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In memoriam Prof.Dr. Ph.J. Idenburg

Maatschappijwetenschap en onderwijs

Eind vorig jaar overleed op 94 jarige leeftijd
Philip J. (Philippus Jacobus) Idenburg. Het on-
derwijs en de statistiek in Nederland zijn hem
veel verschuldigd. Idenburg begon zijn loop-
baan als adjunct-secretaris van de Schoolraad
van de Scholen met de Bijbel in 1924. Hij
leerde daar aan den lijve de wetstoepassing op
basis van de onderwijspacificatie kennen. On-
derwijsbeleid was in die tijd beperkt tot deze
toepassing. Hij zou dat later aanduiden als de
periode van allocatief onderwijsbeleid en plei-
ten voor een constructiever onderwijsbeleid.

Hij promoveerde in 1928 op een proef-
schrift over de staat en het volksonderwijs. In
1929 begon hij bij het Centraal Bureau voor de
Statistiek als hoofd van een nieuwe afdeling
onderwijsstatistiek. Hij bleef daar afgezien van
een kleine maar wel belangrijke onderbreking
werkzaam tot 1966. Die onderbreking betreft
de functie van directeur-generaal voor het on-
derwijs in 1946 onder de eerste socialistische
minister van onderwijs, Van der Leeuw. De
KVP minister Gielen die Van der Leeuw op-
volgde gaf Idenburg zijn congé. Als belangrijk-
ste opbrengst van die korte periode beschouwde
hijzelf de benoeming van Max Goote tot
inspecteur-generaal. Max Goote zou later bij de
totstandkoming van de wet op het voortgezet on-
derwijs een essentiéle rol vervullen. Hij keerde
weer terug naar het CBS waar hij reeds in 1939
was benoemd tot directeur-generaal van de sta-
tistiek. Mede via de opbouw van de onderwijs-
statistiek heeft hij historische, sociologische en
ook economische benaderingen van het onder-
wijs tot ontwikkeling gebracht.

Aanvankelijk met enige tegenzin werkzaam
op het ogenschijnlijk saaie gebied van het on-
derwijs kreeg hij gaandeweg meer en meer be-
langstelling voor het terrein. Ook de activitei-
ten van zijn schoonvader Philip Kohnstamm,
hoogleraar in de pedagogiek aan de Universi-
teit van Amsterdam, waren behulpzaam bij het
ontstaan van enthousiasme voor het onderwijs.
Idenburg is van 1934 tot 1972 met de Universi-
teit van Amsterdam verbonden geweest. In
1934 werd Idenburg als privaat-docent in de
geschiedenis, theorie en statistick van het

schoolwezen toegelaten aan de Universiteit
van Amsterdam. In 1956 werd hij bijzonder
hoogleraar tevens directeur van het Nutssemi-
narium. Deze directeursfunctie werd min of
meer volgens gebruik gecombineerd met het
voorzitterschap van de redactie van Pedagogi-
sche Studién. Een functie die hij tot 1972 ver-
vulde. Onder zijn leiding veranderde het blad
ook officieel van een pedagogisch orgaan tot
een tijdschrift voor onderwijskunde en op-
voedkunde. In 1965 werd hij de eerste voorzit-
ter van de Stichting voor Onderzoek van het
Onderwijs. Een Stichting die veel heeft bete-
kend voor de opbouw en de verbetering van de
onderwijsresearch in Nederland. Na zijn pen-
sionering als directeur-generaal was hij van
1967 tot 1972 gewoon hoogleraar in de maat-
schappelijke achtergronden van opvoeding en
onderwijs en de vergelijkende opvoedkunde
(later omgezet in: algemene en vergelijkende
onderwijskunde).

Idenburg is veel geweest, maar ook een aan-
tal dingen niet: geen minister van onderwijs
(ondanks de bedoeling van Vorrink) en geen
burgemeester van Amsterdam (de ministerraad
gaf de voorkeur aan de andere kandidaat: Van
Hall). Hij heeft het niet betreurd. Waarschijn-
lijk ook omdat het met Van Hall niet echt goed
afliep.

In wetenschappelijk opzicht is Idenburg vooral
bekend vanwege een tweetal boeken. In de eer-
ste plaats de Schets van het Nederlandse
schoolwezen uit 1960, in 1964 geheel herzien.
In de wandeling nog altijd aangeduid als De
Schets. In de tweede plaats is dat Theorie van
het Onderwijsbeleid uit 1971. In De Schets
geeft hij een analyse van de factoren die ons on-
derwijs vormgeven zoa]s centralisatie, ver-
scheidenheid en ongelijkheid. Hij benadrukte
dat het onderwijs als één geheel moest worden
bestudeerd en bestuurd: destijds een noviteit.
In die periode werd in het voortgezet onderwijs
aan aantal schoolsoorten in één wettelijk kader
geregeld. Een dergelijke onderneming werd
toen zo spectaculair bevonden dat men er de
naam mammoetwet aan gaf. Beide boeken ge-



ven een brede maatschappij-analyse van het
onderwijs waarin historische, sociologische,
politicologische en economische benaderingen
geintegreerd worden gehanteerd. In de onder-
wijsgeschiedenis, de onderwijsscociologie en
in de studie van het onderwijsbeleid zijn deze
boeken nog steeds van belang. Minder is dat het
geval in de onderwijseconomie. Toch is bij-
voorbeeld zijn inaugurale rede uit 1967 Het
schoolwezen als economisch verschijnsel nog
steeds een fraai verwoorde problematisering
van deze benadering. Idenburg was een maat-
schappijwetenschapper die de verschillende
disciplines zoals sociologie, politicologie en
economie geintegreerd behandelde. Hij verte-
genwoordigde het ideaal van een geintegreerde
maatschappijwetenschap. Economische bij-
dragen zijn gedurende zijn gehele loopbaan
verweven met sociologische en politicologi-
sche bijdragen. Hij schreef reeds in 1930 over
de economie van het onderwijs in zijn Is ons
onderwijs de kosten waard? In dat artikel stelt
Idenburg: ‘De economische vraagstelling is
niet allesbeheerschend en zij mag het nimmer
worden. Maar, dat de vraag naar kost en baat
van ons schoolwezen in onzen tijd haar recht
heeft, ja meer dan tot dusver de emstige aan-
dacht van ons volk verdient, daarvan hoop ik
den lezer te hebben overtuigd’. In 1940 publi-
ceerde hij over School en efficiéncy en in 1961
schreef hij over Onderwijs en welvaart. Bijna
veertig jaar na 1930 komt hij in zijn hierboven
reeds vermelde aanvaardingsrede van 1967
Het schoolwezen als economisch verschijnsel
opnieuw te spreken over de economie van het
onderwijs vooral aan de hand van de opko-
mende Chicago school met mensen als Becker,
Denison, Schultz en Bowman. Er zijn weinig
mensen in Nederland die deze brede behande-
ling destijds op waarde schatten.

Hij schreef in een ouderwets mooi Nederlands
voor zijn blad Pedagogische Studién veel arti-
kelen en nog meer boekbesprekingen. Veel van
zijn lezingen en wetenschappelijke bijdragen
zijn in dit tijdschrift verschenen. Bijdragen
over historische onderwerpen zoals Thor-
becke's middelbaar onderwijswet (1963), over
beroepspedagogische  onderwerpen  zoals
Technisch onderwijs in een veranderende
maatschappij (1960) en over de onderwijssta-
tistieck in Dynamische onderwijsstatistiek

(1967). Afleveringen waarin hij drie a vier boe-
ken besprak waren geen uitzondering. In de be-
sprekingen ging hij verder dan signaleren en
becordelen. Sommige publikaties werden ook
besproken in het licht van gewenste verande-
ringen in het beleid. Het jaarlijkse Onderwijs-
verslag had zijn aandacht. ‘In een document
van zo hoge standing mogen wij een gebor-
neerdheid als de gesignaleerd niet aantreffen.
Wij zouden anders werkelijk nog gaan geloven
dat het ministerie wat de studie van de onder-
wijsproblematiek aangaat wat ‘onderontwik-
keld® is en dat het de zaken bovendien te veel
van één kant bekijkt’, schreef hij over het On-
derwijsverslag van 1959.

Zijn artikelen gingen veelal over de onaange-
pastheid van het onderwijs aan de maatschap-
pelijke ontwikkelingen en over de overheid die
hier veel te laks optrad. Ik noem onder meer
zijnaanvaardingsrede uit 1956 getiteld Mensen
gevraagd! en vlak daarop volgend in 1958 zijn
bijdrage met de veel geciteerde term De sleu-
telmacht der school (1958). In 1962 behan-
delde hij nogmaals wat het centrale thema zou
worden van de Nederlandse onderwijssociolo-
gie: Het ideaal van de optimale ontwikkeling
der talenten en de pedagogische structuur van
het onderwijs.

Idenburg heeft zich ontwikkeld vanuit een
christelijk-historische achtergrond naar ecen
sociaal-democratische gezindheid. Hij werd na
de oorlog lid van de Partij van de Arbeid. Deze
overgang hing samen met zijn visie op het on-
derwijs en vooral op een actiever onderwijsbe-
leid. Nadat de KVP minister Gielen hem te-
rugstuurde naar het Centraal Bureau voor de
Statistiek bleef hij, vanuit met name zijn posi-
ties aan de Universiteit van Amsterdam, het on-
derwijsbeleid volgen. Hij ergerde zich aan het
amateurisme waarmee onderwijs werd be-
stuurd door vooral traditioneel werkende uit-
voerende onderwijsjuristen in plaats van door
meer toekomstgerichte wetenschappelijk ge-
schoolde ambtenaren. Dat amateurisme
klemde temeer omdat de sociale en economi-
sche betekenis van het onderwijs in de decen-
nia na de oorlog sterk was toegenomen. Het zou
tot aan het begin van de jaren zeventig duren
voor dat zijn analyses en pleidooien in daden
werden omgezet.
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Als het onderwijs zoiets kent als een geheugen
dan is Idenburg in de herinnering het meest be-
kend vanwege zijn formulering van het begrip
constructieve onderwijspolitiek. In zijn artikel
Naar een constructieve onderwijspolitiek
(1970) werd het duidelijkst kritiek geleverd op
het onderwijsbeleid. Teveel werd het beleid in-
geperkt tot het alloceren van geld aan scholen
en te weinig werden problemen als ongelijk-
heid en vernieuwing aangepakt. Hij pleitte ook
in zijn Theorie van het onderwijsbeleid voor
een constructief onderwijsbeleid in plaats van
een allocatief onderwijsbeleid. ‘In de construc-
tieve onderwijspolitiek wordt de overheid bij
haar bemoeiingen met het schoolwezen door
uitgesproken doeleinden geleid en de activiteit
tot innovatie van het onderwijs in al zijn gele-
dingen neemt in de strategie een wezenlijke
plaats in’ (Idenburg, 1971, p. 167).

Dit pleidooi had succes omdat het op een gede-
gen analyse van de tekortkomingen van het be-
leid was gebaseeerd en omdat de tijd iiberhaupt
rijp was voor een actiever overheidsbeleid.
Vooral PvdA minister Van Kemenade werd de
vertolker van een dergelijke constructieve on-
derwijspolitiek. Hij beoogde het schoolwezen
uvitdrukkelijker in te zetten om maatschappe-
lijke doelen als gelijkheid en weerbaarheid te
bevorderen. Het achterstandenbeleid, de mid-
denschool en de open school zijn bijvoorbeeld
in het kader van die constructieve politiek ont-
worpen. De term constructief onderwijsbeleid
is tijden lang synoniem geweest met goed on-
derwijsbeleid. Zelfs de opvolger van minister
Van Kemenade de VVD minister Pais kon er
niet goed onderuit, het door hem in gang ge-
zette emancipatiebeleid was bijvoorbeeld uit-
drukkelijk constructief in de Idenburgse opvat-
ting.

Idenburg formuleerde een opvatting over
hoe het onderwijsbeleid gevoerd behoorde te
worden die vooral door minister van Keme-
nade is gepraktizeerd. Van Kemenade en Iden-
burg hebben meerdere dingen gemeen. Beiden
zijn doorbraakachtige politici resp. bestuur-
ders. Van Kemenade is overigens niet alleen in
politiek opzicht onderwezen in de opvattingen
van Idenburg. Na zijn ministerschap was hij
onder meer hoogleraar onderwijskunde en in
die hoedanigheid zorgde hij in 1981 voor de
opvolger van Idenburgs Schets met het boek

getiteld Onderwijs: Bestel en Beleid.

Idenburg was als hoogleraar een beminnelijk
mens met veel gevoel voor understatement. Sa-
men met Bas van Eijndhoven (de latere
directeur-generaal voor het basisonderwijs)
vormde ik de categorie aangeduid als ‘mijn
beide asssistenten . Het leek hem nuttig als we
ook zijn colleges bijwoonden en dus zaten Bas
van Eijndhoven en ik wekelijks op de eerste rij.
Meestal in gezelschap van een paar studenten
die te laat binnen waren gekomen en door Iden-
burg steevast met veel vriendelijkheid waren
uitgenodigd om als tegenprestatie voorin te ko-
men zitten. Het hielp wel. Wij staken inderdaad
wat op van de colleges en het aantal te laat ko-
mende studenten nam af.

De betekenis van Idenburg ligt in het snijvlak
van analyse en handeling. Zijn wetenschappe-
lijke arbeid was niet zozeer gericht op verkla-
ring maar vooral op verbetering van het hande-
len. Het door hem geformuleerde begrip
constructief onderwijsbeleid bevatte beide as-
pecten: het was een analytisch begrip en tege-
lijkertijd een opvatting over hoe er gehandeld
moest worden.

In zijn Schets en in zijn verschillende lezin-
gen heeft hij gepleit voor wat tegenwoordig
zou heten een systeemanalyse van het onder-
wijs gekoppeld aan een professionalisering van
het onderwijsbeleid. De enorme expansie van
het onderwijs en de groeiende maatschappe-
lijke betekenis van het onderwijs stond in geen
verthouding met de kortzichtige-traditionele
beleidsvoering van het onderwijs. Onderwijs
werd, in zijn woorden, beheerd als een snoep-
winkel. |

Zijn pleidooien voor een beter onderwijsbe-
leid gingen uit van zowel een behoefte aan een
deskundiger vorm van onderwijsbeleid als een
behoefte aan een socialer vorm van onderwijs-
beleid. Lang niet al zijn tegenstanders konden
het onderscheid tussen beide overwegingen
aanbrengen. In zijn afscheidsrede De utopie in
het onderwijsbeleid van 1972 formuleert hij
nogmaals zijn positie: een omvattende maat-
schappijanalyse gericht op verbetering van het
handelen. De rede handelt over de actualiteit
van de utopie. De utopie kent radicale varian-
ten. “Maar de kennis der historie en het begrip
van mens en samenleving leren ons dat wij ge-



noegen moeten nemen met een aanval, die stap
voor stap voorwaarts gaat.... Maar laat ons de
utopie bewaren als draagster van ons diepste
verlangen en als richtpunt van ons beleid! Zij is
de drijfveer van alle vooruitgang en niet de ge-
ringste onder de uitingen van een doorleefde
menselijkheid”.

Idenburg was een veelzijdig mens. Hij was
geinteresseerd in cultuur en kunst. Onderwijs
was voor hem geen wereld op zich zelf, Onder-
wijs was onderdeel van een breder cultuurbe-
grip. Hij schreef over de Taak en vorming van
de intellectueel in het nieuwe Europa (1961).
Hij was ook actief op het terrein van de kunst.
Zo was hij voorzitter van het Nederlands Film-
instituut en van de Raad voor de Kunst.

In 1973 emigreerde hij naar Wallonié en
deed rigoureus afstand van al zijn vakboeken.

De tuin en de literatuur en vooral de vele bezoe-
kers uit de kring van familie, vrienden en ken-
nissen kregen nu de aandacht. Zijn mooi opge-
knapte boerenhuis in de Ardennen zal velen
nog goed voor ogen staan evenals de wandelin-
gen door het heuvelachtige landschap met hal-
verwege het onvermijdelijke aanbreken van de
reep chocolade. De laatste paar jaren woonde
hij opnieuw in Wassenaar waar hij op 29 de-
cember 1995 overleed.

In 1976 heb ik aan zijn huisuitgever voorge-
steld een aantal van zijn klassieke artikelen te
bundelen. De uitgever ging om commerciéle
reden niet in op het voorstel. Twintig jaar later
hebben deze artikelen niet aan betekenis inge-
boet en het voornemen om ze bijeen te brengen
leeft nog steeds.

A M. L. van Wieringen
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In memoriam Prof.Dr. J.F. Vos

Met Jaap Vos is, in alle stilte, een markant en
veelkleurig onderwijswetenschapper heenge-
gaan. Zijn werk en zijn persoon hadden ver-
schillende, soms tegenstrijdige kanten. Hij was
altijd op de hoogte van de laatste maatschappe-
lijke en politieke trends, maar mocht zich ook
graag omringen met grote stapels filosofische
en historische boeken. Net als bij zijn leer-
meester Leon van Gelder getuigt zijn werk zo-
wel van eruditie als van maatschappelijke
bewogenheid. Hij had een voorkeur voor het
grootse en omvattende. Tegelijk was hij wars
van te ver doorgedreven idealisme, wat hem
soms verleidde tot een eerder pragmatische
houding.

Zijn dissertatie “Onderwijswetenschap en
Marxisme” geeft blijk van zijn behoefte om
ontwikkelingen in een breder kader te zien. Het
was een van de eerste pogingen om het werk
van Vygotskij en Leont’ev te plaatsen in de
ontwikkelingen in de Sovjet-Unie rond de Rus-
sische Revolutie, Dat leidde tot een veel com-
plexere, en vooral ook meer pedagogisch ge-
oriénteerde, interpretatie van wat bekend stond
als de ‘Russische leerpsychologie’. Met die in-
terpretatie werd deze benadering van een
technisch-didactisch hulpmiddel tot een alter-
natieve manier van denken over onderwijs die
zich nog steeds verder ontwikkelt.

Ook later heeft hij in diverse publikaties aan
een diepgaander begrip van die denkwijze bij-
gedragen, onder andere door de relaties bloot te
leggen met de ontwikkeling van het pedago-
gisch denken in West-Europa, die voor hem
haar expressie vond in het werk van Langeveld.
Vos had daarbij al in zijn proefschrift duidelijk
gemaakt dat hij van Marxisme of communisme
als gesloten systemen niets moest hebben. Niet
voor niets was hij gefascineerd door de kritisch
pedagoog Heydorn, in wiens werk de afkeer
van zulke systemen al centraal stond lang voor-
dat dat ‘postmodern’ begon te heten. In deze
scepsis paste ook kritiek op het in zijn ogen
naieve dualisme van de Reformpedagogische
denkers. Hun vertrouwen in de ‘natuurlijke’
ontwikkeling van het kind die als vanzelf tot
een betere wereld zou leiden, zoals Rousseau

dat al eerder had verwoord, droeg in zijn ogen
het risico in zich van blindheid voor de perver-
tering van zulke utopieén.

In zijn theorievorming en onderzoekspraktijk
rond de vormgeving van de Middenschool (ook
een voortzetting van het werk van Van Gelder)
trachtte hij beide aspecten, de Vygotskyaanse
en pedagogische manier van denken over on-
derwijs en het wantrouwen tegen grote syste-
men, te concretiseren. Zijn Amsterdamse ora-
tie en het rapport voor de WRR over
basisvorming zijn daarvan voorbeelden, even-
als de samenwerking met een nieuw opgerichte
Middenschool te Almere. Als een der eersten
benadrukte hij het belang van ‘maximale, com-
munale’ eindtermen, waaruit het denken in ter-
men van ‘basisvorming’ voortvloeide. In zijn
werk bleek, naast zijn voorkeur voor grootse
projecten en grote lijnen, ook duidelijk zijn
voortdurende bewustzijn van de politieke haal-
baarheid en (vooral) onhaalbaarheid van be-
paalde ideeén. Hij koos dan een ‘overstijgende
benadering’, die soms leidde tot vaagheden,
compromissen en inconsistenties in zijn voor-
stellen. Maar consistent is wel de achterlig-
gende gedachte die voortkomt uit maatschap-
pelijke bewogenheid: de school moet werken
aan de ‘promotion de tous’, alle leerlingen
meer en betere mogelijkheden bieden.

Zo’n Middenschool moest in zijn optick mede
ontwikkeld worden door een interdisciplinaire
onderwijskunde. Aan het opzetten daarvan
heeft hij veel aandacht besteed. Het ging hem
daarbij om een ‘betere onderwijskunde, niet
meer onderwijskunde’, wat voor hem vooral
betekende dat de meer technologisch georién-
teerde manier van werken moest worden aan-
gevuld of ingekaderd met een meer pedagogi-
sche visie waarin zowel maatschappelijke en
historische kaders als het belang van het indivi-
duele kind aan de orde zijn. Meerdere malen
heeft hij zijn twijfels vitgesproken bij de feite-
lijke ontwikkelingen in de onderwijskunde, die
hem te veel gegrondvest waren in een positivis-
tisch vooruitgangsgeloof en vertrouwen in de
wetenschap. Dat deed hij bijvoorbeeld in het
als basisboek bedoelde “Onderwijskunde, een



inleiding™ dat hij samen met Lagerweij redi-
geerde.,

Teleurgesteld was Vos wanneer niet iedereen
de waarde van zijn ideeén direct inzag en
klaarstond om er praktisch vorm aan te geven.
De weerstand tegen zijn vaak grootschalige
plannen en de twijfels rond het vage karakter
van voorgestelde compromissen, waardoor er
minder van de grond kwam dan hij zich voor-
stelde, verbitterden hem. Mede daardoor was
het de laatste jaren stil geworden rond zijn per-
soon. Maar zijn werk is voor velen een bron van

inspiratie gebleven. Zeker de rond het werk van
Vygotskij op gang gebrachte theorievorming
staat, mede door parallelle internationale ont-
wikkelingen, volop in de belangstelling. En
ook zijn bijdragen aan het denken over de
vormgeving van het Nederlandse onderwijs la-
ten hun sporen na.

Jaap Vos was van 1978 tot 1986 lid van de re-
dactie van Pedagogische Studién.

W. Wardekker
S. Blom
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Isolement en taakperceptie van schoolleiders in basisscholen

J. Imants, C. de Brabander & I. Bakkenes

Samenvatting

Isolement is een verschijnsel dat tot nu toe met
name bij leerkrachten is onderkend en beschre-
ven. Aan de centrale positie van schoolleiders
binnen hun schoolteam wordt doorgaans grote
waarde toegekend, met name met het oog op
doelmatig onderwijskundig leiderschap. On-
danks dat heeft isolement bij schoolleiders tot
nu toe nauwelijks in de belangstelling gestaan.
Doel van het onderzoek waarover hier wordt
gerapporteerd is om isolement van schoollei-
ders in basisscholen onderzoekbaar te maken,
en om aanwijzingen op te sporen voor het taak-
specifieke karakter daarvan. Isolement van
schoolleiders wordt vastgesteld op basis van de
positie van schoolleiders in de communicatie-
netwerken van hun scholen. Daarnaast wordt
schoolleiders gevraagd naar hun taakperceptie.
De vraag is of verschil in isolement van school-
leiders binnen hun schoolteam samenhang ver-
toont met hun perceptie van taken. De resulta-
ten wijzen in de richting dat geisoleerde
schoolleiders taken op het terrein van onder-
wijskundig leiderschap minder positief waarne-
men dan niet-geisoleerde schoolleiders.

1 Inleiding

Isolement is een verschijnsel dat tot nu toe met
name bij leerkrachten is onderkend en beschre-
ven (Lortie, 1975; Rosenholtz, 1989). Bedoeld
wordt een situatie waarin de leerkracht zich uit-
sluitend op het werk voor de eigen klas(-sen)
concentreert of daarop teruggeworpen wordt,
ennauwelijks tot geen professionele communi-
catie met collega-leerkrachten onderhoudt.
Isolement van leerkrachten wordt in verband
gebracht met verlies van motivatie voor het
werk, vasthouden aan vertrouwde maar weinig
effectieve routines en defensief gedrag ten op-
zichte van vernieuwingen (Lortie, o.c.; Ashton
& Webb, 1986, Nias, Southworth & Yeomans,
1989; Rosenholtz, o.c.; Staessens, 1993).

Aan de centrale positie van schoolleiders
binnen hun schoolteam wordt doorgaans grote
waarde toegekend, met name met het oog op
doelmatig onderwijskundig leiderschap. Het
belang dat aan de centrale positie van de
schoolleider in de school wordt toegekend ga-
randeert echter allerminst dat alle schoolleiders
ook daadwerkelijk deze positie innemen (Ful-
lan, 1991). Ondanks dat heeft isolement bij
schoolleiders tot nu toe nauwelijks in de be-
langstelling gestaan. In analogie met ons on-
derzoek naar isolement bij leerkrachten (Bak-
kenes e.a., 1994; Imants & Bakkenes, 1993)
gaan we er in dit artikel van uit dat isolement
van de schoolleider tot uiting komt in een
oriéntatie op een relatief smal pakket van taken
die individueel kunnen worden uitgevoerd, en
die niet uit hun eigen aard communicatie met
leerkrachten inhouden; de directeur trekt zich
als het ware terug in de eigen directiekamer.
Schoolleiderstaken die op individualistische
wijze kunnen worden uitgevoerd zijn beheers-
matige en administratieve taken. Voor school-
leiders in basisscholen met lesgevende taken
doet de mogelijkheid voor individualistische
taakuitvoering zich eveneens voor bij taken ge-
richt op het werk met de leerlingen. Daartegen-
over staan taken op het terrein van onderwijs-
kundig leiderschap, die een brede oriéntatie op
het werk van schoolleider impliceren. Vaak
zullen deze taken ook een zekere mate van
communicatie met leden van het schoolteam
met zich meebrengen. De verondersteling die
in dit artikel centraal staat is dat de mate van
isolement van schoolleiders een samenhang
vertoont met de wijze waarop de schoolleider
omgaat met taken op het terrein van onderwijs-
kundig leiderschap, en dat isolement van de
schoolleider op gespannen voet staat met een
doelmatige uitvoering van taken op het terrein
van onderwijskundig leiderschap.

Doel van dit onderzoek is om isolement van
schoolleiders in basisscholen onderzoekbaar te
maken, en om aanwijzingen op te sporen voor
het taakspecifieke karakter van isolement zoals



dat hiervoor kort is aangeduid. Isolement van
schoolleiders wordt vastgesteld op basis van de
positie van schoolleiders in de communicatie-
netwerken van hun scholen. Een lage mate van
participatie in een netwerk wordt opgevat als
een indicatie voor isolement. Taakperceptie
wordt opgevat als een indicatie voor hoe
schoolleiders met taken omgaan, meer in het
bijzonder welke taken schoolleiders selecteren
als zijnde taken behorend tot hun functie. Taak-
perceptie, taakselectie en participatie in een
communicatienetwerk zijn begrippen die in de
volgende paragraaf nader worden toegelicht. In
het onderzoek waarover hier wordt gerappor-
teerd gaat het om de vraag of verschil in isole-
ment van schoolleiders binnen hun schoolteam
samenhang vertoont met hun perceptie van ta-
ken. De verwachting is dat geisoleerde school-
leiders taken op het terrein van onderwijs-
kundig leiderschap minder positief zullen
waarnemen dan niet-geisoleerde schoolleiders.

2 Isolement van directeuren in
basisscholen

2.1 De context van isolement

Om de positie van schoolleiders binnen basis-
scholen te kunnen begrijpen is het nodig om
enig oog te hebben voor het paradoxale karak-
ter van de eisen die aan schoolleiders worden
gesteld. Deels vloeien deze paradoxale eisen
voort uit recente tendensen in het onderwijs, en
deels liggen ze besloten in de context van het
werk van schoolleiders.

Gedurende de afgelopen jaren is er sprake
van een sterke profilering van de functie van
schoolleider ten opzichte van leerkrachten. Een
zekere afstand van de schoolleider ten opzichte
van leerkrachten wordt hierdoor in de hand ge-
werkt. In de praktijk zal een aanzienlijk deel
van de vergrote beleidsruimte voor scholen en
schoolbesturen aan de schoolleider in mandaat
gegeven worden. Op basis van dit zogenaamde
directiestatuut zal de schoolleider tot op zekere
hoogte de rol van werkgever gaan spelen ten
Opzichte van de leerkrachten. De schoolleider
zal meer dan voorheen belast zijn met een groot
aantal algemene en onderwijskundige manage-
Mmenttaken binnen en buiten de school. De func-
tie van schoolleider is inhoudelijk, organisato-
nsch en rechtspositioneel sterker dan voorheen

onderscheiden van de functie van leerkracht
(Imants, 1994). Dit maatschappelijk proces
van profilering van het beroep van basisschool-
directeur zal niet als vanzelf tot isolement van
de schoolleider ten opzichte van leerkrachten
leiden. Een zekere mate van afstand tussen di-
recteur en leerkracht kan door dit proces echter
wel in de hand worden gewerkt.

De schoolleider krijgt op basis van inzich-
ten in het belang van onderwijskundig leider-
schap ook te maken met de eis van betrokken-
heid op het werk van de leerkracht. Zo krijgt de
directeur van de basisschool door de Commis-
sie Evaluatie Basisonderwijs (1994) een be-
langrijke rol toebedeeld bij het realiseren van
een meer ‘opbrengstgerichte cultuur’ in basis-
scholen. De directeur wordt geacht bij het
doorbreken van leerkracht-isolement en het
ontwikkelen van zinvolle vormen van samen-
werking een centrale rol te spelen (Firestone &
Wilson, 1985). Profilering ten opzichte van
leerkrachten en betrokkenheid op het werk van
leerkrachten vertonen een zekere spannings-
verhouding, waarbinnen de directeur van de
basisschool zelf positic moet kiezen.

Op schoolleiders van basisscholen ligt een
zware schoolexterne en -inteme druk om zich
met vele taken tegelijkertijd en naast elkaar be-
zig te houden. De gemiddelde schoolleider in
het basisonderwijs werkt 50 uur per week aan
de leidinggevende en lesgevende taken. De in-
vulling van de functie met taken verschilt sterk
van schoolleider tot schoolleider, en deze in-
vulling vertoont geen direct verband met zaken
als grootte van de school, aanwezigheid van
een conciérge, etc. (Stoel, 1994). Autonomie-
en schaalvergroting van de school brengen een
toenemend aantal beheersmatige en algemene
managementtaken met zich mee, bijvoorbeeld
op het terrein van personeelsbeleid en gebou-
wenbeheer, Volgens Stoel komen veel school-
leiders dan ook nauwelijks toe aan wat zij zien
als hun primaire taak, namelijk de vormgeving
van het onderwijskundig leiderschap van de
school. De toenemende eisen aan zowel onder-
wijskundig leiderschap, als algemeen manage-
ment plaatsen de directeur van de basisschool
in een als tegenstrijdig ervaren situatie, waarin
de schoolleider zelf positie moet kiezen.

Een oriéntatie op de eigen lesgevende taken
en algemene managementtaken, in combinatie
met een profilering van de functie, kan isole-
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ment van de schoolleider ten opzichte van leer-
krachten in de hand werken. Los van bovenge-
noemde ontwikkelingen ligt isolement deels in
de functie van schoolleider besloten. Een
school die doelmatig functioneert kan worden
beschouwd als een school die in haar beleid en
haar dagelijks functioneren een evenwicht
vindt tussen de verwachtingen en behoeften
van inteme betrokkenen, zoals leerlingen, leer-
krachten en schoolleiding, en externe betrok-
kenen, zoals ouders, overheid en instellingen
voor vervolgonderwijs (Alblas & Van de
Vliert, 1990). Het vinden en in de dagelijkse
praktijk realiseren van een dergelijk evenwicht
is een voor iedere school complexe en tot op
zekere hoogte ook unieke opgave. Alle betrok-
ken partijen zullen aan de schoolleider een be-
langrijke rol toekennen bij het ontwikkelen en
instandhouden van dit evenwicht. Geen van de
partijen zal zich daarbij echter als de natuur-
lijke bond- en deelgenoot van de schoolleider
opwerpen (Fullan, 1991).

In het werk van de schoolleider zijn isole-
ment en autonomie moeilijk te onderscheiden
begrippen. In deze bijdrage gaan we ervan uit
dat het als individu veranwoordelijkheid kun-
nen nemen voor allerlei beslissingen een voor-
waarde is voor effectief leiderschap. Een
schoolleider die al haar of zijn zorgen wil delen
met collega-leerkrachten kan als een storende
factor worden gezien voor het effectief functio-
neren van deze leerkrachten. De professionele
autonomie van de schoolleider - het vermogen
om als individu verantwoordelijkheid te nemen
voor het eigen werk - kan als een positieve fac-
tor voor het doelmatig functioneren van de
school worden beschouwd. Autonomie en iso-
lement zijn termen die regelmatig door elkaar
gebruikt worden, maar die verschillende bete-
kenissen hebben. Mede met het oog op verhel-
dering van deze concepten wordt in dit onder-
zoek getracht om isolement van schoolleiders
in basisscholen meetbaar te maken. Daartoe
wordt isolement opgevat als het resultaat van
defensief organisatiegedrag.

2.2 Isolement en defensief organisatiegedrag

Flinders (1988) heeft voor de bestudering van
isolement in scholen onder meer het ecologisch
en het adaptieve perspectief onderscheiden. In
het ecologisch perspectief is isolement inhe-
rent aan de algemene werkplaats- en beroeps-

condities in de school. Een voorbeeld van on-
derzoek dat vanuit dit perspectief is vitgevoerd
is het eerder genoemde werk van Lortie, waar-
uit naar voren komt dat isolement van leer-
krachten door algemene condities in het beroep
en de school in de hand wordt gewerkt. Op ver-
gelijkbare wijze is in de voorgaande paragraaf
naar voren gebracht dat in het beroep van
schoolleider in basisscholen tendensen tot iso-
lement besloten liggen, die voor alle schoollei-
ders gelden. Onderzoek wijst echter uit dat tus-
sen en binnen scholen leerkrachten en
schoolleiders verschil vertonen in de mate van
isolement (Bakkenes e.a., o.c.). Daaruit kan
worden afgeleid dat condities in en rond het be-
roep en de school niet voor alle schoolleiders
dezelfde gevolgen hebben, en dat schoolleiders
daar op uiteenlopende wijze mee omgaan. Dit
betekent dat het ecologisch perspectief op iso-
lement niet zonder meer houdbaar is en nuan-
cering behoeft.

In het adaptief perspectief op isolement
wordt benadrukt dat isolement het gevolg is
van defensief organisatiegedrag. Dit defensief
gedrag is gericht op het veilig stellen van als
schaars waargenomen en belangrijk geachte
hulpbronnen voor het werk, die voor een ade-
quate taakuitvoering noodzakelijk geacht wor-
den (Ashforth & Lee, 1990). In het geval van
leerkrachten kan bij deze schaars geachte hulp-
bronnen bijvoorbeeld worden gedacht aan tijd
om ongestoord met leerlingen te kunnen wer-
ken. Defensief organisatiegedrag door de
schoolleider wordt mede opgeroepen en moge-
lijk gemaakt door de tegenstrijdigheden in de
hiervoor beschreven eisen die aan de schoollei-
der gesteld worden. Zoals eerder is aangeduid
geven deze paradoxen ruimte voor een uiteen-
lopendé invulling van de eigen functie. Wan-
neer de schoolleider voldoende is toegerust en
een zekere controle heeft op de gegeven
schoolcontext, kan hij of zij de geboden kansen
in positieve zin aanwenden, en wordt de
schoolleider de centrale spil in de school, ook
in onderwijskundige zin. Daar staat tegenover
dat schoolleiders in een minder gunstige start-
positie zich primair zullen richten op die taken
die in ieder geval moeten worden uitgevoerd
om de school en de eigen klas draaiende te hou-
den, te weten de lesgevende taken en de alge-
mene managementtaken. Verwacht mag wor-
den dat in deze situatie taken op het terrein van



onderwijskundig leiderschap, die veel interac-
tie met leerkrachten impliceren, defensief ge-
drag in de hand zullen werken. Legitimering
voor dit defensief gedrag is op voorhand aan-
wezig door de grote druk om zich met lesge-
vende en algemene managementtaken bezig te
houden.

Aanwijzingen voor de houdbaarheid van
deze zienswijze kunnen in enkele Amerikaanse
onderzoeken worden gevonden naar de mate
waarin leerkrachten betrokken worden bij het
werk van de directeur. Deze resultaten bevesti-
gen de zienswijze op isolement als resultaat
van defensief organisatiegedrag; de schoollei-
der schermt zich af van betrokkenheid van de
leerkracht met het oog op de handhaving van
diens gezag en status (Barth, 1987; Lindle &
De Marco, 1988). Dit defensief gedrag is ge-
richt op het beschermen van de cigen positie te-
gen de uithollende werking van de grote hoe-
veelheid uiteenlopende verwachtingen die
binnen en buiten de school aan de directeur
worden gesteld. Het resultaat van dit defensief
gedrag is een zekere mate van isolement.

Het ecologische en het adaptieve perspec-
tief staan ook voor verschillende zienswijzen
op de wijze waarop schoolleiders omgaan met
taken op het terrein van onderwijskundig lei-
derschap. Het ecologisch perspectief wordt
verwoord door Stoel (0.c.), wanneer hij conclu-
deert dat in het algemeen schoolleiders van-
wege condities in hun werk nauwelijks tocko-
men aan de vormgeving van onderwijskundig
leiderschap. Vanuit het adaptief perspectief
proberen we in dit artikel een verbinding te leg-
gen tussen de mate van isolement van een
schoolleider ten opzichte van leerkrachten en
de wijze waarop schoolleiders onderwijskun-
dige leiderschapstaken en andere taken waar-
nemen. Verondersteld wordt dat geisoleerde
schoolleiders hun werk dusdanig afgrenzen dat
¢en relatief smal takenpakket ontstaat, waarin
het accent in vergelijking met minder geiso-
leerde collega’s ligt op lesgevende en
administratief/beheersmatige  taken. Niet-
Beisoleerde schoolleiders selecteren relatief
meer taken die gericht zijn op sturing en verbe-
tering van het onderwijsleerproces in de
school, en worden gekenmerkt door een breed
takenpakket. Met deze veronderstelling wordt
€en nuancering aangebracht in de conclusie
Van Stoel dat veel schoolleiders in basisscholen

de vormgeving van het onderwijskundig lei-
derschap zien als hun primaire taak, We willen
niet bestrijden dat schoolleiders aan onderwijs-
kundig leiderschap veel belang toekennen. We
willen laten zien dat schoolleiders, in samen-
hang met hun positie binnen het schoolteam,
verschil vertonen in de mate waarin ze gemoti-
veerd zijn om onderwijskundige leiderschaps-
taken als onderdeel van hun functie te selecte-
ren.

2.3 Isolement taakspecifiek benaderd

Voor de taakspecificke uitwerking van isole-
ment van de schoolleider is het nodig om de be-
grippen taak, functie en taakdifferentiatie te
omschrijven. Een taak is een afgerond geheel
van arbeidsverrichtingen, bijvoorbeeld ‘met
een leerling zijn/haar ontwikkeling, prestaties
en vorderingen bespreken’, of ‘het werven en
selecteren van personeel’. Een functie, zoals de
functie van directeur van een basisschool, is
een verzameling van min of meer samenhan-
gende taken. Daarbij kan een onderscheid wor-
den gemaakt tussen een formele omschrijving
van een functie en de feitelijke invulling van
een functie door een individele functionaris.
Het is gebruikelijk dat bij een formele om-
schrijving van de functie van directeuren van
basisscholen gestreefd wordt naar volledigheid
bij het specificeren van de functie in onder-
scheiden taken (zie bijv.: Gemeente Rotter-
dam, 1990; De Wit, 1991). Anders dan door
deze formele functie-omschrijvingen wordt
gesuggereerd wijst onderzoek naar taakdiffe-
rentiatie in scholen uit dat binnen en tussen
scholen grote verschillen bestaan in de feite-
lijke invulling van de functies van schoollei-
ders en leerkrachten met lesgevende en klas-
overstijgende taken (L.T.S., 1975; Smets,
1983). Taakdifferentiatie is de verdeling van
taken binnen scholen tussen individuen met
verschillende of met identicke functies
(Imants, 1986; 1994). Voortbouwend op het
adaptief perspectief op isolement gaan we er-
van uit dat schoolleiders, evenals leerkrachten,
over een zekere speelruimte beschikken om ta-
ken te selecteren die onderdeel uitmaken van
hun functie. Taakselectie wordt beschouwd als
een individueel proces waarbij taken worden
aanvaard als zijnde een onderdeel van het totale
werk van de leerkracht of directeur (Imants &
Bakkenes, o.c.). Aldus wordt elke schoolleider

11
PEDAGOGISCNE
sTUDIEN



12
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

gekarakteriseerd door een eigen configuratie
van taken.

Voor de beschrijving en analyse van deze
configuraties van taken wordt uitgegaan van
het onderscheid binnen een schoolorganisatie
in drie domeinen van besluitvorming en taak-
uitvoering: (1) het professionele domein vande
leerkracht (en de schoolleider voor zover deze
een lesgevende taak heeft), (2) het beheers- en
bestuursdomein van de directeur, en (3) een ge-
bied waar beide domeinen elkaar overlappen
(Hanson, 1979; Imants, 1989; Schuit, Sleegers
& Giesbers, 1991). Taken op het gebied van on-
derwijskundig leiderschap bevinden zich met
name in het gebied waar beide domeinen elkaar
overlappen, omdat onderwijskundig leider-
schap betrekking heeft op codrdinatie en stu-
ring van professionele werkzaamheden op
klasoverstijgend en schoolniveau. Onderwijs-
kundige leiderschapstaken kunnen zowel door
schoolleiders, als door leerkrachten worden
uitgevoerd, bijvoorbeeld in de functie van in-
terne begeleider (‘teacher leader’) of senior-
leerkracht.

We veronderstellen dat niet-geisoleerde
schoolleiders in vergelijking met geisoleerde
schoolleiders veel taken selecteren uit het ge-
bied, waar de twee hiervoor genoemde domei-
nen elkaar overlappen. Een geisoleerde direc-
teur wordt gekenmerkt doordat deze zich in
vergelijking met niet-geisoleerde directeuren
beperkt tot taken en beslissingen binnen het be-
heers- en bestnursdomein, aangevuld met ta-
ken uit het professionele domein voor zover het
de lesgevende taak betreft. Niet-geisoleerde
schoolleiders worden gekenmerkt door een re-
latief breed takenpakket, waarin taken zijn op-
genomen die gericht zijn op sturing en verbete-
ring van het onderwijsleerproces in de school.

Motivatie voor taken wordt opgevat als een
indicatie voor taakselectie. Deze motivatie
wordt vastgesteld door schoolleiders te vragen
naar de wijze waarop zij de betreffende taak
waarnemen. Hiermee wordt voortgebouwd op
het werk van Hackman en Lawler (1971) naar
taakwaarneming en motivatie in werksituaties.
Volgens deze auteurs is er sprake van een gun-
stige conditie voor motivatie wanneer een actor
beschikt over het inzicht dat deze zelf verant-
woordelijk is voor de uitvoering van taken die
als betekenisvol worden gezien, en wanneer de
actor in deze inzichten bevestigd wordt. De

wijze waarop een taak wordt waargenomen is

een belangrijke conditie voor motivatie om

deze taak uit te voeren (Bakkenese.a., 0.c.). Op
grond van algemene inzichten in de samenhang
tussen kenmerken van het werk en isolement

(Daft & Macintosh, 1981; Dallinger, 1985,

Nias, 1989; Rosenholtz, o.c.) worden in het on-

derzoek naar leerkracht- en schoolleidersisole-

ment drie taakkenmerken centraal gesteld:

1 autonomie of zeggenschap: de mate waarin
een werker zelf de werkwijzen, planning en
doelen kan bepalen (eigen verantwoorde-
lijkheid voor taak);

2 variatie: de variatie in activiteiten en hulp-
middelen bij het uitvoeren van werkzaam-
heden (betekenisvolheid van taak);

3 feedback op het eigen functioneren: de mate
waarin de werker informatie ontvangt over
de kwaliteit van het eigen functioneren (in-
zicht).

Mede op basis van de resultaten van onderzoek
naar isolement en taakperceptie bij leerkrach-
ten in basisscholen (Bakkenes e.a., 0.c.) veron-
derstellen we dat de taakperceptie van school-
leiders voor lesgevende en beheersmatige
taken weinig verschil vertoont, terwijl voor ta-
ken op het terrein van onderwijskundig leider-
schap een samenhang gevonden wordt tussen
mate van participatie door de schoolleider in
het communicatienetwerk van de school en

taakperceptie.

2.4 Communicatienetwerken van scholen

Centraal in professioneel isolement staat het
achterwege blijven van taakgerichte communi-
catie met collega’s. Taakgerichte communica-
tie heeft betrekking op onderwerpen die direct
met het werk te maken hebben, en wordt onder-
scheiden van communicatic op sociaal-
emotioneel terrein. Dit onderscheid is van be-
lang, omdat een bepaald type scholen voor-
komt waarin teamleden met elkaar een inten-
sief sociaal-emotioneel contact hebben, zonder
diepgaand met elkaar over het werk te praten.
Staessens (1989) spreekt in dit verband van *fa-
miliescholen’. In het onderzoek naar professio-
neel isolement in scholen is met name de taak-
gerichte communicatie van belang, omdat we
taakgerichte communicatie beschouwen als
een indicator voor isolement. Verschillen in
taakgerichte communicatie tussen en binnen



scholen kunnen zichtbaar en meetbaar gemaakt
worden met zogenaamde communicatienet-
werken.

Een communicatienetwerk geeft het pa-
troon van communicatie binnen een school
weer; het vat het communicatiegedrag van alle
teamleden binnen de school samen (Farace,
Monge & Rusell, 1977). De positie van een in-
dividu binnen een communicatienetwerk
wordt in essentie bepaald door de frequentie
waarmee dit individu communiceert en het
aantal collega’s waarmee het individu commu-
niceert. De resulterende netwerken verschaf-
fen informatie op het niveau van de organisatie
en het individu. Op het niveau van de organisa-
tie kan bijvoorbeeld de dichtheid van het net-
werk worden vastgesteld, waarbij scholen kun-
nen variéren in de mate van dichtheid. Een
eilandenschool zal een lage mate van dichtheid
kennen, terwijl een collegiale school een hoge
mate van dichtheid heeft,

Om de positie van een individu binnen een
communicatienetwerk vast te stellen is in dit
onderzock de mate van participatie door
schoolleiders in het netwerk van de school be-
rekend. Een lage mate van participatie in het
communicatienetwerk zien wij als een indica-
tor voor isolement. Verschillen tussen school-
netwerken en posities van schoolleiders daar-
binnen worden in dit artikel geillustreerd door
drie netwerken met verschillende posities van
directeuren te bespreken.

3 Methode

3.1 Opzet van het onderzoek

Voor het vaststellen van de mate van participa-
tie door de schoolleider wordt rechtstreeks aan-
gesloten bij het onderzoek naar isolement van
leerkrachten (Bakkenes e.a., 0.c.), omdat in een
communicatienetwerk alle vaste leden van het
schoolteam zijn opgenomen, ongeacht hun
functie. Met het oog op de vergelijkbaarheid
van het onderzoek naar isolement bij leerkrach-
ten en bij schoolleiders wordt de vragenlijst
naar taakperceptie bij schoolleiders zoveel mo-
gelijk analoog opgezet aan de vragenlijst naar
taakperceptie bij leerkrachten, De schoollei-
ders die aan het onderzoek deelnemen vullen
twee vragenlijsten in: een vragenlijst voor de
taakperceptie en een vragenlijst over commu-

nicatie met teamleden.

Een absolute voorwaarde voor het samen-
stellen van goed interpreteerbare communica-
tienetwerken is de deelname van volledige
schoolteams aan het onderzoek. Ditis een com-
plicerende factor bij het werven van scholen,
omdat de weigering van een kleine minderheid
binnen een schoolteam om aan het onderzoek
mee te werken deelname van de hele school aan
het onderzoek verhindert. Naast elkaar zijn di-
verse strategieén gevolgd om een voldoende
omvangrijke proefgroep van scholen (onge-
veer 30) samen te stellen, zoals samenwerking
met schoolbegeleidingsdiensten die in het on-
derzock geinteresseerd zijn, en bekendheid van
de onderzoeker met scholen in een bepaalde re-
gio. Aan de eis van representativiteit van de
steekproef ten opzichte van de landelijke popu-
latie wordt daarmee niet voldaan. Wel is ge-
streefd naar een groep scholen die evenwichtig
is samengesteld wat betreft inteme collegiale
verhoudingen, denominatie, grootte en urbani-
satie. Gegeven het eigen karakter van traditio-
nele vernieuwingsscholen met het oog op in-
temne afstemming van onderwijskundige zaken
worden deze buiten de proefgroep gehouden.

3.2 Instrumenten

Taakperceptie

Het instrument om taakperceptie bij schoollei-

ders te meten is op vergelijkbare wijze samen-

gesteld als het instrument voor taakperceptie

bij leerkrachten (Koning & De Water, 1994).

Overwegingen daarbij zijn dat het leerkrach-

ten-instrument goed interpreteerbare gegevens

heeft opgeleverd, en dat de vergelijkbaarheid

van de resultaten wordt bevorderd. Het

leerkrachten-instrument bestaat it drie vragen

over de taakkenmerken autonomie, variatie en

feedback:

- hoeveel zeggenschap heeft U over de uit-
voering van deze taak?

- hoeveel variatie kent de taak?

- in hoeverre biedt de uitvoering van deze
taak op zichzelf informatie over de kwaliteit
van uw functioneren (als schoolleider)?

De schoolleiders beantwoorden dezelfde drie
vragen voor 24 taken; de respondent geeft op
7-puntsschalen aan in welke mate zij de drie
hiervoor beschreven taakkenmerken van toe-
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passing vinden op de 24 taken. Bij het samen-
stellen van een takenlijst voor schoolleiders is
uitgegaan van het onderscheid in drie taakdo-
meinen (par 2.3). Tevens is rekening gehouden
met het gegeven dat het merendeel van de di-
recteuren van basisscholen een substantiéle
lesgevende taak heeft. Met betrekking tot deze
taken wordt geen verschil verwacht in taakper-
ceptie tussen geisoleerde en niet-geisoleerde
schoolleiders, in tegenstelling tot onderwijs-
kundige leiderschapstaken. Om die redenen is
een aantal instructietaken en voortgangsbewa-
kingstaken uit het professionele domein in de
takenlijst voor schoolleiders opgenomen.
Daarnaast is gebruik gemaakt van gangbare a
priori indelingen van schoolleiderstaken in ca-
tegorieén, die te vinden zijn in functie- en taak-
analyses (Van Greevenbroek, 1981; Imants,
1986; Gemeente Rotterdam, 1990; De Wit,
1991). Deze a priori indelingen van taken zijn
gebruikt voor het samenstellen van een bon-
dige en tevens representatieve takenlijst. Uit-
eindelijk is een lijst samengesteld van 24 taken
die in random volgorde aan de respondenten
worden aangeboden. De 24 taken zijn verdeeld
over zeven categorieén':
- verzorgen van opvoeding en onderwijs (5
taken; professioneel domein)
- planning en beleid (5 taken; overlap gebied)
- beheer (5 taken; beheers- en bestuursdo-
mein)
- interne communicatie (2 taken; overlap ge-
bied)
- externe contacten (4 taken; beheers- en be-
stuursdomein)
- evaluatie (2 taken; overlap gebied)
- professionalisering (1 taak; overlap ge-
bied).

Participatie in het communicatienetwerk

De mate van taakgerichte communicatie door
schoolleiders wordt vastgesteld op basis van
een communicatienetwerk van de school
waarin de schoolleider werkzaam is. Voor de
constructie van een dergelijk netwerk vullen
alle leden van een schoolteam een vragenlijstin
waarin gevraagd wordt naar de frequentie van
taakgerichte communicatic met de overige
teamleden (geschat op een 7-puntsschaal tus-
sen ‘nooit’ en ‘dagelijks’), en naar het belang
dat aan deze taakgerichte communicatie wordt
toegekend (geschat op een 4-puntsschaal tus-

sen ‘niet van belang’ en ‘van groot belang’).
Participatie wordt vervolgens geoperationali-
seerd als het verschil tussen het produkt van de
rijsommen van belang en frequentie en het pro-
dukt van het aantal deelnemers in het netwerk
ende ondergrens van communicatie binnen het
netwerk (rijsommen van belang x frequentie -
n x ondergrens)?.

3.3 Data-analyse

Op de taakperceptiegegevens werd allereerst
een principale componentenanalyse (PCA) uit-
gevoerd. In deze analyse werden de percepties
van de 24 taken per respondent opgevat als
onafhankelijke observaties, zodat een gege-
vensbestand ontstond van N x 24 observaties.
De bedoeling van deze analyse was niet om tot
datareductie te komen, maar om een ruimtelijk
model te ontwikkelen van de observaties in ter-
men van de drie taakperceptievariabelen
waarin de totale hoeveelheid variantie behou-
den bleef. Dit model diende vervolgens als
standaard waarbinnen de relaties tussen de
mate van participatie in het communicatienet-
werk en de taakperceptie bij verschillende ca-
tegorieén van taken zichtbaar gemaakt konden
worden. Immers in de PCA krijgen alle obser-
vaties een positie in de principale componen-
tenruimte, en wel zo dat observaties dichter bij
elkaar geplaatst worden naarmate hun profie-
len op de drie taakkenmerken meer met elkaar
overeenkomen. Dit opent dan de mogelijkheid
om de gemiddelde positie per taak te berekenen
en te onderzoeken in hoeverre de a priori inde-
ling van de taken is terug te vinden in de posi-
ties die taken innemen in de principale compo-
nentenruimte. Daarmee wordt vastgesteld in
hoeverre de perceptie van de taken en de veron-
derstelde motivatie voor deze taken die deel
uitmaken van eenzelfde categorie vergelijk-
baar is.

Om de relatie tussen netwerkparticipatie en
taakperceptic binnen verschillende catego-
rieén van taken te onderZoeken werd per cate-
goriec een canonische correlatie berekend
tussen netwerkparticipatie en de component-
scores uit de PCA-oplossing. In feite werd dus
voor elke categorie van taken een richting in de
PCA-ruimte gefit die het verband tussen parti-
cipatie en taakperceptie beschrijft. Uit de stand
van deze richting ten opzichte van de vectoren
voor de taakperceptievariabelen kan dan wor-



den afgeleid hoe de netwerkparticipatie zich
verhoudt tot de drie aspecten van taakpercep-
tie. Vanwege de duidelijke verschillen in
grootte tussen de scholen werd op dezelfde
wijze ook de relatie tussen de grootte van het
netwerk (= de omvang van de school als orga-
nisatie) en taakperceptie onderzocht. Voor elke
categorie van taken apart werd dus nagegaan in
hoeverre het aantal leerkrachten dat deel uit-
maakt van het netwerk samenhangt met de
taakperceptie. De PCA werd uitgevoerd met
PRINCALS uit het SPSS-pakket. Voor de ca-
nonische correlaties werd de GLM-procedure
uit het SAS-pakket gebruikt.

Hoewel beschrijving van sociogrammen op
basis van de communicatienetwerken voor de
beantwoording van de vraagstelling striktge-
nomen niet noodzakelijk is, worden in para-
graaf 4 enkele sociogrammen gepresenteerd,
omdat deze het verschil in positie van school-
leiders tussen scholen goed zichtbaar maken.
Een sociogram van een school wordt ontwik-
keld op basis van een dichotomisering van de
communicatiegegevens. Uitgaande van de ge-
dachte dat er sprake is van een contact, wanneer
twee teamleden beiden aangeven tenminste
wekelijks (schaalwaarde 5) met elkaar over het
werk te praten en dit beiden belangrijk te vin-
den (schaalwaarde 3), wordt voor beide deelne-
mers een score van 15 gehanteerd als grens-
waarde voor het produkt tussen frequentie en
belang (1 = wel communicatie; 0 = geen com-
municatie). Een netwerk geeft de onderlinge
relaties tussen teamleden van een school weer
op basis van alle aldus vastgestelde 1-scores.

4 Resultaten

4.1 Beschrijving van de proefgroep

Uiteindelijk hebben 23 basisscholen (12 open-
baar, 6 P.C., 4 RK. en 1 neutraal bijzonder)
deelgenomen aan het onderzoek. Deze scholen
zijn gelegen in het zuidwesten en het midden
van Nederland. Wat betreft de interne colle-

giale verhoudingen beschikken we niet over
‘harde’ gegevens. In overleg met de betrokken
schoolbegeleidingsdiensten is gestreefd naar
een evenwichtige verdeling van scholen in de
proefgroep. Wat betreft grootte, denominatie
en urbanisatie is de verdeling als volgt. De
grootte van de scholen varieert tussen een
school met 5 teamleden en een school met 17
teamnleden. De grootte is regelmatig gespreid,
waarbij de teamgroottes 6, 9, 10 en 14 ieder
driemaal voorkomen. Op alle scholen op éénna
zijn een of meerdere part timers werkzaam,
variérend van 4,5 tot 36 uur. Vakleerkrachten,
OETC-leerkrachten en remedial teachers zijn
in dit overzicht niet opgenomen. Twaalf scho-
len bevinden zich in een stad, de overige elf
scholen staan in dorpen met een uitgesproken
plattelandskarakter of in dorpen die verstede-
lijken. Twee scholen uit de proefgroep be-
schikken over tweehoofdig directeurschap.
Van de 23 scholen hebben 25 directeuren de
vragenlijsten voldoende ingevuld. Over de ge-
gevens van deze 25 schoolleiders wordt in het
nu volgende gerapporteerd.

4.2 Taakperceptie

Door alle 24 taken als onafhankelijke observa-
ties op te vatten ontstaat een bestand van 600
(25 x 24) observaties. Omdat de analyse een
ruimtelijk model moet opleveren waarin de
oorspronkelijke variantie behouden blijft is
voor de drie perceptievariabelen een driedi-
mensionale oplossing gekozen. De eigenwaar-
den van deze oplossing bedragen .50, .32 en
-19. De componentladingen zijn weergegeven
in Tabel 1 en Figuur 1.

De eerste dimensie in de Figuren 1 en 2 (x)
beschrijft wat de drie variabelen gemeenschap-
pelijk hebben. Volgens Hackman en Lawler
(0.c.) is de motivatie sterker naarmate taken ho-
ger gewaardeerd worden in termen van de drie
taakperceptievariabelen. Elk van deze variabe-
len levert een bijdrage aan de betekenisvolheid
van het werk. Door de substantiéle positieve la-
ding van elk van de drie variabelen op de eerste

Tabel 1 15

Component!adingen van de drie taakperceptievariabelen in een drie-dimensionale PCA-oplossing PEDAGOGISCHE
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dimensie 1 dimensie 2 dimensie 3 g
Variatie .B39 071 -.545
Autonomie 737 499 460
feedback 513 -.831 230
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Figuur 1. Componentladingen van de taakperceptievariabelen in een driedimensionale ruimte

Figuur 2. Centroiden van de 24 taken in de driedimensionale componentenruimte

dimensie lijkt de interpretatie van de drie varia-
belen als motivationele variabelen ondersteund
te worden. De eerste dimensie kan worden op-
gevat als taakmotivatie. Op de tweede dimen-
sie (y) wordt in Figuur 1 feedback onderschei-
den van autonomie en variatie. De derde
dimensie (z) van Figuur 1 toont een onder-
scheid tussen variatie enerzijds en autonomie
en feedback-zij het in mindere mate -
anderzijds. Dit betekent dat de drie
taakperceptie-variabelen duidelijk van elkaar
onderscheiden kunnen worden, maar tevens
een gemeenschappelijke component hebben.

De drie vectoren in Figuur 1 zijn ongeveer
even lang, zoals uvit de componentladingen

voor de“drie dimensies (Tabel 1) kan worden
afgeleid (een perspectief-vertekening werkt de
kortere indruk van de feedback-vector in Fi-
guur 1 in de hand), en de drie variabelen zijn
gelijkmatig verspreid in de ruimte. De positie
van een observatie op de eerste dimensie geeft
aan in hoeverre de betreffende taak door een
respondent als motiverend wordt waargeno-
men. Afwijkingen van het nulpunt op de
tweede en derde dimensie geven weer in hoe-
verre de variabelen autonomie, variatie en
feedback in hun bijdrage aan taakmotivatie
verschillen. In Figuur 2 zijn, gemiddeld over
alle respondenten, de centroiden van de 24 ta-
ken in de drie dimensionale ruimte weergege-



T8 2T R S T e D e S e :
Categorieén van schoolleiderstaken in relatie tot taaskdomeinen en taakperceptie
categorie domein perceptie taaknummer en taak
instructie en 1 hoog 4. instructie geven aan individuele of kleine
begeleiding groepjes leerlingen
7. instructie geven aan de hele groep
8. met een leerling zijn/haar ontwikkeling, presta-
ties en vorderingen bespreken
creéren van 2 hoog 2. representatie van de school naar de omgeving
een open 6. bijhouden van ontwikkelingen op het gebied
schoolcultuur van onderwijs en schoolmanagement
14. hetstimuleren van contacten tussen teamleden
over onderwijsinhoudelijke en didactische zaken
16. het actief bij de school betrekken van ouders
onderwijskun- 2 meer dan 9. metcollega's tot een verdeling komen van op
dige afstem- gemiddeld het onderwijs gerichte taken
ming en codr- 12. hetvoeren van personeelsbeleid: loopbaanbege-
dinatie leiding, nascholing, voortgezette scholing
15.  met collega’s bespreken welke leermiddelen,
materialen e.d. worden aangeschaft
17. uitvoeren van evaluaties m.b.t. schoolkwaliteit
18. metteamleden de uitkomsten en consequenties
van evaluaties bespreken
voorwaarden 213 minder dan 1. ontwikkelen schoolwerkplan
voor het on- gemiddeld 10. opzetten en bijhouden van een leerlingvolgsys-
derwijskundig teem
functioneren 13. werven en selecteren van personeel
van de school 19. het leiding geven aan vergaderingen en andere
vormen van overleg- en besluitvormingsproces-
sen
23. het onderhouden van contacten met externe in-
stanties (bestuur, inspectie, etc.)
administra- 3 laag 11.  uitvoeren van administratieve verrichtingen
tieve taken m.b.t. het leerlingenbestand
21,  het beheren van de financiéle middelen (F.B.S.)
en de materiéle voorzieningen (gebouw, inven-
taris, goederen)
22. uitvoeren van administratieve verrichtingen
m.b.t. het personeelsbestand
overige taken 1 minder dan 5. beoordelen en corrigeren van het werk van leer-
gemiddeld lingen
3 minder dan 20. organiseren en begeleiden van sport- en spelda-
gemiddeld gen/ festiviteiten
3. hetschrijven van het jaarverslag
24. hetverzamelen en verspreiden van informatie

van buiten de school

ven (voor de bij de taaknummers behorende ta-
ken wordt verwezen naar Tabel 2). Uitgaande
van de houdbaarheid van de hiervoor beschre-
ven interpretatie van de drie-dimensionale
ruimte, blijkt uit Figuur 2 dat de onderzochte
schoolleiders sterk gemotiveerd zijn voor ta-
ken op het gebied van onderwijs en opvoeding,
en zwak gemotiveerd voor strikt administra-
tieve taken (het betreft hier de spreiding van de
taken langs de x-as).

Een inhoudelijke beoordeling van de taken
in combinatie met de resultaten van beide ana-

lyses leidt tot de indeling in categorieén vol-
gens Tabel 2. De PRINCALS-analyse en een
aanvullende cluster-analyse, waarover hier
niet nader wordt gerapporteerd, geven aanlei-
ding om vijf categorieén van taken te onder-
scheiden, naast vier taken die in een restcatego-
rie zijn ondergebracht. Vier van de vijf
categorieén kunnen worden gekarakteriseerd
aan de hand van de afstand van taken tot het
werk met leerlingen, waarbij instructie- en be-
geleidingstaken direct op het werk met leerlin-
gen betrekking hebben, en administratieve ta-
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ken de grootste afstand tot het werken met leer-
lingen kennen. Enigszins afwijkend van deze
lijn zijn taken in de tweede categorie die rela-
tief sterk met elkaar clusteren, en die een hoge
taakmotivatie kennen. Gemeenschappelijk aan
deze taken is dat ze gezien kunnen worden als
behorende tot een categorie gericht op het creé-
ren van een open cultuur in de school voor in-
terne en externe uitwisseling van informatie.

In het algemeen geldt dat schoolleiders de
hoogste perceptie-scores te zien geven voor di-
rect op het werken met leerlingen gerichte ta-
ken, ofwel taken uit het professionele taakdo-
mein (domein 1). De perceptiescores nemen af
als de afstand tot het werken met leerlingen
groter wordt. De taken uit het beheers- en be-
stuursdomein (domein 3) vertonen de laagste
perceptie-scores, en taken uit het gebied waar
beide domeinen elkaar overlappen (domein 2)
scoren rond het gemiddelde. De taken die be-
trekking hebben op het creéren van een open
cultuur (domein 2) vertonen eveneens hoge
perceptie-scores.

4.3 Netwerkparticipatie en communicatie-
netwerken
Wanneer de mate van participatie van school-
leiders binnen de netwerken van hun scholen
wordt berekend op de in 3.3 besproken wijze
levert dat de volgende resultaten op. De net-
werkparticipatie varieert tussen 867 (laagste
participatie) en 3402 (hoogste participatie),
met als gemiddelde participatic 1929 en stan-
daarddeviatie 637. De resultaten geven aan dat
van een evenwichtige spreiding van mate van
participatie gesproken kan worden. Om de par-
ticipatiescores een meer concrete betekenis te
geven beschrijven we hier drie communicatie-
netwerken, mede ter illustratie van het vol-
gende:
- het verschil tussen relatief hechte en losse
netwerken,
- het verschil in mate van communicatie van
leden binnen één netwerk,
- het verschil tussen hechte en losse koppe-
ling van de directeur in het netwerk.

Figuur 3 toont een los netwerk (density =.154)
en twee hechte netwerken (density =.361 en
.464). In het losse netwerk van school 6 treffen
we een volledig geisoleerde leerkracht aan (N)
en twee leerkrachten (K en M) die slechts door

een derde leerkracht (L) communicatie verto-
nen. Daarnaast maakt een subgroep van vier
leerkrachten deel uit van het netwerk (A t/m D).
Deze groep is door slechts een enkele leer-
kracht (D) verbonden met de rest van het net-
werk langs een leerkracht in de rol van verbin-
dingspersoon (E). De schoolleider (F) heeft
met twee leerkrachten een verbinding (Een G),
en verkeert daarom in een naar isolement nei-
gende positie (participatie score 1319). In het
hechte netwerk van school 22 zijn alle teamle-
den op sterke of zwakke wijze aan collega’s ge-
koppeld. Een groep van vier teamleden kan on-
derscheiden worden (B t/m E), waarvan de
directeur (D) deel uitmaakt. De directeur is de
enige declnemer in het netwerk die met alle
collega’s communiceert (participatie score
3033), en functioneert daarom als verbindings-
persoon tussen de groep en teamleden die niet
van de groep deel uitmaken (A, F, G en H). Eén
leerkracht (F) is slechts door de directeur met
het netwerk verbonden, en neemt daarom een
naar isolement neigende positie in.

Uit de bespreking van de scholen 6 en 22
zou de suggestie gewekt kunnen worden dat de
dichtheid van het netwerk samengaat met de
mate van communicatie van de directeur. Om
aante geven dat dit niet het geval hoeft te zijn is
het netwerk van school 16 opgenomen. Deze
school kent een relatief hecht netwerk, waarin
twee clusters van vier teamleden op één verbin-
ding na groepen vormen (C,F,GenI; D, E, G
en H). Twee leerkrachten (D en G) nemen ver-
bindingsposities in, waarbij G de twee bijna-
groepen verbindt en D twee relatief geisoleerde
leerkrachten (A en B) aan het netwerk bindt.
Directeur E maakt alleen van een bijna-groep
deel uit, en heeft daarbinnen slechts twee ver-
bindingeh. Deze directeur neemt een relatief
geisoleerde positie in binnen een hecht netwerk
(participatie score 1400).

4.4 Netwerkparticipatie en taakperceptie

Met deze analyse, die gericht is op de beant-
woording van de onderzocksvraag, gaat het
erom aanwijzingen te vinden voor de relatie
tussen netwerkparticipatie en taakperceptie per
categorie van taken. De aantallen observaties
waarover we in het kader van dit onderzoek be-
schikken leidt ertoe dat we moeten spreken van
een eerste explorerende analyse die richtingen
kan aangeven voor verder onderzoek. Voor



school 16

school 22

density: .464

Figuur 3. De communicatienetwerken van drie
scholen

taakcategorieén uit domein 2 verwachten we
wel verschillen in taakperceptie tussen geiso-
leerde en niet-geisoleerde leerkrachten, in te-
genstelling tot taakcategorieén uit de domeinen

Tabel 3
Resultaten canonische correlatie-analyses per cate-
gorie van taken

Ten Wy Wo W
instr 142 .835 .597 .149
open 312* 936 -.813 .588
coor 257 1.147 -712 223
voor 237* 346 -1.016 232
adm 195 -422 -.257 -791

o W We We
instr 177 .054 -861 -.468
open .104 .958 430 742
coor 250 .947 -.755 .508
voor .250* .859 -473 .485
adm .181 427 .505 -.797

1 en 3. Voor elke categorie van taken is een ca-
nonische correlatie berekend tussen netwerk-
participatie en de principale componenten in
het ruimtelijke model van de taakpercepties.
Dat betekent dat we in dit principale compo-
nentenmodel een richting fitten die maximaal
correleert met netwerkparticipatie. Uit de stand
van deze richting kan dan afgeleid worden hoe
netwerkparticipatie zich verhoudt tot de drie
oorspronkelijke aspecten van taakperceptie.
Deze analyse is per categorie van taken uitge-
voerd door de analyse te beperken tot die obser-
vaties die betrekking hebben op de taken die
deel uitmaken van een categorie. Omdat we bij
het zoeken naar een adequate operationalisatie
van netwerkparticipatie op de invloed van de
grootte van het netwerk waren gestuit, zijn we
op de dezelfde wijze ook de relatie tussen taak-
perceptie en netwerkgrootte nagegaan. Het re-
sultaat van deze analyses is weergegeven in Ta-
bel 3. In deze Tabel 3 zijn per taakcategorie
weergegeven de canonische correlatie tussen
netwerkgrootte respectievelijk netwerkpartici-
patie en de gewichten voor de drie componen-
ten die de canonische richting in de principale
componentenruimte beschrijven. Het bovenste
gedeelte van de tabel heeft betrekking op de
netwerkgrootte, het onderste op de netwerkpar-
ticipatie.

Het geheel aan uitkomsten overziende zijn
er interpreteerbare verschillen in sterkte van de
samenhang met taakperceptie. Bij enkele cate-
gorieén bereikt de canonische correlatie een
significant niveau, hetgeen is aangegeven met
een asterisk. Indie gevallen is meer dan 5% van
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Figuur 4. Canonische richting in de principale componentenruimte voor netwerkgrootte
(N) en netwerkparticipatie (P) bij ‘instructie’ taken

de variantie van de voorspellende variabele ge-
relateerd aan taakperceptie. De aard van de sa-
menhang kan ook grafisch worden weergege-
ven, zoals bijvoorbeeld is gebeurd in Figuur 43,
In vergelijking met Figuren 1 en 2 is deze fi-
guur zodanig gedraaid dat we nu tegen de
tweede dimensie (y) aankijken in plaats van te-
gen de eerste (x), omdat deze draaiing een beter
zicht verschaft. Bij de taken die betrekking
hebben op het verzorgen van opvoeding en on-
derwijs (instructie) lijkt er geen sprake van een
substantiéle relatie, noch met de netwerk-
grootte, noch met de netwerkparticipatie. Voor
zover we echter,de correlatie met de netwerk-
participatie nog enige waarde zouden mogen
toekennen, zou deze gegeven de stand van de
canonische richting (vector P in Figuur 4) erop
duiden dat schoolleiders die gekenmerkt wor-
den door een grotere participatie meer feed-
back en minder zeggenschap toeschrijven aan
instructietaken, terwijl schoolleiders met klei-
nere participatie juist minder feedback en meer
zeggenschap aan deze taken toekennen. Per
saldo is er dan geen verschil in perceptie als zo-
danig.

Bij taken die gericht zijn op het bevorderen
van een open cultuurris er alleen een samen-
hang met de netwerkgrootte die bovendien een
significant niveau bereikt. De canonische rich-
ting laat zien dat deze taken in grotere scholen
in het algemeen positiever waargenomen wor-
den, vooral omdat ze feedback leveren. Met

deze samenhang is ongeveer 9% van de varian-
tie in netwerkgrootte gebonden.

Bij de taken die betrekking hebben op on-
derwijskundige afstemming en codrdinatie
(cobrdinatie) wordt geen significante samen-
hang gevonden, maar het niveau van de samen-
hang is van dien aard dat we vermoeden dat zo-
wel participatie als grootte in een minder
exploratieve onderzoeksopzet van betekenis
zullen blijken te zijn. Kijken we onder die aan-
name naar de aard van de samenhang, dan blijkt
dat deze taken positiever waargenomen wor-
den in grotere netwerken én door schoolleiders
met een grotere graad van participatie. Deze sa-
menhang komt in beide gevallen vooral tot
stand omdat deze taken meer feedback leveren.

Bij taken die betrekking hebben op het
scheppen van voorwaarden voor het onder-
wijskundig functioneren van de school wordt
een significante samenhang gevonden zowel
met netwerkgrootte als met netwerkparticipa-
tie. De significantie vloeit voort uit het feit dat
deze categorie een groter aantal taken kent dan
de andere. Schoolleiders met een hoge graad
van participatie vinden *voorwaardenschep-
pende taken attractiever dan schoolleiders met
een lagere participatiegraad en ze leggen daar-
bij een licht accent op de feedback die ze op
basis van deze taken krijgen. De aard van de
samenhang ligt bij de netwerkgrootte iets an-
ders. In grotere netwerken worden voorwaar-
denscheppende taken slechts in geringe mate



positiever waargenomen. In grotere netwerken
nemen schoolleiders deze taken vooral waarals
taken die feedback leveren. In kleinere netwer-
ken wordt de waarneming bepaald door de zeg-
genschap die ze bieden.

Wat betreft administratieve taken worden er
geen significante samenhangen gevonden.
Voor zover we aan de correlaties toch bete-
kenis willen toekennen impliceert de canoni-
sche richting dat op grotere scholen administra-
tieve taken minder positief worden waarge-
nomen, vooral omdat het bij deze taken ont-
breekt aan feedback en zeggenschap. Bij de
participatiegraad zou het verband inhouden dat
administratieve taken door schoolleiders met
een hogere participatiegraad wat positiever
worden waargenomen, omdat ze in het taken-
pakket afwisseling bieden.

5 Conclusies en discussie

Vanwege beperkingen in de samenstelling van
de proefgroep wat betreft omvang en represen-
tativiteit moeten de conclusies van dit onder-
zoek met voorzichtigheid worden geformu-
leerd. De gevonden verschillen tussen
geisoleerde en niet-geisoleerde schoolleiders
kunnen worden gezien als tendenties, en zijn in
een grotere proefgroep wellicht duidelijker
aantoonbaar. De gevonden tendensen wijzen
hoe dan ook in de verwachte richting. Dat bete-
kent dat geisoleerde en niet-geisoleerde
schoolleiders geen duidelijk verschil vertonen
in taakperceplie van lesgevende taken en alge-
mene beheersmatige taken. Voor zover ver-
schillen gevonden zijn tussen schoolleiders
met een hoge en een lage mate van participatie
doen deze zich voor bij taken die betrekking
hebben op onderwijskundig leiderschap, met
name codrdinatie van onderwijs en het schep-
Pen van voorwaarden voor het onderwijs:
schoolleiders met een hoge mate van participa-
tie nemen taken betreffende codrdinatie van en
voorwaarden voor het onderwijs positiever
waar dan schoolleiders met een lage mate van
Participatie.

Schoolleiders van de in dit onderzoek be-
trokken basisscholen vertonen verschil in de
Mate van participatie in het communicatienet-
werk van hun scholen. Daarmee is een aanwij-
zing gevonden voor variatie in mate van isole-

ment van directeuren van basisscholen ten op-
zichte van hun teamleden. Een kanttekening bij
deze conclusie is dat in dit onderzoek de
grootte van het communicatienetwerk wellicht
een rol speelt bij de mate van communicatie
door de directeur met teamleden. Bij het vast-
stellen van de mate van participatie is een cor-
rectie toegepast voor de grootte van het net-
werk. Opmerkelijk is dat de grootte van het
netwerk als zodanig samenhang vertoont met
de waarneming van taken door schoolleiders.
Door Stoel (o0.c.) is geen samengang gevonden
tussen de grootte van de school en de taken die
door schoolleiders in basisscholen worden uit-
gevoerd. Toekomstig onderzoek moet over de
exacte aard van deze relaties meer duidelijk-
heid verschaffen.

De schoolleiders in dit onderzoek is ge-
vraagd om een breed scala aan schoolleidersta-
ken te waarderen in termen van zeggenschap,
variatie en feedback. Op basis van deze waar-
deringen kan een indeling worden gemaakt in
categorieén van taken, die op een dimensie ge-
plaatst kunnen worden. Directeuren van de on-
derzochte basisscholen nemen taken op het ter-
rein van onderwijs en opvoeding waar als de
meest aantrekkelijke taken en strikt admini-
stratieve taken als de minst aantrekkelijke ta-
ken. Wanneer de taken verder van het werk met
leerlingen verwijderd raken worden deze als
minder aantrekkelijk waargenomen; van in-
structietaken via taken gericht op de codrdina-
tie van het onderwijs en het scheppen van voor-
waarden voor het onderwijs naar strikt
administratieve taken. Enigszins afwijkend
van deze dimensie zijn de als aantrekkelijk
waargenomen taken betreffende het creéren
van een open cultuur in de school. Kenmerkend
voor deze categorie is de aandacht voor het
open stellen van communicatiekanalen in en
rond de school voor informatie over het onder-
wijs. Wanneer we een vergelijking maken met
isolement en taakperceptie bij leerkrachten
(Bakkenese.a., 0.c.), dan valt in het oog dat iso-
lement en taakperceptie bij leerkrachten en
schoolleiders in elkaars verlengde liggen. Re-
denen voor deze conclusie zijn (1) dat beide
groepen de dimensie ‘afstand ten opzichte van
het werken met leerlingen® hanteren om taken
waar te nemen, (2) dat voor beide groepen geldt
dat motivatie voor taken gericht op het werken
met leerlingen het hoogst is, en (3) dat verschil
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tussen geisoleerde en niet-geisoleerde leer-
krachten én schoolleiders zich met name voor-
doet bij de taken die vallen binnen het gebied
waar het professionele domein en het bureau-
cratische domein van de school elkaar overlap-
pen. Geredeneerd vanuit de drie eerder in dit
artikel besproken taakdomeinen vormen isole-
ment van leerkrachten en van schoolleiders als
het ware elkaars spiegelbeeld, althans wanneer
de lesgevende taak van de schoolleider buiten
beschouwing wordt gelaten. Peters en Sleegers
(1994) plaatsen een vraagteken bij het spiege-
len van de professionele oriéntatie van leer-
krachten en schoolleiders op basis van de drie
taakdomeinen. Zij stellen dat algemene mana-
gementtaken en onderwijskundige leider-
schapstaken in de functie van schoolleider
gecombineerd moeten worden. We onder-
schrijven het belang van dit uitgangspunt voor
een doelmatige invulling van de schoolleiders-
functie. Dit laat onverlet dat de resultaten van
het onderzoek naar isolement en de feitelijke
taakperceptie van schoolleiders in basisscho-
len wijzen in de richting van isolement van
leerkrachten en schoolleiders als elkaars spie-
gelbeeld.

Door Stoel (o.c.) is gevonden dat veel
schoolleiders in basisscholen onderwijskun-
dige leiderschapstaken als de kern van hun be-
roep zien, waar zij door de druk van algemene
managementtaken slechts in beperkte mate aan
toekomen. In het hier beschreven onderzoek
hebben de deelnemende schoolleiders een po-
sitiever waarneming van onderwijskundige lei-
derschapstaken dan van algemene manage-
menttaken. Tot zover worden de uitkomsten
van het onderzoek van Stoel bevestigd. Een be-
langrijke aanvulling is dat schoolleiders onder-
ling verschil vertonen in de wijze waarop zij
deze taken waarnemen, en dat de min of meer
geisoleerde positie van de schoolleider binnen
het schoolteam daarbij mogelijk een belang-
rijke rol speelt. Bovendien lijken alle schoollei-
ders in het onderzoek het sterkst gemotiveerd te
zijn voor taken gericht op het directe werk met
leerlingen. Echter, schoolleiders die het accent
leggen op de uitvoering van direct op instructie
en begeleiding van leerlingen gerichte taken
worden doorgaans niet met onderwijskundig
leiderschap in verband gebracht (zie bijv.: Ful-
lan, 1991).

Noten

1. De 24 taken zijn opgenomen in Tabel 2; in deze
tabel is de a priori indeling vervangen door de in-
deling op basis van de respondentscores.

2. In eerste opzet was beoogd om de zogenaamde
genormaliseerde netwerkparticipatie te gebrui-
ken. In deze maat wardt voor de grootte van het
netwerk gecorrigeerd door de participatie uit te
drukken als proportie van de maximaal moge-
lijke score. De resulterende waarde bleek echter
sterk negatief te correleren met de grootte van
het netwerk. Verschillende oorzaken kunnen ten
grondslag hebben gelegen aan dit sterk nega-
tieve verband met de grootte van het netwerk,
waarop nu verder nietwordtingegaan, Een meer
adequate correctie hebben we daarom gezocht
in het aftrekken van een van de grootte van het
netwerk afhankelijke ondergrens van communi-
catie. Deze keuze is tot stand gekomen op basis
vanderedenering datiedereen wel met iedereen
een minimum aan communicatie onderhoudt,
zodat de totale hoeveelheid communicatie af-
hankelijk is van de grootte van het netwerk. Leg-
gen we deze ‘drempel’ aan, dan blijft de belang-
rijke, en van de grootte van het netwerk
onafhankelijke communicatie over. Concreet is
de grens gelegd bij de waarde 9 als uitkomst van
het produkt tussen frequentie en belang. Met K
participanten in het netwerk is K x 9 dan de per
netwerk af te trekken hoeveelheid communica-
tie. Deze maat bleek slechts licht positief (.29)
met de grootte van het netwerk te correleren.

3. Voor elke taakcategorie is een vergelijkbare fi-
guur samengesteld. Met het oog op de beperkte
ruimte wordt hier alleen Figuur 4 afgebeeld.
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Abstract

Principal isolation and task perception in
primary schools

J. Imants, C. de Brabander & I. Bakkenes. Pedagogi-
sche Studién, 1996, 73, 8-24.

Teacher isolation and teacher collaboration are re-
garded as important workplace conditions in
schools. The concept of educational leadership
stresses the central position of the principal in the
school. Nevertheless, principal isolation in schools
has hardly deserved any attention in educational re-
search. The aim of this article is to develop concepts
and methods for the investigation of principal isola-
tion. Principal isolation is assumed to be a task spe-
cific concept. Isolation is determined by means of the
principal’s position in a communication network of
the school. The research question is whether this
level of participation in the network is related to
principal’s task perception. Results indicate that iso-
lated principals and non-isolated principals differ in
their perception of educational leadership tasks in
the expected direction. Educational leadership tasks
are distinguished from general management tasks
and instructional tasks.



Sekse van de schooldirecteur in relatie tot de gerichtheid op

het primaire proces

M.L. Kriiger

Samenvatting

Het heeft tot aan de jaren zeventig geduurd
voordat er in onderzoek naar schoolmanage-
ment aandacht werd besteed aan de variabele
sekse. De schaarse onderzoeksresultaten zijn
bovendien nogal eens inconsistent en soms
zelfs conflicterend. Dit gebrek aan wetenschap-
pelijke kennis is aanleiding geweest voor het
verrichten van een dissertatie-onderzoek naar
sekseverschillen in schoolleiderschap in het Ne-
derlandse voortgezet onderwijs. Ruim aandacht
werd geschonken aan de gerichtheid van
schooldirecteuren op het primaire proces; dit
deel van het onderzoek zal in dit artikel centraal
staan.

Met behulp van een ‘matching’ methode
werden paren van scholen gegenereerd, steeds
met een vrouwelijke en een mannelijke direc-
teur aan het hoofd. 98 directeuren, 673 docen-
ten en 858 leerlingen vulden een vragenlijst in.
De geconstrueerde instrumenten, doorgaans
Likert-schalen, werden onderworpen aan
factoranalyses en betrouwbaarheidsbepalin-
gen. De gegevens werden geanalyseerd met be-
hulp van multivariate toetsing van gepaarde
waarnemingen.

De resultaten laten zien dat de variabele
‘sekse’ significant van invloed is op de uitoefe-
ning van het leiderschap: vrouwen blijken ster-
ker op het produkt van de organisatie, op het
Primaire proces gericht te zijn dan mannen. De
resultaten blijken overigens te verschillen per
schoolcultuur.

Inleiding

Het laatste decennium wordt er veel geschre-
ven en gediscussieerd over vrouwen in de
schoolleiding. Veelal wordt daarbij de nadruk
gelegd op het geringe aantal vrouwelijke
schoolleiders. Dit is niet zo verwonderlijk,

want ondanks het feit dat onderwijs van oor-
sprong een beroep is waar veel vrouwen wer-
ken, zijn de aantallen en percentages vrouwen
in directeursfuncties in het onderwijs interna-
tionaal laag. Nederland spant daarin welhaast
de kroon. Allerlei acties van overheid en initia-
tieven uit het veld ten spijt, is in ons land het
aandeel van vrouwelijke directeuren in het ba-
sisonderwijs de laatste jaren slechts gestegen
vanongeveer 13 naar 13,5% enin het algemeen
voortgezet onderwijs van 4% naar 6%. De ar-
gumentatie voor het verhogen van het aantal
vrouwen beperkt zich doorgaans dus tot het ge-
lijke kansen principe. Argumenten die kunnen
verwijzen naar de specifieke bijdragen van
vrouwen in schoolleidingen, worden nauwe-
lijks in de discussie betrokken. Nu is er ook nog
nauwelijks kennis verzameld waarop een der-
gelijke argumentatie gestoeld zou kunnen wor-
den. Het heeft tot de jaren zeventig geduurd
voordat de variabele sekse werd betrokken in
onderzoek op het gebied van schoolmanage-
ment. Bovendien richtte dit onderzoek zich
voornamelijk op loopbaanpatronen van vrou-
wen in onderwijsmanagement en nauwelijks
op de vraag naar sekseverschillen in de wijze
van uitvoering van het schoolleiderschap.
Wanneer dit laatste wel het onderwerp van on-
derzoek was, dan richtte men zich eenzijdig op
stijlen van leidinggeven. Daarbij zijn de resul-
taten van de verschillende onderzoekingen in-
consistent en soms zelfs conflicterend. Het ge-
brek aan wetenschappelijke kennis leidt er
node toe dat de maatschappelijke discussie
over vrouwen in onderwijsmanagement voor-
namelijk is gebaseerd op vooroordelen en
stereotiepen met betrekking tot schoolleider-
schapskenmerken en -kwaliteiten van zowel
vrouwen als mannen. Op grond van dergelijke
overwegingen werd een dissertaticonderzoek
verricht om na te gaan of er sekseverschillen
zijn in schoolleiderschap in het Nederlandse
voortgezet onderwijs, en zo ja, wat de aard van
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die verschillen is (Kriiger, 1994). Zowel de ta-
ken, stijlen, oriéntaties en zelfpercepties van de
schooldirecteur werden onderzocht. Daarnaast
werd bezien wat de effecten zijn van het leider-
schap op schoolorganisatie en schoolcultuur.
Naast 98 schooldirecteuren - 49 vrouwen en
49 mannen - in AVO, MBO en Dagf/Avond on-
derwijs werden 673 docenten en 858 leerlingen
bevraagd.

In het kader van het onderzoeken van taken
en oriéntaties werd ruim aandacht geschonken
aan het onderwijskundig leiderschap van vrou-
wen en mannen. De gerichtheid op het primaire
proces, dus op het produkt van de organisatie, is
een interessant aspect van het schoolleider-
schap aangezien de rol van de schoolleider als
onderwijskundig leider pregnant naar voren
komt uit het schooleffectiviteits onderzoek.
Deze effectiviteit van scholen staat met de
autonomisering van scholen nog sterker in de
belangstelling dan voorheen. In dit artikel zul-
len daarom alleen de resultaten van het onder-
zoek worden besproken die betrekking hebben
op het onderwijskundig leiderschap van vrou-
welijke en mannelijke schooldirecteuren.

1 Sekseverschillen in onderwijs-
kundig leiderschap

In de onderzoekingen naar de seksespecificiteit
in het leidinggeven is de stijl van leidinggeven
verreweg de frequentst gebruikte variabele, zo-
wel in onderzoek op het terrein van bedrijfs- als
van onderwijsmanagement. Doorgaans wordt
deze variabele geoperationaliseerd in relatie-
en taakgerichtheid en soms ook in democrati-
sche versus autocratische besluitvormingsstijl.
In de verschillende reviews wordt nogal eens
gewezen op de methodologische zwakte van de
onderzoekingen (Meskin, 1974; Meskin, 1979;
Fishel & Pottker, 1977; Frasher & Frasher,
1979; Adkinson, 1981). Er wordt kritiek gele-
verd op de meetinstrumenten; op de steek-
proeftrekking, -samenstelling en -omvang; op
de procedures voor data-analyse; enzovoorts.
De onderzoeksresultaten spreken elkaar dan
ook nogal eens tegen: soms worden verschillen
gevonden, soms niet. Bovendien zijn de onder-
zoekingen op het terrein van sekse en leider-
schapsstijlen in het onderwijs schaars. De 50
studies die Eagly, Karau en Johnson (1992)

aantroffen omvatten drie artikelen (Grobman
& Hines, 1956; Morsink, 1970; Van Meir,
1973;), één boek (Hemphill, Griffiths & Frede-
riksen, 1962), één boekhoofdstuk (Charters &
Jovick, 1981), 43 dissertaties en twee rappor-
ten.

Ookin Nederland zijn eventuele verschillen
in de wijze van leidinggeven tussen vrouwen
en mannen nog nauwelijks onderzocht. Het on-
derzoek van Van de Grift en Kurek-Vriesema
(1990) vormt een uitzondering op deze regel: in
hun onderzoek naar het functioneren van
schoolleidingen in de basisschool namen zij
ook de variabele sekse op. Een andere uitzon-
dering vormt het werk van De Jong en Van
Doorne-Huiskes (1989). Hun onderzoek naar
sekse en leiderschapsstijlen vond echter niet in
het onderwijs plaats, maar in de overheids- en
bedrijfssector. Wat de onderwijssector betreft
beperkt het onderzoek naar sekse en leidingge-
ven in ons land zich hoofdzakelijk tot de loop-
banen van vrouwen en mannen (Bonhof, De
Greeuw, Pollemans & Vogelaar, 1986; Ruijs,
Mens, Baggen & Jansen, 1986; Ruijs &
Mientjes, 1989; Ruijs, 1990).

In onderzoekingen naar schoolleiderschap de-
finieert men doorgaans de onderwijskundig
leider als iemand die gericht is op: het bena-
drukken van leerlingprestaties, het creéren van
een op leren gericht schoolklimaat, de be-
moeienis met onderwijsmethoden, het codrdi-
neren van onderwijsprogramma’s, het begelei-
den en ondersteunen van docenten, en het
regelmatig evalueren van de voortgang van
leerlingen (zie bijvoorbeeld Edmonds, 1979;
Sweeney, 1982; Van de Grift, 1985b, 1985¢,
1987, Van der Vegt & De Vos, 1990). Daar te-
genover wordt gewoonlijk de administratieve
gerichtheid van de schoolleider geplaatst: de
gerichtheid op het in stand houden van de orga-
nisatie en het scheppen van randvoorwaarden
voor het onderwijs. De schoolleider met deze
gerichtheid houdt zich hodfdzakelijk bezig met
het plannen binnen bepaalde richtlijnen, het or-
ganiseren van de randvoorwaarden van het on-
derwijs en het vitoefenen van controle. Een be-
langrijk onderscheid in taken en activiteiten
van schoolleiders zou zijn de mate waarin ze
het accent leggen op de primaire processen of
juist de secundaire processen in de school, dat
wil zeggen op onderwijs of op het scheppen



van randvoorwaarden voor het onderwijs.
Schoolleiders zouden 6f hoofdzakelijk onder-
wijskundig of hoofdzakelijk administratief lei-
derschap uitoefenen. Onderzoeksresultaten
wijzen echter uit dat schoolleiders in de prak-
tijk met name administratieve activiteiten uit-
voeren, hoewel zij als hun gewenste praktijk
formuleren dat ze juist meer onderwijskundige
activiteiten zouden willen uitvoeren (Gousha,
1986; Leithwood, Begley & Cousins, 1990).

Zowel in de Verenigde Staten als in Neder-
land werd uit eerste onderzoekingen geconclu-
deerd dat vrouwelijke en mannelijke schoollei-
ders in principe niet verschillen in de taken die
ze verrichten (Shakeshaft, 1987; Ruijs, 1990).
Min of meer in tegenspraak daarmee komt uit
de reviews enige evidentie naar voren die wijst
in de richting dat vrouwen meer activiteiten
verrichten op het gebied van onderwijskundig
leiderschap, terwijl mannen meer administra-
tieve leiderschapsactiviteiten  aanpakken
(Meskin, 1974; Fishel & Pottker, 1977; Frasher
& Frasher, 1979). De onderzoeksresultaten van
Gross en Trask (1964, 1976) - de eerste onder-
zockers die uitgebreid aandacht besteedden
aan sekseverschillen en schoolleiderschap -
bevestigen bovenstaande hypothese slechts ten
dele. Zij legden aan 189 schoolleiders in het ba-
sisonderwijs, van wie bijna de helft vrouwen,
lijsten voor met onderwijskundige en admini-
Stratieve activiteiten. Vrouwen evalueerden
hun bekwaamheid in het uitvoeren van onder-
wijskundige activiteiten significant hoger dan
de mannen. Voor de schatting van de eigen be-
kwaamheid met betrekking tot administratieve
activiteiten werd geen significant verschil ge-
vonden, hoewel de mannen zichzelf hier iets
positiever evalueerden. Vrouwen bleken een
significant grotere voldoening te putten uit de
uitoefening van onderwijskundige en mannen
Vvan administraticve activiteiten. Er werd geen
significant verschil gevonden in het belang dat
VIouwen en mannen toeschreven aan onder-
wijskundige activiteiten en evenmin in het be-
lang dat men hechtte aan administratieve acti-
Viteiten. Vrouwen scoorden op beide wel iets
hoger dan de mannen, op administratieve acti-
viteiten tegengesteld aan de hypothese die
Gross en Trask hadden gesteld. Gross en Trask
Vroegen tevens aan schoolleiders naar de crite-
fia waarop zij hun scholen en docenten beoor-
delen. Dit reflecteert volgens hen de wijze

waarop schoolleiders de missie van hun school
en de verwachtingen over prestaties van hun
personeel definiéren. De resultaten wezen uit
dat vrouwen een groter belang hechten dan
mannen aan de zorg voor individuele verschil-
len van leerlingen, aan het helpen van leerlin-
gen die afwijkend gedrag vertonen, en aan de
zorg voor de sociale en emotionele ontwikke-
ling van de leerlingen. Er werd geen seksever-
schil gevonden in het belang dat gehecht werd
aan de twee overige factoren, namelijk leer-
lingprestaties en het vermogen van de school
de orde te handhaven. Op een ander onderwijs-
kundig leiderschapskenmerk blijken de seksen
wel te verschillen: vrouwen oefenen signifi-
cant meer controle uit over de professionele ac-
tiviteiten van docenten. Mannelijke en vrouwe-
lijke schoolleiders scoorden weer gelijk wat
betreft de mate waarin zij de visie uitdragen dat

de docenten maximale zorg dienen te besteden’

aan de leerlingen.

Charters en Jovick (1981) concludeerden
uit onderzoek onder 29 schoolleiders in het ba-
sisonderwijs dat de vrouwelijke schoolleider
prominenter en persoonlijker betrokken is dan
haar mannelijke collega bij zaken die gerela-
teerd zijn aan het curriculum van de school.
Shakeshaft (1987) haalt verschillende ondet-
zoekingen aan naar de manieren waarop vrou-
wen en mannen het doel van hun werk concep-
tualiseren. Hieruit blijkt volgens haar dat
vrouwen de baan van schoolleider benaderen
als die van een *master teacher or educational
leader’, terwijl mannen de baan bezien vanuit
een ‘managerial-industrial perspective’. Uit
het onderzoek van Brubaker en Simon (1987)
blijkt dat met betrekking tot zowel feitelijke als
gewenste rollen vrouwelijke schoolleiders ho-
gerscoren op de rol van onderwijskundig leider
en mannen op de rol van *general manager’.
Ook de onderzoeksresultaten van Hallinger en
Murphy (1985) en Hallinger, Bickman en
Davis (1990) ondersteunen het gegeven dat
vrouwen hun leiderschap meer dan mannen
richten op het onderwijs.

De reden die nogal eens word genoemd voor
het sterker op onderwijskundig leiderschap ge-
richt zijn van vrouwen is dat ze langer doen
over het doorlopen van hun carriére en dus
meer onderwijservaring hebben voordat ze uit-
eindelijk  schoolleider worden (Levinson,
1982; Yeakey, Johnston & Adkinson, 1986;
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Hallinger et al., 1990). Wat ook de verklaring
moge zijn, Angelsaksisch onderzoek geeft in
elk geval aan dat vrouwen een grotere onder-
wijskundige en mannen een grotere admini-
stratieve gerichtheid hebben.

In Nederland hebben Van de Grift en Kurek-
Vriesema (1990) onderzoek verricht in basis-
scholen naar de uitvoering van schoolleidersta-
ken, waarin zij ook de variabele sekse meena-
men. Zij legden vragenlijsten voor aan 139
vrouwelijke en 168 mannelijke schoolleiders.
Ook zij vonden een grotere gerichtheid van
vrouwen op onderwijskundige taken, zoals het
benadrukken van leetlingprestaties, het bege-
leiden van docenten, en het observeren in de
klas. Mannen bleken meer dan vrouwen gericht
op administratieve taken zoals de zorg voor het
gebouw en voor de sollicitatieprocedure inclu-
sief de opvang van nieuw personeel. Ruijs
(1990) maakt in haar onderzoek naar loopba-
nen een uitstapje naar taakuitoefening door een
lijst van 6 taakgebieden van directies voor te
leggen aan schoolleiders in het basisonderwijs
(309 vrouwen en 360 mannen) en in het voort-
gezet onderwijs (49 vrouwen en 606 mannen).
Zij vindt geen sekseverschillen in portefeuilles
en tijdsbesteding, ook niet wat betreft onder-
wijskundige en administratieve taken.

In onderzoek naar schooleffectiviteit, waarin
op zoek wordt gegaan naar schoolkenmerken
die de effectiviteit van scholen beinvloeden,
komt de rol van de schoolleider als onderwijs-
kundig leider als belangrijke factor naar voren
(Scheerens, 1989). In het inleidende artikel van
dit themanummer wordt hier uitgebreider op
ingegaan. In dit schooleffectiviteits onderzoek
werd tot op heden de variabele sekse echter bij
voortduring genegeerd. Voorlopig lijken vrou-
wen meer gericht op onderwijskundig leider-
schap dan mannen. Kunnen we nu door een en
ander te verbinden, concluderen dat vrouwen
effectiever zijn dan mannen? Sergiovanni is
voorzichtig: er is geen harde evidentie aan te
dragen, maar de literatuur over effectieve scho-
len laat volgens hem zien dat *while women are
underrepresented in principalships, they are
overrepresented in successful principalships”
(Brandt, 1992, p.48).

Gezien de stand van het onderzoek is het
leggen van een verband tussen sekse van de

schoolleider en schooleffectiviteit een gecom-
pliceerde bezigheid. Bovendien is het effec-
tieve scholen onderzoek niet gebaseerd ge-
weest op een gemeenschappelijk theoretisch
model, waardoor eenduidige conceptualiserin-
gen van de termen schooleffectiviteit en onder-
wijskundig leiderschap ontbreken. Het ver-
band tussen de schoolleiderssekse en
schooleffectiviteit berust dus nog voor het
grootste deel op speculaties.

2 Onderzoeksvraagstelling en
hypothesen

Zoals uit het voorgaande blijkt is er weinig on-
derzoek verricht naar sekse en leiderschap en
nog minder naar sekse en onderwijskundig lei-
derschap, ondanks het feit dat onderwijskundig
leiderschap steeds verbonden wordt met de ef-
fectiviteit van scholen. Het weinige onderzoek
dat werd verricht naar sekse en onderwijskun-
dig leiderschap richtte zich bijna uitsluitend op
het basisonderwijs. Vanwege de andere taak-
stelling van schoolleiders in het basisonderwijs
kunnen de resultaten niet zonder meer worden
overgezet naar het voortgezet onderwijs. Bo-
vendien zijn er overwegingen met betrekking
tot de onderwijskundige gerichtheid wvan
schoolleiders in Nederland, die tot voorzichtig-
heid manen bij het geldig verklaren van de An-
gelsaksische onderzoeksresultaten voor de Ne-
derlandse situatie. Weliswaar hebben ook in
ons land vrouwen een langere loopbaan als do-
cent voordat ze in een leidinggevende positie
terecht komen, hetgeen zoals hiervoor bleek
een sterke onderwijskundige gerichtheid tot
gevolg zou kunnen hebben. Aan de andere kant
zijn er echter factoren in de context van het lei-
dinggeven in ons land die ertoe zouden kunnen
leiden dat schoolleiders, of ze nu man of vrouw
zijn, minder gericht zijn op de onderwijskun-
dige kant van het leidinggeven dan elders. Zo is
er bijvoorbeeld geen diplomering van school-
leiders vereist. Schooldirecteuren in functie
zijn dus niet noodzakelijkerwijs geschoold in
het managen van een onderwijsinstelling.
Schaalvergroting en decentralisatie vergroten
daarnaast de noodzaak tot het leggen van na-
druk op de organisatorische kant van het mana-
gen van een school; ze vergen eerder admini-
stratief dan onderwijskundig leiderschap.



Misschien samenhangend hiermee verschaft in
Nederland de bemoeienis met onderwijszaken
de schoolleider een lage status; de schoolleider
die organisatiezaken en externe contacten in
portefeuille heeft, wordt als manager gewaar-
deerd. Omdat hier de status van de leider in het
geding is, zou op dit punt de druk van de organi-
satie tot socialisatie in de leiderschapsrol
(Eagly & Johnson, 1990) voor beide seksen
weleens groot kunnen zijn. Vrouwen en man-
nen zullen dan evenzeer geneigd zijn om zich
meer bezig te houden met administratief dan
met onderwijskundig leiderschap. Seksever-
schillen worden daardoor voor een deel geni-
velleerd. Een van de vraagstellingen uit mijn
dissertatieonderzoek die in dit artikel centraal
wordt gesteld, luidt daarom: zijn er verschillen
tussen vrouwelijke en mannelijke schooldirec-
teuren in het voorigezet onderwijs in Neder-
land met betrekking tot hun onderwijskundige
en administratieve taken en oriéntaties?

Wat betreft de taken van schooldirecteuren
werd onderzoek gedaan naar portefeuilles,
tijdsbesteding en naar de mate waarin belang
wordt gehecht aan onderwijskundige en admi-
nistratieve taken. Hun oriéntatie werd op han-
delingsniveau onderzocht door de directeuren
en hun docenten te vragen naar de activiteiten
die directeuren verrichten op onderwijskundig
terrein. Vier van de 22 hypothesen die voor het
onderzoek werden geformuleerd zijn van toe-
Passing op de in dit artikel behandelde vraag-
stelling:
Hypothese 1  Er is geen verschil in de ta-
kenpakketten van vrouwen en mannen als
schooldirecteur.
Hypothese 2 Vrouwen besteden in hun
functie van schooldirecteur meer tijd aan
onderwijskundige taken en mannen meer
aan administratie en beheer.
Hypothese 3 In tegenstelling tot mannen
hechten vrouwen in hun directeursfunctie
meer belang aan onderwijskundige taken
dan aan administratieve taken.
Hypothese 4 Vrouwen zijn in hun hande-
lingen als schooldirecteur meer gericht op
onderwijskundig leiderschap dan mannen.

3 Onderzoeksopzet en
uitvoering

Op grond van de vraagstelling werd besloten
tot een empirisch vergelijkend onderzoek on-
der schooldirecteuren in het voortgezet onder-
wijs: AVO, MBO en Dag/Avond onderwijs.
Het ‘General Framework of Instructional Lea-
dership’, voortgekomen uit onderzoek van het
Far West Laboratory (Bossert, Dwyer, Rowan
& Lee, 1982; Dwyer et al., 1985; Dwyer, Bar-
nett & Lee, 1987) vormde het fundament voor
de constructie van een eigen onderzoeksmodel.
Met behulp van een ‘matchings’procedure
werden paren van bij elkaar passende scholen
gezocht, waarbij de ene school door een vrouw
en de andere school door een man werd geleid.
Daarvoor werden eerst alle vrouwelijke direc-
teuren in het Nederlands voortgezet onderwijs
die konden worden opgespoord aangeschre-
ven. Meer dan 80% van hen reageerde positief.
Na de ‘matching’ met scholen met mannelijke
directeuren en na het afvallen van een aantal di-
recteuren met name vanwege scholenfusies
bestond de populatie uiteindelijk uit 98 school-
directeuren: 49 paren van scholen met steeds
cen vrouw en een man aan het hoofd. Elke
school werd bezocht door een doctoraalstudent
onderwijskunde. Zij kregen opdracht om do-
centen en leerlingen random te selecteren uit de
schooladministratie bestanden. Op basis van
een power-analyse (Cohen, 1988) werd be-
paald dat er - rekening houdend met een alpha
van .05 - per school 5,9 observaties nodig zou-
den zijn om een power van minimaal .90 te be-
reiken voor een gemiddelde effectgrootte. Re-
kening houdend met een eventuele non-
respons werden de aantallen bepaald op 10
leerlingen en 9 docenten per school. De docen-
ten moesten gelijk worden verdeeld over de
seksen, gelijk worden gespreid over alfa-, beta-
en gammavakken en mochten niet na 1 augus-
tus 1989 zijn aangesteld. Bij de selectie van de
leerlingen moest worden gezorgd voor een ge-
lijke spreiding over de seksen en over de leer-
jaren, waarbij geen leerlingen uit het eerste
leerjaar werden geselecteerd. Directeuren,
leerlingen en docenten kregen een vragenlijst
voorgelegd. Alle directeuren, meer dan 90%
van de leerlingen (858) en meer dan 80% van
de docenten (673) vulden hun vragenlijst in.

Ten behoeve van de ‘matching’ werd ge-
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bruik gemaakt van de ‘guaranteed variable ca-
liper matching’ van Althauser en Rubin (1970).
Met deze individuele ‘matching’methode
wordt voor elke persoon in de ene groep met
behulp van een computerprogramma gezocht
naar een persoon met zo gelijk mogelijke ken-
merken in de andere groep. Eerst wordt naar
perfecte ‘matches’ gezocht. Wanneer er niet
voldoende perfecte ‘matches’ kunnen worden
gevonden, worden de marges automatisch ver-
groot. De kwaliteit van de ‘matches’ wordt op
deze manier zo hoog mogelijk gehouden.
‘Matching’ stelt de onderzoeker in staat om va-
riabelen waarvan bekend is of verondersteld
kan worden dat ze van invloed zijn op de athan-
kelijke variabele, in dit onderzoek de uitoefe-
ning van het schoolleiderschap, onder controle
te houden. De invloed van een aantal storende
variabelen wordt zo bij voorbaat geneutrali-
seerd. Op die manier kon de ‘netto-invloed’
zoals Peschar (1975) en Bosman en Louwes
(1982) dat noemen, van de factor sekse worden
vastgesteld op de wijze van uitoefening van het
schoolleiderschap. Vanwege het lage percen-
tage vrouwelijke schooldirecteuren in Neder-
land ten opzichte van het percentage mannen
leek ‘matching’ een zeer geschikte methode
voor dit specifieke onderzoek. Meester en De
Leeuw (1983) achten paren matching mis-
schien wel de beste methode om een klein deel
van het oorspronkelijke bestand te selecteren.

Althauser en Rubin (1970, pp.326-328) on-
derscheiden naast de afhankelijke variabele
drie soorten onafhankelijke variabelen, name-
lijk de selectievariabele, de controlevariabelen
en de externe variabelen. In Figuur I zijn de
typen variabelen in schema gezet.

selectie-
variabele

matchingvariabelen
of controlevariabelen

externe
variabelen

afhankelijke
variabele

Figuur 1. Typen variabelen bij matching

De selectievariabele is de onafhankelijke va-
riabele waarop onderscheid tussen de popula-
ties wordt aangebracht, in dit geval sekse.

Daarnaast zijn er twee andere typen onafhanke-
lijke variabelen, dat wil zeggen variabelen die
verband kunnen houden met of van invlced
kunnen zijn op de afhankelijke variabele en
waarvan dus te verwachten is dat ze een even-
tueel verband tussen de selectievariabele en de
afhankelijke variabele zullen vertekenen of
verdoezelen. Wanneer deze variabelen door
middel van ‘matching” worden gecontroleerd
noemen we ze ‘matching 'variabelen. In het
hier besproken onderzoek werden 11 context
factoren gekozen als ‘matching’variabele, na-
melijk schooltype; schoolgrootte; denomina-
tie; urbanisatie; seksesamenstelling directie-
team, docenten- en leerlingenpopulatie;
leeftijd docentenpopulatie; percentage alloch-
tone leerlingen; leeftijd schooldirecteur; lengte
van het directeurschap. Alleen vanwege de
gunstige numerieke verdeling van de popula-
ties kon op dit grote aantal variabelen paarsge-
wijs worden gelijkgeschakeld. Wanneer derge-
lijke variabelen niet onder controle worden
gehouden, heten ze externe variabelen. Rede-
nen om de groepen of individuen op bepaalde
variabelen niet gelijk te schakelen kunnen zijn,
dat gegevens over deze variabelen niet be-
schikbaar zijn, dat de invloed ervan onbekend
is of dat het aantal *matching’variabelen dient
te worden beperkt. Als besloten wordt om een
onafhankelijke variabele niet in de ‘match-
ing’procedure op te nemen, dan wordt het dus
direct een externe variabele. Voorbeelden van
dergelijke variabelen in dit onderzoek zijn:
vooropleiding directeur, vol- en deeltijd wer-
ken docenten, SES leerlingeninstroom, dislo-
katie.

De data van de 98 schooldirecteuren werden
paarsgewijs aaneengeschakeld tot 49 gepaarde
waarnemingen. De data van de docenten en
leerlingen werden geaggregeerd om ze vervol-
gens naar het niveau van de directeuren te
brengen; ze werden dus aangehaakt aan het di-
recteurenbestand. Alle gegevens werden ver-
volgens op schoolleidersniveau gemeten, het-
geen mogelijk was omdat er geen hypothesen
waren geformuleerd met betrekking tot de in-
teractie van schoolleiders- en docentvariabe-
len. Multiniveau-analyse was dan ook overbo-
dig. Voor de toetsing van de hypothesen werd
dientengevolge gebruik gemaakt van variantie-
analyse voor herhaalde metingen (SPSS
MANOVA en ANOVA). Als significantieni-



veau werd een alpha van .05 aangehouden. De
‘matching’variabelen en de externe variabelen
die in de t-toets voor gepaarde waarnemingen
significante verschillen vertoonden, werden in
de analyses betrokken als covariaten. Variabe-
len die een significante correlatie lieten zien
met een afhankelijke variabele die op dat mo-
ment werd geanalyseerd, werden eveneens als
covariaat in de analyse meegenomen,

4 Instrumentconstructie

De instrumenten die werden geconstrueerd ter
meting van het onderwijskundig leiderschap
worden in deze paragraaf kort besproken. Alle
instrumenten werden eerst voorgelegd aan
beoordelaars. Voor een uitgebreidere bespre-
king van de instrumentconstructie wordt ver-
wezen naar Kriiger (1994).

Met behulp van een een lijst van 8 taken voor
schooldirecteuren werd onderzocht welke taken
men zelf in portefeuille heeft respectievelijk dele-
geert, en wat de rangordening in taken is naar de
hoeveelheid tijd die men aan elke taak besteedt.
De lijst van taken ontstond uit een combinatic van
de takenlijsten van Ruijs (1990) en Mahieu (z.j.)
(zie Tabel 1 en 2). Voorbeeldomschrijvingen
werden toegevoegd.

Om te onderzoeken welk belang vrouwen en
mannen hechten aan de uitoefening van onder-
wijskundige en administratieve taken werden
twee schalen van Gross en Trask (1976)
gecombineerd. De schalen bevragen respectie-
velijk het belang dat men toekent aan *Supervi-
sion of instruction’ (8 items) en ‘Administra-
tive tasks’ (11 items). De items werden
vertaald en zo nodig aangepast aan de Neder-
landse situatie. Voorbeelden van onderwijs-
kundige items zijn ‘Introduceren van nieuwe
onderwijsideeén’, ‘Zorg dragen voor nascho-
lingsprogramma‘s van docenten’. Administra-
tieve items zijn onder andere ‘beheren van de
financién’ en ‘roosteren’. De 18 oorspronke-
lijke items, voorzien van zes antwoordmodali-
teiten, werden dooreen gemengd aangeboden
als één instrument.

Factoranalyse wees uit dat het instrument de
twee factoren onderwijskundig en administra-
tief leiderschap goed onderscheidt. Op grond

van factor- en item-analyse werden drie items

verwijderd. Het instrument ‘Belang hechten

aan het uitoefenen van onderwijskundige en
administratieve taken’ omvat uiteindelijk twee

Likertschalen:

- Belang hechten aan het uitoefenen van ad-
ministratieve taken (8 items): Cronbachs o
.81

- Belang hechten aan het uitoefenen van on-
derwijskundige taken (7 items): Cronbachs
a.70

De onderwijskundige gerichtheid van school-
leiders werd onderzocht als de mate waarin
schooldirecteuren zeggen activiteiten te ver-
richten op onderwijskundig terrein en de mate
waarin hun docenten deze activiteiten percipié-
ren. Er werd voor een operationalisatie op han-
delingsniveau gekozen, omdat er bij bevraging
op attitudeniveau een gerede kans zou bestaan
op sociaal wenselijke beantwoording. Bijna
elke schoolleider realiseert zich inmiddels im-
mers, dat onderwijskundig leiderschap een be-
langrijke factor is in de verhoging van de
schooleffectiviteit. Het voor dit doel gecon-
strueerde instrument ‘Onderwijskundige Ge-
richtheid van Schoolleiders’ (OGS) vindt zijn
oorspong in twee bestaande instrumenten, na-
melijk van Hallinger (Hallinger et al., 1983;
Hallinger & Murphy, 1987; Hallinger, 1989a,
1989b) en van Van de Grift (1985a, 1985b).
Hallinger en collega’s ontwikkelden een
model van onderwijskundig leiderschap dat
zou moeten kunnen verklaren hoe scholen via
het leiderschap van de leider effectief worden.
Zij operationaliseerden het begrip onderwijs-
kundig leiderschap in drie dimensies:
- Definiéren van een schoolmissie
- Leiding geven aan het onderwijspro-
gramma
- Bevorderen vaneenop leren gericht klimaat
met in totaal 10 indicatoren die schoolleiders-
functies vertegenwoordigen, verdeeld over de
3 dimensies. Op grond daarvan ontwierp Hal-
linger voor elke schoolleidersfunctie een
schaal, dus tien schalen in totaal. Per schaal for-
muleerde hij 5 items als operationalisatie van
gedragingen van schoolleiders die bij een func-
tie behoren. Zo ontstond de ‘Principal Instruc-
tional Management Rating Scale’ (PIMRS).
Het instrument dat ontworpen werd voor het
voortgezet onderwijs bevat dus 50 specifieke
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leiderschapsgedragingen. De PIMRS voor
schoolleiders werd later bewerkt voor docen-
ten en kent dus een ‘principal form’ en een
‘teacher form’,

Daarnaast werd één van de instrumenten
van Van de Grift gebruikt, namelijk de vragen-
lijst ‘Onderwijskundig leiderschap’. De lijst is
ontworpen voor schoolleiders in het basison-
derwijs, hetgeen betekende dat de items moes-
ten worden bewerkt voor het voortgezet onder-
wijs.

Voor de constructie van de OGS werden de
dimensies en schalen van Hallinger als uit-
gangspunt genomen; geschikte schalen en
items uit het instrument van Van de Grift wer-
den toegevoegd. De OGS bestaat uit 10 schalen
verdeeld over 3 dimensies, met in totaal 52
items. Het instrument werd tevens bewerkt ter
onderzoeking van de docentperceptie van de
onderwijskundige gerichtheid van hun school-
directeur. Aan schooldirecteuren wordt ge-
vraagd om met behulp van zes antwoordmoda-
liteiten aan te geven hoe vaak men de 52
onderwijskundige activiteiten verricht; aan do-
centen om met behulp van dezelfde zes ant-
woordmodaliteiten aan te geven in welke mate
naar hun waameming hun schooldirecteur deze
52 activiteiten verricht.

Orthogonaal noch oblique verrichte factor-
analyses wezen de oorspronkelijke structuur
van de OGS aan: schalen noch dimensies wer-
den onderscheiden. Wel werd in zowel de do-
centversie als.de schoolleidersversie van de
OGS een andere, inhoudelijk heel zinvolle,
structuur zichtbaar. De twee versies van de
OGS bleken elkaar dus te valideren. Op grond
van de factoranalyses werd besloten tot de hier-
onder weergegeven nieuwe instrumentstruc-
tuur. In verband met lage interitemcorrelaties
werd achteraf uit 2 schalen 1 item verwijderd.
Het uiteindelijke instrument bestaat daarmee
uit 6 schalen met 50 items. De schalen moeten
worden opgevat als zes dimensies van onder-
wijskundig leiderschap.

Schaal | ‘Missiegericht onderwijskundig leiderschap’
(14 items)
docenten « .91; directeuren a .85
Subschaal ‘Het stellen van schooldoelen’ (5
items)
docenten a.77; directeuren o .66
Subschaal ‘Het uitdragen van schooldoelen’ (5
items)
docenten o .80; directeuren a..76

Subschaal ‘Het codrdineren van het curriculum’
(4 items)
docenten o .73; directeuren « .59

Schaal Il ‘Cultuurgericht onderwijskundig leider-
schap’ (14 items)
docenten o .92; directeuren o, .82
Subschaal ‘Het geven van individuele begelei-
ding aan docenten’ (5 items)
docenten « .81; directeuren o. .66
Subschaal ‘Het streven naar samenwerking en
consensus in het team’ (5 items)
docenten a .88; directeuren a .77
Subschaal 'Het zichtbaar zijn in de school’ (3
items)
docenten «.75; directeuren a .64

Schaal Il ‘Klassegericht onderwijskundig leider-
schap’ (7 items)
docenten o .78; directeuren o .68
Subschaal ‘Het begeleiden en evalueren van on-
derwijs’ (5 items)
docenten a..77; directeuren « .67
Daaraan toegevoegd: 2 items uit een andere
oorspronkelijke schaal

Schaal IV ‘Onderwijskundig leiderschap via het be-
fonen van docenten’ (5 items)
docenten a .75; directeuren o. .56

Schaal V ‘Onderwijskundig leiderschap via het be-
vorderen van nascholing’ (5 items)
docenten o .85; directeuren a .75

Schaal VI ‘Onderwijskundig leiderschap via het wer-
ken aan een ordelijke en taakgerichte sfeer’ (6
items)

docenten a .B2; directeuren o .78

De betrouwbaarheidscoéfficienten van de
schalen en subschalen in de docentversie van
de OGS zijn hoog: de a's liggen ruim tot zeer
ruim boven de vereiste .70 (Nunnally, 1978,
p. 245). Hoewel iets lager dan in de docentver-
sie is ook de betrouwbaarheid van de schalen in
de schoblleidersversie prima, met uitzondering
van schaal 4. De a's van de subschalen halen
niet altijd de .70. Hierbij moet in het oog wor-
den gehouden dat er voor de schoolleidersver-
sie van de OGS beduidend minder proefperso-
nen beschikbaar zijn om het instrument te
toetsen dan voor de docentversie (98 versus
673).



5 Onderzoeksresultaten: Sekse
van de schooldirecteur en de
gerichtheid op het primaire
proces

5.1 Onderwijskundige en administratieve
portefeuilles en tijdsbesteding
De in paragraaf 4 besproken lijst met 8 taakge-
bieden werd allereerst aan de schooldirecteu-
ren voorgelegd met de vraag om voor elke taak
aan te geven of men deze zelf in portefeuille
heeft, samen met een ander beheert, of geheel
delegeert. De resultaten van de multivariate
analyse worden weergegeven in Tabel 1.
Zowel wat betreft onderwijskundige zaken
als administratie en beheer, de taken waarnaar
in dit artikel de interesse uitgaat, doen zich sek-
severschillen in portefeuilles voor. Vrouwen
behartigen de portefeuille onderwijskundige
zaken vaker zelf dan hun mannelijke collega’s.
In eerste instantie lijken mannen vaker dan
vrouwen administratie en beheer zelf in porte-
feuille te hebben. Na analyse met invoering van
Covariaten (zie Tabel 1) blijkt dit verschil ech-

ter op zijn minst te moeten worden genuan-
ceerd. In de situatie dat directeuren werden be-
noemd in een heterogene cultuur blijken man-
nen administratie en beheer vaker zelf in
portefeuille te houden dan vrouwen. Bij direc-
teuren die werden benoemd in homogene en
meerstromige culturen worden geen seksever-
schillen gevonden (zie voor cultuurbeschrij-
vingen Marx, 1986). Daarbij moet worden aan-
getekend dat de aantallen directeuren benoemd
in een homogene of in een meerstromige cul-
tuur erg klein zijn, respectievelijk 8 en 7 direc-
teuren.

Bovendien hebben mannen administratie en
beheer vaker in portefeuille dan onderwijskun-
dige zaken (p = .001), terwijl vrouwen beide
portefeuilles nagenoeg even vaak zelf beharti-
gen (p = ns).

Vervolgens werd dezelfde lijst met taken
opnieuw voorgelegd nu met de vraag om de ta-
ken in volgorde van tijdsbesteding te plaatsen,
onafhankelijk van of men de taak al dan niet
zelfin portefeuille heeft. Als gevolg van het feit
dat de directeuren een rangordening hebben ge-
geven van 1 tot 8 is het antwoord op de laatste
taak per respondent voorspelbaar; daardoor is

Tabel 1
Portefeuilles (1 = zelf in portefeuille; 2 = zelf en ander; 3 = gedelegeerd)
Vv M P
Organisatie ontwikkeling 1,20 1,12 ns
Interne communicatie 1,53 1,63 ns
Onderwijskundige zaken 1,67 2,22 effect sekse 002+
effect schoolsoort .002
interactie-effect sekse en schoolsoort ns
Personeelsbeheer 1,20 1,27 ns
Leerling/stagebegeleiding 2,74 2,92 .05* — cov. schoolgrootte .07; sekseverschil ns
Administratie & beheer 1,94 1,55 .04* — cov. cultuur entree .002; sekseverschil ns
Relatie met buitenwereld 1,18 1,29 ns
Marketing 1,80 2,00 ns
Tabel 2
Tijdsbesteding aan taken (1 = minste tijd; 8 = meeste tijd)
\" M P
Organisatie ontwikkeling 6,4 6,0 ns
Interne communicatie 5.4 4,6 .04* — cov. sekse leerlingen .03; sekseverschil .21
- cov. mann. docenten .04; sekseverschil .13
oﬂdemijskundige zaken 5,5 4,6 effect sekse .06*
effect schoolsoort .008**
interactie-effect sekse en schoolsoort ns
Personeelsbeheer 5.6 5,0 ns
Leerling/stagebegeleiding 21 2,0 ns
Administratie & beheer 3,5 4,5 .007**
elatie met buitenwereld 4,6 5,8 .001**

Marketing 3,0 3,5

ns
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Portefeuille

(1=zelf; 2=zelffander; 3=gedelegeerd)

\ M P
AVO (26) 1,46 1,92 .05*
MBO (13} 2,23 2,54 ns
D/A (10) 1,50 2,60 .02*
alle scholen (49) 1,67 2,22 002%*

Tijdsbesteding
(1 = minste tijd; 8 = meeste tijd)

\Y% M Ie]
6,3 4.8 .02*
4.1 3.9 ns
5.5 4,9 ns
5.5 4,6 .05*

een multivariate analyse van de antwoorden
niet mogelijk. Daarom worden in Tabel 2 de re-
sultaten van de univariate analyses per taak
weergegeven.

Ook wat de tijdsbesteding betreft doen zich
sekseverschillen voor in de onderwijskundige
en de administratieve taken. Vrouwen verschil-
len echter ook in hun tijdsbesteding aan relaties
met de buitenwereld, hetgeen in het verband
van dit artikel eveneens een interessant sekse-
verschil is. Op de overige taken verschillen de
seksen niet in tijdsbesteding. Vrouwelijke di-
recteuren besteden meer tijd aan onderwijs-
kundige zaken dan mannen, die op hun beurt
meer tijd besteden dan vrouwen aan admini-
stratie en beheer en aan het onderhouden van
relaties met de buitenwereld. Bovendien beste-
den vrouwen meer tijd aan onderwijskundige
zaken dan aan administratie en beheer (p =
.000), terwijl mannen aan deze twee taken
evenveel tijd besteden (p = ns). Aan externe re-
laties besteden mannen meer tijd dan aan on-
derwijskundige zaken (p = .003), terwijl dat bij
vrouwen andersom is (p = .045).

Zowel bij analyse van de portefeuille onder-
wijskundige zaken als bij analyse van de tijds-
besteding daaraan bleken de seksen verschil-
lend te antwoorden voor de onderscheiden
schoolsoorten (effect schoolsoort in beide ge-
vallen .008). Voor administratie en beheer en
relatie met de buitenwereld bleek dit niet het
geval te zijn. Daarom worden voor onderwijs-

Tabel 4

kundige zaken ook de verschillen tussen de
schoolsoorten geanalyseerd (zie Tabel 3).

De tabel maakt zichtbaar dat vrouwen al-
leen in het AVO onderwijskundige zaken vaker
in portefeuille hebben en er ook meer tijd aan
besteden. In het Dag/Avond onderwijs hebben
zij de taak wel vaker zelf in portefeuille, maar
de tijdsbesteding eraan verschilt niet signifi-
cant. In het MBO blijkt noch de portefeuille
noch de tijdsbesteding te verschillen voor vrou-
wen en mannen,

Er is dus wel degelijk verschil in takenpakket-
ten van vrouwen en mannen, waarmee hypo-
these 1 in zijn algemeenheid dient te worden
verworpen. Vrouwen hebben - in elk geval in
het AVO en het Dag/Avond onderwijs - vaker
dan mannen onderwijskundige zaken zelf in
portefeuille. In het geval dat directeuren be-
noemd werden in heterogene culturen hebben
mannen vaker dan vrouwen de taak administra-
tie en beheer in eigen portefeuille.

Hypothese 2 wordt aanvaard: vrouwen be-
steden meer tijd aan onderwijskundige zaken
enmannen meer aan administratie en beheer en
aan de relatie met de buitenwereld.

5.2 Het belang hechten aan onderwijskundige
en administratieve taken
Ter toetsing van hypothese 3 wordt gekeken
naar sekseverschillen in het belang dat men
hecht aan onderwijskundige en aan administra-
tieve taken (zie Tabel 4).

Het hechten van belang aan onderwijskundige en administratieve taken (1 = geen enkel belang; 6 = ex-

treem belangrijk)
v M p sekseverschil
Onderwijskundige taken 41 3.6 .000**
Administratieve taken 3.1 3,0 ns
p binnen de seksen .000** .000**




Zowel vrouwelijke als mannelijke directeuren
leggen meer accent op het primaire dan op het
secundaire proces, waarmee sypothese 3 wordt
verworpen. Wanneer Tabel 4 horizontaal
wordt geinterpreteerd, komt er echter toch een
interessant sekseverschil naar voren: vrouwen
hechten meer belang aan onderwijskundige ac-
tiviteiten dan mannen. Aan administratieve ac-
tiviteiten hechten de seksen evenveel belang.
Dit geldt zowel voor het AVO, het MBO als het
Dag/Avond onderwijs (het effect van het on-
derscheid in schoolsoorten en het interactie-
effect schoolsoort-sekse zijn voor onderwijs-
kundige noch voor administratieve taken signi-
ficant). Opname van de significante covariaten
- ‘sekse leerlingen’ en ‘cultuur bij benoeming’
in geval van administratieve activiteiten; ‘wel/
geen kinderen hebben’ en ‘aantal vrouwelijke
docenten’ in geval van onderwijskundige acti-
viteiten - leidt niet tot verandering van de re-
sultaten,

5.3 Hetverrichten van activiteiten op het
gebied van onderwijskundig leiderschap

In het voorgaande werd met betrekking tot het
onderwijskundig leiderschap onderzocht of
men de taak zelf in portefeuille heeft, de tijd die

Tabel 5

men eraan besteedt en het belang dat men eraan
hecht. In deze paragraaf wordt de gerichtheid
op de primaire processen vertaald als de mate
waarin schooldirecteuren - volgens henzelf en
volgens hun docenten - onderwijskundige ac-
tiviteiten verrichten,

Allereerst werd een multivariate analyse
uitgevoerd op de zes hoofddimensies van de
OGS, waarbij onderscheid werd gemaakt in
drie schoolsoorten, maar nog geen rekening
werd gehouden met covariaten. Daarna zijn per
dimensie de significanties univariaat berekend,
waarbij opnieuw onderscheid in schoolsoorten
werd gemaakt en waarbij ook de significante
covariaten werden betrokken. Wanneer de
scores van de directeuren niet bleken te ver-
schillen voor de onderscheiden schoolsoorten
en er evenmin sprake was van een seksever-
schil in antwoordpatronen in de drie school-
soorten, werd de analyse opnicuw uitgevoerd
zonder onderscheid in schoolsoorten te maken.
De resultaten van de multivariate en de univa-
riate analyses voor directeuren en voor docen-
ten worden tezamen in Tabel 5 weergegeven.

Een eerste blik op de tabel laat direct al duide-
lijk zien dat vrouwen een sterkere onderwijs-

Onderwijskundige Gerichtheid van Schoolleiders volgens schooldirecteuren zelf en volgens docenten

(1 =nooit; 6 = heel vaak)

Directeuren Docenten
v M p \% M p
Missiegerichtheid 4,0 3,6 .009** 3,5 33 .007**
— cov. sekse docs. .04: p=,036*
Cultuurgerichtheid 4,5 41 .014* 3,7 34 .002**

-+ covs. sekse docenten

en urbanisatie .01: p=.010**

Klassegerichtheid 2,9 2,8 ns

— covs. sekse docs. en wel/geen

lestaak directeur .03: p=ns

— covs. sekse docs., dislokatie
en schoolgrootte .02: p=.037*

2,4 2,1 .007**
— cov. schoolgrootte .04: p=.050*

Belonen docenten 31 2,6 001** 2,5 2.1 001 *+
Stimuleren nascholing 4,2 3,7 .002%* 3,3 2,8 .000**
Taakgerichte sfeer 3,7 36 ns 3,4 3,3 ns
— covs. sekse docenten en
leeftijd adjuncten .001: p=ns
effect sekse: p=.007** p =.000**
effect schoolsoort: p=.001** p=.001**
INteractie-effect
sekse en schoolsoort:  p=ns p=.000**
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kundige gerichtheid hebben dan mannen. Vol-
gens de directeuren is dit het geval voor 4 van
de 6 en volgens de docenten zelfs voor 5 van de
6 dimensies. Opvallend is dat de seksen juist
wat betreft de dimensies die het dichtst bij de
leerling staan, de dimensies ‘Klassegericht-
heid’ en ‘Werken aan een ordelijke en taakge-
richte sfeer’, volgens de directeuren zelf niet
verschillen. Naar de perceptie van de docenten
scoren vrouwen overigens wel hoger op ‘Klas-
segerichtheid” dan mannen.

Hoewel niet direct relevant in het kader van
sekseverschillen is het toch interessant dat Ta-
bel 5 laat zien, dat directeuren zichzelf op alle
dimensies hoger inschatten dan hun docenten.
Redenen hiervoor kunnen zijn dat schooldirec-
teuren zichzelf overschatten of dat zij de fre-
quentie waarin ze onderwijskundige activitei-
ten verrichten onopzettelijk overdrijven om
redenen van sociale wenselijkheid. Wanneer
dit het geval is, geeft de perceptie van hun do-
centen een objectiever beeld van hun activitei-
ten. Het is echter ook mogelijk dat de verschil-
lende scores veroorzaakt worden doordat de
directeuren beter dan hun docenten op de
hoogte zijn van welke activiteiten ze verrich-
ten; docenten zullen immers slechts een be-

paald percentage van de activiteiten van hun di-
recteur waarmemen.

Alle schalen bijeengenomen, blijken de ant-
woorden van de directeuren te verschillen in
AVO, MBO en Dag/Avond onderwijs (p =
.001), maar mannen en vrouwen hebben blijk-
baar eenzelfde antwoordpatroon in de drie on-
derscheiden schoolsoorten (p = ns). Bij de do-
centen ligt dit anders: ook zij antwoorden
verschillend per schoolsoort (p = .,001), maar
docenten verschillen in de drie onderscheiden
schoolsoorten 66k wat betreft hun perceptie
van sekseverschillen in onderwijskundige acti-
viteiten van directeuren (p = .000). Om de rich-
ting van deze verschillen te onderzoeken werd
elke schaal en elke subschaal afzonderlijk ge-
analyseerd op verschillen tussen de school-
soorten, waarbij ook de covariaten in de be-
schouwing werden betrokken. De resultaten
van deze analyses worden voor de directeuren
en de docenten afzonderlijk samengevat in Ta-
bel 6.

De scores van de directeuren- en de docen-
tenpopulatie komen sterk overeen. De docent-
scores valideren dus evenals de factoranalyses
(par.4) de scores van de directeuren. Dit wijst

Tabel 6
Samenvatting resultaten Onderwijskundige Gerichtheid van Schoolleiders volgens directeuren en docenten
Alle scholen AVO D/A MBO

Missiegerichtheid dir*  doc** dir*  doc* doc**
- stellen doelen dir* doc* dir* doc**
- uitdragen doelen dir*  doc* dir* doc**
- codrdineren curriculum doc** dir*  doc** doc** geen
Cultuurgerichtheid dir*  doc* dir* dir*  doc**
- begeleiding docenten dir**  doc* dir**  doc* dir+  doc** significante
- samenwerking team doc**
- zichtbaar in school dir+ dir* doc**

sekse-
Klassegerichtheid doc* doc** doc**
Belonen docenten dir** doc** dir** doc** dir+  doc** verschillen
Stimuleren nascholing dir**  doc** dir*  doc** dir+  doc**
Taakgerichte sfeer doc**

dir :volgens directeuren zijn vrouwen onderwijskundiger gericht dan mannen
doc :volgens docenten zijn vrouwen onderwijskundiger gericht dan mannen

** p=<.01
* :p=<.05
+ :p=trend (>.05en <.08)




erop dat de OGS zodanig is geconstrueerd dat
er inderdaad één achterliggend construct per
schaal aanwezig is.

Het mag een opvallend resultaat worden
genoemd, dat op geen van de schalen of sub-
schalen mannen significant hoger scoren dan
vrouwen; of vrouwen verrichten meer onder-
wijskundige activiteiten dan mannen, of er
wordt geen sekseverschil gevonden.

Een ander saillant resultaat is dat in het
MBO bij directeuren én docenten op geen van
de zes dimensies een sekseverschil in onder-
wijskundige gerichtheid wordt aangetroffen.
In het AVO worden, gelet op de antwoorden
van de directeuren, op vier van de zes dimen-
sies door vrouwen meer activiteiten uitgevoerd
dan door mannen en in het Dag/Avond onder-
wijs op drie van de zes. Volgens de docenten
geldt voor het AVO dat op vier van de zes di-
mensies vrouwen hoger scoren, terwijl in het
Dag/Avond onderwijs volgens hen het sekse-
verschil zelfs op alle zes de schalen en op alle
subschalen hogelijk significant is, ondanks het
kleine aantal cases.

Daarmee is hypothese 4 bevestigd voor het
AVO en het Dag/Avond onderwijs, en verwor-
pen voor het MBO: vrouwen in het AVO en het
Dag/Avond onderwijs zijn in hun handelingen
neer gericht op onderwijskundig leiderschap
dan mannen.

6 Discussie

‘Matching’ bleek een geschikte methode voor
het onderzoeken van sckseverschillen in
Schoolleiderschap, met name omdat met een
‘Matchings’procedure gemakkelijk de context-
factoren in onderzoek naar schoolleiderschap
kunnen worden betrokken. Beperken we ons
tot het Nederlandse onderzoek, dan zien we dat
bijvoorbeeld Ruijs (1990) noch Van de Grift en
Kurek-Vriesema (1990) achterliggende facto-
Ten analyseren die althans een gedeelte van de
Verklaring zouden kunnen vormen voor het wel
of juist niet vinden van sekseverschillen.
Anderzijds kon de ‘matchings’procedure
&een soelaas bieden voor het probleem van se-
lectie van misschien een speciaal soort vrou-
Wen: met zo weinig vrouwen in schoolleidin-
gen is immers de kans groot dat een specifiek
tYpe vrouwen is benoemd. Bovendien zijn

scholen die een vrouw hebben benoemd mis-
schien ook wel speciale scholen. De conclusie
hieruit zou kunnen zijn dat de sekseverschillen
die werden gevonden mede veroorzaakt wor-
den doordat de onderzochte vrouwen gemid-
deld beter zijn dan de vrouwen die nog be-
noemd gaan worden. Dit mechanisme zou de
sekseverschillen vergroot kunnen hebben. De
vrouwengroep is dus wel representatief voor
vrouwelijke schooldirecteuren op dit moment,
maar misschien niet voor de toekomstige groep
vrouwelijke directeuren.

Een andere wellicht even geldige redene-
ring die hier haaks op staat, is dat de nu be-
noemde vrouwen meer ‘mannelijk gedrag’ ver-
tonen dan ze zouden willen, omdat men nog
niet erg gewend is aan vrouwelijk leiderschap
en vrouwen zich moeten handhaven in een
mannenwereld. Misschien zijn ze mede
daarom geselecteerd. De conclusie hieruit zou
zijn dat de gevonden sekseverschillen door
selectiemechanismen en socialisatie in de or-
ganisatie juist genivelleerd zijn. Er is een
tweede argument voor het vermoeden dat de
sekseverschillen die in dit onderzoek naar vo-
ren zijn gekomen eerder kleiner dan groter zijn
dan in de populaties van vrouwelijke en man-
nelijke schooldirecteuren. Dit argument komt
voort uit de mate van representativiteit van de
populatie mannelijke directeuren. De school-
kenmerken van de geselecteerde mannen ko-
men hoogstwaarschijnlijk sterker overeen met
die van vrouwelijke directeuren dan met de
schoolkenmerken van de gemiddelde manne-
lijke directeur. De geselecteerde mannen ‘lij-
ken’ dus misschien meer op vrouwelijke direc-
teuren dan de gemiddelde groep mannelijke
directeuren.

Vrouwen blijken meer onderwijskundig ge-
richt te zijn dan mannen, zowel wat betreft het
hechten van belang aan de onderwijskundige
taak, het zelf in portefeuille hebben ervan, de
tijd die aan de taak wordt besteed, en de onder-
wijskundige activiteiten die zij verrichten; dit
laatste sekseverschil blijkt uit de docentgege-
vens nog sterker dan uit de gegevens van de di-
recteuren zelf. Vrouwen zijn dus meer dan
mannen gericht op het primaire proces, op de
onderwijsdoelen van de school; mannen dele-
geren de onderwijskundige portefeuille vaker.
Enkele buitenlandse onderzoeken wezen al in
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deze richting (zie par. 1). Ook voor het Neder-
landse basisonderwijs werd enige evidentie ge-
vonden voor het meer verrichten van onder-
wijskundige activiteiten door vrouwen: Van de
Grift en Kurek-Vriesema (1990) vonden in het
basisonderwijs op drie van hun zeven onder-
wijskundige schalen dat vrouwen meer activi-
teiten verrichten dan mannen, namelijk met
betrekking tot het benadrukken van leerling-
prestaties, het begeleiden van docenten bij
zwak presterende leerlingen en het doen van
klasseobservaties. De resultaten van het hier
besproken onderzoek verklaren de grotere ge-
richtheid van vrouwen op het primaire proces
ook geldig voor het voortgezet onderwijs in
Nederland. Er worden zelfs op meer schalen
sekseverschillen in onderwijskundige gericht-
heid gevonden dan het geval was in het basis-
onderwijs. Dit is des te opmerkelijker, omdat in
paragraaf 2 een aantal overwegingen werden
gegeven die het weinig plausibel maken dat de
buitenlandse resultaten ook geldig zouden zijn
voor met name het voortgezet onderwijs in ons
land. Er is bijvoorbeeld geen diplomering van
schoolleiders vereist, overheidsbeleid legt de
nadruk op de organisatorische kant van het
schoolleiderschap en onderwijskundig leider-
schap heeft in onze scholen een lage status.
Daardoor zou weleens een nivellering van sek-
severschillen in onderwijskundige gerichtheid
kunnen optreden. In dit licht mag het een bij-
zonder resultaat genoemd worden dat ook in
Nederlandse voortgezet onderwijs, ondanks
dergelijke tégenwerkende contextfactoren,
vrouwen meer onderwijskundige activiteiten
tentoonspreiden dan mannen.

Mannen zijn meer dan vrouwen gericht op
de secundaire taken in de school. Zij hebben
vaker dan vrouwen de taak administratie en be-
heer zelf in portefeuille en besteden ook meer
tijd hieraan evenals aan de relatie met de bui-
tenwereld. Mannen hechten evenals de vrou-
wen wel meer belang aan onderwijskundige
dan aan administratieve taken. De resultaten
van Leithwood et al., (1990) en Gousha (1986)
dat schoolleiders zich in de praktijk vooral be-
zighouden met administratieve taken, terwijl
ze als gewenste praktijk aangeven bezig te wil-
len zijn met onderwijskundige taken in de
school (par. 1), wordt dus slechts bevestigd
voor mannelijke directeuren. Bij vrouwen
blijkt zo’n scheiding in reéle en gewenste prak-

tijk nauwelijks op te treden. Wanneer onder-
zoekingen slechts onder mannen worden ver-
richt, blijkt dit te leiden tot opsporing van
slechts de helft van de waarheid.

In het MBO wordt in tegenstelling tot in de
beide andere onderzochte schoolsoorten geen
enkel significant sekseverschil gevonden in het
verrichten van onderwijskundige activiteiten,
noch in het in portefeuille hebben van de onder-
wijskundige taak, noch in de tijdsbesteding
eraan. Anderzijds blijken vrouwen in het MBO
evenals in het AVO en het Dag/Avond onder-
wijs wel meer belang te hechten aan de uitoefe-
ning van onderwijskundige activiteiten dan
mannen. We lijken hier naast sekseverschillen
geconfronteerd te worden met schoolcultuur-
verschillen: blijkbaar is het voor vrouwen in
het MBO in tegenstelling tot in de andere twee
schoolsoorten niet mogelijk om hun wensen in
praktijk te brengen, met andere woorden om
hun potentiéle gerichtheid op het primaire
proces om te zetten in actief handelen. Een an-
der gegeven dat met verschillen in schoolcul-
tuur zou kunnen samenhangen, is dat vrouwen
en mannen volgens de docentgegevens het
sterkst verschillen in onderwijskundige ge-
richtheid in het Dag/Avond onderwijs. Vrou-
wen zijn in deze schoolsoort op alle schalen en
subschalen hogelijk significant onderwijskun-
diger gericht dan mannen.

Uit dit onderzoek komt naar voren dat sekse
in combinatie met schoolcultuur de verschillen
in het leidinggeven van mannen en vrouwen
bepaalt. Bij onderzoek naar sekseverschillen in
leidinggeven moet dus onderscheid worden ge-
maakt in de mate waarin de cultuur waarin dat
leidinggeven plaats vindt ‘vrouwelijk’ of
‘mannelijk’ is. De beoordeling hiervan kan
plaats vinden op basis van de aantallen vrou-
wen en mannen die in de organisatie leiding ge-
ven, werken en leren, in combinatie met de his-
torische ontwikkeling van de cultuur. Het Dag/
Avond onderwijs, voartgekomen uit de zoge-
noemde ‘moedermavo’, kan zowel qua aantal-
len vrouwen als qua historie opgevat worden
als een ‘vrouwelijke’ cultuur. We kunnen hier
spreken over vrouwelijke directeuren in een
oorspronkelijk door vrouwen ontwikkelde cul-
tuur. Het MBO is volgens de gehanteerde crite-
ria een schoolsoort met een ‘mannelijke’ cul-
tuur: ze omvat relatief veel technische en



economische onderwijsrichtingen waaraan van
ouds her door mannen leiding wordt gegeven.
De MDGO-scholen met van oorsprong relatief
veel vrouwelijke directeuren en leerlingen zijn
naar aanleiding van fusies veelal ingebed in
MBO-instellingen met oorspronkelijk manne-
lijke directeuren, leerlingen en culturen. In het
AVO hebben altijd beduidend meer manne-
lijke directeuren de scepter gezwaaid, met uit-
zondering van de oude huishoudscholen, de la-
tere LHNO’s. Deze LHNO's zijn inmiddels
bijna allemaal gefuseerd met scholen met een
LTO- en/of LEAO-richting of zijn opgegaan in
scholengemeenschappen. Het AVO is dus een
van oorsprong ‘mannelijke’ cultuur, hoewel
het zich ook onderscheidt van het MBO in die
zin dat het om algemeen vormend onderwijs
&aat en niet om beroepsvoorbereiding in voor
een groot deel technische vakken. In de onder-
zoeksresultaten wordt de plaats van de drie
schoolsoorten op de dimensie ‘mannelijke -
Vvrouwelijke cultuur’ gereflecteerd: vrouwen
zijn in het Dag/Avond onderwijs beduidend
Sterker gericht op het primaire proces dan man-
hen, nog sterker dan in het AVO, terwijl vrou-
welijke directeuren in het MBO een even grote
gerichtheid ten toon spreiden als hun manne-
lijke collega’s.

Met dit onderzoek is het verband gelegd tussen
de sekse van de schooldirecteur en de gericht-
heid op het primaire proces. Wanneer deze ge-
richtheid van de schoolleider inderdaad een be-
langrijk kenmerk is voor de effectiviteit van
Scholen, zijn vrouwen effectiever dan mannen,
althans wanneer zij hun leiderschap kunnen
Uitoefenen in een min of meer bij hun sekse
Passende cultuur. De ‘mannelijke’ cultuur op
scholen lijkt een negatieve invloed te hebben
Op de effectiviteit van het schoolleiderschap
Van vrouwen. In toekomstig onderzoek naar ef-
fectieve scholen moet de sekse van de school-
leider als variabele worden betrokken teneinde
het verband tussen deze variabele en schoolef-
fﬁfCtiviteit direct te onderzoeken in plaats van
Via het onderwijskundig leiderschap van de di-
TelCteur. Het hier gepresenteerde onderzoek
leidt voorlopig tot een waarschuwing. In het
O is met de schaalvergrotingsoperaties de
Cultuur van de scholen ‘mannelijker’ gewor-
den, Op dit moment vinden in het AVO en in
¢t Dag/Avond onderwijs dezelfde soort ont-

wikkelingen plaats. Schaalvergroting en de-
centralisatie vergroten de noodzaak tot het leg-
gen van nadruk op de organisatorische kant van
het leiderschap; ze vergen eerder administra-
tief dan onderwijskundig leiderschap. Dit zou
ertoe kunnen leiden dat vrouwen in die school-
soorten straks evenmin in staat zullen zijn als
momenteel in het MBO het geval is om het
soort leiderschap uit te oefenen dat vooralsnog
de schooleffectiviteit ten goede lijkt te komen,
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Abstract

Gender and school leadership in relation
with the orientation to the primary
processes

M.L. Kriiger. Pedagogische Studién, 1996, 73, 25-41.

It was not until the seventies that the gender variable
cameto be included in school managementresearch.
Moreover, the scarce research results are often in-
consistent and sometimes even conflicting. This lack
of research based knowledge has led to conducting a
Ph.D research into gender differences in school prin-
cipalship in Dutch secondary education. Ample at-
tention has been paid to the orientation of school
principals to the primary processes. This part of the
research will be highlighted in this article. By means
of a ‘matching’ method, pairs of compatible schools
were generated, the ‘only’ difference being that the
first school was managed by a female and the second
by a male principal. 98 principals, 673 teachers and
858 students completed a questionnaire. The con-
structed instruments, mostly Likert-scales, were sub-
jected to factor analyses and reliability measure-
ments. The data were analyzed by means of pairwise
multivariate analysis. The results demonstrate that
the 'gender’ variable has significant effects on lead-
ership performance: women appear to be stronger
oriented to the product of the organization, the pri-
mary processes, than their male counterparts. Apart
from that, the results vary with different school cul-
tures.
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Het innovatief vermogen van scholen in het basisonderwijs:

een tweede vooronderzoek

F. Geijsel, R. van den Berg, P. Sleegers

Samenvatting

Scholen zullen steeds meer verantwoordelijk-
heid gaan dragen voor hun eigen toekomst. In
dit kader is het zinvol om na te gaan welke po-
tenties en mogelijkheden scholen hebben om
innovaties en met name grootschalige, te reali-
seren. Hiertoe is een strategie voor onderzoek
naar het innovatief vermogen van scholen op-
gezet.

In een eerdere publikatie in dit tijdschrift
werd verslag gedaan van het eerste vooronder-
zoek dat in het voortgezet onderwijs heeft
plaatsgevonden. Dit onderzoek heeft geleid tot
een eerste conceptueel model van innovatief
vermogen.

In deze bijdrage wordt ingegaan op het
tweede vooronderzoek, in het basisonderwijs.
De inhoud van de vernieuwing hierbij is "Weer
Samen Naar School’ (WSNS). Dit onderzoek
heeft tot doel meer inzicht te verwerven in het
reeds ontwikkelde model van innovatief vermo-
gen ten einde een vragenlijst te kunnen ontwik-
kelen voor grootschalig onderzoek. Bovendien
is ervoor gekozen om een stap verder te gaan
door de relatie tussen innovatief vermogen en
betrokkenheid te onderzoeken. Voor dit onder-
zoek is een aantal ‘hoog innovatieve’ en ‘laag in-
novatieve’ scholen gezocht. Bij leerkrachten, in-
terne begeleiders en directeuren (N = 64) van
deze scholen zijn twee interviews en een vra-
genlijst afgenomen. De resultaten van de inter-
views en de vragenlijst hebben geleid tot meer
inzichtin de betekenis van de componenten van
innovatief vermogen,

1 Inleiding

In de huidige maatschappij worden scholen
voortdurend geconfronteerd met veranderin-
gen in directe omgeving en vernieuwingen,
waarvan vele door de overheid geinitieerd wor-

den. Scholen komen steeds meer op eigen be-
nen te staan, waardoor een beroep wordt ge-
daan op eigenschappen die betrekking hebben
op de capaciteiten van de school als organisatie
(Lagerweij, 1993). Scholen zullen zich steeds
meer moeten ontwikkelen als strategische or-
ganisaties (Sleegers, 1991; Van den Berg,
1992). Door een beroep te doen op individuele
verantwoordelijkheid en creativiteit kunnen
scholen een eigen richting kiezen en zelf invul-
ling geven aan de vele eisen die de omgeving
stelt. Om meer inzicht te krijgen in dergelijke
processen is een lange termijn strategie opgezet
voor onderzoek naar het innovatief vermogen,
bestaande uit twee vooronderzoeken en een
grootschalig promotie-onderzoek. Beide voor-
onderzoeken hebben tot doel het begrip inno-
vatief vermogen te conceptualiseren. Eerder
werd in dit tijdschrift het verslag gepubliceerd
van het eerste vooronderzoek, dat plaats heeft
gevondenin het voortgezet onderwijs (Van den
Berg, Sleegers, Bakx & Van der Eerden, 1994).
In dit eerste onderzoek is een model van inno-
vatief vermogen ontwikkeld, bestaande uit vier
componenten: context, samenwerking van
leerkrachten, transformatief leiderschap en de
school als lerende organisatie.

In dit artikel wordt verslag gedaan van het
onderzdek naar het innovatief vermogen in het
basisonderwijs. Daarbij heeft de vernieuwing
*Weer Samen Naar School’ (WSNS) centraal
gestaan. Er zijn opnieuw interviews afgeno-
men met als doel nog meer inzicht te krijgen in
de vier componenten. Bovendien is ervoor ge-
kozen om een stap verder te gaan door de relatie
tussen innovatief vermogen en betrokkenheid
te onderzoeken. Betrokkenheid is onderzocht
door gebruik te maken van het interview ‘Ge-
bruiksniveaus van Innovatie’ en de vragenlijst
‘Intensiteit van Betrokkenheid’. Sinds 1981
wordt er met deze instrumenten, ontleend aan
het Betrokkenheidsmodel, onderzoek gedaan
(Van den Berg & Vandenberghe, 1981, 1984,



1988, 1995; Kuijlaars, 1992; Ter Beek, 1992;
Houtveen & Van de Grift, 1993; Van den Berg,
1993),

Dit artikel is als volgt opgebouwd. Aller-
eerst wordt in paragraaf twee een korte schets
gegeven van het innovatief vermogen van
scholen. In paragraaf drie wordt het gebruikte
onderzoeksdesign beschreven. Vervolgens ge-
ven we in de vierde paragraaf de resultaten
weer. Dit doen we per component van het inno-
vatief vermogen. We besluiten in paragraaf vijf
met de conclusies. In de discussie zullen enkele
resultaten worden geinterpreteerd vanuit het
perspectief van betrokkenheid.

2 Het innovatief vermogen van
scholen

Bij de start van dit vooronderzoek is uitgegaan
van het model en de definitie van het innovatief
vermogen zoals door Bakx en Van der Eerden
(1993) omschreven (zie ook Van den Berg et
al., 1994). Het begrip ‘innovatief vermogen’
werd als volgt omschreven: de competentie van
scholen om zowel door de overheid geini-
tieerde vernieuwingen, als door de school zelf
op gang gebrachte vernieuwingen te imple-
menteren en er bovendien zorg voor te dragen
dat, indien nodig, beide soorten vernieuwingen
in relatie tot elkaar staan. Figuur 1 geeft het
conceptueel model weer.

TRANSFORMATIEF
LEIDERSCHAP

LERENDE
ORGANISATIE

SAMENWERKENDE
LEERKRACHTEN

Figuur 1. Conceptueel model van innovatief ver-
Mogen

Op basis van literatuurstudie over het functio-
Neren van innovatieve organisaties bleken de
Volgende vier componenten van belang voor

het innovatief vermogen (Bakx & Van der Eer-
den, 1993; Van den Berg et al., 1994): de con-
text van de school, samenwerking van leer-
krachten, transformatief leiderschap en het
functioneren van de school als lerende organi-
satie. In het eerdere artikel in dit tijdschrift over
het innovatief vermogen van scholen (Van den
Berg et al., 1994) zijn deze componenten uit-
voerig beschreven. We beperken ons hier tot de
meest wezenlijke aspecten ervan.

Context

In dit kader wordt verwezen naar kenmerken
van de externe omgeving van de school, waar-
bij markten, politiek klimaat en economische
omstandigheden een rol spelen (Mintzberg,
1991). De context van de school is momenteel
sterk aan het veranderen, waardoor scholen ge-
dwongen worden te innoveren. Daarbij worden
de mogelijkheden van scholen begrensd door
het vigerende beleid van het Ministerie van On-
derwijs, Cultuur en Wetenschappen. Dit beleid
is de laatste jaren gericht op een vergroting van
de autonomie, waardoor de vrijheid van hande-
len van scholen toeneemt. Wil een school haar
innovatief vermogen vergroten, dan zal ze opti-
maal gebruik moeten maken van deze geboden
vrijheid. Van belang hierbij is de manier
waarop scholen deze context percipiéren. Hoe
groot schatten scholen de beschikbare beleids-
ruimte in en wat doen ze ermee (Rolff, 1993;
Sleegers & Wesselingh, 1993; Vandenberghe,
1993)?

Samenwerking van leerkrachten

Een goed functionerend team van leerkrachten
is het bouwmateriaal van de school (Van den
Berg, 1990, 1992). Het team bepaalt het func-
tioneren van de organisatie en ook het innova-
tief vermogen ervan. De schoolleiding speelt
daarbij een voorwaardenscheppende rol (La-
gerweij, 1993; Lagerweij & Haak, 1994). Inno-
vatie vereist dat het team niet als een groep in-
dividuele docenten functioneert, maar dat de
krachten van docenten gebundeld worden
(Mintzberg 1991). Het bevorderen van samen-
werking tussen docenten, zowel binnen als tus-
sen de vaksecties, vergroot de onderlinge steun
en collectieve verantwoordelijkheid. Binnen
deze collegialiteit moet er ruimte zijn voor in-
dividuele vrijheid en creativiteit. Het vinden
van een evenwicht tussen collegialiteit aan de
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ene kant en individuele vrijheid en creativiteit
aan de andere kant is essentieel voor de ontwik-
keling van het innovatief vermogen (Van den
Berg et al., 1994).

Transformatief leiderschap
Een vorm van leiderschap die aansluit bij het
ontwikkelen van een hoog innovatief vermo-
gen van de school wordt transformatief leider-
schap genoemd. In het eerste vooronderzoek is
nagegaan door welke aspecten transformatief
leiderschap wordt gekenmerkt. Deze zijn: vi-
sicontwikkeling, het stimuleren van samen-
werking en het respecteren van de zelfontwik-
keling van leerkrachten (zie ook: Leithwood,
1994). Vooral bij grootschalige vernieuwingen
vervult de transformatieve leider een belang-
rijke rol. Transformatieve schoolleiders stre-
ven drie fundamentele doelen na (Leithwood,
Tomlinson & Genge, 1995):
1 Het stimuleren en ontwikkelen van een ge-
meenschappelijk klimaat;
2 Een bijdrage leveren aan de professionele
ontwikkeling van docenten;
3 Uitbreiding van het probleemoplossend
vermogen van de school.
Transformatief schoolleiderschap vindt plaats
binnen een kader waarin de potenties van de
betrokkenen in een school worden gemaxima-
liseerd. De eigen verantwoordelijkheid van in-
dividuen speelt hierbij een belangrijke rol (Van
den Berg, 1990). Hierbij is sprake van een com-
plementariteit tussen enerzijds de eigen ont-
wikkelingsbehoefte van docenten en ander-
zijds het scheppen van mogelijkheden door de
organisatie en de leider voor het realiseren van
vernieuwingen. Waar grootschalige vernieu-
wingen leiden tot ontwrichting van bestaande
verwachtingspatronen bij docenten (Salisbury
& Conner, 1994), is transformatief leiderschap
nodig met als streven docenten naar hogere ni-
veaus van betrokkenheid en motivatie te bren-
gen.

De school als lerende organisatie

Een lerende organisatie is een “organisatie die
als bewust beleid voert haar lerend vermogen
op alle niveaus en op continue basis te vergro-
ten, ter optimalisering van haar effectiviteit”
(Bomers, 1989, p. 2). Volgens Louis (1994)
past de theorie rondom de lerende organisatie
in het denken over vernieuwingen als non-

lineaire en niet-rationele processen. Binnen het
concept van de lerende organisatie wordt de na-
druk gelegd op cognitieve en gedragsmatige
transformatie, zowel bij individuen als bij
groepen (Louis, 1994, p. 8). Marx en De Vries
(1995, p. 61) zien de lerende organisatie als een
complexe organisatie, waarin diverse strijdige
opties, zoals individuele autonomie en weder-
zijdse afhankelijkheid, met elkaar in evenwicht
worden gebracht. Om het leren van organisa-
ties als geheel mogelijk te maken zijn samen-
werking en interactie van belang.

Dit organisatie-leren is meer dan de optel-
som van het leren van individuen. Senge (1993)
doelt op hetzelfde met ‘teamleren’ als een van
de vijf disciplines die hij noodzakelijk acht
voor het functioneren van een lerende organi-
satie. In relatie tot dit teamleren noemt hij de
noodzaak van een gemeenschappelijke visie
om richting te geven aan het leerproces in de
samenwerking van mensen. Codrdinatie bin-
nen de lerende organisatie vindt dan voorname-
lijk plaats op basis van onderlinge afstemming
tussen de verschillende geledingen. De basis-
structuur van een organisatie waarin dit
codrdinatie-mechanisme centraal staat, is een
organische structuur. In veel literatuur over in-
novatieve organisaties (Mintzberg, 1991; Cob-
benhage, 1990; Sundbo, 1992; e.a.) wordt een
organische structuur gezien als een adequate
organisatievorm om in een complexe en dyna-
mische omgeving te kunnen overleven. Een an-
der kenmerk van een organische structuur is
strategievorming als beleidsbepalend instru-
ment (Morgan, 1986; Mintzberg, 1991). Be-
leidsbepaling vindt niet plaats door strategi-
sche planning op één plaats aan de top (het
management). Beleid wordt veel meer op im-
pliciete wijze geformuleerd doordat zich aller-
lei specificke activiteiten in de organisatie
afspelen. Ontwikkeling van beleid krijgt hier-
door een incrementeel karakter: beleid groeit
stap voor stap, vanuit de basis.

In het kader van de implementatie van vernieu-
wingen worden, naast het innovatief vermo-
gen, ook begrippen als beleidsvoerend
vermogen (Sleegers, 1991) en veranderingsca-
paciteiten (Van Gennip, 1991) van belang
geacht. In het eerdere artikel in dit tijdschrift
over hetinnovatief vermogen van scholen (Van
den Berg et al., 1994) beschreven we dat deze



concepten vooral organisatorische aspecten
van de school betreffen, terwijl het innovatief
vermogen ook culturele aspecten omvat. La-
gerweij en Haak (1994) gebruiken het begrip
schoolontwikkeling als perspectief voor onder-
Wwijsverandering. Zij onderscheiden daarbij een
Structurele en dynamische invalshoek (p. 98).
Het begrip innovatief vermogen sluit aan bij de
laatstgenoemde invalshoek, en wel bij de vraag
hoe de verschillende elementen van het proces
veranderbaar zijn. Het innovatief vermogen
richt zich op de mensen en hun ontwikkeling in
de school die zich als een lerende organisatie
profileert.

Betrokkenheid

Bij bovenstaande beschrijving van de compo-
Nenten van het innovatief vermogen zijn op
Mmeerdere plaatsen elementen van het ‘betrok-
kenheidsdenken’ te herkennen. Dit blijkt met
Name uit het belang van de individuele verant-
Wwoordelijkheid en het persoonlijk perspectief
van docenten voor het innovatief vermogen
van scholen. Met betrokkenheid bedoelen Van
den Berg en Vandenberghe (1995) de vragen
met een min of meer emotionele ondertoon, die
onzekerheid, eventueel weerstand tegen veran-
dering signaleren en die op één of andere wijze
door de leerkracht(en) zullen moeten worden
Opgelost. Van den Berg en Vandenberghe
(1981, 1984, 1988, 1995) onderscheiden drie
hoofdvarianten van betrokkenheid: zelf-, taak-
€n anderbetrokkenheid. Betrokkenheid is een
Natuurlijk fenomeen bij vemieuwingsproces-
Sen en kan beschouwd worden als iets dat zich
bij veranderingen in de dagelijkse praktijk ma-
Nifesteert (zie ook Fullan & Stiegelbauer,
1991).

Vooral in de laatste decennia rust een per-
Manente druk tot voortdurende verandering.
Deze permanente druk komt voort uit de span-
ning tussen de nieuwe opdrachten die de school
uit de samenleving krijgt, en de dikwijls behou-
dende cultuur op scholen. Daar komt nog bij
dat vernieuwingen vaak grootschalig zijn en
door de landelijke overheid aan de scholen
Worden opgelegd. ledere leerkracht laat zich
echter leiden door zijn of haar eigen opvattin-
Ben over onderwijs geven, zijn of haar subjec-
Ueve onderwijstheorie (Van den Berg &
Vandenberghe, 1995; Huberman, 1993). Be-
trokkenheid kan men op deze manier ook be-

schouwen als een proces waarbij leerkrachten
hun subjectieve onderwijstheorie confronteren
met uiteenlopende verwachtingen vanuit een
wisselende omgeving. Ook Senge (1993) ziet
de individuele motivatie van organisaticleden
(“persoonlijk meesterschap’) als bepalend voor
een goed functioneren van de organisatie. Het
gaat om een wisselwerking tussen individu en
organisatie als een proces van schoolontwikke-
ling, dat altijd doorgaat. Zo beschouwd lijken
betrokkenheid en het innovatief vermogen van
scholen aan elkaar gerelateerd. Deze veron-
derstelling is in de hier gerapporteerde studie
onderzocht.

3 Het onderzoeksdesign

3.1 Onderzoeksvragen

De volgende vragen stonden centraal in het on-

derzoek:

a Welke concrete verschillen bestaan er per
component van het innovatief vermogen
tussen enerzijds hoog innovatieve en ander-
zijds laag innovatieve basisscholen?

b Is er een relatie tussen innovatief vermogen
van basisscholen en de mate van betrokken-
heid bij een vernieuwing?

Uit het eerste vooronderzoek is gebleken dat
een groep hoog innovatieve scholen in het
voortgezet onderwijs verschilde van een groep
laag innovatieve scholen voor wat betreft de
genoemde componenten. In dit tweede vooron-
derzoek willen we dieper op deze verschillen
ingaan. Ten aanzien van de tweede onder-
zoeksvraag wordt verwacht dat op de hoog in-
novatieve scholen een grotere betrokkenheid
wordt gevonden dan op de laag innovatieve
scholen,

3.2 Onderzoeksopzet

Voor dit onderzoek zijn scholen gezocht met

een hoog, dan wel laag innovatief vermogen.

Gerards (1993) ontleent aan een aantal eerdere

onderzoeken naar vernieuwingsscholen de vol-

gende drie criteria die gebruikt kunnen worden

om scholen op basis van het innovatief vermo-

gen te selecteren:

a het aantal uitgevoerde vernieuwingsprojec-
ten in het verleden;

b het aantal vernieuwingsgebieden in uitvoe-
ring;
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¢ het oordeel van de betreffende begeleider
uit de regio.

De eerste twee criteria hebben als assumptie
dat scholen met een laag innovatief vermogen
in het verleden minder vernieuwingsprojecten
hebben uitgevoerd en momenteel op minder
vernieuwingsgebieden bezig zijn dan scholen
met een hoog innovatief vermogen. Deze crite-
ria kunnen vanzelfsprekend en valide zijn,
maar roepen ook vragen op. Zo zou men zich
bijvoorbeeld een school kunnen voorstellen die
nog maar vijf jaar geleden opgericht is en toch
zeer innovatief te werk gaat. Vandaar dat geko-
zen is om voor de selectie van basisscholen aan
het derde criterium prioriteit te geven.

Om hoog enlaag innovatieve scholen te vin-
den hebben gesprekken plaatsgevonden met
drie schoolbegeleiders uit drie regio’s, die zich
in hun werk concentreren op WSNS. Aan elke
schoolbegeleider is gevraagd twee hoog inno-
vatieve en twee laag innovatieve scholen te
zoeken voor deelname aan het onderzoek, uit-
gaande van de vorderingen binnen het project
WSNS. De vier door ons geschetste compo-
nenten van innovatief vermogen hebben bij de
uiteindelijke selectie van de scholen geen rol
van betekenis gespeeld. Wel is met de begelei-
ders gesproken over de mogelijke betekenis
van innovaties voor scholen; dit in zeer alge-
mene zin en in relatie tot de drie boven geschet-
ste criteria. Het vinden van scholen, die naar de
mening van de begeleider weinig investeerden
in WSNS, leverde de meeste problemen op.
Uiteindelijk hebben vier van deze scholen
meegedaan. Scholen met een grote investering
in WSNS (naar het oordeel van de begeleider)
zijn eerder bereid tot medewerking. Het was
dan ook geen probleem om zes hoog innova-
tieve scholen te vinden. In totaal hebben dus
tien scholen meegewerkt aan dit onderzoek.

Aan de schoolleider van elke school is een
korte vragenlijst ter invulling toegestuurd. Via
deze vragenlijst is onder andere informatie ver-
kregen over uitgevoerde vernieuwingsprojec-
ten in het verleden en huidige vernieuwingsge-
bieden (criterium a en b). Het bleek dat in het
verleden en op het moment van onderzoek op
de zes hoog innovatieve scholen sprake was
van relatief meer vernieuwingsprojecten dan
op de vier laag innovatieve scholen. Dit onder-
steunt de door Gerards aangegeven criteria.

Op de tien deelnemende scholen hebben de

directeur, de interne begeleider en leerkrachten
meegedaan aan het onderzoek (N = 64). Bij
deze 64 respondenten zijn twee interviews en
een vragenlijst afgenomen. Het innovatief ver-
mogen is met behulp van een interview onder-
zocht, dat een aangepaste versie is van het in-
terview dat in het voortgezet onderwijs is
afgenomen (Bakx & Van der Eerden, 1993).
De vragen hadden betrekking op de vier com-
ponenten van het ontwikkelde model.

De betrokkenheid bij de vernieuwing is on-
derzocht met het interview ‘Gebruiksniveaus
van Innovatie’ (Van den Berg & Vanden-
berghe, 1981) en de Rasch-vragenlijst ‘Intensi-
teit van Betrokkenheid’ (Houtveen & Van de
Grift, 1993). Met het interview kan worden
achterhaald in welke fase van een vernieuwing
een leerkracht zich bevindt. Met de vragenlijst
kan worden vastgesteld hoe groot de intensiteit
van de betrokkenheid bij een vernieuwing is
aan de hand van Rasch-scores die op basis van
de ingevulde vragenlijst kunnen worden be-
paald.

Bij de interviews en de vragenlijst heeft de
vernieuwing ‘Weer Samen Naar School’
(WSNS) centraal gestaan. Om de verschillende
scholen en respondenten in dit onderzoek met
elkaar te kunnen vergelijken is het van belang
te waarborgen dat alle respondenten én de on-
derzoeker zo veel mogelijk dezelfde inhoud
aan WSNS toekennen. Hierbij is rekening ge-
houden met het verschil in perspectief van de
directeuren, de interne begeleiders en de leer-
krachten. Bij de leerkrachten betrof de om-
schrijving de concrete uitvoering van WSNS in
de dagelijkse praktijk van het lesgeven. Bij de
directeuren had de omschrijving betrekking op
het ontwikkelen van beleid ten aanzien van
WSNS voor hun school en in het samenwer-
kingsverband. Bij de interne begeleiders betrof
de omschrijving hun taken met betrekking tot
het operationaliseren van WSNS-beleid in hun
school (Geijsel, 1994). Voor de interpretatie
van de onderzoeksresultaten is het van belang
rekening te houden met dit verschil in perspec-
tieven.

3.3 Analyse

Alle interviews ‘Innovatief vermogen van
scholen in het basisonderwijs® zijn op band op-
genomen en volledig uitgewerkt door derden.
Deze interviews vormen het ruwe materiaal



Vvan dit onderzoek. Vervolgens hebben de on-
derzoekers de interviews opgedeeld in kleine
teksteenheden. Elke teksteenheid bevat een of
meerdere uitspraken van de geinterviewde met
betrekking tot een bepaalde gebeurtenis of
geeft een gedachte weer van de geinterviewde.
Deze teksteenheden zijn vervolgens met elkaar
vergeleken en ondergebracht bij een beperkter
aantal categorieén. In totaal zijn op deze wijze
1671 teksteenheden toegekend aan 65 catego-
rieén. Veel van deze categoriesn vormen
tweetallen die als elkaars tegengestelde zijn te
beschouwen. Van elk tweetal zou idealiter ge-
steld kunnen worden dat de ene categorie al-
leen bij hoog innovatieve scholen wordt aange-
troffen, terwijl de andere categorie alleen op
scholen met een laag innovatief vermogen
wordt aangetroffen. Er is ook een aantal cate-
gorieén gevonden zonder tegengestelde cate-
Borie (zie hiervoor de Tabellen in par. 4).

Voor het categoriseren van de teksteenhe-
den is gebruik gemaakt van het programma
Teksttabel, een gecomputeriseerde methode
Voor het analyseren van tekstuele data (Welten
& Janssen, 1993). De categorieén, die met be-
hulp van het programma Teksttabel zijn gevon-
den, werden op hun beurt ondergebracht bij één
van de vier componenten uit het model van in-
hovatief vermogen. Dit is grotendeels gebeurd
Op basis van beschikbare literatuur over het in-
Novatief vermogen (Bakx & Van der Eerden,
1993),

3.4 Betrouwbaarheid van de analyse

Bij het doen van kwalitatief onderzoek is de in-
tersubjectiviteit tussen de onderzoekers een be-
langrijke methode om de betrouwbaarheid te
vergroten. Met intersubjectiviteit wordt in dit
Verband bedoeld: consensus tussen de onder-
Zockers. De interviews naar het innovatief
Vermogen in dit onderzoek zijn door twee on-
derzockers geanalyseerd. Smaling (1992) be-
schrijft drie traditionele vormen en twee meer
alternatieve vormen van intersubjectiviteit,
Aan elk van deze vormen is op een of andere
Wijze voldaan, zoals nu kort beschreven zal
Worden. Met consensual intersubjectivity
Wordt bedoeld de consensus tussen onder-
Zockers over het interpreteren van de data. Tij-
dens de analyse is in dit onderzoek voortdurend
Bestreefd naar consensus. De analyse van de
teksteenheden van het interview naar het inno-

vatief vermogen is uitgevoerd door twee onder-
zoekers. Eén van hen was vanaf het begin bij
het onderzock betrokken geweest, de ander
niet. De onderzoekers hebben de analyse sa-
men uitgevoerd, waarbij beiden evenveel in-
breng hadden. Ten aanzien van elke teksteen-
heid is consensus bereikt. De indeling van de
categoriegn volgens de vier componenten van
het model is een iteratief proces geweest, waar-
bij tevens beide begeleiders van het onderzoek
betrokken waren. Ook hierover is consensus
bereikt.

Intersubjectivity by regimentation betreft
het standaardiseren van dataverzamelingstech-
nieken om de individuele verschillen tussen de
onderzoekers te minimaliseren. Hiertoe zijn de
eerste zes interviews door de twee interviewers
in elkaars bijzijn afgenomen. Telkens stelde
één interviewer de vragen terwijl de ander kri-
tisch luisterde naar de interviewer. Na elk intet-
view heeft vervolgens een evaluatie plaatsge-
vonden. Op deze wijze hebben de beide
interviewers zich ervan kunnen overtuigen dat
zij op vergelijkbare wijze interviewden. Dit
werd mede mogelijk door de afspraak inalle in-
terviews dezelfde vragen te stellen,

De intersubjectivity by explicitness doelt op
een zo eenduidig mogelijke beschrijving van
de gebruikte materialen, methoden en onder-
zoeksontwerpen, en tevens op de argumenten
voor keuzen die daarin gemaakt zijn. Hieraan is
voldaan door in het verslag expliciet te be-
schrijven en te verantwoorden welke stappen er
in het onderzoek genomen zijn (Geijsel, 1994).

Een minder gangbare vorm is de argumen-
tative intersubjectivity die voortkomt uit de op-
vatting dat de wetenschap alleen nog voortgang
kan boeken door samenwerking en discussie
tussen onderzoekers. Smaling (1992) acht hier-
bij gelijkwaardigheid tussen de onderzoekers
van groot belang en noemt onder andere de
methodologische discussie. In dit onderzoek is
van beide sprake geweest.

Dialogical intersubjectivity is tevens een
minder gebruikelijke vorm. Hier moet niet al-
leen overeenstemming zijn tussen de onder-
zoekers onderling maar ook met de onderzoch-
ten zelf. Dit kan worden bereikt door het
terugkoppelen van de resultaten aan de respon-
denten en het verwerken van eventuele reacties
daarop. Voor elk van de tien scholen is een te-
rugkoppelingsrapportage  geschreven. Alle
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scholen zijn in gelegenheid gesteld om toelich-
ting op de rapportage te verkrijgen. Hiervan
heeft één school gebruik gemaakt.

4 Resultaten

In de volgende subparagrafen worden de resul-
taten voor elke component van het innovatief
vermogen afzonderlijk gerapporteerd. Daarbij
wordt onderscheid gemaakt tussen de twee
groepen scholen. De resultaten worden weer-
gegeven in Tabel 1 tot en met 4. Links boven-
aan staat steeds de betreffende component ge-
noemd. De categorieén van elke component
zijn daaronder geplaatst (verticaal). Voor een
groot gedeelte van de categorieén geldt dat
deze op bepaalde wijze met elkaar te maken
hebben of elkaars tegengestelde zijn. Derge-
lijke paren van categorieén worden in de tabel-
len telkens direct onder elkaar geplaatst en af-
geschermd door horizontale lijnen.

In elke tabel wordt (horizontaal) de groep
hoog innovatieve scholen (N = 6) vergeleken
met de groep laag innovatieve scholen (N = 4).
In de cellen van de tabel staat het aantal toege-
kende teksteenheden per categorie voor de
groep hoog en de groep laag innovatieve scho-
len. Er is voor gekozen om de aantallen eenhe-
den van de laag innovatieve scholen in deze ta-
bel te vermenigvuldigen met een bepaalde
factor, daar het aantal respondenten van de
hoog en de laag innovatieve scholen niet aan
elkaar gelijk zijn. De factor is de verhouding
tussen het aantal respondenten op de hoog en
de laag innovatieve scholen. Deze is: 45/19
(ongeveer 2.37). Door het absolute aantal toe-
gekende teksteenheden van de groep laag inno-
vatieve scholen met deze factor te vermenig-
vuldigen is het mogelijk zicht te krijgen op de
verschillen tussen de twee groepen van scho-
len. Doel van deze kwalitatieve analyse is na-
melijk extremen met elkaar te vergelijken om
tendensen op te sporen.

Bij het vergelijken van de groepen van scho-
len is het van belang te weten in hoeverre het
aantal eenheden verspreid is over de scholen,
zodat voorkomen wordt dat er uitspraken ge-
daan worden over een groep van scholen waar
het feitelijk één school betreft. In dit onderzoek
is daarom bekeken of er grote verschillen zijn
tussen de scholen door de absolute aantallen

per school te vergelijken. Daar waar er ver-
schillen tussen de scholen zijn, zal dit worden
beschreven.

4.1 Context

In Tabel 1 is te zien hoeveel eenheden er per
groep van scholen zijn toegekend aan de cate-
gorieén die horen bij de component context.
Voor de exacte omschrijving van de catego-
rieén wordt verwezen naar Geijsel (1994).

Tabel 1
Resultaten m.b.t. de component context per groep
van scholen

CONTEXT . hoog ). .. lagg.
innovatief innovatief

voldoende beleidsruimte 14 0
onvoldoende beleidsruimte 2 21
samenwerkingsverband

actief 8 7
samenwerkingsverband

passief 3 14
WSNS ingevoerd 14 0
WSNS uitdaging 23 9
WSNS concreet 20 9
WSNS minimaal 9 45

Uit deze tabel blijkt dat de zes hoog innova-
tieve scholen ruimte zien om eigen beleid te
voeren binnen de regelgeving van het ministe-
rie. Op de vier laag innovatieve scholen blijkt
daarentegen dat men zich zeer belemmerd
voelt door het ministerie en geen mogelijkhe-
den zoekt om een eigen beleid te voeren.

Ten aanzien van het samenwerkingsver-
band tussen basisscholen en het speciaal onder-
wijsinhet kader van WSNS is het verschil min-
der scherp. Wellicht hebben leerkrachten een
minder duidelijk beeld van wat er in het samen-
werkingsverband zoal gebeurt. Bij de catego-
rieén met betrekking tot WSNS is er wel weer
verschil tussen beide groepen scholen. Op de
hoog innovatieve scholen zijn in verhouding
tot de laag innovatieve scholen meer vitspraken
gedaan waaruit blijkt dat men van mening is dat
er op de school al volgens de eisen van WSNS
wordt gewerkt. Men vindt tevens dat WSNS
uitdagingen en mogelijkheden biedt en men is
in staat concreet aan te geven welke nieuwe ta-
ken WSNS met zich meebrengt. Op de laag in-
novatieve scholen zijn er, juist in tegenstelling
tot de hoog innovatieve scholen, uitspraken ge-
daan waaruit blijkt dat WSNS met zo min mo-



gelijk consequenties voor de dagelijkse prak-
tijk wordt ingevoerd.

Samengevat zijn er binnen de component
context verschillen tussen de twee groepen van
scholen gevonden in de mate waarin een school
beleidsruimte percipigert en de manier waarop
men bezig is met en denkt over WSNS.,

4.2 samenwerking van leerkrachten

Tabel 2
Resultaten m.b.t. de component samenwerking van
leerkrachten per groep van scholen

SAMENWERKING VAN

hoog laag

LEERKRACHTEN innovatief innovatief
samenwerking algemeen

voldoende 21 19
samenwerking algemeen

onvoldoende 3 14
samenwerking actief 21 2
Samenwerking passief 1 55
harmonie 41 2
disharmonie 0 36
behoefte aan

klasoverstijgende

samenwerking 38 0
eilandencultuur 1 28
lage drempel 66 19
hoge drempel 7 50
tgssen bouwen voldoende 7 0
binnen bouwen voldoende 13 2
tussen bouwen

onvoldoende 4 7

Tabel 2 laat zien dat op hoog innovatieve scho-
len de mate van samenwerking in het algemeen
voldoende wordt gevonden, terwijl op de laag
innovatieve scholen de meningen meer ver-
deeld zijn. Het verschil is niet zo groot. Ook
blijkt uit de gegevens dat er binnen de hoog in-
Novatieve scholen meer sprake is van actieve,
klasoverslijgende samenwerking, terwijl op de
laag innovatieve scholen in verhouding meer
Sprake is van passieve samenwerking waarbij
men de neiging heeft zich vast te houden aan
bestaande structuren. De hoog innovatieve
Scholen kennen een harmonieuse sfeer. Op de
laag innovatieve scholen bl jkt daarentegen uit
felatief veel uitspraken dat er veel minder
SPrake is van een onderlinge vertrouwensbasis
€n dat de sfeer niet altijd op elk front even open
®N vriendelijk is (disharmonie). Relatief veel
'espondenten van de laag innovatieve scholen
Eeven dan ook aan dat er sprake is van een
€ilandencultuur in de school. Op hoog innova-

tieve scholen zijn zeer veel opmerkingen ge-
maakt, meerdere per respondent, waaruit blijkt
dat de drempel om met elkaar over het onder-
wijs en onderwijsproblemen te praten laag is.
Bij de laag innovatieve scholen daarentegen is
er overwegend meer sprake van een hoge dan
van een lage drempel. Daarnaast wordt op de
hoog innovatieve scholen veel meer vorm ge-
geven aan het zogenaamde bouwoverleg. Met
een ‘bouw’ wordt een afdeling in een basis-
school bedoeld, waarbij vaak onderscheid ge-
maakt wordt tussen onderbouw (kleutergroe-
pen), middenbouw (tot groep zes of zeven) en
bovenbouw (de hoogste groepen).

Uit deze resultaten blijkt dat er op hoog in-
novatieve scholen meer wordt samengewerkt
dan op de laag innovatieve scholen. Verder
komt naar voren dat de groepen van scholen
verschillen op aspecten als actieve of passieve
samenwerking, de mate van harmonie, de be-
hoefte aan klasoverstijgende samenwerking,
de mate waarin er sprake is van een eilanden-
cultuur en het al dan niet aanwezig zijn van een
drempel om met elkaar te praten over het werk.

4.3 Transformatief leiderschap
Tabel 3

Resultaten m.b.t de component transformatief lei-
derschap per groep van scholen

TRANSFORMATIEF hoog laag
LEIDERSCHAP innovatief innovatief
visie 38 17
onvoldoende visie 1 43
charismatische

gedrevenheid 22 0
onvoldoende charismatische

gedrevenheid 0 38
innovatief 62 7
klassikaal onderwijs 0 26
individuele feedback

voldoende 27 5
individuele feedback

onvoldoende 4 12
adequaat delegeren 48 5
niet adequaat delegeren 12 38
gezamenlijke doelen a1

cultuur van samenwerking 41 2
gezamenlijke

verantwoordelijkheid 7 2
geen gezamenlijke doelen 0 47

Uit Tabel 3 blijkt het volgende. Op hoog inno-
vatieve scholen kenmerken de schoolleiders
zich door hun visie op het onderwijs en de
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school. Zij hebben een bepaald charisma, waar-
door collega’s geinspireerd worden, en zij zijn
in staat doortastend op te treden. Hiermee
werkt de schoolleider voortdurend aan de reali-
sering van haar of zijn streefbeeld. De school-
leider initieert bewust vernieuwingen in de
school en maakt gebruik van overtuigings-
kracht om het team te motiveren. Daarbij heeft
de schoolleider respect voor ieders ideeén met
betrekking tot de vernieuwing en is er begrip
voor persoonlijke behoeften en gevoelens. De
schoolleider is in staat verantwoordelijkheden
uit handen te geven zonder deze uit het oog te
verliezen. Er wordt veel aandacht besteed aan
het creéren van een gezamenlijk draagvlak. Zo
is samenwerking vanzelfsprekend en dit wordt
gestimuleerd door onder andere de initiatie van
werkwijzen, zoals het bouwoverleg, waarin de
gestelde doelen tot uitdrukking komen. Daarbij
wordt het team door de schoolleider aangespro-
ken op de gezamenlijke verantwoordelijkheid
die het draagt naar de leerlingen en hun ouders.

Wanneer we kijken naar de laag innovatieve
scholen, ontstaat een heel ander beeld van de
schoolleider. Veel respondenten op deze scho-
len zijn van mening dat hun schoolleider onvol-
doende onderwijsvisie heeft. Overigens wer-
den vragen naar de visie van de schoolleider
veelal beantwoord met ‘geen idee’ of ‘ik be-
grijp de vraag niet’. De schoolleider is in veel
mindere mate een initiator; zij of hij motiveert
en inspireert het team niet. Leerkrachten laten
blijken behoefte te hebben aan meer doortas-
tendheid zoals het doorhakken van knopen bij
langdurige dicussiepunten (overigens zonder
dat dit ten koste gaat van hun eigen plannen).
De schoolleider van de laag innovatieve school
staat achter het vastgestelde, dikwijls meer be-
houdende karakter van het onderwijs in de
school en kiest er bewust voor bepaalde ver-
nieuwingen zo veel mogelijk af te remmen. Op
persoonlijke behoeften en gevoelens wordt
veelal niet ingegaan. Delegeren wordt nagela-
ten of juist gezien als een manier om werk aan
anderen over te laten. De schoolleider zet zich
weinig in om een draagvlak te creéren voor ver-
anderingen en vernieuwingen. In veel mindere
mate dan op de hoog innovatieve scholen is er
iets ‘eigens’ aan de school, waar men gemeen-
schappelijk voor staat. Een van de laag innova-
tieve scholen vormt op dit beeld enigszins een
uitzondering. Een jaar geleden is daar een

nieuwe schoolleider benoemd die zich onder
andere ten doel stelt de samenwerking in de
school te verbeteren.

Samengevat zien we verschillen tussen het
leiderschap in de twee groepen van scholen wat
betreft de ontwikkeling van een visie, het na-
streven van gezamenlijke doelen, het inspire-
ren van teamleden en begrip hebben voor per-
soonlijke gevoelens en behoeften.

4.4 De school als lerende organisatie

Tabel4 e ' '
Resultaten m.b.t. de component lerende organisa-

tie per groep van scholen

hoog laag

LERENDE ORGANISATIE innovatief innovatief

invloed gestimuleerd 70 14
inviced onvoldoende

gestimuleerd 6 38
taakbeschrijving duidelijk 19 12
taakbeschrijving onduidelijk 5 14
lopende zaken bekend 40 26
lopende zaken vaak gemist 5 14
beschikbaarheid van

informatie voldoende 32 7
beschikbaarheid van

informatie onvoldoende 9 36
scholingsbeleid 20 2
onvoldoende

scholingsbeleid 3 12
scholingsbehoefte groot 3 7
minimale scholingsbehoefte 14 43
besluiten in

teamvergadering 57 12
weinig inspraak bij

besluiten 2 24
geen eensgezindheid bij

besluiten 0 21
middenmanagement 33 7
persoo'nlijke groeibehoefte 32 14

Uit de aantallen in Tabel 4 blijkt dat op hoog
innovatieve scholen in verhouding meer in-
vloed en initiatief vanuit het team wordt gesti-
muleerd dan op de laag innovatieve scholen.
Dit duidt op het bestaan van strategievorming.
Taakbeschrijvingen van bijvoorbeeld de in-
terne begeleider zijn relatief minder vaak on-
duidelijk en lopende zaken worden relatief
minder vaak gemist. Tussen de twee groepen
van scholen is er in verhouding een duidelijk
verschil ten aanzien van de beschikbaarheid
van informatie. Zo is op de hoog innovatieve
school de orthotheek veelal beter ingericht enis



men op de hoogte van wat er aan materiaal in de
school aanwezig is. Uitspraken van responden-
ten geven blijk van scholingsbeleid, terwijl op
de laag innovatieve scholen relatief veel min-
der wordt nagedacht over bijvoorbeeld welke
cursussen in de toekomst voor de school van
belang zouden kunnen zijn. Ook wordt in ver-
houding met de groep hoog innovatieve scho-
len veel vaker uiting gegeven aan een minimale
scholingsbehoefte. Men vindt het minder be-
langrijk om op de hoogte te blijven van nieuwe
ontwikkelingen,

Ook bij het nemen van besluiten zijn er ver-
schillen. Op de hoog innovatieve scholen ge-
beurt dit in de teamvergadering, waarbij ge-
streefd wordt naar consensus; dit geldt met
hame voor beleidsbeslissingen. Op de laag in-
hovatieve scholen worden besluiten ook wel in
teamverband genomen, maar inspraak wordt
relatief veel minder gestimuleerd. Uit veel van
de uitspraken blijkt dat beslissingen wel in con-
sensus gebeuren, tenzij wanneer de meningen
sterk verdeeld zijn. Verder zijn er op de hoog
innovatieve scholen meer teksteenheden toe-
gekend aan de categorieén middenmanage-
ment en persoonlijke groeibehoefte. Blijkbaar
is er op deze scholen relatief meer sprake van
een middenkader binnen de organisatie dan op
de laag innovatieve scholen, Uitspraken in de
Categorie ‘persoonlijk groeibehoefte’ geven
aan dat de respondent er naar streeft zich op al-
lerlei vlakken te blijven ontwikkelen en kri-
tisch te blijven op zijn of haar functioneren.

Verschillen tussen de twee groepen van
scholen voor wat betreft de lerende organisatie,
betreffen dus vooral de invloed van teamleden,
de beschikbaarheid van informatie, het scho-
lingsbeleid en de manier waarop belangrijke
besluiten worden genomen.

4.5 Betrokkenheid

De tweede onderzoeksvraag heeft betrekking
Op de relatie tussen innovatief vermogen en be-
trokkenheid. Hierbij gaan we ervan uit dat de
%tmkkenheid van de respondenten op de hoog
Innovatieve scholen groter zal zijn dan op de
laag innovatieve scholen. Het betrokkenheids-
Model biedt uitgangspunten om naar betrok-
!Cenheid bij vernieuwingen te kijken. Hiertoe
'S een aantal meetinstrumenten ontwikkeld,
Waarvan er in dit onderzoek twee zijn toege-
Past: het interview ‘Gebruiksniveaus van Inno-

vaties’ en de vragenlijst ‘Intensiteit van Be-
trokkenheid’. Met deze instrumenten is onde-
zocht of erin dit onderzoek een verband bestaat
tussen innovatief vermogen en de mate van be-
trokkenheid bij WSNS. In het kader van dit ar-
tikel beperken we ons tot de presentatie van en-
kele resultaten. Voor een meer uitvoerige
beschrijving verwijzen we naar Geijsel (1994).

Voor wat betreft het gebruik van een inno-
vatie wordt binnen het betrokkenheidsmodel
onderscheid gemaakt tussen acht gebruiksni-
veaus: van ‘geen gebruik’ tot ‘herziening’.
Daar tussenin liggen de niveaus: oriéntatie,
mechanisch gebruik (een eerste vormgeving),
routine, verfijning (gerichtheid op leerlingen)
en integratie (gerichtheid op samenwerking).
Tabel 5 geeft de resultaten weer van het inter-
view.

Tabel 5
Verdeling van de verschillende gebruiksniveaus per
groep van scholen

N=64 hoog laag

innovatief innovatief

ofnl oriéntatie 1 (2%) 11(58%)

] mechanisch 10(22%) 5(26%)
gebruik

IV-A routine 14 (31%) 3(16%)

IV-B/V integratie 20 (45%) 0 (0%)

¥*=36.03, df=3, p=0.00

Uit Tabel 5 blijkt dat er een significant verband
bestaat tussen het innovatief vermogen van
scholen en het gebruiksniveau van WSNS. De
hoog innovatieve scholen houden zich meer
bezig met de wijze waarop WSNS goed kan
worden ingevoerd. Bovendien heeft men meer
oog voor wat de vernieuwingen voor leetlingen
en collega’s kan betekenen. De laag innova-
tieve scholen houden zich vooral met de eerste
fasen van invoering bezig.

Zoals reeds aangegeven is naast de ge-
bruiksniveaus ook de intensiteit van betrok-
kenheid onderzocht (vragenlijst ‘Intensiteit
van Betrokkenheid'). Hierbij gaat het om een
dimensie die loopt van relatief passief kennis
hebben genomen van een vernieuwing, het-
geen een geringe betrokkenheid uitdrukt, tot
het opnemen van de vernieuwing in de routine
van het lesgeven (Houtveen & Van de Grift,
1993). De maximale waarden op de schaal bij
de vragenlijst liggen in principe tussen -3 en
+3. Hoe hoger de score op de schaal is, hoe gro-
ter de intensiteit van betrokkenheid.
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Tabelé = = R
Gemiddelde scores op de vragenlijst en standaared-
deviaties van de twee onderscheiden groepen van
scholen

il

gemiddeld SD N

-0.65 1.54 45
-1.65 149 19

innovatief vermogen

hoog innovatief
laag innovatief

t=2.43, df=35, p=0.02

In Tabel 6 staan de resultaten weergegeven,
Daaruit blijkt dat er een significant verschil is:
op de hoog innovatieve scholen is er een gro-
tere intensiteit van betrokkenheid bij WSNS
dan op de laag innovatieve scholen, Er dient
echter geconstateerd te worden dat deze be-
trokkenheidsscores relatief laag zijn. Hiervoor
zijn enkele verklaringen te geven die te maken
hebben met een zekere beperktheid van deze
Rasch-schaal bij meerdimensionele vernieu-
wingen zoals WSNS. In het kader van dit arti-
kelis het niet mogelijk hier verder op in te gaan.
Daarvoor verwijzen we naar Geijsel, Van den
Berg en Sleegers (1995). Ondanks deze relatief
lage gemiddelde scores is er bij de hoog inno-
vatieve scholen sprake van een grotere betrok-
kenheid bij de taakuitvoering en organisatie
van WSNS. Er vanuit gaande dat het interview
en de vragenlijst beide indicatoren zijn van be-
trokkenheid kan geconcludeerd worden dat op
de hoog innovatieve scholen de betrokkenheid
groter is dan op de laag innovatieve scholen in
dit onderzoek.

5 Conclusies en discussie

5.1 Conclusies

Wat betreft de eerste onderzoeksvraag laten de
resultaten zien dat er duidelijke verschillen zijn
tussen hoog en laag innovatieve basisscholen.
We vatten deze verschillen per component
hieronder kort samen.

De hoog innovatieve scholen blijken de
context zoveel mogelijk te gebruiken voor de
realisering van hun eigen doelen. Deze scholen
percipiéren de beleidsruimte binnen de gren-
zen die de context stelt. Ze vervullen ook vaak
een voortrekkersrol bij grote vernieuwingen
als WSNS. De laag innovatieve scholen heb-
ben eerder het gevoel dat de context hen ver-
plicht tot zaken die zij niet willen of waar zij
nog niet toe in staat zijn.

De intensiteit van de samenwerking ver-
schilt voor de twee groepen van scholen: op
hoog innovatieve scholen wordt meer samen-
gewerkt én op meer verschillende manieren,
Enerzijds is de samenwerking klasoverstij-
gend, mede doordat de mensen een behoefte
hebben aan samenwerking. Anderzijds is er
sprake van een open sfeer en vertrouwen in el-
kaar, waardoor goede samenwerking mogelijk
is. Op de laag innovatieve scholen daarentegen
is gebleken uit veel uitspraken dat niet iedereen
even open is; men is bang voor veranderingen
enmede daarom wordt de samenwerking liever
beperkt tot datgene wat noodzakelijk is voor de
voortgang van het lesgeven.

Tussen de leiders van de hoog en de laag in-
novatieve scholen zijn belangrijke verschillen
gevonden, Deze verschillen komen voor een
groot deel overeen met de door ons aangegeven
aspecten van transformatief leiderschap
(Leithwood, Tomlinson & Genge, 1995; zie
par. 2).

De kenmerken van de lerende organisatie
zijn samen te vatten onder de noemers groeibe-
hoefte en strategievorming, Op hoog innova-
tieve scholen heeft men een persoonlijke groei-
behoefte en wil men zich scholen. Hiertoe
worden mogelijkheden geboden, doordat in-
formatie beschikbaar is en nagedacht wordt
welke vormen van scholing belangrijk zijn
voor deschool. Eén van de kenmerken van stra-
tegievorming in basisscholen is een midden-
management waarbij de taken voor iedereen
duidelijk zijn. Voorts wordt invloed van leer-
krachten bij beleids- en besluitvorming gesti-
muleerd op de hoog innovatieve school. Strate-
gievorming wordt verder mogelijk gemaakt
door de teamvergadering als belangrijkste be-
sluitorgaan aan te wijzen en mensen te stimule-
ren mee te denken. Lopende zaken zijn bij
iedereen bekend, zodat men voldoende op de
hoogte is.

Wat betreft de tweede oflderzoeksvraag naar de
relatie tussen innovatief vermogen en de mate
van betrokkenheid bij een vernieuwing kan ge-
concludeerd worden dat conform de verwach-
ting gebleken is dat op de zes hoog innovatieve
scholen er sprake is van een grotere betrokken-
heid dan op de vier laag innovatieve scholen:
zowel het gebruiksniveau van WSNS als de in-
tensiteit van de betrokkenheid bij WSNS is op



de hoog innovatieve scholen hoger dan op de
laag innovatieve scholen.

5.2 Discussie

In het bovenstaande zijn de resultaten van het
onderzoek samengevat. Hieronder zullen en-
kele van deze resultaten diepgaander worden
geinterpreteerd. Het doel van deze interpreta-
tie is de oorspronkelijke componenten van het
innovatief vermogen nader te specificerenente
Nuanceren.

Op basis van de resultaten van dit onderzoek
zijn groeibehoefte en strategievorming gedefi-
nieerd als kenmerken van de component ‘le-
rende organisatie’. In feite wordt het complexe
begrip ‘lerende organisatie’ met deze twee ken-
merken niet volledig gemeten, Wat met strate-
gievorming en groeibehoefte met name wordt
geanalyseerd, is de verhouding tussen indivi-
duele ontwikkeling en schoolontwikkeling (zie
0ok Lagerweij & Haak, 1994, pp. 95-113). Ka-
rakteristiek aan scholen met een hoog innova-
tief vermogen is dat zij cen afstemming realise-
Ten tussen professionele ontwikkeling en
ontwikkeling van de school als geheel. Deze
afstemming leidt tot de opvoering van een
Potentiéle kracht van de school om zichzelf te
ontwikkelen: de school heeft een zichzelf-
ontwikkelende kracht. Hiermee sluiten we aan
bij Senge (1993; zie Wassink, 1995) die als
basis voor een lerende organisatie de indivi-
duele motivatie ziet om vanuit een persoonlijke
visie zich open en lerend op te stellen, maar wel
binnen de context van een team c.q. organisatie
(vergelijk ook Swieringa & Wierdsma, 1990,
die de verantwoordelijkheid voor het leren in
Organisaties bij het individu leggen). De resul-
taten van dit onderzoek lijken met name betrek-
king te hebben op twee van de vijf door hem
geschetste dimensies van de lerende organisa-
tie: persoonlijk meesterschap en teamleren. Zo
Verwijst groeibehoefte naar aspecten van per-
Soonlijk meesterschap en strategievorming
Naar aspecten van teamleren. Voor verder on-
derzoek naar het innovatief vermogen lijkt het
Zinvol om uit te gaan van boven beschreven
Specificering van de component *lerende orga-
Misatie’, in termen van ‘zichzelf-ontwikkelen-
de kracht’,

Bij de definiéring van betrokkenheid (Van
den Berg & Vandenberghe, 1995; zie ook par.

) Wordt benadrukt dat deze betrokkenheid een

natuurlijk fenomeen is: het is inherent aan het
leerkracht-zijn om de eigen competentie te ver-
gelijken met onderwijsactiviteiten en school-
activiteiten in het algemeen, waarvan verwacht
wordt dat de leerkracht deze op verantwoorde
wijze uitvoert. De eigen levensloop, de school
waar men werkt, het niveau van de samenwer-
king etc., zijn allemaal zaken die daarbij een rol
spelen. Daarnaast zorgen de voortdurende
stroom van vernieuwingen en de daarmee sa-
menhangende permanente druk op de leer-
kracht ervoor dat betrokkenheid zich als het
ware dagelijks gaat manifesteren (Van den
Berg & Vandenberghe, 1995). Hieruit blijkt dat
betrokkenheid context-bepaald is.

Deze beschrijving maakt duidelijk dat bij
hetinvoeren van vernieuwingen betrokkenheid
van leerkrachten een grote rol kan spelen. We
herkenden in de theoretische beschrijving van
het innovatief vermogen dan ook aspecten van
betrokkenheid (zie par. 2). In deze studie zijn
aspecten van betrokkenheid gemeten met be-
hulp van twee instrumenten: het interview over
de gebruiksniveaus en de vragenlijst naar de in-
tensiteit van betrokkenheid. Echter, uit de in-
terviews naar het innovatief vermogen komen
ook (soms impliciet, soms expliciet) vragen
van betrokkenen naar voren die een onzeker-
heid signaleren en tevens wijzen op een bereid-
heid tot innoveren, Zo verwoordden de geinter-
viewden een duidelijke wens tot individuele
ondersteuning, geven ze aan behoefte te heb-
ben aan scholing en aan klasoverstijgende sa-
menwerking, wijzen ze op de wenselijkheid
van een open sfeer voor professionele ontwik-
keling. Deze wensen, behoeften en vragen ver-
wijzen in feite naar aspecten van betrokken-
heid, zoals gemeten met de afzonderlijke
betrokkenheidsinstrumenten.

Zo geinterpreteerd lijkt het interview naar
het innovatief vermogen tevens aspecten van
betrokkenheid te meten. Een verdere concep-
tuele doordenking van de relatie tussen betrok-
kenheid en innovatief vermogen is daarom ge-
wenst.

Met deze interpretaties van de resultaten hopen
we het verder onderzoek naar het innovatief
vermogen vorm te geven en een basis te leggen
voor de ontwikkeling van een vragenlijst naar
het innovatief vermogen.
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Abstract

The innovative capacity of schools in
primary education: a second qualitative
study

F. Geijsel, R. van den Berg & P. Sleegers. Pedagogi-
sche Studién, 73, 42-55.

Schools are increasingly responsible for their own fu-
tures. In this light, it may be fruitful to examine the
capacity of these organizations for innovation, in
particular their capacity to realize large-scale innova-
tions. With this goal in mind, a strategy for the study
of the innovative capacity of schools was developed.

In a previous article for this journal, a preliminary
study of the innovative capacity of secondary school
was reported. The results of this research were then
used to create a conceptual model of the innovative
capacity of schools.

In the present study, the innovative capacity of
primary schools in The Netherlands was examined.
The purpose of the present study was to validate the
model developed in the previous study and go one
step further by examining the possible relation be-
tween the innovative capacity of schools and the in-
tensity of concerns of teachers and school leaders.

A number of high-innovation and low-
innovation schools was selected. A questionnaire
was administered and two interviews were under-
taken with the teachers, internal supporters, and
school leaders in these primary schools (N = 64). The
results of the questionnaire and the interviews
provide a better understanding of the innovative ca-
pacity of schools.
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Kroniek

Onderzoek beoordeeld

Door de redactie is mij gevraagd als voorzitter
van de internationale onderzoeksbeoordelings-
commissie pedagogische en onderwijskundige
wetenschappen mijn persoonlijke indrukken te
geven over het beoordelingsproces en de resul-
taten daarvan. Omdat mij uit reacties van facul-
teiten op het concept-rapport is gebleken dat er
ondanks de gedegen voor-informatie door de
VSNU in het Protocol 1994 nogal wat misver-
standen heersten omtrent die onderzoeks-
beoordeling, lijkt het mij noodzakelijk aan
mijn persoonlijke indrukken enige feitelijke in-
formatie over het beoordelingsproces te doen
voorafgaan.

Vooral aan de werkwijze van de commissie
en aan de wijze waarop de ‘ratings’ tot stand
kwamen wil ik enige aandacht schenken, om-
dat daarover grote onduidelijkheid bleek te be-
staan.

Met de commissie acht ik mij echter niet ge-
roepen om op verzoek van enkele faculteiten
het verschil aan te geven tussen tellingen
(‘scores’, bijv. van produktiecijfers) en inter-
subjectieve ‘peer ratings’ (bijv. van de produk-
tie). De commissie meent dit verschil bekend te
mogen veronderstellen.

Wie trouwens meent dat het merendeel van
de hier ten overvloede gegeven informatie in
het rapport valt te lezen, moet ik daarin gelijk
geven, al is het mij niet ontgaan dat niet ieder-
een tot de goede lezers blijkt te behoren. In een
enkel geval verstrekt mijn informatie, denk ik,
wat meer inzicht dan het ‘final report’.

De werkwijze van de commissie was als volgt.
Het eerste beoordelingsmoment was de schrif-
telijke beoordeling volgens een te voren vast-
gesteld ‘assessment form® van de wetenschap-
pelijke rapporten van de programma’s der
verschillende faculteiten door de leden van de
commissie. Hun was door de voorzitter ge-
vraagd de rapporten in hun geheel te bestude-
ren, maar in het bijzonder aandacht te schenken
aan de programma’s die hun als eerste of
tweede reviewer door de voorzitter waren toe-
gewezen. De voorzitter zelf trad slechts als

tweede reviewer op. Uiteraard werd bij deze
toewijzing zoveel mogelijk rekening gehouden
met de speciale expertise van de reviewers.

In de maartsessie van de commissie in
Amersfoort speelde zich een eerste discussie af
tussen de eerste en de tweede reviewers naar
aanleiding van hun huiswerk.

Nadat zij overeenkomst hadden bereikt over
hun ratings aan de hand van het Protocol 1994
had een plenaire discussie plaats in de gehele
commissie. Na een stevige uitwisseling van
standpunten en argumentatie daaromtrent
leidde deze tot een door de voltallige commis-
sie gedeelde voorlopige rating.

In de sessie van eind april, eveneens te
Amersfoort, werden alle programmaleiders, al
of niet van anderen vergezeld, geinterviewd
naar aanleiding van door de commissie toege-
zonden vragen en opmerkingen. Daarma wer-
den door de commissie de voorlopige ratings
opnieuw bezien en indien nodig bijgesteld in
een soortgelijke procedure als in maart, eerst
door de beide reviewers, daarna in een discus-
sie in de voltallige commissie.

De ratings werden nu door de commissie als
definitief beschouwd, eventueel nog bij te stel-
len na toezending van het concept-rapport aan
de faculteiten en de reacties daarop. In een en-
kel geval heeft die bijstelling plaats gevonden.

De overige dagen werden door de commis-
sie gebruikt om een eerste ‘draft’ van het rap-
port op te stellen en te becommentariéren.

De leden gingen naar huis met de opdracht
een meer definitief concept aan te leveren,
waarbij ook aan voorzitter en secretaris taken
werden toegewezen,

De reacties van de faculteiten op het verzon-
den concept-rapport werden door de leden be-
studeerd, waarna het rapport definitief werd
bijgewerkt en vastgesteld. De brieven aan de
faculteiten werden na overleg beantwoord.

Hoewel het concept-rapport direct na het
verstrijken van de in het Protocol genoemde
tijdsbestek werd toegezonden viel dit ongeluk-
kigerwijze samen met het begin van de acade-
mische vakantie, zodat aan de faculteiten tot
half september de tijd moest worden gegund
om te reageren. Pas daama kon de commissie
die antwoorden bestuderen.

Op enkele reacties van faculteiten wordt in
het volgend deel van deze informatie of in mijn
persoonlijk commentaar teruggekomen.



Omdat ondanks de beschrijving in het Protocol
1994 en in het concept-rapport misverstanden
bleven bestaan omtrent de wijze waarop ratings
tot stand kwamen, wil ik daarop nog summier
ingaan.

Als criteria van kwaliteit golden voor de
commissie: de key-publications, de publikaties
in vooral Engelstalige, buitenlandse high stan-
dard tijdschriften en andere gerefereerde bui-
tenlandse publikaties (boeken), de publikaties
in andere, vooral Engelstalige tijdschriften, de
publikaties in gerefereerde Nederlandse en
eventueel Franse en Duitse tijdschriften en
boeken.

Aangezien er een hoge correlatie blijkt te
bestaan tussen het aantal artikelen in buiten-
landse tijdschriften in het algemeen en het aan-
tal artikelen in buitenlandse ‘high impact’ tijd-
schriften is een onderscheid tussen ‘high
impact’ en ‘low impact’ tijdschriften, op de
Mmanier waarop dat door de commissie psycho-
logie is gehanteerd, niet toegepast.

Verder werden in de kwaliteitsbeoordeling
betrokken: (inter)nationale awards, lidmaat-
Schappen van internationale wetenschappe-
lijke gezelschappen, redacteurschappen van
internationale en van gerefereerde Nederlands-
talige tijdschriften. Een enkele programmalei-
der was van mening dat de commissie te veel
Waarde hechtte aan de internationale publika-
ties. De commissie vindt dat het internationale
karakter van wetenschapsbeoefening dat recht-
Vaardigt,

Wetenschapsparadigma’s speelden alleen
€en rol wanneer de commissie die als gedateerd
beschouwde.

Eén faculteit maakte daar in haar reactie be-
Zwaar tegen, omdat zij dit geen aspect van kwa-
liteit van publikaties achtte. De commissie had
daarvoor wel een zeker begrip om een zo dade-
lijk viteen te zetten reden, maar zij hield toch
Vast aan haar standpunt. Als aspect van weten-
schappelijke kwaliteit had zij immers als eerste
Punt genoemd “the originality of approaches
and ideas in tackling scientific problems”,
€venals andere commissies, bijv. die van
“Electric Engineering” dat ook hebben gedaan.
Tot die ‘original approaches’ rekende zij ook
het paradigma. Het ‘zekere begrip’ van de
fommissie sproot voort uit de gedachte dat men
Met een zekere relativering over deze kwestie

choort te denken. Want al is bijv. in de onder-

wijskunde het behavioristische paradigma vol-
strekt gedateerd, het thans in zwang zijnde con-
structivistisch paradigma is in wezen reeds aan
te wijzen in de ‘discovery learning’-benade-
ring van Piaget en Bruner, maar toch kennelijk
niet gedateerd geacht. Die relativering leidde
tot opname van een appendix van betrokken fa-
culteit.

De beoordeling van de produktiviteit heeft
volgens de commissie een kwalitatieve en een
kwantitatieve, numerieke kant. De commissie
sprak dus niet louter op basis van numerieke
gegevens een oordeel uit. Om die reden lette zij
ook minder op het volume dan op de kwaliteit
van het produkt, al werd een artikel van 2 of 3
pagina’s veelal niet hoog gewaardeerd. De
kwaliteit van de produktie beoordeelde de
commissie op basis van de ‘I- and 2-rule’, een
internationaal erkende regel, waarin het cijfer 1
aangeeft het aantal publikaties in gerefereerde
internationale tijdschriften of handboeken, en
het cijfer 2 het aantal andere internationale pu-
blikaties per fte per jaar. In deze zin is toch uit-
drukking gegeven aan het onderscheid tussen
high impact publikaties en andere.

De kwantitatieve wetenschappelijke out-
put(scoring), vooral in de internationale pers
speelde eveneens een rol. Vakpublikaties wer-
den niet in de beoordeling betrokken. Uiteraard
heeft de commissie niet van elke publikatie
aangegeven of zij dit een wetenschappelijke
publikatie of een vakpublikatie vond. Dat is
ook volstrekt onnodig na wat hiervoor over
haar beoordeling van publikaties is opgemerkt.
Zij heeft wel voorbeelden gegeven van wat zij
als vakpublikaties beschouwde. Als bij wijze
van zulk een voorbeeld artikelen in Onderwijs-
kundig Lexicon, etc. werden opgevoerd als we-
tenschappelijke publikaties heeft de commissie
die niet als zodanig gewaardeerd. Het voor-
woord van dit lexicon, editie Il geeft zelf duide-
lijk aan dat het daar om vakpublikaties gaat.

Het relevantie-aspect betrof de bijdrage aan
de uitbreiding van wetenschappelijke kennis,
maar ook het belang van het programma voor
de praktijk van opvoeding en onderwijs en voor
het beleid.

Het oordeel over de viabiliteit betrof de toe-
komstige taak die voor het programma gezien
werd, vitgaande van de ontwikkeling in de tijd
en rekening houdend met de persoonlijke en ma-
teriéle middelen die ter beschikking stonden.
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Kom ik nu tot mijn persoonlijk commentaar,
dan wijs ik eerst op het door mij duidelijk erva-
ren belang van een evaluatie van onze universi-
taire onderzoeksprogramma’s door een inter-
nationale commissie, die ons deels nog wat
provincialistisch pedagogische wereldje een
spiegel voorhoudt. Dat het niet voor iedereen
prettig is het eigen spiegelbeeld te zien, moet
men denk ik voor lief nemen, al mag men best
op onderdelen met de commissie van mening
verschillen.

Wat de beoordeling voor de commissie niet
eenvoudig maakte is de grote diversiteit van
subdisciplines: wijsgerige en historische peda-
gogiek, empirisch pedagogische studies, stu-
dies in jeugdkunde en in volwasseneneducatie,
orthopedagogiek met een brede mix van leer-
en gedragsstoornissen van kinderen en jeugdi-
gen, onderwijskunde op micro-, meso- en ma-
croniveau, onderwijstechnologie, statistische
en mathematische methodieken, voor welke
laatste de commissie externe adviseurs om een
oordeel heeft gevraagd.

De discussie over de programma’s in al die
subdisciplines werd wel in de gehele commis-
sie gevoerd, maar de experts hadden uiteraard
een belangrijke invloed in die discussie.

Een punt van zorg lijkt mij de verhouding
tussen de fundamentele research en de theoreti-
sche basis daarvan én de toegepaste research,
welke laatste nogal oververtegenwoordigd
was. Datis wellicht begrijpelijk in wetenschap-
pen die zo sterk op het handelen betrokken zijn
als pedagogiek en onderwijskunde, maar dat
neemt niet weg dat de basis van fundamentele
research ook in deze wetenschappen onmis-
baar is en m.i. meer nadruk moet krijgen. In de
internationale vergelijking draagt het Neder-
lands onderzoek wat sterk een toegepast karak-
ter. Was er daarom zo weinig excellent onder-
zoek te bespeuren?

Wellicht vallen de oordelen van de commis-
sie mede daardoor wat lager uit dan menig on-
derzoeker blijkens de reacties gehoopt of ver-
wacht had. Het Nederlands onderzoek is
volgens internationale maatstaven in het alge-
meen van een bevredigend niveau (‘satisfac-
tory'), maar niet meer dan dat.

Een enkele faculteit wist dat zo moeilijk te
verwerken dat zij het rekenwerk van de com-
missie volgens een andere methode dan die van
de commissie heeft overgedaan en daardoor tot

andere conclusies is gekomen dan de interna-
tionale commissie. Deze heeft van die bewer-
king met belangstelling kennis genomen zon-
der zich echter van de eigen koers te laten
afleiden.

Er waren zelfs onderzoekers die zich, buiten
medeweten van de voorzitter van de commis-
sie, hebben gewend tot hun bekende indivi-
duele leden van de commissie om die tot andere
gedachten te brengen, hetgeen de commissie
uiteraard niet bijzonder apprecieerde.

Weer andere researchers vergeleken hun
scores en ratings met die van andere universi-
teiten en suggereerden dat zij in vergelijking
met die anderen onrechtvaardig behandeld wa-
ren, Uit deze voorbeelden blijkt duidelijk, hoe
belangrijk men een evaluatie als deze vindt en
hoe moeilijk men het vindt de vitkomsten daar-
van te accepteren als die ongunstiger uitvallen
dan men verwacht had.

Dat zij groot belang hechtten aan het oor-
deel van de commissie blijkt ook uit het feit dat
onderzoekers van een der universiteiten niet
konden wachten op het definitieve rapport, al-
vorens zichzelf op de borst te kloppen, en heb-
ben gelekt naar de eigen universitaire pers die
hun succes voortijdig publiceerde.

De gegeven voorbeelden vormen uitzonderin-
gen. De meeste faculteiten stelden zich, na op
feitelijke onjuistheden in het concept-rapport
gewezen te hebben, positief op ten aanzien van
het werk van de commissie, ook wanneer de
oordelen voor de eigen faculteit minder gunstig
waren. Het rapport geeft immers duidelijk aan
waar de sterkten en de zwakten van pro-
gramma’s liggen en doet in diverse gevallen
suggesties voor verbetering die de viabiliteit
van de programma’s kunnen versterken en de
kwaliteit kunnen verbeteren. Minder in de
breedte, meer zich beperken tot in de diepte
werken is meermalen het advies.

Ook is aansluiting bij onderzoeksscholen en
versterking van de invlbed daarvan een advies
dat werd verstrekt.

Wat zou de VSNU volgens mijn perceptie kun-
nen doen ter verbetering van de procedure?

Aan het voorbereidend werk van de VSNU
(zie het Protocol 1994) en de ondersteuning
van het werk van de commissie kan niet veel
worden verbeterd. (Dat het concept-rapport



Precies volgens de protocollaire regels bij de
faculteiten arriveerde op het moment dat de
academische vakantie begon, is in het vervolg
door planning te voorkomen).

Dat onze commissie het beter vond met een
10-punts dan met een 5-punts ratingschaal te
werken is een kleinigheid en wordt wellicht
ook door andere commissies niet gedeeld.

Een andere kleinigheid is dat het voor de
commissie gemakkelijk zou zijn, en door de
VSNU bevorderd kan worden, dat alle facultei-
ten internationale en nationale publikaties in
aparte lijsten zouden vermelden.

Overweging verdient ook om aio’s niet
meer mee te tellen bij het wp, daar de meeste
aio’s niet voor hun promotie publiceren. Som-
mige faculteiten hebben daar terecht op aange-
drongen.

De verbetering van de procedure moet echter
vooral van andere zijden komen. Zo is mij van
verscheidene kanten verteld dat leden van de
commissie onbekenden voor betrokkenen wa-
ren. Nu kan dat het gevolg zijn van het gering
aantal internationale contacten van een aantal
onderzoekers. De curricula vitae van de ge-
Wone leden laten zien dat het om internationaal
bekende persoonlijkheden gaat.

Toch zou de vraag gesteld kunnen worden
of het samenspel tussen de disciplineoverleg-
Organen en de KNAW van zodanige aard is ge-
Weest dat die organen zich voldoende in de
keuze van de KNAW konden herkennen.

Van groter belang is een tweede punt: er valt
echt wat te doen van de zijde van de faculteiten.
Wie de divergentie van de oordelen van de
Commissie over verschillende programma’s
binnen vrijwel elk van de faculteiten overziet,

niet anders dan tot de conclusie komen dat
¢en aantal programma’s niet ter beoordeling in-
gediend had moeten worden. De faculteiten
hebben blijkbaar geen voldoende invloed om
Op de rem te trappen als zo'n zwak programma
toch voor beoordeling wordt voorgedragen.

Nu er onderzoeksscholen bestaan in Neder-
land, waaraan de universiteiten, de minister,
Maar ook de commissie grote waarde hechten,
Z0u het dan niet beter zijn dat door die onder-
Zoeksscholen een voorselectie werd gemaakt
Voor de indiening van internationaal te beoor-
delen programma’s? Een beroepscommissie

dan eventueel tevoren een uitspraak doen

als faculteiten problemen hebben met de keuze
van de onderzoeksscholen. Maar de internatio-
nale beoordeling moet daaraan volgend wel
blijven bestaan.

Een laatste persoonlijke ervaring, maar die
ook door de meeste leden van de commissie
wordt gedeeld is dat het werken in dit interna-
tionaal verband inspirerend, aangenaar, maar
volgens de aangegeven procedure ook zeer ver-
moeiend is. Wellicht moet men in het vervolg
een jongere, in het buitenland werkende voor-
zitter voor zulk een commissie benoemen.

A. M. P. Knoers
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Kroniek

Zesde EARLI-Conferentie
Nijmegen, 26-31 augustus
1995

Algemene indrukken ().M. Pieters, Universiteit
Twente)

Tien jaar na de eerste conferentie in Leuven
had de EARLI in augustus jl. haar tenten opge-
slagen in Nijmegen. Dat de EARLI in de tien
Jaar van haar bestaan uitgegroeid is tot een vol-
waardige Europese onderzoekersorganisatie
moge blijken uit het feit dat niet alleen col-
lega’s uit Europese landen aan de conferentie
deelnamen, maar dat nogal wat collega’s uit de
Verenigde Staten de moeite hadden genomen
naar Europa af te reizen. De organisatie had als
centrale thema Learning to learn and teaching
how to learn gekozen. Een niet zo verrassende
keuze als men bedenkt dat de lokale organisa-
toren zich in belangrijke mate op dit terrein
hebben gemanifesteerd. Dit thema kwam over-
duidelijk aan de orde in de tien onderzoekdo-
meinen die voor de conferentie als organisatie-
kader dienden: cognitie en meta-cognitie;
ontwikkeling; motivationele, sociale en affec-
tieve processen; onderwijzen en instructietheo-
rie; onderwijzen, leren en technologie, en het
ontwerpen van instructie; specifieke domei-
nen; sociale en culturele context en de huise-
lijke omgeving; volwasseneneducatie en be-
drijfsopleidingen; hoger onderwijs; en
methodologie en peiling. Het centrale thema
klonk ook door in de invited addresses van ge-
renommeerde sprekers uit Europa, Japan, Ver-
enigde Staten en Canada. De organisatie had,
zo vermeldde het programmaboek, meer dan
350 presentaties, waarvan ongeveer 200 indivi-
duele posters, 76 verschillende symposia, on-
geveer 14 demonstraties en ronde-tafel discus-
sies, en meer dan vijf workshops en panel
discussies verzameld.

In deze terugblik op de EARLI-conferentie
in Nijmegen komen onderzoekers aan bod die
ieder vanuit zijn eigen onderzoeksperspectief
een impressie geeft van de conferentie. In elk

van de te bespreken onderwerpen komt het cen-
trale thema aan de orde. Een opvallende con-
stante factor in elke bijdrage is het vigerende
constructivisme, door de auteurs, in overeen-
stemming met de uitgangspunten van het
constructivisme, op geheel eigen wijze geinter-
preteerd. Deze kroniek pretendeert geen alom-
vattend overzicht van de EARLI-conferentie te
verstrekken. In plaats daarvan is gekozen voor
het belichten van een aantal thema’s en domei-
nen. Voor nadere informatie over de hier be-
handelde en niet-behandelde thema’s en do-
meinen verwijs ik graag naar het Abstract-boek
van de conferentie (Aarnoutse, C., Jong, F. de,
Lodewijks, H., Simons, R.J., Aalsvoort, D. van
der, (Eds.) (1995). Abstracts 6th EARLI-
conference. Tilburg: MesoConsult).

Meta-cognitie (M.V.J. Veenman,
Rijksuniversiteit Leiden)

Meta-cognitie was een relevant subthema van
het EARLI-congres over ‘leren te leren’. Eén
key-note, twee symposia en drie poster-sessies
waren geheel aan dit onderwerp gewijd. Bo-
vendien werd in zeventien verspreide papers en
posters aandacht aan het onderwerp besteed.
Opvallend was dat deze bijdragen nadrukkelijk
twee stromingen in de onderzoeksliteratuur
vertegenwoordigden.

Enerzijds s er onderzoek dat is gericht op de
rol van meta-cognitieve kennis, dat wil zeggen
de (declaratieve) kennis die iemand heeft over
het eigen cognitieve systeem. Anderzijds is er
onderzoek dat zich richt op meta-cognitieve
vaardigheden, dat wil zeggen de (procedurele)
kennis over hoe men het eigen probleemoplos-
en leérgedrag daadwerkelijk stuurt en contro-
leert. Dergelijke sturingsactiviteiten als de
oriéntatie op de taak, het plannen van activitei-
ten, monitoring en evaluatie worden ook wel
met de term zelfregulatie aangeduid.

Beide onderzoeksstromingen verschillen
zowel in studie-object als in onderzoeksmetho-
diek. De ene groep onderzoekers is vooral
geinteresseerd hoe de verwerving van meta-
cognitieve kennis wordt beinvloed door moti-
vationele en attributie-processen. Meta-cogni-
tieve kennis wordt doorgaans gemeten met be-
hulp van vragenlijsten en interviews. Op dit
EARLI-congres waren met name Boekaerts
e.a., Demetriou en Efklides, Lompschere.a., en



Pintrich en McKeachie vertegenwoordigers
vandeze stroming. Een algemene bevinding uit
deze bijdragen was dat meta-cognitieve kennis
maar matig correleert met leerprestaties. Bo-
vendien vonden Lompscher e.a. zeer lage cor-
relaties tussen meta-cognitieve kennis, geme-
tenmet een vragenlijst, en het feitelijk vertonen
van meta-cognitieve activiteit tijdens het uit-
voeren van een leertaak. Kennis van het eigen
cognitief functioneren impliceert derhalve niet
het daadwerkelijk sturen en reguleren van dit
functioneren.

De tweede groep onderzoekers richt zich op
de relatie tussen meta-cognitieve vaardigheden
en leerprestaties, en op de vraag wat de voor-
Waarden zijn voor een effectieve training van
meta-cognitieve vaardigheden. Technieken
voor het tijdens de taakuitvoering meten van
Meta-cognitieve vaardigheden zijn veelal sys-
tematische observatie en protocol-analyse. Bij-
dragen op dit terrein werden onder meer gele-
verd door Salomon, Tobias, Veenman, Volet,
en Winne. Tobias presenteerde een nieuw in-
Strument voor het meten van meta-cognitieve
kennis en vaardigheden, waarbij een zelfbeoor-
delingslijst werd ingevuld tijdens de uitvoering
van eenvoudige cognitieve taken. Deze, aan
taakuitvoering gekoppelde  zelfbeoordeling
bleek een relevante predictor voor latere
schoolresultaten bij diverse vakken. In een
Symposium over het nut van het trainen van
Mmeta-cognitieve vaardigheden stelde Volet dat
€en meta-focus op training (d.w.z. de inhoud
van de meta-cognitieve training) zou moeten
_WOrden gecombineerd met een meta-vorm van
Instructie (d.w.z. de instructie-methodiek). Be-
kende voorbeelden van meta-vormen van in-
Structie zijn Brown en Palincsars scaffolding en
reciprocal teaching. Salomon voegde daaraan
toe dat niet alleen een beoogde meta-cognitie-
Ve vaardigheid moet worden getraind maar ook
de Strategische of conditionele kennis over hoe
N wanneer de vaardigheid kan worden toege-
Past. Veenman stelde dat een dergelijke inzet
Van methodicken afhankelijk is van het doel
Van meta-cognitieve training. Is het doel louter
Verbetering van de overdracht van domein-
Sbecifieke kennis dan kan men volstaan met
Meta-cognitieve instructie op het juiste mo-
ment tijdens de taakuitvoering. Beoogt men
echter een algemene transfer van meta-cogni-
tieve vaardigheden voorbij de trainingssituatie,

dan zullen zelfs de principes van Volet en Salo-
mon niet toereikend zijn. Dat vereist een ander
schoolsysteem waarin meta-cognitieve vaar-
digheden consequent én multidisciplinair wor-
den getraind. Verder pleitte Veenman voor on-
derzoek naar de ontbrekende schakel tussen
meta-cognitieve kennis en vaardigheden. Een
interessante aanzet daartoe werd gegeven door
Winne in zijn lezing over de verwerving van
zelf-regulatieve strategieén. Bij het uitvoeren
van een bepaalde taak selecteert men een ‘tac-
tic’, een algemene strategie voor informatie-
verwerking (Marzano), uit een repertoire van
beschikbare tactics. Een tactic wordt geselec-
teerd op grond van de kennis die men heeft over
de aard van de taak, het gestelde doel, de effec-
tiviteit van beschikbare tactics, en de condities
waaronder een tactic effectief kan worden toe-
gepast (Salomon). Deze (meta-cognitieve)
kennis wordt opgebouwd en verbeterd tijdens
successievelijke leerervaringen volgens een
test-operate-test-exit (TOTE) principe. Vol-
gens Winne worden individuele verschillen in
zelfregulatie derhalve veroorzaakt door de
mate waarin men in staat is zelfstandig goede
leerervaringen te creéren en uit deze leererva-
ringen meta-cognitieve kennis te abstraheren.

Tot slot volgt een korte bespreking van het
symposium Teaching intelligence met bijdra-
gen van Klauer, Vizcarro e.a., en Adey. Opval-
lend aan intelligentic-trainingsprogramma’s,
zoals dat van Klauer, is dat zij een sterke meta-
cognitieve trainingscomponent hebben. Even-
tueel succes van zo'n training (op een analoge
intelligentictaak of een leertaak) kan derhalve
aan zowel cognitieve als meta-cognitieve fac-
toren worden toegeschreven. Werk van Veen-
man en van Minnaert en Janssen (elders op
deze conferentie) heeft laten zien dat meta-
cognitieve vaardigheid niet mag worden ver-
eenzelvigd met gemeten intelligentie. Meta-
cognitieve vaardigheden kunnen onder be-
paalde voorwaarden worden getraind; van in-
telligentie opgevat als het repertoire van cogni-
tieve vaardigheden valt dat nog te bezien.
Elshout heeft de training van intelligentie ooit
het opwrijven van de thermometer genoemd:
voor algemene transfer van deze vaardigheden,
zoals Adey voorstaat, bestaat immers nauwe-
lijks evidentie.
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Onderwijzen en de leraar (H.H. Tillema,
Rijksuniversiteit Leiden)

De onderwerpen onderwijzen en instructie wa-
ren op deze zesde EARLI-conferentie nauwer
op elkaar betrokken dan ooit. Waar nog in vo-
rige conferenties sprake was van een apart do-
mein, lerarenopleiding, in Nijmegen werd dit
domein behandeld in combinatie met andere, te
weten: teaching; instructional theory en teach-
ing; learning and technology.

Nu was het domein van de leraar c.q. de lera-
renopleiding nooit prominent vertegenwoor-
digd op de EARLI-conferenties, ook dit jaar
was dit niet het geval. Er waren welgeteld één
invited address (waarover meer), slechts drie
symposia (van de 76) en 12 structured posters
(van de 200), die in het bijzonder gericht waren
op de leraar en de lerarenopleiding. Daar staat
tegenover dat, meer dan in andere jaren, het la-
bel Teaching te vinden was in presentaties die
vielen binnen andere domeinen. Ik wijt dit aan
de ‘constructivistische’ wending in de instruc-
tiepsychologie die meer aandacht heeft doen
ontstaan voor ‘sturingsmechanismen voor ver-
andering’ van leerprocessen en bijgevolg voor
de ‘methodische’ en contextuele kant van in-
structie (zodat men uitkomt bij de onderwijzen-
kant van instructie).

Als ik mij beperk tot een strikte aandacht
voor onderwijzen en degene die onderwijst, dat
is de leraar, viel het mij des te meer op dat de
genode inleider H. Francis zich bezighield met
een nauwkeurige terreinafbakening van psych-
ologie en lerarenopleiding. Zij zocht een
nieuwe rol voor de discipline psychologie in de
lerarenopleiding. Zij wees op het, al lang niet
meer Angelsaksische, verschijnsel dat de
psychologie - in ons land mag daar ook de on-
derwijskunde aan worden toegevoegd - veel
invloed en terrein heeft verloren in de leraren-
opleiding. Zij pleitte voor een heroriéntatie in
de psychologie waarbij deze (en de onderwijs-
kunde, zou ik aanvullen) meer dienstverle-
nend, meer vanuit een integrale benadering van
het opleidingscurriculum zal opereren. Geen
nieuw geluid en geen nieuwe remedie, maar het
moest kennelijk nogmaals gezegd worden.

De poster sessies bevatten zeer uiteenlo-
pende onderwerpen en kenden meestal een
flinke bijdrage vanuit Nederlands/Belgisch on-
derzoek. Omdat dit onderzoek zich in dit tijd-

schrift wel weet aan te dienen, geef ik op deze
plaats er de voorkeur aan aandacht op ander
werk te richten, zoals bijvoorbeeld dat van Me-
vorach naar mentale modellen van leraren en
hun leerlingen. Dit onderzoek toont het belang
aan van diagnostische kennis bij leraren over
hun leerlingen. Deze kennis is bepalend voor
het al dan niet ingaan door de leraar op misvat-
tingen van leerlingen. Verder werden enkele
inventariserende studies gepresenteerd over le-
ren in de opleiding door studenten en de nood-
zaak van nieuwe aanpakken voor het leren on-
derwijzen. Opvallend was dat in de posters zo
weinig aan resultaten werd gepresenteerd. Men
presenteerde (en beschikte kennelijk enkel
over) een conceptuele voorbereiding en een
methodische opzet van onderzoek.

De symposia kenden duidelijk meer structuur.
Bennett organiseerde een symposium over
mentoraat in de opleiding. Er is een opleving
van onderzoek te constateren naar de begelei-
ding van leraren; de Angelsaksische context le-
vert een duidelijke politieke oorzaak voor die
opleving. Waar tien jaar geleden voornamelijk
procesonderzoek werd gedaan, zien we nu veel
meer dat gekeken wordt naar de inhouden van
de begeleiding en de aard van de kennis die
wordt overgedragen tussen mentor en begin-
nende leraar. Een sympathieke zoektocht naar
manieren om professionele kennis over onder-
wijzen te registreren, werd ondernomen door
Harvard en Mailhos. Als hun op narratieve ana-
lyse gebaseerde instrumentarium van de grond
komt levert het een belangrijke aanwinst voor
onderzoek naar kennis van leraren. Bennetts
onderzoek naar begeleiding van leraren is
grootschaliger van opzet en heeft tot doel de
soorten kennis te identificeren die ontwikkeld
worden in de student-mentor relatie. Die
kennis draagt bij tot het pedagogisch redeneren
van de student-leraar.

Beschrijven van kennis waarover de leraar
beschikt, vormt ook het onderwerp van het
tweede symposium, over concept-mapping.
Dit bevatte vooral methodisch-instrumentele
bijdragen. Hoz presenteerde een vrij complexe
aanpak waarin kennisdimensies nauwkeurig
worden beschreven en anders dan de meeste
concept-mapping technieken richt deze aanpak
zich niet enkel op frequenties maar ook de in-
houden van de cognities. Het instrument maakt



het mogelijk veranderingen in cognities binnen
€en persoon op te sporen. Zo wordt het moge-
lijk kennisontwikkeling te volgen. Concept-
mapping technieken, zo liet ook Hubers bij-
drage zien, zijn weliswaar geschikt om kennis
te representeren maar zeggen weinig over
kennis, transformatie, kennisherstructurering,
en daar gaat het in leren en onderwijzen toch
primair om.

Kijkend naar de aard van de bijdragen in thema
4 kan niet gezegd worden dat er nieuwe, prik-
kelende geluiden te vernemen waren of zelfs
dat er aansluiting werd gezocht bij discussies
en conceptuele veranderingen in denken over
leren en instructie. Er was geen sprake van
zelfregulerend leren door studenten in de lera-
renopleiding, kennisproduktiviteit van leraren-
opleiding, sociale geografie van de inductiepe-
riode, de micropolitick van student-mentor
relaties, conceptuele verandering van beliefs
en opvattingen, performance assessment en
kwaliteit van docenten. Het zijn nieuwe ge-
luiden die niet in thema 4 van de EARLI ge-
hoord werden. Kan het zijn dat in onderzoek
haar de leraar en de lerarenopleiding wat over
het hoofd wordt gezien?

Constructivisme in reken-wiskundeonderwijs
(G. Seegers, Rijksuniversiteit Leiden)

De samenhang tussen leren en instructie als
twee met elkaar verbonden elementen is in ver-
schillende onderzocken op verschillende ma-
Nieren vormgegeven. Een globale indeling or-
dent de verschillende toepassingen op een
schaal waarbij het ene uiteinde wordt gevormd
door docent-gestuurd leren, met aan het andere
Uiteinde onderwijs waar de eigen inbreng van
lecrlingcn uitgangspunt vormt. In het eerste ge-
val ligt de nadruk op transfer van a priori gede-
finicerde vaardigheden, strategieén en con-
€epten. In het andere geval worden de gevolgen
Voor het leerproces juist beschouwd in termen
van een afnemende rol voor (formele) instruc-
tie in het leerproces. Ten aanzien van leren in
het algemeen, maar ten aanzien van het reken-
wiskundeonderwijs in het bijzonder, markeren
deze uiteinden tevens posities in de discussie
Over de meest effectieve aanpak. In deze bij-
drage wil ik in het kort nagaan hoe in verschil-
lende bijdragen een positie in deze discussie

wordt ingenomen.

Deze ontwikkeling is gestimuleerd door
nieuwe ideeén over leren (‘situated learning”),
maar vooral door een brede acceptatie van con-
structivistische benadering van het leerproces.
Maar wat betekent acceptatie van het construc-
tivisme? Het begrip constructivisme kent veel
interpretaties. We willen daarom dit contrast
aanscherpen door gebruik te maken van wat
Von Glasersfeld (1987) de twee basisprincipes
van het constructivisme noemt: 1. kennis wordt
niet passief overgedragen, maar wordt actief
verworven; 2. kennis impliceert het structure-
ren van ervaringen, niet het ontdekken van een
onderliggende werkelijkheid. Basisidee is dat
kennis geen entiteit vormt die kan worden
overgedragen, maar dat kennis moet worden
geconstrueerd.

Nu is het constructivisme geen onderwijs-
theorie. Hoe constructie van kennis in een on-
derwijskundig kader past moet verder worden
uitgewerkt. De beide principes van Von Gla-
sersfeld markeren een epistemologisch en geen
didactisch standpunt. Maar acceptatie van het
eerste dan wel het tweede principe leidt tot ver-
schillende uitgangspunten bij de didactische
uitwerking. Acceptatie van het eerste principe
is algemeen. Von Glasersfeld spreekt hiet over
trivial ‘constructivism’. Het tweede principe
heeft verdergaande consequenties, en maakt de
didactische uitwerking complexer. Het kemn-
punt is of leren berust op een vorm van transfer
van kennis en vaardigheden, dan wel dat het
toekennen van betekenis aan ervaringen de
kern van het leerproces vormt.

Didactische uitwerkingen van constructi-
vistische principes zijn op een voorspelbare
manier verschillend. Acceptatie van het eerste
principe laat de assumptie intact dat kennis een
a priori gedefinieerde entiteit is die op een of
andere manier kan worden overgedragen. Ac-
tieve betrokkenheid is voorwaarde voor een ef-
fectief leerproces, en instructie is gericht op het
vergroten van actieve (cognitieve) betrokken-
heid van de leerder. Meer actieve betrokken-
heid impliceert minder sturing door de docent,
en een grotere verantwoordelijkheid voor de
leerder, waardoor het belang van metacogni-
tieve kennis en vaardigheden (in vergelijking
met specificke cognitieve kennis) toeneemt.
Dit heeft geleid tot meer gematigde constructi-
vistische benaderingen, waarin nadruk wordt
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gelegd op leren in betekenisvolle contexten, en
op metacognitieve kennis en vaardigheden als
leeropbrengst. In verschillende bijdragen zijn
deze meer gematigde benaderingen aan de orde
geweest. In het symposium Activating instruc-
tion: Implementation and effects, gaat Lambe-
rigts in op vorm en plaats van instructie. In het
symposium Metacognition and learning to
learn: Why train metacognition? wordt even-
eens een aantal fundamentele aspecten aan de
orde gesteld. Volet gaat in haar bijdrage in op
de rol van instructie bij het trainen van meta-
cognitieve kennis en vaardigheden. Zij bena-
drukt de noodzaak om metacognitieve vaardig-
heden te verbinden met specifieke inhouden.

In deze onderzoeken is een vorm van trans-
fer van kennis het uitgangspunt. De verschil-
lende onderzoeken zijn over het algemeen ge-
baseerd op training en sturing, met nadruk op
actieve betrokkenheid van leerders. Daarmee
passen ze binnen een gematigde vorm van con-
structivisme. Acceptatie van het tweede (epis-
temologisch) principe impliceert dat het crite-
rium voor kennisgroei niet is gelegen in de
mate van overeenstemming met een ‘objec-
tieve’ werkelijkheid (de assumptie die aan het
idee van transfer van kennis ten grondslag ligt),
maar in de mate waarin kennis functioneel is,
en een model oplevert dat ‘werkt’. De vraag
naar functionaliteit van de kennis betekent een
heroriéntatie op aard en kwaliteit van construc-
ties. Leerlingen kunnen bijvoorbeeld kennis
ontwikkelen die is gebaseerd op het voornemen
zoveel mogelijk antwoorden te geven die de le-
raar wil horen. De kennis die de leerling dan
ontwikkelt zal bestaan uit opvattingen, prin-
cipes en regels die zoveel mogelijk goede ant-
woorden genereren. In de bijdrage van De
Corte en Verschaffel aan het symposium Con-
straints on knowledge construction and con-
ceptual change: A look across content domains
is het thema aan de orde gesteld dat leerlingen
zich vaak een eigen beeld vormen van de be-
doeling van het onderwijs en de wijze waarop
problemen moeten worden aangepakt. Hier
bleek dat leerlingen bij redactiesommen in het
algemeen schoolse oplossingen kiezen, zonder
over de betekenis van hun oplossing in de con-
text van de opgave na te denken. Hoe didacti-
sche principes worden geformuleerd om het
ontwikkelen van dit soort ‘buggy algorithms’
te voorkomen, wordt strikt genomen niet door

de constructivistische theorie voorgeschreven,
Een mogelijkheid is om leerlingen te helpen
om relevante kennis en procedures zelf vanaf
de grond af aan te laten opbouwen. Deze aan-
pak, die een verwerping inhoudt van het idee
dat transfer van kennis leidt tot de gewenste
kennis, komt overeen met wat in de realistische
theorie van het reken-wiskundeonderwijs het
principe van het geleide heruitvinden heet. Met
name in de bijdrage van Cobb, Gravemeijer et
al. in het symposium How successful is the
‘realistic’ approach for mathematics educa-
tion? zijn didactische consequenties uitge-
werkt. Zij laten zien dat, ook bij acceptatie van
het tweede principe van Von Glasersfeld, er
‘tichtpunten’ zijn waarop je het onderwijs kunt
richten. Het idee dat acceptatie van het tweede
principe de docent met lege handen laat is geen
noodzakelijke consequentie.
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Motivationele, affectieve en sociale processen
(J. van der Linden, Universiteit Utrecht)

Het onderzoek op het terrein van leren en in-
structie kende op het EARLI "95 congres een
indeling naar drie domeinen. Het eerste domein
betrof cognition and meta-cognition. Het
tweede ging over development en het derde be-
vatte motivational, social and affective pro-
cesses. In mijn bijdrage aan deze kroniek zal ik
uiteenzetten dat deze driedeling een verkeerde
indruk zou kunnen geven van het huidige on-
derzoek naar leerprocessen en de beinvloeding
daarvan. Exemplarisch zal ik enkele bijdragen
aan het congres bespreken.

Veel onderwijspsychologen beklemtonen
heden ten dage de actieve, constructieve, doel-
gerichte en cumulatieve aard van menselijk le-
ren en benadrukken tevens dat leren plaatsvindt
in een sociale en culturele context. Deze kijk op
leren in het algemeen heeft consequenties voor
de inrichting van het onderzoek en de thema’s
die geproblematiseerd worden. Op de eerste



Plaats geldt per definitie dat het accent op ‘le-
renin context’ de onderzoekers voor de opgave
stelt de veronderstelde verwevenheid tussen
het cognitieve en het sociale nader te precise-
ren. De nadruk op context vraagt bovendien
een hernieuwde doordenking van de mate van
domeinspecificiteit van leren (bijvoorbeeld:
transfer binnen en tussen schoolvakken;
schools- versus buitenschools leren; contex-
tualisatie versus decontextualisatie). Voorts
vormt de veronderstelde cumulatieve aard van
leren een uitnodiging om de relatie tussen leren
en ontwikkeling in de beschouwingen te be-
trekken (bijvoorbeeld: de betekenis van voor-
kennis en van leeftijdsgebonden invloeden) en
vraagt de beklemtoning van de doelgerichtheid
van leren om onder meer uitbreidingen in de
sfeer van perceptie en beleving van de situatie
(thematiek: motivatie, emotie en cognitie). Een
indeling, waarbij het verstand (domein 1) ge-
scheiden wordt van de wil, het gevoel en so-
ciale invloeden (domein 3) en waarbij aan ont-
wikkeling (domein 2) een aparte plaats is
toegekend, vormt geen goede afspiegeling van
hetgeen recent aan onderwijspsychologisch
onderzoek plaatsvindt. Een oppervlakkige be-
schouwer van het EARLI 95 programma op
leren en instructie zou dan ook een verkeerde
indruk kunnen krijgen van wat op het congres
geboden wordt.

Vormen de bijdragen aan het congres een reden
om bezorgd te blijven over de vraag of het ge-
Presenteerde onderzoek in voldoende mate
aansluit bij de meest recente inzichten over
leerprocessen en de beinvloeding daarvan? Ter
beantwoording van deze vraag zal ik beknopt
ingaan op enkele presentaties, die deels toebe-
deeld waren aan domein 3.

Is er aandacht besteed aan de verwevenheid
tussen het cognitieve en het sociale? Ja, zij het
dat het sociale op zeer uiteenlopende aggrega-
tieniveaus onderzocht wordt (van micro-
Zenetisch in hier en nu situaties tot meta-
Contracten in specifieke culturele omstan-
F‘igheden) en met eveneens zeer verschillende
Invullingen van het cognitieve (zoals pro-
blfxmoplosm:n, onderhandelen, besluitvor-
ming en planning). Ter illustratic gelden de
volgende bijdragen:

M. Scardamelia merkte op dat er slechts
Sprake kan zijn van een school- en klascultuur

die gericht is op kennisopbouw en begripsleren
indien geldt dat de lerende een partner is in een
intellectueel debat en waarbij de nieuwe tech-
nologieén een sociale rol vervullen als uitleg-
ger, tutor of mede-leerder. Engstrom stelde dat
voor het verkrijgen van inzicht in de culturele
inbedding van het menselijk handelen niet vol-
staan kan worden met observaties van dit han-
delen, maar dat bestudeerd moet worden hoe
interacties verlopen en welke invloeden daarop
inwerken in uiteenlopende culturen bij verge-
lijkbare interventies om het onderwijs te verbe-
teren. Pontecorvo wees op de verschillen in ar-
gumentatie tussen kind(eren) en opvoeder in
schoolse en buitenschoolse situaties en zij vond
enige evidentie dat deze verschillen aanleiding
zijn tot andersoortige leerervaringen. In een
ronde tafel gesprek over factoren in sociale
interacties die het leren kunnen bevorderen en
die het kunnen belemmeren is als belangrijkste
uvitdaging genoemd het verbinden van de uit-
eenlopende theoretische perspectieven (bijv.
zich meer richten op de overeenkomsten dan de
verschillen tussen Vygotskij en Piaget) en de
verschillende methodologieén (bijv. het meer
op elkaar zien te betrekken van verschillende
niveaus van observatie bij de analyse van een-
zelfde interactiefragment en met gebruik-
making van zowel kwantitatieve als kwalita-
tieve methoden).

Isleren in samenhang met ontwikkeling aan
bod gekomen? Voor wat betreft de relatie so-
ciale interactie en leren kwam deze samenhang
ter sprake; bij de veronderstelde mechanismen
van verandering (socio-cognitief conflict, hulp
van een meer gevorderde in aansluiting op resp.
Piaget en Vygotskij) en het type taken of situa-
ties (conservatietaken; situaties die naastbije
ontwikkeling ontlokken) om ontwikkeling aan
af te meten.

Twee symposia kunnen als illustratie dienen.
Het ene symposium, Methodologies for inves-
tigating collaborations in learning contexts,
besteedde vooral aandacht aan data-verzame-
lings- en data-analyse-technieken om het leren
in groepsverband in kaart te krijgen. Een op-
merkelijke conclusie was dat we er nog niet
goed in slagen de interactieprocessen op het
spoor te komen die systematisch verbonden lij-
ken met leerwinst. Het andere symposium,
Learning to learn in peer interaction, besprak
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onderzoek naar samenhangen tussen interac-
tionele patronen in onderwijsleersituaties, ken-
merkende dialogen daarbinnen en leeruitkom-
sten.

Is de domeinspecificiteit van leren gepro-
blematiseerd? In ieder geval in de bijdrage van
Bereiter, Beyond situated cognition, die erop
wees dat naast gesitueerd leren ook het niet-
gesitueerde leren een kenmerkende menselijke
activiteit is en dat elke vorm zijn beperkingen
en mogelijkheden heeft om bepaalde doelen te
bereiken.

Kreeg de perceptie en beleving van de situa-
tie een plaats? Ja, vooral bij onderzoek naar
culturele verschillen en bij studies naar samen-
hangen tussen cognitie, motivatie en emotie.
Zo werd in een symposium, Cross-cultural is-
sues in academic learning, onderzoek gepre-
senteerd dat duidelijk maakte dat er verschillen
tussen culturen zijn in opvattingen over leren
en hetgeen als een meer of minder passende
studieomgeving wordt beschouwd. Het bleek
ook dat aanpassingsproblemen van studenten
en afstemmingsproblemen tussen docent en
student voor een belangrijk deel toegeschreven
konden worden aan het in onvoldoende mate
rekening houden met dergelijke verschillen. In
een structured posterbijeenkomst, Interactions
of cognitive, meta-cognitive and affective fac-
tors, werd in hoofdzaak correlationeel onder-
zoek besproken waarbij een breed scala aan va-
riabelen op cognitief, meta-cognitief en
dynamisch-affectief gebied (waaronder varia-
belen als ervaren moeilijkheidsgraad van de
taak, beeld van eigen kunnen) gerelateerd werd
aan studieprestaties en studievoortgang. Cog-
nitieve variabelen tonen een sterker verband
met schools presteren dan de dynamisch-affec-
tieve en er is veelal sprake van seksespecifieke
interacties.

Kortom. Veel bijdragen weerspiegelen de
recente onderwijspsychologische aandachts-
punten die verbonden geacht kunnen worden
aan de opvatting van leren als constructieve
activiteit, ingebed in een sociaal-culturele con-
text. De verkeerde indruk die de gekozen drie-
deling in eerste instantie bij mij opriep is hier-
mee weggepoetst.

Is hiermee uiteindelijk alles ten goede ge-
keerd? Niet helemaal, omdat de nadruk op le-
ren als constructieve activiteit, onderbelicht
laat dat er leerprocessen zijn die zich in belang-

rijke mate aan onze bedoelingen onttrekken,
die als het ware vanzelf en moeiteloos optreden
en die profijtelijk kunnen zijn maar ook nadelig
uitvallen (autonome tendenties; incidenteel le-
ren). Ik stel voor naast intentie (of beinvloeding
zoals bedoeld) ook autonomie bij leren (of
beinvloeding zoals bepaald) een plaats te geven
op het volgende EARLI congres in 1997 te
Athene,

Schrijven en Lezen (). Andriessen, Universiteit
Utrecht)

De ‘Special Interest Group® die zich bezig-
houdt met schrijven, actief gecodrdineerd door
Rijlaarsdam en Jechle (deze laatste werd opge-
volgd door Espéret) was op de conferentie pro-
minent aanwezig. Er waren talloze symposia
en presentaties over het onderwerp schrijven,
en de groep kwam zelfs voorafgaand aan de of-
fici€le opening van de conferentie bijeen (over
schrijven in eerste en tweede taal) en ook nog
eens op een tijdstip van de dag waarop iedereen
al naar huis was (over morfologische aspec-
ten). Het symposium over het schrijven van ar-
gumenterende teksten behoorde tot de drukst
bezochte van de conferentie. In totaal telde ik
acht symposia en postersessies over schrijven.

Volgend jaar wordt in Barcelona (oktober)
een conferentie over schrijven gehouden, als-
mede een workshop over argumenterende
teksten. Er is een boekje uitgekomen waarin
namen, adressen en onderzoeksthema’s van de
leden bij elkaar zijn gebracht (te verkrijgen bij
Rijlaarsdam). Het lijkt er op dat het goed gaat
met het schrijfonderzoek in Europa.

Schrijfonderzoek kent in elk geval een ont-
wikkeling in de breedte. De diverse bijdragen
waren van sterk wisselende kwaliteit en gaven
uiteenlopende uitgangspunten te zien. Leeson-
derzoek lijkt qua thematiek meer samenhang te
vertonen. In dit overzicht wordt eerst het sym-
posium over argumenterende teksten behan-
deld, omdat dit een aardig beeld geeft van de
diverse (maar niet alle) invalshoeken die aan
bod kunnen komen bij schrijfonderzoek, Ver-
volgens wordt een aantal thema’s besproken
die naar voren kwamen in diverse bijdragen
over schrijven en lezen. Ten slotte worden
enige omissies gesignaleerd,



Argumenterende Teksten

In het symposium Cognitive processes in the
learning and teaching of argumentation skills
(georganiseerd door Coirier en Qostdam) wa-
ren vijf bijdragen met verschillende invalshoe-
ken. Het vergelijken van dergelijke bijdragen
(het doel van het symposium) riep meer vragen
op dan antwoorden. Bovendien was de titel van
het symposium misleidend: geen van de bijdra-
gen ging echt over onderwijzen en leren.

De symposiumorganisatie had alle deelne-
mers (inclusief het genodigde publiek) van te
voren de papers toegestuurd om zich optimaal
op de discussie te kunnen voorbereiden. Bo-
vendien was een bundeltje met commentaren
van sommige deelnemers ruim van te voren be-
schikbaar. De presentaties op de bijeenkomst
zelf konden daardoor kort blijven, wat voor de-
genen in het publiek die zich niet hadden kun-
nen voorbereiden een nadeel was.

Het onderzoek van Andriessen, Erkens en
De Wit ging over de effecten van plaatjes op de
coherentie van argumenterende en informe-
rende teksten. Proefpersonen kregen van te vo-
Ten argumenten voor en tegen een standpunt.
Deze informatie was ofwel in de vorm van een
illustratie, ofwel in de vorm van een lijstje met
argumenten. De effecten van deze twee vor-
men van informatie op de coherentie van een
argumenterende tekst bleken af te hangen van
het onderwerp van die tekst. Waar geschreven
moest worden over een relatief bekend onder-
Wwerp (vakantie in het buitenland of in Neder-
land), bleek dat de proefpersonen die een lijst
met argumenten hadden gekregen betere tek-
sten schreven (in termen van een coherente ar-
gumentatiestructuur) dan de proefpersonen die
een illustratie hadden gekregen die diezelfde
argumenten uitbeeldde. In geval van een ab-
Stracter onderwerp (natuurgebieden wel of niet
beschermen tegen het publiek) bleek juist de il-
lustratie tot een beter resultaat te leiden dan de
lijst met argumenten.

De bijdrage van Banks en Apotheloz was in
vrijwel alle opzichten anders van karakter. Hier
werd uitgegaan van een specificke theorie,
Waarin argumentatie als een fundamenteel on-
derdeel van (de semantick van) de taal wordt
Bezien. Wanneer jonge kinderen uitspraken
doen als “Je liegt, dus je mag niet meedoen”,
beschouwen deze onderzoekers het zinsdeel je
liegt als een argument voor de daarop volgende

conclusie. Bovendien gaat de theorie er vanuit
dat het kind impliciet een rechtvaardiging
(topos) voor ogen heeft: leugenaars moeten
worden gestraft. De onderzoekers streven er-
naar aan te tonen dat dergelijke redeneringen al
bij zeer jonge kinderen plaatsvinden. De me-
thode bestond uit het analyseren en interprete-
ren van natuurlijke dialogen tussen kinderen en
tussen kinderen en volwassenen.

Giroud en Schneuwly lieten studenten die
Frans als tweede taal moesten leren samenwer-
ken bij het produceren van een ingezonden
brief over het krijgen van kinderen door vrou-
wen op hoge leeftijd. De analyse omvat het
zoeken naar relaties tussen uitspraken in de sa-
menwerkingsdialoog en het gebruik van be-
paalde operatoren van modaliteit (mogelijk-
heid, toestemming, mening, vragen) in de brief.
Voor zowel dit als het voorgaande onderzoek
gold dat de einduitslag nog niet bekend werd
gemaakt.

In de bijdrage van Qostdam en De Glopper
werden de resultaten van vier tests die alle be-
trekking hadden op identificatie van gezicht-
punten en argumenten in complexe zinnen ver-
geleken volgens een systematisch design. De
tests bestonden uit items van enkele zinnen en
het was de taak van de proefpersonen (15-18
jaar) voor elk item aan te geven of het een
goede argumentatie bevatte en zo ja, om het
aanwezige standpunt en/of de argumenten te
onderstrepen. Omdat de tests onderdeel uit-
maakten van een nationaal peilingsonderzoek
had men de beschikking over meer dan duizend
proefpersonen. Het bleek dat specifieke indica-
toren die een gezichtpunt aangeven de identif-
catie van de argumentatie bevorderden. Het ge-
zichtpunt bleek verder gemakkelijker te
identificeren in items met meervoudige argu-
mentatie. Ten slotte waren items waarin het ar-
gument na het gezichtpunt werd gepresenteerd
beter te identificeren.

N. Stein kon helaas niet aanwezig zijn op de
conferentie. Haar bijdrage was een analyse van
een situatie waarin koppels van twee personen
met tegengestelde standpunten met elkaar
moesten argumenteren, waarbij soms de in-
structie werd gegeven tot een compromis te ko-
men.
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Thema's

Het moge duidelijk zijn dat eenzelfde thema to-
taal verschillende bijdragen uit kan lokken. De
verdere bespreking van activiteiten op de
EARLI op het gebied van schrijven en lezen
blijkt te doen aan de hand van de volgende
thema’s: de rol van het geheugen, vergelijkin-
gentussen landen, en ontwikkeling van lees-en
schrijfvaardigheid. Dit overzicht is niet uitput-
tend, er was nog meer, Aan het eind wordt kort
besproken wat opvallend ontbrak.

De rol van het geheugen

Bij het begrijpend lezen is het vormen en bij-
stellen van mentale representaties onderwerp
van een symposium georganiseerd door Van
Oostendorp. Een paper van Tapiero en Otero
behandelde de manier waarop lezers reageren
op inconsistenties in teksten. Van den Broek
besprak zijn model voor het begrijpen van tek-
sten. Het model gaat uit van de veronderstel-
ling dat lezers tijdens het lezen trachten zoveel
mogelijk de coherentie te bewaren. Gyselink
en Tardieu lieten zien dat illustraties kunnen
helpen bij het opbouwen van een coherente re-
presentatie wanneer deze illustraties de relaties
tussen belangrijke elementen in de tekst laten
zien. Mullet, Denhiere en Legros onderzochten
wat er gebeurt wanneer een reeds gevormd
mentaal model moet worden bijgesteld op
grond van andere, nieuwe of tegenstrijdige in-
formatie. Het bleek dat, hoewel de groep die
andere informatie kreeg de nieuwe informatie
trager verwerkte, alle drie de groepen gelijk
presteerden op achteraf afgenomen herken-
nings- en recall-taken. Cole en Goldman lieten
aan de hand van hardop nadenkprotocollen
zien dat de strategieén voor het opbouwen van
een coherente mentale representatie tussen kin-
deren en volwassenen verschillen. De aandacht
van kinderen is meer lokaal, gericht op zinnen
of kleine groepjes van zinnen. Volwassenen
letten ook op de globale lijn.

In het symposium Working memory and
writing vergeleek Allal de spellingsprestaties
van groep 8 kinderen bij een aantal verschil-
lende taken (schrijfoefeningen, dictee, tekst
produktie) en bracht deze in verband met een
aantal indicaties van het metacognitief niveau.
Het bleek onder meer dat de proefpersonen
minder fouten maakten tegen werkwoordsver-
buigingen bij meer complexe taken. Jeffry en

Underwood onderzochten de invloed van be-
lasting van het werkgeheugen (een reeks ci jfers
onthouden) op orale en schriftelijke zinspro-
duktie (zinnen afmaken, syntactische priming).
Hoe meer getallen moesten worden onthouden,
des te minder was de kwaliteit van de ideeén-
codrdinatie tussen de geproduceerde zinnen.
Het bleek dat er geen effect was van geheugen-
belasting op syntactische priming, gemeten
met een taak waarin de proefpersonen speci-
fieke syntactische formats kregen opgedron-
gen (He gave X... of He gave X to...).

Rummer en Grabowski bekeken verschillen
tussen schrijven, spreken, dicteren en schrijven
met onzichtbare inkt, om te kijken wat de rol is
van externe informatie, flexibiliteit in het kun-
nen hanteren van een eigen tempo, de tijd die
het duurt om de taal te produceren (schrijven
duurt het langst). Proefpersonen keken naar
een film en moesten die reproduceren op één
van de vier genoemde manieren. De afhanke-
lijke variabelen waren onder meer de hoeveel-
heid herhalingen, details, de mate van
complexiteit en het aantal fouten. Schrijven
leidde tot meer details en minder fouten. Ge-
schreven teksten waren meer compleet en be-
vatten meer details, ook die geschreven waren
met onzichtbare inkt.

Fayol besprak een onderzoek waarin een
verklaring gezocht werd voor het verschijnsel
dat bij jonge kinderen (onder de 10) recall,
zinsproduktie-span en narratieve recall monde-
ling beter gaat dan schriftelijk. Komt dit door
een te grote geheugenbelasting bij het schrijven
of is het een strategische kwestie? De secun-
daire taken die hier gebruikt werden waren het
ritmisch tikken met de vingers en het tekenen
van eerl geometrische figuur.

McCutchen onderzocht revisie-strategieén
bij jonge kinderen. De proefpersonen kregen
teksten die spelfouten en inhoudelijke fouten
tegen de chronologie bevatten. Voor de helft
van hen waren de zinnen waarin zich fouten be-
vonden vet gedrukt. Dit leidde tot een betere
correctie van spelfouten maar niet van chrono-
logische fouten. De oorzaak bleek erin te be-
staan dat het vet maken van zinnen met fouten
leidde tot een vernauwde aandacht op het tekst-
deel waarin zich de fout bevond. Dit voorkwam
waarschijnlijk de vorming van een adequate
macrostructuur,



Internationaal vergelijkend onderzoek

Een interessant Europees project gaat over
Cross-linguistic dimensions in oral and written
narrative production. Hierin wordt de monde-
linge en schriftelijke taalontwikkeling van kin-
deren tussen de 7 en 15 jaar gevolgd voor het
Nederlands, Italiaans, Spaans en Duits. Het
Symposium (organisatie: L. Verhoeven) ging
over de ontwikkeling van cohesie in teksten.
Pas tegen het einde van de basisschool zijn kin-
deren in staat geschreven teksten te produceren
die het zelfde niveau hebben als hun gesproken
verhalen. Er bleken verschillen te zijn tussen de
talen in gebruik en functie van cohesieve mid-
delen, bijvoorbeeld voor het handhaven van to-
pische continuiteit. Verschillen in linguistische
achtergrond vormen ook de invalshoek van het
onderzoek van Droop en Verhoeven, waarin
verschillen in begrijpend lezen tussen basis-
schoolleerlingen die leren lezen in hun moeder-
taal (Nederlands) of tweede taal (moedertaal
Turks of Marrokaans) worden gemeten. Er
werden onder meer effecten gevonden van cul-
turele achtergrond. Tevens bleek dat bij de Ne-
derlandse kinderen de leesprestaties het meest
samenhingen met decodeervaardigheid, terwijl
bij de andere groepen lexicale en morfosyntac-
tische kennis van het Nederlands het belang-
rijkst waren.

Ontwikkeling en bevordering van lees- en
schrijfvaardigheid

Inleesonderzoek is veel aandacht voor zwakke
decodeerders. Vergelijkend onderzoek van
Bast en Reitsma liet zien dat variatie in toe-
hame van leesvaardigheid tussen schoolpopu-
laties niet te wijten is aan de aanpak van de
scholen zelf maar vrijwel volledig terug te voe-
ren is op individuele verschillen. Een aantal
bijdragcn liet methoden zien om zwakke deco-
deerders te trainen of te ondersteunen bij het
Uitvoeren van leestaken. Het onderzoek van
Gruwel, Aarnoutse en Van den Bos houdt zich
bezig met de rol van auditieve informatie (be-
grip in luistersituaties) op leesvaardigheid van
leerlingen uit het speciaal onderwijs. De eerste
Tesultaten lijken positief. Een veelbelovende
methode om zwakke lezers te trainen in deco-
deervaardigheid maakt gebruik van flitskaar-
ten. Yap paste deze methode toe bij dyslecti-
Sche kinderen van ongeveer 10 jaar. Deze
kinderen moesten klank- en letterclusters her-

kennen in gesproken en geschreven woorden,
Het bleek dat verbetering in decodeervaardig-
heid optrad bij het lezen van pseudowoorden
die gedurende 200ms werden getoond. Wen-
tink, Van Bon en Schreuder gebruikten de flits-
kaartmethode om zwakke lezers (8-12 jaar) te
trainen in het decoderen van pseudowoorden
met een of meerdere lettergrepen. Een sterke
vooruitgang in benoemsnelheid was het gevolg
van de training. Het gebruik van flitskaarten
dwingt deze lezers tot snellere verwerking, het-
geen (in elk geval op korte termijn) decodeer-
vaardigheid bevordert. Vergelijking van de rol
van syllaben en grafemen gaf bovendien het
belang aan van de lettergreep als eenheid van
fonologisch decoderen. Van Bon, Tooren en
Van Eekelen gaven goede en zwakke lezers een
lexicale decisietaak waarin zij uit een lijst
woorden op papier de non-woorden moesten
doorstrepen. Het bleek dat presentaties op deze
taak sterk samenhangen met scores op een be-
gripstaak en in mindere mate met hardop lezen.
Bovendien discrimineerde de lexicale decisie-
taak het beste tussen goede en zwakke lezers.
Een dergelijk resultaat leidt tot de overweging
dat hardop lezen als indicator van leesvaardig-
heid, zoals dat nog steeds op school gebeurt,
wellicht beter kan worden vervangen door stil-
leestaken, zoals lexicale decisie.

Leren schrijven is steeds minder een kwestie
van veel doen en steeds meer van gerichte in-
structie en interventie. Het symposium Effec-
tive strategies for teaching writing toonde een
aantal onderzoeken waarin samenwerkend le-
ren centraal stond als methode voor het verbe-
teren van schrijfvaardigheid. Boscolo en Ci-
sotto rapporteerden positieve effecten bij zeer
jonge schrijvers van hardop dicteren bij wat ze
zelf schreven. Schriver onderzocht de reacties
van jonge schrijvers op teksten van professio-
nele schrijvers. Het doel van dit onderzoek is
om schijvers zich meer bewust te laten worden
van de relatie tussen tekst en wat die tekst te-
weeg kan brengen. Couzijn liet leerlingen me-
deleerlingen observeren die schrijftaken uit-
voerden en die hun teksten beoordeelden. De
methode bleek zowel effectiever als efficiénter
te zijn ten opzichte van traditioneel onderwijs
(= veel schrijven).

Het symposium Evaluation of text and text pro-
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duction was niet zozeer methodologisch van
aard, maar betroffen interventies die beoogden
schrijvers zich meer bewust te laten worden
van evaluatiecriteria van lezers en beoorde-
laars. Eigler belichtte in dit kader de resultaten
van een meerjarig onderzoek naar het gebruik
van externe informatie tijdens het schrijven en
de effecten daarvan op de kennis van de schrij-
ver. Boscolo besprak een onderzoek naar de
schrijvers eigen subjectieve criteria over de
kwaliteit van diens tekst. Lumbelli, Paoletti en
Frausin bespraken de effecten van een leergang
waarin schrijvers (groepen 6 en 8) lokale cohe-
rentiefouten leerden detecteren, door ze te con-
fronteren met protocollen van lezers die moei-
lijke passages in teksten probeerden te

begrijpen.

Lacunes

Wat opvallend ontbrak bij het schrijfonderzoek
waren de verbanden met taalkundige benade-
ringen van het schrijfproces. Voorts was er erg
weinig over electronische tekstverwerking en
over software die zich specifiek op schrijven
richt. Bij het aanvankelijk lezen ontbrak een
benadering die momenteel in de Verenigde
Staten opgeld doet, waarbij men probeert
zwakke decodeerders via het ervaren van de
eigen articulatie meer gevoel voor spelling-
klank correspondentie bij te brengen. In het al-
gemeen is er nog steeds weinig goed proceson-
derzoek waaruit gegevens komen die verkla-
ringen kunnén opleveren voor gevonden
correlaties of scores op toetsen,

Trends

Schrijfonderzoek presenteerde zich op de
EARLI vooral als een beweging die zich naar
de buitenkant toe uitbreidt. Wellicht is dit een
fase in een veelbelovend leerproces. Een groot
aantal bijdragen was beschrijvend van karakter
en betrof het volgen van de ontwikkeling van
individuele schrijfprocessen of het onderzoek
naar samenwerkend schrijven. Opvallend
daarbij is de nadruk op de authentieke context
van het onderzoek. Vaak treffen we longitudi-
naal onderzoek aan. In het algemeen is er veel
aandacht voor metacognitive factoren. Een
tweede trend is die van een toename van expe-
rimenteel theorievormend onderzoek waarin
onder min of meer gecontroleerde omstandig-
heden een aantal variabelen gemanipuleerd

wordt. Onderzoekers worden creatiever in het
bedenken van situaties waarin zoiets gedaan
kan worden. Ten slotte is er een nieuwe ontwik-
keling welke betrekking heeft op communica-
tie door middel van beeldschermen. Hieronder
valt het samenwerkend schrijven, maar ook sa-
menwerkend probleemoplossen. Bij het lezen
viel het relatief grote aandeel van bijdragen
over decoderen op, ten opzichte van de aan-
dacht voor het begrijpend lezen en tekstverwer-
king. Wel was er een aantal studies dat de aan-
dacht juist richtte op het verband tussen de
twee.

Nieuwe informatie- en communicatie-
technologieén in onderwijs en
onderwijsonderzoek (M. Valcke, Open
Universiteit)

EARLI: een eigen benadering van NICT
EARLI-conferenties zijn geen conferenties
waarin nieuwe informatie- en communicatie-
technologieén (NICT) voorop staan. Ook de
1995-editie van de EARLI-conferentie blijkt
hierop geen uitzondering te vormen. Ontwik-
kelingen, onderzoek of theoretisch werk met
betrekking tot NICT worden vooral voorge-
steld als tools die nieuwe theoretische inzichten
helpen operationaliseren enfof empirische tests
van theoretische inzichten ondersteunen. Deze
invalshoek is een terechte - expliciete en soms
impliciete keuze - die duidelijk een uitvloeisel
is van de EARLI-traditie waarin onderzoek
over leren en instructie voorop staat. Voorspel-
baar - gezien de theoretische oriéntatie van
eerdere EARLI-conferenties - was de ruime
plaats die hierbij gegeven werd aan constructi-
vistische theorieén, aan problem solving bena-
deringen en aan adepten van de situated
cognition referentickaders. Deze specifieke
benadering is herkenbaar in de titels van lezin-
gen, symposia , poster sessies of ronde-tafel
meetings. Enkele voorbeelden:
- Powerful leaning environments to promote
knowledge (re)construction
- Integrated instructional design technology
- The acquisition of skills and concepts: Are
there conflicting requirements to computer-
based instructional design?
- Interactive graphical representation sys-
tems in learning
- Analysing learner-computer interaction:



Lessons from empirical studies
- Learning complex argumentation in a

computer-based environment
- The use and effects of (new) media
Verder kon vastgesteld worden dat onderzoek
in verband met of op basis van NICT een gein-
tegreerd onderdeel uitmaakt van meer gene-
ricke onderwerpen. Een typisch voorbeeld
hiervan was de invited address van D. Leutner
(University of Giessen) waarin hij adaptieve
leeromgevingen besprak als onderdeel van een
lezing over Adult and Corporate Learning.

Binnen de EARLI-organisatie bestaat wel
een Special Interest Group (SIG) met betrek-
king tot ‘Learning and Instruction with Com-
puters’. Gelukkig volgt ook deze SIG de
EARLI-lijn waar het NICT betreft door vooral
het geintegreerde, theoretisch-fundamentele
enfof empirisch onderzoek te benadrukken en
niet de technologie zelf.

De invioed van de Instructional Design (ID)
benadering

Een opmerkelijk en positieve vaststelling is dat
heel wat conferentiebijdragen design-principes
afleiden of naar voren schuiven die implicaties
kunnen hebben voor NICT. Hierbij wordt dus
meer en meer een ontwerpbenadering gevolgd
die aansluit bij de descriptieve/prescriptieve
tradities uit de ID-benadering. Een bijdrage
over geological mapping is hiervan een spre-
kend voorbeeld. J. McCracken (Alberta Re-
search Council, Calgary) somde bijv. eenreeks
design components op die vervolgens werden
vertaald in een op NICT gebaseerde leeromge-
ving. Een ander voorbeeld was de bijdrage van
S. Alexander (University of Technology, Syd-
ney), Zij baseerde het design van een interac-
tief multi-media programma op een analyse
van misconcepties van studenten over electri-
citeitsfenomenen. Het uiteindelijke ontwerp
van de leeromgeving laat studenten toe om
electriciteitsbegrippen voor te stellen op het
scherm waarbij het systeem de onderliggende
conceptuele benadering kon herkennen en
eventueel bijsturen. De technology-push blijkt
in deze studies weggeébd te zijn en plaats te
hebben ingeruimd voor een duidelijke overwo-
gen inzet van NICT.

Learner control en de invioed van
studentkenmerken
Learner control bleek in NICT-gerelateerde
bijdragen meer en meer op de voorgrond te ko-
men. Ook het rekening houden met studentken-
merken bij het werken/leren met NICT sluit
hierop aan. Deze specificke benadering kon
vastgesteld worden in heel wat richtlijnen, con-
crete uitwerkingen van NICT of uit de
processen/variabelen die in NICT-gerelateerd
onderzoek naar voren kwamen:

- pas de interfaces dermate aan dat heel wat
keuzen ten aanzien van de vormgeving door
de lerende kunnen aangepast worden;

- het oproepen van bepaalde functionaliteiten
wordt in handen gegeven van de lerende of
de funtionaliteiten passen zich aan aan ken-
merken van de lerende (adaptive systems);

- de leermaterialen zijn gebaseerd op wat le-
renden zelf hebben uitgewerkt; bijv. ge-
bruik schema’s, illustraties die eerder door
de studenten zijn vitgewerkt; gebruik tran-
scripts van student-reacties als basis voor
het uitwerken van feedback;

- het uitleveren van leermaterialen kan aan-
gepast worden aan leerlingkenmerken; bijv.
voorbeelden, casussen en opgaven worden
gecontextualiseerd in voor die student her-
kenbare situaties;

- studenten/leerlingen kunnen verschillende
leerpaden volgen door het materiaal afhan-
kelijk van hun keuzen enfof studentkenmer-
ken.

Generieke omgevingen

Opvallend blijft dat de voorgestelde NICT-
toepassingen steeds ‘dedicated’ zijn en niet als
generieke omgevingen voorgesteld worden die
voor een veelheid van domeinen of contexten
bruikbaar zijn. In het EARLI-programma
kwam in dit verband slechts één voorbeeld naar
voren dat toch een algemene ontwikkelomge-
ving voorstelde om flexibele leermaterialen-
produktie te realiseren waardoor lerenden, in
dit geval studenten hoger onderwijs, cursussen
op maat kunnen samenstellen in interactieve
leeromgevingen. In deze omgevingen is er bo-
vendien een maximale user-control voorhan-
den over de gewenste ingebouwde begeleiding
bij het studieproces. Een mogelijke verklaring
voor de specificiteit van deze NICT-toepassing
kan liggen in de aparte onderwijscontext. Het
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systeem werd namelijk voorgesteld in de con-
text van open hoger afstandsonderwijs en zelf-
studie. Dit onderwijsniveau en vooral het spe-
cifieke format ervan kwamen in deze EARLI-
conferentie nauwelijks aan bod.

Metaforen

Een aantal conferentiebijdragen onderzocht of
toonde exemplarisch wat het belang is van het
kiezen van een effectieve/efficiénte metafoor
die aan de basis ligt van de interface bij interac-
tieve leeromgevingen. Niegemann (Techni-
sche Hochschule, Darmstadt) gebruikte bijv.
een bureau-metafoor.

Zuiver constructivistische leeromgevingen: een
pas achteruit

In het conferentieprogramma viel op dat min-
der bijdragen uit de LOGO-traditie stammen,
Bij de discussies naar aanleiding van bijv. een
bijdrage over Lego-Logo, bleek overduidelijk
dat men de minder positieve onderzoeksresul-
taten en dus het gebrek aan empirische basis
met betrekking tot de hypothetische transfer-
waarde van leren in zuiver constructivistische
leeromgevingen als een voldoende basis be-
schouwt om fundamentele vragen te stellen bij
ditsoort omgevingen. Uit de discussie blijkt dat
men de domeinspecificiteit bij het ontwikkelen
van meer algemene probleemoplossingsvaar-
digheden in de NICT-gebaseerde omgeving
wenst vertaald te zien. Het - naieve ? - geloof
in de spontane transfer van leerervaringen op-
gedaan in niet domeinspecifiek-gerelateerde
omgevingen is hier opvallend verminderd.

Implicaties van onderzoek voor praktijk

Bij eerdere punten werd gesuggereerd dat de
onderbouwing van op NICT gebaseerde leer-
omgevingen, bijv. vanuit een instructional de-
sign benadering, opvallend naar voren kwam.
Toch past hier een kritische noot. De specifieke
positie van NICT in het EARLI-onderzoek,
waarbij vooral toetsing van theoretische pun-
ten aan de orde is, roept vragen op naar de prak-
tijkwaarde van heel wat gepresenteerd onder-
zoek. Bij discussies werd frequent de vraag
gesteld naar de praktische relevantie of werd
gevraagd naar de ‘lessons learned’. In diverse
gevallen bleek de onderzoeker hier geen ant-
woord op te weten, er niet te hebben over nage-
dacht of werd zelfs expliciet gesteld “I am a re-

searcher”, De afstand tussen theorie en prak-
tijk, het toegepast karakter van onderwijsgere-
lateerd onderzoek is hierdoor in vraag te stel-
len.

Integratie van communicatieaspecten in de NIT
Zoals reeds eerder werd aangegeven blijken de
meeste onderzoekers en deelnemers aan de
EARLI-conferentic nauwelijks betrokken te
zijn in een onderwijscontext waarin afstandsle-
ten en zelfstudie voorop staan. Dit kan mis-
schien verklaren waarom - in de context van
NICT - zo weinig aandacht is besteed aan de
communicatiecomponent in de leeromgevin-
gen. Een uitzondering hierop was een sympo-
sium over A European laboratory study of
learning from a multi-disciplinary point of
view waarin verschillende bijdragen zich toes-
pitsten op onderzoek m.b.t. communicative in-
terfaces for collaborative learning waarin dan
ook een scala aan conferencing tools, mail-
voorzieningen werden besproken. NICT wordt
in de meeste EARLI-onderzoeken gebruikt als
een component in een vrij traditionele face-to-
face leeromgeving.

Sociale aspecten

Samenhangend met het vorige punt, maar toch
enigzins afwijkend kon vastgesteld worden dat
‘collaborative activities’ bij het gebruik van
NICT in leercontexten opvallend veel naar vo-
ren kwamen.

Meta-levels of cognitive functioning

In een viertal sessies kon een opvallend paral-
lellisme worden vastgesteld in de opmerkingen
die gemaakt werden over de vele verschillende
niveaus van cognitief functioneren die we kun-
nen vaststellen in op NICT-gebaseerde leerom-
gevingen. In NICT-omgevingen stelt men vast
dat studenten soms te sterk cognitief belast
worden doordat ze tegelijkertijd aan het domei-
ninhoudelijke vlak, het meta-niveau van hun
eigen cognitieve functioneren, de aansturing
van de omgeving, het in het oog houden van de
resources in de omgeving, etc... kunnen of
moeten denken. De onderzoekers stelden hier-
bij prangende vragen naar het ontwerp van in-
terfaces, de stapsgewijze opbouw van de leer-
processen in de soms zeer complexe NICT-
leeromgevingen.



Visual Learning: het potentieel van multi-
media overschat

Voorspelbaar bij heel wat op NICT gebaseerde
leeromgevingen was het intense gebruik van de
nieuwe multi-media mogelijkheden om grafi-
sche informatie in de vorm van tekeningen,
foto’s, schema’s tot zelfs videobeelden in de
leersituatie te betrekken. Een aantal symposia
en afzonderlijke sessies betrokken dit aspect in
hun onderbouwing van het design van de leer-
omgeving. De nieuwe technologische moge-
lijkheden van de huidige media laten inderdaad
toe dat men op een veel visueler manier infor-
Inatie presenteert en probleemstellingen kan
uitwerken. Toch is een scepsis niet misplaatst
ten opzichte van de EARLI-presentaties die
‘visual learning’ in hun vaandel voeren. Veelal
werd bij de theoretische onderbouwing gerefe-
reerd naar de verrijking van de ‘cognitive re-
Presentations’ die nu mogelijk werden. De
vraag kan echter gesteld worden , en ze werd
ook op een vrij indringende manier gesteld
door G. Salomon (Haifa University), of hier
geen misconceptie in het spelis. Hij stelde zelfs
dat hier de zeer oude discussie met betrekking
tot de psychosemiotics werd ‘opgegraven’. Het
presenteren van visuele informatie op een com-
puterscherm is duidelijk iets anders en moet
duidelijk onderscheiden worden van een in-
temne representatie van kennis door een le-
rende. Rechttoe - rechtaan stellen dat door vi-
suals de mental modellen verrijkt wordenis een
te naieve veronderstelling. Bovendien kon ook
vastgesteld worden dat de visuele informatie
conflicten enfof verstoringen konden veroorza-
ken in het leerproces of representatiemodel. De
twee-dimensionale voorstellingen op het
scherm bij bijv. de interpretatie van klimatolo-
gische fenomenen, bleken het leerproces niet
ileeds te ondersteunen of eenvoudiger te ma-

en

Onderwijseconomische aspecten

De duidelijk onderwijskundig en onderwijs-
Psychologische oriéntatie van de EARLI-
conferentie heeft als nadeel dat bepaalde effi-
Ciéntie- en effectiviteitsaspecten met betrek-
kiﬂg tot NICT niet naar voren komen in de on-
derzocksopzetten. Gezien de oriéntatie van
EARLI als organisatie kan dit geen verrassing
Zijn. Toch stellen deelnemers aan sessies tel-
kens weer vragen naar bijv. het onderwijseco-

nomische rendement of de input-output ver-
houdingen. Indien we dit vertalen in meer alge-
mene termen zou dit kunnen pleiten voor het
instellen van een nieuwe Special Interest
Group (SIG) of het opnemen van een nieuw
conferentiethema in het programma van de vol-
gende bijeenkomst in Athene (1997).

NICT als tool voor EARLI-conferenties

We kunnen ons ook afvragen hoe NICT een rol
hebben gespeeld bij het opzetten en uitvoeren
van de EARLI-conferentie. Nuttig was bijv. dat
voor de eerste keer alle abstracts van conferen-
tiebijdragen op schijf werden geplaatst. Tij-
dens de conferentie waren heel wat NICT-tools
voorhanden in een aparte ruimte, maar het ge-
bruik ervan was miniem. De presentaties zelf
waren nauwelijks multi-mediaal. Er kan zelfs
gesteld worden dat het bordgebruik en het ge-
bruik van een overheadprojector vrij zwak was.
Onderzoekers (i.v.m. leren en instructie) blij-
ken bepaalde vaardigheden van hun onder-
zoeksobjecten zelf niet steeds te beheersen. In
vergelijking met andere conferenties werd nog
geen parallelle virtuele EARLI-conferentie via
e-mail of discussion lists opgezet. Een idee
voor de volgende conferentie? Eventueel als
een opwarmer enkele weken voor de eigenlijke
‘face-to-face’ conferentie in Athene? Interes-
sant was de aankondiging van EARLInet wat
het electronisch forum voor EARLI zou moe-
ten worden. Intekenen op de electronische -
gestructureerde - discussielijst kan via List-
serv@nic.surfnet.nl (of listserv@ heamn.bitnet).
Meer informatic kan men krijgen bij de beheer-
der van de lijst: dochy @ OUH.NL. Eerstdaags
komt er ook een EARLI-pagina op WWW.

NICT en EARLI: voor wie interessant?

Het hier geschetste kritische perspectief op de
recente EARLI-conferentie roept meteen de
vraag op voor wie de conferentie interessant is
geweest? Voor wie vanuit een praktijkperspec-
tief NICT-toepassingen zocht was en is EARLI
duidelijk niet het juiste forum. IFIP, SIGCAL,
CAL, ICTE, CALISCE, etc. zijn organisaties/
conferenties die duidelijk meer de technologie
en haar toepassingsmogelijkheden voorop
plaatsen. Ook bij deze conferenties komt on-
derzoek naar voren maar zijn de conferentie-
doelstellingen niet primair op onderzoeksrap-
portering en verdere theorievorming gericht.
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Wie zoekt naar een discours waarin de onder-
bouwing of de design benadering van NICT als
leeromgeving aan bod komt, is binnen EARLI
wel op zijn plaats en kan een groeiend aantal
discussiepartners vinden.

Aan deze kroniek werkten mee: J. Andriessen,
J. van der Linden, J.M. Pieters, G. Seegers,
H.H. Tillema, M. Valcke, M.V.S. Veenman.

De eindredactie werd verzorgd door
J.M. Pieters



Boekbespreking

H. van Keulen

Making Sense: Simulation-of-Research in Or-
ganic Chemistry Education

Academisch proefschrift Universiteit Utrecht

CD-B Press, Utrecht 1995

213 pagina's f 30,- ISBN 90-73346-24-X

Het Utrechtse Centrum voor Didactiek van Wis-
kunde en Natuurwetenschappen verricht onder-
zoek naar onderwijs- en leerprocessen binnen de
B-vakken, waarbij het accent wordt gelegd op de
vakinhoud. De onderzoeksvragen hebben veelal
betrekking op onderwerpen die voorkomen in de
Programma’s in de bovenbouw van het HAVO
en VWO, of in de onderbouw van universitaire
opleidingen.

Het proefschrift van Van Keulen is gebaseerd op
€en chemiedidactisch onderzoek. Hierin stond
een practicum voor eerstejaars scheikundestu-
denten centraal. Onderzocht is in hoeverre de
studenten door het volgen van dit practicum
worden voorbereid op het verrichten van zelf-
standig wetenschappelijk onderzoek. Van Keu-
len is niet de eerste die de Utrechtse scheikunde-
Practica tot onderwerp van zijn
promoticonderzock heeft gemaakt. Hij werd
Voorafgegaan door De Jager (1985), Goedhart
(1990) en Elzenga (1991). De reden om deze
Practica zo grondig te onderzoeken, is gelegen in
¢en structureel probleem dat zich wereldwijd
voordoet bij (universitaire) chemische practica.
Doorgaans zijn deze practica gericht op het leren
onderzocken of experimenteren. In werkelijk-
heid leert de student vooral om proeven uit te
Vvoeren door een (gedetailleerd) voorschrift te
volgen. In de literatuur wordt dan ock gesproken
Van een ‘cookbook’-probleem. Studenten leren
dus wel om technieken te hanteren, maar niet om
zelfstandig en met gebruikmaking van theoreti-
sche inzichten een (chemische) onderzoeksvraag
aan te pakken. En dat laatste is uiteraard wel de
bedoeling van een universitaire opleiding tot
chemicus.

Het kookboekprobleem is niet eenvoudig op
te lossen. Van Keulens voorgangers hebben po-
gingen ondernomen om de betreffende practica
anders in te richten, maar stuitten daarbij op pro-
blemen van verschillende aard. Practicumop-
drachten met een *open’ karakter bleken voor

studenten veelal onhanteerbaar, voor docenten
onbegeleidbaar en voor de practicumorganisatie
(veiligheid!) onaanvaardbaar (De Jager, 1985).
Ook bleken de meeste studenten niet in staat om
theorie, waarover zij reeds met succes een tenta-
men hadden afgelegd, aan te wenden bij het ont-
werpen en uitvoeren van een experiment (El-
zenga, 1991). Ten slotte werden experimenten
die gericht waren op het leren onderzoeken, ge-
frustreerd door practicumdocenten die oplossin-
gen aandroegen waar studenten zelf naar hadden
moeten zoeken (Goedhart, 1990).

Van Keulen treedt niet klakkeloos in de voetspo-
ren van zijn voorgangers. Voordat hij zich con-
creet stort op het op microniveau onderzoeken
van een gedeeltelijk heringericht eerstejaars
practicum, kadert hij zijn onderzoek helder in. In
hoofdstuk 2 geeft hij een genuanceerde analyse
van het bestaande curriculum. Hij bespreekt
daarbij ook de verdiensten van ‘voorschriftproe-
ven', maar betoogt ten slotte dat een curriculum
waarin kennis en technieken afzonderlijk aange-
boden worden, vitgaat van de naieve veronder-
stelling dat de voor het verrichten van onderzock
noodzakelijke integratie van kennis en vaardig-
heden *vanzelf® optreedt.

In hoofdstuk 3 laat hij zien dat het bestaande
curriculum (impliciet) gebaseerd is op een ob-
jectivistische filosofie, hetgeen tot uiting komt in
een hoge mate van overdracht van kennis en
technieken. Van Keulen stelt terecht dat deze fi-
losofie te kort schiet: studenten leren wel om
antwoorden (‘feiten’) te geven, maar niet om
vragen te stellen. In plaats van zich aan te sluiten
bij het constructivisme, dat al enige tijd erg po-
pulair is in kringen van onderzoekers van B-on-
derwijs, zoekt van Keulen zijn heil in de herme-
neutick. Deze fenomenologische stroming is
gebaseerd op de stelling dat wetenschappelijke
kennis wordt gevormd door ervaringen en inter-
pretaties van onderzoekers, die hierover con-
sensus trachten te bereiken. Taal, context en tijd
spelen hierbij een belangrijke rol. Een herme-
neutische benadering is in natuurwetenschappen
niet erg gangbaar, maar Van Keulen acht deze
juist geschikt als het gaat om het leren en *be-
grijpen’ van natuurwetenschappen.

Op basis hiervan zet Van Keulen de stap naar
de methodologie van zijn onderzoek (hoofdstuk
4). Nadat hij heeft vastgesteld dat veel traditio-
nele methoden van onderwijsonderzoek geba-
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seerd zijn op het objectivisme, kiest hij voor een
cyclische onderzoeksmethode waarin de termen
‘ervaren’, ‘interpreteren’, ‘begrijpen’ en ‘toepas-
sen’ centraal staan. Dit betekent: Van Keulen
ontwerpt onderwijssituaties die hij observeert.
Op basis van de interpretatie van de verkregen
gegevens moet bij hem als onderzoeker begrip
ontstaan voor het handelen en spreken van de
studenten, hetgeen hij kan toepassen in een
nieuw onderwijsontwerp, waarna een nieuwe cy-
clus begint. Dit proces gaat door totdat ‘verzadi-
ging’ is opgetreden, dat wil zeggen dat de onder-
zoeker geen nieuwe inzichten meer verwerft,

Dezelfde hermeneutische principes vormen
ook het uitgangspunt voor de onderwijsontwer-
pen (hoofdstuk 5 t/m 7). Van Keulen heeft zich
gericht op enkele syntheseproeven in het eerste-
jaars practicum. Hierbij maken studenten een be-
paalde hoeveelheid van een opgegeven chemi-
sche verbinding. Hij heeft een alternatieve
werkvorm ontwikkeld die hij ‘simulatie-van-
onderzoek’ noemt: studenten doen ervaringen op
bij het chemisch handelen, interpreteren deze in
het licht van theoretische noties en trachten in
onderlinge besprekingen tot consensus en daar-
mee tot begrip te komen. Het accent ligt dus op
het zelfstandig argumenteren en experimenteren
en daarmee worden de essentiéle onderzoeksac-
tiviteiten ‘gesimuleerd’,

In het kader van een bespreking in dit tijd-
schrift acht ik het niet zinvol om verder uit te
weiden over de chemische thema’s (reactietypen
en soorten verbindingen) die zijn onderzocht.
Van Keulen trekt zelf de conclusie dat hij na en-
kele onderzoekscycli in staat is om op kwalita-
tieve wijze te voorspellen hoe het onderwijs-
proces zal verlopen. Ten aanzien van het
‘begrijpen’ door studenten rapporteert hij wisse-
lend succes: de interactie tussen chemisch han-
delen en argumenteren verloopt produktief zo-
lang de theoretische noties die met een bepaalde
synthese verbonden zijn nog betrekkelijk een-
voudig zijn (ruwweg: VWO-eindexamen ni-
veau). Zo gauw de theorie complexer wordt
(eerstejaarscollege organische chemie) “verval-
len’ studenten tot het maken van de gevraagde
verbindingen zonder hierbij theoretische noties
te betrekken.

Is het kookboekprobleem nu eindelijk opgelost?
Dat nog niet, maar ik meen dat de oplossing wel
dichter bij is gekomen. Van Keulen is er in ge-

slaagd om onderwijs te ontwerpen dat studenten
daadwerkelijk aanzet tot zelfstandig experimen-
teren en argumenteren. De werkvorm ‘simulatie-
van-onderzoek’ biedt in mijn ogen perspectief
voor het vervangen van meerdere kookboek-
proeven. Toch wil ik wel enkele kanttekeningen
bij het onderzoek plaatsen.

Ten eerste de vraag voor welke studenten de
conclusies geldig zijn. In zijn concluderende pa-
ragrafen schrijft Van Keulen over ‘the students’.
Toch heeft hij de leerprocessen van slechts en-
kele studenten, voornamelijk via protocolana-
lyses (op basis van audio-opnames van groeps-
besprekingen) onderzocht. De keuze voor het
verzadigingsprincipe, gericht op het begrip van
de onderzoeker, staat in mijn ogen op gespannen
voet met de wens om algemene uitspraken te
doen over studenten.

Ten tweede de docentenproblematick, waar
Van Keulen zelf ook op wijst. Docenten zijn op
het onderzochte practicum dikwijls beginners
qua doceerervaring (veelal AIO's) en bouwen
ook weinig ervaring op. Van Keulen heeft dit er-
varen als een ernstige belemmering: docenten
konden op deze wijze geen volwaardige herme-
neutische cycli doorlopen. Van Keulen heeft de
docenten weliswaar geinstrueerd via een hand-
leiding, maar bekritiseert deze aanpak zelf van-
wege het overdrachtskarakter. Zijn voorkeur
voor de hermeneutick lijkt in dit geval een
excuus om de docent grotendeels buiten be-
schouwing te laten. Ik vind dit niet terecht omdat
Van Keulen van te voren op de hoogte was van
de docentenproblematiek, zowel specifiek voor
wat betreft het door hem onderzochte practicum
(zie onderzoek Goedhart), alswel algemeen op
basis van onderzoek naar de rol van docenten bij
onderwijsinnovaties. Zijn suggestie dat het
management van het practicum en de faculteit
een ander beleid zouden moeten voeren ten aan-
zien van de bemensing van de practica, is nogal
gemakzuchtig.

Deze kritiek laat onverlét dat Van Keulen een
zeer relevant onderzoek heeft verricht, dat con-
creet inspeelt op de actuele discussie over acade-
mische vaardigheden in het universitaire onder-
wijs. Bovendien hanteert hij een prettig leesbare
schrijfstijl (in het Engels!), die maakt dat het
grootste deel van dit proefschrift ook voor niet-
chemici toegankelijk is. Een sterk punt is ook de
fundering van het onderzoek in wetenschaps-



theoretische en methodologische zin. Ofschoon
de keuze voor de hermeneutiek bekritiseerd kan
worden (de vergelijking met het constructivisme
(p. 62) bijvoorbeeld is nogal zwart/wit en het
verschil met andere cycli, zoals de experiéntiéle
leercyclus van Kolb, is in mijn ogen slechts gra-
dueel), wordt overtuigend aangetoond dat een
onderwijsontwerp op basis van ervaring, inter-
Pretatie, begrip en toepassing geschikt kan zijn
Voor onderwijs dat gericht is op het verwerven
Van academische vaardigheden. Onderzoek naar
de toepassing van een dergelijke aanpak binnen
andere disciplines kan zeer waardevol zijn.

J.H. van Driel
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Mededelingen
Velon-Congres 1996

Het jaarlijkse congres van de Vereniging Lera-
renopleiding Nederland (Velon) vindt plaats op
18 en 19 maart 1996 te Leeuwarden. De organi-
satoren zijn de Noordelijke Hogeschool Leeu-
warden en de Christelijke Hogeschool Noord-
Nederland.

Voor nadere informatie: Mevrouw Tj. Idsin-
ga, Noordelijke Hogeschool Leeuwarden, tel.:
058 293 42 05.

Studiedag Classificatie en
diagnostiek in de jeugdzorg

Deze studiedag die georganiseerd wordt door de
PAO Gedragswetenschappen in samenwerking
met het Nederlands Instituut voor Zorg en Wel-
zijn (NIZW) en de Nederlandse Werkgroep
Classificatie en Registratie, wordt op 22 maart
1996 te Ede gehouden.

Voor inlichtingen: PAO, Postbus 325, 2300
AH Leiden, tel.: 071 5143 143,

Congres Onderwijs, opvoeding
en sociale integratie

Dit congres dat georganiseerd wordt door het
SCO-Kohnstamm Instituut van de U.v.A. zal
plaatsvinden te Amsterdam, op 17 en 18 oktober
1996.

Voor nadere informatie: Drs. H. Lington,
SCO-Kohnstamm Instituut, Wibautstraat 4,
1091 GM, tel.: 020 5251 000, fax: 020
5251 000.

Promoties

Rijksuniversiteit Leiden

Promovendus: Drs. F.J. G. Meijerink

Titel proefschrift: A non-linear structural rela-
tions model

Promotor: Prof. dr. L.J. Th. van der Kamp
Datum: 18 januari 1996

Universiteit van Amsterdam

Promovendus: Drs. N.P.J. Kousemaker

Titel proefschrift: Zoeken, vinden, zorgen delen.
De ontwikkeling van een praktijkparadigma

voor onderkenning en pedagogische preventie
van psychosociale problematiek in de Jeugd-
hulpverlening

Promotor: Prof. dr. A. T. G. van Gennep
Datum: 2 februari 1996

Katholieke Universiteit Nijmegen
Promovendus: Drs. H.H. A. Verschuur

Titel proefschrift: Ethische grondslagen van de
morele opvoeding, een utilistisch perspectief
Promotores: Prof.dr. A. W. van Haaften en Prof.
dr. H.J.L. van Luijk

Datum: 14 februari 1996

Rijksuniversiteit Groningen

Promovendus: Drs. J. M. Doornenbal

Titel proefschrift: Quderschap als ondememing;
moeders en vaders over opvoeden in de jaren ne-
gentig

Promotores: Prof. dr. C. Brinkgreve en Prof. dr.
K.B. Koster

Datum: 15 februari 1996

Rijksuniversiteit Leiden

Promovendus: Drs. I. Bakkenes

Titel proefschrift: Professional isolation of pri-
mary school teachers; a task-specific education
Promotor: Prof. dr. F.K. Kieviet

Co-promotor: Dr. J. Imants

Datum: 5 maart 1996

Tijd: 14.15 uur

Universiteit van Amsterdam

Promovendus: Drs. K. I. Polder

Titel proefschrift: Implementatie van wetgeving
in onderwijs

Promotor: Prof.dr. A.M. L. van Wieringen
Datum: 19 maart 1996

Tijd: 15.00 uur

Universiteit van Amsterdam

Promovendus: Drs, M. Overmaat

Titel proefschrift: Schrijven en lezen met tekst-
schema’s. Effectief onderwijs in schriftelijke
taalvaardigheid in de bovenbouw van het voort-
gezet onderwijs

Promotores: Prof. dr. C. M. de Glopper en Prof.
dr. B.H. A.M. van Hout-Wolters
Co-promotor: Dr. G. C. W. Rijlaarsdam
Datum: 28 maart 1996

Tijd: 15.00 uur



Rijksuniversiteit Leiden

Promovendus: Drs. J.M. A. Bérger

Titel proefschrift: Transfer enhancement and
knowledge acquisition in teacher education
Promotor: Prof. dr. F. K. Kieviet
Co-promotor: Dr. H.H. Tillema

Datum: 25 april 1996

Tijd: 14.15 uur
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vens en E. G. Harskamp
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Stimuleren van motivatie en zelfvertrouwen. Het
effect van een programma voor de mytylschool,
door E. S. Kunnen
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der Ploeg en E. M. Scholte
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van een commissie van de Gezondheidsraad,
door A.J.J.M. Ruijssenaars en D.C. M.
Gersons-Wolfensberger
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In memoriam Dr. Jan E. Kappers, 1946-1995,
door D. . Bakker e.a.

Behandeling verstandelijk zwakbegaafde zeden-
deliquenten, door F., Bruinsma
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Uitbreiding van de Nederlandse woordenschat van

allochtone leerlingen in het basisonderwijs

R. Appel en A. Vermeer

Samenvatting

De achterstand van allochtone leerlingen in het
basisonderwijs en hun doorstroming naar la-
gere vormen van vervolgonderwijs is voor een
groot deel te wijten aan hun geringere woor-
denschat in het Nederlands. Om de woorden-
schat van allochtone kinderen te vergroten is
een onderwijsprogramma voor groep 1 tot en
met 4 samengesteld op basis van beschikbare
leermiddelen. In dit artikel worden de resulta-
ten van een evaluatie-onderzoek gepresen-
teerd dat aan de invoering van dit programma
was gekoppeld. In een longitudinaal onderwijs-
experiment hebben we in twee opeenvolgende
groepen nagegaan of de woordenschat in het
Nederlands van allochtone leerlingen (n=57)
substantieel vooruitging in het experimentele
programma door hun scores op curriculum-
afhankelijke en -onafhankelijke toetsen te ver-
gelijken met die van leerlingen van controle-
groepen, zowel van andere als van dezelfde
scholen (n=53 resp. 39). Tevens is nagegaan of
het woordenschatprogramma een breder effect
had op hun begrijpend-leesvaardigheid in
groep 5. Ten slotte is de omvang van hun woor-
denschat vergeleken met die van Nederlandse
leeftijdsgenoten. De resultaten maken duidelijk
dat het mogelijk is de woordenschat in het Ne-
derlands van allochtone leerlingen een enorme
impuls te geven. Eind groep 4 bereiken de kin-
deren die het experimentele programma ge-
volgd hebben weliswaar niet het niveau van
hun Nederlandse leeftijdsgenoten, maar lopen
zij in woordenschat toch één a twee jaar voor op
kinderen uit dezelfde etnische groep die het
programma niet gevolgd hebben.

Inleiding

Op de eerste pagina van haar rapport Ceders in
de tuin schrijft de Commissie Allochtone Leer-
lingen in het Onderwijs (ook wel de Commissie

Van Kemenade genoemd) onder meer het vol-
gende.
Al sinds het begin van de zeventiger jaren
wordt door de Nederlandse overheid beleid
gevoerd gericht op opheffing van achter-
standen in het onderwijs voor specifieke
groepen leerlingen. Daaraan is vanaf 1979
toegevoegd een aantal maatregelen om met
name de educatieve achterstanden van leer-
lingen uit culturele minderheden te bestrij-
den. (...) Het is bijzonder teleurstellend dat
evaluatie-onderzoek laat zien, dat de gein-
vesteerde gelden en de gespendeerde ener-
gie nog onvoldoende effect opbrengen in de
zin van sterk verbeterde schoolprestaties
van allochtone leerlingen.
De onderzoeksgegevens waaraan in dit citaat
wordt gerefereerd, zijn met name afkomstig uit
het landelijk OVB-onderzoek. Uit de rappor-
tage van Tesser, Mulder en Van der Werf
(1991) over dit onderzoek blijkt dat allochtone
leerlingen zowel voor taal als voor rekenen
veel lagere scores behalen dan autochtone leer-
lingen uit lager sociaal milieu, die op hun beurt
weer (iets) lager scoren dan autochtone leerlin-
gen uit hoger sociaal milieu. Een ander opmer-
kelijk en alarmerend gegeven is dat die achter-
stand van autochtone kinderen uit laag sociaal
milieu na het zesde leerjaar gelijk blijft, maar
dat deachterstand van allochtone leerlingen ten
opzichte van hun Nederlandse klasgenootjes
zelfs nog toeneemt. Hoewel uit het vervolgon-
derzoek naar voren komt dat de achterstand van
allochtone leerlingen constant blijft, wordt
daarbij meteen opgemerkt dat het in deze longi-
tudinale vergelijking wel gaat “om de ‘betere’
1.9-leerlingen. Vergeleken met de twee
autochtone groepen is een relatief groot deel
van de leerlingen die in groep 4 is getoetst, blij-
ven zitten of naar het speciaal onderwijs verwe-
zen. Wanneer we het over de mate van onder-
wijsachterstand hebben, moet dat eigenlijk
worden verdisconteerd.” (Mulder, 1994, p. 84).
Mulder stelt verderop (Mulder, 1994, p. 109)



dat het gegeven dat de allochtone leerlingen op
OVB-scholen het in 1992 iets beter doen dan in
1988 “voor het grootste deel verklaard kan
worden door de langere verblijfsduur in Neder-
land”,

Waar dit alles in resulteert is duidelijk. Al-
lochtone leerlingen stromen over het algemeen
door naar lagere vormen van voortgezet onder-
wijs, dat zij bovendien vaker dan autochtone
leerlingen zonder diploma verlaten, waarna ze
vervolgens op de arbeidsmarkt relatief weinig
kansen hebben (Tesser, 1993).

Nederlandse taalvaardigheid is een belang-
tijke factor als het gaat om het leveren van
schoolprestaties. Een goede taalbeheersing in
het Nederlands is uiteraard niet de enige, maar
wel een noodzakelijke voorwaarde voor
schoolsucces. Het is zonder meer duidelijk dat
allochtone leerlingen op dit punt hun school-
carri¢re beginnen met een flinke achterstand
ten opzichte van hun autochtone klasgenootjes,
omdat ze over het algemeen thuis opgroeien
mnet de taal van de eigen etnische groep. Boog-
aard, Damhuis, De Glopper en Van den Bergh
(1990) deden een peilingsonderzoek naar de
Nederlandse taalvaardigheid van Surinaamse,
Antilliaanse, Marokkaanse, Turkse en Neder-
landse leerlingen aan het eind van de kleuter-
Periode. Uit de taalvaardigheidsmeting met een
aantal deeltoetsen van de Taaltoets Allochtone
Kinderen (TAK) (Verhoeven & Vermeer,
1986) kwam een redelijk consequent patroon
haar voren: Surinaamse en Antilliaanse kin-
deren presteren iets meer dan één standaard-
deviatie onder het gemiddelde van de Neder-
landse groep, de Marokkaanse kinderen
anderhalve standaarddeviatie en de Turkse kin-
deren twee standaarddeviaties. De prestaties op
€en aantal spreektaken laten dezelfde rangorde
Zien tussen de onderscheiden taalgroepen. Ge-
middeld over de sprecktaken presteren de Suri-
Naamse en Antilliaanse leerlingen iets meer
dan een halve standaarddeviatie lager dan het
gemiddelde van de Nederlandse groep, de Ma-
Tokkaanse leerlingen ruim één standaarddevia-
lie en de Turkse leerlingen bijna anderhalve
Standaarddeviatie.

Ander onderzoek naar de ontwikkeling van
Nederlandse taalvaardigheid van allochtone
leerlingen versterkt het sombere beeld dat al uit
de studie van Boogaard c.s. naar voren komt.
Vethoeven en Vermeer (1989), die scores op de

TAK cross-sectioneel onderzochten bij kin-
deren van 4 tot 9 jaar oud, laten zien dat er
sprake is van een blijvende taalachterstand. Die
geldt vooral de Nederlandse woordenschat van
allochtone kinderen. In absolute zin, dat wil
zeggen in termen van het aantal beheerste
woorden, neemt die achterstand zelfs toe in de
loop van de basisschool. Verhoeven en Ver-
meer (1992) rapporteren over vervolgonder-
zoek met de Taaltoets Allochtone Kinderen
voor de Bovenbouw. Daarin wordt de boven-
gencemde trend nog eens bevestigd. Verhoe-
ven en Vermeer extrapoleren de scores op hun
toetsen naar het totaal beheerste woorden. Dan
blijkt voor de receptieve of passieve woorden-
schat het volgende te gelden. Turkse en Marok-
kaanse kinderen van vier jaar en zes maanden
kennen gemiddeld 1000 woorden receptief en
hun Nederlandse leeftijdsgenootjes (uit laag
sociaal milieu) gemiddeld ruim 3000 woorden,
dus cen verschil van ruim 2000 woorden.
Turkse en Marokkaanse leerlingen van twaalf
jaar en zes maanden hebben een recepticve
woordenschat van ruim 10.000 woorden en
Nederlandse leerlingen uit die leeftijdsgroep
hebben een receptieve woordenschat van
15.000 woorden.

Relatief gezien neemt de achterstand dus af,
maar absoluut gezien (in aantallen woorden,
van 2.000 naar 5.000) toe. Daarbij ligt het voor
de hand om te veronderstellen dat de 5000
woorden die Nederlandse leerlingen meer ken-
nen vooral ‘moeilijke woorden’ zijn, betrekke-
lijk laag frequente woorden die allochtone
kinderen niet makkelijk in het alledaags taalge-
bruik zullen oppikken, maar die op school wel
belangrijk zijn, bijvoorbeeld bij het lezen van
teksten voor de zaakvakken. Met betrekking tot
het laatste moet ook het volgende schrijnende
gegeven nog worden gesignaleerd: op 8-jarige
leeftijd, als ze bijvoorbeeld teksten voor
wereldoriéntatie moeten gaan lezen, is de re-
ceptieve woordenschat van allochtone leerlin-
gen ongeveer net zo groot als die van autoch-
tone kleuters bij hun intree in de basisschool.

Al deze onderzoeksresultaten hebben be-
trekking op de omvang van de woordenschat,
waarbij bestudeerd is of kinderen de betekenis
van een woord (meestal de hoofd- of kembete-
kenis) receptief of produktief kennen. Eris ech-
ter ook onderzoek uitgevoerd waarin het accent
lag op de kwaliteit van de betekenistoekenning,
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Zo wordt uit de studie van Verhallen (1994)
duidelijk dat Turkse 9-jarige en 11-jarige kin-
deren aan eenvoudige Nederlandse woorden
minder betekenisaspecten toekennen dan hun
Nederlandse leeftijdsgenootjes. Bovendien
blijkt de betekenistoekenning van Turkse kin-
deren in vergelijking met Nederlandse kin-
deren minder paradigmatisch en meer syntag-
matisch van aard. Dat wil zeggen, een woord
als neus wordt door de Turkse kinderen eerder
in verband gebracht met oor dan met lichaams-
deel. De paradagmatische relaties, die wijzen
op een verder en hiérarchisch ontwikkeld lexi-
caal systeem, komen vaker voor bij Neder-
landse kinderen. Onderzoek van Karumma
(1992) heeft laten zien dat Marokkaanse en
Turkse leerlingen in groep 7 en 8 van de basis-
school minder betekenissen van polyseme
woorden zoals vieugel (‘de vleugel van een vo-
gel’, ‘de vleugel van een gebouw) kennen dan
hun Nederlandse klasgenootjes. De twee ge-
noemde studies wijzen erop dat allochtone
leerlingen niet alleen in kwantitatieve, maar
ook in kwalitatieve zin een flinke achterstand
hebben in hun Nederlandse woordenschat.

Waarom hebben we nu in het bovenstaande
zo'n sterk accent gelegd op woordenschat?
Daar zijn de volgende redenen voor:

1. De achterstand in woordenschat is, in
vergelijking met andere linguistische niveaus,
het meest prominent. Dat is vermoedelijk een
gevolg van het feit dat het bij die andere lin-
guistische niveaus (klanken, woordvorming,
zinsbouw) altijd om een betrekkelijk beperkt
aantal regels gaat, terwijl de woordenschat bij-
zonder omvangrijk is.

2. Uit verschillende studies is gebleken dat
er een sterke samenhang bestaat tussen ener-
zijds de lexicale vaardigheid en anderzijds an-
dere taalvaardigheden van tweede-taalverwer-
vers (zie o.a. Kerkhoff, 1988; Verhoeven &
Vermeer, 1989). De correlatie zegt uiteraard
niets over een eventueel causaal verband, maar
het lijkt ons aannemelijk om te veronderstellen
dat er bijvoorbeeld eerder een lijn loopt van
lexicale vaardigheid naar grammaticale vaar-
digheid dan andersom: wie veel woorden kent
in een taal, zal die taal eerder en makkelijker
gebruiken en op die manier zijn grammaticale
vaardigheid verder kunnen ontwikkelen.

3. Verschillende studies constateren een sa-
menhang tussen lexicale vaardigheid en onder-

wijsresultaten. Anderson en Freebody (1981)
geven een samenvattend overzicht van onder-
zoek naar de relatie tussen lexicale en andere
vaardigheden. De correlaties tussen de scores
op een aantal vocabulairetests en scores op een
aantal verschillende IQ- en schoolvorderingen-
tests blijken te lopen van .71 tot .98. Anderson
en Freebody gaan nog iets dieper in op de rela-
tie tussen lexicale vaardigheid en begrijpend
lezen, en stellen op basis van een groot aantal
studies dat woordkennis in sterke mate samen-
hangt met begrijpend lezen (zie ook Aarnoutse
& Van Leeuwe, 1988). Ook hier is weer niet
duidelijk wat de richting van het eventuele cau-
sale verband is, maar ons inziens is de veron-
derstelling gewettigd dat die eerder loopt van
woordenschat naar begrijpend lezen dan omge-
keerd. Mogelijk is er ook sprake van een wis-
selwerking in die zin dat er een flinke woorden-
schat nodig is voor begrijpend lezen, en dat
middels (begrijpend) lezen de woordenschat
vervolgens verder kan worden ontwikkeld.

Bovenstaande overwegingen leiden tot de con-
clusie dat het van groot belang is om zo vroeg
mogelijk in het basisonderwijs te werken aan
uitbreiding van de woordenschat van alloch-
tone leerlingen. Een bijkomend argument is ge-
legen in de volgende constatering: wie veel
woorden kent, kan makkelijker de betekenis
van onbekende woorden afleiden, c.q. nieuwe
woorden leren. Een leerling die in een zin van
tien woorden twee onbekende woorden tegen-
komt, zal waarschijnlijk de zin niet begrijpen,
terwijl een leerling die slechts één woord niet
kent, vermoedelijk die zin op z’n minst voor
een deel zal begrijpen en ook nog ongeveer de
betekenis van dat ene onbekende woord zal
kunnen afleiden. Die betekenisafleiding is dan
de basis voor de uitbreiding van de woorden-
schat met dat betreffende woord. Anders ge-
zegd: meer woorden kennen, betekent meer
woorden leren. .

Om de woordenschat van allochtone kin-
deren uit te breiden is er een speciaal
programma nodig omdat de plaats van woor-
denschatuitbreiding in regulier onderwijsmate-
riaal veel te gering is. Wij hebben zo'n
programma voor groep 1 tot en met 4 samenge-
steld op basis van beschikbare materialen. Aan
de invoering van het programma is het
evaluatie-onderzoek gekoppeld waarvan we



hier samenvattend de resultaten presenteren.
Hieronder zullen we het programma nader be-
schrijven; aan het eind van die paragraaf ko-
men de onderzoeksvragen aan de orde.

1 Het onderwijsprogramma en
de onderzoeksvragen

Bij de samenstelling van het onderwijspro-
Bramma zijn we uitgegaan van de volgende
drie principes voor adequaat woordenschaton-
derwijs voor (jonge) kinderen:

= woorden moeten worden aangeboden in een
betekenisvolle context;

- de aangeboden woorden moeten voldoende
worden herhaald, omdat anders de beteke-
nistoekenning niet genoeg wordt verankerd;

= als ze nieuw worden aangeboden, moeten
woorden zo veel mogelijk worden onder-

Steund met visueel materiaal, vooral voor

Jjonge kinderen.

Zoals gezegd, zijn we bij de samenstelling van

et programma uitgegaan van bestaand mate-

Tiaal dat werd geselecteerd op basis van de bo-

Venstaande drie principes, met als bijkomend

Uitgangspunt dat er voldoende woorden moes-

ten worden aangeboden. De doelstelling van

het programma was namelijk dat allochtone

[eerlingen per jaar ruim duizend woorden zou-

d.cn leren, zodat ze aan het eind van de vierja-

Tge periode wat betreft hun woordenschat op

hetzelfde niveau zouden zitten als Nederlands-

talige kinderen van dezelfde leeftijd, Anders
8€zegd: het programma moest in principe vol-
doende woorden bevatten met het oog op de

Voorgenomen inhaalmanocuvre.

Het programma was samengesteld uit be-
Staande methoden Nederlands als tweede taal
(NT2) aangevuld met prentenboeken. Van die
Prentenboeken moest de tekst ook op bandjes
Staan, zodat de kinderen die zelfstandig her-
h_aald zouden kunnen beluisteren. De aanvul-
ling met prentenboeken bleek vooral noodza-
kelijk omdat veel NT2-materiaal veel te weinig
Woorden bevatte om de doelstelling van ruim
duizend woorden per jaar te realiseren. Per
Cetjaar zag het programma er als volgt uit.

Knoop het in je oren (NT2) plus zestien

Prentenboeken;

Laat wat van Jje horen (NT2) plus twintig

Prentenboeken;

3. Van Horen en Zeggen, deel 2 en Mondeling
Nederlands bij Veilig Leren Lezen (beide
NT2) plus tien prentenboeken;

4. Allemaal Taal A (NT2) en acht prentenboe-
ken.

We willen met nadruk stellen dat het niet onze
bedoeling was om het ideale programma op te
stellen. Daarvoor was het nodig geweest om
eerst te onderzoeken welke vier a vijfduizend
woorden in de vier jaar geleerd zouden moeten
worden en vervolgens zelf leermateriaal te ont-
wikkelen (of te laten ontwikkelen) op basis van
die lijst met doelstellingswoorden. Een derge-
lijke opzet lag ver buiten onze mogelijkheden.
Onze ambitie was om na te gaan of de Neder-
landse woordenschat van allochtone leerlingen
in de eerste vier groepen van het basisonder-
wijs substantieel kan worden uitgebreid. Het
programma dat we ten behoeve daarvan sa-
menstelden, was op dat moment vanuit ons
perspectief het best mogelijke, alhoewel we op
sommige onderdelen ervan ook wel kritiek
hadden en hebben. Zo blinkt de NT2-methode
Laat wat van je horen niet uit wat betreft duide-
lijkheid en overzichtelijkheid van illustraties
en zijn niet altijd alle woorden in de prenten-
boeken even relevant, bijvoorbeeld voor groep
1 brommen in de betekenis van ‘brommend
zeggen’, en buizerd.

Op basis van het bovenstaande hebben we de
volgende onderzoeksvragen geformuleerd,

1. Gaat de Nederlandse woordenschat van
allochtone leerlingen die gedurende de eerste
vier jaar van het basisonderwijs het experimen-
tele programma volgen meer vooruit dan de
woordenschat van allochtone leerlingen die het
programma niet volgen?

2. Heeft het woordenschatprogramma een
breder effect, bijvoorbeeld op begrijpend-
leesvaardigheid?

3. Is het mogelijk om allochtone leerlingen
een zodanig onderwijsaanbod (in de vorm van
het experimentele programma) te geven dat ze
ruim 1000 woorden per jaar leren en halen ze
dan het niveau van hun Nederlandse leeftijds-
genootjes?
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2 Opzet van het onderzoek

In een longitudinaal onderwijsexperiment heb-
ben we nagegaan of met het invoeren van bo-
vengenoemd programma in groep 1 tot en met
4 van het basisonderwijs de drie gestelde on-
derzoeksvragen bevestigend beantwoord kun-
nen worden. Het experiment is eind 1989 op
een zestal scholen gestart in groep 1. Naast
leerlingen op die experimentscholen volgden
we vier jaar lang ook leerlingen op zeven con-
trolescholen. Bovendien is op de experiment-
scholen een tweede cohort gevolgd van leerlin-
gen die het jaar daarna, in 1990, in groep 1
gekomen waren. Ten slotte zijn de prestaties
van de leerlingen op de experimentscholen aan
het eind van de vier jaar vergeleken met die van
de leerlingen die twee groepen hoger zaten op
dezelfde school, en die niet het experimentele
onderwijsprogramma gevolgd hadden (het
zgn. cohort 0), en wel op het moment dat ook zij
vier jaar onderwijs genoten hadden. Zo is het
mogelijk de eerste vraag te beantwoorden door
de leerlingen van de experimentscholen te ver-
gelijken met zowel leerlingen van andere als
van dezelfde scholen. Om de tweede vraag te
beantwoorden is aan alle leerlingen, toen ze in
groep 5 zaten, in de maand maart een taak voor
begrijpend lezen voorgelegd. Het antwoord op
de derde vraag wordt verkregen door de
onderzoeks-kinderen gestandaardiseerde, cur-
riculum-onafhankelijke woordenschattoetsen
voor te leggen die een indicatie kunnen geven
van de omvang van hun woordenschat en op
basis waarvan ze vergeleken kunnen worden
met een normgroep van autochtone leeftijdsge-
noten.

2.1 Scholen en proefpersonen

Van de zes experimentscholen staan drie scho-
len in de regio Tilburg, één school in Zwijn-
drecht en twee scholen in Amsterdam. Het rela-
tieve aandeel allochtone leerlingen loopt van
tien procent (Oisterwijk) tot honderd procent
(Zwijndrecht). De twee scholen in Tilburg
(veertig en zestig procent allochtonen) en de
twee in Amsterdam (negentig procent allochto-
nen) zitten daar tussenin. In het eerste jaar wa-
ren er op deze scholen 14 groepen bij het expe-
riment betrokken. Als onderzoekskinderen
beschouwen we alleen die kinderen die thuis
een andere taal spreken dan het Nederlands en

die bij het eerste meetmoment (november
1989) nog geen vijf jaar waren, en die voor het
eerst in groep 1 zaten. De onderzoekskinderen
zijn daarmee bijna uitsluitend van Turkse en
Marokkaanse afkomst. De prestaties van deze
kinderen van de experimentscholen zijn verge-
leken met die van de kinderen uit in totaal ze-
ven controlescholen, drie uit Amsterdam en
vier in Tilburg. Een deel van de controlescho-
len had zich aanvankelijk aangemeld als expe-
rimentschool, maar was afgevallen bijvoor-
beeld omdat ze ons programma te sterk
voorschrijvend vonden. Afhankelijk van de be-
treffende school, werd een of meer keren per
jaar overleg gevoerd met de school. Verder is
jaarlijks via een schriftelijke enquéte aan de
leerkrachten gevraagd in welke mate ze het
programma uitvoerden, hoeveel tijd de ver-
schillende onderdelen kostten, hoe de deel-
name van de kinderen was, welke beoordeling
ze gaven aan de gebruikte leermiddelen, et ce-
tera (zie voor een verslag bijvoorbeeld Appel &
Vermeer, 1990b).

De experimentscholen hebben in meer of
mindere mate het voorgeschreven programma
uitgevoerd, waarbij er grote verschillen zijn in
de door de scholen geinvesteerde tijd, namelijk
gemiddeld ongeveer tussen twee uur en vier
uur per week. Eén van de experimentscholen
week vanaf het tweede jaar zeer sterk van de
andere af: de leerkrachten bleken na groep 1
nauwelijks nog het voorgeschreven pro-
gramma te volgen. Net zoals de controlescho-
len besteedde deze school wel extra aandacht
aan NT2-leerlingen, deels met dezelfde mate-
rialen als in het experiment, maar ze kon niet
meer als experimentschool beschouwd wor-
den.-Deze school is verder in de analyses mee-
genomen als controleschool.

Na ruim vier jaar onderwijs voor zowel co-
hort 1 als cohort 2 konden we 110 leerlingen die
aan alle criteria voldeden, in de analyse betrek-
ken: 57 leerlingen van de experimentscholen
(32 van cohort 1, 25 van cohort 2), en 53 leer-
lingen van de controlescholen. Deze 110 had-
den alle curriculum-onafhankelijke toetsen ge-
maakt, en negen van hen hadden hooguit een
van de acht curriculum-afhankelijke toetsmo-
menten gemist. Bij het eerste meetmoment was
de gemiddelde leeftijd van beide groepen 4 jaar
en 7 maanden, en waren de seksen in beide
groepen gelijkelijk verdeeld. De controlegroep



Op dezelfde experimentscholen (‘cohort 0”)
bestond uit 39 leerlingen. Dit cohort 0 was bij
afname van de laatste toets in groep 4 gemid-
deld een half jaar ouder dan cohort 1 bij de af-
Name van de laatste toets in groep 4. Alle kin-
deren waren onderinstromers en kwamen uit de
laagste sociaal-economische klassen (beroeps-
Niveau 1 en 2).

2.2 Toetsen
In het onderzoek is zowel gebruik gemaakt van
Curriculum-afhankelijke als van curriculum-
Onafhankelijke toetsen. De eerste hebben we
Uiteraard zelf samengesteld, en voor de tweede
Zijn de woordenschattoetsen uit de Taaltoets
Allochtone Kinderen (TAK) (Verhoeven &
_Vermeer, 1986) gebruikt. Door de vooruitgang
n woordkennis van de experimentgroep te ver-
gelijken met die van de controlegroep is het
Mogelijk de effecten van ons programma te
Meten, zowel wat betreft de in het programma
3angeboden woorden (jaarlijks) als woord-
‘enm's in het algemeen (over de gehele pe-
Mode). Om begrijpend-leesvaardigheid te me-
ten is een half jaar na het experiment, toen de
leerlingen in groep 5 zaten, in maart een voor-
Versie van Tekstleestaak 1 uit de TAK-boven-
uw (Vethoeven & Vermeer, 1993) afgeno-
Men. In totaal hebben de leerlingen dus negen
Meetmomenten (mm) gehad: aan het begin en
¢ind van elk schooljaar (mm1 en mm2 in groep
L tot en met mm7 en mm8 in groep 4) enin het
Voorjaar van groep 5 (mm9) de Tekstleestaak.
Met uitzondering van de Tekstleestaak, waar-
Mee schriftelijk-klassikaal werd getoetst, zijn
a“.ﬂ toetsen mondeling-individueel in 20 & 30
Minuten afgenomen.

Van de curriculum-afhankelijke toetsen is
3an het begin en eind van elk schooljaar een
Voormeting en een nameting gehouden. Ze me-
®n de kennis van de in dat jaar in het pro-
8ramma aangeboden woorden: in groep 1 de
Progy -test, in groep 2 de Prog2, etc. De pro-
8lammatoetsen zijn deels als receptieve taak
&econstrueerd volgens het bekende multiple-
choice-principe: de proefleider ze gteen woord,

et kind krijgt vier plaatjes te zien en moet het
Correcte plaatje aanwijzen, en deels produk-
Ueve taken waarbij de leerling een plaatje ge-
°0nd wordt en hij of zij een door de proefleider
3angeboden zin moet aanvullen (*Ditis een ...",
€ jongen is aan het ...",etc.). In de eerste drie

t

groepen bevatten deze toetsen steeds 100
items; in groep 4 bestond deze uit 50 items. In
deze groep werd bovendien een definitietaak
(Progdb) gegeven met items als: ‘Wat is sjok-
ken?’, ‘Wat is een kozijn?’, etc. De betrouw-
baarheden van deze curriculum-afhankelijke
toetsen waren goed: Cronbachs alpha was voor
Progl, Prog2, Prog3 en Prog4a en Progdb (de-
finitietoets) bij de voormetingen respectieve-
lijk .92, .93, .88, .81 en .88.

Van de curriculum-onafhankelijke toetsen
is de Passieve-woordenschattaak van de TAK
onder andere afgenomen op mm1 (begin groep
1) en mm8 (eind groep 4), en de Actieve-
woordenschattaak op mm3 (begin groep 2) en
eveneens op mma8 (eind groep 4). Door middel
van extrapolatie van de scores op deze toetsen
kan tevens een indicatic gegeven worden van
de receptieve en produktieve woordvoorraad
van de kinderen. Zie voor een beschrijving van
deze toetsen en verantwoording van de extra-
polatie verder Verhoeven en Vermeer (1992).
Op basis hiervan was het mogelijk de derde
vraag te beantwoorden, namelijk of door mid-
del van het programma de leerlingen ruim 1000
woorden per jaar zouden kunnen leren en of ze
zo het niveau van hun autochtone leeftijdsge-
nootjes kunnen halen.

2.3 Procedure

In het experiment is uitgegaan van implemen-
tatie van bestaande onderwijsleermiddelen
(methoden en prentenboeken), begeleid met
longitudinaal onderzoek (‘aptitude treatment
interaction design’). Met behulp van variantie-
analyses van de scores op de curriculum-
afhankelijke en -onafhankelijke toetsen is ver-
volgens geprobeerd een antwoord te geven op
de gestelde vragen.

Met het oog op de eerste vraag is nagegaan
of er bij elk van de vier curriculum-afhan-
kelijke Prog-toetsen sprake is van een jaarlijkse
significante vooruitgang voor de leerlingen
van experimentscholen in vergelijking met die
van de controlescholen. Tevens is nagegaan of
dat ook geldt voor de curriculum-onafhanke-
lijke toetsen, door de eerste en de laatste af-
name van beide toetsen te vergelijken. Hierbij
zijn SPSSX-MANOVA-analyses gedraaid op
de verschilscores tussen voor- en natoetsen.
Hoewel vootheen in sociaal-wetenschappelijk
onderzoek covariantie-analyses als betrouw-
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baarder gezien werden, zijn er inmiddels goede
argumenten aangedragen voor het gebruik van
‘rechte’ verschilscores (vgl. Willet, 1987). Met
het oog op de tweede vraag is (in SPSSX-
ANOVA) nagegaan of er sprake is van signifi-
cante verschillen in scores op de begrijpend-
leestaak tussen experiment- en controlescho-
len. Wat betreft de derde vraag worden de
geéxtrapoleerde scores op de woordenschat-
toetsen van de TAK eind groep 4 vergeleken
met die uit het normeringsonderzoek van de
TAK, met andere woorden, of de omvang van
de woordenschat van de leerlingen van de ex-
perimentgroep na vier jaar het niveau bereikt
heeft van hun Nederlandse leeftijdsgenoten.
Bij de beantwoording van de tweede en de
derde vraag worden de leerlingen van de expe-
rimentscholen niet alleen vergeleken met die
van de controlescholen, maar ook met die van
cohort 0, de leerlingen op dezelfde experiment-
scholen die het programma niet gevolgd heb-
ben.

3 Resultaten

In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven van de
scores van de experiment- en controlescholen
op de curriculum-afhankelijke toetsen. De
scores van de twee deeltoetsen in groep 4 zijn
opgeteld. De maximale score op elke toets is
100.

Zoals af te lezen is uit Tabel 1, gaan beide groe-
pen op elk van de vier programmatoetsen voor-
uit. Daarbij scoort de experimentele groep zo-
wel op de voor- als natoets steeds significant
hoger. Behalve op mm3, is ook de variantie in
scores steeds significant, met andere woorden,
de experimentele groep is heterogener dan de
controlegroep. Toch is er geen toename van he-

Tabel 1

terogeniteit over de tijd heen, en gaan de expe-
rimentscholen op de programmatoetsen meer
vooruit dan de controlescholen. In vier afzon-
derlijke variantie-analyses met Progl, Prog2,
Prog3 en Prog4 als afhankelijke variabele wa-
ren de factoren ‘tijd’ en ‘exp/contr’ significant,
bij Progl, Prog3 en Prog4 ook de interactie
(“tijd’ % ‘exp/contr’, sig. of F respectievelijk p=
.015; p= .000; p= .001). Beide groepen gaan
kortom vooruit in de loop van de tijd, en in
groep 1, 3 en 4 gaan de experimentscholen sig-
nificant meer vooruit dan de controlescholen.

Toch is de toename van de scores lager dan
we verwachtten. Voor een deel is dat het gevolg
van het feit dat niet alle experimentscholen het
hele jaarprogramma afgewerkt hadden, voor
een ander deel bleken de toetsen relatief moei-
lijk te zijn. Bij verschillende items van de Prog-
toetsen konden we constateren dat de kinderen
een woord wel deels verworven hadden, maar
niet zodanig dat dit tot uitdrukking kwam in de
score. Zo werd voor het item ‘tulp’ bij de voor-
toets op mm1 elk willekeurig plaatje aangewe-
zen (ook de palmboom), omdat de kinderen
zich bij dat woord niets konden voorstellen.
Maar bij de natoets op mm2 wisten de meeste
kinderen dat een tulp een bloem is, en werd de
palmboom niet meer aangewezen, maar wel
naast de tulp ook andere bloemen die afgebeeld
waren in de afleiders. De meeste kinderen had-
den dus wel iets verworven, maar aan de scores
was dit niet af te lezen.

Anderzijds is de ‘leerwinst’, d.i. het percen-
tage woorden dat de leerlingen geleerd hebben
van het aantal bij de eerste meting onbekende
woorden, niet erg afwijkend van wat in andere
onderzoeken doorgaans gevonden wordt, na-
melijk gemiddeld zo'n 25 4 35% (zie Appel &
Vermeer, 1990a, p. 45). Op Progl, Prog2,
Prog3 en Prog4 was de leerwinst bij de experi-
mentgroep resp. 33%,29%,27% en21%; bijde

Gemiddelden en standaarddeviaties van experiment- en controlescholen op de voor- en nametingen van de

programmatoetsen (maxima steeds 100)

Prog1 Prog2 Prog3 Prog4
mm1 mm2 mm3  mm4 mm5  mmé mm7 mm8
experiment gem 460 643 42.8 58.3 30.0 492 29.4 445
sd 16.4 15.5 18.9 16.7 14.4 14.8 134 184
controle gem 346 480 31.3 46.5 20.2 31.2 18.7 28.2
sd 1104 141 15.4 14.0 10.6 10.9 6.7 11.5




s e e

TabelZemmen e

Gemiddelden en standdaarddeviaties van de experimen t-en controlescholen op de Passieve- en Actieve- '

e

Woordenschattaak van de TAK (max. = 60 resp. 98), en op de Tekstleestaak (max. = 40), voor alle cohorten

Passief Woord Actief Woord Tekstleestaak

mm1 mmg mm3 mm8 mm9
€xperiment gem 12.1 67.3 12.5 315 25.0
(n=57) sd 10.7 133 8.6 9.8 5.4
Controle gem 6.2 52.7 7.2 22.8 19.8
(n=53) sd 5.9 13.4 6.1 6.6 6.0
cohort 0 gem 247 19.2
(n=39) sd 8.3 4.7

controlescholen was die 16%, 22%, 14% en

11%. Wanneer een gedeeltelijke verwerving
Vvan een woord in de scores verwerkt wordt (bij-
Voorbeeld: het kind heeft wel geleerd dat een
tulp een bloem is, maar weet niet precies wat
Yoor soort bloem), dan loopt de leerwinst in de
€xperimentgroep gemiddeld op tot boven de
50%. Elders (zie Appel & Vermeer, 1994) heb-
ben we geprobeerd verklaringen te vinden voor
de verschillen tussen ‘goed’ en ‘slecht’ ge-
leerde woorden. Deze werden gevonden in bij-
Voorbeeld factoren als de frequentie van voor-
komen van de woorden in de teksten, het aantal
verschillende boeken waarin ze voorkomen en
de mate van ondersteuning door de (verbale)
Context dan wel het aantal illustraties waarop
het woord is afgebeeld.

_ Naast deze programmatoetsen zijn de leer-
lingen de Actieve- en Passieve-woordenschat-
taken van de TAK afgenomen, alsmede een
Voorversie van de Tekstleestaak van de TAK-
bovenbouw (Verhoeven & Vermeer, 1993) in
8roep 5. In Tabel 2 staan de resultaten van de
¢erste en de laatste meting van de experiment-
€0 controlescholen, en de scores op de Tekst-
leestaak.

Ook op de curriculum-onafhankelijke toetsen
83an de experimentscholen meer vooruit dan
de controlescholen, zoals af te leiden valt uit
Tabel 2. In een variantie-analyse (SPSSX-
MANOVA) met Actieve Woordenschat als af-
: kelijke variabele waren de factoren ‘tijd’ en
€Xp/contr’ significant, als ook de interactie
tussen deze factoren (F=9.63; df=1,108;
P=.003). Ook bij de Passieve Woordenschat
Wﬂ§ dit het geval (F=15.38; df=1,108; p=.000).

eide groepen gaan kortom vooruit in de loop
Van de tijd, maar de experimentscholen gaan
Significant meer vooruit dan de controlescho-

len. Dit betekent dat het onderwijsprogramma
een positief effect heeft op de totale woorden-
schat van de kinderen, en dat niet alleen de on-
derwezen woorden geleerd worden. Daarbij
wordt de standaarddeviatie niet veel hoger bij
een toenemend gemiddelde, hetgeen erop duidt
dat alle kinderen profiteren van het pro-
gramma, en er geen achterblijvers zijn binnen
de experimentgroepen. Bovendien blijkt uit de
scores van het cohort 0 op de Actieve-
Woordenschattaak dat er geen sprake is van
een ‘school-effect’. Omdat zowel op deze
curriculum-onafhankelijke als op de curricu-
lum-afhankelijke toetsen de experimentele
groep op de voormetingen significant hoger
scoort dan de controlegroep (zie Tabel 1 en 2),
zou men kunnen concluderen dat hier sprake is
van cen vergelijking tussen ‘goede’ en
‘slechte’ scholen. De leerlingen van de contro-
legroep binnen de experimentscholen scoren
echter op de Actieve-woordenschattaak nau-
welijks hoger, en op de Tekstleestaak zelfs la-
ger dan die van de andere controlescholen, on-
danks het feit dat ze gemiddeld een half jaar
ouder zijn. De eerste onderzoeksvraag kan met
andere woorden positief beantwoord worden:
de leerlingen die het experimentele programma
gevolgd hebben, gaan in woordenschat meer
VOOruit.

Zoals te verwachten, zijn er tussen scholen
grote verschillen in scores en de mate van voor-
uitgang. De ‘leerwinst’ op sommige experi-
mentscholen ligt rond de 50%, op andere rond
de 25%. Daarbij scoren de Amsterdamse scho-
len steeds het laagst, zowel bij de experiment-
als de controlescholen. Toch is het niet van be-
lang of een school ‘zwart’ (meer dan 50% al-
lochtoon) dan wel ‘wit® (minder dan 50% al-
lochtoon) is: de school die bijvoorbeeld op de
Actieve-Woordenschattaak het hardst vooruit-
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gaat (nl. van 3.8 naar 33.2) heeft 100% alloch-
tonen, de school die het hoogst scoort in groep
4 op deze toets (39.5) heeft 60% allochtonen.
Ook uit eerdere variantie-analyses bleek dat er
geen significante interactie was tussen de
hoofdeffecten ‘witfzwart’ x ‘tijd’ (zie Appel &
Vermeer, 19903, p. 43).

Uit de scores op de Tekstleestaak (zie Tabel 2)
komt naar voren dat het experimentele pro-
gramma een breder effect heeft dan alleen op
woordenschat. Ook hier scoren de experiment-
scholen hoger dan de controlescholen en de
controlegroep binnen de school. Uit een
variantie-analyse (SPSSX-ANOVA) met de
Tekstleestaak als afhankelijke variabele bleek
het verschil tussen experiment- en controle-
scholen significant (F=13.997;, df=1,69;
p=.000), evenals dat tussen de leerlingen van
dezelfde school die het programma wel, en die
welke het programma niet gevolgd hadden. In
vergelijking met de autochtone kinderen uit
groep 5 in het normeringsonderzoek van de
TAK-bovenbouw scoren de experimentscho-
len even hoog, en de leerlingen uit de controle-
groepen laag tot zeer laag (Verhoeven & Ver-
meer, 1993, p. 53). Tussen de scores op de
Tekstleestaak en de woordenschattoetsen in
groep 1 en 2 bleken geen significante correla-
ties te zijn (Tekstleestaak x Passief r=.16, x Ac-
tief r=.17), maar wel in groep 4 (Tekstleestaak
x Passief r=.36, x Actief r=.31, in beide geval-
len p<.01). Op grond hiervan kan geconclu-
deerd worden dat ook de tweede vraag bevesti-
gend beantwoord kan worden, namelijk dat het
experimentele programma niet alleen op de
woordenschat, maar ook op de begrijpend-
leesvaardigheid van de leerlingen een positief
effect heeft gehad.

Zowel op de Passieve- als de Actieve-
woordenschattaak scoren de controlescholen
even hoog als Turken en Marokkanen uit het
normeringsonderzoek van de TAK. De leerlin-
gen van de experimentscholen daarentegen
scoren op beide toetsen even hoog als Suri-
naamse kinderen van die leeftijd. Het niveau
van hun autochtone Nederlandse leeftijdsgeno-
ten wordt echter niet bereikt. De receptieve
woordenschat van Nederlandse kinderen van
8;3 jaar kan geschat worden op zo’n 5300
woorden, de produktieve woordenschat op

zo’n 3900 woorden (Verhoeven & Vermeer,
1992). Op basis van extrapolatie van de scores
uit Tabel 1 neemt de omvang van de receptieve
woordenschat van de experimentleerlingen toe
van 1300 tot 4300 woorden, dat wil zeggen dat
er een jaarlijkse groei is van ongeveer 8004 900
woorden. Dat is minder dan de ruim 1000 die
per jaar nodig was om hun achterstand in woor-
denschat in het Nederlands in te halen. Ook in
produktieve woordenschat lopen de leerlingen
van de experimentscholen, met een gemid-
delde omvang van 3300 woorden, nog onge-
veer een jaar achter bij hun Nederlandse leef-
tijdsgenoten. Anderzijds kan natuurlijk wel
geconstateerd worden dat ze daarmee één a
twee jaar voor lopen op hun leeftijdsgenoten
van dezelfde etnische groep, zowel vergeleken
met de landelijke normen, als de controlegroe-
pen binnen en buiten de eigen school.

4 Conclusies en discussie

De resultaten van ons onderzoek laten zien dat
het mogelijk is de woordenschat in het Neder-
lands van allochtone leerlingen een enorme im-
puls te geven. Terwijl de gehanteerde lesmate-
rialen niet speciaal voor dit doel gemaakt
waren, en de tijdsinvestering van leerkracht en
leerling niet buitengewoon groot was, nam de
woordenschat van de leerlingen van de experi-
mentscholen substantieel toe, meer dan die van
de controlegroepen, en had die vergrote woor-
denschat ook een breder effect, namelijk op
hun begrijpend-leesvaardigheid in groep 5.
Eind groep 4 hadden de leerlingen van de expe-
rimentscholen weliswaar niet het niveau be-
reikt van hun Nederlandse leeftijdsgenoten,
maar liepen ze toch in woordenschat één 4 twee
jaar voor op kinderen uit dezelfde etnische
groep. Aangezien zij deze voorsprong ook had-
denten opzichte van de leerlingen van dezelfde
experimentschool, maar die niet het experi-
mentele programma gevolgd hadden, zijn deze
effecten toe te schrijven aan het experimentele
programma.

Gegeven de resultaten van ons onderzoek
denken we dat het mogelijk is onze derde on-
derzoeksvraag - namelijk om allochtone leer-
lingen de eerste vier schooljaren een zodanig
onderwijsaanbod te geven dat ze ruim 1000
woorden per jaar leren en daarmee het niveau



Vvan hun Nederlandse leeftijdsgenootjes halen -
Positief te beantwoorden, maar wel onder de
volgende condities (zie ook Appel en Vermeer,
1996). Ten eerste moeten er in het aan de kin-
deren aangeboden programma elk jaar vol-
doende nieuwe woorden zitten, namelijk min-
stens 1200 woorden per jaar. Dat is ruim drie
keer zoveel als in de huidige NT2-methoden
aangeboden worden. Ten tweede moeten die
Woorden in zoveel mogelijk contexten (verha-
len, prentenboeken, plaatjes, activiteiten) aan-
geboden en herhaald worden, om zo een goede
verwerving te bevorderen. Ten derde moeten
de leerlingen regelmatig, bijvoorbeeld vier da-
gen in de week elke dag een half uur, in een
klein groepje van 4 a 6 leerlingen extra les krij-
Een, naast de klassikale aanbieding van de les-
Inaterialen en activiteiten. De verschillen in
Woordenschat tussen Nederlandse en alloch-
tone leerlingen zijn namelijk zo groot, dat men
Moet differentiéren, ook al omdat tweetalige
leerlingen vaak andere woorden moeten leren
dan leerlingen die van huis uit Nederlands spre-
ken (zie ook Appel & Vermeer, 1996). Alleen
onder die voorwaarden bestaat de kans dat al-
lochtone leerlingen hun achterstand in taal-
Vaardigheid Nederlands inhalen, en daarmee
hun positie op de onderwijsmarkt verbeteren.
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Abstract

Speeding up the acquisition of Dutch
vocabulary by migrant children

R. Appel & A. Vermeer. Pedagogische Studién, 1996,
73, 82-92.

The importance of lexical skills in language develop-
ment and school achievement is widely recognized.
Migrant children in the Netherlands, however, lag
far behind their Dutch classmates with respect to
Dutch vocabulary. To speed up the acquisition of
Dutchvocabulary by migrant children in the first four
grades of primary school an experimental program
was designed. In this article, the results of the study
which evaluates this program are presented. In a
longitudinal experiment, with an experimental and
a control group (n=57, 53 resp.), both groups of chil-
dren were pre-tested and post-tested each year with
curriculum-dependent and -independent lexical
tests. In addition, in grade 5 their text reading abil-
ities were tested to examine whether the program
had a broader effect. The outcomes of the experi-
ment make clear that it is possible to substantially in-
crease the Dutch vocabulary of migrant children. In
each grade, the children of the experimental group
performed the tasks much better than those of the
control group. At the end of the experimental pro-
gram, i.e. after four years, the children of the experi-
mental group were one or two years ahead in their
Dutch vocabulary compared to other second
language learners of the same age group who did
not participate in the experimental program.



Effecten van het verschil in bestuursvorm voor het openbaar

en bijzonder basisonderwijs

R.H. Hofman

Samenvatting

In deze bijdrage wordt ingegaan op effecten
Van het verschil in bestuursvorm (publiekrech-
telijk versus privaatrechtelijk) van besturen
voor openbaar en voor bijzonder basisonder-
Wijs. De contingentie-theoretische benadering
van organisaties wordt daarbij als analyse-
kader gebruikt. Er is nagegaan in hoeverre pu-
bliekrechtelijke en privaatrechtelijke schoolbe-
Sturen verschillen in hun bestuursorganisatie en
in invloeden vanuit de lokale omgeving ener-
Zijds, en in hoeverre dat samenhangt met ver-
schillen in het bestuursbeleid dat zij ontplooien
anderzijds. De analyses betreffen een represen-
tatieve steekproef van 139 besturen — waarvan
44 met een publiekrechtelijke en 95 met een
Privaatrechtelijke bestuursvorm —voor open-
baar en voor bijzonder basisonderwijs. De uit-
komsten laten zien dat publiekrechtelijke en pri-
Vaatrechtelijke  schoolbesturen significant
Verschillen inzake de wijze waarop zij zijn geor-
9aniseerd en dat de invloed die de lokale omge-
ving op schoolbesturen uitoefent eveneens ver-
schilt al naar gelang de bestuursvorm. Er wordt
Verder een verband tussen bestuursvorm en be-
Stuursbeleid aangetoond: publiekrechtelijke
Schoolbesturen ontplooien significant minder
bestuursbeleid op twee van de vier maten van
bestuursbeleid. Verschillende factoren treden
©p als predictoren van het bestuursbeleid van
P"ivaatrechtelijke en publiekrechtelijke school-
besturen,

1 Inleiding en probleemstelling

ledere onderwijsinstelling die uit de openbare
kas wordt bekostigd, heeft een wettelijk erkend
'f’eVDegd gezag: het schoolbestuur. Dat bestuur
'S verantwoordelijk voor het functioneren van
die school in al zijn facetten: bestuurlijk, finan-
“leel en onderwijskundig. Leune (1987) stelt

dan ook dat schoolbesturen in ons schoolwezen
een bijzonder sterke machtspositie bekleden,
Binnen de kaders die door het hoger gezag wor-
den bepaald, zijn zij verantwoordelijk voor de
totale gang van zaken op school. Het schoolbe-
stuur is juridisch gezien het bevoegd gezag van
een school en kan dan ook verantwoordelijk
worden gesteld voor de kwaliteit van het onder-
wijs in die school. Deze verantwoordelijkheid
verplicht de besturen activiteiten te ontplooien
ten aanzien van de onder het bestuur ressorte-
rende scholen. Het bestuursbeleid in casu de
activiteiten die een bestuur ontwikkelt, zijn in-
gekaderd door de regelgeving van de landelijke
overheid. Binnen die bepalingen heeft een
schoolbestuur een zekere mate van vrijheid in
handelen: zijn beleidsvrijheid.

De andersoortige verantwoordelijkheid die
besturen van openbaar en bijzonder onderwijs
voor hun scholen dragen inzake de vrijheid van
onderwijs zoals die formeel in de Grondwet is
vastgelegd, kan het bestuursbeleid beinvloe-
den. Bovendien kunnen uit het verschil in be-
stuursvorm, verschillen voortvloeien voor de
organisatorische vormgeving van schoolbestu-
ren. Het onderscheid tussen scholen voor open-
baar en bijzonder onderwijs komt overeen met
het onderscheid naar bestuursvorm. Openbare
onderwijsinstellingen worden bestuurd door
publiekrechtelijke organen, terwijl bijzonder
scholen worden opgericht en bestuurd door
particuliere rechtspersonen, zoals verenigin-
gen en stichtingen,

In dit artikel worden de resultaten gepresen-
teerd van een onderzoek waarin besturen voor
openbaar én voor bijzonder onderwijs beide
zijn opgenomen. De probleemstelling richt
zich op de bestuursvorm van die schoolbestu-
ren en het effect daarvan op het bestuursbeleid.
In het onderzoek wordt de hypothese getoetst
dat de bestuursvorm van openbaar en bijzonder
onderwijs als determinant optreedt van ver-
schillen in bestuursbeleid. Deze vraag is van
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belang in het lopende debat over de herkomst
van effectiviteitsverschillen van scholen voor
openbaar en voor bijzonder onderwijs. Als der-
gelijke effecten van bestuursvorm op bestuurs-
beleid kunnen worden vastgesteld kan nader
worden onderzocht of de in Nederlandse stu-
dies regelmatig vastgestelde effectiviteitsver-
schillen tussen scholen voor openbaar en bij-
zonder onderwijs voor een deel daaraan
kunnen worden toegeschreven.

De probleemstelling die in dit artike]l wordt

behandeld is als volgt geformuleerd:
Is er een verband aantoonbaar tussen de be-
stuursvorm (privaatrechtelijk versus publiek-
rechtelijk) van een schoolbestuur enerzijds én
het bestuursbeleid van schoolbesturen ander-
zijds?

In de volgende paragraaf wordt ingegaan op
de bestuursvorm in het Nederlandse onderwijs-
bestel. In paragraaf 3 worden de keuze van een
gegigende organisatie-theoretische benadering
voor analyse van het verschil in bestuursvorm
en de invalshoeken die mogelijk zijn bij een
analyse van de output van schoolbesturen, het
bestuursbeleid, besproken. Opzet en methode
van onderzoek worden besproken in paragraaf
4. De resultaten worden gepresenteerd in para-
graaf 5. Daarbij wordt aandacht geschonken
aan effecten van bestuursvorm op bestuursbe-
leid en predictoren van bestuursbeleid voor pu-
bliekrechtelijke en privaatrechtelijke besturen.
Het artikel wordt afgesloten met conclusies en
discussie van de resultaten in het licht van con-
sequenties voor de bestuurlijke inrichting van
ons onderwijsbestel.

2 De bestuursvorm in het
Nederlandse onderwijsbestel

In het Nederlandse onderwijssysteem zijn,
zoals eerder opgemerkt, belangrijke bevoegd-
heden toegekend aan de schoolbesturen; juri-
disch gezien zijn ze eindverantwoordelijke
voor het onderwijsen de totale gang van zaken
in de onder hun bestuur ressorterende scholen.
Van Wieringen (1989) stelt dat de enorme ver-
scheidenheid in vormgeving waarmee aan ver-
antwoordelijkheden en bevoegdheden inhoud
wordt gegeven, opvallend is.

In de bestuurlijke inrichting van ons onder-
wijsbestel staat centraal het verschil in verant-

woordelijkheid die besturen van openbaar en
bijzonder onderwijs hebben inzake de vrijheid
van onderwijs, zoals dat bij de pacificatie in
1917 formeel in de Grondwet is vastgelegd.
Binnen het openbaar onderwijs is het verboden
een specifieke godsdienst of levensbeschou-
wing tot uiting te brengen (artikel 23, lid 3 van
de grondwet). Het openbaar onderwijs dient
een pluriform karakter te hebben, terwijl het
bijzonder onderwijs er juist voor dient om de
eigen godsdienst of levensbeschouwing in het
onderwijs tot uitdrukking te brengen.

Een eveneens belangrijk onderscheid tussen
het openbaar en het bijzonder bestuur betreft de
bestuursvorm (Akkermans & Leune, 1983). De
formele verantwoording voor het openbare ba-
sisonderwijs ligt bij een publiekrechtelijk or-
gaan. De Wet op het basisonderwijs bepaalt dat
het College van Burgemeester en Wethouders
als bevoegd gezag van de lokale openbare
school optreedt, voor zover de gemeenteraad
niet anders bepaalt en, indien de gemeenteraad
dit wenselijk oordeelt, met inachtneming van
door deze raad te stellen regels (artikel 1). De
formele verantwoordelijkheid ligt hier dus bij
bezoldigde bestuurders. De meest voorko-
mende vorm van publiekrechtelijk beheer is in
handen van de gemeente (i.c. het College van
Burgemeester en Wethouders en de gemeente-
raad). Andere publiekrechtelijke organen zoals
functionele commissies of het bestuur krach-
tens de Wet Gemeenschappelijke Regelingen
(WGR) komen veel minder voor. Recent is
echter een ontwikkeling gaande waarin al meer
voor dergelijke alternatieve publiekrechtelijke
organen wordt gekozen. De formele verant-
woording voor het bijzonder basisonderwijs
ligt bij privaatrechtelijke organen, veelal stich-
tingen en verenigingen. Artikel 35 van de Wet
op het basisonderwijs bepaalt dat een bijzon-
dere school in stand wordt gehouden door een
rechtspersoon met volledige bevoegdheid die
zich blijkens de statuten of reglementen het ge-
ven van onderwijs ten doel stelt zonder daarbij
het maken van winst te beogen. De leden van
het schoolbestuur voor bijzonder onderwijs
zijn in het basisonderwijs in het algemeen
ouders die kinderen op de betreffende basis-
school hebben zitten.

Schoolbesturen kunnen worden opgevat als
vertegenwoordigers van groeperingen in de lo-
kale gemeenschap. In het bijzonder confessio-



neel onderwijs is dit traditioneel (een deel van)
de lokale geloofsgemeenschap. Voor het open-
baar onderwijs ligt die vertegenwoordiging
heel anders: de lokale verkiezingen bepalen
daar wat verstaan moet worden onder de lokale
gemeenschap. Van Wieringen (1989) stelt dat
gemeenten in vergelijking met bijzondere
schoolbesturen in een complexere positie zit-
ten, omdat de cliéntencontroles of gemeen-
schapscontroles indirect verlopen waardoor
aan het openbare schoolbestuur een politicke
dimensie wordt gegeven. Anderzijds zal het
bureaucratische karakter van het functioneren
van het gemeentelijk apparaat de participatie
van bij de school betrokken groeperingen bein-
vloeden (vgl. Scott & Meyer, 1988; Van Wie-
ringen, 1987; Van Wieringen, 1989).

3 Organisatie-theoretische be-
nadering van schoolbesturen
en het bestuursbeleid

Voor de analyse van de bestuurlijke inrichting
van ons onderwijsbestel dient een daartoe geéi-
gend organisatie-theoretisch kader te worden
gehanteerd. De contingentie-theoretische be-
hadering lijkt goed bruikbaar als algemeen
Conceptueel kader voor analyse van het func-
tioneren van schoolbesturen (vgl. Lammers,
1987, De Leeuw, 1982). Alhoewel het
contingentie-onderzoek behept is met speciale
Problemen zoals de (on)meetbaarheid van al-
lerlei soorten van doelmatigheid en beperkte
empirische precisie, is het theoretisch gezien
relevant vanuit het gezichtspunt van bestuur-
en beheersbaarheid van organisaties (Mintz-
berg, 1979; Lammers, 1987). Volgens Schee-
Tens (1989) is de contingentie-benadering als
Paradigma voor organisatiekundige analyses
dan ook niet meer weg te denken en ook zeer
£0ed te rijmen met andere meta-theorieén over
de effectiviteit van organisaties. Het gebruik
Van de contingentie-benadering voor organisa-
tionele analyse van schoolbesturen in relatie tot
de door hen bestuurde school biedt bovendien
d_ﬂ mogelijkheid een brug te slaan tussen theo-
fevorming omtrent organisatorische effectivi-
teit en schooleffectiviteit en de rol van school-
besturen daarbij (Vgl. Kickert, 1979; De
Leeuw, 1982).

In zijn contingentie-benadering van de
school als systeem hanteert Scheerens (1990, p.
73) een systeem-analytisch model waarin vier
clusters van relevante samenhangende factoren
worden onderscheiden: context-, input-,
proces- en outputvariabelen. Dit model houdt
rekening met het feit dat het onderwijs bij uit-
stek een systeem is dat wordt gekenmerkt door
een hiérarchische structuur: leerlingen behoren
tot (sub)klassen, klassen vallen binnen scholen,
scholen rekenen we tot schooltypen en tot ho-
gere bestuurlijke lagen en zo verder (vgl. Barr
& Dreeben, 1983; Hofman & Hofman, 1988).
Binnen dat zogenaamde integrale model voor
schooleffectiviteit wordt ervan uitgegaan dat
niet sprake is van een directe relatie vanuit
schoolbesturen tot de output van de school
(leerlingprestaties) maar dat deze invloed via
input en procesfactoren op schoolniveau en
klasniveau tot het leerlingniveau loopt. De bij-
drage van schoolbesturen valt binnen de con-
text van scholen. Dit model houdt er rekening
mee dat de schoolorganisatie een systeem van
‘nested layers’ is, (Barr & Dreeben, 1983)
waarbij er rekening mee dient te worden ge-
houden dat elk organisatorisch niveau tegelijk-
ertijd de context en de grenzen aangeeft voor
het onderliggende niveau. Het hogere niveau
zoals het schoolbestuur levert in deze ziens-
wijze faciliterende condities voor de centrale
processen op de lagere niveaus, het school- en
klasniveau. Hofman, Hoeben en Guldemond
(1995) analyseerden een onderzoeksmodel met
als basis het contingentie-theoretische model
van Scheerens en onderzochten het context-
effect van schoolbesturen. De auteurs gingen er
daarbij vanuit dat de invloed van de richting
van een school (openbaar, protestants en katho-
liek) en de institutionele omgeving van de
school, uitgedrukt in kenmerken van het
schoolbestuur, samenhangt met de effectiviteit
van scholen. De analyses laten zien dat de in-
vloed van het schoolbestuur verloopt via pro-
cesvariabelen van de school.

Deze benadering van schoolbesturen als
context-effect lijkt bovendien bij uitstek ge-
schikt voor onderzoek waarbij schoolbesturen
voor openbaar én voor bijzonder onderwijs
worden onderzocht. Met name de invloed van
omgevingskenmerken lijkt een belangrijke rol
te spelen bij de analyse van functioneren en
output van schoolbesturen voor bijzonder on-
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derwijs versus schoolbesturen voor openbaar
onderwijs. Scott en Meyer (1988) vertegen-
woordigen de opvatting dat omgevingsken-
merken verklarend zijn voor de interne situa-
tionele opbouw van het schoolbestuur, De
auteurs passen deze opvatting toe op het ver-
schil tussen openbaar en bijzonder onderwijs.
Het openbaar onderwijs dient in beginsel de ge-
hele gemeenschap, hetgeen betekent dat het in
principe open staat voor verlangens van uiteen-
lopende groeperingen, met als mogelijk gevolg
een zeker verlies aan interne samenhang. Bij-
zondere scholen richten zich op een deel van de
lokale bevolking, waarbij de school zich rond
die selectie organiseert en daarmee juist meer
nadruk kan leggen op interme samenhang en sa-
menbinding. Scott en Meyer (1988) constate-
ren zowel op het beheersniveau als op het
onderwijskundig niveau dat bepaalde omge-
vingskenmerken uiteenlopende gevolgen kun-
nen hebben voor het managementsgedrag van
scholen en schoolbesturen. Deze analyse be-
treft de situatie in de Verenigde Staten; de
hoofdprincipes van een inkadering van school-
besturen in een publieke en private context zijn
echter ook in Nederland te onderkennen (Van
Wieringen, 1989, p. 150).

Er zijn verschillende invalshoeken en effec-
tiviteitscriteria mogelijk om de output van een
organisatie te beschrijven. In Figuur 1 zijn de
voornaamste kenmerken van deze organisatie-
theoretische opvattingen, het gehanteerde ef-
fectiviteitscriterium en het niveau waarop zich
dat richt schématisch samengevat. Bovendien
is aangegeven welke aandachtsgebieden voor
analyse van het bestuursbeleid van schoolbe-
sturen daaruit kunnen worden afgeleid. In on-

derhavig onderzoek ligt de nadruk op de vijf in
Figuur 1 genoemde aandachtsgebieden van
schoolbesturen. De frequentie en intensiteit
waarmee schoolbesturen activiteiten ont-
plooien op een of meerdere van die aandachts-
gebieden en met name de mate waarin daarbij
verschillen optreden tussen privaatrechtelijke
en publiekrechtelijke besturen wordt onder-
zocht. In het onderzoek naar schoolbesturen is
hiermee rekening gehouden bij de specificatie
van het bestuursbeleid van schoolbesturen
(vgl. Figuur 1: aandachtsgebieden). Een vijftal
bestuursdimensies wordt in dit artikel onder-
scheiden, namelijk: onderwijsbeleid, perso-
neelsbeleid, financieel-materieel beleid en de
interne contacten en externe contacten van het
schoolbestuur.

Het lijkt aannemelijk dat de eerder geschetste
positie inzake de vrijheid van onderwijs van in-
vloed is op de betrokkenheid van de schoolbe-
sturen bij de inhoud van het onderwijs in de on-
der het bestuur ressorterende school. Uit
onderzoek van Buurke (1988) kan worden op-
gemaakt dat de dubbelrol die de gemeente ver-
vult ten aanzien van het onderwijs, namelijk
die van lokale overheid voor het openbaar én
voor het bijzonder onderwijs en die van school-
bestuur voor alleen het openbaar onderwijs in
de gemeente, problemen oplevert. Buurke
geeft dan ook als specifick probleem voor het
publiekrechtelijk bestuur aan: “Door de dub-
bele taakstelling betoont het gemeentebestuur
zichin het algemeen voorzichtig in zijn school-
bestuurlijke attitude: het gemeentebestuur is
weinig geneigd zich te identificeren met het
openbaar onderwijs. In alle gevallen werden de

aandachtsgebied

effectiviteits- niveau waarop gericht theoretische achtergrond

criterium schoolbesturen

produktiviteit  output en de determi- onderwijskundig: pri- economische rationaliteit
nanten maire leerproces

aanpassings- verwerven van inputs financieellimaterieel organische systeemtheorie

vermogen

betrokkenheid motivatie personeelsbeleid ‘human relation’ benadering

continuiteit intern formele struc- relaties metinterne ge-  systeemleer, bureaucratie-en

tuur ledingen sociaal-psych. theoriéen
responsiviteit extern afhankelijkheid, relaties met externe politieke theorie over organisaties
macht groeperingen

.Bron: aangepast en uitgebreid naar Scheerens, 1989, p. 9

Figuur 1. Modellen van organisatie-theoretische effectiviteit en aandachtsgebieden voor schoolbesturen



nadelige gevolgen van de dubbele taakstelling
onmiddellijk doorgekoppeld aan de financiéle
gelijkstelling van openbaar en bijzonder onder-
wijs en de daarop gebaseerde doorbetalingsre-
geling. In het algemeen stelt het gemeentebe-
stuur zich terughoudend op wat betrefi het doen
van (extra) uitgaven voor het openbaar onder-
wijs” (Buurke, 1988, p. 196). Onderzoek van
Van der Venne en Van Wieringen (1995) toont
eveneens belangrijke verschillen aan in het be-
stuurlijk functioneren van besturen voor open-
baar en die voor bijzonder onderwijs. Bijzon-
dere besturen zijn autonomer, vooral op
financieel terrein, zij laten het beheren van
budgetten vaker aan de school over. Het lijkt
waarschijnlijk dat verschillen in bestuursbeleid
tussen besturen voor openbaar en bijzonder on-
derwijs het meest pregnant tot uitdrukking zul-
len komen op bestuursterreinen die een sterk
inhoudelijke component kennen waarbij die
raakt aan de vrijheid van onderwijs. Dat lijkt
met name het geval bij het door schoolbesturen
gevoerde onderwijsbeleid en bestuursterreinen
die direct financiéle gevolgen hebben vanuit de
doorberekeningssystematiek, zoals het finan-
cieel-materieel beleid en, zij het in mindere
mate, het personeelsbeleid.

Overigens dient onderzoek naar het be-
stuursbeleid van schoolbesturen rekening te
houden met een aantal kenmerken van de be-
stuurde school die het bestuursbeleid kunnen
beinvloeden. Hofman (1993) laat zien dat een
tweetal kenmerken van de bestuurde school sa-
menhangen met de activiteiten die schoolbe-
sturen ontplooien. Schoolbesturen die een
grote school beheren ontplooien meer onder-
wijsgericht bestuursbeleid, terwijl besturen die
scholen beheren in geiirbaniseerde gebieden
meer personeelsgericht en minder financieel
bestuursbeleid ontplooien.

4 Methode van onderzoek:
steekproef, kernbegrippen en
toetsing

4.1 De steekproef

In het onderzoek zijn de schoolbesturen bena-
derd van een aselect getrokken representatieve
Steekproef van Nederlandse basisscholen
(Brandsma & Knuver, 1989). De respons van

de schoolbesturen bedroeg 65% voor het in-
strument waarmee het bestuursbeleid is geme-
ten en 59% voor de organisatiekenmerken van
besturen. De enquétes zijn ingevuld door voor-
zitter en secretaris van het schoolbestuur van
bijzondere scholen en door wethouder van on-
derwijs en het hoofd van de afdeling onderwijs
in het geval van openbare scholen. In een voor-
onderzoek zijn de instrumenten beproefd en als
betrouwbaar en valide beoordeeld. Non-
responsonderzoek toonde aan dat de gegevens
generaliseerbaar zijn naar de totale populatie
van schoolbesturen van Nederlandse basis-
scholen (zie Hofman, 1993). In het onderzoek
wordt gewerkt met een representatieve steek-
proef waarin 139 schoolbesturen van vier ver-
schillende denominaties zijn opgenomen. In
deze analyse wordt gebruik gemaakt van een
tweedeling in besturen met een publiekrechte-
lijke bestuursvorm (n=44) en besturen met een
privaatrechtelijke bestuursvorm (n=95). De
publiekrechtelijke besturen kennen allen de in-
tegrale bestuursvorm, waarbij het College van
B & W en de gemeenteraad gezamenlijk het be-
stuur over de openbare scholen uitoefenen.

4.2 De kernbegrippen

De kembegrippen die centraal staan in deze
studie zijn samengebracht in een ordening van
vier groepen van factoren, namelijk (1) be-
stuursvorm, (2) contingentiefactoren ofwel
factoren in de lokale omgeving van schoolbe-
sturen, (3) structuurkenmerken van de bestuur-
lijke organisatie en (4) outputindicatoren, het
bestuursbeleid van schoolbesturen., De gedach-
tengang hierbij is dat de bestuursvorm van
schoolbesturen samenhangt met verschillen in
de organisatorische structuur van schoolbestu-
ren (verschillen in contingentie- of omgevings-
factoren) en via die factoren het bestuursbeleid
beinvloed.

Bij de contingentiefactoren gaat het om drie
factoren uit de lokale omgeving van de onder-
zochte schoolbesturen. Allereerst de factor *be-
stuurlijke schaal’: hoeveel scholen ressorteren
er onder het bestuur. Verder de factor ‘invloed
van schoolgeledingen en van externe instanties
in de lokale omgeving van schoolbesturen op
bestuursbeslissingen’. De besturen is gevraagd
voor elke schoolgeleding (schoolleider,
groepsleerkrachten, medezeggenschapsraad,
ouderraad, niet-onderwijzend personeel, leer-
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lingen, ouders in het algemeen e.d.) en ook
voor organisatie en instanties die in de lokale
omgeving van schoolbesturen opereren (on-
derwijsvakorganisaties, ondersteuningsinstel-
lingen, inspectie, besturenorganisaties etc.) aan
te geven hoe groot zij de invloed van die gele-
ding of instantie op bestuursbeslissingen acht.
De derde factor betreft de mate waarin het
schoolbestuur verschillende vormen van ex-
terne ondersteuning ontvangt (financiéle,
bouwkundige, onderwijskundige of betref-
fende personeelszaken).

Bij de organisatiekenmerken van school-
besturen gaat het eveneens om drie factoren.
De eerste factor betreft de interne bestuursop-
bouw: beschikt het bestuur over eigen intemne
ondersteuning via een bestuurs- of onderwijs-
kundig bureau, én hoeveel interne organen kent
het bestuur (werkgroepen, adviescommissies,
inspraak-organen, etc.). De tweede factor be-
treft de deskundigheid en cohesie van het
schoolbestuur. Vragen die daarbij zijn gesteld
betreffen allereerst de mate waarin het bestuur
beschikt over deskundigheid op een vijftal be-
stuursgebieden (personeels-beleid, financieel-
economisch, materieel-bouwkundig, onder-
wijskundig en op levensbeschouwelijk ter-
rein). In tweede instantie is gevraagd hoe groot
het bestuur de cohesie tussen de bestuursleden
inschat inzake het te volgen bestuursbeleid. De
laatste factor betreft de mate waarin er binnen
de besturen planmatig wordt gewerkt. Het gaat
er daarbij om of er binnen het bestuur sprake is
van: een document waarin het bestuursbeleid
voor de langere termijn is vastgelegd; gespeci-
ficeerde functie-omschrijvingen voor de be-
stuursleden; duidelijke taakverdeling tussen de
bestuursleden en een duidelijk taakafbakening
van bevoegdheden van bestuur en school,

De psychometrische statisticken van de ge-
construeerde schalen betreffende lokale omge-
vingsfactoren en organisatiekenmerken van
schoolbesturen, zijn opgenomen in Bijlage 1
(Tabel 1a en 1b).

Het bestuursbeleid is gebaseerd op een (uit-
puttende) indeling van alle mogelijke bestuurs-
activiteiten. Op basis van beschikbare empiri-
sche gegevens is gekozen voor een indeling
naar zes taakgebieden die de realiteit van het
handelen van schoolbesturen het meest recht
doet (vgl. Leune, 1981, 1987; CBKO, 1985;
Drop, 1985; Detering & Kalkman, 1985; Van

Esch, 1988). Het gaat daarbij om de taakgebie-
den: onderwijsbeleid van schoolbesturen (16
items), organisatiebeleid (18 items), perso-
neelsbeleid (11 items), financieel-materieel-
beleid (13 items ) en de interne en externe con-
tacten van het bestuur. De betrouwbaarheid
van de geconstrueerde schalen is voldoende tot
hoog. Die zes taakgebieden representeren te
zamen het bestuursbeleid. Om de vergelijk-
baarheid voor openbaar en bijzonder onderwijs
zo groot mogelijk te maken is de besturen ge-
vraagd de totaal 78 deelactiviteiten (verdeeld
over de zes taakgebieden) van bestuursbeleid te
scoren voor één aselect gekozen basisschool
die zij besturen. Per taakgebied en deelelement
dienden zij aan te geven hoe vaak per jaar zij
een dergelijke activiteit ten uitvoer brachten
(de frequentieschaal) en verder met welke soort
van betrokkenheid dat het geval was, een meer
fiatterende of meer beleidsvormende (de taak-
opvattingschaal). Een voorbeeld van de deelac-
tiviteiten van het taakgebied onderwijsbeleid,
zijn opgenomen in Bijlage 2, Tabel 2a.

De schoolbesturen blijken het meest actief
te zijn op het terrein van de interne en externe
contacten en op beheersmatig terreinen zoals
het financieel-materieel beleid en het perso-
neelsbeleid. De besturen zijn het minst actief
op de onderwijsgerichte taakgebieden zoals het
onderwijs- en organisatiebeleid. Dit komt
overeen bevindingen uit ander besturen-onder-
zock (Detering & Kalkman, 1985; Braster &
Leune, 1986; Buurke, 1988; Van Esch, 1988).

Deze deeltaken zijn aan een factoranalyse
onderworpen hetgeen resulteerde in vier be-
stuursdomeinen. In totaal wordt via deze fac-
torstructuur van vier factoren 75% van de va-
riantie in bestuursbeleid gebonden. Deze vier
bestuursdomeinen representeren in het vervolg
te zamen de criteriumvariabele bestuursbeleid
namelijk (1) onderwijs-gericht bestuursbeleid,
(2) communicatiegericht bestuursbeleid, (3)
personeelsgericht  bestuursbeleid en (4)
financieel-materieel gericht bestuursbeleid
(zie Bijlage 2, Tabel 2b). Voor meer informatie
omtrent specificke items wordt verwezen naar
Hofman (1993).

4.3 De toetsing

In de volgende paragraaf worden de uitkom-
sten besproken van analyses van de samenhang
tussen bestuursvorm enerzijds en het bestuurs-



beleid van schoolbesturen anderzijds. Vervol-
gens is via regressie-analyses nagegaan welke
van de contingentie- en structuurfactoren als
determinanten van bestuursbeleid optreden en
in hoeverre dat verschilt naar bestuursvorm.
Omdat uit ander besturen-onderzoek is geble-
ken dat een aantal variabelen op schoolniveau,
zoals schoolgrootte, urbanisatiegraad en in
hoeverre sprake is van een stimuleringsschool,
van invloed zijn op het ontplooide bestuursbe-
leid is daarvoor in de analyses gecontroleerd.

5 Resultaten

5.1 Effecten van bestuursvorm op
bestuursbeleid

Onderzoek laat zien dat publickrechtelijke en
privaatrechtelijke besturen onderling nogal
verschillen in de invloed die de lokale omge-
ving uitoefent op hun functioneren en evenzeer
wat betreft hun bestuursorganisatie (Van Esch,
1988; Van Wieringen, 1989; Hofman, 1993).
In dit artikel ligt het accent op de vraag in hoe-
verre verschillen in bestuursvorm samenhan-
gen met verschillen in bestuursbeleid dat die
besturen ontplooien. Per bestuursvorm worden
in Tabel 1 de gemiddelde scores (factorscores)
van bestuursbeleid (viteengelegd in een viertal
bestuursdomeinen) gepresenteerd. Bij inspec-
tie van Tabel 1 is een lichte trend waameem-
baar, de publiekrechtelijke schoolbesturen zijn
op alle vier de beleidsdomeinen minder actief
dan de privaatrechtelijke besturen. Van signifi-
cante verschillen is sprake op twee van de vier
bestuursdimensies. Publiekrechtelijke bestu-
ren voor openbaar onderwijs onderhouden
minder frequent en intensief contacten met in-
terne geledingen in de school en met externe in-
Stanties ten behoeve van de bestuurde school,
dan de privaatrechtelijke schoolbesturen. Bij
het financieel/materieel bestuursdomein is
eveneens sprake van een significant verschil

tussen publiekrechtelijke schoolbesturen ener-
zijds en privaatrechtelijke schoolbesturen an-
derzijds. Deze uitkomst bevestigt de eerder uit-
gesproken verwachting dat het verschil in
opdracht van publiekrechtelijke en privaat-
rechtelijke schoolbesturen enerzijds en de fi-
nanciéle gelijkstelling van het openbaar en bij-
zonder onderwijs die gestalte krijgt in de
zogenaamde overschrijdingsregeling ander-
zijds, van invloed is op het ten uitvoer ge-
brachte bestuursbeleid op het terrein van on-
derwijsbeleid en op financieel-materiéle
terrein.

5.2 Predictoren van bestuursbeleid
Vervolgens zijn afzonderlijke regressie-
analyses uitgevoerd voor de publiekrechtelijke
en privaatrechtelijke schoolbesturen voor
openbaar en bijzonder onderwijs. Met deze se-
parate analyses kan worden nagegaan of het
verschil in contingentie - in casu omgevings-
factoren en organisatiekenmerken van publiek-
rechtelijke en privaat-rechtelijke besturen -
wellicht eveneens een verschillende betekenis
hebben in het licht van komen tot uitvoering
van de vier onderscheiden soorten van be-
stuursbeleid. Bij de analyses worden telkens
eerst de drie controlevariabelen (school-
grootte, urbanisatiegraad en stimulerings-
school) in de analyse opgenomen. Om te voor-
komen dat verschillen in bestuursbeleid aan
verschillen op die controlevariabelen worden
toegeschreven, worden zij als eerste stap in de
regressie-analyses opgenomen.

Wanneer we Tabel 2 inspecteren met het oog
op overeenkomsten en verschillen tussen beide
subsets van schoolbesturen dan is allereerst op-
merkelijk dat de variantie die wordt gebonden
door de opgenomen contingentie- of omge-
vingsfactoren en organisatickenmerken per be-
stuursvorm nogal verschilt. De verklaarde va-
riantie voor de publiekrechtelijke besturen

==

Bestuursbeleidscores naar bestuursvorm

Bestuursvorm onderwijs- communicatie- personeel- financieel-
gericht gericht gericht materieel
bestuursbeleid bestuursbeleid bestuursbeleid beleid

Publiekrechtelijk -.06 -.24% -02 -.68%*

Privaatrechtelijk .03 RE .06 .30

(**=p < .05 *=p<.01)
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Tabel2 =~ SRR
Predictoren van bestuursbeleid van publie
domeinen (verklaarde variantie en béta)

== sl aaw. i
chtelijke en privaatrrechtelijk

b el

e besturen op

A. Onderwijsgericht bestuursdomein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk
r béta r béta
1. Covariaten: . -
- urbanisatiegraad 45 67
2. Contingentiefactoren:
- invloed interne geledingen .54 33 .16 A0
— breedte externe ondersteuning .20 .22
3. Structuurkenmerken: - -
- planmatigheid bestuur .61 33
B. Communicatief domein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk
r beta r béta
1. Covariaten: - - - -
Contingentiefactoren: - -
- invloed externe groeperingen .09 .30
3. Structuurkenmerken: -
- interne bestuursdifferentiatie .15 .24
- vergaderstructuur .20 .23
C. Personeelsgericht domein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk
r béta r béta
1. Covariaten: - -
- urbanisatiegraad A3 .36
2. Contingentiefactoren: - -
- invloed externe groeperingen 24 49
3. Structuurkenmerken:
- breedte bestuursdeskundigheid .33 31
- planmatigheid bestuur 19 .25
D. Financieel-materieelgericht domein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk
r béta r beta
1. Covariaten: - -
- urbanisatiegraad A2 -.34
2. Contingentiefactoren:
- aantal externe ondersteunings-
instanties .20 A4
- vergaderfrequentie met reguliere
geledingen A7 22
3. Structuurkenmerken:
- interne bestuursdifferentiatie 31 34
- aantal interne organen .24 -27
- planmatigheid bestuur 28 22

varieert van 0% (communicatief domein) tot
maximaal 61% (onderwijsgericht domein).
Voor de privaatrechtelijke besturen lopen de
percentages van 19% (personeel) tot maximaal
28% (financieel-materieel). Bovendien valt op
dat relevante predictoren van bestuursbeleid
nogal verschillen per bestuursvorm. Hieronder
wordt in het kort gerecapituleerd welke
factoren uit de verschillende clusters van pu-
bliekrechtelijke en privaatrechtelijke school-
besturen optreden als determinanten van be-
stuursactiviteit,

Het publiekrechtelijk bestuur van een school

-

voor openbaar onderwijs ontplooit relatief

meer onderwijsgerichte bestuursactiviteit in-

dien sprake is van:

a een onder het bestuur ressorterende school
in een (grote) stad; waarbij

b de intemne geledingen relatief veel invloed
uitoefenen op de bestuursbeslissingen; en
bovendien

¢ het handelen van het bestuur als planmatig
is te kenschetsen.

Dit bestuur ontplooit relatief meer personeels-

gerichte bestuursactiviteit indien sprake is van:

a eenrelatief sterke invloed van externe groe-
peringen op bestuursbeslissingen; en



b het bestuur zichzelf inschat als een bestuur
met deskundigheid op een breed terrein.

Dit bestuur ontplooit relatief meer financieel-

materiéle bestuursactiviteit indien sprake is

van:

a ondersteuning van relatief veel verschil-
lende ondersteuningsinstanties; en

b eenhoge mate van interne bestuursdifferen-
tiatie.

Het privaatrechtelijk bestuur van een school

voor bijzonder onderwijs ontplooit relatief

meer onderwijsgerichte bestuursactiviteit in-

dien sprake is van:

a een grote invloed van interne geledingen op
de bestuursbeslissingen; en

b een brede externe ondersteuning op meer-
dere voor schoolbesturen relevante deskun-
digheidsterreinen.

Dit bestuur ontplooit relatief meer communica-

lieve bestuursactiviteit indien sprake is van;

a een relatief sterke invloed van externe in-
stanties op bestuursbeslissingen;

b eenrelatief hoge mate van interne bestuurs-
differentiatie; en

¢ bovendien een vergaderstructuur met plan-
matige besluitvorming.

Dit bestuur ontplooit relatief meer personeels-

gerichte bestuursactiviteit indien sprake is van:

a een school in een (grote) stad; alsmede van

b een schoolbestuur waarvan het bestuursma-
tig handelen als planmatig kan worden ge-
kenschetst.

Dit bestuur ontplooit relatief meer financieel-

materieelgerichte bestuursactiviteit indien

Sprake is van:

a een school op het platteland; waarbij

b weinig overleg tussen schoolbestuur en
schoolgeledingen; en

¢ binnen het schoolbestuur geen interne orga-
nen zoals werkgroepen, adviesorganen en
werkgroepen aanwezig zijn; terwijl boven-
dien

d het handelen van het schoolbestuur als plan-
matig kan worden beoordeeld.

Voorgaande maakt duidelijk dat er wel sprake
is van overlap tussen de predictoren van be-
Stuursbeleid voor publiekrechtelijke en pri-
Vvaatrechtelijke schoolbesturen maar dat zij niet
Per bestuursdomein dezelfde rol vervullen. De
bestuursactiviteit van publiekrechtelijke en

privaatrechtelijke besturen wordt alleen in het
geval van het onderwijsgerichte bestuursbeleid
door eenzelfde predictor verklaard. De factor
‘invloed van interne geledingen in en rondom
de school op bestuursbeslissingen’ hangt posi-
tief samen met de mate waarin (publickrechte-
lijke en privaatrechtelijke) besturen onderwijs-
gericht bestuursbeleid ontplooien.

6 Discussie: de bestuurlijke
inrichting van ons onderwijs-
bestel

In de probleemstelling stond de vraag centraal
of er een verband aantoonbaar is tussen de be-
stuursvorm (privaatrechtelijk versus publick-
rechtelijk) en het bestuursbeleid van school-
besturen anderzijds. De bevindingen van de
analyses tonen aan dat een dergelijke relatie be-
staat. Wanneer we het bestuursbeleid beschou-
wen, blijkt sprake van een licht contrast tussen
schoolbesturen voor openbaar en voor bijzon-
der onderwijs. Publiekrechtelijke besturen
voor openbaar onderwijs ontplooien op alle
vier de onderscheiden bestuursdomeinen bene-
den het gemiddelde, terwijl de privaatrechte-
lijke op alle vier boven het gemiddelde be-
stuursbeleid  ontplooien. Een significant
verschil is echter alleen vastgesteld voor twee
van de vier bestuursdomeinen namelijk het
communicatiegerichte bestuursbeleid en het
financieel-materieel bestuursbeleid. Het feit
dat minder overleg wordt gevoerd met de direct
betrokkenen van de openbare scholen kan wor-
den verklaard door het verschil in bestuurlijke
schaal, Een grootschalig schoolbestuur heeft
minder mogelijkheden om zich intensief bezig
te houden met het reilen en zeilen van die ene
specificke school. Het bestuursbeleid zal dan
ook weinig schoolspecifiek zijn.

Voor het geringere bestuursbeleid van de
publiekrechtelijke besturen voor openbaar on-
derwijs op financieel-materieel terrein kan een
verklaring worden gezocht in de zogenaamde
‘overschrijdingsregeling’. Dit houdt in dat,
wanneer de gemeente als schoolbestuur besluit
bepaalde fondsen in te zetten voor het openbaar
onderwijs, men diezelfde fondsen ook aan het
bijzonder onderwijs dient uit te betalen. In de
praktijk zal een gemeente die zijn begroting
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rond wil houden dan ook terughoudend opere-
ren en niet snel besluiten om extra subsidies,
leermaterialen of anderszins extra zaken aan de
openbare scholen te geven.

Voorspellers van bestuursbeleid

Het bestuursbeleid van publiekrechtelijke en
privaatrechtelijke besturen wordt alleen in het
geval van het onderwijsgerichte bestuursdo-
mein door eenzelfde predictor verklaard. Het
gaat daarbij om de specificke gerichtheid van
het bestuur op de unieke kenmerken van elke
onder het bestuur ressorterende school. Dat wil
zeggen dat bij schoolbesturen ongeacht hun be-
stuursvorm de invloed die de verschillende in-
terne geledingen in de schoolorganisatie zoals
de schoolleider, groepsleerkrachten en ouders
uitoefenen op beslissingen van het schoolbe-
stuur samenhangt met de mate waarin men on-
derwijskundige beslissingen neemt voor de
school. Alhoewel in deze studie empirische re-
gelmatigheden zijn vastgesteld blijft nog on-
duidelijk welke processen ten grondslag liggen
aan de geconstateerde verbanden. Een argu-
mentatie dat schoolbesturen die de interne ge-
ledingen van de bestuurde school veel invloed
toekennen, daarmee een bestuursbeleid ont-
wikkelen dat gedragen wordt door de hele
school staat tegenover de mogelijkheid dat de
bestuursinvloed van de interne geledingen
vooral betekent dat niet het bestuur bestuurt,
maar de school(leider).

Relevante voorspellers van bestuursbeleid
zijn verder de mate waarin men extere onder-
steuning ontvangt en de mate waarin sprake is
van een sterk geinstrumenteerd en gestructu-
reerd bestuur. De instrumentele kant van het
bestuur verwijst naar een effectief schoolbe-
stuur dat breed deskundig is. Een dergelijk be-
stuur zou moeten bestaan uit leden met ver-
schillende deskundigheden zoals kennis van
personeelszaken, van financieel- materiéle en
bouwkundige zaken, van de onderwijswetge-
ving en zeker ook onderwijskundige deskun-
digheid. Bij een gestructureerd bestuur is
sprake van een bestuur dat werkt met duidelijke
naar inhoud en taak gespecificeerde func-
tieomschrijvingen, een heldere taakverdeling
tussen bestuursleden en een eenduidige afba-
kening van bevoegdheden van schoolbestuur
en schoolleiding. Een gestructureerd bestuur
maakt tijdens haar vergaderingen gebruik van

een agenda, van verslaglegging, van een be-
sluitenlijst en controle op de uitvoering ervan.
Bij zo'n bestuur is bovendien sprake van een
document waarin het bestuursbeleid voor de
langere termijn is vastgelegd. Voornoemde
factoren hangen bij publiekrechtelijke en pri-
vaatrechtelijke besturen samen met de mate
waarin zij verschillende vormen van bestuurs-
beleid ontplooien.

Wenselijke bestuursvorm

Voorgaande betekent dat de contingentie-
theoretische benadering van het schoolbestuur
als organisatie de empirische werkelijkheid
recht doet. De andersoortige verantwoordelijk-
heid die besturen voor openbaar en bijzonder
onderwijs hebben inzake de vrijheid van onder-
wijs, zoals die bij de pacificatie in 1917 formeel
in de Grondwet is vastgelegd, komt tot uitdruk-
king in het verschil in bestuursvorm: de pri-
vaatrechtelijke voor het bijzonder onderwijs
versus de publiekrechtelijke voor het openbaar
onderwijs. Alhoewel de discussie over de wen-
selijke bestuursvorm voor het openbaar onder-
wijs in laatste instantie een politieke beslissing
is en niet langs empirische weg tot een conclu-
sie is te voeren, geven de resultaten van dit on-
derzoek aanleiding tot een keuze van bestuurs-
vorm waarbij (a) de ‘overschrijdingsregeling’
wordt opgeheven en waarbij (b) de geledingen
in en rond de school de beslissingen van het be-
stuur kunnen beinvloeden. Dit betekent in feite
dat er een bestuur noodzakelijk is dat dicht bij
die ene specifieke basisschool staat. Ook in de
Verenigde Staten wordt veel aandacht besteed
aan de wenselijke bestuursvorm voor het open-
baar ‘public’ onderwijs (Coleman, Hoffer &
Kilgoré, 1985; Hofman, in press). Chubb en
Moe (1990) stellen bijvoorbeeld vast dat meer
dan 60% van de effectieve scholen beschikken
over meer dan gemiddelde bestuurlijke autono-
mie, tegen slechts een derde deel van de niet-
effectieve scholen. Hannaway (1991) stelt vast
dat de institutionele omgeving van openbare
(‘public’) en katholieke scholen samenhangt
met de professionele attitude en het werkge-
drag van leerkrachten en zo de educatieve leer-
omgeving van leerlingen beinvloedt. Deze be-
vindingen sluiten aan bij het benadrukken van
het belang van een bestuursorganisatie en be-
stuursbeleid waarin het reilen en zeilen én de
wensen van de geledingen van die ene unieke



school, centraal staan. De bestuursvorm die
daarbij wordt gewenst betreft een loskoppeling
van het bestuur van de openbare school van de
publiekrechtelijke overheidssector.

Ook in Nederland komen wijzigingsvoor-
stellen omtrent de bestuursvorm voor het open-
baar onderwijs meestal neer op een ontkoppe-
ling van de rol van schoolbestuur en van de
algemene verantwoordelijkheid van de ge-
meentelijke overheid voor het gehele (lokale)
onderwijs. Vele mogelijkheden zijn naar voren
gebracht dan wel in de praktijk gerealiseerd
zoals de functionele commissie, de samenwer-
kingsschool, de privaatrechtelijke stichting of
vereniging met het statutair vastgelegd open-
baar karakter, de nationale school, het onder-
wijsschap en dergelijke. De laatste tijd kemt
het al vaker voor dat de gemeenteraad bij veror-
dening het bevoegd gezag over een openbare
school delegeert aan een commissie krachtens
artikel 61 van de Gemeentewet (vgl. Leune,
1987, p. 253; Braster, Cohen, Dodde & Ver-
kruisen, 1991). Uit cijfers van het ITS blijkt dat
in 1992 zo'n 12% van alle gemeenten zo'n be-
stuurscommissie voor haar openbaar basis- of
voortgezet onderwijs heeft ingesteld. De be-
Stuurscommissie wordt wel gezien als een
semi-publiekrechtelijke beheersvorm. Uit on-
derzoek van Van Kessel (1993) komt naar vo-
ren dat de door commissies bestuurde scholen
positiever zijn over hun bestuur dan scholen die
rechtstreeks door B & W worden bestuurd. Zij
achten de kwaliteit van het bestuur beter, de af-
stand tussen bevoegd gezag en ouders kleiner
en de belangenbehartiging van het openbaar
onderwijs beter. Ook geven zij aan dat de aan-
wezigheid van (onderwijs-) deskundige leden
belangrijk is. Uit onderzoek van Hofman en
Vonkeman (1993) onder besturen en directies
voor openbaar voortgezet onderwijs blijkt bij
de vraag welke bestuursvorm in principe de be-
langen van de openbare school het beste kan
dienen, dat de integrale publiekrechtelijke be-
Stuursvorm minder vaak wordt genoemd dan
de bestuurscommissie ex art. 61,

De bevindingen beschreven in dit artikel be-
Vestigen dat de institutionele omgeving en de
bestuurlijke inrichting van publiekrechtelijke
en privaatrechtelijke schoolbesturen nogal ver-
schilt. Overigens maakt de invloed van de be-
Stuurlijke schaal van besturen het lastig uitspra-
ken te doen over hét schoolbestuur voor

openbaar of bijzonder onderwijs (Hofman,
1994; Van Wieringen & Biemond, 1991). In
slechts 21% van de Nederlandse gemeenten
met een openbare school is bijvoorbeeld sprake
van een zelfstandige afdeling Onderwijs. In
kleine gemeenten wordt een deel van het be-
stuurlijk werk dan ook veelal door de schoollei-
ding uvitgevoerd. In de praktijk blijken alleen
grote gemeentebesturen te beschikken over een
eigen bestuursondersteunend apparaat dat op
het openbaar en het bijzonder onderwijs is ge-
oriénteerd. De privaatrechtelijke besturen voor
het bijzonder onderwijs vervullen echter daar-
entegen alleen een functie voor de scholen on-
der beheer.

In het lopende debat over de herkomst van
effectiviteitsverschillen van scholen voor
openbaar en voor bijzonder onderwijs (vgl.
Hofman, Hoeben & Guldemond, 1995; Hof-
man, Hofman, Guldemond & Dijkstra, 1995),
wordt het interessant na te gaan in hoeverre
dergelijke verschillen in institutionele omge-
ving, als uitvloeisel van de bestuurlijke inrich-
ting c.q. de bestuursvorm, een gedeeltelijke
verklaring bieden voor de in Nederlandse stu-
dies regelmatig vastgestelde effectiviteitsver-
schillen tussen scholen voor openbaar en bij-
zonder onderwijs.
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