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REDACTIO

Stelden we in het redactioneel in de vorige De Nieu-
we Meso nog dat er op het gebied van het curriculum
in het funderend onderwijs ‘iets in de lucht hing’,
inmiddels weten we wat dat ‘iets’ is: de rijksoverheid
wil een dialoog aangaan met leerlingen, leraren,
ouders, scholen en andere belangstellenden over de
vraag welke kennis en vaardigheden leerlingen in de
toekomst nodig hebben. Medio november kondigde
de staatssecretaris van OCW de dialoog aan, die op
termijn moet leiden tot vernieuwing van de kerndoe-
len en eindtermen en tot een vernieuwd curriculum.

Op het idee van een nationaal gesprek over het
curriculum kan nauwelijks iemand iets tegen heb-
ben. Cruciaal is natuurlijk de wijze waarop het wordt
ingericht. Moet het echt een dialoog worden, waarin
mensen naar elkaar luisteren en op basis van een
uitwisseling van argumenten tot iets moois komen?
Met de recente zwarte-pietendiscussie nog vers in
het geheugen, kun je je afvragen of we in Nederland
tot zoiets in staat zijn. De kans is groot dat de dialoog
ontaardt in een wedstrijdje wie de eigen particuliere
mening op de meest 21e eeuwse wijze over het voet-
licht kan brengen.

Ogenschijnlijk heeft de staatssecretaris ook nog geen
idee hoe hij het debat, waarvoor hij inmiddels wel

het startsein heeft gegeven, tot een goed einde wil
gaan brengen. In de mediacampagne is sprake van
‘experts’ die met de uitkomsten aan de slag moeten,
maar wie dat dan zijn en hoe ze alle meningen en
meninkjes gaan wegen, blijft onduidelijk. De brief aan
de Tweede Kamer biedt hierover geen uitsluitsel. Het

lijkt er vooral op dat de staatssecretaris vooral iets
niet wil: ‘het denken over en vormgeven van het cur-
riculum overlaten aan één partij’, zoals hij dat in de
Kamerbrief schrijft.

Het zou ook van naiviteit getuigen te denken dat één
partij in staat is een curriculum vorm te geven dat
vervolgens breed wordt omarmd. Het is minstens zo
naief om te denken dat er een gedeelde visie ont-
staat door zo'n top-down benadering in te wisselen
voor een hippe, hedendaagse bottom-up multimedia
campagne (#onderwijs20132). Ook - of beter juist -
zo’n proces vraagt om uitwisseling van argumenten,
explicitering en toetsing van onderliggende assump-
ties, enzovoorts, enzovoorts.

Op schoolniveau vraagt een proces van visievor-
ming al veel van het leiderschap, laat staan wan-
neer het op de veel grotere, nationale schaal moet
plaatsvinden. Hoe kun je zo’'n proces succesvol
laten verlopen, als je weet dat alle deelnemers zo
hun eigen beelden en belangen meenemen? In dit
verband is het focusdeel van deze DNM van belang.
Daarin staat het gedachtegoed van Thijs Homan
centraal. Hij benadrukt dat visies uiteindelijk alleen
maar in interacties tussen mensen ontstaan. Voor
leidinggevenden leidt dit radicaal-interactionisme
tot geheel nieuwe uitdagingen. Het vraagt van hen
aldus Homan geen ‘heroiek noch grootse gebaren,
maar eerder om gepassioneerde nederigheid’, een
kwaliteit die in de context van de landelijke politiek
bepaald geen gemeengoed is.
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HMRTRODUCTIE

Leiderschap zonder control. Thijs Homans
radicaal-interactionisme en de schoolleiderspraktijk van alledag

B Klaas Pit, Gerritjan van Luin en Pieter Leenheer

In de afgelopen tien jaar heeft Thijs Homan ons met zijn werk uitgenodigd om anders te kijken naar orga-
nisaties en de rol van de leidinggevenden. Dat deed hij met zijn spraakmakende Organisatiedynamica uit
2005; hij doet het nu opnieuw met Het Et-ceteraprincipe, dat beschouwd kan worden als een aanvulling
op en verdieping van het eerste boek. Hij komt niet met de zoveelste verandertoolbox, maar wil vooral

concepten bieden waardoor leidinggevenden beter kunnen bevatten en duiden wat zij doen.

Met deze leiderschapsspecial, waarin we rond het
gedachtegoed van Homan een aantal bijdragen
hebben verzameld, willen wij een tweede bijdrage
leveren aan het gesprek over organisatie- en leider-
schapsontwikkeling in het Nederlandse onderwijs.
Onze eerste bijdrage was Meso focus 87 (2012).
Daarin plaatsten we het Rijnlandse denken als
aantrekkelijk en gewenst alternatief tegenover het
Angelsaksische denken. In het voorjaar van 2015
volgt een derde bijdrage wanneer we in De Nieuwe
Meso het focusdeel wijden aan niet-westerse bron-
nen van leiderschap.

Op deze manier vragen we aandacht voor andere
dan gebruikelijke perspectieven om naar organisa-
tie- en leiderschapsontwikkeling in het onderwijs te
kijken. Of dit andere verhaal voor u van betekenis
is of kan zijn in uw dagelijks werk als leidingge-
vende, is uiteraard aan u. Wij hopen in ieder geval
dat de zes inspirerende artikelen die in deze Focus
een plaats hebben gekregen, leiden tot boeiende
gesprekken over hoe we met z'n allen leidinggeven
en werken in de school.
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Opbouw

In onze inleiding plaatsen we het verhaal van
Homan naast het traditionele managementverhaal.
Dat traditionele verhaal is opgebouwd vanuit de ge-
dachte dat een organisatie maakbaar, beheersbaar
en planbaar is als je (lees: de leider) maar op de
juiste momenten de juiste interventies inzet. Homan
wil laten zien, dat ontwikkelen in organisaties zo niet
werkt. Hoe het dan volgens Homan wel zit, wordt

in hoofdstuk 1 uiteengezet aan de hand van vooral
zijn meest recente boek Het et-ceteraprincipe.
Daarin staat niet de leider als een geprivilegieerd
‘onderdeel’ van de organisatie centraal, maar wordt
uitgebreid onderzocht wat er gebeurt in de dyna-
miek tussen alle mensen in de organisatie. Die
dynamiek is onbeheersbaar en onvoorspelbaar. Dit
is een belangrijk inzicht, dat de schoolleider echter
niet machteloos hoeft te maken. Integendeel zelfs,
er blijft veel werk aan de winkel, maar ander werk.
Hoe dat eruit kan zien, wordt aan het eind onthuld.
In de dagelijkse onderwijspraktijk zien we meer en
meer de belangstelling groeien voor dat nieuwe



verhaal. Schoolleiders zetten vraagtekens achter
de uitgangspunten van het traditionele manage-
mentverhaal en zijn op zoek naar nieuwe wegen.
Dat deze zoektocht niet altijd even eenvoudig is,
wordt duidelijk uit het panelgesprek dat wij hebben
gevoerd met vier schoolleiders en Thijs Homan,
waarvan we verslag doen in hoofdstuk 2. De ana-
lyse van Homan omarmen wil nog niet zeggen dat
je meteen ander handelingsrepertoire hebt. Homan
biedt namelijk geen to do-lijstje voor de schoollei-
der die het anders wil doen. Ook daarin wijkt hij af
van het traditionele leiderschapsperspectief met de
bekende plan-do-check-act-aanpak.

In het gesprek met de schoolleiders ging vooral veel
aandacht uit naar de vele interacties in de school.
Die lokale dynamiek heeft vaak veel meer invloed
dan de speeches, de powerpoints, de notities van
de schoolleider, was een van de conclusies. Eigen-
lijk is er niets anders dan interactie. In hoofdstuk 3
gaat Homan dieper in op dit radicaal-interactionis-
me, het perspectief dat organisaties beschouwt als
een grote, immer voortgaande stroom van talloos
veel gesprekken. Homan roept op om eens goed te
kijken naar de manier waarop wij leiders allerlei, in-
middels diep ingeburgerde managementtermen en
-redeneerwijzen gebruiken. Wie hanteert ze? En in
welke situatie? Met welk doel? Wie mag er wel wat
over zeggen en wie niet? Homan biedt een aantal
handreikingen om naar de dynamiek van interacties
te kijken en zo inzicht te krijgen in het spel waaraan
je soms zelf meedoet.

In hoofdstuk 4 maakt Robert Mentink inzichtelijk
hoe acties en interacties in organisaties verlopen
vanuit het perspectief van het (on)bewuste. Hij gaat
hierbij vooral dieper in op het onbewuste gedrag

in organisaties en de betekenis hiervan voor de
organisatie en het leiderschap. Ook leiderschaps-
gedrag is nogal eens onbewust gedrag. We kennen
het resultaat, maar zelden het proces. Van dat
proces maken we vaak achteraf een mooi en klop-
pend verhaal, zodat het weer past in het traditionele
managementverhaal.

Volgens filosoof René ten Bos lijden we te veel aan
‘resultatitus’. Omdat onderwijs geen productiebedrijf
is, vraagt het om ander leiderschap dan resultaat-
gericht leiderschap waarbij de opbrengst centraal
staat. Ten Bos houdt in hoofdstuk 5 een pleidooi
voor gestisch leiderschap, dat draait om het doen
van gestes aan de ander. Een geste, zoals een
uitnodiging, een vraag, een glimlach, een excuus,
heeft wel een bedoeling, maar geen doel. Of de
ander die bedoeling ook ‘leest’ is aan de ander. Het
gebaar van de geste tegenover de kramp van de
resultaatgerichtheid. Gestisch leiderschap draagt er,
volgens Ten Bos, toe bij dat de organisatie een plek
van saamhorigheid wordt.

In hoofdstuk 6 ten slotte, een gesprek met Peter
van Hekke, staat ‘aarzelen’ centraal, ook al zo’n
begrip dat in het traditionele managementverhaal
zelden voorkomt, of het moet zijn dat verteld wordt
dat je als daadkrachtig leider beter niet in ‘aarze-
lende situaties’ terecht kunt komen. Van Hekke legt
uit hoe aarzelen een ‘tussentijd’ kan creéren waarin
nieuwe inzichten kunnen ontstaan en de organisatie
daarmee minder pad-athankelijk wordt. Aarzelen is
een middel zonder plan.

Toepasbaarheid

Homans radicaal-interactionisme is in principe van
toepassing in alle onderwijssectoren, maar in de
praktijk zal dat in de ene sector eenvoudiger zijn
dan in de andere. Ten opzichte van bijvoorbeeld het
voortgezet onderwijs is het mbo complexer, doordat
daar de relatie met het bedrijfsleven deel moet
uitmaken van de conversationele binnenwerelden.
Bovendien bestaan die binnenwerelden uit verschil-
lende groepen: enerzijds docenten algemene vak-
ken zonder bedrijfservaring en anderzijds praktijk-
opleiders, die juist wel uit het bedrijfsleven komen.
De situatie in het mbo wordt ook nog gecompliceerd
door het veranderlijke en inconsistente overheids-
beleid (Focusdeel DNM 3). Dat alles neemt niet weg
dat de hierna beschreven ideeén ook in dergelijke
contexten zinvol zijn, misschien zelfs nog wel meer
dan onder relatief gunstiger omstandigheden. B
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X Het ene verhaal
! is het andere niet
’ Inleiding op het gedachtegoed
» van Thijs Homan




B Gerritjan van Luin, Pieter Leenheer en Klaas Pit

In dit inleidende hoofdstuk plaatsen we het radicaal-interactionisme van Homan naast het tradi-
tionele managementverhaal. Dat traditionele verhaal is opgebouwd vanuit de gedachte dat een
organisatie maakbaar, beheersbaar en planbaar is als leidinggevenden maar op de juiste momen-
ten de juiste interventies inzetten. Homan laat in zijn meest recente boek Het et-ceteraprincipe zien

dat ontwikkelen in organisaties zo niet werkt.

Ruim een jaar geleden presenteerde een school-
leider halverwege het schooljaar een indrukwek-
kend verhaal over de verlengde lestijd die hij met
ingang van het nieuwe schooljaar wilde invoeren.
Met de conrectoren en afdelingsleiders had hij het
onderwerp goed voorbereid. Zij hadden zich laten
informeren door scholen die al werkten met ver-
lengde lestijd. Ook had het thema enkele keren op
de agenda van de teams gestaan om de docenten
te informeren over de voortgang. In de presentatie
ging de schoolleider uitgebreid in op de voordelen
van verlengde lestijd en vooral op de onderwijs-
kundige vernieuwing die de verlengde lestijd
mogelijk kon en moest maken. De dia’s zagen er
een voor een indrukwekkend uit: hier was goed
over nagedacht, dat zag je zo.

Na afloop van de presentatie zou er pauze zijn,
waarna er in secties aan de hand van enkele
vragen gewerkt ging worden aan de uitwerking van
de verlengde lestijd. Een strakke aanpak, al met al.
Tijdens de pauze, bij het koffiezetapparaat, aan de
tafeltjes en buiten bij de rokers vlogen de reacties
over en weer. De een vond het een fantastisch
plan, werd daarin bevestigd door de ene collega
en fel aangevallen door een andere collega, die
het helemaal niets vond. Elders werd de aanpak
geprezen (‘gedegen en duidelijk’) en neergesabeld
(‘weer van bovenaf, zonder inbreng’). Tussendoor
mompelde een wat oudere collega dat het allemaal
wel niet zo’n vaart zou lopen: veranderingen kwa-
men en gingen weer. Na de pauze ging iedereen
naar zijn of haar sectie, aan het werk met het plan
over de verlengde lestijd. Met alle beelden, opvat-
tingen, voornemens en standpunten, die de pauze

al zo levendig hadden gekleurd.

Met welk beeld is de schoolleider de pauze inge-
gaan? Had hij deze levendigheid voor ogen toen
hij zijn verhaal vertelde? Wat zal de reactie zijn
geweest toen hij de opbrengsten na de bespre-
king in de secties onder ogen kreeg? De kans is
aanzienlijk dat hij concludeert dat ze het niet goed
begrepen hebben of dat hij het beter had moeten
uitleggen.

Levendigheid of alle neuzen in dezelfde richting?
Is het eerste de te vermijden last en het tweede
de beoogde opbrengst? Of levendigheid juist de
beoogde uitdaging en al die gerichte neuzen een
te vermijden uitkomst? In het klein zie je hier twee
perspectieven op veranderen met elk een eigen
verhaal: het traditionele managementverhaal dat
zegt dat de verandering gemanaged kan worden
(presentatie-opdracht-terugkoppeling-conclusie-
vervolg) en het verhaal dat precies draait om
wat met de presentatie gebeurt in de hoofden
van de toehoorders, in de blikken die tijdens de
presentatie uitgewisseld worden, in de gesprek-
ken in de pauze en de besprekingen daarna. In
deze inleiding gaan we wat dieper op deze beide
verhalen in.

Het traditionele managementverhaal

Het traditionele managementverhaal kent vele ver-
schijningsvormen. De organisatiehark met lijn- en
staffuncties is er een van. Het onderscheid tussen
denk- en doefuncties in een organisatie is een
tweede. Bekend is ook de onderverdeling tussen
strategie, tactiek en operatie. Ook de piramidale
salarisopbouw in een organisatie kan gezien wor-
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den als een verbeelding waar het in het traditionele
managementverhaal eigenlijk om draait, namelijk
de manager, de baas. Hij heeft de centrale plek,
de belangrijkste rol in het verhaal. Van hem wordt
visie verwacht. Hij staat niet voor niets aan de top
van een hiérarchisch opgebouwde organisatie-
structuur, met zicht naar beneden en uitzicht naar
buiten. Hij kan afstand nemen van het gedoe op
de werkvloer en beoordelen wat goed is en wat
niet, wat goed gaat en wat niet. Daar gebruikt

hij objectieve informatie en meetresultaten voor.
Omdat hij weet dat de wereld om de organisatie
voortdurend aan het veranderen is, moet hij het
voortouw nemen om de organisatieaanpassingen
aan die veranderende werkelijkheid vorm te geven.
Dat hij daarbij niet op vanzelfsprekende steun kan
rekenen, begrijpt hij wel, al valt hem dat niet altijd
even gemakkelijk. Niet iedereen heeft zijn brede
blik en voelt zijn verantwoordelijkheid. Ze noemen
hem wel de dirigent of de regisseur. Zijn positie is
een geprivilegieerde. Zijn stem is de belangrijkste.
Alles en iedereen staat ten dienste van de organi-
satie, die door hem geleid wordt. De mensen in de
organisatie zijn human resources die hun werk-
zaamheden verrichten met het oog op het bereiken
van de doelstellingen van de organisatie, die door
denkers - met de baas voorop - zijn bedacht. Hij
kan dan ook ‘zijn’ mensen inzetten als dat naar zijn
oordeel nodig is. Dat is vaak het geval. De orga-
nisatie moet vooruit: stilstaan is verliezen. Nieuwe
ontwikkelingen, bezuinigingen, efficiency en de
druk van de aandeelhouders maken reorganisa-
ties, die elkaar vaak rusteloos opvolgen, tot een
geaccepteerde vanzelfsprekendheid.

Het is duidelijk dat de leidinggevende geen gemak-
kelijke taak heeft. Hij moet van vele markten thuis
zijn, maar als hij het even niet meer weet, staat
hem veel expertise ter beschikking, onder andere
in de vorm van een omvangrijke bibliotheek, met
titels als Op weg naar de toekomst, Implementa-
tiekunst, De noodzakelijke revolutie, Why + how =
wauw!, Het hart van de verandering en Schitterend
organiseren; allemaal eenvoudig te bestellen bij
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www.managementboek.nl. En dat is maar goed
ook, want hij kan wel een steuntje in de rug gebrui-
ken bij de taak om de organisatie beter, mooier,
productiever, succesvoller en winstgevender te
maken door te inspireren, bezielen, aanmoedigen,
faciliteren, straffen en belonen.

Een centraal uitgangspunt van het traditionele
managementverhaal is er een van maakbaarheid
en beheersing. Als de leider de goed dingen doet,
komen de mensen in beweging, worden producten
verkocht, resultaten verbeterd. Er is een duidelijke
causale relatie tussen handeling A en reactie B,
tussen reactie B en vervolgreactie C, enzovoorts.
De manager is de biljarter die weet of hij met zijn
keu een kleine of grote stoot moet geven om het
gewenste resultaat te bewerkstellingen (Homan,
2014). Doet hij het goed, dan wacht hem de
heldenstatus, een verkeerde stoot maakt hem tot
loser, op wie een contractueel vastgelegde vertrek-
premie wacht.

Het traditionele managementverhaal in het
onderwijs

Je zou denken dat het traditionele management-
verhaal vooral wordt aangehangen door de ma-
nagers van de ING’s en Ahold’s. De belangrijkste
doelstelling van dat soort organisaties is immers
winst behalen om aandeelhouders tevreden te
stellen en dat vergt, vindt men, een krachtige
leider die de zaak zo winstgevend mogelijk maakt
en houdt. Een school is toch een heel ander type
organisatie? Winst halen is niet aan de orde. Het
geringe aantal verschillende functies reduceert de
omvang van de piramide tot hoogstens een bergje
van de vierde categorie. Toch lijkt het traditionele
managementverhaal ook populair in onderwijskrin-
gen.

In het schoolleidersprofiel van de VO-raad bijvoor-
beeld wordt de eerste competentie van de school-
leider als volgt geformuleerd: ‘De schoolleider kan
richting geven aan de toekomst van de organisatie
en creéert daarvoor commitment door leiding te



geven aan het ontwikkelen, concretiseren en com-
municeren van een gezamenlijke inspirerende vi-
sie op leren en onderwijzen.’ Deze richtinggevende
leider is ook strategisch sterk, getuige een andere
competentie waarover hij beschikt: ‘De schoollei-
der kan strategieén hanteren die gericht zijn op het
stimuleren en organiseren van samenwerking en
professionele ontwikkeling van leraren en stimu-
leert onderzoek op alle niveaus binnen de organi-
satie teneinde een continu proces van school- en
onderwijsontwikkeling te realiseren.’ En dat niet al-
leen, hij ‘kan in dialoog met medewerkers optimale
condities realiseren voor leren en onderwijzen
vanuit kennis van de onderlinge samenhang van
organisatiekenmerken.’ Het beeld dat zich opdringt
is ook hier dat van de leider als macher. Hij geeft
richting, zet de juiste strategieén in, brengt de
mensen bij elkaar en weet uiteindelijk de school
tot continue ontwikkeling te brengen. Een vooraf
opgesteld en tot in de details uitgewerkt plan van
aanpak helpt hem om op het eenmaal ingezette
spoor consequent verder te gaan.

Het traditionele managementverhaal is voor veel
leidinggevenden in de scholen een aantrekkelijk
verhaal, zeker op het eerste gezicht. Er wordt im-
mers in verteld dat de organisatie stap voor stap

te leiden is, aan de hand van concrete maatrege-
len, naar hoe je het graag wilt hebben. En voor
mogelijke problemen onderweg zijn (door anderen)
talloze oplossingen bedacht.

De toonzetting van dit schoolleidersprofiel vind je
terug in het Bestuursakkoord (2011), het eerste
geldomrande akkoord dat ministerie en VO-raad
sloten met het oog op het realiseren van een
sectorbrede onderwijsontwikkeling. Zo lees je in
dat akkoord: ‘Schoolontwikkeling vraagt om een
gerichte aanpak. Daarom worden de uitgangs-
situatie (nulmeting), de ambities (streefdoelen),
geplande maatregelen en de inzet van middelen
om deze prestaties te realiseren (zowel de midde-
len uit de Prestatiebox als de reguliere middelen)
integraal neergelegd in een plan van aanpak.’ De

streefdoelen waarover gesproken werd, hadden
een formulering als ‘de gemiddelde score op het
eindexamen voor de 20% best presterende vwo-
leerlingen is gestegen met 0,2 punt ten opzichte
van 2010’. Het perspectief is er onmiskenbaar een
van maakbaarheid: analyseer het probleem, maak
een plan van aanpak, voer het uit en meet de
tussen- en eindstand. En ook hier was er bij deze
taak hulp voor handen in de vorm van expertise-
inzet vanuit School aan Zet.

De opvolger van het Bestuursakkoord, het Sector-
akkoord (2014) heeft, zeker op het eerste gezicht,
een wat andere toon. Er worden nog steeds am-
bities geformuleerd, maar de streefdoelen hebben
plaats gemaakt voor kwaliteitsafspraken, die vooral
in kwalitatieve termen opener zijn geformuleerd:
‘Het streven is dat meer leerlingen zich uitgedaagd
voelen en beter gaan presteren’, en: ‘Schoolbestu-
ren maken gericht werk van het scheppen van rand-
voorwaarden om de (ervaren) ruimte door leraren te
versterken’. Ambities en afspraken moeten natuurlijk
gemonitord worden. Daarbij zal ‘de monitoring op
schoolniveau (...) recht (moeten) doen aan de eigen
keuzes en accenten van scholen. Scholen zullen de
schoolspecifieke uitwerking en operationalisering
van de gezamenlijke ambities vastleggen in hun
schoolplan.” Op het eerste gezicht lijkt het allemaal
wat minder maak- en planbaar, maar het traditionele
managementverhaal is nog niet helemaal verlaten:
‘De effectiviteit van het onderwijs kan toenemen
door goed zicht te hebben op waar precies leergroei
mogelijk is bij elke individuele leerling. De VO-raad
en het ministerie onderkennen daarom het belang
van de ontwikkeling van een instrument dat de
leraar en de leerling kan helpen bij het verkrijgen
van dit inzicht’. Leergroei lijkt iets te zijn dat via een
instrument gemeten kan worden als het verschil
tussen de resultaten van een nulmeting en die van
een eindmeting.

Ook op andere plaatsen in de tekst van het Sector-
akkoord is een zekere dubbelzinnigheid te merken.
De verwoording van het inzicht dat onderwijs geen
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maakbaar productieproces is, maar een onbe-
heersbaar samenspel van mensen met onplanbare
uitkomsten (‘bewustzijn’, ‘meebewegen’, ‘actief
betrekken’), staat naast pdca-elementen die we
ook in het Bestuursakkoord aantroffen (‘nulmeting’,
‘doorstroommonitor’, ‘percentages’). Deze dub-
belzinnigheid kan verhelderd worden door met wat
Wouter Hart in zijn boek Verdraaide organisaties
naar voren brengt. Daarin maakt hij onderscheid tus-
sen de leefwereld en de systeemwereld, die als een
schil om de leefwereld zit (Hart, 2012). De leefwereld
is de wereld zoals we die in het hier en nu waarne-
men, waarin we ademen, lesgegeven, vergaderen,
bang zijn, de bus pakken, ruzie maken en samen-
werken. De systeemwereld is een soort weergave
van die leefwereld in de vorm van afspraken, zoals
beleid, procedure, targets, instructies, verantwoor-
dingseisen, formats, enzovoorts.

De systeemwereld hebben we gecreéerd om een
aantal zaken in de leefwereld geregeld te hebben,
zoals kwaliteitseisen, verkeersregels, wetten en
veiligheidsafspraken. Erg handig, want dan hoeven
we niet steeds het wiel uit te vinden. Zoals Wouter
Hart het formuleert: ‘zonder de systeemwereld
zouden we continu in een situatie van oorlog zijn’.
Dat voorkomen is verstandig. Maar we lijken - ook in
het onderwijs - behoorlijk doorgeslagen in het steeds
fijnmaziger willen invullen van de systeemwereld
met regels, procedures en protocollen. Dan hebben
we een manier van denken en handelen gecreéerd,
waarbij een probleem in de leefwereld - mensen die
niet doen wat van ze verwacht wordt - via de sys-
teemwereld wordt aangepakt. In plaats van met die
mensen in gesprek te gaan, gooien we er nog maar
een protocol tegenaan (‘Van onze medewerkers
verwachten we dat ze zich professioneel gedragen’),
in de veronderstelling dat daarmee het gewenste
gedrag ontstaat en we bereiken waarvoor we als
organisatie bestaan. We volgen dan een ‘denkrich-
ting van buiten naar binnen’ (Hart, 2013), van de
systeemwereld via de leefwereld naar de bedoeling.
En dat is vreemd, want als we ons afvragen wat
voor school of organisatie we willen zijn, denken we
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precies andersom, namelijk van binnen naar buiten:
vanuit de bedoeling naar een krachtige leef- en leer-
wereld met medewerkers die zich eigenaar voelen
en verantwoordelijkheid willen nemen. En daarom-
heen is een systeemwereld die het werken van die
mensen ondersteunt.

Als we het model van Wouter Hart verbinden met
wat we schreven over het Bestuursakkoord en het
Sectorakkoord, zou je kunnen zeggen dat waar het
Bestuursakkoord voornamelijk systeemwereldza-
ken bevatte (‘scholen werken systematisch aan het
maximaliseren van prestaties van leerlingen’), er
aan het Sectorakkoord een flinke dosis leefwereld is
toegevoegd (‘vertrouwen en ruimte voor scholen’).
Maar hoe staat de pijl echt gericht?

Het tekort van het traditionele management-
verhaal

Het traditionele managementverhaal zou je een
verhaal uit de systeemwereld kunnen noemen, het
verhaal met de bekende organisatiehark, func-
tiebeschrijvingen, doelstellingen en plannen. Dat
verhaal heeft zo zijn eigen waarde, maar heeft als
belangrijk risico dat je niet alleen gaat denken dat
het om die systeemwereld gaat, maar er ook naar
gaat handelen. Dan raak je niet alleen het zicht op
een belangrijk deel van de werkelijkheid kwijt, maar
beperk je je ook in je handelingsrepertoire. Om-

dat we beide jammer vinden, willen we een ander
verhaal vertellen, een verhaal dat recht doet aan die
systeemwereld, maar dat vooral de leefwereld in
beeld brengt, de wereld waarin mensen van vlees
en bloed denken, voelen en handelen. Dat andere
managementverhaal is echter wel een ‘ongemak-
kelijk’ verhaal, omdat die leefwereld zo ongrijpbaar is
en die ongrijpbaarheid zich moeilijk verhoudt met de
sterke behoefte die we vaak hebben om controle te
hebben en te houden.

Zowel Wouter Hart als Thijs Homan leveren elk
vanuit hun eigen invalshoek bouwstenen voor
het andere verhaal. Hart door zijn oproep om ‘de
bedoeling’ (van het onderwijs) te hervinden (‘wat



willen we de leerlingen leren en waarom?) en dat
als uitgangspunt voor handelen te nemen; Homan
door de aandacht die hij vraagt voor het belang van
de binnenkant van organisaties, met zijn scherpzin-
nige beschrijving van wat er nu eigenlijk met en
tussen mensen gebeurt wanneer een organisatie
zich ontwikkelt. Voor alle duidelijkheid: ‘ontwikkelen’,
en niet ‘veranderen’. ‘Verandering’ is gekoppeld aan
formele verandertrajecten. Bij ‘ontwikkeling’ horen
de feitelijke, emergente ontwikkelingen die zich in or-
ganisaties afspelen, zowel ten gevolge van formele
veranderingen als talloze spontane, zelforganise-
rende acties en de manier waarop die allemaal op
elkaar inwerken.

Intermezzo - Toekomstbestendig onderwijs
Een aardige illustratie van de spanning tussen
leef- en systeemwereld, die in het Sectorak-
koord leidt tot een zekere dubbelzinnigheid, vind
je terug als er gesproken wordt over ‘toekomst-
bestendig onderwijs’, als de uitkomst van alle
veranderinspanningen. Het is geen term die uit
de lucht komt vallen. Even googelen levert een
bonte verzameling op van zaken als pensioen,
vmbo, samenwerken, zorgvastgoed, mbo, ener-
giesysteem, hbo, leiderschap, bouwen en wo-
nen, die allemaal toekomstbestendig gemaakt
moeten worden. Misschien proberen we uit alle
macht greep op de toekomst te krijgen, omdat
we zien aankomen dat die dankzij de huidige
dynamiek volstrekt onvergelijkbaar wordt ten
opzichte van het heden. Of is de behoefte aan
het uitbannen van risico’s zo groot, dat we zelfs
de toekomst onder knie willen krijgen?

Hoe dan ook, we hebben met elkaar de
ervaring dat de waarde van prognoses zeer
gering is, dat voorspellingen zelden uitkomen
en dat de plannen die we gemaakt hebben,
een weerbarstiger uitvoering hebben dan we
hadden gedacht. Toch is er het verlangen om
die onvoorspelbare toekomst dichterbij te halen
door hem nu al contouren en inhoud te geven.

Zoals je materiaal kunt maken dat bestendig is
tegen hitte, zo zou je ook onderwijs, vastgoed
en pensioenen kunnen creéren die allen een
waarde en kwaliteit krijgen die de ‘tand der
toekomst’ kunnen doorstaan.

Misschien helpt deze manier van denken om
onszelf in beweging te houden, ons veiliger te
voelen of eenvoudigweg om onzekerheid te
kunnen verdragen. Daar is niet zoveel mis mee.
Maar er zit wel iets verraderlijks in ‘toekomst-
bestendig’. Om met bestendige kleding hitte en
kou te kunnen trotseren, heb je niet veel meer
nodig dan kennis over de temperaturen die je
kunt verwachten. Maar dat ligt voor de toekomst
toch fundamenteel anders. De onzekerheid
daarvan krijg je niet getemd met een plan van
aanpak met een te verwachten uitkomst als
opbrengst, zoals het Sectorakkoord lijkt te sug-
gereren: ‘Leerlingen van vandaag voorbereiden
op hun toekomst vraagt om aansluiting bij de
wereld van morgen. We gaan voortvarend

aan de slag om hier werk van te maken. Dat
alles onder het motto: Klaar voor de toekomst!
Samen werken aan onderwijskwaliteit.’

‘Het leven wordt vooruit geleefd en achteruit
begrepen,’ zei de Deense filosoof Séren Kier-
kegaard. Dat leven en maken van de toekomst
doen we met elkaar in een voortdurend veran-
derend spel van actie en reactie, van bod en
tegenbod, van uitdagen en reageren. Je weet
vaak niet eens wat je zelf doet, laat staan wat
de plannen van de ander zijn. En dan hebben
we het nog niet over de onvoorspelbare na-
tuur. ‘Klaar voor de toekomst’ is een illusie en
in de toonzetting zelfs bedrieglijk. Afwachten
dan maar? Zeker niet. Maar je voorbereiden
op de toekomst vraagt participeren in plaats
van anticiperen. Geen beschouwer zijn van
een naar voren gehaalde toekomst, maar
speler in een toekomst die zich ontvouwt.
Vooruit leven.

De Nieuwe Meso | december 2014 | nummer 4

13



14

Het nut van (management)verhalen

‘Mijn mensen hebben sturing nodig.” ‘Zonder
vertrouwen kom je nergens’. ‘Je moet wel de
kaders aangeven, anders gaat het alle kanten
op’. ‘Wij schoolleiders zijn meer van het wat, onze
medewerkers van het hoe’. ‘Zolang ik me gedeisd
houd, kan ik mijn eigen gang gaan’. ‘lk heb al

zo veel veranderingen gezien, deze zal ook wel
overwaaien.’

Zomaar een paar zinnen van schoolleiders en lera-
ren waar een heel verhaal, een manier van kijken
naar mensen en organisaties, achter zit. Waarom
hebben we eigenlijk dit soort verhalen nodig?
Verhalen helpen om de werkelijkheid inzichtelijk

te maken, ze bieden handvatten om betekenis te
kunnen geven aan wat we zien, voelen, ervaren.
Ze zijn de brillen waarmee we kijken.

In verhalen over de werkelijkheid worden ook
afspraken gemaakt over hoe we het beste in die
werkelijkheid kunnen werken via beleid, proce-
dures, instructies, targets, verantwoordingseisen,
formats en sjablonen, bedoeld om het leven in de
werkelijkheid gemakkelijker, overzichtelijker en
gedisciplineerder te maken. Daarbij moeten we wel
bedenken dat een verhaal - élk verhaal - alleen
iets over de werkelijkheid zegt, maar die werkelijk-
heid niet is. Een afgebeelde pijp op het doek is
geen echte pijp, schilderde René Magritte terecht
(probeer er bijvoorbeeld maar eens tabak in te krij-
gen). Daarom past voorzichtigheid. Gaan we het
verhaal niet verwarren met de werkelijkheid? Heb-
ben we echt iets aan de werkelijkheid gedaan als
we bijvoorbeeld de organisatiehark verder verfijnen
om nog helderder te maken wie waarvoor verant-
woordelijk is en wie wiens baas is? We lopen het
risico dat we met het steeds ‘passender’ willen
krijgen van het verhaal, steeds verderaf komen
van de werkelijkheid waar het verhaal betrekking
op heeft. Het verhaal krijgt een eigen werkelijkheid,
die een eigen leven gaat leiden. De complexe
werkelijkheid wordt door het (ene) verhaal gere-
duceerd tot een enkelvoudige werkelijkheid die
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vervolgens als waar gaat gelden. En dat dan terwijl
elke werkelijkheid veel verhalen kent, elk met een
eigen betekenis en waarde.

Het risico van deze mooie, eenduidige, samenhan-
gende, plausibele en daardoor kloppend lijkende
verhalen is dus dat ze kunnen verleiden om de
werkelijkheid alleen nog maar door de aangebo-
den bril te bekijken. Dat je gaat geloven dat de
werkelijkheid met het beeld daarvan samenvalt.
En als velen (ongeveer) hetzelfde verhaal vertel-
len ontstaat er een cognitief monopolie (Homan,
2014): we kunnen niets anders meer denken. Het
verhaal gaat dan niet meer over de werkelijkheid,
maar gaat die werkelijkheid mede vormgeven.

We weten dat er geen objectief verhaal van de
werkelijkheid te maken is. Niemand beschikt over
een God'’s eye view. We hangen niet boven de
werkelijkheid, maar maken er onderdeel vanuit.
We zullen het dus altijd moeten doen met een
aantal aannames over de werkelijkheid die voor
ons overtuigend genoeg zijn om een verhaal op
te baseren. Aannames die ter discussie gesteld
kunnen worden. Vermoedens dat het verhaal niet
meer over de werkelijkheid gaat, maar over het
verhaal zelf. Die discussies kunnen zo fundamen-
teel zijn en de vermoedens zo sterk, dat er een
nieuw verhaal kan ontstaan.

Zo’n nieuw, uitdagend management- en organi-
satieverhaal willen we in dit themadeel van DNM
vertellen, bedoeld als aantrekkelijk alternatief voor
het traditionele verhaal waarvan we hierboven de
kenmerken schetsten. En natuurlijk kan ook dit
verhaal tot blikvernauwing leiden en verworden tot
een nieuwe mal waarin de complexe werkelijkheid
geperst wordt. Maar daar zijn we dan bij dezen
voor gewaarschuwd.

Een nieuw organisatieverhaal

Over leiderschap en organisatieontwikkeling zijn
inmiddels talloze boeken geschreven en het einde
is nog lang niet in zicht. Tussen al deze publicaties



door verschijnen soms boeken die verrassen door
hun radicaliteit. Thijs Homan deed dat in 2005

met zijn boek Organisatiedynamica en vorig jaar
opnieuw met de vuistdikke opvolger Het Et-cetera-
principe. In beide boeken schetst Homan een heel
ander perspectief op organisatieverandering en
-ontwikkeling dan het traditionele managementver-
haal dat doet. In het brandpunt van zijn onderzoek
staat niet de leider als een bijzonder element

van een organisatie, maar wat er gebeurt in de
dynamiek tussen alle mensen in de organisatie, in
wat hij de ‘binnenkant van de organisatie’ noemt.
In dit tweede deel van de inleiding schetsen we de
contouren van dat nieuwe organisatieverhaal.

Intermezzo - Wolkenridders

Een beknopte samenvatting van Homans
denken uit 2005 vinden we terug in zijn oratie
Wolkenridders (2006). Hij maakt daarin onder-
scheid tussen de binnen- en de buitenkant van
de organisatie. De buitenkant is de formele
kant. Hierin ligt alles keurig vast in documen-
ten, protocollen en regels die richtingbepalend
zijn voor hoe het in de organisatie hoort te
gaan. Voor een leider geeft deze buitenkant
steun en zekerheid in zijn denken en hande-
len. In de binnenkant van de organisatie wordt
in het dagelijks werk betekenis gegeven aan
wat men daar wel of niet van belang vindt: op
het persoonlijke niveau van de werknemer

en in kleinere of grotere, steeds wisselende
groepen. Het onderscheid dat Homan tussen
binnen- en buitenkant maakt, lijkt op dat wat
Wouter Hart tussen leef- en systeemwereld
aanbrengt.

In een organisatie zijn het, zo stelt Homan,

de dagelijkse ervaringen die een medewerker
opdoet bepalender voor zijn uiteindelijke ge-
drag dan de richtlijnen of beleidsregels uit de
buitenkant. Afhankelijk van de context wordt
met sectiegenoten, teamgenoten, leeftijdgeno-
ten, mede-rokers betekenis gegeven alles wat

het ‘goede’ en het ‘ware’ is. Homan gebruikt in
dit verband de metafoor van het petrischaal-
tje: grotere of kleinere groepen mensen die
onderling van elkaar afhankelijk zijn en tot
bepaalde betekenisconstructies (beelden van
de werkelijkheid) komen. ‘Het zachte gesmoes
in een toiletruimte; een blik van verstand-
houding tijdens een vergadering; een lange
rookpauze ergens bij de hoofdingang, een
diepgaande discussie tijdens het carpoolen,
een één-tweetje ergens in een hoekje van een
vergaderzaal op het moment dat er even een
pauze is. Steeds zoeken de vertrouwelingen
elkaar weer even op en proberen ze al gesti-
culerend, al pratend en al tastend betekenis te
scheppen in de zaken die men kort (of langer)
daarvoor heeft ervaren (Homan, 2006).
Volgens Homan zijn de petrischaaltjes de
‘verandermotortjes’ van de organisatie, omdat
men daar komt tot nieuwe betekenissen en
(ander) gedrag. Tussen de petrischaaltjes
vindt uitwisseling van betekenissen plaats;
betekenissen worden overgenomen en
‘klonteren zo samen tot een betekeniswolk
van een groep mensen die over een bepaald
onderwerp ongeveer op dezelfde manier
denkt. En als de groep mensen die nieuwe
kijk (zoals het gebruik van laptops in de klas)
aantrekkelijk gaat vinden steeds groter wordt,
wordt die betekeniswolk collectief en is er iets
veranderd.

De binnenkant van de organisatie

Homans perspectief is - zoals gezegd - een radi-
caal andere, waarbij niet de manager die vanuit
een helicopterview de organisatie in al zijn dimen-
sies het beste overziet en op basis daarvan han-
delt centraal staat, maar waar naar een organisatie
gekeken wordt als een bonte verzameling ‘laag

bij de grondse’ interacties. ‘Er is geen macro-orde
buiten, onder of achter de intentionele werkelijk-
heid van de betrokkenen (...) leder zit gevangen
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in lokale interactiedynamieken en beschouwt de
wereld dan ook vanuit die positie en situatie.” Of

wat anders geformuleerd: iedereen bevindt zich in
een constellatie met anderen. De manier van kijken
van deze groep(en) komt tot stand in de interacties
die de leden van die groep met elkaar hebben.

En daarbij maak je nooit deel uit van één groep,
maar van verschillende. Om ons te beperken tot de
schoolorganisatie: iemand kan verkeren in het gezel-
schap van zijn vakgenoten, zijn leeftijidgenoten, de
collega’s die ook een lokaal op de tweede verdieping
hebben, de collega’s waarbij hij tijdens de pauze aan
tafel zit, de rokers, de mede-mentoren, enzovoorts.
In al die constellaties (‘petrischaaltjes’) ontstaan de
betekenissen die de leden van elk van de groep aan
de werkelijkheid geven in interactie met elkaar. Zo

is ook de schoolleiding niets meer én niets minder
dan één van die groepen die met elkaar betekenis
creéert.

Dat is wel even wennen. De hiérarchieladder, die

in het traditionele verhaal niet alleen een feitelijke
machtsladder is, maar waarin vaak ook per trede
omhoog de beste schets van de werkelijkheid
vertegenwoordigd is, wordt door Homan afgebroken.
We herinneren ons nog de schoolleider die we aan
het begin van dit hoofdstuk opvoerden: hij leefde
vermoedelijk in de veronderstelling dat wat hij te ver-
tellen had zo belangrijk was en zo goed doordacht
dat iedereen in de organisatie dit wel tussen de oren
zou moeten hebben. Homan wil dit asymmetrische
beeld vervangen door een meer symmetrisch beeld
van de organisatie, waarin elke groep mensen op
bepaalde momenten een dominante positie in han-
den kan krijgen.

De asymmetrische ladder maakt plaats voor een
symmetrische tafel waar omheen allemaal mensen
staan met hun eigen kleedje - metafoor voor een
werkelijkheidsbeeld - met een eigen vorm; aan deze
tafel gaat het om hun eigen manier van kijken naar
de werkelijkheid. Hoe elk van de omstanders hun
kleedje ook over de tafel heen leggen, er blijven
altijd delen van de tafel onbedekt. De ‘werkelijk-
heidskleedjes’ die de betekeniswedstrijd winnen zijn
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van de eigenaren die uit alle macht het kleedje als
het beste kleedje kunnen verkopen: ‘dit vinden de
meeste mensen’, ‘hier is uitgebreid onderzoek naar
gedaan’, ‘iedereen snapt natuurlijk wel dat...’, ‘pro-
fessor Homan heeft het zelf gezegd'. Natuurlijk kun je
winnen op basis van formele macht (‘ik zeg hoe het
is, omdat ik de baas ben’), maar daarmee heb je niet
het denken en voelen van de anderen veranderd.
Die anderen staan er nog steeds met hun eigen
kleedje, dat ze maar liever snel achter hun rug from-
melen als de machtsdreiging onaantrekkelijk groot
wordt.

Zo'n kleedje is nooit abstract of zonder context,
omdat het altijd het resultaat is van concrete
interactieprocessen ‘waarbij mensen zich op een
specifieke manier tot elkaar verhouden, waarbij de
geschiedenis (en de toekomst) altijd in de gesprek-
ken doorwerken’ (Homan, 2014).

Het symmetrisch perspectief suggereert ‘dat
organisaties feitelijk bestaan uit allerlei losse
partijen en groeperingen die voortdurend aan het
knokken zijn over de vraag wie er nou eigenlijk de
lakens (tafelkleedjes) uitdeelt’ (Homan, 2014). Als
dit de werkelijkheid van organisaties is, dan moet
er continu geknokt worden om winnaar te kunnen
worden en dat is gelukkig niet de praktijk van de
meeste organisaties. Er is daarom nog wat anders
aan de hand. Al die lokale interacties tussen al die
groepen mensen die de organisatie vormen, leiden
tot globale, gedeelde opvattingen. Homan spreekt
van patronen van denken. Je kunt hierbij denken
aan de manier waarop de mensen met elkaar
omgaan, de invloed die leerlingen in de school heb-
ben en de besluitvorming in de organisatie. Globaal
staat naast lokaal en betekent in dit verband dat de
globale patronen vanwege hun gedeeldheid grote
invloed kunnen hebben op de waarschijnlijkheid dat
bepaalde ontwikkelingen zich voordoen. De globale
patronen vormen een zekere mate van stabiliteit en
samenhang binnen een organisatie. Dat ze ontstaan
is onvoorspelbaar. Ze worden dus ook niet gema-
naged. leder levert er zijn bijdrage aan door deel te



nemen aan al die lokale interacties die elke dag de
praktijk van een (school)organisatie uitmaken.

Intermezzo - Een poging tot samenvatten

Het gedachtengoed van Thijs Homan is bui-

tengewoon rijk aan begrippen, concepten en

verbindingen met vakgebieden als sociologie,
psychologie, chaos- en complexiteitsdenken.

Om zijn nieuwe perspectief op organisatieont-

wikkeling onder woorden te brengen, is nieuwe

taal nodig. We kwamen al op het spoor van
petrischaaltjes, betekeniswolken en beteke-
niskleedjes, maar ook ideeénsex, en mentaal
fierlieppen komen uit zijn koker. Een goede
samenvatting geven is onmogelijk. Maar voor
deze inleiding volstaat wellicht deze opsom-
ming voor een beter begrip:

» eris geen harde (eenduidige) werkelijk-
heid, maar hoogstens zijn er tijdelijke
werkelijkheidsbeelden (‘kleedjes’);

* de beelden ontstaan in lokale conversaties
waarbij machtsdynamieken een belangrijk
rol spelen (denk maar aan de nieuwe do-
cent die, eenmaal opgenomen in de sectie,
snel de ‘taal van de sectie’ spreekt of voor
een nieuw gesprek zorgt);

» interacties binnen de lokale conversaties
organiseren zichzelf en verlopen niet
lineair;

» globale patronen (cultuur, sfeer) zijn het
onvoorspelbare resultaat van die talloze in-
teracties op lokaal niveau (de rokershoek,
de sectie wiskunde, de schoolleiding, de
oude garde, de medezeggenschapsraad);

» de schijnbare stabiliteit in de globale patro-
nen is het onvoorspelbare en onverwachte
resultaat van de vele lokale interacties;

» kleinere of grotere afwijkingen van de
globale patronen kunnen de impuls zijn tot
geheel nieuwe patronen en betekenisge-
vingen.

Die ‘plaatselijke gesprekken’ kunnen worden
beschouwd als betekeniswerkplaatsen. Op welke
wijze betekenis gegeven wordt aan de werke-
lijkheid is niet vooraf gegeven, maar wordt al
pratende ontwikkeld. Zo ontstaan zogenaamde
conversationele binnenwerelden, waarbij het gaat
om dat wat als gemeenschappelijk wordt ervaren
en wat ons ook stuurt in ons gedrag. Denk maar
aan bepaalde vergaderingen die gekenmerkt
worden door iets dat je kunt beschrijven als
‘typisch een stafvergadering’ of ‘kenmerkend voor
ons mentorenoverleg’. De meesten zullen wel de
ervaring hebben dat ze invloed op dat ‘typische’
kunnen uitoefenen, waardoor er een verschuiving
kan optreden. Bijvoorbeeld door nu eindelijk eens
iets te zeggen tegen die collega die altijd te laat
verschijnt. Als dat dan de instemming krijgt van
de anderen (‘he, he, eindelijk zegt iemand er iets
van’) gaat de bijeenkomst anders verlopen. Tijdens
deze lokale interacties creéren we iets met elkaar
dat tegelijk weer van invloed is op wat we daarna
gaan doen.

En misschien zorgde die opmerking tegen de
voortdurend te laat komende collega wel voor een
ingrijpende wijziging van de binnenwereld: velen
realiseerden zich op dat moment dat er wel veel
afspraken zijn die niet worden nagekomen. De
niet uitgesproken ergernis van velen krijgt op zo’n
moment een stem. In de chaostheorie heet dit dat
een dergelijke binnenwereld zich on the edge of
chaos bevindt: een kleine verandering kan voor
een grote(re) omslag zorgen.

Het is, nogmaals, goed te bedenken dat dit al-
lemaal niet gemanaged wordt en kan worden. Ook
niet door een lijstie met kenmerken van professio-
neel gedrag in de personeelskamer op te hangen
of een gedragscode vast te stellen. Daarmee

heb je een interventie vanuit de systeemwereld
gedaan, die niet vanzelfsprekend leidt tot een
verandering in de leefwereld. Dat kan alleen als op
lokaal niveau, door de interacties die daar plaats-
vinden, verschuivingen ontstaan in betekenissen,
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waardoor de conversationele binnenwerelden
veranderen. Het is natuurlijk niet uitgesloten dat de
opgehangen gedragscode juist op dat moment tot
een verschuiving aanleiding geeft.

Je kunt je voorstellen dat de kans dat zich een
grote omslag voordoet groter is als er sprake is
van een zekere dynamiek in de conversationele
binnenwereld. Als daarbinnen alles vastligt, manie-
ren van kijken naar de werkelijkheid vastgeklonterd
zijn, moet je wel een enorme held of een immense
naieveling zijn om daar iets tegen in te brengen in
de hoop dat de bestaande praktijk zich wijzigt.

Je kunt je ook voorstellen dat in een organisatie
die bestaat uit een verzameling min of meer los
van elkaar opererende groepen, de kans dat de
bestaande globale patronen zich wijzigen kleiner is
dan binnen een organisatie die uit groepen bestaat
die iets gemeenschappelijks delen (‘wat willen we
met ons onderwijs?), veel contact met elkaar heb-
ben of regelmatig van samenstelling wijzigen en
nieuwe netwerken zoeken. Dan kan wat ergens in
de organisatie gebeurt, zomaar opgepakt worden
door anderen, die er al pratende met weer anderen
verder betekenis aangeven tot een nieuw globaal
patroon ontstaat.

De aantrekkelijkheid van het verhaal

Elk verhaal is - zo schreven we eerder - een
perspectief op de werkelijkheid. Het ene verhaal

is plausibeler dan het andere, wordt meer onder-
bouwd door onderzoek dan het andere, of is in
een machtsstrijd leidend geworden. Wat maakt

nu het verhaal van Homan aantrekkelijker dan het
traditionele verhaal? In het dagelijkse organisatie-
leven doen zich verschillende puzzels voor die zich
in hardnekkigheid onderscheiden van de ‘gewone’
oplosbare vraagstukken. Waarom lukt het met de
uitvoering van ons laptopplan niet? Waarom valt er
met de MR steeds geen zaken te doen? Waarom
houden zo veel mensen zich niet aan de afspraken
die we gemaakt hebben?
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Deze vragen doen zich voor in een paradigma
waarin er ergens een plan, een set afspraken, een
beoogde route bestaat. In het traditionele ma-
nagementverhaal maken die onderdeel uit van de
systeemwereld waarmee de contouren van een te
bereiken werkelijkheid worden verbeeld: als ieder-
een zich nou maar gewoon aan het volgen van die
route houdt, dan...

We weten al heel lang dat veel veranderingen

die zo zijn ingezet, uiteindelijk mislukken. Te vaak
hebben we vervolgens gedacht dat in dat geval het
plan niet deugde, de afspraken niet goed waren,
de controle heeft ontbroken of het leiderschap te
slap is geweest. Homan heeft met zijn bijna mi-
croscopische onderzoek naar wat er echt gebeurt
met en tussen mensen in een organisatie woorden
gegeven om dat mislukken (beter) te snappen.

Wij geven enkele voorbeelden. De conversationele
binnenwereld van de MR is in al die jaren niet

veel veranderd met mensen die zo lang op hun
post zitten. De macht van de groepen die geen
voorstander zijn van de laptops is groot en bij het
aanprijzen van hun tafelkleedje wordt chantage
niet geschuwd. Bij het benoemen van nieuwe
personeelsleden worden (onbewust) de bestaande
globale patronen in stand gehouden. In de organi-
satie ligt het echte leiderschap niet bij de formele
leiders. Maar - en dat is belangrijker - Homans
verhaal levert de uitdaging om doordachter te doen
wat je natuurlijk altijd al deed: gesprekken voeren.

Gevolgen voor de leidinggevende

De consequenties voor het gedrag van de school-
leider binnen dit nieuwe organisatieverhaal zijn
aanzienlijk: er komt namelijk een nieuw verhaal
over effectief leiderschapsgedrag mee. In het
traditionele managementverhaal zijn het de globale
wensbeelden (van de schoolleiding) met een verta-
ling naar de gewenste patronen die het handelen
bepalen. De basisaanname is dat de wens vervuld
kan worden vanuit de huidige situatie met de pas-
sende plannen, kaders en doelstellingen. Maar



als die globale patronen niet te managen zijn en
ontstaan in en uit de vele lokale gesprekken die
evenmin te managen zijn, wat wordt dan de rol van
de schoolleider die wel opvattingen heeft over de
koers van de organisatie?

Eerst maar wat hij niet moet doen, zoals bij de
pakken neerzitten, omdat de grip die hij dacht te
hebben er feitelijk maar in beperkte mate is. Niet
denken dat uit duizend bloeiende bloemen vast
wel een keer iets heel moois ontstaat, dat - o won-
der - zich ontwikkelt tot een nieuw globaal patroon.
Niet denken dat je als leider je niet hoeft te bekom-
meren om het dagelijkse gedoe, omdat je toch van
een ander tafelkleedje bent. Niet hopen dat er in
dit boekje een lijstje te vinden is met do’s.

O ja, wat hij ook niet moet doen, is taal gebruiken
die uit het traditionele managementverhaal komt
(aansturen, implementeren, werkvloer, afrekenen,
enzovoorts). Wat dan wel? In de eerste plaats
moet hij blijven doen wat hij altijd al deed, zoals
helder maken hoe zijn tafelkleedje eruitziet (waar
sta je voor?); dat kleedje mag er te midden van
de andere immers ook zijn. Ook is er niet veel mis
mee als hij dat vol enthousiasme doet. Op zoek
blijven gaan naar kansen voor de school in de
buitenwereld (‘zou dit iets voor ons zijn?’) blijft een
belangrijk deel van zijn leiderschapsrol. Zoals dat
ook geldt voor het aangeven van de grenzen ('dit
vind ik niet acceptabel’). Mensen aandacht geven,
belangstellend zijn en erkennen in hun ‘zijn’, past
ook uitstekend in dit nieuwe verhaal. Ook met
plannen maken en procedures ontwerpen is niets
mis, als die maar voorspelbare en beinvlioedbare
zaken betreffen. Want die zijn er uiteraard ook een
schoolorganisatie. En blijf gesprekken voeren.

De belangrijkste wijziging is het besef dat je niet
in de positie bent om de organisatie de koers te

laten gaan die jij denkt dat deze moet gaan. Dat
heb je misschien altijd al geweten, maar je weet
dat tot voor kort misschien aan een gebrek aan
daadkracht of moed als het je niet lukte. Dit nieuwe
inzicht kan dan zomaar een opluchting zijn.

Maar dat betekent niet dat je geen invloed hebt.
Integendeel. En daar zit precies de kern van de
opdracht van de schoolleider: ga in gesprek, nodig
mensen uit, organiseer momenten waar ontmoe-
tingen kunnen plaatsvinden, laat mensen eens

in andere dan de gebruikelijke setting met elkaar
praten, doorbreek bestaande constellaties en
structuren, introduceer interessante ontwikkelingen
en mensen. En vraag inzichten met jou te delen.
Wees nieuwsgierig. Stel meer vragen dan dat je
opvattingen geeft. Kortom, oefen invioed uit en ...
laat je beinvloeden. En doe dat met overtuiging en
overgave, en liefst nadat je goed hebt nagedacht.

Al die aanpakken hebben met elkaar gemeen dat
je invloed uitoefent op conversationele binnenwe-
relden in de hoop dat er nieuwe betekenispatronen
ontstaan. Invloed uitoefenen is niet altijd doen.
Soms is het beter om even op je handen te gaan
zitten. In het tacisme wordt dit laatste verwoord
met de paradoxale uitdrukking ‘handelen door niet
te handelen’.

De onzekerheid verdragen van het leven met
paradoxen tegenover de zekerheid van de orde
van tegenstellingen. Soms is die orde handig en
behulpzaam. Het nieuwe organisatieverhaal roept
op - waar die orde schijn is en de zekerheid eerder
het zicht op de werkelijkheid ontneemt dan te
tonen - de onzekerheid te verdragen. Dit vraagt -
met de laatste zin van uit Homans boek als citaat
- ‘om heroiek noch grootse gebaren, maar eerder
om gepassioneerde nederigheid’. Als dat geen
radicaal ander leiderschapsperspectief is... B
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Een organisatie is geen

spreeuwenwolk
Over Homans Et-ceteraprincipe en de

dagelijkse schoolleiderspraktijk
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B Pieter Leenheer, Gerritjan van Luin en Klaas Pit

In de dagelijkse onderwijspraktijk zien we de belangstelling groeien voor het alternatieve verhaal,
zoals dat onder meer door Homan wordt verteld. Schoolleiders zetten vraagtekens achter de
uitgangspunten van het traditionele managementverhaal en zijn op zoek naar nieuwe wegen. Dat
deze zoektocht niet altijd even eenvoudig is, wordt duidelijk uit het panelgesprek met vier school-
leiders en Thijs Homan, waarvan we in dit hoofdstuk verslag doen.

Soms is toeval haast te mooi om waar te zijn.
Uitgerekend op de dag dat we met Thijs Homan en
een paar schoolleiders praten over Thijs Homans
nieuwe boek, Het et-ceteraprincipe, vond een van
ons een flyer in de brievenbus voor het intensieve
eendaagse seminar Ultrakrachtig leidinggeven. De
organisatoren daarvan beloven dat de deelnemers
in een paar uur tijd technieken leren om snelle en
krachtige beslissingen te nemen en hun medewer-
kers scherp, strak en sterk te overtuigen. De denk-
wereld achter dergelijke beloften staat wel heel ver
af van die van Homan in Het et-ceteraprincipe. Dat
blijkt eigenlijk meteen al in het gesprek, dat door
Homan wordt afgetrapt met een korte schets van
zijn ideeén. Hij komt al snel op de management-
verhalen die vandaag de dag populair zijn.

Thijs Homan: ‘In Het et-ceteraprincipe werk ik een
paar gedachten uit Organisatiedynamica nader uit.
En dan met name de volgende: de wetenschap
levert allerlei sterk reductionistische modellen en
stappenplannen, met correlaties die statistisch

wel kloppen, maar waarmee je in de praktijk niks
kunt. Wij hebben tenminste nog nooit een verband
gevonden tussen dat soort stappenplannen en

het verloop van verandertrajecten. Ons uitgangs-
punt is daartegenover: take your daily experience
seriously. Het leven van managers zit heel anders
in elkaar dan die simpele modellen die je voorspie-
gelen dat je naadloos van A naar B kunt gaan’.

Daarmee komt Homan op een centraal punt uit Het
et-ceteraprincipe: het impliciete model achter veel
managementverhalen en daartegenover zijn beeld
van hoe het dan wél zit: ‘De kern van dat soort

verhalen is, dat één centrum alles veroorzaakt wat
er gebeurt in een organisatie. Managers worden
beschouwd als objectief, gericht op de grote lijn,
en de wetenschap helpt managers te realiseren
wat ze willen bereiken en verschaft hen de munitie
om te schieten. lllustratief is dat er wel manage-
mentliteratuur bestaat, maar geen medewerkersli-
teratuur. Medewerkers zijn in die visie namelijk de
resources, de instrumenten voor de doelen van de
managers. Maar die tweedeling zie je alleen maar
in de managementliteratuur; in de praktijk zien we
die niet terug. In de praktijk zie je allerlei kongsi’s
van medewerkers, managers die totaal geen
overzicht hebben en uiteenlopende vormen van
samenwerking tussen managers en medewerkers’.

Radicaal-interactionisme

Zo belanden we bij een van de kerngedachten uit
Het et-ceteraprincipe: ‘Organisaties zijn polycen-
trisch. Op heel veel plekken in de organisatie zijn
mensen bezig initiatieven te nemen, en de mana-
ger is slechts één van de velen. Een manager is
geen manager, hij krijgt managementmacht van de
mensen in de organisatie’. In een tussenzinnetje
merkt Homan op dat veel managementverhalen de
retoriek leveren om die wankele positie wat meer
body te geven, om daarna verder te gaan over de
dynamiek in organisaties: ‘Organisaties vormen
een bruisend, borrelend geheel, zonder grenzen,
en een manager heeft vaak geen flauw idee wat er
allemaal gebeurt. Dat zit hem in het verschil tussen
on stage en off stage gedrag van de medewerkers.
De lokale dynamiek heeft vaak veel meer invioed
dan de speeches, de powerpoints en de notities
van het management. Eigenlijk is er alleen maar
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lokale interactie, macht is iets dat plaatsvindt in die
interactie’. (In hoofdstuk 3 gaat Homan dieper in
op dit radicaal-interactionisme.)

De lokale dynamiek is het ‘et-cetera’ uit de titel.
Mensen in organisaties, schrijft Homan in Het
et-ceteraprincipe, reageren niet op nota’s en spee-
ches, maar op hun lokale binnenwereld. Homan:
‘Dat maakt dat alles wat er gebeurt, buitengewoon
onvoorspelbaar is. Maar tegelijkertijd ontstaan er
wel degelijk allerlei patronen. Er is niets anders
dan interactie’ - Homan spreekt daarom van
radicaal-interactionisme - ‘en in elke interactie

is sprake van macht, maar die macht ligt steeds
weer ergens anders’. Dat resulteert in wat hij de
managementparadox noemt: ‘Als leidinggevende
ben je steeds deels wel, maar deels ook niet in
control. Dat wordt echter vaak ontkend en mensen
zoeken het dan in steeds meer controle. Maar dat
leidt er alleen maar toe dat de onbeheersbaarheid
toeneemt. Want hoe kun je de doelstellingen waar
je voor staat realiseren, terwijl je eigenlijk maar
relatief weinig controle hebt over alles wat zich in
en om de organisatie afspeelt?’. Nogal wat school-
leiders proberen aan de paradox te ontsnappen
door te kiezen voor een bottom-up aanpak, maar
dat lijkt mooier dan het is: ‘Dat soort verandertra-
jecten past dan misschien ogenschijnlijk beter bij
mijn ideeén. Maar dat is bepaald niet het geval.
Dat is gewoon een andere manier om mensen te
laten doen wat jij wilt’.

Ten slotte keert Homan nog even terug naar de
lokale dynamiek, maar nu met een boodschap
voor adviseurs en managers gezamenlijk: ‘Elke
situatie is zo specifiek dat generieke management-
oplossingen niet mogelijk zijn. Bedrijffsmodellen
toepassen op onderwijs is pure onzin. De dingen
zijn altijd specifiek en lokaal’.

(*) De Change Mirror is een meetinstrument waarmee nagegaan kan worden wat er écht leeft bij betrokkenen over een organisatiever-

Onderbouwing

In het gesprek kwam de vraag op tafel in
hoeverre Homans theorie wetenschappelijk
onderbouwd is. Thijs Homan: ‘Onze benade-
ring is niet positivistisch in de zin van zoeken
naar lineaire causale verbanden en werken
met vragenlijsten waar je SPSS op los kunt
laten. Ik kom uit een andere onderzoekstradi-
tie, meer etnomethodologisch, een narratieve
methode die werkt met change mirrors® en
aansluit bij de complexiteitstheorie. Wij - mijn
medewerkers en mijn promovendi - schrijven
vooral over onze eigen ervaringen; daarna
gaan we Kkijken naar wat er gebeurt en welke
theorieén bruikbaar zijn’.

Control en verandering

Dan is het tijd voor een rondje reacties, vragen

en aanvullingen. Lou Brouwers (IJburg College,
Amsterdam) opent het rondje: ‘Ik vind het heel ver-
rassend. Je verhaal staat haaks op de trends die
je ziet, zoals opbrengstgericht werken. Het is heel
bijzonder dat je aan de andere kant van het spec-
trum zit'. Elisabeth Pels Rijcken (Keizer Karel Col-
lege, Amstelveen) knoopt aan bij de trends waar
Lou op wijst: ‘Je leeft in twee werelden. In - zeg
maar - de echte organisatie en in een wereld waar
control heerst, waarin je moet voldoen aan wat de
buitenwereld van je vraagt, waarin gestuurd wordt
op output’. Thijs Homan haakt daarop in: ‘Wat je
zZiet is een explosieve drang naar audits. Daardoor
gaan organisaties zich auditable maken, en door
die focus op audits neemt dan het prestatiever-
mogen af. Mensen gaan risicomijdend gedrag
vertonen en investeren vooral in auditgedrag en
-technieken’.

‘Wat ik bij jou meen te lezen’, merkt Lou op een
gegeven moment op, ‘is organisch’. Voor Thijs

andering. De resultaten van dit onderzoek worden teruggekoppeld aan alle betrokkenen op een manier die uitnodigt tot dialoog
en nieuwe betekenisgeving. Op basis hiervan kunnen spontaan of gepland nieuwe activiteiten worden geinitieerd.
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Homan is die opmerking een mooie aanleiding
om zijn ideeén over organisatieverandering te
verduidelijken: ‘Het systeemdenken gaat ervan uit
dat een organisatie één groot geheel is waarvan
iedereen zich deel voelt. Maar zo zit het niet. Een
organisatie is geen spreeuwenwolk, waarin je je
gedrag ent op drie stabiele regels. Daarom is er
ook niet één enkel verandertraject: er komt altijd
van alles tussendoor. En tja, dat betekent dat het
natuurlijk ook kan mislukken. In de klassieke ma-
nagementliteratuur mislukken managers niet. Maar
dat is onzin. Soms ben je gewoon geen held’.

Nico Woonink (Staring College, Lochem) brengt
uit eigen ervaring een voorbeeld daarvan in: ‘Een
tijdje geleden betrokken we een nieuw schoolge-
bouw en dat leek bij uitstek een moment om onze
missie en visie te realiseren. Maar vanaf dag één
was het een ramp omdat er veel meer leerlingen
in het gebouw kwamen dan waarvoor het was
gebouwd. In zo’n geval leg je het gewoon af. Dan
realiseer je je weer hoe afhankelijk je bent van de
pechfactor’. Homan beaamt dat, maar wijst er nog
wel even op dat de pech- en de geluksfactor elkaar
in organisaties aardig in evenwicht houden.

Ruimte, betekenisgeving en schoolleiders-
profiel

Het gesprek waaiert dan wel geregeld allerlei
kanten uit, maar een terugkerend thema is hoe
‘Homanniaans’ leiderschap er in de praktijk uitziet.
Elisabeth Pels Rijcken verzucht op een gegeven
moment dat de managementparadox ten volle
leven niet eenvoudig is: ‘Je hebt te maken met
twee polen: het onvoorspelbare en de vastliggende
patronen, en op beide tegelijk actief zijn is lastig.
Ik houd zelf nu eenmaal wel van een zekere orde
in mijn denken en handelen’. Als Nico Woonink
vervolgens opmerkt dat je soms maar moet ac-
cepteren dat je niet altijd in control bent, komen de
deelnemers aan het gesprek op de vraag hoe je je
als leidinggevende moet opstellen in gesprekken
met je medewerkers. Lou Brouwers: ‘Als je aan
een gemiddelde schoolleider vraagt, wat weet jij

nou van wat er werkelijk gebeurt, merk je dat je

al gauw op glad ijs komt. Maar ikzelf vind, dat ik
een dag niet geleefd heb als ik niet face to face
een gesprek heb gevoerd met een docent, een les
heb bijgewoond, of deel heb genomen aan een
ontwikkelgroep. Dat levert mij heel veel op. Ik heb
dan wel een visie, een koers voor ogen en ik heb
ook een bepaalde opdracht. Maar zo weet ik of het
leeft. Ik stel me op als een actieve luisteraar’.

Dat laatste wil Thijs Homan echter nog wel wat
preciseren: ‘Je bent er in zo’n groep niet alleen om
te luisteren. Soms is het wijs om maar even niks te
zeggen, maar uiteindelijk moet je ook zeggen wat
je vindt. De vraag is alleen, doe je dat vanuit macht
of vanuit gezag? Ik kan dan wel denken dat ik het
vanuit gezag doe, maar mijn gesprekspartner kan
daar gemakkelijk heel anders over denken’. Waar-
bij Nico Woonink nog aantekent dat de taal die je
bezigt, ook een behoorlijk storende rol kan spelen:
‘Veel van die managementkreten zoals aansturen
en dergelijke werken belemmerend. Mensen zet-
ten dan hun stekels op’.

‘Je moet als leidinggevende’, merkt Lou Brouwers
min of meer samenvattend op, ‘nadenken welke
ruimte je je mensen geeft’. Thijs Homan beaamt
dat, maar maakt er wel een kanttekening bij: ‘Het
maximale dat je kunt zeggen, is “zo zou ik het
willen®. Maar de uiteindelijke betekenisgeving is
een kwestie van lokale interactie. Men zegt vaak
dat ruimte geven iets is als mensen op pad sturen
binnen bepaalde kaders. Maar het interessante is
natuurlijk hoe mensen betekenis geven aan die
kaders’.

Op het moment dat we dit schrijven, wordt hard
gewerkt aan het schoolleidersprofiel en het school-
leidersregister. Dat brengt Elisabeth Pels Rijcken
op de vraag hoe de ideeén van Homan in te
passen zijn in dat profiel. Thijs Homan lijkt dat niet
goed mogelijk: ‘In mijn kijk staan, anders dan in het
schoolleidersprofiel, niet individuele eigenschap-
pen centraal, maar interactie. Het competentieden-
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ken neemt het individuele functioneren als norm.
Maar naar mijn mening is de enige kwaliteit die
van belang is, je self monitoring skill, het vermo-
gen om te letten op je omgeving. Dat is vanuit het
interactieperspectief een heel belangrijke varia-
bele’.

Nabeschouwingen

Een panelgesprek over een complex onderwerp
schiet gemakkelijk allerlei kanten uit, zodat bepaal-
de onderwerpen onvoldoende aan de orde komen
of zelfs helemaal buiten beeld blijven. Daarom
hebben we een paar weken na het gesprek met de
afzonderlijke gespreksdeelnemers nagepraat over
wat Homans ideeén bij hen los gemaakt hebben
en wat ze er in hun school mee doen. Dat reeksje
nabeschouwingen maakt eens te meer duidelijk
dat de betreffende schoolleiders zich weliswaar
goed kunnen vinden in Homans ideeén, maar dat
ze het tegelijkertijd lastig vinden hun eigen gedrag
daarop af te stemmen.

Lou Brouwers: ‘Als mensen denken “de baas
komt meepraten”, dan gaat het niet.’

‘Het is heel herkenbaar wat Homan zegt: je moet
je rol als leidinggevende realistisch zien. Je moet
niet denken dat als je wat teweeg wilt brengen, dat
je dat bereikt door straf te sturen. Dan leid je een
illusoir bestaan. Je moet niet denken dat het gaat
lukken als je het plan op papier hebt gezet. Je zult
het altijd in dialoog moeten doen met de mensen
die iets voelen voor je koers; op dat laatste kiezen
we de docenten uit. Als je in het primaire proces
wat teweeg wilt brengen, moet je je heel vaak be-
geven in dat primaire proces. Dat betekent andere
interventies dan schoolleiders nu vaak plegen. De
vorm daarvan is tamelijk persoonsgebonden: de
een laat ze vooral hun gang gaan; de ander doet
het door mensen in een bepaalde setting bijeen
te brengen en uit hun comfortzone te halen. Maar
hoe dan ook: je moet steeds kijken met wat voor
mensen je te maken hebt. Ik heb bijvoorbeeld
vooral [-profs, uitgezocht op hun innovatieve
kracht. Als je die aan handen en voeten bindt,
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haken ze af. Je moet mensen de ruimte geven om,
met een bepaald resultaat voor ogen, hun eigen
koers uit te zetten.

Ik ben continu met het team in gesprek. Elke week
zorg ik ervoor dat ik een aantal meeting moments
heb. Ik wil erbij zijn als er over de verdere ontwik-
keling van de school gesproken wordt. Dat kan
verschillende vormen aannemen: van lesobser-
vatie tot aansluiten bij een overleg. Maar die plek
moet je je natuurlijk wel veroveren. Want als men-
sen denken ‘de baas komt meepraten’, dan gaat
het niet. Ik zorg ervoor dat als ik ergens aansluit,
ik niet het hoogste woord voer. Dat ik meer vragen
stel dan meningen geef en dat ik duidelijk maak
wat ik kom doen. Je moet trouwens altijd je rol ter
discussie durven stellen. Ze moeten ook durven
zeggen dat ze eerst nog eens zonder mij willen
praten. Als je wilt dat mensen initiatief nemen,
moet je een terugtrekkende beweging leren ma-
ken, niet altijd ergens meteen iets van vinden.

Te vaak bedenken we wat goed zou zijn, maar
wat betekent dit voor de mensen voor wie je dat
bedenkt? We leggen als leidinggevende te weinig
intern verantwoording af over onze aanpak, onze
stijl. Ik ben dat de afgelopen jaren veel meer gaan
doen.

De huidige context vraagt overigens om een heel
ander soort leiderschap. Leiderschap dat veel
copy paste van totaal andere organisaties han-
teert, zoals resultaat- en opbrengstgericht werken,
balanced score card - het staat allemaal haaks op
Homan omdat het zo lineair is, zo van ‘als je maar
de juiste maatregelen treft, komt het vanzelf goed’.
Dat soort denken houdt weinig rekening met het
soort organisatie, met waar de core business ligt.
Onderwijs is erg procesgericht en daarom moeilijk
meetbaar. Als je alles meetbaar maakt (dus de
schoolleider verzamelt data, analyseert, trekt
conclusies en zet daar vervolgens een aanpak op),
dan gaat er veel verloren; het leidt tot een versmal-
ling van waar scholen mee bezig moeten zijn’.



Elisabeth Pels Rijcken: ‘lk ga niet meer probe-
ren het allemaal voor iedereen gelijk te trekken;
ik sluit me meer aan bij waar iemand is.’
‘Homan raakt een gevoelige snaar. Door literatuur,
ervaringen, gesprekken met collega’s kijk je naar
de organisatie met in je achterhoofd, hoe ga ik
deze organisatie naar dit-of-dat doel brengen? Hij
confronteert je ermee dat hierin altijd iets oncon-
troleerbaars en onvoorspelbaars zit. Hij laat heel
duidelijk zien dat je de balans door moet laten
slaan naar in de organisatie rondkijken, terwijl je
geneigd bent de dingen te regelen in plaats van
participeren en in gesprek gaan. Aan de andere
kant verwacht men ook van je dat je doel- en
resultaatgericht bent. En ik wil zelf natuurlijk ook
wel graag dat het allemaal een beetje voorspel-
baar is. Anders zou ik niet op deze plek terecht zijn
gekomen. Deze spanning ervaar ik regelmatig in
mijn werk.

Homan geeft aan dat het een misvatting is dat je
een organisatie ergens naartoe kunt brengen. lk
denk dat je daar als leidinggevende wel een rol in
kunt spelen, daarin wel van betekenis kunt zijn.
Aan de andere kant formuleert Homan zo scherp
en treffend, soms provocerend, dat hij je wakker
schudt en doet realiseren dat managementtools
en managementtaal lang niet altijd de kern raken.
Hij confronteert je met de managementparadox: je
bent deels wel en deels niet in control. Ik vind dit
spannend en confronterend, maar het daagt me
ook uit. Aan de ene kant: de organisatie moet op
orde zijn en iedereen gaat ervan uit dat er voor-
spelbare processen zijn waarbinnen je gerichte
acties kunt ondernemen. Aan de andere kant: het
gaat lang niet altijd zoals je van tevoren bedacht
hebt, je moet deelnemen aan de interacties, ook
al weet je dat dat maar voor een deel kan en dat
er veel interacties zijn die een eigen dynamiek

en betekenis hebben. We hebben allemaal een
bepaald managementgedrag aangeleerd uit de
boeken, van trainingen en cursussen en vooral in
de praktijk van alledag. Homan leert je dat je meer
moet kijken naar wat er gebeurt. In het verleden

dacht ik: als ik maar plannen maak en verbinding
leg met het managementteam, dan komt het wel
goed. Nu probeer ik veel meer in de organisatie
te kijken: waar zit daar de innovatieve kracht? Ik
houd meer een zoektocht op allerlei niveaus. Ik
probeer groepen te verbinden en kijk meer naar
wie is nou met wie aan het leren?

Ik zoek meer dan vroeger de complexiteit op. In
mijn school heb ik een dialoog gestart over de
pedagogisch-didactische uitgangspunten: alle
vakgroepen formuleren waar ze op dat terrein
mee bezig zijn. Ik was verrast: sommige waren
veel verder dan ik dacht, andere gaven aan nog
zoekende te zijn. Voor dat soort verschillen heb

ik meer oog gekregen. lk ga niet meer proberen
het allemaal voor iedereen gelijk te trekken, maar
sluit me meer aan bij waar iemand is. |k vind dat
soms knap lastig, maar het inspireert me ook.
Neem bijvoorbeeld de schoolbrede scholing. De
een verveelt zich daarbij kapot en de ander kan
het niet eens volgen. Ik krijg daarover vervolgens
uit de organisatie terug dat het niet aansluit bij de
uiteenlopende behoeftes. En dat klopt met wat Ho-
man zegt: er is geen sprake van dat iedereen op
één lijn staat, of op één lijn te krijgen is. Dat maakt
het complex, maar ook leuk en spannend. Diep in
mijn hart organiseer ik namelijk liever teamscho-
ling, want dan komen we met zijn allen een stap
verder en naar buiten toe wil je toch één gezicht
tonen, één visie uitdragen, ook al omdat leerlingen
en ouders dat willen. Maar hoe je het dan wel goed
oppakt met zijn 150-en, dat daagt me wel uit.’

Nico Woonink: ‘Naarmate een leidinggevende
hoger in de hiérarchie zit, is hij veranderingsge-
zinder.’

‘Wat Homan zegt is heel herkenbaar: interactie
met je omgeving is cruciaal. Als je wilt leiden

of sturen, moet je er rekening mee houden dat
mensen niet altijd geleid of gestuurd willen worden.
Als leider moet je gevoelig zijn voor omgevings-
signalen. Dat betekent niet dat je er altijd in mee
moet gaan: soms wel, soms niet. Soms moet je
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er tegenin gaan, maar als je als leidinggevende te
vaak tegen de stroom ingaat, word je ineffectief.
Maar als je het verstandig en in bescheiden mate
doet, versterk je je doelmatigheid.

Het is zoals Homan zegt, een kwestie van gezag,
niet van macht. Maar er is geen handleiding waar
je dat gezag vandaan haalt. Het hangt voor een
deel van de persoon af. Je eigen kennis van
zaken, je omgangsvormen zijn heel bepalend.
Leidinggeven op afstand is desastreus, het gaat
om leidinggeven op hoofdlijnen met oog voor
detail. Het gaat niet eens zozeer om feitelijke ken-
nis van zaken, maar meer waar mensen al of niet
warm voor lopen en hoe dat komt. Als je mensen
rationeel probeert te overtuigen, heb je veel minder
effect. En denk erom: er zijn in de groep mensen
die gezag hebben, je moet die kwaliteiten erken-
nen, waarderen, respecteren, ook bij verschillen
van inzicht. Je versterkt je gezag door de kwalitei-
ten van anderen te erkennen en te gebruiken.

In mijn openingstoespraak van vorig jaar zei ik dat
een school een interactiebedrijf is. En interactie is
een storingsgevoelig product. De ene leraar ge-
schiedenis schrijft in zijn paspoort dat zijn beroep
historicus is, de andere dat hij leraar is, maar in
beide gevallen staat en valt zijn onderwijs met de
interactie. En dat maakt het verdomd moeilijk. Op
het moment dat je in gesprek gaat over verande-
ringen, geef je een signaal af dat er iets niet goed
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is. Of op zijn minst lijkt het zo, alleen al omdat je
intervenieert. Je moet dat incalculeren, dat hoort
bij leiderschap. De ironie is overigens dat naarma-
te een leidinggevende hoger in de hiérarchie zit, hij
veranderingsgezinder is, maar zo ver van de werk-
vloer zit, dat er moeilijk wat valt te bereiken. Bij
middenmanagers is de operationele druk groter:
die willen eerst dat de repetitieweek goed georga-
niseerd is. Het lastige als eindverantwoordelijke

is dat je - in termen van Homan - niet telkens
onderdeel kunt zijn van de lokale dynamiek, nog
afgezien van het feit dat je dan andere leiding-
gevenden voor de voeten loopt. Dat betekent dat
je invloed op veranderingen in het onderwijs vaak
een indirect karakter heeft. Feitelijk is het veel
makkelijker om een grote verbouwing te realiseren
of om de klassen vol te zetten met tablets. Dat is
bovendien nog zichtbaarder ook. Het onderwijs
veranderen is duidelijk van hogere orde.’

Ten slotte

We voelden de verleiding om een slotwoord te
schrijven, een paar regels met wat conclusies, een
poging de verhaallijnen bij elkaar te brengen. Maar
we hebben weerstand geboden. De kern van het
et-ceteraprincipe is dat betekenis ontstaat in lokale
conversaties. Met andere woorden, het is de lezer
die betekenis geeft aan wat hij of zij gelezen heeft.
Zo ontstaan veel verschillende betekenissen. Dat
we daaraan een bijdrage mogen leveren, is al pret-
tig genoeg. B
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B Thijs Homan

In dit hoofdstuk gaat Homan dieper in op het radicaal-interactionisme. Hij roept op om goed te kij-
ken naar de manier waarop leidinggevenden allerlei, inmiddels diep ingeburgerde managementter-
men en -redeneerwijzen gebruiken. Wie hanteert ze? En in welke situatie? Met welk doel? Wie mag
er wel wat over zeggen en wie niet? Homan biedt een aantal handreikingen om naar de dynamiek
van interacties te kijken en zo inzicht te krijgen in het spel waaraan je soms zelf meedoet.

Het klassieke managementbeeld is dat van de
manager als held. De manager die overzicht heeft
en weet wat er in de omgeving en in de organi-
satie gaande is. ‘Managen’ is dan de organisatie
zodanig aansturen dat de door het management
geplande strategie gerealiseerd wordt. Daarbij
wordt er gebruik gemaakt van allerlei hulpmiddelen
zoals controlesystemen, smart gemaakte doelstel-
lingen, projecten, structuren, procedures, verander-
trajecten en externe adviseurs. De manager als de
grote orkestrator en dirigent die het geheel in bewe-
ging zet en op koers houdt, waarbij de organisatie
en de dynamieken aldaar dus de resultante zijn van
de activiteiten van dat management. Gaat het fout,
dan is de verklaring dat er dus niet goed gemanaged,
leidinggegeven of bestuurd is. Een gevolg hiervan is
dat er bij managers (bestuurders, leidinggevenden)
een grote behoefte is aan instrumenten, ‘toepasbare
kennis’, praktisch bruikbare inzichten over hoe zij
hun taak dan het beste (liefst zo risicovrij mogelijk)
kunnen vervullen. Lees: wat kan ik doen om er voor
te zorgen dat de mensen het juiste gedrag vertonen,
zodat de strategie wordt gerealiseerd?

Is dit een herkenbaar beeld als je dit zo leest? lk
hoop dat je antwoord zowel fja’ als ‘nee’ is. In dit arti-
kel wil ik een ander perspectief op leiderschap aan je
voorleggen. Ik begin met het belang van interactie bij
en voor leiderschap. Daarna volgt een voorbeeld dat
dit illustreert. Het perspectief dat ik wil aanreiken heet
het radicaal-interactionisme. Wat is dat? Wat zijn
belangrijke concepten die daarbij gebezigd worden?
Wat zie je als je op die manier naar je dagelikse
werk als leider kijkt? Uiteindelijk leidt dat opnieuw

tot de vraag: klopt het heroieke beeld van de leider,

zoals ik dat hierboven schetste? Of is er ook een
ander beeld mogelijk?

De dagelijkse praktijk

Al in 1975 schreef Henry Mintzberg dat het werk van
managers er in de praktijk totaal anders uitziet dan
het ideaalbeeld zoals hierboven beschreven. Ken-
merken van de managementpraktijk zijn namelijk:
kortdurendheid, gefragmenteerdheid en overwegend
verbale communicatie. Ondanks het digitale tijdperk
zijn managers het merendeel van hun tijd (circa 80%)
aan het praten. Van al die gesprekken is slechts een
fractie (circa 10%) geformaliseerd en formeel inge-
pland. De rest is ad hoc, toevallig en op korte termijn
geregeld. Zijn managers bezig met formele analyses
van ‘de omgeving’ en hun organisatie? Nou nee. Het
bestuderen van omgevingsanalyses, rapporten en
dergelijke gebeurt hapsnap, want ‘geen tijd’. De rest
gaat in de vorm van gesprekken met anderen. Daarin
pikken managers signalen over omgevingsontwik-
kelingen en dynamieken in de organisatie op. De
langste tijd dat een manager zich geconcentreerd
met een activiteit kan bezighouden, is twintig minuten
tot een half uur. Dat lukt zeker niet dagelijks en hoog-
uit een paar keer per week - als je geluk hebt. Uit het
onderzoek van Mintzberg doemt dus een heel ander,
veel ‘interactiever’ beeld op dan dat van de leider die
op afstand staat, een helikopterview heeft en de zaak
aanstuurt.

In mijn boek Het et-ceteraprincipe ga ik in op die in-
teractiekant van leiderschap. Een van de kernpunten
daarbij is dat leiderschap geen abstracte verheven
‘podscorpb-activiteit' is (Plannen, Organiseren,
Staffen (bemensen), Dirigeren, Codrdineren, Rap-
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porteren en Budgetteren). De concrete activiteit van
leidinggeven (managen, besturen) houdt vooral het
voeren van gesprekken in, talloos veel gesprekken.
In elk gesprek heb je als leider invloed op anderen.
Soms meer, soms minder. En wat je dan natuurlijk
hoopt is dat de ‘vector’ van al die lokale beinvioedin-
kies leidt tot een (in jouw ogen) verbetering van de
organisatie. Of, zoals Nancy Dickson, een bekende
organisatiekundige, eens zei: ‘changing organizati-
ons, one conversation at the time’.

Wat me enorm aan het denken zette was een
leidinggevende die naar aanleiding van Het et-cete-
raprincipe vroeg: ‘maar hoe zorg ik ervoor dat mijn
team zo gaat functioneren als in jouw boek staat?’ Dit
‘hoe zorg ik ervoor dat mijn team ...’ is immers exact
de klassieke managementvisie! Bovendien denk

ik dat managers juist allang functioneren zoals ik
probeer te beschrijven. Mijn boek is niet bedoeld als
de zoveelste verandertoolbox! Integendeel: ik wil juist
concepten aanreiken zodat mensen dat wat zij nu al
doen, beter kunnen bevatten en duiden.

Hoe het gaat

Om het interactieperspectief op leiderschap in te lei-
den, eerst een voorbeeld. Herin probeert Kees, rector
van een school, iets voor elkaar te krijgen in zijn
managementteam. Hij heeft besloten dat de besluit-
vorming decentraler moet, maar wel met consultatie
door hemzelf.

Piet, hoofd HRM: ‘Volgens mij gaat dit niet werken
Kees. Als jij nog steeds alles wilt zien, dan loopt jouw
agenda al snel vol.”

Kees: ‘lk wil kunnen kijken of jullie goed bezig zijn.’
Piet: ‘Volgens mij leidt dat tot onduidelijkheid. Dat
hadden we laatst ook bij die plannen voor de func-
tioneringsgesprekken. Toen dachten wij ook dat wij
dat zelf konden bepalen. Maar toch greep jij in en
draaide alles terug.’

Mario, een teamleider van een van de locaties knikt
instemmend.
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Kees: ‘Dat functioneringsgesprekkenverhaal is een
goed voorbeeld. Ik ben juist blij dat ik toen aan de
rem heb getrokken. Ik vond die plannen helemaal
niks. Waar het mij om gaat is dat wij als MT niet elke
maandagochtend alles met elkaar hoeven te bespre-
ken. We kunnen dingen toch gewoon in een-tweetjes
afregelen?’

Annemiek, plv. rector: Tk vind dit echt een goede
zaak. Het scheelt managementtijd en je staat er als
manager toch niet alleen voor. Je formeert een ad
hoc groepje en daar stem je je beslissing mee af.
Bovendien, als je daar zo’n onredeljjk type als Piet
bif betrekt’, ze kijkt ondeugend, ‘en je weet hém te
overtuigen, dan weet je zeker dat je plan goed is!’
Kees en Annemiek lachen hard, Piet en Mario kijken
voor zich uit.

Annemiek: “... een soort semi-delegatiemodel. Dat
moet ook. We zijn immers van elkaar afhankelijk.’
Kees: ‘Ik zie dit feitelijk als een test voor jullie
competenties als managers. Jullie moeten kunnen
inschatten wanneer iets de anderen raakt. Je moet
weten wanneer je mij erbij moet halen. Sommige
kleine zaken zijn juist heel strategisch. Daar moet

ik dan gewoon bij zjjn. Die aanpassingen van de
functioneringsgesprekken zijn precies zoiets. Het lijkt
een duidelijke beslissing maar ...’

Piet: Mag ik ...

Kees: “... het - als ik mijn verhaal even mag afma-
ken - gaat wel voor de komende vijf jaar bepalen wat
we met de docenten gaan doen.’

Piet: ‘Wat ik juist wil zeggen, is dat het hier gaat om
de algemene lijn versus detailzaken. En op deze
manier ga jij (knikt naar Kees) je steeds meer met
detailzaken bemoeien.’

Kees: ‘Nou reken maar. We zitten in deze nieuwe
samenwerkingssituatie en ik wil ervoor zorgen dat we
de zaak niet weer zo verkl.. .ten als indertijd bij dat
project bij jouw afdeling, Piet.’

Piet: Ya maar...’

Kees. ‘Goed. Dan gaan we nu naar het volgende
agendapunt.’




Is Kees hier nu de effectieve leider die met het oog
op de organisatiestrategie van een afstandje bepaalt
wat goed is voor de organisatie? In het et-ceteraper-
spectief is het uitgangspunt dat leiderschap in feite in
elke interactie, in elk gesprek opnieuw moet worden
gerealiseerd. Waarbij de aanwezigen dat leiderschap
al dan niet erkennen. Hier probeert Kees zijn leider-
schap te bewerkstelligen door te onderhandelen
over een nieuw delegatiemodel. Daarbij zie je dat

hij niet a priori de absolute macht heeft, maar dat de
feitelijke machtsverhouding een uitkomst is van het
gesprek. Inhoudelijk zit Kees in een wat paradoxale
situatie. Hij wil graag delegeren, maar hij vindt ook
dat Piets plannen gewoon niet voldoen aan wat hij
met de organisatie wil. Wat verder opvalt, is dat het
management-team’ bestaat uit twee fracties, waarbij
de betrokkenen verschillende beelden hebben over
decentralisatie, terwijl zij er toch met elkaar uit moet
zien te komen. Kees gaat er van uit dat hij het kan
maken om mensen het woord te ontnemen, te inter-
rumperen en voorbij kan gaan aan hun argumenten.
Annemiek steunt hem hier in, onder andere door
Piet belachelijk te maken. Vervolgens stelt niemand
dit enigszins lompe gedrag aan de kaak. Kennelijk
vormen Kees en Annemiek een minicoalitie die de
lakens uitdeelt. De uiteindelijke interpretatie van het
decentralisatieplan weerspiegelt en bevestigt dan
ook Kees’ en Annemieks beelden. Waarbij eventuele
kritiek op die beelden gewoon weggezet kan worden
als een teken van incompetentie als leidinggevende.

Bovenstaande gespreksanalyse is een voorproefije
van het ‘interactieperspectief op leiderschap’. Als
leiderschap vooral ‘vitgeoefend’ wordt in dagelijkse
gesprekken, dan is het belangrijk om de dynamie-
ken van dergelijke gesprekken zo goed mogelijk te
proberen begrijpen. Uitgangspunt in het interactieper-
spectief is dat leiderschap naast een formele positie
vooral een interactiekant heeft. In hoeverre lukt het
de leider om in een gesprek concreet invloed te heb-
ben op de uitkomsten ervan? Leiderschap moet in de
dagelijkste interacties steeds opnieuw weer ‘gereali-
seerd’ worden. Daarbij is de feitelijke, in het gesprek
ervaren machtspositie van de leider geen input voor

het interactieproces, maar juist het resultaat ervan,

Hoe doe jij, lezer, dit? In welke gesprekken lukt het je
om echt de leider te zijn? En in welke juist niet? Enig
idee hoe dat komt?

In gesprekken kunnen patronen ontstaan waarbij
sommigen de ‘gevestigden’ zijn en anderen de
‘buitenstaanders’. De gevestigden delen de lakens
uit, de buitenstaanders staan aan de zijlijn met alle
emotionele gevolgen van dien. Stel dat Kees in dit
managementteam juist een van de buitenstaanders
geweest zou zijn en dat bijvoorbeeld Piet, Mario en
nog andere leden van het managementteam die in
het voorbeeld niet het woord voerden, voorafgaand
aan het overleg bij de koffieautomaat tegen elkaar
zeiden: ‘Kees gaat vast weer zeuren over dat dele-
gatiemodel. Laat hem nou maar in die waan, hij kan
toch niet zien wat wij doen’. Wat zou er dan gebeurd
zijn?

Lezer, neem een voor jou belangrijk gesprek in
gedachten. Wie zijn daar de gevestigden en wie de
buitenstaanders? En wat heeft dat voor gevolgen
voor de uitkomsten van die gesprekken?

Radicaal-interactionisme

Het perspectief van het et-ceteraprincipe is te typeren
als radicaal-interactionisme. Dit is een perspectief
waarbij je organisaties beschouwt als één grote, con-
tinu voortgaande stroom van talloos vele gesprek-
ken. Niets meer en niets minder. Het radicale van
deze invalshoek zit hem er in dat je er van uitgaat
dat er in feite niets bestaat buiten de realiteit van

de lokale, dagelijkse gesprekken, zowel de formele
als de informele. Het managementjargon staat bol
van de termen die claimen een soort zelfstandig
bestaansrecht te hebben buiten de lokale conversa-
tionele werkelijkheid om. Denk maar aan strategie,
structuur, cultuur, control, kennis(management), om-
gevingsontwikkelingen en dergelijke. Maar het is niet
zo dat die termen freischwebende Objekte zijn die
losstaan van mensen. Ze zijn er alleen maar als we
het er met elkaar over hebben. Waarbij de betekenis
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die we er aan geven, bepaald wordt door de manier
waarop we het er over hebben. In het ene gesprek
(managementteam) is de strategie een halszaak.

In het andere gesprek (hoekje docentenkamer) is
strategie de zoveelste verstoring van de toch al zo
moeizame dagelijkse lespraktijk. Ook ‘omgevings-
ontwikkelingen’ zijn geen vaststaande, objectieve
grootheden. In de heisessie van de directie worden
omgevingsontwikkelingen gespreksmatig geconstru-
eerd. Het ene directielid vindt trend A belangrijk, het
andere directielid wijst op het belang van trend B. De
‘omgeving’ is dan geen objectieve weergave van een
realiteit buiten de school, maar het resultaat van een
interactiedynamiek waar macht en invloed een grote
rol spelen.

De essentie van het radicaal-interactionistische
perspectief is dat het oproept om eens heel goed te
kijken naar en te reflecteren op de manier waarop we
allerlei, inmiddels diep ingeburgerde management-
termen en -redeneerwijzen gebruiken. Wie gebruikt
ze eigenlijk wanneer? Met welk doel? Wie mag er
wat over zeggen? Wie niet? Wat is taboe gewor-
den? Als de werkelijke impact van die begrippen het
resultaat is van de interactiedynamiek, dan is het van
groot belang om over nieuwe ‘zoeklichtconcepten’ te
beschikken die je kunnen helpen om die interactiedy-
namiek te duiden. Dat geeft inzicht in het spel waar
je zelf aan het meespelen bent.

Enkele voorbeelden van zoeklichtconcepten uit
het radicaal-interactionisme

*  Pad-afhankelijkheid. Gesprekken waaraan
je als leidinggevende deelneemt, vinden
niet plaats in een sociaal vacuim zonder
geschiedenis. Vaak hebben de betrokken
personen al het nodige met elkaar meege-
maakt. Herinneringen daaraan beinvioeden
de manier waarop je nu met elkaar praat.
Je zou je dus kunnen afvragen: hoe werken
onze gemeenschappelijke ervaringen door
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in het gesprek dat we nu hebben?
Mogelijkmakende beperkingen. Al pra-

tend ontwikkelen zich bepaalde patronen,
gewoontes, lokale normen over ‘hoe het hier
heurt'. Patronen die elke keer opnieuw in
leven worden geroepen als met elkaar ge-
sproken wordt. Die patronen geven richting
(‘mogelijkmakend’) aan datgene waarover
en hoe erover gesproken wordt. Maar
tegelijkertijd vormen ze ook grenzen (‘be-
perkingen’). Het zijn deze ‘mogelijkmakende
beperkingen’ die het gesprek voorspelbaar
maken, maar tegelijkertijd ook inperken. Kijk
maar eens naar de ‘ruimte’ die Piet ervaart in
het voorbeeld hierboven.

Lezer, kijk eens naar een gesprek dat je
recent voerde. Welke mogelijkmakende
beperkingen ervoer je daar?

Micromacht. Macht kun je zien als iets
formeels. lets dat de een wel heetft (bijvoor-
beeld het bestuur) en de ander niet (de
juniordocent). Het radicaal-interactionistische
perspectief ziet macht echter niet als een
formeel bezit, maar als een kenmerk van

de asymmetrieén die zich in gesprekken
ontwikkelen. Kees en Annemiek uit het
voorbeeld hierboven spelen het spel heel
geraffineerd. Maar de machtsasymmetrie
ontstaat pas ‘in’ de reacties van Piet en
Mario. Hun reacties maken de cirkel rond en
bevestigen de zich ontwikkelende scheve
machtsverhouding. Anders gezegd is

macht niet iets dat door een machtige partij
wordt ‘verzonden’. Het is juist eerder een
afhankelijkheidsverhouding die ontstaat in
en pas compleet wordt door de respons van
de anderen. De machtsverhouding had dan
ook totaal anders had kunnen uitpakken als
Mario en Piet anders op de gedragingen van
Kees en Annemiek hadden gereageerd. Niet



dus de formele, maar vooral de interactio-
nele machtsverhoudingen zijn van invioed
op wat er gezegd wordt en wat er wordt
besloten.

Lezer, welke machtsasymmetrieén ervoer jif
in het laatste gesprek dat je voerde?

Onvoorspelbaarheid en onbeheersbaar-
heid. Wat er tijdens gesprekken gebeurt,
wordt beinvioed door pad-afhankelijkheid,
mogelijkmakende beperkingen en infor-
mele machtsverhoudingen. Tegelijkertijd
kunnen dergelijke patronen door een kleine
gebeurtenis opeens totaal veranderen.

Stel dat bijvoorbeeld bekend wordt dat
Kees uit de gratie is gevallen bij een van de
bestuursleden. Dan kan het spel zich totaal
anders ontwikkelen. Als een organisatie
beschouwd wordt als een grote stroom van
gesprekken waarvoor geldt dat die gesprek-
ken soms stabiel en routinematig verlopen,
maar soms door de kleinste toevalligheden
totaal kunnen omslaan... hoe voorspelbaar
is ‘de organisatie’ dan eigenlijk? En als er
alleen maar lokale gesprekken zijn en de
enige mogelijkheid om als leider invloed uit
te oefenen het deelnemen aan die lokale
gesprekken is, hoeveel invioed heb je dan
echt op ‘de organisatie’? Waarbij je in som-
mige gesprekken wel invioed hebt maar
soms ook merkt dat de lokale mogelijkma-
kende beperkingen zo star zijn dat je vrijwel
niets voor elkaar krijgt. Hoe voorspelbaar en
beheersbaar is je ‘organisatie’ dan?
Lokaliteit. Pas als je aan een gesprek
deelneemt, kun je de lokale patronen,
dominante gespreksthema’s en machtsver-
houdingen concreet ervaren. Al die talloos
vele gesprekken in je organisatie waar je
niet aan deelneemt - en die dus ook een
groot deel van ‘de organisatie’ vormen - zijn

dus feitelijk black boxes. Wat je daarover
weet zijn de verhalen die daarover worden
verteld door diegenen - vaak een relatief
kleine groep vertrouwelingen - waarmee je
wel regelmatig aan tafel zit. Je beeld over
de organisatie en de omgeving behelst dus
in feite vooral ‘tweedehands realiteiten’. Wat
houdt het dan in als je denkt dat je als leider
‘overzicht’ hebt?

Door dus niet te kijken naar abstracte grootheden
(plannen, organiseren, codrdineren) maar vooral te
letten op gespreksdynamieken waar je onderdeel
van uitmaakt, kun je ideeén krijgen over concrete
options for action, nieuwe of andere dingen die je in
gesprekken zou kunnen uitproberen. Geen ‘oplos-
singen’ met voorspelbare resultaten. Maar acties
bedoeld om te proberen ‘het verschil te maken’. Dat
is de interactiekant van leiderschap.

Dus

Natuurlijk is het goed om af en toe eens op een
(spreekwoordelijke) zeepkist te gaan staan en de
mensen te vertellen over omgevingsontwikkelin-

gen en toekomstplannen. De werkelijke betekenis
van jouw verhaal ontstaat echter in de talloos vele
gesprekken over jouw verhaal. Leiderschap volgens
het radicaal-interactionisme is invloed uit proberen te
oefenen tijdens gewone dagelijkse gesprekken met
die mensen die door hun dagelijkse werk het meeste
impact hebben op jouw resultaten. Dat veronder-
stelt dat jij een eigen beeld hebt van wat er moet
gebeuren. Maar ook veronderstelt het dat jouw beeld
absoluut niet het enige ware beeld is dat er rond-
gaat. De inzichten van het et-ceteraprincipe kunnen
dan helpen om het belang van lokale gesprekken te
begrijpen en te doorzien wat ‘leiderschap’ inhoudt:
niet puur wat jij uitzendt, maar vooral hoe de anderen
daarop reageren..., waarbij je soms in control bent
en soms ook helemaal niet. &
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M Robert Mentink

‘Onze idee van de wereld is het idee van een wereld die te begrijpen is. Zelfs wanneer deze gedachte een
illusie zou zijn, kunnen we over de wereld toch niet anders denken’ - Peter Bieri

In dit hoofdstuk staat Robert Mentink stil bij twee grote uitdagingen voor leidinggevenden die willen
werken vanuit Homans perspectief: hoe beinvioed je onbewust gedrag en hoe voorkom je dat je
terugvalt in oud leiderschapsgedrag? Een sleutel voor het beinviloeden van onbewust gedrag vindt
hij bij de kennis over de werking van ons onbewuste. Voor het bestendigen van een nieuw leider-

schapsbeeld raadt hij leidinggevenden aan om samen met anderen een nieuw verhaal te maken.

Je hebt je als leidinggevende eens goed in het
gedachtegoed van Homan gestort en neemt het
besluit om afstand te nemen van het conventionele
leiderschapsbeeld met een veronderstelde lineaire
causaliteit tussen plannen en kaders enerzijds en
gedrags- en organisatieverandering anderzijds. Je
neemt je voor om vanuit een positie van ‘gepas-
sioneerde nederigheid’ op een creatieve manier

de interactie met leraren op te zoeken en zo hun
ontwikkeling en de schoolontwikkeling te stimuleren
(Homan, 2013). Je gaat enthousiast aan de slag en
wordt al snel geconfronteerd met je eigen denken
en doen. Bij het denken krijg je te maken met een
backlash vanuit het conventionele leiderschaps-
beeld. Je krijgt allerlei twijfels over het loslaten van
je vertrouwde sturingsgedrag en hoort diep van
binnen stemmen die dingen zeggen als: ‘Je bent en
blijft toch verantwoordelijk’ en ‘Kunnen ze het eigen-
lijk wel?". Bij het doen word je achteraf geconfron-
teerd met gedrag van je ‘automatische piloot’, die
gevormd is in de wereld van verticale sturing.

In dit hoofdstuk sta ik stil bij twee grote uitdagingen
voor leidinggevenden die willen werken vanuit Ho-
mans perspectief van radicaal-interactionisme: hoe
beinvlioed je onbewust gedrag en hoe voorkom je
dat je terugvalt in oud leiderschapsgedrag, oftewel:
hoe maak je je nieuwe gedrag duurzaam?

Ken jezelf

Leidinggevenden en leraren zijn opgegroeid in een
wereld van verticale regelsystemen. Vraag leiding-
gevenden en leerkrachten om de organisatie van

de school te tekenen en het merendeel komt met
de welbekende ‘hark’ als organisatiemodel. In veel
scholen zijn gedragspatronen te vinden die het
denken via de hark ogenschijnlijk in tact laten en
tegelijkertijd ondermijnen. In de koffiekamer zetten
leraren zich af tegen ‘bazen en bureaucratie’, maar
dezelfde leraren kijken paradoxaal genoeg als er
problemen zijn, verwachtingsvol naar ‘het manage-
ment’ voor een oplossing: ‘Daar zijn jullie toch voor!’
Als het management de oplossing presenteert,
wordt het spannend: worden het rozen of tomaten?
Soms wordt dit spel bewust gespeeld, maar in de
meeste gevallen gaat het om onbewust en diep
verankerd gedrag. De basis van de menselijke
neiging om problemen en oplossingen voor die
problemen bij een ander neer te leggen - of vanuit
een ‘bovenpositie’ oplossingen voor anderen te
bedenken en voor anderen te zorgen - ligt bij con-
ditioneringsprocessen in de vroege kindertijd. Dit

is de periode waarin het kind athankelijk is van de
ouder. Natuurlijk betekent volwassen worden dat je
geleidelijk leert hoe je zelf problemen kunt oplos-
sen, maar de primaire verwachting dat een ander
het probleem voor je kan oplossen, blijft op een
vertrouwde manier in je systeem aanwezig. Vanuit
hetzelfde patroon gaat de leidinggevende al snel
sturen en zorgen als er vanuit een ‘onderpositie’
een beroep op hem wordt gedaan.

Recente inzichten uit neurologisch onderzoek laten
zien dat je wel nieuwe gedragspatronen kunt leren,
maar dat tegelijkertijd de oude patronen latent
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aanwezig blijven (Duhigg, 2012). Het is voor een
leidinggevende dan ook de kunst om de triggers
te herkennen die ervoor zorgen dat je ongewild
als een professionele problemenoplosser door de
school stapt. Ter nuancering: in sommige situaties
past het natuurlijk goed om een besluit te nemen.
Het is dan wel de vraag of je dit bewust doet, of
onbewust omdat het een gedragspatroon is. ‘Ken
uzelf’, zoals Socrates het al zei. Maar in hoeverre
kunnen wij onszelf eigenlijk kennen? Met het oog
daarop kijken we hieronder naar het onderscheid
tussen bewust en onbewust gedrag, waarna we
buigen over de vraag of en zo ja, in welke mate
onbewust gedrag beinvioedbaar is.

Bewust en onbewust gedrag

Daniel Kahneman onderscheidt twee denksyste-
men die ten grondslag liggen aan vertoond gedrag:
systeem 1 betreft onbewust gedrag - ook wel de
automatische piloot genoemd - en systeem 2 gaat
over bewust gedrag. Systeem 1 opereert onbewust,
snel, emotioneel en automatisch, reageert op om-
standigheden en bestuurt het grootste deel van ons
doen. Systeem 2 opereert bewust, is relatief traag,
rationeel, gecontroleerd. Overigens is volgens Kah-
neman systeem 2 van nature lui (Kahneman, 2011).

Gedrag, gestuurd vanuit bewustzijn, kost veel ener-
gie. Een leidinggevende die opereert in een nieuwe
context, zal veelvuldig gebruik (moeten) maken van
systeem 2. Hij kan namelijk minder terugvallen op
routines. Het is dan ook logisch dat je vermoeider
bent na een dag waar je veel vanuit systeem 2 hebt
gewerkt dan na eentje waarin je veel hebt kunnen
doen vanuit systeem 1. Anders gezegd: onbewust
gedrag zorgt ervoor dat we niet veel energie verlie-
zen. We maken tijd en energie vrij voor andere za-
ken, zoals innovatie. Door routines gaan we efficiént
om met onze mentale capaciteit (Duhigg, 2012).

Bij bewust gedrag handel je vanuit bewustzijn. Een
definitie van bewustzijn is ‘datgene wat je vooraf
kunt zeggen’. Dit houdt in dat alles wat we achteraf
kunnen zeggen, valt onder de noemer onbewust ge-
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drag. Bij bewust gedrag is de volgorde eerst denken
en dan doen, en bij onbewust gedrag doen we eerst
en gebruiken we achteraf het denken om het doen
uit te leggen (of zelfs dat niet eens). Sturen vanuit
bewustzijn vraagt de vaardigheid om in het hier en
nu situaties te beoordelen en in het hier en nu een
afweging te maken welk gedrag het meest effectief
is op korte en op lange termijn.

Naar het ontwikkelen en beinvloeden van bewust
gedrag is veel onderzoek gedaan. Leiderschapsop-
leidingen en -coaching en -trainingen zijn voorna-
melijk gebaseerd op leren en ontwikkelen vanuit
bewustzijn en het leren sturen vanuit bewustzijn.
Over het ontwikkelen en beinvioeden van onbewust
gedrag is veel minder bekend, terwijl dit gedrag nu
juist veel meer invloed heeft op ons handelen.

Beinvloeden van onbewust gedrag

Is het mogelijk om onbewust gedrag, bewust te
maken en van daaruit het onbewuste gedrag te be-
invloeden? Dat lijkt immers de meest logische weg.
Volgens de Amerikaanse psycholoog Wilson is dit
niet eenvoudig. Hij concludeert op basis van zijn on-
derzoek naar het adaptive unconscious dat we zelf
niet kunnen weten waarom we dingen hebben ge-
daan. Volgens hem zijn we ‘vreemden voor onszelf’
(Wilson, 2002). We weten wat we leuk vinden, wat
energie geeft, bij wie we graag en bij wie we minder
graag zijn, maar we hebben geen idee waarom.
Het proces dat leidt tot een beslissing, een gevoel,
een bepaalde voorkeur, vindt onbewust plaats. We
hebben geen kennis van het proces, maar slechts
van het resultaat van het proces en bedenken dus
achteraf hoe het proces eruit heeft gezien. In de
dagelijkse praktijk weet de leidinggevende prima uit
te leggen hoe hij of zij tot een beslissing is geko-
men. Tegelijkertijd is er volgens Wilson geen enkele
reden om aan te nemen dat het verhaal achteraf
altijd klopt met de overwegingen vooraf. Meestal
bedenken we die om er een mooi, kloppend verhaal
van te maken. De conclusie is voor Wilson dan ook
eenvoudig: anderen kennen ons beter dan dat we
onszelf kennen.



Wilson maakt volgens mij vooral duidelijk dat je de
ander nodig hebt voor feedback op je eigen gedrag
en dat die feedback dan vooral moet gaan over

wat je in de praktijk - vanuit jouw onbewuste - doet,
en veel minder over wat je zelf denkt dat je hebt
gedaan. Voor effectieve feedback op onbewust
gedrag is het nodig dat je naar anderen toe duidelijk
bent over jouw leiderschapsbeeld, over hoe jij wilt
leidinggeven. Als de leidinggevende een coach
inschakelt, is het belangrijk dat de coach feedback
kan geven op het gedrag van de leidinggevende
vanuit eigen waarneming van dat gedrag in de prak-
tijk. Uiteraard kan ook het bekijken van gemaakte
opnames uit de praktijk een goede basis zijn voor
het onderzoeken van het onbewuste gedrag.

Een tweede interessante vraag is of je de database
van het adaptive unconscious kunt beinvioeden.
Vanuit die database wordt immers ons onbewuste
gedrag gestuurd. Op basis waarvan selecteert
jouw onbewuste informatie? Al eeuwenlang zien
verschillende filosofen dat er niet zoiets is als een
objectieve wereld die we kunnen leren kenen, maar
dat we die wereld zelf betekenis geven. Vanuit de
sociaal psychologie weten we dat deze subjectieve
interpretaties snel en onbewust tot stand komen.
Mensen nemen via hun zintuigen 11 miljoen stukjes
informatie per seconde waar, maar kunnen er maar
ongeveer 40 bewust verwerken. We hebben een
filter dat bepaalt wat wordt doorgelaten naar het be-
wuste. Stel bijvoorbeeld dat je in gesprek bent met
een paar mensen tijdens een bijeenkomst. Er staan
verschillende groepjes die in gesprek zijn en je zit
midden in een alleraardigste dialoog en hebt geen
oog voor de andere groepjes in de zaal. Ineens
hoor je verderop je naam en plotseling verschuift je
aandacht.

Ons onbewuste selecteert informatie voornamelijk
op drie manieren. Ten eerste is het belangrijk of
soortgelijke informatie eerder is gebruikt en vooral
hoe recent dat is gebeurd. Want hoe recenter, hoe
eerder we het weer gebruiken. Ten tweede speelt
hoe vaak informatie in het verleden is gebruikt. Het

gaat hier over de gewoonten (patronen in gedrag)
die we ons eigen hebben gemaakt en die ons
houvast geven. De mens is een gewoontedier en
selecteert informatie passend bij bekende patronen.
Ten derde selecteert ons onbewuste op basis van
het zogenaamde feel good-criterium. Dit criterium is
gerelateerd aan het onderdeel van het psychologi-
sche immuunsysteem van de mens, waarbij vooral
informatie wordt toegelaten die ervoor zorgt dat we
ons psychologisch goed blijven voelen. Een mooi
voorbeeld van het dit criterium is dat veel mensen
denken dat ze populairder, getalenteerder, aantrek-
kelijker en intelligenter zijn dan gemiddeld, wat
natuurlijk nooit waar kan zijn voor iedereen.

Beinvloeden van de selectie van informatie
van het onbewuste

Aristoteles stelde dat mensen zich deugden eigen
maken door ze eerst in de praktijk te brengen. Dat
is ook de oplossing van de filosoof en psycholoog
William James: ‘Wil je ander gedrag? Ga er niet te
lang over denken en doe het vooral zo snel moge-
lijk.” Dus durf, ook als je het ‘hoe’ en het ‘waarom’
niet helemaal zeker weet. Wat James nog niet wist,
is dat nieuw gedrag voor duurzame biologische
veranderingen in de hersenen in de vorm van
nieuwe zenuwverbindingen zorgt (Frazzetto, 2013).
Vanuit een andere kijk geformuleerd: nieuw gedrag
zorgt voor nieuwe data voor het onbewuste. Hoe
meer je het nieuwe gedrag vertoont, hoe meer het
een nieuwe gewoonte kan worden. Zo kun je als
leidinggevende oefenen in het stellen van vragen

- in plaats van het geven van oplossingen - door
bijvoorbeeld af te spreken dat je dagelijks aan vijf
verschillende leraren een interessante vraag stelt.
Hierbij is relevantie en timing wel belangrijk om

het zo natuurlijk mogelijk te laten ervaren. Als het
leraren opvalt en je positieve feedback krijgt, zit
het wel goed met je feel good. En als je timing niet
goed was en je minder natuurlijk overkomt, vragen
ze vast wat er aan de hand is. Dat is dan weer een
mooie gelegenheid om te vertellen dat je data aan
het verzamelen bent ten behoeve van je nieuwe
leiderschapsbeeld.
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Het ‘anders doen’ gaat overigens gemakkelijker

als je eigen primaire (oudere) patronen niet te veel
worden getriggerd door de omgeving, waaronder
zeker ook de fysieke omgeving. Sommige patronen
zijn namelijk erg contextgevoelig. Denk bijvoorbeeld
alleen al aan de setting waarin vergaderingen
plaatsvinden en de verwachtingen van de rollen

die bij zo’n setting horen. Ga eens op een andere
manier en op een andere plek in gesprek.

Het beinvioeden van onbewust gedrag en het
daarmee vertonen van nieuw gedrag vraagt om lef,
om uithoudingsvermogen en om geloofwaardigheid
voor jezelf en je omgeving. Daartoe heeft jouw ik’
een goed verhaal nodig.

Het maken van een nieuw verhaal

Mensen hebben allemaal wat Wilson ‘kernverha-
len’ noemt, verhalen die voortkomen uit de eigen
levensgeschiedenis van mensen en de eigen
interpretatie ervan (Wilson, 2011). Deze kernverha-
len werken als een filter waarmee we ‘de werkelijk-
heid’ zien en interpreteren. Aan de hand van deze
kernverhalen ontwikkelen we theorieén over de
oorzaak van gedrag van andere mensen. De kern-
verhalen gaan over het ‘waarom’. Ze kunnen het
waarnemen van gedrag behoorlijk kleuren. Het gaat
hier bijvoorbeeld over of je mensen kunt vertrouwen
of niet, en of mensen lui van aard zijn en moeten
worden geprikkeld om in beweging te komen of dat
mensen vanuit een eigen motivatie en drive werken.
Het conventionele leiderschapsbeeld is ook een
voorbeeld van een kernverhaal.

De kernverhalen geven betekenis aan wat je doet.
En het klinkt misschien minder prettig, maar het lijkt
het er toch steeds meer op dat ons zelfbewustzijn
niet stuurt, maar vooral beschrijft wat er gebeurt. Ons
zelfbewustzijn maakt het verhaal achteraf en met

dat verhaal geven we betekenis aan wat we hebben
gedaan en in de toekomst denken te gaan doen.

‘Veel mensen zijn gehecht aan de veronderstelling
dat ze vrij zijn om te doen en te laten wat ze willen.
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Dat zij zelf - hun ‘ik’ - in vrijheid de keuze maken
wat ze vanavond gaan eten en op wie ze verliefd
worden, maar het zelfbewustzijn beslist en handelt
niet. Het zelfbewustzijn is met enige vertraging ge-
tuige van de beslissingen en handelingen van onze
hersenen’ (Mieras, 2009).

Volgens wetenschapsjournalist Mieras is ons ‘ik’
niet ergens op een sleutelpositie in de hersenen
gevestigd, maar meer een romanfiguur. Onze her-
senen scheppen een ‘ik’-figuur over wie ze zichzelf
verhalen vertellen. Mieras geeft aan dat je naar
jezelf kijkt zoals je naar de anderen kijkt. Dit kijken
naar jezelf wordt ook gestuurd door de verhalen van
anderen. En dat is een interessant gegeven, want
wat is er mooier dan met de nodige feedback van
anderen een kernverhaal te maken van je nieuwe
leiderschapsbeeld.

Werken aan ander gedrag doe je door over je
doelen en voornemens te communiceren - ook

als je het nog niet helemaal zeker weet - en door
veel en structureel dat andere gedrag te laten zien
(oefenen , oefenen, oefenen) en aan anderen te
vragen of ze dat ook als nieuw herkennen en wat
ze ervan vinden. Maar dat is niet voldoende. Het
belangrijkste is dat je oog blijft houden voor de
variéteit van handelen die je rol vraagt. Wees beslist
als de situatie daarom vraagt, vraag als je het niet
precies weet, grijp in als je iets niet goed vindt
gaan. En ook als het nieuwe gedrag de vertaling

is van je ‘Homanniaanse’ inzicht dat je de ander
niet kunt managen, hem niet kunt vertellen wat hij
moet denken en veranderingen niet kunt sturen,
ook dan is het belangrijk steeds te onderzoeken
wat de effecten van je nieuwe gedrag zijn. Door zo
met behulp van anderen een nieuw kernverhaal te
maken, creéer je een nieuwe psychische realiteit,
zal de backlash van het conventionele leiderschaps-
beeld steeds meer vervagen en je gewenste gedrag
duurzamer zijn. &
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M René ten Bos

Opbrengstgericht werken is een begrip geworden in het onderwijs. Bij die manier van werken lijken
vanzelfsprekend resultaatgerichte managers te horen. Nu weten we intuitief allemaal dat een samen-
leving waarin alles draait om resultaat en controleren van dat resultaat behoorlijk van het paadje af
is. Ten Bos wil een ander perspectief schetsen, waardoor een reéler beeld ontstaat van wat leider-
schap in scholen zou kunnen betekenen: gestisch leiderschap.

Een geste is een handeling waarvan je de consequen-
ties niet kunt overzien. Dat wil niet zeggen dat deze
handeling geen consequenties heeft. Ze heeft wel
degelijk consequenties. Alleen weten we van tevoren
niet precies welke.

De geste is in. Denk bijvoorbeeld aan bestuurders in
het onderwijs die plechtig beloven of zelfs een eed af-
leggen dat ze hun werk op een fatsoenlijke manier zul-
len doen. Die belofte of eed is een voorbeeld van een
geste. De samenleving hoopt of verwacht dat er enige
normatieve pressie van uitgaat en dat de betreffende
bestuurders niet langer alleen maar hun plaats op de
tribune bij een eredivisiewedstrijd belangrijk vinden.
Maar veel meer dan hoop of verwachting koestert die
samenleving niet. Echt controleren zit er niet in. En dat
hoeft ook niet. Sterker nog, de essentie van de geste
is dat je personen - zelfs bestuurders - vertrouwt.

Een ander voorbeeld van een geste is het excuus.
Het excuus is alleen maar geloofwaardig als degene
die hem maakt, niet denkt aan de eventueel positieve
consequenties die dat voor hem of haar heeft. Als ik
een graai in de schoolkas doe, dan kan ik achteraf
mijn excuses aanbieden, maar ik ben alleen maar ge-
loofwaardig als ik in mijn lichaam tot uitdrukking breng
dat ik niet mijn excuses aanbied om een eventuele
straf te voorkomen. Ik mag geen duidelijk resultaat
voor ogen hebben, ik moet echt laten zien dat ik spijt
heb. Of ik dan geloofd wordt, ligt geheel aan anderen.

Er zijn nog veel meer gestes. Dansen is een geste,
zeker de meer elegantere vormen van dansen.

Een glimlach is een geste. Vriendelijkheid. lemand
vertrouwen. En ook bij al deze voorbeelden is steeds
weer een bepaalde onverschilligheid ten aanzien van

het resultaat essentieel. Als ik enkel dans om mijn
danspartner het bed in te krijgen, dan verliest de dans
zijn ‘gestische’ karakter. Als ik alleen maar naar jou
glimlach omdat je belangrijk voor mijn carriére bent,
dan is de glimlach niets meer waard. Hetzelfde geldt
voor vriendelijkheid. Als ik als schoolleider alleen maar
vriendelijk ben om het motivatiepeil van de profes-
sionals die onder mij werken op peil te houden, dan
loop ik snel tegen de lamp. En tot slot zien we dat ver-
trouwen bij uitstek impliceert dat ik me openstel voor
verschillende mogelijke consequenties. Als ik jou op je
huid zit omdat ik met honderd procent zekerheid een
bepaald resultaat wil, is het vertrouwen ver te zoeken.

Met een geste heb je wel een bedoeling, een ver-
stoorde relatie herstellen, iemand tonen dat je hem
Ziet, troost bieden, enzovoorts, maar of de ander die
bedoeling ook ‘leest’ is aan de ander. Een geste kan
dus nooit als doel hebben dat de ander zich gezien
weet of getroost voelt. Diens reactie kan immers een
totaal andere zijn dan jij verwacht. Teleurstellend?
Misschien. Maar een geste is dan ook een risicovolle
handeling, weg van controle en beheersing.

Als er zoiets is als ‘gestisch’ leiderschap, dan heeft

dit helemaal niets met uitkomsten of resultaten te
maken. Sterker nog, ik geloof dat de eenzijdige focus
op uitkomsten en resultaten getuigt van een wijdver-
breide verkramptheid die ook onderwijsorganisaties in
zijn greep houdt. Te veel wordt getoetst, niet alleen de
leerling, maar ook de professional. De inspectie zit er
boven op, alles moet worden verantwoord en niemand
durft buiten het boekje te gaan. Let wel, ik vind niet
dat mensen per se buiten het boekje moeten gaan

en ik vind ook niet dat alle controle afgeschaft moet

De Nieuwe Meso | december 2014 | nummer 4

41



42

worden. Ik ben wat dat betreft geen anarchist. Mij gaat
het er slechts om dat we die krampachtige attitude die
samenhangt met resultaatgerichtheid ter discussie
stellen. Geste staat dus tegenover spasme, gebaar
tegenover kramp. Waarom zouden we aan gebaar de
voorkeur moeten geven boven kramp?

Het is belangrijk te bedenken dat het werk van
bestuurders en managers altijd al een gestische
dimensie heeft gekend. Anders gezegd, wat ik hier
beweer is niet buitenissig. Het Franse woord voor
management is /a gestio Ook in andere Latijnse talen
spreekt men van gestione (ltaliaans), gestéo (Por-
tugees, Braziliaans), enzovoorts. Waar het om gaat,
is dat de etymologische link tussen management en
geste de deur opent naar een bepaalde traditie in het
managementdenken die niet het resultaat koste wat
kost vooropstelt. Het resultaat vooropstellen is een
typisch Amerikaanse bedrijfsfilosofie die teruggaat op
Frederic Taylor. Zeer geschikt voor productiebedrijven,
maar onderwijsinstellingen zijn geen productiebedrij-
ven. Wie dat denkt, is een idioot of cynicus omdat hij
diensten (bijvoorbeeld onderwijs) op een lijn stelt met
producten. Producten en diensten zijn echter niet het-
zelfde. Bij een product wordt de productie gescheiden
van de consumptie, bij een dienst is dat niet het geval,
daar vallen productie en consumptie samen. Het
gevolg daarvan is dat je bij diensten lang niet zoveel
standaardiseringsmogelijkheden hebt. Dit simpele in-
zicht laat precies zien wat er mis is met een teveel aan
inspecties en resultaatgerichtheid: standaardisering
leidt tot kramp. Managers en bestuurders, realiseert

u dat u deel uitmaakt van een bepaalde Europese
administratieve traditie waarin maar beperkt ruimte is
voor standaardisering.

Gestische handelingen hebben een aantal voordelen.
Ze hebben een gemeenschapsstichtende - en dus
politieke - dimensie. Op het moment dat ik jou mijn
excuses aanbiedt, probeer ik een breuk of scheur in
onze gemeenschappelijkheid te helen. Op het mo-
ment dat ik jou iets beloof, geef ik aan dat ik op de een
of andere manier met je verder wil. Dat een glimlach
of vriendelijkheid constituerend zijn voor gemeen-
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schappelijkheid hoeft hier verder geen betoog. Anders
gezegd, door de geste maakt u van uw organisatie
een plek van saamhorigheid. Dat gaat met vallen en
opstaan. Verwacht geen wonderen. Maar er is hier in
ieder geval een poging om uit de krampachtigheid te
ontsnappen.

Tenslotte zet de geste de poorten open naar een
esthetiek van leiderschap. Dat is de moeilijkste ge-
dachte die ik hier naar voren breng. De Duitse filosoof
Immanuel Kant (1724-1804) zei ooit eens dat het
esthetische altijd een middel zonder doel is. ‘Schoon’,
schreef hij, ‘is wat ons zonder belang bevalt.’ Ik kijk
naar een schilderij van een naakte man of vrouw. Kan
ik de schoonheid zien of ervaar ik alleen maar de lust?
Heeft de artiest dit schilderij niet vanuit een goedkoop
soort effectbejag gemaakt? In het aanschouwen van
mooie dingen hebben we vaak het gevoel dat doelma-
tigheid de schoonheid bezoedelt.

Wat heeft deze gedachte met bestuur en management
te maken? De meeste mensen hebben bijvoorbeeld
een hekel aan machtsgeilheid. Als we van politici
denken dat regeren alleen maar een doel en geen mid-
del is, dan hebben we de indruk dat ze geen zuivere
koffie schenken. We willen wat dat betreft politici die
middel zonder doel durven te zijn. Hetzelfde geldt voor
bestuurders en managers. Die voetbalwedstrijd is dus
niet interessant in deze logica. De geste impliceert dat
je een zekere belangeloosheid in je handelen legt.

Die belangeloosheid loopt groot gevaar door wat ik
‘resultatitis’ noem. Als handelingen van mensen in het
onderwijs er alleen maar op gericht zijn om aan de
eisen van de onderwijsinspectie te voldoen, dan is er
op bestuursniveau iets misgegaan. De consequenties
daarvan zijn enorm: gebrek aan onderling vertrouwen,
een beangstigende kloof tussen professionals en
managers, een algemene onmondigheid bij mensen
omdat ze alleen maar verantwoording aan het afleg-
gen zijn. Laat het niet zover komen, draai het om, leg
de Amerikaanse bedrijfsfilosofie naast je neer, stop met
het lezen van boeken die in de Amerikaanse bedrijfs-
filosofie passen en denk eens na over waarom je
eigenlijk handelt zoals je doet. En omarm de geste. B
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AN 3 Aarzelen voor leiders
In gesprek met Peter van Hekke

| over de haalbaarheid van

heldhaftig aarzelen
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M Pieter Leenheer

Heldhaftig aarzelen. Onder die paradoxale titel schreef Van Hekke begin 2014 in M&O een intrigeren-
de apologie van het aarzelen (Van Hekke, 2014). Aarzelen is ook zo’n begrip dat in het traditionele
managementverhaal zelden voorkomt. Reden voor Pieter Leenheer om met Van Hekke in gesprek te

gaan over de haalbaarheid van heldhaftig aarzelen.

Peter van Hekke is als onderzoeker verbonden aan
het lectoraat Change management van De Haagse
Hogeschool. Daarmnaast voert hij een zelfstandige
adviespraktijk. In zijn apologie van het aarzelen schreef
hij dat aarzelen, zeker vandaag de dag in een kwaad
daglicht staat. Aarzelen associéren we immers al gauw
met slappe knieén, met uitstelgedrag. En dat past niet
in onze tijd, met al zijn nadruk op snel en daadkrachtig
handelen, ook nog eens van harte aanbevolen in die
eindeloze stroom boeken met optimistische titels als
Acht stappen van succesvol veranderen (John Kotter).
Maar al dat daadkrachtig handelen pakt lang niet altijd
z0 goed uit als gehoopt.

Organisaties gaan steeds meer op elkaar lijken, aldus
Van Hekke, omdat ze elkaars succesvol geachte prak-
tijken overnemen. Daarmee bedreigen ze hun eigen
creativiteit doordat afwijkende meningen onderdrukt
raken. Dit biedt een voedingsbodem voor wat Homan
pad-afhankelijkheid noemt, waarbij alternatieven niet
meer worden overwogen en men, wat er ook gebeurt,
manmoedig doorgaat op de eenmaal ingeslagen weg.
Veel van dit soort gedrag berust op de fictie dat
weloverwogen, rationele keuzes mogelijk zijn, dat
emoties daaraan niet te pas komen, laat staan alle
mogelijke voor onszelf in het schemerduister gehulde
motieven. Zo zit het echter maar zelden. En dat maakt
aarzelen zo essentieel. Aarzelen, schrijft Van Hekke,
legt patronen bloot, opent een tussentijd waarin zich
nieuwe of andere mogelijkheden kunnen openbaren
en waarin je het toeval een kans geeft. Van Hekke
heeft zich met name laten inspireren door ‘Le volon-
taire et l'involontaire’van de Franse filosoof Ricoeur.
Meer over de achtergronden is te vinden in Heldhaftig
aarzelen (Van Hekke, 2014).

‘Eigenlijk’, legt Van Hekke uit, ‘is aarzelen een geste

zoals René ten Bos dat bedoelt. Aarzelen heeft een
gestische kwaliteit. Een letterlijke betekenis van geste
is het maken van een handbeweging. Aarzelen raakt
net als excuses maken of vertrouwen geven, de
figuurlijke betekenis. Je kunt, zegt Ten Bos, die be-
weging opvatten als een beweging van de geest. Die
geste is niet zomaar een geestesbeweging, maar één
waarmee je jezelf op het spel zet. Gestes zijn dan ook
krachtig en in een bepaald opzicht onweerstaanbaar.
Probeer maar eens een uitgestoken hand te negeren.
De uitgestoken hand die niet beantwoord wordt, blijft
een beetje pijnlijk in de lucht zweven. De geste lijkt iets
uit te drukken dat in taal niet uit te drukken is. De geste
doet een appel en kan daarmee betekenis krijgen’.

‘Aarzeling’, zegt Van Hekke, ‘past dan ook niet in het
doelgerichte keurslijf van het projectmatige denken.
Aarzeling is een middel zonder plan. Dringende
belangen, al die dingen die op het spel staan - dat
alles doet er even niet toe. Door te aarzelen stel je je
onderzoekend op en nodig je je omgeving uit dat ook
te doen. Uitsluiten van aarzeling blokkeert menselijke
mogelijkheden en bedreigt het scheppingsvermogen
van organisaties. Aarzelen onderbreekt handelings-
ketens, legt problematische structuren bloot, leidt
aandacht en reflectie naar een tussengebied en opent
een tussentijd waarin het verborgen potentieel van het
mogelijke wordt aangeboord.’

Aarzeling in de praktijk

De vraag is of het heldhaftig aarzelen van Van Hekke
meer is dan een mooie, hooggestemde norm. Hoe
geef je het een plek in de praktijk van alledag? Het
antwoord op die vraag is voorlopig nog niet zo simpel.
Op dit moment doet Van Hekke hier onderzoek naar in
een organisatie voor revalidatiezorg. Dat is weliswaar
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een totaal ander soort organisatie dan een school,
maar het type processen waarover het hiera gaat, is
ongetwijfeld voldoende herkenbaar.

Revalidatiecentra staan onder druk als gevolg van een
nieuwe financieringsstructuur van de zorg sinds 2013.
De nieuwe financiering leidt tot een kortere opname-
duur, revalidatiepatiénten worden eerder ontslagen. De
beslissingen over dat laatste vinden plaats in een zoge-
naamd multidisciplinair overleg (MDO), met uiteen-
lopende functionarissen, zoals een arts/specialist oude-
rengeneeskunde, psycholoog, maatschappelijk werker,
ergotherapeut, fysiotherapeut, diétist en verpleging. ‘lk
hoopte’, zegt Van Hekke, ‘dat er vormen van aarzeling
te ontdekken zouden zijn in de besluitvorming over de
patiénten die kunnen worden ontslagen. De meeste
van die beslissingen zijn eenvoudig: zo van iemands
been is geamputeerd, maar inmiddels kan hij zichzelf
weer redelijk redden. Andere gevallen waren wel een
stuk complexer: iemand heeft zijn heup gebroken, kan
met een rollator lopen, lijdt aan beginnende dementie,
eet slecht, woont op 5 hoog zonder lift en staat er ook
nog eens alleen voor.’

Van Hekke: ‘Wat ik zag, was dat naarmate de situaties
complexer worden, de gesprekken anders verlopen.
Het overleg volgt in principe een strikt protocol dat het
behandelplan in stukjes opknipt. Als er voor ontslag
van een patiént niet direct een eenduidig antwoord be-
schikbaar is, gaan de disciplines met elkaar in gesprek.
En dat leverde een nogal verrassende uitkomst op.

Op het moment zelf leek het of de structuur werd los-
gelaten en dat mensen de ruimte namen, aarzelden.

Ik ervoer dat als een spannend moment omdat er iets
betekenisvols leek te gebeuren. Maar bij het bestude-
ren van de data, ontdekte ik dat er juist helemaal niet
werd geaarzeld. Dat was een onverwachte ontdekking.
Minstens zo onverwacht was de ontdekking dat ik het
aanvankelijk in het geheel niet opmerkte. |k zag het niet
terwijl ik erbij was. Ik zag het ook niet na het lezen van
de transcriptie en opnieuw beluisteren van de audio-
opname. Pas in een close reading, toen ik zin voor

zin analyseerde wat er gezegd werd en hoe daarop
gereageerd werd, ontdekte ik dat er geen onderzoek
plaatsvond. Geen open vragen. Er werd vooral ge-
vraagd naar de bekende weg en bevestiging gezocht.
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Het was een grote verrassing, omdat ik veronderstelde
dat gesloten vragen niet passen bij een complex
vraagstuk. Het gesprek werd gedomineerd door wat
niet kan, en bleef aan de opperviakte. Nergens kreeg
het iets onderzoekends. Er werd niet geaarzeld.’
Geintrigeerd door de gang van zaken stelde Van
Hekke voor het audiofragment over de ontslagbespre-
king van een cliént opnieuw met de groep te beluis-
teren op basis van een zogenaamde contemplatieve
dialoog. En zo luisterden acht professionals in stilte het
fragment terug met daarbij de vraag oordelen te mijden
en te noteren welke gedachten, gevoelens, associaties
of sensaties dit bij hen teweegbracht. Hierna werd ze
gevraagd dit aan elkaar voor te lezen, te noteren wat
deze persoonlijke reacties van hun collega’s bij hen op-
riepen en ten slotte deze aantekeningen opnieuw aan
elkaar voor te lezen. Van Hekke: ‘lk had gehoopt dat dit
aanleiding zou geven tot reflectie en onderzoek. Maar
het leidde vooral tot constateringen en oordelen over
gebrek aan gespreksstructuur en leiding.’ In interviews
met de arts en therapeuten die hierna nog volgden,
was aldus Van Hekke ‘bij de arts en de therapeuten
herkenning van een gemis van onderzoekend gesprek.
Hoewel een van de therapeuten zich tegen het stel-
len van open vragen in het MDO verzette omdat de
besluitvorming op feiten gebaseerd moet zijn.’

Besluiten kan niet zonder aarzelen

Van Hekkes onderzoek is nog niet afgerond. Van
Hekke: ‘Uit het theoretisch onderzoek blijkt dat aarze-
len en kiezen twee kanten van dezelfde medaille zijn.
Besluiten kan niet zonder aarzelen. Aarzelen zou de
vorm kunnen krijgen van het onderzoeken en overwe-
gen van alternatieven, van bevragen en van het uiten
van niet-weten. Dan is de vraag: waar is dat aarzelen
in dit MDO? Gezien de complexiteit van de gevallen en
van de ingrijpende consequenties van de besluiten, is
het op z'n minst wonderlijk dat ik daar geen aarzelen
gevonden heb. Terwijl de ruimte om te aarzelen er
wel is en aarzelen ook wenselik gevonden wordt.

Het vergroot mijn nieuwsgierigheid en ik hoop ook de
nieuwsgierigheid van lezers naar de manier waarop
complexe besluiten in organisaties tot stand komen en
wat de manier van besluiten nemen bepaalt.” B
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Zwijgen kan niet meer

De beloften van ICT
voor het onderwijs

Ontwikkelingen op het gebied van ICT gaan razendsnel. Ook in het onderwijs
krijgen we regelmatig voorgespiegeld dat we aan de vooravond van een revolutie
staan. Maar hoe waarschijnlijk is dat eigenlijk, wat zijn de beloften van ICT in het
onderwijs? Sietske Waslander benadert deze vraag vanuit een sociologisch per-

spectief'.

Als het over onderwijs gaat, zien we vaak plaatjes
zoals die in afbeelding 1, met als boodschap dat
alles de afgelopen eeuw ingrijpend veranderd is,
behalve het onderwijs en dat dat heel erg is. Maar
je kunt er ook anders naar kijken. Sociologen zien
onderwijs als een vorm van ‘sociale organisatie
van leren’. Die vorm verschilt naar tijd en plaats, en
veranderingen hangen sterk samen met de maat-
schappelijke context. Wat dit soort plaatjes ook la-
ten zien is dat de sociale organisatie van leren er in
het formele onderwijs al vele jaren op veel plaatsen
in de wereld ogenschijnlijk ongeveer hetzelfde uit,
zeker in het funderend onderwijs. Kennelijk hebben
we in de loop der tijd een ‘sociale organisatie van
leren’ ontwikkeld die heel robuust is. Dat kan niet al-
leen maar gewoonte of gemakzucht zijn, daar moet
wel iets in zitten wat essentieel is voor leren. Bij mij
roepen deze plaatjes daarom andere vragen op.

Wat maakt deze vorm zo robuust? En hoe kunnen
we dat in de toekomst behouden?

Ter geruststelling, ik ben geen conservatieve,
wereldvreemde scepticus. Mijn verhaal komt er

op neer dat ICT in potentie heel veel impact kan
hebben; &f dat gebeurt, zal minder afhangen van de
techniek, maar veel meer van heel andere dingen.
Als we dezelfde dingen blijven doen, maar dan met
ICT, doen we in het beste geval dezelfde dingen
beter. Maar de vraag moet zijn of we de goede din-
gen doen. Om die vraag te beantwoorden zullen we
moeten praten over dingen waar we in Nederland
liever over zwijgen.

Massamaatwerk
De grote belofte van ICT is dat het de mogelijkheid
biedt voor gepersonaliseerd leren, voor onderwijs-

'Dit artikel is een bewerking van de rede die Sietske Waslander 29 september jl. uitsprak bij de opening van de Nationale Onderwijsweek.
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Afbeelding 1. Onderwijs toen en nu

op-maat, voor maximale individuele talentontwik-
keling. Die taal van personaliseren en maatwerk
valt in de vruchtbare voedingsbodem van een
samenleving waarin individualisering voortschrijdt.
We vinden de verschillen tussen mensen belangrijk.
ledereen is uniek en dat willen we erkend zien. Indi-
vidualisering betekent tegenwoordig ook zelf kiezen,
zelf redzaam en zelf verantwoordelijk zijn. Die indivi-
dualisering trekt ook z'n sporen door het onderwijs.
Tot voor kort gold voor populaire studies een loting.
Maar we houden er niet van dat ons leven door het
lot wordt bepaald. Straks mogen instellingen zelf
uitmaken hoe ze toekomstige studenten selecteren.
Tegenwoordig vinden we dat eerlijker. Maar er is
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Afbeelding 2. Personaliseren, maatwerk, variatie
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ook een keerzijde. Waar je vroeger nog kon denken
dat je pech had als je was uitgeloot, luidt straks de
vraag wat jij niet goed hebt gedaan om jezelf gese-
lecteerd te krijgen. Word je niet geselecteerd, dan
heb je geen pech gehad, maar zelf gefaald.

In het kielzog van voortschrijdende individua-
lisering is maatwerk op veel terreinen van ons
leven heel gewoon geworden. Op allerlei markten
kunnen consumenten eigen keuzes maken en
producten personaliseren. In de industrie staat dit
bekend als mass-customization, massamaatwerk,
het bieden van maatwerk, met de efficiency van
massaproductie.
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Op afbeelding 2 staat een aantal voorbeelden van
maatwerk, die mogelijk zijn dankzij een vorm van
standaardisatie. Dat is namelijk een wetmatigheid:
variatie vereist een vorm van standaardisatie. De
standaard geeft aan waar iets een variatie op is.
Het voert te ver om hier diep op deze wetmatigheid
in te gaan, maar ik ga proberen het punt duidelijk
te maken aan de hand van containers (zie afbeel-
ding 3).

Toen containers wereldwijd standaardmaten kre-
gen, zorgde dat voor een enorme groei in het goe-
derenvervoer. Dankzij die standaardmaten kunnen
containers from all over the world worden verwerkt
en net zo gemakkelijk per schip, per vrachtwagen
of per trein worden vervoerd. De infrastructuur is
op die standaarden afgestemd en dat maakt grote
variatie in vervoersmiddelen mogelijk. De stan-
daardcontainer is aan de buitenkant hetzelfde, ter-
wijl er van alles en nog wat in kan. Het is daarmee
ook een voorbeeld van een standaard in vorm, die
samen gaat met een schier oneindige variatie in
inhoud.

|
|
|
|

Afbeelding 3. Variatie dankzij standaardisatie
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Bij het digitaliseren van lesmateriaal speelt iets
vergelijkbaars. Een van de ambities van het
Doorbraakproject ICT en onderwijs voor primair
en voortgezet onderwijs (zie http://doorbraak-
onderwijsenict.nl) is het aanleggen van één
infrastructuur op basis van standaarden, zodat er
als het ware een spoor wordt aangelegd waarover
brokken leerinhoud vervoerd kunnen worden. Op
die manier kunnen leraren digitaal lesmateriaal
uitwisselen en combineren.

Infrastructuur en standaarden zijn belangrijk. Beter
gezegd, het zijn noodzakelijke, maar zeker geen
voldoende voorwaarden voor iets wat op een
onderwijsrevolutie zou kunnen lijken. De beloften
van ICT gaan immers veel verder dan het digi-
taliseren van lesmateriaal. Die gaan vooral over
personaliseren en onderwijs-op-maat. Gelet op de
wetmatigheid dat variatie en standaardisatie elkaar
nodig hebben, zou de eerste vraag als we het over
maatwerk en variatie hebben moeten zijn: variatie
van wat? En wat moeten we dan standaardiseren
om die vorm van variatie mogelijk te maken?

[&13 _EL’_E@I'M.I lllil ' WNHurilnlmu




Variatie van wat?

Op die vraag - variatie van wat? - zijn vele ant-
woorden mogelijk. Ik noem er een paar, er zijn

er meer. Je zou de ‘wijze van toediening’ kunnen
variéren, zoals dat bij medicijnen gebeurt. De
werkzame stof is steeds hetzelfde - dat is stan-
daard - maar het kan via pillen, poeders, zetpillen,
bruistabletten of infusen tot mensen komen. Je
zou kunnen zeggen dat in het onderwijs de leerstof
ook op verschillende manieren tot mensen komt.
De een luistert het liefst naar een leraar, de ander
leest een tekst, een derde bekijkt een filmpje en
weer een ander gaat direct aan de slag, in iedere
combinatie. Deze vorm van variatie is op zich niet
nieuw, ICT kan er wel bij helpen. Overal in het
land, in alle sectoren van het onderwijs ontwik-
kelen leraren op dit moment andere en nieuwe
manieren om leerlingen te laten leren. Heel
interessant en heel inspirerend. Op die manier kan
het onderwijs voor leerlingen boeiender en beter
worden. Voor het werk van leraren heeft dit grote
consequenties. Het kan de voorbode zijn van een
didactische revolutie. Dat is mooi, maar is dat dan
wat die beloofde onderwijsrevolutie is?

Tempo kan een ander antwoord zijn op de vraag
‘variatie van wat?’, zodat de ene leerling of student
sneller door de stof gaat dan de andere. Ook dat
is niet nieuw, zeker in het primair onderwijs is dit
dagelijkse praktijk. ICT kan het variéren in tempo
wel een impuls geven; het is het logische vervolg
op die didactische revolutie. De vraag wordt dan,
wat doen we met de ‘gewonnen’ tijd? Je kunt

die tijd benutten om te verbreden, te verdiepen

of te versnellen. Het overheidsbeleid zit vooral

op het spoor van versnellen en verdiepen. Een
vijfjarig vwo, waarover we onlangs hoorden, is
een voorbeeld van versnellen. Verdiepen is in het
voortgezet onderwijs bijvoorbeeld het afsluiten van
een vak op een hoger niveau dan de rest van de
vakken. Leerlingen op het vmbo kunnen bijvoor-
beeld geschiedenis afronden op havoniveau. Dat
kan al, maar de staatssecretaris wil het stevig
aanmoedigen. Vroeg of laat genereert dat andere

vragen: krijgt iemand met een havodiploma met
vier beta-vakken op vwo-niveau toegang tot een
beta-studie aan de universiteit?

Variatie in inhoud

Bij variatie in ‘wijze van toediening’ en ook bij
variatie in tempo, fungeert de inhoud impliciet als
standaard. Maar wat nu als we juist die inhoud
willen variéren, of beter gezegd, meer willen vari-
eren, want er is nu natuurlijk al variatie in inhoud.
In Nederland vinden we het heel lastig om een

Op die manier kan het
onderwijs voor
leerlingen boeiender en
beter worden

verstandig gesprek te voeren over de inhoud van
het curriculum. lemand in Den Haag hoeft maar
‘artikel 23’ of ‘staatspedagogiek’ te roepen en we
zijn er weer voor jaren klaar mee. De vraag is of
we ons dat nog veel langer kunnen veroorloven.
De inhoud van het onderwijs is het taboe waarover
we volgens mij niet langer kunnen zwijgen.

Er wordt de afgelopen jaren regelmatig gesproken
over 21st century skills. Onder die grote para-

plu vallen bijvoorbeeld vaardigheden als kritisch
denken, creativiteit, samenwerken en reflecteren
op hoe je leert. Anders dan die vreselijke term doet
vermoeden, zijn die vaardigheden niet nieuw. Wel
is er een sterk vermoeden dat ze in een verder
globaliserende en individualiserende samenleving
belangrijker worden om je in het leven goed te
kunnen redden. Voor leerlingen en studenten is het
daarom belangrijk om ze te kunnen ontwikkelen.
Een kenmerk van deze vaardigheden is dat ze,
inhoudelijk ‘leeg’ zijn. Je kunt alleen maar kritisch
denken als je ook ergens over denkt; je werkt pas
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samen als je ook ergens aan werkt. Typerend voor
die 21st century skills is dat je ze leert aan de hand
van iets anders. Daarom is het ook onzinnig om

er een apart vak van te maken. Andersom is het
ook zo dat er niet één specifiek vak is waar je die
skills zou kunnen leren - dat kan in principe bij alle
vakken. Het is daarom misschien wel beter om in
plaats van te spreken van skills te spreken van
kwaliteiten van onderwijs, die aanzetten tot kritisch
denken, creativiteit, reflectie, enzovoorts.

Vanwege het ongemak om het over de inhoud van
het onderwijs te hebben, wordt er in Nederland
relatief weinig op de inhoud van het curriculum
gestuurd, althans, via de voordeur van de de-
mocratische besluitvorming. De minister stelt de
kerndoelen vast, maar die zijn heel ruim. Via zij- en
achterdeuren wordt er veel meer en soms zelfs vrij
stevig op de inhoud gestuurd. Dan moet u denken
aan leerplanontwikkelaars, kenniscentra, educa-
tieve uitgevers, vakcommissies, toetsenmakers,
en soms ook de inspectie. Voor mensen die daar

Het is een beetje
schimmig hoe het
curriculum tot stand
komt

niet direct zelf bij betrokken zijn, is het vaak een
beetje een schimmig proces om te traceren hoe
het curriculum van alledag nu uiteindelijk tot stand
komt. Bovendien werkt het in het primair onderwijs
weer anders dan in het voortgezet onderwijs, en
daar weer anders dan in het beroepsonderwijs.
Voor de 21st century skills betekent het dat ze van
iedereen zijn en daarmee vaak van niemand. Er
is op zich grote overeenstemming over het belang
van deze kwaliteiten voor het onderwijs voor de
toekomst. We zien het alleen niet echt terug. Zo
wordt er bijvoorbeeld in het voortgezet onderwijs
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in lesmethodes en in eindexamens nauwelijks
een beroep op gedaan. Veel leraren vinden het
belangrijk om er aan te werken, maar om allerlei
op zich legitieme redenen gebeurt het op veel
scholen niet of nauwelijks. Het komt er nu eigenlijk
op neer dat je als leerling het geluk moet hebben
van een school of een specifieke leraar die met
die kwaliteiten de lessen invult, of het geluk moet
hebben dat je ze buiten school ontwikkelt. En dat
is toch vreemd als we vinden dat ze voor iedereen
belangrijk zijn.

Doen we de goede dingen?

Met ICT in het onderwijs kunnen we heel goed de
dingen die we al deden, blijven doen. Misschien
wel beter, of een beetje anders. Maar de echte
vraag is: doen we de goede dingen, juist ook

wat betreft de inhoud. Welke basis hebben alle
leerlingen nodig, bijvoorbeeld om in deze tijd met
oceanen van informatie hun weg te vinden? En
dan heb ik het niet over de vaardigheid om over de
oppervlakte van die oceanen te surfen, maar over
de kennis die nodig is om te weten wat je zoekt,

en dat ook te vinden. In zo’'n open publiek debat
moeten we toch tot een interessanter en meer in-
spirerend antwoord kunnen komen dan het huidige
antwoord van taal en rekenen.

In het denken over die basis spelen ook andere
dingen mee. De voortschrijdende individualisering
trekt ook door het onderwijs. Geen loting, maar
individuele selectie; geen speciaal onderwijs, maar
passend onderwijs voor iedere individuele leer-
ling. Maximale, individuele talentontwikkeling, met
onderwijs-op-maat en gepersonaliseerd leren. Je
zou bijna denken dat onderwijs is toegetreden tot
de zakelijke dienstverlening en dat het alleen maar
een individueel doel en een persoonlijk belang
dient. Als socioloog vind ik dat eng, eng in de zin
van beperkt en in de zin van riskant. Onderwijs
vervult op maatschappelijk niveau namelijk een
aantal kernfuncties. Het is, in de woorden van
Kees Schuyt, net als de rechtsspraak, de de-
mocratie en academische vrijheid, een van de



steunberen van de samenleving. Juist in een tijd
van sociale veranderingen en maatschappelijke
tegenstellingen, in een cultuur waarin we meer
waarde hechten aan snelheid en flexibiliteit dan
aan voorspelbaarheid en loyaliteit, is de samen-
leving gebaat bij krachtige steunberen. Daarom is
het belangrijk dat de institutie onderwijs ook tegen-
wicht biedt, niet al te gemakkelijk meegaat in die
individualisering, maar ook zorgt voor continuiteit
en stabiliteit. Dat tegenwicht kan in verschillende
dingen zitten, maar het zit in ieder geval ook in een
gemeenschappelijke basis in het curriculum. Bij
het nadenken over die inhoudelijke basis gaat het
daarom om heel veel meer dan ‘wat heb ik er later
aan’. Het gaat juist ook om al- dan-niet-gedeelde
geschiedenis en cultuur. En ik zou zeggen dat er
naast die meer individualiserende 21st century
skills, ook aandacht nodig is voor meer collective-
rende waarden, zoals zorgzaamheid, bescheiden-
heid en verdraagzaamheid.

Echte persoonlijke aandacht

Tot slot nog een heel ander soort opmerking over
de grote belofte van ICT om maatwerk, onderwijs-
op-maat en gepersonaliseerd mogelijk te maken.
De voorbeelden van maatwerk die ik hierboven
heb gebruikt, verwijzen naar dingen. In de wereld
van de mass-customization is lang gedacht dat
wat voor dingen geldt, ook wel voor diensten zal
gelden. Het wordt steeds duidelijker dat dat een
heel groot misverstand is. Bij diensten, waar de
interactie tussen mensen een inherent onderdeel
van is, blijkt de meerwaarde niet zozeer te zitten in
customization, maar in customer-ization, persoon-

lijke aandacht voor de klant. Om ieder misverstand
te voorkomen: leerlingen en studenten zijn géén
klanten en onderwijs is géén zakelijke dienstverle-
ning. Maar deze voortschrijdende inzichten geven
wel heel serieus te denken. Zitten we met het
denken over maatwerk en onderwijs-op-maat wel
op de goede weg? Welke verwachtingen worden
er mee gewekt? Voor we het weten is alle retoriek
over maatwerk de opmaat voor massale teleurstel-
ling. Immers, met slimme technieken en standaar-
den is maatwerk van dingen mogelijk. Kijk naar het
digitaliseren van leermateriaal. Maar daarmee heb
je nog geen onderwijs, laat staan onderwijs-op-
maat. Ondertussen schept die taal, denk ook aan
termen als passend onderwijs en gepersonaliseerd
leren, wel allerlei verwachtingen bij leerlingen, ou-
ders en studenten. Ook uit Nederlands onderzoek
weten we dat die verwachtingen niet of nauwelijks
gaan over ‘iedereen zijn eigen individuele leerroute
door de lesstof’, maar des te meer over persoonlij-
ke aandacht. Helemaal in lijn met de gedachte van
customer-ization. Leerlingen en studenten willen
vooral - net als wij allemaal - erkend, herkend en
gekend worden. In deze tijd van individualisering
ligt daar een grote - ook pedagogische - opgave
voor het onderwijs. Meer ICT in het onderwijs kan
daar in het beste geval bij helpen, net als beleid,
geld en toezicht. Maar de crux ligt heel ergens
anders. Daarom rond ik af met een vraag, die
volgens mij het echte hart raakt: wat staat ons te
doen opdat leraren meer echte en persoonlijke
aandacht aan leerlingen en studenten kunnen
geven? i
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Teachers are doin’ it...

De vorige keer schreef ik wat prikkelend over on-
derwijsbestuurders die zenuwachtig worden van de
maatschappelijke transitie die ook in het onderwijs
plaatsvindt. Onmiddellijk reageerden er een paar
bestuurders die juist heel vrolijk worden van alle
verandering en er zelfs actief aan meedoen. Een van
hen was Kees Versteeg van het Hondsrug College
in Emmen. Hij stimuleert al jaren op allerlei vlak-
ken innovatie in zijn school. Met hem kwam ik via
Skype nader in gesprek, want hij wilde namelijk wat
uitleggen over zijn initiatief Learntoo.

Learntoo is, als ik Kees goed begrepen heb, een
onlineplatform waar scholen digitale leermiddelen
kunnen delen. Geboren uit een samenwerking met
uitgevers, is het uiteindelijk een non-profit initiatief
geworden, waar scholen tegen een relatief laag
bedrag mede-eigenaar van kunnen worden. Het is
goed beschouwd een prachtig voorbeeld van waar-
om vernieuwing ‘van onderop” wel werkt, en ‘van
bovenaf’ niet. Want met de uitgever erbij bleek het
lastig het inhoudelijke boven het zakelijke belang te
blijven stellen. Zonder de uitgever stond alleen het
inhoudelijk belang voorop en ging alles plotseling
snel. Inmiddels zijn er zo'n 50 scholen aangesloten
en dat aantal groeit nog steeds.

Kees heeft me uitgelegd hoe Learntoo werkt, maar
eerlijk gezegd duizelt het me nog een beetje. Wat ik
ervan begrepen heb, is dat het gaat om het uploaden
van content op het niveau van leerdoelen (excuses
voor het jargon). Belangrijk verschil ten opzichte van
digitale leermiddelen van uitgevers is dat digitale
leermiddelen bij Learntoo niet vastgebakken zitten in
complete methoden. ledere leraar kan iedere werk-
vorm of instructiefilm zodanig uploaden, dat deze
op allerlei manieren te gebruiken is voor anderen,
ook binnen een ander vak of een andere lessenserie.

‘Ik zeg wel eens dat het de Blendle voor het onder-
wijs is’, aldus Kees aan het eind van zijn uitleg. En

toen was ik om. Want Blendle vind ik een van meest
veelbelovende vormen van online-journalistiek,
hoewel nu nog niet kostendekkend. Maar dat laat-
ste komt vooral omdat de journalistieke uitgeverijen
nog grote vaste kostenposten hebben. Net als de
educatieve uitgeverijen... en laten die nu bij Learn-
too niet meer aan de touwtjes trekken!

Kortom, het onderwijs terug aan de leraren? Het
kan al, maar, heel belangrijk: de leraar moet dan wel
weten wat zijn leerdoelen zijn. Dat betekent dat sec-
ties en leraren wel even los moeten zien te komen
van de methode die zij gebruiken en gaan nadenken
over wat zij de leerlingen werkelijk willen leren.
Maar als zij die stap eenmaal gezet hebben, gaat er
volgens Kees Versteeg een wereld open. Dan komt
gepersonaliseerd leren daadwerkelijk binnen hand-
bereik. Want zodra je de leerdoelen helder hebt, kun
je voor iedere leerling een pakket op maat samen-
stellen, los van het vaste ritme van het schooljaar en
los van de methode. Leraren kunnen dwars door
scholen, sectoren en regionale grenzen heen onder-
wijsinhoud maken, delen en gebruiken. Uiteindelijk
gaat Kees’ ideaal nog verder: ‘Stel dat leerlingen ook
hun filmpjes met elkaar delen, als ze iets handig aan
elkaar kunnen uitleggen. Zo'n initiatief loopt nu bij
Kennisnet en ik heb al contact met ze opgenomen.”
Dan betrek je de leerling als volledig partner in het
onderwijs en is de cirkel rond.

Toen ik ophing - of hoe noem je dat bij Skype? - be-
dacht ik me dat niet de bestuurders zich zenuwach-
tig moeten maken, maar de educatieve uitgeverijen
en het hele circus dat in hun nasleep methodes
komt helpen implementeren. De brede discussie
over een nieuw curriculum die staatssecretaris Dek-
ker onlangs heeft geinitieerd zou hun rol wel eens
heel snel een stuk minder dominant kunnen maken,
als het aan Learntoo ligt. B
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Vakmanschap Iin verbinding

Het leerpotentieel
van grenzen

De kwaliteit van het beroepsonderwijs is afhankelijk van de mate waarin het ver-
bonden is met de omgeving. Verbindingen met de omgeving brengen leerpotentieel
met zich mee voor scholen, bedrijfsleven en andere partnerorganisaties. Benutting
van dat leerpotentieel is van belang voor de ontwikkeling van duurzaam beroeps-
onderwijs. Wat betekent dit voor leraren? Hoe dichten we de kloof tussen onder-
wijs en bedrijfsleven? Hoe verbinden we belangen en niveaus?

De stelling dat de kwaliteit van het beroepsonderwijs
staat of valt met mate waarin het verbonden is met
de omgeving, nuanceert het heersende adagium

dat de kwaliteit van het beroepsonderwijs staat of
valt met de kwaliteit van de leraar. Erwin Brouwer,
mbo-leraar in het techniekonderwijs stelt dat ‘de
leraar’ een team is waarin verschillende kwaliteiten
aanwezig zijn en waarin masters - mbo-docenten die
een masteropleiding hebben gevolgd - samenwer-
ken met meesters, vaak vakexperts uit het bedrijfs-
leven die zich als partner hebben verbonden aan

het beroepsonderwijs. Het beeld van de individuele
leraar met een groep leerlingen, is volgens Brouwer
achterhaald. De kwaliteit van het primaire opleidings-
proces in het beroepsonderwijs is afhankelijk van
het functioneren van het team, waarbij van het team
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wordt verwacht dat het extended is, dat wil zeggen
dat het zich oriénteert op de ontwikkeling van de
maatschappij, het werkveld en het beroep.

Kloof tussen onderwijs en beroepenveld
Dat de aansluiting tussen onderwijs en bedrijfsle-
ven veel beter kan, is al jaren de heersende opinie.
‘Het ontbreekt aan de nodige afstemming en aan
antennes’ was onlangs het harde oordeel van

de WRR (2013, p. 14). De Onderwijsraad (2014)
doet een appel op het onderwijs om continue het
curriculum te herijken. Dat is volgens de raad de
verantwoordelijkheid van schoolleiders, team- en
afdelingsleiders en leraren. Van teams in het mbo
wordt verwacht dat zij deel uitmaken van een regi-
onale netwerkorganisatie.



In het streven naar verbinding zal het succes van
het beroepsonderwijs steeds minder gestoeld zijn
op formele structuren en posities, maar op de mate
waarin leraren en onderwijskundig leiders uit de
scholen er in slagen bruggen te bouwen, onder-
ling en in samenwerking met het bedrijfsleven.
Méér dan het werken aan strategische plannen,
kwaliteitszorg en professionaliseringsbeleid vor-
men externe oriéntatie en verbinding belangrijke
sleutels voor succes. Vijffendertig jaar geleden
wees Lipsky (1980) daar al op. Maar waar Kes-
sels (2012) ervoor pleit om leraren professionele
ruimte te geven, de nadruk legt op het creéren

van een aantrekkelijke leercultuur die voortkomt
uit de inspiratie die het werk biedt en waarschuwt
voor de neiging om die ruimte onder invlioed van
verantwoordingsplicht te willen sturen, benadruk-
ken Zuurmond en De Jong (2010) dat het risicovol
is om blind mee te gaan met de vraag van leraren
naar meer professionele ruimte. Als de leraren met
meer professionele ruimte zich desondanks niet op

de buitenwereld oriénteren, dan leidt dat ten hoog-
ste tot middelmatige kwaliteit. Van onderwijsprofes-
sionals mag worden verwacht dat zij verbindingen
aangaan met de 21e eeuwse student, de actuele
arbeidsmarkt en de eigentijdse beroepsstan-
daarden en dat zij daarbij hun eigen drijfveren en
opvattingen expliciet maken. Dat is een spannende
onderneming, zeker wanneer voor leraren ‘de
leerling centraal’ geen obligaat mantra is. Zij zullen
voortdurend voeling houden met veranderingen in
de samenleving en steeds opnieuw onderzoeken
wat die betkenen voor de school en het onderwijs,
voor het onderwijsteam en voor het eigen gedrag
(Bruining, 2014).

Externe oriéntatie en verbinding

Externe oriéntatie is om verschillende redenen
van vitaal belang voor het beroepsonderwijs. Het
is een stimulans voor de ontwikkeling van leraren,
onderwijsprocessen, leerlingen en de schoolorga-
nisatie (Bruining, 2011). Samenwerking van het
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Regie op de set

Vmbo-leraren van het Van Maerlant in Den
Bosch, mbo-leraren van de Academie voor
Media, Art & Performance van het Koning
Willem 1 College en het bedrijfsleven in de
Bossche regio werken nauw met elkaar sa-
men in het project Regie op de set. Er is een
open leeromgeving gecreéerd, waarin samen
met het bedrijfsleven en met studenten aan
onderwijsontwikkeling wordt gewerkt. Tijdens
het maken van mediaproducties ontdekken
vmbo-leerlingen hun talenten. Ze werken
samen met mbo-studenten die schaven aan
hun professionele vaardigheden. De vmbo- en
mbo-leraren spreken elkaar als kritische vrien-
den aan op hun onderwijs. Nieuwe initiatieven
zoals een kerstprogramma voor de regionale
televisie worden in nauwe samenwerking

met leerlingen en studenten ontwikkeld en
geévalueerd. Wanneer bedrijven apparatuur
naar binnen brengen beginnen steeds weer
opnieuw spannende ontdekkingsreizen naar
nieuwe mogelijkheden.

beroepsonderwijs met de buitenwereld krijgt op
verschillende manieren vorm. Zo zijn er voorbeel-
den van kleine projecten waarin scholen, ouders
en bedrijven elkaar ontmoeten en afstemmen. Er
zZijn ook voorbeelden waarin de samenwerking

tot uitdrukking komt in grotere projecten. In de
Waterfabriek van het Koning Willem | College in
Den Bosch en de Duurzaamheidsfabriek van het
Da Vinci College in Dordrecht zijn door het onder-
wijs en het bedrijfsleven levensechte installaties
ontwikkeld en wordt er gewerkt aan een leeromge-
ving waarin leren op de werkplek en schools leren
op een slimme manier zijn verweven. Scholen en
bedrijfsleven vestigen zich steeds vaker samen op
een plek, zoals Strijp-S in Eindhoven en de RDM-
campus in Rotterdam. Die plekken worden broed-
plaatsen waar nieuwe verbindingen en eigentijdse
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initiatieven ontstaan van onderwijs, bedrijfsleven
en andere partners zoals gemeenten en startende
vaklieden.

Verschillende niveaus en belangen

De oriéntatie op en de verbinding met de buiten-
wereld kent verschillende niveaus. In de frontlinie
van het onderwijs spelen leraren een belangrijke
rol als schakel tussen school en beroepenveld.

Er zijn in het mbo talloze voorbeelden van leraren
die erop uittrekken, samenwerken met bedrijfsex-
perts en die ervoor zorgen dat het bedrijfsleven
bijdragen levert aan het beroepsonderwijs, en
omgekeerd: dat het beroepsonderwijs een bijdrage
levert aan de professionalisering in de bedrijven.
Het opleidingsmanagement speelt een belangrijke
rol door zich te richten op de verbindingskracht
van de school en ondersteuning te bieden bij het
ontwikkelen en onderhouden van relaties. Met het
project Vakmanschap is meesterschap creéerde
het management van het Techniek- & designcol-
lege van Scalda een leeromgeving waarin onder-
wijs en bedrijfsleven elkaar op regelmatige basis
ontmoeten. ledere drie weken werken leraren en
bedrijfsexperts aan de continue vernieuwing van
het onderwijs. Meer dan 170 bedrijven zijn zo
verbonden aan de school. Bestuurders spelen een
belangrijke strategische rol in het onderhouden
van relaties met werkgevers en overheid en daar-
mee in het krachtig, onderscheidend en duurzaam
positioneren van de school in de externe omge-
ving. In verschillende regio’s werken onderwijs-
bestuurders samen met het bedrijfsleven om een
regiovisie te ontwikkelen. Er wordt aangestuurd op
de ontwikkeling van innovatieve leeromgevingen,
waarin verbindingen worden gelegd tussen scho-
len onderling en tussen scholen en bedrijfsleven.

Deze ontwikkelingen sluiten aan bij de oproep
van Marc van der Meer, hoogleraar onderwijsar-
beidsmarkt. In zijn oratie Vakmensen en bewust
vertrouwen (Van der Meer, 2014) pleitte hij voor
broodnodige verbetering van de kwaliteit van het
beroepsonderwijs door middel van een continu



lerend systeem tussen het bedrijfsleven, het on-
derwijs en R&D-instellingen. Er moet volgens Van
der Meer een einde worden gemaakt aan allerlei
losstaande maatregelen. Om te kunnen slagen,
moeten verschillende partijen - zoals OCW, sociale
partners en topsectoren - loskomen van hun be-
hoefte om steeds vanuit het eigen perspectief een
koers te bepalen.

Multi-levelbenadering

Uit praktijkonderzoek van KPC naar verschillende
projecten in het beroepsonderwijs komt naar
voren dat een multi-levelbenadering van belang

is voor de vorming van productieve en duurzame
leernetwerken. Wanneer leraren, codrdinatoren en
bestuurders en hun partners uit het bedrijfsleven
elkaar regelmatig ontmoeten, naar elkaar luisteren,
elkaars belangen leren kennen, ervaringen delen
en van elkaar leren, dan kan daarna iedereen weer
Zijnsweegs gaan om op basis van die ervaring
weer goede dingen te doen. Door overlap van
verschillende communities en door frontlijn- en be-
stuursintelligentie en met elkaar te verbinden, kan
beter onderwijs worden gemaakt (Stein & Coburn,
2008).

Grenzen tussen mbo en beroepenveld
Verbinden betekent niet direct het opheffen van
grenzen. Beroepenveld en onderwijs kennen ieder
een eigen werkelijkheid. De grenzen tussen het
mbo en het beroepenveld zijn er niet voor niks. Ze
zijn belangrijk voor de leerling en voor het functio-
neren van de school. Op school kunnen leerlingen
zich oriénteren, een beroep kiezen, oefenen en
fouten maken. In een fabriek, bij een bank of in
een ziekenhuis is dat niet gewenst. Tegelijkertijd
kunnen de grenzen tussen beroepsonderwijs en
beroepenveld ook hinderlijk zijn en afdoen aan

de kwaliteit van de school. In de industrie en in

de zakelijke en publieke dienstverlening worden
voortdurend nieuwe bedrijfsprocessen ontwikkeld,
waarbij nieuwe vaardigheden en nieuwe kennis
horen. Studenten verkeren nogal eens in twee
werkelijkheden: aan de ene kant een moderne bui-

De kwaliteit van het
beroepsonderwijs is
afhankelijk van de mate
waarin het verbonden is
met de omgeving

tenwereld waarin ze nog niet mee mogen of mee
kunnen en aan de andere kant een verouderde
schoolomgeving die hen niet toerust op de nieuwe
eisen van de arbeidsmarkt. Grenzen markeren de
sociale of culturele verschillen tussen praktijken.
Op moment dat sociale en culturele verschillen in
de samenwerking tussen verschillende praktijken
tot problemen leiden, kan er kramp ontstaan, maar
kan er ook geleerd worden.

Het leerpotentieel van boundary crossing
Uit de literatuurstudie van Akkerman en Bakker
(2010) blijkt dat er steeds meer aandacht is geko-
men voor interacties en bewegingen die plaatsvin-
den over de grenzen van meerdere organisaties
heen. In externe oriéntatie zit veel leerpotentieel.
Boundary crossing is hierbij een sleutelbegrip. Een
letterlijke vertaling daarvan zou zijn ‘grensover-
schrijding’, maar omdat die term in het Nederlands
de connotatie heeft van ‘voorbij de normen van het
fatsoen’, wordt voor de Engelsalige term gekozen.
De term boundary crossing wordt gebruikt om te
beschrijven hoe verschillende professionals vaak
te maken hebben met verschillende kennisdomei-
nen en er toch in slagen om samen te werken (zie
ook de onzerzoeksrubriek op pagina 78).

Als het over leren en professionaliseren gaat, dan
wordt dit vaak nog gezien als iets dat persoonlijk -
het persoonlijke ontwikkelingsplan - en begrensd is
- de ontwikkeling van het leraarsberoep, het onder-
wijsteam of de school. Al vele decennia wordt er
echter ook op gewezen dat leren en professiona-
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liseren niet alleen persoonlijk is, maar ook tussen
mensen kan plaatsvinden in leergemeenschappen
en netwerken van verschillende beroepsgroepen,
teams en organisaties. Boundary crossing kan
dan worden opgevat als het opheffen van fricties,
door het leggen van verbindingen tussen verschil-
lende praktijken en het vinden van een manier om
te handelen en te communiceren. Dat kan een
moeizaam proces zijn, maar ook een proces dat
leerpotentieel met zich meebrengt (Akkerman &
Bakker, 2012).

Zo zien we in het beroepsonderwijs leraren die de
contacten met het bedrijfsleven onderhouden, maar
ondertussen maar weinig te maken hebben met de
collega’s op school. Zulke leraren lopen het risico
dat ze in een neither/nor-situatie terechtkomen.

Dat betekent dat ze niet bij het bedrijfsleven horen,
maar ook niet bij de school. Daarmee gaat veel
potentieel verloren. De uitdaging voor deze leraren
is dat ze samen met hun collega’s manieren van
werken, relaties en leeromgevingen weten te creé-
ren die voor alle partijen herkenbaar en stimulerend
zijn. Dergelijke boundary objects, zoals een proef-
fabriek waarin leerlingen en werknemers kunnen
leren, vormen een omgeving die ertoe leidt dat de
grensganger van een neither/nor- in een and/and-
situatie terechtkomt. Door het gemeenschappelijk
eigenaarschap van de proeffabriek is de grensgan-
ger zowel van het bedrijfsleven als van de school.

Dimensies

De dialoog met het bedrijfsleven kent verschillende

dimensies (Akkerman & Bakker, 2011):

. Identiteit: wat is de onderscheidende bijdrage
van het beroepenveld en van het beroepson-
derwijs?

+  Codrdinatie: hoe kunnen middelen en proce-
dures zorgen voor effectieve afstemming?

. Reflectie: wat kunnen beroepenveld en be-
roepsonderwijs van elkaar leren?

+  Transformatie: welke nieuwe praktijken kun-
nen er ontstaan en welke nieuwe grenzen
ontstaan er dan?
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In netwerken zien we soms dat deze leermecha-
nismen niet altijd op elkaar zijn afgestemd. Zo kan
een schoolleider bezig zijn met een samenwer-
kingsproject en zich afvragen hoe de verschillende
onderwijsprocessen op elkaar afgestemd kunnen
worden, terwijl leraren bezig zijn met de vraag wat
het project betekent voor de studenten. Het indivi-
duele leren en het leren van de schoolorganisatie
kunnen ook faseverschillen vertonen. We zien dat
netwerken niet alleen een vliegwiel zijn voor het
samen leren, maar ook voor het individuele leren
en het leren in de schoolorganisaties. Daarbij kan
een school weleens heel andere belangen en leer-
behoeften hebben dan een medewerker (Bruining
& Akkerman, 2013). Denk bijvoorbeeld aan een
school die leerprocessen wil leren stroomlijnen,
terwijl leraren juist willen wil leren hoe te ontsnap-
pen aan de systeemwereld.

Potentieel benutten

In educatieve netwerken kan het vakmanschap
van leraren tot ontwikkeling komen. In netwerken
worden leraren uitgedaagd om hun vakmanschap
verder te ontwikkelen en dienstbaar te zijn aan
verschillende belangen en belanghebbenden

in het netwerk. De kloof tussen onderwijs en
bedrijfsleven wordt gedicht wanneer onderwijs

en bedrijfsleven concreet met elkaar samenwer-
ken. Fysieke installaties, zoals een studio of een
proeffabriek, kunnen daarbij een stimulerende rol
spelen. Ook verbinders spelen een belangrijke rol,
wanneer zij een positie verwerven in de verschil-
lende werelden waarin zijn opereren. Verschil-
lende belangen en niveaus kunnen worden ver-
bonden door steeds gevoelig te zijn voor fricties
die ontstaan door verschillen in oriéntatie. Door
elkaar regelmatig te ontmoeten en de dialoog te
voeren tijdens multi-levelbijeenkomsten, wordt
het netwerk voortdurend geprikkeld tot leren, met
consequenties voor het persoonlijke leren en het
leren in de betrokken organisaties.ll
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DE DICTATUUR VAN
TABOES

Taboes zijn een essentieel onderdeel van de samenleving,
dus ook in het onderwijs.

In deze bundel is naast een inleiding over begrippen en
verschijnselen die met taboes samenhangen een aantal
taboes die nu nog in het onderwijs

voorkomen beschreven.

Elke samenleving heeft blijkbaar taboes nodig. Door de
loop der tijd verdwijnen taboes en komen er weer andere
taboes voor in de plaats. Het grootste taboe is dat taboes
nodig zijn, en negatief zijn, maar dat er geen acties in de
samenleving worden genomen om taboes te doorbreken.

In deze bundel wordt een aantal taboes beschreven met
als doel de discussie over taboes en hun functie in het
onderwijs op gang te brengen, zodat ervoor gezorgd kan
worden dat er van taboes (in de toekomst)

een positieve invlioed kan uitgaan.
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Beinvloedingsvermogen

Het vermogen om anderen te prikkelen zich te
ontwikkelen, begint met je geloof in de verander-
baarheid van mensen. Denk je vooral dat ‘mensen
nu eenmaal zijn zoals ze zijn’ of dat je ‘een oude
hond geen nieuwe kunstjes kunt leren’, dan hoef je
er niet aan te beginnen. In een project van School aan
Zet kregen zes schoolleiders de vraag een of twee
medewerkers voor ogen te nemen die - in hun ogen

- onvoldoende toegevoegde waarde hebben voor de
school. Dat bleek niet zo moeilijk. Daarna kwam de
vraag of ze deze medewerkers een voor de school
belangrijke taak zouden durven toevertrouwen. De
schoolleiders gingen het aan, ook al was dat niet
eenvoudig: het vertrouwen was mentaal gecreéerd,
maar emotioneel nog niet aanwezig. De gevolgen
waren echter interessant: de relatie klaarde soms in
enkele weken op, de collega voelde zich gezien en
gewaardeerd, de taak werd prima uitgevoerd.

In meta-onderzoek van John Hattie naar factoren
die het leren ondersteunen, staat feedback boven-
aan. Maar uit het werk van Carol Dweck weten we
dat niet alle feedback even effectief is: groeigerichte
feedback prikkelt mensen veel meer tot veran-
dering dan feedback die geformuleerd is vanuit
zijnstoestanden en die gemakkelijk een beoordeling
inhoudt (‘je bent niet zo tactisch met leerlingen’, ‘je
bent geen geboren pedagoog’, enzovoorts). Groeige-
richte feedback komt alleen binnen als de ontvanger
een ontwikkelingsgerichte houding heeft. Zie je bij
de ander slechts defensiemechanismen opkomen en
onvoldoende bereidheid om de feedback op waarde
te schatten, stap dan naar een metaniveau in de
communicatie: ‘Tk merk dat je je verdedigt. Mijn
feedback was echter niet bedoeld als aanval, maar
om te kijken of ik je verder kon helpen.” Metacogni-
tief naar de situatie kijken dus, niet verrassend op
plaats 2 in het lijstje van Hattie.In denksessies met
schoolleiders en adviseurs over feedback stelden we

de vraag centraal wat ervoor nodig is om feedback
werkelijk effectief te laten zijn. De antwoorden
waren divers en prikkelden tot nadenken. ‘De
overtuiging dat de ander kan veranderen’, ‘vertrou-
wen, een relatie met de ander hebben’, “veiligheid’
en ‘positieve bekrachtiging van wat er goed is, van
daaruit zoeken naar versterking’. lemand zei ook:
‘Mensen moeten ook uit hun comfortzone gebracht
worden, anders verandert er niets wezenlijks’.

Alle opmerkingen snijden hout, maar lijken niet vol-
ledig verenigbaar. Hoe kun je veiligheid garanderen
als mensen ook uit hun comfortzone moeten? Hoe
overtuigend is de positieve bekrachtiging in relatie
tot de feedback? (‘Je geeft goed les, maar een deel
van de leerlingen haakt snel af.”) Anya Kamenetz
beschrijft dat professionals veel meer waardering
hebben voor corrigerende feedback dan voor com-
plimenten. Complimenten bestendigen, ze voegen
niets toe. Ze zijn het slagroomgebakje zonder voe-
dingswaarde. Professionals geven de voorkeur aan
iets voedzaams, waar ze van groeien. U bevordert
de ontwikkeling van uw medewerkers vooral door
uw feedback altijd groeigericht te formuleren.

Literatuur
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| eren van het technasium

Profilering en innovatie
In het onderwijs

Scholen streven naar profilering door middel van innovatieve onderwijsconcepten.
Zo hebben in de afgelopen tien jaar ruim 80 scholen voor voortgezet onderwijs een
technasium ingericht. Op basis van onderzoek hiernaar formuleert Frans de Vijlder
een aantal leermomenten voor bestuurders en schoolleiders die hun school willen

profileren.

Het technasium ontstond tien jaar geleden in een
gesprek aan een Groningse keukentafel tussen
Judith Lechner en Boris Wanders, de bedenkers
en initiatiefnemers van dit profiel. In hun directe
omgeving zagen zij dat kinderen met aanleg voor
bétatechnische vakken te weinig aan hun trekken
kwamen in het voortgezet onderwijs. Samen zoch-
ten ze naar een manier om het onderwijs (havo/
vwo) uitdagender en interessanter te maken voor
getalenteerde kinderen en hen warm te maken en
te houden voor het bétatechnisch perspectief. Ze
gingen in gesprek met schoolleiders en mensen uit
het bedrijfsleven. Daaruit vormde zich een initiatief-
groep, die de ontwikkeling verder op gang bracht.
Inmiddels zijn er 83 technasia, ondergebracht in 17
regionale netwerken. Op basis van onderzoek naar
de ontwikkeling van het technasium in de periode

2003-2013 (De Vijlder e.a., 2014) ga ik hieronder
in op de vraag hoe bestuurders en schoolleiders
slim om kunnen gaan met profilering en innovatie
in het voortgezet onderwijs.

Op zoek naar profilering

Het technasium past in een bredere beweging

in de afgelopen twintig jaar, waarin scholen voor
voortgezet onderwijs streven naar profilering,
vaak ingegeven door een mix van motieven. Het
motief van waaruit Lechner en Wanders met het
technasium begonnen was onderwijskundig van
aard: aantrekkelijker en uitdagender onderwijs
voor een groep leerlingen (en hun ouders, niet te
vergeten) met bepaalde talenten en interesses,
volgens een doordacht en uitgewerkt concept, zo
niet een ‘merk’. Dit motief ging hand in hand met
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Over het onderzoek Innoveren vanachter de keukentafel. Een onderzoek naar de ontwikke-

ling van het technasium

Doelen van het onderzoek

. zichtbaar maken hoe het technasium zich heeft ontwikkeld
. verzamelen van indicaties over bereikte resultaten
e vinden van bouwstenen voor de verdere ontwikkeling van het technasium-concept en de Stich-

ting Technasium

. reflecteren op de ontwikkeling van dit innovatieproces, mede als voorbeeld voor vergelijkbare

innovatieprocessen in het onderwijs

»  trekken van conclusies voor de manier waarop (landelijke) politiek en bestuur sturen op hun

beleidsdoelstellingen in het onderwijs

Werkwijze

* documentanalyse (jaarverslagen, andere interne stukken) en werkbezoeken

. media-analyse (pers en internet)

. interviews met allerlei betrokkenen, van leraren tot en met bestuursleden, individueel en

groepsgewijs

. enquétes onder technatoren en rectoren/directeuren
. leerlingen, enkele oud-leerlingen en een ouder hebben hun ervaringen op papier gezet

«  twee groepsbijeenkomsten in de eindfase

. reflectieve confrontatie met theoretische perspectieven op innovatie
. vergelijking met andere profielen in het voortgezet onderwijs (in het bijzonder tweetalig onder-
wijs) en enkele innovaties in de zorgsector (Buurtzorg en Home Instead)

de politieke en maatschappelijke zorg over het
aantal betatechnisch opgeleiden, wat juist uit die
hoek een reden was om de ontwikkeling van het
technasium te ondersteunen.

Los van het onderwijskundig motief, zal geen
school met zo’n innovatie beginnen als het niet
ook méér leerlingen aantrekt: scholen willen weg
van de eenheidsworst door zich met iets exclusiefs
te onderscheiden om zo de aantrekkelijkheid ten
opzichte van andere scholen te vergroten. Op ba-
sis van het onderzoek naar de ontwikkeling en de
kenmerken van het technasium-concept hebben
we de volgende leermomenten geformuleerd voor
bestuurders en schoolleiders die door middel van
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een innovatief concept hun school willen profileren:

»  Kies voor een profiel met een duidelijke iden-
titeit en doelstelling, dat op landelijk niveau
goed verankerd en georganiseerd is.

. Doe het niet alleen, maar werk in een (regio-
naal) netwerk.

*  Verbind de competentieontwikkeling van je
docenten met de ontwikkeling van het profiel.

+  Stel eisen aan het bewaken en zichtbaar
maken van kwaliteit en opbrengst.

*  Voer een volumebeleid op het niveau van het
schoolbestuur.

*  Bewaak dat het profiel zich landelijk en op je
school blijft ontwikkelen.



Een profiel met een duidelijke identiteit en
doelstelling

Een conclusie uit het evaluatieonderzoek is dat
een op landelijk niveau goed georganiseerd profiel
een goede basis biedt voor succes. Een ‘sterk
merk’ waarover op landelijk niveau stevig de

regie wordt gevoerd, biedt goede garanties dat de
profielformule kracht uitstraalt en aanspreekt bij de
verschillend groepen betrokkenen. In het geval van
het technasium werd het ‘merk’ technasium in een
vroeg stadium bij het merkenbureau gedeponeerd.
Vervolgens is de formule nauwgezet omschreven,
uitgewerkt en doorontwikkeld. Landelijke veranke-
ring houdt bovendien in dat het profiel goed kan
worden aangesloten op de landelijke regelgeving,
beleid en stakeholders. Doordat je niet als eenpit-
ter, maar als landelijke groep werkt, heb je meer
slagkracht om de zaak landelijk te verankeren en

aan te sluiten op de regelgeving. In het geval van
het technasium kreeg dat onder andere gestalte in
de vorm van het ‘eigen’ examenvak Onderzoeken
en Ontwerpen (O&O). Er is vanaf de start op pas-
sende wijze bewaakt dat scholen zich voldoende
conformeren aan het technasium-concept. Starten
als technasium kan alleen als aan alle eisen is
voldaan; voor behoud van de licentie is het blijven
voldoen aan deze vereisten een doorslaggevende
voorwaarde. Belangrijke onderdelen daarvan zijn
het didactisch concept achter het werken met
opdrachten en de vereisten aan de technasium-
werkplaats als leeromgeving.

Werk samen in een (regionaal) netwerk
Een belangrijke succesfactor bij de technasia is de
netwerkvorming op meerdere niveaus. Het meest
in het oog springende netwerkaspect is de voor-
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waarde dat technasia alleen kunnen starten als
onderdeel van een regionaal netwerk met externe
partners. Er bestaan geen ‘solo-technasia’ en er is
dus ook geen mogelijkheid om ‘in je eentje door te
modderen’. Het is de basis voor andere vertak-
kingen in het netwerk, namelijk goed aangesloten
zijn op wat er in andere netwerken van technasia
gebeurt via overleggen tussen netwerkcoaches,
voorzitters van netwerken, scholingsbijeenkom-
sten, gezamenlijke ontwikkeling van lesmateriaal,
enzovoorts.

Competentieontwikkeling en de ontwikke-
ling van het profiel

Een ander sterk punt dat uit het evaluatieonder-
zoek naar voren kwam, is de organisatie van de
scholing en het certificaat * O&O docent’ en ‘toa
0&QO'. Het scholingstraject en deze certificaten ge-
ven docenten en toa’s een identiteit en een formele
positie als professional in het gehele ‘technasium-
systeem’. De trainingen en het leren kennen van
collega’s van andere technasia dragen niet alleen
bij aan de competentieontwikkeling, maar ook aan
een gemeenschappelijke identiteit. De meeste
competenties die mensen in zo’n traject opdoen,

Didactische aanpak

komen ook van pas buiten het profiel. Wat ons
tijdens de evaluatie is opgevallen is dat meerdere
profielen die we in het voortgezet onderwijs ken-
nen, vooral veel overeenkomsten vertonen op het
punt van visie op didactiek (zie kader Didactische
aanpak).

Bewaken en zichtbaar maken van kwaliteit
en opbrengst

Een andere belangrijke factor in de ontwikke-

ling van het technasium is de procedure voor het
bewaken van de kwaliteit. De stichting heeft in een
vroeg stadium gekozen voor het organiseren van
visitaties, in de kern een vorm van accreditatie,
gericht op het handhaven en verder bevorderen
van de kwaliteit. Elke vier jaar moet de licentie
worden vernieuwd, een technasium moet dan
kunnen aantonen het nog steeds waard te zijn om
‘technasium’ te mogen heten. Hoewel de strakke
eisen, de bureaucratie en verantwoording vaak
forse tegenzin bij het team oproepen, houdt het de
scholen wel scherp. Overigens is er op dit punt ook
bij de technasia nog een wereld te winnen. Het viel
in het onderzoek bijvoorbeeld op dat het niveau
van de eindexamenwerkstukken in het kader van

Het draait in het technasium niet om extra wiskunde of andere betavakken, maar om een andere
stijl van leren en ontdekken ten einde interesse in vraagstukken met technische aspecten te kwe-
ken en verder te ontwikkelen. Daartoe kent het vak O&O een bepaalde manier van aanpakken van
problemen en opdrachten. Het is een vorm van competentiegericht leren, gebaseerd op de theorie
over ervaringsleren van Kolb, startend vanuit concrete ervaringen, waarop vervolgens gereflecteerd

kan worden.

Een dergelijke aanpak vereist specifieke didactische vaardigheden van docenten. Ook de inrichting
van werkruimten moet in overeenstemming zijn met deze didactische visie. Daarom is de inrichting
van de werkplaats in elk technasium gebaseerd op een programma van eisen. Toen we hier verder
over nadachten, zagen we een vergelijkbaar patroon ook bij andere profielen terugkomen: aan
vernieuwende, inhoudelijk profielen ligt vaak een visie ten grondslag over hoe leerlingen leren of
daartoe gestimuleerd kunnen worden. Deze visies wijken af van die op het aanbod in het reguliere
onderwijs, voor zover dat in een welomschreven aanpak te vangen is.
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vak O&O nogal verschillen. Docenten die de leer-
lingen meerdere jaren hebben begeleid, moeten bij
het examen een oordeel geven over de prestaties
van diezelfde leerlingen en dan is het moreel en
emotioneel lastig om een werkstuk af te keuren.
Toch is het systematisch overwaarderen van
werkstukken uiteindelijk altijd de dood in de pot
voor het vertrouwen in je kwaliteit. Daarom is een
van de adviezen in het evaluatieonderzoek om een
praktijk van ‘vreemde ogen’ te ontwikkelen, bijvoor-
beeld door leraren van andere scholen als eerste
examinatoren van deze werkstukken aan te wijzen,
zoals dat in het beroepsonderwijs al steeds meer
praktijk is geworden. Wil het technasiumcertificaat
en het examenvak O&O vertrouwen en status
hebben, dan kan dit het beste bereikt worden door
transparantie en kwaliteit in beoordelingen.

Voer een volumebeleid op het niveau van
het schoolbestuur

De keuze voor een of meerdere profielen brengt
baten en lasten met zich mee, maar wie maakt
daarover de afweging? Is dat de school of is dat
het schoolbestuur? De lessen die we uit de evalu-
atie van het technasium kunnen trekken, is dat de
mix van profielen op het niveau van de school en

op het niveau van het bestuur ertoe doet in termen
van leerlingenaantallen, financién en leerop-
brengsten. Niet alleen op landelijk, maar ook op
lokaal of regionaal niveau is het aantal leerlingen
eindig. Een regionaal schoolbestuur met meerdere
technasia of tto-scholen ‘kannibaliseert’ al heel
snel zichzelf. Maar ook als een ander bestuur in
de regio al een dergelijk profiel heeft, voor wie is
het dan aantrekkelijk om er daar nog een aan toe
te voegen? De ervaring met tweetalig onderwijs en
de technasia - profielen die in het evaluatieonder-
zoek zijn vergeleken - leert dat met 100-120 scho-
len landelijk een verzadigingspunt al is bereikt, zo
niet overschreden. Een profiel starten om extra
leerlingen aan te trekken, is minder vanzelfspre-
kend dan dat het op het eerste gezicht lijkt. In het
evaluatieonderzoek is aan rectoren en technatoren
- dat zijn de leiders van de technasium-afdeling

- de vraag voorgelegd wat hun voornaamste
beweegredenen waren om een technasium te
starten. De resultaten staan vermeld in de tabel.
Voor de 36 rectoren en 40 technatoren afzonderlijk
en beide groepen samengenomen staat telkens
vermeld hoe vaak het betreffende motief is aange-
kruist - ze mochten er twee aankruisen - en welk
percentage van de respondenten dat betreft.

Tabel 1. Beweegredenen om een technasium te starten volgens rectoren en technatoren

Rectoren (n=36) Technatoren (n=40) Beide groepen (n=76)
Doelstelling Aantal Procenten Aantal Procenten Aantal Procenten
Profilering van de school 29 81 % 25 63 % 54 71 %
Verhoging aantal leerlingen béta- 17 47 % 22 55 % 39 51 %
technische profiel
Passend onderwijs aan specifieke 13 36 % 21 53 % 34 45 %
groep leerlingen
Meer meisjes in bétavakken 6 17 % 7 18 % 13 17 %
Concurrentievoordeel 7 19 % 4 10 % 1 14 %
Totaal 72 79 151
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‘Profilering van de school’ wordt onder beide groe-
pen het vaakst genoemd, gevolgd door verhoging
van het aantal leerlingen met een bétatechnisch
profiel en het bieden van passend onderwijs aan
een specifieke groep leerlingen. De overige moge-
lijkheden werden duidelijk minder vaak genoemd.
Voor de rectoren lijken strategische motieven -
profilering van de school en concurrentievoordeel
- wat zwaarder tellen. Voor de technatoren leggen
juist de onderwijsinhoudelijke motieven - hoger
aantal leerlingen in bétatechnisch profiel en pas-
send onderwijs voor een specifieke groep leerlin-
gen - wat meer gewicht in de schaal. Gezien hun
verschillende rollen in de schoolorganisatie valt dit
accentverschil goed te begrijpen.

Wat in het evaluatieonderzoek opviel, was dat het
bereiken van de doelstellingen niet erg streng in de
gaten werd gehouden. Harde informatie over het
nut van de profielen in termen van extra leerlingen
wordt niet of nauwelijks verzameld. Zeker nu de
krimp in het voortgezet onderwijs sterk zijn invioed
doet gelden, kun je je afvragen of het starten of in
stand houden van profielen veel bijdraagt aan het
aantal leerlingen. Het is hoe dan ook een zero sum
game: meer profielen leiden niet tot meer leerlin-
gen en elke extra leerling in deze school betekent
een leerling minder ergens anders. Als iedere
school investeert in profielen, levert het nergens
een extra leerling op. ‘Beter weinig goede, dan
vele matige’ lijkt hier het advies. Dat laat onverlet
dat profielen een bijdrage kunnen leveren aan het
leerplezier van leerlingen en het werkplezier en

de motivatie van leraren, maar dat is een ander
verhaal.

Blijvend ontwikkelen

Wie kiest voor een profiel, doet dat voor een lange
periode, minstens voor een jaar of tien. Een in het
onderzoek vaker genoemde potentiéle valkuil is
dan het verdwijnen van de oorspronkelijke frisheid
en inspiratie. In het begin is alles nieuw en span-
nend. Er is een ambitie en zichtbare vooruitgang
tot het moment waarop een school het predi-
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caat van het profiel heeft verworven. Alles moet
worden uitgevonden, de leerlijn ontwikkeld. Er is
belangstelling van ouders en andere scholen en

er verschijnt een artikel over de jongste innovatie
in de lokale pers. In het netwerk leert men nieuwe
partners kennen, bedrijven die met opdrachten ko-
men, een masterclass bij een hogeschool. Voor de
leraren is het halen van het certificaat O&O-docent
een fraaie (uit)stap. Maar op een gegeven moment
is alles al een paar keer gepasseerd. Dat het rou-
tinematiger dreigt te worden, geldt niet alleen voor
de leraren en het netwerk, ook voor de leerlingen.
Ze worden immers routinematiger benaderd door
de docenten en in de hogere jaren zijn ze toe aan
hun zoveelste opdracht. En een profiel op de auto-
matische piloot glanst niet meer.

Datzelfde geldt ook op landelijk niveau. Het con-
cept zal moeten mee-evolueren met de samenle-
ving, met de kenmerken van nieuwe technologieén
en de interesses en passies van nieuwe genera-
ties leerlingen. Veranderingen lijken van jaar op
jaar sluipenderwijs te gaan, maar in 2020 moet
een profiel er echt anders uitzien dan in 2014 om
nog steeds fris en aantrekkelijk te zijn. Wie lang
vasthoudt aan een beproefde formule, loopt het ri-
sico dat de omgeving, bijvoorbeeld de rest van het
voortgezet onderwijs door-evolueert, terwijl de pro-
fielformule te veel ‘2014’ blijft. De grote uitdaging
is dus om zowel op de scholen, als op landelijk
niveau een innovatiemanagement te ontwikkelen,
waarbij bijvoorbeeld pionierende docenten en
scholen kansen krijgen om nieuwe interpretaties
van het profiel te ontwikkelen.

Verder lezen

Dit artikel is gebaseerd op Vijlder, F.J. de , D.
Bakker en M. van den Blink (2014). Innoveren
vanachter de keukentafel. Een onderzoek naar
de ontwikkeling van het technasium 2003-2013.
Dordrecht: Convoy. In DNM3 verscheen hiervan
een boekbespreking.
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Mijn eigen gang gaan

“Vanaf de eerste dag voor de klas ben ik mijn eigen
gang gegaan. Op een gegeven moment werd ik
leerkracht van een klas kinderen die meer begelei-
ding nodig had dan een gemiddelde klas. Die klas
was niet favoriet bij andere leerkrachten, maar ik
had er wel zin in, totdat ik zag wat ik allemaal aan
administratieve handelingen moest verrichten. Ik
struikelde over de protocollen en de richtlijnen.

Ik ben naar de directie en de interne begeleider
gestapt en heb gezegd dat ik met alle plezier met
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deze klas aan de slag wilde, maar dan op mijn ma-
nier, zonder administratieve rimram. Ik kreeg de
ruimte voor mijn visie en merkte dat het werkte.
Ik wilde de leerlingen vooral plezier in school
geven en ze laten beleven dat naar school gaan ook
leuk kan zijn: een dagje aan de Maas leverde in
mijn ogen veel meer op dan een biologieles in de
schoolbanken. Dergelijke ervaringen zijn bepalend
geweest voor hoe ik ook later als directeur de
school ben gaan leiden: met zo weinig mogelijk
regels en zoveel mogelijk ruimte voor de leer-
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krachten en de kinderen. Ik wil dat iedereen zich
steeds weer afvraagt wat in een bepaalde situatie
het beste is voor de kinderen en dat moet hij of zij
dan ook vooral doen.

Een goede visie is het antwoord op bijna alles. Zo
gauw je werk maakt van vaste routes, regels en
afspraken, handel je naar ernaar en let je er alleen
maar op wie zich er wel en niet aan houdt, zonder
naar de inhoud te kijken. Zo'n directeur wil ik niet
zijn. Ik wil ook niet dat leerkrachten zo met leer-
lingen omgaan. Voor hen geldt hetzelfde als voor
mij: zij mogen, net als ik, niet op de macht gaan
zitten. Als ik een pestprotocol moet hebben van

de inspectie, dan is het er. Maar waarschijnlijk ligt
het in de kast en doen we er nauwelijks iets mee.
Wel bespreken we hoe we onze eigen gedrag moet
zijn om pesten in de school te voorkomen of aan te
pakken. Dat voorbeeldgedrag mag per leerkracht
verschillen. We bespreken elkaars gedrag en reflec-
teren erop. We moeten af van het idee dat protocol-
len en beleid de uitdagingen zullen oplossen.

Ander - onverwacht - gedrag laten zien, werkt veel
beter dan regels en sancties. Op mijn vorige werk-
plek sneuvelden elke week een paar ramen omdat
jongeren op het plein aan het voetballen waren. Tk
heb met ze afgesproken, dat als er een maand lang
geen raam zou sneuvelen, ze van mij een nieuwe
bal zouden krijgen. Sindsdien sneuvelde er geen
raam meer.

Een nieuwe school willen zijn

Nieuweschool is in augustus 2014 ontstaan na een
fusie. We willen er een school van maken vanuit
onze gezamenlijke hoofdvraag: “Wat vinden wij
belangrijk om in de school neer te zetten?” Plezier
en ontwikkeling zijn voor ons belangrijke pijlers,
vaardigheden vinden we belangrijker dan kennis.
Vroeger leerde je 80% van de kennis op school,
tegenwoordig is kennis overal. Wij zetten in op
een brede ontwikkeling en investeren vooral in
denkvaardigheden, waarbij elk kind dat kan en
mag doen op zijn manier. Kinderen zijn allemaal
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op een andere manier slim: elk kind kan rekenen,
maar niet op een bepaalde manier. Wij kunnen
niet om de eindtoets basisonderwijs heen, maar
we investeren er niet in. Als je voor de toets gaat
oefenen, krijg je lege, nietszeggende scores. Door
doelgericht te investeren in goed onderwijs en in
te zetten op een zo breed mogelijke ontwikkeling,
krijg je goede en realistische scores met inhoud.
Het belang dat vanaf nu aan het oordeel van de
leerkracht wordt gehecht, juichen wij van harte
toe.

Kinderen mogen hier veel vanuit een beredeneerd
aanbod: de school is van en voor de kinderen. Suc-
ces is niet meer alleen afhankelijk van de school.
De samenleving is zo snel aan het veranderen, dat
het nodig is om anders naar onderwijs te kijken.
Verbeteren van het huidige schoolsysteem werkt
niet meer en verhindert echte onderwijsvernieu-
wing. Vernieuwing begint al met het schoolge-
bouw: dat moet een open leer- en leefgemeenschap
zijn. Hier hebben we muren weggehaald om een
open sfeer te creéren. De traditionele tafeltjes en
stoeltjes zijn vervangen door keuken- en stamtafels
met barkrukken en als ik lees dat een beweeglijke
leerling zich beter kan concentreren op een schom-
mel, hang ik schommels in de school. Elk kind dat
binnenkomt, moet zich thuis voelen. In plaats van
een personeelskamer hebben we een huiskamer, ie-
dereen is er welkom. Het is een ontmoetingsplaats
voor leerkrachten, maar ook voor leerkrachten en
ouders. Die kunnen op elk moment binnenkomen,
in de school rondkijken of in de zithoek in de huis-
kamer even praten met elkaar, de directeur of een
leerkracht. ledereen moet kunnen in- en uitlopen.
Waarom zouden bijvoorbeeld oudere mensen uit
de buurt niet kunnen komen eten in de school? Wij
willen de kinderen in de eerste plaats voorbereiden
op de samenleving.

Leidinggeven

Als leerkracht voelde ik me als een vis in het
water, maar ik merkte al gauw dat het ook anders
en beter kan. Tk wilde niet in mijn eentje anders
gaan werken, maar het met een heel team aanpak-



ken. Alhoewel leerkracht het hoogste is wat je in
een school kunt bereiken, wilde ik daarom toch
directeur worden: om het anders te kunnen orga-
niseren en om daar de verantwoordelijkheid voor
te nemen. Aan administratieve rompslomp heb

ik geen boodschap, ik beperk me tot het hoogst
noodzakelijke. Een register voor directeuren en
leerkrachten zegt mij bijvoorbeeld helemaal niets.
Het is administratie, niets meer en niets minder.
Aan dossiers heb ik ook geen enkele behoefte. Voor
je het weet, ben je aan beheersen en controleren.
Er valt elke dag veel te leren, daar moeten we met
elkaar mee bezig zijn.

Ertoe willen doen

Aan formele beoordelingsgesprekken doe ik niet.
Iedereen begint met een “goed”, van waaruit we
samen verder bouwen aan onze ontwikkeling als
team en als leerkracht. Een beoordeling kan nooit
een verrassing zijn. We zijn immers voortdurend
met elkaar in gesprek, ook over onze visie. In
plaats van hard werken zonder richting wil ik van-

uit een gemeenschappelijk gedragen visie (samen)
werken, waarbij iedereen verantwoordelijkheden
draagt. Ik weet ook wel dat het niet helemaal
zonder regels en afspraken gaat, maar ik beperk ze
waar dat maar kan of ik pas ze zo toe, dat het past
bij onze manier van werken. We zijn een regelluwe
school, ten opzichte van veel andere basisscholen
hebben we een minimale administratieve last.

Ik ben veel in de school, zodat ik invloed kan heb-
ben op hoe kinderen zich gedragen. Ik wil geen re-
gels en geloof er ook niet in. Maar ik laat leerlingen
wel inzien wat het effect is op andere leerlingen
wanneer ze met veel kabaal door de school rennen.
Ik doe samen met mijn collega’s liever voor hoe
we met elkaar om willen gaan en dan heb je veel
regels helemaal niet nodig. William McKnight
heeft het 0oit eens heel mooi verwoord: “If you put
fences around people, you get sheep”. Waar het
ook maar enigszins mogelijk was, heb ik hekken,
regels en obstakels uit de school verwijderd.” H

Waar:
Wanneer: Donderdag 26 maart 2015
Thema:

en twee workshoprondes
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Aanmelden kan vanaf medio januari.

Vereniging van Leraren in de
Economisch/maatschappelijke
Vakken

Jaarlijkse VECON-studiedag
Faculteit voor Economie en Management van de Hogeschool van Amsterdam
ARBEIDSMARKT IN BEWEGING

Naast de informatiemarkt met uitgevers bestaat het programma uit twee keynote-speeches

Frank Kalshoven, columnist van de Volkskrant en directeur van De Argumentenfabriek en
schrijver van zijn zojuist verschenen bundel “Groeiland”. “Groeiland wordt kosteloos ter
beschikking gesteld aan de deelnemers van deze dag.

Op www.vecon.nl, onze nieuwsbrief en het TEO zullen we u op de hoogte blijven houden
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Onderzoek

Marco Snoek

Marco Snoek is lector Leren & Innoveren bij het Kenniscentrum Onderwijs & Opvoeding van de Hoge-
school van Amsterdam. In juni promoveerde hij op een proefschrift over leiderschap van leraren. E-mail:

M.Snoek@hva.nl.

Boundaries in opleiding en school

Er is, mede door de Lerarenbeurs, veel aandacht
voor masteropleidingen voor leraren. Ik ben bij
verschillende masteropleidingen betrokken. Wat
me opvalt, is dat leraren die een master volgen,
zich geinspireerd voelen om hun nieuwe inzich-
ten in de praktijk te brengen en in hun school

een nieuwe rol te pakken, ook buiten hun eigen
klassen. De frustratie is vervolgens groot als daar
in de school weinig ruimte voor blijkt te zijn.
Leidinggevenden vinden masteropleidingen een
mooie persoonlijke investering, maar zien weinig
directe betekenis voor de schoolpraktijk; collega’s
zijn niet gewend dat anderen meedenken over
hun lessen. Die spanning was een van de aan-
leidingen voor mijn promotieonderzoek (Snoek,
2014).

In opleidingssituaties is vaak sprake van span-
ning tussen opleiding en werkplek. De opleiding
probeert bij studenten bepaalde competenties aan
te leren, maar moet vervolgens constateren dat
die maar mondjesmaat op de werkplek worden
toegepast. Op de werkplek heerst vaak het gevoel
dat wat op de opleiding geleerd wordt, weinig
relevantie heeft voor de praktijk. Vaak wordt dit
gelabeld als een transferprobleem. Transfer gaat
over de mate waarin zaken die in de ene context
geleerd worden, toegepast worden in een andere
context. Vanuit dit perspectief worden oplei-

ding en werkplek als twee gescheiden contexten
gezien, waartussen een iemand de verbinding
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vormt, namelijk de student, of in het geval van
nascholing, de leraar die een nascholingscursus of
een masteropleiding volgt.

Boundary crossing

In mijn onderzoek ben ik op zoek gegaan naar
een andere metafoor om dit proces te duiden. Ik
kwam uit bij de activiteitstheorie en de theorie
over boundary crossing. Kern van de activiteitsthe-
orie van de Finse onderwijskundige Engestrom
(2001) is dat je organisaties kunt zien als aparte
activiteitssystemen, die gekenmerkt worden door
eigen doelen, regels, enzovoorts. In opleidings-
situaties is er sprake van twee activiteitssystemen,
die gescheiden worden door grenzen, oftewel
boundaries. Als de twee activiteitssystemen elkaar
ontmoeten, kan dat impulsen geven voor beide
systemen, maar dat gaat niet vanzelf. Er zijn in
de eerste plaats boundary crossers nodig, mensen
die de regelmatig de grens oversteken en zo een
verbinding vormen tussen de activiteitssystemen.
In de tweede plaats zijn er activiteiten nodig die
een dialoog tussen de twee systemen op gang
brengen: boundary objects.

Een masteropleiding kan beschouwd worden als
een boundary zone waarin twee activiteitssystemen
elkaar ontmoeten: de school en de opleiding.
Opleidingsactiviteiten zoals een afstudeeronder-
zoek zijn dan te beschouwen als boundary objects.
In een masteropleiding is sprake van slechts één
boundary crosser, de docent die de masteropleiding
volgt. Het proces van boundary crossing is daarmee



erg zwak, waardoor de twee activiteitssystemen
weinig zullen veranderen.

Met dit beeld heb ik in mijn promotieonderzoek
gekeken hoe het proces van boundary crossing
versterkt kan worden? Dit kan allereerst door

het aantal boundary crossers te vergroten: niet één
docent uit een school de opleiding laten volgen,
maar meerdere. Bovendien hoeft boundary cros-
sing niet beperkt te blijven tot de deelnemers aan
de opleiding: ook leidinggevenden uit de school
kunnen betrokken worden bij opleidingsactivi-
teiten en opleiders bij activiteiten in de school. In
de tweede plaats kan gekeken worden naar de
boundary objects die ingezet worden. In hoeverre
stimuleren bijvoorbeeld verwerkingsopdrachten
of een afstudeeronderzoek een vruchtbare dialoog
tussen de twee activiteitssystemen? En ten slotte
kan gekeken worden of het proces van boundary
crossing verbreed kan worden, door het niet alleen
te richten op de uitvoering van de opleiding. Al bij
het ontwerp van de opleiding zou een dialoog tus-
sen school en opleiding een rol kunnen spelen.

Boundary crossing binnen de school

Is deze theorie nu ook bruikbaar voor andere situ-
aties? Kunnen schoolleiders of docenten hier iets
mee? Organisaties zijn geen homogene eenheden.
Ook binnen organisaties kunnen afzonderlijke
activiteitssystemen onderscheiden worden, elk
met hun eigen doelen en regels. In grote onder-
wijsorganisaties wordt vaak een kloof ervaren
tussen de wereld en de werkelijkheid van bestuur
en management en die van docenten. De docenten
die de masteropleiding volgden en die binnen hun
school een LD-functie hadden gekregen, ontwik-
kelden hun leiderschap en stonden vervolgens
voor de uitdaging om hun teacher leadership in de
school in de praktijk te brengen. In hun zoektocht
om hun leiderschap erkend te krijgen, worstel-
den ze met de erkenning door zowel collega’s als
management. Uit mijn gesprekken met hen bleek
dat begrippen uit de activiteitstheorie hen hielpen

Boundary zone

Boundary
object

Boundary

Boundary

object A

Opleidings-
systeem

Schoolsysteem

bij het duiden van hun rol. Ze identificeerden

zich met de rol van boundary crosser tussen het
activiteitssysteem van het strategisch management
van de school, dat gericht was op strategische
vraagstukken, en het activiteitssysteem van hun
collega’s, die juist meer gericht waren op de ope-
rationele praktijk en de concerns van leerlingen.
Door zichzelf als boundary crosser tussen beide
systemen te zien, ontstond ruimte om na te den-
ken over boundary objects die zij konden inzetten
om de dialoog tussen docenten en management

te faciliteren en te stimuleren, bijvoorbeeld het or-
ganiseren van kenniscafés en andere vormen van
uitwisseling. De activiteitstheorie kan zo docenten
maar ook schoolleiders helpen bij het nadenken
over dynamiek in organisaties en over manieren
om de dialoog tussen verschillende subsystemen
binnen een organisatie te bevorderen. W
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Gilbert Deketelaere

Gilbert Deketelaere is beleidsondersteuner en kwaliteitscodrdinator op het Sint-Godelieve-
college in Gistel, Vlaanderen. Daarnaast is hij voorzitter van het Schooloverstijgend Kwa-
liteitsnetwerk (www.onderwijskwaliteit.be) en docent kwaliteitszorg aan een opleiding

voor directeuren. E-mail: deket@telenet.be.

Een blik van buiten

Kwaliteitszorg op zijn

Nederlands

Op 4 november vond editie 2014 plaats van de jaarlijkse, landelijke conferentie voor
medewerkers kwaliteitszorg in het voortgezet onderwijs. In zijn inleiding maakte de
Vlaming Gilbert Deketelaere, voorzitter van het Vlaamse Schooloverstijgend Kwa-
liteitsnetwerk, een prikkelende vergelijking tussen de Vlaamse en Nederlandse kijk
op kwaliteitszorg. Dit artikel is een bewerking van zijn inleiding.

Wat valt op bij Van Gaal en Kluivert (foto pagina
hiernaast)? Als je niet zou weten dat dit over een
voetbalmatch gaat, zou je denken dat ze een le-
zing bijwonen. Een pak documenten op de schoot
en de pen in de aanslag. Tijdens de match noteer-
den ze voortdurend van alles en bij een vervanging
liepen ze soms razendsnel talrijke bladzijden door
voordat de speler het veld in kon. En dan Wilmots.
Die zit erg weinig op de bank. Ook als het regent
staat hij buiten zijn dug out, letterlijk dicht bij zijn
spelers. Geen pen of papier in de hand.

Op de Vlaamse televisie werden sommige wed-
strijden van commentaar voorzien door Johan
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Boskamp en Jan Mulder. Na de eerste helft van
de match Nederland-Spanje verdedigde Boskamp
— een Vlaming weliswaar - de gestructureerde
aanpak van Van Gaal. Hij toonde met pijlen en
cirkels en stippellijnen aan dat de bewegingen van
de spelers geen toeval waren. Er was maar één
probleempje: het spel van Nederland tijdens die
eerste helft leek nergens op. Een mooi systeem,
maar geen kwaliteit. Jan Mulder — een Hollander,
o ironie — veegde het systeem van tafel met de
legendarische woorden ‘FTS’. ‘We moeten’, zei hij,
‘af van regeltjes over wie waar moet voetballen en
hoe spelers moeten bewegen. Voetballen doe je
met je voeten en met passie’.



Netherland;

FIFAcom |

Over systemen en data

Een beetje kort door de bocht geformuleerd welis-
waar, maar toch: veel meer dan Vlaanderen houdt
Nederland van systemen. Vandaar dat in Neder-
land, ook in het onderwijs, zoveel gemeten wordt.
Data, vindt men in Nederland, geven duidelijkheid
en zekerheid, een vorm van veiligheid, data wijzen
de weg naar kwaliteit. Helaas zit de werkelijkheid
anders in elkaar. Data geven op zijn best de illusie
van veiligheid, zekerheid of kwaliteit. Data leiden
vaak tot wat in de wandeling de McNamara-fallacy
heet (McGrath & Bates, 2013). Als minister van
Defensie tijdens de Vietnamoorlog wilde McNa-
mara de natie duidelijk maken dat de Amerikanen
aan de winnende hand waren. Daartoe maakte hij
fanatiek gebruik van het aantal body counts. Die
vielen best wel mee voor de Amerikanen, maar
niet voor de plaatselijke bevolking. Zijn conclusie:
de eersten waren aan de winnende hand. Alleen
hield hij geen rekening met andere factoren, die
lastiger meetbaar waren, zoals de inzet van de an-
dere kant, de haat tegenover de Amerikanen, het
verlangen naar onafhankelijkheid, enzovoorts.

De valkuilen bij kwaliteitszorg zullen duidelijk zijn:

»  vooral meten wat gemakkelijk te meten is;

+ wat moeilijk te meten valt, naast je neerleg-
gen, onbelangrijk vinden of denken dat het
niet bestaat.

De vraag is vervolgens of scholen en het Neder-
landse onderwijs aan de McNamara-fallacy lijden.
Ik heb daarvoor alleen maar wat indicaties, maar
die wijzen wel in die richting. Een daarvan is een
informele, collegiale visitatie die mijn school hield
samen met een Nederlandse school. De visitatie-
ploeg bestond uit leidinggevenden, leraren en ook
leerlingen. We spraken af dat we de motivatie van
leerlingen als focus zouden kiezen en dat we een
aantal lessen zouden bijwonen. De Nederlandse
school stelde meteen voor dat zij een kijkwijzer
zouden opstellen voor het lesbezoek. Want als

je gaat observeren, moet je dat toch doen aan

de hand van indicatoren? Hoe kun je anders een
geloofwaardig oordeel over kwaliteit vellen?

Tijdens ons eerste lesbezoek probeerden wij nog
de kijkwijzer af te vinken. Daarna was het meteen
afgelopen: het ding werd als een keurslijf ervaren
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dat te weinig ruimte liet om te zeggen waar het
echt over ging: de motivatie van leerlingen. We
besloten om zelf kort in gesprek te gaan met de
leerlingen en hen te bevragen over hun motivatie.
De leerlingen van onze school gebruikten de kijk-
wijzer al helemaal niet en schetsten achteraf hoe
zij de lessen hadden ervaren. Ze deden dat vanuit
een totaalbeeld. Wat zij zeiden was zo raak dat
iedereen met de mond vol tanden stond. Kijkwijzer
of niet, de leerlingen zagen de sterke kanten en ze
legden de vinger meteen op de wonde. Je hebt,
met andere woorden, geen indicatorenlijstje nodig
om uitspraken te doen over kwaliteit.

Data en dialoog

Indicatorenlijstjes vormen dikwijls een harnas door-
dat ze de focus versnipperen, waardoor je grote
kans loopt dat het totaalbeeld van kwaliteit zoek
raakt. Roger Standaert, een Vlaams onderwijs-
kundige en professor emeritus aan de Universiteit
Gent, noemt dit tunneldenken, omdat indicatoren
vaak maar een deelaspect van een complexer fe-
nomeen belichten. Dus een deeltje maar van kwa-
liteit (Standaert, 2005). Een goede les - maar ook
een slechte - is meer dan de optelsom van twintig
indicatoren. Kwaliteit kun je beter evalueren vanuit
een totaalervaring. En met elkaar, in dialoog.

Kwaliteit maak je immers nooit met data alleen. An-
ders gezegd: je kunt een varken duizend keer op
de weegschaal plaatsen, maar het zal er niet vetter
door worden. Want op zich zijn data waarden- en
betekenisloos, tenzij er een human touch geweest
is en de data gevalideerd werden via dialoog. De
truc is om data en dialoog te combineren. Kwaliteit
is per definitie geen objectieve zaak. Enkel focus-
sen op data en die hun eigen leven laten leiden,
leidt niet tot kwaliteit. Enkel focussen op de leuke
babbel samen zonder ondersteuning van data leidt
evenmin tot kwaliteit. Kwaliteit zit hem in de mix
van data en dialoog.

Over die mix maak ik mij wat Nederland betreft
zorgen. Ik heb begrepen dat kwaliteitsmedewer-

kers in Nederlandse scholen zich vooral bezig
houden met de datahuishouding en met name
uitvoerder zijn. Hun product leveren ze af aan de
leidinggevenden die er dan verder hun eigen ding
mee doen. Nederlandse kwaliteitsmedewerkers
zijn vaak niet meer dan wat Matthieu Weggeman
‘turfsmurfen, vinkvee en spreadsheet-fundamen-
talisten’ noemt. Maar als je kwaliteit samen wil
maken, kan de opdracht van een kwaliteitsme-
dewerker niet stoppen bij het afleveren van zijn
pakketje. Een kwaliteitsmedewerker is een quality
manager: hij is ook altijd betrokken bij de strategie
en de ontwikkeling van het beleid, samen met de
leidinggevenden. Kwaliteit maak je samen. Een
kwaliteitsmedewerker is ook van fundamenteel
belang als critical friend. Kwaliteitsvol handelen
heeft een luis in de pels nodig.

Een kwaliteitsmedewerker moet het onderwijs door
en door kennen. Niet enkel de meetmethodes,
maar ook weten wat er echt toe doet in onderwijs
en wat voor onderwijs we willen. Een kwaliteitsme-
dewerker weet hoe het onderwijs evolueert, dus
ook hoe didactiek en pedagogie evolueren, want
uiteindelijk gaat kwaliteit over het kind, over de
leerling.

De kern van kwaliteitszorg

De menselijke kant van kwaliteitszorg en het

belang van dialoog vond ik terug in de interes-

sante brochure ‘Levende kwaliteitszorg’ (Boer e.a.,

2006). Kwaliteitszorg, aldus de schrijvers, is:

*  opgebouwd rond mensen en niet rond model-
len of instrumenten;

. een gezamenlijk proces waarbij leren van
elkaar belangriik is;

* in eerste instantie voor jezelf (eigen ontwikke-
ling) en pas in tweede instantie voor anderen
(verantwoording).

Ik heb het gevoel dat in Nederland maar matig is

geluisterd naar deze tips. Nederland lijkt een voor-
keur te hebben voor systemen, structuren, kaders,
modellen, instrumenten, lijstjes hier en lijstjes daar.

1Zie: http://philipvanionden.wordpress.com/2012/11/30/mathieu-weggeman-over-nieuw-leiderschap-voor-ondernemers/
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Zeer veel aandacht voor het middel, maar weinig
voor het doel. Dat zie je bijvoorbeeld ook bij de
Lerarenagenda en de introductie van het lerarenre-
gister. Want wat is het doel van dat register? Dat je
40 uur per jaar aan professionalisering besteedt of
dat je kwaliteitsvol onderwijs levert? Alle aandacht
gaat jammer genoeg naar het middel, de 40 uur
professionalisering. ‘Onderwijsgevenden maken in
het register zichtbaar dat ze bevoegd en blijvend
bekwaam zijn’, lees ik. Ik vraag mij dan af: moe-
ten leraren dat niet in de eerste plaats in de klas
tonen in plaats van op het register? Met het register
introduceert Nederland een nieuwe, formele struc-
tuur voor verantwoording met de mogelijkheid tot
afrekening, die gemakkelijk te controleren is, maar
die de uiteindelijke kwaliteit niet in de focus zet. Alle
aandacht op het middel, niet op het doel.
Vermoedelijk vanuit de gedachte dat als het middel
gerealiseerd wordt, het doel ook bereikt wordt. Dit is
erg betwistbaar.

Kwaliteitszorg zit niet in systemen, noch in kwali-
teitshandboeken in de kast, Excel-grafiekjes en der-
gelijke meer. Kwaliteitszorg zit in de eerste plaats
tussen de oren, daar moet het goed zitten. Dit uit
zich in de dagelijkse praktijk. Het kost niks, het heeft
als basis geen instrument of systeem nodig. Het

is een manier van denken en een manier van da-
gelijks handelen. Dat is de kern van kwaliteitszorg.
Daarbij zijn twee zaken van fundamenteel belang:

*  weten wat je wilt en waarom;

*  geregeld evalueren.

In Vlaanderen willen we vooral focussen op interne
kwaliteitsontwikkeling. Voor de onderwijsinspectie
moeten scholen kunnen aantonen dat ze op een
systematische manier kwaliteit onderzoeken en
bewaken. De wijze waarop ze dit doen is vrij, aldus
artikel 6 van het ‘Decreet betreffende de kwaliteit
van onderwijs’2. Dat is het. Wat ben ik blij met deze
laatste zin. Je kunt en mag binnen de regelgeving je
eigen ding doen, geen verstikkende betutteling van
bovenaf.

Een kwaliteits-
medewerker

moet het onderwijs
door en door kennen

Overigens bestaat ook in Vlaanderen een aanbod
aan examens dat centraal opgesteld is. Maar

als die gebruikt worden (het is een keuze van

de school om dit te doen), zal dit niet zijn om de
cijffers achteraf te publiceren op een website, maar
om de interne kwaliteit te evalueren en verder te
ontwikkelen. Nederland lijkt daarentegen in de ban
van externe verantwoording. En verantwoording
gebeurt aan de hand van data. Maar dekken die
data de volledige werkelijkheid? Zeggen die data
iets over de totale kwaliteit? Naar mijn aanvoelen
is die externe verantwoording eerder een blok aan
het Nederlandse been.

Over data en kwaliteit

De volgende vraag is: wat gaan we evalueren, wat
gaan we meten? Waarover verzamelen we data?
Met andere woorden: wat vinden we belangrijk?
Wat voor mensbeeld hebben we voor ogen? Wat
voor school willen we? De dialoog daarover dient
volgens mij alleszins opnieuw gevoerd te worden
op het nationale niveau in Nederland, maar ook
binnen elke school. Kies je ervoor om vanuit een
specifiek beeld op de leerling onderwijs aan te bie-
den? Of zie je je als enkel uitvoerder van instruc-
ties van de overheid? Dat laatste is wel de gemak-
kelijkste, maar ook de saaiste weg: enkel doen wat
iemand anders je oplegt. Of zoals Roger Standaert
het zei in De Standaard van 20 augustus 2014:
‘Het gevaar dreigt dat scholen gaan onderwijzen
met het oog op de test. Dan verwaarlozen ze alles
wat niet direct meetbaar is, zoals werken aan at-
titude, burgerzin, leren leren, of gelukkig zijn. Dat
verschraalt het curriculum enorm’. Het verschraalt
ook de kwaliteit. Of zoals een leraar zei: ‘Niemand

2Zie: http://www.ond.viaanderen.be/edulex/database/document/document.asp?docid=14129
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interesseert zich voor wat ik onder kwaliteit versta.

De schoolleiding kijkt alleen maar naar de examen-
cijffers. Als die goed zijn, dan vragen ze niet verder.
Misschien is de sfeer in de klas wel waardeloos en
zijn mijn leerlingen hartstikke ongelukkig, maar dat
telt niet mee’.

Daarnaast bestaat het risico op excessen, zoals er
alles voor doen om de data zo goed als mogelijk
op te smukken. Een leraar schreef onlangs dat
‘menig leerkracht of school zich hiertoe gedwon-
gen voelt. Zoals creatieveling Kars Alfrink het
zegt: ‘Geef mensen een getalletje en ze doen er
alles aan om dat getalletje hoger te krijgen’. Of in
de woorden van de Amerikaanse auteur en docent
Alfie Kohn: ‘I've come to realize that standardized
tests serve mostly to make dreadful forms of tea-
ching appear successful’.

Gelukkig lijkt de weerstand tegen centrale
examens en datadruk te groeien. In het boekje
‘Kwaliteitszorg heeft een geest!?’ (Fuite e.a.,

2014) zie ik tussen de regels door een andere
wind waaien. Ik lees hoopvolle dingen, zoals het
eerste citaat in het boek: ‘Goede koks koken met
recepten, meesterkoks met principes’. De titels van
twee hoofdstukken luiden ‘Zet in op mensen’, en
‘Dialoog stuurt’. Dat vind ik hoopvolle signalen voor
een andere kwaliteitszorg.

Verantwoordelijkheid en ontwikkeling
Nederlandse scholen moeten uit de kast komen en
tonen wie ze zijn en wat ze willen. Van externe ver-
antwoording naar gezamenlijke verantwoordelijk-
heid en interne ontwikkeling. Volgens mij dien je in
beleidsvoering altijd rekening te houden met deze
vragen: Wie zijn we en wat willen we? Wat kunnen
we? Wat moeten we? Vooral de eerste vragen

3 http://wij-leren.nl/teaching-to-the-test-cito.php

zijn hier fundamenteel. Durf samen met leraren,
medewerkers en leidinggevenden op school te
bepalen wat u belangrijk vindt in onderwijs. Ga na
wat een leerling nodig heeft. Ga voor eigen waar-
den (en neem ondertussen die van de overheid
mee). Niet alleen harde, meetbare zaken, maar
ook de zachte. Besteed zo weinig mogelijk tijd

aan de verwachtingen van de overheid waar je je
minder in kunt terugvinden. Maar ga vooral voor je
eigen weg; dit is het leukste en meest motiverend.
Leraren, medewerkers en leidinggevenden moeten
zich weer eigenaar voelen van hun onderwijs. Het
is uw school, het zijn uw leerlingen! Ga voor de
waarden die u belangrijk vindt. Op die manier krijgt
onderwijs een uniek gezicht, en krijgt elke school
een uniek karakter. Dit betekent gezamenlijk ver-
antwoordelijkheid nemen. Dit betekent meteen ook
resoluut kiezen voor interne kwaliteitsontwikkeling:
samen proberen de eigen doelen te bereiken. En
die van de overheid? Die nemen we er tussendoor
wel bij. l
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Internationaal
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Schoolleiderschap tussen
papier en praktijk

Praag 2010 - een internationaal seminarie over
schoolleiderschap. Aan de muur hangen foto’s

van Nelson Mandela, Martin Luther King, Hillary
Clinton, Alexander de Grote en... zie ik het goed,
president Tito, of all people? Een greep uit de rolmo-
dellen die de deelnemers aanbrachten om hun visie
op leiderschap te illustreren. Schoolleiders uit twaalf
landen bleken een duidelijke voorkeur te hebben
voor inspirerende leidersfiguren. Voor enkele school-
hoofden uit Oost- en Zuid-Europa mocht het zelfs
ietsje meer zijn, eerder het type ‘verlicht despoot’.

In postcommunistische en zuidelijke culturen is de
directeur immers nog vaak gewoon de baas, degene
die zegt hoe het moet.

Zelfs dichterbij ons, met name in Frankrijk is de chef
d’établissement een schakel in het hiérarchisch systeem
dat vanuit Parijs via de departementen consignes laat
neerdalen op de scholen. Dit maar om te zeggen dat
niet jedereen overtuigd is van de zegeningen van
gedeeld of distributief leiderschap.

Europa van zijn kant zwijgt zedig over welk
schoolleiderschap we wel nodig hebben. Dat is ook
maar normaal, want onderwijs blijft de exclusieve
bevoegdheid van de lidstaten. Als er in de Euydice-
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publicaties van de Europese Commissie al iets staat
over schoolleiderschap, dan is het gewoon een objec-
tieve vergelijking van de werving, vereiste diploma’s
en salarissen van schoolleiders in de Europese
lidstaten, en ja, toch een paar alinea’s over gedeeld
leiderschap. Daaruit een interessante conclusie: vaker
dan in andere landen initiéren en ondersteunen Ne-
derlandse schoolleiders projecten en vernieuwingen
in hun school. Goed zo!

De OESO is minder terughoudend. In een vorige
bijdrage rapporteerde ik al dat volgens het TALIS-
rapport van 2013 het schoolleiderschap in Nederland
een mannenbastion blijft, met een mannelijk korps
van 69% tegenover een OESO-gemiddelde van 51%.
De OESO verbindt aan deze vaststelling geen conclu-
sies, maar uit een internationaal meta-onderzoek van
Eagly, Karau & Johnson uit 1992 blijkt dat mannelijke
hoofden een meer autocratische en minder codpe-
ratieve leiderschapsstijl hanteren dan vrouwelijke.
Wellicht waren er in 1992 nog niet zo veel ‘nieuwe’
mannen op de markt.

Pas interessant wordt het als het TALIS-rapport
vermeldt dat slechts 54% van de docenten feedback
krijgt van het schoolhoofd en dat in Nederland en
Vlaanderen minder dan de helft van de schoollei-
ders initiatieven neemt om samenwerking onder de
leraren te bevorderen. Samenwerking bevorderen en
feedback geven lijken mij nochtans twee kenmerken
van hedendaags leiderschap. Misschien zijn heel wat
schoolleiders toch nog niet de trekkers en bezielers
van professionele leergemeenschappen, zoals we
soms gemakshalve aannemen.

De OESO laat toch even in zijn kaarten kijken als

het TALIS rapport stelt dat appraisal - evaluatieve
feedback als u wil - in 43% van de gevallen impact
heeft op de manier van lesgeven, maar bij meer dan
de helft van de respondenten ervaren wordt als een
louter administratieve verplichting. Slechts in een
kwart van de gevallen leidt appraisal tot salarisver-
hoging of tot promotie. De koning wordt helemaal
ontbloot - excuseert u me voor mijn omschakeling
van kaart- naar schaakspel - als het rapport stelt dat
appraisal helemaal naar Angelsaksisch model slechts
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effectief is als er echte en betekenisvolle gevolgen
aan verbonden zijn, namelijk salarisverhoging of
promotie. Het acroniem OESO staat niet voor niets
voor Organisatie voor Economische Samenwerking en
Ontwikkeling.

Maar ere wie ere toekomt, de OESO levert ook op
geregelde tijdstippen publicaties af die een state of the
art overzicht geven van een bepaald deelaspect van
het onderwijs. Zo rolde in 2013 in Parijs de OESO
publicatie Leadership for 21st century learning van de
pers. Daarin stellen de auteurs, waaronder John Mac-
Beath, James Spillane en Louise Stoll, dat aangezien
leren de core business is van de school, de taak van de
schoolleiding erin bestaat een krachtige en duur-
zame leeromgeving te creéren: ‘setting direction and
taking responsibility for learning to happen’. Dit gebeurt
volgens de auteurs in de praktijk via een veelheid
van onderling gerelateerde activiteiten en relaties en
is niet alleen de taak van het schoolhoofd, maar dient
te gebeuren in samenspraak met de hele waaier van
stakeholders, formele én informele.

De OESO-publicatie sluit daarmee aan bij de bulk
van de internationale onderzoeksliteratuur waaruit
blijkt dat twee leiderschapstypes het aanmerkelijk
beter doen dan alle andere, namelijk instructional

en transformational leadership. Bij het eerste ligt de
klemtoon op het leren van leerlingen, een sereen
leerklimaat, duidelijke leerdoelen en hoge verwach-
tingen. Het tweede is meer afgestemd op de relatie
van de schoolleiding met de docenten en tussen de
docenten onderling, met nadruk op betrokkenheid
en samenwerking bij de queeste naar vernieuwing.
Volgens Hatties meta-analyse (2009) is instructioneel
leiderschap nog een stuk krachtiger dan transfor-
mationeel leiderschap. Hij wordt in deze conclusie
gevolgd door de auteurs van de hierboven vermelde
OESO-publicatie.

In de praktijk lijkt het onderscheid tussen beide mij
nogal kunstmatig. Zo breek ik zelf in De spiraal van
verandering (2010) over het aansturen van vernieu-
wingen op school een lans voor transformationeel
leiderschap dat focust op hoe docenten het leren

van leerlingen kunnen optimaliseren. Op die manier



is leiderschap tegelijkertijd transformationeel en
instructioneel.

De Engelse versie van dat boek, Spirals of change
(2007), vormde de basis van een aantal internationale
seminaries over leiderschap in het onderwijs. En zo
zijn we terug waar we begonnen zijn, bij de foto’s aan
de muur. Op een van deze seminaries in Toulouse
probeerde ik het principe van gedeeld leiderschap in
professionele leergemeenschappen uit te leggen. Van
de Franse collega’s, voor wie een top-down benade-
ring de norm blijft, kreeg ik de verbijsterende reactie
“ca n’existe pas’. Dus niet ‘dat bestaat niet bij ons” of
‘wij kennen dat niet’. Nee, gewoon: ‘zoiets bestaat
niet’. Vrij vertaald: ‘je bent uit je nek aan het kletsen’.
We zijn er blijkbaar nog niet helemaal.

Mogen wij ons in Nederland en Vlaanderen de borst
natmaken? Als ik Vlaamse schoolleiders over hun be-
sognes hoor praten, gaat het nogal vaak over admi-
nistratieve rompslomp, belemmerende regelgeving
en energievretende infrastructuurproblemen. En ook
over hoe graag ze zich wel zouden toeleggen op hun
rol als instructioneel of transformationeel leider... als
ze daar ooit eens tijd voor hebben.
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De
datateam®
methode

Een concrete aanpak voor onderwijsverbetering

De datateammethode

Beslissingen in het onderwijs moeten op goede
gronden worden genomen. Daar zal niemand op
tegen zijn. Onderzoekers zullen zeggen dat alleen
onderzoek deze gronden biedt. Voor hen gaat het
planmatig verzamelen en analyseren van data ver
uit boven het nemen van beslissingen op basis

van aannames of eerdere ervaringen. Ook scholen
zouden daarom deze manier van werken moeten
toepassen. Het handzame boekje van Schildkamp
e.a. laat zien hoe dat met behulp van een datateam
in zijn werk kan gaan. Kort gezegd komt het erop
neer dat in een onderwijsorganisatie een aantal do-
centen - het datateam - onderzoek gaat doen om een
door de school geconstateerd probleem op te lossen.
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Dat de auteurs, onderzoekers en ontwikkelaars
van de methode, overtuigd zijn van de meer-
waarde van onderzoek is niet zo gek. Maar is dat
terecht? Ik vraag me het af. Mijn probleem is niet
zozeer de methode zelf, die is afgeleid van wat in
onderzoek gebruikelijk is, maar ligt in de verbin-
ding die wordt verondersteld tussen onderwijs-
problemen, de methode en de schoolorganisatie.
De kern van mijn bedenkingen is dat de onder-
zoeker, net als de timmerman die elk probleem
met een hamer wil oplossen, de beperkingen van
zijn aanpak uit het oog verliest. Waarom bijvoor-
beeld alleen naar ander onderzoek kijken om
hypothesen of veronderstellingen uit te werken
voor je eigen onderzoek als daar mogelijk ook

al een antwoord op de vraag zelf gevonden kan
worden? Maar meer nog: waar is de ruimte voor
het maken van de afweging of een probleem zich
wel - en effectief - met behulp van de voorgestelde
onderzoeksmethode laat oplossen? Veel problemen
in het onderwijs zijn zogenoemde taaie problemen,
vraagstukken waar je verschillend tegenaan kunt
kijken en waarbij invalshoeken kunnen botsen.
Welke keuzes maakt een school als verwach-
tingen van ouders en leerlingen botsen met de
rendementsdruk van de overheid? Nogmaals, niet
elk onderwijsprobleem laat zich vertalen in een
onderzoeksvraag.

Een andere kanttekening is dat de kans groot is
dat zal blijken dat problemen meerdere oorzaken
hebben en oplossingen gedragsveranderingen van
velen vragen, zelfs van buiten de eigen organisatie.
De voorbeelden laten dat zien. Wie komt er dan
als eerste in beweging? Gaat iedereen op de ander
wachten: u eerst? Hoe helpt dat de initiatiefne-
mers?



Tot slot het praktische punt van de verhouding

tussen inspanningen en resultaten. Zeker als de
samenstelling van het datateam niet overlapt met
de groep probleemeigenaren, verschillen vertaal-
en implementatie-problemen niet van die waar je
bij het toepassen van andere innovatiestrategieén
tegenaan loopt, hoe objectief de verworven kennis
ook is.

Volgens mij zijn er geen wondermiddelen. In

de school zijn al veel data beschikbaar zoals de
auteurs terecht constateren. Er is al veel gewonnen
als teamleiders deze gegevens met het team gaan
delen om het gesprek te voeren over wat zij samen
kunnen doen om resultaten te verbeteren - om
later na te gaan hoe initiatieven hebben uitgepakt.
Op het niveau van specifieke oplossingsstrategieén
moet je geen duurzaamheid willen bewerkstel-
lingen. Inbedding van onderzoek in de school
verlangt niet van leraren onderzoeker te worden,
het vraagt vooral pedagogisch-didactische kennis
en vaardigheden om onderzoek te benutten voor
het ontwikkelen van nog beter onderwijs.

Anneke Westerhuis

Gelezen: Schildkamp, K. e.a. (2014). De data-
teammethode: een concrete aanpak voor onderwijs-
verbetering. Antwerpen/ Apeldoorn: Garant.
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Inzicht in toezicht

Het lijkt een open deur om te stellen dat er een
probleem is met toezicht in Nederland. Er gaat geen
week voorbij, of er valt ergens wel over een schandaal
of conflict te lezen, waarbij - al dan niet terecht -
vastgesteld wordt dat het toezicht tekort is geschoten.
Nu valt in onderwijsland het aantal schandalen tot
nu toe mee. Maar wie eens informeel met bestuur-
ders en toezichthouders over dit thema gaat praten,
merkt al gauw dat er nog steeds veel onzekerheid en
onduidelijkheid is. Wat is goed toezicht? Hoe doe je
dat, in een paar vergaderingen per jaar? Waar eindigt
de verantwoordelijkheid van de bestuurder en waar
begint die van de toezichthouder?
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Uiteraard heeft iedere branche z'n governancecode,
maar die lost lang niet alles op. Governancecodes

regelen de meest minimale voorwaarden voor goed
toezicht en zeggen maar weinig over hoe dat dan
precies in de praktijk gebracht moet worden. Voor
antwoorden moet je het ook niet hebben van de
governance-experts, die zich bewegen in de gemeng-
de zone tussen juristen en bestuurskundigen, met
hun bobo-taal die vooral de kool en de geit spaart en
waarin maar weinig echte antwoorden te ontdekken
zijn. Overigens heb je voor de praktijk dikwijls ook
weinig aan wat wetenschappers te berde brengen.

In Meso magazine 186 (oktober 2012) bespraken we
twee boeken van auteurs die wel wat grondiger over
het thema hebben nagedacht: Goos Minderman en
Rienk Goodijk. De waarde van deze boeken, conclu-
deerden we toen, moet vooral gezocht worden in de
grondigheid van de analyse, en minder in bruikbare
tips om het anders te doen.

Op dat punt is ‘Inzicht in toezicht’, een bundel opstel-
len onder redactie van Cees Dietvorst en Frits Strik,
een waardevolle aanvulling. Het boek is tot stand
gekomen op basis van een discussiemiddag waaraan
vooral praktijkdeskundigen hebben deelgenomen.
Hun bijdragen zijn uitgewerkt tot hoofdstukken

en bieden ieder voor zich praktische aanknopings-
punten voor een verhoging van de kwaliteit van het
toezicht. Wat bjj lezing opvalt, is de eenvoud van
sommige tips: maak een plan voor het toezicht; maak
werkafspraken en schrijf die ook op; zorg voor goede
secretariéle ondersteuning; wees helder over budget
en vergoeding voor toezichthouders. Je moet het niet
hardop zeggen, maar de ervaring leert dat deze tips
uit het hoofdstuk van Trudy Blokdijk voor veel raden
van toezicht nog steeds niet vanzelfsprekend zijn.
Andere hoofdstukken gaan in op wat de kern van de

De Nieuwe Meso | december 2014 | nummer 4

problematiek lijkt te zijn: de wederzijdse relatie van
vertrouwen die er moet zijn tussen bestuurder en toe-
zichthouders. Goede, heldere afspraken zijn daarvoor
een basisvoorwaarde. Daarenboven zijn rolzuiverheid
en integriteit de belangrijkste factoren om onder-

ling vertrouwen te krijgen. Rolzuiverheid houdt in
dat de raad van toezicht weet waarvoor hij er is: om
controle uit te oefenen namens de maatschappelijke
omgeving. Niet om particuliere belangen te behar-
tigen. Integriteit houdt in dat zowel toezichthouder
als bestuurder tegenspraak en diversiteit weten te
organiseren, alvorens tot een afgewogen besluit te
komen. Dat is niet altijd leuk, het kan betekenen dat
iemand moet inbinden en persoonlijke wensen niet
vervuld ziet. Maar het is nog veel minder leuk als na
jaren van ‘veilig’ afdekken, de grote problemen niet
meer binnenskamers te houden zijn.

De bundel heeft geen wetenschappelijke pretenties,
noch worden er algemene conclusies getrokken.

Er wordt vooral veel gesproken vanuit de prakti-
sche problemen en behoeften die zich voordoen als
toezichthouders en bestuurders met elkaar aan de
slag gaan. Dat komt de bruikbaarheid alleen maar ten
goede.

Hartger Wassink

Gelezen: Dietvorst, C. & F. Strik (red) (2013).
Inzicht in toezicht. Met bijdragen van onder
andere Steven de Waal, Trudy Blokdijk en Rein
Zunderdorp. Amsterdam: LeMix.



Pedagogische tact

Het eind vorig jaar verschenen ‘Pedagogische Tact’

is een weerslag van jarenlange ervaring met tra-
jecten die Luc Stevens’ instituut, het NIVOZ, ver-
zorgt. De trajecten vormen een zoektocht naar een
vaardigheid of een ‘zijns-vraag’ bij leraren die niet
of nauwelijks te benoemen of zelfs te leren is: wat
maakt iemand nu eigenlijk een goede leraar? Het
antwoord dat het boek geeft, gaat sterk uit van de
perceptie van de leerling: ‘Op het goede moment,
het juiste doen, 66k in de ogen van de leerling’.

Het boek bestaat uit vijf essays die samen een
eenheid vormen. De basis, onderbouwing,

ontwikkelbaarheid en kritische ervaringen van
pedagogische tact komen aan bod. Zo ontstaat

een mooi beeld van het inspirerende werken met
leraren aan pedagogische tact. Omdat het begrip
lastig te omschrijven is, gebruiken de auteurs veel
praktijkvoorbeelden. Dat is een slimme zet, die de
materie tastbaar en inspirerend maakt. Sterk is ook
het hoofdstuk over het ontwikkelen van pedago-
gische tact, waarin de Theorie U als leidraad stevig
uitgewerkt wordt. Daartegenover komen de vele
verwijzingen naar onderzoeken en publicaties van
wetenschappers en filosofen de leesbaarheid niet
echt ten goede, doordat regelmatig herhalingen
ontstaan, de tekst fragmentarisch wordt en een
heldere lijn of context ontbreekt. Verder had meer
verbinding tussen theorie en praktijk, met interpre-
tatie en af en toe een kritische noot, niet misstaan.
Toch is het boek in een tijd waarin we ontdekken
dat meetbare verantwoording van onderwijs niet
de werkelijke lading dekt en er behoefte is aan
persoonlijke vaardigheden en “skills’, op het goede
moment het juiste boek.

Frank Evers

Gelezen: Luc Stevens, 1. & G. Bors (red) (2013).
Pedagogische tact. Op het goede moment het juiste
doen, ook in de ogen van de leerling. Apeldoorn:
Maklu.
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lijkse werk mee te maken hebben.

DNM legt verbindingen tussen theorie en praktijk, idee en
uitvoering, het macro-, het meso- en het microniveau, buiten
en binnen, wat er is en wat er zou kunnen of moeten zijn. Ook
in het met elkaar verbinden van lezers tot een community wil
DNM een faciliterende rol spelen.

DNM sluit aan bij hun actualiteit. Niet door vluchtig mee te
gaan in de hectiek en de hypes van alledag, maar juist door
de tijd te nemen voor actuele en relevante onderwerpen, die
gedegen en uit meerdere perspectieven te behandelen en
soms van een relativerende knipoog te voorzien.
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bij een digitaal abonnement.
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€ 79,50 en is af te sluiten via yvonne@kloosterhof.nl.
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Alle rechten voorbehouden. Niets uit deze uitgave mag wor-
den verveelvoudigd, opgeslagen in een geautomatiseerd ge-
gevensbestand of openbaar gemaakt, in enige vorm of op eni-
gerlei wijze, hetzij elektronisch, mechanisch door fotokopieén,
opnamen of op enige andere manier, zonder voorafgaande
schriftelijke toestemming van de uitgever. Uitgever en redactie
verklaren dat deze uitgave op zorgvuldige wijze en naar beste
weten is samengesteld; evenwel kunnen uitgever en redactie
op geen enkele wijze aansprakelijkheid aanvaarden voor de
juistheid of volledigheid van de informatie.



Leiderschapsontwikkeling is een samenspel. Tussen collectieve doelen en individuele ambities.
Tussen korte en lange termijn. Tussen vakbekwaamheid en persoonlijk leiderschap.

Met de komst van de managementregisters krijgt leiderschap in het onderwijs extra aandacht,
maar hoe zorgt u dat in deze context de ontwikkeling van uw school én uzelf als leider
centraal blijven staan?

KPC Groep ontwikkelt sinds jaar en dag management development programma’s voor scholen.
In de vorm van flexibele modules waar u zich als individu voor inschrijft of als maatwerk dat
volledig is afgestemd op de wensen van uw organisatie.

Meer weten?
Neem contact op met Iwan Basoski,
i.basoski@kpcgroep.nl of kijk op

www.kpcgroep.nl/registersopen
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Verstand van leren
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Stuurt u op basis van
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(onderbuik)gevoel of
op basis van feiten?

Elke dag staan schoolleiders en docenten voor tal
van beslissingen om de kwaliteit van het onderwijs
te bewaken en te verbeteren. Veel van die beslis-
singen worden ad hoc en snel genomen, op basis
van aannames, anekdotes en (onderbuik)gevoelens.
Hoewel er ontzettend veel data beschikbaar zijn,
blijft de vraag: hoe gebruik je die data om slimme
beslissingen te nemen?

De DATATEAM® methode biedt een praktische
en concrete aanpak om de beschikbare data in
de school te analyseren en bruikbaar te maken.
Datateams zijn daardoor in staat om concrete
vraagstukken te beantwoorden, zij vinden oplos-
singen die bijdragen aan de onderwijskwaliteit en
de methode zorgt voor professionalisering op het
gebied van onderzoeksmatig werken.

www.bmcadvies.nl

De DATATEAM® methode is ontwikkeld aan de
Universiteit Twente en wordt al sinds 2009
toegepast op tientallen scholen in binnen- en
buitenland, in het primair onderwijs, in het voort-
gezet onderwijs en binnenkort ook in het mbo.

BMC Advies werkt samen met Datateam Partners.
We begeleiden datateams om stap voor stap te
werken aan concrete oplossingen voor vraagstuk-
ken in de school en professionalisering op het
gebied van praktijkgericht onderzoek.

Tnformotie

Wilt u vrijblijvend verkennen of het werken met de
DATATEAM® methode ook nuttig kan zijn bij u

op school? Neem dan contact op met Marlous
Maarleveld, via telefoonnummer (033) 496 52 00
of via e-mail marlousmaarleveld@bmc.nl.

BMC | advies




