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Enigszins verstopt in het focusdeel over het on-
derwijsleiderschap van de toekomst, wijzen twee 
jonge schoolleiders in het portret van hen op de rol 
van hitteschild die schoolleiders noodgedwongen 
moeten vervullen: “Voor uiteenlopende maatschap-
pelijke vraagstukken wordt er naar het onderwijs 
gekeken en zijn er bijvoorbeeld subsidies beschik-
baar. Als je als school daarin maar meegaat, leidt 
dat tot een enorme werkdruk. Je zult als school 
kleur moeten bekennen. Niet meewaaien met 
alle trends, want dan word je gek. Welke feesten 
vieren we allemaal? Doen we ook het Offer- en het 
lichtjesfeest? Bij welke projecten die langskomen, 
haken we aan? Als schoolleider moet je zorgen 
voor een heldere schoolkoers, op basis waarvan 
je keuzes kunt maken: wat laat je wel in de school 
toe en wat niet?” 

Eerder in het magazinedeel laten Theisens, Hooge 
en Waslander overtuigend zien hoe de overheid 
door haar wijze van sturing zelf bijdraagt aan 
werkdruk in het onderwijs. De onderzoekers doen 
ook een drietal suggesties om de sturingsover-
load te verminderen: terughoudendheid in sturing, 
versterking van het bestuur en meer routine op 
het schakelpunt tussen ministerie en instellingen 
vermindert de belasting en geeft ruimte voor beter 
onderwijs.

Of de nieuwe bewindslieden terughoudend zullen 
zijn in hun sturing, zullen we moeten afwachten. 
De enorme opsomming aan beleidsvoornemens 
in de onderwijsparagraaf van het regeerakkoord, 
stemt tot pessimisme op dit punt.
Wat ook niet echt helpt, zijn de over elkaar heen 
buitelende lerarenorganisaties, die zich een voor 
een willen profileren als de echte vertegenwoordi-
ger van de belangen van leraren. Het leidt voorals-
nog vooral tot ruis en gedoe, en tot weinig focus.

Wat wel zou kunnen helpen in het verlagen van de 
druk van buiten, is als docenten en schoolleiders 
hun verantwoordelijkheid voor onderwijskwali-
teit en kwaliteitsontwikkeling op een actieve en 
transparante manier ter hand nemen, zodat de 
buitenwacht ervan overtuigd kan raken dat de het 
onderwijs en de constante zorg voor de kwaliteit 
ervan, bij docenten en schoolleiders in goede 
handen is. Zowel in het primair en voortgezet 
onderwijs worden er op dit vlak veelbelovende initi-
atieven ontplooid – zie het artikel van Dick van der 
Wateren over zelfevaluatie door scholen, terwijl in 
het middelbaar beroepsonderwijs wordt ingezet op 
de ontwikkeling van ontwikkelingsgerichte audits – 
zie het artikel van Hermanussen en Brouwer.

De redactie
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Bildung, binding en rendement 
Joke Hermes en Michiel Zonneveld�������������������������������������8
Het onderwijsdebat voor en na de verkiezingen leek zich 
toe te spitsen op meer salaris voor leraren, maar het gaat 
om veel meer dan dat. Volgens Hermes en Zonneveld gaat 
het om het vinden van een balans tussen de drie grote ver-
halen over het onderwijs: Bildung, binding en rendement. 
Op basis van eerdere vertooganalyses voor het ministerie 
van OCW lijkt het hen geen slecht idee een deel van het 
beleid van Rutte II mee te nemen naar Rutte III en om meer 
geld beschikbaar te maken om de werkdruk van docenten 
te verlichten, zodat zij de drievoudige opdracht van het 
onderwijs kunnen verwezenlijken. 

Sturing in complexe onderwijssystemen
Henno Theisens, Edith Hooge en Sietske Waslander�������16
Tijdens de acties van leraren in het primair onderwijs, staan 
twee eisen centraal: salarisverhoging en werkdrukvermin-
dering. De eerste eis is weliswaar kostbaar, maar relatief 
eenvoudig uit te voeren. De tweede eis is complex en roept 
belangrijke onderzoeksvragen op: Waar bestaat die werk-
druk uit? Waar komt die werkdruk vandaan? Zou werkdruk 
ook te maken kunnen hebben met de wijze waarop sturing 
in het onderwijssysteem plaatsvindt? Theisens, Hooge en 
Waslander presenteren de resultaten van hun onderzoek 
daarnaar.

Zelfevaluatie door scholen
Dick van der Wateren �������������������������������������������������������26
In het pilotproject Scholen Zelfevaluatie ontwikkelen een 
twaalftal po- en vo-scholen, samen met onderwijsinspec-
teurs en deskundigen van SLO en Cito, een vorm van 
permanente evaluatie van het onderwijs. Leraren hebben 
daarbij de regie. 



PRAKTIJK Methodiek

Bestuur Beleid Beschouwing���������������������������������������������14
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Onderzoek�������������������������������������������������������������������������30
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rubrieken

Onderwijskwaliteit versterken met audits
José Hermanussen en Patricia Brouwer����������������������������37
Hermanussen en Brouwer onderzochten hoe effectief audits 
zijn in het realiseren van betere onderwijskwaliteit. Ze 
beargumenteren dat ontwikkelingsgerichte audits beter pas-
sen bij het mbo-instellingen als professionele organisaties. 
Dergelijke audits zijn gebaseerd op dialoog en minder op 
verantwoording. 
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Introductie: veranderend leiderschap in het onderwijs?
Klaas Pit en Arie Olthof ��������������������������������������������������������� 52

Reiken naar de maan. Over de toekomst van
onderwijsleiderschap
Wim Galjee en Ingrid Verheggen������������������������������������� 66
Hoe kunnen schoolleiders samen meer kracht ontwikkelen 
om hun leiderschap vorm te geven? In dit en het volgende 
hoofdstuk gaan Galjee en Verheggen hierop in. In dit 
hoofdstuk gaan zij in op de maatschappelijke opdracht 
waarvoor de school gaat. In het volgende behandelen zij 
een casus uit de dagelijkse schoolpraktijk.

Leidinggeven aan innovatie: een praktijkbeschrijving
Wim Galjee en Ingrid Verheggen������������������������������������� 72
In dit hoofdstuk gaan Galjee en Verheggen in op een 
innovatietraject binnen de Almeerse Scholengroep. Zij be-
schrijven eerst het innovatietraject zelf en gaan vervolgens 
in op wat dit traject heeft geleerd voor de rol en betekenis 
van de schoolleider.

Ontwerpprincipes voor gespreide leiderschapspraktij-
ken in de school
Stefan van Langevelde en Frank Hulsbos����������������������� 54
Voor het vormgeven van het onderwijs van de toekomst 
is het nodig de kwaliteiten van iedereen in de school aan 
te spreken: iedereen in de school moet invloed kunnen 
uitoefenen op de ontwikkeling van onderwijs en organi-
satie. Dit vraagt volgens Van Langevelde en Hulsbos om 
een perspectief dat verder gaat dan het versterken van het 
leiderschap van één of enkelen.1

3
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Onderwijskundig leiderschap. De continue bijdrage 
aan schoolontwikkeling 
Schelte Beltman ������������������������������������������������������������� 88
In dit hoofdstuk schetst Beltman vanuit de organisatiean-
tropologie een aantal ontwikkelingen voor het schoollei-
derschap in de toekomst. Daarmee beoogt hij vooral een 
kader te bieden aan de schoolleider in zijn missie om de 
kwaliteit van de schoolontwikkeling en het leren van de 
leerlingen verder vorm en inhoud te geven.

Schoolleider, kom tevoorschijn! Over de toekomst van 
het onderwijs en leiderschap
Femmy Wolthuis ������������������������������������������������������������� 80
In dit hoofdstuk benadert Wolthuis het schoolleiderschap 
vanuit wat zij noemt het mens-zijn. Ze laat zien dat als je 
hiervan uitgaat, er een beroep wordt gedaan op andere 
vaardigheden. In het tweede deel gaat ze in op de vraag 
hoe je deze nieuwe vaardigheden kunt leren in de school-
leiderspraktijk van alledag. 4
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Bildung, binding en 
rendement 

Het onderwijsdebat geanalyseerd 

Het onderwijsdebat voor en na de verkiezingen leek zich toe te spitsen op meer 
salaris voor leraren, maar het gaat om veel meer dan dat. Het gaat volgens Hermes 
en Zonneveld om het vinden van een balans tussen de drie grote verhalen over het 
onderwijs: Bildung, binding en rendement. Op basis van eerdere vertooganalyses 
voor het ministerie van OCW lijkt het hen geen slecht idee een deel van het beleid 
van Rutte II mee te nemen naar Rutte III en om meer geld beschikbaar te maken om 
de werkdruk van docenten te verlichten zodat zij de drievoudige opdracht van het 
onderwijs kunnen verwezenlijken.

Een vertoog is een samenhangende manier van 
spreken, schrijven en handelen. Het zijn de grotere 
verhalen (narratieven) waarin aan feiten, beelden 
en gebeurtenissen betekenis wordt gegeven door 
de gespreksdeelnemers. Wie achterliggende ver-
togen weet te herkennen, heeft een middel in han-
den om debatten in kaart te brengen en terugke-
rende patronen te herkennen. Eerder maakten we 
een serie vertooganalyses voor het ministerie van 
OCW (Hermes en Zonneveld, 2015; Zonneveld en 
Hermes, 2016). Daarin kwam naar voren dat er in 
het onderwijsdebat eigenlijk maar drie vertogen 
zijn. Op de eerste plaats het Bildungsvertoog. On-
derwijs staat daarin ten dienste van de ontplooiing 

Joke Hermes 
Joke Hermes is lector Media, Cultuur en Burgerschap bij de Hogeschool Inholland. E-mail: 
joke.hermes@inholland.nl.
Michiel Zonneveld is publicist, onderzoeker en adviseur. E-mail: michiel@michielzonneveld.

en vorming van het individu. De intrinsieke waarde 
van onderwijs, leren en ontplooiing, staat centraal. 
De leraar/docent speelt in dit vertoog een centrale 
en autonome rol. Hij heeft de taak om individuele 
ontplooiingsmogelijkheden te helpen benutten, 
daarbij zo min mogelijk gehinderd door regels en 
protocollen. 
Op de tweede plaats is er het bindingsvertoog. Het 
belang van onderwijs wordt daarin verbonden met 
emancipatie, burgerschap, maatschappelijke cohe-
sie, het bestrijden van segregatie, met omgangs-
vormen en het leren van normen en waarden. 
Op de derde plaats onderscheiden we wat we in 
een eerdere publicatie het rendementsvertoog 
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noemden. Inmiddels lijkt ‘rendement’ echter een 
besmet begrip geworden, dat volgens een deel 
van de publieke opiniemakers voor alles staat dat 
mis is in het onderwijs: overmatige toetsing, proto-
collering, afstand tussen management en onder-
wijs, grootschaligheid, enzovoorts. Daarom dopen 
we dit vertoog om tot economisch vertoog. Die 
term dekt beter wat er in dit verhaal centraal staat. 
Onderwijs is een investering in de toekomst van de 
samenleving; een cruciale factor in het bevorderen 
van economische groei en het versterken van de 
Nederlandse concurrentiepositie. Voor degenen 
die onderwijs volgen, is het de sleutel tot een goed 
functionerende arbeidsmarkt en welvaart.

De Gelijke Kansen Agenda
De drie vertogen komen we in het debat over 
onderwijs inmiddels ook bijna letterlijk tegen als 
samenvatting van de manieren waarop uitgaven 
aan en investeringen in onderwijs kunnen worden 
gelegitimeerd (bijvoorbeeld Putters, 2015). Politie-
ke posities worden echter niet op basis van slechts 

een vertoog ingenomen. Ze zijn krachtiger als ze 
steunen op alle drie de vertogen. Een beperking 
van het maximaal aantal leerlingen in een klas kan 
bijvoorbeeld worden verdedigd met de argumenten 
dat (1) dit ruimte biedt voor individuele ontplooiing 
en het ontdekken van talenten (Bildung), (2) er een 
gemeenschap ontstaat waarin makkelijk bruggen 
tussen leerlingen (of studenten) van verschillende 
achtergronden worden geslagen (binding), en (3) 
betere resultaten worden behaald die leerlingen 
beter kwalificeren voor de arbeidsmarkt of voor 
een vervolgopleiding die toegang tot de arbeids-
markt geeft (economisch).
De nieuwe bewindslieden erven de vorig jaar door 
hun voorgangers gestarte Gelijke Kansen Alliantie. 
De Gelijke Kansen Agenda komt voort uit zorg 
over het (weer) groeien van kansenongelijkheid 
op basis van sociale achtergrond. De agenda lijkt 
in eerste instantie vooral te verwijzen naar het 
bindingsvertoog waarin begrippen als verheffing, 
emancipatie en maatschappelijke samenhang 
centraal staan. Dit verband is in het beleid ook 
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nadrukkelijk gelegd door een verwijzing naar het 
Sociaal Cultureel Rapport (Vrooman, Gijsberts 
& Boelhouwer, 2014) en Gescheiden Werelden? 
(Bovens, Dekker & Tiemeijer, 2014), en zo verbon-
den met het vraagstuk van de sociale ongelijkheid. 
Dat vraagstuk wordt op zijn beurt weer gekoppeld 
aan toenemende polarisatie in onze samenleving. 
“Mensen met een verschillend opleidingsniveau 
komen elkaar minder vaak tegen en hebben 
heel andere ideeën over de ontwikkeling van de 
maatschappij. Wanneer ideeën en leefwerelden 
elkaar onvoldoende ontmoeten, leidt dit tot toene-
mend onbegrip en maatschappelijk wantrouwen,” 
schreven de vorige bewindslieden. De Agenda 
blijkt echter ook vanuit de twee andere vertogen te 
kunnen worden ondersteund.

Het economisch vertoog en de Gelijke 
Kansen Agenda
Het ligt voor de hand om vanuit een economisch 
vertoog kritisch te reageren op de Gelijke Kansen 
Agenda. Vanuit dit vertoog wordt immers bij elk 
beleidsvoorstel gevraagd: Wat levert dit nieuwe 
beleid in economische termen op? Wat is bijvoor-
beeld het rendement van investeren in cultuur-
onderwijs op het vmbo? En gaat aandacht voor 
gelijkheid en sociale cohesie niet ten koste van de 
voorbereiding van jongeren op de arbeidsmarkt? 
Vanuit ditzelfde vertoog zijn er grappig genoeg ook 
argumenten die de Gelijke Kansen Agenda onder-
steunen. Als jongeren niet het onderwijs krijgen dat 
bij hun capaciteiten past, of als ze uitvallen, gaat 
er particulier en nationaal inkomen verloren, zeker 
in een (wereld)economie waarin kennis bepa-
lend is geworden voor de Nederlandse mondiale 
concurrentiekracht. Tegenover die misgelopen 
baten staan ook nog eens hoge kosten, denk aan 
de relatie tussen opleiding en gezondheid, en 
(het afmaken van een) opleiding en criminaliteit. 
Onderwijs moet zo worden ingericht dat jongeren 
met een optimale startkwalificatie de arbeidsmarkt 
betreden.
Voorstellen voor betere selectie, onder andere 
door minder vroeg te selecteren, en leerlingen 

meer kans te geven op te stromen naar passend 
vervolgonderwijs door het inrichten van ‘soepelere 
overgangen’, bijvoorbeeld van mbo-4 naar hbo, 
kunnen in een economisch rendementsvertoog 
passen. Dat geldt ook zeker voor meer maat-
schappelijke waardering voor en verbetering van 
het beroepsonderwijs, dat in de beleidsbrief (2016) 
niet wordt benoemd, maar wel onderdeel is van 
het onderwijsbeleid. 

Het Bildungsvertoog en de Gelijke Kan-
sen Agenda 
Ook het Bildungsvertoog lijkt in eerste instan-
tie kritisch op de Gelijke Kansen Agenda. In dit 
vertoog draait het om het intrinsieke belang van 
onderwijs. Onderwijs is niet bedoeld om maat-
schappelijke kloven te overbruggen, of polarisatie 
tegen te gaan. Voor je het weet gaat die maat-
schappelijke opdracht ten koste van waar het 
werkelijk om draait: leren. Het begrip ‘gelijk(heid)’ 
heeft geen plaats in dit vertoog. Wat centraal staat 
is de ontplooiing van de mogelijkheden van het 
individu, of die nu op meer theoretisch, of op meer 
praktisch vlak liggen. Wat nu als kinderen kansen 
op ontplooiing mislopen vanwege de achtergrond 
van hun ouders? Het onderwijs moet, vanuit het 
Bildungsvertoog geredeneerd, zo zijn ingericht dat 
individuen tot maximale ontplooiing komen. Een 
sleutelrol hierin wordt toegekend aan de leraar/do-
cent. Zo gezien kan langs deze weg toch wel weer 
steun gevonden worden voor de doelstellingen 
zoals geformuleerd door de beide bewindslieden.
De oplossing voor problemen die worden veroor-
zaakt door ongelijke achtergronden, ligt in het 
Bildungsvertoog – net als de oplossing voor vrijwel 
elk probleem in het onderwijs – ook weer bij de 
leraar. Hij moet binnen een veilige leeromgeving 
op school, het kind helpen zijn talenten te ontdek-
ken; of het nu gaat om leerlingen die extra steun 
kunnen gebruiken, of om leerlingen die extra uit-
gedaagd moeten worden om nog meer uit zichzelf 
te halen. Succesverhalen gaan over jongeren die 
een docent hebben ontmoet die hun talenten heeft 
‘gezien’. Leraren kunnen voorkomen dat leerlingen 
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verloren raken in een geanonimiseerd, te groot-
schalig schoolsysteem. 
Een heikel punt is dan wel de vaststelling van de 
Onderwijsinspectie dat leerlingen van laagopge-
leide ouders regelmatig een minder hoog school-
advies krijgen dan op basis van hun Cito-score 
passend zou zijn. Dit duidt op onderschatting van 
kinderen met laagopgeleide ouders, vooral die met 
een migratieachtergrond. Basisscholen neigen bo-
vendien steeds meer naar enkelvoudige schoolad-
viezen, wat juist voor leerlingen met laagopgeleide 
ouders of een migratieachtergrond slecht uitpakt. 
Een ‘meer zelfkritische houding’ van docenten 
lijkt een goede zaak, of zelfs om bij de toegang 
naar het voortgezet onderwijs het ‘hoogste advies’ 
te laten gelden. Dat heeft alleen effect als meer-
voudige adviezen worden gegeven zoals in de 
PvdA-initiatiefnota Gelijke Onderwijskansen (Ypma 
& Mohandis, 2016) wordt bepleit.

Het bindingsvertoog en de Gelijke Kan-
sen Agenda
De zorg over het (weer) groter worden van kan-
sengelijkheid op basis van sociale achtergrond 
lijkt een-op-een samen te vallen met het klas-
sieke bindingsvertoog. Daarin staan begrippen 
als verheffing, emancipatie en maatschappelijke 
samenhang centraal. Onderwijs moet zo zijn inge-
richt dat iedereen een eerlijke, gelijke kans heeft 
ongeacht achtergrond. Vanuit het perspectief van 
het bindingsvertoog zijn er twee te onderscheiden 
problemen waarmee het onderwijs met betrekking 
tot gelijke kansen worstelt, zo blijkt uit de beleids-
brief, publicaties van onder andere de WRR en het 
SCP en uit de gesprekken die we voerden.
Het eerste probleem is een groeiende maatschap-
pelijke scheiding tussen hoog- en laagopgelei-
den, die zich onder meer uit in een toenemende 
voorkeur voor categoraal onderwijs onder hoog-
opgeleide ouders. De scheiding tussen hoog- en 
laagopgeleiden is het centrale thema in publicaties 
als De Diplomademocratie (Bovens & Wille, 2011) 
en Meritocratie: Op weg naar een nieuwe klas-
sensamenleving? (De Beer & Van Pinxteren, 2016) 

en ook in Gescheiden Werelden van SCP en WRR 
(Bovens, Dekker & Tiemeijer, 2014). Het probleem 
dat daar wordt geïdentificeerd, is dat het onderwijs 
niet automatisch leidt tot meer gelijkheid en sa-
menhang. Lange tijd gold onderwijs als een eman-
cipatiemotor, luidt de analyse. Door een breed 
toegankelijk onderwijsstelsel konden kinderen met 
laagopgeleide ouders massaal doorstomen naar 
het middelbaar en hoger onderwijs. Het gevolg 
was dat succes minder bepaald werd door afkomst 
en meer door verdienste. Inmiddels zie je dat de 
meritocratie die zich in de afgelopen decennia 
ontwikkelde, een nieuwe elite heeft geproduceerd. 
De nieuwe klassensamenleving manifesteert zich 
op verschillende manieren: in verschillen in opvat-
tingen (nationalistisch versus kosmopoliet), in een 
toenemende dominantie van hoogopgeleiden in de 
politiek (vandaar de titel: De Diplomademocratie), 
in verschillen in inkomen, in andere culturele voor-
keuren en in ongelijke participatie in cultuur, en in 
gescheiden sociale netwerken.
De vraag is wat het onderwijs kan doen aan dit 
probleem van gescheiden leefwerelden. Die opga-
ve weegt extra zwaar omdat organisaties die in het 
verleden een integratieve functie hadden (de kerk, 
het maatschappelijk middenveld, de vakbeweging, 
de brede volkspartijen) de afgelopen decennia zijn 
verzwakt. Ook in het onderwijs komen kinderen en 
jongeren uit verschillende meritocratische klas-
sen elkaar minder en minder tegen als gevolg van 
de hierboven genoemde categorisering van het 

Hoe het nieuwe beleid 
er ook uit gaat zien: een 

eerlijker kans voor
 kinderen met laagopge-

leide ouders kan geen 
slechte zaak zijn
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onderwijs. Kinderen van hoogopgeleide ouders 
gaan steeds meer naar categorale gymnasia, vwo-
scholen, havo’s en heropgerichte mavo’s en die 
van laagopgeleide ouders naar de praktijkgerichte 
vmbo-niveaus. De brede scholen staan onder druk 
omdat hoogopgeleide ouders hun kinderen er niet 
heen sturen.

Vroege selectie van leerlingen voor het voortgezet 
onderwijs is in dit verband bepaald ongunstig, 
zoals minister Van Engelshoven destijds als 
onderwijswethouder al vaststelde. Er zou meer 
oog moeten zijn voor de enorme invloed van 
hoogopgeleide ouders die de financiële middelen 
hebben om kinderen bij te laten scholen en te laten 
oefenen op Cito-toetsen om ze vervolgens naar 
categorale scholen te kunnen sturen, en voor de 
vooroordelen in het onderwijs zelf. De conclusie is 
hier dat de meritocratie aan haar eigen succes ten 
onder dreigt te gaan. Er wordt minder geselecteerd 
op talent en meer op de inzet en middelen van ou-
ders die hun kinderen beter kunnen voorbereiden 
op toetsmomenten. 

Het tweede probleem waarmee het onderwijs 
worstelt, is dat van de gescheiden leefwerelden 
van autochtonen, respectievelijk burgers met een 
migratieachtergrond. Die gescheiden leefwerelden 
zijn niet alleen vaak in de klas zichtbaar, maar ook 
tussen scholen. In een interview met Het Parool 
(13 december 2016) constateert UvA-onderzoeker 
Hülya Kosar-Altinyelken: “In Nederland gaat ze-
ventig tot tachtig procent van de kinderen met een 
migrantenachtergrond naar een school met meer 
dan vijftig procent ‘minderheidskinderen’.” Het 
vraagstuk van de gescheiden leefwereld staat na-
tuurlijk niet los van dat van de sociale ongelijkheid. 
In het onderwijs volgen migrantenkinderen nog 
altijd vaker een opleiding onder hun niveau of niet 
aansluitend op hun talenten, waardoor ze elkaar 
‘aan de onderkant’ van het onderwijs tegenkomen. 
De opdracht aan het onderwijs is zwaar waar ze 
verbonden is met een brede maatschappelijke 
problematiek (polarisatie, radicalisering) die zich 

buiten het onderwijs manifesteert en die na de 
schooltijd terugkeert. Wat te doen met het gegeven 
dat jongeren met een migratieachtergrond het in-
middels wel beter doen in het onderwijs, maar toch 
slechtere kansen hebben op de arbeidsmarkt? 
Ligt dit toch aan het soort onderwijs dat ze hebben 
gehad? Of hebben zij niet de voor de arbeids-
markt noodzakelijke soft skills verworven? Of is de 
hoofdoorzaak discriminatie die binnen en buiten de 
school bestreden moet worden? 

Een pleidooi 
Onderwijs is een uniek domein in onze samenle-
ving; zo ongeveer het laatste waar verschillende 
groepen elkaar kunnen treffen. Hoe het nieuwe 
beleid er ook uit gaat zien: een eerlijker kans voor 
kinderen met laagopgeleide ouders kan geen 
slechte zaak zijn. Als de nieuwe maatschappelijke 
ongelijkheid die het gevolg is van de vorming van 
een meritocratische elite van hoogopgeleiden 
al geen argument is, dan misschien wel het niet 
beschikbaar komen van talent voor economie 
en arbeidsmarkt. De arbeidstekorten in bijvoor-
beeld toerisme en horeca doen vermoeden dat 
voortzetten van het gestarte gelijkekansenbeleid 
een goede zaak is. Het keren van toenemende 
polarisatie als gevolg van de nieuwe meritocrati-
sche ongelijkheid levert een derde argument. Met 
het uiteenvallen van IS en de voorspelling dat een 
groep jihadisten zal terugkeren en jongeren zal 
proberen te ronselen, ligt ook daar een sterk motief 
dat niet alleen over veiligheid gaat, maar ook over 
de voorwaarden voor een soepel lopende econo-
mie.

Het maakt, denken we, niet ontzettend veel uit 
vanuit welke ideologische positie en vanuit welk 
vertoog de minister dit beleid wil oppakken. Het 
is van evident belang dat naast het maatschap-
pelijk belang van het onderwijs ook de intrinsieke 
en de economische waarde van onderwijs niet uit 
het zicht mogen verdwijnen. Zoals ook evident is 
dat de rol van het onderwijs bij het oplossen van 
maatschappelijke vraagstukken niet overschat 
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moet worden. Als we emancipatie definiëren als 
‘het ruimte maken voor individuele ontplooiing van 
leden van groepen die daarvan eerder werden 
uitgesloten op grond van hun groepslidmaatschap’, 
dan blijft het bijna onbegrijpelijk – maar helaas 
waar – dat emancipatie niet leidt tot steeds meer 
insluiting.  Hoe ‘eerlijk’ het bieden van die mogelijk-
heid tot ontplooiing ook was, het garandeert niet 
dat diezelfde individuen anderen die kans ook 
weer zullen geven, of dat maatschappij en eco-
nomie dat systemisch mogelijk maken. Op termijn 
kan een eerder gelijkekansenbeleid bijdragen aan 
ongelijkheid en uitsluiting van macht nu, zo blijkt 
uit publicaties als De Diplomademocratie. Het 
onderwijs staat machteloos als het gaat om het 
feit dat hoogopgeleid werk grosso modo financieel 
beter wordt gewaardeerd dan laagopgeleid werk. 
Of dat het politiek systeem zich zo heeft ontwikkeld 
dat het het speelveld van academici is geworden. 
Of dat hoog- en laagopgeleiden minder relaties 
aangaan en er steeds minder maatschappelijke 
instituten zijn die als ontmoetingsplek dienen voor 
burgers met verschillende achtergronden. 
Daarmee is niet gezegd dat het onderwijs geen rol 
kan spelen in het de-escaleren van maatschappe-
lijke spanningen. Of het nu gaat om het vraagstuk 
van de gescheiden leefwerelden van autochtone 
burgers en burgers met een migratieachtergrond, 
of om de scheidslijn tussen hoog- en laagopgelei-
den. Als daarvoor wordt gekozen, zal het onderwijs 
dat moeten doen te midden van en samen met 
andere actoren. Dat vergt in ieder geval extra 
coaching en ondersteuning van docenten die 
leerlingen moeten begeleiden in hun individuele 
ontplooiing, en zorg moeten dragen voor een 
veilige omgeving waarin verschillende groepen 
elkaar (weer) kunnen vinden. Dus dat punt blijft: 
er is meer geld nodig voor het onderwijs, maar dat 
moet dan wel bij docenten terechtkomen, zodat de 

werkdruk wordt verlaagd en er meer ruimte is om 
onderwijs te geven in de volle betekenis die we 
daaraan geven. ■
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Bestuur      

Scholen werken steeds vaker met andere scholen 
samen in een netwerk. Deze netwerken ontstaan of 
worden op eigen initiatief opgericht door scholen, 
en functioneren op basis van gelijkwaardigheid, 
onderling vertrouwen en wederkerigheid. Het zijn 
voorbeelden van horizontale organisatievormen. In 
de bestuurskundige literatuur worden dit ‘auto-
nome netwerken’ genoemd. In Nederland zijn al 
geruime tijd diverse autonome scholennetwerken. 
Zij spelen een belangrijke rol bij verbetering en ver-
nieuwing van onderwijs: zo lijken de belangrijkste 
onderwijsinnovaties in het voortgezet onderwijs de 
afgelopen jaren te zijn voortgekomen uit autonome 
netwerken van scholen (zie bijvoorbeeld: De Vijl-
der, Bakker & Van den Blink, 2014). 

De centrale overheid krijgt steeds meer oog voor 
de potentie van autonome netwerken van scholen, 
en raakt in toenemende mate geïnteresseerd in het 
pionierswerk dat deze ‘broedplaatsen-dicht-op-de-
onderwijspraktijk’ ondernemen op het gebied van 
onderwijsvernieuwing en -verbetering. Bieden de 
ideeën binnen de netwerken over onderwijsver-
nieuwing aanknopingspunten voor nieuw landelijk 
beleid?  Zijn de innovatie- en verbeteringspraktijken 
geschikt om breder te verspreiden? Is het zinvol ze te 

versterken door middel van financiering? Kunnen ze 
worden gelegitimeerd via wet- en regelgeving? Van-
uit al deze vragen wil de overheid graag in contact 
staan met autonome netwerken van scholen. Maar tot 
wie of wat moet het ministerie van Onderwijs, Cul-
tuur en Wetenschap (OCW) zich dan wenden? Van 
oudsher is het ministerie gewend zich langs verticale 
bestuurlijke lijnen te richten op schoolbesturen en hun 
vertegenwoordigende organen PO-Raad en VO-raad. 
Moet de overheid nu direct in contact treden met de 
horizontale netwerken? En hoe? 
Autonome netwerken van scholen stellen de overheid 
voor forse bestuurlijke dilemma’s. Door hun horizon-
tale organisatievorm vormen zij een scherp contrast 
met de centrale overheid omdat die juist een verticale 
organisatievorm kent: de hiërarchische verhoudin-
gen bepalen wie in opdracht van de ander werkt, en 
waar de een meer zeggenschap heeft dan de ander. 
Tegelijkertijd vormt de overheid een belangrijke factor 
voor de autonome netwerken van scholen, omdat zij 
door middel van wet- en regelgeving het onderwijs 
iets verplicht kan opleggen en daar sancties aan kan 
verbinden, en omdat zij via financiering en inhoude-
lijk beleid grote druk kan uitoefenen op onderwijsor-
ganisaties. Op verzoek van het ministerie van OCW 
hebben mijn TIAS-collega’s Margriet van der Sluis, 

Autonome netwerken van scholen als bestuurlijk 
dilemma voor de overheid

In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid. 
Beiden zijn als hoogleraren verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for Business and 
Society van de Universiteit van Tilburg. www.tias.edu/governancelab. 
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Beleid   Beschouwing 

Sietske Waslander en ik ons deze zomer gebogen over 
de vraag hoe de overheid zich kan verhouden tot 
autonome netwerken van scholen. In onze rapportage 
komen we tot drie belangrijke inzichten (Hooge, van 
der Sluis & Waslander, 2017). 
Ten eerste kunnen autonome netwerken van scholen 
als ‘krachtige koppels’ bijdragen aan de ontwikke-
ling en circulatie van informatie, kennis en expertise 
over goed actueel onderwijs. Autonome netwerken 
van scholen kunnen hun potentiële rol als krachtige 
koppels pas vervullen, als zij ook zelf over voldoende 
capaciteit beschikken, onder meer in de vorm van 
kennis, geld, tijd, macht en toegang. Hier ligt een rol 
voor de overheid voor het oprapen: door autonome 
netwerken te faciliteren bij het ontwikkelen van hun 
eigen capaciteit, kan de overheid op indirecte wijze 
bijdragen aan het vergroten van de capaciteit van het 
stelsel als geheel. 
Het tweede belangrijke inzicht is dat het werken 
in netwerken heel precair is. Een netwerk kan zijn 
potentie pas realiseren als het initiatief en de capaciteit 
in het netwerk zelf ontstaat en zich in het netwerk 
zelf verder ontwikkelt. Een overheid die zich met een 
netwerk bemoeit, begeeft zich daarmee per definitie 
op glad ijs. Het komt aan op zorgvuldig doseren: 
door een netwerk ‘te weinig’ te ondersteunen kan een 
netwerk zich mogelijk niet doorontwikkelen; ‘te veel’ 
ondersteunen kan de kracht van het netwerk onder-
mijnen. Dit impliceert dat, als de overheid contact 
wil maken met een autonoom netwerk, dat het beste 
kan in de vorm van een open dialoog waarin zoveel 
mogelijk op basis van gelijkwaardigheid informatie 
kan worden uitgewisseld. 
In het verlengde hiervan is het derde belangrijke 
inzicht dat dat autonome netwerken niet te sturen 

zijn vanuit een hiërarchische positie. Voor de overheid 
betekent dit dat sturen niet het passende perspectief 
is bij het omgaan met netwerken. De overheid kan 
wel andere rollen spelen ten aanzien van autonome 
netwerken, variërend van ‘niets doen’, via ‘supersizen 
naar een netwerk-van-netwerken’, tot ‘netwerken 
actief betrekken bij beleidsvorming’. Bij deze rol-
len wordt van overheidsambtenaren die relaties 
onderhouden met autonome netwerken zogenaamd 
verbindend vakmanschap gevraagd. Hiermee wordt 
bedoeld dat zij kunnen balanceren tussen de horizon-
tale organisatievormen en werkwijzen van autonome 
netwerken, en de verticale hiërarchische organisa-
tievorm en werkwijze van de overheid, en deze aan 
elkaar kunnen verbinden. 	
Voor de overheid is het dus zaak heel voorzichtig om 
te gaan met de precaire autonome netwerken van 
scholen. Alleen dan vormen zij krachtige koppels 
tussen beleid, onderzoek en onderwijspraktijk, en 
kunnen zij de motor van continue en systeembrede 
vernieuwing en verbetering van onderwijs zijn. ■

Edith Hooge
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Help! Sturingsoverload
Sturing in complexe onderwijssystemen

Tijdens de acties van leraren in het primair onderwijs, staan twee eisen centraal: 
salarisverhoging en werkdrukvermindering. De eerste eis is weliswaar kostbaar, 
maar relatief eenvoudig uit te voeren. De tweede eis is complex en roept belangrij-
ke onderzoeksvragen op: Waar bestaat die werkdruk uit? Waar komt die werkdruk 
vandaan? Zou werkdruk ook te maken kunnen hebben met de wijze waarop sturing 
in het onderwijssysteem plaatsvindt? Theisens, Hooge en Waslander presenteren 
de resultaten van hun onderzoek daarnaar.

Een belangrijk element van de werkdruk in het 
onderwijs is de terugkerende klacht over de 
voortdurende stroom van interventies uit ‘Den 
Haag’. Er is de perceptie dat een bonte hoeveel-
heid regels, maatregelen, adviezen en informatie 
maand na maand, jaar na jaar over het onderwijs-
veld wordt uitgestort. Het is allemaal te veel, te 
snel en te weinig op elkaar afgestemd. Scholen 
en schoolbesturen, die op zichzelf al een ingewik-
kelde maatschappelijke opdracht hebben, kunnen 
het allemaal niet bijbenen. De werkdruk loopt op.
In de afgelopen twee jaar hebben wij een onder-

zocht hoe sturing tot stand komt in complexe 
onderwijssystemen zoals het Nederlandse. 
Uit onze analyse blijkt dat de grote hoeveel-
heid sturingsinterventies waarmee scholen te 
maken krijgen, voortkomt uit de manier waarop 
de sturing van het Nederlandse onderwijs 
georganiseerd is. Wij stellen dat zonder begrip 
van de wijze waarop sturing georganiseerd is, 
deze overdaad aan sturingsinterventies nooit zal 
verdwijnen, omdat deze veroorzaakt wordt door 
de complexe netwerken die het ministerie en de 
scholen verbinden. 

Henno Theisens 
Henno Theisens is lector Public Governance aan de Haagse Hogeschool. 
E-mail: H.C.Theisens@hhs.nl.

Edith Hooge
Edith Hooge  is als hoogleraar verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for 
Business and Society van de Universiteit van Tilburg.

Sietske Waslander 
Sietske Waslander is als hoogleraar verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School 
for Business and Society van de Universiteit van Tilburg.Business and Soci
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Sturen met lenige netwerken
In het Nederlandse onderwijsstelsel is sprake 
van complexe netwerksturing. De sturings-
netwerken functioneren tussen het centrale 
niveau van het Rijk en het decentrale niveau van 
onderwijsorganisaties. Wat allereerst opvalt is 
de omvang van deze sturingsnetwerken: voor 
willekeurige beleidsthema’s per sector vervullen 
tien tot vijftien actoren een rol in de sturing. Ten 
tweede: deze actoren zijn heel divers. Actoren 
verschillen niet alleen in macht, capaciteit en 
rol, maar ook in aard en rechtsvorm. Zo zijn er 
overheidsorganen, zelfstandige bestuursorga-
nen, commissies, adviescolleges, zelfstandige 
stichtingen en verenigingen, en ook actoren zon-

der rechtsvorm zoals programma’s, platforms en 
projecten. Ook zijn er samengestelde actoren: 
de Algemene Onderwijsbond (AOb) bijvoorbeeld 
maakt deel uit van de Onderwijscoöperatie, die 
op haar beurt weer participeert in Leraar24. Ten 
derde zijn sturingsnetwerken sector- en beleids-
specifiek. Elk beleidsthema (wij onderzochten 
‘taal en rekenen’, ‘burgerschapsvorming’ en ‘de 
school als lerende organisatie’) heeft per sector 
een eigen sturingsnetwerk met een unieke 
samenstelling van verschillende actoren. 
Binnen de sturingsnetwerken speelt zich een 
complex krachtenspel af. Actoren benutten ver-
schillende manieren van sturen en worden zelf 
op verschillende manieren gestuurd. Actoren die 
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functioneren op het intermediaire niveau tussen 
het Rijk en onderwijsbesturen, sturen vooral 
met informatie en niet tot nauwelijks met geld 
of door middel van wet- en regelgeving. Het 
ministerie van OCW doet dat wel en is daar-
toe ook bevoegd. De centrale overheid speelt 
daarmee een centrale rol in elk sturingsnetwerk. 
Netwerksturing beperkt de rol van de centrale 
overheid niet zozeer, maar transformeert deze. 
Het ministerie van OCW toont zich een ‘lenige’ 
speler bij netwerksturing. Het stuurt op verschil-
lende manieren, afhankelijk van de situatie, het 
beleidsthema en de (bestuurlijke) context van 
de sector. De sturing kan direct of indirect zijn, 
of zich manifesteren in het vormen en vormge-
ven van netwerken. Bij directe sturing richt de 
sturing van het ministerie zich rechtstreeks tot 
scholen en opleidingen. Dit is bijvoorbeeld het 
geval bij het beleidsthema ‘kwaliteitsbeleid’. 
Door middel van wet- en regelgeving stuurt het 
ministerie van OCW direct de primaire proces-
sen van onderwijsorganisaties in vo en mbo. 
Bij indirecte sturing stuurt het ministerie van 
OCW via het sturingsnetwerk van verschil-
lende actoren op het intermediaire niveau. Dit 
is bijvoorbeeld aan de orde bij het beleidsthema 
‘de lerende organisatie’. Het is uiteindelijk de 
Onderwijscoöperatie die vanuit een centrale 
positie in het sturingsnetwerk stuurt op ‘de 
lerende organisatie’. 
Het vormen van een sturingsnetwerk is in 
zichzelf ook een belangrijke sturende activiteit. 
Het ministerie benut niet alleen bestaande 
sturingsnetwerken, maar creëert deze ook zelf 
om te sturen op een bepaald beleidsthema. 
Het ministerie doet dit door nieuwe actoren 
op te (helpen) richten zoals MBO in Bedrijf, de 
Onderwijscoöperatie of de Stichting School en 
Veiligheid. Daarnaast financiert het ministerie be-
staande actoren specifiek (soms aanvullend) om 
(mee) te sturen op een bepaald beleidsthema. 
Bijvoorbeeld de VO-raad en de MBO Raad voor 
het beleidsthema ‘de lerende organisatie’, of de 
SLO en de Universiteit van Amsterdam voor het 

beleidsthema ‘burgerschapsvorming’. 
De combinatie van directe en indirecte sturing 
via het vormen en vormgeven van netwerken 
zorgt voor lenige netwerksturing. In zekere zin 
vermenigvuldigen netwerken de sturingsmo-
gelijkheden voor de overheid. Het geeft het 
ministerie om te beginnen krachtige mogelijkhe-
den om vergaande invloed uit te oefenen op het 
onderwijs. De sturingsdynamiek van en binnen 
netwerken geeft de overheid bovendien veel 
ruime en flexibele avenues for change. Als de 
politieke realiteit daartoe oproept zijn er moge-
lijkheden om snel en directief te sturen. Deze 
lenige netwerksturing geeft het ministerie van 
OCW een machtige positie en de mogelijkheid 
om het complexe decentrale onderwijsstelsel in 
Nederland met veel relatief autonome actoren 
op een zeer geavanceerde manier centraal aan 
te sturen. Deze sturende rol van het ministerie 
van OCW is niet zonder meer zichtbaar omdat 
het ministerie zich letterlijk achter sturingsnet-
werken kan verschuilen. 
Het is echter maar de vraag of deze geavan-
ceerde lenige netwerksturing het resultaat is 
van bewust en intentioneel handelen van het 
ministerie van OCW. De centrale overheid 
bevindt zich in een lastige spagaat. Enerzijds 
moet het vanwege de grondwettelijk verankerde 
vrijheid van onderwijs terughoudend zijn met 
onderwijsbeleid en sturing. Anderzijds groeit de 
maatschappelijke en politieke druk op het onder-
wijs door steeds hogere verwachtingen van dat 
onderwijs. De huidige praktijk zou weleens het 
gevolg kunnen zijn van wel sturen, maar niet al 
te openlijk.
Ondanks deze afhankelijkheid van het ministerie 
van OCW zijn de actoren in de sturingsnetwer-
ken zeker geen ‘puppets on a string’. Zij hebben 
hun eigen handelingsruimte, en benutten die 
ook. Dit is goed zichtbaar in de manier waarop 
de verschillende actoren in het sturingsnetwerk 
de lerende organisatie en burgerschapsvorming 
in het vo uitwerken; zij leggen daarbij eigen 
accenten. Echte tegenkracht is te zien in de 
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‘directe en directieve’ sturingsdynamiek bij 
kwaliteitsbeleid. Enkele actoren zoals de On-
derwijsraad en de VO-raad verzetten zich tegen 
de manier waarop het kwaliteitsbeleid wordt 
uitgewerkt. 

Geroutineerde organisaties
Sturing van onderwijs is uiteindelijk gericht op 
veranderingen ‘in de klas’; op veranderingen van 
concrete onderwijsleerprocessen. Voor onder-
wijsorganisaties zijn de sturingsinterventies die 
uit de sturingsnetwerken voortkomen, onder-
deel van de bestuurlijke context waarbinnen 
ze functioneren. Nu zijn onderwijsorganisaties 
in hoge mate gestructureerd door bestaande 
routines. Sturing binnen scholen is dan ook te 
beschouwen als de manier waarop scholen 
proberen hun routines te beïnvloeden. Sturing 
werkt pas als organisatieroutines op de een of 
andere manier veranderen. Het vraagt veel van 
scholen om een bestaande routine te veran-
deren, een nieuwe routine te leren en te laten 
inslijpen: tijd, aandacht en middelen, ofwel 
organisatiecapaciteit. De beschikbare organisa-
tiecapaciteit heeft geen vaste omvang, maar is 
evenmin grenzeloos en onuitputtelijk; de organi-
satiecapaciteit kan uitgeput raken.
Het is dan ook logisch dat onderwijsinstellingen 
bij voorkeur sturen op een manier waarmee 
relatief weinig organisatiecapaciteit gemoeid 
is. Onderwijsinstellingen negeren het beleid 
of incorporeren het beleid in een bestaande 
routine als daarvoor ruimte is. Bijvoorbeeld: in 
het voortgezet onderwijs werd het beleidsthema 
‘taal’ binnen instellingen geïncorporeerd. Het 
bestaande examen Nederlands werd aange-
past en taal was en bleef belegd bij de sectie 
Nederlands. Onderwijsorganisaties sturen ook 
via varianten die een groter beroep doen op de 
organisatiecapaciteit. Maar het aanpassen van 
routines en het ontwikkelen van nieuwe routines 
vraagt veel tijd en aandacht: het kan de gang-
bare praktijk verstoren en binnen de organisatie 
op verzet stuiten. Aanpassen van bestaande 

routines en het vernieuwen van routines zijn we 
in ons onderzoek dan ook alleen tegengekomen 
als de sturing op stelselniveau wordt gedomi-
neerd door instrumenten die direct ingrijpen 
op het onderwijsproces, zoals een rekentoets. 
Vanuit het perspectief van onderwijsinstellingen 
wordt dit patroon van sturing afgedwongen. Dat 
verschillende instellingen hun werkwijze voor 
rekenen terugdraaiden zodra duidelijk werd dat 
de rekentoets voorlopig niet meetelt voor het 
examen, bevestigt dit. 

Sturingsoverload
Nu zijn voor mensen binnen onderwijsorganisa-
ties de thema’s die wij onderzocht hebben, maar 
enkele temidden van vele andere. Maar alleen al 
voor die paar onderzochte beleidsthema’s ont-
staan binnen organisaties verschillende patronen 
van sturing. Bijvoorbeeld: een organisatie leert 
werken volgens een nieuwe routine voor taal en 
rekenen, maar tracht burgerschapsvorming te 
incorporeren in een bestaande routine. Het in-
corporeren en aanpassen van routines en meer 
nog het ontwikkelen van nieuwe routines vraagt 
veel van organisaties. Ieder voor zich doen ze 
al een groot beroep op de organisatiecapaciteit. 
Gelijktijdig routines incorporeren, aanpassen en 
vernieuwen vraagt echter nog veel meer van or-
ganisaties. Inherent aan het fenomeen routine is 
bovendien dat er tijd nodig is om een specifieke 
werkwijze in te laten slijpen. 
Een bekende en herhaalde kritiek van mensen 
in het onderwijs is dat de sector overbelast en 
overladen is. Ook in ons onderzoek kwam die 

Onderwijsinstellingen 
negeren het beleid of 

incorporeren het beleid 
in een bestaande routine 

als daarvoor ruimte is



De Nieuwe Meso  | december 2017  |  nummer 420

kritiek in veel interviews aan de orde. 
“Ik verwijt de Rijksoverheid in deze... ik zou 
zeggen dat het de exponent is van politieke 
hijgerigheid om vandaag iets te bedenken, 
morgen wetsmaatregel, overmorgen invoeren, 
overovermorgen resultaat scoren. Dat werkt 
zo niet... Het is allemaal kortcyclisch denken, 
kortstondige oplossingen bedenken” (bestuur-
der). Een breed gedeelde ervaring is ook dat de 
claims die anderen – onder wie de overheid – op 
het onderwijs leggen, als tegenstrijdig wor-
den ervaren. “Wat ik wel merk is dat er op dit 
moment… heel veel veranderingen in een heel 
hoog tempo elkaar opvolgen, waarbij de een nog 
niet uitgefaseerd is of de volgende wordt alweer 
ingefaseerd. Dus je komt eigenlijk nauwelijks 
aan evalueren toe en dan moet er alweer iets 
nieuws. Dat trekt een hele zware wissel op heel 
veel mensen” (leraar).
Vanuit ons perspectief op sturing is die kritiek en 
het gevoel van overbelasting de keerzijde van 
‘lenige netwerksturing’ op het niveau van het 
stelsel. Waar die vorm van sturing op stelsel-
niveau veel voordelen lijkt te hebben voor de 
centrale overheid, stelt het onderwijsorganisa-
ties juist voor grote opgaven. Waar de sturing 
op stelselniveau de flexibiliteit zoekt en benut, 
staan onderwijsorganisaties voor de opgave 
alles te vertalen naar organisatieroutines. Door 

de verschillende en soms dwingende vormen 
van sturing op stelselniveau, ervaren onder-
wijsorganisaties grote druk om verschillende 
beleidsthema’s ook binnen de eigen organisatie 
op verschillende manieren te adresseren. 
De spanning tussen de sturingsdynamiek op 
stelselniveau en sturing binnen onderwijs-
organisaties kan ongewild toenemen. In de 
huidige situatie ervaren onderwijsorganisaties 
overbelasting vanuit hun bestuurlijke omgeving. 
Ze opteren daarom bij voorkeur voor sturings-
vormen die relatief weinig overhoop halen in de 
organisatie. Daardoor verandert er ook weinig 
in de onderwijspraktijk. Dat is voor de centrale 
overheid aanleiding om op specifieke onderde-
len dwingender vormen van sturing in te zetten. 
Zo belanden overheid en instellingen in een 
vicieuze cirkel en dat is kostbare verspilling. 

Suggesties
Sturingsoverload is een probleem. Het put de or-
ganisatiecapaciteit uit zonder dat de doelstellin-
gen van de sturingsinterventie worden behaald. 
Het leidt bovendien tot onrust, fragmentatie en 
verzet. Maar sturingsoverload is niet eenvoudig 
op lossen: het is een gevolg van de voor ons 
stelsel karakteristieke lenige netwerken die 
botsen met de sterke routines van onderwijs-
organisaties. Beheersing van sturingsoverload 
is wellicht wel mogelijk; hiertoe zien wij drie 
mogelijkheden.
Ten eerste, in alle onderzochte sturingsnetwer-
ken speelt de nationale overheid een centrale 
rol. Soms met of via anderen, maar in alle geval-
len is het ministerie van OCW een belangrijke 
speler. Onze bevindingen pleiten voor meer 
terughoudendheid vanuit het ministerie. Vanuit 
sturingsoogpunt zou het beter zijn een beperkt 
aantal speerpunten van beleid te formuleren en 
daar lange tijd aan vast te houden. Dit vraagt 
om een zekere mate van depolitisering van het 
onderwijsbeleid. Onderwijs zal altijd hoog op 
de politieke agenda staan. Langjarige afspraken 
waaraan zich een brede coalitie van politieke 

Onderwijs zal nooit een 
rustige sector worden, 
alleen al omdat de
belangen zowel van 
individuele leerlingen en 
ouders als van de maat-
schappij zo groot zijn



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  | december 2017  |  nummer 4 21

Methodiek

partijen committeert, kunnen mogelijk helpen 
om over langere tijd eenzelfde focus te houden. 
Los daarvan ligt er een lastige taak voor het 
ministerie van OCW om aan de politiek duidelijk 
te maken wat de grenzen van stuurbaarheid zijn. 
Ten tweede, de manier waarop het Nederlandse 
stelsel functioneert, vooronderstelt dat onder-
wijsorganisaties over een groot bestuurlijk ver-
mogen beschikken. Het is zeer de vraag of dat 
voor alle instellingen geldt. Er is daarom blijvend 
aandacht nodig voor het versterken van bestuur-
lijk vermogen, voor beter bestuur en voor het 
versterken van het samenspel tussen bestuur, 
medezeggenschap en intern toezicht. Het is 
daarom opmerkelijk dat in Nederland geen spe-
cifieke eisen worden gesteld aan bestuurders, 
directeuren, schoolleiders en teamleiders, en 
ook dat er relatief weinig professionaliseringsac-
tiviteiten aan de dag worden gelegd. Op grond 
van dit onderzoek zijn belangrijke aspecten 
van het benodigde leiderschap: het ontwik-
kelen van een visie om op basis daarvan eigen 
weloverwogen keuzes te maken, het vertalen 
van beleidsthema’s naar organisatieroutines, en 
vele beleidsthema’s vervlechten tot coherentie 
binnen de eigen organisatie.
Ten derde onderstreept dit onderzoek dat er in 
het Nederlandse onderwijsstelsel veel capaciteit 
aanwezig is. Het stelsel kenmerkt zich door een 
hoge mate van complexiteit. Op diverse niveaus 
en binnen diverse geledingen zijn heel veel 
mensen betrokken bij onderwijsbeleid. Onze 
bevindingen roepen echter de vraag op of de 
capaciteit die in het hele systeem aanwezig is, 
wel optimaal wordt benut. Wij stellen voor om 
te onderzoeken of het mogelijk is om in Neder-
land een dominante routine te ontwikkelen op 
het schakelpunt tussen stelsel en instellingen. 

Met een dominante routine bedoelen we dat 
voor verschillende thema’s en voor verschillende 
sectoren sturing meer op eenzelfde manier 
georganiseerd zou moeten worden. Dat kan bij-
voorbeeld doordat een kerngroep van actoren al-
tijd betrokken is, doordat er vaste manieren zijn 
om sturingsinterventies te ontwerpen of doordat 
er vaste momenten zijn waarop sturingsinter-
venties kunnen worden geimplementeerd. Een 
dominante routine heeft als potentiële voordelen 
dat er meer rust en focus ontstaat waardoor 
beschikbare capaciteit beter benut kan worden. 

Ten slotte
Er is geen magische oplossing voor sturings-
overload. Onderwijs zal nooit een rustige sector 
worden, alleen al omdat de belangen zowel 
van individuele leerlingen en ouders als van de 
maatschappij zo groot zijn. Maar het huidige ni-
veau van sturingsoverload schaadt die belangen. 
Terughoudendheid in sturing, versterking van 
het bestuur en meer routine op het schakelpunt 
tussen ministerie en instellingen vermindert de 
belasting en geeft ruimte voor beter onderwijs. ■

Meer lezen
Dit artikel is gebaseerd op een groot onder-
zoek in het voortgezet onderwijs en in het 
middelbaar beroepsonderwijs naar sturing op 
stelselniveau. Ook werd gekeken naar sturing 
in andere landen. In een online dossier zijn alle 
rapporten en een essay waarin alle resultaten 
zijn samengebracht te vinden: https://www.
tias.edu/dossiers/detail/onderzoek-zicht-op-
sturingsdynamiek
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Hans van Dijck
Hans van Dijck is zelfstandig adviseur en interim-manager. 
E-mail: hvdijck@developmentconsult.nl. 
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Delegeren

De kans is groot dat u een keer hebt kunnen 
genieten van de jongens van More Balls Than Most. 
De kunst van het loslaten (van de bal) is een sterke 
metafoor voor het overdragen van een vaardigheid 
aan een ander. Jongleren met drie ballen is niet zo 
moeilijk. Als je met de rechterhand (waarin je twee 
ballen vasthoudt) één bal gecontroleerd omhoog 
gooit, zodanig dat die bal, als hij naar beneden valt, 
precies in je linkerhand terecht komt, dan gaat het 
goed. Ten minste, als je met links heel snel hetzelfde 
doet: de bal zo opgooien dat hij in de neerwaartse 
gang precies in de rechterhand valt. Waar je net 
op tijd de derde bal hebt opgegooid, precies naar 
de goede hoogte en een beetje in de richting van 
de linkerhand. De kunst van het loslaten, op het 
goede moment, met de goede snelheid, in de goede 
richting. 

Als je leerlingen iets aanleert en je instrueert ze hel-
der – met andere woorden: je laat ze gecontroleerd 
los – dan merken ze dat ze het snel onder de knie 
krijgen. Veel sneller dan wanneer ze de techniek 
helemaal zelf moeten uitvissen. De leerling onder-
vindt trots dat hij het zo snel onder de knie heeft 
en dat stimuleert tot verder oefenen. Het intern 
stemmetje zegt: “Goh, hier ben ik best goed in!” Dit 
zelfvertrouwen helpt bij het verder ontwikkelen 
van de vaardigheid. “Leer me het zelf te doen”, zei 
Maria Montessori, en dat doe je niet door iemand in 
het diepe te gooien en te laten verzuipen.
Is diezelfde metafoor ook van toepassing op delege-
ren? Delegeren is het overdragen van een bevoegd-
heid aan een ander. Daarmee geef je de delegataris 
de ruimte om het op zijn eigen manier te doen. Dan 
moet je als delegans dus niet te veel aanwijzingen ge-
ven, want als jij zo nodig wil bepalen hoe het moet, 
doe het dan maar zelf.

De scheidslijn tussen iemand een vaardigheid aan-
leren en delegeren is op papier misschien scherp, 
maar in de praktijk veel minder. Is de delegataris 
deskundig en ervaren, dan geldt: get out of the 
way! Is hij onervaren, dan is de metafoor van het 
gecontroleerd loslaten zeker passend. Iemand die 
een nieuwe klus oppakt, kan beter beginnerssucces 
ervaren dan mislukking. Ook al kun je veel leren 
van falen, je wordt er niet vrolijker van en je zelfver-
trouwen krijgt een knauw. 
De do’s-and-don’ts zijn evident: spreek doelen af, 
spreek vertrouwen uit, geef bevoegdheden. Infor-
meer medewerkers dat je iets gedelegeerd hebt, 
maak je niet te druk als het anders gaat dan jij het 
zou doen, en neem de zaak niet terug. Blijf in ge-
sprek, stel vragen en wees pas tevreden als keuzes 
goed doordacht zijn. In veel gevallen leidt delegeren 
er niet toe dat je ervan af bent. Coachend delegeren 
lijkt een contradictio, maar is eerder regel dan uit-
zondering. De mate van coaching is situationeel.
Veel leidinggevenden delegeren dagelijks, maar krij-
gen ook gedelegeerd. Als je delegeert, hoop je dat 
de ander blij is dat je vertrouwen schenkt. Als je ge-
delegeerd krijgt, denk je vaak: oeps, een klus erbij! 
Vooral als het verzoek per mail komt. Dan voelt het 
niet als een eigen bevoegdheid maar als opdracht.  
Delegeren of afschuiven... vaak bepaalt de glimlach 
hoe het wordt ervaren. ■

Leestip
•	 Oosterkamp, T. (2005). Schaamteloos 

delegeren: De belangrijkste geheimen voor 
groei door je team te professionaliseren.  Den 
Haag: Academic Service.
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Zelfevaluatie
door scholen

Flip the system

In het pilotproject Scholen Zelfevaluatie ontwikkelen een twaalftal po- en vo-scholen, 
samen met onderwijsinspecteurs en deskundigen van SLO en Cito, een vorm van 
permanente evaluatie van het onderwijs. Leraren hebben daarbij de regie. 

De pilot Scholen Zelfevaluatie wordt gefinan-
cierd door het Leraren Ontwikkelfonds (LOF) en 
is ontstaan uit de bijdrage van mij en Amrein-
Beardsley aan het boek Flip the System (Van 
der Wateren & Amrein-Beardsley, 2015). Daarin 
suggereerden we dat leraren de verantwoorde-
lijkheid zouden moeten hebben voor de evalu-
atie van het onderwijs op hun scholen. Deze 
zelfevaluatie kan een alternatief zijn voor het 
beoordelingskader van de Onderwijsinspectie 
dat te weinig ruimte biedt voor nieuwe ontwik-
kelingen. Destijds onderzocht de inspectie de 
mogelijkheid om toegevoegde waarde te meten. 
Toegevoegde-waardemodellen zijn echter 
ongeschikt om de kwaliteit van scholen en 
individuele leraren te meten, onder meer omdat 
ze onbetrouwbaar, niet valide, niet transparant 
en gevoelig voor fouten zijn (Van der Wateren, 
2015a). Ze zijn daarom een slechte basis voor 
ingrijpende beslissingen zoals ontslag of sluiting 
van scholen, zoals in de Verenigde Staten veel-
vuldig is gebleken. Inmiddels heeft de inspectie 

Dick van der Wateren 
Dick van der Wateren is docent aan het Eerste Christelijk Lyceum in Haarlem, blogt. Hij 
is auteur voor verschillende onderwijsbladen. In 2016 verscheen zijn boek Verwondering: 
Leren creatief en kritisch denken door vragen te stellen. Hij voert een filosofische praktijk in 
Amsterdam. www.dickvanderwateren.nl 

zich aangesloten bij de pilot, genaamd ‘Flip de 
School’.
In februari 2016 is de pilot gestart met twaalf po- 
en vo-scholen, die een op hun school toegespitst 
evaluatiesysteem vorm gaan geven. Tijdens 
het voorgaande schooljaar zijn de deelnemers 
aan de pilot begonnen een evaluatiesysteem op 
maat voor hun scholen vorm te geven.

Evalueren om te leren
Elke leraar krijgt feedback van collega’s (collegiale 
intervisie), van leerlingen en ouders, en van zijn 
leidinggevende (supervisie). Daarnaast maakt 
iedere leraar een kort verslag over de aan het 
begin van een schooljaar gestelde uitgangspunten 
en doelen en wat daarvan in de loop van het jaar 
terechtgekomen is. Die reflectie is een belangrijke 
aanvulling op de terugkoppeling die de leraar van 
anderen heeft ontvangen.
De evaluatiegroep verzamelt alle informatie en be-
spreekt die samen met de betrokkenen. Het hele 
proces is transparant, behalve wanneer het om 
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gevoelige, persoonlijke zaken gaat. De evaluatie-
groep bezoekt ook andere scholen, zodat we van 
elkaars ervaringen kunnen leren. Dit alles staat in 
dienst van de ontwikkeling; zowel de persoonlijke 
als die van de school als geheel (Van der Wateren, 
2015b).

Lerende organisaties
Dit evaluatiemodel is dus in de eerste plaats 
bedoeld om te leren: van de eigen ervaringen, 
die van leerlingen, van collega’s en van andere 
scholen. Die ervaringen stellen individuele 
leraren, lerarenteams en scholen in staat zich 
verder te ontwikkelen. De evaluatie is pas in 
laatste instantie bedoeld de kwaliteit te beoor-
delen, laat staan om scholen een cijfer te geven 
voor een van de jaarlijkse scholenranglijsten. De 
Onderwijsinspectie blijft verantwoordelijk voor 
de beoordeling van de onderwijskwaliteit, maar 
krijgt hiermee een veel completer beeld van de 
wijze waarop een school haar doelen bereikt.
Het ligt voor de hand om zelfevaluatie te kop-

pelen aan de ontwikkeling van het curriculum. 
Op scholen bestaan al designteams van leraren 
die binnen hun vakgebied of over de grenzen 
van hun vakgebied heen lessenseries, leerlijnen 
of projecten ontwikkelen. Normaliter evalueren 
zij regelmatig de resultaten van hun lessen of 
projecten. Dit is nog maar een stap verwijderd 
van een schoolbrede evaluatie en het delen van 
resultaten over de schoolgrenzen heen. 
In februari 2016 kwamen de leraren, school-
leiders en bestuurders van twaalf po- en vo-
scholen in Noord-Holland, Utrecht en Brabant 
voor het eerst samen. De groep telt nu zo’n 50 
deelnemers die de bijeenkomsten regelmatig 
bijwonen. De Onderwijsinspectie wordt in deze 
pilot vertegenwoordigd door vier onderwijsin-
specteurs. Vanaf de aanvang denken onderzoe-
kers van Cito en SLO mee; sinds kort geldt dat 
ook voor onderzoekers van de Hogeschool van 
Amsterdam. Bij aanvang van dit schooljaar heeft 
Schoolinfo zich bij de pilot aangesloten. 
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Inventarisatie
Voordat een school een evaluatiesysteem kan 
opzetten dat past bij haar visie en doelstellingen, 
moet het team zich over een paar vragen buigen:

Welke onderwijspedagogische doelen streven 
we na?
Deze vraag raakt de kern van wat we met ons on-
derwijs willen bereiken. Dat leerlingen voldoende 
kennis en vaardigheden moeten worden bijge-
bracht om hen op de eindtoets en het eindexamen 
voor te bereiden, spreekt vanzelf. Interessanter 
is dat ieder van de deelnemers daarnaast een 
eigen invulling geeft aan doelen in de domeinen 
‘vorming’ en ‘opvoeding’. In die doelen herkennen 
we veel van de onderwijspedagogische visie van 
Gert Biesta (2015; Van der Wateren, 2014). Hij 
onderscheidt kwalificatie, socialisatie en subjecti-
ficatie als domeinen waarbinnen het onderwijs als 
belangrijkste doel heeft jonge mensen te helpen bij 
hun ontwikkeling tot volwassen deelnemers aan de 
democratische samenleving.
De scholen voor primair onderwijs in het project 
benoemen onder andere de volgende doelen: 
verantwoordelijkheid, vertrouwen, ‘ik-jij-wij-samen’, 
zelfstandigheid, eigenaarschap bij kinderen en sa-
menwerken. De doelen die scholen voor voortge-
zet onderwijs aangeven, komen hiermee ruwweg 
overeen: zelfbewustzijn van leerlingen, kritisch 
denken,‘je kunt meer dan je denkt’, ‘stel je oordeel 

uit’ en ‘houd de emmer leeg’, persoonsvorming en 
socialisatie.

Hoe maken we die doelen zichtbaar?
Wat hebben leerkrachten en leraren nodig om 
ontwikkeling aan te tonen? Anders dan cijfers 
voor toetsen en examens, data over doorstroming 
en uitval, en andere kwantificeerbare gegevens 
zijn de resultaten van vorming en opvoeding niet 
eenvoudig te meten. Een van de teams omschrijft 
– in overeenstemming met de kerndoelen van de 
school – welk gedrag op het gebied van cognitie-
ve, persoonlijke en sociale ontwikkeling wenselijk 
is en hoe dat zichtbaar wordt. “Wat kun je bij mij 
zien?’, vraagt een leerkracht dan bijvoorbeeld ten 
aanzien van samenwerken, vragen stellen door 
leerlingen, verantwoordelijkheid of zelfsturing. Om 
de ontwikkeling van leerlingen te inventariseren 
kiezen sommige scholen voor instrumenten als 
iSELF of een Etic/Emic-benadering (zie verderop).

Stand van zaken
Inmiddels zijn de deelnemende scholen bezig met 
het opzetten van een systeem van zelfevaluatie. 
Hierbij komen de volgende vragen naar voren:
•	 Hoe zorgen we ervoor dat zelfevaluatie leidt 

tot verbetering? Hoe helpt het onze school te 
veranderen (of verder te ontwikkelen) tot een 
lerende organisatie/gemeenschap?

•	 Wie betrekken we bij de feedback? Col-
lega’s, leidinggevenden, leerlingen, ouders, 
conciërges, andere onderwijsondersteunende 
medewerkers, andere partijen buiten school?

•	 Hoe organiseren we visitatie met andere 
scholen?

•	 Wie is/zijn verantwoordelijk voor zelfevaluatie 
op onze school? Hoe is die verantwoordelijk-
heid gedeeld met andere medewerkers?

•	 Hoe vaak vindt feedback plaats? Zijn dat 
dagelijkse korte bordsessies (à la het 
LeerKRACHT-verbeterbord) of wekelijkse/
maandelijkse vergaderingen?

•	 Hoe wordt de zelfevaluatie vastgelegd?
•	 Hoeveel tijd krijgen de medewerkers voor 

Dit evaluatiemodel is 
dus in de eerste plaats 
bedoeld om te leren: 
van de eigen ervarin-
gen, die van leerlingen, 
van collega’s en van 
andere scholen
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intervisie? Hoe zorgen we ervoor dat zelfeva-
luatie niet tot een hogere, maar liefst tot een 
lagere werkdruk voor alle medewerkers leidt?

De deelnemers zijn het erover eens dat evaluatie 
moet starten bij de individuele leraar, die zelf de 
inhoud van de evaluatie bepaalt. De leerkracht 
formuleert zijn onderwijspedagogische doelen bin-
nen de doelen van de school en geeft aan hoe die 
worden bereikt. Alle leden van de schoolgemeen-
schap dragen het evaluatieproces, waardoor het 
geen beoordeling van bovenaf wordt.

Instrumenten
Een aantal scholen voor voortgezet onderwijs in 
de pilot maakt gebruik van iSELF, een door TNO 
ontwikkelde en gevalideerde online tool voor 
zelfevaluatie van leerlingen. Hiermee kunnen 
leerlingen regie nemen over hun eigen leerproces, 
reflecteren op zichzelf en hun werk, leerstrategieën 
toepassen en samenwerkend leren. Leerlingen 
geven met de online tool aan in hoeverre zij 
competenties voor zelfsturend leren beheersen. 
Bovendien wordt duidelijk hoe ze de school erva-
ren als leeromgeving die richting, ruimte en rug-
gensteun biedt. Uniek van het instrument is dat de 
leerling zo zelf aangeeft in hoeverre hij ondersteu-
ning behoeft. Ook de leraar gebruikt iSELF om zijn 
waarnemingen aangaande zijn leerlingen(groep) 
in te brengen. De resultaten worden grafisch 
weergegeven. 
Het Jan Arentsz in Langedijk baseert haar aanpak 
van zelfevaluatie op het boek De Corporatie Tribe 
(Braun & Kramer, 2015). Zoals antropologen een 
stam of tribe kunnen bestuderen aangaande de 
structuren, tradities, overtuigingen en macht, zo 
kunnen zij ook organisaties – corporate tribes – 
analyseren (Barneveld, 2015). Deze analyses 
vinden plaats met behulp van de ‘etic’ en ‘emic’ 
methoden, voor antropologen gangbare benade-
ringen van participerende observatie:
•	 Etic: dat wat je kunt zien – het perspectief 

van buitenaf. De feiten die gelden voor alle 
scholen, denk aan teammonitor, ouder- en 
leerlingtevredenheid en de kwaliteitskaart.

•	 Emic: dat wat je niet direct kunt zien – het 
perspectief van binnenuit, het specifieke van 
de school. Het gaat hier om de diepere laag, 
de onderstroom. Hoe ervaren de mensen de 
schoolcultuur?

Het Jan Arentsz onderzoekt haar emic
We doen de zelfevaluatie met z’n vieren. 
Elk duo voert aan de hand van een leidraad 
gesprekken met leerlingen, ouders, medewer-
kers en externen. We nemen het gesprek op. 
Er komt een schriftelijk verslag. Als de geïn-
terviewde het eens is met de inhoud van het 
verslag, deleten we de opname en bewaren 
we het verslag anoniem.
We spreken in twee maanden tijd twaalf leer-
lingen, vier ouders, acht docenten/oop-leden 
en twee externen. Daarna maken we de ba-
lans op. Dan kijken of we voldoende te weten 
zijn gekomen en beginnen we aan het verslag. 
Dit verslag gaat dan naar de inspectie.
Deze aanpak geeft beter inzicht in de denkwij-
ze en mening van ondervraagden dan alleen 
met vragenlijsten mogelijk is. Ook zaken die 
niet meetbaar zijn, of in cijfers uit te drukken, 
worden zo zichtbaar gemaakt. Alle aspecten 
van het onderwijs, zowel de overdracht van 
kennis en vaardigheden als de pedagogiek 
en vorming, geven samen het best mogelijke 
beeld van de ontwikkeling van een school.

Toekomst
Het Vathorst College in Amersfoort en het 
Hyperion Lyceum in Amsterdam gaan dit 
schooljaar hun zelfevaluatie op basis van iSELF 
verder ontwikkelen. Het Jan Arentsz ontwikkelt 
haar corporate tribe-aanpak verder. Een aantal 
basisscholen in de pilotgroep heeft een eigen 
auditsysteem opgezet. Dit schooljaar wordt be-
steed aan het uitwisselen van ervaringen binnen 
de pilot en het organiseren van visitaties door 
verwante scholen.
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De komende jaren wordt de pilotgroep verder 
uitgebreid met nieuwe scholen die op deze ma-
nier willen werken. De Onderwijsinspectie blijft 
meedenken zodat ze ook haar eigen werkwijze 
kan verbeteren. ■
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& selectie

Vernieuwend leiderschap
Onze opleidingen staan in het teken van vernieuwend leiderschap. Ze besteden aandacht aan:

1. Je eigen visie volgen vanuit een onderzoekende en reflectieve houding

2. Vanuit een systemisch perspectief (strategisch en organisatorisch) vraagstukken bekijken en beoordelen

3. In contact staan en blijven staan met je omgeving en belanghebbenden

Marant Interstudie versterkt het onderwijs. Onze adviseurs zijn experts 

in organisatie-, team- en leiderschapsontwikkeling. Samen met scholen 

zoeken wij naar vernieuwende wegen en inspirerende interventies. Zo 

brengen én houden we beweging in organisaties en mensen. Marant 

Interstudie  gaat verder dan ideeën en concepten: wij laten de mensen 

met wie we werken ervaren wat een nieuwe koers voor henzelf en hun 

schoolorganisatie inhoudt. Samen verbeteren we op die manier het  

onderwijs. 

In januari starten onze leergangen weer!
Ben je een ambitieuze leidinggevende of schoolleider met een drive voor vernieuwing? In de  

vernieuwde Leergang Hoger Management ontwikkel je jouw persoonlijk leiderschap en werken we 

aan het innovatieve vermogen van jouw school. Ben je een beginnende team- of afdelingsleider en 

wil je ontwikkelen in die functie? Of ben je een ambitieuze docent die graag door wil groeien richting  

leiderschap? Dan is de Leergang Midden Management gemaakt voor jou!
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In hun onderzoek, gefinancierd door NRO, conclu-
deren Inge Andersen en Meta Krüger dat school-
leiders veel profijt hebben van professionaliserings-
activiteiten. Zowel voor hen persoonlijk als voor het 
verbeteren van het schoolklimaat. Heeft scholing 
ook effect op de kwaliteit van het onderwijs?
Dat effect is er inderdaad, maar niet zonder meer. 
Daarvoor moet de scholing aan bepaalde voor-
waarden voldoen. De onderzoekers concluderen 
dat vooral stages en intensieve, praktijkgerichte 
opdrachten in de school een positief effect hebben. 
Ook het werken in hechte groepen bevordert de 
ontwikkeling van professionele vaardigheden en 
leiderschap. En daarnaast mentoring en coaching. 
Kortom, een intensieve op de persoon gerichte aan-
pak en mogelijkheden om te oefenen in de praktijk: 
“Actieve leervormen en duidelijke verbindingen 
tussen theorie en praktijk.”

Desgevraagd geven schoolleiders aan vooral infor-
meel te willen leren. Daarvan is het effect nog niet 
echt onderzocht. Wel is bekend dat informele leerac-
tiviteiten, waaronder netwerken en studiegroepen, 
het onderwijskundig leiderschap versterken mits 
ze zich over een lagere termijn uitstrekken. Maar 
het blijft, aldus de onderzoekers, nodig dat naast 
informeel leren schoolleiders ook formeel leren, 
omdat ze alleen dan in aanraking komen met op 
onderzoek gebaseerde nieuwe kennis.

Veel onderzoek naar samenwerkend leren richt 
zich op de leerlingen; wat leren zij ervan en hoe 
werken ze samen. Over de rol van leraren en wat 
het begeleiden van deze vorm van leren van hen 
vraagt is minder bekend. Er is veel te winnen, want 
het begeleiden van samenwerkend leren blijkt nog 
niet zo eenvoudig. Zo vinden leraren het moeilijk 
om samenwerkende leerlingen op hun taak gericht 
te houden. Uit de review van Anouschka van Leeu-
wen en Jeroen Janssen blijkt dat sommige begelei-
dingsstrategieën meer effect hebben op de samen-
werking van leerlingen dan andere. Wat werkt is 
het richten van de begeleiding op het reguleren van 
de taakuitvoering, oftewel: leerlingen helpen bij het 
plannen van hun activiteiten. Ook aandacht geven 
aan het sociale aspect van samenwerken is belang-
rijk. Denk aan het oplossen van relationele con-
flicten. En daarnaast feedback geven, prompting, 
doorvragen en studenten zelf verantwoordelijkheid 
geven.
Andere vormen van begeleiding hebben een wisse-
lend effect. Leraren kunnen te aanwezig zijn of juist 

Wat vraagt het begeleiden van 
samenwerkend leren van
leraren? 

Schoolleiders profiteren van 
scholing: voor hun eigen ontwik-
keling en voor die van de school

Onderzoek
Anneke Westerhuis
Anneke Westerhuis is lid van de redactie De Nieuwe Meso en werkt als senior onderzoeker bij het ex-
pertisecentrum beroepsonderwijs (ecbo). E-mail: anneke.westerhuis@ecbo.nl. 

Krüger, M.L., & Andersen, I. (2017). De lerende 
schoolleider: Effecten van professionalisering. 
Den Haag/Utrecht: NRO en VO-raad. 
Bron: https://goo.gl/gWvppZ
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te afwezig, te veel uitleg willen geven of te veel als 
model fungeren. Leraren moeten samenwerkende 
leerlingen ondersteunen zonder de controle over 
het leerproces over te nemen; in dat geval zouden 
ze hun leerlingen ook essentiële leermomenten 
onthouden.
De resultaten illustreren, volgens de onderzoekers, 
dat het begeleiden van samenwerking voor leraren 
een moeilijke opgave is. Ze moeten steeds beslissen 
wanneer ze interveniëren en bepalen welke mate 
van controle over het leerproces ze aan de leerlin-
gen overlaten. Dat is overigens te leren. Over het 
algemeen zijn de resultaten van trainingsprogram-
ma’s voor leraren positief. Vooral stellen ze hen in 
staat de belangrijkste elementen van samenwerkend 
leren te implementeren en de controle over het 
leerproces aan leerlingen over te dragen.

Leeuwen, A. van, & Janssen, J. (2017). De rol 
van de leraar gedurende het samenwerkingsproces 
en de mate waarin docenttraining hier invloed op 
heeft: Een systematische review. NWO Review 
Studie 405-15-712. Utrecht: Afdeling Educatie, 
Faculteit Sociale Wetenschappen, Universiteit 
Utrecht
Bron: https://goo.gl/nyUt9z

Een vaak gehoorde opmerking is dat het in Neder-
land niet best gesteld is met de aansluiting van het 
beroepsonderwijs op de arbeidsmarkt. In interna-
tionaal perspectief blijkt dat nogal mee te vallen. 
Dan is de aansluiting zelfs goed, volgens de OECD. 
Kanttekening is dat de OECD vooral kijkt naar 
de kans op werk en de toegankelijkheid van het 
onderwijs en minder naar de precieze inhoud van 
programma’s. Zo is het aandeel jongeren dat tussen 
wal en schip valt een belangrijke indicatie voor een 
soepele overgang van school naar werk; leerlingen 

Leren op de werkplek hoort bij het beroepson-
derwijs, maar opleidingen worstelen vaak met de 
plek en inrichting van dit leren. Een school kan de 
werkprocessen in de praktijk niet veranderen zodat 
leerlingen er meer of beter kunnen leren. En als je 
dat al doet, gaat het ten koste van de authenticiteit 
van de leeromgeving; die krijgt iets kunstmatigs. 
Het gevolg is dat de kwaliteit van werkplekleren 
min of meer aan het toeval wordt overgelaten. Om 
daar verandering in te brengen heeft een onder-
zoeksteam van de Hogeschool Arnhem Nijmegen 
(HAN) ontwerpregels ontwikkeld waarmee scholen 
meer grip op werkplekleren kunnen krijgen. Elf 
regels die door opleidingsteams ingekleurd moeten 
worden in samenwerking met het werkveld. Enkele 
voorbeelden: 
•	 Werk samen met het werkveld: werkplekleren 

Hoe staat Nederland er 
internationaal voor?

Hoe kun je het werkplekleren 
in het beroepsonderwijs
verbeteren?

die niet op school zitten en evenmin aan het werk 
zijn. Het nieuwe rapport Education at a Glance 2017 
concludeert dat dit percentage in Nederland laag is. 
Het percentage jongeren tussen de 18 en 24 dat niet 
op school zit en evenmin aan het werk is zelfs op 
twee na het laagste onder de OECD-landen. Alleen 
Slovenië en Denemarken gaan ons voor. Ook het 
aantal jongeren dat uitvalt voor het behalen van een 
startkwalificatie is laag. Een andere conclusie is dat 
in de meeste landen van de OESO, waaronder ook 
Nederland, het opleidingsniveau invloed heeft op 
de kans op werkloosheid. Hoe hoger dat niveau, 
des te kleiner deze kans. Daarbij is wel het percen-
tage werkenden in Nederland op alle opleidingsni-
veaus hoger dan het OESO-gemiddelde. 

Bron: http://www.oecd-ilibrary.org/educa-
tion/education-at-a-glance-2017_eag-2017-en. 
Zie ook: https://goo.gl/FQqjCj
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De tijd dat de overheid via landelijke schoolbege-
leidingsdiensten en pedagogische centra invloed 
kon uitoefenen op de inhoud van het onderwijs 
ligt al een tijdje achter ons. Na de omslag van aan-

Educatieve dienstverlening
onder de loep

vraagt comakership, overleg en afstemming 
tussen de opleiding en de werkplekken; van de 
voorbereiding tot de evaluatie.

•	 Leer een gezamenlijke taal spreken zodat 
iedereen hetzelfde beeld heeft van wat met de 
conceptuele frames rond werkplekleren wordt 
bedoeld.

•	 Bereid studenten bewust voor: een goede voor-
bereiding versterkt de inzet, motivatie en het 
geloof in eigen kunnen van studenten. 

•	 Begeleid de student in zijn professionele groei: 
niet alleen in het uitoefenen van een taak, maar 
ook in het zich professioneel bewegen op de 
werkplek. 

•	 Bied de student ruimte om de cultuur van het 
bedrijf te proeven: zorg ervoor dat de student 
actief en volwaardig kan deelnemen aan de 
werkgemeenschap.  
 

Nieuwenhuis, L., Hoeve, A., Nijman, D.J., & 
Vlokhoven, H. van (2017). Pedagogisch-didac-
tische vormgeving van werkplekleren in het 
initieel beroepsonderwijs: Een internationale 
reviewstudie. Nijmegen: HAN, Kenniscentrum 
Kwaliteit van Leren.
Bron: https://goo.gl/HFvjWh
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bodgestuurde naar vraaggestuurde ondersteuning 
gaat het overgrote deel van de ondersteuningsmid-
delen rechtstreeks naar de scholen. Deze kunnen 
de nodige educatieve diensten inkopen. Nu in het 
primair en voortgezet onderwijs schoolbesturen 
groter en professioneler zijn geworden, organise-
ren ze de ondersteuning die ze voorheen inkochten 
vaker zelf. Of ze werken samen met andere scho-
len, bijvoorbeeld in academische werkplaatsen, 
waarin groepen scholen samen met kennisinstel-
lingen projecten uitvoeren. 

Het intern beleggen van deze dienstverlening heeft 
voordelen, maar dat geldt ook voor het inhuren. 
Externe inhuur kan een frisse blik van buiten op-
leveren, is flexibel inzetbaar en kan meer specialis-
tisch zijn. Voorwaarde is dat je op de kwaliteit kunt 
vertrouwen. Met de omslag van aanbodgestuurde 
naar vraaggestuurde educatieve dienstverlening is 
het aanbod en variëteit aan diensten evenwel sterk 
toegenomen, wat het voor instellingen niet gemak-
kelijker maakt om zicht te krijgen op het aanbod 
en de kwaliteit van de dienstverlening. 

Ook voor de overheid blijkt de omslag een worste-
ling. De landelijke centra waren in het primair en 
voortgezet onderwijs een belangrijk instrument 

van het landelijk onderwijsbeleid. Ook werden 
deze diensten ingeschakeld wanneer de inspectie 
signaleerde dat scholen ondersteuning nodig had-
den. Na de omslag naar vraagfinanciering probeert 
de overheid op andere manieren haar verant-
woordelijkheid voor de onderwijsontwikkeling en 
onderwijsondersteuning in te vullen. Bijvoorbeeld 
door het aanbieden en financieren van pro-
gramma’s op landelijk, regionaal en gemeentelijk 
niveau. En dan is er nog de nieuwe kwaliteitsbe-
vorderende taak van de inspectie, die in zekere zin 
ook dienstverlening omvat. 
De Onderwijsraad heeft er al eerder op gewezen 
dat de overheid naast aanbieder ook regisseur en 
facilitator kan zijn in het vergroten van de kwaliteit 
van de educatieve dienstverlening en ervoor kan 
zorgen dat instellingen doelmatige keuzes maken 
uit het aanbod. In 2018 pakt de Onderwijsraad 
de draad weer op nu de regering de raad heeft 
gevraagd advies uit te brengen over haar rol in de 
educatieve dienstverlening. ■

Bron: https://www.onderwijsraad.nl/publi-
caties/2017/werkprogramma-2018/item7592 
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BENT U SCHOOLLEIDER OF 
BESTUURDER IN HET VO?

De VO-academie is door de VO-raad in het leven 
geroepen speciaal om u te ondersteunen, te stimuleren  
en te faciliteren bij uw (verdere) professionalisering. 
Belangrijke thema’s waar we – samen met u – aan 
werken zijn onder andere strategisch HRM, financieel 
leiderschap, leernetwerken, coaching en intervisie, 
onderwijskundig leiderschap, inductie van beginnende 
schoolleiders en collegiale bestuurlijke visitaties.

Alle informatie over de VO-academie vindt u op:

 www.vo-academie.nl
 twitter.com/voacademie
 LinkedIn p zoeken op VO-academie

De VO-academie is een programma van de VO-raad dat  

zich richt op de verdere professionalisering van schoolleiders 

en bestuurders. Het programma bestaat uit diverse onder-

delen, allen opgezet vanuit het principe ‘leren van en met 

elkaar’.

adv-MESO-VO-academie_17x24_jan-01.indd   1 26-01-16   16:40
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Nederlanders gaan tegenwoordig graag naar 
België. Daar is het niet alleen gezellig, maar zelfs 
plezant. Je zou er zowaar goesting gaan krijgen om 
content te zijn. Nu liggen de geliefkoosde pleister-
plekken, Antwerpen en Gent, niet alleen in België, 
maar vooral in Vlaanderen. Dat heeft heel wat meer 
consequenties dan men zich in Nederland voorstelt. 

Stel dat je tijdens zo’n citytrip een onweerstaanbare 
goesting zou krijgen om een school binnen te stap-
pen in Gent en de week daarop in Luik, dan zou je 
– mits je wat dòòrvraagt – al gauw doorhebben dat 
in Vlaanderen een school heel anders aangestuurd 
wordt dan in Wallonië. In het Belgisch jargon klinkt 
het dat het onderwijs gemeenschapsmaterie is. Het valt 
onder de bevoegdheid van de Vlaamse, dan wel de 
Franstalige Gemeenschap. Nu verschilt het Vlaams 
onderwijs heel erg grondig van het Franstalig 
onderwijs. Zo scoort het Vlaams onderwijs voor de 
PISA-resultaten in de buurt van Nederland, terwijl 
Franstalig België onder het OESO-gemiddelde 
presteert.  
We hebben hier bij ons dan ook de hebbelijkheid 
ontwikkeld overal het epitheton Vlaams voor te 
plakken, om duidelijk te maken dat wij niets met het 
Franstalig onderwijs te maken hebben. In Neder-
land noemen jullie de onderwijsraad zelfbewust 
gewoon de Onderwijsraad. In Vlaanderen noemen 
we onze onderwijsraad de Vlaamse Onderwijsraad. 
We willen hieromtrent geen misverstanden.
Niettegenstaande het Vlaams onderwijs aanleunt bij 
de Europese top en we dat graag aan de wereld ver-

Nieuwjaarsritueel kondigen – vandaar mijn uitvoerige inleiding – zijn 
we intern toch lang niet tevreden. En traditioneel 
manifesteert al dat ongenoegen zich bij de start van 
het schooljaar.  

De eerste schermutselingen
Al tijdens de laatste week van augustus worden in 
Vlaanderen traditioneel de klassieke messen gewet 
en de gangbare kanonnen in stelling gebracht. Al 
het oud zeer passeert de revue. Dit jaar kwam het 
eerste schot voor de boeg van de ouders. Dat is ook 
logisch, want augustus is de ‘terug naar school’ 
maand. Een moeder die net haar deel van de tien 
miljoen schoolboeken die in augustus over de 
toonbank gaan had gekocht, beklaagde zich over de 
vele invulboeken in het pakket. Je kan die immers 
maar één keer gebruiken. Daarin werd ze bijgeval-
len door een schooldirecteur die niet alleen de prijs 
van invulblaadjes buitensporig vond, maar eraan 
toevoegde dat de leerlingen daardoor nog nauwe-
lijks aan schrijven toekwamen, laat staan aan het 
structureren van teksten. Deze opinie werd al gauw 
gecounterd door een adviseur die toevallig ook 
voor een uitgeverij werkte. Hij wees er fijntjes op 
dat invulboeken vooral de minder sterke en sociaal 
zwakkere leerlingen een houvast bieden en dat er 
als bonus nog eens tijd vrijkomt voor de leraar om te 
differentiëren en remediëren. Tel uit je winst! Deze 
controverse was voor enkele academici meteen een 
aanleiding om de belabberde wetenschappelijke 
waarde van schoolboeken aan de kaak te stellen. 
Ze eindigden hun betoog met een pleidooi om het 
schrijven van schoolboeken toe te vertrouwen aan 
universitaire docenten. 

Buitenland
Rudi Schollaert
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De Vrijheid van Onderwijs
Toen in de zaterdagkrant een striemend interview 
verscheen met de directeur-generaal van het 
katholiek onderwijs, de grootste onderwijskoepel 
van het land, en hij de maandag daarop lik op stuk 
kreeg van de onderwijsspecialist van de belang-
rijkste regeringspartij, besefte men al gauw dat de 
inleidende schermutselingen achter de rug waren. 
Aanleiding waren de plannen van de regering om 
de eindtermen op een meer concrete en gedetail-
leerde manier te beschrijven.
Ik haal het eindtermenincident aan als voorbeeld 
van het spanningsveld, zeg maar de machtsstrijd, 
tussen de onderwijskoepels – een overblijfsel van 
de verzuiling – en de overheid. Zo’n 20 jaar gele-
den wisten de koepels te bedingen dat de eind-
termen slechts in algemene termen geformuleerd 
werden en dat de concrete invulling gebeurde 
via de leerplannen van de koepels. Nu vindt de 
overheid dat de leerplannen veel te prescriptief 
zijn en tot overmatige planlast leiden. De koepels 
riposteren dat de regering een staatspedagogie wil 
opdringen en de onderwijsvrijheid wil fnuiken. 
Ziezo, het grote woord is eruit. Het gevecht om de 
ziel van het kind brandt weer los. Ook de school-
directeurs mengden zich in naam van de leraren in 
het debat. Wat het onderwijs nodig heeft zijn geen 
eindtermen of leerplannen, maar vertrouwen in de 
leraren.
Een paar dagen later werd de zo gekoesterde ziel 
van het kind bestookt vanop een andere flank. 
Door monde van de georganiseerde vrijzinnigheid 
werd het obligate jaarlijkse pleidooi afgestoken om 
het vak Godsdienst te vervangen door het vak LEF: 
levensbeschouwing, Ethiek en Filosofie. Vrijzinnig 
is nog zo’n probleemwoord bij het schrijven van 
een grensoverschrijdende bijdrage. In Vlaanderen 
is een vrijzinnige niet alleen een voorstander van 
de vrije meningsuiting. Historisch staat vrijzin-
nigheid ook voor antikatholiek en zeker voor 
antiklerikaal. Gezien wat er overblijft van de clerus 
gemiddeld rond de tachtig jaar draait en gezien te-
genwoordig nog minder dan 5% van de Vlamingen 
de zondagsdienst bijwoont, kan het katholicisme 

wellicht niet meer zo’n heel groot gevaar voor de 
samenleving betekenen.  Maar toch nog worden 
nog ruim 2/3 van de kinderen door hun ouders 
naar het katholiek onderwijs gestuurd. Zo blijft 
de discussie woeden. Dubbelzinnig in heel deze 
controverse is dat het katholicisme een objectieve 
bondgenoot gevonden heeft in de islam, een gods-
dienst die door de vrijzinnigheid met behoorlijk 
wat meer mildheid wordt bekeken.
Als om zout in de wonde te gooien suggereerde 
Dirk Van Damme, onderwijsdeskundige bij de 
OESO, de volgende dag dat men in Vlaanderen 
ook best centrale examens zou invoeren. Gezien 
die door de overheid gestuurd worden waren de 
koepels én de scholen tegen. De discussie die erop 
volgde werd gekruid door alle gekende argumen-
ten pro en contra, maar ook de scholen stonden 
pal: wat het onderwijs nodig heeft is vertrouwen in 
de leraren.

Und kein Ende
Verschenen verder nog ten tonele: ouders die von-
den dat er te weinig middelen besteed werden aan 
inclusief onderwijs, directeurs van lagere scholen 
die vonden dat er te weinig middelen besteed 
werden aan de ondersteuning van directeurs van 
lagere scholen. Uit het rijtje oneigenlijke taken die 
zij toegeschoven krijgen bleek het ontstoppen van 
wc’s als recurrent probleem de absolute nummer 
één. Ook de pleitbezorgers van kansarme doelgroe-
pen luidden nog maar eens de alarmbel, met de 
deprimerende boodschap dat het gelijkekansenbe-
leid nauwelijks vruchten afwerpt, niettegenstaande 
er massaal middelen tegen aangegooid worden. 
Een weinig opbeurend vooruitzicht voor ouders 
van inclusieleerlingen of schooldirecteurs basison-
derwijs.

Inmiddels zijn we een paar maanden verder en is 
de rust weergekeerd. Kennelijk is er een jaarlijks 
zuiveringsritueel nodig voordat we verder kunnen 
waar we gebleven waren. Maar daarin zijn wij 
Vlamingen de enigen niet. ■
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Van controleren 
naar leren

Onderwijskwaliteit versterken met audits

In dit artikel gaan Hermanussen en Brouwer na hoe effectief audits zijn in het reali-
seren van betere onderwijskwaliteit. Ze beargumenteren dat ontwikkelingsgerichte 
audits beter passen bij mbo-instellingen als professionele organisaties. Dergelijke 
audits zijn gebaseerd op dialoog en minder op verantwoording. 

Instellingen in de (semi)publieke sector, waaronder 
onderwijsinstellingen, zijn de afgelopen jaren sterk 
beïnvloed door procedures, regels en controles. Bij 
professionals ontstaat steeds vaker het onbehagen 
dat deze wijze van sturing hen belemmert in waar 
het echt om zou moeten aan. Kritische publica-
ties met titels als Verdraaide organisaties (Hart, 
2012), Stop cijferfetisjisme (Aslander & Witteveen, 
2015) en Weg met de afrekencultuur (Kneyber & 
Evers, 2013) getuigen van dit onbehagen. Ook in 
de wetenschappelijke en beleidsliteratuur wordt 
dit probleem beklemtoond. Het mechanische 
wereldbeeld, waarin protocollen, plan-do-check-act-

cycli en hard controls de boventoon voeren, heeft 
veel gebracht. Het lijkt echter onvoldoende om de 
huidige complexe problemen, zoals de aansluiting 
van het middelbaar beroepsonderwijs met het be-
drijfsleven in een sterk veranderende arbeidsmarkt, 
te ondervangen. 

Ambitie van de sector
In een reactie op (te) sterke sturing van bovenaf, 
zet de mbo-sector zelf instrumenten in om de 
kwaliteit van het onderwijs te beheersen. Een 
voorbeeld daarvan, dat is geïnitieerd door de sector 
en al geruime tijd wordt toegepast, is de audit. De 
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ambitie van de sector is om via ontwikkelingsge-
richte audits bij te dragen aan de verbetering van 
de schoolorganisaties en het onderwijs, om zo de 
onderwijskwaliteit te versterken. Echter, wanneer 
in een audit meer de insteek wordt gekozen van 
een inspectie dan wel controle in plaats van een 
dialoog, en auditees onvoldoende relatie ervaren 
met hun eigen werkpraktijk en professionele 
ruimte, dan kan een audit juist een averechts effect 
hebben. Een audit resulteert dan niet in daadwer-
kelijke verbeteringen van de organisatie en het on-
derwijs, maar wordt dan ervaren als een externe, 
controlerende maatregel die de betrokkenheid van 
onderwijsteams eerder verkleint dan stimuleert tot 
leren. En juist deze onderwijsteams realiseren de 
onderwijskwaliteit.
In dit artikel gaan we na hoe effectief audits zijn 
in het realiseren van betere onderwijskwaliteit 
en beargumenteren we dat een op ontwikkeling 
gerichte audit beter aansluit op de mbo-instelling 
als professionele organisatie. Dit vraagt om een 
audit gebaseerd op dialoog, meer dan op verant-
woording. 

Hoe effectief is een audit?
Ecbo voerde onderzoek uit om na te gaan hoe 
effectief de audit is in het versterken van de 
onderwijskwaliteit via verbetering van de schoolor-
ganisatie. In het onderzoek stonden de audits en 
auditsystematiek van het netwerk kwaliteitsborging 
centraal, waaraan 50 mbo-instellingen in Nederland 
zijn verbonden. Een eerste bevinding is dat de au-
dits die tussen 2010-2015 werden uitgevoerd meer 
kenmerken hebben van een controlerende audit en 
minder van een lerende audit. Controlerend wordt 
gedefinieerd als gerichtheid op verantwoording 
en formele toetsing, in het kader van het voldoen 
aan wet- en regelgeving of branchestandaarden. 
Lerend wordt gedefinieerd als gerichtheid op 
reflectie, op de ontwikkeling van een organisatie 
en hoe deze omgaat met de vragen waarvoor ze 
staat, dan wel hoe ze leert en zich ontwikkelt. 
De instellingsaudits werden uitgevoerd met een 
referentiekader gebaseerd op het NVAO-accre-

ditatiekader waarin de nadruk sterk lag op het in 
control zijn. Hiermee weet het kwaliteitsnetwerk 
zijn ambities nog onvoldoende waar te maken. 

Een tweede bevinding is dat de audits volgens 
betrokkenen een te gering effect hebben op de 
mbo-instelling als lerende organisatie. In het mbo 
verschuift het accent van een focus op structuur-
aspecten van kwaliteit naar het bevorderen van 
een kwaliteitsgerichte cultuur. In veel instellingen 
staat het systeem voor de borging van kwaliteit; 
de nadruk ligt nu op het verder indalen in de orga-
nisatie en het stimuleren van kwaliteitsbewustzijn 
en een kwaliteitscultuur. Hierbij past een audit die 
gericht is organisatie- en onderwijsontwikkeling. 
Uit het ecbo-onderzoek bleek dat de gehanteerde 
auditsystematiek niet voorzag in een structurele 
verbinding met onderwijsteams en het primaire 
proces. Driekwart van de werkvloer – onder-
wijsteams en direct leidinggevenden – meldde 
niet of nauwelijks inbreng te hebben gehad op 
de vraagstelling en de inhoud van de audit. Het 
instrument is niet afdoende in staat om alle lagen 
in de organisatie te betrekken bij en te richten 
op onderwijskwaliteit vanuit een gezamenlijke 
verantwoordelijkheid voor kwalitatief goed 
onderwijs. 
We concluderen hieruit dat de audit als instru-
ment voor borging van kwaliteit beter kan, omdat 
het effect op de lerende organisatie te gering is 
en soft controls te weinig worden betrokken. Soft 
controls betreffen informele beheermaatregelen, 
zoals bestuurs- en managementstijl, klimaat van 
aanspreken, transparantie, openheid, vertrou-
wen en bewegingsvrijheid. Deze benadering 
heeft vooral te maken met de wil om kwaliteit te 
realiseren.

Wat is er nodig?
Er is dus een auditssystematiek nodig die meer 
ontwikkelingsgericht is; een die met een tim-
mermansoog de actuele kwaliteitscultuur van de 
onderwijsinstelling kan wegen en vertalen in een 
ontwikkelagenda voor de gehele schoolorganisa-
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tie. Makkelijker gezegd dan gedaan. Hoe richt je 
zo’n systematiek in? Welke aangrijpingspunten 
biedt de wetenschappelijke literatuur? Waar moet 
je op letten?
Voor de verbetering van onderwijskwaliteit is 
een cultuur nodig waarin onderwijsmedewerkers 
in de organisatie elkaar aanspreken, motiveren 
en stimuleren om daadwerkelijk werk te maken 
van onderwijskwaliteit. De auditsystematiek 
moet hier recht aan doen. Het vraagt om een 
kwaliteitscultuur waarin leren van elkaar, kritisch 
kijken naar het eigen en andermans functioneren, 
en de eigen ruimte benutten of zeggenschap, 
deel uitmaken van de dagelijkse gang van zaken. 
Sturen en werk maken van onderwijskwaliteit 
krijgen vooral betekenis in gedrag en in interactie 

tussen de verschillende lagen in de organisatie: 
van bestuur tot werkvloer en omgekeerd. Het 
gaat hier in wezen om soft controls. 
De mate van soft control is hoog wanneer in de 
mbo-instelling op de verschillende leiderschapsni-
veaus – bestuur, directie en teamleiding – voor-
beeldgedrag getoond wordt ten aanzien van de 
(beoogde) kwaliteitscultuur. Dat de leiders in de 
organisatie niet alleen instellingsbreed commu-
niceren over de verwachtingen en normen en de 
haalbaarheid ervan, maar deze zelf ook zichtbaar 
naleven.
De mate van soft control is ook hoog wanneer 
bijvoorbeeld onderwijsmedewerkers actief 
betrokken zijn bij de ontwikkeling en toetsing 
van kwaliteitsnormen; dat de mate van realisatie 
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Een tweede bevinding 
is dat de audits volgens 
betrokkenen een te 
gering effect hebben 
op de mbo-instelling als 
lerende organisatie

openlijk bespreekbaar is, en dat ongewenst gedrag 
gevolgen heeft. 

Zichtbaar kwaliteitsgedrag is dus een belangrijk 
aangrijpingspunt. Toch is het voor een ontwik-
kelingsgerichte auditsystematiek niet voldoende 
om alleen naar het zichtbare gedrag te kijken. 
Om de kwaliteitscultuur in een organisatie echt 
te kunnen doorgronden moeten we een laagje 
dieper spitten, bijvoorbeeld naar de impact van 
motivationele processen op de werkvloer. Wat 
drijft onderwijsmedewerkers werkelijk? Dit is 
vaak een blinde vlek binnen mbo-instellingen. 
Uit onderzoek is bekend dat (intrinsieke) motiva-
tie van docenten(teams) van grote invloed is op 
de kwaliteit van professioneel handelen en op 
de kwaliteit van het onderwijs. Het blijkt dat die 
motivatie onder andere wordt beïnvloed door de 
mate waarin docenten autonomie ervaren. En 
dat hangt op zijn beurt dan weer samen met de 
aard van het leiderschap. Kortom: het gaat hier 
om een complexe cocktail van factoren die sterk 
van invloed is op de kwaliteit van professioneel 
handelen maar die meestal minder aandacht 
krijgt in de huidige audits, omdat het meten (laat 
staan het beïnvloeden) ervan lastig is. 

Dialoogmodel als basis voor een ont-
wikkelingsgerichte audit
Om recht te doen aan bovenstaande inzichten 
wordt er de laatste tijd bij de verbetering van audit-
systematieken vaak naar oplossingen gezocht in de 

hoek van dialoogmodellen. Ook het Kwaliteitsnet-
werk mbo gaat in najaar 2017 een dialoogmodel als 
basis nemen voor de instellingsaudits. Uitgangs-
punt van dit dialoogmodel is dat het stimuleren van 
een kwaliteitscultuur niet gebeurt via een proce-
dure, maar door dialoog. Dit dialoogmodel beoogt 
inzichten aan te reiken en spanningsvolle relaties 
binnen de instelling en onderwijsteams bloot te 
leggen die de ontwikkeling van het onderwijs 
en de instelling beïnvloeden. Leiding, onderwijs-
teams en andere belanghebbenden krijgen hun 
blinde vlekken in beeld, en ondernemen acties 
om de kwaliteit van het onderwijs samen verder 
te ontwikkelen. Het model faciliteert het beteke-
nis geven aan het onderwijs en het identificeren 
van mogelijke kantelmomenten; kantelmomen-
ten die of risicovol of kansrijk kunnen zijn, maar 
hoe dan ook bepalend zijn voor een volgende 
ontwikkelingsstap van de organisatie. Het 
dialoogmodel (Figuur 1) bestaat uit vier pijlers: 
publieke waarde, professionals (professional 
leaders), belanghebbenden en rekenschap. Cen-
traal staat het aandachtsgebied onderwijs (on-
derwijzend vermogen). Daarnaast worden nog 
vier aandachtsgebieden onderscheiden, namelijk 
adaptief vermogen, professioneel vermogen, 
organisatievermogen en realisatievermogen.

De komende drie jaar wordt dit dialoogmodel in 
het kader van het NRO-onderzoek Professionele 
Organisatie doorontwikkeld en uitgetest in de 
praktijk. Het onderzoek wordt uitgevoerd door 
een consortium bestaande uit het Expertise-
centrum Beroepsonderwijs, Open Universiteit, 
Vrije Universiteit en het Kwaliteitsnetwerk mbo. 
Wetenschappelijke bevindingen en veelbelo-
vende nieuwe technieken worden benut om 
samen met het netwerk en aangesloten scholen 
op systematische wijze het dialoogmodel verder 
vorm te geven, en de mogelijke effecten bij 
toepassing op de kwaliteit van de cultuur, de 
organisatie en onderwijs te doorgronden. Het 
onderzoek is opgezet als een ontwerpgericht 
implementatieonderzoek, waarbij wordt gewerkt 
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met een binnen- en buitenkring van deelnemen-
de scholen van het Kwaliteitsnetwerk mbo. De 
(tussen) opbrengsten van het onderzoek worden 
verspreid via de communicatiekanalen van het 
Kwaliteitsnetwerk mbo (zoals de jaarconferen-
tie), via artikelen in vaktijdschriften voor het veld 
en via bijdragen aan wetenschappelijke confe-
renties als de ORD (Onderwijsresearch dagen). 
■
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Praktijkgericht onderzoek voor 
reflectieve professionals
Onderzoek doen heeft inmiddels een vaste plaats 
in het hoger beroepsonderwijs verworven. Als 
vorm van dienstverlening van hogescholen en als 
opleidingsinhoud. In hun opleiding leren hbo-stu-
denten hoe ze praktijkonderzoek moeten doen. 
Welke vaardigheden en kennis vraagt dat?
In 2016 verscheen alweer de zevende en geactu-
aliseerde druk van het boek dat in deze behoefte 
voorziet: Praktijkgericht onderzoek voor reflectieve 
professionals van Rob de Lange, Hans Schu-
man en Nicolina Montesano Montessori. Alle 
aspecten van het doen van onderzoek, en meer 
specifiek praktijkonderzoek, komen aan bod. 
Zowel wetenschapstheoretische paradigma’s en 
onderzoekdesigns, als de operationele aanpak 
van een onderzoek, vormen van dataverzame-
ling en analysemethoden. Kortom, een rijk 
boek voor iedereen die praktijkonderzoek wil 
doen. Ook door de toevoeging van een register 
en in de keuze van de bijlagen: samenvattende 
schema’s, richtlijnen voor literatuurverwijzingen 
en werkbladen. Nieuw is dat bij het boek nu ook 

Boeken
een website is ontwikkeld met oefenmateriaal 
voor het uitvoeren van kwantitatieve en kwalita-
tieve analyses.
Niet dat het daarmee een makkelijker boek ge-
worden is. Degenen die uit dit boek willen leren 
hoe ze onderzoek moeten doen, moeten er echt 
wel even voor gaan zitten. En het is de vraag of 
dat genoeg is. Het is een knappe prestatie van 
de auteurs dat ze – voor beginners – alle voor 
praktijkonderzoek noodzakelijke kennis en vaar-
digheden in 364 pagina’s hebben weten samen 
te vatten. De tekst zal evenwel pas betekenis 
krijgen in samenhang met het daadwerkelijk uit-
voeren van onderzoek. Het komt eerder tot zijn 
recht als naslagwerk dan als handleiding. 

Een opvallende omissie is dat de praktijk zelf 
niet in beeld is. Terecht stellen de auteurs dat 
praktijkgericht onderzoek veelal een participa-
tief karakter heeft. De praktijk is niet alleen on-
derwerp van onderzoek, maar is ook betrokken 
bij het onderzoek; niet alleen de onderzoeker 
stuurt het onderzoeksproces. Hoe daarmee om te 
gaan? Dat vraagt bepaalde vaardigheden van de 
onderzoeker en vraagt aandacht in het ontwik-
kelen van het onderzoeksdesign en de planning. 

Dat geldt ook voor het schrijven van het onder-
zoeksrapport, of breder, voor het delen van de 
uitkomsten; een onderwerp dat het waard is om 
ook in de volgende editie te worden toegevoegd. 
Uitkomsten van praktijkonderzoek worden in 
de praktijk toegepast. Als over die uitkomsten 
schriftelijk wordt gecommuniceerd stelt dat 
specifieke eisen aan de tekst. In het algemeen is 
het boek helder en toegankelijk geschreven. Maar 
vaardigheid in het helder schrijven is, evenals de 
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in het boek beschreven onderzoeksvaardigheden, 
niet iedereen van nature gegeven. 

 Anneke Westerhuis

Gelezen:
Rob de Lange, Hans Schuman en Nicolina 
Montesano Montessori (2016). Praktijkgericht 
onderzoek voor reflectieve professionals. Antwer-
pen/Apeldoorn: Garant. 

Stop met onzin 
In Spelen met Ruimte (2015) ontwikkelde Frank 
Weijers zijn kijk op samenwerken in een profes-
sionele cultuur waarbij ‘ruimte nemen en laten’ het 
leidende thema was. Onlangs verscheen Ruimte. 
De frivoliteit uit de titel van de eersteling lijkt te 
hebben plaatsgemaakt voor een stevige opdracht: 
stop met onzin, doe wat de bedoeling is! Betekent 
dit ook dat het spelen over is? Nou, zo scherp is 

het onderscheid tussen de beide boeken niet. Ook 
het eerste boek was behoorlijk serieus van toon 
en die toon zet Weijers door. Wat wel veranderd 
is, is de focus en de structuur; beide zijn scherper 
geworden. Het drie-cirkelmodel (richten, verrich-
ten, inrichten) dat in het eerste boek een beschei-
den plaats kreeg te midden van andere model-
len, is – getuige ook de omslag – nu de kapstok 
geworden waar Weijers zijn verhaal aan ophangt. 
Dat verhaal valt in drie delen uiteen: richten, ver-
richten en inrichten in je eigen leven en werk, in 
organisaties en in teams. Weijers’ nieuwste boek is 
te plaatsen in het discours waarin mensen – vooral 
door dominantie van het control- en beheersden-
ken – niet kunnen doen wat ze eigenlijk zouden 
willen. Typerend daarvoor zijn de vier zwarte 
pagina’s citaten waarmee Ruimte opent: “Er moet 
zoveel”, “Niemand treedt op tegen collega’s die 
de kantjes ervan af lopen”, “Ik voel me voortdu-
rend gecontroleerd”, “Zij (managers, bestuurders) 
hebben geen idee hoe het hier bij ons werkt”, en 
“Ik heb geen zin in gedoe dus houd ik me aan alle 
voorschriften”.

Spelen met ruimte was speciaal voor het onderwijs 
geschreven: “We zijn het aan deze en de volgende 
generaties verplicht er alles aan te doen om het 
best denkbare onderwijs te maken.” Ruimte heeft 
een bredere lezersgroep op het oog en heeft daar-
mee een andere ‘legitimering’ nodig. Nu valt er 
over het slachtofferschap dat uit bijna alle citaten 
spreekt, wel wat te zeggen. Zo plaatst Thijs Homan 
in zijn recente boek In control? een aantal nuances 
bij wat hij noemt “de publicaties en berichten met 
de vele hartenkreten van en over mensen die lijden 
onder de regel- en rapportage- en beheersings-
druk; de afkalving van de professionele ruimte en 
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het weggecontroleerd worden van het vakman-
schap.” Je kunt je echter afvragen of we alleen 
maar willoze slachtoffers zijn of dat het denken in 
termen van beheersing en control ook in onszelf 
zit. En of medewerkers wel steeds de dupe van 
bazen zijn. Doen medewerkers niet ook iets met 
bazen? 

Erg hinderlijk is het overigens niet dat een relative-
ring van de almacht van het control- en beheers-
denken ontbreekt en de start van het boek nogal 
‘slachtofferig’ is. In het vervolg wordt de lezer 
gelukkig voortdurend op zijn eigen verantwoor-
delijkheid aangesproken: ‘stop met het doen van 
onzin’, ‘geef leiding aan jezelf’, ‘heb vertrouwen’, 
‘wees moedig’, ‘benut je ruimte’.
De kernboodschap (stop met wat niet de bedoeling 
is; ga door met wat wel de bedoeling is; begin met 
wat je nog niet deed, maar wat wel de bedoeling 
is), verteld binnen de driedeling van het boek, 
mist de didactische kracht van de herhaling niet. 
Weijers schrijft prettig en helder. De vele praktijk-
voorbeelden, opdrachten en handreikingen om 
zelf, binnen je team of binnen de organisatie aan 
de slag te gaan om de wijze waarop ruimte gevuld 
wordt te onderzoeken en te verbeteren, maken 
Ruimte tot een inspirerend lees- en werkboek met 
een rijke, theoretische diepgang. 
De oproep ‘doe wat de bedoeling is’ zou kunnen 
suggereren dat die bedoeling steeds gemakkelijk 
te vinden is. Gelukkig benadrukt Weijers dat het 
zo simpel niet is. Je ‘life purpose’ vind je niet in vijf 
minuten, maar de in zijn boek beschreven oefening 
kan je wel op weg helpen om helder(er) te krijgen 
waar je vindt dat het in jouw leven om zou moeten 
gaan. En zo zit het ook met organisaties en teams: 
een gedeelde richting is er niet zomaar. Soms 
wordt gehoopt op een sterke leider met een hel-
dere visie die de boel weer vlot kan trekken, maar 
die hoop is er een die zijn bron vindt in slachtof-
ferschap. In een organisatie waarin iedereen zijn 
volwassen verantwoordelijkheid neemt, komt het 
aan op dialoog, in de wetenschap “dat de dialoog 
over de richting nooit stopt”. Het is interessant en 

vast ook veelzeggend dat Weijers geen manage-
mentboek heeft geschreven. Ruimte gaat wel over 
leiderschap, maar dat wordt vooral opgevat als 
leidinggeven aan jezelf: door je te verbinden met 
je drijfveren en verlangens, en je angsten onder 
ogen te zien. Pas als je goed leiding kunt geven aan 
jezelf, kun je ook leiderschap laten zien in relatie 
met anderen, en dat kan ook of juist vooral in 
relaties die niet hiërarchisch zijn. Pas aan het eind 
van het boek geeft Weijers tips voor leidinggeven-
den. Maar meer dan een pagina is dat niet, waarbij 
hij ter inleiding met spijt lijkt te constateren dat 
“het nu eenmaal zo is dat in hiërarchisch georga-
niseerde organisaties de leidinggevenden het voor 
het zeggen hebben”. Behartenswaardig zijn die 
tips zeker en vast bedoeld om bij te dragen aan een 
organisatie zonder al die ‘zwarte’ citaten uit het 
begin van het boek. 
Misschien moet je uit het feit dat het nadrukkelijk 
om ‘tips’ gaat, ook concluderen dat het allemaal 
uiteindelijk toch om ‘spelen’ gaat: op zoek naar 
waar je van bent, samen zoeken waar je van wilt 
zijn, je volwassen verantwoordelijkheid nemen 
en het met elkaar daarover hebben, je best doen, 
interventies bedenken en dan kijken hoe die uit-
pakken, leven in de wetenschap dat het al moeilijk 
is jezelf goed te kennen, laat staan dat je de ander 
kunt ‘sturen’. Je hebt een aantal uitgangspunten, 
dromen en perspectieven, maar recepten zijn er 
niet. Daar gaat Weijers’ boek in essentie over, denk 
ik. Het is wel een serieus spel waar ook wat op het 
spel staat: “zin in wat we doen en ervaren, dat ons 
leven en wat we bijdragen (in ons werk, aan de 
maatschappij, aan een betere wereld) zinvol is.”

Gerritjan van Luin

Gelezen:
•	 Frank Weijers (2017). Ruimte: Stop met 

onzin, doe wat de bedoeling is. Deventer: 
Vakmedianet.
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Verwondering en nieuwsgierigheid
“Zo’n dag, waarop je als docent 40-50 leerlingen 
spreekt over de meest uiteenlopende onderwer-
pen, zo’n dag waarop je nauwelijks tijd hebt om 
je boterhammen te eten, hoort voor mij tot de 
mooiste van het schooljaar. Je ziet het zelfver-
trouwen van de leerlingen groeien, naarmate 
ze dieper duiken in de door hen opgeworpen 
vragen. Zo’n dag is een maalstroom van nieuwe 
ideeën en gedachten. Zo’n dag zou elke school-
dag moeten zijn.” Natuurkundeleraar Dick van 
der Wateren had – met het beschrijven van een 
dag waarop leerlingen de onderzoeksvraag voor 
hun profielwerkstuk bedenken – niet mooier 
zijn visie op leraarschap en tegelijk de kern-
boodschap van zijn boek Verwondering kunnen 
beschrijven. 
Over verwondering, nieuwsgierigheid en vragen 
stellen gaat het in de twee boeken die ik hier be-
spreek. Hoe ziet dat er in de klas en op het werk 
uit? En waarom zou je eigenlijk nieuwsgierig 
moeten zijn? 

Nieuwsgierig in de klas
Van der Wateren wil met zijn boek eraan 
bijdragen dat er op scholen meer en dieper 
nagedacht wordt vanuit nieuwsgierigheid en 
verwondering. Want als dat gebeurt, als er meer 
vragen worden gesteld dan antwoorden worden 
gegeven, en vooral als leerlingen gestimuleerd 

worden zelf(bedachte) vragen te stellen, zal de 
eens onderzoekende kleuter zich ontwikkelen tot 
een eveneens nieuwsgierige puber. 
“Niet alleen is motivatie ons vak”, zo schrijft 
Van der Wateren, “we hebben ook een brede 
onderwijsopdracht te vervullen.” In goed onder-
wijs – en daarbij citeert hij uit het gedachtegoed 
van Gert Biesta – staat het bestaan van de leer-
lingen in en met de wereld centraal. En dan heb-
ben jonge mensen, zo stelt hij, “iemand nodig 
die kennis van zijn vakgebied heeft, die kennis 
op een inspirerende manier kan overbrengen, 
de weg weet in maatschappelijke, culturele en 
politieke stromen en de levenservaring en wijs-
heid heeft, waar ze zich aan kunnen spiegelen 
en tegen kunnen verzetten.” Op een meesle-
pende manier laat Van der Wateren zien hoe in 
zijn dagelijkse schoolpraktijk verwondering en 
nieuwsgierigheid een aantal gezichten hebben. 
Zo is er de vanzelfsprekende verwondering 
van de leraar over zijn vak en maatschappelijke 
betekenis ervan, want “hoe kun je je leerlingen 
plezier in leren bijbrengen, als je dat zelf niet 
leuk vindt.” Nieuwsgierige belangstelling is 
er ook voor de leerlingen, voor hun leren (Wat 
maakt dat je dit denkt? Hoe zou je wat je be-
weert kunnen controleren?), voor hun behoeften 
(we moeten in gesprek als een leerling zegt: “Ik 
wil graag leren, maar krijg geen antwoorden op 
mijn vragen”) en overtuigingen (we mogen niet 
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vasthouden aan belemmerende fixed mindsets als 
“Meneer, dat kunnen we niet. We zijn havo”). En 
nieuwsgierigheid is vooral de bron waaruit je 
leerlingen stimuleert zelf vragen te stellen. Het is 
de samenhang tussen betrokkenheid, pedagogi-
sche takt en didactisch vakmanschap die de kern 
van het leraarsberoep vormt. 

Van der Waterens boek is een belangrijke oproep 
aan leraren om zichzelf nog meer te (gaan) 
zien als een ontdekkende ‘onderwijzer’ om zo 
leerlingen te helpen ontdekkende leerders te 
worden. Het eerste is nodig voor het tweede, 
omdat ontdekkend leren – in de visie van Van 
der Wateren – geen kwestie is van leerlingen 
loslaten en het allemaal zelf laten uitzoeken. 
Integendeel, binnen de onderzoeksruimte zijn 
het de vragen van de leraar die diepte aan het 
leren geven, die leerlingen helpen kritisch te 
gaan leren, autonoom te gaan denken, twijfel 
durven toe te laten en creatief te zijn. In de tekst 
en in een aantal uitvoerige bijlagen geeft Van der 
Wateren handreikingen voor leraren om direct 
vragen stellend aan de slag te gaan, zowel in de 
dagelijkse lespraktijk (Waarom denk je dat ik je 
dit laat zien? Wat verbaast je hier? Wat is beslist 
een fout antwoord?) als bij het begeleiden van 
werkstukken (Hoe help je leerlingen op weg 
naar een goede vraag?). 

En zijn boek is een oproep om in het onder-
wijs meer aansluiting te zoeken bij de wereld 
buiten de school en ruimte te maken voor de 
Grote Vragen, zoals over het ontstaan van de 
aarde, het leven en de mensheid; over culturen, 
samenlevingen en religies; over democratie; over 
ethiek en zingeving. Grote Vragen die beginnen 
met waarom, waardoor, waarvoor, wat... als en 
hoe. Vragen die volgens Van der Wateren hard 
nodig zijn om de bekende wie-, wat-, waar- en 
wanneer-vragen, die we zo goed kennen uit de 
schoolboeken, betekenis te kunnen geven; ‘denk-
onderwijs’ naast kennisoverdracht. 
Van der Wateren heeft veel te vertellen en hij 

lijkt wat geworsteld te hebben met een manier 
om dat enigszins overzichtelijk op papier te 
krijgen. Het had mij als lezer geholpen als er nog 
wat scherper onderscheid gemaakt was tussen 
de vragende aanpakken in de verschillende 
onderwijssituaties waar een leraar mee te maken 
heeft. Maar dat is maar een klein punt van kri-
tiek op dit mooie boek waar zoveel liefde en 
bevlogenheid voor het onderwijs en het leraars-
beroep uit spreekt.

Nieuwsgierig op het werk
Nieuwsgierige leraren helpen niet alleen hun 
leerlingen, ze doen zichzelf ook een plezier. 
In zijn studie Nieuwsgierig? (2010, Houten: 
Unieboek|Het Spectrum) betoogt hoogleraar 
psychologie Todd Kashdan dat nieuwsgierigheid 
het hoofdingrediënt is voor het creëren van een 
bevredigend leven. Nieuwsgierigheid helpt je 
iets te doen wat ertoe doet (lees het citaat aan het 
begin van dit stukje er nog maar eens op na).
Kashdan wordt uitgebreid geciteerd in het 
boekje Nieuwsgierigheid op het werk van organisa-
tieadviseurs Susan Verdonschot en Mara Spruyt. 
Ze hebben het geschreven omdat “we elkaar niet 
altijd aanmoedigen om situaties nieuwsgierig 
tegemoet te treden”. En dat is jammer, want 
“nieuwsgierigheid is een belangrijke aanjager 
voor leren en veranderen en voor nieuwe oplos-
singen en innovatie op de werkvloer”. Maar een 
nieuwsgierige houding helpt je niet alleen in je 
werk, het is een basishouding waarmee je het 
hier en nu, het – in de woorden van Kashdan 
– ‘vliesdunne moment’ tegemoet kunt treden 
om het verrassende in het vertrouwde en het on-
verwachte in het nieuwe te ontdekken en zo bij 
te dragen aan de zin van je leven. Als je nieuws-
gierig bent, stel je vragen, gun je jezelf ruimte 
voor missers en sta je jezelf toe het niet allemaal 
te weten, want zo stellen de auteurs “het is vaak 
de kennis die we al hebben die een belemmering 
vormt voor het vrij stromen van nieuwsgierig-
heid”. In het eerste deel van hun boekje gaan 
de auteurs uitvoerig in op de mechanismen die 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  | december 2017  |  nummer 4 47

Methodiek

nieuwsgierigheid stimuleren en die belemme-
rend werken: Hoe hard wordt vastgehouden aan 
eenmaal ingenomen standpunten? Hoe wordt 
omgegaan met afwijkende meningen? Hoe afge-
bakend is je werk in je functie? enzovoort.
Het tweede deel bestaat uit columns waarin 
Verdonschot en Spruyt om beurten ervaringen 
beschrijven met het volgen van nieuwsgierig-
heid. De verhalen zijn niet alleen leuk om te 
lezen omdat ze zo persoonlijk geschreven zijn 
en de lezer meenemen in een bonte verzameling 
werksituaties, je krijgt ook een aantal aardige 
tips en werkvormen mee om je eigen nieuwsgie-
righeid ‘op peil te houden’ en die van de mensen 
met wie je werkt te stimuleren. Soms is er maar 
weinig nodig. Ploegleiders in een fabriek werden 
uitgenodigd om vragen te formuleren over de 
thema’s die ze wilden veranderen. “Alleen al het 
stellen van de vragen zorgde ervoor dat collega’s 
elkaar vaker groetten in het voorbijgaan en dat 
mensen kleine veranderingen doorvoerden in 
hun werk. Gewoon omdat men meer oog ont-
wikkelde voor de ander.” 

De auteurs schrijven ook over het onderwijs en 
delen hun bevinding na een klein onderzoek op 
drie scholen, dat docenten het wel gewend zijn 
om de nieuwsgierigheid van hun leerlingen te 
prikkelen met een ongewone vraag, maar dat het 
veel minder vanzelfsprekend is om onderling 
nieuwsgierig te zijn en elkaar te verrassen. Van 
der Wateren houdt een pleidooi om in het eerste 
steeds beter te worden; Verdonschot en Spruyt 
laten het belang van het tweede zien.

Gerritjan van Luin

Gelezen:
•	 Dick van der Wateren (2016). Verwon-

dering: Leren creatief en kritisch denken 
door vragen te stellen. Meppel: Ten Brink 
Uitgevers.

•	 Suzanne Verdonschot & Mara Spruyt 
(2015). Nieuwsgierigheid op het werk: Be-
ter presteren door fouten, vragen, twijfel en 
verwondering. Utrecht: Kessels & Smit.
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Introductie: veranderend leiderschap in het onderwijs?
Klaas Pit en Arie Olthof ��������������������������������������������������������� 52

Reiken naar de maan. Over de toekomst van
onderwijsleiderschap
Wim Galjee en Ingrid Verheggen������������������������������������� 66
Hoe kunnen schoolleiders samen meer kracht ontwikkelen 
om hun leiderschap vorm te geven? In dit en het volgende 
hoofdstuk gaan Galjee en Verheggen hierop in. In dit 
hoofdstuk gaan zij in op de maatschappelijke opdracht 
waarvoor de school gaat. In het volgende behandelen zij 
een casus uit de dagelijkse schoolpraktijk.

Leidinggeven aan innovatie: een praktijkbeschrijving
Wim Galjee en Ingrid Verheggen������������������������������������� 72
In dit hoofdstuk gaan Galjee en Verheggen in op een 
innovatietraject binnen de Almeerse Scholengroep. Zij be-
schrijven eerst het innovatietraject zelf en gaan vervolgens 
in op wat dit traject heeft geleerd voor de rol en betekenis 
van de schoolleider.

Ontwerpprincipes voor gespreide leiderschapspraktij-
ken in de school
Stefan van Langevelde en Frank Hulsbos����������������������� 54
Voor het vormgeven van het onderwijs van de toekomst 
is het nodig de kwaliteiten van iedereen in de school aan 
te spreken: iedereen in de school moet invloed kunnen 
uitoefenen op de ontwikkeling van onderwijs en organi-
satie. Dit vraagt volgens Van Langevelde en Hulsbos om 
een perspectief dat verder gaat dan het versterken van het 
leiderschap van één of enkelen.1

3
2
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Onderwijskundig leiderschap. De continue bijdrage 
aan schoolontwikkeling 
Schelte Beltman ������������������������������������������������������������� 88
In dit hoofdstuk schetst Beltman vanuit de organisatiean-
tropologie een aantal ontwikkelingen voor het schoollei-
derschap in de toekomst. Daarmee beoogt hij vooral een 
kader te bieden aan de schoolleider in zijn missie om de 
kwaliteit van de schoolontwikkeling en het leren van de 
leerlingen verder vorm en inhoud te geven.

Schoolleider, kom tevoorschijn! Over de toekomst van 
het onderwijs en leiderschap
Femmy Wolthuis ������������������������������������������������������������� 80
In dit hoofdstuk benadert Wolthuis het schoolleiderschap 
vanuit wat zij noemt het mens-zijn. Ze laat zien dat als je 
hiervan uitgaat, er een beroep wordt gedaan op andere 
vaardigheden. In het tweede deel gaat ze in op de vraag 
hoe je deze nieuwe vaardigheden kunt leren in de school-
leiderspraktijk van alledag. 4

5
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In juni organiseerde de redactie van De Nieuwe 
Meso een lezersbijeenkomst over leiderschap 
voor het onderwijs van de toekomst. Deelnemers, 
waaronder wetenschappers, schoolleiders en 
adviseurs, verkenden de contouren van toekom-
stig schoolleiderschap. Iedereen was het erover 
eens dat de ontwikkelingen die de toekomst van 
het schoolleiderschap - of misschien beter van het 
leiderschap in het onderwijs - gaan bepalen, nu al 
zichtbaar zijn in. “De toekomst is er al”, aldus een 
van de deelnemers. Met name twee ontwikkelin-
gen werden in dit verband naar voren gebracht. De 
eerste betrof de flexibiliteit van het leiderschap in 
de school. Het leiderschap voor de hele onder-
wijsorganisatie kan niet langer belegd worden bij 
één persoon of een klein team van schoolleiders. 
Scholen denken nu al na hoe zij het leiderschap 
beter kunnen inrichten door het te spreiden.
De tweede ontwikkeling raakt de steeds hechter 
wordende relatie tussen school en maatschappe-
lijke context. Hierbij gaat het om maatschappelijke 
ontwikkelingen waar het onderwijs niet omheen 

INTRODUCTIE
Veranderend leiderschap in het onderwijs?

Klaas Pit  
Klaas Pit is partner en senior-adviseur bij BMC en lid van de DNM-redactie. E-mail: klaaspit@bmc.nl.

Arie Olthof
Arie Olthof is bestuurssecretaris bij PCOU Willibrord, een Utrechts schoolbestuur voor primair 
en voortgezet onderwijs. Hij is hoofdredacteur van De Nieuwe Meso. 
E-mail: info@olthofonderwijs.nl.  

kan en die het onderwijs en daarmee het onder-
wijsleiderschap ingrijpend (gaan) veranderen. 
Denk aan technologische ontwikkelingen, zoals 
digitalisering en robotisering, maar ook aan maat-
schappelijke ontwikkelingen zoals globalisering, 
etnische en culturele diversiteit. Door de snelheid 
van deze en andere veranderingen, zal het on-
derwijs ook sneller passende antwoorden moeten 
zien door te vinden. Ook dit doet een beroep op de 
flexibiliteit van de onderwijsorganisatie, net zoals 
de eerste ontwikkeling. Oude, vaak hardnekkige 
routines werken dan niet altijd meer.

Naar aanleiding van de lezersbijeenkomst hebben 
wij de aanwezigen gevraagd of ze een bijdrage 
zouden willen leveren aan dit focusdeel. Dit heeft 
geresulteerd in een gevarieerde inbreng, die ons 
noodzaakte keuzes te maken. Hierbij zijn twee 
vragen richtinggevend geweest:
•	 Wat vraagt de (nabije) toekomst van de lei-

dinggevende in het onderwijs?
•	 Wat vraagt de (nabije) toekomst van de orga-
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nisatie van het leiderschap in de scholen?
In de bijdragen aan dit focusdeel gaat het dus niet 
alleen over de persoon, kwaliteiten, stijl en compe-
tenties van de schoolleider zelf, maar ook over de 
organisatie van het leiderschap: is de oude min of 
meer hiërarchische inrichting van het schoolleider-
schap nog wel toekomstbestendig, of moeten we 
toewerken naar een herinrichting van het leider-
schap in de scholen? 
Door te focussen op deze twee vragen, is het 
thema professionele ontwikkeling van school-
leiders wat op de achtergrond geraakt. De vraag 
wat veranderend schoolleiderschap of een andere 
organisatie van het leiderschap betekent voor 
de leeragenda en de manier van leren van de 
leidinggevenden, doet er meer dan ooit toe. En wat 
vraagt dit van de huidige opleidingsorganisaties: 
hoe up to date zijn die nog? We hopen er in 2018 
uitgebreid op terug te komen.

Overzicht van de hoofdstukken
Van Langevelde en Hulsbos verkennen in hoofd-
stuk 1 de mogelijkheden van gespreid leiderschap. 
Voor het vormgeven van het onderwijs van de 
toekomst is het belangrijk om aanspraak te kunnen 
doen op de kwaliteiten van iedereen in de school. 
Dit vraagt om meer dan het leiderschap van een 
of enkelen. Gespreid leiderschap gaat ervan uit 
dat leiderschap de eigenschap is van een groep. 
Wie de leiding heeft of neemt, kan per situatie 
verschillen en is afhankelijk van de expertise die 
op dat moment nodig is. Veel schoolleiders en 
leraren vinden gespreid leiderschap een aantrek-
kelijk perspectief, maar zitten met de vraag hoe je 
dit kunt vormgeven in de school. Van Langevelde 
en Hulsbos bieden in hun bijdrage een kader en 
beschrijven acht ontwerpprincipes die het ge-
spreid leiderschap in de schoolorganisatie kunnen 
bevorderen.

In hoofdstuk 2 gaan Galjee en Verheggen in op 
de onderlinge verbondenheid tussen onderwijs 
en samenleving en de opdracht van schoolleider. 
Hierbij gaat het volgens hen om vragen als: op 

welke ontwikkelingen speel je wel en op welke 
speel je niet in (als er al een keuze is)? Op welke 
samenleving wil je als schoolleider de leerlingen 
voorbereiden en hoe maak je het verschil in het 
leven van leerlingen? Deze en andere vragen heb-
ben gevolgen voor het leiderschap in de scholen 
en vragen nieuwe vaardigheden. De vraag is dan 
ook hoe schoolleiders samen meer kracht kunnen 
ontwikkelen om hun leiderschap vorm te geven en 
kunnen beantwoorden aan de maatschappelijke 
opdracht van de school.
In hoofdstuk 3, de tweede bijdrage van Wim Galjee 
en Ingrid Verheggen, behandelen zij een casus uit 
de dagelijkse schoolpraktijk, te weten een inno-
vatietraject binnen de Almeerse Scholengroep. Zij 
beschrijven eerst het innovatietraject zelf en gaan 
vervolgens in op wat dit traject heeft geleerd voor 
de rol en betekenis van de schoolleider.
Vaak gaat het in artikelen over schoolleiderschap 
over de functie, het functioneren en de vaardig-
heden die ervoor nodig zijn. Femmy Wolthuis 
benadert in hoofdstuk 4 het schoolleiderschap 
niet vanuit dit wat meer traditionele perspectief 
van de functie, maar vanuit, wat zij noemt, het 
mens-zijn van de schoolleider. Als je uitgaat van 
dit mens-zijn, dan doet dat een beroep op andere 
vaardigheden en kom je tot nieuwe inzichten. 
Femmy Wolthuis geeft ook aan hoe je deze nieuwe 
vaardigheden kunt ontwikkelen in de schoolleider-
spraktijk van alledag. Het resulteert in een andere 
leeragenda dan gangbaar is in de meeste formele 
opleidingen voor schoolleiders.
In hoofdstuk 5 ten slotte moderniseert en verbreedt 
Schelte Beltman het ‘aloude’ onderwijskundig 
leiderschap. Volgens hem gaat het bij onderwijs-
kundig leiderschap om een sociaal proces, waarin 
teamleden - niet per se schoolleiders - betekenis 
geven aan gebeurtenissen en samen met anderen 
een toekomstvisie creëren, relaties onderhouden 
en samenwerking organiseren om gezamenlijk de 
schoolontwikkeling vorm te geven. In deze bena-
dering van onderwijskundig leiderschap komt ook 
juist de cultuurkant van de schoolorganisatie sterk 
naar voren. ■



1 Ontwerpprincipes voor
 gespreide leiderschaps-

praktijken in de school1
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Voor het vormgeven van het onderwijs van de 
toekomst is het nodig de kwaliteiten van ieder-
een in de school aan te spreken: iedereen in de 
school moet invloed kunnen uitoefenen op de 
ontwikkeling van onderwijs en organisatie. Dit 
vraagt volgens Stefan van Langevelde en Frank 
Hulsbos om een perspectief dat verder gaat 
dan het versterken van het leiderschap van één 
of enkelen. 

Gespreid leiderschap gaat ervan uit dat leider-
schap een eigenschap is van de groep. Gespreid 
leiderschap in een school bestaat dus niet alleen 
uit het gedrag of de kenmerken van de school-
leider, ook leraren kunnen leiden. Wie de leiding 
heeft of neemt, kan per situatie verschillen en is 
afhankelijk van de expertise die op dat moment 
nodig is. Zo kunnen diverse kwaliteiten in on-
derwijsteams worden ingezet voor (duurzame) 
verbetering en vernieuwing van het onderwijs en 
de schoolorganisatie. Veel schoolleiders en leraren 
vinden dit gespreid leiderschap een aantrekkelijk 
perspectief, maar zitten met de vraag hoe ze dit 
kunnen vormgeven in de school. Met deze vraag 
als vertrekpunt schreven wij samen met een aantal 
Nederlandse onderzoekers en experts het boek 
Gespreid leiderschap in het onderwijs. Elkaar 
invloed gunnen voor vernieuwing (Hulsbos & Van 
Langevelde, 2017). In een artikel in De Nieuwe 
Meso (Hulsbos & Van Langevelde, 2015) gingen 
we al in op wat gespreid leiderschap is en waarom 
het in onze ogen een relevant perspectief is. Dit ar-
tikel is hierop een vervolg en tevens een bewerking 

van het slothoofdstuk van het boek. De volgende 
twee vragen staan centraal.
•	 Hoe verhouden gespreid leiderschap en for-

meel leiderschap in de school zich tot elkaar?
•	 Hoe kun je gespreid leiderschap in de school 

bevorderen?
De antwoorden baseren we op de diverse bijdra-
gen uit ons boek. Zo komen we tot een schets van 
diverse leiderschapspraktijken om de verhouding 
tussen formeel en gespreid leiderschap te duiden. 
Ook formuleren we ontwerpprincipes om gespreid 
leiderschap in de school te bevorderen.

Hoe verhouden gespreid leiderschap en formeel 
leiderschap in de school zich tot elkaar?
Dit is misschien wel de meest spannende en 
complexe vraag rondom gespreid leiderschap. 
Als iedereen in de school invloed kan uitoefe-
nen en leiderschap niet is verbonden aan een 
formele functie of positie, wat is dan nog de rol 
van de schoolleider? Hoe werken schoolleider 
en informele leiders (leraren) dan samen? Heeft 
de schoolleider nog een bijzondere rol, of wordt 
deze functie overbodig? Wij schetsen hierna vier 
leiderschapspraktijken (Spillane, 2006). In elk van 
de vier is sprake van een andere verhouding tus-
sen gespreid en formeel leiderschap in de school. 
Deze vier praktijken verschillen van elkaar op twee 
dimensies: 
•	 De eerste dimensie beschrijft de mate waarin 

de grenzen van leiderschap openstaan in 
de school (Bennet, Wise, Woods, & Harvey, 
2003). Deze dimensie loopt van leiderschap 
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als individueel bezit tot leiderschap als 
groepskenmerk.

•	 De tweede dimensie gaat over de afstemming 
van leiderschapsactiviteiten (Thorpe, Gold, & 
Lawler, 2011). Het is van belang dat organi-
satieleden niet alleen invloed verwerven en 
toekennen, maar dat zij hun handelingen ook 
op elkaar afstemmen. Afstemming (alignment) 
betekent dat groepsleden goed samen-
werken, doorwerken op elkaars inbreng en 
daardoor slim gebruik maken van elkaars 
kwaliteiten. Wanneer afstemming ontbreekt, 
zal invloed niet tot de gewenste resultaten 
leiden. Deze dimensie beschrijft de wijze 
waarop die afstemming tot stand komt: van 
structureel (via vaste functies en taken) tot 
relationeel (op basis van informele ontmoeting 
en uitwisseling).

Wanneer we deze twee dimensies combineren, 
kunnen we de volgende vier leiderschapspraktij-
ken onderscheiden (zie in figuur 1):
1.	 Leiderschap als individueel kenmerk met 

structurele afstemming: de schoolleider als 
held.

2.	 Leiderschap als individueel kenmerk met 
relationele afstemming: de schoolleider als 
hoeder van gespreid leiderschap.

3.	 Leiderschap als groepskenmerk met struc-
turele afstemming: gespreid leiderschap met 
tijdelijke rollen en functies.

4.	 Leiderschap als groepskenmerk met relatio-
nele afstemming: gespreid leiderschap vanuit 
gedeelde opvattingen en waarden.

Hieronder geven we een nadere omschrijving van 
deze vier leiderschapspraktijken. De praktijken zul-
len in de beschreven vorm niet altijd volledig terug 
te vinden zijn in de schoolorganisatie. Sommige 
teams werken wellicht in praktijk 3 of 4, terwijl het 
kenmerk van de gehele school meer lijkt op prak-
tijk 2. Specifieke situaties, zoals bij conflicten, ont-
slag, fusie en dergelijke doen vaak een beroep op 
praktijk 1 waarbij de omgeving de formele structuur 
oplegt. De vier praktijken dienen als analysekader 
en helpen bij het verkennen van vernieuwingsiniti-
atieven. Zij kunnen daardoor woorden geven aan 
de intenties van teamleden bij het vormgeven van 
hun eigen onderwijspraktijk.

Leiderschapspraktijk 1: de schoolleider als held
In deze leiderschapspraktijk oefenen leraren 
niet of nauwelijks invloed uit. Het leiderschap 
is sterk gekoppeld aan de formeel aangestelde 
schoolleider(s). De schoolleider neemt op allerlei 
terreinen de leidende rol en heeft beslissings-
bevoegdheid. Leiderschap is in die zin statisch, 
het wisselt niet en is sterk verbonden aan het 
individu. De leider is daadkrachtig, charismatisch 
en actiegericht, en gebruikt deze eigenschappen 
om zijn volgers te bewegen tot gedrag dat hij of zij 
wenselijk vindt. Zijn volgers verwachten dat ook 
van hem. Wanneer de leider twijfelt, zorgt dat ook 
voor onzekerheid bij zijn volgers.
De verhouding tussen de formele leider en zijn 
volgers komt op allerlei manieren tot uitdrukking in 
de schoolorganisatie. Er is een duidelijk verschil 
in privileges, verantwoordelijkheden, bevoegdhe-
den en taken. De schoolleider heeft bovendien Figuur 1. Het kwadrant van leiderschapspraktijken
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een duidelijke machtspositie ten opzichte van zijn 
volgers, die hij inzet wanneer zij onwenselijk ge-
drag vertonen. De leider kan ook belonen bij goed 
gedrag. In die zin heeft deze eerste praktijk veel 
van de kenmerken van transactioneel leiderschap 
(Burns, 1978).
Leider en volgers kunnen overigens een goede 
verstandhouding met elkaar hebben. Wanneer vol-
gers bewondering hebben voor en zich betrokken 
voelen bij hun leider, hebben zij er weinig moeite 
mee dat het leiderschap zo geregeld is. Zij zullen 
zich echter niet gauw zelf verantwoordelijk voelen 
voor verbeteringen van het onderwijs of de ontwik-
keling van de school.

Leiderschapspraktijk 2: de schoolleider als hoeder 
van gespreid leiderschap
De tweede leiderschapspraktijk komt het meeste 
overeen met de alledaagse werkelijkheid in 
veel Nederlandse scholen. Er is sprake van een 
organisatiestructuur met formele leidinggevende 
rollen. In een school voor voortgezet onderwijs zijn 
dat bijvoorbeeld een rector, conrector, teamleiders 
en coördinatoren. In een basisschool een (bo-
venschools) directeur, eventueel teamleiders en 
interne begeleiders. Leiderschap is dus formeel 
verbonden aan een beperkt aantal individuen. 
Toch komt afstemming voornamelijk tot stand via 
relaties tussen de schoolleiding en leraren. De 
formeel leidinggevenden doen bewust moeite om 
het leiderschap van leraren mogelijk te maken. Ze 
moedigen leraren aan invloed uit te oefenen, door 
waardering te geven voor specifieke bekwaamhe-
den en verdiepende vragen te stellen. Bovendien 
uiten zij een sterk vertrouwen in de professiona-
liteit en de autonomie van hun lerarenteam. Zij 
faciliteren leraren ook om initiatieven te ontplooien, 
bijvoorbeeld door tijd en middelen beschikbaar 
te stellen. Niet in de laatste plaats zijn de leiders 
echte ambassadeurs van de school, met een aan-
trekkelijke visie of een spannend toekomstbeeld. 
Zij hebben een uitgesproken mening over waar het 
met het onderwijs naar toe moet en welke rol hun 
school daarin speelt. Ze weten leraren te enthou-

siasmeren voor deze visie. Daarnaast tonen ze 
oprechte belangstelling voor de individuele leraar 
en zijn persoonlijk betrokken als daar behoefte 
aan bestaat. Kortom, de formele leiders hebben 
veel kenmerken van transformationeel leiderschap 
(Geijsel, Sleegers, Stoel, & Krüger, 2009) en moe-
digen vormen van gespreid leiderschap aan.
Toch zijn er ook valkuilen. We noemen er twee. 
Ten eerste ligt het gevaar op de loer dat school-
leiders gefrustreerd raken wanneer leraren in 
hun ogen geen gebruik maken van de geboden 
mogelijkheden om invloed uit te oefenen. Blijf je 
in zo’n situatie leraren benaderen vanuit vertrou-
wen, of krijg je toch de neiging om opdrachten te 
geven en te gaan controleren? Ten tweede is er 
het risico dat het mandaat van de schoolleider 
zich verder uitbreidt. In de leiderschapspraktijk 
die wij hier schetsen is de schoolleider vooral de 
ambassadeur van de visie en ondersteuner van 
initiatieven. Daarin schuilt het gevaar dat leraren 
de leider ook op andere gebieden de leidende rol 
gaan toekennen en zelf een passieve rol aan-
nemen. Een krachtige, gedeelde en verbindende 
visie die uitnodigt tot leiderschap ontstaat vooral 
uit de gezamenlijke gesprekken over ambities, 
vraagstukken en toekomstmogelijkheden.

Leiderschapspraktijk 3:gespreid leiderschap met 
tijdelijke rollen en functies
De derde leiderschapspraktijk is te beschouwen 
als een combinatie van de eerste en de tweede. 
Leiderschap is een groepskenmerk en de groep 
werkt op basis van gedeelde waarden, opvattin-
gen en gezamenlijke doelen. Tegelijkertijd vindt er 
nadrukkelijk afstemming plaats via een ondersteu-
nende structuur in de vorm van formele rollen en 
functies. Het grote verschil met leiderschapsprak-
tijk 2 is dat de rollen constant wisselen tussen de 
leden van de schoolgemeenschap. Dat betekent 
dus dat er wel een schoolleider, teamleiders of 
coördinatoren zijn, maar dat die rollen regelmatig 
wisselen tussen de groepsleden. De groep kiest 
wie op welk moment een bepaalde formele rol op 
zich mag nemen. Het gekozen groepslid maakt 
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een plan dat hij wil realiseren voor de tijd dat hij die 
rol op zich neemt, en daarna volgt er een nieuwe 
‘verkiezingsronde’. De schoolleiders of teamleiders 
hebben niet zozeer een machtspositie over de an-
der, maar wel specifieke verantwoordelijkheden en 
taken. De groep vindt die verantwoordelijkheden 
en taken zo belangrijk dat ze die formeel willen 
beleggen bij één persoon. Die rolopvatting geldt in 
leiderschapspraktijk 3 voor de directeur, de school-
leider en de teamleider. 
De kracht zit in de combinatie van de voordelen 
van de eerste en de tweede praktijk. Er is veel 
ruimte voor creativiteit en er zijn ook duidelijke 
taken en verantwoordelijkheden. Je kunt goed 
samenwerken met elkaar en het is duidelijk wie de 
trekker is. Je hebt ruimte om nieuwe initiatieven 
te nemen én je weet bij wie je terecht kunt om iets 
mogelijk te maken. Het grootste nadeel is waar-
schijnlijk de omslachtigheid van het onderhouden 
van de structuur. Als de rollen en functies telkens 
wisselen, vraagt dat ook om procedures die de 
wisselingen in goede banen leiden. Dat werkt mo-
gelijk vertragend en kan energieverlies opleveren.

Leiderschapspraktijk 4: gespreid leiderschap van-
uit gedeelde opvattingen en waarden
In de vierde leiderschapspraktijk ontbreken formele 
rollen en functies voor leiderschap in de school 
helemaal: er is geen hiërarchische structuur en 
zijn er geen vaststaande rollen en functieomschrij-
vingen. Leiderschap is volledig verbonden met de 
situatie die speelt, met degene die initiatief neemt, 
invloed claimt en dat gegund krijgt door zijn col-
lega’s. Om samen tot afstemming te komen, is een 
sterk ontwikkeld sociaal netwerk van groot belang. 
Groepsleden op dit soort scholen kennen elkaar 
goed en zoeken elkaar continu en informeel op om 
van gedachten te wisselen over nieuwe uitdagin-
gen voor de school.
Deze scholen zijn echte broedplaatsen voor ver-
nieuwing. Continu vinden leraren elkaar om samen 
te werken aan spannende vraagstukken. Daarbij 
schuwen ze het bewandelen van compleet nieuwe 
wegen niet. Het kan leraren veel voldoening geven 

om binnen zo’n context hun werk vorm te geven. 
Hun professionele ruimte is praktisch onbegrensd, 
maar wel verbonden aan een sterk gedeelde ambi-
tie van het team.
Door het ontbreken van formele rollen en functies, 
of van een schoolleider die het overzicht bewaart 
en knopen doorhakt, kan er bij conflicten een 
patstelling ontstaan, waardoor de roep om een 
krachtige, formele leider ontstaat. Daarom is het 
van belang om constant een levendig gesprek te 
voeren over het waartoe van de school en wat 
een ieder daarin verbindt (zie ook Hart, 2012). 
Daarvoor is het nodig dat de groepsleden samen 
werken aan gedeelde opvattingen en doelen, die 
richting geven in hun werkverband. Het helpt als 
enkele teamleden de rol op zich nemen om een 
dergelijk gesprek aan te wakkeren, met vragen als 
‘Waartoe zijn wij er eigenlijk?’ of ‘Draagt dit bij aan 
wat voor ons belangrijk is?’.
Hoewel deze vierde leiderschapspraktijk grote 
kansen biedt om innovatief onderwijs vorm te 
geven, kleeft er een aantal risico’s aan. Ten eerste 
is er het risico dat er informeel toch een zekere 
hiërarchie ontstaat. Groepsleden die goed zijn 
in een het schetsen van een toekomstbeeld en 
dingen organiseren, krijgen sneller de leidende rol 
toegekend dan groepsleden die goed een dialoog 
kunnen voeren of kunnen reflecteren. Het is van 
groot belang dat groepsleden hier alert op zijn. 
Er moet veiligheid in de groep zijn om elkaar aan 
te spreken om af te zien van een leidende rol op 
basis van hiërarchie. Een tweede risico is dat 
niet alle teamleden in staat of bereid zijn om de 
verantwoordelijkheid te nemen en te dragen, die 
onlosmakelijk verbonden is met deze leiderschaps-
praktijk. Deze belasting kan voor de betrokkenen 
zelfs te zwaar worden. 

In tabel 1 staan de kenmerken van de vier leider-
schapspraktijken beknopt

Ontwerpprincipes voor gespreid leider-
schap
Bij het teruglezen van de hoofdstukken in ons 
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Tabel 1. Samenvatting leiderschapspraktijken

Leiderschapspraktijk Wat is het? Voordelen Valkuilen 
1. De schoolleider als 

held 
De formeel aangestelde 
schoolleider is duidelijk de 
baas, de rest volgt. 
De schoolleider beweegt 
leraren tot wenselijk 
gedrag, bijvoorbeeld via 
aanmoediging, beloning en 
straf. 

Het is duidelijk wie de 
leider is, en bij 
wederzijds goedkeuren 
kan dat tot gewenste 
resultaten leiden bij 
voorspelbare 
werkzaamheden. 

Het creëert 
afhankelijkheid bij 
leraren, waardoor zij 
zich niet 
verantwoordelijk zullen 
voelen voor verbetering 
en vernieuwing. 

2. De schoolleider als 
hoeder 

Er is een 
organisatiestructuur met 
leidinggevende rollen. 
Formele leiders bouwen 
relaties op met leraren en 
doen hun best om 
leiderschap van leraren te 
ondersteunen. 

Past goed bij huidige 
realiteit op veel scholen. 
Kan tot een doorbraak 
leiden in een 
hiërarchische 
schoolcultuur. 

Er komt veel op het 
bordje van de 
schoolleider: raakt 
hierdoor mogelijk 
gefrustreerd. 
Mandaat van de 
schoolleider kan zich te 
ver uitbreiden, richting 
praktijk 1. 

3. Gespreid 
leiderschap met 
tijdelijke rollen en 
functies 

Er zijn tijdelijke formele 
rollen en leidinggevende 
functies. 
Groepsleden krijgen 
formele rol op basis van 
plannen en een toekenning 
van de groep. 

Combinatie van de 
voordelen uit praktijk 1 
en 2. 

Gevaar van omslachtige 
toekennings-procedures 
voor de formele rollen 
en functies. 

4. Gespreid 
leiderschap vanuit 
gedeelde 
opvattingen en 
waarden 

Er zijn geen formele rollen 
en leidinggevende functies. 
Samenwerking krijgt vorm 
op basis van gedeelde 
opvattingen en waarden. 
Voeren van een constant 
gesprek over het waartoe. 

Broedplaats voor 
vernieuwing: innovatief 
onderwijs. 
Enorme voldoening voor 
leraren. 

Informeel kan toch een 
hiërarchie ontstaan. 
Kan belastend zijn voor 
de betrokkenen. 

	

boek, viel ons op dat er niet een eenduidig stap-
penplan of plan van aanpak te destilleren is om ge-
spreid leiderschap in de school te bevorderen. Dat 
heeft te maken met de aard van gespreid leider-
schap. Het is in de eerste plaats een perspectief, 
een manier van kijken die binnen iedere school 
een eigen uitwerking kan krijgen. Een stappenplan 
met een concreet omschreven en eenduidig eind-
doel, opeenvolgende stappen om daar te komen 
en een vrijwel zeker resultaat, leent zich daar niet 
voor. Het bevorderen van gespreid leiderschap 
vraagt vooral om onderzoeken, experimenteren 

en ontdekken. Het resultaat en de manier om daar 
te komen, ontdek je gaandeweg (Goedhart & van 
der Steen, 2016). Er zijn wel diverse aanknopings-
punten om aan dit zoekproces richting te geven. 
Deze brengen we bij elkaar in acht ontwerpprinci-
pes voor gespreid leiderschap. We kiezen voor de 
term ‘ontwerpprincipes’ om nadrukkelijk afstand te 
nemen van implementatieplannen, stappenplan-
nen of plannen van aanpak. We formuleren de 
principes bewust in de gebiedende wijs, omdat 
ze richtinggevend zijn voor de vormgeving van 
een ontwikkelproces naar gespreid leiderschap. 
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Tegelijkertijd kan iedere school ze op geheel 
eigen wijze invullen, passend bij de eigen context. 
Gespreid leiderschap is geen aangelegenheid van 
alleen de schoolleider of alleen de leraren, maar 
een praktijk die ze samen vormgeven. Daarom zijn 
de ontwerpprincipes gericht aan iedereen in de 
schoolgemeenschap die verbetering en vernieu-
wing een kans wil geven, en daarbij op zoek is 
naar handvatten.
1.	 Vertrouw op het zelforganiserende vermogen 

van de groep 
Gespreid leiderschap is een perspectief dat 
gebaseerd is op het vermogen van groepen 
om zichzelf te organiseren, zonder inmenging 
van een of ander centraal regieorgaan. Wan-
neer schoolleiders en leraren geen vertrouwen 
hebben in dat zelforganiserende vermogen, 
zullen alle andere pogingen om gespreid leider-
schap te stimuleren, falen. Moedig collega’s 
daarom aan als zij een initiatief nemen, in 
plaats van ze op afstand aan te sturen. Toon 
interesse in hun werkzaamheden, maar ga ze 
niet controleren. Durf ook zelf initiatief te ne-
men, zonder goedkeuring van de ‘baas’. Nodig 
anderen uit om met je mee te doen, zonder zelf 
de baas te spelen. Dit ontwerpprincipe doet 
een beroep op schoolleiders en leraren om hun 
diepgewortelde, vaak impliciete opvattingen 
over leiderschap te onderzoeken en eventueel 
te verruimen. Met name als een school veel 
kenmerken van leiderschapspraktijk 1 vertoont, 
is dit een relevant ontwerpprincipe.

2.	 Maak macht bespreekbaar 
Machtsrelaties impliceren een boven- en onder-
geschiktheid tussen leidinggevenden en mede-
werkers. Dat is op zichzelf al een potentiële be-
lemmering voor gespreid leiderschap. Het wordt 
zeker problematisch wanneer de machtspositie 
van leidinggevenden onbespreekbaar is. Het is 
daarom van groot belang dat formeel leiding-
gevenden zich bewust zijn van hun bovenge-
schikte rol en alle privileges en mogelijkheden 
die dat biedt. Zij moeten daarop aanspreekbaar 
zijn. Dat betekent dat medewerkers de open-

heid ervaren om de machthebber aan te spre-
ken op zijn functioneren. Dit ontwerpprincipe 
geldt overigens niet alleen voor formele leiders 
(die we vooral terugzien in leiderschapspraktijk 
1 en 2). Ook in scholen waar het leiderschap 
meer gespreid is en gebaseerd op relaties, 
kunnen individuen een machtige rol opeisen of 
door gewoontevorming toegeschoven krijgen. 
Veel mensen vinden het verwerven en ervaren 
van macht ook prettig, juist omdat dat hen in 
staat stelt om belangrijke zaken voor elkaar te 
krijgen. Duurzaam gespreid leiderschap kan 
alleen tot stand komen in een context waar dit 
bespreekbaar is.

3.	 Investeer in de kennis en bekwaamheden van 
de groepsleden 
Om invloed uit te kunnen oefenen zonder 
formele positie, is het van belang om rele-
vante kennis en ervaring te hebben. Deze 
inhoudelijke kennis is sterk verbonden aan 
het vraagstuk dat speelt. Teams zullen zich 
telkens moeten afvragen of zij de benodigde 
expertise in huis hebben. Zo niet, dan kunnen 
zij zich professionaliseren of andere collega’s 
uitnodigen. Bovendien dienen teamleden ook 
relationele bekwaamheden te ontwikkelen die 
hen in staat stellen om een samenwerkings-
verband zonder hiërarchie vorm te geven. 
Naast het voeren van het gesprek over visie 
en resultaat, coördineren, afspraken ma-
ken en draagvlak creëren, gaat het ook om 
waarderend onderzoeken, doorvragen, actief 
luisteren, afstand nemen, feedback vragen en 
interveniëren bij dreigende conflicten. Dit ont-
werpprincipe is vooral helpend om van indivi-
dueel leiderschap (1 en 2) naar leiderschap 
als groepskenmerk (3 en 4) te bewegen.

4.	 Durf een collega invloed te gunnen 
Dit ontwerpprincipe raakt de kern van ge-
spreid leiderschap. Zelf invloed verwerven of 
naar je toetrekken, is voor de meeste mensen 
waarschijnlijk veel gemakkelijker dan een 
stapje opzij doen en de ander het podium te 
geven. Het vraagt om kwaliteiten die in de 
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meeste werkomgevingen niet gestimuleerd 
worden, zoals bescheidenheid, oprechte 
interesse in en waardering voor collega’s. 
Alleen door elkaar invloed te gunnen, kun je 
gebruik maken van de diversiteit in de groep. 
Dat wordt makkelijker naarmate groepsleden 
beter op de hoogte zijn van elkaars kwali-
teiten, ambities en ervaringen. Vervolgens 
moeten zij constant met elkaar reflecteren of 
ze die kwaliteiten ook voldoende benutten. 
Dit principe hangt sterk samen met ontwerp-
principe 1, maar het kunnen gunnen is ook 
een op zichzelf staande bekwaamheid die om 
specifieke aandacht vraagt. Dit principe helpt 
om van de meer individuele leiderschapsprak-
tijken (1 en 2) naar de leiderschapspraktijken 
op basis van de groep te bewegen (3 en 4).

5.	 Stimuleer ontmoeting en samenwerking 
Gespreid leiderschap betekent dat school-
leiders en leraren elkaar wederzijds beïn-
vloeden. Dat kan alleen van de grond komen 
als zij elkaar ook daadwerkelijk veelvuldig 
ontmoeten en met elkaar samenwerken. 
Creëer daarom mogelijkheden tot ontmoeting 
en samenwerking. Dat geldt niet alleen voor 
werkgroepen buiten het primaire proces, 
maar juist ook daarbinnen: daar kun je 
elkaar meemaken in het directe contact met 
leerlingen. Hoe meer de samenwerking een 
vast onderdeel van het dagelijks werk is, des 
te gemakkelijker gespreid leiderschap van de 
grond komt. Dit ontwerpprincipe is relevant in 
alle vier de leiderschapspraktijken. 

6.	 Creëer ondersteunende structuren 
Structurele interventies hoeven geen belem-
mering te zijn voor gespreid leiderschap. Wel 
is het van belang dat het structurele bouw-
werk van een school voor iedereen betekenis-
vol en helpend is. Wanneer een interventie die 
toets niet kan doorstaan, zou je er afscheid 
van moeten nemen. Daarom is het van belang 
dat iedereen in de school invloed kan uitoefe-
nen op de structurele maatregelen die op de 
agenda staan. In leiderschapspraktijk 1 onder-

steunen de structuren vooral de machtspositie 
van de formeel leidinggevende. In leider-
schapspraktijk 3 zijn ze ondersteunend aan 
de invloed van iedereen en aan de noodza-
kelijke afstemming van activiteiten. Wanneer 
een school weg wil van leiderschapspraktijk 
1, maar een compleet structuurvrije praktijk 
(4) nog een brug te ver vindt, kan dit principe 
zeer behulpzaam zijn.

7.	 Reflecteer op gedeelde waarden en opvattin-
gen. Wanneer iedereen invloed kan uitoe-
fenen in de school en je daar tegelijkertijd 
richting aan wil geven, is het van belang om 
te werken op basis van gedeelde waarden en 
opvattingen. Bespreek daarom met elkaar wat 
je verstaat onder goed onderwijs. Onderzoek 
of die ambitie nog gehaald wordt en welk be-
roep dat doet op schoolleiders en leraren. Met 
name voor scholen die zich willen bewegen 
richting leiderschapspraktijk 4, waar afstem-
ming volledig gebaseerd is op collectieve 
waarden, is dit een uiterst relevant ontwerp-
principe. In feite vervangt de verbindende 
functie van gedeelde waarden en opvattingen 
de formele, hiërarchische structuur. 

8.	 Geef iemand de rol van hoeder van gespreid 
leiderschap 
Het vraagt aandacht om de zeven ontwerp-
principes die we hierboven hebben beschre-
ven in praktijk te brengen. Daarom kan het 
behulpzaam zijn om iemand in de groep be-
wust de rol te geven van hoeder van gespreid 
leiderschap. Collega’s met sterk ontwikkelde 
opvattingen, en die tegelijkertijd goed kunnen 
luisteren naar anderen, zijn vooral geschikt 
voor deze rol. De neiging is misschien om 
deze rol toe te kennen aan de schoolleider, 
maar dat hoeft helemaal niet. Het gaat er 
vooral om dat iemand de kwaliteiten heeft 
om deze rol in te vullen. Deze collega moet 
anderen durven aanspreken, maar tegelijker-
tijd de bescheidenheid hebben om vanwege 
de invloed die daarmee samenhangt, niet de 
baas te gaan spelen.
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Tot slot
Gespreid leiderschap brengt de schoolorganisatie 
in een spannend avontuur. De oorspronkelijke be-
doeling is natuurlijk om de mogelijkheden voor ver-
nieuwend onderwijs te versterken en verder uit te 
breiden. Daarvoor zijn alle aanwezige talenten, er-
varingen, ambities en drijfveren van leraren nodig. 
De bundeling daarvan komt tot uitdrukking in een 
hechte samenwerking in het primaire onderwijs-
proces. Leraren zullen hun capaciteiten echter pas 
kunnen inzetten als zij zelf aan het roer staan van 
hun eigen professionele ontwikkeling, en daartoe 
ook invloed kunnen uitoefenen op de invulling en 
inrichting van hun werk. Dat vereist een vorm van 
leiderschap die kan ontstaan in een dynamisch en 
sociaal proces van gezamenlijke doelen stellen en 
vervolgens daarvoor invloed claimen, uitoefenen, 
erkennen, gunnen en toekennen. Dat noemen we 
gespreid leiderschap. ■
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Bas Boensma is een - jonge - schoolleider aan 
één van de twee vestigingen van het Pontem 
College in Nijmegen. Het Pontem College 
verzorgt op één locatie internationaal voortge-
zet schakelonderwijs aan 12- tot 14-jarigen en 
bereidt deze leerlingen voor op een plaats in 
het voortgezet onderwijs. De anders locatie, die 
geleid wordt door Bas, doet dat voor jongeren 
van 14 tot 18 jaar. 

Het gros van zijn, op dit moment ongeveer 200, 
leerlingen is vluchteling zonder status, maar de 
school kent ook vluchtelingen met status, expats 
en ‘gewone’ migranten. Met name de eerste groep 
jongeren zorgt voor een sterk wisselend aantal 
leerlingen: ze komen op het ene moment met 
soms tientallen binnen. De school moet voortdu-
rend inspelen op deze en andere veranderingen; 
vooral de zorg voor kwaliteit is grote uitdaging. Het 
onderwijsprogramma kent veel uren Nederlands, 
burgerschapskunde en loopbaanbegeleiding. Van-
af het tweede jaar volgen de leerlingen drie dagen 
onderwijs op het Pontem College en in een duaal 
programma twee dagen op het regionale ROC. 

De schoolleider nu en straks
Voor hem als jonge schoolleider wordt de es-
sentie van het schoolleiderschap bepaald door de 
volgende vraag: Wat vraagt de toekomst van onze 
jongeren en wat betekent dit voor het onderwijs? 
Op dit moment is het onderwijs, naar zijn opvat-
ting, te statisch ingericht. De afgelopen twee jaar is 
het gelukt om in een pilot samen met het regionale 

ROC een duaal programma op te zetten voor 
zijn leerlingen. Op het ROC levert het onderwijs-
aanbod echter nog wel de nodige vragen op. Zo 
volgt een Syrische vluchteling op het ROC een 
programma elektrotechniek in Entree, vanwege 
zijn slechte Nederlands. In Syrië had deze jongen 
een volwaardige opleiding elektrotechniek gevolgd, 
nu houdt hij zich in Entree bezig met opdrachten 
die hem niet kunnen boeien. Volgens Bas is dit 
een exemplarisch voorbeeld van hoe het reguliere 
onderwijs te weinig in staat is om goed in te (kun-
nen) spelen op nieuwe maatschappelijke ontwik-
kelingen en verschillen tussen leerlingen, terwijl de 
verschillen in allerlei opzichten alleen maar groter 
gaan worden. Hij ziet het als zijn maatschappelijke 
opdracht als schoolleider om hier aandacht voor te 
vragen.

In zijn eigen locatie is Bas Boensma de enige 
leidinggevende. Zijn werk wordt voor een belang-
rijk deel bepaald door goed in te spelen op de 
steeds wisselende aantallen leerlingen (de school 
werkt bijvoorbeeld met een kwartaalbegroting), te 
bouwen aan een goede relatie met het reguliere 
vervolgonderwijs en een hiermee zinvolle, geper-
sonaliseerde aansluitingsprogramma’s te ontwik-
kelen en te werken aan goede onderwijskwaliteit 
met steeds een wisselend aantal leerlingen en dus 
ook medewerkers. Hij doet dit door zoveel mogelijk 
in pilots te werken, zowel intern als extern. Eerst 
lang praten of allerlei onderzoek doen werkt 
volgens hem niet: “Als je samen wat voor elkaar 
wilt krijgen, moet je dit uitproberen in de praktijk 

Een jonge schoolleider geeft leiding 
aan schoolontwikkeling  
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en dat goed volgen. Alleen zo kom je tot nieuwe 
aanpakken en tot onderwijsvernieuwing. Dit is ook 
de ideale manier om te leren. Als leidinggevende 
moet je het aandurven en je medewerkers het 
vertrouwen geven dat het de moeite waard is om n	
ieuwe praktijken te maken.”

Gedeeld leiderschap
Op zijn locatie heeft Bas het leiderschap gedeeld 
met de medewerkers: “Ik zou het gek vinden als ik 
direct leiding zou geven aan alles wat speelt rond-
om het primaire proces. Dat kunnen de docenten 
en begeleiders veel beter. Ik vertrouw hen dat ook 
volledig toe.” Zo worden er bijeenkomsten voor 
vaardighedenontwikkeling van het mentoren- en 
docententeam geleid door docenten en begelei-
ders. Dit kan alleen goed als er ook een functio-
neel leidinggevende is, maar die moet dan wel een 
andere betekenis en waarde toevoegen: “Deze 
leidinggevende moet in de eerste plaats een visio-
nair zijn, lef hebben en doen! Praten en schrijven 
over mooie visies hebben we genoeg gedaan. Veel 
belangrijker is dat de leidinggevende het aandurft 
om voor zijn visie te gaan en daarin de medewer-
kers meeneemt. Als wij niet het initiatief hadden 
genomen om een onderwijsprogramma met het 
regionale ROC op te zetten voor onze leerlingen, 
was het er nu niet geweest.” Behalve visionair zijn, 
moet de schoolleider kunnen inspireren, verbinden 
en faciliteren. En sturen! Want “pappen en nathou-
den” hebben we volgens Bas genoeg gedaan in 
het onderwijs. 

De lerende schoolleider

Bas is ervan overtuigd dat de schoolleider veel tijd 
en energie moet steken in zijn verdere professi-
onalisering. De maatschappelijke ontwikkelingen 
en het vertalen van de betekenis ervan naar het 
onderwijs, vragen veel van de schoolleider. “Ik 
maak mijn eigen leeragenda in overleg met mijn 
leidinggevende. Daarin heeft de eigen praktijk een 
hele belangrijke plaats. Reflecteren op wat ik da-
gelijks doe, is voor mij een hele aantrekkelijke en 
zinvolle manier van leren. Daarnaast neem ik deel 
aan regionale en landelijke netwerkbijeenkomsten 
om ervoor te zorgen dat ik niet opgesloten raak in 
mijn eigen kaders. Ik wil ook graag leren van de 
ervaringen van anderen.” De afgelopen jaren heeft 
hij de middenmanagement opleiding van de NSO 
gevolgd: “Deze opleiding gaat vooral in op het hier 
en nu van de schoolleider en richt zich vooral op 
basisvaardigheden en basiskennis, die je in de 
dagelijkse praktijk tegenkomt. Ik vind dat ook be-
langrijk. Op dit moment volg ik de MEM-opleiding 
van de NSO. Deze is veel meer op de toekomst en 
visionair ingericht. Vooral de uitwisseling met de 
medestudenten uit alle sectoren van het onderwijs 
ervaar ik als waardevol.”
Bas Boensma geeft aan vooral te willen investeren 
in zijn persoonlijk leiderschap. Hij wil ertoe doen 
in en voor het onderwijs. Van meerwaarde zijn. En 
dat betekent volgens hem jezelf willen en durven 
zijn en weten waar je met het onderwijs naartoe 
wilt: “Welke ontwikkelingen zien we in de samen-
leving en hoe kunnen we daar tijdig op inspelen? 
Ik wil ruimte binnen de school om te werken aan 
een visie voor de (nabije) toekomst en antwoorden 
vinden op de vraag wat voor school we willen zijn. 
Vragen als deze maken het schoolleiderschap 
mooi, uitdagend en betekenisvol.” ■



Reiken naar de maan.
 Over de toekomst van 
onderwijsleiderschap2
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Hoe kunnen schoolleiders samen meer kracht 
ontwikkelen om hun leiderschap vorm te 
geven? In dit en het volgende hoofdstuk gaan 
Wim Galjee en Ingrid Verheggen hierop in. In 
dit hoofdstuk gaan zij in op de maatschap-
pelijke opdracht waarvoor de school gaat. In 
het volgende behandelen zij een casus uit de 
dagelijkse schoolpraktijk.

Onderwijs en samenleving raken onderling steeds 
hechter verbonden en de voortdurend en steeds 
sneller veranderende samenleving vraagt om 
passende antwoorden van het onderwijs. Daar-
mee verandert ook de opdracht van schoolleider. 
Hierbij gaat het om vragen als: op welke ontwik-
kelingen speel je wel en op welke niet in (als er 
al een keuze is), op welke samenleving wil je als 
schoolleider de leerlingen voorbereiden en hoe 
maak je het verschil in het leven van leerlingen? 
Deze en andere vragen hebben gevolgen voor 
het leiderschap in de scholen en vragen nieuwe 
vaardigheden.

Ontwikkelingen in de samenleving
Het onderwijs leert leerlingen hoe ze kennis en 
vaardigheden kunnen inzetten om te werken aan 
nieuwe oplossingen en aan hun toekomst. Ouders 
en leerlingen vragen nog steeds goede eindexa-
menresultaten. De samenleving vraagt in deze tijd 
echter meer aan de scholen. Onze leerlingen krij-
gen in hun toekomstig leven te maken met nieuwe 
vragen waar de samenleving voor staat. Migran-

tenstromen brengen verschillen in levensovertui-
gingen, politieke gezindheid, ras en geslacht mee 
die zorgen voor meer diversiteit en botsende waar-
den. Traditionele maatschappelijke kaders bieden 
daarin steeds minder houvast. Hoe ondersteunen 
we onze leerlingen, in een toenemend gefragmen-
teerde samenleving, waarin cohesie en gedeelde 
normen en waarden geen vanzelfsprekendheid 
meer zijn, in hun zoektocht naar persoonlijke en 
gezamenlijke zingeving?
De digitalisering van de samenleving raakt zo lang-
zamerhand elk onderdeel, zowel in de publieke als 
in de privésfeer. De technologie biedt steeds meer 
mogelijkheden, maar roept ook vragen op rondom 
robotisering van de werkgelegenheid en privacy 
op internet. Deze en andere ontwikkelingen in de 
samenleving zijn ook van (grote) invloed op het 
onderwijs.

Drie opdrachten voor het onderwijs
Het eens zo vanzelfsprekende gezag van onder-
wijs - je kreeg als vanzelf een set met normen en 
waarden mee - is niet langer vanzelfsprekend. En 
dat in een tijd waarin de samenleving vraagt om 
houvast: een gedeelde identiteit die zorgt voor 
verbinding en cohesie. De vraag is of het onderwijs 
opnieuw die rol van een maatschappelijke autori-
teit op zich wil en kan nemen. 
Vanuit de verbinding met de grote maatschap-
pelijke thema’s zijn er voor scholen en voor 
onderwijsleiders drie belangrijke opdrachten, die 
richtinggevend zijn voor het invullen van onderwijs-
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leiderschap. De drie opdrachten zijn:
•	 de maatschappelijke verankering van onderwijs;
•	 de omgang met technologie;
•	 het innovatievermogen van de school.

De maatschappelijke verankering van het on-
derwijs: ik en de ander
De school is voor de leerling gids in de zoektocht 
naar persoonlijke identiteit en een eigen plek in 
de wereld. Inherent aan onderwijs is de hoop op 
en het werken aan een betere toekomst. Hoe ziet 
die toekomst er uit? Ieder mens maakt keuzes: ga 
ik voor mezelf en mijn eigen welvaart en geluk of 
kies ik meer voor samen leven en werken en zorg 
dragen voor die ander? Wat is (wordt) het morele 
kader van waaruit ik denk en handel?
De school helpt de leerlingen om dergelijke 
keuzes te verkennen en daarin eigen keuzes te 
maken. Zo wordt de school een plek van beteke-
nisgeving, waar de leerling kennis en vaardighe-
den opdoet om de wereld en zijn of haar eigen 
plaats daarin beter te begrijpen. Door samen met 
anderen te werken aan vraagstukken, ontdekt 
de leerling dat er oplossingen gevonden kunnen 
worden, ook als het om complexe vraagstukken 
gaat. Het gesprek van het schoolteam moet dan 
ook gaan over de ontwikkeling van de kinderen, 
en over de gebeurtenissen die van betekenis zijn 
in wereld en daarmee voor de school.
Daarnaast helpt de school de leerlingen vrijheid 
te vinden in verbinding en zorg voor de ander. De 
samenleving houdt de belofte van een vrij leven 
in zich. Die belofte krijgt vorm in de ruimte die we 
hebben om te wonen, te werken en te leven waar 
en hoe we willen. Deze zoektocht naar vrijheid 
kent echter ook andere kanten. Ze is lang niet 
voor iedereen weggelegd en bovendien kan niet 
iedereen voldoen aan de hoge eisen van zelfred-
zaamheid en verantwoordelijkheid voor het eigen 
leven. Zelfontplooiing kan immers ook uitlopen 
op narcisme en consumentisme en leiden tot een 
gevoel van leegte. 
De leraar leert leerlingen in deze zoektocht naar 
vrijheid een eigen kader te scheppen, de eigen 

talenten te ontdekken en deze te gebruiken. De 
leraar leert leerlingen een balans te vinden tussen 
vrijheid en eigen ontwikkeling en verantwoorde-
lijkheid voor anderen en voor de maatschappij. 
Hij laat de leerling kennis maken met de grote 
verhalen, maar leert hem ook de kleine verha-
len van zichzelf en anderen ontdekken. Palmer 
(1998) zegt het zo: ‘De leraar leert de leerling 
alleen te werken en eigen verantwoordelijkheid te 
nemen, samen te werken en een goede rol als lid 
van de groep te spelen. Hij stelt eisen en spreekt 
verwachtingen uit, en geeft vrijheid en ruimte om 
op een eigen manier aan die verwachtingen te 
voldoen. Hij leert de leerling stil te zijn en te luis-
teren, en ook om te spreken’. De school wordt zo 
een plek met aandacht voor de waarde van waar-
den, een veilige plek om te leren en je als mens 
te ontwikkelen, ongeacht kleur of achtergrond. 
Het is de plek waar je op zoek kunt gaan naar 
de waarden van jezelf en anderen; waarden die 
meestal impliciet zijn en in hoge mate het eigen 
handelen bepalen: hebben we een individuele 
visie op het mens zijn, of kiezen we voor de mens 
als onderdeel van de gemeenschap, en hebben 
onze drijfveren vooral een spiritueel of materieel 
karakter?
Klaas van Egmond schetst in zijn boek Een vorm 
van beschaving een integraal wereldbeeld, waarin 
ieder mens zijn plek bepaalt op twee assen (zie 
figuur 1).

Bij ieder vak is het mogelijk en wellicht zelfs 
noodzakelijk om vanuit diverse invalshoeken het 
gesprek over de eigen plek op die assen te voe-
ren en de onderliggende waarden te benoemen.

De school omarmt technologie 
Onze leerlingen leven in een wereld waarin tech-
nologie een steeds grotere rol speelt. In alle delen 
van de samenleving treden grote veranderingen 
op als gevolg van het gebruik van technologie. 
Denk hierbij alleen al aan de grote rol die Face-
book, Instagram en andere sociale media spelen 
in de manier waarop mensen met elkaar omgaan 
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Figuur 1. De menselijke waardigheid volgens Van Egmond

en de gevolgen hiervan voor het ondernemer-
schap in alle sectoren. 
Als onderwijs een gezaghebbende rol in de sa-
menleving wil spelen, moeten ook in het onder-
wijs de mogelijkheden van technologie een plek 
krijgen. Dat geldt voor de manier waarop onze 
leerlingen leren en de inhoud die we onderwijzen. 
Maar het geldt ook voor de manier waarop we het 
onderwijs organiseren. Technologie kan helpen 
om onderwijsprocessen efficiënter en effectiever 
te organiseren en de leraar ruimte te bieden zich 
meer te richten op de begeleiding van de leerling. 
Wat daarbij kan helpen, is met het schoolteam de 
ideale reis van de leerling (een dag uit het leven 
van …) te beschrijven van ‘s morgens vroeg tot ’s 
avonds laat. Het is een ontdekkingstocht naar het 
ideale onderwijsleerproces vanuit het perspectief 
van de leerling (en niet vanuit het rooster of het 
team of de vakken).

De school werkt aan de ontwikkeling van 
haar innovatievermogen 
Werk maken van de eerste twee opdrachten 
vraagt tijd, aandacht en vooral het doorbreken van 
al jarenlang bestaande patronen in de scholen. 
En er ligt al zoveel op het bordje van de scholen. 
Innovatie vraagt focus. Vandaar ons pleidooi om 
de aandacht te richten op de door ons beschreven 
opdrachten die door veranderingen in de omgeving 
van de school zijn ingegeven. Dat vraagt om een 
structurele innovatiestrategie, die past bij de school. 
De schoolleider en het team hebben daarmee de 
opdracht een doordachte en structurele visie en 
aanpak op veranderen te ontwikkelen, inclusief 
een beeld van de route die men wil gaan en de 
noodzakelijke competenties die daarbij nodig zijn. 
Dat begint bij het goede gesprek in de organisatie: 
elkaar diepgaand bevragen op de gedachten en op-
vattingen achter veel gebruikte begrippen die vaak 
hun kracht al hebben verloren. De kwaliteit van dit 
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gesprek is cruciaal voor het op gang brengen van 
echte beweging. 
In het volgende hoofdstuk over een innovatievoor-
beeld gaan we dieper in op deze derde opdracht 
van schoolleiders.

Wat vraagt dit van onderwijsleiders?
Onderwijsleiders hebben in deze nieuwe en 
complexe context van onderwijs en samenleving 
behoefte aan nieuwe inzichten rond hun hande-
len als leider en de daarbij horende persoonlijke 
ontwikkeling. Er wordt in deze tijd veel gevraagd 
van onderwijsleiders. Hun taak als operationeel ma-
nager en uitvoerder vraagt dagelijks veel aandacht. 
Maar het leiden van een school houdt veel meer 
in dan dat. De onderwijsleider ziet de samenleving 
veranderen, inclusief de wensen en verwachtingen 
van leerlingen, ouders en andere belanghebben-
den en daarmee verandert de opdracht voor de 
onderwijsleider. De school draaiende houden en 
operationele taken uitvoeren is de minimale variant; 
je daadwerkelijk persoonlijk verbinden als leider aan 
een aantal cruciale maatschappelijke ontwikkelin-
gen is het echte werk. Dat levert nieuwe inspiratie 
en een basis om met de school en het team aan de 
toekomst te werken.

De opdrachten die we hierboven schetsten vragen 
dus om ander leiderschap. Om het bovenstaande te 
realiseren is zowel strategisch als uitvoerend leider-
schap nodig. De uitvoerend leider staat midden tus-
sen zijn medewerkers, terwijl de strategisch leider 
op het balkon staat, de zaal overziet, vooruitkijkt en 
voor experimenteerruimte zorgt voor nieuwe initi-
atieven. En dit allemaal in permanente verbinding 
met de omgeving van de school.
Dat vraagt om verschillende, soms tegenstrijdige 
vaardigheden. In Amerika ontstond in 2009 door de 
samenwerking van wetenschappers en leiders van 
organisaties een nieuw beeld van hetgeen leiders te 
doen staat (Hamel, 2009). Ze noemden die nieuwe 
aanpak moonshots, geïnspireerd door de uitspraak 
van president J.F. Kennedy tijdens zijn toespraak op 
12 september 1962 aan Rice University: “Let’s take 

a shot at the moon”. Samen formuleerden ze een 
aantal uitdagingen voor leidinggevenden van de 
toekomst. Wij volstaan hier met enkele voorbeelden 
van deze leiderschapsuitdagingen: 
•	 het werk van de leider dient een hoger doel en 

levert een bijdrage aan de ontwikkeling van de 
maatschappij;

•	 de leider zorgt ervoor dat iedereen in de orga-
nisatie betrokken is;

•	 de leider vergroot het vertrouwen;
•	 de leider organiseert een andere manier van 

controleren en verantwoorden;
•	 de leider maakt samenwerking en innovatie 

mogelijk;
•	 de leider richt de blik van de organisatie naar 

de toekomst en niet naar het verleden;
•	 de leider geeft ruimte aan verbeelding en 

creativiteit. 

Voor schoolleiders gelden deze kwaliteiten even-
zeer. Een dergelijke rol vraagt moed: gezag uit dur-
ven stralen, zonder macht in te zetten. Het vraagt 
moed om naar voren te stappen en een bijdrage 
te leveren aan het maatschappelijke debat over 
onderwijs en samenleving over de grenzen van de 
eigen school heen. 

Moonshots voor onderwijsleiders
Het Platform Moonshots voor Onderwijsleiders 
onderzoekt hoe onderwijsleiders hun leider-
schapsopdracht naar de toekomst kunnen 
invullen. Het platform werkt daarbij vanuit de 
inspiratie van de gezamenlijk geformuleerde 
moonshots. In het platform ontmoeten onder-
wijsleiders elkaar. Ze voelen de urgentie om 
beweging op gang te brengen in hun eigen or-
ganisatie en daarbuiten. Ze delen hun denken 
in ontmoetingen en leggen dat vast in blogs, 
vlogs en whitepapers. Daarmee stimuleren ze 
elkaar en delen ze ervaringen vanuit hun eigen 
praktijk. Onderwijsleiders die zich herkennen 
in de opdrachten die wij schetsen en willen 
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werken aan de invulling ervan, kunnen zich bij 
het platform aansluiten: Zie ook http://academi-
aaemstel.nl/moonshots-onderwijs 
De tien moonshots voor onderwijsleiderschap 
die het platform als uitgangspunt heeft: 
1.	 Zingeving: het creëren van betekenisvolle 

contexten voor leren, werken en leider-
schap

2.	 Het hogere doel van onderwijsorganisa-
ties: een scherp en gevoeld beeld van je 
existentie

3.	 Onderwijskundig (pedagogisch-didac-
tisch) beleid: een scherp en gevoelde 
visie op leren

4.	 Vitaliteit (gezondheid) van onderwijsor-
ganisaties: werken aan een energieke 
organisatie

5.	 Vakmanschap en professionele ruimte: 
het ontwikkelen van vakmanschap van 
iedere professional

6.	 Nieuwe manieren van evalueren, waar-
deren en verantwoorden: op zoek naar 
alternatieven voor meten is weten

7.	 Doorbreken van bestuurlijke kaders
8.	 Innoveren: werken aan het onderwijs van 

de toekomst
9.	 Veranderen: een duidelijk beeld van de 

‘roadmap’ naar de toekomst
10.	 Leiderschap: een duidelijk beeld van de 

eigen rol en capaciteiten om aan het on-
derwijs van nu en de toekomst te werken 
 

Conclusie
Er is een groeiende groep onderwijsleiders die 
deze urgentie ervaart. In het gesprek over de drie 
opdrachten in het Moonshotsnetwerk voegden de 
onderwijsleiders er voor zichzelf nog een vierde 
opdracht aan toe, namelijk de regie nemen en 
leiderschap tonen om het maatschappelijke debat 
over onderwijs en de vernieuwing in de school 
nog veel meer actief naar zichzelf toe te trek-
ken, in plaats van alsmaar passief op externe en 

interne prikkels te reageren. De samenleving heeft 
behoefte aan houvast en een duidelijk beeld waar 
het onderwijs voor staat. Het is aan onderwijsleiders 
om een bijdrage te leveren aan het herstel van het 
maatschappelijk gezag van onderwijs. 
Willen de vier opdrachten kans van slagen in de 
school hebben, dan kun je niet anders dan je er 
als onderwijsleider persoonlijk mee verbinden. 
Alle ogen zijn immers op je gericht. Yalom (2012) 
verwoordt dat als volgt: Rimpelingen zijn de concen-
trische cirkels van invloed die ieder van ons (vaak 
onopzettelijk en zonder het te beseffen) creëert en 
die jarenlang, soms zelfs generaties lang, invloed 
kunnen uitoefenen op anderen. Het effect dat wij 
op anderen hebben wordt immers vervolgens aan 
anderen doorgegeven, zoals de rimpelingen in 
een vijver net zolang doorgaan tot ze onzichtbaar 
zijn geworden, en nog steeds op een onzichtbaar 
niveau voortduren.’ 
Al met al geen eenvoudige opdracht, maar wel een 
noodzakelijke. Een zoektocht voor iedere onderwijs-
leider die niet los kan worden gezien van persoon-
lijke vragen over zingeving in werk en leven: waar 
strijd ik voor, welke rimpelingen wil ik veroorzaken 
als leider? De antwoorden en oplossingen liggen 
niet voor het grijpen, ze worden met vallen en 
opstaan en soms tastend in het duister ontwikkeld. 
Als schoolleider ben je zowel degene die zoekt, als 
een gids en anker in je omgeving. Niet omdat je de 
antwoorden hebt, maar omdat je de opdracht hebt 
om op weg te gaan. ■
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In dit hoofdstuk gaan Wim Galjee en Ingrid 
Verheggen in op een innovatietraject binnen de 
Almeerse Scholengroep. Zij beschrijven eerst het 
innovatietraject zelf en gaan vervolgens in op wat 
dit traject heeft geleerd voor de rol en beteke-
nis van de schoolleider1.

Het is de wens van iedere schoolleider de eigen 
school voortdurend door te ontwikkelen en in 
beweging te houden. Veel schoolleiders zijn er 
dagelijks mee bezig. Toch, zo is de indruk, lukt het 
maar mondjesmaat: innovatie kost meer tijd dan 
gedacht, veranderingen blijven beperkt tot een 
kleine groep voortrekkers en het is moeilijk om de 
gewenste innovatie te borgen in de organisatie. 
Binnen de Almeerse Scholengroep is de afgelopen 
jaren ervaring opgedaan met onderwijsinnovatie. 
In dit hoofdstuk beschrijven we deze ervaringen 
en gaan we vervolgens na wat er tijdens dit proces 
is geleerd voor wat betreft het leidinggeven aan 
onderwijsvernieuwing.

Doelen van onderwijs
Onderwijs bereidt de leerlingen voor op een pas-
sende plaats in de samenleving. Daarbij is het 
cruciaal de goede balans te vinden tussen de drie 
hoofddoelen van onderwijs: kwalificatie, oftewel 
het halen van een passend diploma; socialisatie, 
oftewel het leren met anderen te leven en je plek 
als burger te vinden; en subjectivering, oftewel 
weten wie je bent en waar je voor staat. Dit zijn 
doelen met eeuwigheidswaarde. Dat geldt niet 

voor de manier waarop we deze doelen realiseren: 
die verandert van tijd tot tijd en daarmee veran-
dert ook de opdracht waar de schoolleider voor 
staat. Wij volstaan hier met een voorbeeld. De 
digitalisering is een van de krachtigste motoren 
voor veranderingen in de samenleving en vraagt 
daarom ook veel van het innovatief vermogen 
van het onderwijs. En juist die digitalisering is ‘de 
nachtmerrie van menig bestuurder’, aldus een kop 
in het Financiële Dagblad van 10 december 2015. 
Uit internationaal onderzoek van McKinsey onder 
leiders van grote organisaties (Callanan e.a., 
2004), blijkt dat (slechts) 32% vindt dat zij daarvoor 
over de juiste competenties beschikt, terwijl 58% 
van de respondenten het als haar topprioriteit ziet 
om daarin te innoveren. Ook de digitale kloof bij 
onderwijsbestuurders, vaak nog geboren in de 
jaren vijftig en zestig en geschoold met schoolbord 
en krijt, is groot. Toch kan ook het onderwijs niet 
om de digitalisering heen. Met de toenemende 
mogelijkheden van de digitale technologie dringen 
zich uiteenlopende vragen op (zie ook: Aris, 2014):
•	 Hoeveel verspilling zit er in het onderwijs (on-

gebruikte capaciteit, tijdrovende processen, 
ontevreden leerlingen en ouders)?

•	 Zouden leerlingen en ouders iets anders kie-
zen als zij de keuze zouden hebben?

•	 In hoeverre worden leerlingen en ouders (en 
docenten) in een kunstmatig keurslijf gedwon-
gen omdat het beter bij de bestaande interne 
organisatieprocessen past?

Zelfs als één vraag met ja wordt beantwoord, is er 

1Een uitgebreide praktische versie van dit hoofdstuk is te vinden op  www.academiaaemstel/nl/moonshots
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voldoende aanleiding om de bestaande werkwijze 
binnen de school fundamenteel ter discussie te 
stellen.
De Almeerse Scholen Groep (ASG), een scholen-
groep van meer dan 50 scholen voor primair en 
voortgezet onderwijs, besloot enkele jaren geleden 
een nieuwe weg op te gaan en koos, aanvullend op 
het eigen Koersplan, voor een gerichte innovatiestra-
tegie, vanuit het besef dat er voor duurzame innova-
tie meer nodig is dan de invoering van een nieuwe 
methode of andere didactische aanpak. Er werd een 
plan gemaakt en een betekenisvolle context gecre-
ëerd om met innovaties aan het werk te gaan.

Het innovatieplan, innovatie-bouwstenen en 
een strategische innovatie-agenda
Welke onderwijsleider kent het volgende beeld niet? 
Er ontstaan initiatieven in de organisatie die weer 
verdwijnen; ze bloeden dood, omdat bijvoorbeeld 
de initiatiefnemer vertrekt, of omdat er niet ge-
noeg mensen meedoen. Soms beklijft een nieuwe 
werkwijze en staat de organisatie vervolgens weer 

enige tijd stil. Voor een continu proces van innovatie 
is een strategische innovatieagenda nodig met doel 
en focus, een positieve houding om de strategische 
agenda te omarmen, een heldere werkwijze, en een 
betekenisvolle context om met elkaar aan de slag te 
gaan. Het toenmalige college van bestuur defini-
eerde voor de innovatieagenda enkele thema’s die 
cruciaal zijn voor de continuïteit en vitaliteit van ASG, 
zoals: gepersonaliseerd leren, werken aan duurzame 
onderwijskwaliteit, doorlopende leerlijn PO/VO, leeg-
stand in een aantal wijken, leeftijdsbewust HR-beleid 
en regulering van de leerlingstromen in het voortge-
zet onderwijs. Overal in de organisatie werden deze 
thema’s besproken en zo ontstond een gezamenlijk 
beeld van de belangrijkste thema’s.
Het college van bestuur schetste drie innovatiehori-
zonten (zie figuur 1), met als doel een gezamenlijk 
beeld te creëren van wat innovatie voor de scho-
lengroep betekent. Horizon 1 richt zich op continue 
verbetering, horizon 2 op fundamentele verbeterin-
gen op onderdelen en horizon 3 gaat over radicale 
innovatie. Alhoewel slechts deze laatste horizon over 

Figuur 1. Samenstellen innovatieportfolio in drie horizonten
	

	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	

Horizon	1	
(con+nue	verbetering)	
Blijven	werken	aan	de	
basiskwaliteit	in	de	
scholen,	quick	wins	
	
	

Horizon	2		
(fundamentele	verbetering)		
Delen	van	kennis	en	
ervaringen	binnen	en	buiten	
ASG	(via	o.a.	ASG	Academie/
Module	InnovaBe,	
ontwerpateliers	)	

Horizon	3	
(radicale	innova+e)		
Fundamenteler	naar	de	
onderwijsprakBjk	van	de	
toekomst	kijken	en	ter	
discussie	stellen	van	
bestaande	overtuigingen.	
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daadwerkelijke innovatie gaat in de gebruikelijke 
betekenis, werkte dit onderscheid in drie horizonten 
goed om ieder initiatief tot vernieuwing of verbetering 
een plek te geven. Er kwam een hoge respons en zo 
kon iedereen meedoen en werd elk initiatief gewaar-
deerd. Ook kent elke horizon een eigen dynamiek. Bij 
horizon 1 volgen snelle acties en besluiten, horizon 2 
vraagt om verdere uitwerking van ideeën in ontwerp-
ateliers, terwijl horizon 3 vraagt om interventies met 
veel ruimte om de schoolwereld helemaal nieuw in te 
richten. Met deze invulling van het begrip innova-
tie als basis werd een innovatieagenda gemaakt. 
Er werden daartoe eerst een aantal belangrijke 
uitgangspunten geformuleerd, die aansloten bij de 
thema’s van het Koersplan. Deze werden uiteindelijk 
leidend in de gekozen thema’s en de aanpak.

Een betekenisvolle context: het ecosysteem 
voor innovatie
Om de innovatieagenda te realiseren werd ge-
kozen voor procesinterventies, die met elkaar als 
een vruchtbaar ecosysteem gingen werken en de 
innovatie vooruit hielpen. Het woord ecosysteem is 
bewust gekozen: uitgangspunt is dat innovaties, net 
als pas geboren levende wezens, het best gedijen in 
een beschermde structuur waar voedsel en veilig-

Figuur 2. Het innovatie-ecosysteem

heid gegarandeerd zijn en waar de nieuwe ideeën de 
kans krijgen om ongestoord een eerste groei door te 
maken zonder dat de jonge boreling door de dage-
lijkse gang van zaken en bestaande procedures en 
patronen in de verdrukking komt. Om dit ecosysteem 
(zie figuur 2) op gang te brengen, werd aandacht 
besteed aan de onderstaande vier terreinen.
•	 creëren van ambitie en urgentie;
•	 ontwikkelen van innovatievermogen;
•	 creëren van beweging bij alle betrokkenen;
•	 ontwikkelen van een leading coalition.

Het creëren van ambitie en urgentie
Innovatie van de dagelijkse onderwijspraktijk komt 
alleen op gang als iedereen zich bewust is van de 
urgentie om in beweging te komen en als er een aan-
trekkelijk doel is om aan te werken. Het Koersplan 
waarin duidelijk verwoord staat waarom innovatie 
noodzakelijk is, werd in alle geledingen van de 
organisatie via rondetafelsessies en koersplandagen 
besproken. 
De innovatieagenda werd na totstandkoming als 
gezamenlijk product ervaren. Medewerkers werden 
uitgenodigd om eigen ingebrachte ideeën verder 
uit te werken. Daarnaast werd ook inspiratie van 
buitenaf georganiseerd: tijdens de Koersplandagen 
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gaven sprekers van binnen en buiten het onderwijs 
inzicht in hun innovatiestrategie. Een directeur van 
Eneco sprak over de veranderingen in de energie-
markt en de wijze waarop Eneco zichzelf opnieuw 
probeert uit te vinden. De directeur innovatie van de 
PON Holding beschreef de zoektocht naar nieuwe 
producten en de wijze waarop de PON medewerkers 
werden uitgenodigd om met voorstellen te komen. 

Het ontwikkelen van innovatievermogen
Innoveren doe je niet zo maar. Het vraagt specifieke 
kwaliteiten van mens en organisatie die verder reiken 
dan werken aan de verbetering van je dagelijkse 
praktijk in de klas. Daartoe was een aantal interven-
ties nodig. Zo werd er ingezet op de ontwikkeling van 
een gemeenschappelijke taal. Het begrip innovatie is 
een containerbegrip waarvan de betekenis voor een 
ieder verschilt. Een gedeelde betekenis van woorden 
is cruciaal om van elkaar te weten waar het om gaat 
en waar naartoe gewerkt wordt. Zo ontwikkelde ASG 
haar eigen innovatie taal, waarvan het ‘ecosysteem’ 
en de ‘drie horizonten’ twee voorbeelden zijn. 
Een bijzonder krachtige interventie bleek de stra-
tegische opdracht, gericht op het ontwikkelen van 
nieuwe competenties. Multidisciplinaire groepen 
dwars door de scholen heen kregen de opdracht 
een levensecht innovatiethema op te pakken en 
daarmee in de hele organisatie beweging op gang 
te brengen. Zo kreeg iedere groep de gelegenheid 
om zich dwars door de hiërarchie heen in de hele 
organisatie te bewegen en tegelijkertijd competenties 
te ontwikkelen die nodig zijn om aan innovatie te wer-
ken, zoals: de juiste interventies bedenken, kennis 
mobiliseren in plaats van je verliezen in de inhoud, 
en gevoeligheid ontwikkelen voor menselijke reacties 
zoals weerstand of het genereren van energie. In 
deze werkbijeenkomsten werd gewerkt met beelden, 
filmpjes en ontwerpen die de deelnemers aan elkaar 
presenteerden.

Het creëren van beweging bij alle betrokkenen
ASG wilde een ‘zwerm’ laten ontstaan waarin met 
elkaar werd opgetrokken: als innovatie blijft steken bij 
een kleine groep enthousiaste medewerkers zal die 

uiteindelijk tot stilstand komen en weer verdwijnen. 
Een van de interventies om dat te bereiken was de 
ASG-markt. Om de zwerm in beweging te krijgen, 
werd aan de collega’s die al met vernieuwing aan de 
slag waren gegaan, gevraagd om voor een grotere 
groep een presentatie te houden en zo het belang 
van hun idee voor ASG als geheel uit te dragen. Op 
deze manier deelden zij de parel waarop ze trots 
waren, waarin ze geloofden en die iets liet zien van 
het onderwijs van de toekomst. Of in de woorden 
van Ruud Koornstra, de nationale energiecom-
missaris die strijdt voor een snelle overgang naar 
groene energie in de Volkskrant van 18 september 
20017: “Niets is zo sterk als een droom. Als Martin 
Luther King had geroepen: I have a Strategy had 
niemand geluisterd.” Deze manier van ‘parels rijgen’ 
bleek goed te werken: kennis en ervaringen werden 
gedeeld, verlangens over het onderwijs van de toe-
komst uitgesproken en dilemma’s werden zichtbaar 
en bespreekbaar gemaakt. 

De ontwikkeling van een leading coalition
Uit zowel onderzoek als praktijkervaringen blijkt dat 
het persoonlijk optreden van leiders in een organi-
satie een belangrijke succesfactor is voor innovatie. 
Veel aandacht werd dan ook gestoken in de ontwik-
keling van een leading coalition van alle directeuren 
en hoofden. Ieders persoonlijke kracht, weerbaar-
heid en doorzettingsvermogen zijn cruciaal bij het 
doorbreken van bestaande patronen om zo nieuwe 
paden te kunnen betreden. Het vraagt visie en moed 
om de eigen mensen uit te dagen en te betrekken 
bij de innovatie. Ook het college van bestuur was 
zichtbaar aanwezig in roadshows om het verhaal te 
ondersteunen, het kader te schetsen, de droom te 
delen en in gesprek met docenten de belangrijkste 
innovaties in het dagelijkse werk met de leerlingen 
aandacht te geven.

Lessons learned
Tot zover het plan, de intenties en de initiatieven. De 
praktijk bleek echter weerbarstig. Een aantal lessons 
learned zijn wellicht ook voor andere onderwijsorga-
nisaties belangrijk. De start genereerde veel energie: 
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er kwamen veel bijdragen aan de innovatieagenda 
en de betrokkenheid was hoog. Een door iedereen 
gedragen innovatiestrategie kwam vrij snel op gang. 
Ook de drie horizonten bleken goed te werken: 
hierdoor was er zowel aandacht voor het nu, als voor 
de toekomst en konden zowel zij die praktisch aan 
de slag wilden, als zij die zich wilden richten op meer 
strategische vernieuwingen, betrokken worden. Wat 
ook werkte was de keuze om het innovatie-ecosys-
teem te voeden door middel van een set samenhan-
gende acties waarmee het klimaat voor innovatie 
binnen ASG werd versterkt. De gekozen interventies 
werkten en leidden tot creativiteit, enthousiasme, 
nieuwe inzichten en kennisdeling.
Na deze positieve en breed gedragen start was het 
de bedoeling dat de teams van de gekozen projecten 
snel door zouden kunnen met het uitwerken van hun 
ideeën. Achteraf gezien bleef deze follow-up te lang 
uit, waardoor energie weglekte en niet alle ideeën 
uiteindelijk van de grond zouden komen.
Aan innovatieve ideeën in de drie horizonten was 
geen gebrek. Wel ontbrak het aan de noodzakelijke 
competenties om de ideeën met collega’s verder 
uit te werken. De investering in de ontwikkeling van 
het innovatieve vermogen van de deelnemers bleek 
onvoldoende. Hier had meer aandacht aan besteed 
moeten worden zodra de teams groen licht kregen. 
Met name de menselijke kant van innoveren vroeg 
veel meer aandacht dan tevoren was ingeschat. Ie-
dere schoolcultuur kent vaste, niet-functionele patro-
nen en belemmerende overtuigingen die verandering 
in de weg staan. Juist daarom was nadrukkelijk aan-
dacht besteed aan het creëren van een ecosysteem 
om de bevlogenheid en betrokkenheid van mensen 
en de wijze waarop zij samenwerken te stimuleren 
en te beschermen (zie: Task Force Sociale Innovatie, 
2005); Volberda & Bosma, 2011). Iedere investering 
die op dit terrein werd gedaan hielp weliswaar mee, 
maar toch: het is nooit genoeg. Tijdens het traject 
ontstonden daarnaast een aantal uitdagingen op 
andere terreinen die de aandacht wegtrokken van 
de innovatie, zoals de problematiek rond een aantal 
te kleine scholen, kostbare leegstand en druk op 
de lopende budgetten. Dit alles kostte veel energie, 

waardoor het werken aan vernieuwing onder druk 
kwam te staan. Alhoewel er vooraf was ingecalcu-
leerd dat dergelijke verstoringen konden optreden, 
was de impact toch groter dan gedacht. De aandacht 
voor innovatie liep hierdoor sterk terug. Ook was het 
moeilijk om juist deze verstoringen aan te grijpen als 
motor voor innovatie. Dat vraagt om over de actuele 
problemen heen te kijken en de kansen te zien voor 
de toekomst. Dat was in de praktijk van alledag een 
stap te ver. 
Voor de leading coalition werd tijdens het traject dui-
delijk dat leiding geven aan de dagelijkse organisatie 
en aan de vernieuwing een beroep doet op verschil-
lende leiderschapscompetenties en -stijlen, die elkaar 
soms bijten: het dagelijks werk vraagt om operatione-
le sturing en betrouwbare en efficiënte uitvoering. Het 
is vaak bekend terrein voor de schoolleider. Vernieu-
wing vraagt om een andere aansturing: het creëren 
van experimenteerruimte, waarin nieuwe werkwijzen 
kunnen worden uitgeprobeerd en dat vraagt van 
de schoolleider visie, inspiratie, aanmoediging en 
ondernemerschap. Vooral in dit spanningsveld van 
operationele sturing en leidinggeven aan vernieuwing 
werd duidelijk wat een van de lastigste vragen voor 
toekomstige onderwijsleiders is: leiders staan voor 
de opdracht meer ruimte voor innovatie te creëren en 
tegelijkertijd de aandacht te blijven houden voor het 
dagelijkse werk in de school. ■
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Myriam Rijks is sinds 2014 directeur van De 
Blauwe Aventurijn, een buurtbasisschool in de 
Utrechtse wijk Hoograven. Het is de eerste basis-
school waaraan ze leiding geeft. Een van haar 
collega-directeuren binnen de Utrechtse stichting 
PCOU is Karlijn de Jonge, sinds 2015 directeur 
van de Taalschool Utrecht, een basisschool voor 
nieuwkomers. Ook voor haar is dit haar eerste 
directiefunctie. Wat denken zij over het onderwijs 
van de toekomst en de rol van leidinggevenden?

Opvallend is dat beide ‘prille’ schoolleiders met een 
omweg in het onderwijs zijn beland. Myriam maakte 
vanuit haar marketing- en communicatie-achter-
grond internationaal carrière bij verschillende grote 
bedrijven. Na zo’n 15 jaar begon het te knagen: wil 
ik me de rest van mijn werkzame leven druk blijven 
maken over hoe we meer koekjes kunnen verko-
pen? Ze overwoog een switch naar de gezond-
heidszorg of het onderwijs; het werd het onderwijs. 
Ze startte als marketeer en productmanager bij een 
grote educatieve uitgeverij. Zo kwam ze in contact 
met verschillende directeuren, die haar vroegen: “is 
leidinggeven aan een school niet iets voor jou?” Ze 
besloot de opleiding voor ‘directeuren van buiten’ te 
volgen, die vooral was gericht op leiderschaps- en 
visieontwikkeling, vanuit de gedachte dat de direc-
teuren van buiten al wel beschikken over hardere 
managementvaardigheden.

Karlijns aanloop naar het onderwijs duurde iets 
korter. Ze startte de opleiding journalistiek, maar 
switchte naar de lerarenopleiding aan de Pabo in 
Rotterdam-Zuid. Daar kwam ze in aanraking met 
‘zwarte’ basisscholen en besloot ze haar studie te 
focussen op NT2-onderwijs. Na haar opleiding kon ze 
als leerkracht aan de slag bij de Taalschool in Utrecht. 
Ze werkt daar nu zeven jaar, eerst als leerkracht, 
daarna als locatiedirecteur en de laatste twee jaar als 
directeur. Ze volgde een schoolleidersopleiding, met 
gemengde gevoelens. Goed vond ze de aandacht 
voor zelfreflectie, bijvoorbeeld op de invloed van het 
eigen gedrag op anderen, maar er had wat haar be-
treft ook wel meer aandacht mogen worden besteed 
aan procesmatig denken en kwaliteitszorg.

Hoe kijken jullie naar onderwijsontwikkeling?
Myriam: “Het is best moeilijk om in de toekomst te 
kijken. Natuurlijk zal er veel meer met behulp van 
ICT gebeuren, maar ICT zal de rol van leraren niet 
overnemen. Persoonlijk contact is een menselijke 
behoefte waar de school in zal blijven voorzien. In die 
zin zullen de verschillen met hoe het nu is, niet heel 
groot worden.” Karlijn vult aan: “Begrijpend lezen, 
schrijven, rekenen; dat wordt er niet minder belangrijk 
op. Ook de leerkracht die vanuit het hart lesgeeft 
en leerlingen weet te inspireren, blijft ertoe doen. 
Tegelijkertijd zal er wel een verschuiving optreden: in 
plaats van leerlingen informatie aan te reiken, zullen 

De schoolleider als hitteschild 
Twee jonge Utrechtse basisschooldirecteuren over het 
onderwijs van de toekomst en de rol van leidinggevenden 
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voortgezet onderwijs in Utrecht e.o. Hij is hoofdredacteur van De Nieuwe Meso.
E-mail: info@olthofonderwijs.nl.
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ze leerlingen veel meer gaan begeleiden in het zelf 
vinden van informatie.”

Myriam: “Nu al zie je dat de samenleving vraagt 
om flexibeler en persoonlijker onderwijs, onderwijs 
dat beter aansluit bij de intrinsieke motivatie van 
leerlingen. Met andere woorden, leren wat je wilt le-
ren. Het gaat dus niet per se om geïndividualiseerd 
onderwijs, maar wel om onderwijs dat past bij ieder 
kind. Steeds minder zal het zo zijn dat leerlingen 
die dezelfde leeftijd hebben op hetzelfde moment 
hetzelfde onderwijs volgen.”

Flexibeler onderwijs is volgens haar ook nodig om als 
onderwijs in te kunnen spelen op maatschappelijke 
ontwikkelingen die steeds minder goed te voorspel-
len zijn. Myriam: “We weten niet welke beroepen er 
straks zullen zijn. Dat betekent dat het onderwijs veel 
flexibeler moet worden. Het ontwikkelen van een 
goede methode duurt minstens vier jaar. Daarmee 
loop je als school dus al snel achter bij maatschappe-
lijke ontwikkelingen. Je zult flexibel moeten omgaan 
met leerstof.” Flexibilisering en personalisering maken 
het werken in het onderwijs er niet lichter op. Dat 
geldt ook voor de voortdurende neiging om maat-
schappelijke issues op het bordje van de school neer 
te leggen. Daar zul je als school zelf je weg in moeten 
vinden.”

Rol van de schoolleider
Karlijn sluit hierbij aan en legt meteen ook de link met 
de rol van de schoolleider. Karlijn: “Voor uiteenlo-
pende maatschappelijke vraagstukken wordt er 
naar het onderwijs gekeken en zijn er bijvoorbeeld 
subsidies beschikbaar. Als je als school daarin maar 
meegaat, leidt dat tot een enorme werkdruk. Je zult 
als school kleur moeten bekennen. Niet meewaaien 
met alle trends, want dan word je gek. Welke feesten 
vieren we allemaal? Doen we ook het Offer- en het 
lichtjesfeest? Bij welke projecten die langskomen, 
haken we aan? Als schoolleider moet je zorgen voor 
een heldere schoolkoers, op basis waarvan je keuzes 
kunt maken: wat laat je wel in de school toe en wat 
niet? Op die manier vervult de schoolleider de rol 

van hitteschild.” Myriam vult aan: “Je moet als school 
inderdaad niet alles willen. Daarom is die schoolkoers 
of visie zo van belang. Aan de ene kant gaat dat over 
de stip op de horizon, waar je als school naartoe be-
weegt; aan de andere kant over hoe je met elkaar dat 
proces naar die stip toe wilt inrichten.” De schoolleider 
heeft daarbij een faciliterende rol, die volgens Myriam 
verschillende aspecten omvat: belemmerende facto-
ren voor docenten vermijden door niet alles de school 
in te laten komen; benoemen welke expertise er in 
het team nodig is en vervolgens leraren, aansluitend 
bij hun expertise, op dat expertisegebied een leidende 
rol geven. Myriam: “Als schoolleider kun je niet alle 
rollen zelf vervullen. Je bent geen inktvis die overal 
met zijn tentakels bij kan. Je zult veel meer rollen in 
het team moeten leggen, zodat het team zelfsturen-
der wordt.”
Het beeld van gedeeld leiderschap herkent Karlijn: 
“Leerlingen spreken tegenwoordig veel minder af, 
maar staan met elkaar via sociale media in contact. 
De vraag is hoe we die sociale media kunnen ge-
bruiken om leerlingen met elkaar te verbinden zodat 
ze met elkaar tot leren komen. Mijn rol in de school 
is mensen die hier ideeën over hebben, daarover te 
laten vertellen en ruimte te geven aan docenten en 
hun ideeën en initiatieven. Mijn rol is voorwaarden te 
scheppen zodat leraren kunnen excelleren.  Ik haal 
voorbeelden aan en geef een podium aan docenten.”

Dat laatste doet ze overigens ook letterlijk: “Tijdens 
een teamvergadering kreeg iedere docent een minuut 
de tijd om op de zeepkist het eigen talent over het 
voetlicht te brengen. Vooraf vond men het maar een 
stom idee; achteraf vond iedereen het hartstikke 
leuk. Die aandacht voor talenten blijft belangrijk. Als 
schoolleider moet je daar zicht op hebben, zodat je 
leraren met specifieke talenten kunt verbinden met 
wat leerlingen nodig hebben. Docenten hoeven ook 
niet allemaal hetzelfde te kunnen of te doen. Leraren 
die niks met ICT hebben, kunnen prima dyslectische 
kinderen trainen. Anderen zijn juist weer veel beter in 
het begeleiden van leerlingen die projecten doen. Van 
belang is wel dat leraren van elkaar blijven leren in 
een de school als professionele leergemeenschap.” ■
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Vaak als het schoolleiderschap aan de orde is, 
gaat het over de functie, het functioneren en 
de vaardigheden die je daarvoor nodig hebt. 
In dit hoofddtuk benadert Femmy Wolthuis 
het schoolleiderschap niet vanuit dit wat meer 
traditionele perspectief van de functie, maar 
vanuit wat zij noemt het mens-zijn. Zij laat zien 
dat als je hiervan uitgaat, er een beroep wordt 
gedaan op andere vaardigheden en dat je komt 
tot nieuwe inzichten. In het tweede deel ze in 
op de vraag hoe je deze nieuwe vaardigheden 
kunt leren in de schoolleiderspraktijk van al-
ledag. Dit leidt tot een andere leeragenda dan 
gangbaar is in de meeste opleidingen voor 
schoolleider.

In mijn werk met schoolbestuurders en schoollei-
ders zie ik dat leidinggevende zijn in het Neder-
landse onderwijs een prachtig vak is met grote 
uitdagingen. Er wordt van je gevraagd richting 
te geven aan de ontwikkelingen in het onderwijs 
en ervoor te zorgen dat kinderen en jongeren het 
onderwijs krijgen dat hen het beste voorbereid 
op de toekomst. In dit hoofdstuk leg ik een relatie 
tussen de huidige ontwikkelingen op de arbeids-
markt die voortkomen uit de voortschrijdende 
technologie (robotisering, digitalisering), de grote 
wereldvraagstukken waar we als mensheid voor 
staan en het leiderschap dat in deze context nodig 
is in het onderwijs. Daarbij neem ik je mee in mijn 
gedachte dat het in wezen gaat om mens-zijn en 
jezelf bewust meenemen in je werk. Mens-zijn is 
altijd al de essentie van ons leven geweest en het 
enige dat van ons wordt gevraagd. We hebben 
daar door de eeuwen heen onze invulling aan ge-
geven en leven daardoor in de wereld zoals die nu 
is. De digitalisering en robotisering van ons werk, 

datgene dat ons vervulling kan geven in het leven, 
en de grote maatschappelijke uitdagingen waar 
we als mensheid voor staan, doen een groeiend 
beroep op het ontwikkelen van onze emotionele, 
lichamelijke en spirituele intelligentie. Door ook 
van deze kennis bewuster gebruik te maken, creë-
ren we een wereld die zorgdraagt voor het welzijn 
van al het leven op deze wereld. Samen met onze 
kinderen mogen we leren hoe dat te doen. Als vol-
wassenen zijn wij hun spiegels en inspiratiebron, 
zij de onze. Zo wordt onderwijs een leerschool van 
het leven. 

Emotionele intelligentie
We leven als mensheid in een fascinerend tijd-
perk. Nog nooit veranderde de wereld waarin wij 
leven zo snel. Zelfrijdende auto’s, robotstofzuigers 
en slimme computers die medische diagnoses 
stellen, financieel advies geven of juridische uit-
spraken doen. Het kan al en het zal steeds meer 
onderdeel worden van ons dagelijks leven. Allerlei 
activiteiten die nu nog door mensen worden 
gedaan, zullen worden overgenomen door nieuwe 
technologieën, simpelweg omdat ze het beter of 
efficiënter en daardoor goedkoper kunnen dan wij-
zelf. Wat computers en robots waarschijnlijk nooit 
kunnen overnemen, is datgene wat ons typisch 
menselijk maakt. Denk daarbij aan empathie, inti-
miteit, vriendschap, liefde, verbeelding en bewust-
zijn. Vertaal je deze eigenschappen naar kwalitei-
ten die nodig zijn op het werk, dan worden in de 
nabije toekomst interpersoonlijke vaardigheden 
zoals motiveren, coördineren, overtuigen, creativi-
teit steeds belangrijker. Met andere woorden, het 
is steeds belangrijker onze emotionele intelligentie 
te ontwikkelen (McAfee, 2015; Parmar, 2017). 

Femmy Wolthuis
Femmy Wolthuis is sparring partner van schoolleiders en -bestuurders en procesbegeleider 
bij (cultuur)verandering bij EduWijs en In Mundo. E-mail: femmy@eduwijs.com. 
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Lichamelijke intelligentie
Daarnaast wordt er ook op een andere manier 
een beroep gedaan op de ontwikkeling van onze 
menselijke vaardigheden. De huidige mondiale 
uitdagingen vragen daarom. Otto Scharmer, auteur 
van Theory U en Leading from the Emerging 
Future, stelt dat de financiële crisis, de opkomst 
van terrorisme, de klimaatverandering, de grote 
verschillen tussen arm en rijk en ook de toename 
van burn-out en zelfdoding, met elkaar samenhan-
gen. Willen we een duurzaam antwoord vinden op 
deze vraagstukken, dan is het tijd voor een ander 
bewustzijn. Het verouderde ‘ego-systeem’, een 
bewustzijn dat zich volledig richt op het welzijn van 
het individu, hetzij een enkel persoon, hetzij een 
groep, een organisatie of een land, maakt plaats 
voor een ‘ecosysteem’, een bewustzijn dat de na-
druk legt op het welzijn van het geheel. Dat vraagt 
om de ontwikkeling van ons hart. Met het hart 
bedoel ik niet het orgaan dat bloed in ons lichaam 
circuleert. Ik verwijs daarmee naar ons innerlijke 
hart dat kan liefhebben. Waar we als mens met 
onze rationele capaciteiten goed in staat zijn te 
analyseren, in te zoomen, logisch te redeneren en 
te verklaren, heeft ons innerlijke hart de capaci-
teit om het geheel te zien, evenals de onderlinge 
relaties tussen de verschillende delen. Met ons 
innerlijke hart aanwezig zijn betekent dat we ons 
bewustzijn hebben verlegd voorbij onze oordelen 
en mentale modellen, voorbij onze emoties en 
voorbij onze ego-plannen. Dit stelt ons in staat om 
‘diep te luisteren’, oftewel te luisteren met open 
hart, aanwezig te zijn in het moment en te ontvan-
gen wat de ander zowel verbaal als non-verbaal 
zegt. Dit maakt het mogelijk met elkaar in dialoog 
te zijn en samen te leren.
Naast interpersoonlijke vaardigheden die sa-
menhangen met emotionele intelligentie, gaat 
het daarmee ook om het ontwikkelen van intra-
persoonlijke vaardigheden, waarbij we leren ons 
bewustzijn te vergroten over wat er zich afspeelt in 
onszelf, in onze binnenwereld. Daarmee komt een 
andere vorm van intelligentie in beeld, die steeds 
meer aandacht vraagt. Het gaat om lichamelijke 

intelligentie (LQ), wat duidt op het bewustzijn van 
het lichaam als instrument van waarnemen en 
handelen.
Het gaat dan over het leren kijken naar wat er 
zich afspeelt in je hoofd. Welke gedachten heb 
je? Wat vind je ergens van? Hoe interpreteer je 
iets? Marshall Rozenberg (2006), grondlegger van 
geweldloze, verbindende communicatie, benadrukt 
het belang van het spreken vanuit waarneming in 
plaats van interpretatie. En David van Reybroeck 
(2017) spreekt naar aanleiding van het verschijnen 
van zijn boek Vrede kun je leren over mentale 
hygiëne. Met je gedachten creëer je immers de 
wereld om je heen. 
Naast ons hoofd hebben we een heel lichaam 
dat informatie geeft. Daarvan maken we in ons 
dagelijks leven vaak erg weinig bewust gebruik. 
Dat is jammer, omdat hier onze intuïtie zetelt. 
Concreet betekent dit dat je je bewust bent van 
welke signalen je lichaam je geven. Wat zegt je 
onderbuikgevoel? Wil je ergens naartoe of ergens 
vandaan? En welke lichamelijk sensaties ervaar je 
als je ergens binnen komt? Merk je dat je je schou-
ders optrekt? Komt er een beeld in je op? Dit geeft 
informatie die voorbij gaat aan de ratio en zeer 
accuraat is. Het is de toegang tot bewust aanwezig 
zijn in het hier-en-nu.

Spirituele intelligentie
Met het belang van het ontwikkelen van typisch 
menselijke vaardigheden komt dus steeds meer 
aandacht voor de innerlijke wereld van de mens. 
Het is de innerlijke houding die van invloed is op 
hoe je de wereld ziet, hoe je antwoord geeft op wat 
er in de buitenwereld gebeurt en op wat je creëert. 
Jan Rotmans (2015), hoogleraar transitiekunde en 
internationale autoriteit op het gebied van transi-
ties en duurzaamheid, stelt dat systeemtransities 
vragen om persoonlijke transities. Herman Wijffels 
(2017) zegt in een interview: “Als ik me beperk tot 
de mensen die dagelijks met leiderschap bezig 
zijn, dan heb ik het gevoel dat we het omslagpunt 
naderen. Er is veel meer dan voorheen het besef 
dat we vanuit een andere normering moeten 
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gaan leven en leidinggeven. Meer van binnenuit. 
Daarbij speelt spiritualiteit een noodzakelijke rol. 
Het gaat daarbij niet om religie, maar om een 
geïnspireerde manier van in het leven staan en je 
leven en de wereld om je heen in dat perspectief 
te zien.” Wijffels voegt hiermee - naast emotionele 
en lichamelijke intelligentie - een derde vorm van 
intelligentie toe die met het oog op de toekomst 
steeds belangrijker wordt, namelijk spirituele 
intelligentie. Wijffels: “Dan gaat het over de sfeer 
tussen mensen onderling, de sfeer tussen mens 
en aarde, en de sfeer tussen de mensheid en het 
kosmische geheel of het kosmische pad, hoe je 
dat ook benoemen wilt. Iets dat wij als westerse 
mens ook hebben gekend en door de tijd heen zijn 
kwijtgeraakt.”

Leiderschap voor toekomstgericht onder-
wijs
Als mens worden we met al deze intelligenties - 
emotionele, lichamelijke, spirituele en natuurlijk 
intellectuele intelligentie - geboren. En zoals het 
voorgaande laat zien, wordt het steeds belangrij-
ker al deze intelligenties evenveel recht te doen 
en verder te ontwikkelen, zodat kinderen en 
jongeren kunnen ontdekken hoe zij ieder op hun 
eigen, unieke manier op een duurzame en zinvolle 
manier kunnen bijdragen aan het welzijn van de 
gehele aarde. Daarmee is de essentie van het 
onderwijs om kinderen en jongeren een veilige 
context te bieden waarin zij kunnen leren wat leven 
en mens-zijn in al haar facetten is. Zoals een be-
stuurder schrijft in zijn strategisch plan: “Het gaat 
om leren weten, leren doen, leren zijn en leren 
samenleven.”
Het is echter de vraag hoe dat te doen. Mijns 
inziens is een belangrijk aanknopingspunt het 
voorbeeldgedrag van ons als volwassenen in 
het algemeen en van de mensen die kinderen 
begeleiden in het onderwijs in het bijzonder. Wil jij 
als schoolleider dat kinderen ook hun emotionele, 
lichamelijke en spirituele intelligentie ontwikkelen 
op school, dan is het van belang dat jij zelf deze 
intelligenties inbrengt in het werk en menselijke 

vaardigheden als bewustzijn, empathie en crea-
tiviteit voorleeft en hierover in gesprek bent met 
collega’s, ouders en kinderen. Door het voorbeeld 
te geven nodig je anderen uit hetzelfde te doen en 
kunnen ze van je leren. 
Het vraagt om bewust kijken naar je eigen gedrag. 
Het betekent eerlijk zijn over wat ervoor zorgt dat 
je reageert zoals je doet, ervoor uitkomen als je 
geraakt bent. Of dat je iets lastig vindt, of iets niet 
weet. Het is ook toegeven dat je als mens en als 
schoolleider nooit ‘af’ bent. Je leert voortdurend, 
iedere dag opnieuw. Jouw eigen leerproces neem 
je (of je wilt of niet) mee naar je werk. Het maakt 
je sterker en je bent tot voorbeeld als je hierin 
transparant bent. Zo verschijn je als mens in de rol 
van schoolleider.

Als mens verschijnen in de rol van school-
leider
Wat betekent dat, als mens verschijnen in je rol als 
leidinggevende? Een voorbeeld kan dit het beste 
illustreren. Tijdens een teamdag blikt een bestuur-
der vooruit op wat het komende schooljaar staat 
te gebeuren. Hij kiest ervoor te spreken vanuit 
‘ik’. Hij beschrijft wat hij waarneemt, waar hij blij 
mee is, wat hem zorgen baart. Hij geeft aan wat 
hij zelf volgend jaar anders gaat doen om ervoor 
te zorgen dat zij met elkaar nog meer een lerende 
en professionele organisatie zijn. Hij benoemt 
dat hij dat niet alleen kan en vraagt zijn collega’s 
daarin samen met hem op te trekken. Terwijl deze 
bestuurder spreekt, is in de ruimte voelbaar dat hij 
zijn collega’s raakt. Wat deze bestuurder doet, is 
zichtbaar worden als mens door het verbinden van 
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zijn binnenwereld met de buitenwereld.
Het kunnen verbinden van de binnen- en de bui-
tenwereld vraagt om bewustzijn van wat er innerlijk 
in je leeft. Wat denk ik? Wat voel ik? Wat is mijn 
behoefte? En ook, voorbij jezelf, wat vraagt hier 
om aandacht? Wat wil er gebeuren? Het vraagt 
om een nieuwsgierige, onderzoekende en open 
houding, waarbij je afstand neemt van datgene 
waar je middenin zit. Het is een beschouwende 
plek in jezelf waarin alles dat er is, er is. Door waar 
te nemen, stil te zijn en in stilte dit type vragen te 
stellen, krijg je toegang tot jouw innerlijk weten, je 
intuïtie.
Als mens verschijnen in je rol als leidinggevende 
betekent daarmee ook dat je steeds meer je hart 
laat spreken. Dat is de bron van liefde en daarmee 
van wat ons menselijk maakt. Hier vindt empathie 
zijn oorsprong. Het is ook de bron van inspiratie 
en daarmee van creativiteit. Het hart laten spreken 
betekent niet dat je alles bedekt met de mantel der 
liefde. Het betekent wel dat je spreekt vanuit liefde 
en innerlijke wijsheid, gevoed door feiten, analyse 
en intuïtie. 
Het is ook je laten raken door wat er in de buiten-
wereld gebeurt. Niet door alles naar binnen te la-
ten slaan en door alles persoonlijk te nemen. Juist 
niet. Het is je realiseren wat de buitenwereld met 
je doet, daar verantwoordelijkheid voor nemen en 
jouw antwoord geven op deze unieke situatie. Het 
is jezelf uitspreken, over wat je bezig houdt, wat 
je waarneemt, wat je raakt, wat je lastig vindt, wat 
je fijn vindt, wat je voor je ziet en wat je belangrijk 
vindt.
De binnenwereld verbinden met de buitenwereld 
brengt dus met zich mee dat jij verantwoordelijk 
bent. Jij bent verantwoordelijk voor wat er in jou 
leeft en voor hoe je dat naar buiten brengt. Het is 
wat het is en jij kunt het verschil maken. Jij bent 
aan zet.

De dagelijkse praktijk - ontwikkelen van 
lichamelijke intelligentie
Wat betekent dat in de dagelijkse praktijk, als je als 
mens wilt verschijnen in je rol als schoolleider en 

in die context binnen- en buitenwereld met elkaar 
wilt verbinden? Het betekent allereerst dat je de 
tijd neemt om te zijn en te ervaren. Niet langer 
doorrennen, op alles wat op je afkomt reageren en 
snel een oplossing willen vinden. Het is het soms 
eerst even niet weten. En dat ook uitspreken. Even 
de tijd vragen. Zijn met wat er is. Waarnemen. Een 
beroep doen op je lichamelijke intelligentie. Wat zie 
ik? Wat hoor ik? Wat ervaar ik? Zowel in de buiten- 
als in de binnenwereld? Je bewustzijn vergroten 
over de situatie waarin je je bevindt en zo bewust 
zijn in die situatie. Misschien iemand anders vra-
gen om met je mee te kijken. Daarachter vandaan 
verschijnt wat er wil gebeuren.

Inzicht krijgen in wat je denkt
Een eenvoudige en zeer doeltreffende manier 
van inzicht krijgen in wat je denkt, is even 
de tijd nemen om op te schrijven wat er in je 
opkomt. Zonder censuur. Zet je pen op het 
papier en haal deze er pas weer vanaf als er 
geen nieuwe gedachten opkomen.
Kijk dan met een afstand naar je gedachten. 
Wat valt je op? Kloppen de gedachten? Wat 
doen ze met je?
Je zult ontdekken dat veel van je gedachten 
niet waar of helpend zijn. Kijk eens hoe je ze 
zo kunt formuleren dat ze wel helpend zijn en 
schrijf dit op. Spreek de nieuwe gedachten 
hardop uit. Wat roept dit bij je op?

Het ontwikkelen van je lichamelijke intelligentie be-
tekent dat je kritisch kijkt naar wat je denkt en naar 
wat je vindt. Je durft je eigen aannames onder de 
loep te nemen. Dit geeft je de kans openlijk toe te 
geven dat je mogelijk iets verkeerd hebt gezien 
of geïnterpreteerd. Grote kans dat dat regelmatig 
gebeurt, dat is immers menselijk. Je mag publie-
kelijk toegeven dat je ernaast zit en van mening 
veranderen. Dat ervaar je mogelijk als gezichts-
verlies, maar het is leren. Het betekent dat je jezelf 
openlijk durft te laten bevragen. Het vraagt om het 
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echt luisteren naar wat de ander zegt.
Het betekent ook dat je eerlijk bent over wat de si-
tuatie met je gevoel doet. Ook over die gevoelens 
die je liever niet ervaart of verwerpt als onge-
wenst. Daarbij kun je onderscheid maken tussen 
primaire emoties en secundaire emoties of quasi-
gevoelens. Primaire emoties zijn directe emoties 
die te maken hebben met de situatie waarin je je 
bevindt. Denk bijvoorbeeld aan vrolijk, opgelucht, 
verdrietig, gespannen. Ze maken duidelijk of 
onze menselijke behoeften aan respect, contact, 
waardering, rust, enz., al dan niet worden ver-
vuld. Secundaire emoties vloeien voort uit onze 
gedachten, onze interpretaties, analyses en oor-
delen die we hebben over een bepaalde situatie. 
Denk bijvoorbeeld aan: onder druk gezet, buiten 
gesloten, afgewezen, hoopvol of veilig. Deze 
emoties brengen in beeld welke (levens)verhalen 
we aan onszelf vertellen. Het bewust worden van 
deze secundaire emoties maakt het mogelijk te 
gaan ervaren wat onze primaire emoties zijn. We 
krijgen inzicht in hoe we echt geraakt worden en 
welke menselijke behoefte daaronder ligt. Hoe 
meer je dit traint, hoe gemakkelijker je verant-
woordelijkheid kunt nemen voor je gevoelens 
en daarover op een evenwichtige manier kunt 
communiceren met collega’s, ouders en kinderen. 
Daarmee leef je voor hoe je met emoties kunt zijn 
en indien van toepassing ook kunt gebruiken als 
een bron van informatie.

De dagelijkse praktijk - ontwikkelen van 
emotionele intelligentie
Dit raakt aan het ontwikkelen van emotionele intel-
ligentie, de manier waarop je omgaat met emoties 
van jezelf en van anderen door middel van 
zelfkennis, empathisch vermogen en expressie. 
Het laat zien hoe nauw lichamelijke en emotionele 
intelligentie met elkaar verbonden zijn. Om inzicht 
te krijgen in de samenhang tussen vormen van 
leiderschap en emotionele intelligentie, neem ik je 
mee langs vier visies op leiderschap, zoals Frans 
Wilms (2016) beschrijft in zijn boek Groeien in 
leiderschap, in combinatie met de vier niveaus van 

luisteren die Otto Scharmer (2013) beschrijft.
In het autoritaire domein ben jij als schoolleider 
de baas. Je bent directief, geeft opdrachten, cor-
rigeert en hebt de touwtjes in handen. Je gebruikt 
je macht en duwt door in de richting van jouw 
doel, waarbij nauwelijks tot geen ruimte is voor 
participatie van medewerkers. In de richting van de 
buitenwereld werk je aan je imago en bevorder je 
dat je geprezen wordt. In dit domein luister je niet 
naar de ander. Die ander doet er eerlijk gezegd 
ook niet zo toe. Het is het domein waarbij je uitgaat 
van de jouw bekende gedachtepatronen. 
In het strijdende domein ben je als schoolleider 
gericht op de inhoud, de inhoud zoals jij die ziet. In 
het dagelijkse contact zet je de zaak naar je hand 
door te regelen, te overtuigen en te onderhande-
len. Via inspraak betrek je mensen erbij en zorg je 
voor draagvlak. In de richting van de buitenwereld 
zorg je voor een goede PR van je organisatie. Als 
je kansen ziet, zul je die zeker benutten om jouw 
organisatie te laten groeien. In dit domein luister je 
naar de ander om datgene te horen en te gebrui-
ken dat jouw eigen punt sterker maakt. Het is het 
domein van het debat, het gaat om jouw mening, 
jouw gelijk, dat wat jij denkt.

Luisteren als vorm van emotionele intel-
ligentie
Een eenvoudige en heel adequate manier 
om het luisteren te oefenen is de ander laten 
uitspreken, terwijl je met volle aandacht blijft 
bij wat de ander zegt. Het kan daarbij helpen 
in eigen woorden samen te vatten wat je de 
ander hoort zeggen - ook op non-verbaal 
niveau - en te checken of het klopt.
Neem jezelf voor om iedere dag minimaal een 
contactmoment te vinden waarop je dit bewust 
oefent, veertig dagen lang. En sta versteld van 
wat het je brengt.

In het verbindende domein verken je, luister je met 
empathie, deel je je mening, vraag je om mee te 
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denken, reflecteer je en verbind je. Hier begin je 
te verschijnen als mens in je rol als schoolleider. 
In de richting van de buitenwereld ben je coöpe-
ratief en collegiaal, wat zich uit in het aangaan 
van samenwerkingsrelaties. In dit domein gaat het 
om empathisch luisteren, je inleven in de ander 
waardoor je meerdere perspectieven onderzoekt 
en ook op jezelf reflecteert. Het is het domein van 
de dialoog.
In het presentie-domein ben je als persoon aanwe-
zig in het hier-en-nu. Je zou kunnen zeggen dat je 
rol als schoolleider en je mens-zijn hier samenval-
len. In het dagelijkse contact draag je zorg voor 
ontmoeting met de ander en ben je dienstbaar aan 
het grotere geheel. Je bent oprecht geïnteresseerd 
en onderzoekt wat er leeft bij de ander en jezelf. 
Daarmee is de ander een inspiratiebron en spie-
gel. Je voelt samen aan wat er echt speelt. Dit is 
het domein van generatief oftewel voortbrengend 
luisteren. In de verbinding met de ander en het 
grotere geheel ontstaat iets nieuws. Het zijn mo-
menten van flow en boven jezelf uitstijgen, waarbij 
je spreekt vanuit hetgeen zich aandient. 

De dagelijkse praktijk - ontwikkelen van 
spirituele intelligentie

Ontwikkelen van spirituele intelligentie
Spirituele intelligentie is te ontwikkelen door 
het opzoeken van schoonheid. Luisteren naar 
harmonische muziek, een wandeling maken 
in de natuur, het bekijken van kunst. Het zijn 
allemaal manieren om onze ziel te voeden en 
daarmee onze spirituele intelligentie.

Hier raken we aan ervaringen die te maken heb-
ben met bezieling en zingeving, oftewel aan wat 
spirituele intelligentie wordt genoemd. Het is niet 
gebonden aan een religie, noch aan bepaalde 
waarden of aan een bepaalde cultuur. Het ligt ten 
grondslag aan ons mens-zijn en is lastig in woor-
den te vatten. Het vraagt om een luisteren met 

het hart om te kunnen verstaan. Het is het diepe 
intuïtieve weten van zingeving en waarde, ons ge-
weten. Het voert ons naar de kern van de dingen, 
naar de eenheid achter de verschillen, naar het 
mogelijke en onbegrensde. Het is die intelligentie 
waardoor we innerlijk weten dat we onderdeel zijn 
van een groter geheel en meer zijn dan ons ego 
met een lichaam, gedachten en emoties. Het geeft 
mensen de gelegenheid om creatief te zijn, oude 
regels te vervangen en situaties te veranderen. 
Het geeft ons een transformerend vermogen, het 
vermogen om onderscheid te maken en om te 
creëren. 
In de praktijk van de schoolleider betekent dit oog 
hebben voor het geheel, voor het systeem. Voor 
de school in relatie tot de ontwikkelingen in de 
wijk of in de maatschappij. Voor het kind in relatie 
tot zijn gezin. Voor de klas in relatie tot de school. 
De leerkracht in relatie tot haar levensverhaal of 
het team. Jezelf in relatie tot jouw achtergrond of 
collega’s.
Het is ook gevoelig zijn voor die dingen die niet 
direct zichtbaar zijn en er wel toe doen. Het is in je 
werk gebruik maken van metaforen en verhalen, 
van de kracht van muziek en verbeelding. Het is 
ook actief en bewust aan kinderen en volwassenen 
vragen wat hun leven en werk zinvol maakt en een 
context bieden waarin zij hieraan uiting kunnen 
geven, elkaar kunnen inspireren en samen kunnen 
leren.

Conclusie
Deze tijd lijkt erom te vragen dat wijzelf en onze 
kinderen en jongeren naast onze intellectuele 
intelligentie ook onze emotionele, lichamelijke en 
spirituele intelligentie ontwikkelen. Het onderwijs 
leidt kinderen op voor de wereld van morgen en 
is daarmee bij uitstek een plek om daar aandacht 
aan te geven. In dit artikel heb ik betoogd dat jij als 
schoolleider hierin tot voorbeeld kunt zijn door te 
verschijnen als mens in je rol als leidinggevende. 
Wat wordt jou eerste stap? ■
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In dit hoofdstuk schetst Schelte Beltman vanuit 
de organisatieantropologie een aantal ontwik-
kelingen voor het schoolleiderschap in de 
toekomst. Daarmee beoogt hij vooral een kader 
te bieden aan de schoolleider in zijn missie om 
de kwaliteit van de schoolontwikkeling en het 
leren van de leerlingen verder vorm en inhoud 
te geven. Hij benadert het vraagstuk vanuit het 
hoger onderwijs.

Het valt niet mee om de kenmerken van goed 
schoolleiderschap te operationaliseren, laat staan 
te meten. De rol en de context van een schoollei-
der zijn divers en complex. Vanuit de wetenschap 
worden we gevoed met vele vormen van leider-
schap. Onderwijskundig leiderschap, gespreid 
leiderschap, moreel of ‘value-based’ leiderschap, 
transformationeel, transactioneel en charismatisch 
leiderschap zijn veel gehoorde en beschreven 
begrippen waar een schoolleider uit kan putten in 
het proces van het zoeken naar een visie die de 
diversiteit aan stakeholders binnen de schoolor-
ganisatie bindt en boeit. Dit proces speelt zich af 
in een onzekere en dynamische schoolomgeving. 
Wellicht is het de dynamische schoolomgeving die 
ervoor zorgt dat aan het fenomeen leiderschap 
voortdurend nieuwe elementen, karaktereigen-
schappen en processen worden toegeschreven. 
Een optimale vorm of stijl van leiderschap bestaat 
niet. De vele vormen van leiderschap overlappen 
elkaar gedeeltelijk en kennen verschillende mo-
menten van toepasbaarheid en effectiviteit.

Schoolleiderschap en schoolcultuur
In de vrijwel continue missie van de schoolleider 
om de kwaliteit van het onderwijs te verbeteren, 
zijn de constructen leiderschap en cultuur als 
intangible resources veel gehoorde fenomenen 
die, mits goed gehanteerd, de ontwikkeling van de 
school, vanuit het perspectief van de schoolleider 
stimuleren. Welke vorm van leiderschap en welke 
waarden van de schoolcultuur kunnen worden 
geïdentificeerd die een bijdrage leveren aan de 
(leerling)prestaties? Zijn er specifieke stijlen van 
leiderschap te benoemen en zo ja welke stijl heeft 
dan een positieve invloed op de schoolcultuur? De 
vraag is of elke ontwikkeling ook om nieuw leider-
schap vraagt. Als dat zo is, wat is dan het oude 
leiderschap? Deze vragen zijn zeker interessant, 
maar in plaats van de ontologische benadering van 
leiderschap ter discussie te stellen, wil ik school-
ontwikkeling vanuit een schoolleiders- en cultuur-
perspectief belichten.
Academic Tribes and Territories van Becher en 
Trowler (2009), maar ook De kracht van Afrikaans 
denken van Van Hooft (2014), African Tribal 
Leadership van De Liefde (2002) en De Corporate 
Tribe van Braun en Kramer (2016) bieden herziene 
kaders vanuit de organisatieantropologie voor het 
invullen van de rol van de (school)leider. Vanuit de 
triade organisatieantropologie, -sociologie en -psy-
chologie kunnen we de kaders voor het school-
leiderschap inzichtelijk maken. Zo biedt het werk 
van Anthonio (2016) Leiderschap in verandering: 
Over afdalen van de piramide en struikelen over 
kiezelsteentjes vanuit een sociologisch perspectief 
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inzichten hoe vanuit een leiderschapsrol de ver-
binding kan worden gemaakt binnen organisaties 
door horizontaal en verticaal te organiseren. Door 
vanuit de verticale lijn minder hiërarchisch en meer 
faciliterend te gaan werken, kan aan leerkrachten 
en docenten meer verantwoordelijkheid worden 
gegeven. Het schoolleiderschap is onlosmakelijk 
verbonden met de psychologie: hoe kun je als 
schoolleider je collega’s positief beïnvloeden en zo 
de schoolontwikkeling vormgeven? Deze perspec-
tieven op de schoolleider komen ook terug in het 
onderzoek van Krüger en Andersen (2017) in De 
lerende schoolleider.
Cultuur is geen panacee op weg naar een goede 
schoolontwikkeling. Cultuur helpt wel om inzicht 
te krijgen en dus betekenis te kunnen geven aan 
welke aspecten van de schoolcultuur wij (collectief) 
waarde toekennen. Cultuur dus als de waarden die 
in de schoolorganisatie centraal staan en de nor-
men die uit deze waarden voortvloeien. Dit inzicht 
stelt de schoolleider in staat te sturen op ‘wat wij 
hier belangrijk vinden’. Een kleinschalig onderzoek 
onder schoolleiders toont aan dat het dan gaat 
om zaken als het bieden van professionele ruimte, 
ontwikkelingsgericht werken, het creëren van een 
professionele leergemeenschap, het ontwikkelen 
van leermethodes die de leerlingprestaties positief 
beïnvloeden, onderzoeksmatig leren en werken in 
teams, de ontwikkeling van een waarde(n)gedre-
ven onderwijsorganisatie, gespreid leiderschap en 
talentontwikkeling. Dit zijn allemaal onderwijsin-
houdelijke thema’s die in het (internationaal) hoger 
onderwijs worden aangeduid met de term ‘scholar’, 
oftewel onderzoeksmatig werken. Om leiding aan 
een schoolorganisatie te kunnen geven in die di-
verse en complexe context, is het juist van belang 
om onderwijs- en onderzoekinhoudelijk goed te 
weten en te ervaren wat er echt aanspreekt in de 
schoolorganisatie. Twee uitspraken van onderwijs-
experts in het (hoger) onderwijs onderschrijven dit 
belang: ‘A leader should be an expert in the core 
business of the organization they are to lead. If it 
is a university then the vice-chancellor should be a 
top scholar. They should know what good teaching 

looks like and, of course should have management 
skills and experience’ (Goodall, 2014, p.36). Of in 
navolging van Scott: ‘Het leidinggeven aan een 
schoolorganisatie (van PO tot WO) is een intellec-
tueel project en geen managementtraject’ (Scott, 
2014).
Bij het leidinggeven vanuit een onderzoeksmatig 
perspectief gaat het niet om het toepassen van 
een ideaaltypische leiderschapsstijl, maar om 
continue richting te kunnen geven aan de school-
ontwikkeling in de context waarin de school zich 
op dat moment bevindt. Krüger en Geijsel (VO 
Academie, 2016) benoemen zo ook met regelmaat 
dat schoolleiders zelf moeten leren en met leren 
en kennis ontwikkelen bezig moeten zijn om goed 
leiding te kunnen geven aan leren in schoolorga-
nisaties. 

Onderwijskundig leiderschap
Bij organisatiebewustzijn gaat het er om dat de 
schoolleider in dialoog met medewerkers vorm-
geeft aan organisatiekenmerken (structuur, cultuur, 
onderwijsorganisatie, personeel en faciliteiten) 
vanuit de kennis van hun onderlinge samenhang 
en met het oog op het optimaliseren van leerre-
sultaten van leerlingen. Bij omgevingsbewustzijn 
gaat het om het anticiperen van de schoolleider op 
ontwikkelingen in de omgeving (bestuur, wet- en 
regelgeving, ouders, maatschappelijke omgeving 
en andere relevante organisaties) en het doel-
bewust beïnvloeden ervan teneinde onderlinge 
relaties, onderwijsprocessen en leerresultaten te 
optimaliseren.
De schoolleider creëert een cultuur waarin 
leerkrachten en staf bereid en competent zijn om 
lerend en onderzoekend te handelen en met de 
resultaten een continue schoolontwikkeling nastre-
ven (Schein, 1992). Hij stimuleert de ontwikkeling 
van het onderzoekend vermogen van de collega’s. 
Dit uit zich bijvoorbeeld in een onderzoekende 
houding door onderzoeksresultaten van anderen 
te gebruiken maar ook zelfstandig in staat te zijn 
om onderzoek uit te voeren en/of onderzoeksge-
gevens te kunnen interpreteren en er betekenis 
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aan te kunnen geven. In deze benadering zien we 
dat het onderwijs in de breedste zin van het woord 
centraal staat. De schoolleider is dus een onder-
wijskundig leider. Zijn belangrijkste rol is het creë-
ren van een leergerichte, onderzoekende school-
cultuur teneinde de leerlingresultaten te verhogen. 
Kenmerken van de onderwijskundige leider zijn: 
•	 een onderzoekende leerhouding stimuleren 

bij de collega’s schoolleiding, leerkrachten, 
docenten en leerlingen; in staat zijn om 
leerkrachten te motiveren in de ontwikkeling 
van de onderzoekende houding, het doen van 
onderzoek en gebruikmaken van onderzoeks-
gegevens bij het vernieuwen van onderwijs 
(professionele leergemeenschap);

•	 gebruik maken van data om collectief inhoud 
te geven aan de visie, strategie en het onder-
wijs dat daarbij past;

•	 leadingful zijn: wijs leidinggeven aan het 
primaire proces;

•	 leading, maar ook learning: een rolmodel zijn 
voor leerkrachten, docenten en leerlingen;

•	 stimuleren van evidence based practice, maar 
vooral ook practice based evidence waarde-
ren;

De Leadership Foundation for Higher Education, 
een instituut dat management en leiderschap 
stimuleert en faciliteert in de kwaliteitsverbete-
ring van het hoger onderwijs in Groot Brittannië, 
benoemt vier dimensies van leiderschap. Door het 
onderwijskundig leiderschap vanuit dimensies te 
benaderen, blijft er voldoende gelegenheid om ook 

Figuur 1. Vier dimensies van onderwijskundig leiderschap 

Tabel 1. De vier dimensies nader toegelicht

andere vormen en stijlen van leiderschap te blijven 
exploreren. Dit laat zich eenvoudig presenteren in 

Wanneer we schoolleiderschap vanuit deze vier di-
mensies benaderen, zien we de behoefte aan een 
breder profiel van de schoolleider: een schoolleider 
die innovaties initieert, stimuleert en faciliteert; 
vertrouwen naar boven (overheid, inspectie en 
bestuur) en naar beneden (in de schoolorganisa-
tie) creëert; diversiteit als sturingsvraag ontwikkelt 
in relatie tot de kwaliteit en schoolontwikkeling (op 
leerling- en docentniveau); governance niet alleen 
als verantwoordingsproces weet in te zetten, maar 
juist als cultuurwaarde; de interne en externe focus 
goed kan combineren en in plaats van tight control; 
zich bewust is van de kracht van zelfsturing; 

	

Context Where leadership is regarded as 
relying less on positional power and 
more on placing trust in expertise

Culture In which leadership relies less on 
control and more on respect for 
experience and expertise

Change Where leadership is recognized as 
emanating from multiple levels and 
functions as a mix of top-down and 
bottom-up contributions

Relation-
ship

Based on collaboration between 
individuals that together contribute 
to a collective identity and school 
performance



De Nieuwe Meso  | december 2017  |  nummer 492

anderen ook verantwoordelijk maakt. Om deze 
activiteiten te kunnen vertalen naar een kwalitatief 
goed onderwijsproces hebben schoolleiders aan 
de ene kant een initiërende en sturende rol, maar 
moeten zij juist ook hun professionals meenemen 
en verantwoordelijkheid geven. 

Conclusie
Als je de kernelementen samenneemt, gaat het bij 
onderwijskundig leiderschap om een sociaal pro-
ces, waarin een individueel lid van het schoolteam 
betekenis geeft aan gebeurtenissen en samen met 
anderen een toekomstvisie creëert, relaties onder-
houdt en samenwerking organiseert om gezamen-
lijk de schoolontwikkeling vorm te geven. Het is 
boeiend dat in deze omschrijving van leiderschap 
juist ook de (zachte) cultuurkant van de schoolor-
ganisatie sterk naar voren komt. 
De rol van de schoolleider staat allang niet meer 
op een plek in de school centraal. Op meerdere 
plekken en verantwoordelijkheden komt de rol van 
de schoolleider tot uiting. Niet alleen daar waar het 
gaat om de kwaliteit van het primaire proces en de 
leerlingresultaten, maar ook in de schoolontwikke-
ling op maatschappelijk niveau, het kunnen initië-
ren van veranderingen, daar leiding aan kunnen 
geven en de morele en ethische cultuurwaarden 
van de school uitdragen en bewaken. Tevens zien 
we de druk toenemen op de governancestructuur 
van de schoolorganisatie. Dit brengt een verschui-
ving (of zelfs vervaging) van het hiërarchisch-struc-
tuurdenken met zich mee. Verantwoordelijkheden 
komen meer horizontaal en dieper in de schoolor-
ganisatie te liggen.  
De verantwoordelijkheid voor good governance en 
leiderschap ligt op meerdere plekken in de school-
organisatie. Dit brengt spanningsvelden met zich 
mee. Een manifestatie van zo’n spanningsveld 
ligt in het verlengde van de dimensie cultuur van 
onderwijskundig leiderschap, namelijk het sturen 
op wederzijds vertrouwen. Hoe ga je als school-
leider om met het creëren van vertrouwen en dan 
zowel up-stream als down-stream de schoolorga-
nisatie in. 

Sergiovanni (2002) beschrijft vijf krachten die het 
schoolleiderschap sterk (gaan) beïnvloeden. Deze 
vijf krachten zijn: technical (in de basis), human, 
educational, symbolic en bovenaan culture. Ook in 
dit model zien we het kunnen omgaan en sturen 
op cultuuraspecten centraal staan. De eerste drie 
lagen (technical, human en educational) hebben 
een duidelijk raakvlak met de inhoudelijke kant 
van het onderwijskundig leiderschap. Symbolic 
staat voor waar de leider de waarden, ceremonies 
en rituelen in de school benadrukt en voorbeeld-
gedrag laat zien. Dit laatste komt ook terug in de 
kracht van culture, tevens een dimensie binnen het 
vierklavermodel (figuur 1). 
Een belangrijke vraag vanuit het perspectief van 
de schoolleider is welke cultuurdimensies de 
schoolleider kan inzetten op het sturen ten be-
hoeve van de schoolprestaties, leerlingprestaties, 
schoolontwikkeling of andere relevante prestatie-
indicatoren? Een onderzoek naar de impact van 
cultuurdimensies op de schoolprestaties binnen 
hogescholen en universiteiten, aangevuld met 
een onderzoek onder schoolleiders leert ons, dat 
vanuit een leiderschapsperspectief dimensies als 
diversity, up- and down-stream trust, collegiality, 
tight and lose control en internal and external focus 
(Beltman, 2011) ook dimensies zijn waarop een 
schoolleider in het primair en voortgezet onderwijs 
onderwijskundig leiderschap kan inzetten. De 
schoolleider stuurt op deze cultuurdimensies om 
de leerling- en schoolprestaties te bevorderen. Het 
vraagt van hem of haar een professionele, flexi-
bele en onderzoekende houding, waarin de kritisch 
reflectieve dialoog met de collega’s centraal staat. 
Alleen zo kan continue aan de verbetering van de 
onderwijskwaliteit worden gewerkt.
De schoolleider kent de inhoud en de processen 
van kwalitatief hoogwaardig onderwijs goed en 
stimuleert, als een moderne Socrates, de onder-
zoekende schoolcultuur als zodanig. Onderwijs-
kundig leiderschap ontmoet cultuur: immers als de 
schoolcultuur niet de juiste is, doet het overige er 
weinig toe. 
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de vorm van een klaverviermodel. Figuur 1 geeft 
inzicht in de dimensies van onderwijskundig leider-
schap. Dus niet door leiderschap te verbinden aan 
een (formele) positie en/of persoon, maar leider-
schap te zien als een dynamisch proces binnen en 
buiten de schoolorganisatie, waarin verschillende 
stakeholders, verschillende vormen van betrokken-
heid (eigenaarschap) nemen en krijgen. 
De onderstaande tabel geeft een korte beschrijving 
van de vier dimensies.
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Partners in verbetering

Dus uitdagingen zijn:
Hoe organiseer je constructief mee- en tegendenken vanuit de medezeggenschap? Hoe zorg je dat leden van de  
(G)MR voor hun taak zijn toegerust? Hoe draag je zorg voor betekenisvolle contactmomenten tussen intern toezicht 
en (G)MR?

BMC Advies ondersteunt de medezeggenschap:

Als schoolbestuurder heb je de bestuurlijke zorgplicht om de medezeggenschap binnen je organisatie optimaal 
te laten verlopen. Dit doe je o.a. door de organen voor medezeggenschap goed in positie te brengen, door 
informatie zodanig aan te leveren dat de medezeggenschap haar taak optimaal kan vervullen en door scholing, 
training en evaluatie het functioneren van de medezeggenschap te stimuleren. 

www.bmc.nl

Direct ondersteuning of meer informatie nodig?
Neem dan contact op met Joukje Jurjens of Sietske Hendriks, senior adviseurs BMC Advies, via telefoonnummer  
(033) 496 52 00 of per e-mail: joukjejurjens@bmc.nl, sietskehendriks@bmc.nl.

Inrichting: structuur, procedures, afspraken
-  ontwikkelen van een werk- en toetsings kader;
-  realiseren van contact met de achterban in  

relatie tot de bestuurlijke horizontale dialoog;
-  scholing in actuele wettelijke taken en  

bevoegd heden en onderwijswetgeving.

Uitvoering: cultuur, gedrag, dialoogvoering
-  ontwikkelen van een medezeggenschapsvisie; 
-  procesbegeleiding bij een (zelf)evaluatie of  

overleg met het intern toezicht;
-  coaching van voorzitter en/of leden (G)MR;
-  ondersteuning bij cruciale besluitvormings- 

trajecten (overdracht, fusie e.d.).

Versterking medezeggenschap

Doelen sterke medezeggenschap:
■  draagvlak voor en kwaliteit van besluit vorming;
■  evenwichtige verhoudingen in de organisatie-

structuur en -cultuur;
■  versterking van onderwijskwaliteit.

Knelpunten medezeggenschap:
■  wantrouwen t.a.v. het wederzijds functioneren;
■  een (G)MR die niet voldoende (representatief) 

bemenst en voor haar taak toegerust is;
■  onduidelijkheid over rollen, taakopvatting en  

wederzijdse verwachtingen.


