REDACTIO

“Je gaat pas zien als je het doorhebt”. Die uit-
spraak van Cruijff vormde de titel van het boek van
Pieter Winsemius over de wijsheden van Cruijff

en de lessen daaruit over leiderschap. Het had
ook het motto kunnen zijn van het Focusdeel van
dit nummer van De Nieuwe Meso, dat gaat over
organisatieadvies in het onderwijs.

Want waar begin je aan, als je zo’'n breed terrein in
beeld wilt brengen? Aan de kant van opdrachtge-
vers gaat het niet alleen om advies over typische
organisatievraagstukken op het niveau van
besturen en scholen, maar ook over adviesvragen
die betrekking hebben op het primaire proces. En
aan de kant van de opdrachtnemers zie je door de
bomen het bos al helemaal niet meer. Ja, enkele
oude bomen uit de verzorgingsstructuur van
weleer zijn omgevallen, maar tegelijkertijd ontstond
er ruimte aan een veelvoud aan nieuwe bureaus.
Het aanleggen van een vademecum van advies-
bureaus die actief zijn in het onderwijs lijkt een
onbegonnen klus.

Omdat het krijgen van een totaalbeeld lastig, zo
niet onmogelijk is, heeft de kernredactie gekozen
voor een kwalitatieve benadering, door vooral

het oor te luister te leggen bij opdrachtnemers -
adviseurs - en opdrachtgevers - bestuurders en
schoolleiders. Op basis van de analyses van die
gesprekken die de kern vormen van dit Focusdeel,

is de kernredactie erin geslaagd de ontwikkelingen
te duiden. Niet dat dat leidt tot keiharde conclusies,
maar als he het Focusdeel doorleest, ontstaat er
wel een beeld dat herkenbaar is. Inderdaad: “je
gaat het pas zien als je het doorhebt”, het Focus-
deel helpt je als je zicht wil krijgen op de ontwikke-
lingen binnen het organisatieadvies in het onder-
wijs, zowel aan de kant van de opdrachtgevers

als aan de kant van de opdrachtnemers. Er blijken
constanten te zijn, maar er zijn ook wel degelijk -
meer of minder emergente - veranderingen.

Dat er dingen zijn, die niet veranderen, valt ook

af te lezen aan de artikelen in het Magazinedeel.
Onderwerpen als conflicthantering in het onderwijs
bijvoorbeeld (artikel van Lauteslager) of over de
doorgaande groei van docenten (artikel van Van
Dijck) zijn bepaald niet nieuw, maar omdat het con-
stante onderwerpen zijn, kan het helemaal geen
kwaad er weer eens aandacht aan te besteden.
Gespreid leiderschap is nog een relatief nieuw
onderwerp (artikel van Evers c.s.). Met name
bestuurders en schoolleiders lopen er warm voor,
maar tegelijkertijd lijken ze de ontwikkeling ervan
zelf in de weg te staan. Maar toch, stel dat de
ontwikkeling van gespreid leiderschap doorzet, wat
zou dat kunnen betekenen voor organisatieadvies
in het onderwijs...

De redactie
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Gespreid leiderschap vraagt moed en zelfvertrouwen
van schoolleiders
Arnoud Evers, Isabelle Diepstraten, Karel Krijs en Jan
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Een belangrijk element van gespreid leiderschap is dat
docenten een tijdelijk leidende rol op zich nemen. Daarbij
past een terughoudende en faciliterende rol van de school-
leider. Gespreid leiderschap is er niet zomaar. Hoe hebben
de opvattingen van de schoolleider over zijn of haar eigen
rol en het leiderschap van anderen invloed op het ontstaan
van gespreid leiderschap in de school?
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Conflicten tussen mensen zijn onvermijdelijk, dus het is
zaak er goed mee om te gaan. Uiteenlopende conflicten
zijn vaak terug te voeren op dezelfde ontstaansredenen.

In dit artikel wordt een andere manier van kijken naar
conflicten geschetst, die mogelijk aanknopingspunten biedt
voor betere conflicthantering.
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‘Je leert het vanzelf als je iets veel doet’ is een aanname
die eigenlijk nooit bewezen is. Zet iemand op een pianokruk
achter een Steinway en er zal wel vooruitgang waarneem-
baar zijn, maar de kans is groot dat het na verloop van tijd
niet meer beter wordt. Veel docenten bereiken hun piek

al na vijf of tien jaar; daarna taant het enthousiasme en
loopt een docent het risico dat de interactie met de klassen
minder sprankelend wordt dan daarvoor. Hoe kun je dat
enthousiasme vasthouden, en doorgroeien naar een hoger
niveau? En hoe kan een schoolleider daarbij helpen?
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De artikelen in deze Focus bieden uiteraard

eerder een verkenning van de huidige onderwijsadviesmarkt
dan een compleet, dekkend beeld ervan. Desondanks leveren
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Gespreid leiderschap
vraagt moed en zelfver-
trouwen van schoolleiders

Een belangrijk element van gespreid leiderschap is dat docenten een tijdelijk lei-
dende rol op zich nemen. Daarbij past een terughoudende en faciliterende rol van
de schoolleider. Gespreid leiderschap is er niet zomaar. Hoe hebben de opvattin-
gen van de schoolleider over zijn of haar eigen rol en het leiderschap van anderen
invloed op het ontstaan van gespreid leiderschap in de school?

Docenten leren graag van elkaar en vaak is dat ook samen leren van docenten te stimuleren. Bij gespreid
nog eens effectief (Diepstraten & Evers, 2012; Evers, leiderschap nemen docenten immers het initiatief of
2012). Schoolleiders van SOML (Stichting Onderwijs een tijdelijk leidende rol op basis van eigen exper-
Midden Limburg) die vier scholengemeenschappen in  tise, waarbij dit wordt toegekend door collega’s en

alle sectoren van het voortgezet onderwijs — ver- schoolleiding en waarbij er afstemming is over een
spreid over tien locaties — bestuurt, zien gespreid gemeenschappelijk doel (Harris, 2008; Hulsbos et
leiderschap als een belangrijke voorwaarde om het al., 2012). De vraag is echter, wat dit nu in de praktijk
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betekent. Want hoe verhoudt gespreid leiderschap
zich tot de formele leiders in de school? En hoe komt
de noodzakelijke afstemming over het gemeenschap-
pelijk doel tot stand?

Om een antwoord te vinden op deze en dergelike

vragen organiseerden medewerkers van het Welten-

instituut een viertal groepsgesprekken met een grote

groep leidinggevenden bij vier scholengemeenschap-

pen van SOML, waarin de volgende vragen aan de

orde kwamen:

. Welke voordelen kan gespreid leiderschap
bieden?

. Hoe kun je gespreid leiderschap bevorderen?

*  Wat zijn de risico’s van gespreid leiderschap?

Voordelen

Gespreid leiderschap zou ertoe leiden dat docen-
ten meer verantwoordelijkheid nemen, maar ook
meer verantwoordelijkheid gezamenlijk nemen. Dat
zien deelnemers als een groot voordeel: niet meer
afwachten tot een leidinggevende iets onderneemt
of opdraagt, maar zelf of samen iets oppakken: “Het

gezamenlijk bepalen van doelen, wisselend initiatief
nemen op basis van expertise en deskundigheid, en
gespreide verantwoordelijkheid.”

Een van de deelnemers geeft aan: “Het is belangrijk
dat gespreid leiderschap ook wordt gekoppeld aan
het SOML-brede beleid.” Docenten moeten kun-
nen meebeslissen bij de doelen die SOML zich de
komende tijd stelt. Dan worden dergelijke doelen van
begin af aan breder gedragen; docenten brengen ze
immers zelf in.

Belangrijk is ook, aldus verschillende deelnemers,
dat mensen, uitgaande van hun competenties, op
de juiste plekken worden ingezet. Dat “genereert
energie en innovatiekracht” en draagt zo uiteindelijk
bij aan de kwaliteit van onderwijs.

Bevorderen

Mag een docent of een team alles zelf bepalen of
moeten mensen voor bepaalde zaken nog toestem-
ming vragen? Waar liggen de grenzen? Een aantal
zaken ligt uiteraard bij de directie, maar vaak minder
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De misvatting bij
gespreid leiderschap zit
hem vaak in het idee dat
ledereen overal de
leiding moet nemen.

dan docenten denken. Maar zoals een van de deel-
nemers opmerkte: “Een lastig punt bij de uitvoering
van gespreid leiderschap is dat als je collega’s wil
meekrijgen, ze vaak toch weer naar de teamleider
gaan voor goedkeuring.” Heldere kaders zijn volgens
de leidinggevenden dus nodig om gespreid leider-
schap te ontwikkelen. Als de kaders duidelijk zijn, zul-
len mensen daarbinnen eerder initiatief nemen. Van
heldere kaders gaat het al snel over naar het belang
om toch vooral met docenten goede afspraken te
maken “over de resultaten waarvoor zij het initiatief en
de verantwoordelijkheid willen nemen.”

Leidinggevenden spreken ook in termen van sti-
muleren en belonen. Dat doe je, aldus een van de
leidinggevenden, “niet door een fles wijn te geven,
maar door te faciliteren, te complimenteren en door
het geven van nog meer ruimte en vrijheid.”

Verder wijzen leidinggevenden er regelmatig op dat
mensen het wel prettig moeten vinden om de ruimte
te nemen en dat ze competent genoeg moeten zijn
om met de vrijheid van gespreid leiderschap om

te gaan. Dat heeft iets paradoxaals: leiderschap is
nodig om (leiderschaps)expertise en competenties te
ontwikkelen, maar docenten moeten volgens school-
leiders eerst wel een bepaalde mate van competentie
bezitten om een leidinggevende rol op een bepaald
gebied (of een aantal gebieden) op zich te kunnen
nemen.

Al met al kunnen we concluderen dat leidinggeven-
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den bij het gesprek over het bevorderen van gespreid
leiderschap vooral randvoorwaarden benoemen die
zij zelf moeten of willen vormgeven. Er zijn vooral
heldere kaders, doelen en afspraken over resultaten
nodig en er moet waarschijnlijk veel gebeuren willen
docenten zich competent voelen om met de vrijheid
van gespreid leiderschap om te kunnen gaan. De
cursieve woorden laten zien hoezeer de leidinggeven-
den nog vooral in het vocabulaire van formele leiders
denken: gespreid leiderschap is iets dat zij — zeker in
eerste instantie — moeten vormgeven. Ze willen de
regie houden en nemen hierbij de rol van centrale,
formele leider op zich, en dat lijkt op gespannen voet
te staan met gespreid leiderschap. We komen hier
nog op terug.

Risico’s

In de groepsgesprekken is vooral gewezen op het ri-
sico van wildgroei: “Het kan honderd kanten uitgaan.”
De angst voor wildgroei lijkt vooral ingegeven door
de perceptie die leidinggevenden blijkbaar hebben
van gespreid leiderschap: dat iedereen op zijn eigen
houtje maar wat gaat doen. Men noemde overigens
wel direct een mogelijke oplossing voor dit risico: “Je
moet nog beter een stip aan de horizon aangeven en
nog meer communiceren over je visie.” Deze quote
lijkt te suggereren dat (formele) schoolleiders vooral
zelf de koers uit willen zetten. Het is echter belangrijk
dat docenten zelf mede vorm kunnen geven aan die
koers.

De schoolleiders wijzen erop dat, als het gaat over
verantwoordelijkheid, er geen onduidelijkheid mag
bestaan over een aantal zaken — soms is dat zelfs
wettelijk geregeld en als het om het algehele functio-
neren van iemand gaat dan zou de directie hierbij de
centrale rol moeten hebben: “Wellicht is de formele
verantwoordelijkheid wel de noodrem. Bijvoorbeeld
als iemand echt over de schreef gaat.”

Twee paradoxen

In de kijk van leidinggevenden binnen SOML op
gespreid leiderschap en hun rol daarbij komen twee
paradoxen naar voren. Ten eerste lijkt bij schoollei-



ders het idee te bestaan dat zij gespreid leiderschap
moeten vormgeven en organiseren. Ze willen dat
mensen zelf initiatief nemen, maar tegelijkertijd zelf
de controle houden. Schoolleiders zien vooral voor
zichzelf een rol om de kaders en grenzen te stellen
en afspraken te maken. Het lijkt bovendien alsof de
schoolleider vooral degene is die anderen leider-
schap ‘gunt’ en die de lijnen van het speelveld voor
zijn medewerkers trekt. Het maakt ook duidelijk dat
het vertrouwen in de spelers op het speelveld er niet
helemaal is. Met wie moet je als resultaat vastleggen
dat de wedstrijJd gewonnen moet worden?

Dit roept een interessante vraag op: wie heeft nu
echt de behoefte aan een helder kader? Zijn dat de
docenten zoals de leidinggevenden veelvuldig in de
interviews aangeven, of gaat het hier toch vooral om
een eigen behoefte aan regie en houvast? Is het ook
een soort automatisme waarvan schoolleiders zich
als formele leidinggevenden niet bewust zijn? Ze
lijken het moeilijk te vinden om te denken aan situ-
aties waarin geen enkele hiérarchie meer aanwezig
is. Kortom, schoolleiders kijken in dit onderzoek met
een traditioneel heldenparadigma (zie ook Kessels,
2012) naar het vormgeven van gespreid leiderschap,
als iets dat alleen kan bestaan onder voorwaarden en
toezicht van formeel leidinggevenden. De schoolleider
is de initiator van gespreid leiderschap en daarmee
de dirigent van de invloed die anderen kunnen pak-
ken. Deze opvatting van gespreid leiderschap is een
andere dan de definitie die de literatuur geeft (zie in
de inleiding).

De tweede paradox betreft de competenties die
docenten volgens de schoolleiders in bepaalde mate
moeten bezitten, voordat zij een leidende rol op zich
kunnen nemen. Ook hier spreekt een zekere mate
van hiérarchisch denken uit. Het uitgangspunt bij
gespreid leiderschap is immers dat docenten (hun
specifieke) competentie of expertise kunnen ontwik-
kelen, doordat zij ruimte krijgen hierop initiatief te
nemen en deze expertise actief met elkaar te delen.
Als we ervan uitgaan dat iedere docent competent is
op een bepaald gebied (iedereen heeft immers talen-
ten), dan speelt wel nog de vraag of docenten zelf het

vertrouwen hebben om initiatief te nemen. Leiding-
gevenden geven zelf ook het belang van ‘vorming en
gewenning’ aan: men is gewend aan een hiérarchi-
sche structuur, neemt niet vanzelf een leidende rol op
zich, en wacht op aanwijzingen van hogerhand.
Behalve vorming en gewenning, is volgens de
deelnemers ook een veilig (leer)klimaat nodig, waarin
mensen leiderschapsrollen durven op te pakken.

Handvatten voor de praktijk

Gespreid leiderschap is niet zomaar een term of

iets dat één iemand kan implementeren, maar wijst
op een totale cultuuromslag. Bij een cultuuromslag,
waarin oude routines doorbroken worden, is het van
belang een veilig (leer)klimaat te scheppen, waarin
docenten en de schoolleiding elkaar vertrouwen. In
een veilig klimaat voelt men zich verbonden, is er au-
tonomie om te experimenteren, en wordt er gereflec-
teerd op fouten om van te leren en niet om mensen
af te rekenen. Bovendien voelt men de vrijheid om

te werken aan eigen vraagstukken en is er tolerantie
voor afwijkende meningen. Dan voelt men zich ook
competent genoeg om initiatief te nemen en elkaar
leiderschap toe te kennen. Deze basisbehoeften —
autonomie, competentie en verbondenheid (Deci &
Ryan, 2000; Martens, 2010) — worden als belangrijke
voorwaarden gezien voor gespreid leiderschap en
bieden dan ook handvatten om dit vorm te geven
(Hulsbos, Evers & Van Langevelde, 2016). Door een
dergelijke cultuuromslag komt de nadruk meer te lig-
gen op dialoog en goede communicatie en zal er min-
der noodzaak worden gevoeld voor sturing en formele
verantwoordelijkheid. Bij echt gespreid leiderschap
zullen mensen als vanzelf ook samen besluiten over
koers en kaders. Gespreid leiderschap betekent dan
ook niet, dat er geen kaders of gemeenschappelijke
koers kunnen worden gesteld, maar die moeten wel
in gezamenlijkheid worden ontwikkeld in plaats van
vanuit hiérarchie opgelegd. Dan ontstaat een breed
gedragen doel en het vertrouwen dat niet iedereen
zijn eigen ding gaat doen.

De misvatting bij gespreid leiderschap zit hem vaak in
het idee dat iedereen overal de leiding moet nemen.
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Dat is echter nergens voor nodig. Sommige docenten
vinden het fijn dat bepaalde zaken voor hen geregeld
zijn, en dat is prima, zolang er andere mensen in de
organisatie zijn die het leuk vinden om precies die za-
ken voor hen te regelen. Zolang docenten op hun ei-
gen competenties en kracht werken, zullen zij op dat
terrein als vanzelf de ruimte oppakken. Het is daarom
belangrijk om vooral een goede mix van professionele
expertise in een schoolorganisatie te hebben. En dat
is nu juist iets dat een schoolleider wel zou kunnen
organiseren. Hij zou bij vacatures en professionele
ontwikkeling steeds moeten hameren op het belang
van diversiteit. Het is net als in de natuur: een grote
biodiversiteit is noodzakelijk om te overleven en om te
blijven ontwikkelen.

Terughoudend

Gespreid leiderschap vraagt om een zeer terug-
houdende en zeer sterk faciliterende schoolleiding.
Daarbij gaat het wat betreft faciliteren, naast zorgen
voor diversiteit aan expertise, met name om het geza-
menlijk ontwikkelen van een missie, om intellectueel
uitdagen, zin en betekenis geven aan het werk en het
faciliteren van een veilig leer- en werkklimaat waarin
docenten initiatief durven te nemen. Kennis hier-
over vinden we in de literatuur terug bij het concept
transformationeel (of transformatief) leiderschap (De
Hoogh, Den Hartog & Koopman, 2004; Runhaar,
2008). Dit is niet altijd eenvoudig omdat veel school-
leiders het gevoel hebben voortdurend gecontroleerd
te worden door bijvoorbeeld overheid en inspectie.
Het zou kunnen dat schoolleiders hierdoor ook
gevormd worden en deze controle doorgeven in de
school. Het vraagt moed en (zelf)vertrouwen om
docenten de professionele ruimte te geven om zelf
het onderwijs vorm te geven. Wanneer we willen dat
een docent de persoonlijke maat van leerlingen in
hun leerroute centraal stelt, dan zal de schoolleider
dat bij zijn docenten moeten doen, het college van
bestuur bij de schoolleider, en de overheid en inspec-
tie bij het college van bestuur. Uiteindelijk zal dit veel
opleveren zoals, en dat gaven ook de deelnemers
aan de interviews aan, meer verantwoordelijkheid,
innovatieve kracht en uiteindelijk een hogere kwaliteit
van onderwijs. ll
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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.

Passend onderwijs als ‘kruipend concept’

De betekenis van woorden verandert met de tijd.
Zo was ‘nostalgie’ in de zeventiende eeuw een
neurologische aandoening. Symptomen: dwangma-
tig denken aan huis, niet meer eten, slapeloosheid.
Risicogroep: Zwitserse militairen ver van huis.
Oorzaak: koebellen die oren en hersenen aantasten.
Dat een woord een andere betekenis krijgt is niet
bijzonder. Wel zijn er bijzondere gevallen. Van
sommige psychologische termen - zoals trauma en
depressie - is bekend dat ze zowel in verticale als
horizontale richting uitdijen. Dat heet concept creep:
steeds meer betekenissen kruipen het concept bin-
nen. Een woord dijt verticaal uit als het eerst alleen
refereert aan de zwaarste gevallen, maar later ook
verwijst naar lichte gevallen. Horizontaal uitdijen
betekent dat ook andere dingen onder het woord
gaan vallen.

‘Passend onderwijs’ is een exemplarisch geval van
een kruipend concept. Voor zover ik na kan gaan,
werd de term in 1995 voor het eerst in een beleids-
document gebruikt. Het meerjarenprogramma
gehandicaptenbeleid 1995-1998 richtte zich op een
cultuuromslag waarbij onder meer het ‘probleem-
oplossend vermogen’ van gehandicapten vergroot
moest worden. Niet alles verandert in twintig jaar.
Als bijlage is een resolutie (R(92)6) van de Raad van
Europa opgenomen. De resolutie is in het Neder-
lands vertaald: “... Alle gehandicapte kinderen,
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ongeacht de aard van hun handicap, hebben recht
op passend onderwijs in een passende omgeving,
naar gelang hun behoeften en de wensen van hun
familie.” Om te achterhalen wat hier wordt bedoeld
pakken we het Engelstalige origineel erbij. “All
children with disabilities, whatever the nature of their
disability, are entitled to an appropriate education in an
appropriate environment according to their needs and
the wishes of their family.” Het gaat om kinderen met
een handicap. Het Engelse appropriate is vertaald

als “passend’. Er had ook kunnen staan: “adequaat’
of ‘geschikt voor’. Het woord handicap is uiteraard
lastig precies af te bakenen, maar het is op z'n minst
duidelijk dat het om een specifieke doelgroep gaat
en niet naar iedereen verwijst.

Ruim twintig jaar later heeft passend onderwijs, ze-
ker voor leraren en schoolleiders, een veel ruimere
betekenis gekregen. Dat heeft te maken met andere
maatschappelijke ontwikkelingen.

Tegenwoordig staat in bijna alle schoolgidsen en op
alle websites van scholen dat “de leerling centraal’
staat. De belofte is er een van maatwerk, onderwijs-
op-maat, gepersonaliseerd onderwijs en optimale
persoonlijke ontwikkeling. Een onderwijsinstelling
die hardop zou zeggen dat de student zich maar
moet schikken naar de groep of het schoolregime,
zou waarschijnlijk niet bij het ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschap maar bij het ministerie



eleid

eschouwing

van Justitie en Veiligheid aan moeten kloppen. Het
tekent hoezeer we gespitst zijn geraakt op indivi-
duele verschillen tussen mensen. En zoals dat gaat:
hoe beter je kijkt, hoe meer je ziet. Dus zien we
tegenwoordig bij leerlingen add, adhd, angststoor-
nissen, asperger, ass, cd, dcd, dyslexie, dyscalculie,
dysfasie, disorthografie, fas, medd, odd. Nog los
van leer- en gedragsproblemen, fysieke beperkingen
en sociaal-emotionele behoeften. Dit hele alfabet
aan problemen en stoornissen suggereert dat perfect
zijn en maximaal presteren het nieuwe normaal is.
Of zoals Paul Verhaeghe het zegt: “Wie geen succes
heeft zal ziek zijn.”

Een van de doelen van passend onderwijs is om

al die labels af te schaffen. Maar daarmee zijn de
verwachtingen om voor al die bijzonderheden
aandacht te hebben niet verdwenen. Eerder het
tegendeel: omdat niemand perfect is, komt iedereen
in beeld. De term passend onderwijs dijt verticaal
uit: het kan op alle leerlingen slaan.

De term dijt ook horizontaal uit: kwesties die strikt
genomen niet met passend onderwijs te maken
hebben worden er toch onder geschaard. Bijvoor-
beeld de aansluiting met jeugdhulp. Bijna gelijk-
tijdig met passend onderwijs is een ingrijpende
decentralisatie doorgevoerd. Met de Jeugdwet, de
Participatiewet en de nieuwe Wet maatschappelijke
ondersteuning zijn gemeenten verantwoordelijk
voor het hele sociale domein. Die decentralisatie is,
net als passend onderwijs, gebaseerd op de idee dat
de beste oplossingen op lokaal niveau gevonden
worden. Gemeenten hebben daarom ruimte nodig
om hun eigen oplossingen te vinden. Helemaal in
de geest van de nieuwe wet, doet de ene gemeente
dat anders dan de andere. De aansluiting tussen on-
derwijs en jeugdhulp moest er beter van worden. In
sommige regio’s en wijken gaat dat goed, in andere

regio’s zijn er grote en urgente problemen. Voor het
beleid horen de strubbelingen met de invoering van
de Jeugdwet bij een ander ministerie dan passend
onderwijs. Leraren en schoolleiders hebben daar

- volkomen terecht - weinig boodschap aan. Zij
ervaren nu de consequenties en die kruipen pas-
send onderwijs in. Nog even, en alles wat niet goed
gaat - lerarentekort, werkdruk - komt door passend
onderwijs.

Een risico van een kruipend concept is dat de groep
met de grootste behoefte aan hulp buiten beeld
raakt. Als iedereen zich meldt, wordt het moeilijker
om de zwaarste gevallen te identificeren en is er ook
minder geld om hen adequaat te helpen. Bij passend
onderwijs ontstaat dat risico. Als passend onderwijs
over alles en iedereen gaat, wordt het moeilijker om
de ‘echte zorgleerlingen’ te identificeren en is er de
facto minder geld voor adequate ondersteuning.

De minister vindt dat de term passend onderwijs
te hoge verwachtingen wekt en wil daarover met
betrokkenen in gesprek. Het wordt nog een hele
toer om de term passend onderwijs weer terug in
het hok te krijgen. B

Literatuur

*  Furedi, F. (2016). The cultural underpinning
of concept creep. Psychological Inquiry, 27(1),
34-39.

*  Haslam, N. (2016). Concept creep: Psycholo-
gy’s expanding concepts of harm and patho-
logy. Psychological Inquiry, 27(1), 1-17.
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Loes Lauteslager

Loes Lauteslager coacht leidinggevenden in het onderwijs, daarnaast begeleidt ze secties
en teams bij conflicten. Voorheen was ze rector in het voortgezet onderwijs.

E-mail: loes.lauteslager@gmail.com.

Van conflicten

kun je leren

Conflicten tussen mensen zijn onvermijdelijk, dus het is zaak er goed mee om te
gaan. Uiteenlopende conflicten zijn vaak terug te voeren op dezelfde ontstaansre-
denen. In dit artikel wordt een andere manier van kijken naar conflicten geschetst,
die mogelijk aanknopingspunten biedt voor betere conflicthantering.

ledereen weet hoe machteloos, boos en bang je
je in een conflict kunt voelen. Leidinggevenden ra-
tionaliseren die emoties vaak weg, waardoor con-
flicten razendsnel kunnen escaleren. Een mooie
paradox: hoe meer emoties we erkennen, hoe
minder emotioneel en oncomfortabel een conflict
wordt. Ontspannen omgaan met conflicten en de
emoties die erbij komen kijken, is voor leidingge-
venden een niet te onderschatten kwaliteit. Des te
opvallender is het dat conflictvaardigheid ontbreekt
in leiderschapsprofielen en in opleidingen voor
onderwijsmanagement.

Voorbeelden

Aan de hand van drie voorbeelden wordt uiteen-
gezet dat conflicten op scholen op elkaar lijken: ze
hebben dezelfde conflictlogica.

Conflict met ouders

Een leerling gaat niet over naar vwo-4, maar
naar havo-4, omdat hij te weinig punten heeft. De
ouders sturen een boze e-mail. Ze verwijten de
school dat ze niet goed op de hoogte zijn gehou-
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den. Ook menen ze dat hun zoon slachtoffer is van
“een lakse mentor” die hen niet tijdig liet weten dat
“hij er een tandje bij moest zetten” als hij op het
vwo wilde blijven. De ouders overwegen een klacht
in te dienen bij het bestuur.

Ouders zijn ontevreden en vragen: “Wat denkt de
school hieraan te gaan doen?” Een teamleider

die boos is, zal de neiging hebben er vol in te
gaan: “Zijn ze nou helemaal gek! Laat ze zelf hun
verantwoordelijkheid nemen!” Maar hij zal zich ook
bezorgd afvragen of de school wel genoeg heeft
gedaan. En wat is eigenlijk genoeg in de ogen van
ouders. De teamleider zoekt steun bij collega’s
door te mopperen over deze ouders en over ou-
ders in het algemeen. Ongemerkt wordt er gepo-
lariseerd: de school is oké, de ouders niet. Ook de
ouders zijn bang tekort te schieten en komen voor
hun kind op. Deze combinatie van emoties doet
bijzonder weinig om het conflict te verzachten: de
kans is groot dat ouders en teamleider elkaar zul-
len aanklagen.



Conflict tussen schoolleiding en leraren

Een nieuwe rector die bekend staat als zeer in-
novatief, maakt haar opwachting in de school. Al
gauw merkt ze dat de school minder ver is met
vernieuwend onderwijs dan ze verwachtte. Ze
steekt haar teleurstelling niet onder stoelen of ban-
ken, wat de leraren het gevoel geeft dat ze het niet
goed doen. Zij ervaren haar toon als oordelend

en arrogant, alsof alleen zij weet hoe het moet.

De machtsstrijd tussen de leraren en de rector is
een feit. Het resultaat is vijandig zwijgen als de
rector de medewerkerskamer binnenkomt. Van de
weeromstuit gedraagt de rector zich afstandelijker
en krijgt daardoor geen poot aan de grond. Aan
onderwijsvernieuwing komt de school niet toe.

Onbewust wakkert de nieuwe rector de angst aan
die in elke hiérarchische relatie sluimert, namelijk
de angst dat degene hoger in rangorde iets oplegt.
Feitelijk is er sprake van een ‘oerconflict’, waarin

het gaat om machtsverschil waardoor de een iets
te zeggen heeft over de ander. In zo’'n asymmetri-
sche relatie is er altijd spanning, omdat die men-
sen afhankelijk maakt. In dit geval voelen leraren
de dreiging dat alles anders moet in de klas. Ze
vrezen verlies van controle en dat maakt dat ze
zich kwetsbaar voelen. Om zich hiertegen te be-
schermen, worden ze boos en gaan ze ‘meppen’.
Minder zichtbaar is dat de rector net zo afhankelijk
is van de leraren als andersom. Maar dat erkent ze
net zomin als de leraren. Als een ridder te paard,
met getrokken zwaard en gesloten vizier dendert
ze door, waardoor de kloof met de leraren alsmaar
groter wordt. Er ontstaan al gauw twee kampen,
die elkaar aanklagen. Bevestiging van het eigen
gelijk wordt in eigen kamp gezocht en negatieve
stereotypen gaan over en weer. Wie het waagt een
middenpositie in te nemen, is een verrader. Tot
een gesprek komt het niet, want niemand stelt een
vraag.
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Conflict in de sectie

De samenwerking in een grote sectie op een havo/
vwo-school verloopt al jaren moeizaam. Er lijken
kampen te zijn, veel zaken worden niet uitge-
sproken en op sectievergaderingen voeren altijd
dezelfde mensen het woord. Een enkeling gaat

er tegenin, maar de meesten trekken zich terug.
Opvattingen over het vak lopen uiteen, maar ge-
sprekken ontaarden snel in geruzie. leder voorstel
tot verandering leidt tot de reactie: “Oh, dus het is
niet goed wat wij al jaren doen?” De waaghals die
een voorstel voor een nieuwe lesopzet of toets durft
te doen, wordt — het liefst per e-mail — neergesa-
beld, wat de verhoudingen verder op scherp zet.
De besluitvorming is chaotisch. Na de zoveelste
uitbarsting legt de sectievoorzitter het probleem bij
de schoolleiding neer.

Lange tijd konden leraren op veel scholen hun eigen
gang gaan; de meeste secties hingen als los zand
aan elkaar. Nu wordt op veel scholen samenwerking
afgedwongen: leraren moeten dezelfde toetsen
geven waardoor het onderwijs op elkaar afgestemd
moet worden. Meningsverschillen en conflicten
kunnen hierdoor niet langer vermeden worden.
Zeker als er nieuwkomers zijn, moeten impliciete
aannames en opvattingen worden geéxpliciteerd.
Opvattingen over wat goed onderwijs is veranderen:
de zekerheden van de vaak dominante, langstzit-
tende leraren zijn niet meer vanzelfsprekend. Tot
een gesprek waarin de verschillen helder op tafel
komen, komt het niet; ze klagen elkaar alleen maar
aan. Het vraagt goed leiderschap om verandering

in deze situatie te brengen, maar lang niet altijd
beschikt de sectievoorzitter over de benodigde
leiderschapskwaliteiten.

Conflictlogica

De voornaamste redenen waardoor conflicten
escaleren, betreffen angst en schaamte, macht en
onmacht, en boosheid.

Angst en schaamte
Mensen denken vaak in een soort ‘zero-summo-
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del’: je hebt gelijk, of ongelijk, en in het laatste ge-
val verlies je, wat tot schaamte leidt die zich vaak
uit in boosheid. Door de spanning die dit oproept,
wordt het gesprek uit de weg gegaan en komt de
kern van het meningsverschil niet op tafel. Daar-
door verergeren misverstanden, nemen irritaties
toe en lopen emoties op. En zie daar: een conflict
in vol ornaat. Uit angst voor conflicten worden ze
vermeden en ontstaan ze.

Angst wordt vaak onderschat in organisaties, ook
omdat zij vaak een andere uiterlijke vorm aan-
neemt. Uit zelfbescherming worden onaangename
gevoelens zoals angst afgeweerd; vooral boos-
heid komt daarvoor in de plaats.

Macht en onmacht

Naast angst spelen macht en onmacht een grote
rol bij conflicten. In een oerconflict speelt de angst
iets opgelegd te krijgen. Op veel scholen is dit
oerconflict permanent, latent, aanwezig en bij
iedere verandering kan het oplaaien. Je merkt het
aan de verongelijkte manier waarop schoolleiding
en leraren over elkaar praten. Een complicerende
factor op scholen is dat mensen vaak een lange
relatiegeschiedenis met elkaar hebben wat het
moeilijk maakt je uit te spreken. Een stapeling
van onopgeloste conflicten zorgt voor oud zeer,
waarvan de huidige leidinggevende lang niet altijd
op de hoogte is.

Boosheid

Aan het advies niet boos te worden bij een con-
flict, heb je niet veel. Boosheid overkomt je. Waar
je wel wat aan hebt, is introspectie: het onderzoe-
ken van je eigen boosheid voordat je met de an-
der in gesprek gaat. Je kunt namelijk niet rationeel
nadenken als je boos of geémotioneerd bent over
wat jou zelf drijft of over wat de ander drijft. In die
staat is jouw waarheid de enige waarheid en wil
je alleen (terug)meppen. Zoals gezegd verbergt
boosheid vaak andere oncomfortabele gevoelens,
zoals angst. Angst voelt oncomfortabeler omdat je
bij boosheid meer het gevoel van controle hebt.



Conflict als leermoment

Conflicten zorgen voor een hoop narigheid en
stagnatie, ook als ze onuitgesproken blijven. Be-
trokkenen zijn meer met elkaar bezig, dan met het
werk. De negatieve gevoelens slurpen energie. Bij-
na iedereen voelt zich ongemakkelijk in conflicten;
geen wonder dat we ze het liefst vermijden. Maar
conflicten zijn onvermijdelijk; je kiest er niet voor,
je raakt erin verzeild. Daarom kun je er — zeker als
leidinggevende — maar beter mee leren omgaan.

Conflicten gaan eerst over de inhoud, maar
worden al snel persoonlijk en relationeel. Er zijn
onnoemelijk veel aanleidingen voor een conflict:
een onhandig woord, een bepaalde houding of
toon, een verschil in verwachtingen, een negatieve
positionering van de ander. Wie roept: “Kunnen we
even redelijk blijven?”, positioneert de ander als
onredelijk, niet zichzelf. Vooral veranderprocessen
zijn conflictgevoelig: ze roepen heftige emoties op
en verlopen verre van rationeel.

Een meningsverschil is nog geen conflict, maar
wordt het vaak wel. Dat is te voorkomen door in
een vroeg stadium hardop te constateren dat er
een verschil van mening bestaat en de emoties
daarover bespreekbaar te maken. Lukt het om in
ontspannen sfeer de verschillende perspectieven
te bespreken en oog te houden voor eigen en an-
dermans onzekerheid, dan zullen betrokkenen zich
minder ongemakkelijk voelen, minder emotioneel
worden en er doordachter mee omgaan. Dan kom
je in de buurt van the sweet spot of confiict: het
conflict als leermoment.

Systemisch kijken

Emoties worden versterkt door de oorzaak van het
conflict bij een persoon te zoeken — ik ben oké,
maar jij niet — in plaats van bij het (grotere) sys-
teem. Het is zinvoller om systemisch te kijken. Het
uitgangspunt hierbij is dat gedrag (mede) uitgelokt
wordt door de situatie/context, wat een conflict
minder persoonlijk en minder emotioneel maakt.
Daartoe neem je een ‘derde positie’ in, waarbij

Tips wanneer je eenmaal in een conflict zit

»  Garustig zitten en neem gas terug.

o Peil je eigen gevoelens. Wat maakt je zo
boos? Doe dat voorafgaand en niet in het
gesprek.

+  Constateer hardop dat jullie van mening
verschillen.

*  Hou op met de ander de schuld te geven
en zijn gedrag te veroordelen.

*  Accepteer dat er meer ‘waarheden’ zijn.

*  Check je eigen aannames.

»  Neem de derde positie in (die van medi-
ator of neutrale observator).

*  Kijk systemisch: welk gedrag wordt door
de context/situatie uitgelokt?

+  Bedenk wat de behoefte van de ander is
of vraag ernaar.

+  Stel een toekomstgerichte, oplossingsge-
richte vraag.

+  E-mail nooit als je boos bent. E-mail nooit
over een gevoelig onderwerp.

«  Stel open, verhelderende vragen zonder
oordeel.

. En het allerbelangrijkste: bedenk dat
iemand begrijpen niet hetzelfde is als
iemand gelijk geven.

je ervan uitgaat dat een conflict niet twee kanten
heeft, maar drie. De eerste kant is ‘hoe ik het zie’,
de tweede kant ‘hoe jij het ziet’ en de derde kant
is ‘hoe een onafhankelijke mediator of neutrale
observator’ het ziet. Het geeft lucht als het lukt in
de derde positie te komen.

In het eerste voorbeeld wordt het gedrag van de
ouders (mede) opgeroepen door de maatschappe-
lijke situatie. We leven in een kennismaatschappij
waarin diploma’s belangrijk zijn en waarin ouders
een zo hoog mogelijke opleiding voor hun kind
willen. Tegelijkertijd selecteren scholen strenger,
omdat ze meer dan ooit afgerekend worden op re-
sultaten en daardoor steeds minder risico’s durven
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“Er zijn ook dingen die
een mens zelfs niet aan
zichzelf durft te
bekennen, en van
dezulke hopen er zich bi|
leder fatsoenlijk mens
behoorlijk wat op”
(Dostojevski)

te nemen. Dat niet ieder kind de hoogste opleiding
kan volgen geeft stress bij de ouders; de kleiner
geworden manoeuvreerruimte geeft stress bij de
teamleider. Als je je dit realiseert, en je het gedrag
van mensen aan de situatie koppelt, wordt dat
gedrag verklaarbaar en minder verwerpelijk.

Bestempel je het conflict tussen de nieuwe rector
en de leraren als oerconflict, dan kijk je al syste-
misch en vanuit de derde positie. De nieuwe rector
lijkt zich echter niet bewust van de gevoeligheid
van de hiérarchische relatie. Ze stelt zich niet de
vraag: “Wat doe ik dat zij zo doen?” Ze durft zich
niet kwetsbaar op te stellen door nieuwsgierig te
zijn naar het verhaal van de leraren. Ze is bang dat
ze niks voor elkaar krijgt en niet aan het (zelf)beeld
van innovatieve schoolleider kan voldoen.

Het conflict in de sectie kun je ook als oerconflict
betitelen, maar het is ook een veranderkundig
proces dat regressief gedrag en heftige emoties
oproept (rouw, angst, agressie). Het oerconflict

uit zich hier in de strijd om de dominantie van de
opvattingen. De zittende leraren hebben vaak
meer te zeggen dan de nieuwkomers. Onder de
oppervlakte speelt een vermeend kwaliteitsverschil
door verschil in kennis, ervaring en deskundig-
heid, waardoor de ouderen de jongeren het gevoel
geven niet goed genoeg te zijn.
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Wat kan de schoolleiding doen?

Kijk naar de besluitvorming in een vergadering van
een schoolleiding en je weet hoe het in de school
is gesteld met de conflictvaardigheid. Als de sfeer
ontspannen is, iedereen aan het woord komt, an-
dere meningen worden aangemoedigd en gevoe-
lige zaken bespreekbaar zijn, is de kans groot dat
dit buiten de directiekamer ook het geval is. Maar
is iedereen op zijn hoede, is alleen de directeur
aan het woord en zit de rest er zwijgend bij, dan is
de kans op adequate conflicthantering nihil.

In een open, positief, waarderend schoolklimaat
waarin men gewend is gevoelige zaken te bespre-
ken, kunnen conflicten zelfs voor meer wederzijds
begrip zorgen, ook al ben je het (nog steeds) niet
met elkaar eens. Tijd voor zelfonderzoek door de
schoolleiding aan de hand van een aantal vragen.
1. Hoe veilig is het in onze schoolleiding? Is het
denkbaar dat we de volgende vraag aan el-
kaar stellen: “Is er één ding dat ik zou moeten
doen of laten waardoor jij makkelijker met mij
zou samenwerken?” Zijn de resultaten met de
hele schoolleiding bespreekbaar?

2. Hoe voelen wij ons als schoolleiding bij
conflicten? Hoe gedragen we ons als het
spannend wordt? Klagen we anderen aan?
Hebben we de neiging conflicten persoonlijk
te maken en in het stereotype wij-zij-denken
te vervallen? Is er ook bij ons sprake van zelf-
bescherming (afweer, projecties en regressief
gedrag)?

3. Speelt het oerconflict bij ons op school? Zijn
we ons bewust van de gevoeligheid van een
hiérarchie of geloven we dat wij een platte
organisatie zijn? Zijn afwijkende meningen
welkom? Realiseren we ons dat veranderpro-
cessen geen louter rationele processen zijn
en daardoor een bron van conflicten? Zijn we
voorbereid op reacties die lang niet altijd met
het hier en nu te maken hebben?

4. Worden besluiten door ons rationeel geno-
men of zijn ze ook doorleefd en doorvoeld?
Staan we voldoende stil bij de (ongewenste)



emoties die ze oproepen? Gevoelens hebben
(nog steeds) een lagere status dan de ratio.
Maar onder onze ogenschijnlijk glasheldere
argumentatie ligt vaak een moeras van te-
genstrijdige gevoelens en duistere motieven.
Ons gevoelsleven is drassiger dan we zouden
willen. Een school wordt een stuk veiliger als
een schoolleiding irrationaliteit niet ontkent
maar omarmt. Helder denken kan niet zonder
helder voelen.

Duidelijk is dat een goede conflicthantering begint
bij de schoolleiding. Het vraagt hen als eerste om
kritische zelfreflectie en lef om onzekerheid te
verdragen. De grotere psychologische veiligheid
die ontstaat, geeft minder reden voor schaamte en
angst. Daardoor zullen anderen in de school zich
ook meer laten kennen en zich eerder uitspreken.
Positief effect is dat iedereen zich meer bewust
wordt van eigen gedrag en van de eigen blinde
vlekken. Niet alleen de schoolleiding wordt daar
beter en conflictvaardiger van, maar de hele
school.

Tot slot

Zeker, als we onder druk staan, lopen we het
gevaar meegezogen te worden in een conflict. De
derde positie innemen — systemisch kijken — zal
niet altijd lukken. Erken het als je in een conflict
raakt en raadpleeg de tips in het kader om de
schade te beperken. B
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Reflectievermogen

Ik weet niet hoe het u verging toen u hoorde van het
Maastrichtse examen-echec. Mijn eerste gedachte was:
de schoolleiding en het grootste deel van de docenten
moeten ervan op de hoogte zijn geweest dat het hele
schoolexamen een farce was. Vervolgens vroeg ik me
af hoe het reflectievermogen werkt op zo'n school.
Wat gaat er om in het hoofd van een schoolleiding die
gezamenlijk constateert dat een wezenlijk onderdeel
van het onderwijs niet serieus genomen wordt? Ja, je
bent zelf onderdeel van die cultuur. Sterker nog, als de
schoolleiding de principes hooggehouden had, dan
was dit nooit gebeurd. Op het vmbo Maastricht zat
een interim-directeur. Hij heeft op scholen gewerkt
waar het examenproces wel op orde was en kwam in
een situatie waarin het normaal was geworden om er
de hand mee te lichten. Het aanpakken hiervan begint
op het niveau van de principes: het schoolexamen is
niet alleen verplicht, het is ook betekenisvol. In het
schoolgedeelte van het examen benoemt de school
doelen die ze belangrijk acht voor de toekomst van

de leerlingen. Die doelen worden getoetst, ook als

ze in de sfeer van vaardigheden liggen. Juist nu veel
scholen begrijpen dat in het schoolexamen de doelen
centraal kunnen staan die aan het maatschappelijk
succes en persoonlijk geluk van leerlingen bijdragen,
juist nu is het belangrijk om dit schoolgedeelte min-
stens zo belangrijk te maken als het centraal getoetste
deel. Vervolgens komt het procedurele deel. Zitten

de programma’s van toetsing en afsluiting fatsoenlijk
in elkaar, hebben vaksecties het schoolexamendeel
duidelijk vastgelegd, zijn de doelen betekenisvol, is

er goed nagedacht over de wijze van toetsen, is er
samenhang tussen de vakken, is er een cultuur om

dit schoolexamen serieus te nemen, weet de examen-
secretaris wat hem te doen staat, enzovoort. Als dit
onvoldoende geborgd is, moet je er minstens twee jaar
bovenop gaan zitten.

Zodra jedereen in zijn rol gezet is en de procedures

in de jaaragenda vastliggen, moet er dus hands on
gestuurd worden. Dat hoef je als schoolleider niet
allemaal zelf te doen, maar je moet die rol wel ergens
beleggen. Niets gaat vanzelf, ook dit niet. In de dage-
lijkse praktijk moet de routine van jaarlijks verbeteren
opgenomen worden. Check and act.

De oplettende lezer herkende de drie niveaus van
triple loop learning: uitvoering en de daarin geldende
procedures verbeteren (single loop), aannames en uit-
gangspunten herzien (double loop), en sturing op het ni-
veau van principes, waarden en context (triple loop). In
een situatie waarin de normen vervaagd zijn of geen
principes meer gelden, heeft enkel single-loop-sturen
geen zin. Begin bij het begin, namelijk bij de vraag
waarom we ook alweer een schoolexamen hebben, en
wat wij als school ermee willen.

De beste reflectiemomenten zijn de momenten van
crisis. Momenten van pijn en schaamte vormen een
goed startpunt voor verbetering. Maar vervolgens
moet het nog wel gebeuren. Ik ben benieuwd hoe er
gereflecteerd wordt op de verschillende niveaus van
Stichting Limburgs Voortgezet Onderwijs. Als het ver-
beteren blijft hangen op het niveau van de procedures,
is het een kwestie van tijd tot het weer fout gaat. Echt
verbeteren in een geval als dit kan niet zonder het
niveau van principes: waar gaat het ons eigenlijk om
bij dat schoolexamen? l

Leestip

*  Boers, A, & Lingsma, M. (2018). De 10
principes van agile-lean teamcoaching. Zelforga-
niserend verbeteren in praktijk (met name de
hoofdstukken 17 en 18 voor reflecteren op
drie niveaus). Amsterdam: Boom.
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LOUISE ELFFERS

BULES

| Gude en nieuwe
L0 ngelijkheid

OPKOMET VAN DE
ONDERWIISCOMPETITIE

Van oude en nieuwe ongelijkheid
Kees Vuyks Oude en nieuwe ongelijkheid is in 2017
ingeslagen als een bom. De publicatie heeft zo
mogelijk nog meer aandacht gekregen door de toe-
kenning van de Socrates Wisselbeker in 2018. De
jury vond het het meest urgente, oorspronkelijke
en prikkelende Nederlandstalige filosofieboek van
het afgelopen jaar.

Wat Vuyk aan de orde stelt is, wat hij noemt, het
failliet van het verheffingsideaal. Op zich is het
idee dat maatschappelijke verheffing op basis van
‘talenten’ inherent begrensd is, niet nieuw of ver-
rassend. Er komt een moment dat er geen verbor-
gen talent meer is. Bovendien is het onderwijs niet
in staat elk verschil in talent te egaliseren. Op dat
moment is de rek eruit. Volgens Vuyk is het nu

zo ver. Hij leidt dat af uit het feit dat de normaal-
verdeling van het IQ in de generatie die nu in het
onderwijs zit min of meer overeenkomt met de
verdeling van leerlingen over hogere, middelbare
en lagere onderwijsvormen. Behalve misschien in
jongere migrantengeneraties, is er geen verborgen
talent meer. Anders gezegd, de verdeling van de
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huidige generaties jongeren over de verschillende
onderwijsvormen komt overeen met verdeling
van de IQ’s; iedereen zit in het onderwijs op de
juiste plek. In het uitoefenen van wat sociologen
de selectiefunctie van het onderwijs noemen, is
het Nederlandse onderwijs volledig geslaagd; in
de jongste generaties krijgt iedereen het onderwijs
dat bij zijn intellectuele vermogens (talenten) past.
Nog afgezien van het feit dat daarmee niet gezegd
is dat dit “dus” ook voor elke individuele jongere
opgaat, is het de vraag of dit klopt.

Volgens Louise Ellfers niet. Voor Vuyk is het
onderwijs een black box, maar Ellfers laat zien

dat onderwijs geen neutrale sorteermachine is.
Integendeel. Leerlingen worden lager geplaats
omdat scholen op safe spelen en zeker willen zijn
dat ze het examen halen, de verwachtingen van
leraren hebben impact op leerlingprestaties en kin-
deren van goed opgeleide ouders hebben - bij een
identieke score op de eindtoets van de basisschool
- meer kans op een hogere plaatsing dan kinderen
van laag opgeleide ouders. Ook de onderwijsstruc-
tuur speelt een rol: door de keuze het mavo onder
te brengen in het vimbo is een tweedeling in het
voortgezet onderwijs ontstaan. En de grondleg-
ger van het CITO - Adriaan de Groot - volgend,
concludeert Ellfers dat, gegeven de vele opties,
het voortgezet onderwijs er niet aan ontkomt

om vast te stellen welke leerling bij welke route
past. Daarmee ook zelf verschillen oproepend, of
uitvergrotend. Zo maken leerlingen die in groep 8
op eenzelfde prestatieniveau zitten in het vwo een
andere cognitieve ontwikkeling door dan als ze
op de havo terecht zouden zijn gekomen. Omdat
onderwijs niet alleen aansluit op de cognitieve
ontwikkeling, maar deze ook beinvloedt, heeft



niveauplaatsing het karakter van een selffulfilling
prophecy, en is er sprake van systeemeffecten.

Volgens Vuyk is het verheffingsideaal failliet
omdat er niks meer te verheffen valt. De ironie
van dat ideaal is dat de aanhangers erin geslaagd
zijn het te realiseren: er zijn inmiddels veel meer
hoger en middelbaar opgeleiden. Maar daar is

de - gereduceerde - groep laagopgeleiden niet
mee geholpen. Integendeel. In zijn boek belicht
Vuyk de schaduwzijden van het verheffingsideaal.
Mede doordat de samenleving zich voegt naar de
dominantie van hoger opgeleiden (liberalisering,
individualisering, technologiegebruik) wordt het
voor lager opgeleiden steeds moeilijker in die
samenleving hun weg te vinden. Wat Vuyk vooral
steekt, is dat hoger opgeleiden de lager opgeleiden
voorhouden dat hun maatschappelijke achterstand
het resultaat is van eigen keuzes; ze hadden ook
andere kunnen maken. Dit brengt hem tot de stel-
ling dat, als een samenleving die is ingericht op
basis van gelijke (start)kansen - en dat is een keuze
-, voor sommigen nadelig uitpakt, we moeten
constateren dat deze onrechtvaardig is. Er zijn
verschillen, in IQ, in maatschappelijke positie. De
vraag is hoe een samenleving met verschillen wil
omgaan. Niet door ze te ontkennen of ze te indivi-
dualiseren. Wel door minder nadruk te leggen op
competitie, en door de politieke wil om iedereen
die dat wenst een baan te geven die bestaanszeker-
heid, sociale inbedding en zelfvertrouwen geeft:
“Wie de sociale ongelijkheid ter harte gaat, kan de
economische ongelijkheid niet onaangetast laten.”

Hoe kijkt Ellfers naar de effecten van de groei van
het aantal hoger opgeleiden? In het perspectief van
Vuyk zou je kunnen zeggen dat Ellfers benadrukt

dat het onderwijs als sorteermachine niet optimaal

functioneert. Het sorteert niet objectief. In haar
boek wijst ze op de perverse effecten daarvan: “Zo-
lang het loont op de arbeidsmarkt (...) zal de strijd
om meer, beter en hoger onderwijs niet afnemen.”
En in die strijd zijn niet alleen de kansen ongelijk
verdeeld, maar worden ook de spelregels steeds
opnieuw aangepast. Als het reguliere onderwijs
onvoldoende zekerheid biedt, kun je als ouder of
leerling met bijles zekerheid bijkopen. Of naar een
excellente school gaan in plaats van naar de school
om de hoek. En scholen kunnen zich positiever
profileren als ze risico’s op zakken of zittenblijven
uitsluiten en daarom leerlingen niet het voordeel
van de twijfel gunnen.

Door het onderwijs anders in te richten ontstaat
voor alle leerlingen een eerlijker speelveld.

In tegenstelling tot Vuyk gelooft Ellfers niet dat de
rek er al uit is. Maar dan moet er wel wat gebeu-
ren. Vooral in de inrichting van het voorgezet
onderwijs. Hier zakt het betoog van Ellfers wat

in. Volgens haar kunnen we weer rustig gaan zit-
ten als leerlingen - en hun ouders - erop kunnen
vertrouwen dat het onderwijs ze in staat stelt zich
te ontwikkelen in de richting die past bij hun ambi-
ties en potentie. En dat is nou juist het probleem
waar Vuyk een scherp oog voor heeft. Wensen van
leerlingen en ouders zijn niet autonoom; ze zijn
een reactie op de ontwikkelingen in de samen-
leving, maar wellicht nog het meest op ontwik-
kelingen in de arbeidsmarkt. Die houd je met een
andere inrichting van het onderwijs niet buiten de
deur zolang daar relatief lager opgeleiden door
relatief hoger opgeleiden worden vervangen, en
door de opwaartse beweging de grens van lager
opgeleid zijn naar boven opschuift. In plaats van
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in het voortgezet onderwijs, of in de eerste fase
daarvan, zal de opwaartse beweging zich verplaat-
sen naar de volgende fase. Rustig gaan zitten zal
er niet bij zijn. Bovenal, de lager opgeleiden zijn
hier niet mee geholpen. Vuyk heeft een punt als hij
de termen ‘ambitie’ en “potentie” niet in een adem
noemt, maar ons scherp houdt op het verschil en
de implicaties daarvan.

Anneke Westerhuis

Gelezen:

*  Ellfers, L. (2018). De bijlesgeneratie: Op-
komst van de onderwijscompetitie. Amster-
dam: Amsterdam University Press (AUP).

*  Vuyk, K. (2017). Oude en nieuwe ongelijk-
heid: Over het failliet van het verheffingside-
aal. Utrecht: Klement.
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heb ik nog
steeds

Waarom sommige loopbanen
succesvol zijn en andere niet

Elders in dit nummer beargumenteren Pieter
Duits, Jane Fain, Tammy Lie en Yoeri Sijl waarom
generatiedenken wel populair is, maar niet werkt.
Naast de argumenten die de auteurs zelf aandra-
gen kunnen ze ook terecht in dit boek met de le-
vensverhalen van jongeren van één generatie. Het
boek analyseert de loopbaan van tien jongeren die
in 1989 zijn geboren. Ze zijn achttien jaar gevolgd;
vanaf hun tiende, in de basisschoolperiode, tot hun
28e, als ze na een korte of langere studieperiode de
arbeidsmarkt hebben betreden. Terwel en zijn col-
lega’s vroegen zich af, waarom de loopbanen van
sommige jongeren succesvol zijn terwijl anderen
struikelen in het onderwijs en in de samenleving.
Het antwoord blijkt van veel factoren af te hangen.

We weten dat het ene kind een betere startpositie
heeft dan het andere. Maar het onderwijs versterkt
deze ongelijkheid eerder dan dat het die afzwakt.
Voor de toelating tot het “meritocratische” onder-
wijs gelden niet voor iedereen dezelfde spelregels
zodat er duurzame vormen van ongelijkheid



dreigen te ontstaan. Zo is het voor kinderen van

laag opgeleide ouders of met een migratieachter-
grond nog steeds niet makkelijk om toegelaten te
worden tot het vwo of gymnasium, zelfs als hun
Cito-scores zeer hoog zijn. Een andere illustratie:
de achtergronden van leerlingen, ouders en leraren
bepalen mede de kwaliteit van de interacties in de
klas. En dan de mythe van de twee begaafdheden:
de theoretische versus de praktische bekwaam-
heid. Eerder is er een verband tussen die twee, dan
dat gebrek aan theoretische bekwaamheid door
praktische bekwaamheid wordt gecompenseerd.
Wie theoretisch begaafd is, is vaak ook prak-

tisch begaafd. Anders gezegd, als je kinderen op
twaalfjarige leeftijd selecteert op hun theoretische
begaafdheid, zul je ontdekken dat daarmee ook
veel praktisch begaafden voor bepaalde beroeps-
richtingen afvallen. Dergelijke institutionele
factoren zouden geen blijvend effect hoeven te
hebben als leerlingen in hun onderwijsloopbaan
kunnen switchen of stapelen. In principe kan dat,
zij het dat dit, volgens de auteurs, een lange en
risicovolle weg is waarin de bewijslast volledig bij
de stapelaars wordt gelegd.

Voor velen zullen dit geen onbekende feiten zijn.
Het boek verschilt echter van andere door te

laten zien hoe deze factoren, en hoe die door de
jongeren zijn beleefd, doorwerken in de verdere
loopbaan. Als ze 28 zijn geworden, hoe kijken ze
dan op hun loopbaan terug? De auteurs destilleren
een zeventiental patronen uit de gesprekken, zoals
het wegvallen van de ouderlijke controle bij de
overgang naar het hoger onderwijs, de steun van
een docent, van een vriendenclub of van ouders,
kennismaken met een ander milieu, maar ook dat
jongeren pas achteraf hebben ervaren hoe belang-

rijk een schoolkeuze is (geweest) voor hun verdere
loopbaan.

Niet alleen het opleidingsniveau van de ouders en
de eigen schoolprestaties zijn van belang, maar ook
de mate waarin het onderwijs erin slaagt talenten
te herkennen en tot ontwikkeling te laten brengen.
En de wijze waarop iemand met teleurstellingen
omgaat. Het maakt uit of je de verantwoordelijk-
heid voor gemiste kansen bij jezelf zoekt of bij
anderen, je ouders of de leraren. En of je te maken
krijgt met meevallers (tegen het schooladvies in
toch worden toegelaten tot het gymnasium) of met
tegenvallers (ziekte, een vroege zwangerschap). De
auteurs laten ons zien dat onderwijsloopbanen niet
alleen terug te voeren zijn op de schoolkeuze in
het voortgezet onderwijs. Ook kunnen reflecteren,
zelfstandig kunnen denken en (toevallige) ontmoe-
tingen met anderen kunnen grote invloed hebben.
Maar het belangrijkste inzicht uit deze studie is
misschien wel dat het onderwijs is ingericht als
effectief systeem (opleiden van excellente schapen)
dat onvoldoende rekening houdt met tegenslagen
of aanpassingsproblemen van leerlingen.

Anneke Westerhuis

Gelezen:

e Terwel, J., Koot-Dees, D. van de, &
Rodrigues, R. (2018). Die Droom heb ik nog
steeds: Schoolloopbanen en levensverhalen
van jongeren in een diverse samenleving.
Antwerpen-Apeldoorn: Garant.
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wat doen
goede leraren
anders

Praatboek en persoonlijk werkboek
Vraag honderd docenten wat in hun ogen een
goede docent is en je krijgt honderd visies op goed
onderwijs. Is dit verkeerd? Hebben zij ooit tijdens
de opleiding niet goed opgelet? Of moet je gewoon
tot de conclusie komen dat onderwijs geen vak is
dat je uitoefent, maar een beleving die elke dag
anders is? Dat onderwijs niet simpel ‘vraag en
aanbod’ is, maar veel meer ‘welke vraag en welk
aanbod’.

Een docent treedt elke dag weer met een tas vol
werkvormen, en didactische en pedagogische ken-
nis de kinderen tegemoet. Hangen de wolken laag,
is er storm op komst of heeft de zomer haar tem-
peraturen vrijgegeven? Deze en vele combinaties
en omstandigheden bepalen hoe een kleine dertig
kinderen het lokaal betreden. Jij als docent bent
voorbereid op de lessen die komen gaan. Vaak
blijkt dan dat de tas voorbereidingen waarmee je
bent binnengekomen niet volstaat en de reservetas
open moet. Die reservetas wordt ook wel erva-
ring genoemd. En ook daarover zou het vast in de
reactie van die honderd docenten gaan. Ervaring
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rond de start van de les, omgaan met de moeilijke
leerling, organisatie van de les, differentiéren, en-
zovoort. Frans Ottenhof en Gerard Rozing hebben
over vijftien van deze thema’s en struikelblokken
binnen een lesuur het boek Wat doen goede leraren
anders geschreven. De vormgeving van het boek is
overzichtelijk en nodigt uit om te lezen.

Het is in elk geval een aantrekkelijk boek voor de
beginnende docent. Beginnende docenten, vers
van de opleiding, lopen dag in dag uit, zeker in

de eerste twee, drie jaar voor de klas, van de ene
valkuil in de andere. De ene valkuil groter dan de
andere, maar het blijven valkuilen. Met grote regel-
maat hoor ik van onze beginnende docenten dat

ze over al die valkuilen tijdens de opleiding graag
meer les hadden willen krijgen. Dat er onzekerheid
ontstaat met alle gevolgen van dien in de klas. Dit
boek kan een waardevolle bijdrage leveren bij het
begeleiden van nieuwe docenten op een school.
Elk thema in het boek start met een herkenbare
situatie voor elke docent, gevolgd door achter-
grondinformatie gericht op het voorbeeld. Vervol-
gens worden er op een heldere en korte manier
werkvormen besproken waar de docent vrijwel
onmiddellijk mee aan de slag kan, omdat ze direct
in te passen zijn in de lesvoorbereiding. Als afslui-
ting van het thema geven de schrijvers een tip voor
gerichte literatuur over het onderwerp. En er is
ruimte in het boek om er een persoonlijk werkboek
van te maken.

Tijdens de bijeenkomsten met onze beginnende
docenten kom ik de thema’s uit het boek tegen; ze
worden aangedragen door de docenten zelf en de
behoefte om er met elkaar over te spreken is groot.
Het boek zou dus een goed handvat kunnen bie-



den voor bijeenkomsten met beginnende docenten.

De groep kiest een thema, draagt casussen aan en
gaat er met elkaar en - in ons geval - samen met
de coaches mee aan de slag. Want let wel, het boek
zomaar doornemen en dan denken dat je er bent
zou een grote misvatting zijn. Het is een ‘praat-
boek’, een startpunt voor discussie. Ik denk dat
als een school de beginnende docent dit boek bij
de start van het schooljaar aanbiedt, er een mooie
boodschap wordt afgegeven. “Er valt nog veel te
leren als beginnend docent en wij willen je daarbij
helpen.” Aardig is dat de uitgever een mooie
korting geeft als de school meerdere exemplaren
afneemt.

Een interessante vraag is of het boek ook iets te
betekenen kan hebben voor de meer ervaren do-
cent. De meesten van hen zullen het boek na drie
thema'’s te hebben gelezen naast zich neerleggen,
omdat naar hun idee de thema’s te veel lijken op
open deuren. Maar de ervaring leert dat niet elk

van hen daarin gelijk heeft, en wel degelijk veel
zou kunnen hebben aan het boek. Die doelgroep
zal echter niet gauw bereikt gaan worden met dit
boek. Al was het alleen al doordat de titel van het
boek te veel met het vingertje wijst. Die docenten
zou je misschien beter kunnen laten participeren in
de bijeenkomsten met beginnende docenten door
hen te vragen hun kennis en ervaring te delen en
uit te nodigen daarop te reflecteren. Zo doe je recht
aan die ervaring en kunnen mooie gezamenlijke
leerervaringen ontstaan.

Alex Droog (docent en coach nieuwe docenten aan
het Keizer Karel College in Amstelveen)

Gelezen

*  Ottenhof, F.,, & Rozing, G. (2018). Wat
doen goede leraren anders. Meppel: Ten
Brink.
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Om te pieken moet je

doorgroeien

‘Je leert het vanzelf als je iets veel doet’ is een aanname die eigenlijk nooit bewe-

zen is. Zet iemand op een pianokruk achter een Steinway en er zal wel vooruitgang
waarneembaar zijn, maar de kans is groot dat het na verloop van tijd niet meer beter
wordt. Veel docenten bereiken hun piek al na vijf of tien jaar; daarna taant het en-
thousiasme en loopt een docent het risico dat de interactie met de klassen minder
sprankelend wordt dan daarvoor. Hoe kun je dat enthousiasme vasthouden, en door-
groeien naar een hoger niveau? En hoe kan een schoolleider daarbij helpen?

De eerste rector die mij als docent kwam
beoordelen had het snel gezien. “Jij hebt een
goede band met de klas. Jij gaat het vanzelf wel
leren”, zei hij. Ik vond mezelf op dat moment een
volstrekte beginneling die nog bijna alles moest
leren, inhoudelijk, didactisch en pedagogisch.
De leerlingen gedroegen zich die les buitenge-
woon voorbeeldig; vermoedelijk een onderlinge
afspraak om mijn ontslag te voorkomen.

Natuurlijk was het prettig dat mijn baas toen zijn
vertrouwen uitsprak, maar word je echt vanzelf
beter, gewoon door vlieguren te maken? Door
ervaring leer je het, natuurlijk, maar je leert snel-
ler en je komt verder met goede leermeesters
om je heen. Is de leidinggevende niet de belang-
rijkste leermeester van docenten? En over welke
vaardigheden moet hij dan beschikken?
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Onze drijfveren

Laten we bij het begin beginnen. Mensen pres-
teren beter als ze gemotiveerd werken, als ze
werken met een doel voor ogen. Wat drijft ons?
Wat motiveert ons in ons werk? Figuur 1 laat de
theorie zien als een samenhangende puzzel.

Wat motiveert ons?

MGregor 4 Dwetr

Ryen,
Decl,
Marzano

Roserenal

Figuur 1. Drijfveren



Het is een puzzel om deze theorie met indi-
viduele personen te verbinden. We zijn nu
eenmaal allemaal anders in onze ervaringen.
Het startpunt in dit artikel is dat excelleren begint
met de wil om te groeien en de overtuiging dat je
altijd kunt leren. Wie denkt “lk functioneer goed
genoeg” zal de eerste stap naar beter presteren
niet eens zetten. De overtuiging bepaalt het
gedrag.

Ontwikkeling van leercurves

De aan de Florida State University werkende
Anders Ericsson constateerde dat veel medisch
specialisten na zo’n vijf tot zeven jaar ervaring
niet meer beter werden in hun vak. Zij hielden
vast aan bekende technieken en durfden de
vernieuwing niet aan. Ze vonden zichzelf goed
(genoeg) en zagen geen reden om zich verder
te ontwikkelen. In een aantal gevallen nam de
succesratio bij patiénten af. Ze werden slordiger
of minder betrokken, of hun aandacht werd weg-
getrokken door andere zaken. De specialisten

die doorgroeiden naar excellentie waren al bezig
met een nieuwe ontwikkeling, terwijl ze nog niet
op de top van de vorige leercurve zaten. De
nieuwe vaardigheden hebben ze onder de knie
gekregen door wat Ericsson deliberate practice
noemt, doelgericht oefenen.

Ericsson (2016) beschrijft in zijn boek Piek wat
er tijdens die leercurve gebeurt (Figuur 2). In

de eerste jaren gaan alle specialisten op zoek
naar impulsen om hun prestaties te verhogen.
Na verloop van tijd vlakt dat af, niet alleen omdat
het moeilijker wordt vernieuwende impulsen te
vinden, maar ook omdat men tevreden is gewor-
den over het niveau van presteren.

De pijl die zich in figuur 2 richt op het begin van
de tweede leercurve is een ingewikkelde positie.
Het is het moment waarop de toekomstige top-
pers zich onderscheiden van de middenmoot.
Het oude werkt eigenlijk nog prima en daar zit je
in je comfortzone. Je voelt beroepstrots omdat
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Presteren

Nieuwe vaardigheden
ontwikkelen voordat de
bestaande uitgewerkt

Impulsen
om het
leren te

Versnelleh\

Figuur 2. Leercurve naar Méndez & Johnson (2012)

je goed presteert en krijgt waardering. Daarmee
kan het goede de vijand worden van het betere.
Maar vernieuwers zijn ervan overtuigd dat er
een nieuwe aanpak is die uiteindelijk veel betere
resultaten zal opleveren. Doorgaan daarmee
vraagt moed en doorzettingsvermogen, ondanks
de teleurstellingen die onvermijdelijk je deel
zullen zijn bij het uitproberen. Fouten maken
moet als je wil presteren op een hoger niveau.
Gelukkig maakt het enthousiasme van iemand
die aan het zoeken is naar betere aanpakken,
veel goed van wat op dat moment nog imperfect
is. En gelukkig hebben foutjes van een docent
meestal minder ernstige gevolgen dan die van
een chirurg.

Een nieuwe leercurve voor docenten
Mijn ervaring is dat de leercurve die Ericsson
waarneemt voor medisch specialisten, ook van
toepassing is op een deel van de beroepsgroep
docenten. Ook hun prestaties zwakken na vijf tot
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Tijd

zes jaar af. Als ze niets doen gaat de curve zelfs
dalen. Hoe brengt deze groep zichzelf in een
nieuwe leercurve?

Een nieuwe leercurve kan op verschillende
niveaus ingezet worden. Docenten kunnen met
nieuwe (vak)inhouden gaan werken. Zij kunnen
ook vernieuwen op didactisch gebied door acti-
verende aanpakken uit te proberen, al dan niet
digitaal ondersteund. Veel docenten versterken
hun vaardigheid om te differentiéren of te per-
sonaliseren en bedienen leerlingen zo meer op
maat. Leerlingen groeigerichte feedback geven,
met evenveel focus op het leerproces als op het
leerresultaat, is gemakkelijk gezegd, maar het
vraagt jaren van oefening om er bedreven in te
worden. Ook op pedagogisch niveau kan het
altijd beter. De psychologie van het motiveren
van leerlingen is een onuitputtelijke bron om de
werkhouding van leerlingen positief te beinvloe-
den.



Het tijdig inzetten op een nieuwe leercurve is
geen vanzelfsprekendheid. Groeien gaat niet
vanzelf. Het helpt als je het samen doet, maar
dan nog is doorleren niet vanzelfsprekend. 1k
heb door observaties op scholen ervaren dat
sommige docenten een uiterst effectieve lesme-
thodiek hebben ontwikkeld die zichtbaar is als
je de lessen observeert en die zich bewijst in de
examenresultaten, terwijl op diezelfde school in
dezelfde bovenbouwklassen collega-docenten
de leerlingen niet in een actieve leerstand wisten
te krijgen. Waarom lukt het die laatste docenten
niet om te leren van de effectieve methodieken
van hun eigen collega’s enkele lokalen ver-
derop? Ik heb ervaren dat docenten van een
havo/vwo-bovenbouw er gewoon geen weet van
hadden dat een collega-docent natuurkunde een
zeer succesvolle didactische aanpak had ontwik-
keld. En de enkeling die het wel wist, nam het
niet over omdat ze dacht dat die methode haar
niet zou passen. Hulp vragen doet een ervaren
docent ook niet snel. Docenten die weinig drive
tot verandering hebben — “lk ben goed in mijn
vak, ik heb alles meegemaakt, je hoeft mij niets
meer te vertellen...” — hebben daar meer last
van dan op groei gerichte docenten. De kans

is reéel dat experimenteren met de aanpak

van een collega niet meteen succesvol is en

dat angst voor mislukking een docent weer-
houdt. Maar daardoor blijft iemand op de oude
leercurve waarop hij feitelijk (bijna) uitgeleerd is.
Schoolleiders die deze leerblokkade zien bij be-
paalde collega’s, zullen daar moeten beginnen:
help hen groeigericht te denken over zichzelf.

Is goed lesgeven vooral een kwestie van talent
hebben of leer je het door vallen en opstaan?
Mijn stelling is dat op alle terreinen minder ge-
talenteerden die hard werken, winnen van hoog
getalenteerden die weinig moeite (meer) doen.
Je wordt een excellente docent door doelgericht
te oefenen. Uit het onderzoekswerk van Erics-
son blijkt dat het tenminste 10.000 uur deliberate
practice vereist om bij de top te komen. Hoe ziet

dat doelgericht oefenen eruit? Wie op topni-
veau wil voetballen zal alle traptechnieken en
passeerbewegingen tot in de perfectie moeten
inslijpen. Wie op wereldniveau wil schaatsen zal
elk detail van het bochtenwerk even belangrijk
moeten vinden als de eindeloze uren in het
krachthonk. Een topschaker moet alle openin-
gen van buiten kennen. En de docent die tot

de top wil behoren? Voor hem geldt uiteindelijk
hetzelfde: systematisch bezig zijn om vakinhou-
delijk, didactisch en pedagogisch/psychologisch
te experimenteren en te meten of de nieuwe
aanpak beter rendeert.

Een interessant gedachtenexperiment voor
een schoolleider is om vijf docenten die je

als minder getalenteerd beoordeelt, aan een
ontwikkeltraject te laten meedoen om excellent
te worden. Acht je deze vijf docenten — schrijf
hun namen voor jezelf op — in staat om vijf van
je beste docenten voorbij te streven? Hoe zou
dat ontwikkelpad eruit kunnen zien? Heb je het
lef dit gedachtenexperiment ook werkelijk uit te
voeren? Geloof je in een nieuwe leercurve voor
die collega’s? Wat is ervoor nodig om die wens
bij hen te laten ontstaan?

Wat houdt niet-veranderen in stand?
leder mens heeft impliciete statische overtuigin-
gen. Vaak heb ik docenten over leerlingen horen
zeggen: “Ik denk niet dat er bij hem meer in zit.”
Ze maken iets statisch wat feitelijk veranderbaar
is, en doen niets om er beweging in te krijgen.
Statisch handelen zie je ook bij docenten die
vasthouden aan een stijl van lesgeven die ze als
relatief succesvol ervaren: waarom veranderen
als je aanpak best werkt? De meeste docenten
denken dat ze tot de beste helft van het docen-
tenkorps horen — zoals de meeste chauffeurs
vinden dat ze beter rijden dan de gemiddelde
chauffeur. Die opvatting houdt niet-veranderen
in stand. Ook bij schoolleiders kom je vaak impli-
ciete statische overtuigingen tegen, zoals: “leder
vogeltje zingt nu eenmaal zoals het gebekt is”,

De Nieuwe Meso | september 2018 | nummer 3

33



34

Sterke leerblokkades
kunnen samengaan met
een arrogante houding

“Ik kan die feedback wel geven, maar ze doen
er toch niets mee”, of: “Als ik te hard ben, raak
ik ze kwijt of melden ze zich ziek.” Wie handelt
conform deze overtuigingen, is een factor in het
handhaven van de status quo. Het accepteren
van presteren op laag niveau houdt het niet-
veranderen in stand. Leidinggevenden werken
nog te weinig doelgericht aan het ontwikkelen
van ‘groene vingers’.

Groeien gaat niet vanzelf. Doorontwikkelen le-

vert op korte termijn risico’s op. Het loslaten van

een uitontwikkelde aanpak en deze vervangen

door een nieuwe, experimentele aanpak, kan

in eerste aanleg gemakkelijk een teleurstel-

ling opleveren. Het nieuwe werkt meestal pas

echt goed als het ingeslepen is. De angst voor

mislukking kan er gemakkelijk toe leiden dat je

niets meer uitprobeert: beter de zekerheid van

de bekende aanpak, dan de onzekerheid van

het experiment. Dit speelt vooral bij perfectionis-

tisch ingestelde mensen, die zich elke misluk-

king persoonlijk aantrekken. Alle professionals

hebben in meerdere of minder mate last van

leerblokkades:

+  faalangst, perfectionisme, niet durven expe-
rimenteren;

+ ik-focus, eiland-denken, leercultuur;

* niet weten, de verbetering niet zien;

* gekozen luiheid.

Het is als ervaren docent moeilijk om onbevan-

gen te staan in het leerproces, fouten te accep-

teren of feedback te vragen.
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Sterke leerblokkades kunnen samengaan met
een arrogante houding: de behoefte jezelf als
slimmer of beter te kwalificeren dan de ander. De
oorzaak voor het eigen falen wordt dan veelal bij
de ander c.q. de leerlingen neergelegd en reflectie
op eigen handelen blijft uit. De focus op presteren
houdt hen af van de leerzone. Ze spelen altijd een
wedstrijdje om te winnen.

Nieuwe leercurve voor leidinggevenden
Elke school kent parallel aan elkaar verlopende
leerprocessen. Uiteraard staat het leerproces van
leerlingen centraal. Daarom zijn scholen uitgevon-
den. Ook leidinggevenden doorlopen leercurves.
Meer dan voorheen kennen we leidinggevenden
de rol toe van oefenmeester van de docenten.
Mooi woord trouwens, dat vergeetwoord ‘oefen-
meester’: een meester in het doelgericht oefenen.
Daarvoor hoef je niet gewoon de beste docent te
zijn, al helpt dat wel. Cruijff had gezag als trainer
omdat hij zelf goed kon voetballen. Het onder-
steunen van de professionalisering van docen-
ten is vergelijkbaar met, maar niet hetzelfde als
leerlingen onderwijzen. Het vraagt deels andere
vaardigheden.

Als je als schoolleider ertoe wilt doen om collega’s
te helpen zichzelf beter te maken in hun vak, dan
zijn er twee benaderingswijzen die met elkaar in
tegenspraak lijken, maar het niet zijn. Aan de ene
kant helpt het als je onbevooroordeeld luistert,
onbevangen bent en geinteresseerd. Wees alert
op je impliciete overtuigingen, communiceer in

het nu, met aandacht, en sta open voor wat je zelf
misschien niet bedacht zou hebben. Daarnaast
kan het nodig zijn om grenzen te stellen, iemand
het doel voor ogen te houden, te confronteren als
het nodig is, moedig te zijn en te refereren aan
uitgangspunten of waarden. Groeigericht coachen
gaat niet alleen over ruimte geven. ‘Snoeien doet
groeien’ geldt ook voor mensen. De groeigerichte
feedback zorgt ervoor dat de takken in de goede
richting groeien en ook harder groeien dan wan-
neer ze alle kanten op mogen.



Is er een plafond voor groei?

Bij presentaties over leerprocessen krijg ik regel-
matig de volgende opmerking: “U praat erover
alsof elk mens alles kan ontwikkelen, maar dat
is toch onzin. Soms is de grens van iemands
kunnen bereikt.” Ik kan me voorstellen dat ook
schoolleiders af en toe denken: allemaal leuk en
aardig, maar wat ik zie is dat goede docenten
steeds weer bereid zijn iets nieuws ook op te
pakken, terwijl de minder sterke docenten niet
thuis geven, want die zijn al blij als ze het eind
van de week weer halen. Interessant is welke
invioed deze mening heeft op de personen in
kwestie, ook al worden deze gedachten niet
uitgesproken. Het is mogelijk dat bepaalde
docenten aan de bovengrens zitten van hun
kunnen, maar dit oordeel kan de werkelijkheid
alleen maar bestendigen. Waarom zou je wil-
len weten waar de lat ligt? Ook voor jezelf als
leidinggevende geldt: als ik denk dat het plafond
bereikt is en ik onderneem geen actie, dan is de
kans groot dat er niets verandert. Niet-handelen
is dan een van de oorzaken in de bestendiging
van de status quo. Als je wel actie onderneemt,
kun je falen. Die kans is bij aanvang zelfs groot.
Je hebt (ook) mislukkingen nodig om een suc-
cesvolle ondersteunings- of begrenzingsaanpak
‘in te slijpen’. Ben je bereid die mislukkingen te
ondergaan? FAIL betekent first attempt in lear-
ning. Maar als het balletie eenmaal rolt, zorgt de
zwaartekracht voor de versnelling. Dat geldt ook
voor schoolleiders. Het daadwerkelijk oefenen

moet in je eigen dagelijkse praktijk gebeuren;
niet hapsnap, maar doelgericht. Blijf je in je
comfortzone zitten en vertrouw je op wat je al
goed kunt, of ga je moedig aan de slag? B

Op de website www.groeimindsetonderwijs.

nl vindt u een toelichting op de onderstaande
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Het perfide Albion?

Ik heb over de jaren heen behoorlijk wat respect op-
gedaan voor Britse onderwijsmensen. Ze fungeren nu
al op zijn minst drie decennia lang als radertjes in een
extreme meten-is-wetencultuur, en toch geven velen
onder hen naar mijn ervaring blijk van een bewon-
derenswaarige professionaliteit. Dit in tegenstelling
tot de zo gevreesde deprofessionalisering waarvoor
ik onderwijsdeskundigen alom hoor waarschuwen.
Ook word ik steeds opnieuw getroffen door het hoog
ethisch normbesef van mijn Britse collega’s. Naar
mijn aanvoelen bezondigen ze zich in dit opzicht zelfs
geregeld aan politiek correct denken. Wij Belgen, semi-
zuiderlingen als we zijn, gaan met ethische kwesties
wat soepeler om. We stellen ons een stuk pragmati-
scher op. Je moet je vooral niet aanstellen. Doe maar
gewoon.

Dat professionalisme en die morele integriteit bemerk
en apprecieer ik ook bij mijn Britse collega - laten we
haar voor de gelegenheid Jane noemen - met wie ik
samen de onderwijskwaliteit en het internationaal
karakter van een Portugese school een boost probeer
te geven. Jane en ik zien elkaar geregeld in Lissabon.
We overleggen met de schoolleiding, het schoolbe-
stuur en de leerkrachten over mogelijke strategieén
en actieplannen. We geven af en toe een workshop

en we wonen vooral veel schoolactiviteiten bij, die op
zuiderse wijze altijd wel een feestelijk tintje hebben.
Soms ben ik verrast door het commentaar dat Jane me
stiekem toefluistert bij zulke gelegenheden. Als ze een
leerkracht een van de kinderen ziet knuffelen - een
dagdagelijkse praktijk in deze warme school - zie ik
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Jane plaatsvervangend verstijven: “Dat zou in Britain
helemaal niet mogelijk zijn.” Ikzelf vind het schattig,
en het is maar door Janes opmerking dat ik me reali-
seer dat men zich bij zo'n spontane scéne inderdaad
vragen zou kunnen stellen. Wanneer leerlingen in de
gymles even later een voor een over de plint springen
en op zo'n halve meter van een kleine trede landen, zie
ik Jane weer verkrampen: dit is een onverantwoord
risico. Hier heeft ze wel een punt, denk ik dan. Maar
haar reactie wordt duidelijk ingegeven door de ver-
regaande juridisering die in de Angelsaksische wereld
alomtegenwoordig is, en waar men zich in zuiderse
landen, waar men het leven neemt zoals het komt, nog
weinig zorgen over maakt. What will be will be.

Eén blok ethiek dus, die Jane, en daarenboven ook nog
een kritisch denker, heel lucide in haar analyses. De
verpersoonlijking van de reden van mijn ontzag voor
Britse onderwijsmensen, zoals ik aan het begin van dit
stukje heb beschreven.

Dit ontzag werd die avond echter bruusk onderuit-
gehaald tijdens het diner, toen de veelal onderwijsge-
relateerde gespreksonderwerpen begonnen plaats te
maken voor human interest en godbetert voor maat-
schappelijke thema’s. Tot onvermijdelijk het woord
‘Brexit’ viel. Voor mij hoefde het geen betoog dat een
weldenkende dame als Jane uiteraard een overtuigde
Remainer was. Daarom verslikte ik me zowaar in

mijn pudding, toen ze de bekende riedel begon af te
steken over de teloorgang van de Britse soevereiniteit
door de verwerpelijke beslissingen van niet-verkozen
bureaucraten in Brussel, van de krommingsgraad van



bananen tot de kleur van je paspoort. Nu is het mijn

persoonlijke overtuiging dat als je zelf verkozenen Bo-
ris Johnson of Jacob Rees-Mogg heten, je beter af zou
zijn met ietwat saaie, maar toch ernstige en competen-
te mensen als een Herman Van Rompuy. Quod non.
Janes tirade was doospekt met nostalgie naar de grote
dagen van The British Empire, toen internationalisering
erin bestond dat de Britten aan de Commonwealth of
Nations de spelregels uitlegden. Het perfide Albion op
zijn smalst.

Had ik dit betoog gehoord uit de mond van een
turfstekker uit de North York Moors, of zelfs van een
rekkenvuller in de lokale Tesco ergens in Shropshire,
tot daar. Maar dat een hoogopgeleide onderwijsdes-
kundige zich liet leiden door haar buikgevoel, gevoed
door de bagger die tabloids als The Sun en The Daily
Mail al jarenlang spuien, daarvan had ik niet terug.
Was het nu niet precies de recente verder doorgedre-
ven selectiviteit van het Engelse onderwijssysteem

die ervoor moest zorgen dat de fine fleur van de Britse
maatschappij uitblonk in kritisch denken, in het
analyseren, vergelijken, concluderen, interpreteren,
evalueren en synthetiseren met het oog op het formu-
leren van een onderbouwde mening?

Is het daarom dat de 11-plus exam meer dan ooit een
meedogenloze selectie doorvoert na de lagere school?
Een momentopname die de rest van je schoolcarriere,
zeg maar de rest van je leven zal bepalen. Je krijgt als
elfjarige één - men zegge en schrijve 1 - kans. Wie
slaagt mag naar een van de 163 grammar schools die
Engeland rijk is, en zo verder via een - recent nog
selectiever gemaakt - GCSE exam op zestienjarige
leeftijd naar de sixth form, waar men zich specialiseert
in een beperkt aantal vakken, en vandaar naar de
universiteit.

Wie niet slaagt voor de 11-plus - de grote meerderheid
- gaat naar een van de 3000 comprehensive schools. Van

die groep haalt slechts een beperkt aantal het GCSE
exam. Voor de anderen eindigt hun schoolloopbaan
op zestienjarige leeftijd, waarna ze nog twee jaar een
opleiding voor een of ander beroep kunnen volgen.

Tel bij de schoolpopulatie van de grammar schools
nog de 7% leerlingen die schoollopen in de independent
schools, de privéscholen, en je hebt al een snapshot van
de Britse upper class van de toekomst. Waar de acade-
mische kwaliteit van de leerling het toelatingscriteri-
um is voor de grammar school - een staatsschool - is dat
niet noodzakelijk zo voor de independent school, type
Eton en Harrow, waar een schooljaar de ouders ruim
€ 50.000 kost, een meer dan marginaal jaarsalaris.

Janes reactie - die ik haar wellicht ooit zal vergeven

in het licht van al haar andere kwaliteiten - noopt me
ertoe te denken dat zelfs iemand met een selectieve
grammar-schoolopleiding en een universitair diploma
erbovenop toch nog onvoldoene gewapend blijft
tegenover manipulatie en populisme.

De independent schools van hun kant zijn de kweek-
vijver voor de David Camerons, Boris Johnsons en
Jabob Rees-Moggs van deze wereld. Nu maak je me
niet wijs dat deze heren - en dames, zij het in afzon-
derlijke scholen - bij het afstuderen niet over de zo pas
genoemde kritische denkvaardigheden beschikken,
zeker gezien ze daarna nog een jaar of vijf in Oxford
of Cambridge verder sudderen. Toch zijn zij de grote
voortrekkers van de Brexit, waarbij je de terechte
vraag kan stellen wiens belang zij eigenlijk dienen.

Of hebben deze meester-netwerkers in hun selectieve
scholen gewoon geleerd hoe je de massa naar je hand
kan zetten zodat je je macht kan bestendigen in plaats
van ze te moeten delen met onverkozen bureaucraten
in Brussel? ®
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Samen in beweging

In deze Focus gaat het over advies in het on-
derwijs, in het bijzonder in het po, vo en mbo.
Welke ontwikkelingen zijn daarin te zien sinds
we daarover in 2004 en 2006 in Meso maga-
zine, uitgebreid schreven?

In 2004 publiceerden we een special over wat

we inmiddels de adviesmarkt noemden, onder de
titel Een matglazen markt: De nascholingsmarkt

in het voortgezet onderwijs. Dat we toen nog van
‘nascholingsmarkt’ spraken, is kenmerkend voor
de tijd waarin we die special maakten. Op dat
moment bevonden we ons namelijk in de laatste
fase van de overgangsperiode van een aanbod-
naar een vraagmarkt, waarbij de gelden van de
nascholingsinstellingen overgeheveld werden naar
de scholen. In 2006 maakten we nog een keer

de stand van zaken op, maar nu vooral vanuit het
perspectief van de adviseur. En kennelijk waren
we toen alweer een stapje verder, want die special
— Meso magazine 151 — heette eenvoudigweg
Advies. Nu we ruim tien jaar later opnieuw de

thermometer in de adviespraktijk steken, kijken
we ter inleiding kort terug naar onze belangrijkste
bevindingen van toen. In hoofdstuk 2 gaan we
dieper in op de geschiedenis van nascholing en
onderwijsadvisering.

Een matglazen markt ging vooral over advise-

ring rond het primaire proces en de belangrijkste
vraag was of de markt inmiddels goed werkte,
bijvoorbeeld in hoeverre al sprake was van goed
opdrachtgeverschap. Op dat punt was het beeld
gemengd. Eerder al, in 2001, had het onder-
zoeksinstituut IVA in de eindevaluatie van de
omslag naar een vraagmarkt geconstateerd dat
die overgang redelijk goed had uitgepakt: meer
scholen hadden een nascholingsbeleid, de afstem-
ming tussen vraag en aanbod was verbeterd, en
er was vaker sprake van maatwerk (IVA, 2001).
Dat klopte met ons beeld. Evenals trouwens de
kanttekening die het IVA daarbij maakte: scholen
hadden nog maar zelden een meerjarenbeleid.
Waar het IVA het liet bij die feitelijke constatering,
waagden wij een poging tot verklaring: dat ontbre-
ken van een meerjarenbeleid hing samen met een
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algemener probleem, namelijk dat schoolleiders
nog vaak een beperkte visie hadden op het leren
van de organisatie c.q. de organisatieleden. Ofwel
dachten ze er te zijn met inkopen of faciliteren

van cursussen en seminars buiten de deur, ofwel
probeerden ze in hun enthousiasme van alles door
te drukken. Nascholingsbeleid was dikwijls weinig
meer dan een optelsom van betrekkelijk losse
wensen. Bovendien hadden schoolleiders weinig
aandacht voor de resultaten. Menigeen zag activity
aan voor achievement.

Overigens hadden we al eens eerder geschreven
over het probleem van die beperkte visie op het
leren van de organisatie. In Meso focus 40: Wat
werkt en waarom, hadden we op een rijtie gezet
wat intussen bekend was over het leren van lera-
ren. Daarbij hadden we onder meer het belang van
leren op de werkplek en in netwerken benadrukt.
Maar ook daarin hanteerden we niet de term
‘advies’; we spraken van gestuurde professionele
ontwikkeling in scholen. Een term waarvan we zelf
meteen al toegaven dat die niet lekker in de mond
lag, maar die we hanteerden bij het toenmalig
gebrek aan een gemeenschappelijke taal op dit
terrein.

In Meso magazine 151, de special Advies uit 2006,
duikt een thema op dat sindsdien steevast op de
agenda staat: de adviesvragen worden complexer
en de complexiteit van het advieswerk neemt na-
venant toe. De tweedeling van de groep adviseurs
in experts versus procesbegeleiders voor zover
die ooit hout heeft gesneden, wordt steeds minder
bruikbaar. Het ‘verkopen’ van harde kennis zonder
gevoeligheid voor procesfactoren is nutteloos.
Zoals ook procesbegeleiding zonder inhoudelijke
ondergrond in de lucht blijft zweven. Scholen
beseffen meer en meer dat onderwijsvernieuwing
samengaat met organisatieontwikkeling. Daardoor
worden de adviesvragen complexer en kom je er
als adviseur niet als je je opstelt als de alwetende
deskundige, maar evenmin met hummen en vra-
gen wat de klant er zelf van denkt. Maar niet alleen
zijn vragen complexer geworden, er is ook een

De Nieuwe Meso | september 2018 | nummer 3

aantal nieuwe onderwerpen bijgekomen waarover
advies wordt gevraagd, zoals nieuw- en verbouw,
schaalvergroting, governance en automatisering.

We zitten nu in 2018. Hoe staat het vandaag de
dag met het advies in het onderwijs? Is de com-
plexiteit gebleven? Is er sprake van een andere
complexiteit? Zijn er opnieuw nieuwe vragen aan
de adviesagenda toegevoegd? Om hierachter te
komen hebben we in de afgelopen maanden met
een groot aantal adviseurs en opdrachtgevers in
het onderwijs gesproken. In de gesprekken zijn de
volgende vier kernvragen aan de orde gekomen:
1. Welke nieuwe ontwikkelingen (motieven)
zijn waar te nemen in de adviesvraag in het
onderwijs?

2. Welke ontwikkelingen zijn nieuw en welke
oude motieven spelen nog steeds een (be-
langrijke) rol in de adviesvraag?

3. Wat betekenen deze ontwikkelingen voor het
adviesproces?

4. En wat betekenen ze voor de rol en compe-
tenties van de adviseur en de positie van de
opdrachtgever in het adviesproces?

Nu wordt in de vakliteratuur met advies meestal
organisatieadvies bedoeld, het vakgebied waar-
mee bekende adviseurs als Peter Block, Léon de
Caluwé, Elsbeth Reitsma en Ard-Pieter de Man
groot zijn geworden. Tijdens ons onderzoek naar
de antwoorden op deze vier vragen realiseerden
we ons dat deze kijk op advies — in elk geval voor
het onderwijs — te beperkt is, omdat het in het
onderwijs niet alleen om adviesvragen over de
‘organisatie’ gaat, maar ook de ontwikkeling van
adviesvragen rondom het primaire proces voortge-
schreden is.

Advies wordt gegeven door adviseurs. Die is

niet langer de uitvoerder van de wensen van het
management in de zin zoals Peter Block de traditi-
onele adviseur beschrijft: “lemand die in operatio-
nele zin iets op zich neemt wat de leidinggevende
te moeilijk, te saai of te onaangenaam vindt.”



Misschien dat een deel van dat werk nu door
interimmers wordt gedaan. Maar over dat werk
gaat deze Focus niet, net zomin als over training
en coaching.

De vraag is dus wie dan de moderne onderwijs-
adviseur is? Volgens de beroepsvereniging van
organisatiekundigen en -adviseurs, de Ooa, “levert
een organisatieadviseur ten behoeve van een
opdrachtgever op basis van een overeenkomst
een deskundige en onafhankelijke bijdrage aan het
vaststellen, analyseren en oplossen van beleids-
matige en organisatorische vraagstukken die zich
binnen en/of met betrekking tot een organisatie
en/of tussen organisaties voordoen.” Maar net
zoals organisatieadvies voor het onderwijs een

te beperkt begrip is gebleken, is ook de omschrij-

OPDRACHTGEVER

D adviesvraag & sterk afbankelgk van waar
it de organisatie dese pesteld wordt.
Borvenin de randlopes wordt de wradg veel
miet bepaald door #eh beaadeding van
Exaitien Anar binnen: de fegio waar de
icholen desl van ullmaken, het extarn
Eouriicha, uitdesioninde

P K averandon of s
wtdagirgen vanoit de overkeid en de
samanieving bepalen vaak de vraag:

a) hos kom je 1ot een veranbaconds keuze
en bl hoe vertaal je dese naarfverbind o
dere met de ilerne orpankiate

D opdrachapiaer s vask de bestourdes of
de [Dorvernchockis] idingpevende

Van buiten naar binnen

Oinders de randloper kamt de vraag veel
et van Binmen wl, vanoll de dagelijiis
endenwijprainik: pon omaldosnds vaar
de bwalileit op et viwd amietien in esn
voldoends, de profesheealisering van de
docent, ket werken aan een beter
lxssernanagement, samenwerken in
Eams, enz.

De vraag kome vaker van de reclor, de

ving van de Ooa niet helemaal passend voor het
advieswerk in het onderwijs, zoals we onderwijsad-
viseurs zelf en hun opdrachtgevers erover hebben
horen spreken. Laten we daarom eens wat precie-
zer kijken naar de typen vraagstukken die we zijn
tegengekomen. Daarmee kunnen we de ervaren
beperkingen toelichten.

Rond de adviesvragen in het onderwijs hebben we
het zogenaamde zandlopermodel ontwikkeld, dat
we in Figuur 1 presenteren en daarna toelichten.

In Contextfactoren en organisatieadvies (2007)
wijst De Caluwé op het belang van de context van
de adviseur. Hij omschrijft deze als de situatie of
het verband waarbinnen de adviseur interventies
doet of waarbinnen veranderingen plaatsvinden.

ADVISELIR

Boverin de randioper 2it de adviseur vooral
am tafel met de bestuurder enfol
ditlbovenscibole| lefingpevende. In veed
grvallens hieft hij bier te maken met een
Brederd fonfeat e regea| on dus mag
rbprding ipelers. e viiag wordt vaak
Bepaald dood nieiw Beksd van Bovenad em ol |
mieuwe ontwikbefingen vanan de
samenieving.

Dinderin de tandioper 0F de adviseur vaak
mat met de recbor, de conrectcr, de
hecatindirecneur, de tbkmicadsr on/fof de
docent s talel De veagen wanden wooral
BEpaME SOO1 INLAIE 1M frat riagTvarmaen
{wazken in teams),
Ndﬁﬂwmwmmmm

connector, locabedirecteur of de
Eoambider

Wan binnen naar buiten

didactisch handelen en ondenwijskwalfieit De |
achseur werkt vaak actiel dlep in de
organisatie; hij werkt met een team of i
werkram in het klasiokaal.

Figuur 1. Zandlopermodel
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Onze gesprekken met de bestuurders, schoollei-
ders en adviseurs maakten eens te meer duidelijk
dat de vragen vanaf de bestuurstafel andere zijn
dan die vanuit de directe leer- en werkomgeving
van de leerling, de docent en de teamleider. Met
die verschillende vragen en hun contexten komen
ook verschillende aanpakken en processen mee.
Wat ons verder is opgevallen is dat vooral vanaf de
bestuurstafel de meeste nieuwe adviesvragen ko-
men. De vragen uit de omgeving van het primaire
proces kennen we vaak al langere tijd. We komen
daar in ons artikel over de geschiedenis van het
adviesvak en het onderwijs nader over te spreken.

Bovenin de zandloper (de bestuurstafel) is de
buitenwereld veel nadrukkelijker aanwezig, terwijl
onderin de zandloper (het primaire proces) de
binnenwereld dominant is. Uiteraard is hier geen
sprake van enige hiérarchie — in de zin van ‘boven
is belangrijker’ of ‘boven is beter’ - want je hoeft
de zandloper maar om te draaien of bovenin is
onderin. En ook dit is bepalend voor de context
van de adviseur (en de opdrachtgever): er is voort-
durend beweging tussen bovenin en onderin. Het
is een geheel. De twee witte pijlen in figuur 1 staan
voor deze voortdurende dynamiek tussen boven
en onder.

Het is goed hierbij te bedenken dat niet alles van
boven vanzelfsprekend beneden ontvangen wordt,
zoals ook wat bottom-up ontstaat niet vanzelf-
sprekend bovenin terechtkomt. Uit mooie visies
ontstaan niet zomaar de beoogde praktijken en
interessante initiatieven worden niet zomaar breed
gedeelde “betekeniswolken”, om Thijs Homan te
citeren, of in een nieuwe koers vertaald.

De adviesvragen hebben dus allemaal wel betrek-
king op de organisatie, maar hebben niet altijd de
organisatie zelf als thema. Het gaat om meer dan
organisatieadvies door organisatieadviseurs.

Als we nog wat nauwkeuriger naar de soort
adviesvragen kijken, dan zien we dat bovenin de
zandloper (de bestuurstafel) het perspectief vooral
van buiten naar binnen is gericht: de bestuurder
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en de (bovenschoolse) schoolleider hebben te
maken met nieuwe uitdagingen die het gevolg

zijn van overheidsbeleid (wet- en regelgeving) en
maatschappelijke (landelijke en regionale) ontwik-
kelingen. Deze uitdagingen worden als complex
ervaren, omdat: 1) ze nieuw zijn, 2) ze vaak samen
met andere externe partijen aangepakt of gere-
aliseerd moeten worden, 3) ze vaak wat verder
afstaan van de omgeving van het primaire proces,
maar daarmee wel in verbinding moeten worden
gebracht, en 4) ze een beroep doen op een des-
kundigheid (inhoud en proces) die (nog) niet in de
onderwijsorganisatie aanwezig is.

Voorbeelden zijn: samen zorgdragen voor passend
onderwijs, met andere scholen en partners ant-
woorden vinden op demografische en selectieve
krimp (of groei), inrichting en vormgeving van go-
vernance, beantwoorden aan de maatschappelijke
opdracht van de school, reageren op wensen met
betrekking tot onderwijsvernieuwing en digitalise-
ring van het onderwijs, enzovoort.

Onderin de zandloper (het primaire proces) is het
perspectief veel meer van binnen naar buiten:

Hoe zorg ik voor een verantwoord klassenma-
nagement? Hoe werken we verantwoord aan

de kwaliteit van het onderwijs in de havo? Hoe

ga ik om met lastige ouders? Wat is de optimale
werkwijze van de vaksectie en hoe bereik je deze?
Welke bijdrage lever ik aan het afdelingsteam?
Hoe geef ik leiding aan een team? Hoe blijven we
gemotiveerd? Hoe komen we aan de gewenste
vernieuwing van het onderwijs tegemoet? Enzo-
voort. Dit zijn vragen die we in het onderwijs al een
tijdje kennen, maar in de dynamiek van de laatste
twee decennia om een andere aanpak vragen. Het
zijn vaak, om met veranderkundige Hans Vermaak
te spreken, “taaie vraagstukken”.

In de gesprekken met de adviseurs is duidelijk
geworden dat de een veel meer (en veel liever)
werkt in het primaire proces, terwijl de ander zich
veel meer bezighoudt met bestuurlijke vraagstuk-
ken. En omdat de vragen boven- en onderin de



zandloper zo verschillend zijn, is het werk van
deze adviseurs verschillend, zijn de processen
verschillend en wordt in verschillende mate beroep
gedaan op uiteenlopende competenties en rollen.
In deze Focus gaan we ook hierop nader in.

Leeswijzer

Na deze inleiding op het thema ‘advies in het
onderwijs’ schetsen we in hoofdstuk 2 een korte
geschiedenis van de nascholing en het onderwijs-
advies met als rode draad de ontwikkeling van een
aanbod- naar een vraagmarkt. We gaan ook in op
de vraag wat deze ontwikkeling betekent voor het
corpus van kennis van de adviseur.

Carlo Hover biedt in zijn column een interessant
perspectief op de adviseur: de consultant als
buitenboordmotor.

Hoofdstuk 3 vormt de weerslag van de gesprekken
die we in de afgelopen maanden met een groot
aantal onderwijsadviseurs en opdrachtgevers ge-
voerd hebben. Met hen hebben we onderzocht wat
er in de afgelopen twee decennia in de adviesprak-
tijk is veranderd, welke ontwikkelingen nu spelen
en welke trends zij waarnemen. Ook hebben we

besproken wat de veranderende adviespraktijk van
adviseur en opdrachtgever vraagt. Het hoofdstuk
bestaat uit twee delen waarin we respectievelijk
het perspectief van de adviseur en dat van de
opdrachtgever schetsen.

Hoofdstuk 4 bevat een aantal artikelen dat over

de praktijk van adviseren gaat. Klaas Pit laat in
zijn bespreking van De imperfecte adviseur zien
dat het aanlopen tegen je eigen imperfectie uiterst
leerzaam kan zijn. Dat het populaire generatie-
denken niet behulpzaam is bij een betere samen-
werking tussen jong(e adviseurs/opdrachtgevers)
en oud(e adviseurs/opdrachtgevers) wil een collec-
tief van adviseurs in de tweede bijdrage duidelijk
maken. Op de vraag ‘hoe dan wel?’ geven ze in
hun bijdrage antwoord. Klaas Pit, tot slot, beschrijft
in het derde artikel van dit hoofdstuk de bewegin-
gen in de adviesmarkt.

In hoofdstuk 5 trekken we bij wijze van epiloog een
aantal conclusies die tezamen de stand van de ad-
viespraktijk in het onderwijs anno 2018 weergeven.
Het zou zomaar kunnen zijn dat de ontwikkelingen
zo snel gaan, dat we geen tien jaar wachten tot we
weer van ons laten horen. B
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Pieter Leenheer
Gerritjan van Luin

Van aanbod- naar vraagmarkt

De huidige praktijk van advisering van docen-
ten, teamleiders en schoolleiders en advisering
van bestuur en beleid zijn jonge loten aan de
onderwijsstam die in het verzuilde verleden van
enige decennia geleden geplant werd. In dit arti-
kel wordt de geschiedenis van het onderwijsad-
vies geschetst en wordt ingegaan op het corpus
van kennis voor de adviseur anno 2018.

Ooit werd de onderwijsadviesmarkt in met name vo
gedomineerd door de drie Landelijke Pedagogische
Centra: APS, KPC en CPS. Deze centra werden in
de veertiger en vijftiger jaren van de vorige eeuw
opgezet door de onderwijsvak- en besturenorgani-
saties van de toenmalige zuilen en zijn met forse
steun van de overheid vervolgens uitgegroeid tot
instellingen die OCW gebruikte voor de implemen-
tatie van omvangrijke onderwijsinnovaties. Na het
wegvallen van die publieke functie werden de LPC'’s
echter min of meer gewone adviesbureaus. En nog
in 2014 omschreef het APS zichzelf als een toonaan-
gevend onderwijsadviesbureau op het gebied van
leren, onderwijsvormgeving, schoolontwikkeling en
leiderschap. Om vervolgens in 2015 failliet te gaan
en geruisloos van het toneel te verdwijnen. In 2018
gevolgd door KPC (overgenomen door organisatiead-
viesgroep Louwman Beheer) en CPS (overgenomen
door het wat rechtzinniger protestantse Driestar uit
Gouda).

De ondergang van die drie iconische instellingen mar-
keert het definitieve einde van een viftigjarig tijdperk:
het naoorlogse constructieve onderwijsbeleid waarbij
nascholing diende als hefboom voor vernieuwing.
Dat beleid zette aarzelend in met de komst van de
Mammoetwet in 1968 en bereikte in de tachtiger en
negentiger jaren van de vorige eeuw zijn hoogtepunt

met basisvorming, herziening tweede fase havo/vwo
en de leerwegen vmbo. Op dat moment was echter
al een tegenbeweging ingezet. In het kader van de
deregulering en decentralisering begon eind jaren
tachtig de afbraak van de gesubsidieerde onderwijs-
adviesmarkt, waarbij bureaus als APS, KPC en CPS
en lerarenopleidingen geld hadden gekregen om met
een aanbod de markt op te gaan. Maar oude vormen
sterven langzaam. De Wet op de onderwijsverzorging
(WOV) uit 1986 en de daaropvolgende Wet subsidi-
ering landelijke onderwijsondersteunende activiteiten
(SLOA) uit 1997 dienden tot 2013 als een soort be-
schermingsconstructie voor de LPC. WOV en SLOA
kenden de LPC’s namelijk een aantal gesubsidieerde
taken toe en maskeerden zo geruime tijd dat het nog
niet zo eenvoudig is jezelf volledig terug te verdienen
op de markt. Zeker als je bedrijffsvoering nogal wat
duurder uitvalt dan die van de concurrenten, zoals
oud-directeur Gerard van den Hoven in PO-Manage-
ment van november 2016 erkende (Stienissen, 2016).
Overigens speelde zich intussen in het po een
vergelijkbaar proces af bij de SBD’s, de schoolbe-
geleidingsdiensten. De SBD’s zorgden voor her- en
bijscholing en verrichtten taken die scholen zelf niet
konden bieden zoals remedial teaching. Tot 2006
ontvingen gemeenten voor het werk van de SBD’s
overheidssubsidie. Die verdeelden ze vervolgens
over de SBD’s in hun regio en in de regel voegden
ze er uit eigen middelen een evenredig groot bedrag
aan toe. Daarna begon een overgangsperiode van
aanbod- naar vraagmarkt en sinds 1 januari 2008 zijn
alle middelen voor schoolbegeleiding opgenomen in
de lumpsum en kwam een einde aan de gedwongen
winkelnering. En ook hier leidde de omslag ertoe dat
SBD’s in de problemen kwamen. De meeste verdwe-
nen, een paar zoals Marant en Bazalt gingen als
commerciéle organisaties verder.
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Advisering en beroepsonderwijs

De geschiedenis van het advieswerk voor het
beroepsonderwijs volgt in een aantal opzichten
een afwijkend patroon. De adviesgeschiede-
nis van het mbo bijvoorbeeld verliep parallel
aan een reeks fusieoperaties. Tussen ruwweg
1980 en 2000, zijn de organisaties samen-
gevoegd die voor de oude beroepsgerichte
schooltypen werkten, zoals het Centraal Over-
leg Beroepsbegeleidend Onderwijs (COBO) en
het Pedagogisch Centrum Beroepsonderwijs
Bedrijfsleven (PCBB); organisaties met een
aanvankelijk op projectbasis gefinancierde
publieke functie voor respectievelijk de inhou-
delijke ontwikkeling van het schooldeel en het
praktijkdeel van de opleidingen voor werkende
jongeren. Eerder een leerplanontwikkelings-
dan een implementatiefunctie. Uiteindelijk bleef
er één organisatie over: het Centrum voor de
Innovatie van Opleidingen (CINOP), met een
andere publieke taakstelling dan de LPC’s en
een andere traditie in de samenwerking met
instellingen, namelijk veeleer cocreatie. Zo is,
met instemming van de mbo-sector, een speci-
fieke functie, namelijk onderzoek en ontwikke-
ling, nog lang bij CINOP ondergebracht, zij het
in een aparte stichting: ecbo (expertisecentrum
beroepsonderwijs). Nog steeds is trouwens
met instemming van de sector een publieke
taak — kennisverspreiding — bij ecbo belegd,
thans gefinancierd door het Nationaal Regieor-
gaan Onderwijsonderzoek (NRO).

Daarnaast hebben — gericht op het beroepson-
derwijs als geheel — kenniscentra, gerelateerd
aan brancheorganisaties, een eigen historie
van advies- en opleidingstrajecten. Met name
in de sectoren techniek en economie, maar
ook in zorg en welzijn zijn ettelijke voorbeel-
den te noemen. Ook in het vmbo maakten
afdelingsplatforms dankbaar gebruik van het
aanbod.
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Opkomst van de onderwijsadviesmarkt
Op enige afstand gezien is de ondergang van de
LPC'’s en een aantal SBD’s een doodnormale
groeistuip in het ontstaansproces van een normale
markt, waarbij niet langer het aanbod de vraag,
maar de vraag het aanbod bepaalt. lets waarvan
decennialang geen sprake was geweest.

In de eerste decennia na de Tweede Wereldoorlog
is de overheid verantwoordelijk voor de infrastruc-
tuur van het onderwijs, van wettelijk kader tot
gebouwen en arbeidsvoorwaarden en dergelijke,
en voor de grote lijnen van het programma. Voor
de vormgeving van het primaire proces zijn in die
nadagen van de volstrekte professionele autono-
mie de leraren in hoge mate zelf verantwoorde-
lijk, en die vormgeving wordt sterk door traditie
bepaald. In voortgezet en beroepsonderwijs wordt
professionalisering gezien als nascholing in een
bepaald academisch vak respectievelijk bijscholing
ten aanzien van ontwikkelingen in een bepaald
beroep. Vakinhoudelijke verenigingen en dergelijke
spelen daarbij een grote rol; hun activiteiten wor-
den trouwens voor een flink deel gesubsidieerd.
Advisering op boardroomniveau bestond toen nog
niet, aangezien dat niveau (zie het begin van deze
alinea) nog niet echt bestond.

In de loop van de zeventiger jaren begint dat te
kantelen. OCW gaat nascholing zien als een hef-
boom voor innovatie en wijst in 1979 de nascholing
van leraren toe aan de NLO’s, de nieuwe leraren-
opleidingen, en de pabo’s, en trouwens na wat
strubbelingen ook aan de ULQO's, de universitaire
lerarenopleidingen. De vakinhoudelijke verenigin-
gen raken daarbij uitgerangeerd. De nascholing
heeft op dat moment zoals te verwachten viel, een
sterk missionair karakter: ze staat in hoge mate in
het teken van innovaties zoals de middenschool
en/of didactische vernieuwing, iets dat hun imago
niet altijd ten goede komt. Min of meer parallel
daaraan groeit de aandacht voor de school als
organisatie, voor de relatie tussen de organisato-
rische structuur en de onderwijskundige opbouw
ervan. Was de schoolleider tot dan toe weinig



meer dan een primus inter pares, in deze jaren
komt de veronderstelling op dat schoolleiderschap
wel wat meer is dan dat en ontstaat Interstudie, de
eerste instelling voor scholing van schoolleiders en
starten de oprichters ervan onze voorloper, Meso
magazine.

In de loop van de tachtiger jaren leidt de combi-
natie van de noodzaak om te bezuinigen en de
toenemende twijfel aan de effectiviteit van een
aanbodmarkt ertoe dat de overheid ervan af wil.
Tussen 1993 en 1997 hevelt ze stapsgewijs de
subsidies over naar de scholen. De verzorgingsin-
stellingen — LPC’s en SBD’s — vinden dat uiter-
aard geen goed idee. Overlaten van de vraag aan
scholen zou naar hun idee alleen maar leiden

tot vertrossing en conservatieve, of zelfs domme
vragen. Vandaar dat een instelling als het CPS
scholen een cursus ‘vraagarticulatie’ aanbood. De
overheid zet echter door, maar wil tegelijkertijd
toch ook nog wel enige greep houden, vandaar dat
bijvoorbeeld de LPC’s een speciale functie krijgen
als (gesubsidieerde) denktank.

Op hun beurt moeten scholen nu gaan leren een
nascholingsbeleid te ontwikkelen, en dat heeft de
nodige voeten in de aarde. Ze zijn nog vaak een
verzamelgebouw waarin autonome professionals
hun eigen gang gaan. Maar de ontwikkeling naar
krachtiger organisaties en verantwoordelijker
schoolleiders zet verder door, met name doordat
onderwijsinstellingen meer verantwoordelijkheden
krijgen voor personeel, gebouwen en dergelijke.
Professionalisering van schoolleiders neemt
duidelijker vormen aan met bijvoorbeeld de komst
van ISIS, een project van onder andere School-
managers VO (de voorloper van de VO-raad), dat
(netwerk)activiteiten rond het leidinggeven aan
onderwijsontwikkelingen organiseerde. Parallel
daaraan komt boardroomadvies in eigenlijke zin
op, onder meer doordat risico’s niet (meer) kunnen
worden afgewenteld op de overheid en instellingen
en scholen dus beter op hun tellen moeten gaan
passen.

De markt in 2018

De zojuist geschetste ontwikkelingen leidden
samen met de economische crisissen van 2008

en 2013 al met al tot een flinke herschikking op de
onderwijsadviesmarkt. In verschillende sectoren
verdwenen instellingen of krompen sterk in waarna
een deel van de medewerkers als zzp’er doorging.
Daarnaast begonnen ook tientallen onderwijsmen-
sen, met name (ex-)schoolleiders, voor zichzelf.
Bovendien traden allerlei instellingen ‘van buiten’
toe omdat dankzij de verschuivingen van aan-
bod- naar vraagzijde onderwijs interessanter was
geworden als klant. Jammer genoeg is het echter
nog net zo lastig om een heel precies beeld van
de aanbieders te schetsen als in 2004, toen we
spraken van een ‘matglazen markt’ (Meso maga-
zine, 2004). We volstaan noodgedwongen met een
actualisering van het overzicht dat de Onderwijs-
raad acht jaar geleden gaf (Onderwijsraad, 2010)
(Tabel 1).

Met de verschuiving van aanbod- naar vraagmarkt
en het verdwijnen van de gedwongen winkelne-
ring, zijn — zoals we elders in deze Focus laten
zien — scholen gegroeid in hun opdrachtgever-
schap en weten ze beter dan vroeger raad met de
toegenomen diversiteit in het aanbod. Rest nog
wel de vraag of het speelveld aan de aanbodkant
voor alle spelers gelijk is. Als je het bovenstaande
overzicht nauwkeurig bekijkt, zouden er nog im-
mers wel degelijk plekken kunnen zijn waar zich
verstoring van de markt voordoet. Alleen is concur-
rentievervalsing moeilijk aan te tonen, waar een
marktmeester ontbreekt. De overheid is daarvoor
gezien haar grondwettelijke taak de aangewezen
instantie. Zo schrijft de Onderwijsraad in Ontwikke-
ling en ondersteuning van onderwijs: “De overheid
(kan) ook een rol als regisseur en facilitator (...)
innemen om zo de kwaliteit van de educatieve
dienstverlening te vergroten en ervoor te zorgen
dat instellingen doelmatige keuzes maken uit dit
aanbod” (Onderwijsraad, 2010). Je krijgt echter de
indruk dat de overheid nog altijd onzeker is over
haar rol in dezen.
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Organisatie

Zelfstandige adviseurs en adviesbu-
reaus, inclusief de aan lerarenopleidin-
gen gelieerde bureaus (bv. MARANT/
Interstudie en ECNO) en voor beroeps-
onderwijs bv. Cinop.

Aanbod

Organisatie-, verander- en
leiderschapsontwikkeling en
onderwijsinnovatie-trajecten,
scholing docenten.

Financiering
Vraagfinanciering

Cito

Objectieve toets-, meet- en
volginstrumenten; training en
advies.

Deels vraag- deels aanbod-
financiering.

Schoolbesturen

Steun aan ‘eigen’ scholen
d.m.v. academies en ken-
niscentra. Maar ook regionale
expertisecentra in het speci-
aal onderwijs.

Vanuit de lumpsum.

Sectororganisaties (po-, vo-, aoc- en
mbo-raad)

Informatie (website, onder-
zoek, publicaties, documen-
tatie), helpdesk, regiobijeen-
komsten, thema-aanbod en
conferenties voor besturen en
schoolleiders in de sector.

Onderwijsinstellingen

(via lidmaatschap van de
brancheorganisatie) en
met middelen beschikbaar
gekomen door vrijval van
sloa-gelden in 2013.

Vakverenigingen leraren

Informatie en documentatie,
conferenties, vaklezingen en
(vakdidactische) scholing.

Deskundigheid deels
‘gratis’ vanuit ho en deels
vraagfinanciering (leraren).

Educatieve uitgevers

Scholing in gebruik leermid-
delen.

Uitgevers zelf (onderdeel
dienstverlening).

Schoolbudgetten voor innovatie van de
overheid, uitgevoerd door gemeentes,
agentschappen, brancheverenigingen of
projectbureaus.

Specifiek onderwerp.

Overheidssubsidie

Belangengroepen

Lesmateriaal en gastdocen-
ten.

Organisaties zelf (soms
met overheidssubsidie).

Bedrijfsleven

Sponsoring en leveren van
deskundigheid, vooral be-
roepsonderwijs.

Bedrijfsleven zelf.

Tabel 1. Overzicht aanbieders (Onderwijsraad, 2010)

Corpus van kennis 1

schappelijke taal beschikbaar voor de adviseurs

Advisering op het niveau van docenten, teamlei-
ders en schoolleiders, en advisering op het niveau
van bestuur en beleid zijn dus verhoudingswijs
jonge loten aan de onderwijsstam. En zoals dat

in dergelijke gevallen gaat: bij de start was er niet
direct een corpus van kennis c.q. een gemeen-

De Nieuwe Meso | september 2018 | nummer 3

op de verschillende ‘niveaus’. Die is geleidelijk, al
doende ontstaan. Aanvankelijk vooral door genera-
liseren van ervaringskennis, naderhand meer door
systematisch onderzoek, althans waar het de advi-
sering op het niveau van docenten, teamleiders en
schoolleiders (voorheen nascholing dus) betreft.



Daarbij is in de afgelopen jaren een beweging te
zien van focus op het individu naar aandacht voor
team of organisatie in het algemeen; voor verbre-
ding en verankering. Van inleiden in een welbe-
paald concept of nieuwe benadering naar uitgaan
van de vraag aan de vraagkant of eerst en vooral
verhelderen van die vraag. En van cursussen bui-
ten de deur naar leren op de werkplek, netwerken
en aandacht voor informeel leren. Voor een deel
was dat een endogeen proces: nascholers stuitten
op weerstanden en/of stoorden zich aan het ge-
ringe effect van hun handelen, en gingen op zoek
naar verklaringen en oplossingen. In Wat werkt en
waarom, een deeltje uit de boekenserie van Meso
magazine, hebben we in 2001 een beeld gegeven
van die ervaringskennis (Leenheer, Kaldewaij &
Westhoff, 2001).

Maar voor een deel zat het ook in de lucht. Met
name in de loop van de negentiger jaren groeide
de aandacht voor leerprocessen bij leerlingen en
dat had zijn invloed op het denken over het leren
van leraren. Bovendien nam het onderzoek op
dat terrein geleidelijk toe, met name wat betreft
de effectiviteit van nascholing of, zoals het intus-
sen ging heten, professionalisering. In de review
Teacher Professional Learning and Development
zette Helen Timperley (2007) van de University

of Auckland op een rijtje wat er bekend is over de
kenmerken van professionele ontwikkelingsactivi-
teiten die maken dat leraren de kennis en vaar-
digheden die ze daarin leren, zo gebruiken dat de
resultaten van leerlingen beter worden. John Hattie
(2009) werd invloedrijk met de publicaties van zijn
langlopend onderzoek naar wat de meeste impact
heeft op het verbeteren van het onderwijs. In ons
land publiceerden Klaas van Veen, Rosanne Zwart
en Jacobiene Meirink (2010) een mooi overzicht
van wat uit onderzoek bekend is over effectieve
professionalisering en schoolorganisatorische
randvoorwaarden.

Corpus van kennis 2
Advisering op het niveau van bestuur en beleid is

aanzienlijk minder vaak onderwerp van onderzoek
geweest. Maar dat lijkt weinig bezwaarlijk te zijn
omdat de adviesvragen op dat niveau vaak in alle
organisaties kunnen voorkomen en dus al langer
buiten onderwijssferen aandacht krijgen. En met
name geldt dit voor de belangrijke rol van cultuur
bij organisatieontwikkeling: gedrag ontstaat niet
zomaar, maar is het ‘product’ van de geschiede-
nis van een organisatie. Het is belangrijk zicht

te krijgen op alle — ook niet meteen zichtbare

— kenmerken daarvan. Edgar Schein heeft veel
invloed gehad op het denken over cultuur en de
processen om op die cultuur invloed uit te oefenen.
Onze collega Hartger Wassink beschrijft in het
onderstaande stukje waarom hij in dit verband het
in 1969 verschenen (en in 1999 herziene) Process
consultation van Edgar Schein zo’n belangrijk boek
vindt.

Wassink over Schein

Process consultation is zo belangrijk, omdat
Schein een van de eersten was die organisatiead-
vies loskoppelde van inhoudelijke deskundigheid.
Hij maakte duidelijk dat advieswerk niet alleen op
de inhoud van belang kon zijn, maar ook op het
proces. Dat is tegenwoordig een open deur, maar
hij was de eerste die dat als een bewuste benade-
ring beschreef. Hij maakte als een van de eersten
de overstap van arbeidspsychologie naar organi-
satiepsychologie. Dat wil zeggen van de blik op het
individu en hoe je die psychologisch gezien in de
organisatie kon inpassen, naar de blik op groeps-
en interactieprocessen en hoe je die individuen
beter kon laten samenwerken, zonder ze per se te
willen veranderen. Van groot belang daarbij was de
Rogeriaanse benadering: de adviseur komt niet als
alwetende deskundige de oplossing brengen (als
ingenieur/ontwerper), maar als (proces)begeleider
helpen de cliént zelf de eigen oplossing te laten
ontwikkelen.

Doordat hij die onzichtbare wand van aandacht

voor het proces doorbrak, werd onderzoek van de
niet-zichtbare, schijnbaar irrationele aspecten van
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samenwerken en leidinggeven mogelijk. Dergelijk
organisatiepsychologisch onderzoek nam vanaf
de jaren 70 een enorme viucht. Er ontstond een
zoektocht naar de doorslaggevende culturele en
gedragsmatige factoren die het succes van de
organisatie zouden kunnen voorspellen. ledere
zoveel jaar verscheen als resultaat daarvan

het volgende ‘definitieve boek’ over excellente
organisaties; een lijn die goed beschouwd tot op
de dag van vandaag doorgetrokken kan worden.
Die boeken zijn tegenwoordig geheel in de geest
van de tijd ‘data driven’ en de ironie daarvan is dat
daarmee ook de procesbenadering steeds ratione-
ler is geworden. Het lijkt niet meer uit te maken of
je een koekjesfabriek of een school adviseert, als
het maar ‘evidence based' gebeurt.

Tot slot

Tot zover de bijdrage van Hartger Wassink. Ove-
rigens hebben wij de adviseurs die we gesproken
hebben zeker niet horen beweren dat het weinig
meer uitmaakt of je een koekjesfabriek of een
school adviseert. Maar wel viel ons op dat zij — de
meesten gepokt en gemazeld in het onderwijsveld
— weinig of geen onderwijsspecifieke elementen
noemden toen we hen vroegen naar een reactie
op de Body of Knowledge and Skills van de orga-
nisatieadviseur oftewel de BoKS versie 4.0 die de
Ooa, de orde van organisatiekundigen en -advi-
seurs, in juni 2013 uit heeft gebracht.
Vermoedelijk zijn die onderwijsspecifieke elemen-
ten — precies door die ervaring — zo tacit geworden
dat je je er niet meer bewust van bent dat je erover
beschikt en zo vanzelfsprekend gebruikt. B
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Body of Knowledge and Skills van de orga-
nisatieadviseur

De complete BoKS beslaat een flink aantal
pagina’s. We beperken ons hier tot wat we

in deze context de belangrijkste elementen
vinden).

Kennis

Een adviseur dient uiteraard kennis van zaken
te hebben met betrekking tot het verloop van
adviesprocessen, en in dat kader kennis van
bijvoorbeeld veranderstrategieén en valkuilen
die zich kunnen voordoen.

Basiscompetenties

»  veerkracht tonen: flexibel

« analyseren: analytisch, conceptueel den-
ken, lerende oriéntatie en creativiteit

. beschouwen: oordeelsvorming, omge-
vingsbewustzijn en visie ontwikkelen

» faciliteren: luisteren en sensitiviteit

. beinvloeden: communiceren, optreden en
overtuigingskracht

«  vertrouwen wekken: integriteit, betrouw-
baarheid, loyaliteit en gunstige sfeer
creéren

Aanpakspecifieke competenties
. ondernemerschap

« onafhankelijkheid

. kwaliteitsgericht

. plannen en organiseren

*  organisatiebewustzijn

+  zelfbeheersing

»  coachen

. inspireren

(OO0A, 2013)



De adviseur als buitenboordmotor

Adviseur is een mooi beroep, al moet je je in Amerika nooit ‘consultant’ noemen want dan denken
ze dat je werkloos bent. Dat klopt in die zin dat je niet echt iets doet, geen echte verantwoordelijk-
heid draagt. Dat doen anderen - jij adviseert alleen maar. De glans is trouwens al langer van het
vak af. De crisis, die gepaard ging met talloze ‘bankzittende’ adviseurs bij de grotere bureaus, heeft
daaraan bijgedragen en vergeleken met de goeie ouwe tijd is nu vaker sprake van ‘volwassen’
opdrachtgevers.

Een adviseur is niet veel meer dan een extra buitenboordmotor(tje) voor een schip. Hij levert extra handjes
voor uitvoerende werk; extra ogen en oren om fris tegen de zaken aan te kijken en eventueel extra hersens
om ergens wat van te vinden.

De metafoor van de buitenboordmotor leert ons een paar dingen.

De adviseur hoort er niet echt bij, maar hangt eraan. Hij kan eenvoudig aan- en ook weer afgekoppeld wor-
den. Dat laatste is prettig, behalve voor wie op de bank zit. Zo nodig kan de schroef ook even uit het water
gekanteld worden om de adviseur te laten freewheelen.

De extra bijdrage die een buitenboordmotor levert, is beperkt. Zo'n ding spettert wel lekker in het water,
maar kan het tempo van het schip maar matig versnellen en ook maar weinig bijsturen. Het reeds aanwe-
zige momentum van het schip is uiteindelijk toch vaak de belangrijkste factor. Sinds Van Kemenade —wie
kent hem nog? — het onderwijs met een mammoettanker vergeleek, weten we dat. Ook een minister kan
een buitenboordmotor zijn.

De effectiviteit van de buitenboordmotor staat of valt met de aanhechting. Waar is de motor aan het schip
bevestigd en hoe ver is hij verwijderd van de hand van de stuurman, de kapitein of de reder? Het is gere-
geld zelfs de vraag of de motor wel aan het juiste schip zit. Ook kan het gebeuren dat de schroef boven

de waterlijn hangt. Much ado about nothing, zien we dan. De koeling gaat dan wel problemen opleveren.
Hangt de motor aan de zijkant van het schip dan duwt hij dat wat van zijn koers. Als dat de bedoeling is,

is dat fijn, maar als de stuurman niet is ingelicht (of doet alsof), corrigeert die heel gemakkelijk bij. Dat is
anders als de buitenboordmotor voor aan de boeg van het schip zit. Op die plek is relatief gemakkelijk de
koers te beinvloeden. Dat zijn fijne momenten voor het motortje, maar meestal raakt de benzine op voor er
veel veranderd is.

Zakelijk gezien pruttelt het 't lekkerst aan de achtersteven.

Carlo Hover
Carlo Hover is voormalig adviseur. E-mail: c.hover@smetshover.nl.
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Goed opdrachtgeverschap,
goed adviseurschap




3.1 Introductie

Om een beeld te krijgen van hoe de advieswereld
er nu uitziet, hebben we gesproken met negen
opdrachtgevers uit het po, vo en mbo en tien
adviseurs van wie sommigen al een lange advies-
geschiedenis in het onderwijs hebben en anderen
pas sinds kort adviesopdrachten uitvoeren voor
scholen.

Centraal in de gesprekken stonden de volgende

vragen:

1.  Welke nieuwe ontwikkelingen (motieven)
zijn waar te nemen in de adviesvraag in het
onderwijs?

2. Welke ontwikkelingen zijn nieuw en welke
oude motieven spelen nog steeds een (be-
langrijke) rol in de adviesvraag?

3. Wat betekenen deze ontwikkelingen voor het
adviesproces?

4. En wat betekenen ze voor de rol en compe-
tenties van de adviseur en de positie van de
opdrachtgever in het adviesproces?

De uitwerking van de gesprekken hebben we
verwerkt in een drieluik: in het eerste deel zijn in
drie artikelen de adviseurs aan het woord. Het
eerste artikel is de weerslag van het panelgesprek
dat we met adviseurs hebben gevoerd; een aantal
thema’s wordt in de twee hierop volgende artikelen
in een drie- respectievelijk tweegesprek nader
verkend.

Het tweede deel vertelt het verhaal vanuit het
perspectief van de opdrachtgevers (bestuurder of
schoolleider).

We zijn veel dank verschuldigd aan Arend Runia,
Barbara Dijkgraaf, Meindert Flikkema, Mark de
Haas, Iris Hermens, Jos van Kessel, Jan van
Leeuwen, Tammy Lie, Otto de Loor, Marlous
Maarleveld, Henny Morshuis, Jeanette Noordijk,
Elisabeth Pels Rijcken, Geesje van Slochteren,
Rien Timmer, John van der Vegt, Sander Verheul,
Peter de Visser, Maurice van Werkhoven en Ro-
nald Wilcke voor hun bijdragen aan de gesprekken
en hun openheid. &
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3.2 Het perspectief van de adviseur

Gerritjan van Luin
Pieter Leenheer
Klaas Pit

Nieuwe wijsheden
Wanneer je op zoek gaat naar de ontwikkelingen

in het adviesvak, is het interessant om te zien wat
veranderd is en wat (min of meer) hetzelfde is ge-
bleven. Om met dat laatste te beginnen, nog steeds
zijn er volgens de adviseurs die we aan tafel had-
den, drie hoofdthema’s waarvoor ze gevraagd wor-
den: leiderschapsontwikkeling (in combinatie met
de organisatie van het leiderschap), kwaliteitsver-
betering en onderwijsontwikkeling. Ook als je naar
de motieven voor een adviesvraag kijkt, is er een
aantal zaken onveranderd. Zo constateren onze
gesprekspartners dat er nog steeds vaak spanning
in een organisatie is door het gebrek aan overeen-
stemming tussen de ambities van de bestuurder of
schoolleider, en de wensen en behoeften van (een
invloedrijk deel van) het lerarencorps.

En net als in de beginjaren van de onderwijsver-
nieuwingen komen ondersteuningsvragen ook voort
uit de druk die bestuurders en schoolleiders ervaren
vanuit externe betrokkenen, zoals het ministerie,

de inspectie, sectorraden en collega-schoolleiders/
bestuurders. Soms is er actie nodig na een onvol-
doende beoordeling. Vaker is het een onderwijsnar-
ratief dat ineens op de lippen van alle bestuurders
en schoolleiders lijkt te liggen, zoals ‘maatwerk’ of
‘gepersonaliseerd leren’, dat de motor voor een
adviesopdracht vormt.

Voordat we nu naar de veranderingen in het vak
gaan kijken, moeten we het echter eerst over het
woord ‘adviseur’ hebben. Is adviseren wel een pas-
sende vlag voor de lading van werkzaamheden? In
hoeverre wordt er eigenlijk geadviseerd? Daar zijn
onze gesprekspartners wel uit. Een advies uitbren-
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gen gebeurt nog wel, maar nog zelden in de vorm
van een mooi rapport. De adviesrol is veel meer
onderdeel van het samenwerkingsproces met de
opdrachtgever geworden. “Vroeger waren we de
externe experts, nu zijn we veel meer partners bij de
professionalisering van organisaties”, zo omschreef
een van onze gesprekspartners die ontwikkeling
van zijn vak. Die externe experts van vroeger brach-
ten kennis de school in over leidinggeven, organisa-
tiecultuur, didactiek, financién, roosters, taakbeleid,
enzovoort. Dat ging soms in de vorm van een
advies, vaker in de vorm van een training, workshop
of een (onderwijskundig) ontwerp. In termen van

de zandloper die we in de inleiding introduceerden
als een model om de verschillende adviesvragen te
ordenen: veel vraagstukken waarvoor de adviseurs
vroeger als externe deskundigen gevraagd werden,
bevonden zich vooral onderin de zandloper.

Niet meer de wijsheid in pacht

Het grote verschil tussen nu en zo'n twintig jaar ge-
leden is volgens onze gesprekspartners dat kennis
over onderwijs- en organisatieontwikkeling nu ook
— en vaak zelfs ruimschoots — binnen de school te
vinden is. Veel bestuurders en schoolleiders lezen
boeken over onderwijs- en organisatieontwikkeling
en leiderschap, het aantal schoolleidersopleidingen
is toegenomen en ze worden drukker bezocht,
kennis wordt in toenemende mate opgehaald in net-
werken en tijdens voordrachten en studiebijeenkom-
sten. Kortom, de tijd dat de adviseur de (alwetende)
wijze was die het wist, ligt achter ons. De adviseurs
zelf betreuren dat overigens niet, want wijsheid

en egotripperij — “lk weet wel hoe het zit” — gingen
nogal eens samen bij de adviseur. In plaats van te
vertellen hoe de zaak in elkaar zit, is het nu vooral
nieuwsgierigheid naar wat er speelt, die de adviseur
drijft, zeggen ze. Het zijn niet meer de mooie woor-
den die tellen: van de adviseur wordt gevraagd om
de daad bij het woord te voegen.

Dat de adviseur niet meer de wijsheid in pacht
heeft, heeft belangrijke consequenties. Om inhou-



delijk een bijdrage van betekenis te kunnen blijven
spelen, moet de adviseur zijn kennis up-to-date
houden. “Je moet behoorlijk ingelezen zijn om goed
mee te kunnen praten en denken”, zegt er een.
“Vroeger kon je indruk maken met een paar con-
cepten, maar dat is gelukkig helemaal verdwenen.”
Je moet nu van meer zaken meer weten om een
goede gesprekspartner te kunnen zijn. Of zoals een
andere adviseur het formuleert: “Misschien zijn we
wel meer expert geworden om zo flexibel mogelijk
te kunnen zijn. Net als een docent moeten we van
veel markten thuis zijn om los te kunnen laten en

te kunnen spelen.” Dan heb je de wijsheid niet in
pacht, maar wel de wijsheid om afhankelijk van de
situatie keuzes te maken uit verschillende con-
cepten en aanpakken. “Die verbreding binnen een
partnerschap met de opdrachtgever hebben het vak
interessanter gemaakt”, is de conclusie.

Wisselwerking

Dat er sprake is van een andere kijk op (het organi-
seren van) onderwijs en op de behoefte aan onder-
steuning daarbij blijkt ook uit een recent onderzoek
van DUO in opdracht van Schoolinfo-Leerling 2020
over hoe er in scholen gedacht wordt over geper-
sonaliseerd leren (Van Grinsven & Van Bokhoven,
2018). Een van de conclusies luidt: “Hoewel de
ruime meerderheid van docenten, schoolleiders en
bestuurders positief tot zeer positief staat tegenover
gepersonaliseerd leren in het vo en ook van plan

is hier (verder) mee aan de slag te gaan, blijkt men
hiermee op school/in de eigen lessen nog niet zo
ver te zijn. Opvallend is dat docenten, voor wie ge-
personaliseerd leren de meeste impact heeft, in ver-
gelijking met schoolleiders en bestuurders, relatief
gereserveerd staan ten opzichte van (de invoering
en/of doorontwikkeling van) gepersonaliseerd leren.
(...) Docenten, schoolleiders en bestuurders van vo-
scholen blijken een duidelijke behoefte te hebben
aan specifieke ondersteuning om gepersonaliseerd
leren, al dan niet met behulp van ict, tot een duur-
zaam succes te maken.”

Deze conclusie laat goed zien hoe belangrijk het

is dat er een voortdurende wisselwerking is tussen

de beleidsvragen van de bestuurder die bovenin

de zandloper spelen, en de praktische hoe-doe-je-
het-in-de-sectie/het-team/de-klasvragen onderin de
zandloper. Als deze wisselwerking ontbreekt of on-
voldoende plaatsvindt, is het ook te begrijpen dat de
ondersteuningsbehoeften niet alleen zo verschillend
zijn, maar vooral ook zo weinig met elkaar te maken
hebben. En dan hebben we het niet eens over de
vervreemding en ergernis die kan ontstaan.

Terug naar ons gesprek. De omarming van een
nieuw concept blijkt in de praktijk dus nog niet zo
gemakkelijk tot veranderingen te leiden. Dat was
vroeger niet anders, herinnert een adviseur zich in
een terugblik op Alle leerlingen bij de les, een con-
cept dat jaren geleden populair was. “Het was een
goed concept, maar het is wel binnen de muren van
een klaslokaal gebleven. Veel leraren hebben er
wat aan gehad, maar een aantal heeft er ook niets
mee gedaan. Dat kon gemakkelijk door de context
van een-docent-in-een-klas-met-dertig-leerlingen.
De vraag die nu heel erg speelt is, hoe je het onder-
wijs zo kan inrichten, dat de docenten van en met
elkaar buiten hun eigen klaslokaal leren.”

Want zo concluderen onze gesprekspartners, een
verandering als (meer) gepersonaliseerd leren gaat
pas slagen als er in het onderwijs meer samen
gewerkt en geleerd wordt. Juist omdat dit zo lastig
is in een praktijk waarin het rooster en klassikaal
onderwijs vaak nog zo centraal staan, worden zij
steeds vaker gevraagd om dit proces te onder-
steunen. Hiermee aan de slag gaan vraagt een
heel andere aanpak dan het uitvoeren van ‘stan-
daardopdrachten’ die helder afgebakend zijn. Een
van de adviseurs sprak in dit verband van “lood-
gieterswerk”. Voor fundamentele veranderingen

is het noodzakelijk dat heel goed gekeken wordt
naar de ‘architectuur’ van het leren om zo samen
een leeromgeving te herontwerpen waarbij het
belangrijk is dat wat ontwikkeld wordt, ook doorgaat
als de adviseur de school heeft verlaten. Dat kan
alleen als zo’n herontwerp breed gedragen wordt,
van bestuurskamer tot klaslokaal. Deze eis, die
een van de adviseurs de “synchronisatie van de
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ontwikkelagenda” noemt, geldt niet alleen voor dit
type onderwijsontwikkeling, maar ook voor veel
andere opgaven waar ze bij betrokken zijn, zoals
kwaliteitsontwikkeling, leiderschapsontwikkeling en
regionale samenwerking.

Gevolgen van complexiteit

Dat de complexiteit van de adviesopdrachten in
de afgelopen jaren behoorlijk groter is geworden,
betekent niet alleen dat er meer tijd nodig is om de
opdracht goed te verkennen en daarbij de onder-
steuningsvraag samen met de opdrachtgever te
onderzoeken. Die complexiteit maakt ook dat het
voor de adviseur bijna ondoenlijk is geworden om
deskundig te blijven op alle domeinen die raken
aan de ondersteuningsvraag. “Twaalf jaar geleden
deed ik ruim 90% van de opdrachten alleen met de
opdrachtgever en/of een (kleine) interne groep, nu
doe ik 95% van de opdrachten in teamverband om
de gevarieerde expertise die nodig is te kunnen
bieden”, zo formuleert een van onze gespreks-
partners de gewijzigde situatie. Adviseurs die in
dienst zijn van een bureau, schakelen collega’s in;
zzp’ers organiseren zich steeds vaker in netwer-
ken om met elkaar de gewenste deskundigheid te
kunnen leveren. “Wees helder over je expertise.
Ken je kracht en de beperking daarvan”, zegt er
een.

De toename van de dynamiek in de scholen en de
veelheid van vraagstukken waar de scholen een
antwoord op moeten geven, laten een ontwikkeling
op po- en vo-scholen zien, die eerder in het wo,
hbo en mbo te zien was: de omvorming van het
klassieke stafbureau of bestuurskantoor waarin

de ondersteunende diensten (personeelszaken,
ict, financién, facilitair) ondergebracht waren,

naar een service- en adviesafdeling, waarbij een
aantal expertises naar binnen wordt gehaald. De
adviseurs die in dienst zijn van de schoolorgani-
satie, vormen dan een team dat de scholen ten
dienste staat bij vraagstukken die een benadering
van bijzondere expertise en meerdere disciplines
vragen. De organisatie is zo minder afthankelijk van
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externe adviseurs. Ook, zo is de verwachting, kan
beter ingespeeld worden op gewenste interne en
externe ontwikkelingen.

Nu worden externe adviseurs vaak ook de orga-
nisatie binnengehaald voor hun buitenstaanders-
blik waardoor ze de vragen kunnen stellen die
binnenstaanders niet (meer) stellen; vragen die
het vanzelfsprekende ter discussie stellen. Het

is belangrijk, vinden onze gesprekspartners, dat
de interne adviseurs een goed evenwicht weten
vinden tussen betrokkenheid, die gewenst is om
het advies dichtbij de vragen uit de organisatie te
brengen, en afstand, die noodzakelijk is om lastige
vragen te kunnen blijven stellen.

Betekenis voor adviseur en opdrachtgever
Wat betekenen deze ontwikkelingen nu voor de
adviseur en de opdrachtgever? Laten we met de
opdrachtgever beginnen. Die moet, zo menen
onze gesprekspartners, in elk geval in de intake-
fase open zijn over wat er speelt in de organisatie,
ook over zijn eigen rol daarin. Laat de complexiteit
van wat er speelt maar meteen helder zijn. Daarbij
zal de opdrachtgever zich moeten realiseren dat
de doelen die behaald moeten worden vaak niet
SMART geformuleerd kunnen worden. Complexi-
teit ga je niet te lijf met uitgeschreven plannen.

Die zouden immers steeds bijgesteld moeten
worden bij onverwachte wendingen. Je kunt niet
weten waar je precies uitkomt tijdens complexe
processen of transities. “De leukste en spannend-
ste opdrachten zijn die waarbij de opdrachtgever
niet vooraf vastlegt wat het moet opleveren.” Dat
soort opdrachten zijn cocreatieve processen met
een duidelijke koers waarin iedereen zich lerend
opstelt, meegroeit en meebeweegt met het proces.
“Partnerschap en gedeeld eigenaarschap”, zo
omschrijft een adviseur deze ontwikkeling.

De opdrachtgever moet zich goed realiseren, aldus
onze adviseurs, dat veel opdrachten waarbij teams
als motor gezien worden van onderwijsontwikke-
ling, zo ingrijpend zijn, dat deze niet in een jaar tot
stand gebracht kunnen worden. Het laten ontstaan



van eigenaarschap bij de betrokkenen, het werken
aan en reflecteren op de nieuwe rol en verantwoor-
delijkheid vragen tijd. Realiteitszin is wel iets dat
dan van de opdrachtgever gevraagd wordt.

Met de veranderende aard van de meeste
opdrachten, waarbij vaak de organisaties betrok-
ken zijn, worden andere vaardigheden van de
adviseur gevraagd. Hij moet in elk geval goed
weten waar de grenzen van zijn deskundigheid
liggen en bereid zijn om collega’s met andere,
gewenste expertise bij de opdracht te betrekken.
In de verschillende fasen van de opdracht kunnen
verschillende vaardigheden nodig zijn: goede en
lastige vragen durven stellen in de intakefase om
de vraag scherp te krijgen en in tweede instantie
de vraag verder te verkennen — “Maar zorg er altijd
voor dat je in contact blijft” —, procesvaardigheden
en organisatiesensitiviteit tijdens de uitvoering en
samen kunnen werken met zowel bestuurders, als
schoolleiders en leraren.

Sioo (2018) heeft onlangs een studie gepu-
bliceerd waarin de tien vaardigheden van de
nieuwe adviseur zijn geformuleerd. Dat er nieuwe
vaardigheden nodig zijn komt omdat er sprake
zou zijn van een paradigmawisseling: de samen-
leving verandert in rap tempo naar een informa-
tiesamenleving door de “nieuwe manier waarop
technologie integreert in de samenleving en zelfs
in het lichaam”. Ook in het onderwijs zijn data en
technologie belangrijk geworden. Een aantal met
die paradigmawisseling samenhangende trends
die de auteurs van het rapport in organisaties
waarnemen, lijken ook in het onderwijs in meer en
mindere mate zichtbaar te zijn:
*  nieuwe organisatievormen vervangen hiérar-
chische modellen,
*  experimenteren vervangt de planning- en
controlecyclus,
+ data worden leidend in de besluitvorming over
producten, diensten, processen en mensen,
. de creatie van maatschappelijke waarde ver-
vangt de focus op budgetbehoud.

Zo zien onze adviseurs vooral bij jonge leraren dat
zij — meer dan de jonge generaties vroeger — bot-
sen met de hiérarchische structuren van afdelin-
gen en secties met alle bureaucratie die daaraan
vastzit. Zij willen vaak liever aan de slag gaan,
experimenteren en al doende leren. Een interes-
sante hefboom bij de eerder genoemde opgave die
in veel organisaties speelt om meer samen aan de
slag te gaan.

Voor de adviseur betekent dit volgens het Sioo-
rapport onder meer dat hij diepgaande kennis van
de klant en diens context moet hebben, de actuele
ontwikkelingen in het domein waar de klant in ope-
reert moet volgen, de complexiteit van vraagstuk-
ken niet moet simplificeren, relevante data moet
kunnen verzamelen, met de klant experimenterend
aan de slag moet kunnen gaan, een netwerker
zZijn en zijn eigen ethische normen moet kunnen
expliciteren en daarnaar moet kunnen handelen.
Om maar een paar kwaliteiten te noemen.

Conclusie

Er is nogal wat veranderd in het adviesveld. Er is
een nieuwe categorie vraagstukken opgekomen:
die rond beleid en bestuur (bovenin de zandloper).
Als die verbonden worden met de wel inhoudelijk
maar niet thematisch veranderende vraagstukken
rond het leren van leerlingen (onderin de zandlo-
per), is het duidelijk dat er veel meer organisatie-
lagen betrokken zijn bij een vraagstuk. Dit vraagt
van opdrachtgever en adviseur de bereidheid tot
samenwerking en het ontwikkelen van een ge-
meenschappelijk gevoel van verantwoordelijkheid
voor een proces waarvan de uitkomst niet meteen
vastgelegd kan worden. En dat is heel wat anders
dan ‘de een vraagt en de ander levert’. Wat binnen
deze veranderende context onveranderd van een
goede adviseur gevraagd wordt, zijn klassieke
vaardigheden als goed luisteren, scherpe vragen
stellen — “Je moet als adviseur altijd alle vragen
kunnen stellen” — en gesprekken faciliteren. B
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Pieter Leenheer

Complexere opdrachten,
professionelere opdrachtgevers

De adviseurs die aan ons panelgesprek deel-
namen, zagen twee grote veranderingen ten
opzichte van een aantal decennia geleden.
Ten eerste: kennis over onderwijs- en organi-
satieontwikkeling is vandaag de dag ook — en
vaak zelfs ruimschoots — binnen de school

te vinden. Met andere woorden, de tijd dat de
adviseur de alwetende wijze kon spelen, ligt
intussen een heel eind achter ons. En ten twee-
de: de complexiteit van de opdrachten is in de
afgelopen jaren beduidend groter geworden.

Over beide ontwikkelingen praatten we wat langer
door met een aantal adviseurs dat al een flink
aantal jaren meeloopt: Remy van Kasteren, in de
tachtiger jaren begonnen als, zoals dat toen nog
heette, nascholer beeldende vorming, en intussen
partner bij BMC. En Inge Okkes, in de tachtiger
jaren begonnen als nascholer op het gebied van
Nederlands als tweede taal en na een periode

als onderzoeker huisartsgeneeskunde, intussen
adviseur op het terrein van onderzoeksvaardig-
heden. Dat opdrachten complexer zijn geworden,
onderschrijven beiden van harte, evenals de con-
statering dat opdrachtgevers beslist professioneler
zijn dan vroeger. Maar zeker bij dat laatste hebben
ze toch ook nog wel een enkele kanttekening.

Opdrachtgeverschap

Van Kasteren: “Vroeger waren scholen wel heel
erg naar binnen gericht en veel meer gericht op de
docent als individuele leraar. Die kon rustig zeg-
gen: ‘Omdat ik dat nodig vind, ga ik naar Noordwijk
omdat ik daar nog een leuke conferentie heb.’

Nu gaat het meer om collectieve vragen en zit er
meer lijn in. Scholen kijken beter in de spiegel, en
de vragen van de maatschappij en van de ouders
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liggen nadrukkelijker op het bordje van de school.
Bij de een meer dan bij de ander, maar de meeste
scholen lopen niet meer weg voor problemen en
daardoor is het gesprek een stuk prettiger gewor-
den.” “Bovendien,” voegt Okkes daaraan toe, “zeg-
gen scholen veel meer dan vroeger: ‘Wij gaan niet
iets invoeren zonder eerst goed te kijken naar wat
er bij ons al gebeurt op dit terrein.” Maar daarmee
komen we dan wel bij een eerste kanttekening:
aan de manier waarop dat gebeurt, schort nog wel
eens wat.

Zo had Okkes voor een bepaalde school ten be-
hoeve van zo’n inventarisatie een matrix gemaakt
waarop docenten konden aangeven aan welke on-
derzoeksvaardigheden (onderzoeksvraag formule-
ren, data-analyse, presentatie, enzovoort) en typen
onderzoek (bronnenonderzoek, experiment, en-
quéte, enzovoort) ze aandacht besteedden in hun
curriculum: “Dat resulteerde in flink wat kruisjes bij
‘onderzoeksvraag formuleren’, maar vervolgens
zZie je dat niemand dat problematiseert. Ze stellen
tevreden vast, onderzoeksvraag formuleren is ge-
dekt, terwijl het erom gaat: wat doe je dan precies?
Bedoelen we allemaal wel hetzelfde met hetzelfde
kruisje in hetzelfde vakje? En dat is nog maar de
vraag. Op een en dezelfde school kan de leraar
geschiedenis zeggen: ‘Je mag Wikipedia niet ge-
bruiken want dat is een onbetrouwbare bron’, ter-
wijl zijn collega van aardrijkskunde zegt: ‘Wikipedia
is een fantastische bron om mee te beginnen, om
je te oriénteren.” Het punt is: er is van nature geen
gremium in scholen waar overlegd wordt over de
vraag: wat leren wij kinderen nu eigenlijk op dit of
dat terrein?”

lets vergelijkbaars zie je, aldus Van Kasteren, op
mesoniveau: “De verschillen in scholen kunnen
zelfs zo groot zijn dat ze elkaar in de weg zitten.
Ik werkte bijvoorbeeld met een school waar de
directie van Dijsselbloem begrepen had dat alles
van onderop moest komen, dus lieten ze 1000
bloemen bloeien. Maar om daar dan weer een
boeketje van te maken, dat was dan nog wel een



dingetje. Want de een zegt: ‘Ik wil een corridor in
het rooster’, en de ander: ‘Ik wil een middag heb-
ben dat de kinderen naar buiten kunnen en wel
op de donderdagmiddag want dat is de beste dag
voor stages’, waarop de derde zegt dat dat niet
kan want dan heeft hij juist het open-toetscentrum
omdat hij meer diagnostisch wil toetsen. Die kaka-
fonie had de schoolleiding niet voorzien: die had
nu juist gestimuleerd dat het van onderop moest
komen.” En dat brengt Van Kasteren op iets dat
Okkes ook al signaleerde: het ontbreken van een
gremium binnen de school waar de dialoog over
onderwijs plaatsvindt: “Er is geen plek waar je de
ontwikkeling monitort. Die zie ik niet. Sterker, dat
zijn wij meestal.”

Terug nu naar de vaststelling dat opdrachtgevers
professioneler zijn dan vroeger: in welke zin zijn
ze dat dan eigenlijk? Van Kasteren: “Er wordt veel
meer doorgevraagd dan vroeger. Schoolleiders
onderschatten niet wat er gaat gebeuren, en ze
hebben wel honderdduizend hoe-vragen aan de
adviseur. Het woord risicomanagement hoor ik
geregeld, zo van: het is wel leuk, Van Kasteren,
wat je daar zegt, maar maak nou eerst eens een
analyse van onze risico’s. Is dit te doen in twee
jaar, met dit team? Dat is serieus anders dan
vroeger. Als klant zijn ze scherper en zijn ze zich
meer bewust van de fase van ontwikkeling waarin
hun eigen organisatie zit. Maar tegelijkertijd schiet
hun veranderkundige expertise vaak tekort: een
routine-organisatie uit de comfortzone halen, een
transitiefase inrichten, dat is nog wel een dinge-
tje. Ze zijn dus, zou je kunnen zeggen, bewust
onbekwaam. Ze snappen best wel wat er over hen
heen komt, maar ze hebben lang niet altijd een
antwoord op de vraag wat er moet gebeuren.”

Complexiteit en de adviseur

Al met al is het adviseurswerk er zeker niet mak-
kelijker op geworden. Van Kasteren: “Het was
vroeger wat rustiger, wat statischer, tweedimen-
sionaler. Nu zit je met een voortdurende hectiek,
heel veel initiatieven, heel veel wisselingen van

mensen. Op een van mijn scholen vroeg ik laatst
aan iemand die ik nog uit een project van een jaar
of tien geleden ken: ‘Hoeveel leidinggevenden heb
jij nou gehad in de afgelopen vier jaar?’ ‘Drie’, zei
hij. ‘En hoe ging het met jouzelf?’, vroeg ik. ‘Nou,
ik was eerst teamleider, toen weer gewoon docent,
en nu weer teamleider op een andere plek.” Al die
wisselingen kunnen ten koste van de continuiteit
gaan: “Ik heb nogal eens meegemaakt dat we bij
een wisseling van de wacht linksom of rechtsom
konden vertrekken terwijl we twee, drie jaar had-
den geinvesteerd om iets voor elkaar te krijgen.
Dan heb je mensen toch twee, drie jaar voor de
gek gehouden? Daar heb ik tot nu nog gewoon last
van.”

Een andere factor is de enorm toegenomen werk-
druk: “Nog altijd kampt het onderwijs met een ge-
brekkige arbeidsdeling: iedereen werkt geisoleerd
en doet alles en voelt zich 100% verantwoordelijk,
met als gevolg dat mensen totaal niet weten hoe
ze er een eind aan moeten breien.” En wat vooral
typerend is voor deze tijd, is de snelheid. Van Kas-
teren: “ledereen heeft op dit moment haast. Het is
moeilijk om de tijd te nemen om de dingen te laten
rijpen. Dat is trouwens iets dat je ook in de wereld
buiten het onderwijs ziet, zo van: ik heb je twintig
minuten geleden een mailtje gestuurd en nou heb
ik nog geen reactie van jou.”

Generatiewisselingen laten trouwens ook hun
sporen na. Van Kasteren: “De nieuwste genera-
tie docenten heeft niet meer die diepe loyaliteit
ten opzichte van de school. In toenemende mate
zijn zij calculerender van aard en vaak met maar
één ding bezig, namelijk: hoe bouw ik een cv op?
Die vinden: dit is gewoon een werkervaringsplek
waarna ik over zes jaar de volgende stap zet. Zijj
redeneren: ik ga toch geen veertig jaar werken bij
een en dezelfde organisatie? Voor hen is dit dus
een tussenstap, maar voor het collectief geheugen
is het een aderlating.” “Bovendien,” voegt Okkes
daaraan toe, “zijn de nieuwere generaties do-
centen groot geworden met het begrip ‘eigenaar-
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schap’: ze willen zelf bedacht hebben wat ze gaan
doen...” Van Kasteren: “...maar dan ook echt zelf.
Ik zeg dan wel eens, nou, dan zijn we een jaartje
of vijf verder. Het is het aloude not-invented-here-
syndroom, maar dan publiekelijk gelegitimeerd en
daar kun je als organisatie moeilijker tegenop.”

Als je dat alles zo aanhoort, vraag je je af of

het advieswerk nog wel leuk is. Maar dat is het
gelukkig wel degelijk. Sterker nog: “Ik vind het,”
aldus Van Kasteren, “steeds leuker worden. Want
het wordt moeilijker. Spannender, met dilemma’s
waarvan ik denk, ik trek nu even geen konijn uit de
hoed. Alleen betekent dat wel dat je de condities
strakker moet bewaken. En dat je heel veel op-
drachten niet meer in je eentje kunt doen.” B

Pieter Leenheer

Gemeenschappelijke taal en de
grammatica van de school

Bij alle veranderingen op de onderwijsadvies-
markt, aldus de deelnemers aan het panelge-
sprek met adviseurs, is een aantal zaken toch
nog altijd hetzelfde gebleven. Dat geldt bij-
voorbeeld voor de spanning in een organisatie
door het gebrek aan overeenstemming tussen
de ambities van de bestuurder of schoolleider,
en de wensen en behoeften van het leraren-
corps. En voor het fenomeen dat soms ineens
op ieders lippen een onderwijsnarratief ligt
zoals ‘maatwerk’ of ‘gepersonaliseerd leren’,
dat vervolgens her en der de motor voor een
adviesopdracht vormt.

In vakoverschrijdende projecten zoals verbetering
van de aanpak van profielwerkstukken, aandacht
voor eenentwintigste-eeuwse vaardigheden en
burgerschap komen die twee fenomenen vaak sa-
men. Bestuurders en schoolleiders hebben dikwijls
goede redenen om een bepaald onderwijsnarratief
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te willen volgen, maar missen daarvoor zelf de
expertise en huren dan een adviseur in, die op zijn
beurt vanwege de spanning tussen ambitie van de
leiding en de behoeften en wensen van de docen-
ten behoedzaam moet opereren. lets dat overi-
gens zulk werk vaak wel zo interessant maakt.

Gedeelde verantwoordelijkheid, gemeen-
schappelijke taal

In het gesprek met Van Kasteren en Okkes kwam
al even zijdelings aan de orde dat het scholen
nogal eens ontbreekt aan de gemeenschappelijke
taal die bepaalde projecten vergen. Voor de goede
orde: dat is niet louter een kwestie van — bij wijze
van spreken — gedeelde woordenschat en gram-
maticale regels; het gaat ook om gedeelde ideeén
over wat goed onderwijs is en waar de school voor
staat. Op dat punt stuit je als adviseur vaak op
problemen: zodra je dieper graaft, blijken docenten
onder dezelfde woorden vaak heel verschillende
dingen te verstaan. Dat wreekt zich vooral bij mul-
tidisciplinaire thema’s zoals burgerschap. En voor
het onderwerp waarmee adviseur Inge Okkes zich
al een aantal jaren bezighoudt: wetenschappelijke
vorming of — ruimer — onderzoeksvaardigheden,
aangezien het om vaardigheden gaat die im-

mers net zo goed voor bijvoorbeeld het vmbo van
belang zijn. Een niet onbelangrijke oorzaak van
dat gebrek aan een gemeenschappelijke taal is

de grammatica van de school: de wijze waarop de
school gewoonlijk georganiseerd is, met bijvoor-
beeld roosters die het isolement van de individuele
leraar versterken.

Okkes: “Als je een-op-een met docenten praat
over iets als wetenschappelijke vorming, vinden ze
allemaal dat er meer aandacht voor moet komen.
Ik heb in de loop der jaren maar één vwo-docent
ontmoet die iets als wetenschapsoriéntatie ab-
soluut geen taak voor zichzelf vond. Maar omdat
iedereen zich er zo’n beetje verantwoordelijk voor
voelt, is uiteindelijk niemand echt verantwoordelijk.
In scholen wordt heel veel intern geoutsourcet.
Heel veel aspecten van iets als onderzoeks-



vaardigheden worden bij de leraar Nederlands
geparkeerd: formuleren van onderzoeksvragen,
verslag leggen, presenteren. Docenten van andere
vakken vinden zulke dingen gewoonlijk niet op hun
terrein liggen: onderzoeksvragen formuleren, daar
gaat hun vak niet over. En dat dan terwijl de vraag
wat een goede onderzoeksvraag is, juist sterk
gekoppeld is aan het terrein waarop die vraag ligt.
Een docent economie kan nu eenmaal veel beter
de uitvoerbaarheid van een bepaald economisch
vraagstuk beoordelen dan een leraar Nederlands.”
Overigens leidt alleen al de vraag of iets een goe-
de onderzoeksvraag is, ook tot heel wat verschil-
lende antwoorden. Een tijdje geleden legde Okkes
een groepje docenten een onderzoeksvraag voor
die een van hun collega’s had bedacht: multime-
diakunst sinds de jaren 80 van de vorige eeuw.

De vraag was of dat een goede onderzoeksvraag
was of niet. Dat leverde bepaald niet meteen het
voor de hand liggende antwoord op dat het geen
vraag maar een thema is. Sommigen vonden het
onderwerp veel te groot, anderen vonden het geen
relevant onderwerp, en een docent vond dat een
leerling zoiets niet kan.

Structuur

Hierdoor wordt een ding duidelijk: de school zal
zich moeten realiseren dat je met zijn allen moet
werken aan een leerlijn. Om bij onderzoeksvaar-
digheden te blijven: een docent scheikunde hoeft
zich niet geroepen te voelen om veel aandacht te
geven aan het ontwikkelen van enquétes, maar
hij moet wel oog hebben voor de samenhang met
andere vakken en die duidelijk willen maken voor
de leerlingen. Experimenten komen ook in andere
vakken voor, niet alleen bij scheikunde. Betrouw-
baarheid betekent in beginsel altijd hetzelfde,
namelijk of de uitkomsten waar zijn. Maar waar
betrouwbaarheid bij exacte vakken ervan afhangt
of je de juiste apparaten gebruikt en maar een
variabele tegelijk verandert, betekent het bij bron-
nenonderzoek in zaakvakken iets totaal anders,
namelijk: wat is die bron waard?

Gesprekken over deze en dergelijke zaken vergen

een gremium waar dat gesprek plaats kan vinden.
Maar zoals Van Kasteren en Okkes hiervoor al
constateerden: op meer scholen dan je zou wil-
len, mist de schoolleiding de veranderkundige
expertise om een structuur op te zetten om een
samenhang te bevorderen en te bewerkstelligen
die maakt dat iedereen zich ervoor verantwoorde-
lijk voelt. Voor een deel is dat een gevolg van de
klassieke grammatica van de school. Maar soms
ligt het ook in het gegeven dat de schoolleiding
nogal eens uit is op quick fixes, onder het motto
dat het wiel vooral niet twee keer moet worden
uitgevonden. Terwijl het in sommige gevallen
eigenlijk niet vaak genoeg opnieuw kan worden
uitgevonden. Dergelijke omstandigheden bergen
natuurlijk voor de adviseur een flink risico in zich:
voor je het weet, ga je omdat de zaak je ter harte
gaat, je meer opstellen als een soort verantwoor-
delijke projectleider dan als een adviseur.

Aan de andere kant, vindt Okkes, “kom je vandaag
de dag verhoudingsgewijs vaker op scholen waar-
van de schoolleiding zich heeft laten leiden door
initiatieven die vanuit de docenten komen. Dat is
een enorm verschil met bijvoorbeeld nascholing

in de tachtiger jaren, toen je de basisvorming aan
scholen moest zien te verkopen. Op een van de
scholen waar ik nu werk, is mijn taak de leden van
de projectgroep te coachen. Zij maken de planning
en zijn bijvoorbeeld de gespreksleider bij bijeen-
komsten. Daar maken ze dan ook zelf de slides
voor. Ze doen dat anders dan ik het deed, maar
het punt is: wat zij doen is toegesneden op hun
school.”

Adviseur

Het voorgaande onderstreept eens te meer het
belang van een zorgvuldige intake en een heldere
afbakening van waar de adviseur wel of niet op
aangesproken kan worden. En zoals de adviseurs
in het voorgaande opmerkten, zijn meer school-
leiders dan vroeger zich goed bewust van de fase
van ontwikkeling waarin hun eigen organisatie
zich begeeft en zijn daar ook open over. In zulke
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gevallen lukt het in de regel heel behoorlijk om

de wederzijdse posities af te bakenen. Aan de
andere kant kun je als adviseur nog altijd pas
tijdens het proces ontdekken dat er van alles mis
is. Bijvoorbeeld dat er flink wat animositeit bestaat
tussen de interne projectleider en de rest van de
leraren. Of dat de projectleider iemand is die nog
taakuren over had. Zoals je ook nu nog steeds

in een allereerste gesprek met de docenten kunt
merken dat er meer schort aan het draagvlak dan
de schoolleider zei, getuige opmerkingen als: “Het
komt er allemaal maar weer bovenop”, of: “Mijn
belangrijkste taak is leerlingen klaarstomen voor
het eindexamen.”

In zekere zin zijn dat misschien wel verschijnselen
van alle tijden. Maar wat onmiskenbaar veranderd
is, is de instelling, de positie van de adviseur. In
1989 vond op het Stedelijk Lyceum Zutphen een
symposium plaats waarop onder meer over — zoals
dat toen nog heette — de nascholing werd gespro-
ken. Tijdens de forumdiscussie aan het slot had-
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den hoogleraar onderwijssociologie Han Leune,
en rector van de Almeerse scholengemeenschap
De Meergronden Douwe de Vries, daarover een
heldere mening. Nascholingsinstituten, vonden zij,
waren heel goed in staat om zelfstandig te bepalen
waaraan behoefte was als ze de ontwikkelingen in
het onderwijs kenden; het cursusaanbod bepaalde
dan vervolgens de vraag (Stedelijk Lyceum Zut-
phen, 1990). Met andere woorden: de nascholer
of adviseur was een zendeling of missionaris

met een boodschap voor de wereld. Zo is Okkes
indertijd ook begonnen: “Vroeger vond ik bij wijze
van spreken dat iedereen alles moest doen wat

ik aanbood.” Maar net als bij haar collega’s is dat
intussen behoorlijk veranderd: “lk heb geleerd dat
de docenten er een plek voor moeten hebben, ook
emotioneel. Alleen dan ontstaat eigenaarschap.”
Anders gezegd, de eigentijdse adviseur stelt zich
bescheiden op. Aanmerkelijk bescheidener in elk
geval dan de goeroes van de onderwijsverhalen uit
de negentiger jaren. B



3.3 Het perspectief van de bestuurder & schoolleider

Klaas Pit
Anneke Westerhuis

Nieuwe thema’s en oude vragen
in een nieuw jasje

In het algemeen kun je zeggen dat de positie
van scholen en daarbinnen die van de be-
stuurder is veranderd, en dat deze veranderde
positie nieuwe vragen met zich meebrengt. De
schoolleiders en bestuurders geven in de ge-
sprekken regelmatig aan dat er (steeds) “meer
op hun bord komt te liggen”. Onderwerpen als
huisvesting, demografische ontwikkelingen en
regionale verantwoordelijkheid en samenwer-
king waren in de huidige omvang en complexi-
teit twee decennia geleden niet of nauwelijks
aan de orde.

Volgens de geinterviewden zijn er twee dominante
ontwikkelingen die aan het veranderen van de po-
sitie van de school, de bestuurder en schoolleider
hebben bijgedragen. De eerste heeft betrekking op
de decentralisatie van verantwoordelijkheden en
bevoegdheden door de overheid. Steeds meer zijn
de besturen verantwoordelijk geworden voor het
inspelen op zowel externe als interne ontwikkelin-
gen. Heeft de eerste ontwikkeling vooral betrek-
king op een toenemende verticale druk (vanuit

de overheid) op het onderwijs; de tweede betreft
de horizontale druk: de samenleving (ouders en
maatschappelijke ontwikkelingen) doet een steeds
groter beroep op het aanbod, de variéteit en de
kwaliteit van het onderwijs. Denk aan de toene-
mende betrokkenheid van ouders op het onderwijs
van hun kinderen en de ontwikkelingen in de sa-
menleving; van digitalisering tot en met aandacht
voor persoons- en burgerschapsvorming. Niet zel-
den versterken de externe en interne druk elkaar
en leidt dit tot nieuwe opgaven voor het onderwijs,

al dan niet vastgelegd in wet- en regelgeving. Zo
vragen burgerschapsvorming en digitalisering van
de bestuurder, de schoolleider en de docent meer
ondernemerschap dan in het verleden.

Nieuwe thema’s en vragen

Een en ander leidt tot nieuwe adviesvragen. En
die verschillen onderling behoorlijk want het maakt
nogal wat uit of ze van bovenuit de zandloper
komen of van onderuit. Uit de gesprekken met de
bestuurders wordt duidelijk dat de meeste nieuwe
vragen bovenin in de zandloper te vinden zijn.
Daar zien we de volgende dominante ontwik-
kelingen en daarmee samenhangende (nieuwe)
thema’s en vragen. De eerste ontwikkeling betreft
de verbinding met de (regionale) omgeving van de
schoolorganisatie. Deze is de afgelopen decen-
nia hechter en intensiever geworden en deels ook
gewijzigd. Denk aan de lokale of regionale educa-
tieve agenda, passend onderwijs, onderwijshuis-
vesting, doorlopende leerlijnen po-vo, demografi-
sche ontwikkelingen (een enkele keer groei, maar
in veel gevallen krimp) en nieuwe bestuurlijke
samenwerkingsvormen. De nieuwe vragen die met
deze ontwikkelingen samenhangen, hebben deels
te maken hebben met een gebrek aan kennis en/
of ervaring (passend onderwijs en krimp bijvoor-
beeld), deels met het vinden van nieuwe manieren
om hierop in te kunnen spelen (van onderlinge
concurrentie naar bestuurlijke samenwerking),
deels met de eigen competenties (wat moet ik
kunnen om hier goed op in te kunnen spelen) en
deels met een zorgvuldige, interne vertaling naar
de eigen organisatie (wat kan de organisatie aan)
en de verantwoording aan de toezichthouder.

Daarmee komen we dan bij de tweede dominante
ontwikkeling, die vooral betrekking heeft op de
verbinding met de interne organisatie. Onderwijs-
ontwikkeling en -vernieuwing is steeds minder
eenrichtingsverkeer geworden vanuit de bestuurs-
kamer. Nieuwe ontwikkelingen vragen betrokken-
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heid van alle lagen in de organisatie en meer dan
voorheen bemoeien deze (interne) betrokkenen
zich met het onderwijs. Denk hierbij aan het intern
toezicht en de medezeggenschap. Deze nieuwe
verhoudingen binnen onderwijsorganisaties vragen
om andere werkwijzen en leiden aldus de geinter-
viewden, ook tot een bezinning op de vraag naar
de organisatie van het leiderschap in de schoolor-
ganisatie.

Verder zien we dat bestuurders en schoolleiders
zich steeds vaker verbinden in netwerken om
kennis, ervaring en nieuwe inzichten met elkaar te
delen. De opdrachtgever die zich twee decennia
geleden al snel tot een adviseur wendde met een
specifieke vraag, zoekt nu veel vaker een netwerk
op of maakt er een. In veel gevallen zoekt dit net-
werk dan een externe procesbegeleider.

Samengevat gaat het bovenin de zandloper om de

onderstaande nieuwe thema’s en vragen:

1. Regionale samenwerking
Hier gaat het vooral om de vraag hoe je als
schoolorganisaties kunt en moet samenwer-
ken om verantwoord in te kunnen spelen op
vraagstukken als krimp en groei, passend
onderwijs en huisvesting. Vooral als je een
lange traditie kent van onderlinge concurren-
tie, is het nog niet zo eenvoudig om intensief
samen te werken aan dezelfde (regionale)
agenda. De vragen die met dit thema samen-
hangen, hebben betrekking op procesbegelei-
ding, data-analyse, samenwerkingscondities,
bestuurlijke samenwerkingsvarianten en
scenario-ontwikkeling.

2. Governance
Het onderwijs kent een betrekkelijk recente
governance-traditie. Governance is nog volop
in ontwikkeling en roept vragen op rondom
de inrichting, werkwijze en rolverdeling in de
governance-driehoek van toezicht, bestuur en
medezeggenschap, maar ook rondom de be-
tekenis voor de rol en het handelen binnen de
hele schoolorganisatie. Vragen naar proces-
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begeleiding en expertise gaan gelijk op.

3. Leiderschap
Leiderschap en organisatieontwikkeling heb-
ben de laatste decennia nieuwe dimensies
gekregen: in veel scholen worden taken,
verantwoordlijkheden en bevoegdheden
tussen de geledingen van de schoolorgani-
satie opnieuw verdeeld met als rode draad
het streven om verantwoordelijkheden met
meer mensen te willen delen. Zelfsturing
bijvoorbeeld, klinkt zo gemakkelijk, maar hoe
organiseer je dat?

4. Strategisch beleid
Hoe speel je verantwoord en ondernemend
in op (nieuwe) ontwikkelingen in de samenle-
ving en hoe positioneer en profileer je daarin
de eigen schoolorganisatie en je onderwijs?
Of het nu gaat om de nieuwe profielen in het
vmbo, de nieuwe kwalificatiestructuur in het
mbo, digitalisering van het onderwijs, nieuwe
ontwikkelingen vanuit het buitenland of On-
derwijsroute 10-14; de school moet beslissen
waar ze wel en waar ze niet op in speelt (en
waarom wel of niet).

5. Onderwijskwaliteit
Hoe richt je de organisatie zo in dat er opti-
male aandacht is voor de kwaliteit van het
onderwijs? Ook hier gaat het eerder om een
procesvraag dan om de vraag hoe je van
zwak zo snel mogelijk een voldoende weet te
maken.

6. Werkgeverschap
Goed en aantrekkelijk werkgeverschap wordt
steeds belangrijker. Het valt op dat er steeds
meer aandacht is voor de vraag hoe je dit
samen met andere partijen kunt vormgeven.
Veel gesprekspartners hebben gewezen op
het samenwerken aan een uitdagende profes-
sionaliseringsagenda.

Wat vooral opvalt is dat de geinterviewden grote
thema’s zien en men op zoek is naar een integrale
aanpak. Het woord ‘integraliteit’ is vaak gebruikt
in onze gesprekken: waar mogelijk en wenselijk



zoekt men naar een verbinding tussen de thema'’s
en samenwerking met andere (regionale) partners
en partijen. Maar ook integraal in de zin van ver-
bindend voor de interne organisatie. Bij elk thema
is voortdurend aandacht voor een wederzijdse
vertaling in de interne organisatie; wederzijds, om-
dat deze vertaling geen eenrichtingsverkeer is (van
boven naar beneden). Tijdig de inbreng vanuit de
organisatie een plaats geven in het proces wordt
door de geinterviewden belangrijk gevonden (bete-
kenisgeving). In dit verband spreken de bestuurders
en schoolleiders over open processen: het is van te-
voren lang niet altijld meer vast te stellen wat de uit-
komst wordt, omdat veel betrokkenen een inbreng
hebben en invloed uitoefenen op de uiteindelijke
uitkomst. Deze processen goed kunnen begeleiden,
in kunnen spelen op onverwachte ontwikkelingen,
gevoeligheden goed kunnen traceren en iedereen
tot z'n recht laten komen, worden dan ook gezien
als belangrijke procesvaardigheden van een advi-
seur. Gelet op deze integraliteit en complexiteit in de
opdrachten wordt minder vaak een beroep gedaan
op een enkele adviseur voor het hele proces en
vaker op een klein, multidisciplinair team, waarbij de
leden flexibel op basis van hun bijzondere expertise
kunnen worden ingezet.

Oude vragen in een nieuwe jas

Kijken we onderin de zandloper, dan zien we in de
gesprekken met de bestuurders en schoolleiders
adviesvragen terugkomen met een langere ge-
schiedenis. Denk aan kwaliteitsontwikkeling in het
primaire proces, een onvoldoende beoordeling van
de inspectie oppakken, het goed kunnen werken
in teams, de organisatie van het leiderschap en
het werken aan onderwijsontwikkeling en onder-
wijsvernieuwing. Nu mogen deze onderwerpen
twee decennia geleden ook al op het lijstie hebben
gestaan, uit de gesprekken blijkt dat er wel sprake
is van een nieuw jasje. En ook bij deze thema'’s is
vaker sprake van een open procesaanpak en wordt
gekozen voor aanpakken die niet vanzelfsprekend
‘des onderwijs zijn'. Vier voorbeelden die in de
gesprekken herhaaldelijk aan de orde kwamen om

dit toe te lichten:

1. Vaker dan voorheen wordt een beroep gedaan
op een bureau of adviseur met een bijzondere
expertise of aanpak op een bepaald gebied.
Denk aan Wouter Hart (Verdraaide organisa-
ties) en de Veranderbrigade, die volgens de
principes van Wouter Hart werkt (leiderschap),
Jitske Kramer en haar gedachtegoed rondom
deep democracy en corporate tribe (organisa-
tieontwikkeling), Kunskapsskolan Nederland
(onderwijsvernieuwing), The Implementation
Group (dataverzameling en -analyse) en Infi-
nite (bedrijfsvoering). We zien deze ontwikke-
ling overigens ook bovenin de zandloper terug.

2. Vooral omdat deze ‘oude’ thema'’s nu veel
meer de inrichting van de hele organisatie
raken, zijn ook onderin de zandloper de vragen
complexer geworden en vraagt ook hier de
aanpak een integrale benadering en een mix
van verschillende expertises en competenties.
Zo heeft de invoering van de nieuwe profielen
in het vmbo nogal eens gezorgd voor een
heroriéntatie op de organisatorische inrichting
van de school, bijvoorbeeld verticale teams
in plaats van horizontale of net andersom, en
gezamenlijke vormgeving van het examenpro-
gramma door vmbo en mbo.

3. Regelmatig wordt gebruikgemaakt van (thema-
tische) netwerkbijeenkomsten, georganiseerd
door bijvoorbeeld de PO-raad, de VO-raad en
de MBO raad of door belangenorganisaties als
SPV of Platform TL. Op dergelijke netwerkbij-
eenkomsten ontmoeten teamleiders, afdelings-
leiders en docenten elkaar rondom actuele
onderwijsthema’s.

4. Inde scholen is de dynamiek toegenomen:

er is meer beweging en meer expertise en
meer organisaties kennen nu ook de interne
adviseur binnen een interne adviesdienst. Dit
maakt de organisatie minder afhankelijk van
externe adviseurs en brengt het advies dich-
terbij de vragen in de organisatie. Ook kan op
deze manier (beter) ingespeeld worden op
nieuwe, toekomstige ontwikkelingen.
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Wat vragen opdrachtgevers van advi-
seurs?

In de gesprekken met de opdrachtgevers hebben
we ook gevraagd naar wat zij van de adviseur
verwachten en welke beelden zij hebben van

een goede adviseur. In de eerste plaats is hij een
autoriteit, die beschikt over voldoende expertise,
competenties en senioriteit om de gewenste
resultaten in de organisatie te bereiken en kan

hij indien nodig de keuzes en het beleid van de
school, schoolleider of bestuurder legitimeren.
Verder verwacht de opdrachtgever dat de adviseur
in staat is om maatwerk te leveren en zijn aanpak,
programma en expertise weet te vertalen naar de
bijzondere situatie van de schoolorganisatie. Voor
wat betreft zijn competenties verwacht de op-
drachtgever dat de adviseur goed kan luisteren, de
kern van de opdracht weet te raken, op het juiste
moment de kritische vragen weet te stellen, ook
ongemakkelijke vragen weet in te brengen, nieuwe
perspectieven kan laten zien, verwachtingen weet
te managen en interesse toont in het vraagstuk
van de organisatie. In een enkel geval wordt nog
ervaring op de werkvloer genoemd: “Hij moet met
de voeten in de klei hebben gestaan.” Dit laatste
geldt vooral voor de opdrachten onderin de zandlo-
per: “De beste adviseurs zijn de adviseurs die het
schoolvak zelf ooit hebben gepraktiseerd.” Vaak is
trouwens ook de “frisse blik van buiten” genoemd
die kan bijdragen aan nieuwe impulsen voor
interne processen. Ook door die organisaties die
beschikken over een eigen interne adviesdienst.

Ontwikkelingen binnen het onderwijs in
breder perspectief

Zijn de ontwikkelingen in de klantvraag, zoals die
door de bestuurders en schoolleiders zijn ver-
woord, nu te vergelijken met die in de overige de-
len van het publieke domein en de private sector?
Of is het onderwijs een verhaal apart?

In 2015 is een studie verschenen die vanuit Sioo
is uitgevoerd door Ard-Pieter de Man en collega’s
naar nieuwe ontwikkelingen in de adviesmarkt.
Deze nieuwe ontwikkelingen zijn volgens De Man
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vooral een gevolg van de overgang naar de ken-
nis- en informatiesamenleving. In het hoofdstuk
over de klantvraag wordt onderscheid gemaakt
tussen klassieke en nieuwe motieven voor de
inhuur van adviseurs. Het onderzoek is vooral
uitgevoerd in de private sector, die misschien niet
in alle opzichten is te vergelijken met de publieke
sector en daarbinnen met het onderwijs. Toch
zien we vergelijkbare ontwikkelingen als we kijken
naar de opbrengsten van de gesprekken met de
opdrachtgevers in het onderwijs.

De Man komt tot de volgende zeven klassieke mo-
tieven voor de inhuur van adviseurs: onvoldoende
kennis, tijdgebrek en capaciteitstekort, objectieve
blik van buiten binnenhalen, nieuwe denkmanieren
inbrengen, verandering teweegbrengen, verbe-
teren van de efficiency en, ten slotte, legitimiteit
verschaffen. Vaak is er sprake van meerdere mo-
tieven. In de afgelopen tien jaar zijn er, aldus De
Man, in de omslag naar de informatiemaatschappij
vijf nieuwe motieven bijgekomen: toegang krijgen
tot netwerken, behoefte aan een partner in busi-
ness, behoefte aan een flexibele schil, behoefte
aan een (big) data-leverancier, en het verbeteren
van connectiviteit.

Die vijf nieuwe motieven in met name de private
sector (maar ook in grote organisaties in het
publieke domein) waar dit onderzoek is uitgevoerd,
herkennen we in de nieuwe thema'’s bovenin de
zandloper die de bestuurders en schoolleiders
hierboven noemden. Netwerktoegang en de vraag
naar een sterkere participatie in het proces vinden
we in alle zes genoemde nieuwe thema’s in meer
of mindere mate terug. Het blijft niet alleen meer
bij het uitbrengen van een advies; van de adviseur
wordt ook gevraagd het hele proces rondom het
advies te begeleiden en de uiteindelijke implemen-
tatie van het advies te verzorgen. De adviseur, of
het team van adviseurs, wordt als het ware on-
derdeel van het vraagstuk en de aanpak daarvan.
Betrokkenheid en transparantie worden belangrij-
ker gevonden dan onafhankelijkheid: de adviseur



is, met andere woorden, niet langer de onafhan-
kelijke buitenstaander. Hetzelfde zien we bij het
werken aan connectiviteit, zowel intern als extern.
Intern, omdat de vraagstukken niet langer gezien
worden als het vraagstuk van een geleding in het
bijzonder (zie de integraliteit van de vraagstukken
en de aanpak daarvan). Extern, omdat veel ontwik-
kelingen vragen om samenwerking, al dan niet in
netwerkverband (voorbeelden: WON, Pre Universi-
ty, Technasium, Samenwerkingsverband, regionale
planning onderwijsvoorzieningen, enzovoort).

Verder hebben ook onderwijsorganisaties in
toenemende mate behoefte aan een flexibele
schil om arbeid op een andere manier te kunnen
organiseren. We zien dit vooral in de krimpregio’s,
waar gezamenlijk gezocht wordt naar nieuwe

manieren om voldoende gekwalificeerd personeel
aan te trekken. De behoefte aan (big) data zien
we eveneens in onderwijsorganisaties. Het gaat
dan om op een meer structurele manier van data
verzamelen, analyseren en vertalen naar (nieuwe)
aanpakken, scenario’s en oplossingsrichtingen.
Hierin wordt nogal eens de samenwerking gezocht
met organisaties die vooral op dit ene gebied
gespecialiseerd zijn.

De overgang naar de kennis- en informatiesa-
menleving heeft, met andere woorden, ook het
adviesvak in het onderwijs niet ongemoeid gelaten.
Nieuwe thema’s brengen nieuwe vragen mee en
vooral ook nieuwe aanpakken. Maar ook de oude,
klassieke adviesvragen vragen vaak een andere
aanpak. B
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De praktijk van adviseren




Klaas Pit

De imperfecte adviseur

Toen ik in 2006 de overstap maakte van het
schoolleiderschap naar het adviesvak ging ik
ervan uit dat er maar een ding moeilijk was en
dat was opdrachten binnenhalen. Een van mijn
eerste uitnodigingen betrof een vraag vanuit
een vmbo-school in het midden van het land.
Daar zat zo ongeveer alles tegen wat maar
tegen kon zitten: de aanmelding, de onderwijs-
kwaliteit, de nieuwbouw en de ingezette onder-
wijsvernieuwing. Het voltallige bestuur ontving
me op een mooie septemberavond en vroeg me
wat ik voor hen kon betekenen.

Ik had in de voorbereiding op het gesprek al een
prachtig totaalplaatje van de aanpak gemaakt en
presenteerde dat. Ik was nog niet halverwege of
een van de bestuurders (consultant in het dagelijks
leven) vroeg me of ik wel enige ervaring had als
adviseur, want in zijn ogen was zo ongeveer alles
fout in de aanpak. Ondanks al mijn ervaringen als
schoolleider sloeg deze bestuurder mij in een paar
volzinnen volkomen uit het veld. Weg opdracht

en weg ook mijn zelfvertrouwen. Daarvoor in de
plaats vragen als: Heb ik wel de goede keuze
gemaakt? Ben ik wel geschikt voor het adviesvak?
En zo kan ik nog wel even doorgaan...

Zo'n eerste confrontatie onthoud je ongetwijfeld
beter dan de vele andere mooie en minder mooie
momenten die daarna volgen. In het boekje Imper-
fecte adviseur: Persoonlijke verhalen over het werk
delen zes ervaren adviseurs lastige en ongemak-
kelijke momenten uit hun adviespraktijk. Het

zijn persoonlijke narratieven over een bepaalde
opdracht waarin het anders liep dan gedacht.

Elk narratief is vergelijkbaar opgebouwd. Eerst
wordt het kritische moment in de opdracht be-
schreven: het moment waarop het ‘fout’ ging en

hoe de adviseur dat persoonlijk beleefde. Daarna
volgt een korte beschrijving van de context waarin
het kritische moment gelezen moet worden.
Vervolgens reflecteert de adviseur op de casus en
verdiept hij deze reflectie aan de hand van theorie.
Hij rondt af met wat dit nu voor hem heeft opgele-
verd.

Zo begeleidt een van de adviseurs in een onder-
wijsinstelling een teamdag van het management.
Van tevoren is haar duidelijk gemaakt dat het niet
echt botert tussen de bestuurder (tevens opdracht-
gever) en de leidinggevenden, en dat dit nu maar
eens duidelijk uitgesproken moet worden met de
bedoeling samen uit te vinden wat hieraan te doen
is. Al snel wordt duidelijk dat de leidinggevenden
zich niet echt uitspreken en zich verschuilen achter
weinigzeggende algemeenheden, en dat dit voor
de bestuurder een teken is dat het allemaal dus
wel meevalt. Hij is dan ook niet blij met de pogin-
gen van de adviseur om de onvrede expliciet te
krijgen en laat dat ook duidelijk blijken, terwijl de
leidinggevenden wellicht hopen dat zij hardop zegt
wat zij niet onder woorden (durven) brengen. In dit
spanningsveld weet zij niet de juiste weg te vinden
en dat maakt haar steeds onzekerder, waardoor
haar interventies nu niet aan kracht winnen.

In de reflectie probeert ze erachter te komen

waar ze het heeft laten liggen en wat de rol van

de opdrachtgever hierin is geweest. Om een lang
verhaal kort te maken: ze komt tot de conclusie dat
het haar opvatting is dat een adviseur altijd sterk
moet zijn, altijd de goede antwoorden heeft en de
juiste handelingen weet in te zetten. Kwetsbaar-
heid tonen is er niet bij, terwijl ze zich wel kwets-
baar voelde. Ze had ook kunnen zeggen: dit zie

ik gebeuren en ik weet even niet wat ik nu moet
doen... Aan de hand van het werk van onder ande-
ren Brené Brown (die veel heeft gepubliceerd over
kwetsbaarheid, moed, authenticiteit en schaamte,
onder andere in relatie tot perfectie) en Iris Mur-
doch (van wie in 1994 Metaphysics as a Guide

to Morals verscheen) weet ze uiteindelijk haar
ervaring een plaats te geven en te accepteren dat
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kwetsbaarheid bij het werk van de adviseur hoort
en dit haar eerder sterker dan zwakker maakt.

Met deze korte en zakelijke samenvatting doe

ik haar verhaal tekort en ook die van de andere
adviseurs, maar ik wil graag toe naar de algemene
reflectie op deze narratieven waarmee Thijs Ho-
man dit mooie boekje afrondt.

De narratieven nabeschouwend, zou je kunnen
zeggen dat deze alle betrekking hebben op het
struikelen over de hoge eisen die de adviseurs zelf
stellen aan perfect handelen in vaak complexe en
onvoorspelbare situaties met uiteenlopende en
meervoudige belangen. De individuele adviseur
moet dit toch allemaal aankunnen en tot een fan-
tastisch einde weten te brengen. De adviseur moet
feilloos kunnen adviseren. Een geidealiseerd beeld
over en van de adviseur, aldus Homan.

Homan herkent drie patronen in de zes narratie-

ven.

1. Imperfectie als een vorm van falen, dat
samengaat met buitengewoon onaangename
gevoelens; imperfectie wordt ervaren als een
zware last.

2. Imperfectie hoort bij het adviesvak en biedt
kansen om te leren en beter te worden: imper-
fectie als hoge norm.

3. Imperfectie als geinternaliseerd patroon; zon-
der enige druk van binnenuit en van buitenaf
ontwikkel je als adviseur samen met collega’s
een streng arbeidsethos en een hoge meetlat.
Dit gebeurt als het ware sluipenderwijs in
interactie met elkaar en daarmee disciplineer
je elkaar als het ware en daarmee ook de
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omgeving. Het privéleven komt in dienst te
staan van het werk en mag dit niet beperken.
Volgens Homan leidt dit alles tot een totaal
commitment aan en identificatie met het zelf
(samen) ontworpen ideaalbeeld van de goede
adviseur. Je hebt als het ware ‘mijn eigen
opdrachtgever’ gecreéerd. Homan spreekt
in dit verband ook van zelfdisciplinering en
zelfsubordinatie.
Dit derde patroon, onder andere gebaseerd op
het werk van Michel Foucault, Stanley Deetz en
Robert Stacey, stelt dus de gebruikelijke interne
en externe factoren ter discussie. Volgens deze
factoren is het streven naar perfectie persoonsge-
bonden. Het zit in je, of niet (intern), of het wordt
opgelegd door het adviesbureau, de opdrachtge-
ver of de markt (extern). Zo eenvoudig is het niet,
aldus Homan, het gaat veel genuanceerder en
verfijnder in z'n werk.
Meer aandacht voor dit derde patroon kan de
adviseur helpen een betere adviseur te worden en
daar hoort imperfectie bij.

Na mijn eerste ontluisterende ervaring als begin-
nend adviseur is het uiteindelijk toch nog goed
gekomen, al zijn er onderweg genoeg momenten
geweest waarin ik me de vragen heb gesteld die
de zes adviseurs zich in de Imperfecte adviseur
ook stellen. Want ook als ervaren adviseur loop
je regelmatig tegen de grenzen aan van de eigen,
vaak hoge, eisen waaraan je zo graag wilt beant-
woorden. Het boekje laat zien dat dit momenten
zijn die je alleen maar beter kunnen maken. Hoe
lastig die momenten ook kunnen zijn. &



De zoektocht naar een betere
samenwerking tussen jong en oud

We zien in onze adviesorganisaties dat de
arbeidsmarkt in beweging is. In de afgelopen
jaren hebben we er veel jonge collega’s bij
gekregen en gingen veel vertrouwde collega’s
met pensioen. En dan zijn er ook de collega’s
die — bijvoorbeeld overgestapt van de publieke
sector — nieuw in het adviesvak zijn. Een
mengelmoes van mensen uit verschillende
generaties die op verschillende manieren in
het leven en in het werk staan. Kunnen we
deze diversiteit benutten? Zeker, maar helpt de
alom geroemde generatietheorie ons hierbij?
Over waarom wij denken van niet en over onze
ideeén over wat wel werkt in de samenwerking
tussen mensen uit verschillende generaties
gaat dit artikel.

Generatiedenken is hot. Er is in toenemende

mate aandacht voor, ook in het onderwijs. “Welke
generatiemix is wenselijk voor een organisatie?”
“Hoe speel je als werkgever in op de verschillen en
hoe benut je deze?” “Is er aandacht voor genera-
tiemanagement?” Zomaar een greep uit de eerste
pagina met Google-zoekresultaten. Er is zelfs een
spel op de markt — Generatiekwartet — bedoeld om
de intergenerationele dialoog op gang te brengen.
Het moet niet gekker worden.

Niet alleen in de praktijk, maar ook in de weten-
schap is de belangstelling voor dit onderwerp
toegenomen, met name de afgelopen tien jaar. Het
eerste wetenschappelijke onderzoek naar gene-
raties op de werkvloer is in 2007 uitgevoerd door
Aart Bontekoning. Ruim 80% van de wetenschap-
pelijke artikelen over generatieverschillen op het
werk is na 2010 gepubliceerd.

Ons onderzoek voor dit artikel richtte zich in eerste
instantie op de meerwaarde van samenwerking

tussen verschillende generaties. We wilden onder-
zoeken of inzichten uit de generatietheorie multige-
nerationele samenwerking kunnen versterken. Dat

zou voor ons als adviseurs van waarde kunnen
zijn. We hebben niet alleen in onze eigen organi-
saties te maken met verschillende generaties, we
komen regelmatig in organisaties met een vergrijsd
personeelsbestand en begeleiden bijeenkomsten
met deelnemers van verschillende generaties. En
we vinden het van belang om een zo goed moge-
lijke match te maken tussen de ‘oude’ opdrachtge-
ver en de ‘jonge’ adviseur.

Inmiddels zijn we er echter van overtuigd geraakt
dat generatiedenken geen vruchten afwerpt. Effec-
tieve samenwerking is eerder het resultaat van een
combinatie van unieke kenmerken van individuele
personen dan van stereotypen en toevalligheden
zoals een geboortejaar.

Generatiedenken nader onderzocht

Wat maakt generatiedenken aantrekkelijk? Om
deze vraag te beantwoorden, introduceren we de
begrippen ‘taakdiversiteit’ en ‘demografische diver-
siteit’ (Van Vugt, 2018). Taakdiversiteit houdt in dat
wanneer je in een team werkt met verschillende
expertisegebieden, ervaringen en competenties, je
meer complexe situaties aankunt en je denken ver-
der oprekt dan dat je dat zou doen in een homo-
geen team van mensen met vergelijkbare kennis,
ervaringen en vaardigheden. Demografische diver-
siteit heeft betrekking op individuele kenmerken,
zoals geslacht, leeftijd en etnische achtergrond.

Generatiedenken doet een poging om beide
soorten diversiteit te verenigen. De gedachte is dat
individuen die in een periode van grofweg vijftien
jaren zijn geboren ongeveer dezelfde formatieve
gebeurtenissen uit de wereldgeschiedenis hebben
meegemaakt. Zij zijn in een min of meer vergelijk-
bare context opgegroeid waardoor een hele ge-
neratie vergelijkbare eigenschappen en drijfveren
heeft ontwikkeld. Door demografische diversiteit na
te streven, vergroot je indirect de taakdiversiteit, is
de gedachte.

Er zijn in onze optiek twee tekortkomingen in
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deze gedachte: 1) demografische diversiteit zegt
niets over taakdiversiteit, en 2) er is geen verband
tussen demografische diversiteit en prestaties.
Taakdiversiteit heeft daarentegen wel een positieve
invioed (Alders, 2013).

Het is een algemeen aanvaard idee dat jongeren
die nu de arbeidsmarkt betreden significant andere
waarden hanteren en behoeften hebben dan hun
collega’s die ouder zijn. Ook algemeen aanvaard
is het idee dat werkgevers deze jeugdige bron van
innovatiekracht moeten benutten en koesteren.

De laatste jaren is er toenemende belangstelling
voor generaties in de media, hr en management-
theorieén. Voor het onderwijs publiceerde het
Arbeidsmarktplatform PO in januari 2018 zelfs een
kenniskaart met facts & figures over generatie Z,
bedoeld voor “bestuurders, schoolleiders en leraren
die jonge medewerkers willen werven of gaan
samenwerken met de nieuwe generatie.” Hierin is
generatie Y flexibel en ondernemend, en is gene-
ratie Z onzeker en bestaat die uit geboren multitas-
kers en digital natives. Hoe behoud je deze nieuwe
generaties dan voor je organisatie?

Kanttekeningen bij het generatiedenken
Volgens de generatietheorie zijn er verschillen tus-
sen generatiecohorten. We konden er met gemak
een paar anekdotische ‘bewijzen’ voor vinden. Zoals
die ene keer dat een dertigjarige adviseur een se-
nior collega van 55 erop wees dat de aanpak voor
een adviestraject echt wel flexibeler mocht, en dat
deze insteek in goede aarde viel bij een opdracht-
gever. Of toen diezelfde jonge adviseur voorstelde
een spelvorm te doen tijdens een werksessie. En
dat vervolgens de senior-adviseur een goede inter-
ventie deed toen de groep niet mee wilde werken
aan dit spel en na afloop van de werksessie ook
nog eens een prachtige interpretatie kon maken van
de resultaten. Maar tegenvoorbeelden kennen we
ook genoeg. Hoe zit het nu echt met die verschil-
len? Uit literatuurstudies, die tientallen jaren tot een
halve eeuw omspannen, blijkt evenwel dat sommige
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verschillen die aan generaties worden toegedicht
(werkbeleving, attitudes en arbeidswaarden), in feite
betrekking hebben op het verschil in leeftijd (Deprez
et al., 2015; Twenge, 2010). Een uitgebreide litera-
tuurstudie brengt Stassen (2016) tot de conclusie
dat er geen wetenschappelijke basis is voor het
onderscheiden van generaties op de werkvloer.

Zo er al onderscheid is, heeft dat te maken met de
ontwikkeling in iemand levensfase.

Generatiedenken kan leiden tot het ontstaan van
(voor)oordelen over hele groepen mensen en tot
karikatuurvorming. Dat is zonde, want met name de
eigen set talenten karakteriseert een adviseur. De
talenten bepalen de manier waarop iemand naar
het eindresultaat toewerkt. De ene benadering is
niet per se goed en de andere per se slecht. Door in
generaties te denken doe je mensen tekort. Evenals
wanneer je de taakbekwaamheid van mensen be-
oordeelt aan de hand van demografische kenmer-
ken, zoals geslacht of etnische achtergrond.

Samenwerking in ons adviesvak: wat past
dan wel?

In ons werk komen we veel verschillende situaties
en mensen tegen. Onze collega’s, onze opdracht-
gevers, andere medewerkers in de organisatie van
de opdrachtgever, andere belanghebbenden bij
onze adviesopdracht (zoals leerlingen en ouders).
Al deze mensen zijn van invloed op, en werken
samen aan het uiteindelijk te bereiken resultaat van
adviesopdrachten. Maar leidend is de opdracht.
Wij beleven deze opdracht als een contract tussen
de adviseur en de opdrachtgever. Het is niet alleen
een zakelijk contract, maar ook een psychologisch
contract, waarvan de kwaliteit bepaald wordt door
inlevingsvermogen, persoonlijke klik en wederzijds
vertrouwen.

In opdrachtbeschrijvingen komen we wel eens een
uitgebreide beschrijving van de context op inhoude-
lijk niveau tegen naast een vrij technische beschrij-
ving van de feitelijke opdracht. Bij de introductie van
het beoogde adviesteam wordt meestal gerefereerd



aan eerdere vergelijkbare opdrachten. In referentie-
teksten dient de adviseur in de offerte te beschrijven
welke stappen hij in vergelijkbare opdrachten heeft
gevolgd om tot een goed resultaat te komen.

Het type adviseur dat past bij de opdrachtgevende
organisatie en de opdracht wordt zelden omschre-
ven door de opdrachtgevers, terwijl juist de vaar-
digheden en eigenschappen van het adviesteam
kunnen bijdragen aan een goede samenwerking.

In de praktijk blijkt namelijk dat de voorgestelde
aanpak weliswaar goed kan aansluiten bij de vraag,
en dat bij het kennismakingsgesprek er een klik kan
zijn, maar dat gedurende de opdracht de persoon
of personen die de opdracht uitvoeren toch niet de
juiste snaar weten te raken.

Dat kan worden voorkomen als de vraag wordt ge-
steld: wat is nodig om deze opdracht tot een goed
einde te brengen? Een (jonge) adviseur met de
juiste talenten kan een betere match opleveren dan
een meer ervaren adviseur. Dat is meer persoons-
dan generatieathankelijk.

Kortom

Samenwerken staat centraal in het werk van een
adviseur. Het werk wordt uitgevoerd in verschil-
lende contexten en vaker met mensen van andere
leeftijden dan met leeftijdsgenoten. Maar of deze
samenwerking een succes is, hangt niet af van de
leeftijden en de generatie waar iemand toevalliger-
wijs toe behoort. Het succes hangt af van persoon-
lijke talenten en kwaliteiten en de mate waarin deze
matchen met de inhoud van de opdracht en de an-
dere personen die bij de uitvoering van de opdracht
zijn betrokken; de teamsamenstelling.

Het schrijven van dit artikel heeft ons geleerd dat
het denken in generaties niet meer is dan een wei-
nig onderbouwde hype. Het succes is te verklaren
door de intuitieve drang om door snelle typeringen
vat op de werkelijkheid te krijgen. Waar andere
hokjes op de werkvloer ondertussen taboe zijn, kent
het generatiedenken een opleving.

Als adviseur leer je altijd dat het niet gaat om de
vraag die gesteld wordt, maar om de ‘vraag achter

de vraag’. Onze tip is dan ook om bij de zoektocht
naar betere samenwerking het generatiedenken
los te laten en bij de onderliggende patronen stil te
staan.

Kunnen we van een opdrachtgever vragen om zich
bij het opstellen van een tekst voor een adviesop-
dracht af te vragen: welke talenten en kwaliteiten
zijn nodig om samen met ons het gewenste resul-
taat te halen?

Het antwoord zou kunnen zijn dat hij voorbijgaat
aan het eerste gevoel dat een adviseur met meer
dan tien jaar werkervaring meer zekerheid geeft
voor de goede uitvoering van de opdracht. Daaren-
tegen kan de opdrachtgever zich afvragen welke
andere factoren ook zekerheid bieden. En hoe de
offerteprocedure zodanig ingericht kan worden om
dit in het gesprek over de opdracht naar voren te
brengen.

Zoals we al vele andere vormen van hokjesdenken
op de werkvloer hebben losgelaten, is het wat ons
betreft nu de beurt om het generatiedenken aan

te pakken. En ja, we snappen dat het doorvoeren
van deze verandering in de manier waarop we
samenwerkingspartners zoeken en samenwerking
aangaan tijd kost. Het duurt tenslotte even om al
iemands kwaliteiten te beoordelen. Dit kan niet al-
leen op basis van een cv en een geboortejaar. Maar
deze investering wordt dubbel en dwars terugver-
diend als de synergie groeit in een team en in de
opdrachtgever-opdrachtnemerrelatie.

Dit artikel is tot stand gekomen in een samenwer-
king van adviseurs van vier adviesbureaus. Wij heb-
ben bewust niet onze namen en leeftijden bovenaan
dit artikel geplaatst, zodat u ons niet vooraf al in een
hokje zou plaatsen. In dit artikel hebben we laten
zien hoe wij naar generatieverschillen kijken. Wat
denkt u na lezen van dit artikel over ons? Had u
een bepaald type auteur in gedachten? Wellicht
van een bepaalde generatie?

Kijk maar even op de volgende pagina... B
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Hoe definieer je een ‘generatie’?

Cultuursocioloog Karl Mannheim was met zijn artikel Das Problem der Generationen in 1928 de
eerste generatietheoreticus die sociale factoren een systematische plaats gaf in het generatiebe-
grip. Generaties worden op dit moment veelal gedefinieerd als een “identificeerbare groep die een
geboortejaar, locatie, en significante levensgebeurtenissen deelt” (Kupperschmidt, 2000).

Huidige generaties op de arbeidsmarkt
De huidige arbeidsmarkt bestaat vooral uit babyboomers, generatie X en Y. En generatie Z betreedt
sinds een paar jaar ook de arbeidsmarkt. In het onderstaande overzicht beschrijven we de belang-
rijkste gebeurtenissen en kenmerken die aan verschillende generaties worden toegeschreven.

Typering van generaties

Generatie Geboortejaar | Gebeurtenissen Kenmerken

Babyboomers | 1946-1964 Opkomst van emancipatie, Hardwerkend, idealistisch,
eerste man op de maan, wel- gedreven en loyaal naar werk-
vaartstijging gever

Generatie X 1965-1980 Oliecrisis 1973, de Koude Oor- | Bescheiden, nuchter, aandacht
log, (jeugd) werkloosheid voor zelfontplooiing en individu-

alisme

Generatie Y 1981-1996 Val van de Berlijnse muur, ont- | Behoefte aan vrijheid en flexi-

(millennials) staan van het internet, aanslag | biliteit, op zoek naar zingeving,
9/11 ondernemend

Generatie Z 1997-nu Economische crisis/recessie, Behoefte aan zekerheid en
dreiging van terreur, klimaatver- | stabiliteit, wereldburger, multi-
andering tasker
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Klaas Pit

De adviesmarkt in beweging

Alweer bijna drie jaar geleden is het boek Nieu-
we business modellen in consulting: Changing
the game verschenen. Hierin beschrijven Ard
Pieter de Man, Marguerithe de Man en Anne-
mieke Stoppelenburg (destijds allen werkzaam
bij Sioo) hun bevindingen uit onderzoek naar
innovatie in het adviesvak aan de hand van ad-
viespraktijken in met name het private domein.
Bijna alle casuistiek in het boek gaat over het
bedrijfsleven; een enkele keer gaat het over
een grote maatschappelijke of politieke organi-
satie. Al ken ik deze wereld niet of nauwelijks
als adviseur, voor mij waren de uitkomsten wel
heel herkenbaar voor het onderwijs en voor de
adviesdiensten die daar vooral hun werkterrein
hebben.

In Nieuwe business modellen in consulting komen
verschillende aspecten van het adviesvak aan de
orde: de adviseur en het adviesvak in een veran-
derend tijdperk, nieuwe ontwikkelingen in organi-
saties en de gevolgen daarvan voor de adviseur
(onder meer de opkomst van de interne adviseur),
traditionele en nieuwe businessmodellen, de posi-
tie en rol van de klant en de betekenis van kennis
(de adviseur als expert).

Een businessmodel is de manier waarop een or-
ganisatie waarde creéert, levert en zich toe-eigent.
In een traditioneel businessmodel voor advies is
de adviseur ‘slimmer’ dan de klant, omdat hij meer
weet. De kennisbron, de (senior) adviseur en het
adviesbureau, is bepalend voor de reputatie. In
een traditioneel model zijn de processen vaak
lineair: van acquisitie, via intake naar onderzoek,
rapportage en implementatie, en is er sprake van
een direct persoonlijk en vaak intensief contact

tussen de adviseur en de klant.

Aan de hand van boeiende casuistiek beschrij-
ven de auteurs de nieuwe ontwikkelingen die het
adviesvak volgens hen de komende jaren (ver-
der) gaan veranderen. Hier beperk ik me tot de
volgende vraag: welke trends nemen de auteurs
waar en wat betekenen deze voor het adviesvak?
Vervolgens is het interessant om te kijken in hoe-
verre deze trends ook zijn waar te nemen in het
onderwijs. Het is goed om te beseffen dat het hier
om trends gaat: de nieuwe werkelijkheid is nog
lang niet altijd zichtbaar in de organisaties en het
adviesvak, enkele uitzonderingen daargelaten. Wat
dat betreft zitten we volgens de auteurs in een tus-
senfase, waarin het adviesvak een nieuwe positie
moet zien te vinden in een veranderend krach-
tenveld. Het vak en de adviseur moeten opnieuw
gepositioneerd worden, omdat de adviesmarkt

de afgelopen twee decennia ingrijpend is veran-
derd. Naast de conjuncturele crisis in de periode
2008-2014 heeft zich vooral door de internet- en
datarevolutie ook een structurele transitie voor-
gedaan van de industri€le naar een kennis- en
informatiesamenleving met (behoefte aan) nieuwe
kennisproducten, andere werkwijzen en nieuwe
businessmodellen.

Oude versus nieuwe businessmodellen
Tot deze conclusie komen de auteurs op basis
van onderzoek naar werkpraktijken. Zij stellen dat
het adviesvak zich moet heruitvinden. Een van de
grootste risico’s is volgens hen dat de adviseur
blijft hangen in oude concepten en modellen,

die het nog goed deden in het twintigste-eeuwse
industriéle tijdperk, maar ontoereikend zijn voor
de eenentwintigste-eeuwse kennis- en informa-
tiesamenleving. Het risico is dat er in dat geval
waarde vernietigd wordt in plaats van toegevoegd,
terwijl dat toch een van de centrale opdrachten is
van een adviseur. Het aantonen van toegevoegde
waarde wordt steeds moeilijker omdat kennis veel
toegankelijker is geworden en ook gemakkelijker is
te organiseren.
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In tabel 1 staan enkele voorbeelden van wat de
auteurs verstaan onder oude en nieuwe business-
modellen.

Als gevolg van de structurele transitie naar de
kennis- en informatiesamenleving zien de auteurs
vijf ingrijpende veranderingen plaatsvinden in
organisaties, die behoorlijke implicaties hebben
voor het adviesvak. Het gaat om de volgende vijf
veranderingen, die overigens onderling sterk met
elkaar samenhangen: de externe betrokkenheid bij
organisaties wordt steeds groter, planning en con-
trol maakt plaats voor experimenteren en iteratieve
processen (waardoor oplossingen en uitkomsten
onzekerder worden), sturing op processen en pro-
jecten komt in de plaats van structurele aanpak-
ken, de organisatie wordt steeds meer onderdeel
van de buitenwereld, waardoor de aandacht zich
verplaatst van intern naar extern en, tot slot, tast-
bare producten en opbrengsten maken plaats voor
ontastbare informatieproducten.

Trends

Als gevolg van deze vijf veranderingen zien de
auteurs tien trends die gaan zorgen voor een tran-
sitie in de advieswereld. |k vat ze hieronder samen
in drie categorieén: de betekenis van kennis, de
komst van nieuwe businessmodellen, en ontwik-
kelingen die er ook toe doen.

Betekenis van kennis

Er is sprake van een afnemend kennisvoordeel
van de adviseur: er is veel meer kennis in de orga-
nisaties zelf op uiteenlopende terreinen. Daarnaast
is kennis veel toegankelijker geworden. Het is zelfs
zo dat adviesbureaus het risico lopen achter te blij-
ven in de kenniswedloop met de klant, omdat ze te
vaak blijven steken in niet-onderscheidende dien-
sten en daarbij gebruik blijven maken van achter-
haalde (traditionele) modellen. De auteurs spreken
in dit verband van ‘me-too-diensten’. Ze signaleren
een trend van strategie-advies naar succesvolle
implementatie-aanpakken en dat vraagt om nieuwe
modellen. Het voordeel om bij een adviesbureau te
werken neemt dan ook af en het zal steeds meer
moeite kosten om nieuwe getalenteerde adviseurs
aan te trekken. Tegelijkertijd komen er steeds meer
zzp’ers, die zich al dan niet organiseren in nieuwe
(soms innovatieve) netwerken.

Komst van nieuwe businessmodellen

Naast de traditionele modellen (zie ook de Intro-
ductie) komen er steeds meer alternatieven. Het
aanbod van de adviesdiensten wordt hierdoor
veelvormiger. Daarnaast bouwen organisaties
steeds vaker hun eigen verandercapaciteit op en
halen daarvoor de veranderkennis zelf in huis. De
auteurs spreken van een ontwikkeling van episodi-
sche naar continue verandering: “Veranderen is in

VARIABELEN OUD MODEL NIEUW MODEL

risico ligt bij de klant wordt gedeeld t/m risk based
consulting

adviestraject lineair iteratief en instant consulting

mate van specialisatie

brede dienstverlening

(hyper) specialisatie op seg-
ment of dienst

marktontwikkeling reactief

creéren vraag en/of klant

interactie met klant
aanwezig)

mens tot mens (adviseur fysiek

blended advies en virtual con-
sulting

rol adviseur
vaste rol

erin-eruit bij de klant in een

onderdeel van flexibele schil
en/of netwerk
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de meeste organisaties onderdeel geworden van
de kernprocessen. Vroeger was verandering episo-
disch. Een organisatie ging over van structuur A
naar structuur B. Dan was eenmalige inzet van
adviseurs nodig om die omslag te ondersteunen.
Tegenwoordig is verandering continu. Organisaties
investeren ook daarom in de opbouw van eigen
kennis” (p. 47).

Meespelende ontwikkelingen

Verder noemen de auteurs enkele ontwikkelingen
die bijdragen aan het veranderende adviesvak.
Allereerst zijn daar de nieuwe toetreders op de
adviesmarkt: bureaus die niet tot de traditionele
adviesbranche behoren, maar zich wel steeds
nadrukkelijker richten op organisatieadvies. Denk
hierbij aan organisaties die zich gespecialiseerd
hebben in audits, hr, design en reclame, ICT en
software. Daarnaast speelt de internationalisering
van de klanten een rol, evenals de groeiende
invioed van inkoop en aanbesteding (de inkoop
van adviesdiensten wordt steeds vaker uitgezet bij
verschillende bureaus) en, ten slotte, de regule-
ring van de kwaliteit van het advies (ROA code en
Ooa).

Onderwijs

In Nieuwe business modellen in consulting wordt
met geen woord gerept over het onderwijs. Geen
enkele casus heeft betrekking op scholen en/of
onderwijsvraagstukken. Zelfs de taal is lang niet
altijd herkenbaar: ‘consultancy’, ‘resources’ en
‘businessmodellen’, om maar een paar begrippen
te noemen, gebruiken we in het onderwijs liever
niet. En toch gaat het hele boek ook over onder-
wijs! Natuurlijk zijn er verschillen waar te nemen
als het gaat om de vraagstukken die spelen in de
private sector en de onderwijssector, en de proces-
sen die ingezet worden om veranderingen in gang
te zetten. Maar de overeenkomsten zijn groter en
vooral daarom is het volgen van de ontwikkelingen
in een hele andere sector van grote waarde voor
het onderwijs. Zowel voor de adviseur als voor de
opdrachtgever. Het aardige is dat hierbij niet eens

zozeer de voorsprong van de een op de ander aan
de orde is: het is niet zo dat dit nu allemaal gebeurt
in het bedrijfsleven en dat dit straks ook wel op de
een of andere manier in het onderwijs zal gaan
gebeuren. Integendeel: we zien in beide werelden
vergelijkbare ontwikkelingen: de verhalen van

de adviseurs en de opdrachtgevers in hoofdstuk

3 laten dit maar al te duidelijk zien. Ook in het
onderwijs is steeds meer aandacht voor open

en iteratieve processen in plaats van gesloten
opdrachten gericht op het realiseren van een van
tevoren bepaald eindproduct. Flexibiliteit is ook

in het onderwijsadvies belangrijk en dit vraagt

met regelmaat om gedurende het proces nieuwe
afspraken te maken. Dat van tevoren al vastleggen
in een standaardofferte past dan niet langer. In met
name grote opdrachten die een langere looptijd
hebben, vinden we deze ontwikkeling terug in het
onderwijs. De adviseur is daarbij steeds vaker
onderdeel van het hele proces; hij participeert
volop mee. Van ‘uurtje factuurtje’ is in dergelijke
opdrachten geen sprake meer; overigens gebeurt
dat sowieso steeds minder. Vaak wordt een fixed
price afgesproken waarbij de adviseur evenveel
risico draagt als de opdrachtgever.

Net als in de casuistiek in Nieuwe business model-
len in consulting zien we in onderwijsland dat het
voor de adviseur en de adviesbureaus steeds
moeilijker wordt om duidelijk te maken wat hun
toegevoegde waarde is. Het wordt in ieder geval
steeds minder vanzelfsprekend. De zoektocht (op-
drachtgever) naar en de presentatie (adviseur) van
nieuwe concepten illustreren dit. Elders in deze
Focus zijn voorbeelden te vinden van de populari-
teit van dergelijke nieuwe concepten.

Ten slotte zien we ook in het onderwijs dat de
context van de opdrachtgever en de adviseur
gevarieerder en complexer is geworden: schoolor-
ganisaties zijn steeds meer onderdeel geworden
van de buitenwereld, van een groter geheel, waar-
door de aandacht zich meer heeft verplaatst van
intern naar extern (zie de vraagstukken bovenin
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de zandloper). De omgeving waar de school deel
van uitmaakt, gaat een steeds grotere rol spelen
en dit vraagt van de scholen een heroriéntatie op
hun betekenis als maatschappelijke organisatie.
Deze heroriéntatie creéert niet alleen een nieuwe
adviesvraag, maar ook een nieuwe adviescon-
text, waarin de adviseur en opdrachtgever elkaar
moeten zien te vinden. Voorts is er steeds vaker
sprake van meer dan een opdrachtgever, bijvoor-
beeld verschillende besturen die samen een op-
dracht uitzetten rondom vraagstukken betreffende
regionale samenwerking, waarbij soms ook nog
weer verschillende partijen betrokken zijn, denk
aan maatschappelijke instellingen, bedrijfsleven en
politieke instanties.

In de gesprekken met de adviseurs die we voor
deze Focus hebben gehouden, gaf een jonge
adviseur aan, dat zij met haar bureau vooral werk
wil maken van het creéren van nieuwe vragen en
nieuwe klanten. Het was een uitzonderlijk en nieuw
geluid in de gesprekken met de adviseurs die er
als vanzelfsprekend van uitgingen dat de adviseur
dient te reageren op de vraag van de klant. In het
onderzoek van De Man zien we dat deze actieve
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vraag- en klantcreatie (in plaats van een reactief
wachten op een klantvraag) een duidelijke trend is
in de private sector. Mooi om te zien dat hierin in
het onderwijs ook de eerste stappen worden gezet.
Een van de bestuurders die deel heeft genomen
aan een werksessie van deze jonge adviseur
waarin het zoeken naar nieuwe vragen centraal
stond, gaf aan dat dit een heel nieuw perspectief
gaf aan de vraag waar het de komende jaren over
moet gaan in schoolorganisaties en wat dat bete-
kent voor mogelijke adviesvragen.

Een vergelijkbare ervaring geeft het lezen van
Nieuwe business modellen in consulting. Het boek
nodigt de opdrachtgever uit weer eens kritisch te
kijken naar zijn adviesvragen en -processen en
helpt de adviseur om verder te werken aan de
doorontwikkeling van het adviesvak.

Nieuwe business modellen in consulting is van
2015, maar nog steeds actueel. Voor wie de
ontwikkelingen na 2015 wil volgen verwijs ik
graag naar www.sioo.nl/actueel. Daar zijn vele
inspirerende blogs en white papers te vinden over
recente ontwikkelingen in het adviesvak, het op-
drachtgeverschap en organisatieontwikkeling.



WAGNER
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De onderwijsadviesmarkt in 2018

Het einde van de goeroe

De artikelen in deze Focus bieden uiteraard
eerder een verkenning van de huidige onder-
wijsadviesmarkt dan een compleet, dekkend
beeld ervan. Desondanks leveren ze voldoende
stof om de vragen die we aan het begin van
deze Focus stelden, te beantwoorden. Deze
antwoorden blijken — hoe kan het ook anders —
genuanceerd. Verreweg de meeste ontwikkelin-
gen in sectoren als onderwijs gaan nu eenmaal
niet schoksgewijs, maar geleidelijk. Weinig
fenomenen duiken van de ene op de andere
dag op. Veel vaker betekent ‘nieuw’ in deze
context dat men zich ineens realiseert dat in de
afgelopen periode iets aan het veranderen is
geweest. En dat dan terwijl als je goed kijkt, de
aanzet daarvoor al veel eerder te zien was. Zo
ook hier.

In 2004, toen de onderwijsadviesmarkt nog maar
net een paar jaar een vraagmarkt geworden was,
constateerden we dat scholen weliswaar vaker dan
voorheen een scholingsbeleid hadden, maar dat
deze in de regel bepaald nog niet erg doorwrocht
was. Maar nog geen twee jaar later zagen we dat
adviesvragen hier en daar complexer werden,
onder meer doordat scholen zich geleidelijk gingen
realiseren dat onderwijsvernieuwing en organi-
satieontwikkeling hand in hand gaan. Bovendien
kwamen er geleidelijk nieuwe adviesvragen bij.
Want doordat onderwijsinstellingen meer verant-
woordelijkheden hadden gekregen voor bijvoor-
beeld personeel en gebouwen, kwamen logischer-
wijze vragen op met betrekking tot bestuur en
beleid. Voor een groot deel zit het nieuwe er dus

vooral in dat bepaalde ontwikkelingen niet vluchtig
blijken, maar stevig doorzetten en breder worden.
Al met al ziet de onderwijsadviesmarkt er in 2018
definitief heel anders uit dan vijfentwintig jaar gele-
den, toen de omschakeling begon.

Stand van zaken anno 2018

Op een abstract niveau zijn er thema’s met bij wijze
van spreken eeuwigheidswaarde: leiderschap,
kwaliteit, onderwijsontwikkeling. Maar de precieze
invulling wisselt met de tijd en dat geldt dan uiter-
aard ook voor de bijbehorende adviesvragen. In de
loop van de voorbije decennia is ten gevolge van de
voortschrijdende individualisering en de motiva-
tieproblematiek de druk op scholen toegenomen

om onderwijs meer op maat te maken. Daarnaast
oefenen ouders in toenemende mate druk uit om
hun kinderen onderwijs te laten volgen op een

zo hoog mogelijk niveau en groeit de invloed van
sociale media en digitalisering van de samenleving
op het onderwijs. Zulke tendensen hebben uiteraard
zowel boven- als onderin de zandloper consequen-
ties, maar ze zullen vaak in eerste instantie op
bestuurlijk niveau tot adviesvragen leiden, omdat
daar de signalen van binnen en van buiten worden
opgevangen. Een deel van het lerarenkorps weet
ongetwijfeld in te spelen op dergelijke ontwikke-
lingen, een fors deel echter niet en dat kijkt dan
vragend naar de leidinggevenden. Bovendien: meer
dan vroeger vragen problemen om een teambena-
dering, om afstemming en samenwerking. Dat alles
vraagt om beleid en voor beleidsontwikkeling is nu
eenmaal dikwijls advies nodig.

Op dit moment gaat het bovenin de zandloper die
we in de inleiding introduceerden, voor een deel
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om nogal nieuwe adviesvragen. Uiteenlopende
ontwikkelingen zoals krimp en de invoering van
passend onderwijs brengen nieuwe vragen met
zich mee, deels door bijvoorbeeld de zoektocht
naar adequate samenwerkingsvormen, deels
vanwege de noodzakelijke wisselwerking tussen
de niveaus van de zandloper. Want wat dat laatste
betreft: daar blijkt immers — maar dat is bepaald
geen nieuw fenomeen — vaak de nodige spanning
tussen de ambities van het bestuurlijk niveau en
de dagelijkse werkelijkheid van de directbetrok-
kenen bij het primair proces. Adviesvragen die op
dat laatste niveau opkomen, hebben overigens
veelal betrekking op klassieke taaie vraagstukken,
op complexe problemen waarover de meningen
sterk uiteenlopen, zowel wat betreft de precieze
probleemdefinitie als de oplossingsrichtingen.
Daaraan is al met al weinig veranderd.

Wat betreft de actoren in het proces: de opdracht-
gevers, de bestuurders en schoolleiders zijn
intussen duidelijk gegroeid in hun rol, terwijl op hun
beurt de adviseurs bescheidener zijn geworden

in hun pretenties. De adviseurs die wij spraken,
constateerden bijna unaniem dat in de instellingen
veel meer kennis aanwezig is dan vroeger, iets
waardoor de positie van de adviseurs behoorlijk is
veranderd. De goeroe, de alwetende zendeling of
missionaris die wel even kwam vertellen hoe het
moest, heeft afgedaan. De eigentijdse onderwijs-
adviseur is dikwijls vooral iemand die meedenkt en
opties voorlegt in plaats van de enig juiste richting
wijst. Of — een minstens zo vaak voorkomende
mogelijkheid — iemand die niet alleen een advies
uitbrengt, maar ook betrokken is bij de implemen-
tatie ervan. Trouwens, de toenemende complexiteit
van de vragen maakt dat adviseurs het vaak niet
meer in hun eentje afkunnen en collega’s met com-
plementaire expertise erbij moeten halen. Of hun
positie bedreigd wordt door de her en der opko-
mende figuur van de interne adviseur, is moeilijk te
zeggen. Dat instellingen op die manier hun eigen
expertise beter benutten, verdient natuurlijk zonder
meer lof. Maar de ervaring leert dat stafdiensten
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komen en gaan. Hun levenscyclus vertoont nogal
eens een golfbeweging van krimp en groei.

Zijn de opdrachtgevers nu ook tevredener over hun
adviseurs dan vroeger? Bij gebrek aan onderzoek
is dat een kwestie van gissen, maar naar ons idee
lijkt het daar wel op. Ten tijde van de aanbodmarkt
waren adviseurs vaak de gebeten hond. Omdat

er intern geen vraag was geformuleerd — die was
immers opgedrongen door de door de overheid ge-
regisseerde vernieuwingsdruk — sloot het aanbod
aan op een luchtledig en riep zodoende op menige
school vooral ergernis op. Dat lijkt veranderd nu de
vragen meer van binnenuit komen. Daarbij speelt
trouwens ongetwijfeld mee dat scholen vrij zijn om
te kiezen (met name in po was tot eind negentiger
jaren sprake van verplichte winkelnering) en er ook
een stuk meer te kiezen valt. Nu de verantwoorde-
lijkheid veel meer bij de onderwijsinstelling zelf ligt,
vragen de opdrachtgevers bij de start van een ad-
viestraject beter door, mede doordat ze een beter
beeld hebben van wat er speelt in hun organisatie
en bovendien zelf voor de kosten opdraaien. Ze
zijn daarbij vaak ook nuchterder over de verander-
capaciteit van de instelling.

Betekent dat alles nu dat er aan het opdracht-
geverschap weinig meer te verbeteren valt?

Dat is natuurlijk weer het andere uiterste. Lang
niet alle bestuurders en schoolleiders durven
volstrekt open te zijn over wat er precies speelt

in hun organisatie. Met als gevolg dat zelfs de
adviseur die uitstekend in staat is vooraf scherpe
vragen te stellen, in de loop van het traject voor
onaangename verrassingen kan komen te staan.
Bovendien schort het bovenin de zandloper nogal
eens aan veranderkundige expertise en wordt het
niveau van het primaire proces geconfronteerd
met een traject waarom men daar bepaald niet
gevraagd had. Op dergelijke punten kunnen ove-
rigens leidinggevenden van een ‘hogere’ laag een
belangrijke rol spelen door met medewerkers en
adviseurs het gesprek over advisering aan te gaan
en zo de twee helften van de zandloper met elkaar
te verbinden.



Verbinding

Een mooi voorbeeld van dat laatste leverde een
van onze gesprekspartners, Ronald Wilcke,
vicevoorzitter van de raad van bestuur van ROC
Amsterdam/Flevoland en belast met de porte-
feuille onderwijs. Amsterdam/Flevoland is een
omvangrijke gemeenschap van scholen voor mbo
en vo plus educatie inburgering, met alles bijeen
rond de 40.000 studenten en zo’'n 4500 perso-
neelsleden. De instelling is verdeeld in een aantal
scholen die binnen een algemeen kader eigen
keuzes maken ten aanzien van onderwijskundige
conceptontwikkeling en typen keuze in profilering.
Die grote organisatie is onderverdeeld in teams
met een verantwoordelijkheid voor 350 leerlingen
of studenten. Binnen de gebouwen, die soms een
redelijke omvang hebben, zijn die units ook heel
herkenbaar.

In elke, ook maar enigszins gelaagde organisatie
is leidinggeven aan anderen zonder het te willen
overnemen een hele kunst. Je loopt als leiding-
gevende geregeld het risico op de stoel van een
ander te gaan zitten. De manier waarop zo’n com-
plexe instelling als Amsterdam/Flevoland dat ten
aanzien van advisering op het niveau van het pri-
maire proces aanpakt, lijkt echter ook voor minder
complexe organisaties heel wel bruikbaar. Wilcke:
“Mijn directe invloed op het primaire proces is zeer
beperkt. Maar dat betekent niet dat mijn bemoeie-
nis beperkt is. Invloed op onderwijs oefen je uit via
debat en dialoog, door richtingen te geven, en met
elkaar af te stemmen welk gezamenlijk wat wij nou
hebben te regelen. En wat hebben we vooral niet
te regelen, wat laat je echt aan de keuze van de
colleges? Maar we verordonneren niks, want als je
op die manier een organisatie wilt besturen, kun je
beter gaan fietsen. Daar word je dan zelf gelukkig
van en de organisatie ook.”

Wat betekent dat voor de omgang met extern
advies? Wilcke: “De kern is er het goede gesprek
over te hebben met de directies, met de teams.
Een groot deel van onze doelgroepen komt uit de

niet-westerse migrantengroep, vaak uit armoe-
deprobleem-cumulatiegebieden, en leeft in een
omgeving waar segregatieprocessen aan de gang
zijn. Hoe komen we er nu achter of onze docen-
tenteams voldoende capabel zijn qua repertoire
om daarmee om te gaan? Dan kom je wel bij de
vraag: hoe doe jij dat nou in je college, wie schakel
je daarbij in?” En zo komen we dan uiteindelijk

bij de omgang met externe adviseurs. Wilcke:

“Bij zo’n vraagstuk maken we een schouw: welke
externe adviseurs hebben we allemaal in onze
organisatie? En zou je die niet kunnen gebruiken
als spiegel: wat zien zij nou? En klopt dat met onze
beelden? Tegelijkertijd kun je, als je al die advi-
seurs eens uitnodigt voor een gemeenschappelijk
gesprek, zien waarop zij focussen in hun advies.
En kom je ook op de vraag: past dat nou wel bij
waar we met de hele organisatie heen willen? Dan
merk je soms dat er dieper in de organisatie op
allerlei niveaus adviseurs bezig zijn om richting te
geven, en dat soms zelfs adviseurs van dezelfde
partij contraire opvattingen hebben over wat ze
hebben te ondersteunen, en soms zelfs contrapro-
ductief zijn.”

Dankzij die aanpak kan Wilcke ook helder oorde-
len over de kwaliteit van adviseurs: “Als je dichtbij
de teams komt, merk ik dat je adviseurs nodig hebt
die zelf in die operatie hebben gezeten. Als ze zelf
niet ervaren hebben hoe het is, leiding hebben
gegeven aan onderwijsontwikkeling, dan verliezen
ze het in de weerbarstigheid van het debat, in
overtuiging omdat die in de theorie blijft hangen.
De beste adviseurs zijn de adviseurs die het vak
ook zelf hebben gepraktiseerd.”

Trends

Aan het slot van een Focus als deze past de
vraag, hoe de onderwijsadviesmarkt zich verder
zal gaan ontwikkelen. Het goedkope antwoord is:
geen idee want voorspellen is nu eenmaal moeilijk,
vooral waar het de toekomst betreft. Maar dat

leek ons te gemakkelijk. Je kunt in het heden wel
degelijk trends onderscheiden die als ze sterker
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worden, behoorlijke consequenties zouden kunnen
hebben in de toekomst. Van belang is daarbij dan
wel in het oog te houden dat de onderwijswereld,
hoeveel opener die ook is geworden in vergelijking
met de oude pddagogische Provinz, toch wel een
speciaal terrein is. Bij ons geen razendsnel veran-
derende markten en start-ups die een complete
markt kunnen ontwrichten, maar een heel ander
soort bedreigingen. De bijlesindustrie zou het
reguliere onderwijs wel eens lelijk kunnen uithol-
len, ongeveer zoals dat in Griekenland het geval
is. lets dergelijks geldt voor het geval de Global
Educational Reform Movement aan kracht wint, de
wereldwijde tendens onderwijs te vermarkten, met
als trefwoorden competitie, keuze en constante
metingen. Of voor communicatietechnologie, met
bijvoorbeeld haar MOOCs en modulariseringsmo-
gelijikheden die haaks staan op wat wij essentieel
voor onderwijs vinden: de live interactie tussen le-
raar en leerling. Als dergelijke trends de overhand
zouden krijgen, heeft dat ingrijpende gevolgen
voor onderwijsadviseurs. En natuurlijk niet voor
hen alleen. Maar voorlopig lijkt dat allemaal zo’n
vaart nog niet te lopen, al loont het wel de moeite
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de ontwikkelingen scherp in de gaten te houden.
Er is echter wel degelijk een trend die vrijwel zeker
op afzienbare termijn flinke invloed zou kunnen
hebben op de positie van de onderwijsadviseur.
Naarmate het handelingsvermogen van onder-
wijsinstellingen, mede dankzij de inspanningen
van adviseurs, toeneemt, wordt de positie van
diezelfde adviseurs natuurlijk navenant margina-
ler. De interne expertise van instellingen neemt in
omvang en kwaliteit toe, dus de vraag neemt af,
en netwerken vervullen functies die eerder door
adviseurs werden vervuld. Aan de andere kant,
doordat onderwijsorganisaties altijd uit ietwat
losjes gekoppelde eenheden zullen blijven bestaan
en routines onvermijdelijk en nuttig zijn, ligt altijd
toename van de entropie op de loer en zal altijd, in
elk geval zo nu en dan, een blik van buiten nodig
blijven. Bovendien, nieuwe en veranderende eisen
vergen soms ook een onafhankelijk advies. Maar
in beide gevallen zal de adviseur eerst goed moe-
ten kijken wat er aan de hand is.

De goeroe die het allemaal van tevoren wist, is
vandaag de dag een bankzitter. B
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Leergang oriéntatie op leiderschap
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Deze leergang is speciaal voor docenten uit het voortgezet onderwijs met de
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Inwerkimpuls tweedaagse voor beginnend schoolleiders
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leren.

Meer weten over ons en ons aanbod?
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