
??? Schoolleiderschap en schooleffectiviteit:op weg naar een model voor onderzoek M. L Kr??ger Samenvatting De invloed van de schoolleider op de effectivi-teit van de school heeft in de loop van de laatstetwee decennia een toenemende aandacht ge-noten van onderzoekers. De huidige ontwikke-lingen in het onderwijs versterken het leggenvan nadruk op de effectiviteltsverhogende rolvan de schoolleider nog eens. In dit artikelwordt een overzicht gegeven van het onder-zoek naar schoolleiderschap: wat doen school-leiders, welke stijlen hanteren zij en waar rich-ten zij zich op? Vervolgens wordt het onderzoekbesproken naar de relatie van schoolleiderschapmet schooleffectiviteit. Op grond van een kriti-sche beschouwing van de onderzoekslijn wordtbetoogd dat een integralere visie op het hande-len van de schoolleider noodzakelijk is dan totop heden in onderzoek wordt aangetroffen. Hetontbreekt aan theorievorming op het terreinvan schoolleiderschap en schooleffectiviteit. Ditroept een

behoefte op aan een algemeen onder-zoeksmodel voor schoolleiderschap. Zo'n modelwordt in dit artikel gepresenteerd. Er wordt eenaantal kenmerken van het gepresenteerde on-derzoeksmodel blootgelegd die laten zien datgebruikmaking van dit algemene model kan lei-den tot een verenging van de kloof tussen theo-rie en praktijk en tot een bevordering van theo-rievorming op dit terrein. Inleiding Schoolleiders vervullen een belangrijke rol inde school. Soms worden ze gezien als managervan het bedrijf school, soms als degene die do-centen stimuleert tot onderwijsvernieuwing,als cultuurmanager, ook wel als degene die deschool ontwikkelt naar een lerende organisatie,of als de spin in het web. Maar altijd, welk per-spectief ook wordt gekozen, krijgt de school-leider een rol toebedacht in de verhoging vande effectiviteit van de school. Deze rol is doorde jaren heen meer en dan weer eens minder be-nadrukt, maar nooit verdwenen. Dat is niet ver-wonderlijk. De schoolleider is immers de di-recteur

van het bedrijf school waarvanonderwijs het produkt is. De invloed die de di-recteur heeft op de verbetering van het bedrijfs-produkt heeft in de loop van de laatste twee de-cennia een toenemende aandacht genoten. Totin de jaren zeventig wees onderzoek uit dat hetvoor de leerprestaties niet zoveel uitmaaktewelke school werd bezocht; intelligentie en so-ciaal milieu zouden de doorslaggevende facto-ren zijn. Later onderzoek toonde aan dat scho-len wel degelijk verschil maakten. Ook de rolvan de schoolleider bleek een be??nvloedendefactor voor de leerprestaties te zijn. Onder-zoekers begonnen zich af te vragen wat school-leiders doen en hoe him taken en hun stijlen vanleiderschap gerelateerd zijn aan het primaireproces. De huidige ontwikkelingen in het on-derwijs zorgen voor een versterking van hetleggen van nadruk op de effectiviteitsverho-gende rol van de schoolleider. Met het groter enautonomer worden van scholen, als gevolgwaarvan scholen met elkaar moeten concurre-ren en zich

moeten profileren, wordt deze rolnog belangrijker. In dit artikel wordt een overzicht gegeven van'het onderzoek naar schoolleiderschap en de re-latie met schooleffectiviteit. Vervolgens wor-den de resultaten van het onderzoek naarschoolleiderschap kritisch beschouwd. Dit on-derzoek blijkt slechts in beperkte mate bij tedragen aan de theorie over schoolleiderschap.Naar aanleiding van deze kanttekeningenwordt een model gepresenteerd dat als basiskan dienen voor onderzoek naar schoolleider-schap en schooleffectiviteit. Tevens wordt eenvoorbeeld gegeven van de vertaling van dit al-gemene model ter onderzoeking van een speci-fieke probleemstelling.



??? 1 Taken en tijdsbesteding vanschoolleiders Het dagelijkse werk van schoolleiders is veel-vuldig beschreven. Hieruit vloeit een aantal ty-pologie??n van schoolleiderstaken voort, diezicht geven op de veelheid van hun taken en ac-tiviteiten. Leithwood, Begley en Cousins (1990) ma-ken onderscheid in eendimensionale en multi-dimensionale benaderingen van de rol van deschoolleider. Een voorbeeld van een veel ge-hanteerde eendimensionale benadering is hetmaken van onderscheid in taken gericht op deprimaire processen, het onderwijs, en taken ge-richt op de secundaire processen, het draaiendehouden van de organisatie en het scheppen vanrandvoorwaarden ter verzorging van het onder-wijs. Leithwood et al. geven ook een voorbeeldvan een takentypologie vanuit een multidhnen-sionale benadering, namelijk de typologie vanSergiovaimi (1984) waarin vijf dimensies vanschoolleidersgedrag worden onderscheiden: - technische management activiteiten - interpersoonlijke steun en aanmoedigingvan

personeel - onderwijskundige interventie - model staan voor belangrijke doelen en ge-dragingen (symbolisch leiderschap) - ontwikkeling van een passende en uniekeschoolcultuur. Ook Kr??ger (1994) hanteert een multidimen-sionale benadering van schoolleiderstaken, diezij baseerde op typologie??n van Mahieu (z.j.)en Ruijs (1990): 1. organisatie ontwikkeling; 2.interne communicatie; 3. onderwijskundigezaken; 4. personeelsbeheer; 5. leeriingbegelei-ding / stagebegeleiding; 6. administratie en be-heer; 7. relatie met de buitenwereld; 8. marke-ting. Ter typering van elke takencategorievoegt Kr??ger een korte omschrijving toe. De mate van tijdsbesteding van schoolleidersaan de diverse taken komt naar voren uit onder-zoekingen op basis van self-reports, dagboekenen directe observaties. Uit dit empirisch onder-zoek wordt zichtbaar dat het werk van school-leiders niet alleen complex is, maar ook ver-snipperd en fragmentarisch met een grotevariatie tussen de verschillende taken en bm-nen elke taak. Het

onderzoek van Mintzberg (1980) werdweliswaar verricht m het bedrijfsleven, maar inde onderwijsliteratuur wordt hier vaak naarverwezen. Uit dit onderzoek blijkt dat het werkvan managers wat de tijdsbesteding betreft ge-kenmerkt wordt door kortstondigheid, geva-rieerdheid en fragmentatie: - kortstondigheid De helft van de waargenomen activiteitenblijkt m minder dan 9 minuten te worden af-gehandeld, terwijl slechts 1 van de 10 activi-teiten langer duurt dan een uur. Telefoontjeszijn kort (gem. 6 minuten) en bureauwerk(gem. 15 min.) en ongeplande vergaderin-gen (gem. 12 min.) duren zelden een halfuur. Alleen geplande vergaderingen durengewoonlijk meer dan een uur. Die kortston-digheid laat zich ook zien in de wijze vanpostbehandeling: men houdt niet van langememo's en de meeste post wordt snel ge-scand. - gevarieerdheid De manager blijkt elke dag zeer veel ver-schillende activiteiten te verrichten. Be-langrijke activiteiten worden afgewisseldmet triviale, zonder dat daar een bepaald pa-troon in te

ontdekken is. - fragmentatie De manager wordt tijdens het werk voortdu-rend onderbroken. Bijna nooit wordt er eenhalf uur of langer achtereen gewerkt. Verba-zingwekkend is dat managers zelf hiervoorkiezen, hetgeen blijkt uit hun open kamer-deur, de plaatsing van het bureau en de ge-matigde regels voor afscherming die de se-cretaresse geacht wordt te hanteren. Mintzberg onderzocht hoeveel tijd managersbesteden aan de vijf basismedia waarover zezouden beschikken: - post / bureauwerk: 22 % van de tijd - telefoontjes: 6% van de tijd - geplande vergaderingen: 59% van de tijd - ongeplande vergaderingen: 10% van de tijd - rond lopen: 3% van de tijd Een belangrijk resultaat uit Mintzbergs onder-zoek is dat managers een sterke aantrekkings-kracht ten toon spreiden tot wat Mintzberg de'verbale media' noemt: de manager besteedtmaar liefst 78 % van de tijd aan verbale interac-tie, zoals hier boven blijkt. Ook uit observatieonderzoek van schoollei-dersgedrag komt het beeld naar voren van de



??? drukke manager. Schcx)lleiders blijken langewerkweken te hebben, gemiddeld 52 uur (Fok-kema, 1986). Zij zijn bezig met kortdurendeonvoorspelbare taken waarbij ze regebnatigworden onderbroken. Volgens Kmetz en Wil-lower (1982) wordt meer dan 70% van de tijdvan de basisschooldirecteur gestoken in com-mimicatie. Mintzbergs beeld van de bedrijfs-manager komt sterk overeen met het beeld vande drukke schoolleider dat naar voren komt uitCubans analyse van studies vanaf het begin vandeze eÂ?uw naar de tijdsbesteding van schooldi-recteuren. Schoolleiders wisselen voortdurendvan taak, moeten voortdurend reageren op vra-gen die op hen af komen, doen wat hen voor dehanden komt, en besteden tussen twee derde endrie vierde van hun tijd aan het praten met enluisteren naar anderen (Cuban, 1988). VolgensCuban besteedt de schoolleider de meeste tijdaan beheerszaken; onderwijskundig leider-schap komt duidelijk pas op de tweede plaats.In de twee meest recente studies

die Cuban ana-lyseert, vindt hij een aandeel van 'instructionalsupervision' van 17% en 27% voor respectie-velijk voortgezet onderwijs en basisonderwijs.Volgens Leithwood et al. (1990) laten resulta-ten van onderzoek zien dat schoolleiders zichin de praktijk vooral bezig houden met admmi-stratieve taken, terwijl ze tegelijkertijd als hungewenste praktijk aangeven het ontplooien vanactiviteiten gericht op wezenlijke onderwijs-kundige beslissingen in de school. Schoollei-ders scoren zichzelf zowel op feitelijke als opgewenste rollen het hoogst op onderwijskundigleiderschap. Deze scoring blijkt echter nietconsistent met de schattingen van de schoollei-ders van hun tijdsbesteding op hoofdtaken.Schoolmanagement en personeelsbeheer na-men respectievelijk 40.8% en 34.1% van huntijd in beslag. Onderwijskundig leiderschapaan de andere kant slechts 15%. Ook de resulta-ten uit een onderzoek van Gooren en Dik(1989) naar de tijdsbesteding van directieledenin 11 scholen voor voortgezet onderwijs

wijzenuit dat de meeste tijd wordt besteed aan niet-onderwijskundige taken. Directeuren blijkennDAGOBi^i zich te profileren binnen de directieteams alssTUDitM vooral belast met communicatie (25 % van himtijd) en omgevingsgerichte dan wel strategi-sche planningstaken (24%). Aan operationeleplanningstaken en beheerstaken tezamen be-steden directeuren 36% van hun tijd, en aan leerlinggerichte zaken 15%. Onderzoek laat dus zien dat schoolleiders himtijd hoofdzakelijk besteden aan het draaiendehouden van de organisatie, waardoor zij aan hetontwikkelen en uitdragen van een onderwijsvi-sie nauwelijks toekomen. Zij lijken daar niet te-vreden mee te zijn, gezien de verschillen die zezelf aangeven tussen him feitelijke en hun ge-wenste tijdsbesteding. Uit onderzoek blijktoverigens dat dit resultaat slechts voor manne-lijke schooldirecteuren geldt (Kr??ger, 1994).Zowel maimen als vrouwen hechten meer be-lang aan onderwijskundige dan aan administra-tieve taken, maar vrouwen hebben de

onder-wijskundige taak vaker zelf in portefeuille danmaimen, besteden er meer tijd aan en verrich-ten meer activiteiten op dit terrem, ook volgenshun docenten. Mannen besteden daarentegenmeer tijd aan administratie en beheer en aan derelatie met de buitenwereld dan vrouwen. 2 Leiderschapsstijlen van school-leiders Schoolleiders kunnen op dezelfde taken ge-richt zijn, terwijl de stijlen waarmee ze hun ta-ken uitoefenen en waarmee ze naar hun doelenstreven, verschillen. De stijl van leidinggevenis immers mede afhankelijk van persoonlijk-heid, ervaringen en waarden van de schoollei-der en van de schoolcontext. Leiderschapsstijlkan worden opgevat als de consistente lijn diein de werkzaamheden van de leider te herken-nen is (De Jong & Van Doome-Huiskes, 1992). De relatiegerichte en de taakgerichte leider-schapsstijl hebben de meeste aandacht gekre-gen in onderzoekingen naar stijlen van zowelleiders in het algemeen als van schoolleiders.Dergelijke studies zijn gebaseerd op een

leider-schapsconcept ontwikkeld in de Ohio StateLeadership Studies in de jaren zestig. Dit con-cept wordt gedefinieerd door de twee dimen-sies 'consideration' en 'Initiation of structure',vaak vertaald in relatie- en taakgerichtheid.'Initiating structure' (of de taakstijl) verwijstnaar het opzetten van organisatiepatronen,conmiunicatiekanalen en procedures; het gaathier om het organiseren van activiteiten ter ver-vulling van de te verrichten taken. 'Considera-tion' (of de interpersoonlijke stijl) verwijst naar



??? blijken van vriendschap, wederzijds vertrou-wen, respect en warmte in de relatie tussen deleider en personeelsleden; het omvat gedragzoals het helpen van en conmiuniceren met le-den van de organisatie, het zorg dragen voor hetmoreel en hun welbevinden en het beschikbaarzijn. Door de twee dimensies met elkaar tekruisen ontstaan vier kwadranten van leider-schapsstijlen: hoog op beide, hoog op relatie-en laag op taakgerichtheid, hoog op taak- enlaag op relatiegerichtheid, laag op beide. Taak-en relatiegerichtheid worden doorgaans be-schouwd als gescheiden, relatief orthogonaledimensies, zoals ook in de door de Ohio Stategroep ontwikkelde Leader Behavior Descrip-tion Questionnaire (LBDQ). Soms, bijvoor-beeldinhet 'Least Preferred Co-Worker instru-ment' ontwikkeld door Fiedler (1967) wordenbeide dimensies opgevat als twee uiteinden vaneen continuum. De Jong en Van Doome (1992)onderscheiden in hun onderzoek naar sekse-verschillen onder overheids- en bedrijfsmana-gers vier stijlen: de

directieve en de ondersteu-nende taakgerichte stijl, een mensgerichte stijlwaarbij de leidinggevende vooral intern ge-richt is op de eigen afdeling en een mensge-richte stijl waarbij de leider een ontwikkelaar isgericht op externe contacten. Kunz en Hoy (1976) legden de LBDQ vooraan docenten. Uit hun onderzoek komt naar vo-ren, dat schoolleiders die volgens de docentenlaag taakgericht zijn, docenten hebben met eengeringe zone van acceptatie, afgezien van hetfeit of de schoolleider hoog of laag scoorde oprelatiegerichtheid. Zone van acceptatie kanworden omschreven als de bereidheid van do-centen om besluiten die de schoolleider voorhen neemt te accepteren. Zij concluderen daar-uit dat niet relatiegerichtheid, maar taakge-richtheid het belangrijke aspect van de stijl isdat verbonden is met de zone van acceptatievan docenten. Leithwood et al. (1990) verwij-zen naar onderzoeksresultaten waaruit blijkt,dat een hoge mate van gerichtheid op zoweltaak- als relatiegerichtheid de satisfactie en deprestaties van

docenten verhoogt en ook dezone van acceptatie van docenten positief be??n-vloedt. Het andere aspect van de leiderschapsstijl datfrequent wordt onderzocht is de mate waarinleidinggevenden democratisch gedrag verto-nen (ondergeschikten laten participeren in debesluitvorming), of juist autocratisch gedrag(ondergeschikten ontmoedigen in hun partici-patie in de besluitvorming). De dimensie de-mocratisch versus autocratisch leiderschap (ofparticipatief versus directief leiderschap) komtvoort uit vroege experimentele studies naar lei-derschapsstijlen (bijv. Lewin & Lippitt, 1938)en is sindsdien door een aantal onderzoekersverder ontwikkeld (bijv. Likert, 1961; Vroom& Yetton, 1973). In tegenstelling tot de relatie-en taakgerichte stijl gaat het bij de besluitvor-mingsstijl om een bipolaire dimensie: de tweestijlen zijn onverenigbaar. Het onderscheid indemocratisch en autocratisch leiderschapwordt nogal eens verbonden aan het onder-scheid in relatie- en taakgerichteid. Er wordtdan gesproken over de democratische

of parti-cipatieve relatiegerichte leider, in tegenstellingtot de autocratische of directieve taakgerichteleider. Zo lijkt er een al te gemakkelijke tegen-stelling te worden gecre??erd, omdat relatie- entaakgerichtheid eerder orthogonaal moetenworden opgevat; het zijn twee verschillende di-mensies. Aannemelijker lijkt het verband zoalsdat gelegd wordt door Eagly en Johnson(1990): relatiegericht leiderschap zou de de-mocratische of participatieve stijl van besluit-vorming vergemakkelijken of bevorderen. De hierv????r onderscheiden dimensies wordenook toegepast in onderzoekingen naar leider-schapsstijlen van schoolleiders. Zo besprekenLeithwood et al. (1990) vier leiderschapsstijlendie zij herleiden uit verschillende studies onderschoolleiders, waarin de dimensies taak- en re-latiegerichtheid duidelijk zichtbaar zijn. Hunstijlbeschrijvingen geven een aardig beeld vande verschillende wijzen waarop schoolleidershun taken kunnen uitoefenen en hun doelenkunnen nastreven. Stijl A wordt gekenmerkt door nadruk op in-

terpersoonlijke relaties, op het vestigen van eenco??peratief klhnaat in de school en op effec-tieve samenwerkingsverbanden met verschil-lende regionale en overheidsgroeperingen.Schoolleiders die deze stijl hanteren, lijken vande veronderstelling uit te gaan dat zulke relatiesvoorwaarde zijn voor succes en dat ze eennoodzakelijke springplank vormen voor meertaakgerichte activiteiten in hun school. Leiders met stijl B richten zich op leerling- 407 f?ŠDAeoeiscHiSTUOllN



??? prestaties en -welbevinden. Ze gebruiken eenvari??teit aan middelen om hun doelen op dit ge-bied te bereiken, inclusief veel van de interper-soonlijke, administratieve en bestuurlijke ge-dragingen die kenmerkend zijn voor anderestijlen. Stijl C is minder consistent dan de vorigetwee. Hoofddoel van schoolleiders met dezestijl is zich te verzekeren van effectieve onder-wijsprogramma's, het verhogen van de compe-tentie van het personeel, en het ontwikkelenvan procedures voor de uitvoering van takendie leiden tot een succesvol onderwijspro-gramma. Vergeleken met stijl A richt men zichin stijl C primair op de taak, terwijl het ontwik-kelen van goede interpersoonlijke relatieswordt gezien als een middel tot betere taakpres-tatie. Vergeleken met stijl B is er in stijl C eentendens om de adoptie en implementatie vaneffectief gebleken procedures ter verhogingvan leerlingprestaties als het doel te zien, enniet de leerlingprestaties zelf. Stijl D wordt gekeimierkt door een welhaastexclusieve aandacht voor

administratie.Schoolleiders met deze stijl zijn gepreoccu-peerd door budgetten, roosters, personeelsbe-heer en informatieverschaffing aan anderen. Zebesteden weinig tijd aan besluitvorming rondonderwijskundige zaken. Daarmee bemoeienze zich alleen als er een crisissituatie is of als zeerom gevraagd worden. In stijl A is de relatiegerichte stijl herkenbaaren in stijl C de taakgerichte stijl. Stijl B is zoweltaak- als relatiegericht en stijl D geen vanbeide. De stijlen B en D kunnen ook gerelateerdworden aan de eendimensionale benaderingvan taaktypologie??n (par.1). De administra-tieve leider is te herkennen in stijl D. Stijl B re-presenteert de onderwijskundige leider die ver-schillende taakgebieden integreert: allerieimiddelen - beheersmatige, culturele, relatie-gerichte - worden ingezet om de gestelde on-derwijskundige doelen te bereiken. 3 Schoolleiderschap en school-effectivltelt Onderzoekers uit de in de vorige paragraafbeschreven onderzoekslijn, hielden zich nietbezig met onderzoek naar de

effecten van hetleiderschap. Zij waren naar alle waarschijnlijk-heid op voorhand overtuigd van de ineffici??ntievan bepaalde leiderschapsstijlen, zoals hetautocratische leiderschap. Een recentere on-derzoekslijn, het schooleffectiviteitsonder-zoek, neemt daarentegen de output van het lei-derschap nu juist als de centrale vraag.Schooleffectiviteit wordt in dit onderzoekdoorgaans opgevat als de wenselijk geachtekwantiteit of kwaliteit van de output van hetprimaire proces. Alternatieve effectiviteitscri-teria, zoals aanpasbaarheid aan de omgeving,arbeidssatisfactie, e.d. worden daarbij als, ove-rigens niet onbelangrijke, middelen of interme-diaire doelen gezien (Scheerens, 1989). Ofzoals Mortimore (1991) het zegt: een effectieveschool is 'one in which pupils progress furtherthan might be expected from consideration ofits intake'. Uit de eerste onderzoekslijn blijkt dat hetwerk van schoolleiders fragmentarisch, ver-snipperd en gevarieerd is en dat schoolleidershun handen vol hebben aan het draaiende hou-

den van de organisatie. Met name mannelijkeschoolleiders blijken nauwelijks toe te komenaan wat onderwijskundig leiderschap wordtgenoemd. Uit het effectieve scholen onderzoekkomt nu juist de rol van de schoolleider als on-derwijskundig leider naar voren als een van dekenmerken voor het al dan niet effectief zijnvan scholen. In deze paragraaf wordt het onder-zoek naar effectieve scholen en effectiefschoolleiderschap beschreven. Welke kenmer-ken maken een school effectief? (3.1) en watzijn kenmerken van de effectieve schoolleider?(3.2). 3.1 Scholen verschillen Tot in de jaren 70 ging men er op grond vanonderzoeksgegevens van uit dat het niet veeluitmaakte naar welke school een kind toe ging:scholen zouden geen verschil maken, de intelli-gentie en sociale achtergrond van de leerlingzouden de bepalende factoren zijn voor het ni-veau van de leerprestaties. De onderzoeksrap-porten van Coleman, Campbell en Hobson(1966) en van Jencks, Smith et al. (1972) speel-den een leidende rol

in deze gedachtenvor-ming. Voor de Nederlandse situatie moet metname verwezen worden naar het onderwijsso-ciologische onderzoek naar schoolloopbanen 408 PtOAGOaiSCHt STUDltM



??? van Peschar (1975) en Dronkers (1978). In reactie op Coleman en Jencks probeerdenonderzoekers aan te tonen dat scholen er weldegelijk iets toe deden. Zo ontdekten Edmondsen zijn collega's in de jaren 70 een aantal facto-ren op schoolniveau die samenhingen met deleerlingprestaties, namelijk: sterk onderwijs-kundig leiderschap, hoge verwachtingen, eenordelijke atmosfeer, nadruk op basisvaardighe-den, en evaluatie van de leerlingvorderingen.Nog steeds wordt hieraan gerefereerd als 'hetvijf-factoren model van Edmonds' (Edmonds,1979). Ook onderzoekers als Weber (1971),Brookover (Brookover & Erickson, 1969;Brookover, Beady, Flood, Schweitzer & Wi-senbaker, 1979), Rutter (Rutter, Maughan,Mortimore & Ouston, 1979) en Mortimore(Morthnore, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob,1988) behoren tot de scholen-maken-verschilonderzoekstraditie. In Nederland verschenenin ?Š?Šn jaar drie onderzoeken die eveneens totdeze traditie kuimen worden gerekend: VanMarwijk Kooy-von Baumhauer (1984),

Meij-nen (1984) en Van der Wolf (1984). Later Ne-derlands schooleffectiviteitsonderzoek werdverricht door bijvoorbeeld Van de Grift (1987),Van de Hoeven-van Doomum en Jimgbluth(1987), Roeleveld (1987) en Brandsma enKn??ver (1988). Scheerens maakt ten slotte debalans op (Scheerens 1989,1992; Creemers &Scheerens, 1994). Hij relativeert de bijdragevan schoolkenmerken aan de verschillen tus-sen scholen die uit onderzoek naar voren komt:schooleffectiviteitsonderzoeken wezen nau-welijks grotere verschillen tussen scholen aandan Coleman en Jencks hadden gedaan. Door-gaans wordt 11 tot 12% van de variantie ver-klaard door schoolkenmerken. Ook Van derWerf (1994), die concludeert dat basisscholenaanmerkelijk verschillen in leerlingprestatiesmet betrekking tot rekenen, vindt 12% ver-klaarde variantie. In recent Nederlands onder-zoek (Luyten, 1994) waarin eindexamenresul-taten vanaf 1983 tot en met 1987 van MAVO,Havo en vwo-leerlingen werden geanaly-seerd, is de conclusie dat

verschillen tussenscholen niet meer verklaren dan 4% van de to-tale variantie in leerlingprestaties. 3.2 Schoolleiders verschillen Leithwood en Montgomeiy (1986) analyseer-den 64 studies naar schoolleidersgedrag die tussen '74 en '88 werden verricht. De resulta-ten geven aan dat de op leerlingprestaties en-welbevinden gerichte stijl (stijl B) met ele-menten van de progammagerichte stijl (stijl C)(Leithwood et al., 1990) de meest effectieve is.Stijl C werd in paragraaf 2 betiteld als taakge-richt en stijl B als de integrale op onderwijs-kundige doelen gerichte stijl die zowel taak- alsrelatiegericht is. Het meest effectief zou duszijn de onderwijskundige leider die zowel rela-tie- als taakgericht is. Het belang van de onder-wijskundige leider voor schoolklimaat en leer-lingprestaties blijkt ook uit onderzoek vanBrookover et al. (1979), en van Rutter et al.(1979). Leithwood et al. (1990) concluderen uit himreview van onderzoek v????r 1985 dat schoollei-ders een positieve invloed hebben op een scalavan docent- en

leerlingvariabelen, zoals atti-tude van leerlingen ten aanzien van school, ar-beidssatisfactie van docenten, en de acceptatieen toepassing door docenten van vernieuwin-gen in de klassepraktijk. Ook volgens Scheerens (1989, 1992) komtuit de onderzoeksresultaten naar voren dat ef-fectieve schoolleiders niet alleen 'op de winkelpassen' maar bovendien gericht zijn op het rea-liseren van een hoge onderwijsopbrengst. Dezeschoolleiders zijn gericht op de primaire func-tie van het onderwijs zonder daarbij het belangvan de administratieve en beheerstaken uit hetoog te verliezen. Aan de andere kant typeertScheerens (1989) de empirische basis voor derelatie tussen onderwijskundig leiderschap enschooleffectiviteit als een 'vooralsnog twijfel-achtige empirische bevestiging' (p.144). In verschillende recentere onderzoekingen(Mortimore et al., 1988; Hallinger, Bickman &Davis, 1990; Heck, 1992; Cheng, 1994; Gold-ring & Pasternak, 1994) wordt eveneens het ef-fect van schoolleiderschap op leerlingpresta-ties

aangetoond. Andere onderzoekers vindengeen directe significante effecten, bijvoorbeeldVan de Grift (1990), Leitner (1994), Vander-Stoep, Anderman en Midgley (1994). Hallin-ger en Leithwood (1994) concluderen m huninleiding op een themanunmier op dit terrein, t^oAooeiscHidat de onderzoeksresultaten uit de jaren 80 en studun90 vaker een indirecte en niet zozeer een di-recte invloed aangeven van schoolleiders op deleerlingprestaties. Dit onderscheid in directe enindirecte effecten van het schoolleidersgedrag



??? op de leerlingprestaties wordt dikwijls ge-maakt. Directe effecten zouden kunnen ont-staan door intensieve interventies in het onder-wijs op klasseniveau, zoals het stimuleren vandocenten tot invoering van bepaalde onder-wijsprogramma's of het doorvoeren van veran-deringen in de lespraktijk op grond van evalua-ties van de leerlingprestaties. Indirecte effectenzouden plaats kunnen vinden door interventiesin factoren op schoolniveau, dus via de invloedvan de schoolleider op het pedagogisch klimaaten de onderwijskundige organisatie. Bijvoor-beeld door middel van het organiseren van be-paalde overlegstructuren, waarmee de school-leider hoopt in de secties gesprekken overonderwijsprogramma's en leerlingevaluatiesop gang te brengen. Ook uit allerlei Nederlands onderzoek blijkt deinvloed van de schoolleider op de kwaliteit vanhet onderwijs. Van de Grift (1987) verrichtteonderzoek onder schoolleiders van 321 basis-scholen. Hij ontwikkelde een instrumentariumdat bestaat uit 21 schalen

voor het meten van dezelfperceptie van onderwijskundig leiderschapvan schoolleiders. Zeven van de schalen blekeneen significante positieve correlatie te hebbenmet hoge leerlingprestaties, namelijk: het stel-len van verwachtingen aan reken- en taaipres-taties van de leerlingen; bemoeienis met dekeuze van nieuwe onderwijsmethoden; strevennaar consensus en samenwerking in het team;klassen bezoeken; in klassen observeren; pro-beren om het onderwijskundig vakmanschapvan het team te verhogen; tijdens teamvergade-ringen problemen van onderwijsgevenden aande orde stellen. Naderhand uit Van de Grift zijn twijfel overde resultaten, aangezien deze gebaseerd zijn opzelfbeoordeling van schoolleiders. Daaromneemt hij in een later onderzoek (Van de Grift,1990) het oordeel van docenten als de basisvoor het meten van het onderwijskundig leider-schap van 275 schoolleiders in het basisonder-wijs. Hij gebruikt voor dat doel zijn eerder ge-construeerde instrument 'Leerkrachtperceptiesvan

onderwijskundig leiderschap' (Van deGrift, 1986). Het effect van onderwijskundigleiderschap op leerlingprestaties werd bepaaldop grond van een LISREL-model. Er werdgeen directe relatie gevonden tussen onder-wijskundig leiderschap en leerlingprestaties. Van Marwijk Kooy-von Baumhauer (1984)verrichtte haar onderzoek op 25 scholenge-meenschappen voor MAVO-HAVO-VWO.Volgens haar zet het leiderschap van de rectorvooral op grote scholen een duidelijk stempelop het functioneren van scholen. Op grotescholen lijkt een mspirerende rector die veelcontact zoekt met leraren afzonderlijk, essen-tieel voor succes: zo'n rector heeft stimule-rende leraren, die weer met initiatiefrijke leer-lingen te maken hebben. De invloed van eendergelijk leiderschap op het schoolklimaat isaanzienlijk: op horizontale scholen met eeninspirerende rector worden leraren door hunleerlingen hoog gewaardeerd voor hun bereid-heid plannen van leerlingen te steunen. Hetpercentage geslaagde leerlingen blijkt boven-

dien sterk gekoppeld te zijn aan een klimaatvan samenwerking en collegiaUteit tussen do-centen en vooral met als toegewijd gekwalifi-ceerde leerlingen. Brandsma en Stoel gingen na of op MAVO-en LBO-scholen in Nederland de hypotheseondersteund kon worden dat de schoolleidereen belangrijke determinant is van de gereali-seerde onderwijsleerprestaties (Brandsma Â?feStoel, 1987; Brandsma, 1988). Er bleek inder-daad - weliswaar voor MAVO scholen sterkerdan voor LBO scholen - een positieve invloedaanwezig van schoolleiderskenmerken, en welmet name van onderwijskundig leiderschap, ophet functioneren van leerlingen, zowel op hunprestaties als op hun welbevinden. Het percen-tage geslaagden op de MAVO bijvoorbeeldzou voor maar liefst 35% verklaard kuimenworden uit schoolleidersactiviteiten. De door-stroming naar vervolgonderwijs nam toe, ter-wijl spijbelen, ziekte en schooluitval afnamenbij schoolleiders die hoog scoorden op onder-wijskundig leiderschap. Uit het effectieve

scholen onderzoek komt deonderwijskundige rol van de schoolleider dusvrij sterk naar voren. Deze effectieve schoollei-der zou zich kenmerken door uitoefening vaneen aantal leid?Šrschapstaken die positief geas-socieerd zijn met leerprestaties: het benadruk-ken van de leerlingprestaties; het benadrukkenvan de basisvaardigheden; bemoeienis met deonderwijsmethoden; het co??rdineren van deonderwijsprogramma's; het regelmatig evalue-ren van de voortgang van leerlmgen; het onder-



??? steunen en begeleiden van het onderwijzendpersoneel; het cre??ren van een ordelijk en opleren gericht klhnaat. Scheerens (1989) destil-leert uit zijn overzicht van Angelsaksisch enNederlands schooleffectiviteitsonderzoek hetpraktische nut voor schoolleiders en verwoordtdit als volgt: het realiseren van onderwijskun-dig leiderschap; het stimuleren van gestructu-reerd onderwijs; vergroting van de effectieveleertijd; verhogen van het evaluerend vermo-gen van de school; en consensus bereiken overeen prestatiegeori??nteerde missie van deschool. Hoewel het schooleffectiviteitsonderzoek uit-gewezen heeft dat sterk schoolleiderschap opzijn minst indirect van invloed is op de leerlmg-prestaties, lijkt deze relatie wel complexer tezijn dan oorspronkelijk werd gedacht. Wan-neer de invloed op de variabele leerlingpresta-ties beperkt wordt gedefinieerd als de invloedop cognitieve prestaties in de basisvaardighe-den, is de empirische evidentie minder duide-lijk. 4 Visies op schoolleiderschap Mede op basis van het

onderzoek naar school-leiderschap werden door de decennia heen ver-schillende visies of denkbeelden ontwikkeldover waar schoolleiderschap zich op zou moe-ten richten. Op grond van de gangbare litera-tuur kunnen verschillende denkbeelden wor-den onderscheiden (zie ook Blom, Kr??ger &Van Roozendaal, 1990; Kr??ger, 1994). Het eerste denkbeeld of imago is dat van hetadministratief leiderschap. Naarmate scholengroter werden en schoolmanagement gezienging worden als een professionele functie, wer-den de theoretische concepties over schoollei-derschap steeds meer afgeleid uit organisatie-theorie??n voor non-profit organisaties. Deschoolleider wordt vergeleken met een be-drijfsmanager. Volgens deze benadering zoude schoolleider zich bezig moeten houden methet plannen binnen bepaalde richtlijnen en ka-ders, met het organiseren van de randvoor-waarden en voorzieningen voor het onderwijs,en met het uitoefenen van controle. In deze vi-sie wordt dus de bemoeienis van de schoollei-der

met de secundaire processen benadrukt. terwijl de behartiging van de primaire proces-sen wordt overgelaten aan de docenten. Tegenover deze nogal bureaucratische be-nadering van schoolleiderschap kwam tegelij-kertijd een tweede beeld naar voren, namelijkdat van het onderwijskundig leiderschap. Ditdenkbeeld ontstond vanuit het idee dat deschoolleider een belangrijke taak heeft in hetontwikkelen van het schoolcurriculum en hetbegeleiden van docenten bij hun onderwijs inde professionele bureaucratie die de school zouzijn. Deze benadering van de schoolleider alsonderwijskundig leider is lange tijd naar deachtergrond verdwenen, en werd weer nieuwleven ingeblazen door het schooleffectiviteits-onderzoek. Met het derde denkbeeld, dat van de leiderals cultuurmanager, wordt het belang bena-drukt van be??nvloeding van de schoolcultuurdoor de schoolleider. Een sterke factor in hetsucces van organisaties blijkt te zijn hoe ledenvan de organisatie die organisatie ervaren enwaarderen. Dus als de

schoolleider in staatblijkt om deze collectieve vormen van organi-satiebewustzijn in een positieve richting tebe??nvloeden en te sturen, zal er effectiever ge-werkt worden. Zoals Schein (1985) het ver-woordt: 'The only thing of real importance thatleaders do is to create and manage culture'. Inwezen is het denkbeeld van de cultuurmanagereen 'himian relations' benadering. De school-leider oefent een relatiegericht leiderschap uit,waarbij het sturen van de primaire processenwordt overgelaten aan de docenten. Blom enKr??ger (1993) bekritiseren de cultuur-als-leiderschap-benadering op zijn na??viteit: nietiedereen zal immers de door de leider gedefi-nieerde werkelijkheid zonder slag of stootadopteren. Recent is het denkbeeld ontstaan van het zo-genoemde transformationeel leiderschap (Ful-lan, 1992; Leithwood, 1992a; Sergiovanni,1990). Met het denkbeeld van het transforma-tioneel leiderschap wordt het belang benadruktvan het cre??ren van een lerende schoolorgani-satie door middel van de transformatie van

do-centen tot lerende docenten. De visie is gericht ?’ oooiscÂ?Â?op het machtiger maken van docenten of op sruoitm'empowering teachers'. Deze benadering vanschoolleiderschap lijkt de vorige denkbeeldente willen integreren. Zo wordt transformatio-neel leiderschap gezien als het soort onderwijs-



??? kundig leiderschap dat scholen naar de 21eeeuw moet leiden. Fullan (1992) meent dat deschoolleider in plaats van onderwijskundig lei-der eerder een leider van onderwijskundige lei-ders zou moeten zijn; van de 'empowered' do-centen dus. De visie sluit tevens aan bij die vande leider als cultuumianager. Schoolleiderszouden in plaats van hun eigen visie uit te dra-gen beter een gezamenlijke werkcultuur kun-nen ontwikkelen. Dicht tegen de transformationeel leider aanligt het denkbeeld van het transactioneel lei-derschap. Ook in deze benadering is er een ge-richtheid op 'empowerment' van docenten,maar nu door docenten door middel van extrin-sieke beloningen te stimuleren tot taakver-vulling om de gewenste doelen te bereiken.Transformationeel leiderschap probeert de be-hoeften van docenten naar hogere niveaus vanmotivatie te tillen en lijkt zo meer dan trans-actioneel leiderschap uit te zijn op het cre??renvan prikkels voor mensen om vernieuwingen inhun praktijk te implementeren. De

leider-schapsdenkbeelden worden wel getypeerd alsrespectievelijk de manager en de leider. Waartransactioneel leiderschap een stabiele omge-ving cre??ert, verbindt transformationeel leider-schap leiders en volgers aan elkaar in een geza-menlijk veranderingsproces. Onderzoek vanSilins (1994) levert evidentie voor de gerela-teerdheid van beide leiderschapssoorten inplaats van dat ze gescheiden orthogonale di-mensies zijn. Transactioneel leiderschap zoude bureaucratische link leggen tussen transfor-mationeel leiderschap en verbeterde school-prestaties. Het specifieke karakter van de functie vanschooldirecteur wordt zichtbaar in vergelijkingmet de functie van directeur in andere metname profit-organisaties. Hughes (1985)spreekt over schoolleiders als 'professionalleaders in professionally staffed organiza-tions'. In zulke organisaties delen leiders envolgers dezelfde professionele cultuur. School-leiders zijn immers eerst jarenlang docent ge-weest. Hughes ziet dit als een duale rol:

deschoolleider is zowel 'chief executive' (be-heersmatig leider) als 'leading professional'(onderwijskundig leider). Hoyle (1975) noemthet een uitbreiding van de professionele rol invergelijking met leiders in andere organisaties. In beide gezichtspimten is er het dilemma voorde leiders van het bestaan van twee sets van po-tentieel conflicterende waarden. Enerzijdshandelen ze als manager die beslissingenneemt in het belang van de organisatie, ander-zijds steunen ze de waarden van hun collega-leraren. Ze zijn evenwel toch in staat leiding uitte oefenen doordat ze dezelfde professionelewaarden delen, waarmee zij het vertrouwenvan docenten kurmen winnen. Uit deze analysekomt de noodzaak tot integratie van de ver-schillende rollen van de schoolleider naar vo-ren. Geen van de vijf denkbeelden slaagt er mom de complexiteit van het schoolleiderschapop een integrale manier weer te geven. Blijk-baar moet gezocht worden naar een integralerevisie op schoolleiderschap, een visie die

deschoolleider in beeld brengt als gebonden aande context van de school en zowel gericht opadministratief, onderwijskundig, cidtuur-,transformationeel en transactioneel leider-schap. 5 Kanttekeningen bij het effec-tieve scholen onderzoek De hierboven besproken denkbeelden omtrentschoolleiderschap zijn geen ontwikkelde theo-rie??n op basis van onderzoek. Ze zijn beschrij-vend, in wezen zelfs voorschrijvend en m diezin normatief. Bovendien zijn ze afhankelijkvan de tijdgeest of modieus. Hierin wordtzichtbaar dat het ontbreekt aan theorievormingop het terrein van schoolleiderschap en school-effectiviteit. Leithwood (1992b) haalt Stogdillaan die na zijn review van meer dan 3000 lei-derschapsstudies erover klaagt, dat de einde-loze opeenstapeling van empirische data geenge??ntegreerd begrip heeft opgeleverd van lei-derschap. Scheerens (1993) meent dat het ge-hele terrein van schooleffectiviteitsonderzoeknogal a-theoretisch is. 2^1den worden onder-zoeken ontworpen om expliciete

theorie??n ofmodellen te toetsen. Schooleffectiviteitsonderzoek is steeds ver-bonden geweest aan de 'effectieve scholen be-weging', die zich bezighield met de vraag hoeschoolkenmerken die uit onderzoek effectiefbleken ge??mplementeerd kunnen worden in deschoolpraktijk. Deze verbondenheid lijkt de



??? laatste tijd zelfs sterker te worden. Er wordt ge-zocht naar een nauwere relatie tussen schoolef-fectiviteit en schoolverbetering (zie Har-greaves 1995; Mortimore, 1993; Reynolds &Packer, 1992; Reynolds, Hopkins & StoU,1993; Scheerens, 1989, 1992). Scheerensvraagt zich af wat de zeggingskracht is van deonderzoeksgegevens voor de praktijk. Hijmeent dat door het ontbreken van theorievor-ming nog geen antwoord gegeven kan wordenop deze kernvraag. De vraag is op dit momentevenmin te beantwoorden voor de samenhangtussen schoolleiderschap en schooleffectivi-teit. Het effectieve scholen onderzoek maaktwel zichtbaar - zij het in zeer globale termen(zie paragraaf 3.2) - welke kenmerken een ef-fectieve schoolleider zou moeten bezitten,maar niet welke handelingen daarbij horen enniet op welke wijze de schoolleider dergelijkehandelingen in zijn of haar school zou kunnenuitoefenen. Ook m recent ontwikkelde model-len aangaande schoolkenmerken en schoolef-fectiviteit (zie bijvoorbeeld

Scheerens, 1994;Bosker & Scheerens, 1994) wordt geen plaatsingeruimd voor de handelingen van de school-leider. Er wordt dus niet helder omschrevenhoe de schoolleider de school kan ontwikkelennaar een effectieve school en hoe de effectivi-teit van de school gehandhaafd kan worden. Dekloof tussen theorie en praktijk wordt hierzichtbaar. De resultaten van onderzoek noch dedaarop gebaseerde denkbeelden bieden hand-vatten voor de praktijk van het schoolleider-schap. Ook de conceptualisering van onderwijskun-dig leiderschap laat te wensen over: het wordtimpliciet opgevat als een optelsom van ken-merken van de schoolleider. In deze opvattingloijgen de onderzoeksresultaten een haastvoorschrijvend karakter: als de school niet ef-fectief is, is dat de schuld van de directeur dieniet de juiste onderwijskundige taken verricht,geen onderwijskundige stijl uitoefent, en geenonderwijskundige missie of ori??ntatie heeft.Holdaway en Johnson (1993) wijzen in navol-ging van Kaplan op de 'paradox ofconceptua-

lization: The proper concepts are needed toformulate a good theory, but we need a goodtheory to arriv?Š at the proper concepts'. Is ditde vicieuze cirkel waarin ook het onderzoeknaar schoolleiderschap en schooleffectiviteitgevangen zit? Door hun relatieve theorieloos-heid hebben de onderzoeken niet geleid tot deontwikkeling van een algemeen model vanschoolleiderschap waarin de onderzoeksresul-taten en de verschillende besproken visies wor-den ge??ntegreerd. Ook Busher en Saran (1994),die verschillende modellen op een rij zetten diegebruikt zouden kunnen worden om het werkvan schoolleiders te belichten, komen niet toteen integratie van modellen. Hun conclusie isdat sommige modellen misschien meer ge-schikt zijn voor scholen dan andere. Juist methet groter en autonomer worden van scholen enmet het turbulenter worden van de omgevingvan de school, waarbij schoolleiders geachtworden een integrale visie en aanpak in huis tehebben, wordt zo'n model node gemist. 6 Naar een model voor

onder-zoek naar schoolleiderschap De gebruikelijke cyclus van theorievormingkan worden omschreven als het zich voortdu-rend heen en weer bewegen van theorie naarpraktijk. De onderzoeker beweegt zich van em-pirische feiten of theoretische beweringen viade formulering van hypo??iesen en de toetsingdaarvan naar de evaluatie van de resultaten,hetgeen weer leidt tot nieuwe hypothesen oftheorievorming: de empirische cyclus vanA.D. de Groot (1961). De verbinding tussentheorie en empirie wordt dus tot stand gebrachtdoor de hypothesen. Omdat onderzoekers ophet terrem van schoolleiderschap zich te weinigbaseren op theorie, werden er haast evenveelonderzoeksmodellen ontwikkeld als er onder-zoekers zijn waardoor de hypothesen los vanelkaar staan. Elke onderzoeker lijkt zijn of haareigen individuele cyclus te bewandelen. Alsgevolg daarvan zijn de resultaten uit de ver-schillende onderzoeken nauwelijks comple-mentair en vaak slecht vergelijkbaar. Deze si-tuatie draagt niet bij aan de

theorievorming ophet terein van schoolleiderschap. Het is duswenselijk om de voorhanden zijnde theorie tevangen in een model dat empirisch kan wordengetoetst. De eventuele discrepanties tussentheoretische voorspellingen en empirische ge-gevens die uit de empirische toetsing naar vo-ren komen, bieden aanknopingspunten voormodificaties van zo'n model. De resultaten van 413 PfOAGOGfSCNf STUDltM



??? de empirische toetsing leveren een valideringvan de theorie en leiden tot theorievorming,hetgeen op zijn beurt een verrijking betekentvan het onderzoeksmodel: de cyclus kan wor-den voortgezet. Het model stek zo in staat omvia hypothesevorming de kloof tussen theorieen praktijk te overbruggen of in elk geval teversmallen. Een algemeen onderzoeksmodelkan dienen als fundament voor een breed scalavan onderzoeken naar schoolleiderschap en deeffecten daarvan op de leerprestaties. In dezeparagraaf wordt een model gepresenteerd dataan deze vraag tegemoet kan komen. Tevenswordt een voorbeeld gegeven van de vertalingvan dit algemene onderzoeksmodel naar eenspecifiek onderzoeksmodel, namelijk een mo-del voor onderzoek naar sekse en schoolleider-schap (Kr??ger, 1994). 6.1 Een model voor onderzoek naaronderwijskundig leiderschap enschooleffectiviteit In het begin van de jaren 80 startten onder-zoekers van het Far West Laboratory for Edu-cational Research and

Development in SanFrancisco (FWL) onderzoek naar de betekenisvan onderwijskundig leiderschap in relatie totschooleffectiviteit. Een van de conclusies uithun literatuurstudie was dat de onderzoeksre-sultaten geen beter begrip gaven van hoeschooleffectiviteit be??nvloed kan worden doorde schoolleider. Wat doen effectieve schoollei-ders? (Bossert, Dwyer, Rowan & Lee, 1982).Op basis van de literatuurstudie ontwikkeldehet FWL een conceptueel model, dat zij alsbasis gebruikten voor hun longitudinale verge-lijkende veldstudie waarin zij 17 schoolleidersobserveerden en hen op basis van die observa-ties interviewden (Dwyer et al., 1985; Dwyer,Bamett & Lee, 1987). Uit hun observatieskwam hetzelfde beeld naar voren als uit het be-schrijvend onderzoek, namelijk dat van gefrag-menteerd en versnipperd schoolleidersgedragdat op het eerste gezicht weinig verband lijkt tehouden met onderwijsleerdoelen. De inter-views maakten het echter mogelijk de school-leiders te vragen naar de intenties van

hun da-gelijkse gedrag en ook de consequentiesdaarvan te bestuderen. Daaruit werd duidelijk,dat schoolleiders zelf een ander samenhangen-der en omvattender beeld hebben van hun acti-viteiten. Er is niet ?Š?Šn stijl van effectief leider-schap, maar effectieve schoolleiders blijkenwel in staat om hun dagelijkse routinehandelin-gen te verbinden aan contextfactoren en onder-wijsdoelen. Volgens het FWL is het dit vermo-gen tot 'higher order thinking' van deschoolleider ^t hem of haar tot een effectieveen onderwijskundige leider maakt. Effectieveschoolleiders werken vanuit een omvattendperspectief, hebben een 'big picture' in hunhoofd waarmee zij verbindingen leggen tussenschoolomgeving, schoolorganisatie, school-cidtuur en gewenste leerlingresultaten. Hunhandelen is gericht op de be??nvloeding van deprimaire processen van het onderwijs en daar-mee uiteindelijk op de effecten op leerling-niveau. Op basis van de onderzoeksresultatenbrachten de onderzoekers wijzigingen aan inhun

conceptueel model (zie Figuur 1). Centraal staat het dagelijkse handelen vande schoolleider. In de linker kolom van het mo-del staan de achtergrondfactoren waarmee deschoolleider rekening heeft te houden en waar-door de schoolleider ook mede wordt gestuurd.Ze zijn moeilijk te be??nvloeden. In de rechterkolom staan de doelen die de schoolleider opleerlingniveau beoogt. In de tweede kolom vanrechts staan de manipuleerbare factoren. Dekolom geeft aan welke middelen of instrumen-ten schoolleiders hebben in hun school om hundoelen te bereiken; instrumenten die zijn inge-bed in het pedagogisch en onderwijskundig kli-maat en in de onderwijskundige organisatie endie op zichzelf ook weer door de schoolleiderbe??nvloed kunnen worden, dus te manipulerenzijn. Het handelen van de schoolleider veriooptdus via het pedagogisch onderwijskundig kli-maat en de onderwijskundige organisatie. Dewijze waarop de schoolleider zijn of haar han-delen afstemt op de in de school voorhandenzijnde

instrumenten of manipuleerbare facto-ren, bepaalt de strategie??n van de schoolleider. De pijlen in het model geven de invloed aanop en vanuit het handelen van de schoolleider.Zo wordt een aantal terugkoppelingsmechanis-men zichtbaarr elke pijl vertegenwoordigt inwezen een terugkoppeling. Dit legt parallellenbloot met het 'double loop'-leren van de le-rende school (Morgan, 1986; Marx, 1989;Blom, 1990). Hoe meer van de pijlen uit hetmodel worden ge??mplementeerd in de realiteitvan de school, hoe meer de schoolleider en viahem of haar de organisatie tot leren in staat is



??? Strategie??n . Manipuleerbarefactoren Achtergrond-factoren Effecten opleerlingniveau Schoolleiderin actie Omgeving van daSchool Pmdagogiach-Ondmrwijakundig Klimaat ' Gemeentelijl<e situatieâ–  SES etnisctle samenstelling' migratie mate van steun ouders â€? gebouw, grond, inricfiting.uitrusting â€? sociale leerplan â€? regels, discipline â€? interactiepatronen;leeriingen. personeel. loKaleomgeving Handmlingan van dmSchootlmider * doelen stellen, plannen * controlefunctie; in fiet ooghouden van fiet doel * evalueren * communiceren * organisatie van activiteitenen middelen * personeclsboloid * voorbeeldfunctie * leidinggeven en bijsturen * invallen Vimim â€?/! ErvaringÂ?Mn dm SchoollBidmr * professionele ervaring * levensloop * onderwijsvisie Wmlltlijkm Kadtrten Rmgmigmving ' lesseniabellen* eindtermen enexamenprogramma' regelgeving' bekostiging' bevocgdheidsregcling;professioneleorganisaties Lmmrrmaultmimn Figuur 1. Algetneen model voor onderzoek naar schoolleiderschap en

schooleffectivitelt(bron: Dwyeretal. 1985,1987. Vertaling en aanpassing: Blom, Kr??ger & Van Roozendaal, 1990) (Kr??ger, 1992). In de 'traditionele' schoolor-ganisatie konden eens geadopteerde waardenworden gekoesterd, terwijl betekenissen veelalwerden voorgeschreven van buitenaf. De hui-dige veranderingsprocessen vereisen echtereen gemeenschappelijke betekenisverleningop schoohiiveau, vereisen nieuwe attitudes ennieuwe complexe mentale representaties vande school in de veranderende context. Dezetransformatie van collectieve betekenissenmoet worden ge??nitieerd, georganiseerd en ge-controleerd. Op dit punt komt een nieuwe encomplexe taak van de schoolleider naar voren.Het model helpt de kloof tussen theorie enpraktijk te overbruggen en biedt daarmee hand-vatten aan schoolleiders om deze nieuwe taakin te vullen op weg naar een lerende organisatie(Blom, Kr??ger & Van Roozendaal, 1995). 6.2 Het onderzoeksmodel gebruikt doorschoolleiders Op grond van de resultaten van het

onderzoekwerd door het FWL een nascholingspro-gramma voor schoolleiders ontwikkeld: Peer-Assisted Leadership of PAL, een programmadat sinds 1990 ook in Nederland wordt aange-boden en wordt ge??mplementeerd in andereEuropese landen (Kr??ger et al., 1994). De leer-doelen in de PAL-training zijn gericht op hetbevorderen van het 'higher order thinking' vanschoolleiders, op het leren denken in termenvan de variabelen in het model (Lee, 1991). Ge-durende de training staat het model centraal als'beschrijvingsmodel van onderwijskundig lei- 41S riOXGOGOCMfITUOllM



??? derschap'. Schoolleiders worden uitgenodigdom twee aan twee eikaars leiderschap te onder-zoeken met gebruikmaking van dezelfde on-derzoekstechnieken als de FWL-onderzoekers.Zij verzamelen data door elkaar meerdere ma-len te observeren op de werkplek en elkaar naaraanleiding daarvan te mterviewen. De niet-beoordelende onderzoeksmatige wijze van ob-serveren en interviewen is een centraal ken-merk van het programma. Vervolgens analyse-ren en interpreteren de schoolleiders deverzamelde gegevens door ze te plaatsen in hetbeschrijvmgsmodel. Zij identificeren belang-rijke trends of thema's die uit het werk van hunpartner naar voren komen en synthetiseren hundata. Het model zorgt niet alleen voor een ge-meenschappelijke taal van superviseren enschoolleiders, maar ondersteunt de participan-ten tevens via het stimuleren van hogere ordedenken in het organiseren van hun denken overhet complex van factoren waar hun partner meete maken heeft in diens school. Blijkens

de eva-luaties worden schoolleiders er zich langs dezeweg bewuster van welke mstrumenten hun inde school ten dienste staan en hoe deze te ge-bruiken ter optimalisering van de leerresulta-ten. Het model biedt hun een instrument voorhet sturen van hun concrete handelen met be-trekking tot de primaire processen in de school.Het beschrijvingsmodel wordt een ge??nternali-seerd denkinstnmient dat steun biedt in het or-denen en sturen van complexe en divergenteprocessen in de school en haar omgeving (Bar-nett & Mueller, 1989; Kr??ger & Blom, 1991).Schoolleiders geven bovendien aan dat het mo-del hen helpt de kloof te overbruggen tussen deprimaire en de secundaire processen. Dit lijktvooral terug te voeren op het integrale en multi-level karakter van het model. 6.3 Vertaling van het onderzoeksmodel naareen specifieke probleemstelling De nieuwe en integrale benadering van onder-wijskundig leiderschap, zoals die m het bespro-ken model tot uiting komt, vindt steeds meeringang in het

denken van onderwijskundigen.Dit wordt onder andere zichtbaar in de omslagdie Sergiovanni (1992) in zijn denken heeft ge-maakt. In een interview met Brandt (1992) zegthij: 'Much of my work in leadership over the years has been more part of the problem than the Solution. When I recognized that, Ibegan to rethink traditional managementtheory.' (o.e. p.47).Door zijn werk met schoolleiders werd hijnieuwsgierig naar de theorie??n die schoollei-ders in hun hoofd hebben, waarom ze denkenzoals ze denken. Sergiovanni ontdekte datschoolleiders zich in denken en doen bezighouden met zaken waarvan in de literatuurnooit is aangegeven dat ze dat zouden behorente doen, en die toch heel belangrijk zijn. Het FWL-model werd onderworpen aan ver-schillende toetsingsprocedures. Hallinger et al.(1990) onderzochten de verbanden tussen ante-cedenten en effecten van onderwijskundig lei-derschap van schoolleiders door het empirischtoetsen van het FWL-model. Alle in het modelgelegde verbanden

tussen contextfactoren,handelingen van de schoolleider, instrumentenen leerlmgresultaten werden valide bevonden.De oorzakelijkheid van de meeste variabelen inhet model is ook gevalideerd door Heek, Lar-sen en Marcoulides (1990) en door Heek, Mar-coulides en Lang (1991). In verwijzing naar deonderzoeksresultaten van het FWL en van Hal-Imger en Murphy (1987) toetsten zij een theo-retisch model, waarin ze de hypothese steldendat drie variabelen die gerelateerd zijn met on-derwijskundig leiderschap, van invloed zoudenzijn op de leerresultaten, namelijk: school go-vernance (de wijze waarop de schoolleider deinterne en externe omgeving van de school be-stuurt), onderwijskundige organisatie enschoolklimaat. Een van de belangrijkste con-clusies uit hun onderzoek onder 332 leraren en56 schooldirecteuren is, dat de oorzakelijkeverbanden die zij vooronderstelden (LISREL-model) en testten in hun onderzoek empirischeondersteuning verschaffen voor het FWL-model zoals beschreven in

Bossert et al.(1982). De rol van de schooldirecteur in het totstand brengen van een hechte schoolcultuur enonderwijskundige organisatie bleek precies hetgebied te zijn met een sterk voorspellendewaarde voor d?Š leerlingresultaten. Zij conclu-deren dat door de implementatie van de driege??dentificeerde onderwijskundige leider-schapsgedragingen schoolleiders in staat zijnom de leerlingresultaten op hun school direct tebe??nvloeden. Heek (1992) verricht onderzoekop basis van dit model in referentie naar het 416 PIDAGOGISCHE STUDltN



??? werk van het FWL. Leithwood (1992b) ge-bruikt een van het werk van het FWL afgeleidmodel om onderzoeksresultaten te integrerennaar de bijdrage van de Amerikaanse inspectie(superintendents) aan schoolverbetering. Hoe kan het algemene onderzoeksmodel vanhet FWL nu als basis dienen voor het onder-zoeken van een specifieke probleemstelling ophet terrein van schoolleiderschap? Als voor- ^Sbtergrondfactorcn i- - Strategie??n-1 handelingen van dc schoolleider . instrumenten: onderwijskundige organisatie cnschoolcultuur taken - takenpakketten - tijdsbesteding TOntext Khoolkcn merken:_^ Â° schooltype ' schoolgrootteÂ° denominatieurbanisatiegraadorganisatie- encultuurkenmerken bijmtrede als directeurschoolgebouw: wel/geendislokatie schoolbelevingvan docenten stijlen - democratisch vsautocratisch - taakgerichtheid - rclatiegerichtheid - docentperceptie vanrelatiegerichtheid - Iccrlingperceptie vanrclatiegerichtheid schoolbelevingvan leerlingen - onderwijskundigegerichtheid

- docentperceptieonderwijskundigegerichtheid - vernieuwingsgerichtheid - emancipatorischegerichtheid paxcptic van het eigen leiderschapâ–  'token'positieâ€? zelfvertrouwen - macht - sociale steun 'â€?^crlingkenmcrken:-â–? - sekse I SES % autochtoon/allochtoonmate van oudcrsteun Jocentenkenmcrken:-â–? Â° sekseÂ° leeftijd% fulltime/parttime â€?kenmerken directieteam:-Â?-Â° sekse * leeftijd "^â– â– varingen cn visie v.in deschoolleider ->- sekse Â° leeftijd Â° lengte directeurschapwel/geen adjunct geweest'n eigen schoolvooropleidingenprofessionele ervaring * leefsituatie Wettelijke kaders cnÂ?gclgeving ^ {^(^iijk hiniiett de 'matchcs',omcUt op xhooUypt en TOori/t 'gematcht') beeld daarvan wordt het onderzoeksmodel be-sproken dat werd ontwikkeld voor een disserta-tieonderzoek naar sekse en schoolleiderschap,waarvoor 98 schoollleiders (49 vrouwen en 49mannen), 673 docenten en 858 leerlingen wer-den bevraagd (Kr??ger, 1994). Het voor dit doelontwikkelde onderzoeksmodel wordt weerge-

geven in Figuur 2. Op grond van de beschrijving van het FWL-model in 6.1 kan het onderzoeksmodel worden effecten van hetschoolleiderschap matchingvariabelenexterne variabelenafhankelijke v.iriabelcn 'n de eerste kolom:de blokken Figuur2. Onderzoeksmodel sekseverschillen in schoolleiderschap (Kr??ger, 1994) 417 f?ŠDAaoaiscH?Š STUDtiM



??? ge??nterpreteerd. In de eerste kolom staan deachtergrondfactoren waardoor het handelenvan de schoolleider mede wordt bepaald. Indeze kolom vinden we alle onafhankelijke va-riabelen terug, inclusief de selectievariabele'sekse'. Aangezien de achtergrondfactorenmoeilijk of niet zijn te be??nvloeden door deschoolleider, werd getracht deze variabelen on-der controle te brengen door middel van'matching' (zie Fig. 2: matching variabelen) endoor post hoe analyses (zie Fig. 2: externe va-riabelen). De afhankelijke variabelen, die inblokken zijn weergegeven, vinden we in deoverige drie kolommen. In de kolom 'handelin-gen van de schoolleider' past onderzoek naarde taken die de schoolleider in portefeuilleheeft en naar de tijd die aan de uitoefening vande verschillende taken wordt besteed. De stra-tegie??n van de schoolleider worden volgens hetFWL bepaald door de afstemming die deschoolleider maakt tussen het handelen en devoorhanden zijnde instrumenten op het terremvan

onderwijskundige organisatie en school-cultuur. Om die reden bevindt de afhankelijkevariabele stijlen zich in beide kolommen. Dederde afhankelijke variabele ori??ntaties is ookin twee kolommen geplaatst, maar nu in kolom3 en 4. In de derde kolom om de te onderzoekengerichtheid van de schoolleider aan te geven opde onderwijskundige organisatie en de school-cultuur; dus de indirecte invloed van de school-leider op de primaire processen. De variabele isook in de vierde kolom geplaatst om aan te ge-ven dat er ook een directe gerichtheid en wel-licht zelfs een directe invloed bestaat van deschoolleider op de primaire processen (Heek etal., 1990; Heek et al. 1991). Ook de afhanke-lijke variabele perceptie van het eigen leider-schap is geplaatst in zowel de tweede als dederde kolom, omdat een wederzijdse be??nvloe-ding te verwachten is tussen deze variabele ende drie hierv????r besproken afhankelijke varia-belen. Dit wederzijdse verband wordt overi-gens niet in het onderzoek geanalyseerd.

In devierde kolom ten slotte staat de vijfde afhanke-lijke variabele, de effecten van het schoollei-'DAeoaiscft derschap, voor dit onderzoek geoperationali-sTUDitM seerd als de schoolbeleving van docenten envan leerlingen. Uiteraard zijn er meer pijlen tetrekken, zoals uit Figuur 1 blijkt. De pijlen inhet onderzoeksmodel geven echter alleen dieverbanden aan die ook onderzocht werden. Het hierboven beschreven voorbeeld open-baart verschillende kerunerken van het alge-mene onderzoeksmodel die het geschikt makenvoor vertaling naar specifieke probleemstel-lingen op het terrein van schoolleiderschap.Ten eerste omvat het FWL-model categorie??nvan nog globale begrippen. Het schrijft de on-derzoeker niets voor, maar biedt slechts hand-vatten. Menig onderzoeker zal zich in het mo-del kunnen vinden, aangezien de begrippennog moeten worden ingevuld en vertaald inoperationeel gedefinieerde variabelen. Voortswordt het begrip onderwijskundig leiderschapbreed opgevat als de gerichtheid

van de school-leider op de primaire processen in de school, alshet formuleren en behartigen van de onderwijs-doelen met behulp van zelfgekozen strategie??ndie schoolcontext afhankelijk zijn (Kr??ger,1994). Ten derde hebben de handelingen vande schoolleider een centrale positie in het mo-del. Tegelijkertijd maakt het model niet alleenzichtbaar het feit dat, maar ook de wijze waaropdeze handelingen zijn verbonden aan de varia-belen in de drie overige kolommen. Het modelheeft zo een integraal en een multilevel karak-ter. De schoolleider wordt gekenmerkt als in-tentioneel en vanuit een omvattend perspectiefhandelend. Via het handelen van de schoollei-der worden verbanden gelegd tussen kenmer-ken van de schoolorganisatie en de schoolcul-tuur en tussen de primaire en secundaireprocessen in de school. De wijze waarop deschoolleider strategie??n ontwikkelt die op hunbeurt de leerlingresultaten be??nvloeden, wordteveneens zichtbaar. Behalve dat de verschil-lende variabelen

verbonden met schoolleider-schap worden ge??ntegreerd op een multilevelwijze, integreert het model ook de verschil-lende benaderingen van schoolleiderschap diein paragraaf 4 werden beschreven. De school-leider komt uit het model naar voren niet alleenals onderwijskundig leider, maar ook als admi-nistratief leider, cultuurmanager, transforma-tioneel en transactioneel leider. Door deze kenpierken nodigt het model on-derzoekers uit om schoolleidersgedrag te on-derzoeken, net zoals het schoolleiders uitno-digt om het leiderschap van hun partner teonderzoeken. En evenals het model de school-leider ertoe dwingt alle globale begrippen in tevullen op basis van de specifieke school en despecifieke leiderschapsgedragingen van de



??? partner, noodzaakt het de onderzoeker om allebegripscategorie??n operationeel te defini??renin variabelen gericht op de specifieke onder-zoeksvraag. Zo bezien is het model niet voor-schrijvend of normatief noch ideaaltypisch,maar beschrijvend en analytisch. Het modelstelt de onderzoeker niet alleen in staat om zijnof haar visie op schoolleiderschap te explicite-ren, maar schept ook de gelegenheid om duide-lijk aan te geven welke variabelen in het modelen welke verbanden tussen verschillende varia-belen onderzocht zullen worden in het kadervan de specifieke probleemstelling. Met anderewoorden, het helpt de onderzoeker bij het for-muleren van de hypothesen. In de keuze voorhet onderzoeken van een bepaalde schakel inde keten van variabelen in het model wordt deonderzoeker tevens gedwongen om rekening tehouden met de andere variabelen in het model;de onderzoeker dient op zijn minst de poten-ti??le effecten van de niet onderzochte variabe-len onder controle te houden. Wanneer het on-

derzoek naar leiderschap gebaseerd zouworden op ?Š?Šn algemeen model, kan stapelingvan kennis plaatsvinden en dus theorievor-ming. 7 Discussie In dit artikel is getracht om vanuit de literatuureen beeld op te roepen van wat schoolleidersdoen, van de stijlen die ze hanteren en van deori??ntaties van waaruit ze werken. Met betrek-king tot de effectiviteit van schoolleiders heb-ben we ten eerste gezien dat de effectieveschoolleider zich kenmerkt door een gericht-heid in taken, stijlen en visies op de primaireprocessen in de school, en door de uitoefeningvan een zowel taak- als relatiegerichte leider-schapsstijl. Ten tweede blijken effectieveschoolleiders te werken vanuit een omvattendperspectief; zij zijn hogere-orde-denkers. Aande hand van de formulering van verschillendevisies op schoolleiderschap werd betoogd dateen integralere visie op het handelen van deschoolleider noodzakelijk is dan tot op heden inonderzoek wordt aangetroffen. Het ontbreektaan theorievorming op het terrein van school-leiderschap

en schooleffectiviteit. Dit roept eenbehoefte op aan een algemeen onderzoeksmo-del voor schoolleiderschap. Het gepresen-teerde onderzoeksmodel van het Far West La-boratory zou dit hiaat kunnen opvullen. Het ge-presenteerde voorbeeld van de vertaling vanhet FWL-model naar een specifieke onder-zoeksprobleemstelling heeft een aantal ken-merken van het model blootgelegd die het ge-schikt maken als algemeen onderzoeksmodel.Deze kenmerken zijn: de onderscheiden be-gripscategorie??n; de brede opvatting van hetbegrip onderwijskundig leiderschap; de cen-trale positie van de schoolleider in het model;het integreren van variabelen op het terrein vanschoolleiderschap op een multilevel wijze; deintegratie van de verschillende visies opschoolleiderschap; de verbinding tussen pri-maire en secundaire processen; het explicietbetrekken van schoolcontext factoren; en hetinzichtelijk maken van de wijze waaropschoolleiders de schooleffectiviteit kunnenverhogen. Door deze kenmerken biedt hetFWL-model

een middel om theorie??n te verta-len naar de praktijk van het schoolleiderschap,terwijl de resultaten van het empirisch onder-zoek kunnen worden gebruikt om de theorie tevalideren, met andere woorden: de onder-zochte schoolleiderspraktijk kan weer wordenvertaald naar de theorie. Behalve te onthullenwelke handelmgen schoolleiders uitoefenen,moeten valide onderzoeksmodellen zichtbaarmaken op welke wijze deze handelingen ver-bonden zijn aan persoonlijke theorie??n vanschoolleiders en aan bredere theorie??n, met an-dere woorden aan denkprocessen (Sergiovanniin Brandt, 1992). Evenals valide trainingsmo-dellen participanten in staat stellen om denkenen handelen te verbinden, winnen onderzoeks-modellen aan validiteit door denken en hande-len te verbinden. Zulke modellen, waarvan hetmodel van het FWL een voorbeeld is, leiden toteen verenging van de kloof tussen theorie enpraktijk, hetgeen bevorderend is voor de theo-rievorming via onderzoek. Literatuur Barnett, B.G., & Mueller, F.L
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