
??? Samenvatting Onder invloed van het dereguleringsbeleidworden docenten en schoolleiders gestimu-leerd om zelf vorm te geven aan het onderwijs-beleid van de school. Scholen kunnen beter be-leid voeren als er afstemming plaatsvindt tussenhet onderwijskundig en beheersmatig domein.Afstemming veronderstelt van zowel docentenals schoolleiding een ori??ntatie op beide domei-nen. Met betrekking tot schoolleiders wordt indit artikel het concept van Hughes, de 'profes-sional-as-administrator', empirisch onderzocht. Veertien schoolleiders beoordeelden 49schoolleiderstaken op basis van hun gelijkenis.Deze taken zijn a priori geordend op een rich-tings- en een inhoudsdimensie. Uit de multi-dimensionale schaalanalyse (indscal) bleek datde richtingsdimensie empirisch gerepliceerdkon worden. De inhoudsdimensie werd slechtsgedeeltelijk gerepliceerd en krijgt ook een watandere interpretatie. Op basis van de selectievan twintig kerntaken uit de 49 schoolleidersta-ken blijkt dat de

geselecteerde kerntaken vooralvallen binnen het beheersmatige domein. De gegevens doen vermoeden dat schoollei-ders een dominante ori??ntatie hebben op hetbeheersmatige domein. Deze eenzijdige ge-richtheid op beheersmatige zaken lijkt niet be-vorderlijk voor de beleidsvoering van scholen. Inleiding Docenten en schoolleiders staan de komendejaren voor de taak inhoud te geven aan het doorde overheid ge??nitieerde beleid van deregule-ring. Het beleid van deregulering beoogt dekwaliteit van het onderwijs te verbeteren. Dezedoor de overheid ge??nitieerde ontwikkelingenstellen nieuwe eisen aan het functioneren vandocenten en schoolleiding. Meer inzicht in ditfunctioneren, dat gebaseerd is op theoretischeen empirische kennis, is gewenst. Vragen naarde inrichting van de schoolorganisatie en deaard van de professionaliteit van docenten enschoolleiding zijn daarbij van belang (VanGennip & Pouwels, 1993; Commissie Van Es,1993; Schoor, 1993). De vraag is of docentenen

schoolleiders om kunnen gaan met een si-tuatie van vergrote autonomie. Dit artikel richtzich op het functioneren van schoolleiders.Daarbij gaat de aandacht uit naar de vraag hoeschoolleiders de taken die zij uitvoeren perci-pi??ren en welke taken zij tot de kern van hetschoolleiderschap rekenen'. Dit artikel is als volgt opgebouwd. Eerstwordt ingegaan op de relatie tussen de schoolals organisatie en het professioneel functione-ren van docenten en schoolleiding. Vanuit dittheoretisch kader wordt het rolconcept van'the professional-as-administrator' beschre-ven. Vervolgens worden de opzet en de resulta-ten van een onderzoek naar ten eerste de taak-perceptie en ten tweede de ori??ntatie vanschoolleiders op de kemaspecten van hun be-roep gepresenteerd. Het artikel wordt afgeslo-ten met een discussie over de interpretatie vande resultaten m het licht van het functionerenvan schoolleiders. 1 Theoretisch kader De laatste jaren voert het Ministerie van Onder-wijs, Cultuur en Wetenschappen een

beleid vanderegulering (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen,-1992, p. 8). Dit dereguleringsstreven in het onderwijsbe-leid beoogt de autonomie van scholen te ver-groten. Onderwijsinstellingen krijgen zo meerde mogelijkheid om bmnen de overheidsregelseigen beleid te voeren. De Commissie Van Es(1993) benadrukt de vergroting van de zelfbe-schikking van scholen en stelt dat scholen zich De taakperceptie van schoolleiders K. Peters, P. Sleegers en Th. Bergen1 1  Met dank aan J. H. G. I. Giesbers voor zijn inhoude-lijke bijdrage aan het onderzoek.



??? moeten ontwikkelen tot moderne arbeidsorga-nisaties. Om deze zelfbeschikking waar te ma-ken wordt er een groot beroep gedaan op hetbeleidsvoerend vermogen van scholen. Dit be-leidsvoerend vermogen veronderstelt een ze-kere ontwikkeling van de organisatiestructuurvan scholen. Anders geformuleerd: de organi-satiestructuur van scholen be??nvloedt de effec-tiviteit van de beleidsvoering. Zo beschouwdvormt de organisatie van scholen een belang-rijke indicator voor de mate waarin scholen instaat zijn om beleid te voeren (Marx, 1987;1988). In met name de Amerikaanse schoolorgani-satieliteratuur wordt de schoolorganisatie sterkvanuit een dichotoom conceptueel kader be-schreven (Schuit & Sleegers, 1990; Schuit,Sleegers & Giesbers, 1991). Kenmerkend voordeze benadering is dat de school uiteengelegdwordt in een onderwijskundig en beheersmatigdomein, die betrekkelijk los van elkaar functio-neren. Het onderwijskundig domein is het do-mein waarbinnen zaken met betrekking tot hetprimaire

proces van de school, namelijk hetverzorgen van onderwijs, centraal staan. Bin-nen dit domein zijn de professionele normenvan docenten dominant. Beslissingen overrandvoorwaardelijke zaken (personeel, exploi-tatie, administratie) vallen binnen het beheers-matig domein. Dit domein wordt hoofdzakelijkgereguleerd door bureaucratische principes enis het terrein van de schoolleiding. Onderzoeknaar schoolorganisaties in Nederland (Van derKrogt, 1983; Smets, 1983; Pelkmans & Vrieze,1987; Sleegers, 1991) laat zien dat een afstem-ming van het onderwijskundig en het beheers-matig domein binnen scholen van invloed is opde mate waarin scholen in staat zijn om beleidte voeren. Deze afstemming tussen domeinenstelt eisen aan het professioneel functionerenvan docenten en schoolleiding. Een toene-mende afstemming tussen het onderwijskundigen beheersmatig domein binnen scholen bete-kent dat docenten en schoolleiding meer op el-kaar betrokken raken. Dit resulteert in eengezamenlijke

verantwoordelijkheid voor on-derwijskundige en beheersmatige zaken vanzowel schoolleiders als docenten (Sleegers,Bergen & Giesbers, 1994). Om het functioneren van docenten te analy-seren is het onderscheid tussen beperkte en uit-gebreide professionaliteit bruikbaar (Hoyle,1975,1989). De beperkte professional is vooralvakinhoudelijk en vakdidactisch geori??nteerden houdt zich met name bezig met de alle-daagse beroepsuitoefening in de klas. De uitge-breide professional is, als lid van de schoolor-ganisatie, ????k betrokken in professioneleactiviteiten buiten de klas. Knoers (1993) steltdat de beide vormen van professionaliteit el-kaar niet hoeven uit te sluiten: de aandacht vande leraar voor de klas dient inbegrepen te zijn inzijn aandacht voor de school. Dit betekent datde leraar in een relatief autonome school overmeer en hogere kwaliteiten dient te beschikkendan uitsluitend onderwijsgevende. Docentendienen naast een gezamenlijk vaksectiebeleid,ook vakoverstijgend beleid te voeren en

tevensbetrokken te zijn bij vakoverstijgende activitei-ten (Knoers, 1993). In het kader van de zelf-standige beleidsvoering door scholen wordensteeds vaker pleidooien gehouden voor de ont-wikkeling van de professionaliteit van docen-ten in de richting van een uitgebreide professio-nal (Sleegers & Bergen, 1993; Giesbers &Bergen, 1992; Knoers, 1994). De docent is indit krachtenspel slechts een van de actoren, deschoolleider de andere. Naar het functioneren van docenten, op klasen schoohiiveau, wordt de laatste tijd relatiefveel onderzoek gedaan. Dit geldt echter nietvoor het functioneren en de professionaliteitvan schoolleiders. Om de professionaliteit vanschoolleiders beter in beeld te brengen is ge-tracht om het begrippenpaar van Hoyle ('uitge-breide' en 'beperkte' professionaliteit) toe tepassen op het werk van schoolleiders. Door Pe-ters, Sleegers en Giesbers (1994) is deze exer-citie uitgevoerd. Zij komen tot de conclusie dathet spiegelen van de door Hoyle gehanteerdebegrippen problematisch is, omdat

het werkvan docenten teveel verschilt van het werk vanschoolleiders. Mede op grond hiervan is beslo-ten om de taken die schoolleiders uitvoeren na-der te analyseren. 2 De schoolleider als manageren professional Bovenstaande redenering heeft duidelijk ge-maakt dat de beleidsvoering door scholen be-vorderd wordt door een afstemming tussen hetonderwijskundig en beheersmatig domein bin- 425



??? nen scholen. Allereerst is de schoolleider ver-antwoordelijk voor het zo goed mogelijk 'op dewinkel passen'. Daarnaast impliceert het af-stemmen van deze twee domeinen ook datschoolleiders binnen het onderwijskundig do-mein actief zijn. Interessant in dit kader is het door Hughes(1976, 1985) ontwikkelde concept van de'professional-as-administrator'. Hughes on-derscheidt, binnen dit concept, twee sub-rollen: de 'chief executive'-rol en de 'leadingprofessional'-rol. De schoolleider is "the chiefexecutive of a professionally staffed Organiza-tion, and may also be regarded as the leadingprofessional of that Organization" (Hughes,1976, p. 302). De eerste sub-rol, de 'chief executive' (CE),omvat activiteiten die primair een beheersma-tig karakter hebben. De 'leading professional'(LP)-rol heeft betrekking op activiteiten dieprimair onderwijsinhoudelijk van aard zijn.Een belangrijk element in dit rolmodel is de in-terdependentie van de twee onderscheiden rol-len. Daarnaast erkent Hughes expliciet dat

erbiimen beide rolconcepties interne en externeaspecten te onderscheiden zijn. Ook deze in-teme en externe aspecten zijn, in de ogen vanHughes, sterk aan elkaar gerelateerd. Uit onderzoek van Hughes onder 72 schoollei-ders bleek, dat er inderdaad een substanti??leverwevenheid is tussen de beide sub-rollen(Hugh?Šs, 1976, 1985). Vrijwel alle onder-zochte schoolleiders slaagden erin om de 'lead-ing professional'-rol en de 'chief executive'-rol in hun werk te integreren. Wel verschildenschoolleiders in de mate waarin zij in staat zijndeze twee rollen in hun totale rol gelijktijdig teactiveren en te realiseren. De veronderstelling is, dat de afstemmingtussen het beheersmatig en onderwijskundigdomein binnen scholen zal toenemen alsschoolleiders de sub-rollen CE en LP op eenevenwichtige wijze integreren in hun totale rol.Deze ori??ntatie van schoolleiders op beide rol-len is in de situatie van vergrote autonomie eenbelangrijke voorwaarde om het beleidsvoerendvermogen te verbeteren (Sleegers &

Bergen,1993). Het op evenwichtige wijze mtegreren vande CE- en LP-rol impliceert dat schoolleidersbeide rollen als even belangrijk beschouwen. Resultaten van onderzoek dat in Engeland(Evetts, 1991; 1994) is verricht, laten echterzien dat bij grotere zelfstandigheid van scholenhet werk van schoolleiders verder af komt testaan van het primaire proces. In termen van hetrohnodel van Hughes uitgedrukt, betekent ditdat een ontwikkeling naar meer zelfstandig-heid van scholen in Engeland heeft geleid toteen versterking van de CE-rol van schoollei-ders. Blijkbaar be??nvloedt het gevoerde onder-wijsbeleid schoolleiders zodanig dat zij hunCE-rol meer benadrukken dan hun LP-rol. Voor de Nederlandse situatie is de bruik-baarheid van het rohnodel van Hughes en metname de evenwichtige afstemming tussen derollen nog niet onderzocht. In het nu volgendepresenteren we de opzet en resultaten van eenonderzoek dat te plaatsen is binnen de domein-benadering en het rolmodel van schoolleiders. 3

Operationalisering Uitgaande van het rolmodel van Hughes is ereen verkennend onderzoek uitgevoerd, datmeer zicht moet geven op de vraag hoe school-leiders hun eigen werk percipi??ren. In het ver-lengde hiervan zijn we tevens ge??nteresseerd inde vraag welke roldefinitie bij schoolleidersdominant is. Gekozen is voor een taakspecifieke benade-ring. Concrete taken die schoolleiders uitvoe-ren, worden als uitgangspunt genomen voor hetonderzoek. Voordat tot een taakinventarisatieis overgegaan, is eerst een classificatieschemaontworpen, waarmee de veelheid en diversiteit^van schoolleiderstaken kan worden geordend.Dit schema is gebaseerd op twee dimensies, dieontleend kunnen worden aan het eerder ge-noemde concept 'the professional-as-administrator' van Hughes (1976, 1985). Bin-nen dit concept wordt een richtingsdimensie eneen inhoudsdimensie onderscheiden (Peters &Sleegers, 1994a). De richtingsdimensie kan ge-definieerd worden in termen van de matewaarin

schoolleiders bij de uitoefening van huntaken intern of extern gericht zijn. Deze dimen-sie is actueel, gezien de toenemende concur-rentie tussen scholen en de vergroting van deeisen die door de omgeving aan scholen wordtgesteld. Hierdoor wordt het steeds belangrij-ker, dat schoolleiders een balans vinden tussen



??? de eisen van de omgeving en de behoeften enmogelijkheden van de school (Giesbers, 1993;Vandenberghe, 1992). Voorbeelden van in-terne taken zijn onder andere het leiden van delerarenvergadering en het overleg plegen metde staf. Een voorbeeld van een externe taak ishet vertegenwoordigen van de school bij be-leidsinstanties zoals het ministerie. De inhoudsdimensie kan worden beschre-ven in termen van beheersmatige management-taken en onderwijskundige management-taken. Beheersmatige management-taken zijntaken die gericht zijn op het besturen van de or-ganisatie. Gedacht kan worden aan taken alshet co??rdineren van organisatorische activitei-ten en het aannemen en ontslaan van onderwij-zend en niet-onderwijzend personeel. Onder-wijskundige management-taken zijn taken diegericht zijn op het sturen van het primaireproces van de school. Enkele voorbeelden vandergelijke taken zijn het co??rdineren van hetonderwijs op schoolniveau en het hebben vancontact met leerlingen. In

navolging van Hughes impliceert een on-derscheid tussen beheersmatig management enonderwijskundig management niet, dat ersprake is van een duidelijke scheidslijn tussende twee componenten. Effectief leiderschapvraagt immers om een integratie van zowel be-heersmatige als onderwijskundige taken bin-nen het totale werk van schoolleiders. Deze richtings- en inhoudsdimensie hebbeneen duidelijke verwantschap met de twee do-meinen die Murphy en Hallinger (1992) be-schrijven. Het eerste domein is gericht op de in-terne operatie van de school, waarbij zowelaandacht dient te zijn voor onderwijskundige(teaching-leaming) activiteiten als voor alge-hele schoolbeslissingen. Het tweede domeinricht zich op de complexe verbanden tussen deschool en de externe omgeving. Onderwijskundig management . Extern L P Intern. Beheersmatig management Figuur 1. De rollen van Hughes geplaatst binnen detwee dimensies Door beide dimensies samen te voegen ont-staan vier taakdomeinen: beheersmatig-

mtem;beheersmatig-extem; onderwijskundig-intern;onderwijskundig-extern (zie Figuur 1). Een interessante vraag is die naar de verhou-ding tussen de onderscheiden dimensies en detwee sub-rollen. Zoals bij de beschrijving vanhet concept de 'professional-as-administrator'naar voren kwam, maakt Hughes birmen elkesub-rol een onderscheid tussen zowel interneals externe aspecten. Dit betekent dat het on-derscheid tussen de twee sub-rollen niet geba-seerd is op de richtingsdimensie. Immers, derichtingsdimensie is te herkennen in beide sub-rollen. Een belangrijk onderscheid tussen detwee sub-rollen is het onderscheid tussen acti-viteiten die primair beheersmatig van aard zijnen activiteiten die primair onderwijsinhoude-lijk van aard zijn. Dit onderscheid is te herken-nen in de inhoudsdimensie. De beschrevenconceptuele samenhang tussen dimensies en(sub)rollen kunnen we toelichten aan de handvan Figuur 1. De CE sub-rol wordt ge??ndiceerddoor de beheersmatige taken. De LP sub-rolwordt ge??ndiceerd

door de onderwijskundigetaken. Met dit dimensionale schema als uitgangspunten gebruik makend van verschillende soortenbronnen, is een groot aantal schoolleiderstakenge??nventariseerd (Wateriander, 1990; Smets1983; Mahieu, 1984; Schoolleidersgids, 1986;Sleegers, 1991). Uiteindelijk zijn 49 taken ge-selecteerd voor het onderzoek (zie Bijlage 1).Hierbij zijn de volgende criteria gehanteerd. Allereerst is gekeken naar de overlap ennaar de gedetailleerdheid van de taken. Daar-naast is aan een aantal deskundigen (school-organisatie-onderzoekers en een schoolleider)gevraagd de taken op hun herkenbaarheid tebeoordelen. Daarna zijn de taken a priori ingedeeld overde twee dimensies. Bij vergelijking van de di-verse gehanteerde indelingen van taken (Wa-teriander, 1990; Smets 1983; Mahieu, 1984;Schoolleidersgids, 1986; Sleegers, 1991) bleekeen eenduidige indeling, over met name de in-houdsdimensie, problematisch. Gekozen is omdie taken waarover geen eenstemmigheid is inte delen aan de hand

van de indeling van Slee-gers (1991) en het rolconcept van Hughes(1985). 427 noAQoaiscM?Š studi??n



??? De a priori verdeling van schoolleiderstaken over de twee dimensies Inhoudsdimensie Richtingsdimensie Beheersmatig management Onderwijskundig management 5, 6, 15,18, 19, 20, 21,22, 24,25, 26,27,28,29,30,31,32,34,35 Intern 1,2,3,4,7,8,9,12,13, 23,48 16,17,33,36,37,38,39,40,47,49 Extern 10,11,14,41,42,43,44,45,46 De nummers verwijzen naar de taken zoals opgenomen in Bijlage 1. Tenslotte is gekozen voor een zo evenwich-tig mogelijke verdeling van taken over de vierkwadranten. Tabel 1 geeft aan hoe deze 49 ta-ken a priori verdeeld zijn over de twee dimen-sies. 4 Onderzoeksvragen en onder-zoeksopzet De onderzoeksvragen Uitgaande van het voorafgaande wordt in ditonderzoek allereerst nagegaan of de a priori in-deling van taken door de schoolleiders wordtgerepliceerd. Daarna wordt getracht meer zichtte krijgen op de kemaspecten van het beroepvan schoolleiders, waarmee de ori??ntatie vanschoolleiders op de CE- en LP-rol kan wordenge??ndiceerd. De concrete vragen

waren: 1. Welke dimensionale structuur ligt, volgensschoolleiders, ten grondslag aan de 49 ge-selecteerde taken? 2. Welke van de 49 taken zijn, in de ogen vanschoolleiders, kerntaken? De onderzoeksgroep Veertien schoolleiders, zowel rectoren als con-rectoren, (negen mannen en vijf vrouwen) heb-ben aan het onderzoek deelgenomen. Dezeschoolleiders geven leiding aan scholenwaarmee de Universitaire Lerarenopleiding(UNILO), in het kader van het verlenen vanstageplaatsen voor leraren in opleiding, samen-werkt. , De schoolleiders die hebben meegewerktaan het onderzoek, hebben in het najaar van1993 aan de dataverzameling deelgenomen.Gemiddeld hebben de schoolleiders drie kwar-tier aan de twee opdrachten besteed. Tijdens deuitvoering van de beide opdrachten was de eer-ste auteur steeds persoonlijk aanwezig.De onderzoeksopzet De eerste vraag, naar de dimensionale struc-tuur, is onderzocht met behulp van een gelijke-nisanalyse volgens een stapelingsprocedure.Dit houdt

in dat de onderzochte schoolleidersde opdracht kregen de 49 taken, die op kaartjeswaren gezet, te ordenen naar gelijkenis. Daar-toe moesten zij stapeltjes maken van taken, dieze op elkaar vonden lijken. Bij deze opdrachtwerd niet aangegeven om hoeveel stapeltjes hetmoest gaan of welke inhoud de stapeltjes moes-ten hebben. Wel is de respondenten gevraagdmeer dan drie stapeltjes en niet meer dan vijf-tien stapeltjes te maken. Nadat de taken gesta-peld waren, is aan de schoolleiders gevraagd deafzonderlijke stapeltjes te benoemen. De tweede vraag, naar de kerntaken, is onder-zocht door schoolleiders te vragen, uit het to-taal van 49 taken, twintig taken te selecteren diein hun ogen tot de kerntaken van het beroep ho-ren. Hierbij werd steeds aangegeven dat hethier gaat om centrale taken voor de geheleschoolleiding, los van de eigen positie of ver-antwoordelijkheid. Het resultaat van deze op-dracht was, per respondent, een stapel met tus-sen de 20 en 26 kerntaken en een stapel

metoverige taken. 5 Resultaten Om antwoord te krijgen op de eerste onder-zoeksvraag zijn de gegevens van de gelijkenis-opdracht geanalyseerd met behulp van eenmeerdimensionale schaalanalyse [MDS: pro-cedure INDSCAL, (drie-weg-analyse, 'un-tie')]. Voor gedetailleerde informatie over dezetechniek wordt verwezen naar Meerling (1981)en Kruskal en Wish (1984).



??? Voordat de dimensionale structuur met be-hulp van de MDS-analyse ge??nspecteerd konworden, diende er eerst enig voorwerk te wor-den gedaan. Dit voorwerk bestond uit een ana-lyse van de door schoolleiders gebruikte labels(de benoeming van de stapeltjes). Door labelsaan de stapeltjes toe te kennen, kennen school-leiders impliciet ook labels aan de afzonder-lijke taken toe. Door nu de labels aan de takente koppelen, wordt het mogelijk taken te lokali-seren die niet onder een homogene noemer ge-bracht kunnen worden. In totaal hebben de res-pondenten 24 labels genoemd. 69.8 Procentvan de taken werd onder vijf labels geplaatst:24.5 procent van de taken werd geplaatst bij hetlabel 'personeelsbeleid'; 15 procent van de ta-ken bij 'externe contacten, formeel'; 12.2 pro-cent van de taken bij 'onderwijskundigeinhoud/onderwijsbeleid'; 11.3 procent bij 'ver-deling financi??le middelen' en 6.8 procent bijhet label 'leerlmgzorg'. Nu bleek dat vrijwel alle taken door de res-pondenten bij twee of meer

verschillende la-bels werden genoemd. Echter, negen takenwerden bij zes of meer labels genoemd (zie Bij-lage 1, de vetgedrukte taken). Vanwege het feitdat deze negen taken niet onder een homogenenoemer vallen, zijn ze bij de analyses niet ver-der meegenomen. Na analyse van een eerste drie-weg-MDSbleek dat er drie taken als zogenaamde 'uitbij-ters' ge??dentificeerd konden worden. Dezetaken zijn bij verdere analyse buiten beschou-wing gelaten. Daarnaast bleek dat ?Š?Šn respon-dent extreem scoorde en daarmee dus sterk af-week van de overige respondenten. Om tevoorkomen dat deze respondent de resultaten testerk zou be??nvloeden, zijn de gegevens vandeze respondent uit de analyse gehouden. Met de overgebleven 37 taken en 13 respon-denten is een drie-weg MDS-analyse uitge- 31 48 4 1.5 23524 3721 -0.5 - -1.0 - 4936 -1.5 - 429 ftDAGOaiSCHKSTUDltM 1446 -2.5 -2.0 -1.5 -1.0 -0.5 0.0 0.5 1.0 1.5 2.0 2.5 Figuur 2. De clustering van de 37 taken op twee dimensies



??? voerd. Op basis van de hoogte van de stress isgekozen voor de twee-dimensionale oplossing(stress van de twee-dimensionale oplossing is0.15) (zie Kruskal & Wish, 1984). Deze stressis, gezien het aantal respondenten, goed te noe-men. Figuur 2 geeft deze twee-dimensionaleoplossing weer. De resultaten van de twee-dimensionale struc-tuur zijn als volgt te interpreteren. De cijfersgeven de positie van de taken weer (zie Bijlage1 voor de nummers van de taken). Cijfer 1 staatvoor taak 1. Omdat het hier gaat om de resulta-ten van de drie-weg-MDS, mogen de dimen-sies niet geroteerd worden. Om de clusters van taken te interpreteren,wordt gekeken of de twee dimensies te benoe-men zijn door de taken te projecteren op detwee dimensies. Op dimensie 1 (verticaal) zijnde taken als volgt verdeeld. De taken 'de parti-cipatie van ouders op school stimuleren' (14),'het representeren van de school bij het mini-sterie' (46) en 'beleid bepalen t.a.v. de M.R.,ouderraad, commissies en werkgroepen'

(10)scoren sterk negatief. Worden ook de andere ta-ken bij het benoemen van de dimensie betrok-ken, dan wijst de verdeling van de taken overdeze tweede dimensie in de richting van de opbasis van theorie geformuleerde 'richtingsdi-mensie'. Taken die sterk positief scoren opdeze dimensie, zijn intern gerichte taken. Ta-ken die sterk negatief scoren zijn extern ge-richte taken. De verticale dimensie is dus goedals de'richtingsdimensie te interpreteren. Op de tweede dimensie (horizontaal) scorenonder andere de taken 'het onderwijzend perso-neel begeleiden' (9), 'de taakomschrijving vandocenten vaststellen' (5) en 'het aannemen enontslaan van onderwijzend personeel' (24)sterk positief. De taken 'de werkwijze van debrugklas organiseren' (7), 'overleg voeren mettoeleverende scholen' (40) en 'onderwijs-iimovaties begeleiden' (48) scoren sterk nega-tief. Na een vergelijking van de empirische ver-deling met de a priori indeling blijken met be-nBAnoaiscHi trekking tot de inhoudsdimensie in totaal

negen%TVDitM taken te verschuiven. Vijf taken verschuivenvan de onderwijskundige pool naar de beheers-matige pool. Het betreft de taken 'het nemenvan beslissingen omtrent beoordelings- en be-vorderingsprocedures' (3), 'het begeleiden van het onderwijzend personeel' (9), 'het bijwonenvan conferenties, het deelnemen aan het(con)rectoren convent, et cetera' (11), 'het re-gelen van de nascholing van de docenten' (13)en 'functionerings- en beoordelingsgesprek-ken houden' (23). Vier taken verschuiven vande beheersmatige naar de onderwijskundigepool, namelijk: 'toezicht houden op de orde inhet gebouw' (19), 'het door school lopen vooren tijdens de lessen' (20), 'het besteden van devrije ruimte in de lessentabel' (31) en 'het voe-ren van overleg met toeleverende scholen'(40). In het totaal verschuift 24 procent van detaken ten opzichte van de a priori indeling, watbetekent dat de a priori indeling in hoge matewordt gerepliceerd. Door deze verschuivingvan taken blijkt het benoemen van deze

dimen-sie problematisch. Na analyse van de verdelingvan taken over de dimensie 2 blijkt dat takendie sterk negatief scoren, taken zijn die meergericht zijn op het primaire proces van deschoolorganisatie, namelijk het onderwijzen.Taken die sterk positief scoren, zijn meer ge-richt op randvoorwaardelijke zaken van deschoolorganisatie. Zo ge??nterpreteerd zou dezedimensie beter beschreven kuimen worden intermen van de nabijheid van de taken tot het on-derwijsleerproces. Binnen het onderzochte ta-kenpakket van schoolleiders is dan een onder-scheid te maken tussen clusters van taken die tetyperen zijn als taken die verder ofwel taken diedichter bij het onderwijsleerproces staan. Dezeinterpretatie betekent in feite dat de inhoudsdi-mensie genuanceerd zou moeten worden. Hetonderscheid tussen beheersmatige en onder-wijskundige taken zou dan geherformuleerdmoeten worden in de richting van de mate van, nabijheid tot het onderwijsleerproces. Om antwoord te krijgen op de tweede onder-

zoeksvraag is aan de schoolleiders gevraagdom uit het totaal van 49 taken twintig taken teselecteren die in hun ogen tot de kerntaken vanhet schoolleiderschap behoren. Deze gegevenszijn geanalyseerd met behulp van frequentie-verdelingen. De resultaten van deze analysestaan vermeld in Bijlage 2. Inspectie van de gegevens met betrekkingtot de kerntaken (gemiddelden en standaard-deviaties) laten zien dat schoolleiders van me-ning verschillen ten aanzien van wat ze alskerntaken beschouwen. Enige terughoudend-



??? heid bij de interpretatie van deze gegevens isom deze reden dan ook op zijn plaats. Interessant is dat, naarmate de score van dekerntaken rond de .50 komt, de standaarddevia-tie toeneemt. Op basis van de gemiddeldescores en de standaarddeviatie kan een driede-ling gemaakt worden met betrekking tot dekerntaken. Ten eerste een groep van taken (meteen gemiddelde > dan .57 en een standaardde-viatie tussen de .27 en .47) die schoolleiders be-schouwen als kerntaken. Twaalf taken blijkenaan dit criterium te voldoen. Het gaat dan ommet name taken die betrekking hebben op hetpersoneelsbeleid (taken 23,24,25,35) en takendie betrekking hebben op de financi??n (taken21 en 38). Ten tweede een middengroep (meteen gemiddelde tussen .57 en .36 en een stan-daarddeviatie tussen de .51 en .50) waar vooralde verschillen tussen de schoolleiders duidelijkworden. En tenslotte een groep taken (met eengemiddelde < dan .36 en met een standaardde-viatie tussen de .47 en .27) waarvan schoollei-ders

van mening zijn dat ze niet tot de kern vanhet schoolleiderschap gerekend kunnen wor-den. Na interpretatie van de resultaten van defrequentie analyse blijkt dat er relatief meer ta-ken tot kerntaken werden gedefinieerd die alsbeheersmatig te typeren zijn dan taken die meerals onderwijskundig te typeren zijn. Delen wij de kerntaken in op de vier dimen-sies, dan ontstaat het beeld als weergegeven inTabel 2. Tabel 2 laat zien dat de meeste kerntaken vallenbinnen het kwadrant 'ver van het onderwijs-leerproces'/intem. Verder valt op dat er geenkerntaken vallen binnen het kwadrant 'dicht bijhet onderwijsleerproces'/extem. De kwadran-ten 'dicht bij het onderwijsleerproces'/intemen 'ver van het onderwijsleerproces'/extem tenslotte bevatten relatief wemig kerntaken. Deze resultaten suggeren dat de relatie tus-sen de rollen en dimensies complexer is dan weaanvankelijk veronderstelden. Echter, zowelde frequentie verdeling als de indeling van dekerntaken op de dimensies, doet vermoeden datschoolleiders binnen hun

werk meer geori??n-teerd zijn op de CE-rol dan op de LP-rol. moL De twaalf kerntaken verdeeld over de twee empirische dimensies 431 Richtingsdimensie Inhoudsdimensie HDABOeiSCHISTUDltM Dichtbij het onderwijsleerproces Ver van het onderwijsleerproces Intern 4,48 5,9,21,23,24,25,27,30,35 Extern 38 6 Conclusies en discussie Voordat we conclusies trekken, is het van be-lang er nog eens op te wijzen dat de uitsprakengedaan worden op basis van gegevens van eenkleine groep van dertien respondenten. Op basis van deze resultaten kan geconclu-deerd worden, dat de richtingsdimensie door dedata gerepliceerd wordt. Hoewel deze dimen-sie herkenbaar uit de MDS-analyse komt, zijnwij er niet zeker van of deze dimensie geen ar-tefact is van onze a priori indeling. Een valide-ring van deze dimensie in verder onderzoek isgewenst om meer zicht hierop te krijgen. Uit de resultaten blijkt verder dat de verde-ling van de taken over de theoretische inhouds-dimensie bij deze schoolleiders empirisch vooreen

groot deel gerepliceerd wordt. Hoewel wijde dimensie vooralsnog als inhoudsdimensiewillen blijven handhaven, is de inhoudelijkebenoeming van deze dimensie problematisch.De clustering van de taken in Figuur 2 komtniet volledig overeen met de a priori verdelingvan de taken (zie Tabel 1). Verschoven zijnvooral die taken die gericht zijn op de begelei-ding en ondersteuning van docenten. Theore-tisch mogen taken met betrekking tot het per-soneel dan geschaard worden onder hetonderwijskundige domein, schoolleiders lijkendergelijke taken te defini??ren tot het beheers-matige domein. Deze gegevens doen vermoe-den dat schoolleiders de taken die behoren totde inhoudsdimensie interpreteren in termenvan nabijheid tot het onderwijsleerproces.Deze benoeming is conform de bevindingenvan Bakkenes, De Brabander en Imants (1993). Vanuit het perspectief van deze schoollei-ders is het defini??ren van de inhoudsdimensie



??? in termen van nabijheid tot het onderwijsleer-proces wellicht te verklaren vanuit het onder-scheid naar de soort sturing die schoolleidersgeven aan het primaire proces, in termen vandirecte of indirecte sturing. Directe sturingheeft primair betrekking op het bewaken van dekwaliteit en op de vernieuwing van het pri-maire proces zelf. Het gaat hierbij om activitei-ten op schoolniveau die de vormgeving en deuitvoering van het primaire proces in de klas di-rect be??nvloeden. Hierbij valt te denken aan ta-ken als het vaststellen van onderwijsdoelen ende besteding van de vrije ruimte. De meer indi-recte sturing heeft betrekking op het cre??renvan randvoorwaarden om de kwaliteit van hetonderwijs te bevorderen. Dit kunnen taken zijndie te maken hebben met het professionaliserenvan het onderwijsteam. Hierbij gaat het om ac-tiviteiten die de organisatie of onderdelen daar-van betreffen en als zodanig indirect de vorm-geving en uitvoering van het onderwijs in hetprimaire proces be??nvloeden. Dit

globale on-derscheid in soorten van sturing is ook te her-kennen in het concept van onderwijskundig lei-derschap (Kr??ger, 1994). Karakteristiek vooreen onderwijskundig leider is, dat deze beidevormen van sturing hanteert bij het leiden vande school. Bovenstaande leidt tot de conclusie dat opbasis van deze resultaten een doordenking vande gevonden verdeling van taken en de benoe-ming van de dimensie noodzakelijk is. In hetverlengde hiervan dient tevens de conceptueleuitwerking van het rohnodel van Hughes in eenrichtings- en inhoudsdimensie kritisch te wor-den bezien. De resultaten van de analyse op de twaalf kern-taken die schoolleiders noemen, laat zien datschoolleiders in dit onderzoek die taken defi-ni??ren als kerntaken, die vooral personele en fi-nanci??le zaken betreffen. Veel minder wordentaken genoemd die direct het onderwijsleer-proces betreffen. Dit suggereert dat dezeschoolleiders meer geori??nteerd zijn op werk-zaamheden die tot het beheersmatig domeinbehoren en

daarmee een accent leggen op himCE-rol. De resultaten van de selectie van de kernta-ken doet de vraag rijzen of er een relatie bestaattussen de wijze waarop schoolleiders hun takenpercipi??ren en him professionele ori??ntatie. Wij hebben reeds aangegeven dat het beleids-voerend vermogen van scholen wordt bevor-derd als schoolleiders zowel de CE-rol als deLP-rol in hun totale werk integreren. Uit dit on-derzoek blijkt dat schoolleiders een accent leg-gen op de CE-rol. Dit doet vermoeden datschoolleiders zich minder concentreren op af-stemmingsvraagstukken tussen het onderwijs-kundig domein en het beheersmatig domeinb??men de school. Tegen de achtergrond van hethierboven geschetste theoretische kader is dezeori??ntatie niet bevorderlijk voor het beleids-voerend vermogen van scholen. Verder onderzoek naar met name het pro-fessioneel functioneren van de schoolleiding isgewenst om deze veronderstelling empirisch teonderbouwen. Noten 1 Het onderzoek maakt deel uit van
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??? Vandenberghe, R. (1992). Creative management of aschool, a matter of Vision and daily interventions.Paper presented atthesecond National Educatio-nal Management Congress. Rand Afrikaans Uni-versity. Waterlander, J. (1990). Taakdifferentlatie/functie entaakbeschrijving. Handboek personeelsbeleid inde school. 60Qn-S7 Auteurs content-dlmension lessempirical support wasfound,whichnecessitatedare-interpretationofthisdimen-sion. The results of the selection of 20 core-tasks out ofthe 49 tasks showed that the core-tasks are mostlysituated within the administrative domain. These results Implicate that schoolleaders have adominant orientation on administrative tasks. This isnot favourable, because this onesided orientationon administrative matters will not advance thepolicy-making of schools. K. Peters is als AIO werkzaam bij de Universitaire Le-rarenopleiding aan de Katholieke Universiteit te Nij-megen. P. Sleegers Is als Universitair docent werkzaam bij deUniversitaire Lerarenopleiding
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were asked to do a simi-larity rating on 49 schoolleader-taskes. These taskswere, a priori, spread over two dimensions, adirection-dimension and a content-dimension. Themultidimensional scaling analysis (indscal) em-pirically verified the direction-dimension. For the



??? Bijlage 1 49 schoolleiderstaken 1 â–  Het co??rdineren van de leerlingbegeleiding 2. Het vaststellen van de wenselijkheid om bepaalde leernniddelen aan te schaffen3- Het nemen van beslissingen omtrent beoordelings- en bevorderingsprocedurs 4. Het vaststellen en bewaken van de onderwijsdoelen 5. Het vaststellen van de taakomschrijving van docenten Het regelen van de werktijden en taken van het niet-onderwijzend personeel7. Het organiseren van de werkwijze van de brugklas 8- Het praten met leerlingen over alle informatie betreffende henzelf (prestatie, motivatie, vakken-pakket) 9- Het begeleiden van het onderwijzend personeel '' 0. Lidmaatschap van M.R., ouderraad, commissies en werkgroepen11 â–  Het bijwonen van conferenties, het deelnemen aan het (con)rectoren-convent, et cetera 12. Overleggen met staf (mentoren, sectiehoofden, et cetera) 13. Het regelen van de nascholing van de docenten 14. Contact hebben met ouders en het stimuleren van participatie van ouders op school''S. Het

leiden en organiseren van het eindexamen De externe verantwoordelijkheid hebben van het eindexamen 17. Het schrijven van het jaarverslag 18. Het opstellen en bewaken van schoolregels 19. Toezicht houden op de orde in het gebouw 20. Het door school lopen voor en tijdens de lessen 21. Het verdelen van de financi??le middelen over diverse uitgaveposten 22. Het organiseren en controleren van de administratie 23. Functionerings- en beoordelingsgesprekken houden 24. Het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel 25. Het aannemen en ontslaan van niet-onderwijzend personeel25. Het regelen van de interne vervanging 27. Bemiddelen in interne conflictsituaties tussen personeelsleden en/of leerlingen 28. Het begeleiden van het niet-onderwijzend personeel 29. Het co??rdineren van het interne informatietransport (interne stukken) 30. Het verdelen van de leraarlessen 31. Het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel 32. Nieuwe conrectoren voordragen 33. Het leiden en organiseren van

buitenschoolse activiteiten (werkweken, sportdagen, feestavonden,liefdadigheidsacties) 34. Het leiden van vergaderingen (algemene lerarenvergadering, et cetera) 35. Het regelen van de taakverdeling van de directie 36. Het opzetten van contractactiviteiten 37. Het behandelen van onverwachte problemen en gebeurtenissen (diefstal, trouwerij, begrafenissen) 38. Contact hebben met bevoegd gezag over alle mogelijke personele en materi??le zaken 39. Het co??rdineren van de voortichting/P.R. 40. Het voeren van overleg met toeleverende scholen 41. Contact hebben met gezondheidsdiensten (psycholoog, arts, maatschappelijk werk) 42. Contact hebben met de inspectie 43. Contact hebben met het ministerie 44. Contact hebben met andere scholen en opleidingsinstituten 45. Het representeren van de school bij de inspectie 46. Het representeren van de school bij het ministerie 47. Het co??rdineren en ontvangen van gasten op school 48. Het lelden en organiseren van onderwijs-innovaties (bijvoorbeeld de

basisvorming) 49. Overeenkomsten treffen bij verhuur van de gebouwen en ruimten Vet gedrukte taken zijn taken die op basis van de alfabetische codes uit de analyse zijn verwijderd. 435 Curs/ef gedrukte taken zijn taken die op basis van hun 'uitbijters'eigenschap uit de analyse zijn verwijderd. Â?D*GOGiicÂ?f STUDftM



??? Bijlage 2 Verdeling van de kerntaken Schoolleiderstaken Gemid. Std. dev. 23. Functionerings- en beoordelingsgesprekken houden .93 .27 24. Het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel .93 .27 48. Het leiden en organiseren van onderwijs-innovaties (bijvoorbeeld de .89 .36 basisvorming) 38. Contact hebben met bevoegd gezag over alle mogelijke personele en mate- .86 .36 ri??le zaken 21. Het verdelen van de financi??le middelen over diverse uitgaveposten .86 .36 25. Het aannemen en ontslaan van niet-onderwijzend personeel .86 .36 35. Het regelen van de taakverdeling van de directie .79 .43 4. Het vaststellen en bewaken van de onderwijsdoelen .79 .43 30. Het verdelen van de leraarlessen .79 .43 27. Bemiddelen in interne conflictsituaties tussen personeelsleden en/of .71 .47 leerlingen 9. Het begeleiden van het onderwijzend personeel .71 .47 5. Het vaststellen van de taakomschrijving van docenten .71 .47 28. Het begeleiden van het niet-onderwijzend personeel .57 .51 31.

Het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel .50 .52 3. Het nemen van beslissingen omtrent beoordelings- en bevor- .50 .52 deringsprocedures 13. Het regelen van de nascholing van de docenten .50 .52 6. Het regelen van de werktijden en taken van het niet-onderwijzend personeel .50 .52 11. Het bijwonen van conferenties, het deelnemen aan het (con)rectoren- .43 .51 convent, etcetera 37. Het behandelen van onverwachte problemen en gebeurtenissen (diefstal. .43 .51 trouwerij) 22. Het organiseren en controleren van de administratie .43 .51 39. Het co??rdineren van de voorlichting/P.R. .43 .51 14. Contact hebben met ouders en het stimuleren van participatie van ouders op .36 .50 school 1. Het co??rdineren van de leerlingbegeleiding .36 .50 40. Het voeren van overleg met toeleverende scholen .29 .47 26. Het regelen van de interne vervanging .29 .47 10. Lidmaatschap van M.R., ouderraad, commissies en werkgroepen .29 .47 19. Toezicht houden op de orde in het gebouw .29 .47 46. .

Het representeren van de school bij het ministerie .21 .43 32. Nieuwe conrectoren voordragen .21 .43 8. Het praten met leerlingen over alle informatie betreffende henzelf (pres- .14 .36 tatie, motivatie, et cetera) 7. Het organiseren van de werkwijze van de brugklas .14 .36 2. Het vaststellen van de wenselijkheid om bepaalde leermiddelen aan te .14 .36 schaffen 49. Overeenkomsten treffen bij verhuur van de gebouwen en ruimten .14 .36 20. Het door school lopen voor en tijdens de lessen .14 .36 36. Het opzetten van contractactiviteiten .07 .27 44. Contact hebben met andere scholen en opleidingsinstituten .07 .27


