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Sa menvatting

In het innovatieproces basisonderwijs wordt
¥an scholen verwacht dat ze een reeks onder-
Wijskundige veranderingen doorvoeren. On-
derzocht is of de veranderingscapaciteit van de
Sthool bepalend is voor de implementatie van
®t vernieuwingsconcept basisonderwijs. Dit
Veronderstelde effect maakt deel uit van een
. ®oretisch model waarin onder meer ook de
Wﬁfking van de draagkracht van het team en de
terne begeleiding gespecificeerd zijn. De ver-
*nderingscapaciteit blijkt door drie activiteiten
¢ Worden geindiceerd (procesplanning en pro-
ceseValuatie; communicatie en besluitvorming;
Nderwijskundig management). Het model
Wordt getoetst (LISREL) met survey-data van
3 basisscholen. Naast veranderingscapaciteit
r_l_'ikt de draagkracht van het team een belang-
ke factor te zijn voor het doorvoeren van de
doelde veranderingen: hetverbreden van het
Sanbog aan vakken, vorming en werkvormen,
ot Vergroten van de zorgverbreding en conti-
Y8 ontwikkeling alsook het functioneren van
o Schoolwerkplan. De veranderingscapaciteit
“eftgeen invioed op de implementatie van dif-
"entiatie in de klas. In de discussie wordt het
ge?l_“!liit veranderingscapaciteit geplaatst naast
Iksoortige begrippen.

Inleiding

fln a“ﬁllstus 1985 werd de Wet op het basison-
US van kracht, die een reeks uiteenlo-
Tortl €, ingrijpende veranderingen impliceert.
¢ kern hiervan behoort het streven om het
®TWijs 26 in te richten dat kinderen zoveel

*
Dit apssn i
h tartike| i gebaseerd op het empirische deel van
Proefschrift van de eerste auteur.

mogelijk een ononderbroken ontwikkeling
kunnen doormaken. De becogde veranderin-
gen vatten we samen met de term vernieu-
wingsconcept basisonderwijs. Met het innova-
tieproces basisonderwijs stelde de overheid
scholen voor de opgave een veelomvattende
vemieuwing in te voeren.

Sommige scholen slagen erin veranderings-
processen op gang te brengen; andere scholen
komen nauwelijks of niet tot verbetering van
hun onderwijs. Waarom is de ene school wel in
staat het onderwijs bij de tijd te brengen en
waarom stagneert dat elders te enen male?

In de literatuur treffen we diverse omschrij-
vingen aan van het vermogen van scholen tot
verandering. Het vergroten van dit vermogen is
het doel van organisatic-ontwikkeling die in de
jaren zeventig opgeld deed (Giesbers & Van
der Vegt, 1974; Fullan, Miles & Taylor, 1980).
Schmuck, Runkel, Arends en Arends (1977)
noemen vier kenmerken van ‘organizational
adaptibility”: problem solving, maintaining ac-
cess to resources, responsiveness, assessing
movement towards goals,

In het International School Improvement
Project is - voortbouwend op idecén over
organisatie-ontwikkeling - de veranderingsca-
paciteit van de school uiteengelegd in twee
componenten: de organisatiecapaciteit en de
pedagogisch-didactische capaciteit (Miles &
Ekholm, 1985). Dit laatste is toegevoegd als
reactie op de eenzijdige aandacht voor het ont-
wikkelen van de schoolorganisatie en het men-
selijk potentieel. Hierdoor dreigde men niet toe
te komen aan waar het in feite allemaal om
draait: het verbeteren van het onderwijs.

De notie veranderingscapaciteit van de
school vond weerklank in het Nederlandse on-
derwijsbeleid. Medio jaren tachtig vielen in di-
verse beleidsnotities de termen veranderings-
capaciteit en probleemoplossend vermogen.
Een sprekend voorbeeld is de Wet op de onder-
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wijsverzorging: ‘het versterken van het vermo-
gen van de scholen tot het oplossen van proble-
men’ wordt hier als doel van externe begelei-
ding opgevoerd. Naarmate het probleem-
oplossend vermogen van de school toeneemt,
zou de behoefte aan hulp van buiten afnemen
(Hoeben & Stokking, 1986). Onderwijsbege-
leidingsdiensten hadden het ontwikkelen van
de veranderingscapaciteit hoog in het vaandel
staan. Daarbij beschikten ze over het proces-
model evenals over een (praktijk)instrument
om de veranderingscapaciteit van de school in
te schatten (Van Emst, 1985).

We omschrijven veranderingscapaciteit als
het vermogen van schoolleiding en team om
het onderwijs en de daarbij passende organisa-
tie te veranderen conform zelf gestelde doelen

(Van Gennip, 1991). In ons onderzoek gaat het

om doelen die te maken hebben met de innova-

tie basisonderwijs. We nemen aan dat de veran-
deringscapaciteit (ten minste) vijf functies om-
vat (vergelijk: Van Vilsteren, 1982; Schmuck

etal., 1977):

- procesplanning en procesevaluatie: als team
planmatig te werk gaan bij veranderings-
processen;

- communicatic en besluitvorming: team-
overleg over onderwijskundige veranderin-
gen;

- onderwijskundig management: het sturen,
ook inhoudelijk, door de schoolleiding van
veranderingsprocessen;,

- de omgevingsrelatie: het gericht omgaan
met externe kennis en deze voor eigen doel-
einden benutten,

toepassen

- de innovatie-inhoud: het uitwerken van in-
houdelijke aspecten van de beoogde ver-
nieuwing tot eigen visie, schoolwerkplan en
materialen.

In het hier gerapporteerde onderzoek is 8¢
poogd het doorgaans nogal losjes gehanteel'de
concept veranderingscapaciteit te operationd-
liseren. De hoofdvraag is echter of de verande-
ringscapaciteit van de school invloed heeft P
de implementatie van het vernieuwingsconcep!
basisonderwijs. De rol van deze capaciteit €7
daarmee in verband staande variabelen is 8¢
specificeerd in een theoretisch model waarva®
de plausibiliteit getoetst wordt.

1 Theoretisch model

Naast veranderingscapaciteit en implementati®
van het vernieuwingsconcept basisonderwif’
omvat het theoretisch model additionele hyP”
thesen over de werking van andere variabele™
Waarom de implementatie van het vernie!’
wingsconcept in twee hoofddimensies uiteel”
gelegd is, wordt verderop toegelicht. De veron”
derstelde  effecten  zijn  door  piile”
weergegeven (zie Figuur 1). We lichten dez¢
effecten toe.

In diverse innovatiemodellen wordt de
innovatie-eenheid in ogenschouw genome”
(bijvoorbeeld Fullan, 1983). In basisschol®”
zijn het de leden van het schoolteam die de bf’
oogde verandering moeten dragen. Onder¥ 15
verandering komt doorgaans niet alleen doof
de inspanningen van individuele ]cerkrachmr1

procesmodel implemenlalie
/ i
draagkracht veranderings- begeleidings- schoolover-
schoolteam capaciteilen M intensileit —¥| stijg. begel. *
implementalie
vergader- differentiatia

Irequentie

schoolgroalte

*| in klas

Figuur 1. Theoretisch model met veronderstelde effecten tussen exogene en endogene variabelen
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¥an de grond. Naarmate de teamleden meer op
tn lijn zitten, zich gemeenschappelijk verant-
Woordelijk voelen voor de voorgenomen ver-
4nderingen en bovendien in staat zijn om geza-
Menlijk daadkracht te ontwikkelen, is daarvan
“en sterker positief effect te verwachten op zo-
Vel de veranderingscapaciteit als de imple-
Mentatie van het vernieuwingsconcept. We
Quiden deze homogeniteit en collectieve daad-
cht aan als de draagkracht van het team.
In de discussie rond ‘Schaal en kwaliteit’
(Ctaessen, 1991) wordt geopperd dat er een
Yerband is tussen schoolgrootte, de toerusting
Yan de school (bi jvoorbeeld: meer zorgverbre-
‘g, geen combinaticklassen, specifieke des-
digheden) en de kwaliteit van het geboden
Gnderwijs. Wanneer we deze gedachtengang
O0rtrekken, leidt dat tot de hypothese dat de
"Mvang van de school de veranderingscapaci-
it versterkt, Wellicht moet cen school cen mi-
Male omvang hebben om veranderingen
P aflmatig en doelgericht te kunnen realiseren;
“efﬂe scholen hebben mogelijkerwijs een te
3 “Ine kritische massa. Vandaar dat we de om-
Mg van de school, uitgedrukt als het aantal
';:Zlingen, meegenomen hebben in de ana-
s.
Naast team- en schoolkenmerken is van be-
Mg hoe het team te werk gaat bij
;r‘*ﬂderingsprocessen. Tijdens de activering-
dtrege] (1977-1986) is scholen het proces-
Ve(:del gepresenteerd, dat tot doel had om de
dnderingscapaciteit te ontwikkelen. De hy-
these Tuidt dan ook dat het (nog) hanteren
tlementen uit het procesmodel positief sa-
e”hangt met deze capaciteit.
€ veronderstellen dat bij schoolteams die
(fer tijd investeren in vernieuwingspogingen
lo Me on innovation’), de veranderingscapaci-
%kt;“.grotcrc wasdom is gekomen en dat dit
Verg eldl_ tot meer daadwerkelijke onderwijs-
Bast]_‘dermgen (zie bijvoorbeeld Verhagen,
log laans, Corten, Knip & Van der Vegt,
Ny Tzll In het onderzoek is daarom gevraagd
Oy, ¢ frequentie waarmee teams vergaderen
Veranderingen.
o OaSISscholen kunnen de hulp inroepen van
dip ndchijsbege]cidingsdienst die begelei-
s P Maat biedt. Naar verwachting bevor-
hegel? Intensiteit van deze schoolspecifieke
Wing’:ldmg de implementatie van het vernieu-
Concept basisonderwijs (zie bijvoorbeeld

Louis, Van Velzen, Loucks-Horsley & Cran-
dall, 1985; Verhagen et al., 1986; Houtveen,
1990; Van Gennip, 1990), Onderwijsverande-
ring is immers een centraal oogmerk van ex-
terne schoolbegeleiding.

Wellicht dat deze externe begeleiding ook
leidt tot meer veranderingscapaciteit van scho-
len. Dit effect kon hier echter niet getoetst wor-
den gezien de gevolgde gedachtengang voor
het bepalen van de veranderingscapaciteit.
Verondersteld is namelijk dat de veranderings-
capaciteit meer ontwikkeld is naarmate scho-
len onafhankelijker van de onderwijsbegelei-
dingsdienst kunnen opereren. Daartoe is voor
een groot aantal op verandering gerichte activi-
teiten gevraagd in welke mate ze op eigen
kracht dan wel met externe hulp zijn uitge-
voerd. Vanwege de contaminatie van verande-
ringscapaciteit en begeleidingsafhankelijkheid
is de invloed van externe begeleiding op veran-
deringscapaciteit niet na te gaan. Door de ge-
hanteerde vraagvorm krijgen we alleen zicht op
het omgekeerde: scholen met meer verande-
ringscapaciteit zullen minder gebruik maken
van schoolspecificke begeleiding.

Naast begeleiding op maat biedt een onder-
wijsbegeleidingsdienst ook activiteiten met
een schooloverstijgend karakter. Voor afge-
vaardigden van scholen worden bijeenkomsten
belegd rond onderwijsinhoudelijke, organisa-
torische of procesgerichte onderwerpen (Van
Gennip, 1990). Naarmate scholen meer ge-
bruik maken van schooloverstijgende begelei-
ding, zal het vernieuwingsconcept basisonder-
wijs meer gestalte gekregen hebben. We
verwachten verder dat een intensievere
schoolspecificke begeleiding leidt tot grotere
deelname aan schooloverstijgende begelei-
ding.

2 Instrumentontwikkeling

2.1 Veranderingscapaciteit

Door interviews met vertegenwoordigers van
het overheidsbeleid en de onderwijsverzorging
is geinventariscerd welke activiteiten en vaar-
digheden scholen meester zouden moeten zijn
om onderwijsveranderingen door te voeren.
Daarnaast zijn beleidsnotities geanalyseerd.
Op basis hiervan zijn in totaal 55 items gefor-
muleerd voor de eerder genoemde vijf functies
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die veranderingscapaciteit zouden indiceren.
De meeste items zijn verwoord in termen van
handelingen die duiden op een planmatige en
doelgerichte aanpak. Bijvoorbeeld: ‘Het team
legt de activiteiten die nodig zijn om verande-
ring te realiseren vast in een planning waarin
aangegeven is wie, wat, wanneer uitvoert.’

Voor alle items zijn de antwoordcatego-
rieén: (1) ‘doen we niet’; (2) ‘doen we wel,
meestal begeleiding OBD (onderwijsbegelei-
dingsdienst) gewenst’; (3) ‘doen we wel, soms
begeleiding OBD nodig’; (4) ‘doen we wel,
zonder begeleiding, grotendeels op eigen
kracht’. De gedachte hierbij is dat naarmate een
school méér in staat is de beschreven handel-
wijze op eigen kracht te verrichten - dus met
weinig of geen externe ondersteuning - men
meer veranderingscapaciteit in huis heeft.

De 55 items maakten deel uit van een schrif-
telijke vragenlijst die in mei/juni 1986 aan een
a-selecte steekproef van basisscholen voorge-
legd werd; 333 schoolleiders vulden de lijst in.’
De respons was niet hoog (45%), maat wel re-
presentatief wat betreft richting, schoolgrootte
en sociaal-economische herkomst van leerlin-
gen.

Voor elk van de vijf functies is onder meer
via factoranalyse nagegaan of de items een uni-
dimensionele en homogene schaal vormen. Na
verwijdering van enkele items bleken drie
schalen te voldoen:

- Procesplanning en -evaluatie (19 items, alfa
=.86);
- Communicatie en besluitvorming (6 items,

alfa = .72);

- Onderwijskundig management (12 items,
alfa =.77).

Omdat de betrouwbaarheid van de schalen

Omgevingsrelatie (alfa = .58) en Innovatie-

inhoud (alfa = .52) onvoldoende is, blijven ze

verder buiten beschouwing.

In Figuur 2 is te zien in welke mate scholen
beschikken over veranderingscapaciteit. Daar-
bij is aangenomen dat een school met een ge-
middelde itemscore < 3.0 een relatief beperkte
capaciteit heeft en dat ecn gemiddelde score
groter of gelijk aan 3.5 duidt op een grote capa-
citeit. Scholen met een score in het tussenlig-
gende gebied hebben een relatief ruime capaci-
teit. Capaciteiten op het gebied van
communicatie en besluitvorming blijken het
sterkst ontwikkeld. Het onderwijskundig lei-

dinggeven komt het minst uit de verf.

Gezien de hoge intercorrelaties (variérﬁﬂd
van .40 t/m .73) en de uitkomsten van factor
analyse op de drie capaciteitsschalen, was het
verantwoord één totaalschaal voor verande-
ringscapaciteit te hanteren.

Male van onlwikkeling

{Gﬂepem FARuim B Groot

e

Figuur 2. Basisscholen naar de mate van ontwikk |
ling van veranderingscapaciteit, In procenten I
|

2.2 Implementatie vernieuwingsconcept
basisonderwijs
Om de implementatie van onderwijsverni¢®”
wingen te bepalen, moesten de scholen op "
vijfpuntsschaal aangeven in welke mate zij &
pecten van het vernieuwingsconcept basiso™
derwijs uitvoeren. Principale-component®”
analyse bracht aan het licht dat een oploss™
met vijf factoren goed interpreteerbaar is (‘fer'
klaarde variantie 39.2 procent). Op basis hier
van zijn vijf, voldoende betrouwbare schal¢
samengesteld: -
- Verbreding van vakken, vorming en werk
vormen (14 items, alfa = .82);
- Zorgverbreding en continue ontw
(9 items, alfa = .73); (
_ Functioneren van het schoolwerkpla?
items, alfa = .69);
- Werken met heterogene groepen (3 ites™™
alfa = .85); ( ‘
- Werken met niveaugroepen en nivea’s
items, alfa = .69). i
In Figuur 3 is voor deze schalen afgcbecld A
welke mate de scholen het vernieuwings® ;
cept basisonderwijs hebben geimplement® .
Duidelijk is dat het beoogde vemieuwiﬂgs_codf
cept medio 1986 nog lang niet integrad’ n de
schoolpraktijk herkenbaar was. Relati®
meeste voortgang is gemaakt bij zorgve! L

ikkelin?




ding en het bevorderen van de continue ontwik-
kﬂiﬂg van kinderen. Het minst worden vormen
Van differentiatie binnen klassen aangetroffen.

5

Niveay-
groepen

Sc
vakken, vorming  breding plan
N werkvormen

| :igUUr 3. Implementatie van het vernieuwingscon-
Pt basisonderwijs: schaalgemiddelden (1 = niet
an toepassing, 5=in hoge mate van toepassing)

Ook hier kon het aantal schalen gereduceerd
Wordep; factoranalyse liet zien dat er twee di-
Mensies aan ten grondslag liggen. Deze zijn be-
0emd als implementatie inhoudelijke aspec-
" basisonderwijs en implementatie dif-
®Tentiatie in de klas. De eerste dimensie be-
Stj"at uit de somscore van de schalen: ‘verbre-
g vakken, vorming en werkvormen’, ‘zorg-
“breding en continue ontwikkeling' en
Unctioneren van het schoolwerkplan’. De
°€ overige subschalen vormen samen de an-
*Te implementatieschaal. Beide implementa-
| ®Maten zijn verder gebruikt.

V

\ 23 Draagkracht team
€ voorafgaande is uiteengezet dat de
8kracht van het team betrekking heeft op
8czamenlijke daadkracht, Deze teamhomo-
Niteit ig bepaald met zes uitspraken waarbij
£egeven moest worden voor welk gedeelte
een‘he‘t team het gestelde geldt: *vrijwel ieder-
helf; (meer dan) de helft’, ‘minder dan de
» Meer dan een kwart’, *(minder dan) een
lea:,n" De uitspraken betreffen: het zich als
.. verantwoordelijk voelen voor het onder-
% Moeite hebben met de spanningen die ge-
Bem, 83an met veranderingen; het zich eigen
3530;‘;"“ hf:_bbcn van de uitgangspunten van ba-
Wo CIwijs; het gevoel hebben overvraagd te
‘N door de hooggestemde idealen en eisen
| €t basisonderwijs. Met twee uitspraken

P‘qa

wordt ook nog nagegaan welk deel van de team
het moeilijk vindt het leerstofjaarklassensys-
teem te doorbreken, en andere dan de gebruike-
lijke groeperings- en werkvormen en leerstof-
ordening te hanteren. Hoewel deze items een
vrij breed scala beslaan, is de interne consisten-
tie bevredigend (alfa .70). Ook factoranalyse
toont één factor.

Over de meting van de andere variabelen in
het model nog het volgende. De schoolspeci-
ficke begeleidingsintensiteit is vastgesteld
door drie variabelen samen te voegen die de
omvang van de hulp door de onderwijsbegelei-
dingsdienst aangeven bij het pedagogisch-
didactisch handelen en de interne schoolorga-
nisatie.

3 Resultaten

Na presentatie van de correlatiematrix wordt
verslag gedaan van de exploratie, validering en
toetsing van het eerder besproken theoretisch
model. Deze analyses zijn uitgevoerd met
LISREL 7 (Joreskog & Sorbom, 1989).
LISREL laat zien in welke mate het model bij
de data past (Verschuren, 1991). Naarmate cen
model beter past, kan het de samenhang tussen
de variabelen meer reproduceren. Nadat een
bevredigend model verkregen is, bespreken we
de afzonderlijke effecten.

Een eerste indicatie van de samenhangen tus-
sen de variabelen uit het model geeft de corre-
latiematrix. De correlaties variéren van gering
tot middelmatig (Tabel 1). Bij het gegeven aan-
tal vrijheidsgraden is een correlatie van .11 sig-
nificant (p < .05, tweezijdig). Veranderings-
capaciteit correleert vrij hoog met de
implementatic van inhoudelijke aspecten van
het vernieuwingsconcept basisonderwijs (.36).
De correlatie met de implementatie van diffe-
rentiatie in de klas is echter niet significant. De
variabele draagkracht schoolteam vertoont
sterke samenhang met beide implementatiema-
ten. De intensiteit van de schoolspecifieke be-
geleiding correleert - zoals verwacht - nega-
tief met de veranderingscapaciteit. Tevens valt
op dat schoolgrootte negatief correleert met de
implementatie van differentiatie in de klas.
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Tabel 1

Produktmoment-correlaties tussen de variabelen in het model (n = 293)

@ ® ©@ @ @ ® @ (i) ‘
a. Impl.inhoud. 1.00
b.  Impl. differentiatie 30 100 |
c.  Veranderingscapaciteit .36 .10 1.00
d. Begel.specifiek 09 -02  -27  1.00 |
e. Begel.schooloverst. .22 .00  -.02 21 1.00 |
f. Procesmodel .29 .08 .03 1 A7 1.00
g. Draagkracht team 45 A3 .24 .08 .06 .16 1.00 '
h.  Vergaderfrequentie A3 .05 14 A5 .05 .03 14 1.00
i.  Schoolgrootte o1 -20 -07 0O 06 .08 -16 -05 100 |

3.1 Exploratie en validering van het model
Om zicht te krijgen op de stabiliteit van de be-
studeerde effecten is het theoretisch model
eerst geéxploreerd op de (random) helft van de
onderzoeksgroep; daarna heeft validering op
de andere helft plaatsgevonden. We beschrij-
ven nu hoe het model stapsgewijs ge¢xploreerd
is op de halve dataset.

Het startmodel (zie Figuur 1) past nog on-
voldoende bij de data. Vereenvoudiging van
het model is mogelijk omdat sommige van de
veronderstelde effecten niet significant blij-
ken. Met name geldt dat voor differentiatie in
de klas. Géén van de veronderstelde effecten
van de endogene variabelen (waaronder veran-
deringscapaciteit) op implementatie van diffe-
rentiatie in de klas is significant. Mede gelet op
de cerder vermelde correlatie tussen school-
grootte en differentiatie in de klas, is besloten
in het model een pijl te trekken van eerstge-
noemde variabele naar de tweede. Een behoor-
lijk (negatief) effect treedt dan aan het licht.
Kleinere scholen zijn kennelijk gedwongen ge-
weest over te gaan tot differentiatiemaatrege-
len. Alleen de variabelen draagkracht team en
schoolgrootte hebben een significant effect op
deze implementatiemaat. Daarom is de imple-
mentatie van differentiaticmaatregelen uit het
hoofdmodel verwijderd. Apart wordt bepaald
in welke mate de twee resterende variabelen
differentiatie in de klas beinvloeden (zie
hierna). >

Tegen de verwachting in is het effect van
schoolgrootte op veranderingscapaciteit niet
significant. Evenmin is er een effect van verga-
derfrequentie op implementatie inhoudelijk.

Tijdens bovenstaand eliminatieproces
bleek het verwachte effect van het (nog) toe-
passen van het procesmodel op de aanwezig-
heid van veranderingscapaciteit niet signifi-

cant, De fit van het model kon echter verbeterd
worden door een pijl te trekken van ‘toepasse” ’
procesmodel’” naar ‘implementatie inhoude-

lijk’ (modificatie-index 9.4). Dit is verant l
woord omdat het procesmodel niet alleen be”

doeld was om de veranderingscapaciteit v&"
scholen te ontwikkelen maar 66k om het ver” |
nieuwingsconcept basisonderwijs ingang ' |
doen vinden. ‘

3.2 Eindmodel |
Na bovengenoemde stappen waaronder Ve
wijdering van de differentiatievariabele uit het {
hoofdmodel, wordt een bevredigend mode
voor de exploratiesteekproef bereikt. Het M¢” '
del past redelijk voor deze subgroep ("
kwadraat 15.3 bij 9 vrijheidsgraden; AGF! '
91). Vervolgens is dit model ter validering t0¢ J
gepast op de andere random subgroep. Dit mo-
del blijkt echter matig bij de data van de valid®”
ringssteekproef te passen (chi-kwadraat 20-

bij 9 vrijheidsgraden; AGFI .89). Ook wanneel
het model toegepast wordt op de totale groc?
basisscholen (n = 293) blijft de fit matig.

Er is echter een inhoudelijk acceptabele mo”
gelijkheid om het model te verbeteren, ﬂamc:
lijk door een pijl toe te voegen van vergade “i'
quentic naar de intensiteit van de scho0
specificke begeleiding (valideringssteekpr®,
modificatie-index 8.3). Omdat het aannem¢!!”
is dat teams die frequenter vergaderen over ye
anderingen op hun school, vaker een bero®
doen op externe begeleiding, is besloten L
pijl op te nemen. Een intensieve begelei®””
gaat vaak gepaard met het bijwonen van (¢
vergaderingen door de schoolbegeleider:
deze toevoeging blijkt de fit van het model v e
zowel de valideringsgroep als voor de 10
groep zodanig te verbeteren dat het resultad
leszins acceptabel is. Voor de valideri® [

tar



toepassen

.20

procesmodel

implementatie
inhoudelijk
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F"S":'uurtl. Eindmodel voor de verklaring van de implementatie van inhoudelijke aspecten van het vernieu-
Wingsconcept basisonderwijs (n = 293). Gestandaardiseerde effecten

Subgroep geldt: chi-kwadraat 11.5 bij 8
Vrijheidsgraden en AGFI .93. Het eindmodel
¥oor de totale groep heeft een goede fit (chi-
Wadraat 15.7 bij 8 vrijheidsgraden; AGFI
95). Vergelijking van de coéfficiénten van de
EXploratiegroep met die in de valideringsgroep
At zien dat de effecten tussen de kernvariabe-
0 voldoende stabiel zijn.

De variabelen in het model verklaren 33
Procent van de variantie van de implementatie
Yan inhoudelijke aspecten van het vernicu-
Wingsconcept basisonderwijs. Slechts zeven
Procent van de variantie van veranderingscapa-
Slteit wordt verklaard; klaarblijkelijk zijn er
108 hele andere variabelen die dit verschijnsel

palen,

33 Schatting van effecten

kre 2aan nu in op de parameterschattingen ver-
“8en via LISREL bij toepassing van het eind-

Mode] op de totale groep scholen. In Figuur 4
an de gestandaardiseerde effectparameters;

¢ Coéfficignten bij de pijlen geven de grootte

‘:n _ht‘l directe effect aan (variérend tussen
‘&Ximaa] - 1.0 en + 1.0). De gebogen, dubbele

I . ;
vJ N staan voor de correlatie tussen exogene
riabelen,

Vi

e:nVe"amd'e.ringsca;mcilcil van de school heeft
i mtameluk' sterk direct effect (.30) op de
o elmcntanc van basisonderwijs. Dat omvat

e ¢l de verbreding van vak- en vormingsge-

ol &0, de zorgverbreding en continue ontwik-
" alshet functioneren van het schoolwerk-

Ve (’)0001( de draagkracht van het schoolteam
Nteen vrij sterk direct effect op de imple-

e .
Matie van deze aspecten (.34). Vanwege de

gehanteerde vraagvorm die leidt tot contami-
natie van veranderingscapaciteit en externe be-
geleiding zoals eerder uiteengezet, is er een ne-
gatief effect van capaciteit op de intensiteit van
de schoolspecificke begeleiding. Deze begelei-
ding heeft een gering positief effect op de im-
plementatic van het vemnieuwingsconcept.
Datzelfde geldt voor de deelname aan school-
overstijgende begeleiding.

We bespreken nu het totale effect dat een
variabele op een andere variabele heeft. Het to-
tale effect is de som van het directe effect van
een variabele op een andere én van alle indi-
recte effecten daartussen (Verschuren, 1991).
Inspectie van totale effecten geeft een beeld
van het relatieve belang van variabelen in het
model. De belangrijkste determinanten van de
implementatie van inhoudelijke aspecten van
het vernieuwingsaspect basisonderwijs zijn: de
veranderingscapaciteit (totale effect .26) én in
- nog sterkere mate - de draagkracht van het
team (totale effect .39). Verder bedraagt het to-
tale effect van het (nog) toepassen van onder-
delen van het procesmodel .19. De deelname
aan de schooloverstijgende begeleidingsactivi-
teiten heeft een totaal effect van .15. Er is een
gering totaal effect (.12) van de intensiteit van
de schoolspecificke begeleiding op de imple-
mentatie van inhoudelijke aspecten van basis-
onderwijs.

Naast het directe effect (.34) dat de varia-
bele draagkracht van het team heeft op inhou-
delijke aspecten van het vernieuwingsconcept
basisonderwijs, vertoont de teamdraagkracht
nog drie indirecte effecten op deze implemen-
tatievariabele. Het sterkste indirecte pad is dat
van draagkracht team via veranderingscapaci-
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draagkracht
schoolteam

schoolgrootie

implementatie
dillerentiatie
in de klas

Figuur 5. De verklaring van implementatie van differentiatie in de klas (n = 293). Gestandaardiseerde effec

ten

teit op implementatie van het vernieuwings-
concept (.22 * .30 = .07). Anders gezegd: de
draagkracht van het team heeft een direct effect
(.22) op de veranderingscapaciteit welke weer
inwerkt op de verwezenlijking van vernieu-
wingen (.30).

Zoals eerder toegelicht was er aanleiding voor
een aparte beschouwing van de implementatie
van differentiatie in de klas. Twee variabelen
hadden een significant effect op de differentia-
tie in de klas, namelijk draagkracht van het
team en schoolgrootte (zie Figuur 5). Beide
verklaren samen 24 procent van de variantie
van deze differentiatie-variabele. De draag-
kracht van het schoolteam heeft een sterk effect
(.39) op totstandkoming van deze vrij ingrij-
pende organisatorische veranderingen. De in-
vloed van schoolgrootte is negatief (-.23). We
zien hierin een aanwijzing dat kleinere scholen
als het ware gedwongen zijn geweest te gaan
werken met heterogene groepen en met niveau-

groepen.

4 Discussie

De hoofdhypothese is bevestigd. De verande-
ringscapaciteit van scholen heeft een tamelijk
sterk effect op het doorvoeren van veranderin-
gen die het zwaartepunt vormen van het ver-
nieuwingsconcept basisonderwijs, namelijk
het verbreden van vakken, vorming en werk-
vormen, zorgverbreding en continue ontwikke-
ling alsook het functioneren van het
schoolwerkplan. De veranderingscapaciteit is
echter niet van invloed op de implementatie
van differentiatie in de klas: het hanteren van
niveaus en niveaugroepen, en het werken met
heterogene groepen. Of scholen differentiatie-
maatregelen nemen, blijkt slechts afhankelijk
te zijn van twee omstandigheden, namelijk de

draagkracht van het team en de grootte van d¢
school. Kennelijk is het treffen Vvaf
differentiatiemaatregelen van een andere of de
dan het gestalte geven aan inhoudelijk nieuwe
vormen van basisonderwijs.

We vonden dat de draagkracht van het tea®™
een factor van belang is bij innovatie. Dradg”
kracht is van invloed op zowel de verande-
ringscapaciteit als op de implementatie V3"
vernieuwingen. Van alle bestudeerde variabe
len heeft de teamdraagkracht het grootste totale
effect op het invoeren van inhoudelijke aspec”
ten van het vernieuwingsconcept basisonde””
wijs. Draagkracht is ecn maat voor teamhom?;
geniteit: kan men als collectief *moeilijké
veranderingen in daden omzetten. Dat roept &°
vraag op naar de conceptuele relatie 11155'?"
teamdraagkracht en veranderingscapacuen'
We gaan hierop in nadat de opvattingen van o5
deren over het veranderingspotenticel van
scholen de revue gepasseerd zijn.

Van der Vegt en Knip (1988a en b) [6688°°
de nadruk op de sturing van implemenlﬂ“"pw‘
cessen op scholen. Zij onderscheiden vier ﬂz
ringsfuncties: richting geven aan het vern'®
wingswerk  (visie-ontwikkeling), gen¢
stuwen (doelgerichte druk in de richting va" -
vernieuwingsdoelen), bepalen van de spcﬁ__.
ruimte (het vaststellen van de uitvoering® I
heid) en het inhoudelijk/technisch €n SOc‘abU-
emotioneel ondersteunen van leerkrachte?
het vernieuwingswerk. .

Anderen belichten de professione
Deze geeft niet alleen richting aan het dag® Uda
functioneren binnen de school, maar 00k ¢
wijze waarop aan vernieuwingen Wordl,sn-
werkt. De heersende cultuur kan in ovcl"'ﬂo'
stemming zijn of conflicteren met het o
digde vernieuwingsproces. Staessens -
Vandenberghe (1990) en Staessens (1991{(:“1‘
derscheiden drie indicatoren van de seh%° v
tuur: de schoolleider als cultuurbouwer €~

gcﬂ

le cr:!:ttf‘r i




ger, de overeenkomst in doelgerichtheid bin-
Nen het team en de professionele relaties tussen
U leerkrachten.

We concluderen dat naast veranderingsca-
Paciteit en draagkracht van het team ook stu-
fingsfuncties en de professionele cultuur ken-
Merken zijn van de school die op de voorgrond
eden, wanneer een complex vernieuwings-
foncept tot realiteit gebracht moet worden. Het
i indicatoren van het Vermogen van een or-
Sanisatie om te veranderen. Bij scholen voor
"‘foﬂgezet onderwijs spreekt men wel van be-
“idsvoerend vermogen (Sleegers, 1991).

Met het oog op de theorievorming is het van

lang de relatie tussen deze verwante con-
“Dten te analyseren. Als aanzet beschouwen
¥ hicr de verhouding tussen veranderingsca-
E;:ileit en draagkracht. Veranderingscapaci-
Schkan opgevat worden als de mate waarin de

00l functies kan inzetten voor het totstand-

ref‘gen van veelomvattende onderwijsveran-
‘fingen, bijvoorbeeld het uiteenleggen van
< Vernieuwingsproces in stappen. De draag-
acht van het team is direct van invloed op het
tief;:fr{ aclualist;rcn. van dczc. functies. In rela-
i €ine organisaties als bamsscho]en'moelen
enlecl'krachlcr.l als team de vcm{)dcnng dra-
iel; ;IS collectief moet men fL_lflctlcs voor ver-
echy Ing km}ncn uitvoeren. Bij teams die geen
2 € eenheid vormen, kan nauwelijks sprake
Van een gebundelde inzet van krachten.
eties als procesplanning en -evaluatie,
8erichte communicatie en besluitvorming,
,liela:l::c}l;wﬁskundig lcidcrsc!mp komen dgn
. un recht. Een weinig draagkrachtig
Cilelist davamm bcl-.nm in zijn veranderingsca-
het gy ergelijk: bij een voetbalelftal waar
Ot aan teamgeest zal de beheersing van
toy r:SL’alChnic]-;. door individuele spelers minder
hang in ::m leiden dan bij cen team waar beide
tep b d‘:‘d gaan, De [clu'mdrungkracht vormt
zgy e fakclpkc conditie voor de adequate
uncties voor vernieuwing.
tin SCzOfC!.isc.h is nog van belang of verande-
tip iac[')lf:‘lt een enkFlvoudlg of {nccrvoudlg
Ssiel 5 tzc‘vraa{; is te vcrgc‘!.ljkcn met de
cof g ver intelligentie als één algcmc'nc
S Samenstel van cognitieve vaardig-
'QI! dit onderzoek is aangenomen dat de
fungrieg 1 B5CaPACiteit zich via verschillende
Uitgega Manifesteert; in de analyses is echter
Van één totaalscore. Dit laatste bleck

l‘lisc
factc
heg
v

gerechtvaardigd gezien de samenhang tussen
de subschalen. Onze uitkomsten geven geen
uitsluitsel over de vraag of het hier om een uni-
of meerdimensioneel construct gaat. De meeste
auteurs gaan uit van meerdere componenten,
Voor praktische doeleinden, bijvoorbeeld
wanneer interventies verlangd worden om de
school aan het vernieuwen te zetten, is een ge-
leding in functies of capaciteiten handzaam.

Het schoolorganisatie-onderzoek waartoe
deze studie behoort, is niet opgezet vanuit de
onderzoekslijn naar de schooleffectiviteit
(Scheerens, 1989). De laatste benadering con-
centreert zich op het opsporen van condities die
de output van de school in termen van leerling-
prestaties gunstig beinvloeden. Van een derge-
lijke outputmeting is in onze studie geen
sprake. Toch zijn er raakvlakken met deze be-
nadering. Eris overlap in ter zake doende facto-
ren: onderwijskundig leiderschap is cruciaal in
het schooleffectiviteitsonderzoek én het is een
belangrijk facet van de veranderingscapaciteit.
In onze studie ligt de nadruk op factoren die
veranderingsprocessen bevorderen, terwijl in
het schooleffectiviteitsonderzoek het effect
van organisatickenmerken op leerlingpresta-
ties wordt bestudeerd. Naarmate laatstge-
noemde benadering meer zicht biedt op een
succesvolle onderwijs- en organisatierecep-
tuur, zal de behoefte ontstaan deze in te voeren
in zo veel mogelijk scholen. Voor het daadwer-
kelijk vergroten van de onderwijseffectiviteit
moet men onder meer ‘vertrouwen op de zelf-
vernicuwende capaciteit van scholen’ (Schee-
rens, 1989, p. 166). Hier ontmoeten beide lij-
nen van onderzoek elkaar.

Noot

1 Inhet onderzoek waren ook ruim honderd scho-
len die deelgenomen hebben aan een ontwikke-
lingsproject basisschool, betrokken. Deze groep
is vergeleken met de ‘gewone’ scholen die in dit
artikel centraal staan (zie Van Gennip, 1991).
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Abstract

Fhange capacity and educational
'Mnovation in primary schools

J-.Van Gennip, J. Claessen &R. van der Vegt. Pedago-
Yische Studién, 1994, 71, 209-219,

ThiSStudy examines the impact of an school's change
“Pacity on the renewal of primary education as
Ihi‘"'2|a'u'ed by the Dutch government. We present a
Structyra model in which a.o. the effects of change
“pacity, characteristics of the school staff and exter-
"l support are hypothesized. Change capacity ap-
Pears to be comprised of three dimensions: process
ma”“ing and process evaluation, communication
Z:d ‘dECision making, and school leadership. The the-
Stical model is explored and tested using LISREL
With Survey data (n = 293). The results indicate that
Nge capacity has a moderate effect on the imple-
*Mation of educational and structural features of

® intended reform. However, change capacity
w?:;."ot affect the extent to which differentiation
"IN classes has been implemented. The staff's ca-
‘amty for joint endeavour also enhances innovation.

in
. ally, change capacity is compared with similar
h”cepts.
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