
??? R. VAN DEN BERGÂ? Katholiek Pedagogisch Centrum,'s-Hertogenbosch Samenvatting Er is sprake van een groeiende behoefte aannieuwe opvattingen over onderwijs (vernieu-wing). De noodzaak hiertoe wordt steeds meergevoed door de overtuiging dat onze traditionele^n met name grootschalige strategie??n niet zogeschikt zijn om de onderwijsvraagstukken vanvandaag aan te pakken. Wij gaan in op hetbelang van een paradigma-verschuiving, onsaansluitend bij interdisciplinaire paradigma-ontwikkelingen. In dit artikel beschrijven u e het verschijnseltransformatie (-processen) als een uitwerkingvan een paradigma-verschuiving. Transforma-tie wordt hier toegespitst op de desbetreffendeprocessen in en voor scholen als georganiseerdesamenwerkingsverbanden. Mensen worden hijtransformatie intensief aangesproken op hunvermogen om die context te verbeteren (par. I).I^it leidt onder meer tot de wens om vernieuwin-Sen door of in scholen

minder rationeel-lincair"" te werken. In dat licht beschrijven nr ookprocessen die zich voltrekken in zogenaamde'I'ssipatieve structuren en die een school op een^oger kwalitatief niveau van functioneren zou-den kunnen brengen (par. 2). iVelke gevolgentransformatie kan hebben voor de onderwijsbe-geleiding geven iir aan in paragraaf 3. Scholenhebben meer ruimte nodig om weer strategischeorganisaties te worden. Daarnaast doen ue eenberoep op het eigen individuele vermogen van debetrokkenen plaatselijk aan vernieuwingenvorm te geven. Er is dan wel behoefte aan een"nder juridisch-administratief kader. Veel dank aan prof. dr. E.C.H. Marx, prof. dr.â€? W'elemans cn prof. dr. R. Vandenbcrghe. Zij"ebben mij voortreffelijk ondersteund bij het schrij-den van dit artikel. 1 iVat is transformatie? 1.1 Een paradigma-verschuivingEen paradigma (afkomstig van het Griekseparadeigma) is een denkmodel. Het gaat hier-bij om een kader voor het begrijpen en

hetverklaren van bepaalde aspecten van de wer-kelijkheid. Een paradigma-verschuiving is eenovergang naar een andere manier van denkenover bestaande problemen. Er worden dannieuwe principes ge??ntroduceerd, waarbij eennieuw theoretisch perspectief wordt ontwik-keld. Aan het begrip paradigma wordt ookwel de betekenis van werkelijkheidsdefinitiegehecht (Swarttouw, 1986). Kuhn (1972) gaatnog verder en schetst met het begrip de heleconstellatie van overtuigingen, waarden entechnieken binnen een gegeven gemeenschap(p. 227). Voorstanders van ccn nieuw paradigma stel-len dat wij ons midden in een proces bevindendat een nieuwe periode in de geschiedenisinluidt. We merken op dat het nieuwe denkendit keer vooral het produkt is van een bepaal-de interpretatie van natuurwetenschappelijkonderzoek, of daardoor minstens wordt be-vestigd (Capra, 1982, 1984; Pribram, 1977;Prigogine & Stcngcrs, 1985). Zij allen beschrij-ven een

nieuw paradigma, een fundamenteleverandering van onze manier van denken, vanwaarnemen en van wijzigingen in het waar-densysteem. Het gaat in het bijzonder om eenverschuiving van de mechanische, rationelezienswijze naar een meer dynamische, creatie-ve zienswijze. Recente ontwikkelingen in hetbewustzijnsonderzoek (het pionierswerk vande neurochirurg Pribram), de psychotherapie,de transpersoonlijke psychologie en de filoso-fie (Wielemans, 1984,1985) hebben de belang-stelling voor een andere kijk- cn werkwijzedoen toenemen. Het onderwijs heeft voorals-nog daar minder structureel toe bijgedragen.Vanwege de invloed van het onderwijs op hetmaatschappelijke bewustzijn van mensen zou-den betrokken personen in dit opzicht eenbelangrijke invloed kunnen hebben op hetnieuwe denken. (Op geleverde bijdragen van-uit de onderwijswetenschappen komen wc nogterug.) Het behoort tot de taak van de onder- Betekenis van
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??? Van kenmerken van hei 'bestaande'paradigmaEen mechanische, rationele zienswijzeEen rationeel-hneair modelDe nadruk ligt op analytisch denken Een logische stap-voor-stap ontwikkeling Technologische, rechtlijnige kijk op ontwikkeUngvan een systeem Processen worden geleid en gecontroleerd door eenhi??rarchie De nadruk ligt sterk op doelstellingen, program-ma's en schema's, die structureel-functionalistischvan aard zijn De vemicuwingsmethodiek is relatief vast omlijnden voorgeschreven Denken in termen van beheersbaarheid van pro-cessen Figuur 1 Een paradigma-verschuiving wijswetenschappen probleemgerichte vragente stellen en maatschappelijke groeperingen teattenderen op (mogelijke) gevolgen van het op'een bepaalde wijze aan oplossingen werken(Du Bois-Reymond, 1986, p. 209). Ori??ntatieen een vergrote handelingsruimte zijn hiervanhet gevolg. Enige kenmerken van de paradigma-ver-schuiving zullen we in Figuur 1

schematischaangeven. Het gebeurt in de vorm van tegen-stellingen, niet om te polariseren maar om dediscussie te verduidelijken. Immers bij elk con-creet vernieuwingsproces zullen we steeds dewaarde van beide paradigma's voor ogenmoeten houden en zullen we wellicht een syn-these moeten nastreven. Iedere eenzijdigebenadering van een vernieuwing geeft slechtseen deel van de realiteit aan. Het gaat vooralom complementaire ori??ntatie. Omdat het'nieuwe' paradigma nog te weinig bekendheidheeft, zullen we daarvoor nadrukkelijkaandacht vragen. In deze bijdrage wordt onsdenken dan ook meer gevoed vanuit de para-digma-verschuiving; deze bijdrage gaat bijge- Naar kenmerken van het 'nieuwe'paradigma Een meer dynamische, creatieve zienswijze Een flexibel, sprongsgewijs ontwikkelingsproces De rationaliteit wordt aangevuld met creatieveprocessen Een door herhaling (cyclisch) gekenmerkt proces Het systeem kan heuristisch (voortdurend herne-

mend) onderzocht worden; spiraalsgewijze voort-gang In de vorm van flexibele netwerken wordt het pro-ces geleid en vormgegeven De nadruk ligt binnen de algemene kaders op eenopen benadering; er is verzet tegen het star volgenvan programma's Er is meer sprake van een relatief flexibele struc-tuur; vele methoden kunnen de richting van eenvernieuwing bepalen Het gaat meer om beheren; er is sprake van mobi-liseren van energie bij de direct betrokkenen volg minder over de paradigma-verschuivingzelf. Desondanks zullen we, voor zover deruimte ons dit toelaat, de kenmerken van deparadigma-verschuiving en het daarvan afge-leide fenomeen van transformatie problemati-seren. We zijn ons ervan bewust dat de paradigma-verschuiving zo veelzijdig is dat deze zeker nietdoor alle aspecten die we zullen aangevenwordt uitgeput. De benaderingen die we indeze bijdrage zullen uitwerken, vertegenwoor-digen dan ook slechts enkele dimensies van

deveelzijdige mogelijkheden die door verschillen-de auteurs worden gepresenteerd (o.a. B??hm,1980; B??hme, 1983; Capra, 1982; Ferguson1983; Pribram, 1977; Prigogine & Stengers,1985; Wielemans, 1984, 1985). De kenmerken boven de onderbrokenstreep in Figuur 1 hebben vooral een algemeenkarakter, terwijl onder de streep de kenmer-ken al meer het karakter dragen van specifieketoepassing, gericht op transformatie binnenorganisaties. Vanuit het 'nieuwe' paradigma en het daar- Pedagogische Studi??n 90



??? mee samenhangende begrip transformatie iser sprake van andere bronnen, die voor hetproces van vernieuwingen ingeschakeld zou-den kunnen worden. Het 'nieuwe' paradigmais onder meer een reactie op het dikwijlsaanwezige rationeel model binnen organisa-tiestructuren (Staessens & Vandenberghe,1987). In de vijftiger jaren bijvoorbeeld was erveel belangstelling voor de 'management-by-objectives'-benadering. Dit model gaat uit vande vooronderstelling dat de ontwikkeling vanexpliciete, meetbare doelen, een positieve in-vloed heeft op de organisatorische effectivi-teit. Men vertrekt eveneens van de stelling datmet een zekere graad van nauwkeurigheid enaccuraatheid een middel-doelanalyse gemaaktkan worden. Hierop volgend komt het actie-plan en ten slotte het meten van de resultaten.Het gaat hierbij om een rationeel model meteen duidelijke sequenti??le aanpak. In de zestiger jaren trad de structuur van deorganisatie op de voorgrond.

Dan wordt deorganisatiestructuur bepalend geacht voor deeffectiviteit. Deelonderzoek werd uitgevoerdnaar de besluitvormingsstructuur, de co??rdi-natiestructuur, de arbcidsverdelingsstructuurof de beloningsstructuur, enz. Staessens & Vandenberghe (1987) stellen alsalternatief/ler cultureel perspectief aan de orde(zie ook: Hallinger & Murphy 1985, p. 8). Zijzijn de mening toegedaan dat offici??le doelendikwijls als constante gegevens worden be-schouwd en niet als een voedingsbodem vooreen dynamisch gebeuren. Volgens hen wordende doelstellingen van een organisatie evenwelmeer doorgegeven door middel van rituelen,ceremoni??n en routines dan aan de hand vanofTicieel geschreven doelen. Succesvolle orga-nisaties worden eerder gekenmerkt door eenduidelijke 'mission', dat is een algemene be-schrijving van de primaire waarden van deorganisatie (zie ook par. 3.2). Andere aanzetten tot een discussie binnen deonderwijswetenschappen met

betrekking toteen paradigma-verschuiving kunnen gesigna-leerd worden. House (1981, p. 17-41)beschrijft drie benaderingen van innovatie, dieook in de studie van Lagerweij (1981, p. 507-508) aan de orde komen: de technologischebenadering, de politieke benadering en de cul-turele benadering. De laatste benaderingkomt sterk overeen met het boven beschrevencultureel perspectief Berman (1981, p. 253-286) verwijst naar een'paradigma-shift' en beschrijft drie meta-vooronderstellingen die daaraan ten grond-slag zouden liggen. Deze proposities hangenten nauwste samen met begrippen, zoals im-plementatie, maar vooral context-afhanke-lijkheid. Bij alle systemen, organismen eninstituties is er sprake van een voortdurendewisselwerking met een natuurlijke en socialeomgeving. Elk organisme wordt voortdurenddoor de omgeving be??nvloed, maar omge-keerd kan het organisme ook invloed op deomgeving uitoefenen en haar veranderen(Capra,

1984, p. 328). In het kader van eenpleidooi voor een paradigma-verschuivingwordt dan ook door veel auteurs een lansgebroken voor wat men noemt een holistischebenadering (B??hm, 1980; Wieiemans, 1984). Het is mogelijk nog meer aanzetten tot eendiscussie over een paradigma-verschuiving tesignaleren (Wardekker, I98I; Papagiannis,Klees & Bickei, 1982; Huberman & Miles,1984; Lagerweij, 1983; Wieiemans, 1985). Hetvoert tc ver om in het bestek van een artikelhierop uitvoerig in tc gaan. We hebben echterde indruk dat al deze bijdragen slechts eenbeperkte invloed hebben gehad op de prakti-sche vormgeving van onderwijsvernieuwingenen op het beleid dat hiertoe werd ontwikkeld.Het meer interdisciplinaire karakter van debesproken paradigma-verschuiving biedt wel-licht perspectief Kenmerken van het 'oude' paradigma houdensamenvattend vooral verband met beheersingvan processen. Daarbij wordt zoveel mogelijkzekerheid gezocht op

grond van afleiding; ditwil zeggen op basis van een lineair, doelgerichtdenken en handelen. Vanuit verschillende dis-ciplines wordt aan dit handelingsmodel nogsteeds de voorkeur gegeven (zie par. 2.2).Planbaarheid, inhoudelijke co??rdinatie en be-heersbaarheid zijn onder meer belangrijkemotieven. Hel rationeel-liniair denken, hetaan het begin van een proces verplichtendvastleggen van alle doelstellingen en op basisdaarvan het proces voort laten gaan alsmedehet rechtlijnige en analytische karakter van demethodiek worden beschouwd als instrumen-ten om het proces beheersbaar Ie houden. Voorstanders van de paradigma-verschui-ving zien dat juist deze instrumenten leiden totrigiditeit en dat de adequate instrumenten ont-breken om een herori??ntatie tc bewerkstelli- Pedagogische Studi??n 91



??? gen. Nog steeds worden stereotiepe benade-ringen van probleemoplossing voorgestaandie, juist waar complexiteit van veranderinggroot is, te kort lijken te schieten. Ten slotte, de aandacht die we vragen voornieuwe kijk- en werkwijzen, wordt niet alleengerechtvaardigd door inzichten vanuit de pa-radigma-verschuiving. Ook literatuur die nietdirect met deze verschuiving samenhangtbiedt hiervoor indicaties. In het 'nieuwe' para-digma vinden we echter een extra inspiratie-bron om te zoeken naar nieuwe opvattingenen uitgangspunten voor de onderwijsvernieu-wing. 1.2 Het begrip transformatieBespreking van het begrip transformatie is eenbelangrijke - en misschien wel noodzakelijkestap - om de merites van de paradigma-ver-schuiving ook voor de onderwijsvernieuwingte kunnen presenteren. In de literatuur over organisatiekunde (b.v.Adams, 1984; Quispel & Van Gils, 1986)wordt het begrip transformatie van bijvoor-beeld organisaties en management meer

vanbelang. Een heldere operationele begripsom-schrijving hebben we niet kunnen vinden. Hetbegrip transformatie wordt in de literatuurveelal in 'tenderende' zin toegelicht, mede aande hand van kenmerken en dimensies. Zoe-kend naar een soort grootste gemene delerzouden we vanuit de verrichte literatuuranaly-se transformatie ons inziens als volgt kunnenomschrijven. Transformatie is een proces waarbij mensenintensief worden aangesproken ?Šn op hun be-wustzijn van de context waarin ze leven enwerken alsmede op hun individueel vermogenen individuele verantwoordelijkheid om diecontext te veranderen. In literatuur over trans-formatie blijkt het begrip context vooral ver-band te houden met organisaties. Hierbij gaathet om een gemeenschappelijk principe dat tengrondslag ligt aan allerlei vernieuwingen die inorganisaties plaatsvinden. Dit principe houdtvolgens Kiefer en Senge (1984) in dat indivi-duele mensen die zich aaneensluiten rond (zichbewust

worden van) bijvoorbeeld een geschik-te visie of een centrale thematiek, een buiten-gewoon grote invloed kunnen hebben op deorganisaties. Kiefer en Senge gebruiken hier-voor ook wel het begrip: metano??sch (vanuithet Grieks: grondig van gedachten verande-ren). In het kader van transformatie is eenomslag gaande in de benadering van perso-neels- en sociale vraagstukken (Van Mill,1987). Mensen worden meer en meer be-schouwd als het potentieel van een organisa-tie, een diepte-investering, die ten volle moetworden benut en om ontwikkeling vraagt.O.a. de volgende vragen leiden tot deze om-slag. Loopt de verzorgingsstaat (inclusief bij-voorbeeld de onderwijsvernieuwing) qua ont-wikkeling niet tegen haar grenzen aan? Nemenop het sociaal-psychologische vlak organisa-ties geen benauwende vormen aan? Waaromnemen juist president-directeuren van grote(dikwijls internationale) organisaties deel aancongressen over transformatie? Wordt er teveel

gestructureerd met regels en procedures?Zeker niet iedereen, maar wel veel organisatie-sociologen durven zich deze vragen te stellen. Adams (1984) heeft een belangrijke bijdragegeleverd aan de ontwikkeling van het begriptransformatie. Het 'oude' begrip organisatie-ontwikkeling is naar zijn mening altijd geba-seerd geweest op theorie??n (uit onder anderede sociale psychologie en volwasseneneduca-tie) en op het verzamelen en analyseren vangegevens. Het is beslist niet zo dat transforma-tie naar zijn mening het gebruik van theorie??nen gegevens afwijst, maar het verlegt de klem-toon enigszins naar het formuleren van eenvisie vanuit een ruimer, meer pro-actief ge-zichtspunt. 'Organisatie-ontwikkeling ver-sterkt en ontwikkelt wat er is, terwijl bijtransformatie sprake is van een zekere discon-tinu??teit' (Adams, 1984, p. 9). Bij organisatie-ontwikkeling worden processen gesimplifi-ceerd tot fasen of stappen die men moetdoorlopen. Het basisconcept

wordt'hierbijdikwijls niet meegenomen (Voogt, 1986, p.106; zie ook Van Vilsteren, 1987). Een bijko-mend bezwaar is de lineairiteit in het ontwik-kelingsproces en in de vertaling van proble-men in oorzaken en gevolgen. De hierbij tevolgen strategie wordt dikwijls opgezet vanuithet zogenaamde probleemoplossingsmodel(zie par. 2.1 en 2.2). Voor een goed begrip kan worden aangete-kend dat organisatie-ontwikkeling be-schouwd kan worden juist als een aanloop tottransformatie. Het belangrijke verschilpuntligt onzes inziens in de achteriiggende filoso-fie. Transformatie is meer gericht op de eigenverantwoordelijkheid van iedere betrokkene.Mill (1987) geeft aan dat op het individuele Pedagogische Studi??n 92



??? vlak sprake is van een transformatie, in derichting van een meer volwassen mensbeeld.De transformatie ligt hierin dat er geen gewo-ne verandering is van ietsje meer of ietsjeminder binnen het oude normen- en waarden-patroon, maar dat het maatschappelijke leveneen andere kwaliteit aanneemt. Eigen verant-woordelijkheid mag dan niet op ?Š?Šn lijn wor-den gezet met eigenbelang. Men draagt eeneigen verantwoordelijkheid in de bijdrage diemen levert aan het leefklimaat in de gemeen-schap. Het is niet vrijblijvend. Bij transformatie gaat het om een verschui-ving in het traditionele beeld van vernieuwen,organiseren en management. Organisaties (endus ook scholen) worden steeds meer gecon-fronteerd met ontwikkelingen die hoge eisenstellen aan de kwaliteit van management enco??rdinatie. De beproefde en klassieke instru-menten zoals hi??rarchie, planning en stan-daardisatie voldoen daarbij niet meer in alleopzichten (Van Gils, 1986, p. 75).

Benadrukking van rationcel-lineaire bena-deringen heeft het gevolg dat een te sterkaccent wordt gelegd op de structuur van deorganisatie. Met de motivatie en de betrok-kenheid van de individuele personen wordtdan minder rekening gehouden. Bij transfor-matie gaat men ervan uit dat individuelepersonen niet machteloos zijn. Men gelooft inde kracht van een visie en men is er zich vanbewust dat individuele mensen unieke bijdra-gen kunnen leveren. Dit leidt mogelijkerwijstot ccn paradox: organisatie is structuur, maar^'^gelijk machteloosheid. Is dit een situatieWaartegen we ons kunnen wapenen? Zeker inzoverre we in grotere structuren of gehelen eenserieus beroep kunnen blijven doen op deeigen verantwoordelijkheid van de individuelemens en condities inbouwen om voortgang"logelijk te maken. Wat dit betekent voor deonderwijsvernieuwing zullen we hieronder na-der uitwerken. De genoemde paradox zal dan"og een keer terugkomen.

Transformatie en onderwijsvernieuwing Rationaliteit versus creativiteitNiet succesvolle vernieuwingsstrategie??n zijnheelal gebaseerd op werkwijzen die gekarakte-riseerd kunnen worden als technologisch endeductief van aard: beginnen met exact gefor-niuleerde doelen en het afleiden van werkwij-zen op basis van deze doelen (Van den Berg &Vandenberghe, 1984). Het vernieuwingspro-ces is veelal zo gestructureerd dat alle noodza-kelijk geachte stappen worden gezet. Dit kanleiden tot schijnbeheersing. We weten uit erva-ring dat veel ondersteuners vertrouwen heb-ben in de beheersbaarheid van veranderings-processen. Het volgen van een meerheuristische inductieve strategie (par. 2.2)leidt daarentegen veelal meer tot een groterevitaliteit en produktiviteit van docenten enteams. Onzekerheden en paradoxen kunnendan worden erkend en tot minder stereotiepebenaderingen van probleemoplossding lei-den. Een rationeel-lineaire benadering wordt

vooralgekenmerkt door een ontwikkeling die ver-loopt vanuit een idee of visie naar de concretepraktijk. Zorgvuldige planning en structure-ring worden hierbij van het allergrootstebelang geacht. Het accent ligt dan dikwijls opde organisatie van een vernieuwingsproject,bijvoorbeeld: de verdeling van de leidingge-vende taken, de spelregels voor besluitvor-ming en de planningsprocedures. Deze bena-dering wordt ook wel getypeerd als eendeductieve strategie. Primaire kenmerken van een dergelijke be-nadering zijn de volgende. Verduidelijkingvan doeleinden van een vernieuwing is eennoodzakelijk geachte eerste vereiste. De eerstestap bij een vernieuwing is om de voorlopigedoeleinden van een vernieuwing zo helder mo-gelijk te omschrijven. Daarna wordt een zoduidelijk mogelijke analyse gemaakt van ener-zijds de bestaande situatie en anderzijds dcgewenste situatie. Tussen die situaties bestaandikwijls spanningsverhoudingen. Deze span-

ningsverhoudingen worden dan als uitgangs-punt genomen voor de aanpak van eenonderwijsvernieuwing. Dit heeft geleid tot hetmaken van dc zogenaamde kloofanalyses('gap-analyses'). Na de analyse herfomiulerende betrokkenen hun doelstellingen. Als dedoelstellingen zijn vastgelegd, worden plan-nen, procedures en werkwijzen ontwikkeld omdeze doelstellingen zo systematisch mogelijkte realiseren. Het een en ander wordt daarnavastgelegd in een vcrandcringsplan. De plan-ning van een innovatie bij deze benaderingwordt hoofdzakelijk overgedragen aan eendaartoe geformeerde groep. Hoewel deze benadering kenmc-kcp van Pedagogische Studi??n 93



??? een cyclisch proces in zich draagt gaat het inprincipe om een lineair model (probleemoplos-singsmodel) waarbij in wezen weinig rekeningwordt gehouden met de specifieke wensen, op-vattingen en noden van de docenten. Op eengegeven moment kunnen de planningsproce-dures zelfs meer aandacht gaan vragen dan devernieuwingsthematiek (inhoud) zelf Uit onderzoek en praktijkervaringen blijktdat in veel veranderings- en vernieuwingspro-jecten de rationeel-lineaire benadering wordtgevolgd. Kroonenburg en Veenman (1984)constateerden het in hun onderzoek naar fu-sie- en integratieprocessen bij pedagogischeacademies. Van Emst (1985) prefereert eenlineair model, gestuurd vanuit streefrichtin-gen en overbruggingsdoelen, voor activiteitenvanuit onderwijsbegeleidingsdiensten. Hij ba-seert zich daarbij op bepaalde theorie??n vanorganisatie-ontwikkeling. Appelhof (1986)ziet in het stimuleringsonderwijs hetzelfde ge-beuren. Hij plaatst kritische

kanttekeningenbij een dergelijke wijze van handelen (zie ookThompson, 1982). Ons pleidooi voor een minder rationeel-lineaire benadering van de onderwijsvernieu-wing hangt samen met aspecten van het vraag-stuk van de causaliteit. Dit vraagstuk heeft temaken met het hoe en waarom van bepaaldevernieuwingen. Hoe verandert iets? Waaromverandert het? En, een in onze tijd onvermijde-lijke vraag, hoe kunnen we deze veranderings-processen beheersen en be??nvloeden? Naar de mening van Adams (1984, p. 22)legt het meest oude en het meest bekende cau-saliteitsmodel de nadruk op afzonderlijke,uitwendige oorzaken die een lineaire en me-chanische opeenvolging van vernieuwingenveroorzaken. Naar zijn mening zijn we onge-twijfeld bezig onze veronderstellingen overoorzaak en gevolg uit te breiden en te verrui-men. Het idee van een eenvoudige, lineaire enmechanische causaliteit wordt vervangendooreen ingewikkeld geheel van veronderstel-lingen

over causale wisselwerkingen. Veran-dering is een heel subtiele aangelegenheid, dieniet van te voren vastligt of voorspeld kanworden. Als mens-be??nvloedende structuren een do-minant accent leggen op de technische ratio-naliteit en we het kwalitatief-psychische nietau s?Šrieux nemen is dit een belemmering voorde ontwikkeling van de mens, die in een grotergeheel functioneert. Innovatief gedrag is ui-terst specifiek. Er is geen sprake van eenuniversele wet waaruit globaal het gedrag vanhet systeem kan worden afgeleid (zie ook par.2.3). Elk systeem vormt een geval apart, elksysteem is uniek (Prigogine & Stengers, 1985,p. 160). Wel wordt dan een heel groot beroepgedaan op de creativiteit van de betrokkenenbij het systeem i.e. de school. 'If we assumethat the highest educational priority is placedon creativity, then special environments with-in which to pursue creativity must be con-structed (recognized as open systems); alreadywe know that teachers as

catalysts will them-selves be highly creative' (Sawada & Caley,1985, p. 17). Is het toch mogelijk te komen tot eenschool, die anders is dan bijvoorbeeld de vak-kenschool met bijbehorende lessentabel? Inieder geval moeten we dan streven naar eenevenwicht tussen zelfvernieuwing van de indi-vidueel betrokkene en integratie in de context(verg. de omschrijving van transformatie).Capra (1984, p. 333-334) spreekt in dit kaderover een dynamisch evenwicht, gekenmerktdoor voortdurende, veelvuldige en onderlingsamenhangende fluctuaties. Hoe dynami-scher, hoe groter de flexibiliteit en het vermo-gen zich aan veranderingen in de omgevingaan te passen. In dit kader komt de eerdergenoemde paradox weer terug met de volgen-de daarbij behorende vragen of dilemma's. Inhoeverre is te verwachten dat de individueelbetrokkenen, i.e. de docenten, het besprokenevenwicht kunnen realiseren? Welke plaats iser voor de structuur van de school, of ruimer:voor de

organisatie van de onderwijsvernieu-wing of nog ruimer: voor de theorievormingover onderwijs als basis voor veranderingen?Met andere woorden: interpreteren we soms teeenzijdig en komen we op basis daarvan totongenuanceerde uitspraken? Het zijn inder-daad spanningsvelden waarvoor wc staan enwaarover we vragen willen oproepen, zonderdeze alle volledig te kunnen beantwoordenmaar waarmee we wel rekening willen houden(zie ook Van den Berg & Vandenberghe, 1984,hfdst. VI). 2.2 Onderwijsvernieuwing in dissipalievestructuren Sawada en Caley (1985) hebben geprobeerdom processen van onderwijsvernieuwing teverklaren vanuit dissipatieve (wegsijpelende)structuren. Zij geven een aanzet tot een nieuw Pedagogische Studi??n 94



??? denken over onderwijssystemen die zichzelforganiseren en zichzelf reguleren (verg. de om-schrijving van transformatie). Genoemde au-teurs sluiten met hun gedachten goed aan bijontwikkelingen, zoals die onder andere doorPrigogine en Stengers (1985) zijn beschreven.Met name deze laatsten gaan in op dissipatie-ve structuren die uit niet-lineaire processen inzogenaamde niet-evenwichtssystemen ont-staan. In dit verband wordt de aandachtgericht op die aspecten van de werkelijkheiddie kenmerkend zijn voor de versnelde socialeveranderingen van onze tijd: instabiliteit, ver-scheidenheid, het ontbreken van evenwicht enniet-lineaire verbanden, zoals kleine oorzakendie gigantische gevolgen kunnen hebben. Aan de idee??n van Sawada en Caley schen-ken we aandacht, omdat zij geprobeerd heb-ben inzichten vanuit de invalshoek vantransformatie te 'vertalen' naar het onderwijs de onderwijsvernieuwing. De vraag rijstimmers in hoeverre het

mogelijk is de schoolop ongeveer dezelfde wijze te beschouwen alsdein paragraaf 1.2 besproken organisaties. En^en daarmee verband houdende vraag is of decultuur van de school-als-organisatie kanworden losgemaakt van de geschiedenis vanhet totaal van het onderwijs? Antwoorden opdeze vragen worden onzes inziens in het on-derstaande beantwoord. Blijft echter staan datde onderzoeksbevindingen nog te weinig cu-mulatief zijn en een te weinig conceptuelesamenhang vormen om een stevige basis tebieden voor richtlijnen voor vernieuwingsacti-viteiten. Alle systemen bevatten subsystemen dievoortdurend fluctueren. Een enkele fluctuatieof" een combinatie daarvan zullen bepalen inWelke richting het systeem zal gaan verande-ren. Het systeem kan of tot chaos uiteenvallen zich ontwikkelen tot een meer gedifferen-tieerde en/of hogere organisatie. In het laatstegeval wordt van dissipatieve structuren ge-sproken. In vergelijking met de

eenvoudigerestructuren waarvoor ze in de plaats treden,hebben ze meer energie nodig om intact te blij-ven. Naar inzichten van Prigogine en Stengerskunnen orde en organisatie uil wanorde enchaos ontstaan en wel via een proces van zelf-vernieuwing (zie par. 1.2). Sawada en Caley sluiten zich aan bij eenonderscheid dat in dit verband door Prigogineen Stengers wordt gemaakt. Dit onderscheidt^staat uit: evenwichtssystemen, bijna-even-wichtssystemen en ver-uit-evenwichtssyste-men. Er blijken grote impulsen nodig te zijnom in systemen die in evenwicht of bij na-even-wicht verkeren een verandering van betekeniste veroorzaken. Ter illustratie verwijzen we -in het licht van bovengestelde vragen - naarde handhaving van de bestaande categorialeschooltypen in het voortgezet onderwijs. Dehierop betrekking hebbende problematiek be-heerst al sedert het begin van deze eeuw deministeri??le en politieke debatten over hetvoortgezet onderwijs. Vele

vernieuwingsge-zinden stellen dat vanaf 1900 zich een immobi-lisme voordoet in de ontwikkeling van destructuur van het voortgezet onderwijs en be-schouwen dit als een grote belemmering. Volgens Sawada en Caley zien we in veelwetenschappelijke disciplines structuren voor-komen die ver uit hun evenwicht geraken enzich desondanks toch weer zelf-organiseren(zelfvernieuwing). Wat het onderwijs betreftworden dergelijke ontwikkelingen minder ofniet waargenomen. 'We will try to rectify thisSituation by indicating the appropriateness ofthe dissipati ve structure mctaphor for creatingnew realms of meaning in education' (Sawada& Caley, 1985, p. 14). Onderwijsstructuren enbestaande situaties geraken moeilijk uit hunevenwicht. Het zijn relatief gesloten systemen.Lagerweij wijst eveneens op dit fenomeen:'Aan het schoolconcept van Montessori, Pe-tersen, Boeke, Freinet, Steiner, c.a. ligt door-gaans een flinke dosis kritiek ten grondslag die- en dat is

verbijsterend - ook anno 1986 nogvoor een belangrijk deel niet achterhaald is.Nog steeds is de school er niet voor het kind,worden leerlingen onmondig gehouden, ont-breekt het aan een zinvolle verbinding met hetdagelijks leven en overheerst klassikaal onder-wijs met een eenzijdig accent op verstandelijkeontwikkeling' (Lagerweij, 1986, p. 375). De meeste scholen lijken naar de meningvan Sawada en Caley te functioneren als even-wichtssystemen. De school wordt door henopgevat als een min of meer goed geoliedemachine in relatie tot opvoedingsprocessen.In dit opzicht zijn belangrijke kenmerken vanhet schoolsysteem de volgende: gewenste enbereikte doelen bepalen de produktie; de kin-deren zijn het materiaal; de materi??le omge-ving wordt gevormd door het schoolgebouw;de groepen of klassen bepalen de assemblage-lijn; principes en processen voor elke groep ofklas krijgen richting aan de hand van leerplan- Pedagogische Studi??n 95



??? nen en instructies; managers voor elke groepof klas zijn de docenten; schoolleiders tredenop als bedrijfsleiders; er is sprake van een kwa-liteitscontrole aan de hand van discipline enregels; voor allen gelden door middel van uni-forme criteria gestandaardiseerde testproce-dures; enz. Het blijkt bijna onmogelijk om ineen dergelijk systeem fundamentele verande-ring aan te brengen. Als er wat verandert kanhet hoogstens gaan om marginale wijzigingen.Of zoals Sawada en Caley het uitdrukken:'they are merely permutations and combina-tions of existing information' (1985, p. 16). Mogelijkheden tot verandering in bijna-evenwichtssystemen zijn enigszins groter.Voorbeelden van innovaties in deze systemenzijn: het ontdekkend leren, de zogenaamdecompensatieprogramma's, leesvoorwaarden-programma's, onderwijstelevisie, moeder-scholen enz. Hiervan kan gezegd worden datdergelijke innovaties komen en gaan. Ze zijnte vergelijken met een pendule van een

klok.Een pendule is een goede metafoor voor bijna-evenwichtssystemen. Men begint enthousiastmet een vernieuwing, maar al spoedig tredenkrachten in werking, waardoor de eventuelepositieve effecten weer worden teniet gedaan.In bijna-evenwichtssystemen is de stabiliteits-factor te sterk om deze systemen uit hunevenwicht te brengen. Elk systeem in even-wicht of bijna-evenwicht waarvan aspectengeleidelijk veranderd worden zal een reeks vanevenwichtstoestanden doorlopen, en uiteinde-lijk zal dit tot gevolg hebben dat het systeemnaar de oorspronkelijke toestand terugkeert.Vernieuwing in een evcnwichtssysteem of eenbij na-even wichtssysteem is zeer moeilijk totstand te brengen. Als er sprake is van vernieu-wing gaat het veel meer om variaties ophetzelfde thema. Volgens de theorie van Prigogine cn Sten-gers, waarbij Sawada en Caley zich aansluiten,zal een bepaald systeem, als het door fluctua-ties na een ver-uit-cvenwichtstoestand isgedrongen

voor een kritisch moment of twee-sprong komen te staan. (Bij transformatiewordt in dit kader het begrip: mutatiespronggebruikt: een verandering die niet rationeel-lineair plaatsvindt, doch 'sprongsgewijs'.)Dan pas kunnen innovaties leiden tot wezen-lijke veranderingen. Opvoeders, onderwijsbe-geleiders en beleidsmensen zijn over hetalgemeen niet bekwaam systemen te helpen ineen ver-uit-evenwichtstocstand, 'It is impor-tant to realize that educators and the supportsystems within which they work impose thestabilizing boundary conditions' (Sawada &Caley, 1985, p. 16). Bij innovaties in ver-uit-evenwichtssystemen gaat het vooral om pro-cessen die een school op een hoger kwalitatief(organisatie-)niveau brengen. Dikwijls zijnhet processen die met toevalligheid en open-heid geassocieerd kunnen worden. Het is danfundamenteel onmogelijk om van te voren tebepalen wat de volgende toestand van hetsysteem zal zijn. Innovatieprocessen zijn danbeslist niet-

lineair (Prigogine & Stengers,1985, p. 21). We zullen het bovenstaande met enkelevoorbeelden toelichten. Onzes inziens brengenbijvoorbeeld de recente fusie- en integratie pe-rikelen scholen zeer ver uit hun evenwicht. Eengevolg daarvan is dat er een confrontatie vanculturen van betrokkenen (tussen scholen enbinnen scholen) plaatsvindt. Er onstaat eenzeer belangrijke crisis. Men heeft een bepaaldestructuur die men wil afbouwen; men is opzoek naar een nieuwe structuur, maar tegelij-kertijd is er machteloosheid. Een paradoxaalgegeven waarvoor wellicht paradoxaal interve-ni??ren (Hendriks, 1987) gewenst is. Dit inter-veni??ren komt erop neer dat begeleider cnhulpvrager 'ophouden met vechten' en dat debegeleider de 'verborgen' boodschap van dehulpvrager accepteert. Hendriks noemt dit ge-drag paradoxaal, 'omdat het neerkomt op hetaccepteren van de weerstand van een klanttegen een adviesrelatie, terwijl men wel alsadviseur aanwezig blijft' (1987,

p. 13). Vooralin die situaties waar veel belemmeringen zijnvoor verandering en waar problemen in entussen organisaties groot zijn, kan de bijdragevan paradoxaal adviesgedrag volgens Hen-driks een extra reli??f krijgen. Hendriksbeschrijft drie vormen van paradoxaal inter-veni??ren: accepteren en bevestigen in plaatsvan te bestrijden, extrapoleren, d.i. meegaantot cli??nt niet verder wil cn tenslotte het pro-bleem voorschrijven aan de cli??nt waardoordeze zich eraan gaat onttrekken door zelf naaroplossingen te zoeken. Kloosterboer en Vander Vliert (1987) spreken in dit kader overandersom interveni??ren, waarbij het gaat omhet accepteren van de twijfels van de ander enom hiernaar door te vragen. Dit soort inter-venties kan naar hun mening stevige barri?¨resslechten. Bepaalde crisissituaties waarin scholen tc- Pedagogische Studi??n 96



??? rechtkomen kunnen aanleiding zijn tot eenver-uit-evenwichtstoestand. Als blijkt dat bij-voorbeeld een schoolleider niet goed functio-neert wordt de betreffende school sterk uithaar evenwicht gebracht. Door paradoxaal in-terveni??ren kan een ommezwaai in de beleids-vorming tot stand gebracht worden, hetgeenweer kan leiden tot het aanbrengen van inhou-delijke vernieuwingen. Als scholen in een ver-uit-evenwichtstoestand geraken vallen ze dik-wijls terug op de meest primaire mogelijkhe-den van de individueel betrokkenen. Doordan een beroep te doen ?Šn op hun bewustzijnvan de context ?Šn op hun individueel vermo-gen (verg. de omschrijving van transformatie:Par. 1.2) is het wellicht mogelijk aan debestaande schoolcrisis te ontkomen en het on-derwijs te verbeteren. Uiteraard blijven stu-ring en co??rdinatie onontbeeriijk. 3 Enkele implicaties voor deonderwijsbegeleiding Het is in dit kader niet mogelijk uitvoerig in tegaan op de verschillende

implicaties van trans-formatie voor het onderwijs en met name deonderwijsbegeleiding. Daarvoor verwijzen wenaar onze publikatie over deze thematiek.Hieronder zullen we met name die implicatiesbeschrijven die samenhangen met de twee ka-faktcristicke elementen van de omschrijvingvan transformatie: a mensen worden aangesproken op hun be-wustzijn van de context;b mensen worden aangesproken op hun in-dividueel vermogen om die context teveranderen. 3.1 Vergroting van hel bewustzijn van decontext Allereerst is kenmerkend voor innovaties hetsysteemkarakter. Hiermee bedoelen we de on-derlinge samenhang van factoren binnen hettotale vernieuwingsproces. Vernieuwingen2'jn altijd gekoppeld aan individuele, sociale,Politieke en maatschappelijke factoren. Inno-vatie veronderstelt in dit kader dan ook dedeelname van verschillende belangengroepe-"ngen. Hierdoor wordt onzes inziens hetbewustzijn van de context van

vernieuwingenvergroot. Overieg en een zo breed mogelijkebetrokkenheid zijn een belangrijk aspect vanbet innovatieproces. Een adequate ondersteu-ning zoekt naar wegen om aan de wensen vande verschillende belangengroepen binnen hetveranderingssystemen tegemoet te kunnen ko-men. Elk systeem heeft twee tegengesteld gerichteneigingen: een integrerende neiging om alsdeel van een groter geheel te functioneren eneen zelfbevestigende neiging om zijn indivi-duele zelfstandigheid te bewaren. 'In eengezond systeem - een individu, een samenle-ving, een ecosysteem - heerst er een evenwichttussen integratie en zelfbevestiging. Zo'nevenwicht is niet statisch maar komt tot standdoor een dynamisch wisselspel van de tweecomplementaire neigingen. Hierdoor is hetsysteem flexibel en staat open voor verande-ringen' (Capra, 1984, p. 43). Conflicten zijn dan ook inherent aan eensysteemomvattende vernieuwing. Veranderin-gen in systemen

brengen altijd onzekerhedenen conflicten mee. Prigogine en Stengers(1985) wijzen in dit verband op het uit hetevenwicht brengen van systemen (zie par. 2.3).Ondersteuners kunnen innovaties goed bege-leiden als ze, zoals besproken is in paragraaf2.3, in dit opzicht kritische momenten (muta-tiesprongen) in hun activiteiten betrekken.Deze kritische momenten zullen in het bijzon-der de cultuur van de school, als draagvlakvoor het dagelijkse functioneren en voor hetop gang brengen van vernieuwingen, zicht-baar maken. Op de tweede plaats kunnen voor vergro-ting van het bewustzijn van de context, waarinvernieuwingen plaatsvinden, netwerken vangroot belang zijn (verg. ons schema in par.1.1). Netwerken worden meer en meer als mid-del gezien om innovatieprocessen beter tekunnen begrijpen. Ze vormen in toenemendemate een hulpmiddel bij het verwezenlijkenvan andere denk- en werkwijzen. Wel moetenwc er voor waken dat deze netwerken

als alter-natief niet bedreigend maar verbeterend gaanwerken. We moeten vermijden dat netwerkenvoor uitsluiting zullen worden gebruikt. Net-werken zijn dan ook met name werkzaam insysteem-omvattende innovaties, zoals hierbo-ven beschreven. Door middel van een netwerk kan aanelkaar onderlinge steun gegeven worden. Eennetwerk kan men beschouwen als een matrixvoor persoonlijke exploratie en gezamenlijkeactie. In een netwerk leggen mensen creatieveverbanden en brengen kennis en informatie bij Pedagogische Studi??n 97



??? elkaar. Hierdoor wordt het mogelijk elkaar teinformeren over belangrijke en recente ont-wikkelingen en om elkaar daartoe te stimule-ren. Vooral bij vastgelopen organisaties is hetsoms verstandig de beleidspyramide in elkaarte drukken door decentralisatie en verzelfstan-diging. Men moet dan kleinere eenheden ont-werpen met een grotere verantwoordelijkheid.De stille aftocht van bij onderwijsvernieuwingbetrokkenen hangt zeker samen met de on-macht om een werkelijke medeverantwoorde-lijkheid te realiseren. Het falen van structurenbij het oplossen van de problemen in hetonderwijs dwingt de mensen met elkaar teoverleggen en dat is eigenlijk het begin van denetwerken (Naisbitt, 1984). Voor wat betreft het onderwijsbeleid heb-ben we tenslotte behoefte aan een ander juri-disch-administratief kader. Wise (1977) steltdat diegenen die het beleid ontwikkelen,meestal een foutief beeld hebben van de wijzewaarop scholen functioneren.

Beleidsmaatre-gelen worden geleid vanuit de veronderstellingdat scholen rationele bureaucratie??n zijn. On-zes inziens is het vernieuwingsbeleid te veelgericht op het conformeren van de schoolrea-liteit aan een rationeel model. Het wordt tijd dat docenten initiatieven vande overheid weer kunnen zien als kansen enniet als bedreigingen voor hun eigen doelstel-lingen. Dat kan als scholen meer ruimte krij-gen voor eigen beleidsontwikkeling. Pas alsscholen weer strategische organisaties worden(zelf de doelen vaststellen en de beschikbaremiddelen daarop richten) kan dat. Scholenzijn nu verworden tot uitvoeringsorganisaties:via gedetailleerde regelgeving wordt buiten deschooi bepaald wat de doelen en de middelenzijn, en hoe die aan elkaar dienen te wordengerelateerd. De sturing kan beter binnen deschool komen te liggen. Voorwaarde is danwel op de eerste plaats een versterking van hetautonome bestuur en het management. 3.2 Vergroting van

het individueel vermogenMede vanuit het idee van transformatie gevenwe de voorkeur aan een accentverschuiving inde stijl, vorm en begeleiding van - zeker degrootschalige en gecentraliseerde - vernieu-wingspogingen. De aandacht voor wijzigingvan de schoolorganisatie en daarmee verwan-te problemen kan meer geconcentreerd wor-den op kwaliteitsverbetering van de klasprak-tijk. Een belangrijk uitgangspunt hierbij is datin hoge mate wordt ingespeeld op de capacitei-ten en talenten van de docent. Dat heeft veelmeer resultaat dan wanneer wordt uitgegaanvan de veronderstelling dat docenten bepaaldezwakheden hebben die moeten worden gere-medieerd. In plaats van een tekortenmodelstaan we een ontwikkelingsmodel voor. Hier-mee doen we een beroep op de eigen verant-woordelijkheid en creativiteit van de betrokke-nen (zie par. 1.2). De begeleiding van deontwikkeling van docenten heeft resultaat in-dien er begrip is voor problemen en

vraagstuk-ken waarmee docenten in scholen geconfron-teerd worden (vgl. de assumpties van hetBetrokkenheidsmodel: Van den Berg & Van-denberghe, 1981, 1984^). Steeds sterker wordt men geconfronteerdmet het feit dat het uiteindelijk toch om men-sen gaat die bepalend zijn voor het al of nietgoed realiseren van vernieuwingen. Er is danook sprake van een toenemende aandachtvoor cultuur, dat is respect voor mensen (VanMill, 1987). Uiteraard vraagt de eigen verant-woordelijkheid als leidend beginsel op hetpsychologische vlak een ingrijpende verande-ring in houdingen en verhoudingen van allebetrokkenen. Naar onze mening kunnen docenten zich alsvolwassenen ontwikkelen om hun niveau vanfunctioneren te verbeteren. Docenten blijkenin staat te zijn snel en accuraat nieuwe kennisop te doen en nieuwe vaardigheden te demon-streren, mits zij maar gelegenheid krijgen dit inde praktijk te oefenen en daarover feedback tekrijgen. Hierop is

een conceptie gebaseerd vande docent als een volwassen lerende (GrifTm,1983; 1986). De stabiliteit van functioneren gedurendede volwassenheid kan het resultaat zijn vaninadequate stimulerende interactie. Dit geldtuiteraard ook voor het functioneren van do-centen in hun directe omgeving. Onderbepaalde leercondities kunnen volwassenen(en dus ook docenten) hun cognitieve ontwik-kelingsrijpheid blijven vergroten. Ontwikke-ling en groei van docenten is mogelijk, maarhangt af van geschikte interactie met de omge-ving. Een responderende leeratmosfeer is eennoodzakelijke voorwaarde om ontwikkelingte bevorderen. De soorten ondersteuningsactiviteiten blij-ken in dit opzicht van belang te zijn (Joyce &Showers, 1980; 1982; Sparks, 1983). De beno- Pedagogische Studi??n 98



??? digde ondersteuning wordt hierbij geken-merkt door het kleinschalig en praktijkgerichtkarakter: het gaat om cultuurgerichte inter-venties. Men zet activiteiten op, die in betrek-kelijk korte tijd tot min of meer gegarandeerdesuccessen kunnen leiden. Hierbij is sprake vanre??le concrete uitwerkingen waarbij de docen-ten de relatie met hun eigen situatie duidelijkzien. Eigen veranderbaar gedrag is richtpuntvan begeleiding. Juist op deze wijze kan debetrokkenheid bij een vernieuwing in hogemate worden bevorderd. Als op deze wijzeondersteuning concreet vorm krijgt, kan er bijdocenten sprake zijn van een proces van per-soonlijke ontwikkeling. Dit is een belangrijkevoorwaarde voor goed onderwijs. Tot een responderende leeratmosfeer be-hoort zeker ook de wijze waarop de doelenvan het onderwijs worden geformuleerd enWorden bereikt. Ook bij een heuristische ofmductieve strategie blijven doelen belangrijk(verg. de bespreking van de dilemma's in

par.2.1). De wijze waarop ermee wordt omgegaanvormt echter het onderscheidende element. Indit verband verwijzen we nogmaals naar hetcultureel perspectief, zoals door Staessens enVandenberghe (1987) beschreven. Zij gaan inop een onderscheid dat door Hallinger enMurphy (1985) is gemaakt tussen 'cognitivegoals' en 'cathetic goals'. De eerstgenoemdedoelen zijn specifieke stellingen betreffende degewenste eindresultaten. Ze zijn verbondenâ€?^et specifieke activiteiten en worden vertaaldnaar evaluatiecriteria. De 'cathetic goals' wor-den eerder beschouwd als de 'mission' van deschool, een algemene beschrijving van de pri-niaire waarden van de organisatie. Ze zijn^oor al een identificatie- en motivatiebronvoor de docenten in de school. Ze geven bete-kenis aan hun werk en verbinden hen met deorganisatie. De motiverende functie van dezedoelen is veel krachtiger dan de controlefunc-t'c van de cognitieve doelen. Het concept vande cognitieve

doelen is nauw verbonden methet rationeel perspectief, terwijl de notie 'cat-hetic goals' eerder overeenkomt met het cultu-reel perspectief. Vanuit een dergelijke visie wordt de effecti-viteit van een organisatie en de daarbij beho-rende vernieuwing niet zozeer bepaald doorhet al dan niet rationeel expliciteren van doe-'en, maar door de loyaliteit van de docententegenover de schoolorganisatie, het zich effec-tief verbonden voelen met de doelen en dewaarden van de organisatie alsmede de bereid-heid om daar energie aan te besteden. Voor de begeleider betekent dit meer danhet ontwikkelen van een plan dat gevolgdmoet worden. Het is te vergelijken met hetaangeven van een weg gekoppeld aan een mo-tivering om die weg te bewandelen. Koersbe-paling veronderstelt wel een proces vanbetekenisgeving. Duke (1986) verwijst in ditkader naar een studie van McClelland (Power:The Inner Experience, New York, 1975) dieaangeeft hoe succesvolle ondersteuners

en lei-ders koersbepaling uitdrukken: 'Here are thegoals which are true and right and which weshare. Here is how we can reach them. You arestrong and capable. You can accomplish thesegoals' (eigen cursivering). Ondersteuners zijn in dit opzicht vooralontwikkelingsgeori??nteerd, waarbij het sa-menspel tussen mensen steeds meer betekeniskrijgt. De ondersteuning dient hierbij niet ge-richt te zijn op de directe beheersing van hetdoen en laten van de scholen, maar op het stu-ring geven aan de cultuur waarvan zij en hetschoolteam deel uitmaken. Scholen formuleren dan ook zelf hun ont-wikkelingsbeleid en geven aan wat voor derealisering daarvan nodig is. Zij overleggendaartoe met elkaar in hun regio. Het minis-terie is bereid om de gereserveerde faciliteitenvoor onderwijsontwikkeling mede in te zettenvoor een op deze wijze tot stand gekomen ont-wikkelingsplan. Binnen deze aanpak is hetgoed mogelijk overheidsprioriteiten te integre-ren. Ze roepen

dan geen tegenenergie op maarversterken de reeds aanwezige interne bewe-ging. Veel externe ondersteuning, aangebodenaan de scholen, gaat helaas uit van de veron-derstelling dat de school-als-organisatie ratio-neel kan worden gepland. Het gevolg hiervanis dat men ook een aantal rationeel-lincaireprocedures ten behoeve van de ondersteuningwil introduceren (Deal, 1985). Naar onze op-vatting behoeven we veeleer een ondersteu-ning die de docenten een basis biedt om dedagelijkse gebeurtenissen in de klas te inter-preteren en te begrijpen. Bij de geschetste ontwikkelingen is de beschik-bare kennis over het algemeen nog betrekke-lijk gering. De te bestuderen verschijnselenzijn dusdanig complex, dat nog niet het stadi-um is bereikt waarin de variabelen helder voor Pedagogische Studi??n 99



??? ogen staan en waarin verbanden zeer helderkunnen worden vastgesteld. Desondanks heb-ben we geprobeerd de genoemde thema's zo tepresenteren dat de betrokkenen er creatiefmee kunnen omgaan. Als de externe onder-steuning de verschillende waardensystemen ende gevarieerde betrokkenheid van de deelne-mers erkent en zichzelf in dit opzicht kwets-baar durft op te stellen, zal de praktijk van deonderwijsvernieuwing ermee gediend zijn. Literatuur Ackerman, L.S., Flow state leadership in action:Managing Organization energy. In: J. Adams(Ed.), Transforming work. Alexandria: Miles Ri-ver Press, 1984, 245-257. Adams, J., Transformatie. Van produktgericht naarmensgericht ondernemen. Rotterdam: Lemnis-caat, 1984. Appelhof, P. N., Een pleidooi voor efiectief stimule-ringsonderwijs. In: A. Reints & J.C. Voegt(Red.), Naar beter onderwijs. Tilburg: Zwijsen,1986, 174-194. Berg, R. van den, Enkele innovatiebenaderingenvoor
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