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1. Inleidende aantekeningen bij het rapport 
 
1.Het thema evaluatie wordt op een duidelijke wijze geanalyseerd en beschreven. Zeer 
lezenswaardig rapport. 

2. Het rapport is gebaseerd op (meestal uitvoerige) afzonderlijke landenstudies. 
3. Zorgvuldig gebruik van onderzoek en onderzoeksresultaten (beschrijving van belangrijkste 

resultaten, conclusies en noodzakelijke toekomstige ontwikkelingen). 
4. Het geheel (en ook in de afzonderlijke hoofdstukken) wordt gekaderd in de belangrijkste 

internationale ontwikkelingen wat onderwijsbeleid betreft: 
er is een duidelijke vraag naar effectiviteit van het onderwijs, meer algemeen naar indicaties van 

kwaliteit van het onderwijs en naar ontwikkelingen voor gelijke kansen voor alle kinderen; 
scholen krijgen meer beleidsautonomie, met daaraan gekoppeld de vraag naar verantwoording 

en ontwikkeling van systemen voor kwaliteitsbeoordeling van scholen; 
meer technische mogelijkheden waardoor grootschalige evaluatie mogelijk is en waardoor data 

geordend kunnen worden gepresenteerd aan verschillende belangstellenden; 
gebruik van evaluatiedata voor het nemen van beleidsbeslissingen. 

5. Bijzonder veel aandacht voor uitdagingen van implementatie van het evaluatiebeleid. Met 
andere woorden, voor het toepassen van een aantal belangrijke principes van evaluatiebeleid, 
maar ook voor het verantwoord hanteren van procedures en instrumenten moeten een aantal 
belangrijke voorwaarden vervuld zijn. 

6. Uitvoeren op een verantwoorde wijze van een evaluatiebeleid kan niet zonder uitgewerkte 
standaarden voor onderwijs en basiscompetenties van leraren. Met andere woorden evaluatie 
zonder criteria heeft geen zin. 

7. Evaluatie van leerlingen, leraren, schoolleiders, scholen en het gehele onderwijssysteem moet 
op elkaar worden afgestemd. Er moet gestreefd worden naar een coherent geheel van  
evaluatieactiviteiten en procedures en een samenhangende werkwijze voor gebruik van 
evaluatiedata. 

8. Er wordt herhaaldelijk gewezen op het belangrijk onderscheid tussen evaluatie gericht op 
ondersteuning van personeel (development) en evaluatie gericht op beoordeling (accountability) 
ervan.  

9. Centrale gedachte: evaluatie als belangrijkste maar ook noodzakelijke activiteit voor 
personeelsbeleid en personeelsontwikkeling. Op verschillende wijzen wordt dit basisprincipe 
beschreven. 

10. In een afzonderlijk hoofdstuk worden de belangrijkste conclusies en beleidsaanbevelingen 
samen gebracht.  

 
2. Relaties met Vlaams onderwijsbeleid 
 

http://www.oecd.org/home/0,3675,en_2649_201185_1_1_1_1_1,00.html


Bij evaluatie van personeel komen spontaan functiebeschrijvingen en evaluatie naar voren. De 
decretale ontwikkeling en de daaraan gekoppelde omzendbrieven hebben in Vlaanderen een 
relatief lange geschiedenis gekend (relatief lange onderhandelingen). Maar uiteindelijk wordt 
uitdrukkelijk gesteld dat functiebeschrijvingen en evaluaties gezien moeten worden als 
constructieve en positieve beleidsinstrumenten die het mogelijk maken om een autonoom 
personeelsbeleid te voeren gericht op het verstrekken van kwaliteitsvol onderwijs (Omzendbrief 
Ministerie van Onderwijs, 2007). Binnen de wetgeving werd informatie gegeven over: het 
evaluatieproces, over de evaluatieperiode (4jaar), hoe eerste en tweede evaluatoren kunnen 
aangeduid worden, wat er in een individuele functiebeschrijving kan worden opgenomen (Hay 
Management heeft een aantal voorbeelden ontwikkeld), aanwijzingen voor het verloop van het 
functioneringsgesprek en het evaluatiegesprek, over het evaluatieverslag, over het 
evaluatiedossier. En verder nog aan aantal belangrijke maatregelen over het functioneren van het 
College van Beroep in het geval van een “onvoldoende”. 

In mei en juni 2003 werd door de administratie secundair onderwijs een bevraging uitgevoerd over 
de functiebeschrijvingen in het SO, meer bepaald naar het verloop en de omstandigheden van het 
ontwerp en de invoering van functiebeschrijvingen. Daaruit bleek o.a. dat het noodzakelijk is met 
leerkrachten hierover open te communiceren om argwaan weg te nemen. Vertrouwen kan 
gerealiseerd worden door het personeel te betrekken bij de uitwerking van een functiebeschrijving. 
( Dit komt in het OECD-rapport ook uitvoerig aan bod, nl. de noodzaak van een vertrouwensbasis bij 
evaluatie van personeel). 

In het schooljaar 2008-2009 werd door de inspectie van het basisonderwijs en het deeltijds 
kunstonderwijs de invoering en het gebruik van functiebeschrijvingen geëvalueerd. In het 
basisonderwijs werd voor het opstellen meestal algemene modellen gebruikt. Slechts in de helft 
van de gevallen werd de functiebeschrijving geïndividualiseerd en bij nauwelijks één derde werd de 
beschrijving opgesteld in overleg met de betrokken leerkracht. Maar het overgrote deel van de 
leerkrachten staat positief tegenover de functiebeschrijvingen. Directeuren zien meestal deze 
beschrijvingen als een planlast en onhaalbaar, ondanks het feit dat ze vinden dat deze 
beschrijvingen de kwaliteit van het onderwijs ten goede komen. Directeuren vragen tijd om zich 
beter voor te kunnen voorbereiden op functionerings- en evaluatiegesprekken. (Hiermee komen 
we bij een aantal uitdagingen wat implementatie betreft van een evaluatiebeleid, een thema dat in 
het OECD-rapport uitgewerkt wordt.)  

Eén van de thema’s die in het TALIS-onderzoek van 2009 aan bod komt is “het erkennen, evalueren, 
feedback geven en belonen van leerkrachten” (van de eerste graad van het SO). Beoordeling en 
feedback wordt hier breder opgevat dan functionerings- en evaluatiegesprekken. Beoordeling 
verwijst naar elke situatie, formeel en informeel, waarbij het werk van een leerkracht wordt 
beoordeeld door de directeur, een externe inspecteur, door zijn of haar collega’s. Feedback is de 
terugkoppeling van resultaten van beoordelingen van het werk, dit kan zowel formeel als informeel 
gebeuren. (Dit sluit aan bij diverse analyses en besprekingen van evaluatie in het OECD-rapport.) 
53% van de leerkrachten geeft aan nooit of minder dan één keer per jaar beoordeling/feedback te 
krijgen (in TALIS-landen: 32%). Slechts 8 tot 21% van de leerkrachten rapporteren matig tot grote 
wijzigingen in hun lesgeven naar aanleiding van feedback (ook hier kleiner dan het TALIS-
gemiddelde). Naar aanleiding van de evaluaties worden door de schoolleiders maatregelen 
besproken om zwakke punten te verbeteren. Andere acties zoals het opstellen van een 
ontwikkelings- of trainingsplan, of het werk van de leerkrachten vaker beoordelen komen minder 
voor. (Dit is nu precies één van de maatregelen die in het OECD-rapport uitvoerig wordt besproken 
met het oog op het bevorderen van de professionalisering van leerkrachten.) 



Ten slotte verwijzen we naar een uitvoerig onderzoek bij scholen en leerkrachten uit het secundair 
onderwijs door Devos, Van Petegem, Vanhoof, Delvaux en Vekeman, Evaluatie van het 
onderwijspersoneel geëvalueerd. Beleid en praktijk in het Vlaams secundair onderwijs, centra voor 
leerlingenbegeleiding en voor volwassenonderwijs (2013, Garant). De informatie hierboven 
voorgesteld werd overgenomen uit deze publicatie. 

3. Evaluatie van leerkrachten (hoofdstuk 5 van OECD-rapport) 
 
Dit is een uitvoerige beschrijving van het beleid inzake evaluatie (appraisal) van leerkrachten in 
verschillende landen. Er wordt uitvoerig gerapporteerd over procedures (instrumenten), 
capaciteiten voor uitvoering van evaluatie en over het gebruik van resultaten. We wensen in te 
gaan op twee thema’s die o.i. bijzonder belangrijk zijn. Dit is een persoonlijke keuze; er worden veel 
andere thema’s niet besproken.  

Evaluatie van leerkrachten 

De titel en vooral de subtitel van dit hoofdstuk geeft het centrale duidelijk thema aan: Teacher 
appraisal: enhancing teacher professionalism. De (permanente) ondersteuning van de 
professionalisering, als belangrijkste functie van de evaluatie van leerkrachten, is het meest 
centrale thema van dit hoofdstuk. “Without a clear link to professional growth opportunities, the 
impact of teacher appraisal on teaching and learning will be relatively limited” (p.323).  

Om dit perspectief op evaluatie van leraren te verantwoorden wijst men in het rapport op (a) de 
toenemende complexiteit van de rollen en taken van een leerkracht en op (b) de volgende 
algemene ontwikkelingen in het onderwijs: 

1. er wordt verwacht dat leerkrachten afstappen van de traditionele rol van doorgeven van 
informatie maar leersituaties creëren waardoor leerlingen meer zelfstandig kunnen leren, 
creatief leren denken, probleemoplossend leren werken. Met andere woorden er moet 
gewerkt worden vanuit de constructivistische opvatting over leren en onderwijzen; 

2. de leerlingenpopulatie vertoont steeds grotere diversiteit en dus is differentiëren tussen 
leerlingen noodzakelijk. Dit is geen gemakkelijk taak voor de meeste leerkrachten; 

3. meer autonomie en voortgaande decentralisatie hebben tot gevolg dat leerkrachten ook 
verantwoordelijk worden voor taken (rollen) buiten de klas (gedeeld leiderschap; nieuwe 
functies) en wordt er van hen verwacht dat ze samenwerking en collegiaal overleg 
realiseren waardoor een professionele leergemeenschap ontstaat; 

4. in heel wat landen worden centraal standaarden ontwikkeld (zowel voor resultaten bij 
leerlingen, als wat competenties van leraren betreft). Dit heeft consequenties voor het 
beoordelen van leerlingen, voor het gebruik van evaluatie-instrumenten, voor deelname 
aan grootschalige onderzoeken, voor het leren lezen en gebruiken van data, enz…Op het 
niveau van de school wordt van de leerkrachten verwacht dat ze meewerken aan 
zelfevaluatie van hun school en kunnen gebruik maken van de aangeboden data. 

 
Deze en andere redenen zijn duidelijke argumenten om in elke school (en op elk niveau van het 
onderwijssysteem) permanente aandacht te besteden aan een verantwoorde ondersteuning, 
begeleiding en professionalisering van leerkrachten. 

Bijgevolg is er de vraag aan welke voorwaarden een evaluatie moet voldoen, om de 
professionalisering op gang te brengen en te ondersteunen. Op verschillende plaatsen in het 
hoofdstuk komt deze vraag aan de orde. We zetten samenvattend één en ander op een rij. 



- Evaluatie ondersteunt de professionalisering in een niet sanctionerende context (zie het 
onderscheid tussen onderscheid tussen formatieve (development) en summatieve 
(accountability) evaluatie). De vraag is of het functioneringsgesprek en het evaluatiegesprek 
in de Vlaamse context altijd professionele groei bevordert. 

- De evaluatie moet regelmatig gebeuren (en dus niet om de vier jaar of één- à tweemaal een 
functioneringsgesprek per jaar). 

- Evaluatie (gesprekken en de verzamelde informatie) heeft de meeste invloed als dit aansluit 
bij (a) persoonlijke doelen qua vernieuwing, (b) min of meer aansluit bij de persoonlijke 
opvattingen van de leerkracht over goed onderwijs, en (c) bij door de leerkracht persoonlijk 
beleefde problemen. Met andere woorden, evaluatie aan de hand van een instrument waar 
een verscheidenheid van aspecten (of veel en uiteenlopende aspecten) aan bod komen, is 
geen garantie voor professionele bevordering van de leerkracht. 

- Er moeten duidelijke afspraken gemaakt worden over de bedoelingen van de evaluatie en 
de werkwijze (instrument) die zal gevolgd worden (zie hoger: vertrouwen tussen 
beoordelaar en beoordeelde).  

- Evaluatie heeft invloed als deze gebeurt door een directeur (of een collega) die ervaren 
wordt als ondersteunend en waarvan de leerkrachten weten dat hij/zij een training inzake 
evaluatie heeft doorgemaakt. 

- Evaluatie moet aangepast zijn aan de ontwikkelingsfase van de leerkracht (onderscheid 
tussen niet benoemde leerkracht, pas benoemde en ervaren leerkracht). 

- Belangrijk is ten slotte dat de evaluatie van leerkrachten een deel is van een ruimer 
evaluatiebeleid in de school: de evaluatie van leerkrachten kan gebeuren door de directeur, 
door collega’s, door een speciaal getrainde medewerker. Maar deze evaluatie is één aspect 
van een interne schoolevaluatie waarbij andere activiteiten ook aan bod komen: evaluatie 
van samenwerking met ouders, evaluatie van het nascholingsbeleid, evaluatie van het 
verloop van personeelsvergaderingen, enz…En bij al deze evaluatieactiviteiten worden 
verschillende procedures (instrumenten) gebruikt: frequente klasobservaties (door de 
directeur of door collega’s), formele en informele gesprekken, onderling overleg en 
reflectie, gebruik van portfolio’s, verkennen van ‘good practices’ in bepaalde klassen of 
binnen bepaalde vakken, enz… 

 
Uit die (en wellicht nog andere) voorwaarden – die ook een aantal implementatiebevorderende 
factoren inhouden – blijkt dat evaluatie van leerkrachten als basis voor professionele ontwikkeling 
van leerkrachten geen eenvoudige zaak is. Implementatiebevorderende factoren zijn: erkennen van 
de persoonlijke capaciteiten van de leerkrachten, bereid zijn persoonlijke tekorten te aanvaarden 
waarbij aanwezigheid van onderling vertrouwen noodzakelijk is, een duidelijk gerichtheid op 
actuele onderwijspraktijk (en geen algemene uitspraken over wat beter kan), een directeur (of 
iemand anders) die heel expliciet de verantwoordelijkheid neemt voor het gehele 
evaluatiegebeuren en die zorgt voor aangepaste structuren binnen de school (bijvoorbeeld tijd om 
samen te overleggen of evaluatieresultaten te bespreken; het aanstellen van een 
evaluatieverantwoordelijke). 

Implementatieremmende factoren zijn: de aanwezigheid van een defensieve cultuur onder de 
leerkrachten tegenover evaluatie en geen traditie van overleg. Verder: beperkte aanwezigheid van 
professionele expertise over het ontwikkelen van een evaluatiebeleid, geen specifieke opleiding 
voor diegenen die verantwoordelijk zijn voor de evaluatie, onvoldoende informatie over de 
bedoelingen van evaluatie en bijgevolg onvoldoende begrip bij de leerkrachten over de 
mogelijkheden van evaluatie, negatieve ervaringen in het verleden, een excessieve werklast voor 



diegenen die leerkrachten moeten beoordelen en gebrek aan vertrouwen in diegene die de 
evaluatie uitvoert. 

Discussievraag: dit alles overziend: waar staan we momenteel in het Vlaams onderwijs? (zie p. 162 
onderzoek De Vos, e.a.) Gemiddeld ervaren de personeelsleden weinig effecten van het 
evaluatiesysteem. Ze zijn niet overtuigd van de effecten van het evaluatiesysteem op hun 
professionele ontwikkeling. Zo vinden ze eerder niet dat het evaluatiesysteem hen een beter beeld 
geeft van welke nascholingen voor hen interessant kunnen zijn. Daarnaast ervaren personeelsleden 
ook weinig effecten op jobtevredenheid. Ze vinden wel, weliswaar in beperkte mate, dat ze zich 
dankzij functionerings- en evaluatiegesprekken meer gewaardeerd voelen in hun job. Verder vinden 
personeelsleden niet dat het evaluatiesysteem een invloed heeft gehad op hun organisatorische 
betrokkenheid. De hoge standaardafwijkingen bij de schaalscores horende bij de effecten van het 
evaluatiesysteem, suggereren wel dat er grote verschillen zijn tussen personeelsleden. 

Nefaste gevolgen van het New Public Management – beleid 

Ondanks alle formele verklaringen en goed bedoelde beleidsintenties over het belang van het 
beleidsvoerend vermogen van scholen (m.i.v. zelfevaluatie), stellen we vast dat in de concrete 
uitwerking van decreten en beleidsbrieven, zich in de realiteit van het Vlaams onderwijs, een 
andere ontwikkeling manifesteert. Die realiteit wordt wel eens samengevat als New Public 
Management (outputgerichte sturing ten koste van sturing op input en processen, nadruk op 
meten van resultaten, aandacht voor marktwerking, overheid stuurt, anderen voeren uit, enz…) 

Alhoewel officieel niet bedoeld, manifesteren zich in het onderwijs een aantal gevolgen die meestal 
niet leiden tot activiteiten of resultaten die als wenselijk worden voorgesteld door het beleid. In het 
OECD-rapport wordt duidelijk gesteld dat evaluatie gediend is met nationaal uitgewerkte en 
aanvaarde standaarden (denk aan eindtermen en ontwikkelingsdoelen, aan de basiscompetenties 
voor leerkrachten) die op één of andere wijze kunnen gebruikt worden als criteria bij de evaluatie. 
De druk die gelegd wordt op scholen om te verantwoorden en vooral aan te tonen (bewijzen) dat 
ze deze standaarden bereiken of streven naar het functioneren van leerkrachten volgens de 
uitgestippelde competenties, leidt inderdaad tot een aantal niet bedoelde gevolgen die wel eens de 
“nieuwe orthodoxie” wordt genoemd.  

Enkele indicaties hiervan: 

- er worden formulieren ter beschikking gesteld voor het opstellen van functiebeschrijvingen; 
- er worden schema’s ter beschikking gesteld voor evaluatiegesprekken; 
- er worden schema’s ter beschikking gesteld voor het opstellen van een verslag van een 

evaluatiegesprek; 
- er worden digitale schema’s ter beschikking gesteld waardoor het mogelijk is verbindingen 

te maken tussen eindtermen en leerplandoelen waardoor het eenvoudig is om doelen in de 
agenda’s of in de lesvoorbereidingen te noteren;  

- er worden schema’s ter beschikking gesteld waardoor het mogelijk aan te tonen aan de 
inspectie dat men werkt aan het beleidsvoerend vermogen van de school;  

- er werd recent door de inspectie een instrument ter beschikking gesteld om het 
welbevinden van leerlingen te meten en te rapporteren; 

- enzovoort. 
 
Voor scholen en de betrokken verantwoordelijken biedt dit ongetwijfeld hulp en ondersteuning. 
Maar het officieel onderwijsbeleid en de daarin vervatte interessante principes (zoals bijvoorbeeld 



beleidsvoerend vermogen) wordt als het ware uitgewerkt in een aantal extern aangeboden 
documenten waarmee kan worden “aangetoond” dat men als school voldoet aan de 
beleidsverwachtingen. Men kan bewijzen dat er gewerkt wordt aan de evaluatie van leerkrachten. 
Maar deze “formele ontsnappingsroute” leidt echter niet tot de noodzakelijke en bedoelde effecten 
(professionalisering van de leerkrachten). Er ontstaan als het ware naast elkaar twee 
beleidsdomeinen (vanuit het standpunt van de school): men moet een aantal geformuleerde 
beleidsregels (die vaak het resultaat zijn van onderhandelingen tussen verschillende stakeholders) 
uitvoeren en daarvoor wordt extern steun aangeboden in de vorm van documenten, lijstjes die 
afgevinkt kunnen worden, schema’s voor verslaggeving naar aanleiding van een doorlichting door 
de inspectie, enz…Daardoor bereikt het beleid niet de vooropgesteld beleidsdoelen. Met andere 
woorden, door evaluatie van leerkrachten vooral uit te werken in termen van schema’s en 
documenten die gemakkelijk ter beschikking kunnen worden gesteld, is er geen sprake van 
professionalisering van leerkrachten. Het tweede beleidsdomein dat als het ware relatief 
onafhankelijk van het eerste functioneert, heeft dan betrekking op de noden en problemen van de 
dagelijkse activiteiten in een school die meestal contextgebonden zijn en waaraan op een andere 
manier dagelijks moet worden gewerkt. Hier is ongetwijfeld meer sprake van persoonlijke inzet, 
creativiteit, geloof in de kwaliteiten van medewerkers, creëren van onderling vertrouwen, respect 
voor elkaar, jobtevredenheid die vooral te maken heeft met positieve reacties van leerlingen (en 
ouders). Dit alles kan niet worden omgezet in formele regels en verwachtingen, annex formulieren.  

Bijgevolg is er de vraag of in het Vlaamse onderwijs (vooral wat evaluatie van leerkrachten betreft) 
inderdaad sprake is van een “formalistisch beleid” als gevolg van de concrete uitwerking van een 
New Public Management-beleid. En verder is de vraag of de tussenniveaus (pedagogische 
begeleiding, inrichtende machten, lokale besturen, scholengemeenschappen, inspectie) deze 
ontwikkeling onbedoeld bevorderen. 

 
4. Evaluatie van schoolleiders (OECD-rapport, hoofdstuk 7) 
 
Ook in dit hoofdstuk wordt een interessant en duidelijk overzicht geboden van onderzoek (en 
ontwikkelingen daarin) en van de belangrijkste vaststellingen. Men beschrijft verschillende 
opvattingen over leiderschap (eerder administratief gericht; onderwijsgericht of pedagogisch 
leiderschap; transformationeel leiderschap; transactioneel leiderschap) en daaraan gekoppelde 
leiderschapstijlen. Men beschrijft zorgvuldig wat de mogelijke (indirecte) invloed is van leiderschap 
op de professionele ontwikkeling van leerkrachten en op de resultaten bij de leerlingen (zie verder). 
En verder wordt herhaaldelijk de opmerking gemaakt dat bij bijvoorbeeld het ontwikkelen van 
standaarden voor pedagogisch leiderschap, maar ook bij de evaluatie van schoolleiders, er expliciet 
rekening moet worden gehouden met de context van de school (grootte van de school; 
basisscholen of secundaire scholen; samenstelling van de leerlingpopulatie, stad of platteland, 
enz…) en dus ook met de verschillende werkomstandigheden. En ook hier een pleidooi om de 
resultaten van de evaluatie van een schoolleider vooral te gebruiken voor de opbouw van de 
professionele ontwikkeling, c.q. ondersteuning van de schoolleider. 

Belangrijk is de algemene vaststelling dat schoolleiders tegenwoordig geconfronteerd worden met 
een toename van het aantal taken die inhoudelijk van uiteenlopende aard zijn. De schoolleiders 
worden bijgevolg ook geconfronteerd met uiteenlopende (en meer) verantwoordelijkheden. Dit is 
een vaststelling die ook voor Vlaanderen geldt. Zo heeft de VLOR, in een advies over betere 
ondersteuning van de directeur basisonderwijs (2008) vast gesteld dat de laatste vijf jaar er 40 



extra taken toegekend werden aan de directeur van het gewoon en het buitengewoon 
basisonderwijs. 

Evaluatie van schoolleiders in Vlaanderen 

- Cyclus van vier jaar. 
- Er wordt een functieomschrijving opgesteld, rekening houdend met de lokale context. 
- Er moet feedback worden gegeven en de evaluatieresultaten moeten worden besproken 

met de betrokkene. 
- Er wordt een evaluatierapport opgesteld waarin de positieve conclusie of een eventueel 

onvoldoende wordt verantwoord 
- En zoals bij de evaluatie van de leerkrachten, is er ook hier een College van Beroep voorzien. 

 
Eén opmerking: een evaluatie om de vier jaar signaleert naar de schoolleider dat het vooral gaat om 
een “verantwoording” (accountability) van wat er in de school gebeurt. Veel minder (tot niet) 
functioneert een dergelijke in de tijd gespreide evaluatie voor ondersteuning van de professionele 
ontwikkeling. 

Pedagogisch leiderschap 

Er wordt sterk gepleit voor het ontwikkelingen van een pedagogisch leiderschap: directeuren 
moeten zich vooral richten op taken die verband houden met de kwaliteitsverbetering van het 
onderwijs en dus ook van de resultaten bij de leerlingen.  

Dit houdt o.a. in:  

- duidelijk vooropstellen van bepaalde doelen (schoolwerkplan) en het vertalen van deze 
doelen naar leerplannen (denk bijvoorbeeld aan de relatie tussen eindtermen en 
leerplandoelen); 

- realisatie van doelen opvolgen en ondersteunen;  
- evaluatie van leerkrachten via klasobservaties en regelmatige gesprekken; 
- organisatie van discussies over de resultaten van leerlingen en formuleren van bepaalde 

persoonlijke doelen. 
 
Essentieel gaat het om ontwikkelen van activiteiten waardoor er invloed mogelijk wordt op het 
onderwijsgedrag van de leerkrachten en de organisatie van activiteiten in de klassen. Maar ook om 
het creëren in de school van een leeromgeving voor het gehele team (zie: school als lerende 
organisatie).  

De opsomming van kenmerken van pedagogisch leiderschap bieden een kader voor het 
ontwikkelen van een werkwijze (instrument) voor evaluatie van schoolleiders. Als evaluatie zich op 
dergelijke criteria richt, dan is de kans groot dat er invloed is van de evaluatieresultaten op het 
gedrag (professionele ontwikkeling) van de schoolleider.  

In het OECD-rapport wordt bij dit alles terecht de opmerking gemaakt (op verschillende plaatsen in 
dit hoofdstuk) dat de invloed van een schoolleider op resultaten bij de leerlingen (en op de kwaliteit 
van het onderwijs in de klassen, vakken) indirect is. De resultaten worden gemedieerd door 
activiteiten van andere personen, gebeurtenissen en organisatorische factoren in de school, maar 
ook door factoren buiten de school. Het indirecte effect op resultaten bij de leerlingen is het sterkst 
als een schoolleider vooral werkt aan de motivatie en capaciteiten van de leerkrachten en daardoor 
op de onderwijsactiviteiten in de klas (wat bijvoorbeeld impliceert: regelmatige observatie, 



regelmatige gesprekken, ontwikkelen van activiteiten voor bijscholing, organiseren van overleg 
tussen collega’s, enz..). 

Vraag is of bijvoorbeeld een directeur van een basisschool voldoende kansen en vooral tijd heeft 
om de kwaliteit van het onderwijs in zijn school, via diverse activiteiten, te bevorderen. Zoals blijkt 
uit een recent onderzoek is dit voor de Vlaamse directeur niet altijd gemakkelijk (Zie: S. Gielen, K. 
Bellens, B. Belfi & J. Van Damme (2012). Het vierde leerjaar lager onderwijs in Vlaanderen: 
resultaten van TIMSS 2011 in internationaal perspectief en in vergelijking met TIMSS 2005. Leuven: 
Centrum voor onderwijseffectiviteit en evaluatie). 

Aan directeurs (n=134) van het basisonderwijs werd de vraag gesteld: hoeveel tijd heb je 
gespendeerd aan een bepaalde activiteit en de antwoorden van de Vlaamse directeurs (Vl.) werden 
vergeleken met de antwoorden van directeurs in andere landen (Int.). We geven hier alleen de 
antwoorden op het alternatief “veel tijd”. 

- Het monitoren van de implementatie van de onderwijskundige doelen in het onderwijs van 
de leerkrachten: Vl. 23%, Int. 53%. 

- Het monitoren van de leervorderingen van leerlingen om er voor te zorgen dat de 
onderwijskundige doelen van de school gehaald worden: Vl. 23%, Int. 57%. 

- Het houden van gesprekken om leerkrachten die problemen hebben in hun klas te helpen: 
Vl. 27%, Int. 40%. 

- Het adviseren/ondersteunen van de leerkrachten die vragen over of problemen met hun 
onderwijs hebben: Vl. 27%, Int. 39%. 

- Het initiëren van onderwijskundige vernieuwings- of verbeteringsprojecten: Vl. 28%, Int. 
43%. 

- Deelname aan nascholingsactiviteiten specifiek voor directeurs: Vl. 32%, Int. 39%. 

Pedagogisch leiderschap en externe beleidsontwikkelingen 

Tegenwoordig spelen de schoolleiders steeds meer een centrale rol in het kanaliseren en 
implementeren van diverse beleidsvoorstellen. Een vaak voorkomend probleem in dat verband is 
gerelateerd aan het vinden van een werkbaar evenwicht tussen een aantal (nieuwe) externe 
verwachtingen en concrete eisen en de relatief sterke vraag naar professionele autonomie van de 
leerkrachten. 

Uit recent onderzoek bij directeuren van het basisonderwijs (n=97) (R.M. van den Berg, L. Stevens & 
R. Vandenberghe (ter perse). Leidinggevende, wie ben je. Postmoderne visie op leiding geven in het 
onderwijs. Garant) blijkt dat één van de belangrijkste vragen naar het onderwijsbeleid is om meer 
tijd te krijgen om de vele nieuwe opdrachten te verwerken. De snelheid waarmee veranderingen op 
de scholen afkomen heeft tot gevolg dat er eigenlijk te weinig tijd blijft voor pedagogisch 
leiderschap.  

Een gelijkaardige vaststelling kwam naar voren bij een onderzoek bij beginnende directeurs (n=161) 
basisonderwijs (R. Vandenberghe (2008). Beginnende directeurs basisonderwijs. Een follow-up 
onderzoek. Garant). Er werd een lijst van 13 externe instanties aangeboden. Er werd gevraagd op 
een vierpuntenschaal (1: geen tot weinig druk; 4: zeer sterke druk) aan te duiden in welke mate ze 
druk ervaren, maar ook of ze al dan niet steun ondervinden. Van vier instanties ondervinden de 
directeurs “sterk druk” (gemiddelden tussen 3.49 en 2.50). En tezelfdertijd geven de respondenten 
aan dat ze weinig steun ondervinden. Deze vier instanties houden alle verband met het centrale 



beleid. Het gaat over: “Onderwijskundige gevolgen van het decreet basisonderwijs” (gemiddelde 
druk: 3.13; geen steun: 95% van de respondenten); “Eindtermen en nieuwe leerplannen” (3.11; 
95%); “Centraal aangebonden vernieuwingsprojecten zoals OVB, zorgverbreding, GON, 
samenwerkingsverbanden…” (2.73; 85%); “Inspectie en doorlichting (2.69; 84%).     

Het is o.i. noodzakelijk te onderzoeken hoe directeuren omgaan met de vele 
vernieuwingsvoorstellen die op de scholen afkomen. En vooral hoe ze daarbij kunnen worden 
ondersteund. En vooral in Vlaanderen nauwkeurig te onderzoeken wat de consequenties zijn voor 
de opleiding van directeuren. Beleidsmatig is het o.i. noodzakelijk te werken aan een coherent 
kader (systeem) voor selectie van schoolleiders, opleiding vooraf, opleiding tijdens het ambt, 
verdere ondersteuning met het oog op het vinden van een evenwicht tussen de taken gerelateerd 
aan pedagogisch leiderschap en de meer managementstaken, logistieke en administratieve taken. 
Dit kan door bijvoorbeeld taken te verdelen over verschillende personen. 

Gedeeld leiderschap 

Leiderschap is niet gebonden aan één persoon. Een thema dat in het OECD-rapport relatief 
uitgebreid aan bod komt. Verantwoordelijkheden en taken kunnen gespreid worden over 
verschillende medewerkers en leerkrachten. (In nogal wat basisscholen, zeker met minder dan 180 
leerlingen, is dit moeilijk, c.q. onmogelijk.) 

We hebben de indruk dat er in Vlaanderen vooralsnog niet of in geringe mate gericht gewerkt 
wordt op het ontwikkelen van gedeeld leiderschap. Maar er bieden zich wel een aantal 
mogelijkheden aan.  

In het basisonderwijs worden steeds meer bijzondere functies gecreëerd: zorgleerkracht, 
zorgcoördinator, ICT-coördinator, muzocoach, interne begeleider, leerlingbegeleider, enz…). 
Daardoor ontstaan veel mogelijkheden om met een kern een school te leiden. Of dit in realiteit ook 
het geval is zou vanuit het standpunt van “een school leiden” kunnen worden onderzocht.  Deze 
ontwikkeling biedt mogelijkheden voor het creëren van samenwerking tussen alle leden van een 
schoolteam (en ook voor ontwikkeling in de richting van een professionele leergemeenschap). Maar 
dergelijke nieuwe functies kunnen ook spanningen creëren doordat bijvoorbeeld leerkrachten een 
deel van hun autonomie moeten prijsgeven. 

Ook in het secundair onderwijs zijn dergelijke mogelijkheden aanwezig: vakverantwoordelijken, 
klastitularissen,  pedagogisch directeur, ICT-coördinator, enz… Ook hier niet duidelijk of dit 
inderdaad leidt tot gedeeld leiderschap. 

In elk geval is dit een ontwikkeling waaraan in de opleidingen van directeuren voldoende aandacht 
moet worden besteed. Ook de vraag welke rol scholengemeenschappen in dat verband kunnen 
spelen, is belangrijk. 
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