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INLEIDING

Nationaal en internationaal worden de gebruikelijke manieren van leren onderwijzen op de
lerarenopleidingen geproblematiseerd (Deinum et al., 2005; Grossman, 2006). Grossman
(2006) duidt deze problematisering als: “attacks on teacher education”. Soms wordt zelfs het
bestaansrecht van de lerarenopleidingen zelf ter discussie gesteld (ATEE/RDC, 2001;
Moerkamp, 2003; OECD, 2001a, 2001b). Nieuwe vormen van werkplekleren worden
nationaal en internationaal gezien als alternatieve toekomstscenario’s (ATEE/RDC, 2001,
OECD, 2001b; Sectorbestuur Onderwijsarbeidsmarkt (SBQO), 2005). Ook de leraren-
opleidingen in Nederland zijn bezig nieuwe opleidingsvormen te ontwikkelen en in te voeren
zoals op competenties gericht leren onderwijzen binnen werkplekleeromgevingen. Een
werkplekleeromgeving is daarbij voor ons meer dan alleen het leren op de werkplek.

Onder een werkplekleeromgeving verstaan wij hier een door basisschool en hogeschool
ingerichte leer- en werkomgeving waarbinnen aanstaande leraren in een competentiegericht
leerwerktraject de voor het beroep benodigde bekwaamheden kunnen verwerven in een
wisselwerking tussen leren en werken. Voor de vorming van aanstaande leraren zijn daarmee
zowel ‘learning on the job’ als ‘learning off the job’ functioneel (Harris et al., 2001).

Het leren onderwijzen binnen werkplekleeromgevingen wordt gezien als een veelbelovende
manier van opleiden voor het beroep van leraar (Abdal-Haqq, 1998; Bassi et al., 1998;
Mantle-Bromley, 2003; Smith, 2003; Torraco, 1999). Het is echter de vraag of dit vertrouwen
terecht is (Nijhof et al., 2006). De nieuwe vormen van leren onderwijzen ontmoeten ook
kritiek. Een belangrijk bezwaar is gericht op het vrijwel ontbreken van empirische evidenties
voor de beoogde effecten (Grossman, 2006; Nijhof et al., 2006; Onderwijsraad, 2005).
“Current debates about the relevance of university-based teacher education in the United
States and elsewhere, are pressing for evidence of the effectiveness of various forms of
teacher preparation, [...].” (Grossman, 2006).

In dit proefschrift beschrijven we een onderzoek naar de kenmerkende eigenschappen van
krachtige werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren
basisonderwijs. De problemen rond de nieuwe vormen van leren onderwijzen bespreken we
meer diepgaand in § 1.1. Dat doen we vanuit een perspectief waarin wetenschappelijk denken
over het leren onderwijzen van aanstaande leraren en maatschappelijke en onderwijskundige
ontwikkelingen op dit gebied aan elkaar zijn gerelateerd. Uit deze probleemschets worden in
§ 1.2 de doelstelling van het onderzoek en de onderzoeksvragen afgeleid. Vervolgens komen
in § 1.3 de opzet van het onderzoek en in § 1.4 de opbouw van het proefschrift aan bod.

1.1 Probleemschets

Het onderwijs ziet zich nationaal en internationaal geconfronteerd met een aantal complexe
problemen die de kwaliteit van het onderwijs kunnen bedreigen. Deze problemen zijn gerela-
teerd aan uiteenlopende eisen en verwachtingen die aan het onderwijs worden gesteld vanuit
leertheoretische opvattingen over leren onderwijzen en maatschappelijke overwegingen.
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Te denken is aan op competentiegerichte naast curriculumgebonden werkwijzen, vergroting
van zelfverantwoordelijkheid en zelfsturing van studenten naast docentsturing,
maatschappelijk achterstandenbeleid, pedagogisch-didactische werkwijzen, deregulering en
schaalvergroting (ATEE/RDC, 2001; Bronneman-Helmers, 1999; Lang et al., 1999, Leune,
1999; OECD, 2001b).

Ook de lerarenopleidingen hebben te maken met deze, maar ook met enkele andere soms heel
specifieke kwaliteitsproblemen. Zo kwamen in Nederland verschillende problemen wat
betreft de bestaande inhoudelijke en organisatorische vormgeving van de opleiding tot leraar
basisonderwijs nadrukkelijk voor het voetlicht met het verschijnen van het visitatierapport
Moed tot Meesterschap (Visitatiecommissie, 2003). De reactie van de NVAO (Nederlands-
Vlaamse accreditatieorganisatie) daarop lag daarmee in lijn (zie Landelijk Overleg
Lerarenopleidingen Basisonderwijs, 2004). De kritiek betrof onder meer een te heterogene en
kwalitatief deels ondermaatse instroom, de overladenheid van het programma en het
ontbreken van diepgang daarin. Maar ook een gebrek aan vernieuwingsdrang en een sterk
naar binnen gekeerd zijn van de lerarenopleidingen. De kwaliteit van de opgeleide leraren kan
hierdoor in het gedrang komen.

Daarnaast hebben de opleidingen te maken met enkele specifieke inhoudelijke vraagstukken
zoals het aanpassen van de curricula aan de startbekwaamheidseisen en het mede door de
toenemende nadruk op werkplekleren, zoeken naar afstemming tussen theorie en praktijk
(Smith, 2003). Andere problemen hebben een meer organisatorische impact zoals het
oplossen van de lerarentekorten en het tegelijk voldoen aan accreditatie-eisen. In het advies
Koersen op Meesterschap (Landelijk Overleg Lerarenopleidingen Basisonderwijs, 2004)
worden vanuit de sector zelf enkele voorstellen geopperd voor ‘herontwerp, partnerschap en
kwaliteitsborging’, die zouden kunnen leiden tot verbetering van de opleiding. Een deel van
die voorstellen betreft een herdefinitie van de rol van de opleiding en de partnerschool in het
opleidings- en professionaliseringsproces van (aanstaande) leraren.

Ter illustratie van de geschetste problemen geven we een citaat uit de Beleidsagenda
lerarenopleidingen 2005-2008 met de titel ‘Meer kwaliteit en differentiatie: de
lerarenopleidingen aan zet’: “...er zijn fundamentele maatregelen en investeringen nodig
zodat het huidige stelsel van opleidingen in staat is te voorzien in de vraag naar meer
differentiatie, hoogwaardiger expertise, meer kwaliteit en rendement.” (Ministerie van
Onderwijs, 2005, p.1).

Samengevat is sprake van een keten van problemen: er zijn twijfels wat betreft de kwaliteit
van de lerarenopleidingen, die op hun beurt leiden tot twijfels over de kwaliteit van de
opgeleide leraren. De implicatie hiervan is dat de kwaliteit van het onderwijs aan de
leerlingen en uiteindelijk het (opleidings)niveau van de bevolking evenzo ter discussie staan.

Bij onderzoek naar leren onderwijzen komen wetenschappelijke inzichten uit de pedagogiek,
de leerpsychologie, de onderwijskunde en de vakdidactiek aan bod. Binnen de
leerpsychologie zijn vanaf de jaren negentig opvattingen uit de constructivistische
leertheorieén sterk benadrukt (Brown et al., 1989; Glasersfeld, 2004; Phillips, 1997, Shuell,
1988). Volgens de constructivistische opvattingen bestaat kennis over de realiteit uit
constructies van de menselijke geest. Bij het leren onderwijzen vindt kennisconstructie door
de aanstaande leraar plaats zowel binnen de hogeschool, als binnen de specifieke
onderwijscontext van de basisschool.
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Deze kennisconstructie vindt plaats in leer- en werkgemeenschappen op basis van interactie
tussen leerlingen, leraren, aanstaande leraren en docenten (vgl. Brown et al., 1989).

De invloed van constructivistische leertheorieén die de dynamische relatie tussen leren en
onderwijzen herdefiniéren is van belang om de huidige onderwijsvernieuwingen te begrijpen
(Bergen & Veen, 2004). Niet langer staat de instructie door leraren centraal, zoals in het
overdrachtsmodel het geval is, maar de leeractiviteiten van de actieve en zelfstandige leerder
(Lang et al., 1999; Shuell, 1996). Tegelijkertijd wordt nadruk gelegd op metacognitieve
kenmerken als sturing van het eigen leerproces en zelfregulatie (Pellegrino, 2004).

Naast het verwerven van theoretische kennis over het onderwijs en het onderwijzen op de
hogeschool, leert de aanstaande leraar basisonderwijs van praktijkervaringen die hij opdoet op
de werkplek van de basisschool. Op de werkplek neemt de aanstaande leraar een bijzondere
plaats in. Voor de leerlingen is hij de leraar. Voor de leraar-mentor is hij ook een leerling die
leert onderwijzen. Vanwege die bijzondere positie, maar vooral ook vanwege de toenemende
zelfverantwoordelijkheid voor de eigen professionele ontwikkeling tot leraar, die voortvloeit
uit de nadruk op sturing van het eigen leerproces en zelfregulatie, spreken wij hier van
‘aanstaande leraar’.

Bij het leren onderwijzen op de werkplek, ook wel ‘on the job learning, learning in the
workplace, work-based learning’ genoemd, neemt ervaringsleren een centrale plaats in. De
stage op de werkplek werd van oudsher ingezet om didactische en pedagogische vaardigheden
te oefenen en om te leren van het onderwijs in de beroepspraktijk. Deze stages bezaten een
sterk ‘ambachtelijk’ karakter waarbij nadruk lag op leren door ervaring, oefenen van
vaardigheden en vormen van modelleren. Minder nadruk kregen kenmerken gerelateerd aan
zelfsturing en zelfregulatie, reflectie en terugkoppeling naar de theorie.

Bij de op stage gebaseerde vormen van leren onderwijzen droeg het opleidingsinstituut
primair zorg voor curriculumgebonden kennisoverdracht over het leren onderwijzen met een
beperkte terugkoppeling op de stage-ervaringen. Volgens Buitink (1994) was bij de oude
lerarenopleidingen ten opzichte van de context waarin leraren op scholen moeten werken
sprake van een sterk gereduceerde context. Het is dan ook geen wonder dat in deze
stagegebonden situatie sprake was van een gebrekkige transfer en daarmee van een kloof
tussen theorie en praktijk (Akker & Bergen, 1997; Pieters & Jochems, 2003). Maar ook was
sprake van het gevoel bij beginnende leraren dat ze pas echt leerden lesgeven na het verlaten
van de opleiding (Alexander & Murphy, 1999; Tuomi-Gréhn & Engestrom, 2003).

Om deze transferproblemen het hoofd te bieden zijn midden jaren tachtig in Amerika en in de
jaren negentig in Engeland, basisscholen en hogescholen werkplekleeromgevingen gaan
inrichten voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren. Het inrichten van die
werkplekleeromgevingen gebeurde op basis van samenwerkingsafspraken waarbij de partners
een betere balans wilden construeren tussen praktijk en theorie. Tevens streefden ze naar een
betere afstemming van de te leren kennis, vaardigheden en houdingen op reeds bij de
aanstaande leraren aanwezige competenties en leerbehoeften.

De conceptuele uitgangspunten zijn verder ontwikkeld in de Amerikaanse ‘Professional
Development Schools’ (PDS) (Edwards & Protheroe, 2003; Holmes Group, 1990; National
Council for Accreditation of Teacher Education, 2001; Ridley et al., 2005) en de Engelse
‘School-based teacher education’ (Edwards, 2001; Mclntyre et al., 1993). Ook in andere
landen zoals Duitsland, Frankrijk en Zweden wordt de relatie tussen theorie en praktijk gezien
als een pregnant knelpunt en zoekt men naar vergelijkbare mogelijkheden om dat knelpunt op
te lossen (Deinum et al., 2005).
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Naar de ontwikkelingen rond het leren onderwijzen op de werkplek zijn verschillende
onderzoeken uitgevoerd (Abdal-Haqq, 1998; Book, 1996; Darling-Hammond, 1994; Kochan
& Kunkel, 1998; Teitel, 2001; Zeichner & Miller, 1997). Conclusies op basis van deze
onderzoeksresultaten zijn dat de kracht van de werkplek voor het leren onderwijzen van de
aanstaande leraar vooral lijkt te liggen in een reéle schoolcontext. Verder wordt het
bevorderen van de professionele ontwikkeling van alle betrokkenen beklemtoond. Kenmerken
daarvan zijn het:

- realiseren van gezamenlijk overleg over de problemen met het leren van leerlingen;

- uitwisselen van leraren tussen de school en het opleidingsinstituut;

- samen onderzoeken van praktische onderwijsproblemen;

- samenwerken bij de begeleiding van de aanstaande leraren.

Ook in Nederland staat het leren onderwijzen binnen de werkplekleeromgeving sterk in de
belangstelling (Akker et al., 2002; Klarus, 2003; Klink & Streumer, 2004, Kwakman, 2004;
Schepens, 2005). Voor opleidingstrajecten die gerelateerd zijn aan werkplekleren blijken in de
Nederlandstalige literatuur verschillende begrippen te worden gebruikt: PDS-trajecten
(Korthagen, Tigchelaar et al., 2002), leerwerktrajecten (Ministerie van Onderwijs Cultuur en
Wetenschappen, 1999), duaal opleiden en duale leerroutes (Ministerie van Onderwijs Cultuur
en Wetenschappen, 1999; Schepens, 2005), opleiden in de school (Ministerie van Onderwijs
Cultuur en Wetenschappen, 2000a), schoolgebonden opleiden of opleiden met de school
(Dam & Alebeek, 2005).

Overeenkomst met de Amerikaanse en Engelse situatie is, dat in deze opleidingstrajecten
steeds sprake is van samenwerkingsverbanden tussen opleidingsinstituten en basisscholen. In
de trajecten ligt de nadruk op een gedeelde verantwoordelijkheid voor het opleiden van
aanstaande leraren. Dit partnerschap waarbij scholen en opleidingsinstituten op
gelijkwaardige voet als partners samen verantwoordelijk zijn voor de professionele
ontwikkeling van (aanstaande) leraren blijkt kenmerkend voor de oplossingen die men tracht
te vinden voor de genoemde knelpunten (Edwards, 2001; Furlong, 2000). De basisscholen in
dit partnerschap worden in de Nederlandse context opleidingsscholen genoemd (Ministerie
van Onderwijs Cultuur en Wetenschappen, 1999). Hiermee is de meer centrale rol benadrukt
die de school binnen dit partnerschap krijgt bij het opleiden van aanstaande leraren.

In Nederland ontstonden de samenwerkingsverbanden aanvankelijk op initiatief van
lerarenopleidingen, maar de afgelopen jaren blijken ook initiatieven uit te zijn gegaan van
schoolbesturen (Kallenberg, 2004). Vele samenwerkingsverbanden zijn behalve op het leren
onderwijzen van aanstaande leraren, tevens gericht op de professionele ontwikkeling van
beginnende en zittende leraren en op het uitvoeren van onderzoek (Landelijk Overleg
Lerarenopleidingen Basisonderwijs, 2004; Sanden, 2004; Zeichner & Miller, 1997).

Wij spreken overigens liever van ‘partnerscholen’ dan van ‘opleidingsscholen’. Met het
begrip partnerschool benadrukken we het ‘partnerschap’ waarbinnen de hogeschool en de
basisschool een gezamenlijke verantwoordelijkheid dragen voor het inrichten van een
werkplekleeromgeving voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren.
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Het partnerschap houdt niet alleen het leveren van een werkplek respectievelijk leeromgeving
voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren in, maar impliceert ons inziens het creéren
van een leer- en werkomgeving waarin alle actoren, en dus niet alleen de aanstaande leraren,
leren. Dit sluit aan bij de hiervoor genoemde onderzoeksresultaten (Abdal-Haqq, 1998; Book,
1996; Darling-Hammond, 1994; Kochan & Kunkel, 1998; Teitel, 2001; Zeichner & Miller,
1997) waarin het bevorderen van de professionele ontwikkeling van alle betrokkenen wordt
beklemtoond.

Onder actoren verstaan we hier die deelnemers die bij het inrichten van en het leren en
werken in die werkplekleeromgeving een betekenisvolle rol spelen. Uit de eerder gegeven
omschrijving van het begrip ‘werkplekleeromgeving’ volgt dat ook de hogeschool deel
uitmaakt van de werkplekleeromgeving. Op de hogeschool leren de aanstaande leraren hun
praktijkervaringen te relateren aan de ‘body of knowledge’ wat betreft de dynamische relaties
tussen leren en onderwijzen in de vakgebieden. Ook leren de aanstaande leraren op de
hogeschool de vakinhoudelijke kennis die behoort bij de vakinhouden van de basisschool.
Daar hebben de aanstaande leraren, in de Nederlandse situatie sinds midden jaren tachtig, vier
jaar de tijd voor. In de eerste twee leerjaren ligt bij de meeste hogescholen de nadruk op het
leren van vakinhouden en op een theoretische reflectie op het onderwijs en het onderwijzen.
In het derde en vierde leerjaar verschuift de nadruk van het leren over het onderwijs en het
onderwijzen naar het leren onderwijzen van en in de onderwijspraktijk. Dit is ook de periode
waarin de nieuwe vorm van competentiegericht leren onderwijzen binnen de werkplekleer-
omgeving veelal plaatsvindt.

Het inrichten van dergelijke werkplekleeromgevingen is een complexe vernieuwing met name
omdat daarbij altijd meerdere instituten zijn betrokken namelijk de hogeschool en één of meer
basisscholen en hun besturen. Wanneer deze nieuwe vorm van leren onderwijzen algemene
ingang krijgt, wordt de complexiteit in de Nederlandse situatie nog vergroot doordat de
hogeschool te maken heeft met enkele honderden basisscholen en enkele tientallen besturen.
Dat de relatie tussen theorie en praktijk en het daaraan gerelateerde transferprobleem voor de
aanstaande leraren, knelpunten opleveren (Alexander & Murphy, 1999; Tuomi-Gréhn &
Engestrom, 2003), lijkt een bijna logisch gevolg. Tegelijkertijd suggereren
onderzoeksresultaten dat kennis en vaardigheden die geleerd zijn in de schoolse context van
de opleiding, slechts in die context functioneren en daarbuiten moeilijk gebruikt kunnen
worden (Lave & Wenger, 1991). De opmerking “whatever is learned in the classroom tends to
vanish outside the classroom” spreekt wat het ‘learning off the job’ betreft, boekdelen
(Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003, p. 24).

Onderzoek naar de effecten van het ‘Ontwikkelproject Opleiden in de school in het primair
onderwijs 2002-2004 bevestigt dat ook bij het opleiden in de school in Nederland de
afstemming tussen theorie en praktijk een knelpunt is (Arriéns & Klein, 2005). Zichtbaar is
hier dat het transferprobleem twee kanten heeft. De eerste heeft te maken met de vraag of de
aanstaande leraar op de werkplek kan gebruiken wat hij op de opleiding leert over het
onderwijs en het onderwijzen. Omgekeerd is de tweede vraag of de aanstaande leraar hetgeen
hij leert van het onderwijzen op de werkplek, kan plaatsen binnen theoretische inzichten over
het leren onderwijzen.
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De lerarenopleidingen trachten de kloof tussen theorie en praktijk soms te overbruggen door
de praktijktijd te vergroten (Buitink, 1994). Echter dit kan leiden tot wat Buitink een ‘naief
curriculum’ noemt. Zo’n curriculum dicht de kloof tussen theorie en praktijk niet omdat als er
bijna geen theorie meer is, er weinig valt over te brengen. Zo bezien is het de vraag of met het
uitbreiden van de tijd voor de praktijk de kern van het kloofprobleem bij het leren
onderwijzen binnen de werkplekleeromgeving adequaat wordt aangepakt (Tuomi-Grohn &
Engestrom, 2003).

Een andere oplossing om de theorie-praktijk kloof te overbruggen geven Korthagen et al.
(2001). Zij suggereren dat deze is te overbruggen indien de lerarenopleidingen de omslag
kunnen maken van een ‘expertgestuurde’ naar ‘praktijk- en studentgestuurde’ aanpak. De
nadruk ligt op een constructivistische vormgeving van de opleiding waarbinnen de aanstaande
leraar zelf actief kennis opbouwt in interactie met de leeromgeving. Kennis en vaardigheden
zijn daarbij op de eerste plaats het resultaat van de lerende zelf (Glaser, 1991; Marzano, 1992;
Phillips, 1995).

Voor een actief en constructief leerproces blijkt het nodig dat de werk- en leeromgeving zich
kenmerkt door kwalitatief goede begeleiding (Bruner, 1986, Flavell, 1977; Lowyck &
Verloop, 1995). Mentoren spelen in de begeleiding een cruciale rol. Mentoren die de
aanstaande leraren in de praktijk begeleiden zijn doorgaans tevens leraar van de groep waarin
de basisscholen de aanstaande leraar inzetten. Deze situatie betekent dat de kwaliteit van het
toekomstig professioneel handelen van de aanstaande leraar mede afhankelijk is van de
onderwijsdidactische inzichten en de begeleidingskwaliteiten van de mentor.

Onderzoek wijst echter uit dat mentoren in het algemeen niet in staat zijn voor de aanstaande
leraren de relatie te leggen tussen hun handelen en de onderliggende onderwijskundige
theorieén die ze leren op de hogeschool (Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003). Er zijn
aanwijzingen dat mentoren hun onderwijspraktijk nauwelijks baseren op onderliggende
theoretische inzichten. Voor de aanstaande leraren kunnen dergelijke ervaringen aanleiding
zijn om de theorie als minder relevant te beschouwen (Tuomi-Gréhn & Engestrom, 2003).

De wijze waarop de mentor begeleidt is daarmee van invloed op het ontstaan of het
instandhouden van een transferprobleem van praktijk naar de theorie en omgekeerd (Feiman-
Nemser, 2000; Gold, 1996). Bovendien versterken deze gegevens het eerdere beeld van de
beperkingen die gepaard gaan met het uitbreiden van de praktijktijd. Uit onderzoeksresultaten
blijkt steeds het grote gewicht dat opvattingen en impliciete en expliciete boodschappen van
de mentoren over leren en onderwijzen hebben op het leren onderwijzen van de aanstaande
leraar (Feiman-Nemser, 2000; Gold, 1996). Deze en vergelijkbare onderzoeksgegevens
wijzen zowel op een cruciale als op een tegelijkertijd kwetsbare rol die mentoring inneemt bij
het leren onderwijzen (Berliner, 2001; Gallego, 2001; Korthagen & Kessels, 1999; Verloop et
al., 2001; Zeichner, 1999).

We concluderen dan ook dat een kwalitatief beperkte mentoring de kloof tussen de theorie en
de praktijk voor de aanstaande leraren alleen maar wijder en dieper lijkt te maken. Deze
conclusie klemt temeer naarmate ook de praktijktijd verder wordt vergroot. Om deze reden
focussen we straks nog nader op de rol van mentoring binnen de werkplekleeromgeving.
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Het geheel overziend is de vraag te stellen wat uiteindelijk de nieuwe vormen van opleiden
bijdragen aan het leren onderwijzen van aanstaande leraren. Het enkel benoemen dat de
nieuwe vormen ‘veelbelovend zijn voor het opleiden’ is ons inziens onvoldoende.

Voor een dergelijk statement zijn verifieerbare, aan de empirie ontleende argumenten nodig.
Naar de effecten van opleiden in de school is op dit moment echter nog weinig empirisch
onderzoek gedaan (Onderwijsraad, 2005). Daarmee ontbreekt een belangrijke grondslag voor
die argumenten.

Ook bestaat weinig empirische duidelijkheid over de vraag welke kenmerken de inrichting
van zo’n werkplekleeromgeving zou moeten bezitten (Bergen, 2005; Bergen & Veen, 2004;
Scott Ridley et al., 2005; Veen, 2003; Wilson et al., 2001). In de Nederlandse situatie zijn
partnerschappen intussen ‘al doende’ bezig werkplekleeromgevingen voor het leren
onderwijzen van aanstaande leraren in te richten.

Zonder op empirie gebaseerd inzicht in de condities waaronder de werkplek een krachtige
leeromgeving is voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren in Nederland, is op
beleidsniveau het bevorderen van werkplekleren bovendien in een stroomversnelling geraakt
(Ministerie van Onderwijs Cultuur en Wetenschappen, 1999, 2000a, 2000b, 2001). De
ontwikkelingen op de onderwijsarbeidsmarkt (lerarentekorten) waren hier ongetwijfeld mede
debet aan.

In de bestudeerde literatuur over de inrichting van een dergelijke leer- en werkomgeving
komen we regelmatig het begrip ‘krachtige’ (werkplek)leeromgeving of ‘powerful’ learning
environment tegen (De Corte, 1990; Lodewijks, 1993; National Council for Accreditation of
Teacher Education, 2001). De toevoeging van krachtig lijkt daarbij vooral betrekking te
hebben op de kwaliteit van de werkplekleeromgeving zelf of op de doelmatigheid voor het
leren van de aanstaande leraren in de werkplekleeromgeving (De Corte, 1996).

Uit de literatuur is ook wel af te leiden dat ‘krachtig’ vooral gebruikt wordt om aan te duiden
dat de leerprocessen die zich op en rond de werkplek voltrekken, kennelijk ‘krachtiger’ zijn
dan leerprocessen die plaatsvinden in de meer traditionele opleidingsvormen (Bassi et al.,
1998; Kessels & Poell, 2001; Klarus, 1998; Torraco, 1999).

Vrijwel geen onderzoeksresultaten zijn beschikbaar over de vraag welke kenmerken van de
werkplekleeromgeving nu het leren onderwijzen van aanstaande leraren ‘krachtig(er)” maakt.
Daarmee is het nauwelijks mogelijk om het begrip ‘krachtige (werkplek)leeromgeving’ te
onderscheiden van een (werkplek)leeromgeving zonder de toevoeging ‘krachtig’. Eerder lijkt
sprake te zijn van een tautologisch gebruik van het begrip ‘krachtig’.

Resumerend onderscheiden we de volgende problemen:

a) van de kenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen bestaat alleen een fragmenta-
risch beeld;

b) een beeld ontbreekt van de kenmerken van werkplekleeromgevingen die deze tot
krachtige leer- en werkomgevingen voor het leren onderwijzen maken,;

c) er wordt zowel bij ‘opleiden in de opleiding’ als bij ‘opleiden in de school’ een kloof
ervaren tussen theorie en praktijk waarbij de rol van de mentor cruciaal lijkt te zijn.
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1.2 Doelstelling en onderzoeksvragen

Het doel van dit proefschrift is een wetenschappelijke bijdrage te leveren aan de kennis over
en het inzicht in kenmerken van werkplekleeromgevingen die zijn ingericht voor het leren
onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs. Deze bijdrage zal bestaan uit een
conceptueel analytisch kader. De concepten of begrippen uit dat kader maken het mogelijk
om bestaande werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren
basisonderwijs te analyseren, te beschrijven en op hun volledigheid te toetsen, maar ook om
nieuwe werkplekleeromgevingen in te richten.

In de probleemschets hebben we erop gewezen dat het inrichten van een krachtige werkplek-
leeromgeving voor basisschool en hogeschool een complexe onderwijsvernieuwing is en dat
alleen een fragmentarisch beeld bestaat van de kenmerken van krachtige werkplekleer-
omgevingen. Inzicht ontbreekt in de vraag welke van deze kenmerken de
werkplekleeromgeving tot een krachtige leer- en werkomgeving voor het leren onderwijzen
van aanstaande leraren basisonderwijs maken. Het onderzoek focust zich daarom op de
inrichtingskenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van
aanstaande leraren basisonderwijs.

In het onderzoek staan daarmee allereerst de volgende twee onderzoeksvragen centraal.

1. Wat zijn kenmerken van werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van
aanstaande leraren basisonderwijs?

2. Welke van deze kenmerken maken in de perceptie van de actoren een werkplekleer-
omgeving tot een krachtige werkplekleeromgeving?

In de probleemschets hebben we de cruciale rol van mentoring bij het leren onderwijzen van
de aanstaande leraar binnen de werkplekleeromgeving aangegeven. Centraal in de uitvoering
van die begeleidingsrol staan de mentoringsgesprekken tussen mentoren en aanstaande
leraren. Om die reden willen we weten op welke wijze de mentoren binnen de werkplek-
leeromgeving hun mentoringsgesprekken met de aanstaande leraren inhoudelijk vormgeven.
De derde onderzoeksvraag luidt dan ook:

3. Hoe realiseren de mentoren in de mentoringsgesprekken de begeleiding van de
aanstaande leraren op de werkplek?

1.3  Opzet van het onderzoek

Om na te gaan wat al bekend is over de kenmerken van werkplekleeromgevingen voor het
leren onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs (onderzoeksvraag 1) wordt allereerst
een literatuurstudie uitgevoerd. Deze literatuurstudie resulteert in een eerste beeld van
kenmerken van werkplekleeromgevingen.
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Daarna vindt een empirische verkenning plaats om ook vanuit de praktijk een beeld te krijgen
van kenmerken van werkplekleeromgevingen. Dit wordt gedaan door een groep
praktijkmensen en een groep deskundigen die bij werkplekleren zijn betrokken daarover te
‘bevragen’ met behulp van concept mapping.

De resultaten uit de literatuurstudie en uit deze empirische verkenning worden op elkaar
betrokken. Dit resulteert in een aantal kenmerken van werkplekleeromgevingen. Vervolgens
worden deze begrippen gebruikt als ‘sensitizing concepts’ bij de analyses van de interviews
die de data opleveren voor het empirisch onderzoek.

Het empirisch onderzoek omvat een meervoudige casestudy met twee cases die in tijd na
elkaar zijn gepositioneerd. De data voor de eerste case worden verkregen door middel van
semi-gestructureerde interviews aan het begin en aan het einde van het leerwerktraject. Deze
interviews worden afgenomen bij deelnemers die direct bij de inrichting en uitvoering van de
werkplekleeromgeving zijn betrokken. Deze deelnemers noemen we de actoren. Het gaat dan
om de aanstaande leraren, hun mentoren en hogeschooldocenten-coaches en de betrokken
leraren en de bovenschools managers en directeuren van de partnerscholen en de hogeschool.
Deze actoren worden bevraagd naar de kenmerkende eigenschappen die naar hun opvatting of
perceptie zijn te onderscheiden aan de inrichting van een werkplekleeromgeving voor het
leren onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs.

Voor de analyses van de interviewdata uit de eerste case wordt gebruik gemaakt van
werkwijzen uit de gefundeerde (‘grounded’) theoriebenadering (Wester & Peters, 2004).
Daarbij worden getranscribeerde interviews onderzocht op uitspraken over de bevraagde
inrichtingskenmerken van werkplekleeromgevingen.

De toe te passen kwalitatieve analysetechnieken maken het mogelijk op basis van empirische
gegevens een conceptueel analytisch kader met kenmerkende eigenschappen van werkplek-
leeromgevingen te ontwikkelen en dit te toetsen aan de theoretische noties over die
kenmerken (Swanborn, 2000; Yin, 1994). Omdat de elementen tevens de meest basale
kenmerkende eigenschappen van een werkplekleeromgeving representeren, vormen ze
tegelijkertijd de basis voor het ontwerp van een dergelijk conceptueel analytisch kader
waarmee we werkplekleeromgevingen kunnen analyseren en beschrijven. Doel van het
onderzoek in de tweede case is de validiteit te verifiéren van de begrippen uit het conceptueel
analytisch kader en waar nodig de begrippen aan te scherpen en aan te vullen.

Met de gekozen onderzoeksopzet streven we een adequate begrips- en ecologische validiteit
na van het te ontwikkelen conceptueel analytisch kader, dat we aanvullen met enkele
maatregelen om de betrouwbaarheid van de analyses te bevorderen. De resultaten van de
analyses uit de beide cases tezamen leiden tevens tot antwoorden op de onderzoeksvraag
welke van de verkregen kenmerken in de perceptie van de actoren een werkplekleeromgeving
tot een krachtige werkplekleeromgeving voor het leren onderwijzen maken (onderzoeksvraag
2). De partnerschool uit de tweede case heeft op het moment dat de nieuwe werkplek-
leeromgeving wordt ingericht, een eerste leerwerktraject afgesloten. Dit maakt het meer dan
in de eerste case mogelijk de kenmerken te onderzoeken die de actoren als feitelijk aanwezig
in deze werkplekleeromgeving percipiéren. In de werkwijze bij de interviews en de analyses
ervan wordt voortgebouwd op die uit de eerste case. De resultaten van de tweede case worden
vergeleken met die van de eerste case om zo het conceptuele beeld van de kenmerken aan te
vullen en bij te stellen. Ook hierbij komen antwoorden aan de orde op de tweede
onderzoeksvraag, wanneer er sprake is van ‘krachtige’ werkplekleeromgevingen.
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Vanwege de cruciale rol die we aan mentoring toekennen, onderzoeken we in de beide cases
tevens een expliciete vorm van begeleiding tussen aanstaande leraar en de mentor namelijk de
mentoringsgesprekken (onderzoeksvraag 3). Dit wordt gedaan door in beide cases op een
drietal momenten gedurende elk leerwerktraject mentoringsgesprekken op band op te nemen
en te analyseren op variabelen die uit eerder onderzoek naar coachingsgesprekken (Engelen,
2002) naar voren kwamen als indicatoren van kwaliteit.

1.4 Opbouw van het proefschrift

Na dit inleidende eerste hoofdstuk wordt in het tweede hoofdstuk het theoretisch kader
beschreven op basis van de uitgevoerde literatuurstudie naar kenmerken van werkplekleer-
omgevingen. Daarbij komen eigenschappen die van belang zijn voor de rol van mentoring
afzonderlijk aan de orde.

Vervolgens beschrijven we in het derde hoofdstuk de opzet, de analyse en de resultaten van
de empirische verkenning naar de kenmerken van werkplekleeromgevingen.

De opzet van het onderzoek en de resultaten uit de eerste case waarin de werkplekleeromge-
ving is opgezet voor twee zij-instromende aanstaande leraren, worden in het vierde hoofdstuk
besproken.

In het vijfde hoofdstuk komen de opzet en resultaten aan bod uit de tweede case waarin de
werkplekleeromgeving is ingericht voor de twee aanstaande leraren uit de reguliere opleiding.
Met de resultaten van beide casestudies kunnen we antwoord geven op de twee eerste
onderzoeksvragen.

In het zesde hoofdstuk wordt ingegaan op de begeleiding van de aanstaande leraar op de
werkplek zoals deze in de mentoringsgesprekken door de mentoren in de beide cases wordt
gerealiseerd. De resultaten geven hiermee antwoord op de derde onderzoeksvraag.

Tenslotte vatten we in het zevende hoofdstuk eerst de voornaamste resultaten op de drie
centrale onderzoeksvragen samen en presenteren wij de conclusies. Vervolgens gaan we in op
de opzet van het onderzoek en de gebruikte onderzoeksmethode. In de afsluitende paragraaf
geven we enkele suggesties voor vervolgonderzoek en formuleren we aanbevelingen die
betrekking hebben op de inrichting van krachtige werkplekleeromgevingen voor het leren
onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs.
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2

THEORETISCH KADER

In dit hoofdstuk gaan we na wat in de onderzoeksliteratuur bekend is over de kenmerkende
eigenschappen van krachtige werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van
aanstaande leraren basisonderwijs. Doel is een samenhangend eerste beeld te krijgen van de
kenmerkende eigenschappen van werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van
aanstaande leraren basisonderwijs. Uit de probleemschets kwam naar voren dat in de
literatuur alleen een fragmentarisch beeld naar voren komt over die kenmerkende
eigenschappen. Behalve dat we zicht willen krijgen op die kenmerkende eigenschappen,
streven we in ons onderzoek daarom uiteindelijk een conceptuele ordening van die kenmerken
van werkplekleeromgevingen na. De functie van de werkplekleeromgeving is het leren
onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs krachtig te bevorderen. Om die reden
zullen we eerst ingaan op dat leren onderwijzen. Vervolgens onderzoeken we wat in de
literatuur bekend is over de kenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen en gaan we
tevens na welke kenmerken van werkplekleeromgevingen het leren onderwijzen kennelijk
‘krachtig” kunnen bevorderen. Vanwege de cruciale rol die mentoring binnen de
werkplekleeromgeving speelt besteden we daar afzonderlijk aandacht aan. Bij mentoring
staan de mentoringsgesprekken tussen mentoren en aanstaande leraren centraal. Daarom
spitsen we toe op de inhoud en vormgeving van mentoringsgesprekken.

2.1 Leren onderwijzen

Aan het concept ‘leren onderwijzen’ zijn de begrippen °‘leren’ en ‘onderwijzen’ te
onderscheiden. In de onderwijskundige onderzoeksliteratuur is de laatste jaren nadruk komen
te liggen op (sociaal-)constructivistische uitgangspunten. Ook wij volgen deze tendens en
plaatsen de genoemde begrippen in een constructivistisch leertheoretisch perspectief. Daarbij
gaan we eerst in op functionele kenmerken van het leren onderwijzen. Vervolgens gaan we in
op de inhoudelijke kenmerken van leren onderwijzen en kenmerken die meer te maken
hebben met de vormgeving ervan. We sluiten af met een beschrijving van de
competentiegerichte onderwijsvormen die de lerarenopleidingen in de afgelopen jaren op
grote schaal hebben gekozen voor de vormgeving van het leren onderwijzen.

2.1.1 Leren, onderwijzen en leren onderwijzen

Het concept ‘leren onderwijzen’ en daarmee de begrippen ‘leren’ en ‘onderwijzen’ vormen in
dit onderzoek kernbegrippen. De formulering ‘leren onderwijzen’ suggereert overigens dat
bekend is wat ‘leren’, wat ‘onderwijzen’ en wat ‘leren onderwijzen’ inhouden. In de literatuur
blijken echter over vragen naar het leren en het leren onderwijzen van aanstaande leraren
nauwelijks theoretisch en empirisch onderbouwde antwoorden voorhanden te zijn.
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Laat staan dat we empirisch onderbouwde antwoorden aantreffen op vragen over hoe dit leren
onderwijzen vergelijkbaar dan wel verschillend is van ander leren en wat voor soort
leerarrangementen voor het leren onderwijzen het meest effectief zijn. Het ontbreken van
voldoende ontwikkelde theorieén over leren onderwijzen is daarvan de voornaamste reden
(Feiman-Nemser, 2000).

Ook Reis (2005) wijst op knelpunten als uiteenlopende visies op leren onderwijzen,
onderzoeksaanbevelingen die elkaar tegenspreken en het ontbreken van een
gemeenschappelijk onderzoekskader voor leren onderwijzen.

Vanuit het perspectief van de aanstaande leraar heeft het leren onderwijzen tenminste
betrekking op twee samenhangende functionele en deels inhoudelijke kenmerken van leren.
Enerzijds heeft leren onderwijzen tot doel de nodige vakinhoudelijke kennis te verwerven.
Anderzijds gaat het om het verwerven van didactische vaardigheden die nodig zijn om die
vakinhoudelijke kennis aan de leerlingen te onderwijzen. Leraren in opleiding zien zich
daarmee op de werkplek met tenminste twee wederzijds beinvloedende taken geconfronteerd.
Enerzijds verwachten scholen dat ze een bijdrage leveren aan het onderwijs aan de leerlingen,
terwijl ze anderzijds en tegelijkertijd zelf dat onderwijzen van de leerlingen nog moeten leren.
In dit spanningsveld wordt ook wel gesproken over ‘eerste orde onderwijzen’ en ‘tweede orde
onderwijzen’ (Murray & Male, 2005). Het onderwijzen van de eerste orde heeft betrekking op
het onderwijzen van de leerlingen door de aanstaande leraar. Het onderwijzen van de tweede
orde heeft betrekking op het onderwijs dat de aanstaande leraar zelf ontvangt over de theorie
en praktijk van het onderwijzen van leerlingen. Dit onderwijs van de tweede orde is daarmee
te karakteriseren als onderwijs over leren onderwijzen.

Leren onderwijzen vatten we in dit onderzoek op als een specifieke vorm van leren. In
navolging van Bakkenes, Vermunt en Wubbels (Bakkenes et al., 2004) en Hoekstra, Beijaard,
Brekelmans en Korthagen (Hoekstra et al., 2004, 2006) verstaan we onder leren: het
ondernemen van inwendige (mentale) en uitwendige (zichtbare) activiteiten die bewust of
onbewust leiden tot een verandering in cognities en/of gedrag. Leeractiviteiten zijn
activiteiten die bewust of onbewust leiden tot een verandering in cognities en/of gedrag. Alle
leeractiviteiten kennen zowel een inwendige als een vitwendige component. Cognities worden
hierbij opgevat als al het denken, voelen en willen (Dolk, 1997; Evelein, 2005; Korthagen &
Kessels, 1999).

Het leren van aanstaande leraren is gericht op bepaalde beroepsgerichte bekwaamheden of
competenties. Leren onderwijzen omschrijven we als een proces dat bestaat uit een
functioneel en georganiseerd geheel van leeractiviteiten van de aanstaande leraar, dat is
gericht op het bereiken van de startbekwaamheden die voor een beginnend leraar zijn vereist
(vgl. Lodewijks, 1993). De functie, inhoud en vormgeving van dit leren onderwijzen en de
daaruit voortvloeiende bepaling van de te leren kennis, vaardigheden en houdingen, geven
mede richting aan de inrichting van de werkplekleeromgeving. Voor de inrichting van de
werkplekleeromgeving is de veronderstelling aannemelijk dat het doel steeds bepalend is voor
de keuzes die gemaakt worden wat betreft de inhoud en de vormgeving. Hoewel leren
eveneens kan plaatsvinden tijdens minder doelgerichte en bewuste activiteiten ligt bij leren
onderwijzen de nadruk op de doelgerichte activiteiten. Dit omdat het leren onderwijzen van
de aanstaande leraar er uiteindelijk altijd op is gericht binnen een bepaalde periode aan
vastgestelde startbekwaamheidseisen voor het beroep van leraar te voldoen.
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Recente benaderingen van leren onderwijzen zijn veelal gebaseerd op (sociaal-)con-
structivistische leertheorieén. Het gebruik van de meervoudsvorm wijst al op het gegeven dat
sprake 1s van meerdere stromingen waaraan verschillende uitgangspunten zijn te
onderscheiden. Zo beschouwen radicaal-individueel-constructivisten leren als een individueel
of intern proces. Mentale operaties zijn bewuste activiteiten, individueel en intentioneel
(vgl. Glasersfeld, 2004; Phillips, 1997). Dit betekent dat alleen de lerende zelf actief kennis
kan construeren.

Kennis wordt dus altijd voortgebracht door “the experiencer’s attention on his or her own
operating” (Glasersfeld, 2004). Daarentegen zetten radicaal-sociaal-constructivisten zich juist
af tegen de nadruk die hier wordt gelegd op de mentale operaties bij het leren. Sommigen
betwijfelen zelfs of ze bestaan (Garrison, 1997). Ze gaan er vanuit dat leren steeds plaatsvindt
in een sociale en culturele gemeenschap (Brown et al., 1989). De lerende construeert actief
kennis in interactie met anderen en met zijn omgeving.

De meeste constructivisten gaan er vanuit dat leren een zelfgestuurd proces is waarin lerenden
op basis van ervaringen nieuwe kennis ontwikkelen (Teurlings et al., 2006).

Richardson beschrijft de constructivistische leertheorie als “... ... a theory or set of theories of
learning or meaning making. It suggests that individuals create their own new understandings,
based upon the interactions of what they already know and believe, and the phenomena or
ideas with which they come into contact.” (Richardson, 1999, p.146).

Deze omschrijving omsluit de opvattingen van individueel-constructivisten zowel als die van
sociaal-constructivisten. Deze kenmerken zijn ons inziens ook van toepassing op het leren
onderwijzen en daarmee op de inhoud en vorm van het leren onderwijzen.

2.1.2 Inhoud en vormen van leren onderwijzen

Vanuit de constructivistische leertheorieén zijn aan het leren onderwijzen allereerst enkele
meer algemene kenmerken te onderscheiden (Shuell, 1988). In de constructivistische
leertheorieén kenmerkt leren zich door een a) actieve en b) constructieve houding van de
lerende (vgl. Niemi, 2002, Entwistle & Walker, 2000). Tegelijkertijd kenmerkt het leren zich
als een ¢) cumulatief, d) zelfregulerend en e) doelgericht proces (vgl. Bergen et al., 2000;
Bolhuis, 2000; De Corte, 1996; Jong & Biemans, 1998; Shuell, 1988; Verschaffel & De
Grote, 1998). Terwijl we aanvullend aan het leren bovendien nog een f) reconstructief
proceskenmerk kunnen onderscheiden (Bolhuis, 2004).

Extrapoleren we dit naar het leren onderwijzen, dan is leren onderwijzen te kenmerken als een
actief proces waarbij de aanstaande leraar zelf activiteiten onderneemt. Het is een constructief
proces omdat de aanstaande leraar zelf nieuwe kennis, vaardigheden en houdingen construeert
op basis van reeds aanwezige informatie. Dit gebeurt steeds door een eigen persoonsgebonden
interpretatie van verkregen informatie. De persoonsgebonden interpretatie is afthankelijk van
eerder geleerde kennis en opgedane ervaringen binnen een bepaalde context (Bereiter &
Scardamalia, 1993).

Leren onderwijzen kenmerkt zich ook als een cumulatief proces omdat de aanstaande leraar
bij de verwerking van verkregen informatie gebruik maakt van kennis die reeds aanwezig is.
Het gaat om zelfregulerend leren van de aanstaande leraar waarin bewustzijn van en controle
hebben over eigen leren van groot belang is (Purdie, 2001).
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Het leren onderwijzen kenmerkt zich bovendien als een doelgericht proces omdat de
aanstaande leraar een bewuste keuze heeft gemaakt voor het onderwijsberoep. Het leren
onderwijzen is functioneel erop gericht aan de bekwaamheden te gaan voldoen die voor het
onderwijzen zijn vereist. Tenslotte omvat leren onderwijzen als reconstructief proces naast
construeren/opbouwen, tegelijkertijd aanbouwen of wellicht soms afleren van eerder
verworven opvattingen en gewoonten (Bolhuis, 2000; Onstenk, 2004).

Verschillende kenmerken van het leren onderwijzen blijken te relateren aan één van de meest
weerbarstige problemen in de opleiding van aanstaande leraren namelijk de balans tussen
theorie en praktijk. Aannemelijk is dat de opvattingen over het evenwicht en de relatie tussen
theorie en praktijk mede bepalend is voor onder meer de balans tussen leren en werken bij de
inrichting van een werkplekleeromgeving.

Wanneer bij het leren onderwijzen de nadruk meer op de theorie wordt gelegd, dan gaat het
doorgaans vooral om het verwerven van abstracte, gegeneraliseerde en gesystematiseerde
informatie waarbij de lerende een vertaling leert maken van en naar de praktijk waarop deze
informatie betrekking heeft (Lagerwerf & Korthagen, 2003a, 2003b, 2003¢c, 2003d). Deze
manier van leren onderwijzen is te karakteriseren als studerend leren onderwijzen.

Aan deze balans tussen theorie en praktijk relateren we een onderscheid dat in de literatuur
wordt gemaakt tussen vier kwalitatief verschillende vormen van leren (Vermunt, 2006). Het
gaat om het onderscheid tussen a) reproductief, b) betekenisgericht, ¢) toepassingsgericht en
d) ongericht leren.

Bij reproductief leren gaat het erom dat de aanstaande leraar de stof grondig, tot in detail
bestudeert en probeert te onthouden zodat hij die op een toets kan reproduceren. Bij
betekenisgericht leren probeert de aanstaande leraar samenhangen te ontdekken in het
studiemateriaal, overzicht te krijgen, er kritisch tegenover te staan en de stof te begrijpen. Een
aanstaande leraar die toepassingsgericht leert probeert zich vooral de stof concreet voor te
stellen en na te denken over hoe die gebruikt kan worden in de praktijk. Ongericht leren
betekent dat de aanstaande leraar niet goed weet hoe en wat hij moet leren.

Een in de huidige opvattingen over leren onderwijzen belangrijk kenmerk is de mate van
zelfstandigheid waarmee de (aanstaande) leraar de leerprocessen kan uitvoeren en uitvoert.
Zelfsturing past bij de ontwikkeling van een autonoom professional in een werkomgeving die
in een kenniseconomie steeds meer het karakter krijgt van een leeromgeving (Harrison &
Kessels, 2004). De sturing van het leerproces dient geleidelijk in handen van de aanstaande
leraar over te gaan (Verloop & Lowyck, 2003).

Hier raken we tevens aan een zekere tweedeling namelijk tussen zelfstandig en
samenwerkend leren en leren onderwijzen (Vermunt, 2006). Van zelfstandig leren is sprake
wanneer de aanstaande leraar vooral zelf de leeractiviteiten uitvoert. Van samenwerkend leren
is sprake wanneer de aanstaande leraar met anderen samenwerkt bij het leren. Het onderwijs
of de begeleiding zal afthankelijk van de mate van zelfstandigheid en zelfsturing daarbij meer
of minder docent- of mentorgestuurd zijn.

Vermunt (2006) noemt als gemeenschappelijk kenmerk van veel huidige onderwijs-
vernieuwingen dat nieuwe onderwijsvormen worden ingezet waarin actief, betekenisgericht,
toepassingsgericht, zelfstandig en samenwerkend leren van lerenden een centrale plaats
innemen. Deze opmerking is te relateren aan de hierboven beschreven kenmerken gebaseerd
op de constructivistische leertheorieén. Ze is ook te relateren aan de veronderstelling dat
kennis die op die manier wordt verworven beter beklijft, beter wordt begrepen, en beter
bruikbaar is in contexten waarin ze moet worden toegepast.
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Lerenden waaronder aanstaande leraren worden op deze wijze voorbereid op een leven lang
leren. Toegepast op het leren onderwijzen in de werkplekleeromgeving heeft deze
veronderstelling consequenties voor de inrichting ervan zoals is te illustreren aan het verschil
tussen individueel en samenwerkend leren. Echter over de juistheid van deze veronderstelling
worden door onderzoekers uitvoerige discussies gevoerd (De Jong, 2006; Simons, 2006;
Stevens, 2006; Werf, 2006).

Bolhuis & Doornbos (2000) leggen andere accenten die toegepast op het leren onderwijzen
zijn te omschrijven als leren door a) directe ervaring, b) sociale interactie, c) theorie en
d) reflectie. In de alledaagse praktijk zullen deze vormen van leren onderwijzen dikwijls door
elkaar heen lopen en elkaar aanvullen (Bolhuis & Doornbos, 2000). Een verschil tussen de
beide eerste en de laatste twee vormen is dat het leren onderwijzen door directe ervaring en
door sociale interactie zich in de praktijk ook zonder een mate van doelbewustheid ‘vanzelf’
voordoen. In die situatie is er dan geen direct expliciet leerdoel, hoogstens een
handelingsdoel, maar zelfs dat is wellicht niet altijd aanwezig. Leren onderwijzen door theorie
en door reflectie daarentegen gebeuren alleen als een doelgerichte en bewuste inspanning
wordt geleverd.

Bij leren onderwijzen door sociale interactie spelen wederzijdse op dat leren gerichte
activiteiten tussen mensen een centrale rol. Leren onderwijzen omvat leren met, van en door
elkaar. Er is dan in hoge mate sprake van samenwerkend leren onderwijzen.

In het samenwerken van leraren ligt een uitdaging tot wederzijdse versterking besloten, ook
wel ‘empowerment’ genoemd. Leren onderwijzen door sociale interactie zal zich in de
onderwijspraktijk, net als ervaringsleren in vele situaties kunnen voordoen, dikwijls ook
zonder dat er bewust sprake is van een vooropgezet leerdoel. De bekwaamheden die behoren
tot de competenties ‘samenwerken met collega’s’ en ‘samenwerken met de omgeving’ zijn
sprekende voorbeelden van leren onderwijzen door sociale interactie.

Als basisvorm van leren onderwijzen door ervaring en sociale interactie komen we het
leerling-gezel-meester systeem tegen waarbij het leren in de praktijk op de werkplek
plaatsvindt. Ook in ons basisonderwijs was deze ‘ambachtelijke’ vorm van leren onderwijzen
in de negentiende en begin twintigste eeuw gebruikelijk. Met de komst van de
‘kweekscholen’ begon hierin verandering te ontstaan. De nadruk op het leren onderwijzen in
en van de praktijk is echter nimmer verdwenen. Doordat dit leren in en van de praktijk vanzelf
en ook nog eens herhaaldelijk plaatsvindt, zijn de resultaten van deze leerprocessen diep
ingesleten en bezitten ze een grote mate van vanzelfsprekendheid. Een nu nog altijd
gebruikelijke vorm van leren in de praktijk is dat aanstaande leraren ervaring opdoen door
ervaren leraren te observeren en vervolgens na te doen.

Bij deze vorm van ervaringsleren kunnen aanstaande leraren zich aspecten van leren
onderwijzen eigen maken en is in hoge mate sprake van modelleren (Bandura, 1986). Ook
hier komt het belang van de rol die de mentor speelt naar voren. De modellen die de
aanstaande leraar als belangrijk ervaart (‘significant others’) kunnen zowel een positief
voorbeeld als een negatief voorbeeld vormen.

Bij ervarings- en modelleren speelt bovendien reflectie een belangrijke rol (Bolhuis &
Doornbos, 2000). Leren onderwijzen door reflectie komt tot stand wanneer de lerende
zichzelf vragen stelt over het onderwijzen of als anderen dat doen (Korthagen, Koster et al.,
2002). Reflectie is een mentale activiteit, gericht op het onderzoeken van het eigen handelen
in een bepaalde situatie (Bolhuis-Poortvliet & Snoek, 1996; Schwartz, 1996). Zelfreflectie
omvat het vermogen om de eigen ontwikkeling als lerende te sturen (Griffiths & Tann, 1992).
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De zinvolheid van reflectief leren onderwijzen wordt bepaald door de functie en de inhoud
van de na te streven bekwaamheid. Dat wil niet zeggen dat die zinvolheid alléén wordt
bepaald door die bekwaamheid waarop de kritische reflectie betrekking heeft. De zinvolheid
is mede afhankelijk van de motivatie van de lerende om zich daarmee bezig te houden
(Zeichner & Liston, 1996). In het kader van leren onderwijzen willen we daarom in navolging
van Zeichner en Liston (1996) die het hebben over ‘reflective teaching’, spreken van
‘reflecterend leren onderwijzen’.

In navolging van Griffiths & Thann (1992), onderscheiden we aan die reflectie vijf dimensies

waaruit eigenschappen zijn af te leiden die het leren onderwijzen binnen een op

competentiegerichte werkplekleeromgeving kunnen karakteriseren.

1. ‘Rapid reflection’: ‘immediate and automatic reflection in action’: dit impliceert dat de
(aanstaande) leraar terwijl hij les leert geven terstond en automatisch reflecteert. Ondanks
het routinematige karakter zal niet elke (aanstaande) leraar op dezelfde wijze reageren.
Aannemelijk is bovendien dat de (aanstaande) leraar deze vorm van reflecteren zelf ook zal
moeten leren.

2. ‘Repair’ (herstellen): ‘thoughtful reflection in action’: hoewel er sprake is van snelle
reflectie is er voor de (aanstaande) leraar nu bedenktijd, een korte pauze om na te denken
hoe te gaan handelen.

3. ‘Review’ (ervaring opdoen, zich eigen maken): ‘less formal reflection on action at a
particular point of time’: dit omvat met name terugkijken op de lesactiviteit, veelal met een
of meer collega’s.

4. ‘Research’: ‘more systematic reflection on action over a period of time’: de observaties en
de reflecties van de (aanstaande) leraar krijgen een meer systematisch karakter en richten
zich op bepaalde onderwerpen gedurende een bepaalde tijd.

5. ‘Rhetorizing and research’: ‘longterm reflection on action informed by public academic
theories’: hier is reflectie meer abstract en duurt enkele maanden of jaren. De (aanstaande)
leraar overweegt de wetenschappelijke theorieén en vergelijkt deze met zijn eigen
praktijktheorieén. Beide laatste dimensies liggen in elkaars verlengde. Samenvattend
benoemen we dit met de uitdrukking ‘onderzoekend leren onderwijzen’.

Uit deze beschrijving leiden we in elk geval twee eigenschappen af waarvan te verwachten is
dat deze voor de inrichting van een werkplekleeromgeving van belang zijn. De eerste
eigenschap is het meest herkenbaar in de vijfde dimensie en heeft betrekking op de
verhouding tussen theorie en praktijk. De tweede eigenschap heeft te maken met de in de
dimensies herkenbare overgang in de tijd naar een meer systematisch zelfsturend en
onderzoekend leren onderwijzen. Aannemelijk is dat mentoring en coaching belangrijke
begeleidingskenmerken zullen zijn om de competenties die dat reflecterend en onderzoekend
leren onderwijzen omvatten, te helpen ontwikkelen. Voor het leren onderwijzen is reflectie
waarbij van mentor of coach feedback wordt verkregen over de eigen vaardigheden en
houdingen, dikwijls betrokken op het leren onderwijzen in de zin van ervaringsleren (Bolhuis-
Poortvliet & Snoek, 1996; Reiman, 1999).

‘Reflective teaching’ wordt gezien als een eigenschap van effectieve leraren (Henderson,
1996; LaBoskey, 1994; Lyons, 1998; Zeichner & Liston, 1996). Voortdurend reflecteren,
aanpassen en inspelen op de leerbehoeften en mogelijkheden van de aanstaande leraar staan
centraal in het toepassen van ‘reflecterend leren onderwijzen’. Reflectie vatten we daarmee op
als een belangrijke bekwaamheid of competentie van de aanstaande leraar.
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In dit licht zien we in de praktijk lerarenopleidingen ook op grote schaal kiezen voor
‘competentiegerichte’ onderwijsvormen (Vermunt, 2006). Een bijkomend argument voor de
invoering daarvan is de groeiende noodzaak tot flexibilisering (toenemende heterogeniteit van
instroom). Een ander argument heeft betrekking op nieuwe inzichten over het leren van
leraren (het leren van complexe handelingen in de authentieke beroepspraktijk). Voor de
opleiding neemt daardoor de plaats van de partnerschool als leer- en werkplaats in belang toe
(Deinum et al., 2005).
Binnen deze competentiegerichte onderwijsvormen betekent leren onderwijzen dat een
aanstaande leraar zich op het beroep van leraar gerichte competenties moet eigen maken. In
navolging van Wouda & Snoek (2003) omschrijven we een competentie of bekwaamheid als
het vermogen om op basis van aanwezige kennis, vaardigheden en houdingen adequaat te
kunnen handelen in complexe beroepssituaties. Dit vermogen omvat ook het kunnen
reflecteren op en het verantwoorden van keuzes en beslissingen die tijdens dat handelen
worden gemaakt. Wat elke aanstaande leraar straks als beginnend leraar aan competenties
moet bezitten, vloeit sinds 1997 voort uit de zogenaamde startbekwaamheidseisen
(Onderwijsraad, 1998; SLO-VSLPC, 1997).
Primair doel voor de aanstaande leraar die leert onderwijzen is daarmee te gaan voldoen aan
de eisen die gesteld worden aan een startbekwame leraar. Omgekeerd impliceert dit dat
diezelfde eisen voor de betrokken actoren in belangrijke mate de inhoud en vormgeving van
de werkplekleeromgeving zullen bepalen. De Stichting Beroepskwaliteit Leraren (SBL)
bracht in 2004, namens de beroepsgroep leraren, een voorstel uit over de invulling van deze
bekwaamheidseisen.

Recent zijn de zeven door de SBL ontwikkelde beroepscompetenties geformaliseerd in het

Besluit bekwaamheidseisen onderwijspersoneel (23 augustus 2005, nr. 05.000562).

De beroepscompetenties hebben betrekking op zeven bekwaamheidsgebieden:

- vier competenties hebben te maken met het directe onderwijs in de klas en het contact met
kinderen: pedagogisch, didactisch, organisatorisch en interpersoonlijk (de onderlinge
interactie van kinderen);

- twee competenties hebben te maken met samenwerken (één met collega’s en één met de
omgeving);

- ¢én competentie heeft betrekking op sturing van de eigen persoonlijke ontwikkeling.

Het werken met ‘competentiegerichte’ onderwijsvormen heeft gevolgen voor de praktijk
zowel als voor de theorie. Zo dwingt deze aanpak de lerarenopleidingen tot een minder
gedetailleerde curriculumbeschrijving (Wouda & Snoek, 2003). Van den Akker (2003) wijst
in dit verband op tien componenten die dusdanig samenhangen dat verandering van de ene
component gevolgen heeft voor de andere. Zo zal bij curriculumvernieuwing een verandering
in de component rationale meer of minder gevolgen hebben voor de componenten doel,
inhoud en vormgeving, maar ook voor de componenten leeractiviteiten, toetsing, rol van de
docent, leermiddelen of locatie en tijd. Bij een competentiegerichte aanpak ligt het leertraject
om tot competent handelen te komen minder vast. Bijna paradoxaal lijkt dat in deze situatie
het eindresultaat, de startbekwaamheid, belangrijker wordt dan de route waarlangs de
aanstaande leraar dit resultaat bereikt. Toch lijkt dit schijn aangezien er meer mogelijkheden
ontstaan voor flexibiliteit en individuele leerroutes.

De conclusie is dan dat zeker afstemming op de leerbehoeften van de aanstaande leraar een
kenmerk binnen de werkplekleeromgeving zal zijn dat aan belang wint.
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Tegelijkertijd staan bij competentiegericht opleiden begrippen centraal als zelfverant-
woordelijkheid, zelfsturing en ontwikkeling van het lerend vermogen van de aanstaande
leraar.

Competentiegerichte onderwijsvormen wijken op enkele punten af van de meer gebruikelijke
leraargecentreerde en curriculumgebonden werkwijzen. In meer traditionele onderwijsvormen
leren aanstaande leraren vooral vanuit een instructieperspectief hoe ze de curriculumleerstof
op een effectieve en efficiénte manier aan de leerlingen kunnen overdragen. Maar ook hoe ze
hun leerlingen kunnen sturen en hen motiveren om te leren. Bij competentiegericht onderwijs
ligt meer nadruk op kennis, vaardigheden en houdingen van de aanstaande leraren om te leren
het onderwijs af te stemmen op de mogelijkheden en leerbehoeften van hun leerlingen.
Samenwerken, reflectie en zelfverantwoordelijkheid zijn daarbij kernbegrippen. Aannemelijk
is daarmee dat de kenmerken van de inrichting van een werkplekleeromgeving zowel de
nadruk op deze ‘nieuwe’ elementen van leren onderwijzen alsook de meer traditionele
kenmerken van een ‘gewone’ stageplaats zullen weerspiegelen.

De wijzen waarop het op competenties gerichte leren onderwijzen vulling kan krijgen vormt
voor vele lerarenopleidingen nog een zoektocht. Eerder zagen we al dat uit
onderzoeksresultaten duidelijk blijkt dat alleen ‘learning off the job’ voor het verwerven van
competenties ontoereikend is (Alexander & Murphy, 1999; Teune, 2004; Teurlings & Sanden,
1999). Anders geformuleerd leren ‘over’ onderwijs en onderwijzen is onvoldoende om te
leren onderwijzen. Maar de vraag is evenzo legitiem in hoeverre de grotere nadruk op
‘learning on the job’ binnen de werkplekleeromgeving het leren onderwijzen bevordert.

Voor de inrichting van de werkplekleeromgeving staat de vraag centraal op welke wijze de
aanstaande leraar in staat is, of kan worden gesteld, om de in de leeromgeving van de
hogeschool verworven kennis en vaardigheden toe te passen op de werkplek van de
basisschool. Maar ook omgekeerd hoe deze de opgedane ervaringen kan reflecteren aan reeds
bekende en onderzochte theoretische inzichten. Ook de waarde van het competentiegerichte
perspectief staat nog allerminst vast, terwijl ook over de definiéring van het begrip
‘competenties’ nog discussie bestaat zoals volgt uit de ‘zin en onzin van competentiegericht
opleiden’ (Korthagen, 2004). Het is dan ook weinig verrassend dat onderzoek door de
Inspectie onder acht lerarenopleidingen uitwijst, dat de invoering van competentiegericht
opleiden niet probleemloos verloopt (Inspectie van het Onderwijs, 2003). Van belang is de
constatering dat één van de knelpunten, de borging van de kwaliteit van de school als
leerplaats, mede lijkt terug te voeren op de weinig structurele relatie die deze
lerarenopleidingen met scholen onderhouden. Eerder al zagen we op basis van
onderzoeksresultaten bovendien het belang van afspraken binnen partnerschappen benadrukt.

Vanuit een leertheoretisch perspectief zijn we in deze paragraaf ingegaan op kenmerken van
de nieuwe vormen van leren onderwijzen van aanstaande leraren. Waar mogelijk en relevant
is aangegeven of de eraan onderscheiden functionele, inhoudelijke en vormgevingskenmerken
consequenties hebben voor en mede richting geven aan de inrichting van de werkplek-
leeromgeving. Herkenbaar is dat in de onderzoeksliteratuur wat betreft het leren onderwijzen
naar inhoud en vorm uiteenlopende, maar ook overlappende en aanvullende accenten worden
gelegd.
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Voor de inrichting van de werkplekleeromgeving kunnen we in elk geval wel een drietal
conclusies trekken. De eerste is dat de nadruk die de laatste jaren blijkt te worden gelegd op
het functionele, beroepsgerichte karakter bij competentiegerichte vormen van leren
onderwijzen medebepalend zal zijn voor de inrichtingskenmerken van de werkplekleer-
omgeving. Het lijkt daarbij op de tweede plaats aannemelijk dat het benadrukken van
bepaalde inhoudelijke of vormgevingsaspecten zoals bij competentiegericht leren onderwijzen
zich zal weerspiegelen in het benadrukken van bepaalde elementen van de inrichting van een
werkplekleeromgeving. Concreet is bijvoorbeeld te denken aan elementen van kenmerken als
‘balans theorie en praktijk, zelfsturing, afstemming op behoeften, kenmerkende situaties’ en
‘zelfevaluatie’. Tegelijkertijd zien we op de derde plaats het belang van mentoring en
coaching als begeleidingskenmerken voor het competentiegericht leren onderwijzen binnen
een werkplekleeromgeving noodzakelijkerwijs toenemen.

Vanuit deze conclusies zullen we in de volgende paragraaf nagaan welke kenmerken aan de
inrichting van werkplekleeromgevingen uit de onderzoeksliteratuur zijn af te leiden. In de
verkenning van de onderzoeksliteratuur in de inleiding, troffen we meermalen de uitdrukking
‘krachtige’ werk- en leeromgeving aan. We veronderstelden dat aan de inrichting van een
werkplekleeromgeving bepaalde kenmerken zijn aan te wijzen die het leren onderwijzen van
aanstaande leraren ook krachtig kunnen bevorderen (vgl. Bergen, 2001; Lodewijks, 1993;
Roelofs & Visser, 2001). Wanneer in de literatuur sprake is van een ‘krachtige’
werkplekleeromgeving gaan we na op welke kenmerken dit betrekking heeft en waarom.

2.2 Kenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen

In deze paragraaf onderzoeken we welke kenmerken vanuit nationale en internationale
onderzoeksliteratuur zijn te onderscheiden aan krachtige werkplekleeromgevingen voor het
leren onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs. De literatuurstudie richtte zich
voornamelijk op nationale en internationale literatuur vanaf de jaren *90.

Met behulp van ‘Current Contents Social & Behavioral Sciences’ hebben we Engelstalige
literatuur verkregen op basis van een elektronisch zoekprofiel. In dit profiel zijn gerichte
zoekwoorden opgenomen zoals: ‘Professional Development (Schools), school-based (teacher)
education, college of education, on the job training, (powerful) learning environment,
workplace learning, learning on the workplace, induction, in-servicetraining, mentoring’.
Tevens zijn er de beschikbare educatieve tijdschriften in opgenomen (‘journals of education’).
Op soortgelijke wijze i1s naast dit Engelstalige zoekprofiel ook een Nederlandstalig
zoekprofiel uitgewerkt. Op basis van beide zoekprofielen is uit de universiteitsdatabanken en
bibliotheken aanvullende onderzoeksliteratuur (hardcopy zowel als electronic) verkregen met
behulp van digitale zoekprogramma’s zoals PiCarta en Google.

Een krachtige leeromgeving beoogt het leren van de aanstaande leraren te bevorderen
(vgl. Bergen, 2001; Lodewijks, 1993; Roelofs & Visser, 2001). De aanstaande leraren moeten
in zo’n omgeving intensief, diepgaand en gevarieerd kunnen leren (vgl. Munnik &
Vreugdenhil, 2001). Het gaat er bij het leren van aanstaande leraren om hun leren zo te
arrangeren, dat zij zelf op hun beurt weer in staat zijn een krachtige leeromgeving te realiseren
voor hun leerlingen (Borko & Putnam, 1996; Ginsburg & Lindsay, 1995).
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Feiman-Nemser (2000) pleit ervoor om de professionele ontwikkeling van leraren in te
bouwen in het gewone werk, gerelateerd aan vragen en andere belangrijke zaken voor leraren.
Er moet een structuur en cultuur in het onderwijs zijn waarin leren onderwijzen in en van de
praktijk en vooral van elkaar, als continu proces wordt gewaarborgd. In een
werkplekleeromgeving leren niet alleen leerlingen, maar ook aanstaande leraren en hun
mentoren. Hierin past de opvatting dat leraren bereid zijn hun kennis over hun eigen
lespraktijk voortdurend te verbeteren (Edwards, 2001).

Kincheloe benadrukt dat de eigen bekwaamheid, ervaringen en behoeften nadrukkelijk (of
mede) als uitgangspunt dienen te worden genomen bij de professionele ontwikkeling van
leraren. Hij stelt daarmee de professionele ontwikkeling van leraren centraal (Kincheloe,
1991). Ook Bergen et al. (2001) zien het gebruiken van de eigen kennis en ervaringen van
leraren als belangrijk uitgangspunt voor leren. Wij denken dat dit ook geldt voor aanstaande
leraren. De werkplek binnen de werkplekleeromgeving is te beschouwen als een
praktijkleerplaats (Koot & Dekker, 1999). Het leren onderwijzen op de werkplek kunnen we
op die manier ook omschrijven als het leren in de context van het werk.

Kessels introduceert in dit verband het begrip ‘corporate curriculum’ (Kessels, 2001a, 2001b).
Het ‘corporate curriculum’, het leerplan van een organisatie, heeft betrekking op het
transformeren van de dagelijkse werkomgeving tot een omgeving waarin leren en werken
samenvallen: de inrichting van een rijk en gevarieerd landschap dat medewerkers stimuleert
en ondersteunt in het noodzakelijke leren.

In een onderzoek van Onstenk (1997) naar het werkplekleren in het middelbaar beroeps-
onderwijs worden leerprocessen en leereffecten beschreven en de voorwaarden geanalyseerd
om een krachtige leeromgeving te verkrijgen.

Voor Onstenk hangt de waarde van de werkplek als krachtige leeromgeving af van de
didactische vormgeving, de structurering en de begeleiding en ondersteuning van het
leerwerkproces. De invulling daarvan laat volgens Onstenk in de praktijk echter nogal eens te
wensen over. Hij wijst ook op het belang dat de werkplek heeft voor de organisatie. Dit
belang kan tot uitdrukking komen in afspraken of protocollen die de organisatie daarover
vastlegt. Elementen die hierbij een rol spelen zijn de betaling of vergoeding die de aanstaande
leraar krijgt, de ervaring van het schoolteam, de afspraken en het regelmatig contact tussen
coach en mentor en andere teamleden. De inhoudelijke kenmerken van de leerwerkplek zijn
in deze optiek samen te vatten in vier kwaliteitseisen. Het gaat om a) het realiteitsgehalte van
de omgeving voor het beroep, b) de benodigde kennis voor het beroepsniveau, ¢) het inzicht
in de beroepsuitoefening en d) de uitgevoerde handelingen tijdens de beroepsuitoefening.

Van belang is dus de variatie, het moeilijkheidsniveau en de breedte van de taakinhoud in
relatie tot het latere beroep. Dat betekent ons inziens dat binnen de werkplekleeromgeving de
aanstaande leraar met volledige taken te maken krijgt en betrokken wordt bij de
voorbereiding, uitvoering, ondersteuning en kwaliteitscontrole. De nodige handelingsspeel-
ruimte daarbij voor de aanstaande leraar en samenwerking met een reeds ervaren leraar zijn
essentieel om de aanstaande leraar voor te bereiden op de uitvoering van het beroep.

In het verlengde hiervan blijkt, weliswaar specifiek gericht op een project voor zij-instromers
in de vier grote steden, in 2001 een lijst met eigenschappen van een goede werkplek te zijn
opgesteld die voor onze onderzoeksdoelstelling naar de kenmerken relevant kunnen zijn
(Projectgroep zij-instroom G4 Pabo’s, 2001). Een eerste van deze eigenschappen heeft
betrekking op de ‘breedte’ van de werkplek.
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Zij impliceert dat de werksituatie de mogelijkheid biedt om taken en problemen aan te pakken
die representatief zijn voor het beroep waarvoor wordt opgeleid. Dit betekent dat het
complexiteitsniveau van de werkplekleeromgeving van belang is. Daarbinnen biedt de
werksituatie de mogelijkheid (op termijn) te functioneren op het niveau dat van een
aankomend professional mag worden verwacht. Dit betekent dat de werkplek
actualiteitswaarde dient te bezitten. Kenmerkend voor de werkplekleeromgeving is daarmee
de mogelijkheid om te werken met up-to-date inzichten, methoden en hulpmiddelen. De
aanstaande leraar moet hier binnen de werkplekleeromgeving wel toe in de gelegenheid
worden gesteld en bij worden begeleid. Ook nu wordt de noodzaak benadrukt te zorgen voor
de werkplek als een veilige, maar wel uitdagende beroepssituatie. Evenals het kunnen
experimenteren in en buiten de groep(en), reflectie op het werk en leren van fouten.

Een nieuw kenmerk dat de projectgroep benoemt is dat de aanstaande leraar deelneemt aan
alle overlegsituaties en voor de beroepsgroep relevante activiteiten die normaliter tot de
functie behoren. Een dergelijke participatie hangt overigens wel af van de kennis en
vaardigheden waarover de aanstaande leraar beschikt. Conditioneel is dat de partners de
werkplekleeromgeving inrichten op basis van tripartiete samenwerkingsafspraken. Tripartiete
wil hier zeggen dat een contract is opgemaakt tussen de aanstaande leraar, de partnerschool en
de lerarenopleiding. Hierin is de verhouding werkdeel-leerdeel op een zodanige manier
vastgelegd dat beide componenten elkaar ondersteunen waardoor de kans op het bereiken van
de startbekwaamheidseisen door de aanstaande leraar wordt vergroot. Om de gezamenlijk
gedragen verantwoordelijkheid voor het leren onderwijzen van de aanstaande leraren te
concretiseren zullen de partners afspraken willen maken over ieders inbreng en taken in het
partnerschap (Popeijus et al., 2006).

In Nederland is dit zichtbaar in de regionale convenanten die hogescholen en besturen van
basisscholen sluiten. In deze convenanten maken de partners samenwerkingsafspraken over
ieders rol en verantwoordelijkheden bij het opleiden van aanstaande leraren in de school
(Hogeschool De Kempel, 2004a, 2004b; Popeijus, 2006). Samenwerkingsafspraken
beschouwen we als een conditionele eigenschap voor een werkplekleeromgeving en vormen
de grondslag voor de inrichting ervan (Popeijus et al., 2006). Deze afspraken zijn dikwijls
ingebed in het regionale arbeidsmarktbeleid en in het integraal personeelsbeleid (IPB) van de
scholen.

Een andere groep van kenmerken troffen we aan bij Boud et al (2001) die voor programma’s
voor werkplekleren een zestal kenmerken benoemen:

1. ‘work is the curriculum’: het leerprogramma gaat uit van de behoeften uit de praktijk en
die van de aanstaande leraar;

de elders verworven competenties vormen de basis voor het leerprogramma,;

er is een partnerschap tussen school en opleiding;

de aanstaande leraar heeft een contract met het bestuur en er is sprake van een leerplan;
het leren van de aanstaande leraar moet zichtbaar bijdragen aan de organisatie;

de aanstaande leraar kan via werkplekleren de startbekwaamheidseisen bereiken.

Nk

Vreugdenhil (1999) beschrijft stelregels voor de inrichting van een krachtige leeromgeving.
Naar zijn opvatting is een krachtige leeromgeving ingericht vanuit een heldere visie waaraan
een tweeledig perspectief is te onderscheiden in de vorm van persoonlijke ontwikkeling van de
aanstaande leraar en ingroei in het maatschappelijk leven.
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Dit laatste perspectief is waar het gaat om de aanstaande leraar, enigszins ‘ruim’
geinterpreteerd als een groei naar de startbekwaamheden. Ook voor Vreugdenhil is
kenmerkend voor de werkplekleeromgeving dat deze beschikt over up-to-date, complete en
kritisch geselecteerde inhouden en rijk is aan middelen en materialen. Tevens nodigt zo’n
omgeving uit tot activiteit en is ze realistisch en verwijzend naar praktische situaties die
kritisch-pedagogisch gekozen zijn. Bij Vreugdenhil treffen we een koppeling aan naar de
vormgeving van het leren onderwijzen waar hij aangeeft dat de aanstaande leraar te maken
krijgt met een variéteit aan rolmodellen waaronder die van mentor. Zijn stelregels impliceren
dat een leeromgeving (eerst) krachtige kenmerken bevat wanneer ze is gericht op (de
ontwikkeling van) zelfsturend leren en op zelfevaluatie en competentiegevoel. Ook bij
Edwards (2001) treffen we een soortgelijke opvatting aan: de werkplekleeromgeving moet zo
zijn ingericht dat (aanstaande) leraren hun eigen manier van onderwijzen kunnen ontwikkelen.
Net als bij de Projectgroep zij-instroom G4 Pabo’s (2001) lijken hier de emotionele veiligheid
en het inspireren tot leren als een conditioneel kenmerk aanwijsbaar voor de werkplekleer-
omgeving. Daarnaast kenmerkt de werkplekleeromgeving zich door een sociaal-interactief
karakter met voldoende affectieve impulsen en gevarieerde leerroutes die ‘pendelen’ tussen
informatie, subjectief concept en praktijk. Onder subjectief concept is te verstaan het geheel
aan eigen meningen en opvattingen, waarden en normen, parate kennis, voorkeuren en
interesses, verwerkte emoties en handelingsschema’s (Vreugdenhil, 2000; Knol & Tillema,
1995). Door koppeling van informatie uit theorie en praktijk ontwikkelt het subjectief concept
zich tot een professioneel intern werkconcept. Faciliterend voor deze pendel of uitwisseling
binnen de werkplekleeromgeving kan een doordacht en functioneel gebruik van informatie- en
communicatietechnologie zijn. Wat de begrippen doordacht en functioneel daadwerkelijk
inhouden, werkt Vreugdenhil hier niet verder uit. In deze visie is een krachtige leeromgeving
op de lerende afgestemd in zijn fysieke en virtuele (elektronische of digitale) functies.

In overeenstemming met de genoemde stelregels is het benadrukken van differentiatie naar
niveau en leerstijl en van aandacht voor cultuur- en taaldiversiteit. Een laatste kenmerk is dat
een krachtige leeromgeving is ingebed in een lerende organisatie.

Onder een lerende organisatie verstaan we een organisatie waarvan de leden voortdurend
bewust gericht zijn op het ontwikkelen van hun eigen leren en het leren samen met anderen
binnen de organisatie. Er is sprake van een leren van de organisatie als geheel. De samenhang
tussen het leren op deze drie ‘niveaus’ is dusdanig dat een continue verandering in de
gewenste richting optreedt op alle drie de genoemde niveaus (Bolhuis & Simons, 2001).

Lodewijks (1993) werkt zes aandachtspunten uit voor het creéren van krachtige
onderwijsarrangementen die van belang zijn voor het onderscheiden van kenmerken van
krachtige werkplekleeromgevingen. Allereerst is ook bij hem een voorwaardelijk kenmerk dat
de leeromgevingen compleet en rijk zijn ingericht. Daarbij omvat een complete leeromgeving
alle denkbare ingrediénten die de beoogde leerprocessen mogelijk moeten maken.
Leeromgevingen zijn rijk wanneer ze zijn toegesneden op de individuele behoeften,
mogelijkheden en stijlen van de lerende, wanneer ze variaties in leerstrategieén toelaten en
uitnodigen tot activiteit. Dit impliceert dat de ondersteuning van de aanstaande leraar binnen
de leeromgeving is gericht op het faciliteren en prioriteren van de leeractiviteiten van de
aanstaande leraar (vgl. Bergen et al., 2001).

Kenmerkend voor het aanbod binnen de werkplekleeromgeving is de zorg voor een
doorgaande lijn (Mclntyre & Hagger, 1992).
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Maar ook voor het realistisch karakter van de werkplekleeromgeving. Dat wil zeggen dat deze
omgeving tenminste naar concrete inhouden of situaties verwijst. Vanuit deze visie impliceert
dit dat het leren onderwijzen binnen de werkplekleeromgeving situatie- en inhoudsgebonden
plaatsvindt en dat de aanstaande leraar voortdurend ervaart wat hij met de geleerde kennis kan
doen. Deze situatiegebondenheid van het leren onderwijzen is daarmee te zien als een
essentieel kenmerk van het leren in een krachtige leeromgeving. Lodewijks benadrukt nog dat
leeromgevingen modellen dienen te bevatten en dat ze voorzien in adequate mentoring of
coaching. In dat verband wijst Edwards (2001) op de taak van mentoren om beslissingen die
ze tijdens het onderwijzen maken te expliciteren voor de aanstaande leraar. Lodewijks (1993)
vult daarop aan dat mentoren tot taak hebben de aanstaande leraar aan te moedigen om hen te
observeren en vragen te stellen.

Opvallend in deze opvattingen is dat beiden de ‘navigatie’ in het leren onderwijzen geleidelijk
aan steeds meer overlaten aan de aanstaande leraar. Een wezenlijk kenmerk van een krachtige
leeromgeving is daarmee dat in een dergelijke omgeving de aanstaande leraar steeds meer zelf
leert te leren. Het evenwicht kan verschuiven van sturing naar zelfsturing wanneer de
aanstaande leraar heeft geleerd zelfstandig te leren (Simons, 1999). Dit impliceert dat een
krachtige leeromgeving zich kenmerkt door ruimte voor zelfstandig leren (zelfregulatie) en
tegelijkertijd voor voldoende systematische begeleiding (externe sturing) (De Corte, 1990).
Tegelijkertijd betekent dit, dat om te kunnen spreken van een krachtige leeromgeving voor
(aanstaande) leraren op de werkplek, ‘ownership” van en actieve deelname aan de
leeractiviteiten door de (aanstaande) leraren als kenmerken zijn aan te wijzen (Bergen et al,,
2001). Het betekent dus dat kenmerkend voor een krachtige leeromgeving is dat aanstaande
leraren medeverantwoordelijk zijn (en kunnen zijn) voor hun eigen professionele ontwikkeling
(Korthagen, Tigchelaar et al., 2002).

Wat die beroepsgebondenheid betreft doen enkele opleidingsinstituten in het kader van het
project Educatief Partnership (2002) verslag van de ontwikkelingen bij verschillende duale

opleidingstrajecten. In deze opleidingstrajecten is een grote plaats ingeruimd voor het leren in

de praktijk, waarbij werken en leren samengaan. Uit de voortgangsrapportage blijkt vooral dat
duale opleidingstrajecten op verschillende wijzen vorm krijgen. Wat opvalt is echter dat over
mentoring en over de werkzaamheden van de instituutsopleiders, nauwelijks inhoudelijk
verslag wordt gedaan. Dat gebeurt wel in een andere rapportage waarin een aantal ‘best
practices’ op een evaluatieve wijze is beschreven (Korthagen, Tigchelaar et al., 2002).

Uit deze documenten is op te maken dat een belangrijk kenmerk van duaal opleiden de
koppeling omvat tussen het meer theoretisch gebonden leren en de praktijkervaringen waarbij

de concerns van de aanstaande leraar centraal staan. Tegelijkertijd wordt in deze documenten
aandacht gevraagd voor de ontwikkeling van een opleidingsdidactiek gericht op integratie van

theorie en praktijk. Inmiddels blijkt uit longitudinale onderzoeksresultaten (Brouwer &

Korthagen, 2005) dat integratie van theorie en praktijk in de lerarenopleiding een duidelijke

meerwaarde heeft en leidt tot aantoonbare effecten in de onderwijspraktijk. Ook het vermogen
van docenten om hun leerlingen te activeren, blijkt tot aantoonbare effecten te leiden die nog
jaren later waarneembaar zijn.

Kenmerkende begrippen in het duaal opleiden zijn hier reflectie, competentieontwikkeling en
het gebruik van informatie- en communicatietechnologie in de opleiding. Korthagen,

Tigchelaar et al. (2002) hebben enkele criteria uit de literatuur geselecteerd op basis waarvan
ze een aantal cases met ‘best practices’ van duaal opleiden kiezen.
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Deze criteria zijn te verdelen in methodologische en opleidingsdidactische criteria. De

methodologische criteria hebben vooral te maken met de selectie van de cases.

De opleidingsdidactische criteria daarentegen zijn van belang voor de didactiek van het

opleiden van leraren en voor de concepten waar wij naar op zoek zijn. Korthagen, Tigchelaar

et al. (2002) noemen de volgende criteria voor ‘effectieve’ opleidingsarrangementen:

- de doelen zijn geformuleerd in termen van te verwerven competenties (bekwaamheden);

- tussen hogeschool en partnerschool is een nauwe samenwerking;

- hogeschoolactiviteiten en activiteiten op de werkplek zijn inhoudelijk geintegreerd,;

- in reflectie en aanbod wordt systematisch voortgebouwd op de praktijkervaringen,
problemen en concerns van de aanstaande leraren, praktijkrelevante theorie is gekoppeld;

- 1in het aanbod is sprake van voldoende flexibilisering en maatwerk;

- de aanstaande leraar is medeverantwoordelijk voor de eigen professionele ontwikkeling;

- balans tussen eisen vanuit de werkplek en de eisen die behoren bij een optimale leersituatie;

- heldere rollen en taakverdeling tussen de verschillende typen opleiders en begeleiders;

- opleiders en begeleiders zijn geschoold om hun specifieke rollen en taken te vervullen;

- het gaat om meer dan een afzonderlijk of weer een ander opleidingstraject: er is sprake van
een vernieuwing met consequenties voor de werkplekleeromgeving als geheel;

- in het arrangement wordt optimaal gebruik gemaakt van de mogelijkheden die de huidige
informatie- en communicatietechnieken bieden.

Sommige van deze opleidingsdidactische criteria kunnen we direct relateren aan het (nieuwe)
leren onderwijzen van de aanstaande leraren binnen de werkplekleeromgeving. Te denken is
aan de koppeling van de doelen aan de te verwerven competenties; de inhoudelijke integratie
van instituutsactiviteiten en activiteiten op de werkplek en het systematisch voortbouwen op
de aanwezige kennis, de praktijkervaring en de concerns van de aanstaande leraren en
maatwerk. Andere criteria zijn meer als faciliterende of conditionele ‘goede praktijken’ te
beschouwen zoals de omschrijving van de rollen en taakverdeling van de verschillende
begeleiders en hun toerusting en zonodig scholing.

Uit andere literatuur is af te leiden dat deze criteria echter niet zonder meer vanzelfsprekend
aanwezig of kenmerkend zullen zijn binnen een werkplekleeromgeving. Zo bleek uit
onderzoek binnen een universitaire lerarenopleiding dat er nauwelijks zicht was op de
uiteenlopende deskundigheden van de mentoren en instituutsbegeleiders (Hattink et al., 1996).
Gelet op het geconstateerde belang dat mentoring bezit voor het leren onderwijzen binnen de
werkplekleeromgeving is dit gegeven bijzonder relevant.

In de literatuur hebben we echter geen aanwijzingen gevonden waaruit blijkt of dit zicht bij de
lerarenopleidingen primair onderwijs in Nederland wel aanwezig is. In de praktijk bepaalt de
school welke leraar of leraren gaan fungeren als mentor(en). Bij de begeleiding van de
aanstaande leraar vanuit het opleidingsinstituut vindt tevens wel meer of minder frequente
coaching van de mentor plaats, terwijl ook bijeenkomsten en scholingsdagen voor mentoren
worden georganiseerd. Bij de lerarenopleiding van de universiteit van Oxford in Engeland,
neemt binnen het door hen ontwikkelde opleidingsmodel de school als opleidingspartner een
volwaardige plaats in. De opleiding van de aanstaande leraar vindt plaats op ‘Professional
Development Schools’ (McIntyre & Hagger, 1992). Het centrale uitgangspunt in het Oxfordse
model is partnership. School- en opleidingsonderdelen worden geintegreerd en in onderlinge
samenwerking tussen de opleiders in de school en de instituutsopleiders aangeboden. Binnen
het partnerschap heeft elke betrokken opleider een eigen deskundigheid die hij of zij inbrengt.
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Daarmee lijkt aannemelijk dat binnen dit model van de betrokken opleiders voorafgaand aan
het leerwerktraject bekend is over welke deskundigheden zij beschikken. Aan elke betrokken
opleider wordt bovendien gevraagd zich voortdurend te (blijven) ontwikkelen. Maar ook de
aanstaande leraar wordt binnen dit model uvitgedaagd en gestimuleerd door uit te gaan van de
vragen: ‘wat kun je (al) wel’ en ‘wat wil je leren’. In de planning van het programma zit een
geleidelijke opbouw zodat een doorgaande lijn in het aanbod aanwezig is. Het Oxfordse
model gaat daarbij niet uit van één theorie over leren of onderwijzen die vervolgens toegepast
wordt in de praktijk. Uitgangpunt is dat zowel de praktijk als de theorie bronnen zijn van
leren. Aanstaande leraren worden beschouwd als volwassen leerders. Dat betekent dat zij
eigen leerbehoeften en ook eigen leerwensen hebben, die te maken hebben met de
verschillende (leer)ervaringen die ze meebrengen. De kracht van het model als voorbeeld voor
de inrichting van de werkplekleeromgeving kenmerkt zich door de integratie van school- en
opleidingsonderdelen binnen een partnerschap waarbij school en opleiding gezamenlijk
verantwoordelijk zijn voor het leren onderwijzen van de aanstaande leraar.

Valli, Cooper & Frankes (1997) concluderen in dit verband overigens dat bij de door hen
onderzochte PDS-projecten vooral sprake is van eerste orde veranderingen (first order
changes, Fullan, 2001) en niet van tweede orde veranderingen (second order changes).

Eerste orde veranderingen zijn gericht op organisatorische doelen en op het efficiénter en
effectiever laten verlopen van de organisatie. Tweede orde veranderingen hebben als doel de
primaire processen in de organisatie te veranderen en zijn als ingrijpende veranderingen voor
de professionals zelf te beschrijven. Bergen & Veen (2004) beschouwen onderwijs-
vernieuwingen, die van leraren nieuwe definities en invullingen van hun werk vragen, als
‘second order changes’ omdat de leraren deze moeten inpassen in hun eigen manier van
denken en werken, waardoor dit diep ingrijpende veranderingen zijn.

Meermalen is het belang aangegeven van de samenwerking tussen de hogeschool en de
partnerschool voor het creéren van een krachtige werkplekleeromgeving voor de aanstaande
leraar. Voor Bergen et al. (2001) blijkt bovendien samenwerking en collegialiteit binnen de
werkplekleeromgeving kenmerkend. Het partnerschap is ook te zien als een samenwerkings-
vorm om kennis over leren en onderwijzen te ontwikkelen (Bergen & Veen, 2004). De
hogeschool en de partnerschool kunnen als ‘activity systems’ samenwerken en van elkaar
leren (Tuomi-Grohn et al., 2003). Daarom lijkt het wenselijk om veel meer dan thans het
geval is, de samenwerking tussen opleidingsinstituten en scholen te bevorderen (Berliner,
2001; Gallego, 2001; Korthagen & Kessels, 1999; Verloop et al., 2001; Zeichner, 1999).
Kochan en Kunkel (1998) concluderen bovendien dat de voordelen van PDS vooral te vinden
waren in de samenwerking die voortvloeide uit het ontstaan van leergemeenschappen.
Gezamenlijke activiteiten worden ontplooid en over en weer ontstaat een verhoogd begrip
voor elkaars schoolcultuur. In dit verband levert de studie van Hess Rice (2002) enkele
waardevolle aanwijzingen op over de inrichting van werkplekleeromgevingen. Zij beschrijft
een onderzoek dat specifiek is gericht op het identificeren van de kenmerken van het
samenwerkingsproces binnen PDS. Voor dit onderzoek zijn 20 casestudies geanalyseerd en
12 thema’s gedestilleerd die zijn gecategoriseerd in vier dimensies die aan het
samenwerkingsproces werden onderscheiden: de situationele, structurele, procesmatige en
relationele dimensie. De conclusie uit dit onderzoek is dat de 12 gedestilleerde thema’s sterk
samenhangen met de relationele dimensie. Deze dimensie lijkt daarmee een belangrijk
element op te leveren voor het samenwerkingsproces binnen werkplekleeromgevingen dat is
gerelateerd aan de wijze waarop betrokkenen met elkaar interacteren.
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Deze gedachte wordt nog ondersteund doordat in 13 van de 20 casestudies wantrouwen en
scepticisme als thema een rol speelden in de relationele dimensie. Er was scepsis over de
haalbaarheid van de gestelde PDS-doelen en de betrokkenen van de hogeschool en de
partnerschool wantrouwden elkaar. Hieruit concluderen we dat goede samenwerking,
vertrouwen in elkaar en in de gestelde PDS-doelen vergt. In 9 van de 20 casestudies speelden
conflicterende doelen als (negatief) thema van de relationele dimensie een rol. Tegelijkertijd
is conditioneel voor een soepele samenwerking, dat de betrokkenen beschikken over sociale
en relationele vaardigheden (Edwards, 2001). Uit voorgaande is herkenbaar dat in de relatie
tussen de partnerscholen en de opleidingsinstituten, verschillende ontwikkelingsstadia zijn te
onderscheiden. Buitink en Wouda (2001) onderscheiden in dat verband vijf stadia of modellen
van samenwerking tussen scholen en opleidingsinstituten bij het opleiden in de school. De
samenwerkingsvormen die zij onderscheiden kunnen we plaatsen op een ontwikkelings-
continutim dat loopt van ‘de school als stageplek’ tot ‘opleiden door de school’. Vanwege de
relevantie voor de inrichting van werkplekleeromgevingen, zullen we ze hier kort toelichten.
1. Het stageschoolmodel: de school als werkplek.
In dit model is de school de werkplek waar de aanstaande leraar in een praktijkstage
leservaring opdoet. De begeleiding gebeurt door een mentor die (soms) wordt getraind door
het opleidingsinstituut. Alle andere opleidingsactiviteiten liggen bij het opleidingsinstituut.
Er is geen sprake van een opleider in school.

2. Het coordinatormodel: de stageschool heeft een centrale begeleider.

Dit model is een variant van het vorige model. Het verschil is dat de school de taak op zich
neemt de begeleiding van aanstaande leraren door een ervaren collega te laten codrdineren
en te stroomlijnen. Deze centrale begeleider heeft naast eigen mentoringstaken tot taak de
andere mentoren te begeleiden en de begeleiding van hen te coordineren.

3. Het partnermodel: de opleider in de school als opleider van professionals.

De school is medeverantwoordelijk voor het curriculum van de opleiding. De school heeft,
naast de mentoring van de aanstaande leraar, als taak een deel van de opleiding te
verzorgen. Hiertoe stelt het bestuur van de school één of meerdere opleiders in de school
aan. Naast supervisie over de opleiding van de aanstaande leraren op de school, richten zij
zich op de professionele ontwikkeling en training en begeleiding van de mentoren.
Soms verzorgen ze ook opleidingsonderdelen. De school is samen met het opleidings-
instituut verantwoordelijk voor de inrichting van de opleiding. Het opleidingsinstituut
verzorgt de vakdidactische en meer conceptuele thema’s en is wat betreft de initiéle
opleiding van aanstaande leraren gericht op de studievoortgang.

4. Het netwerkmodel: de opleider in de school als leider van het opleidingsteam in de school.
De school is medeverantwoordelijk voor het curriculum van de opleiding. De school
beschikt over een opleidingsteam bestaande uit (een) opleider(s) op school en mentoren die
vakdidactisch geschoold zijn. Dit team verzorgt delen van de opleiding, die zijn gericht op
het concrete handelen en de praktijkgerichte professionele ontwikkeling van de aanstaande
leraar. Het opleidingsinstituut verzorgt de meer conceptuele en schooloverstijgende kanten
van de opleiding. De samenwerking tussen de opleidingsteams en het opleidingsinstituut is
intensief. Het opleidingsinstituut ontwikkelt, naast het verzorgen van het genoemde
onderwijs, vakdidactiek en algemene onderwijskunde en doet onderzoek ten behoeve van
de vakdidactiek en de opleiding van leraren c.q. opleidingsdidactiek. Wat betreft de initiéle
opleiding is het opleidingsinstituut verantwoordelijk voor de studievoortgang van de
aanstaande leraren.
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Er zijn mondelinge of schriftelijke afspraken tussen stageschool en opleiding over onder
meer het aantal stageplaatsen, (soms) over eisen aan de beschikbare mentoren en er is een
stagebezoekrooster vanuit de opleiding. De student (aanstaande leraar) is een stagiair voor
wie de afspraken over de stage zonder medespraak zijn gemaakt (vgl. Popeijus et al., 2006).

b. De school is mede-opleider. In dit scenario is de partnerschool formeel mede-opleider. Het
verschil met het vorige scenario is dat de basisschool de taak op zich neemt de begeleiding
van de aanstaande leraar door een ervaren collega te laten codrdineren en stroomlijnen. Er
is dan sprake van een (speciaal opgeleide en gefaciliteerde) opleider in de school. Deze
opleider in de school heeft naast eigen mentoringstaken mede tot taak de andere mentoren
te begeleiden. De opleider in de school doet dit in samenwerking met de hogeschooldocent.
Hogeschool en basisschool beschikken over vastgelegde afspraken over onder meer het
aantal stageplaatsen; de te verwerven competenties; de visie, werkwijze en taakverdeling in
begeleiding en beoordeling. Er zijn professionaliseringsactiviteiten en -faciliteiten om de
rol van mede-opleider te kunnen vervullen. De aanstaande leraar heeft in het opstellen van
deze of andere afspraken nog geen meesprekende rol.

c. Basisschool, aanstaande leraar en hogeschool zijn partners in leren. Dit scenario is
gebaseerd op een breed gedeelde visie op leren, onderwijzen en begeleiding. Onderwijs- en
professionele ontwikkeling zijn onderling gekoppeld en zijn gerelateerd aan vormen van
(actie)onderzoek waarbij de scheiding tussen theorie en praktijk is overbrugd. Afspraken
zijn vastgelegd over elementen als de hoeveelheid en kwaliteit van de leerwerkplekken, de
inbreng en te bereiken prestatie-indicatoren van alle betrokkenen, de taakverdeling in
begeleiding en beoordeling. Maar ook over het leren en onderzoeken in leerwerk-
gemeenschappen door aanstaande en zittende leraren, de opleider(s) in de school en de
hogeschooldocenten (Popeijus et al, 2007). De school of het bestuur beschikt over een
speciaal opgeleide en gefaciliteerde opleider in de school. De opleider in de school heeft
naast eigen mentoringstaken voornamelijk tot taak de leerwerkgemeenschappen te
coordineren. De aanstaande leraar is medeverantwoordelijke partner waarmee tripartiete
afspraken zijn gemaakt over voorgaande elementen.

Aannemelijk lijkt dat de scholen die samen met de opleidingen ten tijde van het onderzoek
bezig waren met het inrichten van werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van
aanstaande leraren basisonderwijs het scenario van ‘leverancier van stageplaatsen’
overstijgen. Volgens Verloop en Kessels (2006) is het cruciaal vast te stellen onder welke
condities partnerscholen werkelijk als mede-opleiders van aanstaande leraren kunnen
fungeren. Dat wil zeggen dat partnerscholen daadwerkelijk en gericht bijdragen aan het
leerproces van aanstaande leraren, zodat werkelijk leren op de werkplek kan optreden.

Het relationele samenwerkingsverband tussen de scholen en opleidingsinstituten is ook te
onderzoeken op de effecten. Kallenberg (2004) hanteert in zijn beschrijving van internationale
onderzoeksresultaten naar de effecten van ‘Professional Development Schools’ een onder-
verdeling die afhangt van de aard van die effecten. Hij beschrijft namelijk effecten op het
niveau van de onderwijsleersituatie (effecten bij aanstaande leraren, mentoren en bij
leerlingen) en op dat van de onderwijsorganisatie. Wat betreft de effecten op het niveau van
de onderwijsleersituatie blijken aanstaande leraren die worden opgeleid in ‘Professional
Development Schools’, beter voorbereid op de rol van leraar dan aanstaande leraren die
traditioneel worden opgeleid. Ze zijn beter in staat te reflecteren (Hayes & Wetherwill, 1996).
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Ook hun pedagogisch-didactisch handelen laat meer variatie zien dan bij aanstaande leraren
die traditioneel zijn opgeleid (Miller & O’Shea, 1994; Zeichner, 1992). Mentoren die bij
PDS-programma’s zijn betrokken versterken onder meer het eigen leren, verdiepen de eigen
kennisbasis en theoretische inzichten, delen praktijkervaringen meer met collega’s
(Trachtman, 1996), voelen zich minder geisoleerd (Ariav & Clinard, 1996, Barba et al., 1993)
en minder machteloos (Crow et al., 1996; Neufeld & McGowan, 1993) en ervaren
verbeteringen in hun eigen onderwijspraktijk (Crow et al., 1996; Houston Consortium of
Professional Development, 1996). Wat betreft de effecten bij leerlingen komen uit sommige
onderzoeken aanwijzingen dat PDS-programma’s tot verbeteringen in het leren van leerlingen
leiden (Trachtman, 1996; Wiseman & Cooner, 1996). Daar staan andere onderzoeken
tegenover waaruit geen significante verbeteringen naar voren komen (Devlin-Scherer et al.,
1997). Onderzoeksresultaten naar de effecten op het niveau van de onderwijsorganisatie laten
zowel voordelen als knelpunten zien die voortvloeien uit de PDS-samenwerkingsverbanden.
Voordelen zijn verbeterde doceer- en leeromgevingen, toegenomen coherentie, persoonlijke
en professionele ontwikkelingsmogelijkheden en toegenomen onderzoeksmogelijkheden
(Kochan, 1996). Genoemde knelpunten zijn onder meer culturele verschillen tussen de
partners (Lieberman & Miller, 1992; Sirotnick, 1991; Whitford & Metcalf-Turner, 1999) en
tijdsbeperkingen (Sirotnick, 1991; Whitford & Metcalf-Turner, 1999).

Scott Ridley et al. (2005) vergeleken aanstaande leraren die een PDS-traject hadden gevolgd,
met aanstaande leraren die ‘regulier’ via het opleidingsinstituut waren opgeleid. De
vergelijking had betrekking op lesplanning, effectief onderwijsgedrag, reflectie na de les en
op het vasthouden van (vak)didactische kennis. De PDS-opgeleiden bleken weliswaar
consistent hogere resultaten te behalen dan de instituutsopgeleiden maar de verschillen tussen
beide groepen bleken statistisch niet significant. Na één jaar onderwijservaring bleken de
PDS-abituriénten wel significant hoger te scoren op effectief onderwijsgedrag.

Schepens (2005) zocht in haar promotieonderzoek evidentie voor de kwaliteit en effectiviteit
van een alternatief opleidingsarrangement voor derdejaars studenten in een bacheloropleiding
Leraar Secundair Onderwijs. In haar onderzoek stelde ze de volgende hypothese centraal:
‘duale leerroutes in partnerschaparrangementen zijn, onder specifieke voorwaarden,
effectiever dan leerroutes in traditioneel gestructureerde opleidingsprogramma’s en dit in
termen van een betere voorbereiding van studenten op het lerarenberoep’. Onder de term
‘duaal’ verstaat Schepens het wederzijds afstemmen van een aantal traditionele dualiteiten op
elkaar: het afstemmen van theorie op praktijk, van de opleiding op het werkveld, van het
curriculum op leren en op de lerende en tenslotte van opleidingsstructuur op
opleidingsdidactiek. Met het begrip ‘partnerschap’ verwijst ze naar een zekere mate van
gedeelde verantwoordelijkheid en structureel overleg tussen het opleidingsinstituut enerzijds
en de (stage)scholen anderzijds en dit zowel over het doel als over de organisatie van de
opleiding en de stage.

Om deze hypothese te toetsen voerde ze een vergelijkend onderzoek uit tussen twee
arrangementen van de eindstage van een driejarige bacheloropleiding leraar secundair
onderwijs aan de Arteveldehogeschool te Gent. Het gaat om respectievelijk het
StagePartnerschaparrangement ‘StaP’ dat in 1999-2000 is ontwikkeld en het oorspronkelijke,
traditioneel gestructureerde stageconcept van de hogeschool. Uit de onderzoeksresultaten van
vijf deelstudies bleken beide stagearrangementen op verschillende onderdelen significant van
elkaar te verschillen. Deze verschillen hadden betrekking op de stagestructuur, -organisatie en
-cultuur in de stagescholen.
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Zo bleken mentoren uit het partnerschaparrangement significant meer transparantie te
percipiéren wat betreft hun rol als begeleider. Ze gaven aan meer samen te werken met
collega’s en de opleiders uit het opleidingsinstituut dan de ‘traditionele’ mentoren.

De mentoren van het partnerschaparrangement scoorden significant beter dan die uit het
traditionele arrangement waar het gaat om het stimuleren van zelfgestuurd leren en het
introduceren van studenten in het schoolleven. Bovendien bleek de aanzet tot zelfgestuurd
leren door de partnerschapmentoren samen te gaan met een sterkere zelfbepaling van de
studenten bij het verbeteren van hun eigen professioneel functioneren en met een groeiende
doelmatigheidsbeleving. Deze samenhang was negatief bij de traditionele studentengroep.
Tenslotte bleek in het partnerschaparrangement geintroduceerd worden in het schoolleven
positief gerelateerd aan het integreren van theorie en praktijk over de stage heen via
systematische reflectie. Ook bleek het arrangement positief gerelateerd aan een toenemende
positieve houding van de studenten ten aanzien van het lerarenberoep. Deze positieve relatie
ging niet op voor de traditionele studentengroep.

Het Universitair Onderwijscentrum Groningen heeft een internationale vergelijking gemaakt
tussen verschillende modellen van ‘opleiden in de school’ voor het opleiden van leraren in
Canada, Duitsland, Engeland, Frankrijk, Zweden en Nederland (Deinum et al., 2005). Op de
vraag wat er bekend is over de kwaliteit van de leraar die het traject van opleiden in de school
heeft doorlopen, zo mogelijk in vergelijking met andere opleidingstrajecten, bleek geen
afdoende antwoord mogelijk. Hiervoor dient allereerst de ‘kwaliteit van leraren’ nader te
worden gedefinieerd. Zo hebben in Engeland praktische, pedagogische vaardigheden meer
gewicht dan in bijvoorbeeld Frankrijk, waar nadruk ligt op vakinhoudelijke en onderwijs-
kundige kwaliteiten. Uit een toetsing van de praktische pedagogische vaardigheden door de
Engelse onderwijsinspectie (Ofsted, 2003) bleek dat die kwaliteiten van beginnende leraren
vooruit zijn gegaan sinds de partnerscholen een grotere rol hebben in het opleiden van leraren.
Het is echter onduidelijk of dit evenzo geldt voor de vakinhoudelijke en onderwijskundige
kwaliteiten van de beginnende leraren.

Op basis van de resultaten van een internationale vergelijking door William & Soares (2000)
is te concluderen dat in de situatie waarin de partnerscholen de gehele verantwoordelijkheid
hebben voor het opleiden van leraren, de kwaliteit van leraren weer afneemt. Onderzoek van
Darling-Hammond (2000) toont dat een combinatie van opleiding en school, leidt tot
kwalitatief ‘betere’ leraren dan wanneer alleen één van beide verantwoordelijk is voor het
opleidingstraject (zie ook Ridley et al, 2005; Edwards & Protheroe, 2003; Darling-Hammond
et al, 2002).

Op grond van de onderzochte nationale en internationale onderzoeksliteratuur naar de
kenmerkende eigenschappen van krachtige werkplekleeromgevingen voor het leren
onderwijzen, kunnen we nu een overzicht geven van uit de literatuur afgeleide kenmerken.
Daartoe zijn allereerst alle relevante eigenschappen, factoren, ontwikkelprincipes en zo meer
in een omvangrijke woordtabel uitgewerkt. Van concepten die inhoudelijk overeenstemden is
gezocht naar een kenmerkende omschrijving die zo adequaat en kernachtig mogelijk de
gezamenlijke eigenschappen weerspiegelt. De verkregen concepten, groeperingen en
interpretaties en omschrijvingen van de kenmerken zijn voortdurend teruggekoppeld binnen
de onderzoeksgroep (‘peer debriefing’). Door op deze wijze te =zoeken naar
gemeenschappelijke factoren binnen de opsomming van concepten zijn uiteindelijk 18 voor
de inrichting van een werkplekleeromgeving relevante kenmerken afgeleid. Deze kenmerken
zijn in Tabel 2.1 opgenomen. Na de tabel geven we een toelichting.
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Het doel van Tabel 2.1 is een overzicht te bieden van de kenmerken waarvan we op grond van
de literatuur voorlopig aannemen dat deze in grote lijnen de relevante inrichtingskenmerken
van werkplekleeromgevingen beschrijven. In de rechter kolom van de tabel zijn auteurs
vermeld die aan het betreffende kenmerk aandacht hebben besteed. Het overzicht weerspiegelt
dat de eigenschappen waaruit elk van de 18 kenmerken bestaat door €én tot acht auteurs zijn
genoemd. De kenmerken in de tabel zijn conceptueel geordend naar functie, inhoud en vorm.
Opvallend is dat naar onze inschatting alleen de eerste twee kenmerken herkenbaar betrekking
hebben op de functie van krachtige leer- en werkomgevingen. Maar ook dat alleen de erop
volgende twee kenmerken betrekking hebben op de inhoud of het aanbod voor het leren
onderwijzen binnen de werkplekleeromgeving. Dit betekent dat de overige 14 kenmerken zijn
te omschrijven als vormkenmerken van die leer- en werkomgevingen. Gezien de plaats waar
de meeste scholen zich vermoedelijk zullen bevinden op het continuim dat loopt van ‘de
school als werk- of stageplek’ tot ‘opleiden door de school’ (Buitink en Wouda, 2001) lijkt het
weinig reéel te verwachten dat de partners binnen de werkplekleeromgeving volledig aan alle
hier behandelde eigenschappen wat betreft functie, inhoud en vorm zullen kunnen voldoen.
Van de 18 kenmerken weerspiegelen één vorm- en één inhoudskenmerk het competentie-
gericht leren onderwijzen. Het betreft a) de werkplekleeromgeving biedt mogelijkheden voor
een geleidelijke overgang naar zelfsturend leren en werken en b) het aanbod in de
werkplekleeromgeving is afgestemd op de leerbehoeften van de aanstaande leraar. Dit
competentiegericht leren onderwijzen vormt echter wel een kern van het nieuwe leren
onderwijzen binnen de werkplekleeromgeving (Dieleman, 2005). Deze kern is volgens
Korthagen, Tigchelaar et al. (2002) bovendien een van de criteria voor ‘effectieve’ opleidings-
arrangementen. Tenslotte vinden sommige kenmerken die gerelateerd zijn aan de kwaliteit van
de werkomgeving op de partnerschool, een zekere pendant in kwaliteitskenmerken van de
leeromgeving van de hogeschool. Het kenmerk mentoring en coaching vormen hiervan een
voorbeeld. In de komende paragrafen besteden we aandacht aan deze vormen van begeleiding
binnen de werkplekleeromgeving.

2.3  Mentoring binnen werkplekleeromgevingen

Bij de begeleiding van de aanstaande leraar spelen twee actoren een directe rol: de mentor en
de coach. De mentor is verantwoordelijk voor de dagelijkse begeleiding van de aanstaande
leraar. Voor de begeleiding van de aanstaande leraar zowel als van de mentor heeft de
hogeschool een hogeschooldocent-coach aangewezen. Bij de coach ligt ook de
eindbeoordeling van de ontwikkeling van de aanstaande leraar in het leerwerktraject. Omdat
het mentoringsgesprek een expliciete vorm van begeleiding omvat tussen aanstaande leraar en
de mentor, leggen we in de bespreking nadruk op de mentoringsgesprekken.

2.3.1 Mentoring en coaching

Hoewel mentoring en coaching als begeleidingsvorm voor het leren onderwijzen binnen
werkplekleeromgevingen onomstreden zijn, wijzen Little (1990) en Zeichner & Miller 1997)
erop dat er betrekkelijk weinig kennis is over wat begeleiders de aanstaande leraren trachten
te leren, over de wijze waarop zij hun kennis toegankelijk maken en over hoe zij hun rol als
begeleider percipiéren.
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In de literatuur wordt een onderscheid gemaakt tussen coaching aan de ene kant en mentoring
aan de andere kant (Acheson et al., 1998; Sullivan & Glanz, 2000). Gemeenschappelijke
centrale activiteiten zowel bij coaching als bij mentoring zijn observaties en nabespreking van
die observaties.

Mentoring verwijst eerder naar een verschil in leeftijd en ervaring in de relatie. Te denken is
aan die tussen een junior- en een seniorleraar of tussen de ervaren leraar en aanstaande of
beginnende leraar (Ballantyne et al., 1999; Murray & Owen, 1991). Er is eerder sprake van
raadgeving en ondersteuning dan van beoordeling.

Het doel van mentoring is aanstaande leraren te ondersteunen in de ontwikkeling van hun
professionele identiteit (Lortie, 1975). Bij mentoring zijn daartoe een mentor en een
aanstaande leraar aan elkaar gekoppeld. Op geregelde momenten vinden gesprekken plaats
over onderwijsdoelen, worden ideeén en strategieén uitgewisseld, wordt gereflecteerd op
onderwijsmethoden, vinden observaties plaats en worden alternatieven ter verbetering
besproken (Sullivan & Glanz, 2000).

Coaching is in de sport een bekend begrip. De coach van bijvoorbeeld een hockeyteam
bepaalt de teamsamenstelling, de veldopstelling en welk tactisch spel er wordt gespeeld.
Tijdens het spel geeft de coach voortdurend aanwijzingen en wijzigt indien nodig de
samenstelling van het team en de speltactiek. Bij individuele sporten zoals tennis, bevindt de
coach zich tijdens een wedstrijd letterlijk en figuurlijk langs de zijlijn. De coach observeert de
tennisspeler, gaat na wat goed en minder goed gaat, evalueert de wedstrijd zodat de
tennisspeler vervolgens met name kan gaan trainen op punten die verbetering behoeven.
Coaching binnen het onderwijs vertoont overeenkomsten met het coachen van individuele
sporters. Coaching is een vorm van begeleiding die gebaseerd is op observatie van de
lespraktijk van de gecoachte (aanstaande) leraar (Engelen, 2002).

In de literatuur blijkt coaching dikwijls echter ook te verwijzen naar een zekere
gelijkwaardigheid in de begeleidingsrelatie, bijvoorbeeld wanneer er sprake is van collegiale
coaching. Zo wordt bij coaching ook verwezen naar een consultatie tussen collega’s van min
of meer gelijke status, wederkerigheid of gelijkwaardigheid (Conley et al., 1995). Wanneer
twee of meer (aanstaande) leraren elkaar in het proces van leren onderwijzen begeleiden en
ondersteunen spreken we van peer coaching. Voorwaardelijk voor peer coaching is dat er een
begeleidings- en ondersteuningsproces op gang komt op basis van wederzijds vertrouwen. Het
gaat hier immers om twee of meer collega’s die elkaar helpen met, maar ook aanspreken op
samen werken om te reflecteren op de eigen praktijk, nieuwe vaardigheden proberen op te
bouwen, uit te breiden en te verfijnen, ideeén uit te wisselen, elkaar te onderwijzen,
onderzoek in de klas uit te voeren en problemen van de werkplek proberen op te lossen
(Engelen et al., 1997, Joyce & Showers, 1988). Onderzoek wijst uit dat (peer)coaching een
effectieve manier is om te leren (Engelen et al., 1997; Joyce & Showers, 1995; Oja, 2001,
Reiman, 1999). Naast vertrouwen worden als voorwaarden genoemd dat de peercoach goed
moet kunnen reflecteren en in staat is krachtige en constructieve feedback te geven.

Op verschillende plaatsen wordt gewezen op het belang van scholing van mentoren en
coaches. Mentoring en coaching die beperkt blijft tot het bij elkaar brengen van een mentor en
een mentee, of van twee peercoaches, zal niet vanzelf bijdragen aan een krachtige
leeromgeving (Engelen, 2002). Doel van een dergelijke scholing is dikwijls mentoren en
coaches meer inzicht te laten verwerven in de effecten van het reflecteren (Darling-Hammond
& Cobb, 1996).
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Leren onderwijzen in een werkplekleeromgeving

De complexiteit van de mentoring wordt vergroot door de grote variéteit aan de te bereiken
professionele doelen binnen de context van concrete onderwijsleersituaties (Feiman-Nemser,
1996, Franke & Dahlgren, 1996; Gallegos, 1995; Hegarty & Simco, 1995). Tomlinson (1995)
onderscheidt in dit verband aan mentoring vijf in die interactie te realiseren basisfuncties:

- bewust worden van vaardigheden die van belang zijn voor het onderwijzen;

- leren organiseren van onderwijsactiviteiten met als focus de effecten op de leerlingen;

- monitoren van deze onderwijsactiviteiten;

- bijstellen van deze onderwijsactiviteiten op basis van reflectie;

- motiveren en ontwikkelen van de sterke kanten van de aanstaande leraar.

Behalve dat het de bedoeling is dat de mentor deze basisfuncties realiseert, gaat het bij
mentoring vooral om de inhoud en de manier waarop mentoren deze basisfuncties realiseren
(Franke & Dahlgren, 1996). Deze aanpak ondersteunt ‘cognitive apprenticeship’ binnen de
werkplekleeromgeving bij het verwerven van kennis en vaardigheden door de aanstaande
leraren (Collins et al., 1989). De aanpak houdt in dat de mentor eerst hardop denkend de
gewenste handelingen demonstreert. Dit is vergelijkbaar met ‘modeling’. In de volgende fase
probeert de aanstaande leraar deze zelf toe te passen, waarbij de mentor begeleidt, met steeds
minder sturing. Dit is de fase van ‘begeleiding’. Op een gegeven moment is voortdurende
begeleiding niet meer nodig, maar kan het leerproces van de aanstaande leraar nog wel
worden ondersteund door hulpvragen, checklisten of andere methoden. Dit wordt aangeduid
met ‘scaffolding’. In de laatste fase laat de aanstaande leraar zien het geleerde in een nieuwe
context toe te kunnen passen.
Onathankelijk van deze basisfuncties is een onderscheiding naar typen mentoren mogelijk
(Feiman-Nemser, 1998). Het eerste type mentoren realiseert het mentorschap in termen van
emotionele ondersteuning en technische korte termijnhulp. Ze geven vooral adviezen en tips.
Het tweede type mentoren definieert hun mentorrol in onderwijstermen. Zij helpen de
aanstaande leraren bij onmiddellijke problemen en houden tegelijkertijd de professionele
ontwikkeling in de gaten door de focus te richten op de legitimatie van het handelen. Het
derde type mentoren laat zich omschrijven als ‘agents of change’. Deze mentoren brengen de
aanstaande leraren in contact met andere ervaren leraren en hun klassen, moedigen
samenwerking aan en bevorderen gedachtewisselingen tussen de leraren over hun eigen
onderwijspraktijk. Deze mentoren investeren ook meer tijd in hun mentorschap dan de beide
andere groepen (Feiman-Nemser, 1998).
Feiman-Nemser spreekt in navolging van Dewey over educatieve mentoring. Educatieve
mentoring berust op een expliciete visie op wat ‘goed’ leren en leren onderwijzen inhoudt.
Educatieve mentoring laat zich karakteriseren door een mentor die:
- gesprekken voert waarbij hij zijn praktijkkennis inbrengt;
- aandacht heeft voor de concerns en vragen van de aanstaande leraar zonder daarmee de
lange termijn leerdoelen van de aanstaande leraar uit het oog te verliezen;
- een onderzoekende houding bij de aanstaande leraar aanmoedigt;
- de aanstaande leraar helpt om in en van de eigen praktijk te leren;
- het betekenisvol leren onderwijzen bij de aanstaande leraar ondersteunt.

In aanvulling duiden Herman & Mandell (2004) op het belang dat een mentor de aanstaande

leraar respecteert als iemand die kennis heeft. In deze opvatting stelt de mentor eerder de
juiste vragen op het juiste moment, dan dat hij antwoorden geeft.
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Leren onderwijzen in een werkplekleeromgeving

Daarmee zijn de pedagogisch-didactische visie zowel als de vaardigheden die de aanstaande
leraren ontwikkelen, nauw gerelateerd aan de vakdidactische kennis van de mentor en van de
wijze waarop de mentor de onderwijsleeractiviteiten legitimeert.

Net zo min als coaching draagt mentoring dan ook als vanzelf bij aan een krachtige
leeromgeving. De kwalitatieve rol die de mentor voor het leren onderwijzen binnen de
werkplekleeromgeving vervult is mede athankelijk van diens eigen visie, kennis en
vaardigheden. De tot nog toe besproken aspecten van mentoring ondersteunen inmiddels nog
nadrukkelijker de opvatting dat mentoring en coaching relevante kenmerken voor een
krachtige leeromgeving zijn. Om die reden is het zinvol dieper in te gaan op enkele
kanttekeningen bij de specifieke rol van mentoring binnen de werkplekleeromgeving.

2.3.2 Derol van mentoring

Hoewel mentoring als een beloftevol middel wordt gezien om het leren van aanstaande
leraren op de werkplek te bevorderen, bestaan er ook twijfels over de effecten van mentoring
op het leren van de aanstaande leraar (Berliner, 2001; Gallego, 2001; Korthagen & Kessels,
1999; Verloop et al., 2001; Zeichner, 1999). Zo is het de vraag of aanstaande leraren ‘nieuwe’
vormen van leren onderwijzen kunnen leren wanneer mentoren die moeten begeleiden zelf
hiertoe niet in staat zijn. Ook bestaat het gevaar van de conserverende werking van de
werkplek voor de professionele ontwikkeling van aanstaande leraren (Feiman-Nemser, 1996;
Wideen et al., 1998). Binnen de gebruikelijke opzet van de begeleiding, die kenmerken heeft
van het kennisoverdrachtmodel, kunnen de aanstaande leraren gemakkelijk conventionele
normen en praktijken overnemen (Bergen & Veen, 2004). Ook het idee dat goede leraren
automatisch ook goede mentoren zijn, is nauwelijks houdbaar (Feiman-Nemser, 2000).

In Engeland is in dit verband gewezen op enkele problemen die een rol spelen in de
uitwerking van de ‘school-based teacher education’ (Edwards, 2001). Deze problemen
kwamen naar voren uit inhoudsanalyses van mentorgesprekken en interviews met mentoren.
Gebleken is dat mentoren vooral feedback geven op het (les)gedrag van de aanstaande leraar
(Edwards, 2001). Ze blijken minder aandacht te hebben voor de reflectie daarop van de
aanstaande leraar zelf. De inhoud van de feedback blijkt zich vooral te concentreren op de
mate waarin de aanstaande leraar erin slaagt zich bij het lesgeven aan het lesplan te houden.
De dialoog tussen mentor en aanstaande leraar is vooral situatiegebonden en de mentor
refereert tijdens de dialoog nauwelijks aan theoretische principes van het leren van leerlingen.
De aanstaande leraren binnen de werkplekleeromgeving worden zelf nauwelijks gezien als
leerders, de enige leerders in de klas zijn de leerlingen. Ook de mentor stelt zich niet als
leerder op, die samen met de aanstaande leraar leert.

Wanneer we deze onderzoeksresultaten terugkoppelen naar de hiervoor genoemde indeling
van Feiman-Nemser, 1998) en die van Franke & Dahlgren (1996), dan gaat het bij Edwards
vooral over het eerste type mentoren, dat instrumenteel en handelingsgericht te werk gaat.

De resultaten suggereren dat mentoren in de scholen waarschijnlijk wel het ‘ambacht’ van
leraar door kunnen geven aan aanstaande leraren -hoe geef je hier op onze school les- maar
dat zij meer moeite hebben om de professionele ontwikkeling van aanstaande leraren te
stimuleren (Feiman-Nemser, 2000; Gold, 1996). Om deze problemen te ondervangen zijn er
specifieke mentoringsprogramma’s ontwikkeld.
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In deze programma’s wordt gezorgd voor voldoende tijd voor de mentortaak, voor
mentorbegeleiding (coaching) en het bijeenbrengen van mentoren om elkaars werk te
bespreken om zodoende hun kennis en vaardigheden rond mentoring met elkaar te
ontwikkelen en te delen. Wat die kennis en vaardigheden betreft is eveneens het onderscheid
naar procedurele en inhoudelijke aspecten relevant. Wat betreft de procedurele aspecten
leveren verschillende onderzoeken aanwijzingen op dat aan begeleidingsactiviteiten een
zekere cyclische sequentie is te onderscheiden (Costa & Garmston, 1994; Derksen & Bergen,
2001; Engelen & Bergen, 2001; Joyce & Showers, 1995). Deze cyclus omvat a) het
voorbespreken van de uit te voeren activiteiten tussen mentor en aanstaande leraar, b) het
observeren door de mentor van de activiteiten, c) het analyseren van het gedrag van de
aanstaande leraar op basis van de observatie, d) het bespreken van de observaties tussen
mentor en aanstaande leraar, e) het evalueren van de geobserveerde activiteiten en f) het
voorbespreken van volgende activiteiten. Overigens is het observeren van activiteiten zoals
een les, door de mentor geen noodzakelijke voorwaarde om een mentoringsgesprek te voeren.
Een mentoringsgesprek kan ook plaatsvinden zonder observatie van activiteiten namelijk
wanneer de mentor of aanstaande leraar zelf gespreksonderwerpen aandraagt. Dit kunnen
onderwerpen betreffen voorafgaand aan of na één les of activiteit of meerdere lessen of
lesoverstijgende activiteiten. In dit verband kan worden gesproken van indirecte begeleiding.
Van directe begeleiding is sprake wanneer de mentor de les heeft geobserveerd en naar
aanleiding hiervan een gesprek voert met de aanstaande leraar.

Onderzoeksliteratuur naar coachingsgesprekken (Engelen & Bergen, 2001) laat zien dat een
vijftal gespreksfasen is te onderscheiden waarvan aannemelijk is dat deze op vergelijkbare
wijze gelden voor mentoringsgesprekken. In de eerste fase van een gesprek komen de
a) hoofdpunten en afspraken uit het vorige gesprek aan de orde. Dan volgt een
b) verduidelijking van de situatie en c) het benoemen van verbeterpunten. In de voorlaatste
fase wisselen de gesprekspartners d) suggesties en alternatieven voor verbetering uit.
Afsluiting vindt plaats met de e) afspraken voor de komende lessen of activiteiten. Uit de
resultaten van een onderzoek door Engelen (2002) volgt dat deze variabelen bruikbare
indicatoren opleveren voor de kwaliteit van deze gesprekken. Verder wijzen verschillende
onderzoeksresultaten op het belang van een vijftal te onderscheiden functies of
kernactiviteiten in een gesprek (Bergen, 2001; Engelen & Bergen, 2001; Joyce & Showers,
1988). Centraal daarbij staan a) het geven van steun en vertrouwen en b) het geven van
inhoudelijke terugkoppeling. Het ¢) analyseren van de toepassing is gericht op activiteiten om
de verworven vaardigheden op het juiste moment te gebruiken. Het d) afstemmen van de
nieuwe onderwijsvaardigheden op de leerlingen en de (aanstaande) leraar e) aanmoedigen om
de nieuwe onderwijsvaardigheden te oefenen zijn de twee laatste functies.

2.4 Conclusies

Het doel van de literatuurstudie was na te gaan wat in de nationale en internationale
onderzoeksliteratuur bekend is over de kenmerkende eigenschappen van krachtige
werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs.
Uit de onderzoeksliteratuur hebben we kunnen opmaken dat de leertheoretische uitgangs-
punten van het constructivisme een bruikbaar algemeen kader voor ons onderzoek bieden.
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Leren onderwijzen in een werkplekleeromgeving

De uitgangspunten van het constructivisme maken het mogelijk om leren onderwijzen te
benoemen als een actief, constructief, cumulatief, zelfregulerend, doelgericht en reconstructief
proces. Tegelijkertijd zien we in de verschillende besproken vormen van leren onderwijzen
ook elementen terug die te maken hebben met vakmanschap en didactische vaardigheden en
de afstemming daarvan op de theoretische inzichten en kennis. Omdat het leren onderwijzen
functioneel richting geeft aan de kenmerkende eigenschappen van de werkplekleeromgeving,
zullen de partners die voor de inrichting ervan verantwoordelijk zijn, herkenbaar aan deze
concepten tegemoet moeten komen.

Een belangrijk middel om met het inrichten van een werkplekleeromgeving het leren
onderwijzen van aanstaande leraren te bevorderen, is hen kennis te laten maken met
authentieke situaties. Hoewel van groot belang, omvat ons onderzoek geen effectstudie naar
dat leren onderwijzen zelf. Voor een verantwoorde effectstudie is ons inziens namelijk eerst
een meer omvattend beeld van de kenmerken van de werkplekleeromgeving gewenst. Dit
beeld ontbreekt. Om daarin te voorzien hebben we ervoor gekozen een exploratief onderzoek
uit te voeren naar de kenmerken van werkplekleeromgevingen die het leren onderwijzen
krachtig kunnen bevorderen.

Wel komt uit de literatuur naar voren dat de partners bij de inrichting van de werkplekleer-
omgeving rekening zullen (moeten) houden met vakinhoudelijke en didactische
uitgangspunten voor het leren onderwijzen. Waar het gaat om de verhouding tussen theorie en
praktijk blijkt dit echter een heikel punt. Uit verschillende bronnen zagen we dat de
beschikbare tijd voor het leren en reflecteren vanuit de theorie sterk is verminderd ten faveure
van het leren in en van de praktijk. Op grond van wat de onderzoeksliteratuur over het
vergroten van de praktijktijd aangeeft, concluderen we dat deze benadering om de kloof
tussen praktijk en theorie te overbruggen eerder knelpunten dan kansen op succes oplevert.
Aan deze conclusie koppelen we tevens de toenemende druk die deze benadering legt op de
mogelijkheden en de kwaliteiten van de mentoring binnen de werkplekleeromgeving. Aan die
kwaliteiten bleken bovendien enkele beperkingen herkenbaar. Aannemelijk is geworden dat
van de mentoringsactiviteiten de mentoringsgesprekken een centrale plaats innemen in de
interactie tussen mentor en mentee. Uit de onderzoeksresultaten van Edwards concluderen we
dat mentoren moeite hebben om de professionele ontwikkeling van aanstaande leraren te
stimuleren. Als derhalve inderdaad de mentoring cruciaal is voor het leren op de werkplek
kunnen daarmee tevens vraagtekens worden gezet bij de werkplek als krachtige
werkplekleeromgeving voor aanstaande leraren.

Zo bezien bezit mentoring enerzijds de potentie om de werkplekleeromgeving krachtig te
maken. Maar anderzijds blijkt de mentoring bijzonder kwetsbaar door de athankelijkheid van
de kwaliteiten van individuele mentoren. Samenhangend vermoeden we dat de kwaliteit van
de mentoring in hoge mate afthankelijk is van de kwaliteit van de mentoringsgesprekken.

Uit het onderzoek van Engelen (2003) concluderen we dat indicatoren voor deze kwaliteit zijn
af te meten aan de mate waarin tijdens het gesprek de variabelen uit de gespreksfasen en
kernactiviteiten zichtbaar zijn. Bij elkaar vormen dit redenen om in het empirisch onderzoek
naast de kwaliteit van de mentoringsgesprekken ook specifiek aandacht te besteden aan de
voor mentoring zelf beschikbare en bestede tijd.
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De onderzoeksliteratuur over de kenmerkende eigenschappen van krachtige werkplekleer-
omgevingen had betrekking op verschillende doelgroepen (basisonderwijs en voortgezet
onderwijs) en contexten (onderwijs en organisaties). Zo zijn de stelregels die Vreugdenhil
(1999) ontwikkelde en de factoren die Bergen et al. (2001) noemden voor een krachtige
leeromgeving voor aanstaande leraren, gericht op het voortgezet onderwijs. Maar ook is
literatuur bestudeerd die betrekking heeft op organisaties (Kessels, 2001b).

We concluderen dat we bepaalde resultaten en conclusies niet zonder meer kunnen
extrapoleren naar a) het leren onderwijzen binnen werkplekleeromgevingen b) voor
aanstaande leraren basisonderwijs c) in Nederland.

Anderzijds kunnen diezelfde resultaten en conclusies leiden tot andere perspectieven en
inzichten. Deze kunnen al dan niet aangepast, ook bruikbaar zijn in de Nederlandse situatie
van de lerarenopleidingen basisonderwijs. Voorbeelden zijn de genoemde stelregels van
Vreugdenhil (1999) en de factoren van Bergen et al. (2001). Maar ook de resultaten uit de
Engelse ‘School-based teacher education’ aanpak (Edwards, 2001; Mclntyre et al., 1993) en
de Amerikaanse PDS-werkwijzen (Edwards & Protheroe, 2003; Holmes Group, 1990;
National Council for Accreditation of Teacher Education, 2001; Ridley et al., 2005).

Uit de bestudeerde onderzoeksliteratuur kunnen we bovendien afleiden dat de uitgangspunten
uit die laatste benaderingswijzen in sterke mate de inrichting van de werkplekleeromgevingen
voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren in Nederland beinvloeden.

Op grond hiervan is de conclusie gerechtvaardigd dat een grondig onderzoek naar de
kenmerken van werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren
basisonderwijs bijzonder opportuun is. Waarbij we zeker ook de vraag naar de kenmerken die
zo’n werkplekleeromgeving mogelijk krachtig maken voor dat leren onderwijzen zowel als de
vraag naar de mentoring dienen te betrekken.

Opvallend is dat de toevoeging van het begrip ‘krachtig’ aan de werkplekleeromgeving in de
door ons bestudeerde literatuur vooral betrekking lijkt te hebben op bepaalde kwaliteiten van
de werkplekleeromgeving die we kunnen relateren aan vormgeving en doelmatigheid of
effectiviteit. Een voorbeeld hiervan is het vormgevingskenmerk: ‘de werkplekleeromgeving is
up-to-date, compleet en rijk aan middelen’. Een enkele keer hadden de kenmerken meer
betrekking op doelmatigheid of effectiviteit: ‘de werkplekleeromgeving omvat stimulansen tot
ontwikkeling van de zelfevaluatie en het competentiegevoel van de aanstaande leraar’ en ‘de
werkplekleeromgeving is gericht op persoonlijke ontwikkeling en groei naar de
startbekwaamheden’. Twee kenmerken weerspiegelen het competentiegericht leren
onderwijzen van de aanstaande leraren in de werkplekleeromgeving: ‘de werkplekleer-
omgeving biedt mogelijkheden voor een geleidelijke overgang naar zelfsturend leren en
werken’ en ‘het aanbod in de werkplekleeromgeving is afgestemd op de leerbehoeften van de
aanstaande leraar’.

Op grond hiervan concluderen we dat uit de literatuur een duidelijke nadruk naar voren komt
op kenmerken die te maken hebben met ‘first order changes’. Slechts in beperkte mate gaat
het om ‘second order changes’. De vraag is dan te stellen in hoeverre de kenmerken die de
werkplekleeromgeving ‘krachtig’ zouden moeten maken betrekking hebben op, of
rechtstreeks gerelateerd zijn aan inhoudelijke kenmerken die het leren onderwijzen krachtig
bevorderen.
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In de bestudeerde literatuur troffen we wel meermalen aan wanneer volgens een bepaalde
auteur de werkplekleeromgeving krachtig is (bijvoorbeeld wanneer deze doelmatig is), maar
zijn geen antwoorden gevonden waarom dat dan zo is. Zo is allereerst de vraag te stellen
wanneer een werkplekleeromgeving doelmatig is en vervolgens waarom die doelmatige
werkplekleeromgeving dan krachtig zou zijn. Er lijkt hier sprake van een cirkelredenering.
Een hieraan gekoppelde conclusie is dat er een zekere mate van willekeurigheid lijkt te
bestaan in de perspectieven en niveaus waarop verschillende auteurs de kenmerken van
krachtige werkplekleeromgevingen beschrijven.

In een groot deel van de door ons bestudeerde literatuur wordt niet tot nauwelijks
geéxpliciteerd vanuit welk theoretisch perspectief de kenmerken van krachtige leer- en
werkomgevingen worden beschreven. In de bestudeerde literatuur zijn verschillende
aanduidingen voor de eigenschappen van krachtige leer- en werkomgevingen naar voren
gekomen (factoren, ontwikkelprincipes, stelregels). De verantwoording voor het gekozen
perspectief en de daaruit voortvloeiende terminologie is beperkt.

We stelden de vraag welke van de verschillende kenmerken het leren onderwijzen kennelijk
‘krachtig’ kunnen bevorderen. We moeten echter concluderen dat we in de literatuur vrijwel
geen met empirische evidentie onderbouwde antwoorden op die vraag konden vinden. Daarop
aansluitend bleken zeker geen antwoorden voorhanden over de mate waarin de verschillende
kenmerken aanwezig dienen te zijn in krachtige leer- en werkomgevingen. Bij Korthagen,
Tigchelaar et al. (2002); McIntyre & Hagger (1992); Vreugdenhil (1999) vonden we
weliswaar het belang van de ‘balans tussen theorie en praktijk’ benadrukt, maar wat nu die
praktijk en theorie concreet moet inhouden en wat de verhouding daartussen zou moeten zijn,
blijft onduidelijk.

Onze conclusie is dat een werkplekleeromgeving eerst dan krachtig kan zijn als deze
doelmatig is (vgl. De Corte, 1996). Tegelijkertijd kan er eerst sprake zijn van een doelmatige
werkplekleeromgeving wanneer de kwaliteit van de mentoring is gewaarborgd.

Samenvattend hebben we nu een eerste beeld van de kenmerken van de inrichting van een
werkplekleeromgeving voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs
verkregen. Kenmerkende eigenschappen die de werkplekleeromgeving krachtig kunnen
maken zijn gerelateerd aan doelmatigheid en mentoring. De mentoring bezit een dubbel
karakter: potentieel krachtig en tegelijkertijd kwetsbaar.

Het nu verkregen beeld van de kenmerken is nog incompleet en alleen globaal geordend
omdat een meer omvattend conceptueel kader ontbreekt. We kunnen daarmee slechts in
beperkte mate richting geven aan de bevraging van de betrokken actoren op de kenmerken die
zi] aan de werkplekleeromgeving percipiéren. Dit betekent dat het nodig is de voorlopige
antwoorden uit de bestudeerde onderzoeksliteratuur aan te vullen met een eerste empirische
verkenning.
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3

EMPIRISCHE VERKENNING NAAR KENMERKEN VAN
KRACHTIGE WERKPLEKLEEROMGEVINGEN

Uit de literatuur hebben we een beeld verkregen van de kenmerken van krachtige werkplek-
leeromgevingen voor het leren onderwijzen van aanstaande leraren basisonderwijs. Het gaat
om kenmerken van werkplekleeromgevingen die zijn ingericht om het leren onderwijzen van
aanstaande leraren basisonderwijs krachtig te bevorderen. Van die kenmerken willen we een
zo compleet mogelijk beeld trachten te verkrijgen.

Dat willen we doen door middel van een ‘gefundeerde’ oftewel ‘grounded’ werkwijze (Glaser
& Strauss, 1976; Strauss & Corbin, 1990; Swanborn, 1994). Voor die werkwijze is het nodig
te beschikken over een geheel van begrippen dat we kunnen gebruiken als ‘sensitizing
concepts’. Dat betekent dat we de nu verkregen concepten uit de literatuurstudie eerst verder
aanvullen met de resultaten van een empirische verkenning.

Om een zo valide mogelijk beeld te krijgen zorgen we daarbij voor een gevarieerde groep
deelnemers die op uiteenlopende wijze zijn betrokken bij het leren onderwijzen binnen
werkplekleeromgevingen voor aanstaande leraren basisonderwijs. Hierdoor kunnen we de
verkregen concepten aanvullen en verrijken met begrippen afkomstig van deelnemers met
uiteenlopende posities en belangen en (daarmee) verschillende interpretaties van die
begrippen (Malmgren & van de Ven, 1994).

Op die wijze kunnen we de resultaten van de literatuurstudie naar kenmerken van krachtige
werkplekleeromgevingen koppelen aan inzichten en ervaringen uit de praktijk. Door beide
resultaten te integreren komen theoretische en empirisch gevalideerde ‘sensitizing concepts’
voor werkplekleeromgevingen beschikbaar. Deze ‘sensitizing concepts’ zullen we benutten
om op basis van de analyses van de interviews uit de eerste case de trefwoorden voor het
coderingssysteem te ontwikkelen.

Voor de nu volgende empirische verkenning zijn van de eerste onderzoeksvraag naar de
kenmerken van werkplekleeromgevingen (§ 1.2), twee deelvragen afgeleid:

1.1 Welke kenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen
onderscheiden de bij de opleiding van leraren betrokken deelnemers?

1.2 Wat zijn de verschillen en overeenkomsten tussen de kenmerken afkomstig van beide
deelnemersgroepen en de literatuur?

Na het beschrijven van de onderzoeksmethode in § 3.1, gaan we in op de resultaten van de
empirische verkenning in § 3.2 en trekken we conclusies in § 3.3.
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Hoofdstuk 3. Empirische verkenning naar kenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen
3.1 Methode van onderzoek

Om zicht te krijgen op de kenmerken van krachtige werkplekleeromgevingen die in de
praktijk leven is de techniek van concept mapping toegepast. Deze techniek is bij uitstek
geschikt om de inhoud en de schematische representaties van de kennis van
beroepsbeoefenaren te onderzoeken (Markham et al, 1994; Morine-Dershimer, 1993).
Concept mapping omvat een techniek om bestaande, maar ook impliciete opvattingen of
concepten te expliciteren en in één of meer schema’s te ordenen (Buitink, 1998; Meijer et al.,
2001). Er wordt gebruik gemaakt van aanwezige voorkennis, opvattingen, attitudes en
waardesystemen die een rol spelen bij het te bevragen concept. Het resultaat is een schema, de
‘concept map’ waarin de betekenis van een bepaald concept en de onderlinge relaties tussen
de begrippen tot uitdrukking komen (Novak, 1990).

3.1.1 Deelnemers

Aan het onderzoek hebben een groep praktijk- en een groep expertdeelnemers deelgenomen.
Bij de praktijkdeelnemers zijn drie bij werkplekleren op een basisschool betrokken groepen
onderscheiden: twee aanstaande leraren, twee mentoren, de directeur van de partnerschool
plus een hogeschooldocent van de hogeschool.

De expertgroep telde 30 personen. De groep bestond allereerst uit vijf inhoudsdeskundige
universitaire onderzoekers, vier begeleiders van landelijke pedagogische centra en twee mede-
werkers van landelijke onderwijsonderzoeksbureaus. Verder uit 16 docenten van hogescholen,
twee leden van colleges van bestuur van pedagogische hogescholen en een bij werkplekleren
betrokken onderwijsinspecteur. Zij namen in maart 2002 deel aan een congres over
werkplekleren van de Vereniging voor lerarenopleiders Nederland (Velon). Tijdens dit
congres hadden ze ingeschreven op een workshop die specifiek was bedoeld om door middel
van concept mapping opvattingen over krachtige werkplekleeromgevingen uit te wisselen
(Bergen et al., 2002; Geldens et al., 2003).

3.1.2 Dataverzameling

Materiaal en procedure. Antwoorden op de vraag naar de kenmerken van krachtige
werkplekleeromgevingen voor het leren onderwijzen zijn verzameld bij twee verschillende
groepen deelnemers. Deze deelnemers zijn elk vanuit hun eigen rol, taken en
verantwoordelijkheden betrokken bij de werkplekleeromgeving. Deze triangulerende aanpak
in de dataverzameling is gekozen om de ecologische validiteit van de verkregen kenmerken te
bevorderen. Als methode van onderzoek is gebruik gemaakt van concept mapping om van
deze verschillende deelnemers hun opvattingen over de kenmerken wvan krachtige
werkplekleeromgevingen te verzamelen.

Het maken van de concept maps is in deze empirische verkenning voor de drie groepen
praktijkdeelnemers in vier stappen uitgewerkt. In de eerste stap krijgen de deelnemers een
minuut of vijf de gelegenheid om individueel op post-its die begrippen te noteren die naar hun
opvatting eigenschappen van een krachtige werkplekleeromgeving beschrijven. De bedoeling
is om elk afzonderlijk begrip op een post-it te noteren.
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Leren onderwijzen in een werkplekleeromgeving

Bij de tweede stap vergelijken de deelnemers paarsgewijs met elkaar de door hen genoteerde
begrippen. Daarbij bevragen ze elkaar en lichten ze toe waarom een genoteerd begrip een
eigenschap zou (moeten) zijn van een krachtige werkplekleeromgeving. Wanneer twee
deelnemers dezelfde begrippen hebben genoteerd, plakken ze de desbetreffende post-its op
elkaar. Het categoriseren van de begrippen is de derde stap van concept mapping. Allereerst
plakt ieder duo de uit de tweede stap verkregen post-its op een flap-over. Vervolgens gaan ze
deze clusteren in samenhangende categorieén. Sommige eigenschappen zullen wellicht in
twee categorieén zijn onder te brengen. In dat geval wordt een keuze gemaakt en toegelicht.
Ook kunnen categorieén nog onderling samenhangen. Dan kunnen ze op hun beurt in grotere
gehelen worden geclusterd of er worden verbindingslijnen getrokken. In de groep wordt
besproken welke overwegingen aan de clustering ten grondslag liggen. Hierbij proberen de
groepsleden consensus te bereiken.

In de vierde stap bekijken tenslotte alle deelnemers gezamenlijk elkaars concept maps. De
duo’s presenteren de inhoud van de concept maps aan elkaar en lichten de gemaakte keuzes
toe. Van deze laatste presentatie en de toelichtende discussie maakt de onderzoeker notulen.
Bovendien wordt een bandopname gemaakt ter ondersteuning van de latere verwerking.

De dataverzameling wordt tijdens een workshop op het Veloncongres op een vergelijkbare
wijze uitgevoerd. Een belangrijk verschil was dat door het grote aantal deelnemers, de
concept maps zijn gemaakt in vijf groepen van zes willekeurig ingedeelde personen.
Daarnaast was het niet mogelijk een bandopname bij de presentatie en discussie te maken.

3.1.3 Dataverwerking

De verwerking vond in een aantal stappen plaats. Allereerst zijn de oorspronkelijke begrippen
en categorieén (‘ruwe data’) van de concept maps van elke groep in het computerprogramma
‘Mindmanager’ (versie 5) ingevoerd. De zo verkregen digitale concept maps zijn dan geschikt
voor verdere digitale verwerking en ordening. De definitieve figuren van de concept maps
zijn later nog overgezet naar en aangepast in het tekenprogramma Paint Shop Pro.

Van alle begrippen die in de concept maps voorkomen is tevens een overzichtstabel gemaakt.
De notulen, de bandopname van de presentaties en discussies en de toelichtingen die elke
groep op de flap-overs heeft geschreven, worden gebruikt bij het interpreteren van deze
begrippen. In een volgende stap wordt een samenvattend overzicht gemaakt van de acht
concept maps. In een laatste stap van de dataverwerking worden de concepten van de concept
maps vergeleken op overeenkomsten en verschillen met de 18 uit de literatuur afgeleide
kenmerken. Tenslotte werd ‘peer debriefing’ toegepast (Wester & Peters, 2004) om de
validiteit van de verkregen interpretaties en conclusies te borgen. Daartoe zijn de concepten,
de interpretatie ervan en de hieruit afgeleide categorieén uitvoerig besproken met de drie
leden van de onderzoeksgroep.

3.2 Resultaten

In totaal zijn uit beide groepen deelnemers acht concept maps verkregen, drie van de praktijk-
en vijf van de expertdeelnemers. In de volgende twee paragrafen beschrijven we de resultaten
van de concept mapping van de groep praktijkdeelnemers en van de expertgroep. In paragraaf
3.2.3 vergelijken we de resultaten van de concept maps met die van de literatuurstudie.
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