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Hoofdstuk 3: Samenvatting en resultaten

In dit hoofdstuk presenteren we de kernconclusies uit het reconstruerende en construerende

onderzoeksluik. Deze conclusies zijn gebaseerd op de conclusies van de afzonderlijke deelprojecten.
3.1 Conclusies uit het reconstruerende onderzoeksluik

We staan kernachtig stil bij de resultaten van het reconstruerende deel van het onderzoeksproject.
Hiervoor vatten we de resultaten van deelproject 1 en 2 samen. We vullen deze samenvatting ook aan

met de resultaten van het onderzoek naar de gebruikersanalyse van de DVD: ‘Elke leerling telt’.
(1) Praktijkvoorbeeld als bron voor professionele ontwikkeling?

Een eerste vraag die we in beide deelprojecten stelden was of het kennisnemen van een
praktijkvoorbeeld bij de deelnemers geleid had tot veranderingen in hun praktijk. Aansluitend bij het
professionaliseringsperspectief dat we ingenomen hebben, is het criterium om die veranderingen te
beoordelen de mate waarin ze bijgedragen hebben tot professionele ontwikkeling. Professionele
ontwikkeling vatten we op als het levenslang leer- en ontwikkelingsproces dat resulteert in kwalitatieve
veranderingen in zowel het handelen als het denken van de leerkracht (Kelchtermans, 2001a). In
onderstaande figuur wordt dit samenvattend schematisch weergegeven. We lichten ze vervolgens

beknopt toe.
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Figuur 1. Verschillende varianten van impact van praktijkvoorbeelden

Praktijkvoorbeelden brengen bij de respondenten meestal ‘iets’ teweeg, ook al is het voor de
betrokkenen niet altijd gemakkelijk om dit precies te benoemen. Er is evenwel een grote diversiteit aan
concrete vormen van invloed, gaande van het opdoen van inspiratie tot stappen zetten voor grondige

wijzigingen in de klas- en schoolpraktijk.

De kwaliteit en diepgang van de concrete veranderingsacties kan echter sterk verschillen. In dit
onderzoek konden we drie varianten onderscheiden:

(1) Opperviakkig gebruik. Tips, methoden en aangereikte materialen worden overgenomen zonder het
praktijkvoorbeeld (in zijn geheel) toe te passen en zonder dat er iets diepgaand verandert in de
opvattingen van de betrokkenen. Deze variant komt het meest voor (zie 0.m. ook Kwakman, 2003). Er
is dan weinig sprake van professionalisering.

(2) Adoptie en/of imitatie. Het praktijkvoorbeeld wordt nagenoeg integraal overgenomen in de eigen
praktijk. Adoptie kan vervallen in imitatie wanneer er acties opgezet worden zonder dat dit leidt tot
veranderingen in de opvattingen van de betrokkenen. Het leidt dan eerder tot opperviakkige
implementatie met het gevaar dat het praktijkvoorbeeld niet adequaat geimplementeerd wordt. Men
neemt concrete vormen over zonder grondig begrip van de inhoud.

(3) Adaptatie. Het praktijkvoorbeeld wordt ‘vertaald’” en aangepast aan de specifieke lokale context
en/of kenmerken van de betrokkenen. Opvallend is dat het vaak toepassingen betreft die gemakkelijk

- individueel - in de eigen klascontext gerealiseerd kunnen worden. Anders geformuleerd, concrete




acties die overleg en samenwerking met collega’s vereisten, bleken voor de respondenten moeilijker

te realiseren (zie 0.m. Kwakman, 2003; zie ook verder).

Professionele ontwikkeling gaat niet enkel om kwalitatieve veranderingen in het handelen van de
betrokkenen, maar ook om kwalitatieve veranderingen in het denken (niveau van de opvattingen).
Meer specifiek, het feit dat respondenten geen concrete veranderingsinitiatieven opzetten, wil niet
automatisch zeggen dat er geen impact van een praktijkvoorbeeld is. In dit onderzoek blijkt immers dat
er soms duidelijke impact is zonder dat dit leidt tot concrete veranderingsactiviteiten in de praktijk. In
de meeste gevallen zet het praktijkvoorbeeld de respondenten ertoe aan om de eigen opvattingen te
expliciteren en te bereflecteren. We kunnen hierbij drie varianten onderscheiden, zoals blijkt uit
bovenstaande figuur.

(1) Bevestiging van de eigen opvattingen. Het kennis nemen van een praktijkvoorbeeld en de
achterliggende visie op onderwijs kan leiden tot een bevestiging van de eigen opvattingen door
herkenning van dezelfde visie. Deze bevestiging kan echter ook ontstaan door de ervaring van een
contrast tussen de achterliggende visie van het praktijkvoorbeeld en de eigen opvattingen. Door het
praktijkvoorbeeld wordt men zich meer bewust van de verschillende opvattingen en komt men tot een
meer expliciet en gefundeerd ‘afwijzen’ van het praktijkvoorbeeld. Ook dit beter beargumenteerd
afwijzen van een praktijkvoorbeeld kan/moet echter gezien worden als een waardevol resultaat. Het
weloverwogen en bewuster beargumenteerd kiezen om een praktijkvoorbeeld niet op te volgen, kan
ook als een positief effect gezien worden, aangezien er duidelijk een proces van professioneel leren
plaatsgevonden heeft.

(2) Uitbreiding van de bestaande opvattingen. Kennis nemen van een praktijkvoorbeeld betekent voor
vele deelnemers dat ze vanuit een andere invalshoek naar hun eigen onderwijspraktijk kijken. Ze
krijgen met andere woorden een andere bril om de onderwijsrealiteit betekenis te geven. Voor diverse
respondenten betekent dit dan een uitbreiding van hun bestaande opvattingen. Op deze wijze kan de
kwaliteit van de professionele knowhow van de leerkrachten en hun basis om weloverwogen
beslissingen te nemen vergroten (Kelchtermans, 2001a). Een praktijkvoorbeeld kan er dus ook toe
leiden dat men de houdbaarheid van bepaalde kennis en opvattingen (subjectieve onderwijstheorie)
toetst en indien nodig de eigen opvattingen aanpast (Kelchtermans, 2001a).

(3) Ontwikkeling van de micropolitieke geletterdheid. Bij de pogingen om het praktijkvoorbeeld toe te
passen in de eigen context, en vooral als het een vakoverstijgend project of schoolproject betreft,
worden sommige respondenten zich sterk bewust van de noodzaak om micropolitiek en strategisch te
denken en te handelen (Kelchtermans, 2000). Bijvoorbeeld ze reflecteren over en ontwikkelen

strategieén om o.m. collega’s en schoolleider te overhalen om mee in het project te stappen.

Praktijkvoorbeelden dagen dus in de meeste gevallen het persoonlijk interpretatiekader van de
deelnemers uit. Zoals in ander onderzoek vastgesteld, gaat dit vaak gepaard met emotionele reacties
(zie o.m. Kelchtermans, 1996b; Van den Berg, 2002). Sommige respondenten voelen zich
gemotiveerd om met het praktijkvoorbeeld aan de slag te gaan, anderen voelen zich opgelucht want

ze merken dat presentatoren op dezelfde wijze met leerlingen omgaan. Nog anderen ervaren een



frustratie omdat ze zich micropolitiek niet bekwaam voelen om de condities te veranderen die

vernieuwingen in de zin van het praktijkvoorbeeld mogelijk zouden maken.

Tot slot identificeerden we een derde patroon bij de impact die praktijkvoorbeelden kunnen hebben
voor deelnemers: het (onmiddellijk) verwerpen van het praktijkvoorbeeld. Dit was meestal het geval
wanneer de deelnemers een groot en onoverkomelijk verschil (incongruentie) ervaarden tussen de
condities in het voorgestelde praktijkvoorbeeld en de eigen werkcontext en/of persoonlijk
interpretatiekader. De ervaring van deze incongruentie leidde in een aantal gevallen tot het snel
afwijzen van het praktijkvoorbeeld als ‘niet op ons van toepassing’, vaak omwille van een aantal

duidelijk identificeerbare contextfactoren.

Samenvattend, opdat een praktijkvoorbeeld leidt tot professionele ontwikkeling is het belangrijk dat het
niet enkel leidt tot concrete acties, maar dat deze steeds samengaan met veranderingen (bevestiging,
uitbreiding, uitdaging) van de persoonlijke opvattingen van de betrokkenen. Indien dit niet het geval is,
ontstaat immers het gevaar voor een oppervlakkige toepassing van ‘tips en trucs’ die men ‘opraapt’ in
het praktijkvoorbeeld (zie o.m. ook Scribner, 1999). Om deze veelheid aan toepassingsvarianten te
begrijpen is het belangrijk om inzicht te hebben in de determinanten en vooral in de interactie tussen

deze determinanten.

Naast de impact op de deelnemers gingen we ook de impact op de presentatoren na: leidde het

presenteren van een praktijkvoorbeeld tot professionele ontwikkeling bij de presentatoren? Het
onderzoek toonde aan dat het presenteren van een praktijkvoorbeeld in de eerste plaats een enorme
stimulans was tot reflectie over de eigen praktijk. Het aan een publiek moeten ‘tonen’ hoe men werkt
doet scherper en bewuster stilstaan bij die - vaak vanzelfsprekende - praktijk. Bovendien voelden ze
zich gewaardeerd en erkend door de vraag om een praktijkvoorbeeld te presenteren. Hierdoor groeide
bij vele presentatoren de motivatie om die praktijk te continueren en/of verder te verbeteren. Dit was
0.m. ook dankzij de zichtbaarheid die de presentatie met zich meebracht: presentatoren kregen zelf
tips, adviezen om verder met het praktijkvoorbeeld aan de slag te gaan. Tegelijk observeerden we bij
de presentatoren een houding van bescheidenheid: men wilde zich niet zo onderscheiden van
collega’s; men vond het niet zo speciaal wat men deed.

Daarnaast stelden we de vraag of het presenteren van een praktijkvoorbeeld een impact had op de
schoolontwikkeling. Deze impact was hier eerder beperkt. Meestal werd men voor de collega’s wel
meer zichtbaar en aanspreekbaar. In een aantal gevallen bleek de ‘publieke’ presentatie ook voor heel
wat collega’s uit de eigen school de eerste kennismaking met die praktijk. De interne communicatie
over vernieuwingsprojecten in scholen is blijkbaar verre van optimaal.

Deze zichtbaarheid bleek voor sommigen een tweesnijdend zwaard te zijn. Enerzijds bood het
erkenning, motivatie en werden er nieuwe initiatieven opgezet. Anderzijds echter bleek het in sommige
gevallen eerder contraproductief te zijn voor schoolontwikkeling: doordat zoveel nadruk op het

praktijkvoorbeeld kwam te liggen, konden er geen andere projecten opgestart worden, wat leidde tot



frustratie bij collega’s of werd er een hiérarchie ervaren tussen de status van verschillende vakken (in

functie van hun respectieve aandeel in vernieuwingspraktijken).

(2) Welke determinanten bepalen de impact van de praktijkvoorbeelden op de deelnemers

De impact van praktijkvoorbeelden op de professionele ontwikkeling van leerkrachten is niet
rechtstreeks (zie o.m. Ballet, 2007). Er zijn immers heel wat tussenliggende factoren die het werken
n.a.v. een praktijkvoorbeeld kunnen bevorderen of belemmeren. Op basis van dit onderzoek hebben
we twee groepen van determinanten onderscheiden:

(1) Kenmerken van het praktijkvoorbeeld — tijdens de studiedag;

(2) Kenmerken van de respondent — in zijn/haar context.
In de presentatie in de onderstaande figuur 2 worden de verschillende determinanten
geinventariseerd. Toch kunnen we deze determinanten niet los van elkaar beschouwen. Het is immers
precies de interactie tussen de determinanten, en specifieker, de betekenis die deze interactie heeft
voor de deelnemers, die de impact van de praktijkvoorbeelden bepaalt. We staan systematisch stil bij

deze determinanten.

IMPACT VAN EEN PRAKTIUKVOORBEELD

Kenmerken van de Kenmerken van het praktijkvoorbeeld
deelnemer-in-context tijdens studiedag
Kenmerken van de Kenmerken van de Kenmerken van het Kenmerken van de
deelnemer schoolorganisatie praktijkvoorbeeld studiedag

! v v v

Ervaren
(in)congruentie
deelnemer en
praktijkvoorbeeld

Figuur 3. Determinanten en kritische factoren die de effectiviteit van praktijkvoorbeelden bepalen



a. Kenmerken van het praktijkvoorbeeld

De kenmerken van praktijkvoorbeelden bepalen de wijze waarop de deelnemers betekenis geven aan
de voorbeelden en de mate waarin ze aanzetten tot acties bij de deelnemers. Uit de onderzoeken
bleek dat niet zozeer kenmerken op zich bepalend zijn, maar wel de betekenis die ze (kunnen)

hebben voor de deelnemers.

Vooral de inhoud van het praktijkvoorbeeld speelt een sterk bepalende rol: is het voldoende
praktijkgericht en concreet? Worden er bijv. methodes en werkvormen gepresenteerd? Is er een
expliciete visie op ‘goed onderwijs’? Worden zowel het resultaat als het proces van het
praktijkvoorbeeld behandeld? Is de inhoud voldoende vernieuwend en inspirerend?

Daarnaast zijn er kenmerken van de vormgeving van de presentatie, zoals de grote diversiteit aan
formats, het belang van de combinatie tussen inhoudelijke input van de presentator en de
mogelijkheid tot discussie met het publiek. Ook de kenmerken van de presentator, zoals kennis van de
onderwijspraktijk, duidelijke pedagogische visie en enthousiasme, zijn belangrijk. Verder zijn de

materiéle condities, zoals o.m. materialen en documenten ter illustratie, gebruik van multimedia,

beschikbaarheid van hand-outs, geschikte infrastructuur en voldoende tijdsbestek, van invioed. Tot

slot is er het normatieve karakter van een praktijkvoorbeeld. Deze praktijkvoorbeelden worden

voorgesteld als voorbeelden van ‘goede praktijk’. Er wordt met andere woorden dus - al dan niet

expliciet - een norm of oordeel gepercipieerd over wat goed onderwijs is.

We gaan vervolgens dieper in op enkele bepalende factoren die in dit onderzoek op de voorgrond
kwamen: aandacht voor product en proces in het praktijkvoorbeeld, de ruimte voor collegiaal overleg
tijdens en na de presentatie van het praktijkvoorbeeld en tot slot het normerende karakter van een
praktijkvoorbeeld.

Voor een adequate transfer van het praktijkvoorbeeld naar de eigen context is het voor de deelnemers
van uitzonderlijk belang dat niet enkel het product voorgesteld wordt, maar dat ook het proces dat de
betrokkenen in het praktijkvoorbeeld doorlopen hebben voldoende gedocumenteerd wordt. Niet alleen
wat men doet of hoe men werkt is van belang, maar evenzeer het inzicht in het proces dat tot de
praktijk geleid heeft. In de toelichting van het proces mogen niet enkel de ‘succesfactoren’ vermeld
worden, maar dienen ook mogelijke moeilijkheden, knelpunten een expliciete plaats te krijgen, evenals
de wijze waarop hiermee omgegaan werd. Indien enkel de successen vermeld worden, worden de
praktijkvoorbeelden vaak snel afgedaan als té ideaal, ongeloofwaardig en irreéel.

Tegelijk hebben de respondenten begrip voor de schroom om de knelpunten (vaak negatieve
aspecten van het schoolfunctioneren) publiek te maken tijdens presentaties van praktijkvoorbeelden.
Ze begrijpen dat men zich als ‘praktijkvoorbeeld’ graag positief toont en de negatieve interne
schoolorganisatorische aspecten minder kenbaar wil maken. Met een praktijkvoorbeeld maakt men
zichzelf (en de school) zichtbaar, maar tegelijk ook altijd evalueerbaar. Omwille van het label ‘goed’

praktijkvoorbeeld, verwacht men een succesverhaal.



Ook blijkt het cruciaal om voldoende contextgegevens over het praktijkvoorbeeld te krijgen, bijv. over

de sociale omgeving van de school, de structuur, het onderwijsniveau, ... . Te weinig informatie over
de context en het proces leidt vaak tot problemen wanneer men het praktijkvoorbeeld zelf wil
toepassen. Het wordt dan immers erg moeilijk om helder te vatten waarom een en ander loopt zoals
het loopt. De illusie kan gewekt worden dat het voorbeeld zonder meer overdraagbaar is naar de
eigen context. Enigszins paradoxaal echter lijkt deze achtergrondinformatie voor vele respondenten
juist de reden om niet met het praktijkvoorbeeld aan de slag te gaan, wegens het ervaren van te grote

verschillen met de eigen context.

Een andere belangrijke conditie is het voorzien van voldoende ruimte voor discussie en collegiale
uitwisseling bij de presentatie. Het is niet enkel belangrijk dat deze ruimte formeel voorzien wordt, bijv.
aansluitend op de presentatie van het praktijkvoorbeeld. Het is minstens even cruciaal dat er
voldoende mogelijikheden zijn om informeel, bijv. tijdens een pauze of lunch, de concrete
mogelijkheden n.a.v. een gepresenteerd praktijkvoorbeeld te bespreken. Deze onderlinge, collegiale
uitwisseling kan dus een inspirerend karakter hebben en de eenzaamheid die deelnemers en
presentatoren vaak in de eigen school ervaren, doorbreken (zie Kelchtermans & Ballet, in press).

Tot slot staan we stil bij het normerende karakter dat praktijkvoorbeelden kunnen hebben of dat hen
toegeschreven kan worden. Dit kwam vooral tot uiting in de gebruikersanalyse van de DVD: ‘Elke
leerling telt’. Heel wat respondenten ervaarden dankzij deze DVD een aanmoediging, bevestiging en
erkenning voor hun inspanningen. Meer specifiek, ofschoon de overheid met de DVD niet zozeer een
normatief standpunt over ‘gelijke onderwijskansen’ wilde communiceren, ‘lazen’ vele kijkers dit toch
als een norm, een beeld van wat de overheid als ‘goed GOK-beleid’ beschouwt. Opmerkelijk is dat
verschillende respondenten dit gepercipieerd normatieve karakter van de DVD expliciet
apprecieerden. Zij vonden in de DVD een houvast en criterium over de richting waarin ze dienden te

werken en hadden dus een norm om hun eigen activiteiten aan af te toetsen.

De praktijkvoorbeelden worden meestal gepresenteerd tijdens studiedagen. De kenmerken van de
organisatie van dergelijke studiedagen kunnen een invloed hebben op de wijze waarop de
deelnemers het praktijkvoorbeeld evalueren en gebruiken ter inspiratie voor de eigen praktijk.

In de eerste plaats is een duideliike communicatie belangrijk, o.m. door een correcte en heldere

aankondiging van het praktijkvoorbeeld. Hiervoor worden twee redenen aangehaald: het bevorderen
van de aansluiting met de eigen onderwijscontext enerzijds en anderzijds het verkrijgen van juiste
informatie over het thema, de inhoud en de werkwijze van de presentatie. Hierbij stellen we een
paradox vast: door de heldere communicatie over het praktijkvoorbeeld kunnen de deelnemers een
bewustere keuze maken, maar precies daardoor kunnen ze zich minder laten ‘verrassen’ door nieuwe
inzichten. Men kiest immers een thema dat aansluit bij de eigen interesse.

Een tweede element in de organisatie van de studiedagen is de selectie van de praktijkvoorbeelden.

Hierbij stelt men het volgende vast: men maakt vaak gebruik van dezelfde praktijkvoorbeelden op

diverse studiedagen. Men vist als het ware uit dezelfde vijver. Er ontstaat als het ware een ‘circuit’ van



praktijkvoorbeelden die overal ‘opgevoerd’ worden. Dit kan de dreiging met zich meebrengen dat de
presentatoren deze presentaties op een eerder routinematige wijze aanpakken.

Uit de gebruikersanalyse van de DVD: ‘Elke leerling telt’ kwam tot slot het belang naar boven van het
tijdstip waarop praktijkvoorbeelden worden aangeboden. De DVD werd in juni 2006 verspreid, wat
door de meeste respondenten ervaren werd als te laat voor onmiddellijke transfer naar de eigen
schoolcontext. Het blijkt met andere woorden belangrijk dat leerkrachten en scholen tijd krijgen om de
aangeboden praktijkvoorbeelden grondig te evalueren met het oog op eventuele vertaling naar de

eigen klas- en schoolprakitijk.

Tot slot belichten we de kanalen voor het opsporen van praktijkvoorbeelden door potentiéle
deelnemers enerzijds en het verspreiden van praktijkvoorbeelden door organisatoren anderzijds.
Zowel de deelnemers als de organisatoren gebruiken meerdere kanalen om praktijkvoorbeelden op te
sporen. Deelnemers ontdekken praktijkvoorbeelden vooral via rechtstreekse communicatie van de
organisatie met de school, of via de publicaties van het Ministerie van Onderwijs en Vorming.
Organisaties gebruiken vooral hun ‘netwerken’ binnen het onderwijsveld om aan praktijkvoorbeelden
te geraken, zowel intern in de organisatie als extern. Zij horen ook vaak over praktijkvoorbeelden via

hun bezoeken aan activiteiten in het onderwijsveld (prijzen, studiedagen, ...).

b. Kenmerken deelnemers

Heel wat onderzoek heeft aangetoond dat de deelnemers aan nascholingen, studiedagen, ... geen
passieve ontvangers van o.m. praktijkvoorbeelden zijn. Zo filteren ze voortdurend het
praktijkvoorbeeld doorheen hun eigen opvattingen en ervaringen (Kelchtermans, 1994; Van den Berg,
2002; zie ook Ballet, 2007). Ze geven er betekenis aan en vanuit deze betekenis handelen ze. Met
andere woorden, het persoonlijk interpretatickader kan niet enkel beinvioed worden door een
praktijkvoorbeeld, maar kan tegelik ook de betekenis van het praktijkvoorbeeld “filteren” (i.c.

versterken of verzwakken).

In dit onderzoek onderscheidden we de volgende factoren bij de deelnemers die van invioed (kunnen)
zijn op de wijze waarop praktijkvoorbeelden ervaren worden en aanzetten tot veranderingen:

(1) Verwachtingen ten aanzien van het praktijkvoorbeeld. Meestal verwacht men van een
praktijkvoorbeeld dat dit helpt en inspireert om de eigen praktijk te verbeteren. Dit impliceert dat men
een bruikbaar (voor de eigen context) en haalbaar (in de eigen context) praktijkvoorbeeld verwacht.

(2) Persoonlijk interpretatiekader. De opvattingen die de deelnemer heeft over zichzelf als
leerkracht/schoolleider en over onderwijzen bepalen in grote mate de wijze waarop men het
praktijkvoorbeeld ervaart als inspiratiebron. Een overeenkomst tussen de opvattingen van de
betrokkene en deze gepresenteerd in het praktijkvoorbeeld kan een belangrijke mediérende rol spelen
in de wijze waarop men al dan niet transfer van het gepresenteerde praktijkvoorbeeld kan of wil
realiseren. Een belangrijk criterium om een praktijkvoorbeeld als relevant te beoordelen is het
criterium van “Worden de leerlingen er beter van, zowel op vlak van leerprestaties als op vlak van

welbevinden?” (zie o.m. Kelchtermans, 1994; Nias, 1989). Naast het ‘nutscriterium’ spelen ook het
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gevoel van competentie (“voel ik me wel bekwaam om dit praktijkvoorbeeld uit te werken?”), zelfbeeld
(“ben ik iemand die een vernieuwing kan ‘trekken’?”) en motivatie een belangrijke rol.

(3) “Practicality ethic”. Zowel de deelnemers, presentatoren als organisatoren beklemtoonden het

belang van de praktische bruikbaarheid van de inhoud van de praktijkvoorbeelden. Dit sluit aan bij wat
Doyle en Ponder (1977) omschreven als de ‘practicality ethic’ van de leerkracht. Leerkrachten
luisteren vooral naar boodschappen die ze als relevant voor hun praktijk beschouwen. Doyle en
Ponder (1977) beschrijven drie criteria die dit oordeel van leerkrachten mede bepalen. Een eerste
criterium is de instrumentaliteit van het vernieuwingsvoorstel. Het moet voor leerkrachten gaan om
heldere procedures die de onvoorspelbaarheid van het klasgebeuren helpen reduceren. Zijn er m.a.w.
voldoende concrete activiteiten, procedures en processen uiteengezet in het praktijkvoorbeeld? Een
tweede criterium in hun oordeel is de congruentie of de overeenkomst van het vernieuwingsvoorstel
met hun eigen klaspraktijk. “Past de vernieuwing bij mijn normale klasactiviteiten, bij mijn relatie met
de leerlingen en bij mijn zelfbeeld?” In dit onderzoek bleek overigens de congruentie met de ruimere
schoolcontext cruciaal (zie verder). Een derde criterium betreft de ‘kosten’ die vereist zijn om de
vernieuwing te implementeren. De moeite die men moet doen voor de invoering van de innovatie
wordt afgewogen tegen de verwachte ‘opbrengsten’ (zie ook Kelchtermans, 2004b; Kelchtermans,
Vandenberghe & Devis, 1999-2000). Wanneer men deze balans als positief bekijkt, zal men vaak
meer gemotiveerd zijn om aan de realisatie van het praktijkvoorbeeld te werken. Deze kosten liggen
niet enkel op het vlak van persoonlijke inspanningen, maar zijn eveneens te situeren op vliak van de
schoolorganisatie. Zo werd het in dit onderzoek duidelijk dat indien de sociaal-professionele relaties
niet positief waren of door het praktijkvoorbeeld onder druk kwamen te staan, men vaak geneigd was
om het praktijkvoorbeeld toch niet na te volgen.

(4) Voorervaringen. Ook de voorervaringen die de betrokkene heeft op vlak van de inhoud van het
praktijkvoorbeeld, het omgaan met vernieuwingen en de schoolspecifieke condities spelen een

belangrijke rol in de wijze waarop men met een praktijkvoorbeeld aan de slag gaat.

c. Kenmerken schoolcontext
Tot slot staan we stil bij de specifieke kenmerken van de school als organisatie. Het toepassen van

een praktijkvoorbeeld kan begrepen worden als een vernieuwingsproces (Kelchtermans 2006-2007).

In een vernieuwingsproces is het belangrijk om steeds aandacht te hebben voor enerzijds de
structurele en/of materiéle condities en anderzijds de (individuele en collectieve) betekenisgeving door

de betrokkenen.

In dit onderzoek maken we een onderscheid tussen institutionele en sociale contextfactoren,
structurele werkcondities en culturele werkcondities. Ofschoon deze factoren een mediérende rol
spelen, ligt de wijze waarop die mediéring verloopt niet eenduidig vast. Ze kunnen het toepassen van

praktijkvoorbeelden faciliteren, maar evengoed ook belemmeren (zie o.m. Ballet, 2007).

Institutionele en sociale contextfactoren
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Met institutionele en sociale contextfactoren bedoelen we de omstandigheden waarin de school zich
bevindt, die vaak voor lange tijd dezelfde zijn en waar de school dus weinig kan aan doen. We
onderscheiden bij de institutionele en sociale contextfactoren de volgende factoren:

- onmiddellijke schoolomgeving (ligging (stad of dorp), buurt, aanwezigheid van ondersteunende
organisaties);

- samenstelling van de leerlingenpopulatie (etniciteit; sociaaleconomische status; leeftijdsgroep);

- onderwijsniveau, -soort, ... (basisonderwijs versus secundair onderwijs; ASO/TSO/BSO; gewoon
versus buitengewoon onderwijs;...);

- leerlingenaantal.

Dit onderzoek toont dat deze factoren op zich zozeer bepalend zijn voor de wijze waarop men al dan
niet aan de slag gaat met een praktijkvoorbeeld, maar dat vooral de betekenis die deze factoren
krijgen cruciaal is voor de impact van het praktijkvoorbeeld. Zo blijkt het ervaren van congruentie
tussen de institutionele en sociale contextfactoren in het gepresenteerde voorbeeld en in de eigen
context een sterke invloed te hebben op de wijze waarop men denkt dat het praktijkvoorbeeld in eigen
context al dan niet kan toegepast worden. Bovendien wordt een mogelijke toepassing van een
praktijkvoorbeeld vaak verworpen op basis van een (oppervlakkige) vergelijking van de institutionele

en sociale contextfactoren.

Structurele werkcondities

Structurele werkcondities omvatten o.m. rollen, posities en functies; (interne of externe)
overlegstructuren; beschikbaarheid van adequaat materiaal; infrastructuur; tijd, ... . In het onderzoek
kwam het belang van volgende drie structurele werkcondities duidelijk aan de orde.

(1) Verdeling van middelen (voldoende infrastructuur (lokalen), didactische materialen (bijv. audio-
visueel materiaal), financiéle middelen (bijv. om uitstappen te regelen) en uurroosters (bijv.
planningsproblemen om op uitstap te kunnen gaan)). Deze materiéle condities zijn op zich belangrijk,
maar hebben echter vaak voor de betrokkenen ook een symbolische betekenis (zie ook Kelchtermans
& Ballet, 2002). Zo vormen ze vaak een vorm van erkenning en waardering voor de inspanningen van
de betrokkenen.

(2) Structurele overlegmogelijkheden. Dit betreft de aanwezigheid van projectgroepen,
vakwerkgroepen of vakoverschrijdende themagroepen. In dit onderzoek kwam naar voren dat het
gebrek aan dergelijke structurele overlegmogelijkheden het realiseren van een praktijkvoorbeeld kan
belemmeren. Omgekeerd tonen de verhalen ook dat het precies beroep moeten doen op formele
overlegstructuren de toepassing van een praktijkvoorbeeld kan vertragen en zelfs tegenhouden.

(3) (Toegekende status van een) vak. Projecten in het kader van vakken die door collega’s minder
relevant geacht worden, zijn volgens de deelnemers moeilijker om uit te werken. Bovendien vergen
dergelijke (vakoverschrijdende) projecten vaak (vrijwillige) hulp van collega’s. Die is moeilijker te
krijgen wanneer ze niet als zinvol ervaren worden door het team. Samenwerking met collega’s die niet

dezelfde opvattingen delen is dan ook een moeilijke aangelegenheid (zie ook Ballet, 2007). Dit laatste
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sluit aan bij het belang van culturele normen in de school: “Welke vakken achten wij belangrijk en

welke niet? Welke inspanningen willen wij in een school doen en welke niet?”

De bespreking van de structurele werkcondities toont dat de structuur op zich niet alleen belangrijk is,
maar wel de betekenis die deze heeft voor de betrokkenen (zie o.m. Kelchtermans, 2006). Zo is een
overlegstructuur in de ene school ondersteunend voor de uitwerking van het praktijkvoorbeeld, terwijl
het in een andere school juist sterk belemmerend werkt. Bovendien werd duidelijk dat de structurele
werkplaatscondities vaak ook een symbolische betekenis hebben. Ze kunnen immers een gevoel van

erkenning en waardering voor de inspanningen geven, alsook een blijk van ondersteuning.

Culturele werkcondities

Culturele werkcondities betreffen collectieve waarden en normen, gedeelde betekenissen,
onderschreven gedragsregels en opvattingen. Deze komen o.m. tot uiting in professionele relaties, de
wijze waarop er leiding gegeven wordt, de ervaring van gezamenlijke doelgerichtheid, ... . In dit
onderzoek kwamen volgende culturele werkcondities aan de orde: aard en kwaliteit van de
professionele relaties in het team, de wijze waarop leiding gegeven wordt en de inbedding van het

project in het specifieke schoolbeleid.

(1) Aard en kwaliteit van de professionele relaties in het team.
De aard en kwaliteit van de professionele relaties in het team blijken belangrijk te zijn in het toepassen
van praktijkvoorbeelden. We onderscheiden volgende aspecten die een rol spelen.

(a) Motivatie en bereidheid van collega’s tot samenwerking en vernieuwing. In dit onderzoek

ervaarden de respondenten dat hun collega’s niet steeds bereid waren om het praktijkvoorbeeld in de
eigen praktijk mee toe te passen. Anders, samenwerking in functie van het praktijkvoorbeeld was niet
steeds evident. Ze geven hiervoor aan dat deze samenwerking voor de collega’s dient te gaan over
wat zij beschouwen als de kern van hun taak (leren en welzijn van de leerlingen of studenten) en wat
zij belangrijk vinden in het onderwijs aan de leerlingen (zie ook Kelchtermans, 2006).
Vakoverschrijdende projecten, vooral in het kader van levensbeschouwelijke vakken, vinden vaak
minder ingang bij collega’s, vanuit een gebrek aan interesse in die inhouden of omdat zij dat niet
onmiddellijk beschouwen als kern van hun taak.

Het onderzoek toonde overigens dat de mate waarin het praktijkvoorbeeld al dan niet klasintern dient
gerealiseerd te worden, belangrijk is. Het blijkt immers vaak eenvoudiger om het project alleen uit te
werken, zonder dat er overleg en samenwerking met collega’s nodig zijn. Opdat de samenwerking met
collega’s bij de uitwerking van een praktijkvoorbeeld goed werkt, dient aan diverse condities tegemoet
gekomen te worden (Clement & Vandenberghe, 2000).

(b) Gedeelde opvattingen over goed onderwijs. Wanneer de ideeén over de wenselijkheid van de

veranderingen in een team sterk uiteenlopen, wordt samenwerking moeilijker en daarmee ook de
implementatie van een praktijkvoorbeeld.

(c) Ruimte voor autonomie van de leerkrachten. In geval van (vakoverschrijdende) samenwerking in

het kader van een praktijkvoorbeeld dient er ruimte te zijn voor de autonomie van alle betrokkenen (zie
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o.m. Clement & Vandenberghe, 2000). Ook al beslist men om een praktijkvoorbeeld
vakoverschrijdend toe te passen, toch blijft het belangrijk dat de betrokkenen op hun eigen manier en
volgens eigen gewoontes, ... het praktijkvoorbeeld proberen vorm te geven.

(e) Culturele norm van gelijkheid. Voor leerkrachten is het niet altijd evident om het geleerde tijdens

een professionaliseringsactiviteit te communiceren met de collega’s. Ze vrezen het ontstaan van een
‘afstand’ (impliciete hiérarchie) tussen zichzelf en hun collega’s (zie o.m. Ballet, Vandenberghe,
Kelchtermans & Verbiest, 2000). In een team waarin de culturele normen van ‘gelijkheid tussen
collega’s’ sterk aanwezig zijn, is het dan voor de betrokkenen moeilijker om zich te tonen als de expert

op het vlak van het praktijkvoorbeeld en stelt men zich eerder bescheiden op (zie o.m. Ballet, 2007).

(2) Wijze waarop leiding gegeven wordt. Een schoolleider dient om te kunnen gaan met de
afstemming of spanning tussen de doelen van de school en de individuele doelen van de leerkrachten
(zie o.m. Ballet, 2007; Van den Berg & Vandenberghe, 1999). Hierbij zijn volgens dit onderzoek twee
dimensies belangrijk.

(a) Aanmoedigen van leerkrachten bij het realiseren van (nieuwe) projecten. Het is belangrijk dat de

schoolleider interesse en vertrouwen biedt aan de leerkrachten. Hiermee bedoelen we dat de
schoolleider de betrokkenen dient aan te moedigen én waardering en erkenning te tonen. Ook ruimte
geven om te experimenteren en fouten te maken is belangrijk.

(b) Voorzien van adequate condities om praktijkvoorbeeld toe te passen. Hierbij wordt het belang van

materiéle en organisatorische ondersteuning beklemtoond (zie eerder).

(3) Vernieuwingsbeleid en —praktijken in de school
Het vernieuwingsbeleid van de specifieke school heeft een bepalende rol in de wijze waarop
praktijkvoorbeelden kunnen toegepast worden. Hieronder onderscheiden we enkele bepalende

factoren.

(a) Vernieuwingsgeschiedenis. De ervaringen die men op schoolniveau reeds gehad heeft met diverse
vernieuwingsprojecten spelen een belangrike rol in de wijze waarop projecten n.a.v.
praktijkvoorbeelden gepercipieerd worden, alsook de bereidheid om mee te werken.

(b) Zichtbaarheid van project in de school. Dit betreft de mate waarin men kansen krijgt om het project

zichtbaar en kenbaar te maken in het concrete beleid van de school.

(c) Planmatige aanpak. Opdat een toepassing van een praktijkvoorbeeld slaagt, is het belangrijk dat er

een planmatige aanpak is, waarbij vooral een realistische en systematische planning en opvolging
noodzakelijk zijn.

(d) Plaats in het concrete schoolbeleid. Dit betreft het ruimte krijgen voor het project in het specifieke

schoolbeleid: “Heeft het een plaats in de prioriteitenlijst van de school? Is het een beleidsprioriteit in
de school? Op welke wijze wordt het ingebed in het hele schoolbeleid?” Het onderzoek toont immers
dat wanneer er geen organisatorische ondersteuning en inbedding van het project is, er weinig kans is
tot werkelijke implementatie van het praktijkvoorbeeld. Niet alleen de plaats die de toepassing van een
praktijkvoorbeeld krijgt in het concrete schoolbeleid, maar ook de wijze waarop men omgaat met de

vernieuwing, speelt een belangrijke rol in de wijze waarop er effecten ontstaan.
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(e) Afstemming met andere vernieuwingsacties. Leerkrachten worden vaak tegelijk geconfronteerd

met meerdere veranderingen en ervaren een zekere veranderingsdruk. De ervaring van deze
veranderingsdruk kan nog versterkt worden wanneer een concreet implementatieplan uitblijft (zie o.m.
Ballet & Kelchtermans, 2004).

(4) Professionaliseringsbeleid en -praktijken

Het bijwonen van praktijkvoorbeelden vindt meestal plaats in het kader van professionalisering van
leerkrachten. Ook in dit onderzoek blijkt het professionaliseringsbeleid van de school een bepalende
rol te hebben in de wijze waarop deelnemers kansen zien tot het realiseren van
vernieuwingsactiviteiten n.a.v. het bijwonen van een praktijkvoorbeeld. We onderscheiden hier

volgende factoren:

(a) Met meerdere collega’s op nascholing gaan. Dit is ten eerste cruciaal om zo een gezamenlijke
vertaling te kunnen maken naar de specifieke klas- en schoolcontext (zie 0.m. Kelchtermans & Ballet,
in press). In deze gezamenlijke vertaling is het bovendien belangrijk dat dezelfde ‘taal’ gesproken
wordt en dat er sprake is van gedeelde doelen. Vervolgens is een deelname met meerdere collega’s
belangrik om zo in de school reeds een breed draagvlak te creéren om de transfer van het
praktijkvoorbeeld te maken. Dit sluit aan bij het concept van de ‘professionele leergemeenschap”, dat
de voorbije jaren steeds meer opgang maakt in de internationale literatuur (zie o.m. McLaughlin &
Talbert, 2001; Vandenberghe & Kelchtermans, 2002). Deze bestaat uit “een groep mensen die een
actieve, reflectieve, samenwerkende, leergerichte en groeibevorderende benadering ontwikkelen ten
aanzien van de raadsels, problemen en onduidelijkheden van onderwijs en leren.” (Verbiest &
Vandenberghe, 2002). In een professionele leergemeenschap komen activiteiten voor zoals het
permanent samen overleggen, onderzoeken en verbeteren van de praktijk van leerkrachten en
schoolleiding om zo het onderwijs aan de leerlingen te verbeteren. Tot slot heeft dergelijke maatregel
in het kader van het professionaliseringsbeleid ook een symbolische betekenis: de kans krijgen om
samen met de collega’s aan een studiedag deel te nemen, kan ervaren worden als een blijk van
vertrouwen en waardering vanwege de schoolleider.

(b) Mogelilkheden tot verspreiding van leerervaringen in de school. Het is niet vanzelfsprekend dat

leerkrachten datgene wat ze leren tijdens een professionaliseringsactiviteit op hun beurt adequaat
kunnen communiceren naar hun collega’s. Hiertoe worden vaak verschillende structuren (fora)
opgezet, bijv. rapporteren tijdens een personeelsvergadering, formulieren invullen over de gevolgde
nascholing, toelichten tijdens een vakgroepbijeenkomst, ... . De transferwaarde van het
praktijkvoorbeeld wordt dan ook sterk bepaald door de mate waarin de ervaringen omtrent het
praktijkvoorbeeld gedeeld (kunnen) worden met collega’s. Toch dienen we ook hier te beklemtonen
dat de kenmerken van de structuur op zich niet het belangrijkste zijn om het te beschouwen als een
goed verspreidingskanaal, maar wel wat de betrokkenen er al dan niet mee doen. Zo blijken het enkel
aanbieden van fora zonder verdere concrete stappen, geen directe aanleiding om concrete
toepassingen van het praktijkvoorbeeld te maken. Het kan dan zelfs eerder beschouwd worden als

een formaliteit dan als een leerkans.



15

3. Samenvattend

De kenmerken van de school spelen een belangrijke rol in de wijze waarop er ‘transfer’ van een
praktijkvoorbeeld kan plaatsvinden. Het handelen van de betrokkenen wordt hierdoor sterk bepaald.
Dit wil geenszins zeggen dat de betrokkenen passief zijn en de werkcondities zonder meer
ondergaan. Het handelen van leerkrachten wordt immers in belangrijke mate bepaald door belangen.
Meer concreet: organisatieleden hebben een idee over welke werkcondities nodig zijn om hun werk
goed te kunnen uitvoeren. Leerkrachten en schoolleiding zullen de door hen wenselijk geachte
werkcondities willen veilig stellen (realiseren, vrijwaren of herstellen) door middel van allerlei
micropolitieke strategieén en acties (zie o.m. Kelchtermans, 2000). De wenselijk geachte
werkcondities gaan dan fungeren als belangen die de organisatieleden aanzetten tot actie. Uit dit
onderzoek blijkt dat leerkrachten diverse strategieén aanwenden om een toepassing van een
praktijkvoorbeeld te laten slagen, bijv. door de voorstelling van het praktijkvoorbeeld goed voor te
bereiden en te documenteren of door zelf te zorgen dat alle praktische problemen reeds vooraf
opgelost zijn. Op deze manier probeert de betrokkene een ‘congruentie’ te realiseren tussen de eigen
opvattingen en professionele belangen, de wenselijke condities hiervoor én de toepassing van het
praktijkvoorbeeld.

Met de aangereikte figuren hebben we de complexiteit van de impact van praktijkvoorbeeld inzichtelijk
gemaakt. Het is duidelijk dat er geen rechtlijnige, causale en eenduidige invloed uitgaat van
praktijkvoorbeelden. De impact van een praktijkvoorbeeld wordt dus bepaald door een aantal kritische
factoren en determinanten. Vaak bepaalt de (in)congruentie tussen deze determinanten hoe een
bepaald praktijkvoorbeeld onthaald en geimplementeerd wordt in de eigen lokale context. Deze
factoren kunnen, afhankelijk van de context én de betekenis die ze hebben voor de betrokkenen,
zowel een succesfactor als een knelpunt zijn. Dat betekent dat eenzelfde praktijkvoorbeeld
verschillende toepassingen kent in de praktijk. De wijze waarop de factoren uit de lokale context van

invioed kan zijn, is erg moeilijk te voorspellen.

Dit brengt ons tot de centrale conclusie van het reconstruerende deel van dit onderzoeksproject: het
bijwonen van praktijkvoorbeelden op zich biedt geen garantie dat er professionele ontwikkeling en
schoolontwikkeling plaatsvinden. Uit dit onderzoek blijkt immers dat de nood aan ondersteuning
cruciaal is in het realiseren van veranderingsacties n.a.v. een praktijkvoorbeeld. Deze ondersteuning
kent overigens diverse vormen (aanmoediging, interesse, inhoudelijke steun, materiéle en
organisatorische steun, erkenning door inbedding in het vernieuwingsbeleid van de school), die door
meerdere personen kan gebeuren (collega’s, schoolleiding, presentatoren) op verschillende viakken
(op vlak van inhoud en op vlak van het vernieuwingsproces). Opvallend in alle deelonderzoeken van
praktijkvoorbeelden en de gebruikersanalyse van de DVD: ‘Elke leerling telt’, is het uitblijven van elke
vorm van externe ondersteuning. Wij zijn er dan ook van overtuigd dat voor een succesvol gebruik van
praktijkvoorbeelden het cruciaal is dat er in overleg en samenwerking met verschillende
ondersteuningsdiensten een bijhorend begeleidingsaanbod ontwikkeld wordt of dat de begeleiding van

de ondersteuningsdiensten zich ook op dit vlak manifesteert. Naast de hiervoor geidentificeerde
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determinanten, is precies deze ondersteuning een kritische succesfactor in de effectiviteit van

praktijkvoorbeelden. Dit blijkt o.m. uit de resultaten van het construerende deel.

3.2 Conclusies uit het construerende onderzoeksluik

Aansluitend bij de theoretische uitgangspunten van het professionaliseringsperspectief (zie hoger) én
op basis van de inzichten uit het reconstruerende luik, hebben we een goed praktijkvoorbeeld
omschreven als de presentatie van een concrete praktijk (voorbeeld), waarin wordt blootgelegd

(getoond) wat er concreet gebeurt (beschrijvend) en waarom het op deze wijze gebeurt (verklarend).

Een goed praktijkvoorbeeld werkt dus tegelijkertijd problematiserend (in vraag stellen van het
vanzelfsprekende), revelerend (tonen, laten zien van nieuwe mogelijkheden) en inspirerend

(uitnodigend tot navolging, transfer).

Als praktijkvoorbeelden willen inspireren tot navolging en implementatie van bijvoorbeeld een
vernieuwende aanpak, dienen ze niet alleen het resultaat (de feitelijke praktijk) te beschrijven, maar
eveneens het proces (de worsteling, de moeilijkheden en mislukkingen, succesvoorwaarden, enz.).
Alleen op die manier wordt de lezer/gebruiker van het praktijkvoorbeeld aangesproken als
‘professional’ en niet enkel als uitvoerder. Alleen zo wordt hij/zij uitgedaagd om in gesprek te treden
met het voorbeeld, het kritisch te toetsen aan de eigen normatieve uitgangspunten of de kenmerken

van de eigen praktijk, en om het voorbeeldkarakter eventueel tegen te spreken of in vraag te stellen.

Om de inzichten uit het reconstruerende luik te toetsen hebben we in twee deelprojecten geprobeerd
praktijkvoorbeelden te produceren die voldoen aan de beide elementen uit de definitie (beschrijvend
én verklarend). Daarbij waren we in het ene geval zelf de auteur (deelproject 4) en in het andere geval
de begeleider/ondersteuner van het maken van praktijkvoorbeelden door anderen (deelproject 3).

De resultaten uit het construerende luik bevestigden de inzichten i.v.m. de determinanten, condities en
kritische succesfactoren uit het reconstruerende deel. Daarenboven leveren ze echter een aantal
belangrijke inzichten op over a) het produceren van goede praktijkvoorbeelden (“het schrijfproces”) en
b) het begeleiden en ondersteunen van dat proces. We vullen dit verder aan met inzichten die we
verworven hebben in de wetenschappelike ondersteuning van de begeleiding van de
proeftuinscholen, eveneens verzorgd door de leden van het Centrum voor Onderwijsbeleid en -
vernieuwing, KULeuven (zie Kelchtermans & Ballet, 2007).

Centraal in dit begeleidingstraject stonden de vragen: “Hoe maak je goede praktijkvoorbeelden?”;
“Waarmee moet ik rekening houden?” en “Waarvoor moet ik oppassen?”. Vooraleer we ingaan op de
inhouden van deze vragen, verwijzen we naar de drie belangrijke voorwaarden om te kunnen spreken
van een “goed praktijkvoorbeeld” opdat er leerprocessen bij de ‘schrijver’ en de ‘lezers’ kunnen
plaatsvinden (zie Kelchtermans, 2007a; Kelchtermans & Ballet, 2008). Deze zijn (1) zorgvuldige
beschrijving van het doen en zeggen (“wat gebeurt er en hoe gebeurt het?”); (2) systematische

interpretatie (betekenissen en argumenten blootleggen) en tot slot (3) verklarende inzichten bieden.
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Het begeleidingstraject dat voortvloeide uit de conclusies van het reconstruerende deel maakte snel
duidelijk dat het maken van een praktijkvoorbeeld de schrijver niet onberoerd laat. Het gaat hier dan
niet enkel over de inhoud van het praktijkvoorbeeld maar ook over de activiteit van het schrijven. Dit
schrijven kan immers begrepen worden als een kwetsbare taak. Indien men ervoor openstaat, kan dit
ook gezien worden als een confrontatie of uitdaging van de eigen opvattingen (bijvoorbeeld over “wat
is goed onderwijs voor mij”) met de eigen praktijken. Het stimuleert met andere woorden de reflectie
(Kelchtermans, 2001a). Dit is nog meer het geval als men de eigen praktijk beschrijft. Hierbij geeft
men als het ware de eigen opvattingen en praktijken bloot. Men maakt ze zo toegankelijk voor

commentaren, bedenkingen, en uiteindelijk beoordeling.

Vooraf staan we stil bij de rol van de coaching. In het begeleidingstraject namen de coaches (van het
Centrum voor Onderwijsbeleid en -vernieuwing) voortdurend de rol op van “kritische vriend”. Door
middel van schriftelijke en mondelinge feedback op werkstukken wilden we de deelnemers uitdagen
om een grondige beschrijving en analyse van het praktijkvoorbeeld te maken. Het fundamentele
uitgangspunt bij deze rol als kritische vriend is dat men principieel sympathiseert met en waardeert
wat de deelnemer doet (de schrijver wordt principieel deskundig geacht), maar tegelijkertijd helpt om
kritisch afstand te nemen van het resultaat, beweringen beter te onderbouwen, conclusies scherper te
verantwoorden, enz.

Met andere woorden, de basishouding van de coaches was er één van erkenning voor de inhoudelijke
expertise van de schrijver. Om dit te realiseren waren de volgende elementen in de activiteiten van de
coaches cruciaal: het bijbrengen van inzichten en technieken i.v.m. praktijkvoorbeelden (concepten,
methodieken); het aannemen van een flexibele houding: erkenning van agenda van de deelnemers;
permanente schriftelijke feedback op de ingeleverde werkstukken; een voortdurende prikkeling en
uitdaging van deelnemers om hen tot grondige beschrijving en analyse te brengen.

Daarom bleven we, ondanks respect voor het ‘worstelen’ van de deelnemers, hoge eisen stellen aan
het product, aangezien we ervan uitgingen dat dat de enige manier was om een praktijkvoorbeeld te

schrijven en tegelijkertijd daardoor zichzelf te professionaliseren.

(1) Effecten van het schrijfproces

Hier staan we stil bij de verschillende effecten. Deze werden enerzijds door de deelnemers
gerapporteerd gedurende het begeleidingstraject en anderzijds vastgesteld door de onderzoeker-

coaches.

Kans tot professionalisering
Diverse deelnemers benadrukten dat het maken van een praktijkvoorbeeld een kans inhield tot eigen
professionalisering. We sommen de effecten systematisch op:

- Men krijgt meer zicht op het “waarom” van het praktijkvoorbeeld: “waarom is het in het

praktijkvoorbeeld gelopen zoals het gelopen is?”;
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- Men stelt nieuwe vragen bij het praktijkvoorbeeld of bij andere praktijken die men ervaart. Of
zoals een deelnemer het verwoordt: “Je blijft zoeken, de cyclus doorlopen”;

- Men leert afstand nemen en reflecteren door permanente (zelf)evaluatie en kritische
(zelf)reflectie. Dit is volgens sommigen vooral het geval wanneer men een praktijkvoorbeeld
samen schrijft met anderen — men daagt elkaar uit om voorlopige conclusies steeds te
onderbouwen;

- Men leert feiten en interpretatie scheiden;

- Door de onderzoekshouding neemt men afstand van de eigen interpretaties;

- Men reflecteert op het eigen handelen en de eigen opvattingen;

- Men krijgt een andere kijk op het dagelijkse werk dat men doet;

- Het is mogelijk om een transfer te maken naar andere situaties/ contexten.

Tegelijk signaleerden enkele deelnemers dat dergelijke onderzoekshouding heel wat eisen stelt aan
hun functioneren. Ze werden immers geconfronteerd met nieuwe verwachtingen en opdrachten,
waarmee ze niet of minder vertrouwd zijn: ze dienen — voor hen niet echt vertrouwde -
onderzoekshandelingen te stellen. Dit kan leiden tot gevoelens van onzekerheid en twijfel: ze
ervaarden grenzen aan hun eigen kunnen. Daarom beklemtoonden we als coaches voortdurend dat
elk onderzoek feitelijk neerkomt op een (beargumenteerd) compromis tussen de werkelijkheid
(haalbaarheid) en wenselijkheid (methodologische principes). Er zijn immers talrijke tussenliggende
processen waardoor de methodologische principes niet steeds in de ideale omstandigheden kunnen
toegepast worden.

Samenvattend stellen we dat voor de meeste deelnemers het voortdurend expliciteren van ‘wat, hoe
en waarom men iets doet’ veeleisend en vermoeiend is, maar wel als waardevol gezien wordt wegens

de kansen tot professionalisering. Sommigen vermeldden dit toch ook een ‘leuke’ activiteit te vinden.

Dreiging van een rolconflict

Het aanbrengen van de methodologische principes voor het maken van praktijkvoorbeelden bleek
naast technische vragen ook andere kwesties op te roepen. Dit blijkt vooral het geval te zijn bij de
pedagogische begeleiders. Vooreerst werd de combinatie van de dagelijkse functie én een
praktijkvoorbeeld schrijven als uitermate tijdsintensief ervaren, voornamelijk omdat de
onderzoeksopdracht bovenop het normale takenpakket kwam. Ook hadden sommige begeleiders de
ervaring van een dreigend rolconflict. Ze ervaarden een dubbelzinnigheid in hun taken: enerzijds
namen ze de (vertrouwde) rol op van betrokken begeleider (vaak in delicate dossiers of situaties),
anderzijds werd van hen verwacht de meer afstandelijke rol van onderzoeker te vervullen. Ze
vreesden bovendien dat de (vaak jarenlang) opgebouwde vertrouwensband met de scholen in het
gedrang zou komen. Zij ervaarden een sterke loyaliteit ten aanzien van “hun” scholen en van “hun”
net. De nadruk op het systematisch verzamelen en registreren van data leidde dus tot de onzekerheid
en veel discussie over de “deontologie” als (pedagogisch) begeleider. Er rezen vragen als: “Hoe ga je

om met vertrouwelijke gegevens? Hoe kunnen we de school analyseren, representeren, zonder dat
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we de school hiermee in moeilijkheden brengen?” Een sterk voorbeeld hiervan was de angst voor de
impact van de bandopnemer. Men vreesde weerstand bij de betrokkenen en bijgevolg een gevaar
voor de relatie. Hierbij werd frequent verwezen naar (of beter: “geschermd met”) de deontologie en het
gevaar voor de opgebouwde vertrouwensrelatie met scholen. Ook de inspectieleden ervaarden een
dergelijk probleem: ze dienden handelingen van collega’s te beschrijven en ter feedback voor te

leggen.

Enkele citaten van illustrerende reacties:

- een onderzoeksvraag is fundamenteel anders dan een begeleidingsvraag;

- hoe strookt het publiek maken van de voorbeelden met onze deontologie?;

- eris een verschil met de wijze waarop wij als begeleider noteren:
o zakelijk en pragmatisch versus in verhaalvorm;
o compact versus in verhaalvorm;
o bij een begeleidingsopdracht is er geen systematische gedetailleerde registratie van

feiten.

Grote tijdsinvestering

Zich vertrouwd maken met het schrijven van een praktijkvoorbeeld - meer specifiek, het systematisch
verzamelen, registreren, analyseren en rapporteren - vergt veel tijd. Door de combinatie met hun
‘dagelijks’ werk was het voor de deelnemers niet altijd mogelijk om gedurende een langere periode te
werken aan het praktijkvoorbeeld. Men moest letterlijk tijd sprokkelen, waardoor het proces zeer
frequent onderbroken werd.

Bij de evaluatie stelden we bovendien vast dat er in het hele proces veel aandacht ging naar het
systematische verzamelen van data. Hierdoor restte er te weinig tijd voor diepere analyse.
Daarenboven werd er vaak een snelle overgang gemaakt van de dataverzameling naar rapportering.
Met andere woorden, er werd vaak snel overgegaan over de analyse van het ‘waarom loopt het zoals
het loopt’. We kwamen tot het inzicht dat deze grondige analyse van de onderliggende mechanismen
e.d. niet eenvoudig is indien er geen duidelijk en geéxpliciteerd kader is om de analyse te doen. Deze
vaststelling bevestigt o.m. dat ook practici in hun professionalisering grondig kennis moeten blijven
nemen van (nieuwe) theoretische kaders of benaderingen om zo de onderwijswerkelijkheid beter te
kunnen blijven zien.

Naast tijd is (zelf)discipline in kwalitatief onderzoek belangrijk. Als schrijver van een praktijkvoorbeeld
moet men het proces (en al zijn deelaspecten) blijven volhouden. Concreet betekent dit 0.m. dat men
niet te snel kan/mag menen te weten ‘wat er zich afspeelt’. Er moet met andere woorden sprake zijn
van een volgehouden onderzoekshouding waarbij men voortdurend blijft zoeken naar mogelijke

verklaringen, nieuwe data, ... .

Effecten bij de scholen
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Sommige deelnemers maakten praktijkvoorbeelden van de eigen praktijk, anderen schreven het

verhaal van een school die ze begeleid(d)en. De deelnemers ervaarden bij sommige scholen dat het

‘onderwerp’ zijn van een praktijkvoorbeeld enkele neveneffecten heeft. We sommen ze hier op:

Sommige scholen ervaren een gevoel van erkenning;

Sommige betrokkenen staan veel meer stil bij en denken na over het eigen functioneren door
de vragen die de schrijver stelt;

Tegelijk is er een zekere bescheidenheid bij de betrokkenen: “is het nu zo speciaal wat we
doen?”

Tot slot waarschuwen enkele begeleiders voor het grondig overwegen van de voor- en
nadelen van het publiek maken van het voorbeeld: het mag geen hypotheek leggen op het

ontwikkelingsproces dat in die betrokken school plaatsvindt.

(2) Voorwaarden voor het schrijven van een praktijkvoorbeeld

De ervaring in dit begeleidingstraject heeft duidelijk gemaakt dat het maken van een praktijkvoorbeeld

heel wat voorwaarden veronderstelt. We onderscheiden hier drie groepen voorwaarden, m.n.

voorwaarden omitrent het ‘onderzoeksproces’, voorwaarden omitrent de condities waarin de

praktijkvoorbeelden gemaakt moeten worden en tot slot voorwaarden bij de schrijvers zelf. Omwille

van de nadruk op het belang van de begeleiding van het schrijfproces van een praktijkvoorbeeld,

formuleren we afsluitend ook voorwaarden omtrent de begeleiding.

Voorwaarden omirent het onderzoeksproces

Uit de coaching is gebleken dat volgende aspecten belangrijk zijn:

- Een goede keuze van een praktijkvoorbeeld
- het moet een duidelijk afgebakend thema zijn met een heldere onderzoeksvraag;
- het is belangrijk dat het een “meerwaarde” heeft voor schrijver en andere
betrokkenen;
- de inhoud, aanpak en procedure - samen met de vertrouwelijkheid - moeten expliciet

onderhandeld worden met de betrokkenen (bijv. schoolleider, ...).

- Een verantwoord en realistisch dataverzamelingsplan
Hierbij wordt gereflecteerd en geargumenteerd over:
- welke data heb ik nodig?
- welke data heb ik al?
- hoe ga ik de ontbrekende data verzamelen en waarom?

- hoe ga ik de data systematisch registreren?

- Een doorgedreven en volgehouden analyse van de data
Hierbij dient de schrijver aandacht te hebben voor:

- het scheiden van feiten en interpretatie;
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- het voortdurend toetsen van (voorlopige) interpretaties;
- het onderbouwen van interpretaties met gegevens uit interviews, observaties of
documenten, ... ;

- diverse (theoretische) interpretatiekaders.

- Een heldere, beargumenteerde en viotte rapportering van het praktijkvoorbeeld
Hierbij worden volgende aspecten beklemtoond:
- het belang van rijke beschrijvingen;
- het principe van “structuur volgt boodschap”;

- niet te veel voorkennis veronderstellen bij de potentiéle lezers.

Voorwaarden inzake werkcondities
Uit de coaching is gebleken dat volgende aspecten belangrijke werkcondities voor de schrijver zijn om
een praktijkvoorbeeld goed te schrijven:

- balanceren tussen de dagelijkse taak en het maken van een praktijkvoorbeeld;

- beschikken over voldoende tijd;

- beroep kunnen doen op een “kritische vriend”;

- betrekken van de betrokkenen in het proces van het maken van het praktijkvoorbeeld.

Voorwaarden bij de schrijver
Ook bij de schrijver zijn er een aantal voorwaarden waaraan voldaan dient te worden opdat er een
‘goed praktijkvoorbeeld’ geschreven wordt, zo blijkt uit de coaching:
- bereidheid tot professioneel leren en dus intrinsieke motivatie;
- interesse in een antwoord op de ‘waarom’-vraag;
- doorzettingsvermogen en zichzelf voortdurend uitdagen;
- openheid voor kritische reflectie over de eigen praktijk en opvattingen en openheid voor
uitwisseling van deze reflecties met anderen;
- kritisch eigen interpretatiekader willen, kunnen, durven blootleggen en evalueren;
- aannemen van een onderzoekshouding:
= terughoudendheid met oordelen;
= indrukken en oordelen beschouwen als voorlopige hypothesen die
voortdurend getoetst moeten worden;

- relatie met de betrokkenen helder definiéren en behouden.

Voorwaarden bij de coaching
In de wijze waarop schrijvers van praktijkvoorbeelden ondersteund kunnen worden, zijn er tot slot ook
enkele voorwaarden te formuleren. We sommen ze hieronder op:
- hanteren van een gemeenschappelijke taal (onderwijskundig referentiekader met helder en
eenduidig omschreven begrippen);

- erkenning van de deskundigheid van de schrijver;
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stimuleren van kritisch afstand nemen van de eigen praktijk en opvattingen;

flexibele opstelling.



