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Samenvatting

Docentontwikkelteams hebben ondersteu-
ning nodig om kwalitatief goede leermiddelen
te kunnen ontwikkelen. In dit onderzoek staat
de ondersteuning aan docentontwikkelteams
bij het vergroten van curriculumontwikkelex-
pertise centraal. De ondersteuning van drie
docentenontwikkelteams waarbinnen docen-
ten gezamenlijk leermiddelen ontwikkelen is
onderzocht via een meervoudige casestudie.
De resultaten laten zien dat de beoogde on-
dersteuning sterk afhankelijk is van de voor-
keuren van de ondersteuner en de context
waarbinnen de ondersteuning aangeboden
wordt. Onderscheid kan gemaakt worden
tussen meer proactieve en meer reactieve
ondersteuning. De ervaringen van docenten
met de ondersteuning laten zien dat docenten
kritisch zijn over zowel de pro- als reactieve
ondersteuning. Docenten van docententeams
die reactieve ondersteuning hebben ontvan-
gen laten een significante groei zien in hun
vaardigheden om ontwikkeluitdagingen op te
lossen. Concluderend lijkt het vinden van een
goede balans tussen pro- en reactieve onder-
steuning essentieel om de curriculumontwik-
kelexpertise van docenten in docentontwik-
kelteams te bevorderen.

1 Inleiding

Door docenten van meet af aan actief te
betrekken bij het ontwikkelen en imple-
menteren van een curriculumvernieuwing
neemt de kans op succesvolle invoering in
de onderwijspraktijk toe (Clandinin & Con-
nelly, 1992; DeKetelaere & Kelchtermans,
1996; Fullan, 2001, 2007; Hargreaves, 2003;
Penuel, Fishman, Gallagher, Korbak, &
Lopez-Prado, 2009). Om die reden worden
docenten in toenemende mate als mede-
ontwikkelaars van leermiddelen via docen-
tontwikkelteams (DOTs) betrokken bij
onderwijsvernieuwingen binnen de school

(cf. Bakah, Voogt, & Pieters, 2012; Forbes,
2009; Hardré, Ge, & Thomas, 2006). Deze
werkwijze heeft als voordeel dat de leermid-
delen over het algemeen beter aansluiten
bij de (eigen) lespraktijk van de betrokken
docenten (Handelzalts, 2009; Penuel, Fish-
man, Yamaguchi, & Gallagher, 2007) en
dat er gedurende de ontwikkelactiviteiten
mogelijkheden ontstaan voor professionele
ontwikkeling op vakinhoudelijk en vakdidac-
tisch gebied (Borko, 2004; Borko, Elliot, &
Uchiyama, 2002).

Het ontwikkelen van leermiddelen door
docenten die op adequate wijze aansluiten
bij een onderwijsvernieuwing vraagt om
een schoolcontext waarin voldoende tijd en
ondersteuning wordt geboden (Handelzalts,
2009; Huizinga, Handelzalts, Nieveen, &
Voogt, 2011; Kerr, 1981; Vescio, Ross, &
Adams, 2008). Daarnaast moeten docenten
over voldoende ontwikkelexpertise beschik-
ken om het ontwikkelproces succesvol te
kunnen doorlopen teneinde kwalitatief goede
leermiddelen op te leveren (Hardré, 2003;
Hardré et al., 2006; Huizinga, 2009; Nieveen
& Van der Hoeven, 2011).

Tijdens het ontwikkelproces
docenten diverse problemen. Deze proble-
men zijn deels terug te voeren op het ont-
breken van (voldoende) ontwikkelexpertise
(cf. Hoogveld, 2003; Huizinga et al., 2011;
Nieveen, Handelzalts & Van Eekelen, 2011).
Ondanks de toegenomen aandacht voor
docenten als mede-ontwikkelaars van leer-
middelen is er nog relatief weinig onder-
zoek verricht naar de ondersteuning die
docent(en)(ontwikkelteams) ontvangen om
hun ontwikkelexpertise te ontwikkelen (cf.
Hoogveld, 2003; Janssen, Van Driel, & Ver-
loop, 2010). Binnen dit exploratieve onder-
zoek staat daarom de vraag centraal welke
ondersteuningskenmerken van belang zijn
bij het vergroten van de ontwikkelexpertise
van docenten.

De onderwijsvernieuwing die de context
vormde voor het onderzoek is de imple-
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mentatie van het Europees ReferentieKader
voor moderne vreemde talen (ERK) in het
voortgezet onderwijs in Nederland. Het
ERK beoogt een bijdrage te leveren aan
het overbruggen van bestaande verschillen
tussen Europese landen op het gebied van
taalonderwijs, waardoor de leeropbrengsten
beter met elkaar vergeleken kunnen worden.
Daarnaast stimuleert het ERK dat docenten
naast aandacht voor grammaticaonderwijs
ook gerichter aandacht besteden aan het aan-
leren van taalvaardigheden (zie Council of
Europe, 2001). Ondanks dat het ERK (nog)
niet wettelijk verplicht gesteld is, nemen
verschillende VO-scholen het voortouw om
het ERK in te bedden in hun onderwijs in de
talen Engels, Duits, Frans en Spaans (Faso-
glio, Beeker, Canton, Klein, & Trimbos,
2010). In het ERK-project dat in deze studie
werd gevolgd werkten teams van docenten
gezamenlijk aan de invoering van het ERK
op hun eigen school. SLO (nationaal experti-
secentrum leerplanontwikkeling) heeft gedu-
rende twee jaar ondersteuning aangeboden
aan de docententeams van 15 VO-scholen
die deelnamen aan het ERK-project. De
docenten in deze teams ontwikkelden, onder
andere, gezamenlijk taaltaken en ontvingen
als team ondersteuning. Taaltaken bestaan uit
(een serie) realistische opdrachten waarmee
leerlingen binnen een (gesimuleerde) context
actief de taal moeten toepassen (bijv. aangif-
te doen van een verloren koffer op een vlieg-
veld). In deze studie zijn de eigenschappen

Tabel 1
Termen voor ontwikkelexpertise

van die ondersteuning onderzocht, waarbij
de volgende onderzoeksvraag centraal stond:
“Op welke wijze worden VO-docententeams
tijdens het ERK-project ondersteund bij het
vergroten van hun ontwikkelexpertise?” Om
een eerste indicatie te krijgen van de effecten
van de ondersteuning op de ontwikkelexper-
tise van docenten in de DOTSs zijn verande-
ringen in hun percepties ten aanzien van hun
ontwikkelexpertise nader onderzocht. Dit
onderzoek maakt deel uit van een omvang-
rijker onderzoek naar de ondersteuning aan
DOTs tijdens het invoeren van het ERK op
VO-scholen.

2 Theoretisch raamwerk

2.1 Ontwikkelexpertise van docenten

In de wetenschappelijke literatuur worden
verschillende termen gehanteerd om ont-
wikkelexpertise te beschrijven, waaronder
“pedagogical design capacity” (Brown &
Edelson, 2003; Forbes, 2009), en “design
expertise” (Hardré, 2003; Hardré, et al.,
2006). In Tabel 1 staan deze termen nader
gedefinieerd. In navolging van Hardré (2003)
wordt binnen dit onderzoek ontwikkelexper-
tise gedefinieerd als “de benodigde kennis en
vaardigheden voor het ontwikkelen van kwa-
litatief goede leermiddelen.” Het houdings-
aspect, dat in de praktijk onlosmakelijk met
succesvol ontwikkelen is verbonden, wordt
in dit onderzoek nog buiten beschouwing

Auteur Gehanteerde term Definitie Onderzoekscontext
Brown & pedagogical design Teachers’ abilities and Aanstaande leraren
Edelson capacity competence to perceive and primair onderwijs die
(2003) mobilize both personal teacher tijdens hun studie via
Forbes resources (knowledge, beliefs, ontdekkend leren
(2009) identity, and orientations) and leermiddelen
external curriculum resources to ontwikkelen
craft instruction and instructional
context in the light of instructional
goals
Hardré design expertise Teacher’s ability to identify, WO-studenten aan een
(2003) explain and discriminate among universitaire
Hardre, the classroom-relevant knowledge lerarenopleiding die
e.a. (2006) components of the field of leermiddelen
instructional design ontwikkelen
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gelaten, aangezien de geconstateerde proble-
men tijdens het ontwikkelproces gerelateerd
lijken te zijn aan een lacune in de kennis en
vaardigheden van docenten (bv. Handelzalts,
2009; Huizinga et al., 2011; Kerr, 1981). Dat
is ook de reden dat hier van ontwikkelexper-
tise wordt gesproken en niet van de bredere
term ontwikkelcompetentie.
In eerder onderzoek is de ontwikkelexper-
tise van docenten nader geoperationaliseerd
(Huizinga, 2009; Huizinga, Nieveen, &
Voogt, 2010). Daarbij vormden bestaande
uitwerkingen voor ontwerpprofessionals bin-
nen het curriculum- en instructiedomein het
startpunt (bv. Richey, Fields, & Foxon, 2001;
Seels & Glasgow, 1991). Deze bestaande
raamwerken zijn vervolgens vertaald naar
een raamwerk voor ontwerpende docenten,
dat via vier rondes van expertevaluaties is
gevalideerd. Het raamwerk biedt een over-
zicht van de gewenste expertise van docenten
om leermiddelen in de context van de school
te kunnen ontwikkelen. Naast drie generieke
expertiseclusters (intrapersoonlijke, inter-
persoonlijke en procesmatige expertise),
zijn vier expertiseclusters onderscheiden die
specifiek gelden voor het ontwikkelen van
leermiddelen (zie Huizinga (2009) voor een
uitvoeriger uitwerking van het raamwerk en
de validering ervan):

1 Vakinhoudelijke expertise — kennis en
vaardigheden met betrekking tot actuele
en relevante vakinhoud (o0.a. bijhouden
vakinhoudelijke kennis);

2 Vakdidactische expertise — kennis en
vaardigheden met betrekking tot vakdi-
dactiek en het selecteren van relevante
bronnen en lesmaterialen (o0.a. kennis over
didactische principes en mogelijk toege-
voegde waarde van ICT in een les);

3 Curriculumontwikkelexpertise — kennis
en vaardigheden met betrekking tot het
uitvoeren van een curriculumontwikkel-
proces (0.a. doelgroepanalyse en forma-
tief evalueren);

4 Curriculaire consistentie expertise — ken-
nis en vaardigheden met betrekking tot
het ontwikkelen van intern (met logi-
sche opbouw) en extern consistente (met
draagvlak) leermiddelen.

De clusters van kennis en vaardigheden zijn

verschillend van aard. Clusters 1 en 2 bevat-

ten kennis en vaardigheden die voorwaarde-
lijk zijn voor het ontwikkelen van goede leer-
middelen (cf. Schwab in Ben-Peretz, 1990).
Cluster 3 bevat de kennis en vaardigheden
die specifiek nodig zijn voor het ontwikke-
len van leermiddelen. Deze curriculumont-
wikkelexpertise is naast cluster 4 nodig om
kwalitatief goede leermiddelen te ontwikke-
len. Dit onderzoek richtte zich op de onder-
steuning van teams bij het vergroten van hun
curriculumontwikkelexpertise (cluster 3 uit
het overzicht).

2.2. Curriculumontwikkelexpertise

Het ontwikkelen van leermiddelen in het
kader van curriculumvernieuwing binnen de
school vraagt van docenten specifieke cur-
riculumontwikkelkennis en -vaardigheden.
Het curriculumontwikkelproces is binnen
dit onderzoek beschreven aan de hand van
het ADDIE-model, waarbinnen onderscheid
wordt gemaakt in analyse-, ontwerp-, ont-
wikkel-, implementatie-, en evaluatieacti-
viteiten (Gustafson & Branch, 2002). Het
ADDIE-model is dus niet gebruikt als nor-
matief kader dat de volgorde van de activitei-
ten voorschrijft, maar als beschrijvingskader
om de ontwikkelactiviteiten nader te duiden.
Tijdens de analysefase wordt onder andere de
ontwikkeltaak afgebakend en wordt inzicht
verworven in (contextuele) randvoorwaar-
den. De ontwerpfase wordt getypeerd door
het opstellen van eerste concepten of pro-
totypes, die tijdens de ontwikkelfase verder
worden uitgewerkt door bijvoorbeeld het
nader concretiseren van de leerinhouden en
-activiteiten. Tijdens de implementatiefase
worden de ontwikkelde leermiddelen in de
lespraktijk ingezet. Evaluatie kan gedurende
het gehele ontwikkelproces een rol spelen,
aangezien deze fase zowel formatieve als
summatieve evaluaties omvat, gericht op het
vaststellen en bevorderen van de kwaliteit
van de leermiddelen gedurende en na afron-
ding van het ontwikkeltraject. Aansluitend
op deze ontwikkelfasen hebben Huizinga e.a.
(2010) het begrip curriculumontwikkelexper-
tise verder geoperationaliseerd naar kennis
over en vaardigheden voor:

1 het formuleren van een probleemdefinitie;
2 het genereren van oplossingsideeén die

aansluiten bij de probleemdefinitie;



3 het systematisch doorlopen van een ont-
wikkelproces (o.a. uitvoeren analyses,
construeren van prototypes);

4 het plannen en uitvoeren van formatieve
en summatieve evaluaties;

5 het nemen van ontwerpbeslissingen op
basis van inzichten uit theorie en praktijk;

6 het succesvol implementeren van leer-
middelen in de lespraktijk.

Uit eerder onderzoek bleek dat docenten
vooral moeite hebben met het formuleren
van een probleemdefinitie, het ordenen van
leermiddelen volgens een leerlijn (onderdeel
van het systematisch doorlopen van een ont-
wikkelproces) en het plannen en uitvoeren
van evaluaties (Huizinga, Handelzalts, Nie-
veen, & Voogt, 2012a).

2.3 Ondersteuning ter bevordering van
curriculumontwikkelexpertise

Het aanbieden van ondersteuning om de cur-
riculumontwikkelexpertise van docenten te
vergroten wordt gezien als een succesvolle
strategie om het algehele proces van leer-
middelenontwikkeling te verbeteren (Ben-
Peretz, 1990; Handelzalts, 2009; Hardré
et al., 2006; Huizinga et al., 2011, 2012a),
zeker wanneer het gaat om complexere
ontwikkeltaken. Algemeen is bekend dat
ondersteuning wordt afgestemd op de spe-
cifieke vernieuwingsdoelen en -context, de
beoogde uitkomsten van de ondersteuning
(bv. leren plannen en uitvoeren evaluaties),
de ondersteuningsbehoefte van de docenten,
de schoolcontext waarbinnen de ondersteu-
ning wordt geboden (tijd, ruimte, middelen),
de grootte van het te ondersteunen docen-
tenteam en de voorkennis van docenten
(Loucks-Horsley, Hewson, Love, & Stiles,
1998; Garet, Porter, Desimone, Birman, &
Yoon, 2001; Nieveen, Handelzalts, & Hom-
minga, 2005). Mede door de veelheid aan
factoren lijkt er geen ‘single-best way’ om
docententeams te ondersteunen tijdens hun
ontwikkelproces (Nieveen et al., 2005).
Onderzoek laat zien dat zowel formele scho-
ling aan (individuele) docenten (bv. Hardré
et al., 2006) als ‘just-in-time’ ondersteuning
door begeleiders aan (teams van) docenten
(bv. Bakah et al., 2012; Garet et al., 2001;
Handelzalts, 2009; Nieveen et al., 2005) het
curriculumontwikkelproces van docenten

bevordert. Formele scholing wordt echter
bekritiseerd, aangezien het meer losstaat van
de praktijk wat de transfer van opgedane ken-
nis en vaardigheden naar de eigenlijke ont-
wikkelpraktijk van docenten bemoeilijkt (cf.
Garet et al., 2001; Lumpe, 2007). Het wordt
daarom aanbevolen om docententeams gedu-
rende het ontwikkelproces te ondersteunen,
zodat de begeleiding directer aansluit bij de
ontwikkelproces-gerelateerde vragen van
docenten (Garet et al., 2001). Ondersteuners
kunnen daarbij zowel op proactieve wijze als
op reactieve wijze (of een combinatie van
deze twee) ondersteuning bieden (Nieveen
et al., 2005). Indien ondersteuners voorna-
melijk proactieve ondersteuning aanbieden,
dan helpen ze bij het structureren van het
ontwikkelproces en sturen ze het proces
zodanig dat belangrijke ontwikkelactiviteiten
ook daadwerkelijk uitgevoerd worden door
docententeams. Bij reactieve ondersteuning,
daarentegen, reageren ondersteuners op het
uitgevoerde ontwikkelproces van docen-
ten en bieden zij ondersteuning aan op het
moment dat docenten erom vragen.

Voor het beschrijven van de verleende
ondersteuning aan docententeams is in dit
onderzoek een typologie gehanteerd, waarin,
geinspireerd door Goodlad (1979) en Van
den Akker (2003), de volgende representaties
worden onderscheiden:

* De beoogde ondersteuning: visie op en
beoogde uitkomsten van de ondersteu-
ning;

e De geimplementeerde ondersteuning:
interpretatie van de ondersteuner van de
boogde ondersteuning en werkelijk gebo-
den ondersteuning;

e De bereikte uitkomsten van de ondersteu-
ning: ervaringen van docenten ten aanzien
van de ondersteuning en resultaten van de
ondersteuning in de vorm van expertise-
groei.

De beoogde ondersteuning is, idealiter, afge-

stemd op de wensen en behoeften van het

docentontwikkelteam dat ondersteund wordt,
de contextuele randvoorwaarden, de ver-
wachte uitkomsten van het ontwikkelproces

(Loucks-Horsley et al., 1998) en de voor-

keuren van de ondersteuner. Op basis van de

contextfactoren en de verwachte uitkomsten
van de ondersteuning wordt de ondersteu-
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ning vormgegeven, waarna de ondersteuner
een vertaalslag maakt naar de ondersteu-
ningspraktijk. Vervolgens wordt de onder-
steuning daadwerkelijk aangeboden aan het
docentontwikkelteam. Tijdens de ondersteu-
ning kunnen nog ‘last-minute’ wijzigingen
worden doorgevoerd om bijvoorbeeld aan
(nieuwe) wensen tegemoet te komen. Na
afloop van de ondersteuning kan bepaald
worden in hoeverre de ondersteuningsdoelen
bereikt zijn.

3 Onderzoeksopzet

In totaal namen 15 VO-scholen deel aan het
ERK-project van SLO, waarbij de scholen
verschillende doelstellingen hadden. In dit
onderzoek stonden de scholen centraal die
tot doel hadden om het ERK in te voeren
door middel van taaltaken. De invoering van
het ERK door middel van taaltaken vergt
veelal ook dat het didactisch handelen van de
docenten verandert. De verwachte uitkom-
sten van de ondersteuning zijn besproken
tijdens een intakegesprek met de kartrekker
van het docententeam, een afgevaardigde van
de schoolleiding en de ondersteuner. Tijdens
deze bijeenkomst is ook de ondersteunings-
strategie besproken. In dit onderzoek lag de
nadruk op de kenmerken van de ondersteu-
ning en de (gepercipieerde) bijdrage van de
ondersteuning op de curriculumontwikkelex-
pertise. Op basis van de inzichten uit het
theoretische raamwerk zijn de hoofdvragen
opgedeeld in vier deelvragen, namelijk:

1 Wat zijn kenmerken van de beoogde
ondersteuning aan de docentontwik-
kelteams ten aanzien van het vergroten
van hun curriculumontwikkelexpertise?
(beoogde ondersteuning)

2 Op welke wijze wordt de beoogde onder-
steuning uitgevoerd tijdens het ontwik-
kelproces van de docentontwikkelteams?
(geimplementeerde ondersteuning)

3 Op welke wijze hebben de docenten uit de
docentontwikkelteams en de ondersteu-
ners de geimplementeerde ondersteuning
ervaren? (bereikte ondersteuning)

4 Op welke wijze veranderen de percepties
van docenten in docentontwikkelteams
ten aanzien van hun eigen curriculumont-

wikkelexpertise als gevolg van de onder-

steuning tijdens het ontwikkelproces?

(bereikte ondersteuning)

In het ERK-project vormde het uitgevoerde
ontwikkelproces en de aangeboden ondersteu-
ning één proces. Daardoor kan het onderzoch-
te fenomeen (ondersteuning) niet los gezien
worden van het ontwikkelproces dat door
het docententeam (context) is doorlopen. Om
die reden is in dit onderzoek een case studie
methode gehanteerd (Yin, 2003). In de deel-
vragen staan twee ‘units of analysis’ centraal,
namelijk (1) de docentontwikkelteams en (2)
de docenten binnen een docentontwikkelteam.
Aangezien het onderzoek is uitgevoerd binnen
scholen waar docentontwikkelteams het ERK
implementeren, is er sprake van een meervou-
dige case studie (cf. Yin, 2003).

De uitgevoerde case studie kan getypeerd
worden als een mixed-method case studie. De
ondersteuning is in kaart gebracht door mid-
del van kwalitatieve data (interviews, obser-
vaties en e-mailuitwisseling). De verandering
in gepercipieerde curriculumontwikkelexper-
tise is gemeten met kwantitatieve data (vra-
genlijst) (Creswell, 2003; Yin, 2003). De
kwalitatieve gegevens zijn op teamniveau
gerapporteerd, aangezien er gegevens zijn
verzameld over de ondersteuning aan het
gehele team (zie instrumentatie). Hierbij is de
indeling beoogde, geimplementeerde en erva-
ren ondersteuning toegepast. Daarnaast is de
individuele curriculumontwikkelexpertise van
de docenten in de teams gemeten met vra-
genlijsten. De veranderingen van de docent-
percepties zijn per team tijdens de voor- en
nameting geanalyseerd en gerapporteerd.

3.1 Selectie van de onderzoekscases

Van de 15 deelnemende scholen in het ERK-
project zijn docentontwikkelteams geselec-
teerd die voldeden aan vooraf opgestelde
selectiecriteria: (1) ze hadden de taak leer-
middelen te ontwikkelen (zogenaamde taal-
taken); (2) ze hadden al enige kennis over
het ERK, aangezien dergelijke voorwaarde-
lijke kennis nodig is voor het ontwikkelen
van leermiddelen (Huizinga, 2009); (3) ze
hadden als team de ambitie uitgesproken
om gezamenlijk hun MVT-onderwijs te ver-
nieuwen (Handelzalts, 2009); en (4) ze han-
teerden het ERK als uitgangspunt voor hun



(vaardigheidsgerichte) onderwijs. Aan de
hand van deze selectiecriteria zijn de samen-
vattingen van de afgenomen intakegesprek-
ken van iedere school uit het ERK-project
geanalyseerd. Deze analyse leverde uitein-
delijk drie docentontwikkelteams op, die in
Tabel 2 nader worden getypeerd.

Uit Tabel 2 kan worden opgemaakt dat de
talensectie van Plato het ontwikkelproces
deels anders had ingericht dan de secties van
Thales en Agrippa. Bij Thales en Agrippa
waren gedurende het gehele ondersteunings-
proces alle docenten betrokken, terwijl in
Plato vier van de 16 docenten het voortouw
namen. Thales en Agrippa hadden dezelfde
ondersteuner (Frank), Plato had een andere
ondersteuner (Ragna). Beide ondersteuners
hebben onderwijservaring in het VO (als
docent Engels), zijn bekend met het ERK en
werken als leerplanontwikkelaar bij SLO. In
een eerder traject hebben beide ondersteu-
ners ook docententeams ondersteund bij de
implementatie van het ERK. Verder is het
van belang te vermelden dat Agrippa na
één jaar is gestopt met het ERK-project. In
tegenstelling tot het intakegesprek, waar ver-
tegenwoordigers van é€n locatie aan deelna-
men, bleek tijdens de eerste ondersteunings-
bijeenkomst dat docenten van drie locaties
(verplicht) deelnamen aan het traject. Het
gevolg was een gebrek aan eigenaarschap bij
(een deel van) het docentontwikkelteam, een
verschil in verwachtingen over de beoogde
uitkomsten van het project en een verschil
in facilitering. Door deze beéindiging heb-
ben de docenten van Agrippa de vragenlijst
in de post-test niet ingevuld (zie volgende
paragraaf).

Tabel 2
Typering van de geselecteerde cases

3.2 Instrumentatie en artefacten
Tijdens dit onderzoek is gebruikt gemaakt
van zeven instrumenten en één artefact
(Tabel 3). Voorafgaand aan het inzetten van
de instrumenten zijn deze binnen het onder-
zoeksteam besproken om de afstemming met
deelvragen te versterken.
Met de vragenlijst is de curriculumontwik-
kelexpertise van docenten gemeten door
middel van 18 items op een 5-punt Likert-
schaal (1 helemaal mee oneens — 5 helemaal
mee eens met de gegeven stelling). De score
1 sluit aan bij docenten zonder curriculum-
ontwikkelexpertise en de score 5 is van toe-
passing voor expertdocentontwikkelaars. De
18 items zijn afgeleid uit de bestaande instru-
menten van Hardré e.a. (2006) en Huizinga
(2009). Een eerste validatie van het meetin-
strument, zoals beschreven in Huizinga, Han-
delzalts, Nieveen en Voogt (2012b), waarbij
gebruik gemaakt is van een exploratieve
factoranalyse resulteerde in twee schalen om
curriculumontwikkelexpertise in uit te druk-
ken, namelijk (1) systematische curriculum-
ontwikkelexpertise (0=.81) en (2) oplossen
van ontwikkeluitdagingen (0=.81). De schaal
‘systematische  curriculumontwikkelexper-
tise” omvat stellingen over het doorlopen van
het curriculumontwikkelproces, waaronder
ook het uitvoeren van analyse- en evaluatie-
activiteiten. De schaal ‘oplossen van ontwik-
keluitdagingen’ bestaat uit stellingen over de
mate waarin docenten zich bekwaam voelen
om ontwikkeluitdagingen op te lossen. De
vragenlijst is voorafgaand aan het ERK-pro-
ject en na het eerste jaar afgenomen.

Met behulp van het intake interview zijn
de volgende punten in kaart gebracht: de

Casus 1 (Thales)

Casus 2 (Plato) Casus 3 (Agrippa)

VMBO
Engels en Duits

Schooltype
Aangeboden MVT

Aantal docenten in
ontwikkelteam

16 (alle docenten)

Ervaring met ontwikkelen 8 docenten
leermiddelen

Kartrekker Docent Engels
Ondersteuner Frank

(pseudoniem)

VMBO
Engels, Duits en Frans

VMBO, HAVO, VWO
Engels, Duits, Frans en
Spaans

4 kartrekkers (van de
16 docenten in totaal)
9 docenten

8 (alle docenten)
7 docenten

Docent Duits
Ragna

Docent Engels
Frank
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Tabel 3

Instrumentatie en artefacten gerelateerd aan de deelvragen

Beoogde
ondersteuning

Geimplementeerde
ondersteuning

Bereikte uitkomsten van de
ondersteuning

deelvraag 1 deelvraag 2 deelvraag 3 deelvraag 4
Vragenlijst docenten
(pre-post)
Intake interview docenten
Observatieschema docenten, docenten, docenten,
bijeenkomsten ondersteuner ondersteuner ondersteuner
Contact summary docenten, docenten,
sheets ondersteuner ondersteuner
Interview niet docenten, docenten,
bijgewoonde ondersteuner ondersteuner
bijeenkomsten
Storyline docenten docenten
Reflectief interview  ondersteuner ondersteuner ondersteuner
Mail uitwisseling docenten, docenten, docenten, docenten,
(artefact) ondersteuner ondersteuner ondersteuner  ondersteuner

contextuele mogelijkheden en beperkingen;
docentverwachtingen ten aanzien van het
ERK project; de gewenste en verwachte rol
van de ondersteuner tijdens het traject; en
welke ervaringen docenten hadden met het
ontwikkelen van leermiddelen. Het semige-
structureerde interview is opgezet door de
ondersteuners vanuit SLO. De hoofdonder-
zoeker heeft de vragen in het intake interview
aangescherpt. Het intakegesprek heeft plaats-
gevonden voorafgaand aan het traject, waar-
bij de kartrekker en een directielid aanwezig
waren. Het intake interview is afgenomen
door de ondersteuner. De onderzoeker heeft
het interview uitgewerkt en voor member
check naar de geinterviewden teruggestuurd.

De observatieschema’s, ‘contact summary
sheets’ en de semigestructureerde interviews
voor niet, door de onderzoeker, bijgewoonde
bijeenkomsten hadden tot doel om inzicht
te krijgen in de geimplementeerde en erva-
ren ondersteuning. De observatieschema’s
zijn ingezet om de uitgevoerde activiteiten
en reacties van docenten en ondersteuner
te typeren. De uitgevoerde activiteiten zijn
gekoppeld aan de fasen uit het ADDIE-
model, waarbij is gekeken naar de specificke
curriculumontwikkelexpertise voor docenten.
De ‘contact summary sheets’ zijn gehanteerd
ter aanvulling op de observaties met als doel

om de ervaringen van docenten wat betreft
de ondersteuning weer te geven. De ‘contact
summary sheets’ zijn ingezet tijdens pauze-
momenten en na afloop van de bijeenkom-
sten waarin docenten en ondersteuners hun
ervaringen over de ondersteuning uitten. Tot
slot zijn er semigestructureerde interviews
afgenomen met zowel docenten als de onder-
steuners over de bijeenkomsten die, vanwege
praktische beperkingen, niet bijgewoond
konden worden door de onderzoekers. In
deze interviews zijn dezelfde thema’s aanbod
gekomen als in de observatieschema’s en de
contact summary sheets. De interviews zijn
uiterlijk binnen twee weken na afloop van
een gemiste bijeenkomst afgenomen.

Na afloop van het eerste jaar van het cur-
riculumontwikkelproces hebben de docenten
door middel van de storylinemethode gere-
flecteerd op het doorlopen ontwikkelproces
(cf. Beijaard, Van Driel, & Verloop, 1999;
Handelzalts, 2009). De storylinemethode is
gehanteerd om de ervaringen van docenten
over het curriculumontwikkelproces en de
bijbehorende ondersteuning te inventarise-
ren. De docenten hebben gereflecteerd op
het doorlopen curriculumontwikkelproces
waarbij uitgegaan is van de methodiek die
ook Handelzalts (2009) heeft toegepast. Elke
docent schetste zijn eigen verhaallijn en licht-



Tabel A - Coderingsschema

Coderingsfase Code Beschrijving
Deductieve Beoogde ondersteuning Visie en doelstellingen van de ondersteuning
codes
Geimplementeerde Interpretatie van de ondersteuner en uitgevoerde
ondersteuning ondersteuning
Ervaren ondersteuning Docentervaringen van de ondersteuning en
uitkomsten van de ondersteuning
Inductieve Contextuele beperking Typering van de context in termen van tijd,
codes teamgrootte, draagvlak management, etc.

Ondersteuningslijn
Ondersteunersvoorkeur
Ondersteuningsdoel

Ondersteunersrol

Ondersteuningsbehoefte

Concrete materialen

Lespraktijkvoorbeeld

Ontwikkelvoorbeeld

De lijn tussen de aangeboden ondersteuning
(sessieoverstijgend)

Voorkeur van de ondersteuner ten aanzien van het
ondersteunen van docententeams

Beoogd einddoel van de ondersteuner t.a.v.
ondersteuningsproces

Beschrijving/typering van de vervulde rol door de
ondersteuner. Aansluitend welke vragen gesteld
werden door de ondersteuners

Geuite behoefte voor ondersteuning door (deel
van) de docenten uit het ontwikkelteam
Gehanteerde materialen en middelen tijdens de
ondersteuning, zoals sjablonen,
voorbeeldmaterialen en leerlijnen

Voorbeeld gegeven door de ondersteuner over
werking van taaltaak of ander onderwerp in de
lespraktijk

Voorbeeld van de wijze waarop een andere school,
docent of ondersteuner het ontwikkelproces
doorloopt of wat ze ontwikkeld hebben

te deze toe, vervolgens werden de lijnen met
elkaar vergeleken en is ingegaan op de pie-
ken en dalen in de lijn. Daarnaast is een semi-
gestructureerd interview toegevoegd waarin
wordt ingegaan op de ondersteuning in ter-
men van de ondersteuningslijn, -activiteiten
en -middelen en de rol die de ondersteuner
vervulde. Deze thema’s zijn belicht vanuit de
geimplementeerde en ervaren ondersteuning.

Doel van de reflectieve interviews met de
ondersteuners, afgenomen na het eerste jaar,
was het inventariseren van de volgende pun-
ten: de ideale ondersteuningsvorm volgens de
ondersteuner; de beoogde ondersteuning voor
de specifieke school; de aangeboden onder-
steuning aan het docententeam; en de erva-
ringen van de ondersteuners met de geboden
ondersteuning. Deze vragen zijn afgestemd
op het semigestructureerde interview met de
docenten qua thematiek en opbouw.

Tot slot is het e-mailverkeer tussen de
ondersteuner en de docentontwikkelteams
meegenomen in het onderzoek om inzicht te
verkrijgen in de gewenste, geimplementeer-

de en ervaren ondersteuning door docenten.
Daarnaast geven de e-mailberichten indica-
ties over de curriculumontwikkelexpertise
van docenten, aangezien zij delen van het
ontwikkelproces, zoals ervaren problemen en
tussenproducten, via de mail terugkoppelden
aan de ondersteuner.

3.3 Gegevensanalyse

Zowel kwalitatieve als kwantitatieve gege-
vensanalysetechnieken zijn toegepast. De
kwalitatieve data zijn geanalyseerd door de
gegevens ‘a priori’ te coderen (Strauss &
Corbin, 1998; Weber, 1990). Deze gege-
vensanalysetechniek schrijft voor dat voor-
afgaand aan de gegevensanalyse codes wor-
den opgesteld die toegepast worden tijdens
de analyse. Na een eerste ronde van coderen
wordt via inductieve codering het coderings-
schema verbeterd. Het coderingsschema,
zoals weergegeven in Tabel 4, is gehanteerd
bij het coderen van alle kwalitatieve data,
inclusief het e-mailverkeer tussen de onder-
steuner en het docentontwikkelteam.
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Om de kwaliteit van het coderen te waar-
borgen zijn de eerste analyses besproken bin-
nen het onderzoeksteam. Op basis van deze
besprekingen zijn de gehanteerde codes aan-
gescherpt. Na het coderen zijn de resultaten
teruggekoppeld aan zowel de docenten van
de docentontwikkelteams als de ondersteu-
ners, waarbij ze eventuele misinterpretaties
konden aangeven.

Voor het bepalen van de verschillen tus-
sen de voor- en nameting voor zowel de
systematische curriculumontwikkelexpertise
van docenten als het vermogen ontwikkel-
uitdagingen aan te gaan is de Wilcoxon-
rangsomtoets uitgevoerd. Hierbij is per team
geanalyseerd in hoeverre de docenten in het
ontwikkelteam een significante stijging of
daling ten opzichte van de voormeting erva-
ren op het vlak van systematische curricu-
lumontwikkelexpertise en het oplossen van
ontwikkeluitdagingen ervaren.

4 Resultaten

De structuur van de resultatensectie sluit aan
bij de vier geformuleerde deelvragen van dit
onderzoek. In de paragrafen 4.1 t/m 4.3 zijn
de gehanteerde codes vetgedrukt.

4.1 Beoogde ondersteuning

Alle drie docentontwikkelteams hadden de
taak om leermiddelen te ontwikkelen die
‘ERK-proof” waren, zogenaamde taaltaken.
Toch bleek dat de beoogde ondersteuning
varieerde (zie Tabel 5). Uit de interviews
met de ondersteuners kan opgemaakt wor-
den dat de ondersteuningsvoorkeur van
de ondersteuner zelf invloed heeft op de
beoogde ondersteuning. Ragna ziet onder-
steunen “in termen van lesgeven [...] mijn
visie bij lesgeven is altijd aansluiten bij
datgeen iemand al weet ”, waardoor ze niet
de gehele ondersteuningslijn van te voren
opstelde, maar direct aansloot bij het ont-
wikkelproces van het docentontwikkelteam.
Frank had daarentegen het doel om docenten
in de docentontwikkelteams systematisch te
leren ontwikkelen en had daarom besloten
om de ondersteuning “meer cyclisch aan te
pakken, waarbij je een standaard [voor het
ontwikkelproces] neerzet [...] die heel erg

herkenbaar moet zijn en bruikbaar moet
zijn”. Zijn gehanteerde ondersteuningslijn
sloot daarom ook aan bij de fasen van syste-
matisch ontwerpen (de ADDIE-fasen, zoals
toegelicht in het theoretisch raamwerk).

Naast de ondersteuningsvoorkeur speelde
de ondersteuningsbehoefte een belangrijke
rol bij de beoogde ondersteuning. Deels
werd deze behoefte teruggekoppeld aan de
ondersteuner, zoals de kartrekkers van de
drie scholen deden per e-mail, waardoor de
ondersteuner voor een specifieke bijeenkomst
de doelen kon aanscherpen. De kartrek-
ker van Thales mailde bijvoorbeeld “[Je]
gaat toch nog wel uitleggen wat een taal-
taak precies is, he?” Ook de ondersteunings-
behoeften zoals geuit door de kartrekkers van
Thales en Agrippa tijdens het intakeinterview
droegen bij aan het bepalen van de doelstel-
lingen van de ondersteuning. Beiden gaven
aan dat ze wilden dat de docenten in hun
docentontwikkelteam na het ERK-project
het ontwikkelproces systematischer zouden
kunnen aanpakken. Dit sloot goed aan bij de
beoogde ondersteuning die door hun onder-
steuner Frank was voorgesteld.

Tot slot hebben contextuele beperkin-
gen invloed op de beoogde ondersteuning.
De beoogde ondersteuning hangt af van de
duur van de bijeenkomsten en het aantal per-
sonen dat ondersteund wordt. Zowel in Tha-
les als Agrippa was er beperkte tijd beschik-
baar voor de ondersteuningsbijeenkomsten
en moest het gehele docentontwikkelteam
tegelijk ondersteuning krijgen. Frank stelde
daarop voor om per bijeenkomst specificke
doelen te stellen die zouden aansluiten bij de
fasen uit het ADDIE-model.

4.2 Geimplementeerde ondersteuning

De beoogde ondersteuning is vervolgens
door Frank en Ragna geinterpreteerd, uitge-
werkt en geimplementeerd in de praktijk.
Op basis van het intakegesprek, de door de
kartrekkers gestuurde e-mails en de onder-
steuningsvoorkeur van Ragna en Frank
werden de specifieke bijeenkomsten door
hen voorbereid (zie Tabel 6). Zowel Frank
als Ragna legden delen van de uitgewerkte
ondersteuning (zoals PowerPointpresenta-
ties) eerst voor aan de kartrekkers, zodat zij
nog konden reageren of dit aansloot bij hun



Tabel 5
Overzicht van de beoogde ondersteuning

Thales Plato Agrippa
Beoogd einddoel Docenten leren om Het bevorderen van de Docenten leren om
ondersteuning systematisch implementatie in de systematisch
leermiddelen te laten lespraktijk leermiddelen te laten
ontwikkelen ontwikkelen
Beoogde Visieontwikkeling Opstellen PTA Visieontwikkeling
ondersteuningslijn Analyse Just-in-time en on- Analyse
Ontwerp demand ondersteuning Ontwerp

(Formatieve) evaluaties

Contextuele
beperkingen

Drie bijeenkomsten van
90 minuten

Ondersteuning aan 16
docenten

per sessie

Drie bijeenkomsten
met kartrekkers (n=4)
van tenminste 2 uur
Ondersteuning tijdens
scholingsdag aan 16
docenten (6 uur)

(Formatieve) evaluaties
Drie bijeenkomsten van

90 minuten

Ondersteuning aan 8
docenten

ondersteuningsbehoeften. Op basis van de
reactie van de kartrekkers, zoals verstuurd
per mail, werden aanpassingen doorgevoerd.

Ondanks de verschillen in ondersteunings-
voorkeur boden beide ondersteuners dezelfde
concrete materialen aan tijdens het werken
met de docentontwikkelteams, waaronder
een sjabloon voor taaltaken en voorbeeldma-
terialen van uitgewerkte taaltaken. Daarnaast
boden ze materialen aan aansluitend op de
specifieke behoeften van docentontwikkel-
teams, zoals een sjabloon voor het visiedocu-
ment bij Thales en Agrippa en een analysein-
strument om het toetsbeleid te inventariseren
bij Plato. Echter, de wijze waarop de materia-
len geintroduceerd werden verschilde. Frank
gaf bijvoorbeeld een uitgebreide toelichting
op alle in te vullen onderdelen van de sja-
bloon. Hierbij maakte hij gebruik van een uit-
gewerkt sjabloon in de vorm van een bestaan-
de (zelfgemaakte) taaltaak. Ragna liet de vier
kartrekkers eerst een taaltaak maken op basis
van de sjabloon en gaf vervolgens feedback
op de gemaakte taak. Gevolg was dat de
kartrekkers in het Plato-docentontwikkelteam
in eerste instantie meer vragen hadden over
de sjabloon dan de docenten in de docentont-
wikkelteams van Thales en Agrippa.

Beide ondersteuners gaven veel voorbeel-
den ter aanvulling op de concrete materialen.
Deze voorbeelden hadden zowel betrekking
op de werking van het ERK en de taaltaken
in de lespraktijk als op de wijze waarop

andere scholen en docenten het ontwikkel-
proces hadden doorlopen. Ragna illustreerde
bijvoorbeeld hoe een andere school uit het
ERK-project taaltaken gebruikte en maakte
vervolgens een koppeling met de context van
Plato. Als voorbeeld van het ontwikkelpro-
ces verwees Frank naar een traject dat pabo-
studenten hadden doorlopen en op welke
manier zij leermiddelen hadden gevonden en
gemaakt. Over het algemeen maakte Ragna
vaker dan Frank de koppeling naar de les-
praktijk, wat ook aansluit bij haar beoogde
ondersteuning.

Een belangrijk verschil tussen Frank en
Ragna is de manier waarop zij hun onder-
steuningsrol vervulden. Vanwege de opzet
die Frank hanteerde (45 minuten presenta-
tie en 45 minuten werken aan een opdracht)
wisselde zijn rol tijdens de ondersteuning.
Tijdens de presentaties vervulde Frank meer
de rol van instructeur. Hij gaf uitgebreid uit-
leg over een onderwerp waarbij hij gebruik
maakte van een PowerPointpresentatie. Tij-
dens het werken aan de opdracht vervulde
hij de rol van coach. Gedurende de onder-
steuning zorgde Frank voor interactie met de
docenten door hen vragen te stellen, waaron-
der “In hoeverre is dit herkenbaar/bruikbaar
voor jullie?” en “Op welk tussendoel van
gespreksvaardigheid gaan jullie je richten
[bij de te maken taaltaak]?” Daarnaast gaf
hij antwoord op de vragen die gesteld werden
door de docenten, zoals “Wanneer weet je of
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ze [de taaltaak] gaat werken?” en “Kan de
betekenis van deze begrippen niet per taal-
taak verschillen?” Ragna, daarentegen, ver-
vulde de rol van medeontwikkelaar en spar-
ringpartner tijdens het ontwikkelproces van
het Plato-docentontwikkelteam. Hierin werk-
te ze vooral nauw samen met de vier kartrek-
kers van Plato. Net zoals Frank stelde Ragna
vragen aan de docenten. Haar vragen sloten
echter nog dichter aan bij het stadium van het
ontwikkelproces van het docentontwikkel-
team, zoals “Wat is je doelstelling?” en “Wat
wil je bereiken met de taaltaak in de lessen?*
Daarnaast stelden ook de docenten in Plato
vragen, zoals dat ze behoefte hadden aan
concrete uitgewerkte en hoe Ragna bepaalde
zaken in haar eigen les had toegepast.

4.3 Ervaren ondersteuning

Aan het einde van het eerste jaar hebben
zowel de ondersteuners als (een deel van)
het docentontwikkelteam teruggekeken op
het ondersteuningsproces. De docenten en
de ondersteuners noemden aspecten van de
ondersteuning die ze zelf als prettig of min-
der prettig hadden ervaren. De ondersteuners
gingen daarnaast in op de wijze waarop zij
dachten dat de docentontwikkelteams het
ontwikkelproces ervaren hadden en hoe ze
het zelf vonden gaan. Over het algemeen
plaatsen zowel de docenten als de ondersteu-
ners in alle drie de cases kritische kantteke-
ningen bij de ondersteuning.

Tabel 6
Geimplementeerde ondersteuning

Ten aanzien van de ondersteunings-
lijn hebben alleen het Thales- en Agrippa-
docentontwikkelteam uitspraken gedaan,
aangezien er in Plato niet volgens een voor-
gestructureerde  ondersteuningslijn ~ werd
gewerkt. De docenten van Thales gaven
aan dat ze tijdens het ondersteuningstraject
eigenlijk twee ontwikkelprocessen doorlie-
pen, namelijk het verder ontwikkelen van
hun eigen visie over MVT-onderwijs en het
ontwikkelen van taaltaken. Hierdoor raakten
ze tijdens de ondersteuning soms de rode
draad kwijt.

De gehanteerde ondersteuningslijn in
zowel Thales als in Agrippa wordt door
Frank gezien als een goede opzet, aangezien
hij “de feedback krijg[t] van de docenten dat
dat [de aanpak] in ieder geval heel trans-
parant is.” Dit komt volgens hem omdat
“docenten de transparantie van die aanpak
heel goed en heel snel door hebben.” Maar
het is volgens hem wel van belang dat de
deelnemende docenten tijdens alle sessies
over het cyclisch ontwerpen aanwezig zijn en
niet zoals in Agrippa gebeurde dat docenten
halverwege de ondersteuningsbijeenkomst
nog aansloten en daardoor de helft misten.
Hierdoor is de ondersteuner “absoluut niet
tevreden over wat ik daar voor elkaar heb
kunnen krijgen met die grotere groep”. Uit-
eindelijk is dit ondersteuningstraject, mede
vanwege de problematische randvoorwaar-
den, vroegtijdig beg€indigd.

Thales Plato Agrippa
Gehanteerde PowerPoint slides Analyse instrument PowerPoint slides
materialen Leerlijnen toetsing Leerlijnen
Sjabloon taaltaken Sjabloon taaltaken Sjabloon taaltaken
Sjabloon visiedocument ~ Voorbeeld taaltaken Sjabloon visiedocument
Evaluatieschema’s Achtergrond artikelen Evaluatieschema’s
Voorbeeld taaltaken Voorbeeld taaltaken
Ondersteunersrol 45 minuten presentatie Feedback en 45 minuten presentatie

(instructeur)

45 minuten opdracht
(coach)

Tussentijds e-mail
contact

suggesties tijdens
ontwikkelen (mede-
ontwikkelaar)
Presentaties en
opdrachten tijdens
scholingsdag
Tussentijds e-mail
contact

(instructeur)
45 minuten opdracht
(coach)




De docentontwikkelteams waren vooral
kritisch over de concrete uitwerking van de
ondersteuning(slijn), omdat deze niet direct
aansloot bij de ondersteuningsbehoefte van
de deelnemende docenten van de drie docen-
tontwikkelteams. Dit heeft mogelijkerwijs te
maken met verschillende verwachtingen van
individuele docenten over de ondersteuning
en de afstemming binnen de docentontwik-
kelteams over het ondersteuningsproces.
Volgens de docenten in Thales en Agrippa
had dit vooral te maken over de uitwerking
van 30 a 45 minuten presentatie en 45 minu-
ten werken aan een opdracht. Eén docent uit
Thales verwoordde dit als volgt “Nu moet je
een half uur luisteren en de helft gaat langs
me heen.” Een andere docent uit het Thales-
team gaf aan dat hij een voorbeeld wil krij-
gen “en dan wil ik aanprutsen. Dan ga ik
het liefst op m’n bek en dat ik het aan moet
passen als dat ik alle theorie om mijn oren
krijg.” De kartrekkers uit het Plato-docent-
ontwikkelteam hadden ook meer verwacht
van de ondersteuning. Eén van de kartrekkers
illustreerde dat als volgt: “Op een gegeven
moment [...] zijn we wel bezig, maar waar
blijven de handvatten?”

Terugkijkend op de ondersteuningsses-
sies gaf Frank aan dat hij ervan op de hoogte
is dat docenten vaak zo min mogelijk input
willen en direct aan de slag willen. Maar
dat is volgens hem “misschien ook wel een
valkuil.” Aan de andere kant erkende Frank
ook zijn eigen valkuil dat hij teveel input wil
geven aan de docenten. Hij gaf aan dat het
altijd zoeken is naar de juiste balans tussen
theorie en praktische opdrachten. Ragna gaf
aan dat één van haar doelen was om docen-
ten te enthousiasmeren voor het ontwikkelen
van onderwijs. Vaak koppelen docenten aan
haar terug dat “ze dat ook heel prettig vin-
den. Het enthousiast kunnen zijn over een
hele taaltaak.” In tegenstelling tot Frank zou
ze daarom nooit beginnen met theorie. Ze
stelt: “ik heb erg de neiging om terug te val-
len op dat wat ik uit mijn eigen lespraktijk
weet. Dan haal ik er daarna wel theorie bij,
maar dat is altijd mijn tweede stap.” Daar-
naast gaf ze aan dat ze terughoudend is met
het aanbieden van theorie, aangezien ze vindt
dat ze als ondersteuner de vertaalslag van de
theorie naar de praktijk moet maken. Echter,

als docenten de behoefte uiten, dan verwijst
ze naar publicaties en geeft ze extra ideeén.

De docenten vonden de aangeboden
materialen over het algemeen zinvol en
gebruikten die tijdens het ontwikkelproces. In
sommige gevallen zijn er (school-specifieke)
aanpassingen doorgevoerd door de docenten-
teams. Het ging het Platoteam hierbij vooral
om de indeling van het format, aangezien
het “een onoverzichtelijk verhaal [is] en
toen hebben we gezegd we plaatsen het [de
beschrijving van de situatie] er onder.” In
Thales gaven de docenten aan dat ze de sja-
bloon duidelijk vonden, hoewel één docent
de volgende kanttekening plaatste: “Ik zou
het format niet gebruiken voor mezelf, maar
om te oefenen is het denk ik wel goed.” In het
Agrippateam gaf een docent aan dat ze “som-
mige dingen [had] doorgelezen en sommige
helemaal niet. Dan merk ik dat ik te weinig
tijd heb en dat is zo jammer.” Het gevolg was
dat deze docent de materialen niet gebruikte
tijdens het ontwikkelproces.

De visie van de ondersteuners over de
sjabloon verschilde ook. Ragna zag de sja-
bloon als een soort checklist die de docenten
kunnen gebruiken om te zien of alles wat in
een taaltaak moet zitten aanwezig is. Frank
pleitte voor het gebruik van de sjabloon, aan-
gezien er dan een vakinhoudelijke slag met
de docenten gemaakt kan worden. Daarom
heeft hij beschreven “waar het allemaal aan
moet voldoen [...Jom ervoor te zorgen dat
[...], de taaltaak kwalitatief aan de norm is.”

4.4 Curriculumontwikkelexpertise van
docentontwikkelteams

In Tabel 7 worden de resultaten gepresen-
teerd van de vragenlijst, waarin docenten uit
de docentontwikkelteams aangeven hoe zij
hun systematische curriculumontwikkelex-
pertise (SysDesign) inschatten en aankijken
tegen hun expertise om ontwikkeluitdagin-
gen op te lossen (OplDesign). Vanwege het
uitvallen van Agrippa in het ERK-project zijn
van dit team geen gegevens van de nameting
beschikbaar en zijn de resultaten niet opge-
nomen in Tabel 7. De resultaten laten zien
dat de docenten zichzelf capabel voelen ten
aanzien van hun systematisch curriculum-
ontwikkelexpertise en hun vaardigheden om
ontwikkeluitdagingen op te lossen, zowel bij

PEDAGOGISCHE
STUDIEN



16
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Tabel 7

Gepercipieerde professionele ontwikkeling in de curriculumontwikkelexpertise van docenten

Noorpost ~ MdNpe' — Mdnpost  Mpre  Mpost W z p r
(sd)  (sd)

Thales  SysDesign 13 3.40 3.80 335 3.68 49.50 -.97 ns -.27
(.57) (.46)

OplDesign 15 3.33 3.42 331 344 6850 -42 ns -1
(.54) (.57)

Plato SysDesign 22 3.60 3.80 340 3.80 136.50 -.83 ns -.18
(.76)  (.33)

OplDesign 22 3.50 3.83 345 3.83 118,50 -2.09 p<0.05 -45
(.44)  (.27)

1 Mdn = Mediaan 2 = gemiddelde (5-punt Likert-schaal: 1= docent zonder curriculumontwikkelexpertise 5 =

expertdocentontwikkelaar)

aanvang van het project als na één jaar in het
ERK-project.

De docenten in het Platoteam rapporteer-
den groei ten aanzien van het vermogen ont-
wikkeluitdagingen op te lossen (W =118.50,
z=-2.09, P<0.05, r=-45). Het verschil tus-
sen de voor- en nameting is significant.
Hoewel deze docenten zich in de post-test
(Mdn=3.80) hoger inschatten op het gebied
van de systematische curriculumontwik-
kelexpertise, dan in de pre-test (Mdn=3.60)
is dit niet significant (W =136.50, z=-.83, ns,
r=-.18).

Evenals in het Platoteam schatten de
docenten in het Thalesteam in de nameting
zich bekwamer in op het gebied van de
systematische curriculumontwikkelexpertise
(Mdn=3.80) in vergelijking met hun pre-test
(Mdn=3.40). Er is binnen het Thales-team
ook geen sprake van een significant verschil
(W=49.50, z=-.97, ns, r=-27). Daarnaast is
er ook geen significant verschil op het gebied
van het oplossen van ontwikkeluitdagingen
(W=68.50, z=-42, ns, r=-.11).

5 Conclusie en discussie

5.1 Beoogde en uitgevoerde
ondersteuning

De ondersteuning aan docenten is ideali-
ter afgestemd op de wensen en behoeften
van de ondersteunde docentontwikkelteams
(Loucks-Horsley et al., 1998). Ondanks
dat de docentontwikkelteams vergelijkbare
doelstellingen hadden voorafgaand aan het
ERK-traject en dat het aantal ondersteu-

ningsmomenten vast stond, blijkt dat de
ondersteuning verschillend is uitgewerkt.
Daarbij valt het onderscheid tussen meer
proactieve en meer reactieve ondersteuning
op (cf. Nieveen et al., 2005). De opzet voor
de twee grotere teams, met de ondersteuner
die graag de werkwijze voorstructureert,
was meer proactief van aard. Er was een
duidelijke ondersteuningslijn opgesteld en
afgestemd voorafgaand aan het traject met
het docentontwikkelteam. De opzet van de
ondersteuning voor het kleinere team, met de
ondersteuner die vooral het team gaandeweg
wegwijs wil maken, was vooral reactief van
aard. Er was geen expliciete ondersteunings-
lijn opgesteld en afgestemd voorafgaand aan
het ontwikkelproces. Ondanks deze verschil-
len blijkt dat beide ondersteuners bij het
maken van de vertaalslag naar de concrete
uitwerking (van de afzonderlijke bijeenkom-
sten) de opzet voor de specifieke bijeenkom-
sten aan de kartrekkers voorlegden om de
aansluiting bij de behoeften en de context te
waarborgen.

De verschillen tussen de beoogde onder-
steuning kan grotendeels verklaard worden
door de persoonlijke voorkeur van de onder-
steuners en de contextuele randvoorwaarden
(cf. Loucks-Horsley et al., 1998). De voor-
keur voor een stijl van ondersteunen wordt
deels ingegeven door de visie van de onder-
steuner op het leren van docenten (Patton,
Parker, & Neutzling, 2012) en vermoedelijk
ook door de ervaringen met het ondersteunen
van teams in andere contexten.

Het aanbieden van reactieve ondersteu-
ning wordt in de literatuur veelal naar voren



geschoven als een voorkeursstrategie voor
het verwerven van nieuwe kennis en vaar-
digheden (o.a. Garet et al., 2001; Lumpe,
2007), omdat dergelijke ondersteuning aan-
sluit bij de doelstellingen van de docenten en
docenten kunnen de nieuw verworven kennis
en vaardigheden direct toepassen in het ont-
wikkelproces (Garet et al., 2001). Echter, de
context (0.a. beschikbare tijd of grootte van
docententeams) kan in sommige gevallen
zodanig een stempel drukken op de onder-
steuningsmogelijkheden dat het efficiénter
lijkt om proactieve ondersteuning aan te
bieden. Bij proactieve ondersteuning wordt
de beoogde doelstellingen van de onder-
steuning vooraf vastgesteld en uitgewerkt
(Patton et al., 2012), waardoor een strikte
ondersteuningslijn tussen de bijeenkomsten
wordt gehanteerd. Elke specifieke bijeen-
komst dient dan wel afgestemd te worden op
eventuele nieuwe wensen en behoeften van
docenten (cf. Lumpe, 2007).

5.2 Uitgevoerde ondersteuning en
ervaringen van docenten

De verschillen tussen de meer proactieve
en reactieve ondersteuning kwamen ook tot
uiting tijdens uitvoering van de ondersteu-
ning. In alle ondersteuningstrajecten zorgden
ondersteuners voor concrete materialen (bv.
uitgewerkte taaltaken en sjablonen) en voor-
beelden (van andere ontwikkeltrajecten).
Hierbij voorzag de proactieve ondersteuner
in meer (achtergrond)informatie over de
materialen zelf dan de reactieve ondersteu-
ner, waardoor doel en functie van de mate-
rialen voor deze teams duidelijker was. De
docenten vonden wel dat in een aantal geval-
len teveel informatie werd verstrekt die niet
direct aansloot bij hun behoeften en daardoor
niet bij hen landde. De reactieve ondersteuner
daarentegen introduceerde de materialen en
voorbeelden zonder veel aanvullende infor-
matie, waardoor de docenten juist concrete
handvatten misten. Zij gaven aan moeite te
hebben met het juist interpreteren en inzetten
van de materialen.

Dat de ondersteuners verschillend omgaan
met het aanbieden van de materialen kan
deels verklaard worden door de gehanteerde
ondersteuningswijze en bijbehorende onder-
steunersrol. De proactieve ondersteuner ver-

vulde de rol van instructeur en coach, waarbij
het uitgebreid aanbieden van achtergrond-
informatie past. De reactieve ondersteuner
vervulde de rol van mede-ontwikkelaar en
sparringpartner, waarbij het aanbieden van
‘just-in-time’ ondersteuning, bijvoorbeeld
door het stellen van vragen over de genomen
beslissingen, past.

5.3 Bijdrage van de ondersteuning

aan het leren oplossen van
ontwikkeluitdagingen

De resultaten van dit onderzoek geven een
eerste indicatie van de effecten van de onder-
steuning ter bevordering van curriculumont-
wikkelexpertise. Reactieve ondersteuning
lijkt een grotere bijdrage te leveren aan het
gevoel van bekwaamheid van docenten om
ontwikkeluitdagingen op te lossen, dan pro-
actieve ondersteuning.

Een mogelijke verklaring is dat de aange-
boden reactieve ondersteuning directer aan-
sloot bij het ontwikkelproces. Daardoor kon
de ondersteuner direct ingaan op de ontwik-
kelvragen en -problemen van het team. De
docenten konden de nieuw verworven ken-
nis en vaardigheden meteen inzetten in het
ontwikkelproces, waardoor ze zich wellicht
bekwamer voelden om ontwikkeluitdagingen
op te lossen (cf. Bakah et al., 2012; Garet
et al., 2001). De proactieve ondersteuning
werd bekritiseerd op het punt dat er te veel
informatie aangeboden is en dat docenten fe
weinig praktisch aan de slag waren. Op grond
van deze bevindingen lijkt het aanbevelings-
waardig reactieve ondersteuning aan te bie-
den om docenten zich bekwamer te laten
voelen om ontwikkeluitdagingen op te lossen
(cf. Garet et al., 2001). Vanwege het explo-
ratieve karakter van dit onderzoek is verder
onderzoek echter noodzakelijk.

In tegenstelling tot het onderzoek van
Hardré e.a. (2006) is er bij geen van de
teams sprake van een significante groei in de
systematische curriculumontwikkelexpertise.
Zelfs bij het team waar in de ondersteuning
expliciet de nadruk lag op het vergroten
van deze expertise, was dit niet het geval.
Mogelijke verklaring is dat deze docenten
kritisch waren over de geboden ondersteu-
ning, aangezien ze vonden dat er geen goede
balans was tussen theorie en praktijk of dat
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de docenten hun eigen expertise voorafgaand
aan het traject hebben overschat (cf. Marco-
lin, Compeau, Munro, & Huff, 2000). Voor
vervolgonderzoek wordt daarom aanbevolen
om zowel de docenten als (bijvoorbeeld)
ondersteuners de expertise van de docen-
ten te laten inschatten (cf. Zwaal & Eringa,
2006). Daarnaast wordt voor vervolgonder-
zoek aanbevolen om naast vragenlijsten ook
artefacten (bijv. taaltaken) te analyseren en
docenten uit te nodigen deze artefacten nader
toe te lichten. Hierdoor kan inzicht worden
verworven in de genomen beslissingen tij-
dens het ontwikkelproces en kan op basis
van een aantal kritische kwaliteitskenmerken
een oordeel over de kwaliteit van het opge-
leverde artefact bepaald worden (cf. Hardré
et al., 2006).

Op grond van de bevindingen uit deze stu-
die wordt aanbevolen een balans aan te bren-
gen tussen proactieve en reactieve ondersteu-
ning, zoals deels gedaan is in het onderzoek
van Janssen e.a. (2010), zodat de geboden
ondersteuning goed aansluit bij de wensen
en behoeften van docenten. Eén mogelijk-
heid is om in de beginfase proactieve onder-
steuning te geven (die voor structuur zorgt)
en deze vervolgens via een aantal stappen om
te buigen naar meer reactieve ondersteuning
waarbij ingespeeld wordt op de concrete ont-
wikkelvragen en —problemen van de teams
(cf. Nieveen et al., 2005). Om aan te sluiten
op de behoeften wordt aanbevolen om zowel
voorafgaand als tijdens het ondersteunings-
traject meerdere docenten te betrekken bij het
uitdenken van de ondersteuningslijn en de
(eerste) concretiseringen, zodat de verwachte
ondersteuning aansluit bij de geimplemen-
teerde ondersteuning. Tijdens de reactieve
ondersteuning wordt aanbevolen om de aan-
geboden concrete materialen en voorbeelden
toe te lichten om misinterpretaties te voorko-
men (cf. Huizinga et al., 2012a). Via vervolg-
onderzoek zal nader onderzocht moeten wor-
den wat een optimale balans is tussen pro- en
reactieve ondersteuning.

Tot slot dient ook onderzoek uitgevoerd
te worden naar de ondersteuning tijdens de
implementatie en evaluatie van de ontwik-
kelde leermiddelen. Het daadwerkelijk in
gebruik nemen van de leermiddelen in de
lespraktijk is een belangrijke stap voor het

invoeren van een onderwijsvernieuwing. Het
ondersteunen van docenten tijdens deze laat-
ste twee fasen lijkt cruciaal. Hoe die onder-
steuning eruit moet zien is onderwerp voor
vervolgstudie.
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Abstract

Support to teacher design teams to foster
teachers’ curriculum design expertise

Teacher design teams require support to deve-
lop good quality curriculum materials. This study
focuses on the support teachers receive to de-
velop their curriculum design expertise. Support
offered to three teacher design teams, who col-
laboratively developed curriculum materials, has
been investigated using a multiple case study.
The results indicate that the intended support
strongly depends on the facilitators’ preferences
and the context in which the support is offered. A
distinction can be made between more proactive
and more reactive support. The experiences of
teachers regarding the support indicate that they
are critical about both the proactive and reactive
support. Teachers who received reactive support
show a significant growth in their skills to tackle
develop challenges. In conclusion, finding a good
balance between proactive and reactive support
is essential to foster teachers’ curriculum design
expertise.



