
253
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

2010 (87) 253-271

Samenvatting 

Internationale ervaringen laten zien dat on-

derzoek door lerarenopleiders naar hun eigen

praktijk (zelfstudieonderzoek of self-study re-

search) productief is, zowel voor de leraren-

opleiders zelf als voor het ‘van onderop’ ont-

wikkelen van kennis over opleiden. Dit artikel

is een verslag van een onderzoek naar de re-

sultaten van het project ”Lerarenopleiders

onderzoeken hun eigen praktijk”. In dit pro-

ject hebben negen lerarenopleiders een on-

derzoek uitgevoerd in hun eigen opleidings-

praktijk. In dit artikel staat de vraag centraal

wat dat heeft bijgedragen aan de ontwikkeling

van scholarship en professionele identiteit

van de deelnemende lerarenopleiders. Data-

bronnen voor het onderzoek waren digitale

logboeken, exitinterviews en follow-up vra-

genlijsten. De resultaten van het onderzoek

naar dit project laten zien dat de participanten

groeien als scholars. Bovendien draagt zelf-

studieonderzoek doen bij aan de wijze waar-

op zij hun professionele identiteit ervaren. Zo

is er meer vertrouwdheid met theorie en wis-

selen ze makkelijker van perspectief.

1 Inleiding

“The real challenge of intellectual education
is the transformation of more or less casual
curiosity and sporadic suggestion into attitu-
des of alert, cautious, and thorough inquiry”.
Met dit citaat van Dewey (1933) startte in
2007 het eerste Nederlandse zelfstudie-
project. Internationaal bestaat de self-study
movement al langer – vertegenwoordigd in 
de Special Interest Group “Self-study of 
Teacher Education Practices” (S-STEP) van
de AERA – maar in Nederland is de ontwik-
keling nog jong. Ervaringen elders laten zien
dat onderzoek door lerarenopleiders naar hun
eigen praktijk (zelfstudieonderzoek) produc-
tief is, zowel voor de lerarenopleiders zelf als
breder, namelijk voor het ‘van onderop’ ont-
wikkelen van kennis over opleiden (Kort-

hagen & Lunenberg, 2004). Hoewel de term
zelfstudie vaak vooral associaties oproept
met meer reflectieve vormen van leren, biedt
het lerarenopleiders ook de kans om op een
systematische en onderzoeksmatige manier
antwoorden te zoeken op vragen die hen in
hun dagelijks werk fascineren. Door vervol-
gens de resultaten van zulke zelfstudies te
presenteren en te publiceren, draagt zelf-
studieonderzoek ook bij aan de verdere ont-
wikkeling en nuancering van wetenschappe-
lijke theorie. 

Zelfstudieonderzoek doen vergroot bo-
vendien de competenties van lerarenoplei-
ders op het gebied van onderzoek doen, wat
van belang is in het licht van de toenemende
aandacht voor de onderzoekende docent, in
zowel het basis- als het voortgezet onderwijs.
Dat vraagt om lerarenopleiders die aanstaan-
de leraren daarop kunnen voorbereiden
(Commissie Leraren, 2007; Katz & Cole-
man, 2005; Onderwijsraad, 2006;). De mees-
te Nederlandse lerarenopleiders hebben ech-
ter zelf een beperkte kennis en ervaring als
het gaat om het uitvoeren van onderzoek, en
zeker als het onderwijsonderzoek betreft. Het
overgrote deel van leraren en lerarenoplei-
ders beschouwt zichzelf eerder als ‘vakman’
dan als ‘professional’ en zelden als onderzoe-
ker en/of ontwikkelaar van relevante theo-
retische inzichten (Kelchtermans, 1993; Lu-
nenberg, Loughran, Schildkamp, Beishuizen,
Meirink, & Zwart, 2007). Dat impliceert dat
zij vaak te weinig vanuit het perspectief van
onderwijsonderzoek naar hun eigen onder-
wijspraktijk kijken. Coppola zegt hierover:

Education, I think, is populated by in-
structors who hold ‘beautiful theories’
about teaching, about students, and about
student learning – uncluttered by know-
ledge of what is known experimentally
about education, unaware of how to couple
their understanding of science with de-
signing and assessing learning environ-
ments, without access to a body of know-
ledge about how to promote mastery of the
subject that has been learned by others,
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and unable to translate their work into
forms that are useful for others (Coppola,
2007, p. 1902).

Het uitvoeren van (zelfstudie)onderzoek bin-
nen de eigen praktijk zou deze situatie kun-
nen verbeteren. Als lerarenopleiders zelf
beter op de hoogte zijn van wat er allemaal
komt kijken bij onderzoek doen en het belang
van onderzoek voor hun werk inzien, dan
kunnen ze hun studenten ook beter begelei-
den bij de voorbereiding op dit deel van hun
taak als docent. 

Het bovenstaande vormde de aanleiding
voor het Nederlandse project “Lerarenoplei-
ders onderzoeken hun eigen praktijk”, dat we
tweemaal hebben uitgevoerd. De deelnemen-
de lerarenopleiders van verschillende leraren-
opleidingen hebben elk een jaar lang onder-
zoek uitgevoerd in hun eigen opleidingsprak-
tijk. De auteurs van dit artikel hebben deze
projecten gefaciliteerd en tegelijkertijd onder-
zoek gedaan naar de leerprocessen en kriti-
sche succesfactoren van een dergelijk project. 

In een exploratieve studie (Zwart, Kort-
hagen, & Lunenberg, 2008) naar het eerste
cohort is de bijdrage van zelfstudieonderzoek
aan scholarship, zoals omschreven door Cop-
pola (2007), in kaart gebracht. Deze studie
liet zien dat zelfstudieonderzoek niet alleen
bijdraagt aan scholarship, maar mogelijk ook
aan wat een ‘professionele identiteit’ ge-
noemd zou kunnen worden. Deelnemers aan
het project gaven na afloop aan zich meer le-
rarenopleider (in plaats van leraar) te voelen.
Ze hadden veel geleerd over een onderzoeks-
thema dat voor henzelf en hun praktijk als le-
rarenopleider van belang was. Ze gingen
meer lezen en werden zich bewust van hun
eigen kennis, die door het zelfstudieonder-
zoek gestructureerd en verdiept werd. In de
studie waarover wij hier rapporteren en die
beide cohorten omvat, stonden de volgende
onderzoeksvragen centraal:
1) Welke bijdrage aan scholarship kan op

basis van de rapportages van de participe-
rende lerarenopleiders worden vastge-
steld?

2) Welke bijdrage aan hun professionele
identiteit kan op basis van de rapportages
van de participerende lerarenopleiders
worden vastgesteld?

Alvorens de resultaten van het onderzoek te

bespreken, gaan we in de volgende paragraaf
in op wat we verstaan onder zelfstudieonder-
zoek en lichten we de concepten scholarship
en professionele identiteit nader toe. 

2 Theoretische achtergrond

2.1 Zelfstudie en scholarship
Zelfstudies kunnen worden omschreven als
door lerarenopleiders systematisch uitge-
voerd onderzoek van en reflectie op de eigen
praktijk met als doel die praktijk te verbete-
ren en bij te dragen aan de kennisbasis voor
het opleiden van leraren (Lunenberg & Kort-
hagen, 2004). Zelfstudieonderzoek staat in
de traditie van teacher research, begonnen in
de jaren vijftig van de vorige eeuw (Corey,
1953) en gestimuleerd door, onder andere,
ontwikkelingen op het gebied van actie-
onderzoek (Elliott, 1978; Stenhouse, 1975).
Ook het werk van Schön (1983, 1987) over
de reflective practitioner, waarin aandacht
wordt gevraagd voor knowing-in-action en
de tacit knowledge van professionals heeft
het ontstaan van teacher research beïnvloed.

Een andere ontwikkeling die van invloed
was op het ontstaan van zelfstudieonderzoek
is de opkomst van het constructivisme, vanaf
het midden van de jaren zeventig van de vo-
rige eeuw. Nieuwe theoretische inzichten in
leren en onderwijzen lieten zien dat “telling 
it like it is” (Hamilton & McWilliam, 2001,
p. 23) niet erg productief was. Lerarenoplei-
ders stimuleerden daarom hun studenten tot
reflectie op en onderzoek naar hun handelen.

Het waren deze ontwikkelingen die lera-
renopleiders ertoe aanzetten om ook zelf te
doen wat ze hun studenten voorhielden, na-
melijk reflecteren op en onderzoek doen in
en naar hun eigen praktijk (Russell & Kort-
hagen, 1995). 

Er is echter ook een belangrijk verschil.
Waar leraren zich aanvankelijk richtten op
het verbeteren van de eigen praktijk, heeft
zelfstudieonderzoek van lerarenopleiders zich
van meet af aan ook gericht op het leveren
van een bijdrage aan een kennisbasis voor 
lerarenopleiders (vergelijk Cochran-Smith &
Zeichner, 2005; Cole & Knowles, 2004;
Ponte, 2002; Whitehead, 1988). Om die
reden beschouwt Zeichner zelfstudieonder-



255
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

zoek als “the new scholarship in teacher edu-
cation” (Zeichner, 1999, 2007). De reden
voor deze combinatie is dat, anders dan in
Nederland, lerarenopleiders elders academici
zijn waarvan wordt verwacht dat ze onder-
zoek doen en daarover publiceren. Recente-
lijk zien we overigens ook in teacher research
een vergelijkbare ontwikkeling (Whitehead,
2009).

Door de Carnegie Foundation for the Ad-
vancement of Teaching is een reviewstudie
uitgevoerd naar de historische ontwikkeling
van het begrip scholarship (Boyer, 1990). Op
basis van dat werk schetst Coppola hoe de
term door de geschiedenis heen een ontwik-
keling heeft doorgemaakt. Hij legt de nadruk
op het huidige proceskarakter van scholar-
ship: “(…) it is the process by which we de-
sign and implement good research instead of
bad research” Coppola (2007, p. 1902). In
zijn op de reviewstudie gebaseerde analyse
vat Coppola de vier belangrijkste kenmerken
van scholarship samen als: informed, inten-
tional, impermanent en inheritable. We be-
spreken deze hieronder.

Informed of geïnformeerd wil zeggen dat
de onderzoeker weet wat het probleemgebied
inhoudt, kan zoeken naar relevante literatuur,
eigen onderzoeksvragen kan plaatsen in een
breder kader, en eigen onderzoek inhoudelijk
en methodologisch kan beoordelen op meer-
waarde en beperkingen als het gaat om de ge-
bruikte methoden en de gevonden resultaten.
De onderzoeker begrijpt dat de praktijk van
invloed is op het onderzoeksdesign en vice
versa en heeft daarnaast oog voor de ethische
aspecten van onderzoek doen. Intentional of
intentioneel betekent dat de onderzoeker in
staat is om op een beargumenteerde wijze be-
oogde doelen van een project te relateren aan
gekozen methoden, dat wil zeggen dat hij of
zij kan aangeven waarom verwacht mag wor-
den dat de gekozen methoden tot de beoogde
doelen zullen leiden. Impermanent (in het
Nederlands: ‘doorgaande ontwikkeling’) wil
zeggen dat de onderzoeker zich ervan bewust
is dat bevindingen altijd tentatief zijn en 
gekleurd worden door theoretische perspec-
tieven. Elk antwoord levert nieuwe vragen
op. Inheritable of overdraagbaar, ten slotte,
houdt in dat onderzoekers het eigen onder-
zoek op zo’n manier documenteren dat ande-

ren het kunnen beoordelen zonder dat ze over
de schouder van de onderzoeker mee ge-
keken hebben. Ze maken hun werk transpa-
rant en daarmee navolgbaar en geloofwaar-
dig voor anderen. De kennis die voortkomt
uit de bijdrage van de onderzoeker is zo
weergegeven dat deze kan worden gedeeld,
dat ervan kan worden geleerd en dat er op
kan worden voortgebouwd. 

Wil een zelfstudie aan kwaliteitseisen vol-
doen, dan betekent dat onder andere dat de
onderzoeksvraag voortkomt uit de eigen
praktijk van de onderzoeker, dat er een rela-
tie wordt gelegd met voor het onderzoeks-
onderwerp relevante literatuur, dat de data-
verzameling en data-analyse stap voor stap
worden beschreven (navolgbaarheid) en dat
in de conclusie niet alleen een antwoord
wordt gegeven op de onderzoeksvraag, maar
ook wordt toegelicht waarom de onderzoeks-
resultaten interessant en bruikbaar zijn voor
anderen (voor een uitgebreide beschrij-
ving van kwaliteitscriteria voor zelfstudie-
onderzoek, zie Bullough & Pinnegar, 2001;
LaBoskey, 2004). 

2.2 Professionele identiteit
Uit een reviewstudie door Beijaard, Meijer
en Verloop (2004) naar de professionele
identiteit van leraren kwam naar voren dat in
de meeste studies professionele identiteit niet
gedefinieerd was. In ieder geval ontbreekt
een algemeen aanvaarde definitie, hoewel
vaak verwezen wordt naar Klaassen, Beijaard
en Kelchtermans (1999, p. 377) die het 
begrip omschrijven als “relatief duurzame
opvattingen, reflectiepatronen op het be-
roepsmatige handelen en het bijbehorende
zelfbeeld.” Professionele identiteit kan ook
omschreven worden als de wijze waarop le-
raren hun handelen in relatie met anderen en
in context expliciteren en rechtvaardigen
(Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Coldron
& Smith, 1999). Professionele identiteit is
volgens Conway (2001) niet iets vaststaands,
maar is ingebed in een proces van interpreta-
tie en herinterpretatie. Dat is een voortgaand
proces, dynamisch en niet statisch. Dit sluit
aan bij de opvattingen van Kelchtermans. Hij
verbindt het begrip met ‘zelfverstaan’, dat 
hij procesmatig opvat (Kelchtermans, 1994,
p. 88-90). Hij schrijft:
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The term self-understanding refers to both
the understanding one has of one’s ‘self’
at a certain moment in time (product), as
well as to the fact that this product results
from an ongoing process of making sense
of one’s experiences and their impact on
the ‘self’ (Kelchtermans, 2009, p. 261).

Nias (1996) benadrukt dat het begrip profes-
sionele identiteit van leraren emotionele be-
trokkenheid impliceert. Day verwoordt het
zelfs nog sterker en stelt dat voor een leraar
passie niet kan worden gezien als een “luxury,
a frill, or a quality possessed by just a few 
teachers”, maar als “essential to all good 
teaching” moet worden beschouwd (Day,
2004, p. 11).

Professionele identiteit wordt door een
aantal andere auteurs beschreven als bestaan-
de uit subidentiteiten die min of meer in har-
monie met elkaar kunnen zijn. Hoe centraler
een subidentiteit is, hoe groter de gevolgen
(kosten) van verandering zijn (Connelly &
Clandinin, 1999). 

Een leraar functioneert in verschillende
contexten en relaties. Binnen deze contexten
en relaties wordt van leraren verwacht dat zij
op een persoonlijke wijze professionele ken-
nis en attituden verbinden in hun handelen
(Feiman-Nemser & Floden, 1986). In zijn
oratie werkt Beijaard (2009) dit nader uit aan
de hand van het begrip betekenisgeving. 
Betekenisgeving heeft volgens Beijaard te
maken met nagaan of wat geleerd wordt past
bij wie je wilt worden als lerarenopleider; het
betekent werken aan de integratie van het
persoonlijke en het professionele. Betekenis-
geving leidt dus tot bijstelling of verfijning
van de professionele identiteit. Daarbij helpt
het om de eigen betekenisgeving te bespre-
ken met anderen. 

Professionele identiteit wordt volgens 
Beijaard gekenmerkt door agency, dat wil
zeggen dat professionele identiteit ontwik-
keld wordt door activiteiten die de profes-
sional onderneemt. Agency verwijst naar
daarin zelf initiatieven nemen, verantwoorde-
lijkheid dragen voor het eigen leerproces en
daar sturing aan geven en controle over heb-
ben. In navolging van Korthagen en Lager-
werf (2008) stelt Beijaard (2009) dat leren
voort moet komen uit de eigen behoeften 
en interesses en aan moet sluiten bij de 

eigen kwaliteiten. Agency veronderstelt een
zekere autonomie en de mate waarin dat mo-
gelijk is hangt onder andere af van context-
factoren.

Daarnaast voegt Beijaard (2009) een
nieuwe bouwsteen toe aan de omschrijving
van professionele identiteit, namelijk zelf-
evaluatie. Daaronder verstaat hij een expli-
ciete procedure op basis waarvan iemand een
navolgbaar oordeel over zichzelf geeft. Zelf-
evaluatie is een activiteit die hoort bij profes-
sionals die verantwoordelijkheid dragen voor
hun eigen leerprocessen. Hierbij kunnen
peers een belangrijke meerwaarde hebben. 

De zelfstudie van Lunenberg en Hamilton
(2008) naar hun professionele identiteit als
lerarenopleiders vertoont overeenkomsten
met bovengenoemde studies naar de profes-
sionele identiteit van leraren. In overeen-
stemming met de bevindingen van Beijaard,
Meijer en Verloop (2004) komen zij tot de
conclusie dat hun persoonlijke identiteit is
verbonden met hun persoonlijke ervaringen
en geschiedenis, dat die mede cultureel is 
bepaald, en afhankelijk van de situatie
ge(her)interpreteerd wordt. Zij bespreken te-
vens de verschuiving in de professionele
identiteit van lerarenopleiders die, mede
onder invloed van de self study movement in-
ternationaal plaats lijkt te vinden: van ken-
nisconsument naar – ook – kennisproducent.
Daarmee wordt ook duidelijk dat de begrip-
pen scholarship en professionele identiteit el-
kaar gedeeltelijk overlappen. Wij beschou-
wen scholarship als een specifiek aspect van
professionele identiteit. 

3 Methode

3.1 Participanten
Aan het project hebben twee groepen lera-
renopleiders deelgenomen (cohort 2007: 5
deelnemers; cohort 2008: 5 deelnemers). Eén
van de deelnemers aan de tweede cohort was
een jonge, beginnende opleider. Deze jonge
deelnemer constateerde al snel dat het doen
van een zelfstudieonderzoek een te zware be-
lasting was in deze fase van zijn ontwikke-
ling en hij stopte met zijn zelfstudieonder-
zoek. We hebben hem in dit onderzoek verder
buiten beschouwing gelaten. De overige negen
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deelnemers (vijf vrouwen, vier mannen)
waren niet alleen ervaren lerarenopleiders,
maar zij brachten ook de nodige levens-
ervaring mee (leeftijd tussen 40 en 57 jaar).
In Tabel 1 is van hen (een gefingeerde) naam,
leeftijd en vak weergegeven. Daarnaast is te
zien welke onderzoeksvragen door deze deel-
nemers geformuleerd zijn. 

Eén van de deelnemers, Ron, was ge-
promoveerd; de onderzoekservaring van de 
overigen was beperkt. Hun kennis van onder-
zoek doen was gebaseerd op hun eigen erva-
ring als student bij het schrijven van een
scriptie (voor velen erg lang geleden) of op

de ervaringen met het begeleiden van hun
studenten bij praktijkonderzoek. Allen gaven
zich vrijwillig en uit belangstelling op voor
deelname aan het project. Ze wilden onder-
zoek beter leren integreren in hun werk, zelf
(beter) onderzoek leren doen om zo ook on-
derzoek van hun studenten beter te leren be-
geleiden, of preciezer achterhalen wat hun
bijdrage aan het leren van hun studenten was.
De volgende citaten uit de intake-interviews
illustreren dit.

Het inbrengen van onderzoek binnen het
hbo wordt gestimuleerd en dat vind ik ook
leuk, maar ik ben de onderzoeker nog

Tabel 1

Achtergrondinformatie participanten
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niet. Dat wil ik wel leren. Verder wil ik
ook goed weten wat ik doe. Je moet als
goede opleider (als professional) kunnen
kiezen uit handelingsalternatieven: ik wil
dit om die redenen wel en om die redenen
niet en daar wil ik meer grip op krijgen.

en
We maken vaak mee dat cursisten zo te-
vreden zijn en zoveel hebben geleerd en
de vraag die dan bij mij optreedt, is wat is
dat dan precies wat je hebt geleerd en
wanneer heb je dat geleerd, waar komt dat
door? Ik wil proberen daar de vinger ach-
ter te krijgen, maar ook wil ik zo’n onder-
zoekstraject weer eens doorlopen en daar
ook de tijd voor krijgen.

3.2 Vormgeving van het project
Binnen de zelfstudiewereld staat samenwer-
king hoog in het vaandel. Over collaborative
self-studies, self-study communities en colla-
borative studies of teaching practices zijn
verscheidene studies verschenen (Miller,
East, Fitzgerald, Heston, & Veenstra 2002;
Schuck & Aubusson, 2006). Naar begeleid
zelfstudieonderzoek doen is echter nauwe-
lijks onderzoek gedaan (Zwart, Korthagen, &
Lunenberg, 2008). Een uitzondering is de
studie van Hoban (2007) over “Creating a
self-study group”. Mede gebaseerd op zijn
studie, hebben we in het project “Leraren-
opleiders onderzoeken hun eigen praktijk” de
volgende elementen geïntegreerd:
• Intake-interviews met elk van de deelne-

mers. Doelen van deze interviews waren
om aanvullende informatie te geven over
het project, te bespreken welke voor een
onderzoek interessante problemen, uitda-
gingen of fascinaties de deelnemer ervaart
in de eigen dagelijkse praktijk en om zijn
of haar verwachtingen van het project in
kaart te brengen. Het interview werd afge-
sloten met een eerste verkenning van een
mogelijk onderzoeksonderwerp.

• Groepsbijeenkomsten. Het project omvat-
te acht groepsbijeenkomsten die elk drie
hoofdonderdelen hadden: 1) begeleide re-
flectie op wat goed ging in het onderzoek
en op de eigen persoonlijke kwaliteiten
die daarin naar voren kwamen, en op de
(persoonlijke) blokkades die optraden; 
2) geven van informatie over de verschil-

lende onderzoeksfasen; 3) discussie over,
werken aan en ondersteunen van de indi-
viduele onderzoeken. Terwijl in de eerste
bijeenkomsten het tweede onderdeel veel
aandacht kreeg, verschoof in de latere bij-
eenkomsten de nadruk naar onderzoeks-
presentaties door de deelnemers en be-
spreking daarvan.

• Internationale input. Tijdens de bijeen-
komsten is gezocht naar manieren om te
benadrukken dat de deelnemers deel uit-
maken van een internationale community
van zelfstudieonderzoekers. Experts op
het gebied van zelfstudieonderzoek heb-
ben de deelnemers bij de start van het pro-
ject een boodschap gestuurd, waarin zij
welkom werden geheten in de zelfstudie-
community en hen werd verzekerd dat het
proces waaraan zij begonnen de moeite
waard zou zijn. Vlaamse universitaire col-
lega’s werden bereid gevonden de con-
ceptartikelen van de deelnemers te be-
commentariëren.

• Individuele ondersteuning van de deel-
nemers tijdens bilaterale ontmoetingen en
door middel van e-mailcontact. Het initia-
tief voor individuele ondersteuning kon
liggen bij de deelnemers, maar ook rea-
geerden de begeleiders op digitale log-
boeken die de deelnemers bijhielden ter
ondersteuning van hun eigen leerproces.
De inhoud van de ondersteuning volgde
de ontwikkeling van de zelfstudies.

• Exitinterviews. De focus hiervan was een
evaluatie van het proces van zelfstudie-
onderzoek doen. Samen met de deelne-
mers werd hun eigen professionele ont-
wikkeling in kaart gebracht. Tegelijkertijd
was het exitinterview een afsluitend re-
flectief moment voor de lerarenopleiders
die aan het project deelnamen. 

3.3 Dataverzameling
Om de onderzoeksvraag te beantwoorden,
hebben we van drie databronnen gebruik ge-
maakt (multiple data collection; zie Merriam,
1998):
1) Digitale logboeken. Gedurende het jaar

schreven de deelnemers logboeken over
hun eigen ontwikkeling als (zelfstudie)on-
derzoeker en stuurden die per e-mail naar
de begeleiders op. Zij legden daarin ook
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vast welke factoren en gebeurtenissen hun
ontwikkeling beïnvloedden. De logboe-
ken waren semigestructureerd door mid-
del van enkele leidende vragen, bijvoor-
beeld: “Als je terugkijkt op de afgelopen
drie weken, wat heeft het werken aan je
zelfstudieonderzoek je dan opgeleverd?”,
“Wat stimuleerde je voortgang en wat be-
lemmerde je voortgang?”, en “Wat zijn je
plannen voor de komende weken en welke
ondersteuning heb je daarbij nodig?” Ge-
middeld stuurden de deelnemers ons in
een jaar negen maal een uitgewerkt log-
boek.

2) Semigestructureerde exitinterviews. Met
elk van de deelnemers werd direct na de
afsluiting van het project een exitinter-
view gehouden, dat op video werd opge-
nomen. Het doel van het interview was
om samen met de deelnemers hun ontwik-
kelingen in kaart te brengen. Om het ge-
heugen van de deelnemers op te frissen,
vroegen we hen tevoren hun digitale log-
boeken opnieuw te lezen en naar patronen
te zoeken. Het interview was gebaseerd
op zowel de beschreven ontwikkelingen
in de logboeken als op videofragmenten
uit een intake-interview dat een jaar eer-
der bij alle deelnemers was afgenomen.
Voorbeeldvragen uit het intake-interview
zijn: “Hoe ben je lerarenopleider gewor-
den?”, “Wat is karakteristiek voor jouw
werk als lerarenopleider?”, “Welke aspec-
ten van je werk fascineren je; welke vind
je lastig?”, “Wat is jouw motivatie om
deel te nemen aan dit project?”, “Wat lijkt
je interessant, wat moeilijk aan onderzoek
doen?”, en “Wat moet het onderzoek je
opleveren?” In het exitinterview stelden
we dezelfde vragen weer en vervolgens
lieten we fragmenten uit het intake-inter-
view zien en werd de deelnemers ge-
vraagd te reflecteren op het antwoord dat
ze in het intake-interview hadden gegeven. 

3) Follow-upvragenlijsten. Na afronding van
het project is na zes maanden en na acht-
tien maanden naar alle deelnemers een
follow-upvragenlijst gestuurd. Voorbeeld-
vragen zijn: “Werkt de deelname aan het
project door in je dagelijks werk? Zo ja,
waar zie je dat aan? Zo nee, waarom denk
je dat dit zo is?”, “Voel je je nu meer 

onderzoeker dan voorafgaand aan deel-
name?”, en “Ondervind je in je organi-
satie waardering voor je deelname?” Alle
negen deelnemers hebben de follow-up-
vragenlijst tweemaal beantwoord.

Een kanttekening is hier op zijn plaats. Het
gegeven dat de onderzoekers in dit project te-
vens begeleiders ervan waren, heeft het ver-
loop van het project grotendeels bepaald en
zal ook de data beïnvloed hebben. Wellicht
hebben de deelnemers zich in hun rapporta-
ges soms gericht op onze verwachtingen of
kritiek voor zich gehouden, ondanks dat we
daar zeer uitdrukkelijk om gevraagd hebben.
In dit artikel zullen we daarom bij de presen-
tatie van de resultaten aangeven waar wij ex-
pliciet hebben gestuurd. Ook komen wij in de
conclusies terug op de vraag naar de invloed
van onze dubbelrol op de interpretatie van de
data.

3.4 Data-analyse
Ten behoeve van de data-analyse zijn de ge-
gevens van beide cohorten (2007 en 2008)
samengevoegd. De beantwoording van de
eerste onderzoeksvraag (betreffende scho-
larship) is gebaseerd op een theoriegestuurde
data-analyse, die ook in de eerder genoemde
exploratieve studie was gebruikt. De in para-
graaf 2 onderscheiden kenmerken van scho-
larship zijn daarbij gebruikt als categorieën
waarin per deelnemer de data werden ge-
scoord (ja/nee) door twee onderzoekers. Er
bleek tussen de onderzoekers overeenstem-
ming te zijn in de scores. Vervolgens is ge-
zocht naar patronen in de verandering van de
deelnemers op de vier kenmerken en zijn ook
deze patronen besproken door de onderzoe-
kers.

Om te komen tot een antwoord op de
tweede onderzoeksvraag hebben we gebruik
gemaakt van de grounded theory-benadering
en triangulatie van bronnen en onderzoekers
(Patton, 2002; Strauss & Corbin, 1998; Yin,
1994). We hebben daarvoor gekozen, omdat
– zoals toegelicht in de vorige paragraaf – er
nog onduidelijkheid bestaat over het concept
professionele identiteit. We hebben de vol-
gende procedure gehanteerd. In de uitspra-
ken van de lerarenopleiders, in de digitale
logboeken, de interviews en de follow-up-
vragenlijsten hebben twee onderzoekers 
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onafhankelijk van elkaar uitspraken geïdenti-
ficeerd die verwijzen naar uitspraken waar-
mee de lerarenopleiders hun zelfbeeld of een
ontwikkeling daarin beschrijven, zoals “Ik
zie mezelf nu als ….”, “Ik voel me ….”, “Ik
ben meer …”, en “Ik ga nu anders om
met…..”. Het begrip professioneel zelfver-
staan is hierbij gebruikt als sensitizing con-
cept. De uitkomsten zijn vergeleken en (de
slechts geringe) zijn verschillen besproken
tot overeenstemming werd bereikt. Vervol-
gens is ook hier gezocht naar patronen. Dat
heeft geleid tot een ordening van de uitspra-
ken in vier clusters (gegroeid zelfvertrouwen,
meer vertrouwdheid met theorie, leren wisse-
len van perspectief en rol, ontwikkeling in re-
latie tot anderen). 

4 Resultaten

4.1 Scholarship
Voordat we de vier kenmerken van scholar-
ship één voor één gebruiken voor de beant-
woording van onze eerste onderzoeksvraag,
laten we in Tabel 2 de frequentiescore zien
voor elk van deze vier kenmerken.

Geïnformeerd
Deelnemers bleken goed in staat om voor
hun praktijk en henzelf relevante onder-
zoeksthema’s te kiezen. Dat leverde hen een
focus op voor het zoeken en bestuderen van
literatuur, wat er vervolgens toe leidde dat ze
hun eigen onderzoeksvraag in een breder
kader konden plaatsen. In aanmerking ne-
mend dat het merendeel van de deelnemers
aan het zelfstudieproject bestond uit leraren-
opleiders van de universitaire lerarenoplei-
ding, academici dus, is het opvallend te noe-
men dat ze voorafgaande aan het traject 

eigenlijk nauwelijks aan het lezen van litera-
tuur toekwamen en/of niet goed wisten wat
ze dan met die literatuur aanmoesten: “Op
een gegeven moment schreef een van de be-
geleiders ‘ik ben wel benieuwd naar je theo-
retisch kader’ en daar schrok ik van omdat ik
dat nog een stap te ver vond”. Begeleid wor-
den bij de keuze van literatuur en het lezen
ervan met de eigen onderzoeksvraag als lei-
draad leidde er volgens de deelnemers toe dat
het lezen van artikelen een regulier onderdeel
werd van hun werk en dat bestaande theorie
hen zelfs begon te fascineren. Ze vergeleken
hun eigen bevindingen met theorie, konden
daardoor de betekenis van hun bevindingen
onderbouwen of plaatsten op basis van hun
bevindingen een kanttekening bij de theorie.
Belangrijk blijkt daarbij te zijn dat deelname
aan het project niet alleen ruimte biedt om li-
teratuur te bestuderen, maar daaraan ook
richting geeft: er is een concrete inhoudelijke
aanleiding en die geeft een focus voor het
kiezen van relevante literatuur. De volgende
citaten laten dit zien: “Artikelen lezen. (…)
Het is goed om te lezen hoe complex leraren
opleiden is. En bovendien geeft het een goed
gevoel om een theoretische onderbouwing
voor je eigen vage ideeën te vinden” [Karen,
logboek]. En:

Ik heb nu een focus, een mooi aankno-
pingspunt en dat maakt het makkelijker
om mijn eigen vakliteratuur bij te houden.
Het is veel makkelijker om uit de veelheid
van mogelijkheden te selecteren en daar-
door ook verdieping aan te brengen in
plaats van verbreding en dat maakt m’n
werk beter. (…) Passend daarbij is het
idee van conceptual change; dat vond ik
echt een eye-opener dat je op zo’n manier
goed die dingen die ik altijd al had gezien
in mijn cursus, kan benoemen en verkla-
ren [Ron, exitinterview].

De focus op een zelfgekozen onderwerp
blijkt het construeren van nieuwe kennis te
ondersteunen, omdat er gemakkelijker een
verbinding kan worden gelegd tussen eigen
fascinatie of (nog vage) ideeën en literatuur
(Krol & LaBoskey, 1996). De nieuwe kennis
krijgt daardoor betekenis. Bovendien onder-
steunden wij, als begeleiders, het zoekproces
naar literatuur. Altijd kon een van ons drieën
wel een suggestie voor bij het onderzoeks-

Tabel 2

Frequentie van de kenmerken van scholarship
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thema passende literatuur aandragen.
Ook het leren benutten van de rijke infor-

matiebronnen (zoals hun studenten, port-
folio’s van studenten, evaluatiegegevens) die
lerarenopleiders in hun normale werkomge-
ving hebben, wordt door alle deelnemers ge-
zien als meerwaarde. Zo geven Ben en Karen
bijvoorbeeld aan dat het onderzoek hen in-
zicht heeft gegeven in wat hun studenten den-
ken en vinden. Ze zeggen er dit over: “Het in-
terviewen leverde mij een precies beeld op
van wat er in mijn lessen gebeurd was en dat
was soms wat anders dan ik in mijn blote her-
innering, zonder opname, in mijn hoofd had”
[Ben, exitinterview]. En: “Ik weet nu meer
over het leerproces van mijn studenten. Ik
wist er al veel over, maar nu weet ik ook wat
de literatuur erover zegt. Bovendien weet ik
meer over hoe de studenten tegen mij als do-
cent aankijken” [Karen, exitinterview].

De toegenomen geïnformeerdheid betreft
niet alleen de inhoud van de onderzoeken van
de deelnemers, maar ook het proces van on-
derzoek doen. De deelnemers beschrijven dit
in termen van het ontdekken wat het betekent
om onderzoeker te zijn en wat hen daarin wel
of niet bevalt.

Anneke schrijft in twee achtereenvolgen-
de logboeken daarover het volgende: “On-
derzoek doen vergt organisatorisch talent en
uithoudingsvermogen. Ik vond het veel
gedoe om de enquêtes binnen te krijgen. De
flow ging er geheel uit” [Anneke, logboek],
en “Het afnemen van interviews is wel mijn
ding. Ik ben tevreden over de houding die ik
aanneem, rust, doorvragen, etc.” [Anneke,
logboek].

De deelnemers leren dat onderzoek doen
impliceert dat je op heldere en systematische
wijze de data presenteert. Een belangrijke sti-
mulans hierbij bleek dat wij al in een relatief
vroeg stadium van de deelnemers verwachten
dat zij een presentatie voor elkaar en de be-
geleiders verzorgden. Die presentatie hielp
hen de stap te maken van kennisconsument
naar kennisproducent (Lunenberg & Hamil-
ton, 2008). Karlijn doet daarvan in haar log-
boek als volgt verslag:

Omdat ik een presentatie moest voorbe-
reiden, moest ik voor mezelf een structuur
aanbrengen in alles wat ik tot nu toe heb
gedaan. Ik moest de kern halen uit de ge-

vonden literatuur, de analyse van het
beeldmateriaal, de uitkomsten van de vra-
genlijst en dat koppelen aan de onder-
zoeksvraag. Dat was heel nuttig voor mij
[Karlijn, logboek]. 

Het is opvallend dat het omslagpunt dikwijls
samengaat met de constatering dat onderzoek
doen om overleg en debat vraagt. Hieronder
een voorbeeld uit Anneke’s logboek, dat dit
goed illustreert.

Ik heb zicht gekregen op de rijkdom van
de data. Door samen met Mieke een aan-
tal interviewfragmenten te bekijken ben ik
anders gaan kijken, heb ik de rijkdom van
het materiaal ingezien. Samen hebben we
een patroon kunnen ontdekken in de the-
ma’s die langskomen tijden de gesprek-
ken, een rode draad kunnen destilleren.
Dit kun je niet in je eentje, daarvan ben ik
overtuigd geraakt [Anneke, logboek]. 

En in het exitinterview benadrukt Kitty dat ze
heeft geleerd dat vaardig worden in onder-
zoek doen het verrichten van degelijk en
soms tijdrovend handwerk betekent: “Ik ben
veel verder gekomen in het onderzoek doen.
(…) Ik weet meer van onderzoeksvaardig-
heden. De ambachtelijke kant van het onder-
zoek doen” [Kitty, exitinterview].

Eén van de deelnemers, Fiona, was terug-
houdender over haar onderzoek. Zij is scep-
tisch over de relatie tussen de praktijk en haar
onderzoek. Zij ervaart een grote spanning
tussen wat ze als lerarenopleider/onderzoeker
zou willen doen en de realiteit van de context
die de lerarenopleiding biedt:

Ik heb veel gelezen en ik weet nu hoe mijn
studenten denken over inspiratie. Ik ben
benieuwd of ik dit kan benutten in mijn
praktijk. Op dit punt zou ik wel een posi-
tieve impuls kunnen gebruiken. Het werk
van alledag is zo overheersend en idealen
zijn soms zo ver weg [Fiona, logboek].

Ook het proces van onderzoek doen valt haar
zwaar: “Ik weet niet of ik door moet gaan of
moet stoppen (…), of ik wel in staat ben een
instrument te ontwikkelen. Het benauwt me
dat het zo precies moet zijn” [Fiona, log-
boek].

Fiona besluit in deze fase, na een intensief
gesprek met ons, te stoppen met haar zelfstu-
dieonderzoek. In haar geval leidt verdere
geïnformeerdheid tot het expliciet worden
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van gevoelens en emoties van onzekerheid.
Zij vraagt zich af of onderzoek doen wel bij
haar past. Het zal duidelijk zijn dat het proces
dat Fiona doormaakt, verder reikt dan de ont-
wikkeling van scholarship, het raakt haar
professionele identiteit. We komen daar nog
op terug.

Intentioneel
Voor de deelnemers was het bij het begin van
het traject niet heel duidelijk wat de keuze
van een onderzoeksdoel betekent voor de te
kiezen onderzoeksmethode; als begeleiders
hebben wij bij deze keuzes een belangrijke
rol gespeeld. Omdat het voor alle deelnemers
belangrijk was dat hun onderzoek zou bijdra-
gen aan een verhoging van hun kwaliteit als
lerarenopleider, konden we er vaak op wijzen
dat data in hun opleidingspraktijk dikwijls
voor het grijpen lagen. 

Onze bemoeienis lijkt er mede toe bijge-
dragen te hebben dat in de logboeken van en
interviews met de opleiders een reflectie op
of argumentatie met betrekking tot de relatie
tussen de doelen van het onderzoek en de ge-
kozen methoden nauwelijks als thema aan de
orde komt. 

Alleen Ron, als meer ervaren onderzoe-
ker, besteedt aandacht aan dit thema en gaat
in zijn logboeken in op de pro’s en contra’s
van kleinschalig, praktijknabij onderzoek.
Hij moest wennen aan het idee van zelfstudie
en vergeleek het aanvankelijk steeds met
meer ‘gebruikelijke’ vormen van onderzoek.
Langzamerhand begon ook hij echter de
meerwaarde van zelfstudieonderzoek in te
zien. Het fragment hieronder laat zijn reflec-
tie op zelfstudie als onderzoeksvorm zien. 

Ik ben er nu ook echt achter dat wij als op-
leiders heel veel te vertellen hebben. En
dat het nut heeft en belangrijk genoeg is
om het op te schrijven. Dat vind ik ook
een les van X [een buitenlandse expert die
wij bij het project betrokken]: op het mo-
ment dat je het groter gaat maken, op een
hoog abstractieniveau, dan ben je meteen
alle betekenis kwijt. (…) Wij opleiders
weten heel veel, hebben veel data op de
plank liggen, veel kennis en vragen en be-
seffen vaak niet hoe nuttig en belangrijk
dat kan zijn voor anderen en hoe nuttig het
is om die vragen eens te formuleren en uit

te werken en die data eens op een rijtje te
zetten. Het zelfstudietraject helpt je en
dwingt je ook gewoon om dat te doen”
[Ron, exitinterview].

Doorgaande ontwikkeling
De deelnemers aan het project werden zich er
in de loop van het project steeds meer van be-
wust dat elk antwoord weer nieuwe vragen
oplevert. Met name bij de stap van lezen en
data verzamelen naar gaan schrijven werd dit
expliciet, zoals de volgende uitspraken laten
zien: 

Ik ben volop aan het schrijven en tegelij-
kertijd theorie aan het lezen over mijn 
onderwerp. Ik heb het gevoel dat ik nog
meer moet lezen, maar zoals Rosanne,
Mieke en Fred aangeven, een onderzoek
is nooit af, maar er moet wel een product
op tafel komen: het artikel! [Karlijn, log-
boek].

En: “Ik heb ook geleerd dat ik de honger naar
het lezen van relevante literatuur op een ge-
geven moment niet meer moet willen stillen.
Dan is het gewoon even genoeg en moet je
een volgende stap zetten” [Anneke, logboek].

Ook bij het verbinden van onderzoeks-
resultaten met de eigen praktijk bleek dat een
zelfstudieonderzoek geen definitieve oplos-
singen biedt, maar het begin kan zijn van een
verdere ontwikkeling. Een illustratie daarvan
vormt de volgende uitspraak. 

Ik verander nog steeds. Het blijft lastig
om ervaringen van studenten goed te be-
nutten, maar ik word steeds beter in het
herkennen wat belangrijk is. Ik weet niet
zeker of ik altijd de goede vragen stel,
maar ik herken wat er gebeurt en dat biedt
mij, als lerarenopleider, mogelijkheden
[Kitty, exitinterview].

En: 
Wat mij de zelfstudie heeft opgeleverd 
is dat het goed is om te doen omdat het
onderzoek een heipaal heeft geslagen, er-
gens de diepte in kunnen gaan, waardoor,
ja, het hele bouwwerk van wat ik doe ste-
viger staat [André, exitinterview].

Groeiend zelfvertrouwen als onderzoeker en
meer vertrouwdheid met theorie leidde soms
tot het inzicht dat ook bestaande theorie aan
kritiek onderhevig kan zijn en verder ontwik-
keld kan worden. Karlijn analyseerde haar
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data aan de hand van vier metaforen, die ze
aan bestaande theorie ontleende en kwam tot
de conclusie dat haar praktijk daardoor niet
geheel gedekt werd. Dat leidde voor Karlijn
tot een nieuw inzicht, zoals blijkt uit het vol-
gende citaat: “Voor wat betreft het analyseren
van data aan de hand van metaforen, betekent
dit voor mij dat ik er zelf een vijfde metafoor
bij bedenk” [Karlijn, logboek].

De toenemende bewustwording van ont-
wikkeling als een doorgaand proces, leidde
ook tot attitudeverandering. Ron verwoordt
dat zo:

Tijdens het traject moest je voor je eigen
onderzoek de ruimte nemen om na te den-
ken, te lezen, dingen op te schrijven. (…)
Het is door het traject wat meer een atti-
tude geworden die door blijft werken: je
de vrijheid permitteren te lezen, vragen te
formuleren, te denken en dingen te docu-
menteren [Ron, follow-up na 6 maanden].

Uit de antwoorden op de follow-upvragen-
lijsten blijkt ook dat door de deelname aan het
project de deelnemers zich bewust zijn ge-
worden van de rijke mogelijkheden voor on-
derzoek doen in de eigen praktijk en daar ge-
bruik van maken voor verdere ontwikkeling:

Het is het gevoel dat onderzoek voor het
oprapen ligt. Bijvoorbeeld aan mijn voe-
ten ligt nu een stapel werkstukken van
leerlingen over wat ze geleerd hebben.
(…) Daar wil ik met de collega met wie ik
het heb gedaan naar kijken en met de
groep leerlingen (…). En – dat heb ik dan
weer van jullie geleerd – dat gesprek
neem ik op video op [Ben, follow-up na 6
maanden].

De antwoorden van acht van de deelnemers
op de follow-upvragenlijsten laten zien dat
de deelname aan het project stimuleert tot
een doorgaande ontwikkeling. Voor Fiona
was dat niet het geval. Ze kijken vaker met
een onderzoeksblik naar hun praktijk, lezen
meer theorie, hebben oog voor data die voor
het oprapen ligt, en blijven, zoals we hier-
onder zullen zien, schrijven. 

Opvallend bij dit kenmerk van scholar-
ship is dat de zelfstudiebenadering ertoe leidt
dat de deelnemers de noties van tijdelijkheid
van bevindingen, en van voortdurende ont-
wikkeling van onderwijs direct verbinden
aan hun eigen leren en ontwikkeling. Daar-

mee wordt een brug geslagen naar de ont-
wikkeling van een eigen professionele identi-
teit, zoals we die in de volgende paragraaf
zullen bespreken. Iets minder duidelijk komt
uit de data naar voren dat de deelnemers zich
ervan bewust zijn hoe de keuze van (theoreti-
sche) perspectieven hun bevindingen kleurt. 

Overdraagbaar
De verworven kennis werkt door in de prak-
tijk van de deelnemers, wordt gedeeld met
collega’s en gepresenteerd en gepubliceerd
voor een breder forum. Karen zegt over de
doorwerking in haar praktijk:

Een van de uitkomsten van mijn onder-
zoek was dat mijn studenten niet erg en-
thousiast waren over de wijze waarop ik
samenwerking organiseerde, dus nu geef
ik dit meer aandacht en bespreek ook 
met mijn studenten hoe je samenwerking
productief en betekenisvol kunt maken
[Karen, exitinterview].

Ook Ronald is expliciet over de opbrengsten
van het onderzoek voor hun praktijk; hij er-
vaart dat hij beter in staat zijn om te kiezen
wanneer welke stof aan te bieden aan hun
studenten: “Ik ben meer in staat om keuzes te
maken, om niet alles tegelijk te willen aan-
bieden, maar rust te geven en de kans om het
geleerde te laten bezinken en ermee te kun-
nen oefenen” [Ronald, logboek].

Het zelfstudieonderzoek helpt de deel-
nemers dus om wat ze vermoeden te verhel-
deren, vage noties te onderbouwen, taal te
verwerven voor wat er in hun praktijk ge-
beurt en daarvan ook gebruik te maken in
deze praktijk. Kitty formuleert dat kort en
krachtig in haar logboek: “Ik kan beter expli-
ciet maken waarom ik dingen doe zoals ik ze
doe, het teach as you preach-principe”[Kitty,
logboek].

Ook hebben de deelnemers presentaties
gegeven binnen hun eigen opleiding en daar-
bij betrokken scholen. Karlijn bijvoorbeeld
schrijft in één van haar laatste logboeken: “Ik
heb verschillende presentaties gegeven over
mijn zelfstudie. In de Veldadviesgroep [15
rectoren van universitaire praktijkscholen]
heb ik verteld hoe de leergemeenschap heeft
gewerkt en hoe ik hierover onderzoek doe.
De rectoren vonden het interessant” [Karlijn,
logboek]. Ron benadrukt eveneens het belang
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van presentaties in eigen kring: “De presen-
tatie die ik heb gehouden in een vergadering
met collega-opleiders heeft Y (mijn leiding-
gevende) enthousiast gemaakt. Ook andere
collega’s vonden het interessant. Heeft me
opgeleverd dat er vervolgonderzoek mag
komen” [Ron, follow-up na 6 maanden].

Naast presentaties in eigen kring hebben
de deelnemers hun onderzoeksbevingen ook
overdraagbaar gemaakt voor een bredere
kring. In deze fase kwam ook nadrukkelijk
aan de orde dat overdraagbaar onder andere
betekent dat het eigen onderzoek op een der-
gelijke manier gedocumenteerd wordt dat het
transparant, navolgbaar en geloofwaardig
voor anderen is.

Acht van de negen deelnemers hebben het
traject afgerond met een paper die door een
externe expert van commentaar is voorzien.
Van vier deelnemers van de eerste cohort is
inmiddels een publicatie verschenen. Daar-
naast zijn door deelnemers van beide cohorten
presentaties verzorgd op VELON-congressen
(2008, 2009) en op een VELON-werkgroe-
pendag in 2008). Ook hebben deelnemers
een presentatie gegeven op de “International
Conference on Self-Study of Teacher Educa-
tors’ Practices” in 2008. 

Deze presentatie heeft geleid tot een uit-
nodiging voor een bijdrage aan een thema-
nummer voor een wetenschappelijk tijd-
schrift. Ook andere deelnemers gaan door
met het delen van bevindingen: er zijn inmid-
dels nog enkele artikelen aan vakbladen aan-
geboden en proposals voor internationale
conferenties ingediend en geaccepteerd. 

De bevindingen voor dit kenmerk van
scholarship laten zien dat de deelnemers zich
een taal hebben eigen gemaakt waarin ze hun
kennis publiekelijk delen. Ervaringsverhalen
zijn onderbouwde, geschreven teksten ge-
worden. Clandinin en Connelly (2000) be-
noemen deze overgang als een transitie van
praktijktekst naar onderzoekstekst. 

De vier kenmerken van scholarship over-
ziend, concluderen wij dat vrijwel alle deel-
nemers meer scholars zijn geworden, het-
geen ons van essentieel belang lijkt voor het
beroep van lerarenopleider. Het onderstaande
fragment uit een logboek van Karlijn illustreert
dit: 

Ik heb ontdekt dat ik het doen van onder-
zoek leuk vindt! Het lukt steeds beter om
met een onderzoeksmatige blik ter plekke
(bijvoorbeeld tijdens mentorbijeenkom-
sten) of meer achteraf een situatie te be-
zien. Ik ben me ervan bewust dat ik nu kan
overschakelen van opleider naar onder-
zoeker en vice versa [Karlijn, logboek].

De deelnemers zijn niet alleen gegroeid als
kennisconsumenten, maar zijn ook kennis-
producenten geworden, volgens Lunenberg
en Hamilton (2008) kenmerkend voor de pro-
fessionele identiteit van lerarenopleiders. Op
die professionele identiteit gaan we nu nader
in.

4.2 Professionele identiteit
Zoals hierboven aangegeven, vatten we het
begrip professionele identiteit op als meer
omvattend dan scholarship en is het geopera-
tionaliseerd door te zoeken naar uitspraken
die betrekking hebben op het professioneel
zelfverstaan van de deelnemers. Een eerste
opbrengst met betrekking tot de professionele
identiteit die naar voren komt uit de analyse
van de logboeken, exitinterviews en follow-
upvragenlijsten is een gegroeid zelfvertrouwen.
Daarbij valt onder andere op dat de deel-
nemers zich nadrukkelijk presenteren als le-
rarenopleider (in plaats van docent) en daar-
bij een verschil aangeven met de periode
voor het project. Ben doet dit heel expliciet:

Ik ben meer dan een ‘docent-plus’ gewor-
den (…). Ik heb het gevoel dat ik dit jaar
lerarenopleider ben geworden (..) door de
zelfstudie. Ik heb contact gelegd met an-
dere lerarenopleiders. Zij zijn een spiegel
voor me; ik heb het gevoel ontwikkeld dat
ik er bij hoor. Ik weet nu dat er een ge-
meenschappelijk basis is die we allemaal
als startpunt gebruiken [Ben, exitinterview].

Ook Karen rapporteert meer zelfbewustzijn
als opleider:

Ik weet veel meer over mezelf. Er is geen
reden om bescheiden te zijn. Ik mag mijn
eigen kennis erkennen en die delen met
mijn studenten omdat ze dat fijn vinden.
En ik mag mezelf ook toestaan om be-
paalde zaken achterwege te laten [Karen,
exitinterview].

Maar ook het zelfvertrouwen als onderzoeker
is gegroeid: “Mijn zelfvertrouwen is ge-
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groeid: ik kan dit. Ik ben helder, ik kan data
analyseren. Ik heb mijn schrijfangst over-
wonnen door te ervaren dat iedereen 24 ver-
sies schrijft” [Karen, exitinterview]. 

Bij alle deelnemers zien we dat zij hun
professionele identiteit (her)interpreteren
(Conway, 2001). Dat geldt ook, zij het in
meer negatieve zin, voor Fiona. Zoals we in
de vorige paragraaf zagen, ervaart zij geen
verbinding met haar praktijk en benauwt de
nauwkeurigheid, die onderzoek met zich
meebrengt, haar. Zij stopt dan ook met haar
zelfstudie. In het exitinterview zegt zij: 

Jullie vroegen ons altijd waar we mee
worstelden en dat veronderstelt dat wor-
stelen betekent dat je aan het leren bent.
Maar ik wil niet worstelen. Ik probeer 
dingen uit en gebruik wat werkt. Voor mij
geen geworstel; dat is te zwaar voor mij
[Fiona, exitinterview].

Fiona komt tot de conclusie dat onderzoek
doen niet haar manier van leren is. Dat heeft
consequenties voor haar (sub)identiteit als
onderzoeker en dat roept emoties op.

Voor de overige acht deelnemers lijkt het
vertrouwder worden met theorie een tweede
opbrengst te zijn; een opbrengst die nauw ge-
lieerd is aan het kenmerk geïnformeerdheid
van scholarship. In het kader van professio-
nele identiteit viel ons echter vooral op dat
het ‘genieten van theorie’ was toegenomen.
Enkele illustraties:

Ik dacht altijd ik ben een doener en die
academische vaardigheden en zo, dat is
niets voor mij, ik las wel veel maar het
kwam dan niet aan of zo, maar laatst
kreeg ik van een van de begeleiders nog
weer een rapport over professionaliseren
van docenten en nu dacht ik op een avond
van dat ga ik gewoon lezen en ik vond het
zo leuk, het voelde gewoon als een ont-
spanning nu [Karlijn, logboek].

En: “In vergelijking met een jaar geleden is
theorie nu ineens veel belangrijker geworden.
(…) Ik ben meer met theorie bezig. Ik merk
dat ik het vooral leuk vind om de theorie in te
duiken” [André, exitinterview ].

Interessant is dat de deelnemers aangeven
dat door deelname aan het project hun hori-
zon is verbreed en dat zij beter in staat zijn
van perspectief of rol te wisselen. Dat is een
derde opbrengst die uit onze analyse naar

voren komt als het gaat om professionele
identiteit. Voor Anneke betekent dit een ver-
andering van focus in het werk als leraren-
opleider, zoals het volgende fragment laten
zien: “Mijn perspectief is veranderd. Ik denk
niet meer vanuit de opleiding, maar vanuit de
student” [Anneke, follow-up na 6 maanden].

Een vierde opbrengst die uit onze analyse
naar voren komt, is het inzicht bij de deelne-
mers dat de ontwikkeling van professionele
identiteit iets is wat gebeurt in relatie tot 
anderen. In logboeken en exitinterviews mer-
ken de acht deelnemers die hun zelfstudie-
onderzoek met een paper hebben afgerond,
op dat ze hebben geleerd dat onderzoek doen
niet iets is wat je alleen kunt doen; samen-
werking met anderen is onmisbaar. Het delen
van ervaringen, overleg en debat met collega-
onderzoekers, zo leren de deelnemers, is on-
ontbeerlijk voor professionele groei. 

De eerlijkheid gebiedt te constateren dat
wij als begeleiders op dit punt een belang-
rijke rol hebben gespeeld. In de community of
learners die wij hebben gecreëerd is onze
vormgeving van de samenwerking tussen de
deelnemers als novices en onszelf als ervaren
onderzoekers waarschijnlijk cruciaal geweest.
Wij organiseerden reflectiemomenten tijdens
de bijeenkomsten, hadden bilateraal overleg
met de deelnemers en gaven feedback op in-
strumenten, data-analyses en conceptpapers.
De reflectiemomenten versterkten het gevoel
dat er samen een klus werd geklaard. Tijdens
de bijeenkomsten hielpen de deelnemers el-
kaar verder met hun onderzoek. Incidenteel
namen duo s of trio s zelf het initiatief om
bijvoorbeeld een gezamenlijke schrijfmiddag
te organiseren. 

Hoe belangrijk de samenwerking en ook
onze rol daarbij was, blijkt uit de volgende
citaten:

De gezamenlijke reflecties aan het begin
en het einde van de bijeenkomsten waren
heel bijzonder. Op die momenten voelde
ik me werkelijk samen met de anderen.
Dergelijke reflecties zijn heel ondersteu-
nend. Iedereen zou daar de tijd voor moe-
ten hebben [Kitty, exitinterview], 

en
De positieve feedback hielp me er door
heen. Als jullie gefocust hadden op de
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problemen in mijn eerste versie – iets dat
heel goed mogelijk was – dan was ik
waarschijnlijk gestopt met schrijven. De
‘wow’-reactie van Fred op mijn eerste
versie is een goed voorbeeld. Subtiliteit
blijkt heel belangrijk te zijn [Ben, exitinter-
view].

En:
Ja, het was fijn om in het kader van on-
derzoek uitgebreid feedback te vragen.
(…ik kan op deze manier) mijn eigen han-
delen (…) in een kader plaatsen en dat
maakt dat je je ontwikkeling meer in kaart
kunt brengen en kunt sturen [Karen, fol-
low-up na 18 maanden].

In de slotparagraaf komen we nog terug op
de vraag in hoeverre onze dubbelrol (begelei-
der en onderzoeker) de reacties van de deel-
nemers zal hebben beïnvloed.

In het begin van dit artikel omschreven we
identiteit als de wijze waarop leraren hun
handelen in relatie met anderen en in context
expliciteren en rechtvaardigen. Ons onder-
zoek laat zien hoe ingrijpend dit proces van
expliciteren en rechtvaardigen kan zijn: 

Ik heb ontdekt dat ik in staat ben om me-
zelf uit het moeras te trekken. (…) Ik heb
mezelf overwonnen: ik heb mijn eigen
visie bestudeerd en ik ben zelfs in staat
om dat te communiceren. Het is een wor-
steling geweest, maar nu kan ik mijn visie
delen [Ben, exitinterview].

En: “Het draait om moed. Om het op je eigen
persoonlijk manier gebruiken van inzichten
en modellen die anderen ontwikkeld hebben.
Voor de start van het project, was ik zelf
nooit in beeld; ik hield mezelf buiten beeld”
[Kitty, exitinterview].

6 Conclusies en reflectie

In dit artikel is verslag gedaan van een on-
derzoek naar het project “Lerarenopleiders
onderzoeken hun eigen praktijk” waarin
negen lerarenopleiders een zelfstudie uit-
voerden. Er is een antwoord gezocht op de
volgende twee onderzoeksvragen:
1) Welke bijdrage aan scholarship kan op

basis van de rapportages van de participe-
rende lerarenopleiders worden vastgesteld?

2) Welke bijdrage aan hun professionele
identiteit kan op basis van de rapportages
van de participerende lerarenopleiders
worden vastgesteld?

Wat betreft de eerste onderzoeksvraag con-
cluderen we dat acht van de negen deelne-
mende lerarenopleiders een groei laten zien
op drie van de vier kenmerken van scholar-
ship. We hebben dit aan de hand van repre-
sentatieve voorbeelden gespecificeerd. De
deelnemers voelen zich geïnformeerder, zij
hebben zowel meer theoretische kennis ver-
worven als door hun onderzoek inzicht ge-
kregen in hun eigen praktijk. 

Bij het kenmerk doorgaande ontwikkeling
viel op dat de deelnemers de noties van tijde-
lijkheid van bevindingen, en van voortduren-
de ontwikkeling van onderwijs direct verbin-
den aan hun eigen leren en ontwikkeling. Ten
slotte laten de rapportages van de deelnemers
zien dat zij hun bevindingen overdragen aan
hun studenten, hun collega’s, en op conferen-
ties en door publicaties ook naar een breder
forum.

Het kenmerk intentioneel kwam minder
uit de verf, dat wil zeggen dat de relatie tus-
sen doelen en gekozen methoden in de rap-
portages van de deelnemende lerarenoplei-
ders nauwelijks aan de orde wordt gesteld.
Ook komt bij het kenmerk impermanent
(doorgaande ontwikkeling) niet duidelijk
naar voren dat zij zich bewust zouden zijn
van de invloed van de gekozen (theoretische)
perspectieven op hun bevindingen. Gezien de
beperkte onderzoekservaring van de meeste
deelnemers is het ons inziens wel begrijpelijk
dat deze twee aspecten minder uit de verf zijn
gekomen. 

Overigens geldt ook voor ons eigen on-
derzoek dat de keuze voor het theoretische
perspectief van Coppola onze bevindingen
heeft gekleurd. Coppola’s vier kenmerken
zijn bijvoorbeeld weer hele andere dan crite-
ria zoals geformuleerd door Kuhn (1977) of
andere wetenschapstheoretici. Achteraf kan
ook de vraag gesteld worden of Coppola’s
kenmerken niet te streng wetenschappelijk
zijn voor de fase waarin de deelnemers aan
ons project zich bevonden. Ook hebben wij
nu bepaalde aspecten (zoals het genieten van
theorie) bij professionele identiteit moeten
rangschikken, omdat die niet goed pasten bij
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de kenmerken van Coppola, terwijl de vraag
gesteld kan worden of een dergelijk aspect
niet ook bij scholarship hoort. 

Wat betreft de tweede onderzoeksvraag
concluderen we dat er bij de deelnemers
sprake is van toenemend zelfvertrouwen,
meer vertrouwdheid met en genieten van
theorie, en het kunnen wisselen van perspec-
tief of rol. Ook worden zij zich ervan bewust
dat professionele identiteit gevormd wordt in
interactie met anderen. Voor acht van de
negen deelnemers bleek zelfstudieonderzoek
doen te passen bij wie ze wilden worden en
leidde het tot een versterking van hun identi-
teit als onderzoekende lerarenopleider. De
negende deelnemer kwam tot een andere
conclusie. Zij kwam door het doen van zelf-
studieonderzoek tot de ontdekking dat onder-
zoek doen niet haar manier van leren is.
Deelname aan het project leidde daardoor
ook bij haar tot een bijstelling van haar pro-
fessionele identiteit.

Zelfstudieonderzoek blijkt ingrijpend te
zijn. Dat is niet zo vreemd, want bij zelfstu-
dieonderzoek zijn de deelnemers als persoon
in het geding. Het project riep daarom ook op
dat de lerarenopleiders zichzelf als profes-
sional kwetsbaar opstelden. Austin en Senese
schrijven daarover:

When I reframe my research as self-study,
I enter through another door, the door of
the self. (…) It requires that I put myself,
my beliefs, my assumptions, and my 
ideologies about teaching (as well as my
practice) under scrutiny. (…) The impact
lies in the belief that how one teaches and
what one teaches is a product of who one
is and what one believes to be true (Aus-
tin & Senese, 2004, pp. 1235-1236). 

6.1 Een academische professionele
identiteit?
Hierboven hebben we gezien dat zelfstudie-
onderzoek ertoe lijkt te leiden dat scholar-
ship en professionele identiteit met elkaar
verbonden worden en dat de relatie tussen de
begrippen scholarship en het bredere begrip
professionele identiteit een punt van aan-
dacht zal moeten blijven in toekomstige 
theorievorming op dit gebied. 

Aspecten als het groeiende zelfvertrou-
wen van de deelnemers ten aanzien van het

vinden en gebruiken van theorie, hun genie-
ten van theorie en hun toenemend vermogen
om van perspectief of rol te wisselen, passen
strikt genomen niet bij de meer cognitief ge-
oriënteerde kenmerken van scholarship van
Coppola, maar lijken wel belangrijke emotio-
nele en motivationele aspecten van scholars-
hip te beschrijven. We hebben deze aspecten
nu gerangschikt onder professionele identi-
teit, maar wij menen dat een volgende stap in
theorieontwikkeling zou moeten zijn om te
komen tot een nieuw, geïntegreerd concept,
een concept waarin scholarship en professio-
nele identiteit verweven zijn. Het voordeel
daarvan kan ook zijn dat cognitieve, emotio-
nele en motivationele aspecten in hun onder-
linge samenhang beschouwd kunnen worden.
In vervolgonderzoek willen wij ons mede
daarop richten. 

De verwevenheid van scholarship en pro-
fessionele identiteit roept associaties op met
andere publicaties uit de achterliggende jaren
waarin naar de samenhang tussen bijvoor-
beeld het verwerven van enerzijds inhoude-
lijke kennis en anderzijds houdingen van en
reflectie door leraren en lerarenopleiders
wordt gezocht (Korthagen, 2004; Loughran,
2006; Lunenberg & Korthagen, 2009; Wil-
lemse, 2006). 

6.2 Methodologische kanttekeningen
en vervolgonderzoek
Bij de positieve resultaten van deze studie
moet opgemerkt worden dat onze conclusies
sterk steunen op zelfrapportages, die altijd
een zekere vorm van subjectieve vertekening
in kunnen houden. Ook hebben wij door onze
begeleiding een positieve uitkomst van het
project bevorderd: we droegen literatuur aan,
we vroegen de deelnemers relatief vroeg in
het project presentaties te houden, we onder-
steunden de deelnemers individueel bij data-
verzameling, analyse en het schrijfproces en
we organiseerden de gezamenlijke bijeen-
komsten. Ook droegen wij impliciet en expli-
ciet bepaalde normen over, bijvoorbeeld over
het belang van een goede theoretische inbed-
ding van het onderzoek en samenwerking bij
onderzoek en over de noodzaak in bredere
kring te rapporteren over het eigen onder-
zoek. In die zin is er voor een deel uit het on-
derzoek gekomen wat we erin hebben ge-
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stopt. Op zichzelf zien wij dit als een positief
resultaat, hoewel enige sociale wenselijkheid
in de rapportages van de deelnemers niet uit
te sluiten is. Het gegeven dat wij zowel bege-
leiders als onderzoekers waren kan de zelf-
rapportages van de deelnemers hebben be-
invloed.

Aan de andere kant hebben we de oplei-
ders van dichtbij kunnen observeren tijdens
hun leerprocessen, hetgeen de validiteit van
de zelfrapportages bevestigde. Daarnaast zijn
er concrete producten (papers, congresbijdra-
gen) waaraan de gerapporteerde leeropbreng-
sten zijn af te lezen. En ten slotte vormen de
antwoorden op de follow-upvragenlijsten, af-
genomen na afloop van het project en dus van
onze begeleiding, een duidelijke bevestiging
van de positieve uitkomsten.

Verder moet uiteraard de kanttekening ge-
maakt worden dat het een kleinschalig onder-
zoek betrof. Het begeleiden van opleiders op
de weg van zelfstudieonderzoek is een tijdro-
vende en intensieve activiteit. Daarom bleef
de omvang van de cohorten noodzakelijker-
wijze beperkt. 

Een belangrijk punt voor verdere reflectie
en studie is dan ook hoe méér lerarenoplei-
ders kunnen worden gestimuleerd tot het uit-
voeren van zelfstudieonderzoek en daarbij
constructief begeleid kunnen worden. Ons
inziens is het daartoe nodig om varianten van
ons project op te zetten en de effecten daar-
van te onderzoeken. 

6.3 Praktische implicaties
De antwoorden op follow-upvragenlijsten die
een half jaar en anderhalf jaar na afronding
van het project zijn ontvangen, laten zonder
uitzondering langetermijneffecten zien: de
acht deelnemers die hun zelfstudieonderzoek
hebben afgerond, bevestigen dat ze meer 
onderzoeksmatig naar hun praktijk kijken, de 
literatuur volgen, data blijven verzamelen en
blijven schrijven. Ook van hun omgeving
krijgen ze waardering. Ze hebben bijvoor-
beeld promotie gemaakt, tijd en ruimte ge-
kregen om vervolgonderzoek te doen, mer-
ken dat meer studenten hen benaderen voor
de begeleiding van een onderzoeksscriptie of
worden ingezet voor onderzoeksonderdelen
in hun opleiding. Er lijkt dus sprake te zijn
van een duurzame verandering. 

Een punt dat nadere aandacht en studie
verdient, is de vraag hoe ook na afloop van
deelname aan het project een research com-
munity voor zelfstudieonderzoek in stand zou
kunnen worden gehouden. Op dit moment
gebeurt dit voor het in dit artikel beschreven
project spontaan. Het systematisch conti-
nueren van samenwerking en onderlinge on-
dersteuning zou wel eens een voorwaarde
voor duurzaamheid kunnen zijn. Meer syste-
matisch onderzoek hiernaar lijkt dan ook
wenselijk.
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Abstract

Becoming a scholarly teacher educator

International experiences have provided evidence

that self-study research by teacher educators is

productive, both for the teacher educators them-

selves and for the bottom-up development of

knowledge about teacher education. This article

is a report of a research study into the results of

a Dutch project, in which nine teacher educators

studied their own practices. The article focuses

on the question of what this has contributed to

the development of scholarship, and the profes-

sional identity of the participating teacher educa-

tors. Data sources were digital logbooks, exit-

interviews, and follow-up questionnaires. The 

findings show that the participants grew with 

respect to their scholarship. Moreover, carrying

out self-study research appeared to contribute to

how they experienced their own professional

identity. For example, they became more used to

theory and were able to more easily change their

perspectives.




