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Samenvatting

Deze bijdrage beschrijft een onderzoek naar
de meerwaarde van alternatieve opleidings-
routes voor leraren. De onderzoekers wen-
sten meer gefundeerd bewijs te leveren over
de effectiviteit van partnerschappen tussen
opleidingsinstituten en stagescholen en dit in
termen van de voorbereiding op het leraren-
beroep. Empirisch bewijs voor deze effectivi-
teit is namelijk schaars. Het onderzoek is een
gevalstudie met een comparatieve opzet die
een ruime bevraging beoogt van diverse groe-
pen betrokkenen bij de opleiding en begelei-
ding van toekomstige leraren in een Bachelor-
opleiding Onderwijs: Secundair Onderwijs in
Vlaanderen. Er is gebruik gemaakt van een
combinatie van diverse onderzoeksmetho-
den. In dit artikel wordt gerapporteerd over de
centrale onderzoeksvraag uit deze geval-
studie die betrekking heeft op de effectiviteit
van een partnerschaparrangement. Naast een
beschrijving van deze procedure en de be-
langrijkste bevindingen besluiten de auteurs
met enkele kritische reflecties bij het gekozen
opzet en suggesties voor verder onderzoek.

1 Inleiding

1.1 Theorie-praktijkkloof en een

realistische opleidingsdidactiek

De problemen waarmee sommige leraren-
opleidingen worden geconfronteerd, zijn in-
herent aan traditioneel opgebouwde program-
ma’s (Britzman, 2003; Feiman-Nemser &
Buchmann, 1989; Korthagen, Kessels, Kos-
ter, Lagerwerf, & Wubbels, 2001; Tigchelaar
& Korthagen, 2004; Wideen, Mayer-Smith,
& Moon, 1998). Structureel situeren deze tra-
ditionele opleidingen zich zowel in het oplei-
dingsinstituut als in de (stage)school, waar-
bij, ondanks de steeds terugkerende vraag
naar integratie, theorie en praktijk op ver-
schillende vlakken van elkaar gescheiden
blijven (Korthagen et al., 2001; Smedley, 2001;

Tigchelaar & Korthagen, 2004; Wideen et al.,
1998). Voorbeelden van deze scheiding tus-
sen theorie en praktijk zijn onder meer de
moeizame communicatie tussen lerarenoplei-
ders uit het opleidingsinstituut en mentoren
uit het werkveld (Kirk, 1997; MVG, 2001),
het “uitwissen” van theoretische inzichten
meegegeven in het opleidingsinstituut tij-
dens stageperiodes (Zeichner & Tabachnick,
1981), de praktijkschok bij veel beginnende
leraren (Veenman, 1984), en de theoretische
cursussen en stages als geisoleerde entiteiten
in het curriculum (Britzman, 2003; Feiman-
Nemser, 2001; Feiman-Nemser & Buchman,
1985; Wideen et al., 1998).

Schon (1983) wijt de problemen die ge-
paard gaan met deze theorie-praktijkkloof
aan de ‘technische rationaliteit’ in lerarenop-
leidingen (zie ook Kelchtermans, 2004; Kort-
hagen et al., 2001; Tigchelaar & Korthagen,
2004). Dergelijke rationaliteit impliceert een
beperkte opvatting over leren (lesgeven) en
het lerarenberoep ten nadele van emancipa-
tie, innovatie en creativiteit (Beyer & Zeich-
ner, 1987; Standaert, 1993). Volgens Wideen,
Mayer-Smith en Moon (1998) en Korthagen
en Kessels (1999) is deze technische rationa-
liteit verantwoordelijk voor de ineffectiviteit
van traditioneel gestructureerde opleidings-
programma’s. Dit heeft opleidingsinstituten
en beleidsmakers aangezet te zoeken naar
meer succesvolle opleidingsalternatieven,
zoals duale opleidingen en partnerschappen
tussen opleidingsinstituten en (stage)scholen
(Korthagen et al., 2001; Smedley, 2001). In
de opleidingspraktijk wordt echter niet steeds
om opleidingsdidactische, maar ook om
pragmatische redenen gekozen voor deze al-
ternatieve opleidingsvormen gekozen, bij-
voorbeeld om tegemoet te komen aan een le-
rarentekort (Onstenk, 1999).

Tigchelaar en Korthagen (2004) pleiten
daarom voor de integratie van enerzijds
waardevolle elementen uit de traditionele
benadering met een focus op reflectie en
theoretische verdieping en anderzijds waar-
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devolle elementen die behoren tot de prak-
tijkgeoriénteerde benadering die eerder de
nadruk legt op het belang van praktijkerva-
ringen. Om deze integratie te realiseren stel-
len Korthagen en collega’s (Korthagen et al.,
2001) een nieuwe, meer realistische oplei-
dingsdidactiek voorop met als doel het door-
breken van de traditionele opleidingsstruc-
turen en van de traditionele opsplitsing van
verantwoordelijkheden over opleidingsinsti-
tuut en scholen (Mclntyre & Hagger, 1992;
Wideen et al., 1998).

1.2 Duale opleidingen

en partnerschappen

De opleidingspraktijk van vandaag kenmerkt
zich door een enorme diversiteit aan duale
opleidingen en partnerschappen, athankelijk
van de hervormings- of implementatiecon-
text waarvoor ze werden ontwikkeld (Kirk,
1997). Duale opleidingen en partnerschappen
vinden we bijvoorbeeld onder de noemer
‘collaborative partnerships’ (Furlong, Barton,
Miles, Whiting, & Whitty, 2000), ‘profes-
sional development schools’ (Stallings,
Knight, & Wiseman, 1995), ‘zij-instroom-
trajecten’ (Tigchelaar, Brouwer, & Korthagen,
2003), ‘duale en gedualiseerde lerarenoplei-
dingen’ (Korthagen, Tigchelaar, Koster, &
Melief, 2002) en ‘alternatieve certificering-
programma’s’ (Wilson, Floden, & Ferrini-
Mundy, 2001). De verwachtingen ten aanzien
van deze alternatieve opleidingsroutes zijn
zeer ambitieus (Hovels, 2000; Stasz, 1998)
als oplossing voor de ineffectiviteit van tradi-
tioneel opgebouwde opleidingsprogramma’s.
Deze alternatieve opleidingsarrangementen
zouden meer leerkansen creéren en dus een
betere voorbereiding bieden op het lerarenbe-
roep dan de meer traditioneel gestructureerde
opleidingsprogramma’s. Deze veronderstel-
ling wordt ondersteund door talrijke beschrij-
vende literatuur over duaal onderwijs en
partnerschappen. Het ontbreekt echter aan
rigoureus wetenschappelijk onderzoeksbe-
wijs over de effectiviteit van deze opleiding-
salternatieven (Smedley, 2001; Stasz, 1998;
Wideen et al., 1998; Wilson, et al., 2001). Dit
komt in de eerste plaats door de methodolo-
gische beperkingen die eigen zijn aan onder-
zoek naar complexe opleidingsarrangemen-
ten (zie voor een overzicht, Schepens,

2005b). Om aan deze beperkingen tegemoet
te komen en om meer helderheid te scheppen
over de effectiviteit van deze arrangementen
zou onderzoek binnen de lerarenopleiding
volgens Wilson, Floden en Ferrini-Mundy
(2001) bij voorkeur moeten voldoen aan de
volgende onderzoekscriteria: een compara-
tieve opzet, meer valide metingen ten aanzien
van de opleidingsrealiteit en een onderzoeks-
benadering met een expliciete focus op de
relatie tussen het leerproces van studenten tij-
dens de opleiding en op hun toekomstige
werkveld (Schepens, 2005b).

1.3 Focus van onderzoek

en onderzoeksvraag

In de lijn van deze onderzoekscriteria focust
het voorliggende onderzoek op twee oplei-
dingsdidactische concepten waarvan wordt
verondersteld dat ze de gedachte van een
nieuwe, meer realistische opleidingsdidac-
tiek kunnen waarmaken, namelijk ‘duale
leerroutes’ en ‘partnerschappen’. Inherent
aan partnerschappen is dat er een zekere mate
van gedeelde verantwoordelijkheid is bij het
opleidingsinstituut en de stagescholen over
het doel en de organisatie van de opleiding en
de stage en dat hierover structureel overleg
plaatsvindt (zie onder meer Abdal-Haqq,
1998; Benton, 1990; Furlong, Barton, Miles,
Whiting, & Whitty, 2000). De term ‘duaal’
verwijst naar het afstemmen van een aantal
traditionele dualiteiten op elkaar: theorie en
praktijk, opleiding en werkveld, curriculum
en leren, opleidingsstructuur en opleidings-
didactiek (Hovels, 2000; Kats & Soons,
2000; Poell & Van der Krogt, 2000; Van der
Klink & Bastiaens, 2000). Leren wordt hier-
bij ook steeds vaker benaderd als het geheel
van veranderingen in iemands identiteit door
participatie aan en betrokkenheid bij wat
Wenger (1998) communities of practice
noemt. De subjectieve en affectieve dimensie
van leren speelt daarin een centrale rol (Oos-
terheert, 2001). Daarbij aansluitend tonen
onderwijshervormingen en innovaties uit het
verleden aan dat hoe wordt geleerd niet
noodzakelijk direct gerelateerd is aan het
programma of het curriculum, maar veeleer
te maken heeft met de leerkansen die verder
bouwen op eerdere ervaringen (Kagan, 1992;
Korthagen et al., 2001; McIntyre & Hagger,



1992; Oosterheert, 2001; Wenger, 1998;
Wideen et al., 1998). De keuze voor de term
‘leerroute’ volgt logischerwijze uit deze na-
druk op betekenisvolle leerkansen via partici-
patie en betrokkenheid. Het uitdrukken van
leren in termen van leerroutes of trajecten is
eveneens gerelateerd aan het continue karak-
ter van leren, zoals is terug te vinden in con-
cepten als ‘levenslangleren’ (Raffe, 1998). In
die zin gaven we in ons onderzoek ook de
voorkeur aan de term ‘opleidingsarrangement’
in de plaats van ‘opleidingsprogramma’,
‘cursus’ of ‘curricula’. Concreet willen we
met het begrip ‘arrangement’ verwijzen naar
het geheel van sociale, culturele en structu-
rele randvoorwaarden die het leren al dan
niet mogelijk maken.

Centraal in deze veronderstelling is de re-
latie tussen het opleidingsinstituut en het
werkveld die versterkt is door een diepgaan-
de en gedeelde verantwoordelijkheid van de
betrokkenen ten aanzien van de voorberei-
ding van studenten op het lerarenberoep. De
probleemstelling en de uitdagingen ten aan-
zien van het onderzoek naar partnerschap-
pen, hebben geleid tot het formuleren van de
centrale onderzoeksvraag: Zijn leerroutes in
een partnerschaparrangement die voldoen
aan de kritische randvoorwaarden van suc-
cesvolle duale leerroutes effectiever ten aan-
zien van het voorbereiden van studenten op
het lerarenberoep dan leerroutes in een tradi-
tioneel gestructureerd opleidingsprogramma?

Om die onderzoeksvraag te kunnen beant-
woorden diende vooraf aangegeven te wor-
den wat de kritische randvoorwaarden zijn
voor succesvolle duale leerroutes in een part-
nerschaparrangement. Dit wordt toegelicht in
de volgende paragraaf.

2 Operationalisering duale
leerroutes in partnerschappen

Een uitgebreide literatuurstudie heeft ge-
resulteerd in een ideaaltypische werkdefinitie
van effectieve duale leerroutes in partner-
schaparrangementen. Drie reviewartikelen
over effectieve opleidingsarrangementen
(Kirk, 1997; Korthagen et al.2002; OECD,
2000) gaven richting aan de zoektocht naar
de principes van effectieve duale leerroutes

in partnerschaparrangementen. De principes
aangegeven in deze drie bronnen werden ver-
volledigd met literatuur over praktijkvoor-
beelden van duale lerarenopleidingen en
partnerschaparrangementen. In Tabel 1 geven
we de belangrijkste sleutelkenmerken weer
waaraan effectieve duale leerroutes in een
partnerschaparrangement vanuit deze litera-
tuurstudie moeten voldoen. Deze sleutelken-
merken zijn gegroepeerd rond de volgende
drie principes: een conceptueel principe, een
opleidingsdidactisch principe, en een structu-
reel/sociaalcultureel principe. Het concep-
tuele principe benadrukt het belang van het
formuleren van transparante leerdoelen van-
uit een opleidingsvisie die wordt gedeeld
door de verschillende betrokkenen bij de
opleiding (zie onder meer Ellstrom, 1998;
Korthagen et al., 2001). Het opleidingsdidac-
tische principe omvat de sleutelkenmerken
die aan de basis liggen van een meer realisti-
sche opleidingsdidactiek ontwikkeld door
Korthagen en zijn collega’s (Korthagen et al.,
2001). Het structurele principe wijst op de
noodzaak om het opleidingsinstituut en de
stagescholen beter op elkaar af te stemmen
(zie onder meer Hess Rice, 2002; Smedley,
2001). Enkele praktische randvoorwaarden
zijn eveneens in het overzicht opgenomen
(Korthagen et al., 2002; OECD, 2000; Smed-
ley, 2001).

3 Methode

3.1 Gevalsstudie met een comparatieve
opzet

Een weloverwogen onderzoeksopzet is nood-
zakelijk om de effectiviteit of het succes van
complexe opleidingsarrangementen te kun-
nen bestuderen. Inspiratie werd gevonden in
de literatuur over programma-evaluatie (Gal-
luzo & Craig, 1990; Stuftlebeam, 2000), over
onderzoek naar partnerschappen (Knight &
Wiseman, 2002; Teitel, 2001) en over design
experiments (Brown, 1992; Cobb, Confrey,
diSessa, Lehrer, & Schauble., 2003; Collins,
Joseph, & Bielaczyc, 2004). De bevindingen
uit deze drie onderzoeksstromingen werden
aangevuld met suggesties uit de overzichts-
studie van Wilson, Floden, en Ferrini-Mundy
(2001) over rigoureus onderzoek in de lerare-
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Tabel 1

Principes en sleutelkenmerken aan de basis van effectieve duale leerroutes in partnerschappen

PRINCIPES SLEUTELKENMERKEN

. o vertegenwoordigen doelen van de lerarenopleiding die de afstemming tussen
?g:?:gif: onderwijs en werk verhelderen
compgtenties o geen doel op zich maar een middel om de missie van de lerarenopleiding op

ingebed in een
holistische visie op
het opleiden van
leraren

regelmatige basis te herdenken

niet alleen gedrag, competenties en opvattingen staan centraal, ook de
persoonlijke en professionele identiteit van (student) leraren en de afstemming
van deze identiteit op de leer-werkomgeving

nadruk op persoonlijke en professionele ontwikkeling

OPLEIDNGS-
DIDACTISCH:
Realistische
opleidingsdidactiek

de concrete ervaringen, problemen en zorgen van studenten als
aangrijpingspunt nemen voor begeleiding (cf. nood aan faciliteiten die
engagement in betekenisvolle praktijken bevorderen)

aanmoedigen van systematische reflectie bij studenten en zelfgestuurd leren, en
het stimuleren van de medeverantwoordelijkheid van studenten voor hun
leerproces (cf. nood aan het aanmoedigen van verbeelding)

belang van interactie tussen lerarenopleiders en de (student) leraren, en nadruk
op de interactie tussen de (student) leraren (cf. nood aan faciliteiten die
wederzijds engagement aanmoedigen)

drie niveaus van professioneel leren mogelijk maken (namelijk Gestalt, schema,
en het theorie niveau), evenals herdenken van de plaats van theorie in de
opleiding en begeleiding

integratie van theorie en praktijk en de integratie van verschillende cursussen en
domeinen in het curriculum (cf. nood aan afstemming tussen theorie en praktijk)
adequate interventies en instrumenten

STRUCTUREEL:
Afstemming
tussen
opleidingsinstituut
en stagescholen

partnerschap: een zekere mate van gemeenschappelijke en formele
verantwoordelijkheid voor het opleiden van leraren

samenwerking: gemeenschappelijke beslissingen via dialoog en effectieve
communicatie

overleg: vrijwillige participatie, balans tussen noden, eisen en doelen van beide
partners

gedeelde macht: gebaseerd op gelijkheid en wederzijds respect, met betrekking
tot alle aspecten van de lerarenopleiding ook op het vlak van
communicatievormen en gedeeld bezit over de resultaten van het overleg
formele en diepgaande samenwerking: geformaliseerde communicatie maar met
mogelijkheden tot meer informele overleg, dit is de ‘institutionalisering’ van het
partnerschap om adequater en vrijer in elkaar's werkomgeving te kunnen
functioneren volgens de gemaakte afspraken

transparante verantwoordelijkheden, taken en rollen: transparante taken en
verantwoordelijkheden van beide partners, deze zijn complementair aan elkaar
en in overeenstemming met de respectieve expertise van het opleidingsinstituut
en de scholen

continuiteit en kwaliteitscontrole: een substantiéle groep van betrokkenen en
een adviesraad biedt meer garanties voor de stabiliteit en kwaliteit van het
partnerschap, voor een goede werking is het verkieslijk dat de adviesraad
bestaat uit het hoofd van het opleidingsinstituut en de directie of
vertegenwoordigers van de partnerscholen, een codrdinator die beschikt over
adequate leiderschapscapaciteiten, betrouwbare go-betweens om de
communicatie tussen de partners te verzekeren

professionele ontwikkeling van alle betrokkenen: regelmatige meetings en
training sessies met het oog op professionele ontwikkeling gestoeld op een
ruime opvatting over professionaliteit en uitgaand van de kracht van ‘lerende’
scholen en leergemeenschappen

ontwikkelingsperspectief: focus op zelfstudie en ontwikkeling van een inquiry-
oriented perspectief

RAND-
VOORWARDEN

voldoende tijd, financiéle middelen en mankracht

nopleiding. Deze literatuurstudie heeft ge-

resulteerd in de volgende suggesties voor

onderzoek naar complexe opleidingsarrange-

menten zoals partnerschappen:

* Een comparatieve opzet aan de hand van
het vergelijken van de kenmerken van ver-
schillende arrangementen kan meer hel-

derheid bieden over de kwaliteit en de
effectiviteit van alternatieve trajecten
(Collins, 1999; Knight & Wiseman,
2002). Een vergelijking tussen arrange-
menten die worden georganiseerd binnen
hetzelfde opleidingsinstituut en voor de-
zelfde groep studenten maakt het boven-



dien mogelijk om een groot aantal insti-
tutionele en sociale invloeden onder con-
trole te houden.

* Voor het bestuderen van complexe oplei-
dingsarrangementen zijn daarnaast meer
gevoelige metingen noodzakelijk, die toe-
laten de inhoud en de structuur van deze
arrangementen beter te begrijpen in relatie
tot hun kwaliteit en effectiviteit (Collins et
al., 2004; Shulman, 2002; Teitel, 2001;
Wilson et al., 2001).

* Knight en Wiseman (2002) en Wideen et
al. (1998) pleiten eveneens voor meer om-
vattende omschrijvingen van de oplei-
dingscontext van de arrangementen die
worden bestudeerd in plaats van onder-
zoek te focussen op geisoleerde interven-
ties. Van een gevalstudie met een compa-
ratieve opzet kan worden gezegd dat deze
per definitie beantwoordt aan deze eis (zie
Kirk, 1997; Wilson et al., 2001; Knight &
Wiseman, 2002).

e Om complexe opleidingsarrangementen
zoals partnerschappen te bestuderen is
daarom een combinatie van kwalitatieve
en kwantitatieve data aangewezen (mixed-
methods approach;, (Tashakkori & Teddlie,
1998).

* Onderzoek naar complexe opleidingsalter-
natieven moet meer expliciet focussen op
de relatie tussen de veranderingen in het
leerproces van de toekomstige leraren en
de authentieke contexten waarbinnen zij
later zullen moeten functioneren (Darling-
Hammond, Chung, & Frelow, 2002; Tei-
tel, 2001; Wilson et al., 2001). Deze vorm
van onderzoek met aandacht voor de
authenticiteit van wat wordt onderzocht,
wordt door Scholz en Tietje (2002) om-
schreven als embedded case studies. Dit
soort van gevalstudies omvat meer dan
één analyse-eenheid en combineert kwali-
tatieve met kwantitatieve onderzoeks-
methoden (zie ook Tashakkori & Teddlie,
1998). De gevalstudie in combinatie met
de probleemstelling bepaalt wat wordt be-
studeerd en welke methodes hiervoor
worden geselecteerd.

Op basis van deze suggesties werd geopteerd

voor een gevalstudie met een comparatieve

opzet met een combinatie van onderzoeks-
methodes (Schepens, 2005a).

3.2 Analyse-eenheden gevalstudie

Om de gevalstudie met comparatieve opzet te
kunnen realiseren diende een opleidingsinsti-
tuut te worden gevonden dat twee opleiding-
sarrangementen organiseerde waarvan €én
arrangement aan de omschrijving van een
partnerschap moest voldoen volgens de
werkdefinitie weergegeven in Tabel 1. Daar-
naast moesten beide arrangementen dezelfde
opleidingsdoelen en dezelfde doelgroep stu-
dentleraren voor ogen hebben. In 2001 wer-
den verschillende lerarenopleidingen uit de
Vlaamse gemeenschap op basis daarvan ges-
creend. Omdat na screening geen enkele op-
leiding voor het volledige curriculum aan de
beschrijving van een partnerschap voldeed,
werd gekozen voor de eindstage van de
Bacheloropleiding Onderwijs: Secundair On-
derwijs aan de Arteveldehogeschool te Gent.
De analyse-eenheden binnen deze gevals-
studie zijn het traditionele stageconcept en
het innovatieve stagepartnerschap ‘StaP’
voor derdejaarsstudenten. Op het moment
van de dataverzameling werden beide stage-
concepten binnen hetzelfde opleidingsinsti-
tuut georganiseerd voor dezelfde doelgroep
derdejaarsstudenten en waren in beide arran-
gementen de basiscompetenties richting-
gevend voor wat met de eindstage van de der-
dejaarsstudenten werd beoogd.

Het traditionele stagearrangement uit het
onderzoek was het stageconcept zoals het
werd georganiseerd tot 2003-2004. Het over-
leg en de communicatiestructuren in dit tra-
ditionele arrangement tussen de betrokkenen
zijn weergegeven in Figuur 1. Hoe studenten
tijdens de eindstage in dit arrangement wer-
den begeleid en ondersteund was grotendeels
afhankelijk van de specifieke manier waarop
de stage van de student in de stageschool
werd ingevuld en van de persoonlijke relatie
tussen de student en zijn of haar vakmentor
(dit is de leraar van de klas waaraan de stu-
dent stagelessen geeft). Wat dit stageconcept
betreft is er dus geen sprake van gestructu-
reerd, diepgaand overleg of van samenwer-
king tussen opleidingsinstituut en werkveld.

Het partnerschaparrangement is geba-
seerd op het Oxford Internship Scheme (zie
Benton, 1990; Mclntyre & Hagger, 1992) en
werd in 1999 als ‘StaP’ ingevoerd. Het oplei-
dingsteam koos voor een graduele introductie
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Figuur 1. Overzicht van de communicatiestructuren in het traditionele arrangement.

van dit innovatieve stagepartnerschap, opdat
het oorspronkelijke, traditioneel gestructu-
reerde stagearrangement enkele jaren naast
het innovatieve partnerschaparrangement
bleef bestaan. Dit maakte een vergelijkende
studie tussen beide stagearrangementen mo-
gelijk.

Ondanks deze gelijkenissen tussen beide
arrangementen wat betreft de doelgroep (in
casu derdejaarsstudenten) en de stagedoel-
stelling (dit is het bereiken van de basiscom-
petenties voor leraren; zie Aelterman, 1997)
hadden de lerarenopleiders met het ontwik-
kelen van het partnerschaparrangement be-
wust een aantal koerswijzigingen in de eind-
stage van de derdejaarsstudenten voor ogen
(Buyse, De Clercq, & Schepens, 2004). Via
een proefproject werd tussen het opleidings-
instituut en tien secundaire scholen een sa-
menwerkingsverband onder de noemer van
een partnerschap afgesloten. Onder de ge-
selecteerde stagescholen bevonden zich
zowel grote als kleine scholen, scholen van
algemeen secundair onderwijs (ASO), tech-
nisch secundair onderwijs (TSO) en beroeps
secundair onderwijs (BSO) uit verschillende
regio’s in Vlaanderen en uit verschillende on-
derwijsnetten. In het eerste samenwerkings-
jaar werd het innovatieve stageconcept uit-
getekend en werd vorming georganiseerd.
Pas in het daaropvolgende jaar werden stu-
denten volgens de krachtlijnen van het nieuwe
stagepartnerschap naar de partnerscholen ge-
stuurd. De werkgroep StaP bestond aanvan-
kelijk uit twee codrdinatoren en was de
motor achter het innovatieve stageconcept.

Deze werkgroep groeide snel uit tot een
StaP-team van zes lerarenopleiders. Het
StaP-team richtte een overlegplatform (OLP)
op dat oorspronkelijk bestond uit vertegen-
woordigers van de tien partnerscholen en le-
rarenopleiders uit het opleidingsinstituut. Het
OLP heeft tot doel het stageconcept uit te
bouwen, rekening houdend met de noden en
de eisen van de betrokken partners ten aan-
zien van de stage van de derdejaarsstudenten.
Vanuit het OLP werden door de vertegen-
woordigers van de partnerscholen (dit waren
meestal directieleden) leraren gekozen om
studenten te begeleiden en de stage zowel in-
houdelijk als organisatorisch mee vorm te
geven volgens de krachtlijnen die in het OLP
waren vastgelegd. Binnen het nieuwe stage-
concept worden deze leraren ‘stagebegelei-
ders’ genoemd. In het stagepartnerschap
staan vakmentoren deze stagebegeleiders in
hun taak bij. De taak van de stagebegeleiders
is twee stagestudenten intensief te begeleiden
via wekelijkse bijeenkomsten met het oog op
het bespreken van de zorgen, problemen, en
vragen, maar ook de vorderingen in het func-
tioneren binnen de school van de studenten
tijdens de stage. De taak van de vakmentoren
concentreert zich voornamelijk op het be-
spreken van de stagelessen op vak- en klas-
gerelateerd vlak en op het informeren van de
stagebegeleider daarover. Om deze nieuwe
functie van stagebegeleider uit te bouwen
worden sinds de oprichting van StaP vormings-
sessies georganiseerd. De vorming is op maat
van StaP, gebeurt in overleg met de betrokke-
nen uit de partnerscholen en wordt exclusief



aangeboden aan de stagebegeleiders. Binnen
de opleiding werd door het StaP-team ook
een netwerk van StaP-schoolbegeleiders op-
gericht. StaP-schoolbegeleiders zijn leraren-
opleiders die verantwoordelijk zijn voor één
StaP-school en die voor het ontwikkelen van
het innovatieve partnerschaparrangement
ook een inhoudelijke en structurele inbreng
hebben. De manier waarop het overleg en de
communicatie in het partnerschaparrange-
ment verloopt, is gevisualiseerd in Figuur 2.
Aanvullend hierbij is het feit dat de stageop-
dracht van de studenten niet alleen gericht is
op de leraar en zijn klas, maar ook op parti-
cipatie aan het ganse schoolgebeuren. Het
partnerschaparrangement werd ontwikkeld
met het oog op gedeelde verantwoordelijk-
heid voor het opleiden van leraren op basis
van formele afspraken tussen beide partners
— het opleidingsinstituut enerzijds en de sta-
gescholen anderzijds — en een afstemming
tussen wat zich afspeelt in het opleidingsin-
stituut en het werkveld.

3.3 Respondenten, variabelen

en methodes

Het centrale doel van het empirische luik was
na te gaan of de beide stagearrangementen
van elkaar verschillen op het vlak van het
voorbereiden van studenten op het leraren-
beroep. Het traditionele stagearrangement en
het stagepartnerschap StaP moesten worden
beoordeeld op de mate waarin ze al dan niet
beantwoorden aan de werkdefinitie zoals om-
schreven in Tabel 1. Dit vereiste sterke ana-
Iytische en beschrijvende onderzoeksmetho-
des, zoals documentanalyses, observaties en

interviews met de betrokkenen. Tevens werd
een vragenlijst afgenomen waarin de percep-
tie van de mentoren en stagebegeleiders is
gepeild over de volgende aspecten van de
stage: de frequentie en de aard van de bege-
leiding, de steun van de directie in relatie tot
de stage en de concrete stageorganisatie in de
school en daarmee verbonden de relatie met
het opleidingsinstituut. Hoewel het onder-
zoeksopzet er ook op moest gericht zijn de
kenmerken van het traditionele arrangement
te expliciteren, was het voornamelijk van be-
lang om de sleutelkenmerken van het part-
nerschaparrangement in kaart te brengen, een
innovatief stageconcept waarover weinig ge-
gevens voorhanden waren bij de aanvang van
het onderzoek. Belangrijk voor het beant-
woorden van de onderzoeksvraag was dat de
omschrijving van de kenmerken van beide ar-
rangementen in relatie kon worden gebracht
met de leerprocessen van de studenten. Uit
voorstudies uitgevoerd bij alle betrokkenen
(Schepens, 2005b) mag worden afgeleid dat
beide arrangementen, die tussen 2001 en
2004 naast elkaar werden georganiseerd,
sterke gelijkenissen vertonen op inhoudelijk
vlak, aangezien ze allebei focussen op het be-
reiken van de basiscompetenties bij dezelfde
doelgroep studenten, maar dat beide arrange-
menten duidelijk van elkaar verschillen in re-
latie tot het structurele principe uit de werk-
definitie van effectieve duale leerroutes. StaP
werd daarbij bevestigd als voorbeeld van een
partnerschaparrangement; het traditionele
stageconcept beantwoordde eerder aan de
omschrijving van een traditioneel gestruc-
tureerd arrangement. De conclusies uit de

OPLEIDINGSINSTITUUT STAGESCHOOL
Staf COCROINATIE TEAM of
SGPTEAM : s | oo e DIRECYIE OF KADERLIO
~— H \
; i
: ANDERE
SUPSCHOOLBEGELEIDER STAGEBEGELEIDERS '__ N LEDEN AN
/ | scrootream
: : :
VAKLESTOR ,oe MENTGREN Y
Commuricati el b ing tol de ondersteuring en begeleiding van studenten bapaald door het opleidingsinstituut in overieg
met de alen dar

e e CONINL,
Comm

tussen ce b

bij de stage uit het opleidingsinstituut en deze in de stagescholen

binngn het op I ijs
o COmmunicati on ik, van de i

letaar
Communicati voor

ijk vorming

& ge stag i
he relatis lussen laden van bet schoolteam in hel kader van da stage van de student

Figuur 2. Overzicht van de communicatiestructuren in het partnerschaparrangement.
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voorstudies bevestigden dat beide stagearran-
gementen significant van elkaar verschillen
op het vlak van de stagestructuur, -organisa-
tie en -cultuur in de stagescholen.

Voor het beantwoorden van de centrale
onderzoeksvraag waarover in dit artikel
wordt gerapporteerd, werd een pre- en post-
test van de studentleraren georganiseerd, met
als doel het vergelijken van de effectiviteit
van het traditionele arrangement en het part-
nerschaparrangement in termen van de voor-
bereiding op het lerarenberoep. Er namen
215 studentleraren deel aan de pretest en 110
aan de posttest. Om de vraag te kunnen be-
antwoorden is nagegaan hoe de partnerschap-
studentengroep en de traditionele studenten-
groep de eindstageperiode percipieerden in
termen van tevredenheid over de stage, de
frequentie en de aard van de stagebegeleiding
door de mentoren en/of stagebegeleiders en
het voorbereid zijn op het lerarenberoep. De
mate waarin studenten voorbereid zijn op het
lerarenberoep werd bestudeerd aan de hand
van verschillende indicatoren, waaronder de
professionele oriéntatie en de leeroriéntatie
van studenten (Oosterheert, 2001), hun ver-
wachtingen ten aanzien van hun slaagkansen,
hun intentie om in het lerarenberoep te stap-
pen, hun houding ten aanzien van het lera-
renberoep, de aantrekkingskracht van het
lerarenberoep, hun doelmatigheidsbeleving
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001)
en de mate waarin zij zich voorbereid voelen
op verschillende vaardigheden die zijn ge-
relateerd aan het lerarenberoep (de basiscom-
petenties voor leraren).

4 Analyse en resultaten

Zijn leerroutes in een partnerschaparrange-
ment die voldoen aan de principes uit de
werkdefinitie ook daadwerkelijk effectiever
dan leerroutes in traditionele arrangementen
in termen van het voorbereiden van studenten
op het lerarenberoep? De derdejaarsstuden-
ten zijn zowel voor als na de stage over de
hierboven beschreven aspecten bevraagd om
na te gaan in welke mate zij op dit vlak een
verandering hadden ondergaan. De data uit
de pre- en posttestvragenlijsten zijn via mul-
tivariate covariantieanalyse verwerkt met

arrangement als onathankelijke variabele.
Daarbij zijn variabelen opgenomen als cova-
riaten (werkervaring, leerstijl waarbij theorie
actief gerelateerd wordt aan de praktijk, het
gevoel voorbereid te zijn op de verantwoor-
delijkheid van leraar ten aanzien van de
school, onderwijsgemeenschap en maat-
schappij), waarvoor de groepen studenten
non-equivalent waren vé6r hun toekenning
aan één van de stagearrangementen.

De onderzoeksbevindingen geven aan dat
zowel directe hoofdeffecten (F(5,74) = 2,29;
p =0,05) en (F(7,72) = 0,40; p < 0,001) als
indirecte interactie-effecten (F(3,74) = 3,01;
p =0,04 en (F(11,66) = 2,10; p = 0,03) van
het type arrangement (traditioneel of partner-
schap) werden gevonden op de tevredenheid
over de stage, de stagebegeleiding en op de
voorbereiding van studenten op het leraren-
beroep. Een duidelijke vaststelling is dat de
structurele en opleidingsdidactische verschil-
len gevonden in de voorstudies (Schepens,
2005b) werden bevestigd. De resultaten van
de overeenkomstige ANCOVA'’s geven name-
lijk het volgende weer:

e Partnerschapstudenten zijn meer tevreden
over de eindstage dan de traditionele stu-
denten (F(1,78) = 6,55; p = 0,012) en het
partnerschaparrangement bleek de stu-
denten meer aan te zetten tot zelfgestuurd
leren dan het traditionele arrangement
zowel door toedoen van de partnerschap-
mentor (F(1,78) = 6,06; p = 0,016) als
door de stagebegeleiders (F(1,78) = 9,41;
p =0,003).

e De aanzet tot zelfgestuurd leren door de
partnerschapmentor gaat bovendien
samen met een sterkere zelfbepaling van
de studenten bij het verbeteren van hun
eigen professioneel functioneren (£(1,76)
= 8,12; p = 0,006) en met een groeiende
doelmatigheidsbeleving (F(1,75) = 3,90;
p = 0,052; F(1,75) = 7,27; p = 0,009).
Deze samenhang was negatief bij de tradi-
tionele studentengroep.

e Geintroduceerd worden in het school-
leven door een stagebegeleider in het part-
nerschaparrangement is bovendien posi-
tief gerelateerd aan het meer integreren
van theorie en praktijk over de stage heen
via systematische reflectie (F(1,76) =
5,80; p = 0,019) en positief gerelateerd



aan een toenemende positieve houding ten
aanzien van het lerarenberoep (F(1,75)
5.51; p = 0,022; F(1,75) = 4.94; p
0,029). Deze positieve relatie ging niet op
voor de traditionele studentengroep.

e Aangezet worden tot reflectie door de
mentor gaat in het partnerschaparrange-
ment samen met een grotere inhoudelijke
aantrekkingskracht van het lerarenberoep
voor de studenten (F(1,75) = 5,51; p =
0,002).

* De steun die studenten ervaren van de
partnerschapmentor om gebruik te maken
van verschillende informatiebronnen gaat
samen met meer doelmatigheidsbeleving
en met het zich meer voorbereid voelen op
het lerarenberoep (F(1,75) = 4,16; p =
0,045; F(1,75) = 3,96; p = 0,05).

e Er is ook een positieve samenhang vast-
gesteld tussen gecoacht worden in het
partnerschaparrangement door de stage-
begeleider en een positieve wijziging in
de verwachte slaagkansen vanuit het per-
spectief van de student (F(1,76) = 8,59; p
= 0,004). Deze positieve wijziging voor-
spelde op significante wijze de intentie
van studenten om in het lerarenberoep te
stappen.

» Tenslotte ging het geintroduceerd worden
in het schoolleven door de traditionele
mentor samen met een groeiende leerstof-
gerichtheid (F(1,76) = 3.80; p = 0,055).
Deze relatie was negatief in de studenten
groep in het partnerschaparrangement.

5 Discussie

De onderzoeksbevindingen geven aan dat het
partnerschaparrangement effectiever is dan
het traditioneel opgebouwde stagearrange-
ment in termen van het voorbereiden van stu-
dentleraren op het lerarenberoep. Allereerst
zet het partnerschaparrangement studenten
meer aan tot zelfgestuurd leren dan het geval
is in het traditionele arrangement. De steun
op het vlak van zelfgestuurd leren is dus in
overeenstemming met het pedagogische prin-
cipe dat een hoofdkenmerk is van effectieve
duale leerroutes, namelijk het stimuleren van
systematische reflectie van studentleraren,
het zelfgestuurd leren en het bevorderen van

medeverantwoordelijkheid voor het eigen
leerproces (Korthagen, Loughran & Lunen-
berg, 2005). De analyses van de gegevens uit
de pre- en posttest bevestigen dat de steun
geboden op het vlak van zelfgestuurd leren
door de vakmentor en de stagebegeleider uit
het partnerschaparrangement samengaat met
meer zelfbepaling en initiatief van studenten
bij het verbeteren van het eigen functioneren,
en een groeiende doelmatigheidsbeleving op
het vlak van het motiveren van leerlingen.
Deze correlaties tussen aangezet worden tot
zelfgestuurd leren enerzijds en een groeiende
zelfstandigheid voor het nemen van beslis-
singen over het eigen functioneren en een
groeiende doelmatigheidsbeleving ander-
zijds, zijn negatief voor de studentengroep uit
het traditionele arrangement. De resultaten
tonen bovendien aan dat het niveau van te-
vredenheid met betrekking tot de eindstage
van studenten uit het partnerschaparrange-
ment hoger is dan in het traditionele arrange-
ment, wat suggereert dat studenten dit soort
van leeromgeving ook meer lijken te appre-
ciéren.

De bevindingen tonen daarnaast ook het
belang aan van ‘het geintroduceerd worden
in het schoolleven’, wat overeenstemt met
het conceptuele principe, namelijk een brede-
re visie op het lerarenberoep die een ruimere
verantwoordelijkheid van leraren veronder-
stelt. Bovendien, moet het belang van ‘gein-
troduceerd worden in het schoolleven’ ook
geinterpreteerd worden in opleidingsdidacti-
sche termen. Het is uiteraard zeer belangrijk
voor het bevorderen en het verbreden van het
leerproces van studenten dat ze vertrouwd
raken met andere aspecten van het school-
leven en communiceren met andere leden van
het schoolteam dan hun mentoren. Die vast-
stelling geeft ook steun aan de studies
betreffende de professionele ontwikkeling
van leraren, in het bijzonder het expliciteren
van hun praktijktheorie (Meijer, Verloop, &
Beijaard, 1999) en de school als leerplaats
voor leraren (Clement, Staessens, & Vanden-
berghe, 1995). Geintroduceerd worden in het
schoolleven door stagebegeleiders in het
partnerschaparrangement lijkt positief gerela-
teerd te zijn aan een stijging van het actief re-
lateren van theorie aan praktijk en aan een
groeiende positieve houding ten aanzien van
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het lerarenberoep, een houding die, zoals we
weten uit ander onderzoek (Rots, Aelterman,
Vlerick, & Vermeulen, 2007), de instap in het
lerarenberoep bevordert. Deze positieve rela-
tie is niet teruggevonden in het traditionele
arrangement. Daarnaast geven de resultaten
ook aan dat geintroduceerd worden in het
schoolleven door de traditionele vakmentor
samengaat met een groeiende leerstofgericht-
heid. Deze relatie is negatief in de studenten-
groep in het partnerschaparrangement wat
impliceert dat hoe meer studenten in dit
arrangement geintroduceerd worden in het
schoolleven des te meer hun leerstofgericht-
heid afneemt.

Hoe meer partnerschapstudenten worden
geintroduceerd in het schoolleven, hoe ster-
ker de afname in hun leerstofgerichtheid
naarmate de stage vorderde. De bevindingen
uit deze studie zijn in overeenstemming met
de resultaten van een deelstudie (Schepens,
Aelterman, & Van Keer, 2007) die suggereer-
den dat de stagearrangementen van elkaar
verschillen op het vlak van het verloop van
de leerprocessen van de studenten tijdens de
stage. Dit onderzoek beoogde inzicht te ver-
werven in de interactieve cognities van de
studenten in hun authentieke stagecontext.
De resultaten van 30 stimulated-recall inter-
views binnen deze deelstudie uitgevoerd bij
een tiental studenten suggereerden dat bijna
alle ‘partnerschap’-studenten een duidelijke
evolutie doormaakten naar meer leerling- én
meer leerprocesgerichtheid (Schepens et al.,
2007). Die vaststellingen worden bevestigd
door de in dit artikel beschreven onderzoeks-
resultaten. De variabele ‘leerstofgerichtheid’,
zoals die werd geoperationaliseerd in de vra-
genlijsten die binnen dit onderzoek zijn ge-
bruikt, omvat items als ‘leerlingen moeten
stil en aandachtig zijn in de klas’, en ‘het is
belangrijk dat leerlingen hoge scores behalen
op school’. De variabele ‘leerstofgerichtheid’
verwijst dus eerder naar een beperkte, pro-
ductgerichte visie op onderwijs en lesgeven.
Een valide verklaring voor deze bevindingen
kan zijn dat, indien studenten in het partner-
schaparrangement worden aangezet om deel
te nemen aan een variéteit aan schoolactivi-
teiten buiten hun lesopdracht, ze ook meer
aangezet worden om een bredere kijk aan de
dag te leggen ten aanzien van het leraren-

beroep en ten aanzien van onderwijs. Dit kan
een verklaring bieden voor de reden waarom
geintroduceerd worden in het schoolleven in
het partnerschaparrangement samengaat met
een groeiende positieve houding ten aanzien
van het lerarenberoep en een grotere aantrek-
kingskracht van de inhoud van het leraren-
beroep naar studenten toe. De analyses van
de data geven aan dat dit niet het geval is in
het traditionele arrangement.

De bevindingen uit het onderzoek van
Oosterheert (2001) naar het proces van leren
lesgeven vanuit psychologisch perspectief,
lijken deze redenering te bevestigen. Ooster-
heert vond namelijk dat sommige studenten
hoger scoren dan anderen in relatie tot hun
zelfsturing of zelfbepaling bij het verbeteren
van hun functioneren. Deze hogere scores op
het vlak van zelfbepaling gaan vaak samen
met hogere scores op het vlak van het actief
relateren van theorie aan praktijk. Studenten
die in grote mate beantwoorden aan dit leer-
profiel zouden meer gebruik maken van con-
ceptuele informatie en dit doen op een zelf-
standige manier. Dit houdt onder meer in
dat ze actief deelnemen aan discussies met
andere leden van het schoolteam om hun
eigen ideeén over lesgeven en onderwijs ver-
der te ontwikkelen.

Tenslotte suggereren de resultaten dat het
partnerschaparrangement meer ondersteu-
ning biedt in termen van een groeiende doel-
matigheidsbeleving en een sterker gevoel
voorbereid te zijn op vaardigheden die cen-
traal staan in het beroep van leraar, meer spe-
cifiek de vaardigheden die verwijzen naar de
verantwoordelijkheid van leraren ten aanzien
van de school, de onderwijsgemeenschap
en de maatschappij, zoals opgenomen in de
basiscompetenties voor leraren (Aelterman,
1997). Daarnaast blijkt de steun van vakmen-
toren in het partnerschaparrangement aan
studenten om zichzelf te informeren, samen
te gaan met meer doelmatigheid op het vlak
van klasmanagement en het motiveren van
studenten enerzijds en het zich meer voor-
bereid voelen op het lerarenberoep met be-
trekking tot de verantwoordelijkheid van
leraren ten aanzien van de school, de onder-
wijsgemeenschap en de maatschappij. Wan-
neer we deze vaststelling relateren aan ander
onderzoek dat aangeeft dat studenten met een



hogere doelmatigheidsbeleving sterker bij
het lerarenberoep betrokken zijn (Rots et al.,
2007), dan kunnen we stellen dat partner-
schaparrangementen ook vanuit het oogpunt
van betrokkenheid bij het lerarenberoep een
meerwaarde zijn vanuit opleidingsdidactisch
oogpunt.

6 Conclusies

In dit onderzoek zijn de kwaliteit en de effec-
tiviteit van een traditioneel en een partner-
schaparrangement met elkaar vergeleken om
na te gaan of de concepten duale leerroute en
partnerschap ook in de praktijk hun belofte
waarmaken als antwoord op de theorie-prak-
tijkkloof. De onderzoeksresultaten bevesti-
gen dat het partnerschaparrangement een
leeromgeving creéert die aansluit bij een
realistische opleidingsdidactiek (Korthagen
et al., 2001). De vaststellingen gedaan in ons
onderzoek leveren belangrijke inzichten voor
de opmaak van de curricula in de leraren-
opleiding en vooral de ondersteuning van de
leerroutes van de studenten. De bevindingen
uit zowel het theoretische als het empirische
onderzoeksluik benadrukken de waarde van
weloverwogen samenwerking, structureel
overleg, het formeel en informeel netwerken
ter bevordering van de effectiviteit van oplei-
dingsprogramma’s. Ondanks deze conclusie
kunnen toch enkele kritische kanttekeningen
gemaakt worden.

Het partnerschaparrangement in dit on-
derzoek focuste enkel op de eindstage van
derdejaarsstudenten als voorbereiding op het
beroep van leraar secundair onderwijs. Dit
stagearrangement is dus slechts één voor-
beeld van een partnerschap binnen één oplei-
dingsinstituut. De steekproefgrootte was re-
latief klein. Daarnaast was het onmogelijk
om de data te controleren op het vlak van de
zelfselectie van de partnerscholen bij het toe-
treden tot het partnerschaparrangement StaP.
Hoewel de semi-gestructureerde interviews
met de initi€le betrokkenen bij StaP, nood-
zakelijk om het arrangement in kaart te kun-
nen brengen, wel duidelijkheid brachten over
de ontwikkeling en de invoering van het sta-
gepartnerschap in de partnerscholen, kon met
de informatie die de interviewprotocollen

opleverden, niet worden nagegaan in welke
mate een Hawthorne- of nieuwheideffect
meespeelde in het slagen van het innovatieve
project. Daartegenover staat echter dat onder-
wijsvernieuwingen in het verleden vaak als
problematisch werden ervaren, omdat aan de
beleving van de betrokkenen naar aanleiding
van deze veranderingen of innovaties werd
voorbijgegaan (zie Day, 1999; Van den Berg,
2004). In die zin zouden we kunnen stellen
dat men met het partnerschaparrangement is
geslaagd via dialoog en overleg aan deze be-
hoefte tegemoet te komen.

Het theoretische referentiekader van
waaruit is gekozen voor een gevalstudie met
comparatieve opzet en de combinatie van
kwalitatieve en kwantitatieve studies maak-
ten een meer rigoureuze studie van het part-
nerschaparrangement mogelijk. Aangezien
beide stagearrangementen werden georgani-
seerd in hetzelfde opleidingsinstituut kon
worden gecontroleerd voor variabelen die
een belangrijke rol spelen in het leerproces
van studentleraren, namelijk de specifieke
structuur en cultuur binnen een opleidings-
instituut. Het verzamelen van data over de-
zelfde variabelen via een pre- en posttest liet
toe ook belangrijke verschillen op student-
niveau in rekening te brengen waaronder
demografische kenmerken, de leeroriéntatie,
de aantrekkelijkheid van het lerarenberoep,
en dergelijke.

Rekening houdend met de voornoemde
kritische reflecties presenteren we volgende
suggesties voor verder onderzoek. In het on-
derzoek werd de voorbereiding van twee
groepen studenten op het lerarenberoep be-
studeerd kort voor, gedurende en kort na hun
eindstage, samen een periode van zeven a
acht maanden. Onderzoek met een longitudi-
nale opzet zou het mogelijk maken meer ge-
fundeerde uitspraken te doen over het profes-
sionele functioneren na het afstuderen en de
mogelijke impact van het partnerschaparran-
gement op de intrede in het lerarenberoep en
op de verdere beroepsloopbaan. Aan de hand
van verder onderzoek zou kunnen worden
nagegaan welke invloed partnerschappen
uitoefenen op de professionele ontwikkeling
van betrokkenen op schoolniveau en op insti-
tuutsniveau. Houden partnerschappen daad-
werkelijk een win-winoperatie in voor alle
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betrokkenen? Meer onderzoek is ook nodig
om de kwaliteit na te gaan van andere part-
nerschaparrangementen of alternatieve pro-
gramma’s die een meer diverse groep van
toekomstige leraren aantrekt waaronder zij-
instromers.
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Abstract

The added value of partnerships in teacher
education

This contribution describes a study on the sur-
plus value of alternative teacher education trajec-
tories. The objective was to find more fundamen-
tal evidence about the quality and efficiency of
partnerships between teacher education institu-
tions and placement schools in terms of better
preparation for the teaching profession. Empirical
evidence for this effectiveness is scarce because
of conceptual and methodological challenges
featuring research on complex educational arran-
gements such as partnerships. The researchers
have chosen for a case study design with com-
parative counterpart, which includes methodo-
logical and data triangulation. The study was con-
ducted in a Flemish teacher training institution. In
this article the authors describe the results con-
cerning the efficacy of partnerships. Finally, criti-
cal reflections on the design and suggestions for
further research are made.
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