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Samenvatting

De centrale thematiek in het huidige oplei-

dingskundig onderzoek is het leren van pro-

fessionals. In dit overzichtsartikel krijgt de 

leraar daarbij bijzondere aandacht, naast de

opleiding en ontwikkeling van medewerkers

in arbeidsorganisaties. De hoofdvraag is hoe

het opleidingskundig onderzoek zich in de re-

cente periode ontwikkeld heeft en welke bij-

zonderheden en lacunes daarin aan te wijzen

zijn. Na een overzicht van opvattingen over

het leren van de leraar, spitsen we de bijdrage

toe op specifieke thema’s als het leren op de

werkplek, de toegenomen aandacht voor de

rol die de psychologische begrippen zelf-

sturing en reflectie spelen, en de recente aan-

dacht voor een meer pragmatische benade-

ring van competenties en assessments. Aan

het slot vindt een reflectie plaats op de 

ontwikkelingen in het opleidingskundig on-

derzoek. Een belangrijke conclusie is dat in

plaats van de gewenste convergentie er juist

een proliferatie van thema’s en onderzoeks-

benaderingen plaats heeft in het onderzoek

met betrekking tot het leren, opleiden en ont-

wikkelen van professionals zowel in het on-

derwijs als in het bedrijfsleven.

1 Inleiding

Deze bijdrage belicht een aantal cruciale the-
ma’s die de laatste jaren in opleidingskundig
onderzoek centraal hebben gestaan. De cen-
trale thematiek is het leren van professionals,
die in hun werkomgeving te maken hebben
met een grote hoeveelheid ongestructureerde
probleemsituaties, wat bijzondere eisen stelt
aan hun opleiding en bekwaamheidsontwik-
keling tijdens hun loopbaan. In deze bijdrage
krijgt de opleiding en ontwikkeling van de le-
raar bijzondere aandacht. Deze professional
staat in het midden van de belangstelling,
juist nu er in de context van een kennis-
samenleving hoge eisen worden gesteld aan

de kwaliteit van het onderwijs en de rol die
dit speelt in de sociale, maatschappelijke 
en economische ontwikkeling van een land.
Opleidingskundig onderzoek kan licht wer-
pen op het leren en de ontwikkeling van pro-
fessionals, en behulpzaam zijn bij het ont-
werpen, uitvoeren en evalueren van passende
leertrajecten. 

In deze bijdrage staat de vraag centraal
hoe het opleidingskundig onderzoek zich in
de recente periode ontwikkeld heeft en welke
bijzonderheden en lacunes daarin aan te wij-
zen zijn. Om overzicht te behouden in de
veelheid van benaderingen en opvattingen
die aan de orde komen, kiezen we voor een
beperkt aantal thema’s. Een overzicht van op-
vattingen over het leren van de leraar gaat
aan de bespreking van deze thema’s vooraf.
In de keuze van deze thema’s proberen we de
verschuiving die zich voordoet binnen de op-
leidingskunde zichtbaar te maken. Het gaat
hier om een verschuiving die Lowyck (2005)
beschrijft als het bewegen van een over-
wegend didactische opvatting over opleiden,
met een accent op het gebruik van methoden,
aanpakken, materialen en technologieën om
mensen van kennis en vaardigheden te voor-
zien, naar een verbreding van opleiden naar
leren en ontwikkeling, met verbindingen naar
leerlijnen, gevarieerde leertrajecten, loop-
baanontwikkeling, competentieontwikkeling,
persoonlijke ontwikkeling, management ‘de-
velopment’ en organisatieontwikkeling. De
aandacht voor het constructivisme en het 
sociaal-constructivisme heeft daarbij waar-
schijnlijk als een versnelling gewerkt. Ge-
inspireerd door deze visie besteden we ex-
pliciet aandacht aan thema’s als het leren 
op de werkplek en aan de rol die anderen, in
het bijzonder collega’s en leidinggevenden,
spelen bij de ontwikkeling van professionals.
Twee bijzondere tendensen krijgen aandacht.
De toegenomen aandacht voor de rol die de
psychologische begrippen zelfsturing en re-
flectie spelen, is er daar een van. De recente
aandacht voor een meer pragmatische bena-
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dering van competenties en assessments is de
andere tendens die we, beknopt, aan de orde
stellen. We sluiten af met een terugblik op het
beschreven opleidingskundig onderzoek en
proberen daarin de balans op te maken van de
recente ontwikkelingen en mogelijke lacunes.

2 Het leren van de leraar

Sinds enkele jaren staat het leren van profes-
sionals hoog op de agenda van onderwijs-
onderzoekers. Als algemene redenen of argu-
menten voor deze belangstelling wordt dan
veelal verwezen naar de snelle maatschappe-
lijke ontwikkelingen, de beperkte houdbaar-
heid van kennis, de noodzaak tot ‘employabi-
lity’, in de zin van het aantrekkelijk blijven
voor de arbeidsmarkt, en in het bijzonder de
verschuiving van de aandacht voor de instru-
erende leraar en trainer naar het lerende in-
dividu (Lowyck, 1995; Vermunt & Verloop,
1999). De toegenomen belangstelling voor
een zich ontwikkelende kennissamenleving,
de rol van professionals daarin en in het bij-
zonder de betekenis van hoogwaardig onder-
wijs spelen hierbij ongetwijfeld een belang-
rijke rol. Specifiek voor het docentenberoep
komt daarbij nog de noodzaak zich te kunnen
blijven aanpassen aan de veranderende leer-
behoeften van de nieuwe generatie. Ook zon-
der dat men een kritiekloos aanhanger is van
het “nieuwe leren”, is het duidelijk dat de
manier van omgaan met informatie van de
jongere van nu verschilt van die van een aan-
tal decennia geleden. Veen (2000) spreekt
zelfs over de opkomst van de “homo zap-
piens”, waarmee hij op een intrigerende
wijze de informatiebehoefte en -verwerking
van een nieuwe generatie tekent. Het is 
evident dat de school en opleiders hier op den
duur nieuwe antwoorden op zullen moeten
vinden en dat er verschuivingen zullen optre-
den in de rol van de leraar, trainer, opleider
en coach. Deze ontwikkelingen zullen een
toenemende leerbereidheid van de leraar en
opleider vragen.

2.1  De beginnende leraar als
ervaringsdeskundige
Het blijkt dat, ondanks de evidente noodzaak
tot leren door de leraar, dit leren in de prak-

tijk niet als vanzelfsprekend plaatsvindt; al-
thans er zijn specifieke determinanten waar-
mee terdege rekening gehouden moet wor-
den, zowel in de initiële lerarenopleiding als
bij ervaren docenten. Voor een deel zijn deze
specifiek voor het beroep van leraar en als
zodanig niet op te vatten als mechanismen
die altijd optreden bij het leren van volwasse-
nen. De belangrijkste oorzaak daarvan is on-
getwijfeld dat iedere leraar al bij het begin
van zijn of haar opleiding een enorme erva-
ringskennis heeft op onderwijsgebied. Reeds
Lortie (1975) wees op de 10.000 uur die men
dan al in de schoolbanken heeft doorgebracht
en die resulteren in wat hij aanduidde als een
‘apprenticeship of observation’, waardoor
men bij de start van de lerarenopleiding al 
tamelijk vast omschreven ideeën heeft over
hoe onderwijs er uit zou moeten zien. Er is
inmiddels nogal wat onderzoek beschikbaar
over de opvattingen die aanstaande leraren
aan het begin van de opleiding op dat gebied
hebben. Een steeds terugkerend gegeven is
dat de meeste aanstaande leraren de indruk
hebben dat lesgeven een betrekkelijk een-
voudige zaak is (Hammerness, Darling-Ham-
mond, & Bransford, 2005). De meest voor de
hand liggende verklaring is dat, zoals bij alle
beroepen, het handelen van de ervaren pro-
fessional de indruk oproept dat het “vanzelf-
sprekend” op deze manier verloopt, waarbij
de opbouw van expertise niet meer in het ge-
drag zichtbaar is. Zij zien het leren van de
leerling als de resultante van een betrekkelijk
eenvoudig overdrachtsproces: de leerling
heeft iets geleerd als de leraar het “verteld”
heeft. Op grond van onderzoek naar de eigen
inschatting door aanstaande leraren van hun
effectiviteit als leraar kwalificeren diverse
onderzoekers het beeld dat aanstaande lera-
ren van hun eigen kwaliteiten hebben als ‘un-
realistically optimistic’ (Richardson, 1992).
Bij de vraag hoe op dit punt bij aanstaande
leraren een meer realistisch beeld van de
werkelijkheid zou kunnen ontstaan, in casu
hoe bij hen een leerproces op gang kan
komen, is het van belang om te bedenken dat
een dergelijk beeld in de loop van vele jaren
is ontstaan en bijgevolg niet met korte, sim-
pele interventies is bij te stellen (Putnam &
Borko, 1997). Bovendien zijn allerlei details
van opvattingen van aanstaande en zittende
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leraren over de essentie van het leren van
leerlingen ingebed in een veel bredere per-
ceptie van de rol van de leraar in het alge-
meen (Oolbekkink-Marchand, Van Driel, &
Verloop, in druk), soms aangeduid als be-
roepsbeelden (Verloop, 2003): kennisgericht,
persoonsgericht, vaardigheidsgericht of prak-
tijkgericht. Zo zal een opleider die zijn vak in
essentie ziet als het overdragen van kennis,
het eigen leren voornamelijk definiëren als
het leren van vakinhoudelijke kennis of het
leren van specifieke overdrachtsvaardighe-
den. Op voorhand is in elk geval duidelijk dat
interventies gericht op het leren van opleiders
zich niet kunnen beperken tot het aanleren
van bepaalde gedragingen, maar juist ook ge-
richt zullen moeten zijn op de cognities en
overtuigingen die hun vak omgeven. 

2.2  Leren als een ongeplande 
activiteit
Wanneer men het onderzoek naar het leren
van ervaren docenten overziet, lijkt er sprake
van een zekere overschatting, door onderzoe-
kers, van het geplande karakter van het leren
van docenten. Een belangrijke bevinding uit
het onderzoek van Van Eekelen (2005) was
dat docenten zich maar in heel beperkte mate
expliciete leerdoelen stellen. Zij leren door
het oplossen van problemen en vragen zich
daarbij niet af wat zij zullen gaan leren en op
welke wijze dat leren zal plaatsvinden. Zij
stellen, met andere woorden, geen leerdoelen
maar werkdoelen. Van de in haar onderzoek
gerapporteerde leersituaties was tweederde
niet vooraf gepland. Het gegeven dat leren
vooral optreedt wanneer zich probleem-
situaties voordoen, is in lijn met het alge-
mene gegeven dat voor het optreden van echt
leren sprake moet zijn van een verstoring van
evenwicht: het bestaande repertoire of de be-
staande inzichten zijn niet meer toereikend
voor het oplossen van het dilemma of het
probleem (Smylie, 1995). Essentieel is na-
tuurlijk wel dat de betrokkene deze stand van
zaken ook zelf als zodanig moet herkennen
en erkennen. Het uitlokken van een leerpro-
ces behelst dan dus niet alleen het creëren
van dergelijke situaties van “ontoereikend-
heid”, maar tevens het bevorderen van de be-
wustwording daarvan. Een complicatie daar-
bij is dat hierbij veelal ook het gevoel van

veiligheid van de (aanstaande) leraar in 
het geding is. Uit onderzoek blijkt dat 
bijvoorbeeld bij het introduceren van ver-
nieuwingen, die aangepast docentgedrag
noodzakelijk maken, maar waarbij deze ver-
nieuwingen niet sporen met de opvattingen
en oriëntaties van de betrokken docenten, de
opgeroepen emotionele weerstanden belem-
meren dat er leren optreedt, wat er meestal
toe zal leiden dat de innovaties op niets uit-
lopen (Reio, 2005; Van Veen, 2003).

2.3  Gedrag, cognities en beliefs
Aanvankelijk was het opleiden van docenten,
zowel in de initiële opleiding als van ervaren
docenten, voornamelijk gericht op uitbrei-
ding van het gedragsrepertoire. Door middel
van proces-productonderzoek trachtte men
variabelen in het docentgedrag (proces) te
definiëren die leidden tot betere leerprestaties
bij leerlingen (product). Het logisch vervolg
was het trainen van docenten in het vertonen
van dergelijke gedragingen. Tal van trai-
ningsvarianten, zoals ‘microteaching’, wer-
den ingezet om deze gedragsveranderingen te
bewerkstellingen. Volgend op de “cognitieve
wending” in de psychologie ontstond vervol-
gens steeds meer belangstelling voor cogni-
tieve variabelen in het denken van de leraar.
Deze ontwikkeling is destijds door Lowyck
(1994) nauwkeurig beschreven in zijn artikel
over ‘teaching effectiveness’. Terwijl de aan-
dacht aanvankelijk gericht was op afzon-
derlijke docentcognities, zoals ‘planning’ of
‘decision making’, verschoof de aandacht 
geleidelijk naar meer omvattende cognities,
zoals algemene opvattingen (‘beliefs’). De
laatste tijd is er een toenemend besef dat, om
adequate leerprocessen op gang te brengen,
cognities en gedragingen in samenhang be-
schouwd zullen moeten worden. Parallel aan
de hierboven geschetste ontwikkeling is de
verschuiving in de karakterisering van het
type kennis dat centraal staat in het onder-
zoek naar het leren van de docent. Ten tijde
van het proces-productonderzoek stond voor-
al de “kennis-voor-docenten” centraal: ken-
nis die extern gegenereerd wordt, die neerge-
legd wordt in wetmatigheden en theorieën en
die de docent aangereikt krijgt als hande-
lingsvoorschrift. Na de cognitieve wending
ontstond vooral belangstelling voor het soort
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kennis dat de docent in de praktijksituatie, op
basis van allerlei interne en externe invloeden
en bronnen, en gefilterd door eigen ervaring,
zelf genereert, de “kennis-van-docenten”.
(Verloop, 1991). Cochran-Smith en Lytle
(1999) onderscheiden daarnaast nog een
derde type kennis, namelijk ‘knowledge-
of-practice’. Zij verstaan daaronder het type
kennis dat ontstaat als leraren gezamenlijk
fenomenen uit hun eigen praktijk onderzoe-
ken en deze in verbinding brengen met be-
staande theorieën over die fenomenen. Deze
laatste aanpak is verwant aan noties uit de li-
teratuur over ‘communities of practice’, die
in paragraaf 3 aan de orde zal komen.

2.4  Routine en innovatie
Een steeds terugkerend element in het debat
over het leren van docenten is de vraag of dat
leren, met name bij aanstaande en beginnen-
de docenten, nu vooral gericht zou moeten
zijn op routinematige, “ambachtelijke”
zaken, óf dat zulke leerprocessen juist op in-
novatieve zaken gericht zouden moeten zijn.
De laatste jaren is hier zelfs sprake van een
zekere polarisatie in opvattingen, mede inge-
geven door het ontstaan van nogal radicale
uitwerkingen van het gedachtegoed van het
“nieuwe leren” in de vorm van afzonderlijke
scholen. Ook de kritiek op het gebrek aan
vakinhoudelijke deskundigheid bij aanstaan-
de leraren voor het primair onderwijs wordt
daarbij vaak in één adem genoemd. In een
dergelijk debat gaat het in feite om de vraag
“is een goede leraar vooral een innovator of
vooral iemand die veel routines beheerst en
over veel kennis beschikt?”. Het ligt dan voor
de hand om in eerste instantie een analyse te
maken van het functioneren van goede lera-
ren of expertleraren. Het te rade gaan bij ex-
pertdocenten biedt echter maar in beperkte
mate soelaas bij het beantwoorden van deze
vraag. Weliswaar is een aantal kenmerken
van expertleraren bekend, zoals hun vermo-
gen snel “het patroon” van een probleem in
de klas te overzien, de domeingebondenheid
van hun expertise en hun vermogen sneller te
zien welke vereisten voor een bepaalde leer-
lingtaak nodig zijn (cf. Berliner, 2001), maar
dat beantwoordt niet de vraag op welke wijze
de beginner deze zaken zou moeten aanleren
en zeker niet of dit vooral via de weg van de

beproefde routines of via de weg van de in-
novatie geleerd zou moeten worden. Een ver-
helderende analyse wordt in dat verband ge-
leverd door Bransford, Berliner, Derry en
Hammerness (2005). Zij beschrijven de
‘adaptive expert’ als een expert van wie het
gedrag op twee dimensies afgebeeld kan
worden, namelijk efficiency en innovatie, en
die daarbij een optimale mix heeft bereikt
(zie Figuur 1).

Dit in tegenstelling tot de “routine expert”,
die weliswaar routinematig zeer bedreven
zijn of haar taken kan uitvoeren, maar geen
oog heeft voor nieuwe ontwikkelingen of 
alternatieve mogelijkheden. De tegenhanger
daarvan is de beginner, die veel oog heeft
voor innovatieve ideeën en deze ook tracht
uit te voeren, maar tegelijk de routines mist
om de dagelijkse gang van zaken op orde 
te houden en uiteindelijk gefrustreerd moet
opgeven. Door Créton en Wubbels (1984) is
overigens reeds lang geleden vastgesteld tot
welke stagnaties een dergelijke ontwikkeling
vervolgens kan leiden. De wil en ambitie 
om te innoveren kan stuklopen op het gebrek
aan bekwaamheid om zich in de dagelijkse
onderwijspraktijk staande te houden. Een als
traumatisch ervaren mislukking kan er toe
leiden dat men zich daarna jarenlang beperkt
tot een overzichtelijke en veilige vorm van
“frontaal” lesgeven. Bij de ontwikkeling tot
expert is het opbouwen van routines nood-

Figuur 1  Dimensies van adaptieve expertise 

(ontleend aan: Bransford, Derry, Berliner & Hammer-

ness, 2005).
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zakelijk, maar cruciaal is dat dit niet leidt tot
uitsluitend routinematig gedrag, maar dat
men integendeel de afname in cognitieve be-
lasting die dat oplevert, gebruikt voor het ver-
kennen van innovatieve trajecten en moge-
lijkheden. Dat betekent dat de expert geleerd
moet hebben om dat niet bedreigend te vin-
den, en met name moet durven accepteren
dat het experimenteren met nieuwe aanpak-
ken een, tijdelijke, terugval in de efficiency te
weeg zal brengen.

De moraal is dat bij het leren van docen-
ten sprake zou moeten zijn van het tegelijk en
in evenwicht ontwikkelen van routines en 
innovatieve aanpakken, afgebeeld in de ‘opti-
mal adaptability corridor’ in Figuur 1. Voor
aanstaande leraren zal het vooral betekenen
dat er enerzijds flink geïnvesteerd moet wor-
den in het aanleren van beproefde routines,
maar dat anderzijds, op basis van een juiste
inschatting van de eigen mogelijkheden, aan-
moediging tot het verkennen van nieuwe aan-
pakken moet plaatsvinden. Uit onderzoek
van Oosterheert (2001) bleek dat de bereid-
heid tot het leren van iets nieuws bij aan-
staande leraren vooral bepaald werd door de
inschatting van het risico dat het ter discussie
moeten stellen van de eigen zekerheden op-
levert. Dit raakt direct aan het hier besproken
evenwicht tussen innovatie en efficiency. Van
groot belang daarbij is ook de voorbeeldrol
van meer ervaren collega’s of begeleiders:
wanneer de beginner ziet dat ook ervaren do-
centen bereid zijn om op het juiste moment
met nieuwe zaken te experimenteren en tijde-
lijke terugval in efficiency voor lief te nemen,
zal dit voor hem of haar gemakkelijker en
minder risicovol zijn dan in een context
waarin ervaren collega’s slechts rigide vast-
houden aan beproefde routines.

3 Leren op de werkplek

De aandacht voor het leren op de werkplek 
is de afgelopen periode aanzienlijk toegeno-
men. In de context van bedrijfsopleidingen is
die belangstelling verklaarbaar door de grote
transferproblemen die zich voordoen bij de
overgang van formele leertrajecten naar de
werkomgeving. Nijman (2004) komt tot de
conclusie dat de motivatie van de betrokkene

en de condities op de werkplek voor leren
een doorslaggevende rol blijken te spelen.
Het effect van de ondersteuning van de ma-
nager is daarbij weliswaar positief, maar
slechts gering. 

De belangstelling voor het leren in een au-
thentieke werkomgeving neemt ook in het re-
guliere onderwijs toe. Het middelbaar en
hoger beroepsonderwijs heeft op dit punt al
een lange geschiedenis. Het wetenschap-
pelijk onderwijs zet nu de eerste aarzelen-
de stappen in de vorm van duaal onderwijs
(Kessels & Van Wijngaarden, 2005). Hoewel
in sommige studies, zoals de artsenopleiding
en de lerarenopleiding, het werkzaam zijn in
een ziekenhuis of school een vanzelfspre-
kend onderdeel van het curriculum vormt,
bestaat er in de meeste academische op-
leidingen een strikte scheiding tussen het 
wetenschappelijke deel van de studie en het
praktisch werk buiten de universiteit. 

3.1  De rol van leidinggevenden
Uit diverse onderzoeken is gebleken tot er tot
voor kort nauwelijks aandacht was voor het
leren op de werkplek van ervaren docenten
(Kwakman, 1999). Professionalisering van
zittende docenten werd grotendeels overgela-
ten aan toevallige omstandigheden of initia-
tieven, waarbij vaak nauwelijks sprake was
van een coherente visie van het management,
ondanks het feit dat uit eerder onderzoek
reeds lang bekend is dat dit laatste van belang
is. Dit betekent overigens niet dat deze leer-
processen vanuit het management zouden
moeten worden aangestuurd, of zelfs maar
dat elk initiatief dat ontstaat bij voorkeur
door het management zou moeten worden
geformaliseerd (Imants, 2003). Wel is van
groot belang dat initiatieven systematisch
worden beloond en gefaciliteerd, met name
wanneer het initiatieven betreft die gericht
zijn op de transfer naar de dagelijkse prak-
tijk. Ook Van der Waals (2001) vond in zijn
onderzoek weinig ondersteuning voor de
duurzame effecten van leertrajecten die door
managers gestuurd worden. Op grond van dit
soort onderzoeksbevindingen verschuift het
accent van besturen, plannen, beheersen en
controleren, naar coachen, aandacht en feed-
back geven, en ondersteunen. In een derge-
lijke coachende rol beïnvloedt de manager
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het zelfvertrouwen en de taakuitoefening van
de medewerker positief, door het nemen van
initiatief door de medewerker te waarderen
en te stimuleren. Op deze manier werken lei-
dinggevenden en medewerkers aan een sa-
menwerkingsverband dat niet is gebaseerd op
macht, controle of contract, maar op een ge-
zamenlijke ambitie die attractief en beteke-
nisvol is voor beiden. Van der Waals (2001)
bevestigt daarmee eerdere bevindingen van
Gielen (1995) in haar onderzoek naar de
transfer van leerresultaten uit een formele op-
leiding naar de werkomgeving, waarbij de
coachende rol van de manager essentieel is.
In onderzoek naar leren op en rond het werk,
dat niet bewust gekoppeld is aan een formele
cursus of opleiding is de rol van de leiding-
gevenden in het geheel niet duidelijk te om-
schrijven (Doornbos, 2006). Studies naar het
bewust inzetten van instrumentaria om lei-
dinggevenden een meer structurele rol te
laten spelen bij het leren op de werkplek blij-
ken echter niet op een eenduidig succes te
wijzen (Bianco, 2006; Margaryan, 2006)

3.2  De werkplek als authentieke 
leersituatie
En zijn diverse redenen aan te wijzen waar-
om het leren op de werkplek recentelijk ook
in schoolsituaties meer in de belangstelling is
gekomen. Een door sommige onderzoekers
genoemde reden betreft het feit dat men daar-
in een mogelijkheid ziet om, in navolging
van aanpakken bij andere professies, iets te
doen aan de in de onderwijscontext veel-
besproken kloof tussen theorie en praktijk
(Smith, 2003). Deze toegenomen aandacht
hangt samen met de meer recente, op con-
structivistische noties gestoelde, ideeën over
het sociale en het situationele karakter van
alle leerprocessen: kennis wordt gevormd
binnen een bepaalde context en is gekoppeld
aan die context. Er wordt in dat verband wel
gesproken over het ‘event-structured’ karak-
ter van veel docentkennis (Putnam & Borko,
1997). Vooral voor de initiële opleiding heeft
een dergelijke opvatting verstrekkende ge-
volgen. In plaats van het onderwijzen te wil-
len opdelen in overzichtelijke componenten
en deze eventueel in overzichtelijke situaties
te willen oefenen (vgl. ‘microteaching’ en
andere trainingen in gereduceerde situaties)

dient het leren nu juist in complexe en 
authentieke lessituaties plaats te vinden.
Zowel binnenlands (Buitink, 1998) als bui-
tenlands onderzoek (Hammerness, Darling-
Hammond, & Shulman, 2002) levert aanwij-
zingen op dat aanstaande leraren in staat zijn
zich in een dergelijke situatie staande te hou-
den en te leren, mits daarvoor de juiste aan-
vullende condities worden geschapen. Kwak-
man (1999) concludeert in haar onderzoek
onder andere dat het leren van docenten op
de werkplek in de regel impliciet van karak-
ter is. Daudt (2003) vindt in haar onderzoek
naar de betrokkenheid van wetenschappelijk
personeel bij onderwijstaken aanwijzingen
dat professionaliseringmaatregelen van do-
centen meer betekenis hebben naarmate zij
zich meer richten op de kenmerken van het
werk en de werkomgeving. Expliciete aan-
dacht voor de individuele kenmerken van de
docenten doet er minder toe. 

3.3  Van opleiden op de werkplek 
naar een lerende organisatie
Het voor een deel onderbrengen van de 
opleidingsfunctie bij de scholen, zoals in 
enkele varianten van partnerschappen tussen
school en opleiding wordt nagestreefd, is
deels vergelijkbaar met de door Lowyck
(2005) beschreven ontwikkeling van de op-
leidingsfunctie binnen bedrijven zelf. Terwijl
deze aanvankelijk was ondergebracht in een
duidelijk onderscheidbare opleidingsafdeling
of uitbesteed werd aan externe opleidings-
instanties, is er de laatste tijd een ontwikke-
ling te zien waarbij leerarrangementen bin-
nen het bedrijf steeds meer ingebed zijn in de
lerende organisatie als geheel en zich mani-
festeren als vernieuwingstrajecten binnen de
werkomgeving. Een voorbeeld is het onder-
zoek van Daudt (2003), waarin zij overtui-
gende aanwijzingen vindt dat actieve partici-
patie van docenten in vernieuwingsprojecten
de implementatie van beleidsontwikkeling
met betrekking tot de verbetering van de
kwaliteit van het universitaire onderwijs be-
vordert. De samenwerkingsverbanden van
docenten zijn daarbij cruciaal. Het leren van
de docenten ten behoeve van de onderwijs-
vernieuwing heeft meer effect naarmate de
leeractiviteiten meer gericht zijn op directe
onderwijstaken en de opbrengsten direct toe-
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pasbaar zijn in de onderwijsvoorbereiding.
Poell (1998) concludeert op enigszins ver-
gelijkbare wijze dat tijdens het organiseren
van leerprojecten in de vorm van werkgerela-
teerde netwerken de betrokken medewerkers
duidelijk mede-ontwerpers zijn van derge-
lijke projecten. Hij heeft zelfs aanwijzingen
dat de bemoeienis van trainers, adviseurs en
managers wel van belang is, maar onderge-
schikt aan de invloed van de activiteiten van
de medewerkers zelf. Binnen bedrijven gaat
het echter veelal om voortgezette scholing
van ervaren medewerkers, terwijl het bij de
partnerschoolconstructies de initiële oplei-
ding betreft.

3.4  De school als leerschool 
voor de leraar
Een eerste systematische poging tot het 
inrichten van “leren op de werkplek” voor
docenten manifesteerde zich destijds in de
zogenaamde ‘professional practice schools’,
een onderwijsvariant op het academisch zie-
kenhuis. Sindsdien is daarover enorm veel
gepubliceerd en hebben talloze varianten van
de oorspronkelijke aanpak het licht gezien.
Het onderscheidende van de ‘professional
practice school’ is dat tegelijkertijd gewerkt
wordt aan de opleiding van toekomstige do-
centen en aan de innovatie en kwaliteitsver-
betering van de school. De rationale daarvoor
is dat het geen zin heeft de kwaliteit van de
lerarenopleiding te verbeteren zonder iets te
doen aan het onderwijssysteem waarin deze
leraren straks moeten functioneren, terwijl,
omgekeerd, het verbeteren van het onder-
wijssysteem pas zin heeft als er straks goed
opgeleide leraren beschikbaar komen. 

Er is veel onderzoek beschikbaar naar de
effecten van ‘professional practice schools’
en van allerlei varianten daarvan (Abdal-
Haqq, 1998), dat voor het merendeel wijst op
positieve effecten. Recent onderzoek naar de
opleidingscondities die ontstaan bij partner-
schappen tussen opleiding en school wijst uit
dat deze in meerderheid leiden tot leerroutes
die door alle betrokkenen als bevredigend
worden ervaren (Schepens, 2005). Zo onder-
nam Teune (2004) een onderzoek naar de im-
plementatie van een competentiegerichte
wijze van opleiden bij de Fontys Leraren-
opleiding in Tilburg, waarbij een nauwe sa-

menwerking bestaat tussen de lerarenoplei-
ding en de praktijkscholen. In feite gaat het
om een verschuiving van vakgericht, docent-
gestuurd onderwijs naar het ontwikkelen van
bekwaamheden waarmee studenten en leer-
lingen authentieke praktijkproblemen kunnen
oplossen. 

3.5  Gedeelde verantwoordelijkheid 
in partnerscholen
Recentelijk is vanuit Nederlandse beleids-
kringen gespeculeerd op de mogelijkheid de
lerarenopleidingen het opleidingsmonopolie
te ontnemen en de scholen de mogelijkheid 
te geven de opleiding geheel volgens eigen
behoeften in te richten, dan wel aan oplei-
dingen te verzoeken dergelijk “maatwerk”
(vgl. Coonen, 2005) te leveren. Dat daarbij
aan de algemene wettelijke bekwaamheids-
eisen voldaan moet worden levert, vanwege
het zeer algemene karakter waarin deze 
geformuleerd zijn, nauwelijks aanvullende
sturing op. Veel onderzoekers, en daarbij ook
velen die het uitgangspunt van de situatione-
le bepaaldheid van docentkennis onderschrij-
ven, hebben bedenkingen bij een dergelijke
aanpak. Sommigen gaan daarin nog verder
en vragen zich zelfs af of de noodzaak van
het leren in complexe en in authentieke situ-
aties wel per definitie overwegend in de
school zou moeten plaatsvinden (Sykes &
Bird, 1992). Men kan zich, volgens deze au-
teurs, afvragen of het, zeker in de eerste jaren
van de opleiding, niet verstandiger is om veel
meer te investeren in door moderne tech-
nologie ondersteund beeldmateriaal, waarin
bepaalde casussen op zo’n manier aan 
bod komen dat een optimale illustratie van
goed expertgedrag ontstaat (vgl. ook Oonk,
Goffree, & Verloop, 2004), in plaats van alle
tijd door te brengen in omgevingen waarin
voornamelijk frontaal en op overdracht 
gericht onderwijs wordt gegeven. Het al of
niet beschikbaar hebben van voldoende ver-
nieuwende schoolomgevingen speelt bij deze
keuze natuurlijk een doorslaggevende rol (zie
ook de bevindingen van Teune, 2004).

Ook zij die wel een warm voorstander zijn
van partnerschappen tussen opleiding en
school maken kritische kanttekeningen bij de
wijze waarop dergelijke partnerschappen wel
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eens worden ingevuld (Van Alebeek & Ten
Dam, 2005). Het blijkt dat het deels over-
dragen van de opleidingsfunctie er soms toe
leidt dat de aanstaande leraar voornamelijk
veel tijd in de school doorbrengt, maar dat er
geen sprake is van werkelijke aandacht voor
het leerproces. De alledaagse zorgen op de
werkvloer vragen zoveel energie dat er geen
tijd overblijft voor datgene wat nu juist cru-
ciaal is tijdens de initiële opleiding: de mo-
gelijkheid tot afstand nemen en tot kritische
distantie van de bestaande schoolpraktijk, 
gekoppeld aan theoretische expertise, die van-
uit het hoger onderwijs wordt ingebracht. Dit
verder doordenkend zou zelfs gesteld kunnen
worden dat lerarenopleiding er juist naar zou-
den moeten streven géén maatwerk ten be-
hoeve van een specifieke school te leveren:
idealiter wordt een aanstaande leraar niet op-
geleid voor het functioneren in déze school,
maar voor het functioneren in een bepaald
onderwijstype of zelfs in meerdere onder-
wijstypes. Dat vraagt tijd voor reflectie en af-
stand van de “toevallige” praktijk waarin ge-
leerd wordt. Inderdaad is te zien hoe onder
omstandigheden waarin de scholen zonder
meer tot opleidingsinstituut benoemd zijn,
zoals in het Verenigd Koninkrijk, dit geleid
heeft tot de-professionalisering van het le-
raarsberoep (Edwards, 2001). 

Cruciaal is dus om vast te stellen onder
welke condities partnerscholen werkelijk als
mede-opleiders van aanstaande leraren zou-
den kunnen fungeren. Dit wil zeggen daad-
werkelijk en gericht zouden kunnen bij-
dragen aan hun leerproces, zodat werkelijk
leren-op-de-werkplek zou kunnen optreden.
In haar recente advies over deze problema-
tiek heeft de Onderwijsraad (2005) een aan-
tal voorwaarden voor schoolgebonden op-
leidingstrajecten geformuleerd, zoals “er is
een deskundige opleidingsfunctionaris in de
school”, “studenten krijgen de gelegenheid
ervaring op te doen in gevarieerde onderwijs-
situaties”, en dergelijke. Deze criteria zijn op
zich zeker niet onverstandig, maar wel voor-
namelijk gebaseerd op common sense. Bij de
te starten experimenten is gedegen onderzoek
noodzakelijk, waarin zo nauwkeurig moge-
lijk nagegaan wordt welke condities tot
welke leerprocessen bij aanstaande leraren
aanleiding geven. Daarbij zal niet alleen naar

organisatorische condities gekeken moeten
worden, maar juist ook naar datgene wat ge-
beurt in de interactie tussen begeleider en
aanstaande leraar. 

Recentelijk heeft de Vlaamse regering
(2006) een voorontwerp van decreet be-
treffende de lerarenopleidingen in Vlaande-
ren ingediend waarin het leren op de werk-
plek een belangrijke rol speelt. De scholen,
als afnemend veld, krijgen een grote betrok-
kenheid bij de inrichting van de opleiding en
dragen in de vorm van een partnerschap te-
vens een gedeelde verantwoordelijkheid voor
de kwaliteit. Belangrijke overwegingen bij
dit wetsontwerp zijn onder andere het bevor-
deren van een soepele overgang van leren
naar werken, een betere afstemming van
theoretische en praktijkgerichte opleidings-
onderdelen, en een begeleide professionali-
sering van de beginnende leraar naar een
zelfstandige beroepsbeoefenaar. Bij de ver-
vulling van de praktijkbegeleiding spelen
collegaleraren een belangrijke rol als mentor.
Het hierboven toegelichte onderzoek biedt
een interessante basis voor een kritische
doorlichting van het door de Vlaamse rege-
ring geplande decreet betreffende de leraren-
opleiding, waarin een belangrijke rol wegge-
legd is voor de partnerschool.

4 Leren van en met collega’s

Het leren van en met collega’s is in feite op te
vatten als een specifieke vorm van het in de
vorige paragraaf besproken werkplekleren,
met als bijzonder kenmerk dat het leren hier
met name het resultaat is van de interactie
met collega’s. Ook hier geldt dat één van de
oorzaken voor de toenemende belangstelling
voor deze vorm van leren gelegen is in re-
cente of recentelijk herontdekte inzichten 
in de aard van de menselijke informatiever-
werking. In de Amerikaanse literatuur wordt
daarbij bijna standaard gerefereerd aan het
werk van Vygotsky, van wie één van de cen-
trale stellingen was dat veel complexe cogni-
ties zich eerst manifesteren in interactie met
anderen en pas daarna onderdeel gaan uit-
maken van het denkrepertoire van het indivi-
du. Toegepast op een professie zou dit dan in
feite opgevat kunnen worden als het deel
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gaan uitmaken van een bepaalde ‘discourse
community’, het leren spreken van de taal
van een bepaalde beroepsgroep en het daar-
mee verwerven van de manieren van denken
die bij dat beroep horen. Voor het leraarschap
betekent dit dat participatie in zo’n groep niet
alleen in de initiële opleiding van belang is,
maar ook essentieel is bij verdere professio-
nele ontwikkeling. Als we aannemen dat de
veranderingen in het beroep en in de eisen
die daaraan gesteld worden een permanent
gegeven zijn, impliceert dit dat docenten 
elkaar permanent nodig zullen hebben om de
daarvoor vereiste leerprocessen aan te gaan.
Dit vraagt een bepaalde attitude die al tijdens
de initiële opleiding zou moeten worden be-
vorderd en aangeleerd: het op zoek gaan naar
samenwerking en feedback van anderen in
plaats van het vermijden daarvan (Hammer-
ness et al, 2005). 

4.1  Communities of practice
Van de grote hoeveelheid inzichten die in-
middels beschikbaar is over het fenomeen
’communities of practice’ in algemene zin
(vgl. Wenger, McDermott, & Snyder, 2002),
zijn er vele reeds toegepast op en vertaald
naar onderwijscontexten, zij het dat daarvan
uiteenlopende aanduidingen en meer of min-
der strikte varianten in omloop zijn, variërend
van netwerkleren (Galesloot, Koetsier, &
Wubbels, 1997) tot ‘lesson study’: gerichte,
observatie, analyse en bespreking van elkaars
lessen volgens een strikte systematiek (Fer-
nandez, 2002). De ‘community of practice’
is bij uitstek de context waarin, volgens 
Cochran-Smith en Lytle (1999), de door hen
onderscheiden ‘knowledge-of-practice’ ge-
genereerd kan worden: een omgeving waarin
leraren gezamenlijk hun eigen praktijk on-
derzoeken, bestaande praktijken ter discussie
stellen en door middel van theoretisch ge-
inspireerd praktijkgericht onderzoek probe-
ren verbeterde praktijken te ontwikkelen (zie
ook Ponte, 2002). Een algemene bevinding
uit een aantal onderzoeken is dat de school-
cultuur van doorslaggevende betekenis is
voor het welslagen van ‘communities of
practice’. Een van de belangrijkste compo-
nenten is een sfeer waarin ruimte is om zaken
uit te proberen en participanten niet worden
“afgerekend” op het mislukken van nieuwe

experimenten. Het durven nemen van risico’s
vraagt veelal een herwaardering van het be-
grip onzekerheid in de schoolcontext (Snow-
Gerono, 2005), waarvoor lang niet elke
schoolcultuur zich leent.

Wat opvalt in het onderzoek naar ‘com-
munities of practice’ in onderwijscontexten 
is dat het meeste onderzoek vrij globaal van
karakter is. Het meeste onderzoek betreft be-
vraging van de participanten omtrent hun in-
breng en tevredenheid, soms gekoppeld aan
de beschrijving van enkele cases. Gegeven
het feit dat het participeren in ‘communties
of practice’ ook geacht wordt een leerproces
bij betrokkenen op gang te brengen is dit 
een problematische situatie: vrijwel nergens
wordt, via een precieze analyse, inzicht ge-
geven in wat zich nu in detail afspeelt in de
interactie tussen de participanten. Een uit-
zondering wordt gevormd door het werk van
Little (2002a), die aan de hand van proto-
collen probeert een beeld van de interactie te
construeren. Om werkelijk inzicht in het leer-
proces in dergelijke groepen te krijgen is 
zulk onderzoek dringend nodig (vgl. Meirink,
2005).

4.2  Leerprocessen in een community
Bevraging van de participanten omtrent hun
tevredenheid over participatie in ‘communi-
ties of practice’ levert in het algemeen een
positief beeld op, al zijn daar wel enkele
kanttekeningen bij te maken. Zo blijkt het
voortbestaan en het momentum van veel van
dergelijke ‘communities’ vaak kwetsbaar te
zijn vanwege het feit dat slechts één of enke-
le voortrekkers als motor van het geheel fun-
geren (Little, 2002b). In ‘communities’ waar-
in (aanstaande) docenten met zowel veel als
weinig ervaring participeren, zijn degenen
met de minste ervaring degenen die het
meeste profiteren van de deelname (Thomas,
Wineberg, Grossman, Myhre, & Woolworth,
1998). 

De hamvraag bij het inrichten van een
‘community of practice’ binnen een bestaan-
de school is wat de essentie van het ‘discour-
se’ daarbinnen zal worden en of dat tot leren
van de participanten zal leiden. Verschillende
auteurs waarschuwen tegen de misvatting dat
er vanzelf waardevolle leerprocessen zullen
ontstaan, wanneer docenten besluiten met el-
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kaar in gesprek gaan (McLaughlin & Talbert,
1993). Ten eerste is de heersende tendens in
veel scholen samen te vatten als ieder in zijn
of haar waarde laten, hetgeen meestal be-
tekent dat docenten vermijden elkaar wer-
kelijk kritisch te bevragen omtrent elkaars
werkwijze, maar er daarentegen van uit gaan
dat alle aanpakken in principe even waarde-
vol zijn zolang de betreffende docent maar
betoogt dat die aanpak bij hem of haar past.
Deze houding is volgens velen verantwoor-
delijk voor het professionele isolement waar-
in veel docenten nog steeds verkeren en voor
het blokkeren van werkelijke uitwisseling en
dialoog. Ook Hargreaves (2001), die onder-
zoek deed naar de “emotional geographies of
teachers’ relations with colleagues” wijst er
op dat leraren weliswaar een goede verstand-
houding en contact met collega’s zeer op
prijs stellen, maar dat deze bij nadere be-
schouwing in de ogen van de meeste leraren
moet bestaan uit emotionele steun en hulp en
niet uit het kritisch onder de loep nemen van
elkaars werkwijze. Het is niet moeilijk in te
zien dat een ‘community of practice’ die in
een dergelijke cultuur wordt gestart, voor-
namelijk zal bestaan uit vrijblijvende uitwis-
selingen en bij de betrokkenen nauwelijks tot
leerprocessen zal leiden. 

Een tweede probleem is hoe voorzien kan
worden in inhoudelijke input in het leerpro-
ces. Met andere woorden: hoe wordt voorko-
men dat het discours binnen een ‘community
of practice’ ontaardt in het herhalen en het
wederzijds bevestigen van reeds lang beken-
de standpunten, zonder dat die gerelativeerd,
aangevuld of verrijkt worden met externe in-
formatie uit theorievorming, onderzoek en
dergelijke?

4.3  De expert in de community
Een daaraan verwante vraag is of het wense-
lijk is een externe deskundige toe te voegen
aan een ‘community of practice’ of, anders
geformuleerd, of een groep docenten waar-
aan een externe deskundige is toegevoegd
nog wel werkelijk als een ‘community of
practice’ kan fungeren. Op zich kunnen de
zojuist geformuleerde problemen natuurlijk
deels ondervangen worden door een externe
deskundige, die kritische vragen kan stellen.
Tegelijk dreigt hiermee echter het gevaar van

ongelijkwaardigheid in de relatie, waarbij
een “expert” de agenda bepaalt en waardoor
er in feite geen sprake meer is van een ‘com-
munity of practice’. Daar komt nog bij dat
het maar de vraag is of een dergelijke expert
ook expertise en recente ervaring heeft in
datgene wat de kern van de agenda zal uit-
maken, namelijk de dagelijkse lespraktijk.
Putnam en Borko (1997) pleiten in dat ver-
band voor ‘communities of practice’ waarvan
externe deskundigen wel deel uitmaken,
maar zij roepen tegelijk op tot een duidelijke
en bescheiden rol van die externe deskun-
digen: het aandragen van inzichten uit onder-
zoek en theorievorming, het aanreiken van
‘tools for thinking’, concepten en taal voor
het beter benoemen van fenomenen, en het
scherper kunnen voeren van het gesprek over
de fenomenen waarover de groep wat wil
leren. Het is daarbij wel van belang dat de
praktijkkennis die de docenten zelf inbrengen
een gelijkwaardige rol kan spelen. Dit stelt
overigens zeer hoge eisen aan de externe 
begeleider, die in elk geval een uitgebreide
parate kennis van theoretische inzichten 
en onderzoeksgegevens moet hebben, zodat
deze op precies het juiste moment in het dis-
cours kunnen worden ingebracht (Richardson,
1992).

5 Zelfsturing en reflectie

Een opmerkelijke ontwikkeling in de orga-
nisatiewetenschappen en vooral binnen de
opleidingskunde is de verschuiving van een
sterk beleids- en managementgestuurd leren
(Wognum, 1999) naar aandacht voor zelfstu-
ring van medewerkers. Van der Waals (2001)
vindt aanwijzingen dat in de praktijk beleids-
en managementgestuurde leertrajecten moei-
lijk te realiseren zijn en in de door hem on-
derzochte situaties in ieder geval niet duur-
zaam zijn. Het participeren van medewerkers
in netwerken en leerprojecten biedt daarente-
gen wel nieuwe perspectieven. Het onder-
zoek van Poell (1998) maakt aannemelijk dat
het samenwerken in dergelijke leerprojecten
de deelnemers de mogelijkheid verschaft om
de competentie-ontwikkeling te verbinden
met het werk. De verbinding ligt met name in
het gebruiken en uitbouwen van dagelijkse
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werksituaties tot thematisch samenhangende
leeractiviteiten. Hiermee verbreden de deel-
nemers hun handelingsrepertoire. Van belang
is dat niet alleen de medewerker zich aanpast
aan het werk, maar dat het werk ook zo wordt
vormgegeven dat het past bij de kwaliteiten
van de medewerker. Deelnemers aan leerpro-
jecten blijken goed in staat te zijn om zelf de
regie ter hand te nemen bij het organiseren
van dergelijke leeractiviteiten. De opleiders
zijn veelal een verlengstuk van het manage-
ment en hun rol is daardoor binnen zelfge-
organiseerde leerprojecten tamelijk beperkt.

5.1  Het medewerkersperspectief
Sterck (2004) introduceert in zijn onderzoek
naar leerbeleid en leerpatronen in met name
kennisintensieve organisaties het concept
ontwikkelingsgericht strategisch leerbeleid.
Dit onderzoek maakt, evenals dat van Van der
Waals (2001), aannemelijk dat het medewer-
kerperspectief een zeer belangrijke rol speelt
bij de professionalisering. Sterck (2004)
komt tot de conclusie dat een dynamisch,
ontwikkelingsgericht leerbeleid, dat rekening
houdt met zelfsturende medewerkers, meer
bijdraagt aan de organisatie dan formeel stra-
tegisch bedoelde leerinterventies.

Het slotdeel van de studie van Van der
Waals (2001) bevat een pilot waarin mede-
werkers met een grote mate van autonomie
en zelfsturing vormgeven aan een leer- en
verandertraject. De effecten op de benoemde
resultaatgebieden blijken positief te zijn:
zowel de medewerkertevredenheid, de pro-
ductiviteit als de klanttevredenheid zijn sig-
nificant beter dan die van teams die op een
managergestuurde wijze leren, werken en
vernieuwen. Dit onderzoek biedt een krachti-
ge aanwijzing dat aandacht in de vorm van
coachende steun en feedback, in samenhang
met het vergroten van het regelvermogen van
medewerkers en de integratie van werken en
leren, met een nadruk op samenwerking, niet
alleen zal leiden tot een toename van moti-
vatie en productiviteit, maar ook tot het ver-
groten van het innovatieve vermogen van een
organisatie(onderdeel). 

5.2  Condities voor leren door reflectie
Zelfsturing bij leren en werken staan dus om
begrijpelijke redenen sterk in de belangstel-

ling. Een dergelijke aanpak past beter bij het
beeld van de lerende organisatie en komt te-
gemoet aan de eisen van de toegenomen
complexiteit van het werk (Lowyck, 1996).
Zelfsturing hoort bij de ontwikkeling van de
autonome professional in een werkomgeving
die in een kenniseconomie steeds meer het
karakter krijgt van een leeromgeving (Haris-
son & Kessels, 2004). In deze context deed
Mulder (2004) onderzoek naar het bevorde-
ren van gezamenlijk, zelfgestuurd leren en
het bereiken van gedeelde inzichten in ont-
werpteams, en in het bijzonder naar de rol
van technologische ondersteuning bij het
werken van dergelijke teams op afstand. Een
belangrijk inzicht uit haar studie is dat het
uitwisselen van informatie niet zo’n groot
probleem vormt voor teams, ook niet als
teamleden op afstand samenwerken. Het ge-
zamenlijk reflecteren en het bereiken van een
dieper gezamenlijk inzicht en begrip van een
bepaald probleem is echter zeer lastig. Ook
gerichte ondersteuning door middel van tech-
nologie helpt niet echt bij het bevorderen van
het reflectieve gedrag van teams. Van Laker-
veld (2005) komt in zijn onderzoek naar de
werk-leeromstandigheden in instellingen
voor zorg en welzijn tot de conclusie dat leer-
functies die gericht zijn op reflectie en com-
municatie het meeste bijdragen aan het inno-
vatieve vermogen van een instelling, maar hij
observeert tevens dat het reflectieve vermo-
gen in de regel weinig ontwikkeld is. 

In de niet-schoolse context vond Van
Woerkom (2003) een nauwe samenhang tus-
sen het kritisch reflectieve werkgedrag van
medewerkers, hun ‘self-efficacy’ en de mo-
gelijkheid tot volwaardig participeren in het
werk. In een veilige en duidelijke werkomge-
ving kunnen medewerkers hun competenties
ontwikkelen en daaraan ook vertrouwen ont-
lenen. Als daarna de mate van onzekerheid in
het werk langzaam toeneemt, vormt dit een
uitnodiging om te participeren in processen
van verbetering en innovatie. Een voorwaar-
de is dan wel dat de leiding duidelijkheid ver-
schaft over doel en resultaat, en waardering
toont voor deze participatie. Als dat niet het
geval is, is dat vaak aanleiding tot het ont-
wikkelen van een cynische houding ten 
opzichte van het werk en de organisatie als
geheel.
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5.3  De reflectieve professional
De sinds de jaren negentig toegenomen aan-
dacht voor de zelfregulatie en de zelfstandig-
heid van de lerende kreeg in het geval van de
(aanstaande) leraar nog een extra impuls door
het in diskrediet raken van de “technisch-
rationele” kijk op het onderwijzen. Naarmate
het beeld van docent als toepasser van elders
bedachte inzichten en procedures immers
meer vervangen wordt door dat van de docent
als reflectieve professional, is het belang-
rijker dat deze docent ook daadwerkelijk in
staat is om afstand te nemen van het eigen
handelen, dat handelen kritisch te beschou-
wen, en alternatieven te overwegen en uit te
proberen. Het gaat dan niet alleen om het ver-
werven van een startbekwaamheid voor het
onderwijzen, maar tegelijk ook om het ver-
mogen te ontwikkelen een leven lang op
eigen kracht en professioneel te blijven leren.
Ook onderzoeksbevindingen omtrent het
complexe en multidimensionele karakter van
het handelen van docenten in de lessituatie
wezen op de noodzaak van het benadrukken
van deze metacognitieve kennis en vaardig-
heden bij docenten. Er bestaat inmiddels een
omvangrijke hoeveelheid literatuur over re-
flectie bij docenten. Het gemeenschappelijke
daarin is dat vrijwel altijd sprake is van een
soort fase-indeling van het reflectieproces,
waarbij in elk geval sprake is van het con-
stateren van een onvolkomenheid in de lessi-
tuatie, gevolgd door het bedenken en uit-
proberen van een alternatief en evaluatie
daarvan. Door Lee (2005) wordt een helder
overzicht gegeven van aantal van dergelijke
modellen. Zij zijn in feite een parafrasering
van de aloude “empirische cyclus”. De laat-
ste jaren ligt in het onderzoek wat minder de
nadruk op deze fasemodellen, maar is een
toenemende belangstelling te zien voor het
niveau van de reflectie en de vraag waarop
die reflectie zich inhoudelijk richt. Daarbij
kan niveau op verschillende manieren gedefi-
nieerd worden. Enerzijds gaat het om een
toenemende complexiteit en omvattendheid,
bij voorbeeld variërend van onsamenhangen-
de of geheel aan het dagelijks spraakgebruik
ontleende beschrijvingen van de eigen les-
situatie tot het daarbij betrekken van theo-
retische, ethische en zelfs maatschappelijke
overwegingen (Sparks-Langer, Simmons,

Pasch, Colton, & Starko, 1990). Anderzijds
kan het gaan om het niet blijven steken bij
betrekkelijke oppervlakkige externe aspec-
ten, maar het bij de reflectie betrekken van
niveaus die dieper in de persoonlijkheid ver-
ankerd zijn, zoals de eigen identiteit en zin-
geving (Korthagen & Vasalos, 2005).

In de doorsnee onderwijssituatie speelt re-
flectie een weinig prominente rol. Docenten
hebben maar in beperkte mate de neiging om
uit zichzelf en systematisch te reflecteren op
hun eigen ervaringen (Van Eekelen, 2005).
Daar komt bij dat, in tegenstelling tot hetgeen
sommige onderzoekers schijnen te geloven
(Chitpin & Evers, 2005), het doorlopen van
de eerder beschreven denkcyclus nog weinig
zegt over het niveau van de reflectie. Dat ni-
veau wordt vooral bepaald door de mate van
bewustheid waarmee het doorlopen van deze
cyclus gebeurt en met name door het soort
vragen die men zich tijdens dat proces stelt.
Het feit dat men als onderzoeker de uiterlijke
kenmerken van de cyclus kan interpreteren in
termen van het model van Popper over de
groei van wetenschappelijke kennis (Chitpin
& Evers, 2005) wil niet zeggen dat dit dan
ook een adequate duiding van dat proces is.

5.4  Het portfolio als stimulans voor 
en proeve van reflectie
Van de verschillende aanpakken voor het 
bevorderen van reflectie bij (aanstaande) 
leraren is het samenstellen van een port-
folio de bekendste (Mansvelder-Longayroux, 
Beijaard, & Verloop, 2002). Het gaat dan 
om een verzameling ‘bewijzen’ van de eigen
ontwikkeling, zoals lesverslagen, video-
opnames en dergelijke, gekoppeld aan een
geschreven verslag van de eigen ontwikke-
ling. Het blijkt dat dit in een algemeen een
werkbare procedure is (Tigelaar, 2005) en dat
er inmiddels ook zicht is op de oplossing van
enkele belangrijke problemen daarbij, zoals
de betrouwbaarheid van de scoring (Van der
Schaaf, Stokking, & Verloop, 2005). De be-
langrijkste vraag is echter ook hier of het
laten samenstellen van een portfolio hoog-
waardige reflectie bevordert. Een recente,
zeer omvangrijke, in opdracht van de Ameri-
can Educational Research Association uitge-
voerde review-studie naar de resultaten van
onderzoek op het terrein van de lerarenoplei-
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ding (Cochran-Smith & Zeichner, 2005) stelt
dat het meeste onderzoek naar de effecten
van portfolio’s gebrekkig is, evenals overi-
gens die naar een andere vaak gebruikte aan-
pak voor het bevorderen van reflectie, name-
lijk het doen van (actie-) onderzoek door
docenten.

In een onderzoek (Mansvelder-Longay-
roux et al., 2002) op het niveau van de afzon-
derlijke leeractiviteiten die aan de orde waren
bij het portfolio, bleek dat ten eerste een flink
deel van de activiteiten betrekking had op het
simpelweg weergeven van hetgeen tijdens
het lesgeven gebeurd was (door Lee, 2005,
aangeduid als ‘recall’), maar dat er boven-
dien zeer weinig leeractiviteiten gericht
waren op het begrijpen van het onderlig-
gende proces. Er werden wel voornemens 
geformuleerd voor het aanbrengen van ver-
beteringen (“hoe-vragen”), maar de “waar-
om-vragen” ontbraken vrijwel. De vraag rijst
in hoeverre het mogelijk is om bij de instruc-
tie en de begeleiding van het portfolio meer
van dit type vragen uit te lokken. Dit hangt
ook samen met een ander kwaliteitscriterium
dat bij portfolio’s te stellen is, namelijk in
welke mate bij het denkproces gebruik ge-
maakt wordt van externe, theoretische infor-
matie. Bij veel van de huidige portfolio-
varianten blijft men gevangen binnen het
eigen, beperkte particuliere denkkader, in
plaats van de eigen praktijkervaring te con-
fronteren met bij voorbeeld theoretische no-
ties omtrent het fenomeen dat in het portfolio
beschreven wordt. Echter, dat laatste stelt
zeer hoge eisen aan degene die het proces van
portfolioconstructie begeleidt, vergelijkbaar
met die van de externe begeleider bij een
‘community of practice’, waaraan in de laat-
ste alinea van paragraaf 3 werd gerefereerd. 

Misschien verdient het aanbeveling om
het proces van confrontatie tussen theorie en
praktijk aanvankelijk niet via een portfolio te
laten verlopen, maar via gezamenlijke be-
sprekingen van bij voorbeeld reeds beschik-
bare (video-)casus. Het is dan wel van belang
dat het bespreken van de casus niet gebeurt 
in ‘common sense’-termen, en dat men een
poging doet om een expliciete verbinding te
leggen tussen de casus als praktijksituatie en
de onderliggende inzichten die in de theorie
zijn verwoord. Met andere woorden, casus

moet men niet zien als interessante plaatjes
van de werkelijkheid, maar gebruiken met de
expliciete vraag “What is this a case of?”, “to
stimulate students to initiate the intellectual
work that makes cases powerful tools for pro-
fessional learning” (Shulman, 1996, p 201).

6 Competenties en assessments

De belangstelling voor het werken met com-
petenties als basis voor het functioneren en
opleiden van professionals heeft in de laatste
tien jaar een grote vlucht genomen. Com-
petenties, in de betekenis van een geheel 
van kennis, vaardigheden en attitudes, geïn-
tegreerd in een bekwaamheid, zouden een
beter aangrijpingspunt vormen voor het ont-
werpen van leertrajecten dan afzonderlijke
leerstofdomeinen, disciplinegeoriënteerde
schoolvakken en klassieke functiebeschrij-
vingen. Een zorgpunt in deze ontwikkeling is
echter dat het competentiedenken vaak ver-
valt in een gefragmenteerde opsomming van
gedragskenmerken, waaruit elke samenhang
verdwenen is. Ook het deficiëntiedenken dat
er aan te grondslag ligt (“wat kan iemand al-
lemaal nog niet?”) is veel opleiders, die uit-
gaan van een waarderende benadering van
leerprocessen, een doorn in het oog (Kessels,
2005). Kuijpers (2003) deed onderzoek naar
loopbaancompetenties en haar bevindingen
wijzen op een samenhang tussen loopbaan-
bekwaamheden, het ontwikkelen van een ar-
beidsidentiteit, emancipatie, zelfregulatie en
autonomie. Deze samenhang zou wel eens
van grotere betekenis kunnen zijn voor een
kenniseconomie dan de obligate opsomming
van wenselijk geachte kenmerken, zoals die
in veel competentieprofielen terug te vinden
zijn. Deze bevindingen ondersteunen een
pleidooi voor zelfgestuurde ontplooiing in te-
genstelling tot de wens tot managementcon-
trole over voorgeschreven competenties. 

6.1  Wat zijn relevante competenties?
Wat het docentschap betreft, vormt een be-
langrijke aanleiding om meer aandacht aan
het competentiedenken te besteden het be-
staan van leraarstekorten. De overheid stimu-
leert personen met een andere professionele
achtergrond om zich te laten omscholen tot
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leraar. Deze zogenaamde zij-instromers bren-
gen per definitie een repertoire aan kennis en
vaardigheden mee dat op de een of andere
wijze erkend en beoordeeld zal moeten wor-
den, ten einde vast te stellen aan welke be-
roepseisen voor het leraarschap nog niét is
voldaan. Dat betekent ten eerste dat er een
duidelijk overzicht van deze beroepseisen, in
de vorm van competentieprofielen, moet zijn,
en ten tweede dat er een instrumentarium be-
schikbaar moet zijn om te bepalen of men
daaraan voldoet. Net zoals de laatste jaren te
zien is geweest in alle opleidingen voor spe-
cifieke beroepen is er een tendens deze eisen
niet langer te ontlenen aan een historische
canon van deze beroepsopleidingen, maar
deze zo veel mogelijk af te leiden van de
eisen die in de praktijk aan de beroepsbe-
oefenaar gesteld worden. Genoemde twee
ontwikkelingen komen samen in het streven
naar valide ‘assessments’ voor het leraarsbe-
roep. De eisen die daaraan gesteld worden,
hangen uiteraard ook voor een deel samen
met de overwegingen die in de voorgaande
paragrafen aan de orde zijn geweest en resul-
teren in desiderata als meting in authentieke
situaties, noodzaak van een mix van gevarieer-
de beoordelingsinstrumenten en zowel ge-
drag als cognities moeten beoordeeld worden
(vgl. Beijaard & Verloop, 1996). De laatste
eis spoort met de hierboven aangeduide en
inmiddels ook in het beroepsonderwijs gang-
bare definiëring van beroepseisen in termen
van competenties, waaronder in elk geval een
samenstel van kennis, vaardigheden en atti-
tudes wordt verstaan. Een lastig probleem in
de context van het leraarschap is de vraag aan
welke bronnen de genoemde competenties
ontleend zouden moeten worden, met andere
woorden, welke de legitieme bronnen zijn
waaraan uitspraken omtrent adequate docent-
competenties ontleend zouden moeten wor-
den. Hierop is geen eenduidig antwoord te
geven, omdat onderzoeksgegevens hiervoor
verreweg ontoereikend zijn. Er is inmiddels
geëxperimenteerd met taakanalyses van het
functioneren van de doorsnee docent, met het
analyseren van gedrag van expert-docenten
en met het geven van een beslissende stem
aan de beroepsgroep van docenten (Verloop,
1999). Omdat zowel de Belgische als de Ne-
derlandse overheid de wettelijk vastgelegde

vereisten uitermate vaag hebben gelaten, is er
momenteel veel ruimte voor eigen invulling
door instanties die zich met de ontwikkeling
van assessments bezighouden.

7 Slotopmerkingen

In 1994 concludeerden Lowyck en Elen
(1994) in hun studie naar de kenmerken van
Europees opleidingskundig onderzoek, met
name het onderzoek dat gericht is op oplei-
den en leren in een bedrijfscontext, dat dit
onderzoek een zeer gevarieerd beeld bood.
Het was vooral exploratief en descriptief 
van aard. Zij wezen op de sterke gerichtheid
van het Nederlandse onderzoek op thema’s
uit de instructiepsychologie en het ontwerpen
van leertrajecten. Zij maakten ons in 1994
opmerkzaam op het ontbreken van onder-
zoeksthema’s zoals leren leren, zelfregulatie,
metacognitie en samenwerkend leren. Ook
vraagstukken zoals de samenhang tussen de
werkorganisatie en het leren op de werkplek
kregen weinig aandacht, evenals de invloed
van de opvattingen over het leren in organi-
saties op de rol van opleiders. 

7.1  Vorderingen in geconstateerde 
lacunes
Het is boeiend om te zien dat in het Neder-
landse taalgebied zich de afgelopen tien jaar
een ontwikkeling heeft voorgedaan waarin
binnen de opleidingskunde juist veel meer
aandacht is ontstaan voor leren leren, zelfstu-
ring (Van der Waals, 2001), kritische reflectie
(Van Woerkom, 2003) en samenwerkend
leren (Mulder, 2004), met name in informele
settings op en rond het werk (Van Lakerveld,
2005). In het bijzonder heeft de onderzoeks-
praktijk naar de aard en betekenis van com-
petenties een grote vlucht genomen (Kou-
wenhoven, 2003; Kuijpers, 2003; Toolsema,
2003). Opmerkelijk is ook de toegenomen
aandacht voor het leren op de werkplek. Aan-
vankelijk richtte de opleidingskunde zich,
analoog aan onderzoek in het formele onder-
wijs, voornamelijk op het ontwerpen, uitvoe-
ren en evalueren van cursussen en trainingen.
De didactische benadering was daarin do-
minant (Lowyck, 2005). De onderzoeken van
Onstenk (1997), Glaudé (1997), Poell (1998),
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Van der Klink (1999), en de studie van Baars-
van Moorsel (2003) naar de culturele dimen-
sie van leren in organisaties, hebben expliciet
aandacht voor de werkomgeving als primaire
leeromgeving. Aanvankelijk bleef de rol van
managers in het proces van leren en opleiden
onderbelicht. Van der Vegt (1974) was waar-
schijnlijk een van de eersten die de rol van
managers aan de orde stelde bij de effecten
van een training en de transfer van leerresul-
taten naar de werkomgeving. Later werd hij
gevolgd met een soortgelijke studie door Den
Ouden (1992). De rol van managers in het
ontwerpproces van opleidingstrajecten en 
de ontwikkeling van het opleidingsbeleid,
kwam expliciet aan de orde in de onderzoe-
ken van Kessels (1993) en Wognum (1999).
Een van de eerste onderzoekers die de rol van
managers heeft beschreven bij het leren op de
werkplek is Simons (1993). Deze aandacht
voor leidinggevenden in het leer- en oplei-
dingsproces is inmiddels verder toegenomen
en staat centraal in het werk van Gielen
(1995), Van der Waals, (2001) en Nijman
(2005), waaraan we eerder refereerden. De
organisatiecontext als omgeving voor het
leren staat centraal in de Vlaamse studie van
Sterck (2004) naar het leerbeleid en leer-
patronen in kennisintensieve arbeidsorgani-
saties. Ondanks die toegenomen aandacht
voor het leerbeleid en opleidingsplannen,
concluderen Sels, Bollens en Buyens in een
andere Vlaamse studie dat de verbinding 
tussen opleidingen en de bedrijfstrategie 
zeer zwak blijft (Sels, 2002; Sels, Bollens, &
Buyens, 2000). De meeste opleidingsinspan-
ningen zijn vooralsnog gericht op het oplos-
sen van instroomproblemen bij het aannemen
van nieuwe medewerkers en leveren nauwe-
lijks een bijdrage aan een levenlang leren
(Forrier & Sels, 2003).

7.2  Meer aandacht voor leer- 
en reflectieprocessen in nieuwe 
leeromgevingen
Voor een deel lopen de ontwikkelingen met
betrekking tot het leraarschap parallel aan die
in arbeidsorganisaties. Ook hier zien we een
toenemende belangstelling voor zelfsturing
van de docent-in-opleiding (Van Eekelen,
2005; Oosterheert, 2001) en het opleiden en
leren in de werkomgeving (Buitink, 1998;

Ponte, 2002; Schepens, 2005), in samen-
werking met collega’s (Engelen, 2002;
Kwakman, 1999). De aandacht voor cogni-
ties, overtuigingen en ‘beliefs’ zijn een be-
langrijke uitbreiding van de aanvankelijk
eenzijdige gedragstrainingen (Bolhuis, 2000;
Meijer, 1999; Van Veen, 2003; De Vries,
2004). In het voorgaande is niet in detail in-
gegaan op het onderzoek naar docentcogni-
ties dat ten grondslag ligt aan toepassingen
van inzichten in deze cognities in docenten-
opleidingen (Zanting, 2001). Het ligt voor de
hand dat, aansluitend aan de internationale
ontwikkelingen op dit terrein, in de komende
jaren dit soort verkenningen meer op do-
meinspecifieke onderwerpen zullen plaats-
vinden (Van Driel & Verloop, 2002; Henze,
Van Driel, & Verloop, 2005).

Een onopgeloste vraag die de komende
jaren veel aandacht verdient betreft die naar
de aard van de leer- en reflectieprocessen
zoals die door nieuwe leeromgevingen wor-
den uitgelokt. Voor een deel gaat het daarbij
om descriptief onderzoek, met een sterkere
analytische inslag dan tot nu toe gebruikelijk
was. Daarnaast zou geëxperimenteerd moe-
ten worden met de inrichting van leeromge-
vingen waarin niet alleen voldaan wordt 
aan de eisen van authenticiteit en dergelijke,
maar waarin tevens gepoogd wordt het louter
praktische niveau te overstijgen en theoreti-
sche verdieping een rol te laten spelen in de
beoogde leer- en reflectieprocessen. Op voor-
hand is duidelijk dat dit van opleiders en be-
geleiders een gedegen kennis van zaken op
ook theoretisch gebied vraagt die niet bij alle
betrokkenen per definitie aanwezig is.

Het ontwerpen van adequate assessments,
ten slotte, zal de komende jaren een voor-
werp van zorg blijven (Van der Schaaf, 2005;
Tigelaar, 2005; Uhlenbeck, 2002). Onder
omstandigheden waarin, om op zichzelf re-
spectabele redenen, de wettelijke vereisten
voor het leraarschap zeer algemeen en vaag
aangeduid blijven, is de verleiding groot om
in snel tempo oppervlakkige ‘assessments’
te ontwerpen, waarbij de kwaliteitscriteria
onvoldoende gewaarborgd zijn. Alleen door
zorgvuldig onderzoek en ontwikkelingswerk
kan hier vooruitgang geboekt worden.
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7.3  Coherentie en proliferatie
Lowyck (1995) formuleerde twee kernkritie-
ken als het gaat om opleidingskundig onder-
zoek. Het eerste kernpunt betreft het zorgvul-
dig doorlopen van de fasen in een coherente
cyclus van descriptief-correlationeel-expe-
rimenteel-theorievormend, wat hij als voor-
waarde ziet voor kennisontwikkeling. Een
probleem waar veel opleidingskundig onder-
zoek onder lijdt, is dat het volgens Lowyck
niet in staat is om zorgvuldig de overstap van
de ene fase naar de volgende te maken. Veel
onderzoek voltrekt zich geïsoleerd van om-
ringend onderzoek, in verschillende fasen,
waardoor een consistente opbouw van theo-
rievorming in het vakgebied weinig vorderin-
gen maakt. Het tweede kernpunt betreft de
veelal onzorgvuldige ‘jump’ van descriptieve
studie naar prescriptie, die hij regelmatig in
opleidingskundig onderzoek aantrof. Hij
hield daarom een pleidooi voor de verdere
ontwikkeling van interventiestudies, die tot
doel hebben de stap van descriptie naar pre-
scriptie te valideren om zo te kunnen werken
aan een opleidingskunde als een ontwerp-
wetenschap (Lowyck, 1995). 

Als wij de veelheid van thema’s overzien
die op het ogenblik in het opleidingskundig
onderzoek aandacht krijgen, dan moeten we
erkennen dat de verschuiving die de oplei-
dingskunde doormaakt van een eenduidige
didactische benadering naar een breed do-
mein van leren en ontwikkelen, zowel in de
professionalisering van leraren als in het be-
drijfsleven, heeft geleid tot een verdere uit-
dijing van thema’s en onderzoeksaanpakken,
die een consistente kennisopbouw alleen
maar verder bemoeilijkt. Er is bovendien een
tendens te bespeuren dat de afzonderlijke on-
derzoeken waarover we hier rapporteren in
zichzelf een steeds gevarieerder beeld van
‘designs’, methoden en technieken te zien
geven. Veelal zien we een gefocusseerd theo-
rieonderzoek, aangevuld met verkennende
gevalsstudies, uitmondend in een concep-
tueel raamwerk dat de basis vormt van een
vragenlijstonderzoek, niet zelden aangevuld
met kleinschalige experimenten of ontwerp-
studies, die de onderzoeker soms in verschil-
lende contexten repliceert. Wellicht is minder
dan gewenst sprake van een langdurige en
coherente samenwerking van onderzoekers

rond hetzelfde thema om zo zorgvuldig en
consistent de gewenste weg van beschouwen,
verklaren, begrijpen en theorievorming af te
leggen. Binnen de afzonderlijke studies is op
een minder omvattende schaal deze lijn ech-
ter wel degelijk te herkennen. 

Een interessante vraag doet zich echter
voor of de ingrijpende paradigmaverschuiving
van opleiden en instructie in een klaslokaal of
cursus naar meer aandacht voor leren in geva-
rieerde omgevingen en onder uiteenlopende
omstandigheden (Lowyck, 2005), het streven
naar een eenduidige kennisopbouw rond op-
leiden, leren en ontwikkelen wel mogelijk
maakt. Zijn waarheidsvinding, veralgemeni-
sering en een hechte samenhang van uitgangs-
punten en begrippen in een wetenschappelijke
dieptestructuur nog wel mogelijk binnen 
de opleidingskunde? Betekent dit dat de 
opleidingskunde niet geworden is wat we er 
ooit van gehoopt hadden en moeten we de
zoektocht naar de “Grand Strategy” (Schwab,
1978) opgeven? In plaats van een treurige con-
clusie te trekken is het ook aannemelijk dat de
verbreding die zich heeft voorgedaan van uit-
sluitend informatieoverdracht en didactiek in
de klas naar meer aandacht voor gevarieerde
leeromgevingen in uiteenlopende contexten,
tot gevolg heeft dat de variëteit in onderzoeks-
thema’s en in onderzoeksbenaderingen ook
toeneemt en zo een steeds grotere verscheide-
nheid laat zien. Deze ontwikkeling volgt niet
de klassieke en koninklijke weg van kennis-
ontwikkeling via descriptie, correlatie en 
experiment (Gage, 1978; Lowyck, 1995). Een
dergelijke ontwikkeling zou men echter ook
als een verrijking kunnen opvatten in een we-
tenschappelijke omgeving, waar onderzoekers
zich in de geest van “disciplined eclecticism”
(Shulman, 1986, p. 33) kunnen laten inspi-
reren door een kleurrijk spectrum van thema’s
en benaderingen, zonder dat iemand het al-
leenrecht heeft om te bepalen wat noodza-
kelijk en geoorloofd is. Een positieve inter-
pretatie van de ontwikkeling die wij in deze
bijdrage presenteren, zou dan inhouden dat de
geconstateerde proliferatie binnen de oplei-
dingskunde juist recht doet aan de complexi-
teit van het onderzoeksdomein dat zich richt
op het opleiden en leren van professionals in
onderwijs en bedrijfsleven.
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Abstract

Training and Development: Learning 
of professionals in education and 
corporations

The central theme in research on training and

development is the learning of professionals.

Teachers in schools and employees in profit and

not-for-profit organisations are the main focus in

this overview of the developments in this specific

domain of educational research. The presen-

tation of a variety of perceptions on training and

learning of teachers precedes themes as learn-

ing in the workplace, self-direction and reflection,

competencies and assessments. The authors

conclude that the recent development in research

in the domain of training and development, in-

stead of converging on themes and approaches,

shows further proliferation. This tendency is ob-

served in the educational sector as well as in the

corporate world.
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