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1. inleiding
“Teachers of teachers - what they are like, what they do,  
what they think - are typically overlooked in studies of teacher 
education.” 
(Lanier and Little, 1986*1, p. 528)

1.1. context en aanleiding voor de 
reviewstudie

Na de hierboven geciteerde uitspraak van Lanier en Little 
uit de jaren tachtig van de vorige eeuw heeft er een funda-
mentele verschuiving plaatsgevonden. Sinds het begin van 
de jaren negentig krijgt de cruciale rol van lerarenopleiders 
in de onderwijsketen in toenemende mate de aandacht in on-
derzoek, de praktijk en het onderwijsbeleid (zie bijvoorbeeld 
Koster, Brekelmans, Korthagen & Wubbels, 2005). Breed 
wordt ingezien dat lerarenopleiders in hoge mate de kwaliteit 
van leraren bepalen en dat leraren een cruciale factor zijn in 
de kwaliteit van het basis- en voortgezet onderwijs (Liston, 
Borko & Whitcomb, 2008). Derhalve is het van belang dat 
lerarenopleiders hun werk doen op een hoog professioneel 
niveau.
Wat houdt dat precies in? En voldoen opleiders aan die eis? 
Dit zijn vragen waar de literatuur - ondanks de toegenomen 
aandacht voor lerarenopleiders - tot op heden geen duidelijk 
antwoord op geeft (Verloop, 2001*). Martinez (2008, p. 35) 
stelt: “Little systematic research has been undertaken to 
inform us about fundamental characteristics of the profes-
sional lives of this occupational group – their qualifications, 
their recruitment, their career pathways into and through 
the academy, their teaching and research practices, the 
problems they encounter, or their professional development 
needs and practices.” 
Wel zijn er - vooral de laatste 10 jaar - veel publicaties 
verschenen die stukjes van antwoorden op vragen naar 
karakteristieken van het beroep en handelen van leraren-
opleiders bieden. Als we het beroep van lerarenopleider 
serieus nemen, vraagt deze situatie om een grondige analyse 
en synthese van wat er bekend is op dit gebied. Dat was de 
aanleiding tot deze reviewstudie.

Deze studie past in een internationale trend. Verschillende 
auteurs benadrukken dat we de professie van lerarenoplei-
ders te lang te weinig aandacht hebben gegeven en wereld-
wijd verschijnen steeds meer publicaties over lerarenoplei-
ders. Onder andere binnen de Association of Teacher Educators 

1  Referenties met een asterisk maken geen deel uit van de 
database voor deze reviewstudie. Het betreft toegevoegde 
literatuur (zie verder hoofdstuk 3 voor een toelichting 
hierop). Een lijst van deze referenties is achterin deze studie 
opgenomen. 

in Europe (ATEE) vindt voortdurend een debat plaats over het 
belang van verdere professionele ontwikkeling van leraren-
opleiders, niet alleen voor het bevorderen van de kwaliteit 
van hun werk, maar ook voor het vergroten van de status en 
positie van lerarenopleiders als beroepsgroep. Deze review-
studie is ook relevant omdat de beroepsgroep van lerarenop-
leiders vrij diffuus is, hetgeen het tot op heden lastig maakte 
om te komen tot een helder en professioneel kader voor het 
beroep. Lerarenopleiders vormen namelijk een behoorlijk 
heterogene groep (Lunenberg, 2010*). Veel lerarenopleiders, 
maar lang niet alle, hebben eerst als leraar gewerkt (Dinkel-
man, Margolis & Sikkenga, 2006; Berry, 2007*). Lerarenop-
leider wordt men door een benoeming als opleider; er is geen 
formele opleiding tot lerarenopleiders die gekoppeld is aan 
een toelatingseis voor het beroep (Cochran-Smith, 2003). In 
paragraaf 2.1. komen we hierop nog terug.

1.2. doel van de reviewstudie en 
onderzoeksvragen

Het doel van deze reviewstudie is een onderbouwd overzicht 
te bieden van wat bekend is over de professionele rollen van 
lerarenopleiders, het daaraan gerelateerde professionele 
handelen en de professionele ontwikkeling van lerarenoplei-
ders ten aanzien van deze rollen en het bijbehorende hande-
len. We analyseren ook wat er op basis van onderzoek bekend 
is over kritische kenmerken die deze professionele rollen, 
het daarbij behorend professionele handelen en de professio-
nele ontwikkeling van lerarenopleiders bepalen. De volgende 
onderzoeksvragen waren leidend voor deze reviewstudie:
1.  Welke professionele rollen van lerarenopleiders kunnen wor-

den geïdentificeerd? 
2.  Wat zijn kritische kenmerken die de professionele rollen van 

lerarenopleiders en het daarbij behorend professioneel han-
delen bepalen?

3.  Wat zijn kritische kenmerken die de ontwikkeling van de 
professionele rollen en het daarbij behorend professioneel 
handelen van lerarenopleiders bepalen?

De studie richt zich dus op de professionele rollen en het 
professionele handelen van individuele lerarenopleiders. 
Dit impliceert bijvoorbeeld dat we geen conclusies trekken 
over de professionaliteit van de beroepsgroep van leraren-
opleiders als geheel, hoewel sommige van onze bevindingen 
daaraan wel raken.
Op basis van onze analyse geven we ook een overzicht van 
gesignaleerde lacunes in het huidige onderzoek en doen we 
suggesties voor verder onderzoek. We besluiten de studie 
met conclusies, een discussie en aanbevelingen voor de 
praktijk.
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dat volgens Buchberger, Campos, Kallos en Stephenson, 
(2000*) nog steeds het geval. 
Het belang dat wordt gehecht aan een adequate toerusting 
van de professional in het onderwijs blijkt uit de toenemende 
aandacht daarvoor in het overheidsbeleid (zie de nota Leraar 
2020). Een integrale reviewstudie over de professionele rol-
len, het professionele handelen en de professionele ontwik-
keling van lerarenopleiders kan duidelijk maken wat hierover 
bekend is en deze kennis kan vervolgens worden benut voor 
de professionalisering van lerarenopleiders en de verdere 
beleidsontwikkeling daaromtrent. 

1.3. wetenschaPPelijke relevantie

Lanier en Little (1986*, p. 528) stelden al in de jaren 
tachtig van de vorige eeuw dat er veel te weinig kennis was 
over het werk van lerarenopleiders. Eén van de eerste 
toonaangevende publicaties die de lerarenopleider als object 
van studie had was het boek The lives of teacher educators 
van Ducharme (1993*). In de jaren negentig van de vorige 
eeuw verschenen internationaal steeds meer studies over 
lerarenopleiders en groeide brede erkenning dat het hierbij 
om een specifiek beroep gaat dat aan professionele eisen 
zou moeten voldoen. In dat kader was een belangrijke 
ontwikkeling dat in 1993 een Special Interest Group van de 
American Educational Research Association (AERA) werd 
opgericht, genaamd Self-Study of Teacher Education Practices, 
afgekort tot S-STEP (Russell, 2010*). Zeichner (1999*) 
stelt dat dit misschien wel de belangrijkste ontwikkeling 
ooit is geweest voor het onderzoek op het gebied van de 
lerarenopleiding. De Special Interest Group publiceerde in 
2004 het International Handbook of Self-Study of Teaching and 
Teacher Education Practices (Loughran, Hamilton, LaBoskey 
& Russell, 2004*), hetgeen een rijke verzameling is van 
studies op dit gebied, met veel aandacht voor de praktijk 
van het werk van de individuele lerarenopleider en diens 
professionele ontwikkeling. Daarmee was twee decennia na 
de bovengeciteerde uitspraak van Lanier en Little (1986*) 
een punt bereikt waarop er voor het eerst een breed en vrij 
diepgaand overzicht was over wat lerarenopleiders eigenlijk 
doen en denken en vooral ook over waar zij mee worstelen. 
 
Al met al is het dus pas sinds het begin van de jaren negentig 
van de vorige eeuw dat de cruciale rol van de lerarenopleider 
in de onderwijsketen in toenemende mate aandacht krijgt 
in onderzoek (zie bijvoorbeeld Koster e.a., 2005) en dat veel 
meer bekend is over die lerarenopleider. Dat leidt tot de 
vraag naar een helder overzicht over wat inmiddels op basis 
van onderzoek bekend is over het professioneel uitoefenen 
van het beroep door individuele lerarenopleiders en over 
de factoren die daaraan bijdragen, alsmede aan de verdere 
ontwikkeling van de professionele beroepsuitoefening. 
Een degelijk, op de literatuur gebaseerd overzicht daarvan 
ontbreekt tot op heden. Wel publiceerde de AERA in 2005 de 
reviewstudie Studying Teacher Education (Cochran-Smith & 
Zeichner, 2005*). Deze studie bevat een analyse en synthese 
van het beschikbare empirisch onderzoek dat relevant is 
voor het beleid en de praktijk van de lerarenopleidingen. Er 
zijn echter ook onderwerpen die wel relevant zijn voor de 
lerarenopleiding, maar niet in de studie van de AERA worden 
behandeld, zoals een historische analyse van de leraren-
opleiding en de nascholing van leraren (Cochran-Smith & 
Zeichner, 2005*, pp. 59-60). Ook ontbreekt een scherp per-
spectief op de rollen en het handelen van individuele leraren-
opleiders en op factoren die bepalend zijn voor de kwaliteit 
en de ontwikkeling daarvan. Bovendien beperkt de studie 
zich tot onderzoek uitgevoerd in de Verenigde Staten. Deze 
reviewstudie beoogt een bijdrage te leveren aan het opvullen 
van een overgebleven lacune. De reviewstudie leidt daar-

naast tot aanbevelingen voor verder onderzoek die kunnen 
helpen bij onderzoeksprogrammering.

1.4. MaatschaPPelijke relevantie

Deze reviewstudie heeft ook een belangrijke maatschappe-
lijke betekenis. Internationaal wordt steeds meer ingezien dat 
lerarenopleiders een cruciale rol vervullen in de onderwijs-
keten (Liston e.a., 2008). Ook wordt steeds meer benadrukt 
dat het bij het beroep van lerarenopleider gaat om een speci-
fieke professie die verschilt van die van leraren in het primair 
of secundair onderwijs (Murray & Male, 2005) en dat leraren-
opleiders ondersteuning nodig hebben bij de invulling van het 
beroep en hun profesioneel handelen (Cochran-Smith, 2003; 
Koster e.a., 2005; Snoek, Swennen & Van der Klink, 2011; 
Swennen, Jones & Volman, 2010).
Het uitvoeren van deze reviewstudie sluit bovendien aan bij 
ontwikkelingen die gedurende de afgelopen jaren in Ne-
derland en Vlaanderen hebben plaatsgevonden en die ons 
taalgebied een voorhoedefunctie hebben verschaft als het 
gaat om de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. 
Dat begon eigenlijk al 25 jaar geleden met het proefschrift 
van Coonen (1987*) waarin hij stelde dat onvoldoende werd 
onderkend dat het beroep van lerarenopleider vraagt om 
een specifieke professionele toerusting. Juist in Nederland 
en Vlaanderen is daar steeds meer aandacht voor gekomen. 
Reeds tien jaar bestaat een door de Vereniging Lerarenoplei-
ders Nederland (VELON) in het leven geroepen beroepsre-
gister en registratieprocedure voor lerarenopleiders, waarbij 
opleiders die daarvoor kiezen, door middel van een peer as-
sessment worden beoordeeld (Koster, Dengerink, Lunenberg 
& Korthagen, 2008; Koster & Dengerink, 2008; Dengerink, 
2009*). Daarnaast zijn zowel in Nederland als Vlaanderen 
projecten gestart die tot doel hadden het uitvoeren van zelf-
studies door lerarenopleiders te bevorderen (zie bijv. Lunen-
berg, Zwart & Korthagen, 2010). Bovendien is door de Vrije 
Universiteit in samenwerking met de VELON, een kennisbasis 
ontwikkeld voor het beroep (zie www.kennisbasislerarenop-
leiders.nl). Zo’n kennisbasis voor lerarenopleiders is interna-
tionaal gezien uniek. Met de reviewstudie beogen we hier een 
nog steviger theoretische basis onder te leggen, die mogelijk 
ook tot aanpassingen in de kennisbasis zal leiden.
Gebaseerd op de kennisbasis van lerarenopleiders is boven-
dien in het najaar van 2011 een opleiding voor lerarenoplei-
ders van start gegaan, gekoppeld aan de registratieproce-
dure voor lerarenopleiders van de VELON. Dit traject wordt in 
2012 opnieuw verzorgd en er bestaat vrij veel belangstelling 
voor vanuit de beroepsgroep. Aan de opleiding voor leraren-
opleiders doen zowel instituutsopleiders als schoolopleiders 
mee. Ook hierbij gaat het om een ontwikkeling die interna-
tionaal gezien vrij bijzonder is, omdat een scholingsaanbod 
voor lerarenopleiders slechts in weinig landen en slechts in 
beperkte mate bestaat. Wilson (1990*) concludeerde bijvoor-
beeld op basis van een breed opgezette studie dat in Europa 
systematische opleiding of begeleiding van lerarenopleiders 
op dat moment vrijwel volledig ontbrak. Tien jaar later was 
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2. BegriPPenkader
In dit hoofdstuk lichten we de kernconcepten uit deze review-
studie toe. We bespreken achtereenvolgens wat we verstaan 
onder lerarenopleiders, professionele rol, professioneel 
handelen en kritische kenmerken.

2.1. het BegriP lerarenoPleider

Lerarenopleiders vormen een heterogene groep (Lunenberg, 
2010*). Ze zijn bijvoorbeeld werkzaam op een lerarenoplei-
ding voor het basisonderwijs, het voorgezet onderwijs, het 
technisch onderwijs, het kunstonderwijs of het agrarisch 
onderwijs. Ze kunnen ook functioneren als schoolopleider 
binnen een van deze onderwijstypen (Van Velzen & Volman, 
2009). Lerarenopleiders verzorgen bijvoorbeeld opleidings-
onderdelen onderwijskunde of vakdidactiek, of ze begeleiden 
onderzoek van studenten en stages. Naast de primaire taak 
gericht op het begeleiden en opleiden van aanstaande leraren 
zijn steeds meer lerarenopleiders betrokken bij de professi-
onele ontwikkeling van zittende leraren. In toenemende mate 
wordt ook in Nederland aangesloten bij de internationale ten-
dens dat lerarenopleiders onderzoek verrichten en bijdragen 
aan kennisontwikkeling (Dengerink, 2009*). 
Koster (2002*) geeft aan dat een goede omschrijving van de 
term ‘lerarenopleider’ moeilijk te vinden is. Hij citeert Carter 
(1984*, p. 126-127) die een lerarenopleider definieert als “a 
faculty member in a tenure track who had taught at least 
one required undergraduate professional education course 
during the preceding twelve months”. Koster geeft zelf de 
volgende definitie: “Een lerarenopleider is iemand die onder-
wijs verzorgt aan een lerarenopleiding of studenten begeleidt 
binnen de school en een substantiële bijdrage levert aan de 
ontwikkeling van studenten tot competentie leraren” (Koster, 
2002*, p. 7). 
Wij zien drie problemen met deze definitie. Ten eerste is niet 
duidelijk wat we onder ‘substantieel’ moeten verstaan en 
ten tweede gaat de taak van veel schoolopleiders anno 2012 
veel verder dan alleen ‘begeleiden’. Ten derde beschouwen 
wij ook opleiders die zittende leraren opleiden als leraren-
opleiders, temeer daar de grens tussen de initiële opleiding 
van leraren en scholing tijdens de beroepsuitoefening steeds 
meer vervaagt.
In deze reviewstudie verstaan wij derhalve onder leraren-
opleiders allen die onderwijs of begeleiding verzorgen voor 
aankomende en/of zittende leraren ter ondersteuning van hun 
(toekomstige) beroep. 
In deze definitie zijn dus zowel inbegrepen diegenen die bin-
nen de lerarenopleiding als degenen die in de schoolpraktijk 
verantwoordelijk zijn voor het opleiden en begeleiden van 
leraren.

 

2.2. Professionele rol

Een rol wordt door Van Doorn en Lammers (1984*) en De Ja-
ger, Mok en Sipkema (2004*) gedefinieerd als een geheel van 
min of meer bindende verwachtingen ten aanzien van het ge-
drag van personen in een bepaalde positie. Deze verwachtin-
gen (die bijvoorbeeld kunnen voortkomen uit de organisatie 
waar iemand werkt, uit de beroepsgroep of vanuit de maat-
schappij als geheel) kunnen deels formeel zijn vastgelegd, 
bijvoorbeeld in een beroepsstandaard. Echter minstens zo 
belangrijk zijn de verwachtingen die van zo’n persoon in een 
bepaalde positie bestaan in de praktijk en de eisen die van 
daaruit door de leden van een groepering gesteld worden aan 
een persoon in die positie. Wij hanteren in deze reviewstudie 
het begrip professionele rol. Vrij gangbaar is de opvatting dat 
de term ‘professioneel’ verwijst naar “een geheel van syste-
matisch geordende en overdraagbare theoretische kennis” 
(zie bijv. Knoers, 1987*, p. 6). Door het bijvoeglijk naamwoord 
‘overdraagbaar’ toe te voegen wordt benadrukt dat de theore-
tische kennis expliciet gemaakt moet kunnen worden. 
Onder een professionele rol (in deze reviewstudie vaak afge-
kort tot ‘rol’) verstaan we daarom de persoonlijke invulling van 
een positie op basis van verwachtingen vanuit de omgeving en 
een systematisch geordende, overdraagbare kennisbasis. 

Het begrip ‘professionele rol’ verschilt van het begrip ‘profes-
sionele identiteit’, dat de laatste tijd vaak opduikt in de litera-
tuur. Klaassen, Beijaard en Kelchtermans (1999*, p. 377) 
omschrijven professionele identiteit als “relatief duurzame 
opvattingen, reflectiepatronen op het beroepsmatige hande-
len en het bijbehorende zelfbeeld.” Daarmee staat het begrip 
‘professionele identiteit’ dichter bij persoonlijke opvattingen 
en zelfbeelden dan het begrip ‘professionele rol’, dat naar de 
invulling van een positie verwijst en refereert aan verwach-
tingen vanuit de omgeving. 

2.3. Professioneel handelen

Evenals Knoers (1987*) benadrukken Verloop (2001*), Koster 
(2002*), Hoyle en John (1995*), Jansma en Wubbels (1992*) 
en Eraut (1994*) dat professioneel handelen inhoudt dat 
het handelen berust op een kennisbasis. Zoals hierboven 
aangegeven moeten lerarenopleiders dit handelen ook kun-
nen expliciteren. Impliciete kennis en ‘praktische wijsheid’ 
(Lunenberg & Korthagen, 2009*) zijn dus niet voldoende als 
basis voor wat wij als professioneel handelen beschouwen. 
Daarnaast wordt in andere sectoren (zoals de medische 
sector) het belang van waarden en normen voor professio-
neel handelen expliciet genoemd. Een ethische standaard 
voor lerarenopleiders is echter (nog) niet uitgewerkt. Verloop 
(2001*) concludeert: “Professionals have a certain amount 
of freedom to make their own judgment with regard to what 

is considered appropriate practice”. Ontbreken van een 
ethische standaard betekent echter niet dat er in de be-
roepsgroep geen aandacht voor ethische aspecten zou zijn 
(zie bijvoorbeeld Coldron & Smith, 1999*; Beijaard, Meijer & 
Verloop, 2004*). 
Onder professioneel handelen verstaan we derhalve in deze 
reviewstudie: handelen dat gebaseerd is op een systematisch 
geordende, overdraagbare kennisbasis en waarin de normen en 
waarden van de beroepsgroep tot uiting komen.
Met bovenstaande definities liggen de professionele rol en 
het professioneel handelen niet geheel vast. Ook Van Doorn 
en Lammers (1984*) en Hoving en Van Bon (2010*) benadruk-
ken dat een rol onderwerp van discussie kan zijn, mede ook 
omdat in de dagelijkse praktijk vaak meerdere rollen ver-
enigd worden. Dat lerarenopleiders meerdere professionele 
rollen vervullen lijkt niet ter discussie te staan. Ducharme 
(1993*) gebruikt de metafoor van de Janus-kop, het hoofd 
met de twee gezichten, en voegt eraan toe dat de lerarenop-
leider zelfs meer dan twee gezichten lijkt te hebben: “School 
person, scholar, researcher, methodologist, and visitor to a 
strange planet” (p. 6). Dergelijke combinaties van rollen kun-
nen ook een bron van spanning en conflict zijn, omdat men 
tegelijkertijd moet beantwoorden aan verschillende, soms 
moeilijk verenigbare verwachtingen en normen. 

2.4. kritische kenMerken

We definiëren kritische kenmerken als kenmerken die bepalend 
zijn voor de kwaliteit van de rollen of het handelen, of voor de 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders ten aanzien van 
de rollen of het daarbij behorende handelen. 
We zullen ons bij het formuleren van zulke kritische kenmer-
ken beperken tot kenmerken waarvoor voldoende empirische 
onderbouwing aanwezig is. We komen daarop terug in het 
volgende hoofdstuk.
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teacher(s) leidde tot een opbrengst voor de periode 1991-2011 
die is weergegeven in tabel 3.1.

zoekMachine zoekterMen aantal (aanvullende) hits

Web of Knowledge Teacher educator(s)
Teacher trainer(s)
Mentor teacher(s)
(zoektermen in titel en onderwerp4)

979 

Science Direct Teacher educator(s)
Teacher trainer(s)
Mentor teacher(s)
(zoektermen in titel, trefwoorden of 
onderwerp)

139

Tandfonline Teacher educator(s)
Teacher trainer(s)
Mentor teacher(s)
(zoektermen in titel, trefwoorden of 
onderwerp)

142

Tabel 3.1: Overzicht van de zoekresultaten met de termen Teacher educator(s), Teacher trainer(s) en Mentor teacher(s) met 
drie zoekmachines voor de periode 1991-2011. 

Hoewel we hiermee al een groot aantal publicaties hadden 
opgespoord, wilden we de mogelijkheid open laten om in een 
later stadium nog een vierde zoekmachine te benutten (in het 
bijzonder Google Scholar). Dat hebben we uiteindelijk niet 
gedaan, zoals we bij stap 6 zullen legitimeren.

selectiefase
Het resulterende aantal van 1260 artikelen is vervolgens ver-
der ingeperkt waarbij twee selectiecriteria zijn gebruikt:

Het moest gaan om een artikel in een door het ISI of ICO 
erkend tijdschrift.
De lerarenopleider moest de focus van het artikel zijn. Arti-
kelen over lerarenopleidingen, waarin bijvoorbeeld het leren 
of de beoordeling van leraren-in-opleiding centraal staat en 
waaraan op basis van de bevindingen conclusies of aanbeve-
lingen voor lerarenopleiders worden verbonden, vielen buiten 
de selectie. 

De inperking op basis van het tweede criterium vereiste 
een inhoudelijke analyse. Deze vond plaats op basis van de 
abstracts van de artikelen. De eerste 300 abstracts werden 
door twee onderzoekers onafhankelijk van elkaar beoordeeld 
op het tweede criterium. Dit leidde tot een Cohen’s Kappa van 
.80. Op basis van deze hoge interbeoordelaarsbetrouwbaar-
heid is de selectie van de overige abstracts vervolgens door 
één onderzoeker uitgevoerd. De beschreven selectieproce-
dure heeft uiteindelijk geleid tot 405 artikelen. 

4. classificeer de gevonden studies 

Bij de stappen 4 en 5 die Randolph beschrijft, gaat het om het 
classificeren van de gevonden studies en het maken van een sa-

menvattende database. Randolph benadrukt dat dit een iteratief 
proces is. Wij hebben deze twee stappen als volgt ingevuld.
De overgebleven 405 artikelen zijn alle in zijn geheel door één 
van de drie onderzoekers gelezen. Per artikel is nagegaan of 
het artikel informatie opleverde over één of meer van de drie 
kernconcepten (professionele rol, professioneel handelen en 
professionele ontwikkeling van de lerarenopleider). Bij de ar-
tikelen waarvoor dit het geval was, werd in een lijst aangege-
ven over welk(e) kernconcept(en) het artikel informatie biedt 
en is in enkele trefwoorden de inhoud van deze informatie 
weergegeven. 
Weggelaten zijn enkele studies uit de jaren negentig waar-
van duidelijk werd dat inmiddels beter onderbouwde kennis 
beschikbaar is, bijvoorbeeld een studie waarin wordt gesteld 
dat de overbrugging tussen theorie en praktijk meer aan-
dacht van lerarenopleiders vraagt, maar waarin nog geen 
concrete handelingsopties worden geboden. Daarnaast bleek 
dat het criterium dat een artikel in een ISI- of ICO-erkend 
tijdschrift gepubliceerd was, niet altijd een garantie voor 
kwaliteit te zijn. Enkele artikelen zijn alsnog uit onze selectie 
verwijderd omdat de kwaliteit duidelijk onder de maat was 
(bijvoorbeeld wegens het geheel ontbreken van een beschrij-
ving van de gebruikte methode, of een hele summiere aandui-
ding daarvan). Het uiteindelijke resultaat was een lijst van 
ruim 130 artikelen die informatie bevatten over de profes-
sionele rol, het bijbehorend professionele handelen en/of de 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders.

4 Het zoeken op trefwoorden (keywords) is niet mogelijk in Web 
of Knowledge.

3. Methode 
3.1. acht staPPen

Een belangrijke leidraad voor deze reviewstudie was het me-
thodische kader van Randolph (2009*) voor de uitvoering van 
een (kwalitatieve) literatuurreview. Randolph onderscheidt 
acht stappen in een reviewstudie, geformuleerd als door 
onderzoekers uit te voeren taken: 
1.  creëer een ‘audit trail’; 
2.  definieer de focus van de reviewstudie; 
3.  zoek relevante literatuur; 
4.  classificeer de gevonden studies; 
5.  creëer een database;  
6.  identificeer belangrijke thema’s en formuleer hypothesen 

over de relatie tussen deze thema’s; 
7.  zoek naar alternatieve interpretaties; 
8.  betrek er collega’s erbij als ‘critical friends’. 
In dit hoofdstuk beschrijven we hoe we deze stappen hebben 
ingevuld.

1. creëer een ‘audit trail’

Het doel van deze eerste stap is om zorgvuldig het gehele 
reviewproces te documenteren. We hebben dat gedaan en 
verantwoorden hieronder allereerst de selectie van onze 
bronnen. We beschrijven vervolgens het proces van data-
analyse en data-interpretatie. Daarna gaan we in op de wijze 
waarop we de betrouwbaarheid, transparantie en compleet-
heid van deze studie verder hebben onderbouwd door een 
concept van deze studie voor te leggen aan een internationale 
groep van experts (de ’critical friends’ uit stap 8).

2. definieer de focus van de reviewstudie 

De focus van deze studie wordt bepaald door het doel van 
deze studie en de drie onderzoeksvragen, zoals geformu-
leerd in hoofdstuk 1. 

3. zoek relevante literatuur

Volgens Randolph is stap 3 het zoeken van relevante literatuur. 
Wij zijn dit zoekproces begonnen met een oriëntatiefase, 
gevolgd door een selectiefase. 

oriëntatiefase
Bij de start van deze reviewstudie hebben we gezocht naar 
zoektermen, kwaliteitscriteria en een tijdsafbakening die 
zouden leiden tot een zo volledig mogelijk overzicht van stu-
dies die een antwoord kunnen geven op onze onderzoeksvra-
gen. Vervolgens hebben we ons georiënteerd op de keuze van 
relevante zoekmachines.

De centrale zoektermen die we op basis van deze oriëntatie 
voor onze studie hebben gekozen zijn: ‘teacher educator(s)’, 
‘teacher trainer(s)’ en ‘mentor teacher(s)’. Door de laatste 
zoekterm toe te voegen hebben we ook expliciet diegenen in 
onze studie betrokken die in de schoolpraktijk verantwoorde-
lijk zijn voor het opleiden en begeleiden van leraren. 
Het bleek niet efficiënt om deze zoektermen te combineren 
met de drie kernconcepten uit onze vraagstelling (rol, hande-
len en professionele ontwikkeling). Bijvoorbeeld: de combi-
natie van de zoektermen ‘teacher educator’ en ‘role’ leverde 
nauwelijks artikelen op die over de rol van lerarenopleiders 
ging, maar vooral artikelen die bijvoorbeeld gingen over de 
rol van reflectie in de lerarenopleiding. We hebben daarom 
afgezien van het werken met combinaties van de drie door 
ons gekozen zoektermen met de kernconcepten.

We hebben besloten onze selectie te beperken tot artikelen in 
ISI2- of ICO3-erkende tijdschriften. Het gaat bij deze erkende 
tijdschriften om tijdschriften waarvan het wetenschappelijk 
forum de kwaliteit als voldoende beschouwt. Zo hanteren 
deze tijdschriften onder andere het kwaliteitscriterium van 
‘double blind review’ bij de beoordeling van artikelen. Voor 
boeken is het lastiger om een dergelijk eenduidig kwaliteits-
criterium te formuleren. We gaan er van uit dat dissertaties 
aan kwaliteitsnormen voldoen, maar constateren tegelijker-
tijd dat de voor onze reviewstudie relevante informatie uit dis-
sertaties ook grotendeels in artikelvorm is verschenen. Van 
een aantal relevante handboeken is bekend dat ze degelijk 
gereviewd zijn, maar voor het overige is de kwaliteitsbepa-
ling van boekpublicaties een grijs gebied. We hebben daarom 
besloten om ISI- en ICO-artikelen het primaire kader voor de 
beantwoording van onze onderzoeksvragen te laten vor-
men en hebben, waar zinvol, boekpublicaties als aanvulling 
gebruikt. Het betreft hier meestal boekpublicaties waarnaar 
in de geselecteerde artikelen regelmatig wordt verwezen. 
Overal in deze reviewstudie zijn referenties naar aanvullende 
publicaties gemarkeerd met een asterisk (*).
In de tijd bleek de reviewstudie goed af te bakenen. We kozen 
voor de periode 1991-2011, omdat verschillende auteurs 
stellen dat voorafgaand aan de jaren negentig van de vorige 
eeuw nauwelijks studies over dit onderwerp zijn verschenen 
(Wilson, 1990*; Ducharme, 1993*; Zeichner, 1999*; Buchber-
ger e.a., 2000*). Ten slotte hebben we een keuze gemaakt uit 
de beschikbare zoekmachines. Daarbij waren kwantitatieve 
en conceptuele saturatie een belangrijk criterium. Dit leidde 
ertoe dat we achtereenvolgens kozen voor de zoekmachi-
nes Web of Knowledge, Science Direct en Tandfonline. Het 
gebruik van de drie bovengenoemde zoekmachines met de 
zoektermen Teacher educator(s), Teacher trainer(s) en Mentor 

2  Institute for Scientific Information
3  Interuniversitair Centrum voor Onderwijskundig Onderzoek
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7. zoek naar alternatieve interPretaties

In het jaar dat we aan deze studie hebben gewerkt, heeft elke 
drie weken een bijeenkomst van de onderzoekers plaatsge-
vonden, waarbij het hierboven beschreven proces kritisch 
werd besproken en telkens naar alternatieve interpretaties 
werd gezocht. Daarbij was met name de hierboven be-
schreven procedure in stap 6 een belangrijk onderwerp van 
discussie. Een grondige discussie over de interpretatie van 
de data vond plaats in de periode maart-mei 2012 en was de 
basis voor een tekst die naar onze ‘critical friends’ gestuurd 
werd (stap 8). In augustus 2012 heeft vervolgens naar aanlei-
ding van de reacties van onze ‘critical friends’ een aanscher-
ping van onze interpretaties plaatsgevonden. De bijdrage van 
de ‘critical friends’ beschrijven we bij de volgende stap. 

8. Betrek collega’s erBij als ‘critical friends’

Een eerste versie van dit hoofdstuk over de gevolgde metho-
de, samen met een eerste versie van een aanzienlijk deel van 
het volgende hoofdstuk over de resultaten van deze studie, is 
in het Engels vertaald en in juni 2012, samen met een over-
zicht van de geselecteerde studies, naar acht ‘critical friends’ 
verstuurd. Onze vragen aan hen betroffen de betrouwbaar-
heid en de transparantie van de gevolgde methode en de 
mate van compleetheid van onze literatuurselectie. Zeven 
‘critical friends’5 hebben een onderbouwde reactie geschre-
ven, die meestal vrij positief was. Hieronder geven we een 
samenvatting van hun kritiekpunten en commentaren. We 
beschrijven ook wat we daarmee gedaan hebben.

doel en concepten
In de meeste commentaren werden vragen gesteld over 
het precieze doel van de studie en de invulling van centrale 
concepten. In de toegezonden tekst hadden we aangegeven 
dat we deze zaken in de Inleiding zouden beschrijven, maar 
het ontbreken van een dergelijke beschrijving was duidelijk 
hinderlijk. De vragen en opmerkingen van de ‘critical friends’ 
hebben ons echter wel geholpen om tot een scherpe om-
schrijving van de centrale concepten te komen. 

context
De ‘critical friends’ wezen er terecht op dat contexten erg 
verschillen van land tot land en soms binnen één land, en dat 
dit consequenties heeft voor de betekenis van begrippen. Ook 
gaven ze soms vanuit hun persoonlijke achtergrond sug-
gesties die gekleurd waren door specifieke opvattingen over 
opleiden of onderzoek. Het heeft ons er nog bewuster van 
gemaakt dan we al waren dat we overal waar dat relevant is, 

5 Wij bedanken onze critical friends Ronnie Davey (Nieuw-
Zeeland), Clare Kosnik, Jackie Delong, Lynn Thomas 
(Canada),  Melanie  Shoffner (Verenigde Staten),  en Perry 
den Brok en Harm Tillema (Nederland) voor hun bijdragen 
aan deze reviewstudie.

moesten aangeven hoe bepaalde visies of betekenisverlenin-
gen bepaald worden door de context.

Methode 
De ‘critical friends’ hebben op drie punten in de methode,  
met name in de stappen 3 en 4, gewezen die verheldering 
behoefden.
In de eerste plaats wezen ze er op dat de gekozen zoek-
termen mede bepalend zijn voor de resultaten die worden 
gevonden. Zoals we hierboven bij stap 3 hebben toegelicht, 
hebben we op dit punt een pragmatische keuze gemaakt. 
Zoektermen gelieerd aan het concept ‘lerarenopleider’ ble-
ken het meest productief. Zoeken op bijvoorbeeld ‘role’ of op 
de combinatie ‘teacher educator’ en ‘role’ bleek niet efficiënt. 
Meer specifiek werd in enkele reacties gewezen op de conse-
quentie van het gebruiken van de zoekterm ‘mentor teacher’ 
voor de resultaten. Dit is een aspect waar we zelf ook mee 
hebben geworsteld. Vanwege het toenemende belang van op-
leiden-in-de-school menen we dat onderzoek over wat we in 
Nederland de schoolopleider en/of werkbegeleider noemen, 
niet buiten onze selectie mag blijven. Het gebruik van een 
zoekterm als school-based teacher educator bleek echter niet 
te voldoen. De zoekterm mentor teacher levert wel voldoende 
interessante literatuur op, maar is ook wel weer erg breed. 
De betekenis van het begrip ‘mentor teacher’ en de taken van 
een ‘mentor teacher’ verschillen per land en context en het 
begrip kan ook de betekenis hebben van wat we in Nederland 
de ‘traditionele’ mentor op de basisschool of de schoolpracti-
cumdocent noemen. Maar op sommige plaatsen in de wereld 
verwijst het begrip juist naar een op de universiteit werk-
zame begeleider van a.s. leraren. We moeten dus erkennen 
dat hier sprake is van een enigszins vaag gebied. Wij hebben 
deze kwestie zo goed mogelijk geprobeerd op te lossen door 
steeds de omschrijving van onze centrale concepten als lei-
draad te nemen, waardoor een deel van de gevonden litera-
tuur over de ‘mentor teacher’ niet of minder relevant bleek.

Het tweede methodologische aandachtspunt waar de ‘critical 
friends’ op wezen, betreft eveneens de selectiefase zoals be-
schreven in stap 3. De keuze dat de lerarenopleider focus van 
onderzoek moest zijn in de geselecteerde studies heeft ertoe 
geleid dat studies over vakdidactiek in de lerarenopleiding, 
over professional development schools, over curriculumont-
wikkeling en over assessment in de lerarenopleiding buiten 
onze selectie vielen als daarin niet de rol van de lerarenop-
leider centraal stond. Terecht merken de ‘critical friends’ op 
dat in deze artikelen ongetwijfeld aanvullende informatie is 
te vinden over de professionele rollen, het professioneel han-
delen en de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. 
In de context van deze reviewstudie hebben we echter keuzes 
moeten maken. De hoeveelheid artikelen zou enorm veel gro-
ter zijn geweest als we alle publicaties hadden meegenomen 
waarin zijdelings aspecten van het werk van lerarenopleiders 
aan de orde komen. Dat neemt niet weg dat we onderkennen 
dat het hier gaat om een inperking die de gevonden resulta-
ten mogelijk mede heeft bepaald.

5. creëer een dataBase

Vervolgens hebben we deze artikelen verwerkt in een data-
base waarin voor elk van de studies is beschreven:
1.  het land of de landen waarin de studie heeft plaats-

gevonden; 
2.  de centrale onderzoeksvraag of focus van het onderzoek; 
3.  de gehanteerde onderzoeksmethode;
4.  de gebruikte databronnen; 

5.  het aantal lerarenopleiders en eventuele anderen (bijvoor-
beeld studenten) die object van het onderzoek waren;

6.  de professionele rollen en/of bijbehorend professioneel 
handelen en/of de ontwikkeling daarvan waarover het 
betreffende onderzoek gegevens oplevert. 

In tabel 3.2 is het format voor de database weergegeven.

Artikel Land Onder-
zoeks-
vraag/
Focus

Methode Data-
bronnen

N Leraren-
opleiders

N Anderen Rollen en 
handelen

Ontwikke-
ling rollen 
en handelen

Tabel 3.2: Format van de database voor deze reviewstudie.

6. identificeer Belangrijke theMa’s en forMuleer 
hyPothesen over de relatie tussen deze theMa’s 

Voor de inhoudelijke analyse hebben we de grounded theory 
approach (Strauss, 1987*; Strauss & Corbin, 1998*) gevolgd 
en gebruikt gemaakt van een inductieve analyse (Patton, 
2002*). We hebben voor deze wijze van analyseren gekozen 
omdat er geen kant-en-klaar analysekader beschikbaar was 
voor de beantwoording van de onderzoeksvragen. 
We hebben de volgende procedure gevolgd. Allereerst zijn 
we, op basis van de drie kernconcepten en de trefwoorden die 
bij stap 4 gevonden waren, nagegaan welke rollen van lera-
renopleiders kunnen worden geïdentificeerd. Dat was soms 
behoorlijk ingewikkeld. In sommige studies worden rollen 
expliciet benoemd en beschreven, in andere studies is alleen 
sprake van vage omschrijvingen. Bovendien bleken gelijk-
soortige beschrijvingen niet altijd tot een zelfde naamgeving 
van de rol te leiden. 
Eén onderzoeker heeft uiteindelijk uit alle artikelen een be-
perkt aantal professionele rollen gedestilleerd. Dat bleken er 
zes te zijn. De andere twee onderzoekers hebben een check 
uitgevoerd op de analyse. Zij bevestigden de conclusie dat 
er zes rollen konden worden onderscheiden. Deze worden 
besproken in hoofdstuk 4.

Tijdens dit proces bleek dat al na het verwerken van ca. 50 
artikelen geen andere rollen meer naar voren kwamen uit de 
resterende artikelen dan de genoemde zes rollen en dat er 
dus sprake was van conceptuele saturatie (Van Veen, Zwart, 
Meirink & Verloop, 2010*). Om die reden hebben we verder 
afgezien van het zoeken naar nog meer artikelen (met een 
nog niet gebruikte zoekmachine).

Vervolgens is op basis van de onderzoeksresultaten in kaart 
gebracht welke factoren volgens de literatuur bepalend zijn 
voor elke rol en het bij de rol behorende professioneel han-
delen. Daarbij stuitten we op het probleem dat de gevonden 
studies per rol aanzienlijk verschilden in kwantiteit en in 
kwaliteit. Hierdoor waren de factoren die uit de literatuur 

naar voren kwamen, soms zwak onderbouwd en werden deze 
dikwijls slechts in een beperkt aantal kleinschalige studies 
genoemd. Daarom hebben we steeds verschillende, maar 
onderling samenhangende factoren samengebracht in een 
categorie, waardoor de gezamenlijke empirische onderbou-
wing van de factoren in zo’n categorie wel redelijk stevig is. 
Pas op het niveau van een categorie spreken we over een 
(empirisch onderbouwd) kritisch kenmerk. Deze aanpak im-
pliceert dat een factor die uit een individuele, methodologisch 
zwakke studie naar voren kwam en die niet in een categorie 
kon worden ondergebracht, verder buiten beschouwing bleef.
Omdat wij over een bepaalde rol soms slechts weinig studies 
vonden, of de literatuur vooral liet zien dat er weinig overeen-
stemming bestaat in de theorievorming over die rol, leidde 
de geschetste procedure voor slechts vier van de zes rollen 
tot het formuleren van meer dan één kritisch kenmerk voor 
die rol en het handelen in die rol. Er zijn daarom twee rollen 
waarbij wij ons hebben beperkt tot het formuleren van één 
kritisch kenmerk. 

Voor elke rol hebben we vervolgens factoren geïnventari-
seerd die de professionele ontwikkeling voor die rol bepalen 
(onderzoeksvraag 3) en hebben we deze volgens eenzelfde 
procedure geordend in categorieën die vertaald konden wor-
den in kritische kenmerken. Bij drie van de zes rollen vonden 
we geen of nauwelijks publicaties die een antwoord gaven 
op onderzoeksvraag 3, zodat wij bij deze rollen geen kritisch 
kenmerk konden formuleren over de professionele ontwikke-
ling in die rol.

Teneinde de betrouwbaarheid van de analyse te verhogen 
is voor elke rol een deel van de artikelen door twee onder-
zoekers geanalyseerd. In bijna alle gevallen kwamen de 
resultaten sterk overeen. Waar dat niet het geval was, zijn de 
verschillen besproken en zijn zo nodig de relevante artikelen 
opnieuw geanalyseerd totdat overeenstemming bereikt werd.
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tijdschrift aantal 
studies

Teaching and Teacher Education 39

European Journal of Teacher Education 12

Professional Development in Education 11

Journal of Teacher Education 11

Studying Teacher Education 11

totaal 84 (61%)

Tabel 3.4: Overzicht van de vijf tijdschriften waarin het 
grootste deel van de artikelen is gepubliceerd waarop deze 
reviewstudie is gebaseerd.

Bij de studies in onze database werden verschillende on-
derzoeksmethoden gehanteerd. Tabel 3.5 biedt daarvan een 
overzicht.
De gebruikte onderzoeksmethoden zijn overwegend kwali-
tatief en veel studies zijn kleinschalig van aard. Het gaat qua 
onderzoeksmethode veelal om casestudies, zelfstudies en in-
terviewstudies (samen 58% van de gevonden studies). Daar-
naast hebben we relatief veel essays aangetroffen (12% van 
de gevonden studies). De kwantitatieve studies die we hebben 
gevonden zijn over het algemeen beperkt van omvang. Een 
statistische meta-analyse van de literatuur bleek daarom niet 
mogelijk te zijn. 

Methode aantal 
studies

Casestudies   36

Zelfstudies   28

Essay   17

Interviewstudie   15

Survey    7

Correlatiestudie    3

Quasi-experiment    3

Beschrijvende studie    3

Documentanalyse    2

Literatuurstudie    2

Vergelijkend onderzoek    2

Actieonderzoek    1

Observatiestudie    1

Combinaties van methoden   17

totaal 137 (100%)

Tabel 3.5: Overzicht van de in de studies gehanteerde onder-
zoeksmethoden.

Een derde punt betreffende de methode dat door de ‘critical 
friends’ werd genoemd, gaat over het analysekader dat we 
hanteerden en met name de keuzes die we hebben gemaakt 
ten aanzien van het type artikelen dat in de selectie is opge-
nomen en de codering ervan. De vraag die opkwam was of 
we bij de analyse niet meer rekening konden houden met het 
kwaliteitsniveau van artikelen, de empirische kracht ervan en 
aspecten als betrouwbaarheid en validiteit. 
Als belangrijkste kwaliteitscriterium hebben we publicatie 
in een ISI of ICO-tijdschrift gehanteerd. Zoals hierboven ver-
meld bleek een ‘double blind review’ echter een niet geheel 
waterdicht kwaliteitscriterium te zijn. Bij het integraal lezen 
van artikelen (stap 4) zijn we enkele artikelen tegengekomen 
waarvan de methodologische kwaliteit volgens ons de toets 
der kritiek niet kon doorstaan. Deze artikelen hebben we niet 
opgenomen in onze selectie. 
In het in de bijlage opgenomen inhoudelijk overzicht van de 
geselecteerde studies wordt voor elke studie de onderzoeks-
methode beschreven. Het bleek niet goed mogelijk om deze 
verschillende, voor het grootste deel kwalitatieve, studies 
te rangschikken op basis van kwaliteit of ze een verschil-
lend gewicht toe te kennen. Mede vanwege de grote variatie 
in type studies - van quasi-experimenten tot zelfstudies - is 
het eenduidig waarderen van validiteit/betrouwbaarheid/
navolgbaarheid/transparantie namelijk een heikele aange-
legenheid. We hebben dan ook van een dergelijke codering 
afgezien. Zoals we hierboven hebben aangegeven, hebben 
we ervoor gekozen om de validiteit en betrouwbaarheid te 
versterken door groepen van factoren die we in verschil-
lende, soms kleinschalige studies hebben gevonden samen te 
nemen in categorieën. Dit betekent dat wij slechts conclusies 
trekken over kritische factoren als meerdere studies in die 
richting wijzen.

compleetheid
De aanvullende literatuursuggesties die de ‘critical friends’ 
hebben gedaan kunnen in de volgende drie categorieën wor-
den ondergebracht:
Suggesties betreffende niet in onze selectie opgenomen stu-
dies die samenhangen met de hierboven beschreven keuzes 
ten aanzien van de gevolgde methode. De betreffende studies 
vallen derhalve buiten onze selectie.
Suggesties voor enkele artikelen die in onze groslijst van 
1260 artikelen stonden, maar die wij op basis van de ab-
stracts niet geselecteerd hadden. Deze artikelen hebben we 
opnieuw in zijn geheel bekeken en een enkel artikel alsnog 
toegevoegd.
Suggesties voor boeken en andere aanvullende referenties. 
Deze hebben we alle zorgvuldig bekeken en waar relevant 
meegenomen in deze reviewstudie.

andere opmerkingen
Ten slotte hadden de ‘critical friends’ nog enkele detailop-
merkingen. Zo hadden wij in onze tekst voor de ‘critical 
friends’ bijvoorbeeld een kritische opmerking gemaakt over 
de competenties van lerarenopleiders op het gebied van 
zelfgestuurd leren. In twee reacties werd opgemerkt dat 

we in dat opzicht misschien iets te negatief waren, omdat de 
door ons getrokken conclusies niet geheel spoorden met de 
werkelijkheid in de opleidingen waar deze ‘critical friends’ 
werkzaam waren. Dit soort commentaren hielpen ons om 
zowel de literatuur uit onze selectie als onze conclusies nog 
eens kritisch tegen het licht te houden en op enkele kleine 
punten te nuanceren. De studies die wij geselecteerd hebben 
bleven echter leidend voor onze conclusies en niet de wel-
licht enigszins contextgebonden opvattingen van individuele 
‘critical friends’.

3.2. de verkregen dataBase

Na het doorlopen van alle beschreven stappen, bleven 137 
artikelen over die wij in onze uiteindelijke database (zie de 
bijlage) hebben opgenomen. 
De database laat zien dat het onderzoek naar professionele 
rollen, professioneel handelen en professionele ontwikkeling 
van lerarenopleiders zich concentreert in Noord-Amerika, 
Australië, enkele Europese landen (Engeland, Nederland) en 
Israël (zie tabel 3.3). 

land aantal 
studies

Verenigde Staten   46

Nederland   23

Engeland   14

Israel    9

Canada    9

Australië    8

totaal 109 (80%)

Tabel 3.3: Overzicht van de zes landen waar de meeste on-
derzoeken zijn verricht waarop deze reviewstudie is geba-
seerd. Studies die meerdere landen betreffen zijn hierbij niet 
meegeteld.

Uit de database blijkt ook dat het onderzoek op dit gebied 
– afgemeten aan het aantal publicaties – in het achter ons 
liggende decennium een grote groei doormaakte. Van de 137 
geselecteerde artikelen zijn er 130 (95%) uit 2002 of later. 
De database laat verder zien dat onderzoeksartikelen over 
het onderwerp van deze reviewstudie worden gepubliceerd 
in een beperkt aantal ISI/ICO-tijdschriften, waarbij Teaching 
and Teacher Education het leeuwendeel (meer dan een 
kwart) voor zijn rekening neemt (zie tabel 3.4).
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hebben deze rol benoemd als begeleider.
Procesbegeleiding heeft meestal betrekking op het werken 
in de praktijk en vindt plaats op zowel het instituut als op 
de werkplek, de school. In het Engels wordt degene die de 
begeleiding op de school verzorgt veelal aangeduid als mentor, 
mentor teacher, soms ook als co-operating teacher of school-
based teacher educator. In Nederland spreken we meestal over 
mentor, schoolpracticumdocent, schoolopleider of werkplek-
begeleider. In deze studie gebruiken wij voor de procesbege-
leider op school de term ‘werkplekbegeleider’. In de literatuur 
krijgt ook deze werkplekbegeleider veel aandacht.
Paragraaf 4.4 is aan de rol van begeleider gewijd.

4.1.3. curriculuMontwikkelaar

De ontwikkeling van een curriculum voor de lerarenoplei-
dingen is, zo bleek uit onze literatuurselectie, onderwerp 
van relatief veel studies. De nadere analyse laat echter zien 
dat er maar weinig artikelen zijn waarin de lerarenopleider 
als curriculumontwikkelaar onderwerp van (zelf-)studie is. 
Desalniettemin maken deze studies duidelijk dat de rol van 
curriculumontwikkelaar een specifieke professionele rol 
is die lerarenopleiders kunnen vervullen. Hoewel we hier-
over dus niet heel veel studies vonden, geven deze wel een 
indicatie voor de wijze waarop lerarenopleiders hun rol als 
curriculumontwikkelaar (kunnen) invullen. Paragraaf 4.5 is 
aan deze rol gewijd.

4.1.4. Poortwachter

Een vijfde rol van de lerarenopleider die uit onze analyse 
naar voren kwam is het bewaken van de toegang tot het 

beroep van leraar. In het Engels wordt hiervoor de term ga-
tekeeper gebruikt. Wij spreken over de rol van poortwachter. 
De studies die we over deze rol hebben gevonden zijn, zoals 
we in paragraaf 4.6 zullen zien, vaak gericht op de spanning 
die lerarenopleiders ervaren tussen enerzijds het werken 
vanuit constructivistische opvattingen over actief en/of 
ontwikkelingsgericht leren en anderzijds het gebonden zijn 
aan vastgelegde standaarden en profielen voor het leraars-
beroep. 

4.1.5. BruggenBouwer

Waar in het verleden de rol van werkplekbegeleiders (men-
toren, schoolpracticumdocenten) zich vaak beperkte tot het 
begeleiden van een enkele student en het contact met één 
instituutsopleider, verandert deze situatie snel. Scholen en 
werkplekbegeleiders worden steeds meer medeverant-
woordelijk voor de opleiding. Deze verandering vraagt om 
lerarenopleiders op school en in het opleidingsinstituut die in 
staat zijn aan dit samenwerkingsproces vorm te geven. In de 
gevonden studies wordt in dit verband vaak gesproken over 
het creëren van een community of learners. In de studies die 
we over deze rol hebben gevonden wordt deze rol benoemd 
als facilitator of broker. We hebben in het Nederlands voor de 
term bruggenbouwer gekozen en we bespreken deze rol in 
paragraaf 4.7.

4.1.6. aantallen studies Per rol 

In tabel 4.1 is per rol weergegeven hoeveel van de geselec-
teerde studies een bijdrage leverden aan de beantwoording 
van de onderzoeksvragen 2 en 3.

rol aantal studies  over (a) 
factoren die de rol en/of 
het handelen in die rol 
BePalen

aantal studies over (B) 
factoren die de ontwik
keling van de rol en/of 
het handelen BePalen 

totaal aantal studies 
over a en/of B

Leraar van leraren 33 41 67

Onderzoeker 13 18 26

Begeleider 18 12 25

Curriculumontwikkelaar 14 0 14

Poortwachter 8 0 8

Bruggenbouwer 10 1 11

Tabel 4.1: Aantallen studies die factoren beschrijven die (a) een bepaalde rol en/of het handelen in die rol bepalen en (b) de 
ontwikkeling van die rol en/of van het handelen in die rol bepalen.

4. resultaten
In dit hoofdstuk presenteren we de resultaten van onze 
reviewstudie. In paragraaf 4.1 beschrijven we welke zes pro-
fessionele rollen van lerarenopleiders we hebben gevonden. 
In de daaropvolgende paragrafen (4.2 tot en met 4.7) be-
schrijven we eerst voor elke rol de kritische kenmerken van 
de professionele rol en het daarbij behorend professionele 
handelen en rapporteren we vervolgens welke kritische ken-
merken bepalend zijn voor de ontwikkeling met betrekking 
tot die rol en het handelen in die rol.
 

4.1. zes rollen

Zoals we in hoofdstuk 2 opmerkten, beschreef Ducharme 
(1993*, p. 4) de identiteit van lerarenopleiders als “Janus-
like”. Hij gebruikt zelfs het woord “schizophrenic”. In 1996 
deden Koster, Korthagen, Wubbels en Hoornweg (1996*) een 
poging om te omschrijven wat lerarenopleiders doen. Zij 
noemen het faciliteren van het leerproces en het stimule-
ren van reflectie bij studenten en leraren, het ontwikkelen 
van curricula, het bewaken van de toegang tot het beroep, 
het doen van onderzoek en samenwerken binnen en buiten 
de lerarenopleiding. De discussie over wat het betekent 
om lerarenopleider te zijn is sedertdien niet verdwenen. 
Cochran-Smith (2003) wijst in dit verband op de verschuiving 
van verantwoordelijkheden voor het opleiden van leraren van 
instituutsopleiders naar schoolopleiders, hetgeen leidt tot 
een verschuiving in de rol van lerarenopleiders. 
Diverse auteurs (o.a. Martinez, 2008; Mayer, Mitchell, Santaro 
& White, 2011; Murray & Male, 2005) wijzen er op dat vrijwel 
overal in de wereld de meeste lerarenopleiders leraar ge-
weest zijn voordat zij lerarenopleider worden, hoewel er ook 
een instroom is in het beroep via promotietrajecten (Kosnik, 
Cleovoulou, Fletcher, Harris, McGlynn-Stewart & Beck, 2011). 
De getalsmatige verhouding tussen beide groepen verschilt 
per land (Martinez, 2008; Van Velzen, Van der Klink, Swennen 
& Yaffe, 2010; Menter, 2011), maar het overgrote deel van de 
beginnende lerarenopleiders heeft dus al een carrière achter 
de rug, die hun professionele identiteit mede heeft gevormd. 

4.1.1. leraar van leraren en onderzoeker 

Het beroep van lerarenopleider verschilt wezenlijk van het 
beroep van leraar (Murray & Male, 2005). Een lerarenoplei-
der werkt niet in het primair of secundair onderwijs, maar 
is een docent in het hoger onderwijs. Dat is al een belang-
rijk verschil dat bijvoorbeeld een groot beroep doet op het 
beschikken over academische kennis, maar ook binnen het 
hoger onderwijs vormen lerarenopleiders een vrij speci-
fieke beroepsgroep gezien de bijzondere aard van hun werk. 
Waar lerarenopleiders soms bij het begin van de transitie 
van leraar naar lerarenopleider kunnen denken dat het 

verschil tussen beide beroepen niet zo groot is, ontdekken zij 
meestal vrij snel dat er veel nieuwe dingen op hen afkomen. 
Zo concluderen Bullock en Ritter (2011) in hun ‘collaborative 
self-study’ dat een verschuiving in hun professionele identiteit 
van leraar naar lerarenopleider in hun geval tot stand kwam 
door een confrontatie met impliciete en expliciete verwach-
tingen van hun instituten en ook door reflectie op hun eigen 
capaciteiten als leraar van leraren en onderzoekers. Murray 
en Male (2005) interviewden 28 leraren die lerarenoplei-
der waren geworden en noemen de volgende aspecten als 
sleutelelementen voor de geïnterviewden in het proces van 
lerarenopleider worden: (1) de ontwikkeling van een persoon-
lijke opleidingsdidactiek, (2) het werken in de context van het 
hoger onderwijs en (3) het gaan uitvoeren van onderzoek en 
het ontwikkelen van een onderzoekende houding.
Lunenberg en Hamilton (2008*) deden een gezamenlijke zelf-
studie naar hun eigen professionele ontwikkeling als leraren-
opleider. Zij concluderen dat de vaagheid van het beroep en het 
gegeven dat er geen opleiding voor is, ertoe leidt dat de invloed 
van de persoonlijke geschiedenis groter lijkt dan bij veel 
andere beroepen. Ook zij wijzen op het ontwikkelen van een 
opleidingsdidactiek als een sleutelelement in hun ontwikkeling 
als lerarenopleider, met name waar het gaat om modellen (een 
rolmodel zijn) en het stimuleren van reflectie bij studenten. 
Als tweede element noemen zij, net als Murray en Male, het 
worden van zowel kennisconsumenten als kennisproducenten. 
Swennen e.a. (2010) analyseerden 25 artikelen over de over-
gang van leraar naar lerarenopleider en onderscheidden op 
basis daarvan vier subidentiteiten: de (voormalige) leraar, de 
leraar hoger onderwijs, de leraar van leraren en de onder-
zoeker. Ook zij benadrukken dat de transitie naar leraar van 
leraren en onderzoeker sleutelelementen zijn in de ontwikke-
ling tot lerarenopleider. Volgens deze auteurs blijken model-
len (het vervullen van een voorbeeldrol) en het onderbouwen 
daarvan en onderzoek doen naar de eigen praktijk vooral de 
aandacht te krijgen van beginnende lerarenopleiders.

Het hoeft dan ook niet te verbazen dat de professionele rollen 
van leraar van leraren en onderzoeker prominent uit onze ana-
lyse naar voren kwamen. In de paragrafen 4.2. en 4.3 bespre-
ken we de resultaten die wij vonden voor deze twee rollen. 
Uit onze review van de literatuur blijkt dat er naast deze twee 
rollen nog vier andere rollen van lerarenopleiders kunnen 
worden geïdentificeerd. Deze bespreken we hieronder. 

4.1.2. Begeleider

De rol van begeleider wordt in de literatuur ook benoemd als 
coach, gids, mentor of facilitator. Een algemeen erkende en 
eenduidige definitie van deze rol ontbreekt in de literatuur, 
maar het uitgangspunt dat procesbegeleiding van studenten 
het centrale aspect van deze rol is, wordt breed gedeeld. We 
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interviewden twaalf Nederlandse expert-lerarenopleiders 
teneinde na te gaan hoe lerarenopleiders betekenisgeoriën-
teerd leren en bewust onderwijzen door studenten kunnen 
bevorderen. Hun studie levert twaalf ontwerpprincipes op, 
zoals studenten uitdagen hun assumpties kritisch te onder-
zoeken, verschillende (theoretische) perspectieven aanbie-
den, modellen (het vertonen van voorbeeldgedrag) en het ex-
pliciteren van voorbeeldgedrag. De vraag kan echter worden 
gesteld hoe breed lerarenopleiders dergelijke ontwerpprin-
cipes delen en in hoeverre ze er in de praktijk naar hande-
len. Donche en Van Petegem (2011) deden een onderzoek 
onder 119 Vlaamse lerarenopleiders naar hun concepties 
van leer- en onderwijsstrategieën. Met name de bevinding 
dat de onderzochte lerarenopleiders veelal van mening zijn 
dat juist externe sturing van het leerproces van aanstaande 
leraren belangrijk is, is een aanwijzing dat het belang van het 
bevorderen van actief of zelfgestuurd leren in de praktijk van 
het opleiden van leraren nog niet algemeen gedeeld wordt, 
of op zijn minst niet in handelen wordt vertaald. Goubeaud en 
Yan (2004) voerden een secundaire analyse uit op gegevens 
van 524 lerarenopleiders, verzameld door het Amerikaanse 
Ministerie van Onderwijs. Hieruit komt een vergelijkbare 
tendens naar voren. Uit hun analyse blijkt onder andere dat 
klassikale instructie iets meer dan de helft van de lestijd in 
de lerarenopleiding in beslag neemt. Ruim een kwart van de 
tijd wordt besteed aan discussie, de overige tijd aan toepas-
singsgerichte activiteiten en groepswerk. Ook uit interviews 
met Israëlische en Nederlandse lerarenopleiders (Kremer-
Hayon & Tillema, 1999) komt het beeld naar voren dat het 
bevorderen van actief en zelfgestuurd leren geen vanzelf-
sprekendheid is voor lerarenopleiders. Lerarenopleiders 
in dit onderzoek gaven weliswaar aan positief te staan ten 
opzichte van zelfregulerend leren, maar vinden de condities 
voor de implementatie ervan onvoldoende. Ze rapporteren 
zich gebonden te voelen aan het curriculum en tijdsdruk te 
ervaren. Gevraagd naar activiteiten die zelfregulerend leren 
stimuleren, wordt door geen van de geïnterviewde leraren-
opleiders gerefereerd aan affectie of metacognitie. De door 
de lerarenopleiders genoemde activiteiten stellen bovendien 
meestal lage cognitieve eisen aan de studenten. 
De opeenvolgende kleinschalige studies van Tillema en Kre-
mer-Hayon (2002, 2005) en Cabaroglu en Tillema (2011) laten 
zien dat in Nederland, Israel en Turkije lerarenopleiders 
twee – samenhangende - dilemma’s ervaren: (a) de spanning 
tussen theorie en praktijk en (b) de spanning tussen docent- 
en studentgericht leren. Culturele en contextuele verschillen 
tussen de drie groepen lerarenopleiders hebben, zo blijkt 
uit de interviews, consequenties voor de mate en wijze van 
implementatie van zelfgestuurd leren.
Casestudies naar het handelen van lerarenopleiders in de 
praktijk bevestigen dat er opleidingsdidactisch nog veel winst 
te behalen is waar het gaat om het bevorderen van actief 
leren (bijv. Dozier & Rutten, 2005). Andrew (2007) gebruikte 
de resultaten van de hierboven reeds aangehaalde studie 
van Goubeaud en Yan als beginpunt voor een meervoudige 
casestudie naar lerarenopleiders wiskunde, die werden geïn-
terviewd en geobserveerd. Uit de interviews komt naar voren 

dat de in het onderzoek participerende lerarenopleiders een 
aantal opleidingsmethoden belangrijk vinden die Andrew 
koppelt aan constructivistische uitgangspunten. Tijdens 
de observaties blijkt echter dat hun praktijken maar deels 
overeenkomen met hun opvattingen. Lunenberg en Kort-
hagen (2003, 2005) trekken een vergelijkbare conclusie uit 
hun meervoudige casestudie naar het bevorderen van actief 
leren door Nederlandse lerarenopleiders, die ze eveneens 
interviewden en observeerden. Uit hun observaties bleek 
bovendien dat de lerarenopleiders voorbeeldgedrag niet 
expliciteerden en toelichtten.
Interessant is ten slotte de Amerikaanse zelfstudie van Holt-
Reynolds (2000). Zij wijst op basis van haar eigen praktijk 
op een valkuil waar lerarenopleiders alert op moeten zijn, 
namelijk dat toekomstige leraren het constructivisme niet 
als leertheorie maar als doceertheorie gaan opvatten en 
daaraan de consequentie verbinden dat zij niet zozeer kennis 
zouden moeten aanbieden, maar vooral discussie moeten 
stimuleren. Hun focus wordt daardoor te veel hoe zij actieve 
werkvormen kunnen toepassen en niet welke werkvormen 
het leren van hun leerlingen bevorderen.

iii. Modellen en exPliciteren daarvan

4. twee niveaus van modellen. 
Zoals hierboven al vermeld, is modellen een kenmerkend 
thema van opleidingsdidactiek waaraan in de gevonden stu-
dies aandacht wordt besteed. Een van de eerste publicaties 
over dit thema is de casestudie van Wood en Geddis (1999). 
Loughran en Berry (2005) komen op basis van een ‘collabo-
rative self-study’ tot een beschrijving van modellen op twee 
niveaus. Op het eerste niveau gaat het om voorbeeldgedrag 
van de lerarenopleider: hij of zij praktiseert in het opleidings-
onderwijs het gedrag dat van studenten in de schoolklas 
wordt verwacht (teach as you preach; walk your talk). Op het 
tweede niveau expliceert de lerarenopleider de pedagogisch-
didactische achtergronden van zijn of haar keuzes en vertelt 
met welke gedachten, gevoelens en activiteiten de keuzes 
gepaard gaan. Loughran en Berry ontwikkelden een variëteit 
aan strategieën om dit meta-leren te stimuleren, zoals hard-
op denken door de lerarenopleider, het publiceren van een 
logboek door de lerarenopleider en een openbaar gesprek 
van de lerarenopleider met een collega aan het einde van een 
bijeenkomst met studenten. Op deze manier expliciteert en 
verantwoordt de lerarenopleider zijn of haar aanpak. 

5. Modellen in de praktijk.
Uit de gevonden studies komt naar voren dat ook ten aan-
zien van modellen het handelen van lerarenopleiders in de 
praktijk weerbarstig is. Modellen vraagt van de lerarenop-
leider om de eigen rol ter discussie te stellen en zich kwets-
baar op te stellen. Een observatiestudie van Lunenberg, 
Korthagen en Swennen (2007) naar de praktijk van modellen 
liet zien dat zes van de tien geobserveerde lerarenopleiders 
slechts een enkele keer het eigen voorbeeldgedrag explici-
teerde. Vier van hen leggen daarbij ook een verbinding naar 

4.2. leraar van leraren 

De rol van leraar van leraren komt het meest prominent 
naar voren uit de door ons gevonden literatuur. We hebben 
hierover 67 publicaties gevonden. Daarin gaat veel aandacht 
uit naar het onderscheid tussen het beroep van leraar en het 
beroep van lerarenopleider.
In paragraaf 4.1 hebben we al vermeld dat de meeste lera-
renopleiders - voorafgaand aan hun aanstelling als lera-
renopleider - leraar in het basis- of voortgezet onderwijs 
geweest zijn. Dat is niet verbazingwekkend, want bij sollici-
taties voor vacatures aan lerarenopleidingen blijkt ervaring 
als leraar een belangrijk selectiecriterium te zijn (Twombly, 
Wolf-Wendel, Williams & Green, 2006). Leraren nemen veel 
mee: hun leservaring, hun vermogen om te communiceren 
en een band aan te gaan met studenten, sensitiviteit voor 
groepsprocessen en het kunnen creëren van een goed leer-
klimaat in de klas, hun vermogen om studenten te motiveren 
en de reflectie van studenten te ondersteunen, hun orga-
nisatievermogen en hun flexibiliteit (Van Velzen e.a., 2010). 
Daarnaast beschikken zij over hun specifieke vakkennis van 
een bepaalde discipline (Greensfeld & Elkad-Lehman, 2007). 
Daarmee zijn ze echter nog geen leraar van leraren. 

4.2.1. rol en handelen 

We hebben zeven factoren gevonden die kenmerkend zijn 
voor de rol van leraar van leraren en die de kwaliteit bepalen 
van het handelen in de rol van leraar van leraren. Zij bleken 
te kunnen worden ondergebracht in vier categorieën: 
I. Tweede-orde onderwijzen; 
II. Stimuleren van actief (zelfgestuurd) leren; 
III. Modellen en expliciteren daarvan;
IV. Omgaan met spanningen/dilemma’s. 

Veel van de gevonden factoren hebben betrekking op opleidings-
didactiek. Uit publicaties over opleidingsdidactiek blijkt dat deze 
veelal wordt geïnspireerd door het constructivisme (Korthagen & 
Kessels, 1999*; Korthagen, Loughran & Russell, 2006). Vanuit de 
constructivistische visie blijken het bevorderen van actief en zelf-
gestuurd leren van studenten, modellen en het expliciteren van 
het eigen pedagogisch handelen van de lerarenopleider, ook bij 
het omgaan met spanningen, belangrijke thema’s te zijn binnen de 
rol van leraar van leraren (Loughran & Berry, 2005; Berry, 2009). 

i. tweedeorde onderwijzen

In hun op interviews gebaseerde studie over de professionali-
teit van lerarenopleiders in Engeland maken Murray en Male 
(2005) onderscheid tussen eerste- en tweede-orde onderwij-
zen. Onder eerste-orde onderwijzen verstaan zij het werk van 
de leraar die leerlingen onderwijst; onder tweede-orde on-
derwijzen het werk van de lerarenopleider die (aanstaande) 
leraren onderwijst. Er is dus sprake van twee niveaus, zoals 
bijvoorbeeld ook onderkend wordt door Berry (2009), Harri-

son en McKeon (2008) en Swennen, Lunenberg en Korthagen 
(2008). Belangrijke factoren die de kwaliteit van het tweede-
orde onderwijzen bepalen, zijn: 

1. kunnen werken met volwassen lerenden in het hoger 
onderwijs. 
De overgang van leraar naar lerarenopleider impliceert een 
overstap vanuit het basis- of voortgezet onderwijs naar het 
hoger onderwijs en daarmee een overstap van het onderwijzen 
van kinderen naar het onderwijzen van volwassenen (McKeon 
& Harrison, 2010). De studie van Murray en Male (2005) onder 
28 beginnende lerarenopleiders bevestigt de eerdere bevin-
dingen van Kremer-Hayon en Zuzovsky (1995*) dat leraren die 
lerarenopleider worden, het lastig vinden om de didactische 
vaardigheden die ze als leraar in het basis- of voortgezet on-
derwijs hebben verworven, te ‘vertalen’ naar het werken met 
volwassenen. Ze zoeken naar passende manieren om kennis 
over te brengen en discussies vorm te geven (Mueller, 2006); 
dat betekent dat ze kennis moeten verwerven van leerstijlen 
van (jong-)volwassen leraren(-in-opleiding) en moeten ontdek-
ken hoe zij het leren van volwassenen kunnen structureren 
(Murray & Male, 2005). Swennen e.a. (2010) bevestigen in hun 
overzichtstudie dat de overgang naar het hoger onderwijs 
vragen oproept bij beginnende lerarenopleiders en dat de 
meesten van hen daarbij begeleiding missen.

2. kunnen articuleren van ervaringskennis (tacit knowledge) 
en onderliggende theorie.
Smith (2005) vroeg 40 beginnende leraren en 18 lerarenoplei-
ders uit Israël wat het betekent om een goede lerarenopleider te 
zijn. Ongeveer tweederde van de nieuwe leraren gaf aan dat zij 
van een goede lerarenopleider verwachtten dat deze in staat is 
om het hoe en waarom uit leggen van zijn of haar opleidingson-
derwijs. Opvallend is dat geen van de lerarenopleiders uit haar 
onderzoek dit punt noemde. Willemse, Lunenberg en Kortha-
gen (2008) wijzen in hun onderzoek naar ‘waardenvol opleiden’ 
eveneens op het belang van articuleren van ervaringskennis 
op pedagogisch gebied: lerarenopleiders moeten volgens hen 
een “morele taal” ontwikkelen opdat zij hun ervaringskennis op 
pedagogisch gebied kunnen expliciteren. Het articuleren van 
eigen ervaringskennis wordt ook door Mueller (2006) benadrukt 
als een belangrijk aspect van haar rol als leraar van leraren. 
Mayer e.a. (2011) stellen op basis van hun Australische onder-
zoek dat van leraren die lerarenopleider worden wordt verwacht 
dat zij in staat zijn te verschuiven van een normatieve naar een 
analytische oriëntatie, van persoonlijk naar intellectueel, van 
particulier naar universeel en van ervaring naar theorie. 

ii. stiMuleren van actief leren

Binnen deze categorie valt één belangrijke factor:

3. een visie hebben op en het in staat zijn tot het bevorderen 
van actief (zelfgestuurd) leren. 
Relevant voor deze doelstelling is onder andere een onder-
zoek van Bronkhorst, Meijer, Koster en Vermunt (2011). Zij 
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senen en over de wijze waarop dat het leren van volwas-
senen bevorderd kan worden. Dat vraagt onder andere om 
het kunnen articuleren van ervaringskennis en het in de 
praktijk brengen van theoretische kennis. 

2.  Bevorderen van actief (zelfgestuurd) leren. De leraar van 
leraren moet actief en zelfgestuurd, maar ook betekenis-
gericht leren van studenten kunnen bevorderen. 
Onderzoek laat zien dat lerarenopleiders deze visie delen, 
maar dat de mate waarin zij deze visie in de praktijk bren-
gen te wensen overlaat.

3.  Modellen en het expliciteren daarvan. De lerarenopleider 
is een voorbeeld van een leraar, maar dan op een ander 
niveau. Dat houdt in dat hij of zij het eigen handelen kan 
expliciteren en onderbouwen. Daarbij hoort dat leraren-
opleiders ook op hun eigen gevoelens kunnen reflecteren 
en deze kunnen expliciteren, zodat ze ook de affectieve 
ontwikkeling van (a.s.) leraren kunnen begeleiden. Ook 
voor modellen geldt, zo blijkt uit de studies die wij hebben 
gevonden, dat lerarenopleiders dit slechts mondjesmaat in 
de praktijk brengen.

4.  omgaan met spanningen/dilemma’s. Om goed om te kun-
nen gaan met spanningen in specifieke situaties is vereist 
dat lerarenopleiders beschikken over stevige theoretische 
kennis, ervaring en beoordelingsvermogen. Juist door het 
telkens vinden van de goede balans in een spanningssitu-
atie geeft de lerarenopleider invulling aan de rol van leraar 
van leraren.

4.2.2. Professionele ontwikkeling 

Hierboven zagen we dat lerarenopleiders capaciteiten die ze 
als leraar hebben verworven, meenemen als ze lerarenoplei-
der worden. In de praktijk ontdekken lerarenopleiders echter 
dat deze capaciteiten niet voldoende zijn voor de rol van 
leraar van leraren (Van Velzen e.a. 2010; Greensfeld & Elkad-
Lehman, 2007; Noel, 2006). Onder andere uit de zelfstudie 
van Ritter (2007) blijkt dat leraren die de overgang maken 
naar lerarenopleider zich aanvankelijk nauwelijks bewust zijn 
van de vereiste bekwaamheden van lerarenopleiders. Ritter 
concludeert achteraf: “I will never again take for granted 
the skills, expertise and knowledge required to be a teacher 
educator” (p. 107). Voor lerarenopleiders die vanuit een pro-
motietraject instromen in het beroep is de situatie soms nog 
lastiger en ontstaan interne worstelingen met betrekking tot 
de eigen professionele identiteit (Bullock & Ritter, 2011).
Veel studies die we hebben gevonden gaan over de eerste ja-
ren van de loopbaan van lerarenopleiders, de periode waarin 
lerarenopleiders hun plek moeten vinden (Dawson & Bondy, 
2003; Dinkelman, Margolis & Sikkenga, 2006; Gallagher, Grif-
fin, Ciuffetelli Parker, Kitchen & Figg, 2011; Harrison & Mc-
Keon, 2008; McKeon & Harrison, 2010; Murray & Male, 2005; 
Shagrir, 2010; Van Velzen, Van der Klink, Swennen & Yaffe, 
2010). Soms komt een studie naar de eigen opleidingspraktijk 
tot stand omdat een opleider jarenlang teleurgesteld is over 
de resultaten bij studenten. Dat was bijvoorbeeld het geval 
bij Choi (2011), die op basis daarvan besloot uit te zoeken 

hoe een opleider een opleidingsonderdeel over het doen van 
actie-onderzoek kan verbeteren. 
Hieronder gaan we in op acht factoren, ondergebracht in vier 
categorieën, die bepalend zijn voor de professionele ontwik-
keling van de lerarenopleider in de rol van leraar van leraren:
I. Context;
II. Aansluiten bij de lerarenopleider;
III. Ondersteuning;
IV. Onderzoek.

i. context
 
1. aanwezigheid van een referentiekader. 
Diverse auteurs (Byrd, Hlas, Watzke & Valencia, 2011; Green-
sfeld en Elkad-Lehman, 2007; Koster & Dengerink, 2008; 
Murray, 2008b; Shagrir, 2010; Snoek e.a., 2011) wijzen op de 
positieve effecten van een nationaal referentiekader, zoals 
bijvoorbeeld een beroepsstandaard, voor de professionele 
ontwikkeling van lerarenopleiders. Shagrir (2010) voegt 
hieraan het belang toe van het beschikken over een kennis-
basis. In de gevonden studies worden vooral de Amerikaanse 
ATE6-standaard en de Nederlandse beroepsstandaard van de 
VELON als voorbeelden genoemd. Volgens Murray (2008b) en 
Koster en Dengerink (2008) is het belangrijk standaarden niet 
te strak te definiëren om te voorkomen dat ze als een keurs-
lijf gaan werken. Veeleer zouden standaarden moeten dienen 
als een referentiekader om het complexe werk van leraren-
opleiders beter te begrijpen en professionele ontwikkeling te 
ondersteunen. Uit onderzoek van Koster e.a. (2008) blijkt dat 
lerarenopleiders positieve veranderingen in kennis en gedrag 
rapporteren door het deelnemen aan een op de standaard 
gebaseerde assessmentprocedure en een bijbehorend pro-
fessionaliseringstraject. Ongeveer een derde van de leraren-
opleiders nam ook positieve effecten in de omgeving waar. 
Verder bleek het traject bij te dragen aan zelfvertrouwen, 
waardenontwikkeling en enthousiasme bij de deelnemende 
lerarenopleiders. Bovendien zijn zij na afloop van het traject 
beter in staat hun professionele ontwikkeling te sturen.

ii. aansluiten Bij de lerarenoPleider

2. aansluiten bij persoonlijke eigenschappen. 
Persoonlijke eigenschappen zoals open staan voor nieuwe 
ideeën, leergierigheid en “enjoyment of sharing” zijn vol-
gens Silova, Moyer, Webster en McAllister (2010) belangrijke 
factoren die bijdragen aan professionele ontwikkeling van 
lerarenopleiders. Meer specifiek noemen Drent en Meelissen 
(2008) als persoonlijke factor het geïnteresseerd zijn in tech-
nologische ontwikkelingen. Zij benadrukken ook het belang 
van een studentgerichte oriëntatie. Choi (2011) constateert 
achteraf dat het serieus nemen van de eigen verwarring 
over teleurstellende resultaten bij studenten een belangrijk 
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de praktijk van de studenten. Geen enkele keer werd echter 
aan de uitleg door de lerarenopleiders ook een theoretische 
notie verbonden. In een vervolgstudie naar drie leraren-
opleiders werd een workshop verzorgd om het modellen te 
stimuleren (Swennen e.a., 2008). Uit deze studie bleek dat 
de betrokken lerarenopleiders een professionele taal en 
theoretische kennis ontbeerden om hun voorbeeldgedrag 
effectief te kunnen expliciteren en legitimeren. Ook uit de 
studie van Willemse (2006*; Willemse e.a., 2008) over de 
kennis en praktijk van de leraar van leraren met betrek-
king tot waardenvol opleiden blijkt dat lerarenopleiders 
worstelen met het vinden van taal om te expliciteren hoe zij 
bepaalde waarden in de praktijk modellen.

6. aandacht voor de affectieve kant van modellen. 
De uitkomsten van het onderzoek van Willemse e.a. (2008) 
vestigen de aandacht op de affectieve kant van modellen. 
Studenten noemen veelvuldig de houding, de empathie, het 
begrip en de beschikbaarheid van de lerarenopleider als be-
langrijke aspecten van de voorbeeldrol van lerarenopleiders. 
Kim en Schallert (2011) beschrijven de wijze waarop een 
lerarenopleider, onder andere via e-mails, drie studenten 
emotioneel ondersteunt. Uit hun studie komt naar voren dat 
ondersteuning op maat gesneden moet zijn en – bijvoorbeeld 
in het geval van één van de studenten die kritische vragen 
stelde – vraagt om zelfinzicht en reflectie van de lerarenop-
leider. Een studie van Vagle (2011) leidde tot dezelfde conclu-
sie. Hij benadrukt daarbij dat zorg voor en tact in de relatie 
met studenten moet worden gezien in de context van het doel 
van de opleiding. Het is daarbij belangrijk dat lerarenoplei-
ders inzicht hebben in hun eigen emotionele reacties.
Deze meer affectieve kant van modellen komt ook naar voren 
in een aantal Amerikaanse studies waarin multiculturaliteit 
centraal staat. Cochran-Smith (2000) publiceerde een zelfstu-
die over een ervaring die zij, als witte lerarenopleider, opdeed 
bij het uitvoeren van een curriculum waarin ras, klasse en 
cultuur onderwerpen van studie waren. Twee spanningsvelden 
komen uit deze studie naar voren, namelijk dat binnen lera-
renopleidingen het overgrote deel van de studenten blank is, 
terwijl binnen veel scholen dat niet het geval is, en de spanning 
tussen een veelal cognitieve bespreking van het onderwerp 
multi-culturaliteit (diversity) in de opleidingen en de vaak 
sterke persoonlijke gevoelens en emoties die het onderwerp 
op kan roepen. Ook in de zelfstudie van Bair, Bair, Mader, Hipp 
en Hakim (2010) komen deze twee aspecten naar voren. Zij 
voegen daaraan toe dat het belangrijk is dat lerarenopleiders 
op hun eigen gevoelens en interpretaties reflecteren om de 
professionele ontwikkeling van studenten op dit vlak goed te 
kunnen ondersteunen. Zij benadrukken bovendien het belang 
van collegiale uitwisseling en discussie op dit gebied, teneinde 
de affectieve kant van het modellen aandacht te geven. De 
zelfstudies van Galman, Pica-Smith en Rosenberger (2010) en 
Adler (2011) bevestigen deze conclusies. 

iv. oMgaan Met sPanningen/dileMMa’s

7. spanningen. 
Hierboven is al een aantal keren gerefereerd aan spanningen 
waar lerarenopleiders mee te maken krijgen als zij een op-
leidingsdidactische aanpak willen ontwikkelen. Berry (2007*, 
2009) deed hiernaar systematisch onderzoek en benoemt zes 
spanningen: 
1.  instrueren van studenten versus gelegenheid creëren voor 

zelfontdekking; 
2.  vertrouwdheid versus onzekerheid (als lerarenopleider de 

eigen comfortzone verlaten); 
3.  intenties van de opleider versus acties/resultaten; 
4.  veiligheid bieden aan studenten versus hen uitdagen; 
5.  ervaringen van studenten waarderen versus ervaringen 

reconstrueren (bijvoorbeeld door kritische feedback te 
geven); 

6.  planning en uitvoeren van het curriculum versus ingaan 
op en gebruik maken van leermogelijkheden die spontaan 
ontstaan in een les. 

Berry (2009) benadrukt dat opleiden nooit voorspelbaar en 
controleerbaar is en daarom vraagt om substantiële ken-
nis, ervaring en beoordelingsvermogen om op het moment 
juist te kunnen handelen. Het gaat om specifieke kennis in 
specifieke situaties (Koster e.a., 2005). Juist door het telkens 
vinden van de goede balans in een spanningssituatie geeft de 
lerarenopleider invulling aan de rol van leraar van leraren. 
Dat dit niet gemakkelijk is illustreert een casestudie van Gort 
en Glenn (2010) waarin een lerarenopleider Engels centraal 
staat. Volgens Clandinin, Downey en Huber (2009) dienen 
lerarenopleiders zich ook bewust te zijn van de spanningen 
die ontstaan tussen wat er in de opleiding gebeurt en het snel 
veranderende educatieve landschap waarmee opgeleide le-
raren geconfronteerd worden. Uiteindelijk gaat het hierbij om 
een spanning waarop lerarenopleiders een antwoord moeten 
vinden. Een andere belangrijke spanning die lerarenoplei-
ders ervaren is die tussen theorie en praktijk (Mueller, 2006; 
Korthagen & Kessels, 1999*). Deze spanning komt echter in 
de door ons gevonden literatuur niet zo heel expliciet naar 
voren, maar lijkt een impliciet thema dat ten grondslag ligt 
aan veel van de bovengenoemde factoren en aanpakken om 
de rol van leraar van leraren goed in te vullen.

kritische kenMerken 

Uit de bovenstaande samenvatting kunnen we de volgende 
kritische kenmerken van de professionele rol van leraar 
van leraren en het daarbij behorend professionele handelen 
afleiden:

1.  tweede orde onderwijzen. De leraar van leraren on-
derwijst geen leerlingen, maar hun (a.s.) leraren. Dat 
impliceert dat de lerarenopleider moet kunnen inspelen 
op volwassenen in de context van het hoger onderwijs en 
daarvoor kennis moeten hebben over het leren van volwas-
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wordt bereikt op het terrein van “dispositions, accomplish-
ment and efficacy” (p. 1650). Zij rapporteren dat deelname 
aan de leergemeenschap ook leidde tot het verleggen van de 
focus van “teacher education” naar “teacher educator educa-
tion” (Draper, 2008). 
De door Greensfeld en Elkad-Lehman (2007) geïnterviewde 
lerarenopleiders geven aan dat vooral deelname aan commu-
nities of learners die gericht zijn op onderzoek en kenniscrea-
tie, heeft bijgedragen aan de ontwikkeling van hun denken. Zij 
noemen daarin specifiek de meeropbrengst van de samen-
werking met collega’s in opleidingsscholen. Poyas en Smith 
(2007) rapporteren vergelijkbare bevindingen op basis van 
een onderzoek naar de ervaringen van clinical faculty teacher 
educators” in een vanuit het model van een ‘community of 
practice’ opgezette reeks van negen bijeenkomsten, die tot 
doel hadden de vakdidactiekcursussen op een hoger plan te 
brengen. Gallagher e.a.(2011) geven aan dat authentieke con-
versaties met collega’s leiden tot ‘resonantie’ (het bij elkaar 
herkennen van thema’s in de rol van leraar van leraren) en 
daardoor tot professionele ontwikkeling.

7. een opleiding volgen. 
Acht van de 35 geïnterviewde managers uit Murray’s stu-
die (2008a) gaven aan dat lerarenopleiders, net als andere 
nieuwe docenten, in aanmerking kwamen voor het volgen 
van een opleidingstraject voor het Postgraduate Certificate 
Teaching in Higher Education (vergelijkbaar met de basiskwa-
lificatie voor HBO-docenten in Nederland), maar dat lera-
renopleiders vervolgens vrijwel altijd vrijstelling kregen van 
dat opleidingstraject omdat ze al onderwijservaring hadden 
in het primair of voortgezet onderwijs. De onderzoeken van 
Harrison en McKeon (2008, 2010), die beginnende lerarenop-
leiders in de eerste periode van hun loopbaan enkele malen 
hebben geïnterviewd, sluiten hierbij aan. De lerarenoplei-
ders die wel een dergelijk opleidingstraject hadden gevolgd, 
gaven aan dit weinig nuttig te hebben gevonden, omdat zij al 
veel onderwijservaring hadden. De trajecten waren vooral 
op lesgeven gericht en niet op het vertrouwd maken met de 
onderzoekscultuur van het hoger onderwijs en het leggen van 
de verbanden tussen onderwijs en onderzoek, terwijl juist dat 
het probleem was voor lerarenopleiders die vanuit de wereld 
van primair en voortgezet onderwijs het hoger onderwijs bin-
nen kwamen. 

In de studie van Lunenberg (2002) ontwierp een groep er-
varen lerarenopleiders een tweejarig opleidingscurriculum 
specifiek voor lerarenopleiders (zowel instituutsopleiders als 
opleiders in de school). De te ontwikkelen bekwaamheden 
werden in belangrijke mate ontleend aan de in Nederland 
ontwikkelde beroepsstandaard lerarenopleiders en verder 
aan literatuurstudie en tien casestudies van lerarenoplei-
ders. (Uit die casestudies was gebleken dat de opleiders 
weliswaar wel als rolmodel functioneerden, maar hun 
pedagogische en didactische keuzes niet legitimeerden of 
(nog) niet konden legitimeren). Over de uitvoering en resul-
taten van dit curriculum wordt niet gerapporteerd. Dat is 
wel het geval in de studie van Shagrir (2010), die onderzoek 

heeft gedaan naar de elementen die het meest bijdroegen 
aan de professionele ontwikkeling van een programma dat 
door het MOFET-Instituut (in Israël) werd aangeboden aan 
beginnende lerarenopleiders. Het was een programma met 
gedurende een jaar één dag per week bijeenkomsten, voor 
zowel instituutsopleiders als schoolopleiders. Elke bijeen-
komst bestond uit een lezing en een workshop. Essentiële 
componenten in de aanpak bleken de wisselwerking met de 
praktijk, de collegiale ondersteuningsgroep, de aanwezigheid 
van een professionele coach die de deelnemers door het jaar 
heen begeleidde en de gelegenheid om samen met collega’s 
te werken aan het ontwikkelen en onderbouwen van het eigen 
handelen. De standaarden van de ATE bleken een goed refe-
rentiekader te bieden. Bovendien bleek een groot voordeel 
dat lerarenopleiders uit diverse instituten en scholen samen 
leerden, zodat nieuwe modellen en kaders voor onderwijzen 
en leren ontdekt konden worden en interpersoonlijke profes-
sionele vaardigheden verder ontwikkeld werden. Uit het 
onderzoek bleek dat het programma vooral bijdroeg aan het 
ontwikkelen van een persoonlijke professionele identiteit, het 
ingroeien in een professionele gemeenschap en het verbete-
ren van professionele en praktische vaardigheden. 

De studie van Kosnik e.a. (2011) gaat over het ontwerp en 
de uitvoering van een traject in Canada, specifiek gericht 
op PhD-studenten die lerarenopleider willen worden. Het 
merendeel van de twaalf deelnemende PhD-studenten had 
onderwijservaring. Het traject bestond uit maandelijkse 
bijeenkomsten gedurende drie jaar en bevatte onder an-
dere activiteiten zoals het bespreken van wetenschappelijke 
artikelen, het observeren en interviewen van lerarenoplei-
ders, lezingen en gesprekken met gastsprekers, het beoor-
delen van websites van lerarenopleidingen, presentaties 
van PhD-onderzoeken van de deelnemers en het bespreken 
van onderwijservaringen. Belangrijke opbrengsten van het 
traject waren dat de PhD-studenten kennis en vaardigheden 
ontwikkelden behorende bij een lerarenopleider en ook een 
daarbij passende professionele identiteit.

iv. onderzoek

8. onderzoek naar de eigen praktijk. 
Veel auteurs, bijvoorbeeld Dinkelman (2003), Gallagher e.a., 
2011, Geursen, De Heer, Korthagen, Lunenberg en Zwart 
(2010), Loughran en Berry (2005), Schuck e.a. (2008), Wood 
en Geddis (1999) en Zeichner (2007) geven aan dat zelfstudies 
een uitstekende manier vormen om als leraar van leraren 
op een systematische en onderbouwde manier te reflecteren 
op de eigen opleidingspraktijk en deze te verbeteren. Zeich-
ner en Liston (1996)*, stellen dat “selfstudy highlights the 
reflective process and yields knowledge about practice that 
does not arise from daily practice alone” (p. 9). Shteinman, 
Gidron, Eilon en Katz (2010), één van de weinige publicaties 
in onze reviewstudie die expliciet ingaat op de professionele 
ontwikkeling van ervaren lerarenopleiders, benadrukken dat 
onderzoek doen naar de eigen praktijk en het schrijven daar-

aspect was in het op gang komen van een leerzame zelf 
studie. Byrd e.a. (2011) benadrukken daarnaast het belang 
van interesse voor het vak, voor studenten en voor actuele 
ontwikkelingen.

3. aansluiten bij (hiaten in) kennis en ervaring. 
Van Velzen e.a. (2010) vonden in hun onderzoek dat leraren-
opleiders moeite hebben met lesvoorbereiding, assessment, 
het inzetten van een adequate onderwijsstijl, het motiveren 
van studenten, het vinden van een balans tussen aanbieden 
van structuur en studenten onafhankelijk of in een groep 
laten leren. Bij deze thema’s zoeken lerarenopleiders dus 
steun. 
Dinkelman e.a. (2006) constateren dat anders omgaan met 
tijd misschien wel het belangrijkste element is waarin begin-
nende lerarenopleiders ondersteuning kunnen gebruiken, 
teneinde uit te stijgen boven hun primaire “classroom con-
cerns”. In navolging van Cochran-Smith (2003) benadrukken 
diverse auteurs (Greensfield & Elkad-Lehman, 2007; Silova 
e.a., 2010) bovendien het belang van het bevorderen van een 
onderzoekende houding (“inquiry as a stance”), waarbij de 
lerarenopleider voortdurend vragen leert stellen en gebruik 
maakt van ervaringsgegevens om het eigen onderwijs te ver-
beteren en te verdiepen. Ten slotte noemen Chauvot (2009), 
Byrd e.a.(2011) en Greensfeld en Elkad-Lehman (2007) erva-
ringen en interactie met studenten in de praktijk als belang-
rijk bron van informatie voor het in kaart brengen van hiaten 
in kennis en ervaring en voor het stimuleren van ontwikke-
ling. Dinkelman e.a. (2006) benadrukken dat vooral de minder 
positieve reacties van studenten een belangrijke katalysator 
voor professionele ontwikkeling kunnen zijn. 

iii. ondersteuning 

Veel van het leren van lerarenopleiders gebeurt op de werk-
plek (Van Velzen, e.a, 2010), dikwijls ook in een informele 
sfeer. De kwaliteit van dat leren hangt af van het leeraanbod 
op de werkplek. Van belang is of er variatie in werkzaam-
heden mogelijk is en of er condities gecreëerd worden die 
het inderdaad mogelijk maken om al doende te leren (vgl. 
Onstenk, 1997*). Een aantal van de hieronder genoemde 
aspecten hebben hierop betrekking.

4. Begeleiding door een mentor. 
In een aantal studies wordt de begeleiding van beginnende 
lerarenopleiders door een mentor (een ervaren collega) 
onderzocht. Mayer e.a. (2011) wijzen op de cruciale rol van 
een mentor om lerarenopleiders vertrouwd te maken met de 
universitaire cultuur en de rol van een academicus die onder-
wijs verbindt met onderzoek. Een studie van Murray (2008a) 
laat echter zien dat in Engeland slechts een derde van de 
opleidingen gestructureerde begeleiding van een nieuwe col-
lega door een mentor organiseert. Bovendien blijkt dat de rol 
van mentor vaak ter hand wordt genomen door de leidingge-
vende, met het risico van vermenging van functionerings- en 
beoordelingsgesprekken met mentor- begeleidingsgesprek-

ken. Alle geïnterviewde lerarenopleiders uit de studies van 
Harrison en McKeon (2008, 2010) kregen weliswaar een 
mentor toegewezen, maar de mentorgesprekken vonden spo-
radisch plaats en er was geen sprake van een agenda of van 
verslaglegging. De lerarenopleiders hadden ook geen helder 
verwachtingspatroon van de rol van de mentor. 
Veel beginnende lerarenopleiders lijken nauwelijks begelei-
ding te ontvangen. Daardoor is hun professionele ontwikke-
ling vaak individueel, incidenteel, spontaan, onbewust (Smith, 
2003) en gebaseerd op ‘trial and error’ (Harrison & McKeon, 
2008). Vooral in de eerste periode als leraar van leraren 
vallen ze veelal noodgedwongen terug op hun expertise als 
leraar (Dinkelman e.a., 2006).

5. leren van en met collega’s. 
Veel lerarenopleiders geven aan te leren van de omgang met 
collega’s in het dagelijks werk, op het micro-niveau van de 
vakgroep of het docententeam (Murray, 2008a; Harrison & 
McKeon, 2008, 2010; Van Velzen e.a., 2010). Schuck, Aubus-
son en Buchanan (2008) gaan in hun Australische studie in 
op de waarde van peer-observatie en belangrijke factoren 
daarin die bijdragen aan het welslagen van professionele ont-
wikkeling. Als belangrijke voorwaarde noemen ze een stevige 
professionele en persoonlijke relatie met elkaar, omdat de 
gesprekken en de gewenste professionalisering voor alle 
deelnemers zowel emotionele, persoonlijke als cognitieve 
en professionele elementen bevatten. Een dergelijke ‘critical 
friendship’ is, aldus de auteurs, gebouwd op vertrouwen, 
openheid, vriendschap en kwetsbaarheid. Dawson en Bondy 
(2003) beschrijven een vergelijkbare ervaring in de VS. Silova 
e.a. (2010) rapporteren over een project in Letland, waarin 
zowel beginnende als ervaren lerarenopleiders de gelegen-
heid kregen actief te participeren in een netwerk gericht op 
het concept van samenwerkend leren. Sleutelfactor voor het 
realiseren van dat concept in de praktijk was de gezamenlijke 
benadering vanuit een onderzoekend perspectief. Williams en 
Power (2010) beschrijven hoe diepgaande reflectie (‘kernre-
flectie’) hen hielp om in hun professionele relatie hun profes-
sionele identiteit te exploreren. Chauvot (2009) benadrukt 
eveneens het belang van interacties met collega’s voor de 
professionele ontwikkeling, ook in commissies en facultaire 
colloquia, en op conferenties. 

6. deelname aan een community of learners. 
Deelname aan een leergemeenschap is een grote stimulans 
voor de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders (Le 
Cornu & Ewing, 2008). Hadar en Brody (2010) hebben op basis 
van hun onderzoek naar een professionele leergemeen-
schap van acht lerarenopleiders een gelaagd model ontwik-
keld om de effecten van zo’n gemeenschap beter te kunnen 
begrijpen. De eerste fase is gericht op het creëren van een 
veilige omgeving en de focus in de gesprekken ligt in deze 
fase vooral op het leren van studenten. In de tweede fase is 
er vooral aandacht voor verbetering van het eigen onderwijs, 
via reflectie, inbrengen van literatuur, werken aan vaardighe-
den en aan implementatie in de opleidingspraktijk. Deze fase 
gaat over in de derde fase, waarin professionele ontwikkeling 
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3. invulling van de rol van onderzoeker.
De lerarenopleiders uit het onderzoek van Murray e.a. (2011) 
die wel vonden dat onderzoek deel uitmaakte van hun werk 
als lerarenopleider, vulden de rol als onderzoeker verschil-
lend in. Voor sommigen betekende onderzoek doen lezen 
en reflecteren (hetgeen verwijst naar een opvatting over 
onderzoek doen die meer in de buurt komt van het begrip 
scholarship). Voor anderen betekende het ook zelf onderzoek 
uitvoeren en daarover publiceren (vergelijk Atkinson, 2001* 
en Boyer, 1990*). Ook de twintig interviews die Chetty en 
Lubben (2010) hielden onder lerarenopleiders leveren een 
variatie aan visies op de rol van onderzoeker op, waaronder 
bijvoorbeeld ook het begeleider zijn van door studenten uitge-
voerd onderzoek. Voor Houston, Ross, Robinson en Malcolm 
(2010) waren dergelijke verschillen in visies het startpunt van 
hun collectieve zelfstudie, waarin zij de vraag stelden hoe zij 
hun rol als onderzoeker wilden invullen. 

ii. Praktische invulling van de rol van 
onderzoeker

4. gebrek aan tijd, informatie en ondersteuning.
Een studie van Jaruszewicz en Landrus (2005), gebaseerd op 
een enquête onder 57 lerarenopleiders, naar de wijze waarop 
lerarenopleiders hun rol als onderzoeker invullen, brengt 
de praktische problemen voor het voetlicht die zij daarbij 
ondervinden. Gebrek aan tijd en gebrek aan informatie zijn 
belangrijke hindernissen, naast een gemis aan ondersteu-
ning, zowel van hun onderzoeksbegeleiders als van onder-
zoeksassistenten. Murray en Male (2005), Borg en Alshumai-
meri (2012*) en Gemmell e.a. (2010) benadrukken eveneens 
het tijdsaspect. Ook in het onderzoek van Griffiths e.a. (2010) 
blijken gebrek aan tijd, informatie en ondersteuning belang-
rijke belemmerende factoren bij het vervullen van de rol van 
onderzoeker. 

5. ambivalentie.
Wat betreft het tijdsaspect wijzen Griffiths e.a. (2010) er op 
dat er ook sprake lijkt te zijn van een ambivalentie. Enerzijds 
zijn veel lerarenopleiders feitelijk overbelast met lesgevende 
en organisatorische taken en hebben velen weinig onder-
zoekstijd ter beschikking. Anderzijds lijkt hun achtergrond 
als leraar er ook toe te leiden dat zij aan contacten met stu-
denten voorrang geven boven onderzoek doen. 
 
6. het ontbreken van een onderzoekscultuur.
Uit diverse studies komt naar voren dat bovengenoemde as-
pecten samenhangen met het gegeven dat binnen lerarenop-
leidingen veelal een onderzoekscultuur ontbreekt (Gemmell 
e.a., 2010; Griffiths e.a., 2010; Houston e.a., 2010), wat het 
voor lerarenopleiders moeilijk maakt om hun rol als onder-
zoeker concreet in te vullen.

iii. focus van onderzoek

7. traditionele focus van onderzoek.
De lerarenopleider als onderzoeker heeft globaal drie mo-
gelijke foci van onderzoek: het (school)vak, leerlingen en/
of leraren en de eigen opleidingspraktijk. Traditioneel zijn 
een vakgebied of het basis- of voortgezet onderwijs object 
van onderzoek van lerarenopleiders (Borg & Alshumaimeri, 
2012*). Daarbij past het – enigszins gechargeerde – beeld 
dat de rollen als leraar van leraren en als onderzoeker twee 
gescheiden werelden vertegenwoordigen en de onderzoeker 
een objectieve buitenstaander is die vooral kwantitatieve data 
verzamelt (Gemmell e.a., 2010).
 
8. onderzoek naar de eigen praktijk.
In toenemende mate voeren lerarenopleiders ook onderzoek uit 
naar hun eigen opleidingspraktijk, zo blijkt ook uit de enorme 
groei van de zelfstudiebeweging in de achter ons liggende 
vijftien jaar. Deze keuze heeft een inhoudelijk aspect (kennisont-
wikkeling door de beroepsgroep zelf), maar ook een praktische 
kant; het is “double dipping” (Jaruszewicz & Landrus, 2005). 
Immers, data liggen vaak voor het grijpen en de uitkomsten van 
het onderzoek leveren naast een academische output ook een 
bijdrage aan het verbeteren van de eigen praktijk. Cochran-
Smith (2005) stelt dat dit soort onderzoek veel meer erkenning 
verdient, omdat het een belangrijke bijdrage kan leveren aan 
de kennis over opleiden; maar zij laat ook zien dat dit standpunt 
in academische kringen niet onomstreden is (zie ook Griffiths 
e.a., 2010). De belangrijkste kritiek op onderzoek naar de eigen 
praktijk betreft enerzijds de kwaliteit en generaliseerbaarheid 
van het vaak kwalitatieve onderzoek (Lunenberg, Ponte & Van 
der Ven, 2007) en anderzijds het ontbreken van een programma 
waarin de samenhang tussen individuele studies van lerarenop-
leiders wordt bewaakt (Zeichner, 2007). 

kritische kenMerken

Samenvattend hebben we voor de rol van onderzoeker en het 
handelen in die rol drie kritische kenmerken gevonden:

1. visies op de rol van onderzoeker. Voor het goed vervullen 
van de rol van onderzoeker is erkenning voor die rol nodig 
door de lerarenopleiders zelf. Die erkenning is niet heel 
breed aanwezig. Lerarenopleiders leggen bovendien vaak 
meer prioriteit bij de rol van leraar van leraren. Bovendien 
lijkt meer duidelijkheid nodig over wat de rol van onderzoeker 
zou moeten inhouden. De lerarenopleiders die vinden dat 
deze rol bij hun professie hoort, verschillen namelijk in de 
wijze waarop ze deze rol interpreteren.
2. Praktische invulling van de rol van onderzoeker. Prak-
tische zaken als beschikbare tijd en informatievoorziening 
dienen aandacht te krijgen, alsmede het verschaffen van 
passende ondersteuning. Bovendien moeten opleiders zelf 
ook meer prioriteit leggen bij de rol van onderzoeker, hetgeen 
ondersteund kan worden door het creëren van een onder-
zoekscultuur binnen lerarenopleidingen.

over niet alleen leidt tot verbetering van de eigen praktijk, 
maar ook de ontwikkeling als ‘reflective practitioner’ stimu-
leert. Op basis van hun interviews met 18 ervaren Israëlische 
lerarenopleiders concluderen zij dat schrijven leidt tot een 
integratie van theoretische en praktische kennis en tot een 
nieuwe vorm van leren. Dat effect lijkt des te sterker als er 
sprake is van samen schrijven. Zij benadrukken dat dit de po-
sitie van lerarenopleiders in de academische gemeenschap 
versterkt. De leraar van leraren die op deze wijze werkt aan 
de eigen professionele ontwikkeling, neemt zo tevens de rol 
van onderzoeker aan. Op deze rol gaan we in paragraaf 4.3 
nader in. 

kritische kenMerken 

Uit het bovenstaande overzicht kunnen we de volgende kri-
tische kenmerken afleiden die bepalend zijn voor de ontwik-
keling van de professionele rol van leraar van leraren en het 
daarbij behorende professionele handelen:

1. Context. De aanwezigheid van een referentiekader, zoals 
een beroepsstandaard en een kennisbasis, zijn belangrijk 
voor het richting geven aan de professionele ontwikkeling van 
de lerarenopleider als leraar van leraren en voor het bevor-
deren van hun zelfvertrouwen. 
2. Aansluiten bij de lerarenopleider. Persoonlijke eigenschap-
pen van lerarenopleiders zijn van belang, zoals leergierigheid 
en interesse voor hun vak en voor studenten. Daarnaast is het 
bevorderlijk voor professionele ontwikkeling dat aangesloten 
wordt bij (hiaten in) kennis en ervaring. 
3. Ondersteuning. Vooral het leren van en met collega’s, 
informeel, maar ook via peer coaching, tijdens colloquia en 
conferenties en in leergemeenschappen is ondersteunend. 
Hoewel blijkens de studies die wij hebben gevonden het toe-
wijzen van een mentor aan beginnende lerarenopleiders veel-
vuldig voorkomt, blijkt de ondersteuning van deze mentoren 
in de praktijk vaak weinig voor te stellen. Opleidingen voor 
lerarenopleiders dienen specifiek op dat beroep toegespitst 
te zijn. Naar de effecten van zulke opleidingstrajecten blijkt 
nog weinig onderzoek te zijn gedaan. 
4. Onderzoek. Het doen van onderzoek naar de eigen praktijk 
blijkt productief voor het ontwikkelen van de professionele 
rol en het professionele handelen als leraar van leraren (zie 
daarvoor verder de volgende paragraaf).

4.3. onderzoeker

Uit de door ons geselecteerde studies blijkt dat de opvatting 
dat lerarenopleiders ook onderzoek – behoren te – doen, we-
reldwijd steeds meer gedeeld wordt door instituten voor het 
hoger onderwijs, dat wil zeggen door universiteiten, maar ook 
door hogescholen, polytechnics en colleges - de zogenoemde 
new universities. Dat geldt niet alleen voor Westerse landen 
(Gemmell, Griffiths & Kibble, 2010; Jaruszewicz & Landrus, 
2005; Murray, Czerniawsk & Barber, 2011), maar ook voor bij-

voorbeeld voor Saoedi-Arabië (Borg & Alshumaimeri, 2012*) 
en Zuid-Afrika (Chetty & Lubben, 2010). In de praktijk blijkt 
echter dat dit geen vanzelfsprekendheid is, zoals we hieron-
der zullen zien.
De beschrijving van de kritische kenmerken ten aanzien van 
de rol en het handelen van de lerarenopleider als onder-
zoeker is gebaseerd op 26 artikelen die wij vonden met onze 
selectiemethode. 

4.3.1. rol en handelen

Acht factoren, die geordend kunnen worden in drie cate-
gorieën, zijn blijkens de literatuur bepalend voor de rol en 
het handelen van de lerarenopleider als onderzoeker. Deze 
categorieën zijn:
I. Visies op de rol van onderzoeker; 
II. Praktische invulling van de rol van onderzoeker;
III. Focus van onderzoek.

i. visies oP de rol van onderzoeker

1. erkenning van de rol van onderzoeker.
Dat de rol van onderzoeker een kenmerk is van een goede 
lerarenopleider wordt niet door elke lerarenopleider onder-
schreven. Uit een studie van Smith (2005) blijkt slechts dat de 
helft van 18 geënquêteerde lerarenopleiders dit een kenmerk 
van een goede opleider vindt; de 40 eveneens ondervraagde 
leraren noemen het geen van allen als kenmerk van een 
goede lerarenopleider. Dat komt overeen met de bevindingen 
van Wold, Young en Risko (2011) die een enquête uitvoerden 
onder 61 leraren: slechts 6% vond dat hun kwaliteit als leraar 
mede toe te schrijven viel aan het doen van onderzoek door 
hun lerarenopleider. 
Murray e.a. (2011) interviewden twintig lerarenopleiders en 
ook zij concludeerden dat de mening of onderzoek doen wel 
of geen deel uit maakt of zou moeten maken van hun werk 
sterk varieerde onder de geïnterviewden.

2. spanningsveld met de rol van leraar van leraren.
Bovenstaande uitkomsten vormen een tegenstelling met de 
toenemende waarde die in het hoger onderwijs aan onder-
zoek doen door lerarenopleiders en daarmee aan hun rol 
van onderzoeker wordt toegekend. Lerarenopleiders heb-
ben soms moeite met die tegenstelling. Zij vinden dat door 
de aandacht voor de rol van onderzoeker hun rol als leraar 
van leraren in de schaduw komt te staan en te weinig respect 
krijgt (Mayer e.a., 2011; Jaruszewicz & Landrus, 2005). Lera-
renopleiders identificeren zichzelf juist vaak met de rol van 
leraar van leraren. Dat blijkt bijvoorbeeld uit een onderzoek 
van Griffiths, Thompson en Hryniewicz (2010) die zes leraren-
opleiders interviewden en hun zes onderzoeksbegeleiders. 
De geïnterviewde lerarenopleiders gaven aan zichzelf vooral 
als leraar van leraren te beschouwen en het moeilijk te vin-
den om zichzelf ook als onderzoeker te zien Dit komt ook naar 
voren in de collectieve zelfstudie van Gemmell e.a. (2010). 
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een meester-gezel-model. Zo kan de voorbeeldrol van een 
ervaren lerarenopleider-onderzoeker ook van belang zijn ten 
aanzien van de vraag hoe om te gaan met de voortdurende 
druk vanuit de opleidingspraktijk op de tijd voor onderzoek. 
Harrison en McKeon (2010) zeggen dat beginnende onderzoe-
kers eerst ‘low risk’ onderzoeksactiviteiten zouden kunnen 
uitvoeren waardoor ze geleidelijk ‘meegenomen’ worden in 
een onderzoekscultuur.

8. samenwerkingsstructuren.
Helpend is het bevorderen van samenwerking tussen lera-
renopleiders bij de uitvoering van onderzoek, inclusief het 
creëren van mogelijkheden van uitwisselingen over onder-
zoek en voor van elkaar leren (Gemmell e.a., 2010; Houston 
e.a., 2010; Kitchen & Stevens, 2008; Lunenberg e.a., 2010). 
Griffith e.a. (2010) spreken over het belang van peer support. 
McGee en Lawrence (2009) stellen dat dit veiligheid biedt. 
Geursen e.a. (2010) constateren op basis van een gezamenlijk 
zelfstudietraject van vijf Nederlandse lerarenopleiders dat 
het samen aan onderzoek werken een gevoel van ‘professio-
nele intimiteit’ kan opleveren dat bevorderend werkt voor het 
diepgaander analyseren van de eigen praktijk (zie hierover 
ook Fitzgerald, East, Heston & Miller 2002*). McGee en 
Lawrence (2009) geven aan dat samenwerken aan onderzoek 
meer oplevert naarmate er meer sprake is van een geza-
menlijke onderzoeksvraag die samenhangt met een samen 
gekozen manier van werken in de lerarenopleiding. 

9. institutionele reflectie en herkadering.
Op instellingsniveau dient een reflectie en eventuele her-
kadering plaats te vinden ten aanzien van opvattingen over 
onderzoek, omdat - zoals hierboven reeds werd vermeld - 
lerarenopleiders vaak juist op dat punt problemen ervaren: 
“The way in which their institutions define scholarship and 
classify research efforts are not necessarily consistent with 
the kind of work they are engaged in” (Jaruszewicz & Land-
rus, 2005). Eigenlijk is zo’n herkadering, volgens onder an-
dere Day (1995*), vereist binnen de gehele beroepsgroep van 
lerarenopleiders. Volgens Lunenberg en Willemse (2006) is 
voor lerarenopleiders een vorm van onderzoek nuttig waarbij 
gefocust wordt op unieke praktijksituaties en de waarde van 
persoonlijke ervaringen erkend wordt. 

10. schrijven.
Bevorderend voor professionele ontwikkeling is dat leraren-
opleiders schrijven over hun praktijkervaringen en de daar-
mee samenhangende theoretische inzichten, bijvoorbeeld 
door daarover een boek te schrijven. Shteiman e.a. (2010) 
deden hiermee goede ervaringen op in Israel, waar voor 
zulke schrijfprojecten fondsen beschikbaar zijn, alsmede an-
dere ondersteuning vanuit het MOFET-instituut (dat zich richt 
op de professionalisering van lerarenopleiders). Volgens hen 
verhoogt dit ook de status van de lerarenopleiders, terwijl 
tevens de beschikbare kennis wordt verbreed over de theorie 
en praktijk van het opleiden van leraren.

ii. factoren in de lerarenoPleideronderzoeker 
zelf

11. het ontwikkelen van persoonlijke kwaliteiten.
Belangrijk is het ontwikkelen van persoonlijke kwaliteiten in 
de opleider-onderzoeker, zoals motivatie, passie en vastbe-
radenheid. De beste manier om het pad van onderzoek op te 
gaan is, zo stelt Wilson (2006), er echt mee te beginnen, het 
gewoon te doen.

12. Blikverbreding.
Gemmell e.a. (2010) beschrijven een gezamenlijk zelfstudie-
traject van negen Schotse lerarenopleiders waaruit bleek 
hoezeer een blikwisseling nodig was opdat de houding van 
deze opleiders met betrekking tot onderzoek ging veranderen. 
Ze bleken los te moeten komen van het beeld dat hun werk 
alleen om opleiden draaide, of dat onderzoek iets was waar-
van zij slechts via publicaties van anderen kennis namen. Wat 
lerarenopleiders met name helpt, is een blikverbreding ten 
aanzien van de verschillende vormen van onderzoek die moge-
lijk zijn. Bijvoorbeeld in contexten waar kwantitatief onderzoek 
dominant is, kan de opleider zich bewust verdiepen in kwali-
tatieve onderzoeksmethoden (Borg & Alshumaimeri, 2012*; 
Gemmell e.a., 2010). Zoals boven reeds gesteld is, is het van 
belang te stimuleren dat lerarenopleiders een niet-traditionele 
visie op onderzoek leren kennen en gaan waarderen (Houston 
e.a., 2010), met name een visie die gericht is op de verbetering 
en ontwikkeling van hun eigen opleidingspraktijk (praktijkge-
richt onderzoek, actie-onderzoek, zelfstudies) (Gemmell e.a., 
2010). Dat vraagt niet alleen op om een herkadering van wat 
onderzoek is of zou kunnen zijn binnen instellingen of binnen 
de beroepsgroep als geheel (zie factor 9), maar ook bij de indi-
viduele lerarenopleider, omdat lerarenopleiders vaak denken 
dat onderzoek weinig te maken heeft met hun dagelijkse werk 
of een vrij technische visie op onderzoek hebben (Harrison 
& McKeon, 2010). Het is echter wel belangrijk dat onderzoek 
gericht op de eigen praktijk ook een bijdrage levert aan het 
werkveld als geheel (Borg & Alshumaimeri, 2012*). Onderzoek 
is meer dan een persoonlijke reflectie (Murray, 2010). Overi-
gens is dit soms problematisch: volgens Zeichner (2007) ont-
staat bij lerarenopleiders vaak een naar binnen gekeerde blik, 
waarbij alleen de eigen praktijk aandacht krijgt ten koste van 
het leveren van een bijdrage aan de bestaande wetenschap-
pelijke kennis en aan de ontwikkeling van de beroepsgroep van 
lerarenopleiders.

iii. sPecifieke Prikkels oM als onderzoeker oP gang 
te koMen en te Blijven

13. een motiverende focus.
McGee en Lawrence (2009) ontdekten dat lerarenopleiders 
meer gericht zijn op het leren van hun studenten dan op hun 
eigen leren en dat er bewust gebruik gemaakt kan worden 
van dit fenomeen door de onderzoeksvraag bij die interesse 
te laten aansluiten. Dit spoort met een constatering van 
Murray e.a. (2009) dat het belangrijk is aan te sluiten bij de 

3. focus van onderzoek. Er bestaan globaal drie mogelijke 
foci voor onderzoek: het vak, het primair of secundair onder-
wijs en de eigen praktijk van de lerarenopleider. Deze varië-
teit gaat gepaard met een debat over de doelen, methoden en 
kwaliteitscriteria, vooral ten aanzien van onderzoek naar de 
eigen praktijk. Het zou helpen als er meer duidelijkheid over 
en acceptatie kwam voor onderzoek naar de eigen praktijk, 
hetgeen bevorderd kan worden door duidelijke methodologi-
sche richtlijnen voor dergelijk onderzoek.

4.3.2. Professionele ontwikkeling 

De tegenstelling tussen enerzijds de opvatting van instituten 
voor hoger onderwijs dat lerarenopleiders de rol van onder-
zoeker dienen te vervullen en anderzijds de ambivalentie van 
lerarenopleiders zelf ten aanzien van deze rol en de prak-
tische problemen die lerarenopleiders in die rol tegenko-
men, alsmede onduidelijkheden met betrekking tot het type 
onderzoek dat passend is en geaccepteerd wordt, vragen om 
aandacht voor de professionele ontwikkeling van de lera-
renopleider als onderzoeker. Hieronder bespreken we het 
onderzoek dat is gedaan naar de professionele ontwikkeling 
van de lerarenopleider als onderzoeker.
We vonden vijftien factoren die in de literatuur genoemd 
worden met betrekking tot de ontwikkeling van de rol als 
onderzoeker en het bijbehorend handelen. We hebben deze 
factoren geordend in drie categorieën: 
I. Context;
II.  Factoren in de lerarenopleider-onderzoeker zelf;
III.   Specifieke prikkels om als onderzoeker op gang te ko-

men en te blijven. 
Deze drie categorieën zijn overigens niet geheel te scheiden; 
er bestaat veel samenhang tussen de diverse factoren in 
deze categorieën. 

i. context

1. creëren van een onderzoekscultuur.
Van belang voor de professionele ontwikkeling in de rol van 
onderzoeker is het binnen de werkplek creëren van een on-
derzoekscultuur waarin de ervaringen en houding van lera-
renopleiders ten aanzien van onderzoek expliciete aandacht 
krijgt door presentaties, discussies en uitwisseling (Houston 
e.a., 2010). Ook Borg en Alshumaimeri (2012*) noemen deze 
op basis van een vragenlijst over onderzoek, afgenomen bij 
82 lerarenopleiders aan een vooraanstaande universiteit in 
Saoedi-Arabië. 

2. expliciet maken van de institutionele verwachtingen en 
eisen. 
Te vaak blijven verwachtingen en eisen impliciet, of ze wor-
den door anderen die wel onderzoekservaring hebben, als 
vanzelfsprekend gezien, terwijl dat voor nieuwelingen op het 
gebied van onderzoek niet het geval is. Cruciaal is dan ook 
het expliciet maken van de institutionele verwachtingen en 

eisen ten aanzien van onderzoeksactiviteiten van leraren-
opleiders (Borg & Alshumaimeri, 2012*). Onderzoek moet 
daarom binnen een lerarenopleiding “op de agenda staan”, zo 
stellen Griffiths e.a. (2010, p. 259).

3. verschaffen van duidelijke informatie.
Onder andere uit onderzoek van Griffiths e.a. (2010) komt het 
belang naar voren van het geven van duidelijke informatie 
over onderzoeksfaciliteiten. Daarbij gaat het bijvoorbeeld om 
toegang tot tijdschriften, mogelijkheden voor studieverlof en 
over de criteria voor promotie binnen het beroep.
 
4. het bieden van ondersteuning. 
Nodig is ondersteuning bij het opzetten en uitvoeren van 
onderzoek (Borg & Alshumaimeri, 2012*; Geursen e.a., 2010), 
vooral in de vorm van frequente en persoonlijke begeleiding 
waarin feedback en adviezen worden gegeven en vertrouwen 
wordt uitgestraald (Griffiths e.a., 2010). Daarbij is het van 
belang dat ondersteuners gemakkelijk toegankelijk zijn (Lu-
nenberg e.a., 2010 spreken over “a sense of being next door”). 
Meer specifiek wordt het belang van statistische ondersteu-
ning genoemd (Katz & Coleman, 2005). Ook cursussen en 
methodologische scholing kunnen een belangrijke onder-
steuning bieden en de beginnende onderzoeker vertrouwen 
geven, zo concluderen Harrison en McKeon (2010) op basis 
van een onderzoek onder drie lerarenopleiders. Dit punt 
wordt ook genoemd in een essay van Lin, Wang, Spalding, 
Klecka en Odell (2011). Van groot belang is ook betrokkenheid 
van ervaren onderzoekers die toegespitste methodologische 
hulp kunnen bieden en onderzoeksinstrumenten kunnen 
aanreiken die precies aansluiten bij waar de lerarenopleider-
onderzoeker op dat moment behoefte aan heeft (Lunenberg 
e.a, 2010).

5. identificeren en verschaffen van aanvullende steun en 
hulpbronnen. 
Belangrijk blijkt ook om  aanvullende steun en hulpbronnen 
te identificeren die lerarenopleiders nodig hebben voor hun 
onderzoeksactiviteiten. Deze steun kan vele vormen hebben, 
bijvoorbeeld het zorgen voor fysieke en financiële hulpbron-
nen, cursussen en formele en informele erkenning (Borg & 
Alshumaimeri, 2012*) en de beschikbaarheid van experts 
(Lunenberg e.a, 2010).

6. ingeroosterde/afgeschermde tijd.
Ondersteunend is het inroosteren of anderszins afschermen 
van tijd voor onderzoek (Griffiths e.a., 2010), want, zoals hier-
boven al opgemerkt is, staan lerarenopleiders voortdurend 
onder grote tijdsdruk (Borg & Alshumaimeri, 2012*). 

7. rolmodellen.
Griffiths e.a. (2010) wijzen op het belang van rolmodellen. 
Door begeleid te worden door meer ervaren onderzoekers 
die als rolmodel fungeren, of door met andere onderzoekers 
samen te werken, ontwikkelen lerarenopleiders kennis, 
vaardigheden en houdingen die nodig zijn voor het doen 
van onderzoek. Lin e.a. (2011) pleiten in dit verband voor 
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i. de taak van werkPlekBegeleiders

1. lokale kennis aanbieden. 
De Amerikaanse studie van Hall, Draper, Smith en Bullough 
(2008) onder 264 werkplekbegeleiders laat zien dat deze het 
begeleiden als hun sleutelactiviteit zien. Daarbij gaat het 
om zowel professionele support (informeren over het cur-
riculum en klassenmanagement, een voorbeeldrol vervul-
len) als om emotionele support. De werkplekbegeleiders 
uit deze studie leggen de nadruk op professionele support 
boven emotionele support. 
De belangrijkste bagage die werkplekbegeleiders voor de 
uitoefening van hun rol meebrengen zijn persoonlijke kwa-
liteiten en hun ervaring als leraar. In de studie van Cothran, 
McCaughtry, Smigell, Garn, Kulinna, Martin en Faust (2008) 
komen het bieden van contextgebonden kennis en ervaring, 
alsmede vaardige communicatie als belangrijkste activiteiten 
van de werkplekbegeleider naar voren. Wang (2001) komt in 
een internationaal vergelijkende studie tot overeenkomstige 
bevindingen. 
Werkplekbegeleiders functioneren vooral als lokale gids. 
Hall e.a. (2008) concluderen dat deze rolinvulling beperkt is, 
want studenten zouden een bredere dan alleen een lokale 
visie op onderwijs moeten ontwikkelen (vergelijk Zeichner, 
2002*; Loughran, 2006*).

2. Praktische oriëntatie: advies geven over curriculum en 
lespraktijk. 
Rajuan, Beijaard en Verloop (2007*; 2010*) deden onderzoek 
naar de samenwerking tussen twintig Israëlische studenten 
en hun tien werkplekbegeleiders. Beide groepen ervoeren 
een goede balans tussen support en uitdaging als het meest 
effectief en zo’n balans bleek ook bij de meeste combinaties 
van studenten en werkplekbegeleiders voor te komen. De 
studenten vinden een persoonlijke oriëntatie bij de begelei-
ding het meest belangrijk, gevolgd door een praktische en 
technische oriëntatie. De begeleiders bleken echter vooral 
technisch en praktisch georiënteerd te zijn. 
Uit de Nederlandse studie van Crasborn, Hennissen, Brou-
wer, Korthagen en Bergen (2010) blijkt dat het beeld dat 
werkplekbegeleiders van studenten vormen dikwijls impli-
ciet of rudimentair is, wat leidt tot het geven van adviezen 
in plaats van tot doorvragen, discussie en aandacht voor 
probleemoplossing. In de stimulated-recall interviews die de 
auteurs met de onderzochte werkplekbegeleiders hielden, 
benoemden die ook zelf slechts 20% van de gesprekssequen-
ties als reflectief. De casestudie van Perry, Hutchinson en 
Thanberger (2008) laat een ander beeld zien, namelijk dat 
werkbegeleiders wel tot dat laatste type ondersteuning in 
staat lijken te zijn. Op basis van op band opgenomen gesprek-
ken concluderen zij dat het aanbieden van informatie en 
ondersteuning nuttiger was voor de studenten dan vragen 
stellen en modellen. Een tweede studie van Crasborn, Hen-
nissen, Brouwer, Korthagen en Bergen (2011) laat zien dat 
de twee meest besproken thema’s in de gesprekken tussen 
werkplekbegeleider en student zijn: (1) instructie en orga-
nisatie en (2) leerlingen en klas. Ook uit het onderzoek van 

Strong en Baron (2004) komt lesgeven als belangrijkste topic 
in de gesprekken tussen werkplekbegeleider en student 
naar voren. Wang (2001) stelt dat werkplekbegeleiders in hun 
interactie met studenten vooral focussen op aspecten van 
het curriculum (doelen, planning, materialen) en op lesprak-
tijken (inhoud, strategie, uitleg). Of de nadruk meer ligt op 
het curriculum of op de lespraktijk blijkt samen te hangen 
met de nationale context. In de Verenigde Staten is er vooral 
aandacht voor individuele leerlingen en voor het curriculum 
dat door de leraar zelf grotendeels kan worden ingevuld. In 
China, waar het collectief belangrijk is en het curriculum 
vastligt, krijgt de lespraktijk meer aandacht. Het Verenigd 
Koninkrijk neemt een middenpositie in. De nadruk op advise-
ring blijkt ook uit het onderzoek van Barrera, Braley en Slate 
(2010) onder 46 werkplekbegeleiders, die beginnende leraren 
in scholen in Texas (VS) begeleidden. Zij geven aan behoefte 
te hebben aan een handleiding met heldere doelen en tijdlij-
nen en goede informatie over wat de vereisten zijn waaraan 
beginnende leraren moeten voldoen. 

3. stimuleren van op transfer gerichte reflectie. 
In de boven aangehaalde studies wordt frequent gewezen 
op het toenemende aandeel van werkplekbegeleiders in de 
opleiding van leraren. Als gevolg daarvan, zo wordt gesteld, 
verdient de taak- en rolinvulling van de werkplekbegeleider 
aandacht (zie ook Yendal-Hoppey, 2007). Loughran (2006*) 
geeft daartoe een aanzet. Hij stelt dat de werkplekbegelei-
der een context moet creëren die het de beginnende leraar 
mogelijk maakt betrokken te worden in een discussie over, 
een reflectie op en het kritiseren van onderwijs geven. Uit de 
studies van Burn (2007) en Van Velzen en Volman (2009) blijkt 
dat met de toebedeling van deze taken aan werkplekbege-
leiders een probleem rijst. Op transfer gerichte reflectie van 
studenten blijkt niet door werkplekbegeleiders gestimuleerd 
te kunnen worden, omdat deze niet in staat blijken hun prak-
tische kennis te verbinden met theoretische concepten. Dat is 
ook een reden waarom de voorbeeldfunctie van werkplekbe-
geleiders vaak impliciet blijft; zij vertonen wel voorbeeldge-
drag, maar expliciteren en onderbouwen dat gedrag en hun 
tot dat gedrag leidende denken niet of nauwelijks (Levine & 
Marcus, 2010*). Zanting e.a. (1998) en Margolis (2007) bena-
drukken dat zij dat veel meer zouden moeten doen. 
Ook uit het eerder genoemde onderzoek van Rajuan e.a. 
(2007*; 2010*) bleek dat Israëlische werkplekbegeleiders 
opvallend laag scoorden op een academische en kritische 
oriëntatie. Dat was overigens ook bij hun studenten het geval, 
wat misschien wel mede een gevolg is van de oriëntatie van 
hun begeleiders. Verhelderend in dit verband is de casestudie 
van Bullough (2005) die de mogelijkheden en onmogelijkhe-
den van het handelen van de werkplekbegeleider in verband 
brengt met de manier van samenwerken van instituut en 
school. Zijn studie betreft een werkplekbegeleider die van-
wege de onduidelijkheid over wat van haar wordt verwacht 
focust op een ‘zorgende moederrol’. De studie van Whitehead 
en Fitzgerald (2007) laat daarentegen een interessant en 
succesvol project zien, dat is gebaseerd op het werk van Mc 
Niff, Lomax en Whitehead (1996*) en McNiff en Whitehead 

professionele waarden en missies van lerarenopleiders. Ook 
Lunenberg e.a (2010) stellen dat bewaakt moet worden dat 
het onderzoek aansluit bij de persoonlijke concerns van de 
lerarenopleider-onderzoeker.

14. het eigen onderzoek publiek maken.
Zeer stimulerend is het publiek maken van het eigen onder-
zoek op conferenties en studiedagen (Geursen e.a., 2010; 
Griffiths e.a., 2010; Lunenberg e.a., 2010). Alleen al het 
schrijven van een papervoorstel is een belangrijke prikkel 
voor ontwikkeling (Kosnik e.a., 2011). Er gaat een stimulans 
van uit als een lerarenopleider weet dat er een presentatie 
over het eigen onderzoek gepland is. Het eigen onderzoek 
publiek maken biedt ook een tegenwicht tegen de hierboven 
beschreven zorg die Zeichner geuit heeft over de vaak naar 
binnen gekeerde blik van lerarenopleiders. 
Moeten rapporteren over het eigen onderzoek is ook sti-
mulerend als alleen al om een interne rapportage binnen 
de eigen instelling wordt gevraagd. Als de lerarenopleider/
onderzoeker weet dat er verslag moet worden gedaan van 
het eigen onderzoek, dan gaat daar een belangrijke prik-
kel vanuit om tot resultaten te komen. Het gaat, zo zeggen 
Griffiths e.a. (2010, p. 259), om “having to be accountable for 
research time”.

15. Beloning.
Belangrijk is het belonen van afgerond onderzoek met een 
titel of een aanstelling (bijv. als lector of zelfs hoogleraar) of 
een andere vorm van erkenning (Griffiths e.a., 2010). Ook kan 
gedacht worden aan prijzen en aan bonussen, bijvoorbeeld in 
de vorm van onderzoekstijd (Lin e.a., 2011).

kritische kenMerken

Uit de bovenstaande lijst kunnen we de volgende kritische 
kenmerken afleiden die de ontwikkeling van de professionele 
rol van onderzoeker en het professioneel handelen van lera-
renopleiders in die rol bepalen:

1. context. Van belang is het creëren van een ondersteu-
nende context, zoals een werkomgeving waarin een onder-
zoekscultuur met een passende visie op onderzoek wordt 
gecreëerd, institutionele verwachtingen en eisen worden 
geëxpliciteerd, en op verschillende manieren ondersteuning 
wordt geboden (d.m.v. frequente begeleiding, scholing, de 
beschikbaarheid van hulpbronnen, e.d.) en samenwerking 
wordt gestimuleerd.
2. factoren in de persoon van de opleider. Belangrijk is 
aandacht voor de ontwikkeling van persoonlijke kwaliteiten, 
zoals motivatie, passie en vastberadenheid, en voor blikver-
breding met betrekking tot mogelijke vormen van onderzoek.
3. specifieke prikkels om als onderzoeker op gang te komen 
en blijven. Prikkels zijn belangrijk voor de professionele ont-
wikkeling in de rol van onderzoeker. Daarbij gaat het om het 
onderzoek publiek maken, er intern over rapporteren en het 
ontvangen van vormen van beloning.

4.4. Begeleider

In alle lerarenopleidingen zijn opleiders en studenten het 
er over eens dat de praktijk een belangrijke ervaringsbron 
voor leren is en ook dat de (a.s.) leraar bij dat leren begeleid 
moet worden (Zanting, Verloop, Vermunt & Van Driel, 1998). 
De rol van de begeleider wordt in de literatuur ook benoemd 
als coach, gids, mentor of facilitator. Zoals we in paragraaf 
4.1.2 reeds aangaven, is het centrale aspect van deze rol de 
procesbegeleiding van studenten. Deze opvatting wordt in de 
literatuur breed gedeeld. Onderzoek van Wold e.a. (2012) on-
der ruim 60 literacy-leraren naar het belang van de verschil-
lende rollen van een lerarenopleider voor hun ontwikkeling 
tot een goede leraar, toont aan dat deze leraren de begelei-
dende rol van hun lerarenopleiders beschouwen als de meest 
invloedrijke. Bij deze rol gaat het volgens de onderzochte 
leraren vooral om openheid, toegankelijkheid, enthousiasme, 
passie, vergevingsgezindheid, inspiratie, respect, behulp-
zaamheid, integriteit en genereus en onbevooroordeeld zijn. 
Procesbegeleiding vindt plaats op zowel het instituut als 
op de werkplek: de school. We merkten al in 4.1.2 op dat in 
het Engels degene die de werkplekbegeleiding op de school 
verzorgt, veelal aangeduid wordt als mentor, mentor teacher, 
co-operating teacher of school-based teacher educator. In Ne-
derland spreken we meestal over mentor, schoolpracticum-
docent of schoolopleider. Ook hier geldt dat eenduidige defini-
ties van de verschillende termen ontbreken en dat invullingen 
van deze begrippen verschillen per land en context (Zanting 
e.a., 1998). Bovendien wordt de term mentor gebruikt voor 
zowel een functieaanduiding als voor een rolomschrijving. 
Hieronder gebruiken we voor al degenen die de student op de 
werkplek begeleiden de term werkplekbegeleider.
Slechts enkele studies betreffen de instituutsopleider, maar 
het overgrote deel van de 25 gevonden studies naar de rol 
van begeleider gaat over de werkplekbegeleider. Er zijn veel 
verschillende oriëntaties mogelijk bij de invulling van de rol 
van werkplekbegeleider (Wang & Odell, 2007). Hennissen, 
Crasborn, Brouwer, Korthagen en Bergen (2008) publiceer-
den een literatuurreview over de rol van werkplekbegeleider, 
waar we dankbaar gebruik van gemaakt hebben bij het in 
kaart brengen van de factoren die bepalend zijn voor de rol 
van begeleider en het handelen van begeleiders. 

4.4.1. rol en handelen 

We hebben vijf factoren gevonden die de rol van begeleider en 
het handelen in die rol bepalen. Ze kunnen worden onderge-
bracht in twee categorieën: 
I. De taak van werkplekbegeleiders;
II. De taak van instituutsbegeleiders.
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2. een hecht partnerschap school – lerarenopleiding. 
Steun van de eigen school en van de lerarenopleiding is 
belangrijk voor de professionele ontwikkeling van werkplek-
begeleiders, met name om de geïsoleerde praktijk binnen de 
eigen klas te overstijgen (Burn, 2007). Diverse studies (Bar-
rera e.a., 2010; Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen 
& Bergen, 2008; Crasborn e.a., 2010; Dever, Hager & Klein, 
2003) benadrukken in dit verband het belang van een hecht 
partnerschap tussen lerarenopleiding en school als voor-
waarde voor effectieve professionalisering. 

ii. vorMen van ondersteuning

3. trainingen. 
De artikelen over de Nederlandse promotieonderzoeken van 
Crasborn e.a. (2008, 2010) en Hennissen, Crasborn, Brou-
wer, Korthagen en Bergen (2010) betreffen een training van 
werkplekbegeleiders, gebaseerd op de principes van “rea-
listisch opleidingsonderwijs” (Korthagen, Kessels, Koster, 
Lagerwerf & Wubbels, 2001*) en micro-teaching. De trai-
ning resulteerde in significante gedragsveranderingen van 
de werkplekbegeleiders in hun gesprekken met studenten: 
verhoudingsgewijs werden ze meer “encourager” en min-
der adviseur en instructeur en gingen ze efficiënter met de 
beschikbare tijd om (Crasborn e.a., 2008). De onderzoekers 
constateerden ook een toename van reflectieve momenten in 
de begeleidingsgesprekken; de werkplekbegeleiders bleken 
zich meer bewust te zijn van wat ze deden (Crasborn e.a., 
2010). Bovendien zetten zij vaker geschikte begeleidingsvaar-
digheden en gespreksstrategieën in en werden de gesprek-
ken reflectiever (een stijging van een aandeel van 20% van 
de gespreksequenties naar 33%). Daardoor kwam er meer 
aandacht voor het leren van studenten (Crasborn e.a., 2010; 
Hennissen e.a., 2010). 
Ook Dever e.a.(2003) rapporteren over hun onderzoek naar 
een training van werkplekbegeleiders. Deze training was 
vooral gericht op het geven van feedback. Uit een evaluatie 
van de training bleek dat deelnemers bij observaties van 
studenten beter objectieve data konden verzamelen en dat 
ze meer specifieke feedback konden geven op het gedrag 
van de studenten. Margolis (2007) begeleidde zeven lera-
ren (met vier tot zes jaar ervaring) die werkplekbegeleider 
werden. Uitgangspunt van dit geslaagde experiment was 
dat deze relatief nieuwe leraren zelf waren opgeleid in het 
expliciet maken van hun denken als leraar en het aangaan 
van uitdagingen en bovendien een eigen belang hadden om 
mentor te worden, namelijk het zetten van een nieuwe stap in 
hun loopbaan. Uit zijn onderzoek blijkt dat het desalniettemin 
minstens een half jaar duurde voordat de werkplekbegelei-
ders hun aanpak, keuzes en dilemma’s aan hun studenten 
konden uitleggen. Co-teaching van werkplekbegeleider en 
student werkte verdiepend en leidde tot meer samen leren, 
ook van ieders fouten.

4. communities of learners. 
Ook voor de professionele ontwikkeling van werkplekbegelei-

ders wordt, net als bij de rol van leraar van leraren, gewezen 
op de meerwaarde van het deelnemen aan leergemeen-
schappen. Cochran-Smith (2003) beschrijft een Amerikaanse 
studie waarin instituuts- en werkplekbegeleiders “inquiry as 
a stance” inzetten om de begeleiding van studenten te verbe-
teren. Het gezamenlijk onderzoek doen, voortdurend vra-
gen stellen en data uit de praktijk gebruiken leidde van een 
‘checklist voor het evalueren van studenten’ tot een ‘model 
waarbij student en opleider samen een beschrijvend narra-
tief profiel van de student maken’. Zellermayer en Margolin 
(2005) onderzochten een gemeenschap van beginnende bege-
leiders in een Israëlisch Teacher Education College. Zij base-
ren hun onderzoek op samenvattingen van conversaties rond 
vier kritische gebeurtenissen in deze gemeenschap. Zo’n 
gebeurtenis was bijvoorbeeld dat één van de deelnemende 
onderzoekers zich naar aanleiding van een actie-onderzoek 
naar zijn eigen praktijk kwetsbaar opstelde. Dit leidde ertoe 
dat ook andere deelnemers uit hun comfortzone kwamen en 
actief gingen deelnemen aan het gezamenlijke leerproces. 
Dit spoort met de onderzoeken van Carroll (2005) en Davey 
en Ham (2010), waaruit naar voren komt dat evenwichtige 
aandacht voor zowel product als proces het succes van pro-
fessionele ontwikkeling in een leergemeenschap bepaalt.

kritische kenMerken

We hebben twee kritische kenmerken gevonden voor het 
bevorderen van de professionele rol van begeleider en het 
daarbij behorende professionele handelen.

1. doel en context. Het aandeel van werkplekbegeleiders in 
het opleiden van lerarenopleiders neemt toe. Dat vraagt van 
werkplekbegeleiders dat ze niet alleen in staat moeten zijn 
nieuwe leraren te introduceren in de schoolpraktijk, maar dat 
ook van hen wordt gevraagd om nieuwe leraren te onder-
steunen bij reflectie en onderzoek en bij het (theoretisch) 
onderbouwen van praktische keuzes. Daartoe dienen werk-
plekbegeleiders een onderzoekende houding te ontwikkelen. 
Om professionele ontwikkeling van werkplekbegeleiders 
ten aanzien van deze nieuwe taken te realiseren is een hecht 
partnerschap tussen school en opleiding nodig. (Zie in dit 
verband ook paragraaf 4.7, over de rol van bruggenbouwer.)
2. vormen van ondersteuning. Op basis van de gevonden 
studies kan geconcludeerd worden dat trainingen voor werk-
plekbegeleiders (gericht op o.a. begeleidingsvaardigheden, 
het expliciteren van eigen handelen, het stimuleren van re-
flectie en het geven van productieve feedback) en deelname 
aan – begeleide - leergemeenschappen (waarin inquiry en 
onderzoek naar de eigen praktijk centraal staan) effectieve 
vormen van ondersteuning zijn voor het bevorderen van de 
professionele rol van werkplekbegeleiders. 

(2002*) over “a living theory approach to action research”. 
Op initiatief van en begeleid door de lerarenopleiding ont-
wikkelden werkplekbegeleider en student samen een les, 
voerden deze uit en bespraken daarna de op video opgeno-
men les systematisch na. In de eerste fase betrof het een les 
van de werkplekbegeleider; in de tweede fase een les van de 
student. De nadruk in het project lag op het ontwikkelen van 
een reflectieve dialoog. Door de aanpak ontstond er tijd voor 
reflectie van zowel de mentor als de student. Zoals één van 
de deelnemers zei: “We weren’t just getting a lesson on a les-
son: we are getting a lesson on reflection as well” (p. 7). Op 
basis van de verzamelde gegevens concluderen de auteurs 
dat er een echte leergemeenschap ontstond.

ii. de taak van instituutsBegeleiders

4. de zorgende therapeut. 
De enkele studies die we over de instituutsbegeleider hebben 
gevonden gaan vooral in op valkuilen bij het invulling geven 
aan de rol van begeleider. Boote (2003) legt een verband met 
de verschuiving van traditionele opvattingen over opleiden 
naar constructivistische inzichten. Als gevolg daarvan, zo stelt 
Boote, ziet een toenemend aantal lerarenopleiders zichzelf 
als vooral begeleider en minder als leraar van leraren. Boote 
verkent de grenzen en valkuilen van concentratie op de rol 
van instituutsbegeleider die hij enigszins ironisch benoemt 
als ‘belief-and-attitude therapist’. Nicol, Novakowski, Ghaleb 
en Beairsto (2010) onderzochten de spanning tussen de rol 
als begeleider die vooral focust op zorg (care) en de focus van 
de leraar van leraren op inquiry. Bij de instituutsopleider die 
centraal staat in hun studie blijkt zorg de overhand te hebben. 
Deze lerarenopleider put vooral uit haar ervaringen als leraar 
en deelt deze met de studenten. Daarmee lijkt de rolinvulling 
van de instituutsopleider uit deze studies ook erg op die van 
veel werkplekbegeleiders. De bevindingen van Boote en van 
Nicol e.a. roepen de vraag op in hoeverre instituutsopleiders 
wel in staat zijn de door Loughran (2006)* voorgestelde brede 
invulling aan de rol van begeleider te geven en een context te 
creëren die de beginnende leraar betrekt in een discussie over 
en kritische reflectie op onderwijzen.

5. grensvervaging: overlappende taken. 
De taken, en daarmee de rollen, van enerzijds de instituuts-
opleider en anderzijds de begeleider in de school gaan steeds 
meer in elkaar over lopen, zo zagen we hierboven. Poyas en 
Smith (2007) wijzen er op dat bovendien een groeiend aantal 
lerarenopleiders werk op school en instituut combineren. Dat 
vraagt om nadere precisering van de rollen en taken van alle 
betrokkenen.

kritische kenMerken

Samenvattend hebben we de volgende kritische kenmerken 
van de rol van begeleider en het daarbij behorend professio-
nele handelen gevonden:

1. de taak van werkplekbegeleiders. Werkplekbegeleiders 
zouden in hun begeleiding niet alleen adviserend te werk moe-
ten gaan en a.s. leraren moeten introduceren in de school-
praktijk, maar ook meer moeten doorvragen en discussie en 
reflectie stimuleren. Daarbij zouden ze bovendien de lokale 
context moeten overstijgen. Uit de gevonden studies komt 
echter naar voren dat werkplekbegeleiders vaak een smalle 
rolopvatting hebben; zij vatten hun taak op als locatiegebon-
den. Zij baseren hun handelen op hun persoonlijke kwaliteiten 
en hun ervaring als leraar, en zij geven de studenten vooral 
adviezen over praktische zaken in de specifieke schoolsituatie, 
zoals het ontwikkelen en uitvoeren van lessen en het omgaan 
met leerlingen. Meestal maken werkplekbegeleiders hun 
eigen onderwijsgedrag en het daaraan ten grondslag liggende 
denken ook onvoldoende expliciet. Zij zouden al met al beter 
voorbereid moeten zijn op een bredere taakinvulling.
2. de taak van instituutsbegeleiders. Ook voor instituutsbe-
geleiders ligt er een uitdaging: zij moeten een balans vinden 
tussen de rollen van begeleider en leraar van leraren en 
hun taak duidelijk afbakenen van die van de werkplekbege-
leider. Daarnaast moeten zij de rol van ‘zorgende therapeut’ 
vermijden. Ze zouden meer moeten focussen op discussie en 
kritische reflectie op onderwijzen.

4.4.2. Professionele ontwikkeling

Van alle gevonden studies over de professionele ontwikke-
ling van de begeleider is de focus de werkplekbegeleider. Wel 
wijzen Poyas en Smith (2007) er op dat een groeiend aantal 
lerarenopleiders werk op school en instituut combineren 
en dat dit vraagt om verdere (gezamenlijke) professionele 
ontwikkeling van alle betrokkenen. In dat verband is het 
opvallend dat er zo weinig gepubliceerd wordt over de profes-
sionalisering van instituutsopleiders met betrekking tot hun 
rol als begeleider.
We hebben uit de gevonden studies vier factoren gedestil-
leerd die bepalend zijn voor de professionele ontwikkeling 
van lerarenopleiders als begeleider. We hebben deze facto-
ren geordend in twee categorieën: 
I.  Doel en context;
II.  Vormen van ondersteuning. 

i. doel en context

1. naar een onderzoekende houding van de werkplekbege
leider. 
Zoals in 4.4.1 besproken is, neemt het aandeel van werkplek-
begeleiders in de opleiding van leraren toe. Dat beïnvloedt 
het doel van de professionele ontwikkeling van werkplekbe-
geleiders. Burn (2007) benadrukt bijvoorbeeld dat door een 
meer onderzoekende houding van de werkplekbegeleider er 
een identiteitsverandering kan plaatsvinden van expert in 
lesgeven naar iemand die ook de eigen onderwijspraktijk ter 
discussie stelt en daarmee zowel de ontwikkeling van zichzelf 
als van de studenten bevordert. 
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betrokken raken bij de uitvoering van het opleidingscurricu-
lum binnen de school. 

3. curriculumontwikkeling in de praktijk. 
De Australische studie van Blaise and Elsden (2007) focust op 
veranderingen in hun eigen curriculum. Zij verzamelden data 
over de ervaringen van ruim 300 studenten met het nieuwe, 
meer competentiegerichte curriculum, waarin groepswerk, 
peer feedback en groepsassessment een prominente plaats 
innamen. Een belangrijk resultaat van hun studie betrof de 
weerstand tegen het werken in tijdrovende groepen met on-
gelijke partners. Blaise en Elsden pasten het curriculum aan, 
door onder andere het leren van groepswerk meer aandacht 
te geven en meer tijd voor groepswerk in te ruimen. 
Waar bij Blaise en Elsden het opleidingsprincipe van compe-
tentiegericht leren richtinggevend is, vinden we zo’n leiding-
gevend principe niet terug in de andere studies die we hebben 
gevonden. Willemse, Lunenberg en Korthagen (2005) be-
schrijven een Nederlandse casestudie over negen lerarenop-
leiders die een nieuw curriculum voor een semester moeten 
ontwerpen. De bedoeling van het ontwerpen van dit nieuwe 
curriculum was het beter integreren van de pedagogische 
doelen van de lerarenopleiding in het curriculum (de auteurs 
spreken over ‘waardenvol opleiden’). Het onderzoek toont 
aan dat de betrokken lerarenopleiders zich vooral richtten op 
het ontwikkelen van inhouden voor het onderdeel waarvoor 
zij individueel verantwoordelijk waren met als gevolg dat 
waardenvol opleiden slechts in enkele van de onderdelen in 
het curriculum aan de orde kwam. Bovendien waren de doe-
len voor de meeste onderdelen vaag geformuleerd, wat een 
valide toetsing lastig maakte. 
Kosnik en Beck (2008) onderzochten de leereffecten van een 
curriculum taaldidactiek zoals verzorgd door tien Canadese 
lerarenopleiders (waaronder de auteurs). Allen behandelden 
op een individuele, zelfgekozen systematische manier de stof. 
Daarbij bleek het vinden van een goede verhouding tussen the-
orie en praktijk voor alle tien een worsteling. Zes van de tien 
lerarenopleiders gaven aan uit te gaan van constructivistische 
opvattingen. Bij nadere analyse bleek de lijn in de meeste pro-
gramma’s echter weinig duidelijk en bestond het programma 
vooral uit een opeenvolgende behandeling van verschillende 
onderwerpen. Bovendien bleek dat de studenten de bijdrage 
van het programma aan hun ontwikkeling gering vonden. Ze 
begrepen de theorie vaak niet en de praktische suggesties van 
de lerarenopleiders werden niet gebruikt. 
In een Amerikaanse studie beschrijft Carroll (2005), een 
instituutsopleider, de ontwikkeling van een curriculum waar-
aan samen met het team mentoren van een school werd 
vormgegeven. Praktische zaken vormden het uitgangspunt 
voor dit curriculum, dat voor een groot deel binnen de school 
wed uitgevoerd. In het curriculum kregen bijvoorbeeld ba-
sisvaardigheden als plannen en het voeren van gesprekken 
met kinderen een plaats, maar ook de bijbehorende mento-
rentaken zoals observeren en het voeren van een nagesprek. 
Carroll analyseert ook zijn eigen rol in dit proces. Aan de rol 
van de lerarenopleider als ‘linking pin’ bij curriculumontwik-
keling, en samenwerking met werkplekbegeleiders, wordt 

ook gerefereerd door LeCornu (2010) en Martin, Snow en 
Torrez (2011). Bij de bespreking van de rol van bruggenbouwer 
(paragraaf 4.7) komen we hierop terug. 

kritisch kenMerk

Zoals gezegd hebben we slechts een beperkt aantal studies 
gevonden over de lerarenopleider als curriculumontwikkelaar. 
Op basis daarvan benoemen we één kritisch kenmerk voor de 
rol van curriculumontwikkelaar en het handelen in die rol.

verscheidenheid aan uitgangspunten en praktijken. 
Kenmerkend voor de status-quo is dat de literatuur een grote 
verscheidenheid aan uitgangspunten laat zien. Dat creëert 
een onduidelijke situatie voor individuele lerarenopleiders in 
hun rol van curriculumontwikkelaar. Die rol lijkt erg bepaald 
te worden door lokale omstandigheden en door politieke en 
maatschappelijke discussies. Het publieke debat beïnvloedt 
de opleidingsprincipes die in een bepaalde tijd en context als 
richtinggevend voor de ontwikkeling van het curriculum van 
de lerarenopleiding worden gezien. De lerarenopleider lijkt 
hierin ten onrechte eerder volgend dan leidend. 
De laatste tijd is er veel aandacht voor curriculumontwikke-
ling in de lerarenopleiding in samenwerking met scholen. 
Een systematische benadering van curriculumontwikkeling, 
beginnend met een specificatie van doelen, lijkt belangrijk, 
maar is in de praktijk eerder uitzondering dan regel.

4.5.2. Professionele ontwikkeling

In de inleiding op deze rol hebben we al aangegeven dat we 
geen studies hebben gevonden over professionele ontwikke-
ling in de rol van curriculumontwikkelaar, zodat we daarvoor 
geen kritisch kenmerk kunnen formuleren.

4.6. Poortwachter

In de rol van poortwachter bewaakt de lerarenopleider de 
toegang tot het beroep van leraar. We hebben slechts 8 
studies over deze rol en het bijbehorend handelen gevonden. 
Daaruit komen drie aspecten naar voren, die we hebben 
ondergebracht in één categorie, namelijk Verscheidenheid aan 
uitgangspunten en praktijken. Dat is dus eenzelfde categorie 
als die we kozen bij de rol van curriculumontwikkelaar.
Net als bij de rol van curriculumontwikkelaar ontbreken in 
onze selectie studies naar het bevorderen van de professio-
nele ontwikkeling van lerarenopleiders met betrekking tot de 
rol van poortwachter.

4.5. curriculuMontwikkelaar

Over de rol en het handelen van de lerarenopleider als cur-
riculumontwikkelaar hebben we in onze selectie 14 studies 
gevonden. Gezien het kleine aantal studies en de zwakke 
empirische onderbouwing van de meeste geselecteerde stu-
dies hebben we alle factoren die wij vonden, ondergebracht 
in slechts één categorie, namelijk ‘Verscheidenheid aan 
uitgangspunten en praktijken’. Om redenen van validiteit en 
betrouwbaarheid beperken we ons dus ook tot het formule-
ren van slechts één kritisch kenmerk voor de rol van curricu-
lumontwikkelaar en het handelen in die rol. 
Studies over professionele ontwikkeling in de rol van cur-
riculumontwikkelaar en/of van het bijbehorende handelen 
hebben we in onze selectie in het geheel niet aangetroffen.

4.5.1. rol en handelen

verscheidenheid aan uitgangsPunten en Praktijken

1. Maatschappelijke discussie. 
Ideeën over de curriculumontwikkeling in lerarenopleidingen 
worden mede ingegeven door de politiek-maatschappelijke 
discussie over gewenste kwaliteiten van leraren en daar-
mee samenhangende opvattingen over leren en onderwijzen 
(Grossman, Hammerness & McDonald, 2009; Krokfors, 
Kynäslahti, Stenberg, Toom, Maaranen, Jyrhämä & Kansa-
nen, 2011; LeCornu, 2010). Grossman e.a. en LeCornu 
beschrijven dat - onder invloed van de politiek-maatschap-
pelijke discussie - in de loop van de tijd verscheidene oplei-
dingsvisies aandacht hebben gekregen van lerarenopleiders. 
Zo was er afwisselend aandacht voor lerarenopleiders als 
curriculumontwikkelaars, voor het centraal stellen van 
inhoud en methoden of van competenties, voor realistisch op-
leiden als leidraad of juist voor een focus op kernpraktijken. 
Cochran-Smith (2006*) benadrukt dat lerarenopleiders als 
‘public intellectuals’ een actieve rol zouden moeten spelen in 
het (inter)nationale debat over curriculumvernieuwing in het 
onderwijs, maar vooralsnog lijkt de lerarenopleider eerder 
volgend dan leidend in dat debat.

2. opleidingsprincipes.
De literatuur laat zien dat er nog steeds veel discussie is, 
ook onder lerarenopleiders zelf, over opleidingsdidactische 
principes die ten grondslag zouden moeten liggen aan de 
lerarenopleiding. Visies en uitgangspunten die ten grondslag 
liggen aan curriculumontwikkeling in de lerarenopleiding lij-
ken bovendien bepaald door lokale gewoonten en voorkeuren. 
Zo gelooft de ene lerarenopleider-onderzoeker bijvoorbeeld 
in het gebruik van autobiografische reflecties door studenten 
en het delen van emoties die daarmee gepaard gaan (bijv. Le 
Fevre, 2011), terwijl een andere lerarenopleider het aandacht 
geven aan nieuwe informatietechnologieën benadrukt (bijv. 
Drent en Meelissen, 2008).
Er zijn ook meer algemene uitgangspunten voor de vormge-
ving van opleidingscurricula te vinden in de literatuur, met 

daarbij behorende consequenties voor de rol van curriculu-
montwikkelaar, bijvoorbeeld het algemene uitgangspunt van 
het verbinden van theorie en praktijk. Zo gaan Korthagen e.a. 
(2006) uit van ‘realistisch opleidingsonderwijs’, als aanpak 
voor het effectief verbinden van theorie en praktijk. Zij stel-
len de ontwikkeling van de leraar als ‘reflective practitioner’ 
centraal in het curriculum. Daarbij is het vertrekken vanuit 
de concerns van de studenten (verwachtingen, behoeften en 
praktijken) belangrijk. De student staat centraal; het oplei-
dingsprogramma is er op gericht dat studenten actief hun 
eigen praktijk onderzoeken, er op reflecteren en dat zij nauw 
met elkaar en met docenten samenwerken. De lerarenoplei-
der als curriculumontwikkelaar baseert zich volgens de re-
alistische opleidingsvisie op een duidelijke visie op kennis en 
leren, op een goede verbinding tussen opleidingsprogramma 
en schoolpraktijk, op een goede organisatorische inbedding 
in een betekenisvolle samenwerking tussen scholen en op 
een opleidingsdidactiek gebaseerd op modellen. De Neder-
landse studie van Van Tartwijk (2011*) biedt een concreet 
voorbeeld van een op deze principes gebaseerd curriculum. 
Uit Scandinavië komen enkele studies over de vertaling van 
overeenkomstige principes naar opleidingscurricula (Krok-
fors e.a., 2010; Arreman & Weiner, 2007). In de Finse studie 
van Krokfors e.a. werd aan lerarenopleiders gevraagd of het 
onderwijs in hun lerarenopleidingen vooral ‘research-led’, 
‘research-oriented’, ‘research-based’ of ‘research-informed’ 
moest zijn. De meeste lerarenopleiders bleken te kiezen voor 
‘research-based’. Het doel van research-based opleidings-
onderwijs is “to produce pedagogically thinking teachers” 
(p. 11). Het curriculum wordt ontworpen rond op onderzoek 
gebaseerde activiteiten en minder op de verwerving van vak-
inhoudelijke kennis.
Struyven en De Meyst (2010) stellen in hun Vlaamse studie 
dat er sprake is van een heropleving van het competentiege-
richte curriculum waarbij echter niet een behaviouristische 
benadering maar een holistische benadering wordt nage-
streefd. Het gaat daarbij om een integratie van vaardigheden, 
kennis, attitude en ervaring die leidt tot een succesvolle 
invulling van de rol van leraar. Hoe een dergelijk curriculum 
door lerarenopleiders in Vlaanderen wordt vormgegeven is 
echter niet systematisch onderzocht. 
Vooral in de Verenigde Staten is een benadering ontstaan, 
waarbij het curriculum wordt gebouwd rond een aantal 
kernpraktijken (“core practices”) van het leraarschap (Gross-
man e.a., 2009). Inhoud, didactiek en klassenmanagement 
worden in deze kernpraktijken geïntegreerd. Op deze wijze 
tracht men de kloof tussen theorie en praktijk te overbrug-
gen welke kenmerkend was voor traditionele curricula 
(die aparte theorieonderdelen en didactische onderdelen 
kenden). Gebruik makend van de metafoor van het weefge-
touw worden rond die praktijken (de schering) studenten 
ondersteund om hun professionele kennis, vaardigheden en 
identiteit (de inslag) te ontwikkelen. Dat wordt via ‘scaffol-
ding’ van deelopdrachten (bijvoorbeeld het voeren van een 
klassengesprek) geoefend en geleerd. Dit vraagt om een 
curriculum dat in nauwe samenwerking met scholen wordt 
ontworpen en kan er toe leiden dat instituutsopleiders nauw 
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gezet als middel voor beoordeling, waarbij het accent meer of 
minder op formatieve of summatieve beoordeling kan liggen. 
De summatieve functie van beoordeling is echter essentieel 
voor de poortwachtersrol van lerarenopleiders. 

Er zijn twijfels over de validiteit en betrouwbaarheid van 
beoordelingsprocedures. Die twijfel heeft betrekking op de 
beoordeling van het portfolio, maar ook op het beoordelen 
van competenties in de schoolpraktijk, zeker nu werkplek-
begeleiders steeds meer verantwoordelijk worden voor de 
beoordeling van het praktijkgedeelte van de lerarenopleiding 
en vaak een ander perspectief hebben op de kwaliteitscriteria 
waaraan studenten zouden moeten voldoen. 
Lerarenopleiders worstelen met de combinatie van de rol van 
begeleider en de rol van poortwachter. 

4.6.2. Professionele ontwikkeling

Zoals opgemerkt, hebben we geen studies gevonden over 
professionele ontwikkeling in de rol van poortwachter, zodat 
we daarvoor geen kritisch kenmerk konden formuleren.

4.7. BruggenBouwer 

Zoals we bij de bespreking van de rollen van begeleider, cur-
riculumontwikkelaar en poortwachter reeds hebben aan-
gekaart, is het aandeel van de werkplekbegeleider (mentor, 
schoolpracticumdocent, schoolopleider) bij het opleiden van 
leraren groeiende. In het verleden bestond de samenwerking 
tussen school en instituut vaak uit het contact tussen een 
instituutsopleider, een mentor of schoolpracticumdocent, en 
een student. Het doel van de samenwerking in dit trio was 
beperkt tot de begeleiding van de student bij het praktijk-
gedeelte van de opleiding. Hoewel het advies van de werk-
plekbegeleider wel mee werd genomen bij het beoordelen 
van het praktijkgedeelte, lag de verantwoordelijkheid voor 
de beoordeling meestal uitsluitend bij de instituutsopleider. 
Een Amerikaanse case-study van Bullough en Draper (2004) 
illustreert op treffende wijze dat het beeld dat de begeleiders 
van elkaar hadden op basis van het beperkte contact en hun 
verschillende verantwoordelijkheden, tot problemen voor de 
betrokken student kon leiden. Bullough (2005) concludeerde 
aan de hand van een case-studie dat de verdeling van taken 
en verantwoordelijkheden de identiteit van werkplekbegelei-
ders bepaalde: die was meer gericht op interactie en affec-
tieve steun, wat leidde tot een focus op ‘compassion’ in plaats 
van op ‘inquiry’. 
Deze situatie verandert echter snel. Begeleiders in de school 
worden medeverantwoordelijk voor het ontwikkelen van het 
curriculum, voor de uitvoering van het programma en voor 
de beoordeling en gaan ook de rollen van leraar van leraren, 
curriculumontwikkelaar, poortwachter, en soms ook de rol 
van onderzoeker vervullen. Werkplekbegeleiders worden 
schoolopleiders. Deze verandering vraagt om afstemming, 
overleg en gezamenlijk leren en om lerarenopleiders die in 

staat zijn dit proces op gang te brengen en te leiden. He An 
(2009) introduceerde de term ‘broker’ voor deze rol, die dik-
wijls wordt uitgeoefend in de context van een community of 
learners (Wenger, 1998*). Zoals in paragraaf 4.1.5 aangege-
ven, gebruiken wij in het Nederlands de term bruggenbouwer 
voor deze rol.
We hebben 11 studies gevonden die ingaan op deze rol en het 
daarbij behorend handelen. Slechts 1 daarvan gaat expliciet 
in op het ontwikkelen van deze rol en van het handelen in 
deze rol, hetgeen we te weinig vonden voor het trekken van 
conclusies.

rol en handelen

Uit de studies die we hebben gevonden komen drie factoren 
naar voren die bepalend zijn voor de rol van bruggenbouwer 
en het handelen als bruggenbouwer, die we hebben onder-
bracht in twee thema’s: 
I.  Doel van de samenwerking; 
II.  Activiteiten van de bruggenbouwer.

i. doel van de saMenwerking

1. student centraal. 
Het primaire doel van de intensivering van de samenwerking 
tussen school en instituut is het beter voorbereiden van de 
aanstaande leraar. In hun zelfstudie karakteriseren Martin e.a. 
(2011, p. 308) hun rol als bruggenbouwers als “critical roles 
in developing and fostering interactions that could move the 
student teaching context from one of cooperation, in which the 
school simply agrees to take student teachers and to com-
ply with university expectations, to one of collaboration, in 
which university faculty and K-12 teachers work together for 
joint aims.” LeCornu (2010) pleit voor het creëren van leerge-
meenschappen met opleiders en begeleiders van instituut en 
school, waarin het leren van de student centraal staat en de 
onderlinge rollen van de deelnemers daaraan kunnen worden 
aangepast. De noodzaak tot afstemming tussen school- en in-
stituutsopleiders om tot een goede ondersteuning van studen-
ten te komen vinden we ook in andere studies terug (Bullough 
& Draper, 2004; Bullough, 2005; Hall e.a., 2008).
 
2. ontwikkelen van gezamenlijkheid.
Erickson, Brandes, Mitchell en Mitchell (2005) baseren hun 
onderzoek op een Australisch en een Canadees project waar-
in modellen voor het gezamenlijk leren van lerarenopleiders 
en leraren werden ontwikkeld. Als factoren voor het welsla-
gen van zo’n gemeenschap noemen zij onder andere: langdu-
rig partnerschap in een veilige structuur, overeenstemming 
over uitgangspunten en doelen, aansluiten bij de behoeften 
van de deelnemers, rekening houden met verschillende 
oriëntaties van deelnemers en beschikbaarheid van tijd en 
middelen. Graham (1998) benadrukt in zijn Engelse studie dat 
het ontwikkelen van een gezamenlijke identiteit van opleiders 
in school en instituut niet vanzelfsprekend is. De verschil-

4.6.1. rol en handelen

verscheidenheid aan uitgangspunten en praktijken

1. standaarden en profielen. 
In de door ons geselecteerde studies wordt de maatlat 
waarlangs lerarenopleiders de toekomstige leraar leggen, 
bepaald door vastgelegde standaarden en profielen. Zowel 
Delandshere en Arens (2003) als Struyven en De Meyst (2010) 
stellen dat deze standaarden en profielen beogen om com-
petenties te meten en voortkomen uit de toegenomen nadruk 
in het onderwijs op competenties in de achter ons liggende 
decennia. Hoe de in standaarden en profielen vastgelegde 
competenties zouden moeten worden bereikt, wordt over-
gelaten aan de lerarenopleidingen en lerarenopleiders. De 
discussie in de lerarenopleidingen over de daartoe te volgen 
aanpak wordt, aldus Struyven en De Meyst, sterk beïnvloed 
door constructivistische opvattingen, die de nadruk leggen op 
actief leren. In de praktijk, zo toont hun studie naar Vlaamse 
lerarenopleidingen voor het lager onderwijs aan, is er een 
grote variatie in aanpak en in de mate van aandacht voor de 
verschillende competenties. In het Amerikaanse onderzoek 
van Goubeaud en Yan (2004) bleken lerarenopleiders signifi-
cant iets vaker gebruik te maken van beoordelingsprocedu-
res die passen bij constructivistische opvattingen (zoals het 
schrijven van essays en papers en van peer feedback) dan 
andere docenten in het hoger onderwijs. Desalniettemin ble-
ken ook traditionele beoordelingsmethoden (zoals multiple 
choice examens) veelvuldig voor te komen teneinde te toetsen 
of de studenten aan de eisen voldeden.  

2. Portfolio’s. 
De constructivistische opvattingen over actief leren hebben 
ertoe geleid dat in veel opleidingen aan studenten wordt ge-
vraagd om een portfolio samen te stellen, vanuit de veron-
derstelling dat dit actief leren bevordert. Verscheidene van de 
gevonden studies over de rol van poortwachter gaan dan ook 
over de lerarenopleider als beoordelaar van portfolio’s. Uit 
deze studies (Delandshere & Arens, 2003; Granberg, 2010; 
Smith, 2007, 2010; Tillema & Smith, 2007) komt naar voren 
dat er veel onduidelijkheid bestaat over wat een portfolio zou 
moeten inhouden, over de validiteit en betrouwbaarheid van 
de beoordeling ervan, en over het doel van de beoordeling. 
Tillema en Smith zoeken de reden daarvoor in het dilemma 
dat lerarenopleiders ervaren tussen hun rol als begeleider 
en hun rol als poortwachter (zie ook Boote, 2003). Het han-
teren van strikte criteria zou er in de beleving van opleiders 
toe kunnen leiden dat er geen rekening wordt gehouden met 
context en omstandigheden en dat het ontwikkelingsproces 
van studenten wordt verstoord. 
De summatieve functie van beoordeling is echter essentieel 
in het beschermen van het onderwijs tegen incompetente 
leraren (Smith, 2007), dus voor de poortwachtersrol van 
lerarenopleiders. De studies van Tillema en Smith (2007) en 
van Granberg (2010) laten zien dat er aanzienlijke verschillen 
bestaan in de door lerarenopleiders aan portfolio’s toege-
kende status en in de mate waarin het accent wordt gelegd 

op formatieve of summatieve beoordeling. In de Noors/Ne-
derlandse studie van Tillema en Smith blijkt dat opleiders de 
meeste waarde toekennen aan het gebruik van portfolio’s als 
ontwikkelingsinstrument en als middel voor authentieke be-
oordeling. De wijze van feedback geven en de onderbouwing 
van de beoordeling laten echter een grote variatie zien. In de 
Amerikaanse studie van Delandshere en Arens (2003) naar 
het gebruik van portfolio’s binnen lerarenopleidingen op drie 
universiteiten staat, anders dan in de hierboven genoemde 
studies, summatieve evaluatie centraal. Ook ligt er veel na-
druk op het gebruik van het portfolio voor het vinden van een 
baan. Daarnaast vinden de opleiders dat de portfolio’s ook 
belangrijk zijn voor de accreditatie van het programma. Hun 
studenten vinden dat door de sterke koppeling aan standaar-
den de formatieve functie van het portfolio (als middel voor 
het leren begrijpen van wat onderwijzen inhoudt en feedback 
krijgen) in het gedrang komt. 

3. Beoordeling van de praktijk.
Struyven en De Meyst (2010) en Smith (2007, 2010) snijden 
nog een ander aspect van de lerarenopleider in de rol van 
poortwachter aan, namelijk de beoordeling van het prak-
tijkgedeelte van de opleiding dat een kernelement van de 
opleiding is. Smith (2007) stelt de vraag naar het object 
van beoordeling van het praktijkgedeelte: is dat uitvoering 
of competentie? Als competenties worden opgevat als een 
integratie van kennis, vaardigheden en attitudes dan zijn deze 
door observatie niet te beoordelen en rijst de vraag hoe zich 
dat verhoudt tot beoordeling aan de hand van een op compe-
tenties gebaseerde standaard. Mede door verschuiving van 
verantwoordelijkheden voor de opleiding van instituut naar 
school, een beweging die in vele landen gaande is, neemt de 
werkplekbegeleider bij de beoordeling, zeker van het prak-
tijkgedeelte, een steeds belangrijker plaats in. Uit onderzoek 
van Smith (2010) naar de rol van de werkplekbegeleider in 
de beoordeling blijkt dat er geen vanzelfsprekende overeen-
stemming is tussen werkplekbegeleiders en studenten over 
de focus van de feedback van de werkplekbegeleider op het 
functioneren van de student in de praktijk en over de kwali-
teitscriteria waaraan studenten zouden moeten voldoen.

kritisch kenMerk

We hebben slechts een beperkt aantal studies gevonden 
over de lerarenopleider als poortwachter. Op basis daarvan 
benoemen we één kritische kenmerk voor de rol van poort-
wachter en het handelen in die rol:

verscheidenheid aan uitgangspunten en praktijken. 
Lerarenopleiders beschikken tegenwoordig meestal over 
vastgelegde standaarden en profielen om te bepalen of stu-
denten kunnen worden toegelaten tot het beroep van leraar. 
De weg waarlangs studenten leren aan deze maatstaven te 
voldoen wordt door de lerarenopleidingen bepaald en leidt tot 
zeer verschillende aanpakken. Mede op basis van constructi-
vistische opvattingen over leren wordt het portfolio breed in-
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5. saMenvatting, conclusies en 
reflectie
5.1. saMenvatting en conclusies

In deze paragraaf vatten we de reviewstudie samen.

In hoofdstuk 1 is uiteengezet dat er sinds de jaren negentig 
van de vorige eeuw meer aandacht is voor de cruciale rol van 
lerarenopleiders in de onderwijsketen. Dat heeft ook geleid 
tot veel studies over en door lerarenopleiders. Het onderzoek 
op dit gebied is echter nogal verbrokkeld en wat ontbrak was 
een duidelijk overzicht over wat nu internationaal bekend is 
over het professioneel functioneren van lerarenopleiders. 
Deze reviewstudie beoogt deze lacune te vullen vanuit een 
analyse en synthese van de literatuur en antwoord te geven 
op de volgende onderzoeksvragen:

1.  Welke professionele rollen van lerarenopleiders kunnen wor-
den geïdentificeerd? 

2.  Wat zijn kritische kenmerken die de professionele rollen van 
lerarenopleiders en het daarbij behorend professioneel han-
delen bepalen?

3.  Wat zijn kritische kenmerken die de ontwikkeling van de 
professionele rollen en het daarbij behorend professioneel 
handelen van lerarenopleiders bepalen?

Hoofdstuk 2 beschrijft het gehanteerde begrippenkader. 
We verstaan onder lerarenopleiders: allen die onderwijs 
of begeleiding verzorgen voor aankomende en/of zittende 
leraren ter ondersteuning van hun (toekomstige) beroep. Een 
professionele rol (in deze reviewstudie vaak afgekort tot ‘rol’) 
definiëren we als de persoonlijke invulling van een positie op 
basis van verwachtingen vanuit de omgeving en een systema-
tisch geordende, overdraagbare kennisbasis. Onder profes-
sioneel handelen verstaan we handelen dat gebaseerd is op 
een systematisch geordende, overdraagbare kennisbasis en 
waarin de normen en waarden van de beroepsgroep tot uiting 
komen. Kritische kenmerken zijn kenmerken die bepalend 
zijn voor de kwaliteit van de rollen of het handelen, of voor de 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders ten aanzien 
van de rollen of het daarbij behorende handelen.

In hoofdstuk 3 zijn de acht stappen van Randolph (2009) uitge-
werkt die het kader vormden voor de bij deze studie gevolgde 
methode. De trefwoorden ‘teacher educator(s)’, ‘teacher 
trainer(s)’ en ‘mentor teacher(s)’ waren leidend bij het zoeken 
in Web of Knowledge, Science Direct en Tandfonline, waarbij 
we ons beperkt hebben tot artikelen met de lerarenopleider 
als focus uit de periode 1991-2011, gepubliceerd in door het 
ISI of ICO erkende tijdschriften. 
Een conceptversie van de reviewstudie is voorgelegd aan acht 
‘critical friends’ uit de internationale communityop dit onder-
zoeksgebied, hetgeen op vele punten leidde tot een validering 

van de gevolgde methode en de gevonden resultaten. Op 
sommige punten was het commentaar van de critical friends 
aanleiding tot verheldering van tekstgedeelten, het toevoegen 
van literatuur en het nuanceren van conclusies.
Uiteindelijk zijn 137 artikelen gevonden die betrekking had-
den op één van de onderzoeksvragen. Deze zijn, compleet 
met kenmerken, opgenomen in de bijlage. De meeste blijken 
gepubliceerd te zijn in het achter ons liggende decennium en 
afkomstig uit Noord-Amerika, Australië, enkele Europese 
landen en Israël. Kwalitatieve en kleinschalige studies over-
heersen. Het gaat qua onderzoeksmethode veelal om case-
studies, zelfstudies en interviewstudies (samen 58% van de 
gevonden studies). Daarnaast hebben we relatief veel essays 
aangetroffen (12% van de gevonden studies). De kwantitatieve 
studies waren meestal beperkt van omvang en de vraagstel-
lingen die centraal stonden in deze studies liepen uiteen, 
waardoor een statistische meta-analyse niet mogelijk was. 

Hoofdstuk 4 beschrijft de door ons gevonden resultaten. We 
hebben zes professionele rollen geïdentificeerd (als ant-
woord op onderzoeksvraag 1) en beschrijven hieronder per 
rol wat de antwoorden zijn die we vonden op de onderzoeks-
vragen 2 en 3.

1. leraar van leraren
We vonden 67 artikelen over de rol van leraar van leraren, die 
vooral ingaan op het opleidingsdidactisch handelen van de 
lerarenopleider.

Kritische kenmerken van de rol van leraar van leraren en het 
handelen in deze rol:
1.  tweede orde onderwijzen. De leraar van leraren on-

derwijst geen leerlingen, maar hun (a.s.) leraren. Dat 
impliceert dat de lerarenopleider moet kunnen inspelen 
op volwassenen in de context van het hoger onderwijs en 
daarvoor kennis moet hebben over (het bevorderen van) 
het leren van volwassenen. Dat vraagt onder andere om 
het kunnen articuleren van ervaringskennis en het in de 
praktijk brengen van theoretische kennis. 

2.  Bevorderen van actief (zelfgestuurd) leren. De leraar van 
leraren moet actief en zelfgestuurd, maar ook betekenisvol 
leren van studenten kunnen bevorderen. 
Lerarenopleiders delen deze visie, maar de mate waarin zij 
deze visie in de praktijk brengen laat te wensen over.

3.  Modellen en het expliciteren daarvan. Lerarenopleiders 
zijn een voorbeeld van een leraar, maar dan op een ander 
niveau en dat houdt in dat zij het eigen handelen kunnen 
expliciteren en onderbouwen. Daarbij hoort dat lerarenop-
leiders ook op hun eigen gevoelens kunnen reflecteren en 
deze kunnen expliciteren, zodat ze ook de affectieve ont-
wikkeling van (a.s.) leraren kunnen begeleiden. Lerarenop-

lende participanten komen vanuit omgevingen met een ver-
schillende focus, een verschillend tempo en uiteenlopende 
culturen en machtsverhoudingen. In deze studie rouleerde de 
rol van bruggenbouwer, met als resultaat dat de deelnemers 
meer inzicht verwierven in elkaars situatie en dat de rela-
tie tussen instituut en school duurzamer werd. Martin e.a. 
(2011) hebben een collaborative self-study uitgevoerd om te 
onderzoeken hoe de werelden van de school, de universiteit 
en de aanstaande leraar beter aan elkaar verbonden kunnen 
worden en komen tot de conclusie dat het creëren van een 
“third space” met daarin een lerarenopleider die zowel in de 
school als in de universiteit een basis heeft, belangrijk is om 
de complexe netwerken aan elkaar te koppelen. 

ii. coMPetenties van de BruggenBouwer

3. invulling van de rol van bruggenbouwer. 
Caroll (2005) noemt als belangrijke activiteiten van een brug-
genbouwer het richten van de gemeenschappelijke aandacht 
op specifieke vragen of onderwerpen, het (bevorderen van) 
hardop denken en het samenvatten en consolideren van 
gezamenlijk ontwikkelde inzichten en producten. Uit deze 
Amerikaanse studie komt ook naar voren dat tot onderzoek 
uitnodigend en responsief leiderschap belangrijk is. He An 
(2009) voegt daaraan toe dat om tot besluiten te komen, de 
bruggenbouwer over communicatie- en onderhandelings-
vaardigheden moet beschikken. Davey en Ham (2010) vonden 
in hun collaborative self-study dat de belangrijkste aan-
dachtspunten voor een begeleider van werkplekbegeleiders 
waren: de zorg voor het goed verlopen van het actie-onder-
zoek van de deelnemende werkplekbegeleiders en aandacht 
voor de relaties in de begeleiding (met het accent op veilig-
heid en goede sfeer).

kritische kenMerken

Uit het bovenstaande overzicht kunnen we twee kritische 
kenmerken afleiden die bepalend zijn voor de professionele 
rol van bruggenbouwer en het daarbij behorende professio-
nele handelen.

1. doel van de samenwerking. Over het centrale doel dat de 
rol van bruggenbouwer bepaalt lijkt vrij veel overeenstem-
ming te bestaan: het gaat om de vormgeving van de samen-
werking tussen opleiders met verschillende achtergronden 
en contexten teneinde de student beter voor te bereiden op 
het leraarschap. Daartoe dient de bruggenbouwer te zorgen 
voor een ‘third space’ waarin opleiders in school en instituut 
een gezamenlijke visie, aanpak en identiteit ontwikkelen.
2. competenties van de bruggenbouwer. Het professioneel 
handelen in de rol van bruggenbouwer vraagt om specifieke 
competenties, zoals het richten van gemeenschappelijke aan-
dacht op specifieke thema’s, het consolideren van verwor-
venheden, aandacht voor relaties en het bevorderen van een 
onderzoekende houding.

4.7.2. Professionele ontwikkeling

We hebben slechts één studie gevonden over professionele 
ontwikkeling in de rol van bruggenbouwer, namelijk Bul-
lough, Draper, Smith en Birrell (2004). Deze auteurs spreken 
over een proces van “professional identity formation”, omdat 
het gaat om nieuwe manieren van samenwerken en eigenlijk 
om het aangaan van een nieuw type relatie, waarin beide par-
tijen als persoon veranderen. We vonden één studie echter 
te weinig om conclusies te trekken over kritische factoren 
betreffende de professionele ontwikkeling in de rol van brug-
genbouwer.
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gemeenschappen waarin inquiry en onderzoek naar de 
eigen praktijk centraal staan. 

4. curriculuMontwikkelaar
De ontwikkeling van een curriculum voor de lerarenopleidin-
gen is onderwerp van veel studies, maar we vonden slechts 
14 artikelen over de rol van lerarenopleiders als curriculum-
ontwikkelaar. Gezien het kleine aantal studies hebben we ons 
beperkt tot het formuleren van één kritisch kenmerk. Studies 
over professionele ontwikkeling in de rol van curriculumont-
wikkelaar en/of van het bijbehorende handelen hebben we in 
onze selectie in het geheel niet aangetroffen.

Kritisch kenmerk van de rol van curriculumontwikkelaar en 
het handelen in deze rol:
verscheidenheid aan uitgangspunten en praktijken. De lite-
ratuur laat een grote verscheidenheid zien aan uitgangspun-
ten van de rol van curriculumontwikkelaar en het handelen 
in deze rol, hetgeen een onduidelijke situatie voor individu-
ele lerarenopleiders creëert. De rol van curriculumontwik-
kelaar wordt bepaald door lokale omstandigheden en door 
politieke en maatschappelijke discussies. De lerarenoplei-
der lijkt hierin ten onrechte eerder volgend dan leidend. De 
laatste tijd is er veel aandacht voor curriculumontwikkeling 
in de lerarenopleiding in samenwerking met scholen. Een 
systematische benadering van curriculumontwikkeling, 
beginnend met een specificatie van doelen, lijkt eerder 
uitzondering dan regel.

5. Poortwachter
In de rol van poortwachter bewaakt de lerarenopleider de 
toegang tot het beroep van leraar. We vonden 8 artikelen over 
deze rol. Ook hier hebben we ons beperkt tot één kritisch 
kenmerk. Studies over professionele ontwikkeling in de rol 
van poortwachter en/of van het bijbehorende handelen heb-
ben we in onze selectie niet aangetroffen.

Kritisch kenmerk van de rol van poortwachter en het hande-
len in deze rol:
verscheidenheid aan uitgangspunten en praktijken. Leraren-
opleiders beschikken meestal over vastgelegde standaarden 
en profielen, maar de wegen waarlangs studenten leren aan 
deze maatstaven te voldoen verschillen sterk per context . 
Het portfolio wordt veel gebruikt als middel voor formatieve 
of summatieve beoordeling. Er zijn twijfels over de validiteit 
en betrouwbaarheid van de beoordeling van portfolio’s en van 
competenties, dat laatste mede omdat werkplekbegeleiders 
vaak een ander perspectief hebben op kwaliteitscriteria. 
Lerarenopleiders worstelen met de combinatie van de rol van 
begeleider en de rol van poortwachter. 

6. BruggenBouwer
Het aandeel van de werkplekbegeleider bij het opleiden van 
leraren groeit, hetgeen vraagt om lerarenopleiders die in 
de rol van bruggenbouwer in staat zijn om afstemming en 
samenwerking tussen instituut en scholen te realiseren. We 
vonden 11 artikelen over de rol van bruggenbouwer en het 

handelen in deze rol, maar daarvan ging slechts één studie 
over professionele ontwikkeling in deze rol.

Kritische kenmerken voor de rol van bruggenbouwer en het 
professioneel handelen in die rol:
1.  doel van de samenwerking. Er bestaat vrij veel overeen-

stemming over het centrale doel van de rol van bruggen-
bouwer, namelijk de vormgeving van de samenwerking 
tussen opleiders met verschillende achtergronden en 
contexten teneinde de student beter voor te bereiden op het 
leraarschap. Daartoe dient de bruggenbouwer te zorgen 
voor het ontwikkelen van een gezamenlijke visie, aanpak en 
identiteit door opleiders op school en in het instituut.

2.  competenties van de bruggenbouwer. Het professioneel 
handelen in de rol van bruggenbouwer vraagt om speci-
fieke competenties, zoals het richten van gemeenschappe-
lijke aandacht op specifieke thema’s, het consolideren van 
verworvenheden, relationele vaardigheden en het bevorde-
ren van een onderzoekende houding.

leiders brengen dit slechts mondjesmaat in de praktijk.
4.  omgaan met spanningen/dilemma’s. Om goed om te kunnen 

gaan met spanningen in specifieke situaties dienen leraren-
opleiders te beschikken over stevige theoretische kennis, 
ervaring en beoordelingsvermogen. Juist door het telkens 
vinden van de goede balans in een spanningssituatie geeft de 
lerarenopleider invulling aan de rol van leraar van leraren.

Kritische kenmerken voor de ontwikkeling van de rol van 
leraar van leraren en het professioneel handelen in die rol:
1.  context. De aanwezigheid van een referentiekader, zoals 

een beroepsstandaard en een kennisbasis, zijn belangrijk 
voor het richting geven aan de professionele ontwikkeling 
van de lerarenopleider als leraar van leraren en voor het 
bevorderen van hun zelfvertrouwen. 

2.  aansluiten bij de lerarenopleider. Persoonlijke eigen-
schappen van lerarenopleiders zijn van belang, zoals 
leergierigheid en interesse voor hun vak en voor studen-
ten. Daarnaast is het bevorderlijk dat aangesloten wordt bij 
(hiaten in) kennis en ervaring. 

3.  ondersteuning. Vooral het leren van en met collega’s, 
informeel, maar ook via peer coaching, tijdens colloquia en 
conferenties en in leergemeenschappen, is ondersteunend.  
De ondersteuning door mentoren van beginnende leraren-
opleiders blijkt in de praktijk vaak gebrekkig. Opleidingen 
voor lerarenopleiders dienen specifiek op dat beroep 
toegespitst te zijn, maar naar de effecten van zulke oplei-
dingstrajecten is nog weinig onderzoek gedaan. 

4.  onderzoek. Het doen van onderzoek naar de eigen praktijk 
blijkt productief voor het ontwikkelen van de professionele 
rol en het professionele handelen als leraar van leraren.

2. onderzoeker
We vonden 26 artikelen over de rol van onderzoeker. Daaruit 
blijkt dat men het er wereldwijd over eens is dat lerarenop-
leiders onderzoek zouden moeten doen, maar in de praktijk 
blijkt dit geen vanzelfsprekendheid te zijn en lerarenop-
leiders blijken in de praktijk te worstelen met de rol van 
onderzoeker. 

Kritische kenmerken van de rol van onderzoeker en het han-
delen in deze rol:
1.  visies op de rol van onderzoeker. Lerarenopleiders hebben 

erkenning voor deze rol nodig, maar leggen zelf vaak meer 
prioriteit bij de rol van leraar van leraren. Bovendien is 
soms onduidelijk wat de rol van onderzoeker zou moeten 
inhouden. 

2.  Praktische invulling van de rol van onderzoeker. Prakti-
sche zaken als beschikbare tijd en informatievoorziening 
dienen aandacht te krijgen, alsmede het verschaffen van 
passende ondersteuning en het creëren van een onder-
zoekscultuur binnen lerarenopleidingen.

3.  focus van onderzoek. Drie mogelijke foci voor onderzoek 
zijn het vak, het primair of secundair onderwijs en de eigen 
praktijk van de lerarenopleider. Meer duidelijkheid over en 
acceptatie van onderzoek naar de eigen praktijk lijkt nodig. 
Methodologische richtlijnen kunnen daarbij helpen.

Kritische kenmerken voor de ontwikkeling van de rol van 
onderzoeker en het professioneel handelen in die rol:
1.  context. Van belang is het creëren van een ondersteunen-

de context, met een passende visie op onderzoek, geëxpli-
citeerde verwachtingen en eisen, en verschillende vormen 
van ondersteuning en samenwerking.

2.  factoren in de persoon van de opleider. Belangrijk is 
aandacht voor de ontwikkeling van persoonlijke kwalitei-
ten en voor blikverbreding met betrekking tot vormen van 
onderzoek.

3.  specifieke prikkels om als onderzoeker op gang te komen 
en te blijven. Belangrijke prikkels zijn het onderzoek pu-
bliek maken, er intern over rapporteren en beloning.

3. Begeleider
We vonden 25 artikelen over de lerarenopleider als begelei-
der, waarbij het gaat om procesbegeleiding op het instituut en 
op de werkplek (in het laatste geval door werkplekbegelei-
ders). In de literatuur blijkt men het erover eens te zijn dat dit 
een cruciaal aspect is van het opleiden van leraren.

Kritische kenmerken van de rol van begeleider en het hande-
len in deze rol:
1.  de taak van werkplekbegeleiders. Werkplekbegeleiders 

zouden niet alleen adviserend te werk moeten gaan en a.s. 
leraren moeten introduceren in de schoolpraktijk, maar 
ook meer moeten doorvragen en discussie en reflectie 
stimuleren, waarbij ze de lokale context zouden moeten 
overstijgen. Uit de gevonden studies komt echter naar vo-
ren dat werkplekbegeleiders dit onvoldoende doen en ook 
hun eigen onderwijsgedrag en het daaraan ten grondslag 
liggende denken nauwelijks expliciet maken. Dit vraagt om 
een betere voorbereiding van werkplekbegeleiders, gericht 
op een bredere taakinvulling.

2.  de taak van instituutsbegeleiders. Instituutsbegeleiders 
moeten een balans vinden tussen de rollen van begeleider 
en leraar van leraren, hun taak duidelijk afbakenen van die 
van de werkplekbegeleider, de rol van ‘zorgende therapeut’ 
vermijden en meer focussen op discussie en kritische 
reflectie.

Kritische kenmerken voor de ontwikkeling van de rol van 
begeleider en het professioneel handelen in die rol:
1.  doel en context. Het aandeel van werkplekbegeleiders in 

het opleiden van lerarenopleiders neemt toe en hun bij-
drage aan de opleiding verandert sterk van aard omdat zij 
meer en meer ‘schoolopleiders’ worden. In hun nieuwe rol 
moeten zij niet alleen nieuwe leraren kunnen introduceren 
in de schoolpraktijk, maar die ook kunnen ondersteunen 
bij reflectie en onderzoek en bij het (theoretisch) onder-
bouwen van praktische keuzes. Daartoe dienen werkplek-
begeleiders een onderzoekende houding te ontwikkelen. 
Om professionele ontwikkeling van werkplekbegeleiders 
te realiseren is een hecht partnerschap tussen school en 
opleiding nodig. 

2.  vormen van ondersteuning. Effectief zijn trainingen voor 
werkplekbegeleiders en deelname aan – begeleide - leer-
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onderzoeker
Het lijkt er op dat van de rol van onderzoeker een grote 
bijdrage te verwachten is voor de professionalisering van 
lerarenopleiders. Het is verheugend dat relatief veel studies 
zich richten op deze rol en op aspecten die bevorderend zijn 
voor de ontwikkeling van deze rol en het handelen als onder-
zoeker. Echter, de literatuur laat zien dat er op institutioneel 
niveau geen “quick fixes” bestaan die leiden tot een snelle pro-
fessionele ontwikkeling van lerarenopleiders in het doen van 
onderzoek (Murray, 2010, p. 200). Dat komt onder andere om-
dat het bij deze rol gaat om een verandering in de professio-
nele identiteit van lerarenopleiders en zo’n identiteitsveran-
dering kost tijd. Zoals Griffiths e.a. (2010, p. 258) het zeggen: 
“becoming a researcher is not an overnight process”; het is 
volgens hen eerder een “slow journey”. Daarnaast bestaat er 
een discrepantie tussen enerzijds de opvattingen in het hoger 
onderwijs over het gewenste type onderzoek en anderzijds 
de behoeften en opvattingen van tenminste een deel van de 
lerarenopleiders zelf.

Begeleider
Procesbegeleiding vormt een belangrijk onderdeel van het 
werk van lerarenopleiders. De gevonden studies over (de 
ontwikkeling van) de professionele rol en het professionele 
handelen van de lerarenopleider als begeleider beperken 
zich evenwel grotendeels tot de werkplekbegeleider. On-
derzoeken naar de instituutsopleider als begeleider blijken 
zo goed als niet voor te komen in onze selectie, terwijl uit de 
enkele studies die we hebben gevonden naar voren komt dat 
deze rol wel valkuilen met zich mee lijkt te brengen. Nader 
onderzoek op dit gebied lijkt gewenst.
Terwijl ontwikkelingen in het onderwijs gericht zijn op meer 
samenwerking tussen lerarenopleidingen en scholen, blijkt 
uit de door ons geselecteerde studies dat in de praktijk veel 
werkplekbegeleiders een lokaal perspectief hebben en de 
eigen rol nog steeds opvatten als adviserend. Trainingen 
en participatie in een leergemeenschap blijken productieve 
manieren om de professionele ontwikkeling van werkplekbe-
geleiders naar een bredere rolopvatting te bevorderen.

curriculumontwikkelaar
Hoewel Cochran-Smith (2006*) benadrukt dat lerarenoplei-
ders een actieve rol zouden moeten spelen in het politiek-
maatschappelijk debat over principes die het curriculum van 
de lerarenopleiding sturen, lijkt dat nauwelijks het geval. 
Opleidingsprincipes blijken modegevoelig en soms weinig 
wetenschappelijk onderbouwd. Studies naar de praktijk van 
curriculumontwikkeling door lerarenopleiders blijken zeer 
schaars; studies naar professionele ontwikkeling van lera-
renopleiders als curriculumontwikkelaar hebben we in onze 
selectie niet gevonden. Daarbij moeten we wel aantekenen 
dat er veel literatuur bestaat over curriculumontwikkeling in 
het algemeen of op het gebied van vakdidactiek. Daarin zijn 
ongetwijfeld aanwijzingen te vinden voor de rol van leraren-
opleiders als curriculumontwikkelaar, maar deze studies 
kwamen niet in onze selectie voor als de rol van de leraren-
opleider daarin geen expliciet thema was.

Poortwachter
Lerarenopleiders worden geacht de toegang tot het be-
roep van leraar te bewaken. Opvallend genoeg hebben we 
in onze selectie geen studies naar een expliciete visie van 
lerarenopleiders op de rol van poortwachter en het gebruik 
van standaarden daarbij gevonden, terwijl uit de gevonden 
studies wel blijkt dat lerarenopleiders in meerdere opzichten 
worstelen met deze rol. Van de lerarenopleider in de rol van 
poortwachter wordt een summatieve beoordeling van leraren 
verwacht aan de hand van standaarden die competenties be-
schrijven, terwijl lerarenopleiders ook het proces van leren 
in hun beoordeling willen betrekken. Een ander spannings-
veld ontstaat doordat beoordeling van het praktijkgedeelte 
dikwijls plaatsvindt door observatie, terwijl beoordeling op 
competenties vereist dat naast vaardigheden ook kennis en 
attitude worden beoordeeld. Ten slotte is de bijdrage van de 
werkbegeleider in de beoordeling dikwijls onhelder.
Wat opviel is dat we geen studies hebben gevonden naar 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders in de rol van 
poortwachter of het bij die rol behorend handelen.

Bruggenbouwer
De rol van bruggenbouwer is een relatief nieuwe rol voor 
lerarenopleiders. In tal van artikelen in deze reviewstudie 
wordt wel gerefereerd aan deze rol, maar het aantal studies 
dat deze rol als expliciete focus heeft, blijkt nog beperkt 
te zijn. Over de kern van deze rol lijkt overeenstemming te 
bestaan: het gaat om de vormgeving van de samenwerking 
tussen opleiders met verschillende achtergronden en con-
texten met als doel de kwaliteit van de opleiding van toekom-
stige leraren te verbeteren. De gevonden studies geven een 
eerste indicatie over de kwaliteiten die de bruggenbouwer 
moet hebben om deze rol goed in te vullen. Gezien de trend 
naar ‘opleiden in de school’ lijkt dit een terrein te zijn waarop 
nader onderzoek zeer urgent is. Daarbij dient ook aandacht 
uit te gaan naar de professionele ontwikkeling van lerarenop-
leiders in de rol van bruggenbouwer en het daaraan verbon-
den handelen. Ten aanzien hiervan hebben we nauwelijks 
relevante literatuur gevonden.

ontbrekende rol?
Ten slotte constateren wij dat uit onze selectie uit de litera-
tuur geen rol naar voren komt die we zouden kunnen om-
schrijven als organisator, terwijl wij van lerarenopleiders 
weten dat die in de praktijk veel bezig zijn met organisatori-
sche taken. In de dissertatie van Koster (2002) komt ook ‘het 
participeren in beleidsontwikkeling’ als taakgebied van le-
rarenopleiders naar voren. Een verklaring voor het niet naar 
voren komen van een rol zoals organisator of beleidsontwik-
kelaar in deze reviewstudie kan zijn dat deze rol beschouwd 
worden als integraal onderdeel van andere rollen en als 
zodanig niet afzonderlijk bestudeerd wordt in onderzoek. 
Alleen in literatuur over de rol van bruggenbouwer worden 
organisatorische aspecten en consequenties daarvan voor 
het handelen van lerarenopleiders wel expliciet genoemd. 
Een andere verklaring kan zijn dat deze rol misschien niet 
zo specifiek is voor lerarenopleiders, omdat elke docent in 

5.2. reflectie

5.2.1. Methodische reflectie

Hoewel we van mening zijn dat we een goede balans hebben 
weten te vinden tussen de beschikbare tijd voor de review-
studie en het verwerken van de hoeveelheid literatuur, zijn 
enkele kritische opmerkingen op hun plaats betreffende de 
bij deze reviewstudie gevolgde methode.
Als we kijken naar het aantal studies die we met behulp van 
drie zoekmachines vonden, kan geconcludeerd worden dat 
elke volgende zoekmachine meer dan 100 nieuwe en mogelijk 
relevante publicaties opleverde. Het is dus niet uitgesloten 
dat het gebruik van meer zoekmachines nog aanvullende 
literatuur zou hebben opgeleverd. We hebben echter het 
criterium gehanteerd van conceptuele saturatie, dat wil 
zeggen dat we gestopt zijn met verder zoeken omdat na de 
inhoudelijke analyse van ca. een derde van de artikelen reeds 
conceptuele saturatie bleek op te treden.. Het kan echter 
niet geheel worden uitgesloten dat verder zoeken toch nog 
aanvullende inzichten had kunnen opleveren. 
Een vergelijkbare beperking ontstond door de keuze van 
de drie zoektermen. Het gaat bij deze reviewstudie om een 
terrein waarop vele vaak nauw verwante termen worden 
gebruikt die allemaal een aspect raken van waar wij naar 
zochten. Om praktische redenen moesten wij ons echter 
beperken. Dat kan bijvoorbeeld een verschil hebben gemaakt 
als het gaat om de term ‘mentor teacher’. Zouden we (ook) de 
in de VS meer gangbare term ‘co-operating teacher’ als zoek-
term hebben gebruikt, dan zou waarschijnlijk een aantal an-
dere artikelen gevonden zijn. Mogelijk had dit tot ook nieuwe 
inzichten of iets andere ordeningen geleid, hoewel dan weer 
het probleem had kunnen ontstaan van een sterkere kleuring 
van de resultaten door karakteristieken van de Amerikaanse 
context. Bij vrijwel alle thema’s uit deze reviewstudie geldt 
overigens dat de antwoorden op de onderzoeksvragen mede 
bepaald worden door de context of het land waar artikelen 
betrekking op hebben. We hebben ernaar gestreefd dit soort 
lokale ‘bias’ zo veel mogelijk te vermijden. De conclusies die 
wij hierboven hebben geformuleerd, zijn volgens ons – door 
consequente toepassing van de acht stappen van Randolph - 
valide en betrouwbaar als het gaat om een overzicht van de 
internationale literatuur.
Verder hebben we alleen studies in onze selectie opgenomen 
waarin de lerarenopleider de centrale focus was. Dit betekent 
dat studies naar bijvoorbeeld effectieve opleidingsdidactie-
ken in bepaalde domeinen of naar curriculumontwikkeling 
geen onderdeel van deze review vormden als de rol van de 
lerarenopleider als leraar van leraren of curriculumontwik-
kelaar daarin niet centraal stond. Uiteraard kunnen ook in 
niet in de selectie opgenomen studies aanwijzingen te vinden 
zijn voor het handelen van lerarenopleiders in zulke rollen. 
Het was evenwel ondoenlijk om dergelijke studies allemaal 
op te sporen en te verwerken in de review. Hier ligt dus een 
beperking. Met name als het gaat om de rollen van curricu-
lumontwikkelaar en poortwachter zou dit het relatief geringe 
aantal gevonden publicaties kunnen verklaren.

Ten slotte hebben we ons bij de analyse en synthese van de 
literatuur beperkt tot door het ISI of ICO erkende tijdschrif-
ten. Van die tijdschriften hebben we vervolgens nog een 
enkele laten afvallen omdat de methodologische kwaliteit 
ervan onder de maat was. Verder hebben we boekpublicaties 
niet systematisch opgenomen, omdat de kwaliteit daarvan 
soms moeilijk vast te stellen was, tenzij het om dissertaties 
ging. Boekpublicaties die we wel hebben opgenomen staan 
in de aanvullende referenties vermeld (en zijn dus met een 
asterisk gemarkeerd in de tekst van deze reviewstudie). Dit 
alles wil uiteraard niet zeggen dat de conclusies in de niet 
verwerkte bronnen onjuist waren. Ook valt niet uit te sluiten 
dat zulke publicaties anderszins hadden kunnen bijdragen 
aan nieuwe inzichten. We moesten bij het selecteren van 
literatuur echter om praktische redenen een grens trekken 
en we hebben die grens zoveel mogelijk beargumenteerd in 
hoofdstuk 3.

5.2.2. reflectie oP (het handelen in) de 
verschillende rollen

We maken in deze paragraaf nog enkele specifieke opmerkin-
gen over (het handelen in) de verschillende rollen.

leraar van leraren
De rol van leraar van leraren vraagt om veel didactische ex-
pertise, die zowel tot uitdrukking moet komen in het handelen 
in deze rol als in het kennis hebben van didactische principes 
en theorieën. Bovendien moet de lerarenopleider die principes 
en theorieën kunnen expliciteren en daarmee ook het eigen 
handelen kunnen legitimeren (explicit modelling). Dat alles 
heeft tot doel om te bevorderen dat de opgeleide leraren deze 
theorieën en principes gebruiken in hun eigen handelen. Dat 
impliceert onder andere dat de lerarenopleider kennis moet 
hebben van het leraren van volwassenen, in staat moet zijn 
actief en zelfgestuurd leren te bevorderen en om moet kunnen 
gaan met allerlei spanningen en dilemma’s. Al deze zaken 
zijn geen sinecure en maken de rol van leraar van leraren 
tot een specialistische en complexe rol. In de praktijk blijken 
lerarenopleiders lang niet altijd over al deze competenties te 
beschikken en zich misschien ook niet altijd te realiseren dat 
die van belang zijn. De beschikbaarheid van een beroepsstan-
daard, een kennisbasis, een opleiding en een registratiepro-
cedure voor lerarenopleiders zijn hierbij helpende factoren. 
Instituten voor de lerarenopleiding zouden kunnen bevorderen 
of zelfs eisen dat (alle) lerarenopleiders daar daadwerkelijk 
gebruik van maken, omdat de professionele ontwikkeling van 
lerarenopleiders tot nu toe veelal slechts op vrijwillige basis 
plaatsvond. Meer systematiek in de organisatie van intervisie 
en begeleiding door collega-mentoren zou ook helpend zijn 
voor de professionele ontwikkeling in de rol van leraar van 
leraren. Ten slotte zou het krachtige middel van onderzoek 
naar de eigen praktijk meer benut kunnen worden om profes-
sionele ontwikkeling tot leraar van leraren te versterken en 
lerarenopleiders te stimuleren tot scholarship als basis van 
hun professioneel functioneren.
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5.2.4. reflectie oP de relatie tussen wetenschaP 
en oPleidingsPraktijk

De literatuur laat zien dat veel lerarenopleiders in de praktijk 
ervaren dat ze weinig houvast voor hun handelen kunnen ont-
lenen aan een stevig theoretisch kader of aan een door hun 
beroepsgroep geformuleerde standaard (Snoek, Swennen & 
Van der Klink, 2011). In ons taalgebied zijn op dit gebied (door 
de kennisbasis en de registratieprocedure van de VELON) al 
enkele stappen gezet. Bovendien constateren wij dat op basis 
van deze studie dat waar de literatuur wel duidelijke gege-
vens oplevert over wat adequaat handelen van lerarenoplei-
ders in bepaalde rollen betekent, het feitelijke handelen van 
lerarenopleiders daar niet altijd mee in overeenstemming 
is. De reden is vaak dat lerarenopleiders onvoldoende op de 
hoogte zijn van de literatuur en vaak ook niet gericht zijn op 
het versterken van hun theoretische bagage. Belangrijk lijkt 
dus het versterken van scholarship als basis van het beroep 
van lerarenopleider. Dit geldt eigenlijk voor alle door ons 
gevonden rollen.

De verbinding tussen wetenschap en de praktijk van het werk 
van lerarenopleiders kan nog aanmerkelijk versterkt worden. 
John (2002) stelt dat lerarenopleiders vooral zouden moeten 
bijdragen aan het vermogen van hun studenten om op een 
professionele manier te komen tot afwegingen en beslis-
singen, zowel praktisch, ethisch, als vakspecifiek. Gezien de 
geschetste stand van zaken is er dan nog werk aan de winkel. 
Veel auteurs pleiten er dan ook voor de moeizame zoektocht 
naar optimaal handelen die individuele lerarenopleiders in 
hun praktijk vaak doormaken, te ondersteunen door mid-
del van een systematisch inductieprogramma. Er is echter 
nog meer, methodisch sterk en systematisch onderzoek op 
dit gebied nodig alvorens een ‘evidence-based’ inductiepro-
gramma ontwikkeld kan worden. Murray (2010, p. 205) stelt 
op basis van de literatuur dat de idee van onderzoek naar de 
eigen praktijk in ieder geval centraal zou moeten staan in een 
inductieprogramma voor lerarenopleiders die – ook - onder-
zoek willen doen. Juist dat type onderzoek creëert vaak een 
goede brug tussen wetenschap en opleidingspraktijk. Een 
hoopvol voorbeeld vinden we in Israel, waar de oprichting van 
het MOFET-instituut in ieder geval geleid heeft tot interes-
sante opbrengsten wat betreft de professionalisering van 
lerarenopleiders in het doen van onderzoek. Dit laat zien dat 
een investering in structurele voorzieningen op dit gebied 
vruchten af kan werpen. Helpende contextaspecten kunnen 
namelijk niet altijd gemakkelijk op instituutsniveau gereali-
seerd worden en het lijkt te helpen om de professionalisering 
van lerarenopleiders op nationaal niveau aan te pakken. Een 
wat minder vergaande vorm wordt beschreven door Jones 
e.a. (2011): een samenwerkingsverband tussen zeven univer-
siteiten in Engeland, gericht op het doen van onderzoek door 
lerarenopleiders. Zulke instituutsoverstijgende initiatieven 
kunnen het in de praktijk brengen van de genoemde bevorde-
rende aspecten wellicht vergemakkelijken. 

het hoger onderwijs deze organisatorische of beleidstaken 
in meer of mindere mate vervult. Ten slotte kan een simpele 
verklaring zijn dat onderzoekers dit een minder interessant 
onderzoeksthema vinden. 

5.2.3. reflectie oP de stand van zaken in het 
onderzoek

Met deze reviewstudie is door middel van een analyse en syn-
these van de literatuur een lacune opgevuld in het onderzoek 
naar het functioneren van lerarenopleiders. De gevonden 
rollen en kritische kenmerken maken zichtbaar wat tot nu 
toe in de literatuur onder de oppervlakte was gebleven. De 
kritische kenmerken die wij in deze reviewstudie hebben 
geformuleerd, bieden houvast voor verder onderzoek, voor 
de praktijk en voor beleid. Ze geven een beeld van de status-
quo op dit terrein en geven dus ook in kort bestek houvast 
aan lerarenopleiders, leidinggevenden of beleidsmakers die 
zoeken naar overzichtelijke informatie over het beroep van 
lerarenopleider. De geformuleerde rollen en kritische ken-
merken kunnen ook leiden tot aanvullingen op de kennisbasis 
voor lerarenopleiders van de VELON en bieden verschillende 
aanknopingspunten voor opleidingen van lerarenopleiders. 
Als zodanig is dat een stap vooruit op dit terrein. 

de zich ontwikkelende empirische basis voor het beroep
Hierbij vallen wel enkele kanttekeningen te maken. Als we 
de literatuur die ten grondslag ligt aan deze reviewstudie 
overzien, dan vallen twee dingen op:
1.  De literatuur is inhoudelijk verbrokkeld; wat ontbreekt is 

conceptuele coherentie, maar ook heldere onderzoekslij-
nen en aanpakken waarbij onderzoekers de krachten bun-
delen en bijvoorbeeld op een degelijke manier op elkaars 
werk voortbouwen, zijn zeldzaam.

2.  Grondige kwantitatieve studies komen vrijwel niet voor in 
de literatuur.

De eerste conclusie behoeft overigens geen verbazing te 
wekken, want die vormde nu juist de aanleiding tot deze 
reviewstudie en in dit opzicht vormt deze studie een stap 
voorwaarts, omdat een analyse en synthese is gemaakt van 
wat er in uiteenlopende bronnen in gepubliceerd. 

We kunnen concluderen dat een begin van een empirische 
basis (een kennisbasis, zie onze conceptualisering in 2.3) voor 
het professioneel handelen lerarenopleiders voor handen is. 
De mate waarin een empirische basis voor het beroep van 
lerarenopleider aanwezig is, verschilt echter per rol. Hoe-
wel deze reviewstudie een belangrijke bijdrage levert aan 
de verdere ontwikkeling van een systematische, geordende, 
overdraagbare kennisbasis, zijn we nog niet op het punt dat 
lerarenopleiders voor alle rollen kunnen beschikken over een 
solide ‘wetenschappelijke onderlegger’ voor hun handelen. 
Het meest is bekend over de rollen van leraar van leraren, 
onderzoeker en begeleider.
Naar de centrale rol van leraar van leraren is veel onderzoek 
gedaan. Het is opvallend dat dit onderzoek ook laat zien dat 

het handelen van lerarenopleiders in de praktijk te wensen 
overlaat. Er is mede daardoor nog relatief weinig empiri-
sche onderbouwing voor strategieën en opleidingsdidacti-
sche aanpakken, iets dat eveneens geconstateerd is door 
Cochran-Smith en Zeichner (2005). Het onderzoek naar de 
rol van onderzoeker laat een kloof zien tussen het beleid van 
instituten en de praktijk van de lerarenopleider. Empirische 
onderzoek naar manieren om die kloof te overbruggen blijkt 
nog schaars. Murray (2010) constateert dat “the hard fact is 
that, within many other Schools of Education, teacher educa-
tors as new researchers may still find themselves struggling 
to reconcile their practitioner research with definitions of 
‘acceptable’ and ‘conventional’ research outputs” (p. 206). 
Uiteindelijk ligt er volgens deze auteur de uitdaging van het 
ontwikkelen van een “new language of learning and scho-
larship” (p. 207), waarin de relaties tussen werkplekleren, 
onderzoek, persoonlijke ervaringen en de opleidingspraktijk 
een plek vinden.
Het onderzoek naar de rol van begeleider spitst zich toe op de 
werkbegeleider. Dit onderzoek laat zien dat ook voor deze rol 
nog een behoorlijke afstand ligt tussen idealen en realiteit. 
In de praktijk functioneert de werkplekbegeleider nog vooral 
als lokale gids en praktische raadgever; het ideaal is dat deze 
zich ontwikkelt tot een schoolopleider die de eigen onderwijs-
praktijk en die van de studenten op een reflectieve wijze ter 
discussie kan stellen. Het beschikbare onderzoek laat voor-
zichtige voorbeelden zien van professionaliseringsactiviteiten 
die aan deze ontwikkeling zouden kunnen bijdragen. 

Voor de overige drie rollen lijkt, zoals we hiervoor al hebben 
aangegeven, ook verder onderzoek nodig. Voor de rol van 
bruggenbouwer kan worden gesteld dat er een empirische 
basis ‘in aanbouw’ is, maar de empirische basis voor deze rol 
is smal. Voor de rollen van curriculumontwikkelaar en poort-
wachter geldt dit ook, maar we verwachten dat ook in studies 
naar curriculumontwikkeling en assessment in de lerarenop-
leidingen (studies waarin de lerarenopleider niet de centrale 
focus is) aanvullende bouwstenen voor een empirische basis 
van deze rollen gevonden kunnen worden.

In de context van het versterken van een empirische basis 
is de opkomst van de self-study-movement verheugend: in 
toenemende mate doen lerarenopleiders onderzoek naar hun 
eigen praktijk. Daarbij ontbreekt echter soms diepgang en 
met name het leggen van verbindingen met andere literatuur. 
Lerarenopleiders die zelfstudies uitvoeren zouden daarom 
vaker moeten letten op “going beyond the story”, zoals 
Loughran (2010, p. 223) stelt.
Wij zijn van mening dat dit fundamenteel is voor het op een 
hoger professioneel niveau brengen van het beroep van 
lerarenopleider. Lerarenopleiders/onderzoekers zouden 
daar - liefst wereldwijd - meer in kunnen samenwerken en de 
krachten kunnen bundelen. 
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6.2. aanBevelingen voor de Praktijk

We doen de volgende aanbevelingen voor de praktijk: 

1. gebruik van deze reviewstudie
Lerarenopleiders zouden (meer) kennis moeten nemen 
van de bestaande literatuur over hun beroep, waarbij deze 
reviewstudie een krachtig middel kan zijn. Gebruik van deze 
reviewstudie dient door beleidsmakers op landelijk en insti-
tutioneel niveau bevorderd te worden.

2. Bevorderen van professionele ontwikkeling
Op landelijk en op instituutsniveau kan meer werk worden 
gemaakt van systematische professionele ontwikkeling van 
lerarenopleiders, waarbij gebruik gemaakt kan worden van 
de bovenstaande conclusies en discussie. Daarbij kunnen de 
thans in ons land bestaande faciliteiten (meer) benut wor-
den, zoals de beschikbaarheid van een beroepsstandaard, 
een kennisbasis, een opleiding en een registratieprocedure 
voor lerarenopleiders. Ook dient meer aandacht uit te gaan 
naar de opleiding van opleiders in de school (werkplekbe-
geleiders), ook om hen te helpen een te lokaal perspectief 
te overstijgen. Het creëren van leergemeenschappen van 
instituuts- en werkplekbegeleiders is daarbij een belangrijke 
bevorderende factor.
In 6.1, aanbeveling 4, is het belang benadrukt van onderzoek 
naar de eigen praktijk. Dergelijk onderzoek is ook een uit-
stekende vorm van professionele ontwikkeling van leraren-
opleiders.

3. opleidingdidactische trends
Gezien de onduidelijkheid over de effectiviteit van opleidings-
didactische benaderingen zouden opleiders en beleidsma-
kers kritischer kunnen zijn als het gaat om modetrends in de 
wijze van opleiden van leraren. Lerarenopleiders zouden ook 
een actievere bijdrage kunnen leveren aan het ontwikkelen 
van beleid op dit gebied.

4. Beoordeling en de poortwachtersrol
Meer aandacht dient uit te gaan naar de validiteit en betrouw-
baarheid van beoordelingsprocedures in de lerarenopleiding 
en het concrete handelen van lerarenopleiders in de rol van 
poortwachter. Gezien de maatschappelijke verantwoorde-
lijkheid van lerarenopleiders die met deze rol verbonden is, 
zou ook meer aandacht moeten uitgaan naar professionele 
ontwikkeling van lerarenopleiders in de rol van poortwachter. 

6. aanBevelingen
6.1. aanBevelingen voor onderzoek

Op basis van deze reviewstudie kan geconstateerd worden 
dat de empirische basis voor het handelen van lerarenoplei-
ders voor de meeste rollen verdere versterking behoeft. 
We doen de volgende aanbevelingen voor verder onderzoek:

1. een samenhangend onderzoeksprogramma
Het is van belang een samenhangend programma voor on-
derzoek te creëren op het gebied van het professioneel han-
delen en de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. 
Idealiter zou zo’n programma internationaal opgezet kunnen 
worden, maar in eerste instantie zouden we in Nederland 
een samenhangende onderzoekslijn op dit gebied kunnen 
ontwerpen en daarop de onderzoeksinspanningen bundelen. 
Juist omdat ons land reeds een voorhoedepositie heeft met 
betrekking tot de professionalisering van lerarenopleiders, 
verdient het aanbeveling om in Nederland een onderzoeks-
lijn uit te zetten waarbij een bijdrage wordt geleverd aan de 
internationale ‘body of knowledge’ over het handelen en de 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. Gedacht 
kan worden aan het formuleren van een NWO-aandachtsge-
bied ‘Het handelen en leren van lerarenopleiders’.
Daarbij kunnen de hieronder staande specifiekere aanbeve-
lingen richtinggevend zijn.

2. het professioneel functioneren van lerarenopleiders
Er dient meer systematisch onderzoek te komen naar het 
professioneel functioneren van lerarenopleiders. Meer ken-
nis is nodig over kritische factoren die het handelen van le-
rarenopleiders in de verschillende rollen bepalen en naar de 
effectiviteit van dat handelen, met name in de rol van leraar 
van leraren. Omdat het huidige onderzoek veelal kleinscha-
lig en verbrokkeld is, dient er samenhang in het onderzoek 
te komen. Het middel van een NWO-aandachtsgebied op dit 
terrein zou derhalve een grote bijdrage aan het vakgebied 
kunnen geven, met name als ook longitudinaal onderzoek 
naar langetermijneffecten op leraren wordt uitgevoerd. Ook 
verdient het aanbeveling om meer grootschalige kwantita-
tieve (promotie)onderzoeken uit te voeren.

3. Professionele ontwikkeling
De bovenstaande aanbeveling geldt mutatis mutandis ook 
voor de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. 
Omdat weinig bekend is over wat nu precies effectief is in de 
ondersteuning van lerarenopleiders bij hun ontwikkeling, 
zou onderzoek zich onder andere moeten richten op de vraag 
naar relaties tussen enerzijds veelbelovende professiona-
liseringsactiviteiten van lerarenopleiders (zoals het volgen 
van een opleiding en het doen van onderzoek naar de eigen 
praktijk) en anderzijds de daarbij optredende leerprocessen 
en de resulterende leeropbrengsten, ook op lange termijn.

4. onderzoek naar de eigen praktijk
Gezien de grote bijdrage van onderzoek naar de eigen 
praktijk aan de professionele ontwikkeling van lerarenoplei-
ders, dient op landelijk en op instituutsniveau bevorderd te 
worden dat lerarenopleiders onderzoek doen naar hun eigen 
praktijk. Daarbij kan nuttig gebruik gemaakt worden van de 
thans bekende kritische factoren voor het handelen in de rol 
van onderzoeker en voor de professionele ontwikkeling in 
die rol, zoals samengevat in deze reviewstudie. Er dient ook 
evaluatief onderzoek gedaan te worden naar het doen van 
onderzoek naar de eigen praktijk door lerarenopleiders (dus 
onderzoek op een meta-niveau).

5. opleiden in de school en de rol van bruggenbouwer
Gezien het toenemend maatschappelijk belang van ‘opleiden 
in de school’ en het nog relatief jonge onderzoekterrein dat 
gekoppeld is aan de daarvoor cruciale rol van de lerarenop-
leider als bruggenbouwer, zou onderzoek zich ook moeten 
richten op de vraag wat effectief is in het handelen van lera-
renopleiders in deze rol, waarbij het effectiviteitscriterium 
zou moeten liggen bij het leren van leraren binnen de context 
van opleiden in de school c.q. samen opleiden. Ook dient on-
derzoek uitgevoerd te worden naar de professionele ontwik-
keling van lerarenopleiders in de rol van bruggenbouwer.

6 onderzoek naar de rollen van begeleider, curriculumont
wikkelaar en poortwachter 
Er is ook specifiek onderzoek nodig naar de (effectiviteit van) 
het handelen van lerarenopleiders in de rol van begeleider en 
naar effectieve vormen van professionele ontwikkeling van 
lerarenopleiders in deze rol. Dit geldt zowel voor instituut-
sopleiders als werkplekbegeleiders, waarbij een specifiek 
aandachtpunt zou moeten zijn hoe werkplekbegeleiders 
geholpen kunnen worden hun veelal lokale perspectief te 
overstijgen.
Onderzoek naar de rol van curriculumontwikkelaar zou zich 
moeten richten op de vraag hoe lerarenopleiders in school en 
instituut ondersteund kunnen worden in het samen ontwik-
kelen van een goed onderbouwd curriculum, zonder speelbal 
te worden van lokale en politieke modes. 
Gezien de maatschappelijke verantwoordelijkheid van lera-
renopleiders in hun rol als poortwachter is meer onderzoek 
nodig naar de validiteit en betrouwbaarheid van beoorde-
lingsprocedures in de lerarenopleiding, het concrete hande-
len van lerarenopleiders in de rol van poortwachter en hun 
professionele ontwikkeling in deze rol. 
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Bijlage: overzicht van de 
geselecteerde studies, Met 
kenMerken
In deze Bijlage presenteren we in tabelvorm een overzicht 
van de 137 artikelen die de database vormen voor deze re-
viewstudie. 
De tabel bestaat uit 9 kolommen. In de eerste kolom staan de 
auteur(s), titel en het tijdschrift van de artikelen. In de tweede 
kolom is aangegeven in welk land of welke landen de studie 
is uitgevoerd. Bij een literatuurstudie of essay is het land of 
de landen waar de auteur(s) werkzaam is/zijn vermeld. De 
gebruikte afkortingen verwijzen naar de volgende landen:

AUS Australië

B(VL) België (Vlaanderen)

CAN Canada

CH China

ENG Engeland

EU Europese Unie

FIN Finland

HK Hong Kong

ISR Israël

LET Letland

NL Nederland

N-Z Nieuw-Zeeland

NO Noorwegen

SCH Schotland

SER Servië

TUR Turkije

UK United Kingdom

Z-A Zuid-Afrika

ZW Zweden

In de derde kolom is de focus van het onderzoek dat in het 
artikel wordt gerapporteerd weergegeven. Soms betreft 
het hier een (bijna) letterlijke vertaling van de in het artikel 
beschreven onderzoeksvragen. Wanneer deze ontbraken of – 
los van de context – lastig te begrijpen waren, hebben wij de 
focus van het onderzoek geformuleerd.
In kolom 4 zijn de onderzoeksmethode(n) genoteerd. Ook 
hiervoor geldt dat hierbij soms gebruik kon worden gemaakt 
van informatie uit het artikel, maar dat wij ook dikwijls op 
basis van het artikel hebben aangegeven welke methode(n) 
werd(en) gebruikt. Dat bleek niet altijd even eenvoudig, maar 
wij hebben, waar nodig na gezamenlijk overleg, naar beste 
inzicht de gebruikte methode(n) getypeerd. Overigens zijn de 
gebruikte typeringen algemeen van aard. Met name case-
studies en zelfstudies variëren aanzienlijk in lengte, omvang 
en aantal betrokkenen. Sommige artikelen rapporteren over 
een enkele case met een of enkele betrokkenen, andere over 
meervoudige longitudinale casestudies, waarbij ook het aan-
tal betrokkenen groter is. Datzelfde geldt voor de artikelen 
waarin zelfstudies worden beschreven.
In de vijfde kolom staan de databronnen voor de betreffende 
studie vermeld. In kolom 6 hebben we vervolgens weergege-
ven hoeveel lerarenopleiders object van onderzoek zijn in de 
studie en in kolom 7 staat vermeld hoeveel ‘anderen’ object 
van onderzoek zijn.
De kolommen 8 en 9 geven aan welke studies gebruikt zijn 
voor de beantwoording van de onderzoeksvragen van deze 
reviewstudie, en bij welke rol. In kolom 8 is aangegeven wel-
ke artikelen hebben bijgedragen aan het formuleren van de 
kritische kenmerken van de professionele rollen en het daar-
bij behorend handelen van lerarenopleiders (onderzoeks-
vraag 2). In kolom 9 staat welke artikelen bijdroegen aan het 
formuleren van kritische kenmerken voor de ontwikkeling 
van de professionele rollen en het daarbij behorend handelen 
van lerarenopleiders (onderzoeksvraag 3). De artikelen uit de 
database zijn ook gebruikt voor andere onderdelen van deze 
reviewstudie, zoals bijvoorbeeld voor de inleidingen op de 
zes rollen in paragraaf 4.1. Dat verklaart ook waarom bij een 
enkel artikel de kolommen 8 en 9 leeg zijn. 
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