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1
Inleiding
In dit onderzoeksvoorstel staat het leren van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs centraal.
In Nederland kenden we tot voor kort drie vormen van lerarenopleidingen: universitaire eerstegraads lerarenopleidingen, tweedegraads lerarenopleidingen en lerarenopleidingen voor het basisonderwijs. De universitaire lerarenopleiding is een postdoctorale opleiding, de laatste twee vormen zijn beide vormen van hoger beroepsonderwijs. Binnen de lerarenopleidingen voor het basisonderwijs zijn er diverse opleidingstrajecten. Zo is er naast het reguliere opleidingstraject ook een duaal opleidingstraject en sinds september 2008 zijn er academische opleidingstrajecten. Deze opleidingstrajecten, over het algemeen aangeduid met de term ‘academische lerarenopleidingen voor het basisonderwijs’, bieden meer theoretische diepgang en richten zich in hogere mate op de ontwikkeling van onderzoeksmatige en academische kennis en vaardigheden dan de reguliere opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs. Naast de beroepsgerichte oriëntatie kennen ze ook een wetenschappelijk gerichte oriëntatie.

Academische lerarenopleidingen voor het basisonderwijs zijn niet nieuw. Zo is in Finland de opleiding tot leraar basisonderwijs een masteropleiding, een opleiding met een onderzoeksgerichte oriëntatie (Kansanen, 2003; Pisa, 2006). Leraren basisonderwijs ronden de opleiding af met het behalen van de graad ‘Master of Education’ (Pisa, 2006). In de Verenigde Staten zijn de lerarenopleidingen ondergebracht in een ‘school of education’, en onderdeel van een universiteit. Een leraar basisonderwijs is minimaal Bachelor of Science in Education. De No Child Left Behind Act (NCLB), nationale wetgeving met betrekking tot het onderwijs, laat ruimte voor iedere staat eigen standaarden voor onderwijsbevoegdheden te ontwikkelen, mits ze voldoen aan de algemene standaarden voor ‘hoog kwalificeerde leraren’. Steeds meer staten beginnen ook een opleiding tot Master of Education te vragen. (Kapinus, Miller, Sen & Malley, 2007; U.S. Department of Education, Office of Postsecondary Education, 2006).
De Nederlandse lerarenopleidingen voor het basisonderwijs wijken in twee opzichten af van de hierboven beschreven lerarenopleidingen. Ten eerste hebben de studenten de keuze tussen een academisch en een niet-academisch traject. Studenten kunnen, mits ze voor de diverse varianten door de intake komen, kiezen voor een regulier opleidingstraject, een duaal opleidingstraject of een academisch traject. Kiezen studenten voor het laatstgenoemde traject, dan zijn er ook weer verschillende accenten mogelijk. De meeste academische trajecten richten zich, naast het leren onderwijzen, op het kunnen bijdragen aan het verbeteren van de kwaliteit van het onderwijs. De studenten worden dan opgeleid tot leraar met een specifieke taak; zij worden toegerust om een voortrekkersrol te kunnen vervullen bij schoolontwikkeling. Er zijn echter ook academische trajecten die voorbereiden op een ander specialisme, zoals het kunnen werken met leerlingen met ernstige gedragsproblemen of het opbouwen van expertise op het terrein van passend onderwijs. Tot slot zijn er academische trajecten waarbij je wordt opgeleid tot leraar basisonderwijs en junior onderzoeker.

In de volgende twee hoofdstukken beschrijf ik de theoretische en maatschappelijke context van het voorgestelde onderzoek.
2 Theoretische context: het leren aan lerarenopleidingen
Bij het beschrijven van de theoretische context wordt eerst stilgestaan bij het leren van studenten aan lerarenopleidingen. Wat zijn de bronnen voor het leren en welke leerstijlen worden onderscheiden? Vervolgens wordt er gekeken hoe de leeromgeving op lerarenopleidingen is ingericht. Tot slot wordt er stilgestaan bij een aantal recent verrichte onderzoeken naar het leren aan lerarenopleidingen en het centrale thema in deze onderzoeken.
Het leren van studenten aan lerarenopleidingen
Bij studenten aan lerarenopleidingen vindt er tijdens het leren een rolwisseling plaats van student naar leraar. Met de rolwisseling vindt er ook perspectiefwisseling plaats; studenten aan een lerarenopleiding ontwikkelen hun eigen professionele identiteit (Sutherland, Howard & Markauskate, 2009). 
Kenmerkend voor alle lerarenopleidingen is de directe relatie met de beroepspraktijk. Dit heeft consequenties voor het leren van de studenten. Volgens Zanting wordt hun leren gevoed door de theorie, de eigen overtuigingen en de praktijkkennis van de mentor op de werkplek (Zanting, 2001). In Figuur 2.1 zijn de bronnen die Zanting onderscheidt voor het leren van de leraar-in-opleiding schematisch weergegeven.
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Figuur 2.1. Bronnen voor het leren van de leraar-in-opleiding (Zanting, 2001).
Beijaard (2006, 2009) omschrijft het professioneel leren van de leraar-in-opleiding op als het op actieve wijze construeren van een eigen professionele identiteit. Deze professionele identiteit kan opgevat worden als een resultaat van de interactie tussen de persoonlijke en professionele dimensie in de beroepsuitoefening (2006:9). Voor het vormen van een eigen professionele identiteit zijn de volgende drie aspecten van belang: het geven van betekenis aan leerervaringen “Hoe past dat wat je geleerd hebt bij wie je bent als leraar en bij wie je wilt worden als leraar?”, het uitoefenen van controle over het eigen handelen en de daarbij horende doelen, door Beijaard aangeduid met het begrip agency, en het uitvoeren van zelfevaluaties. In Figuur 2.2 zijn de aspecten die Beijaard van belang acht voor het professioneel leren van de leraar-in-opleiding schematisch weergegeven.

                        [image: image2.png]



Figuur 2.2 Belangrijke aspecten voor het professioneel leren van de leraar-in-opleiding (Beijaard, 2006, 2009).
Studenten leren niet allen op dezelfde manier. Als je de kwaliteit van het leren wilt onderzoeken zijn er veel verschillende manieren van onderscheid maken. Onderzoek naar de kwaliteit van het leren begon in de jaren zeventig van de vorige eeuw. Het bestuderen van leerprocessen, de studiemotivatie en de studieaanpak stond centraal (Entwistle & McCune, 2004). Als eerste werd er een onderscheid gemaakt tussen een dieptebenadering van het leren en een oppervlaktebenadering van het leren (Marton & Saljo 1976, 1997). Entwistle en Ramsden (1983) onderscheidden een derde benadering van het leren, een strategische benadering. Deze benadering wordt ook wel aangeduid met de term achieving learning (Biggs,1987). 

In recenter onderzoek, onder andere van Pintrich, Smith, Garcia en McKeachie (1991) en Vermunt (1992) worden bij het onderzoeken van de kwaliteit van het leren ook metacognitieve leeractiviteiten, de leerconcepties van de student en diens leeroriëntatie betrokken. 

Bij studenten zijn er meerdere leerstijlen te onderscheiden. Het concept ‘leerstijl’ roept nogal eens verwarring op; het wordt verschillend gedefinieerd. Over het algemeen refereert het concept aan de onveranderlijke aspecten van de leeractiviteiten van de individuele student (zie onder andere Moran, 1999; Marshall & Case, 2005). Vermunt echter definieert leerstijl als een samenhangend geheel van leerstrategieën, leerconcepties en leeroriëntaties (Vermunt,1992, 1996, 1998). Bij studenten in het hoger onderwijs onderscheidt Vermunt vier leerstijlen: een ongerichte, een reproductiegerichte, een betekenisgerichte en een toepassingsgerichte leerstijl. De onderscheiden leerstijlen moeten bij deze definiëring niet als onveranderlijk of elkaar uitsluitend worden opgevat; studenten kunnen wisselen van leerstijl, of al naar gelang de taak kiezen voor een bepaalde leerstijl. Vermunt (2003, 2005) spreekt in latere publicaties ook wel van leerpatronen, daarmee doelend op hetzelfde concept als eerder aangeduid met leerstijlen. Met het begrip leerpatronen wordt benadrukt dat leerstijlen niet onveranderlijk of elkaar uitsluitend zijn, maar een resultaat van het samenspel van persoons- en omgevingsfactoren (Schmeck, Geisler-Brenstein & Cercy, 1991; Van Petegem & Donche, 2006). In navolging van Vermunt zal ik in het vervolg ook van leerpatronen spreken. In Figuur 2.2 zijn de onderscheiden leerpatronen weergegeven.
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Figuur 2.2. De vier leerpatronen zoals onderscheiden door Vermunt (1992, 2005).
Oosterheert (2001) heeft onderzoek gedaan naar verschillende patronen in het leren van leraren-in-opleiding, en daarbij een nadere specificering aangebracht in de leerpatronen zoals Vermunt die voor het leren in het hoger onderwijs onderscheidt. Voor studenten aan een lerarenopleiding is het toepassingsgerichte leerpatroon geen onderscheidend criterium; alle studenten aan lerarenopleidingen zijn sterk toepassingsgericht, maar op verschillende manieren. Voor studenten die als leraar-in-opleiding zelfstandig lesgeven aan een groep onderscheidt Oosterheert de volgende manieren van leren onderwijzen: open betekenisgericht, gesloten betekenisgericht, inactief/ overlevingsgericht en gesloten reproductiegericht. Open betekenisgerichte leraren-in-opleiding proberen hun lesgeven te verbeteren door relatief onafhankelijk hun kennisbasis te ontwikkelen. Leraren-in-opleiding met een gesloten betekenisgericht leerpatroon zijn voor bewustwordingsprocessen afhankelijk van anderen. Bij inactieve/ overlevingsgerichte studenten staat het leren door doen centraal, zonder dat specifieke doelen worden nagestreefd. Studenten met een gesloten reproductiegerichte manier van leren onderwijzen zijn gericht op het verbeteren van hun lesgeven op basis van bestaande kennis, en niet gericht op het doorontwikkelen van deze kennis. In Figuur 3 een schematische weergave van de leerpatronen van leraren-in-opleiding zoals Oosterheert die onderscheidt. Volgens Oosterheert dienen leraren-in-opleiding met verschillende leerpatronen verschillend ondersteund te worden bij het leren onderwijzen, en tegelijkertijd gestimuleerd te worden in de richting van open, betekenisgericht leren.
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Figuur 2.3 Leerpatronen bij leraren-in-opleiding zoals onderscheiden door Oosterheert (2001).
De leeromgeving op lerarenopleidingen
Leerpatronen hangen samen met persoonlijke factoren en omgevingsfactoren; er is een relatie tussen  leerpatronen van studenten in het hoger onderwijs en de gekozen studierichting (Entwistle et al.,2003; Vermunt, 2005). Vermunt (2005) komt tot de conclusie dat het betekenisgericht leren het meest samenhangt met de studierichting en de leeftijd van de student, en reproductiegericht leren met de genoten vooropleiding en de leeftijd van de student. Veel onderzoekers kwamen tot de conclusie dat de leeromgeving kan bijdragen aan het veranderen van een leerpatroon (zie onder andere Vermunt, 2005; Vermunt & Minnaert, 2003; Wierstra, Kanselaar, Van der Linden, Lodewijks & Vermunt, 2003). Voor het ondersteunen van leraren-in-opleiding richting open, betekenisgericht leren is de inrichting van de leeromgeving een belangrijke variabele.

De kwaliteit van het leren wordt in belangrijke mate bepaald door de leeractiviteiten die de studenten ondernemen (zie onder andere Vermunt, 1993, Ten Dam & Vermunt, 2000). Door het creëren van passende leeromgevingen wordt geprobeerd het leren te stimuleren en faciliteren. Onder andere Entwistle (1991), Ramsden (1997), Birenbaum en Feldman (1998) en Elen en Lowijck (2000) tonen aan dat niet zozeer de onderwijsrealiteit op zich, maar de percepties van studenten van deze realiteit het studeergedrag bepalen.

Bij het opleiden van leraren onderscheidt Korthagen drie benaderingen, met ieder eigen accenten in de inrichting van de leeromgeving: de deductieve benadering, de praktijkgefundeerde benadering en de realistische benadering (Korthagen, 1998, 2005). Karakteristiek voor de deductieve benadering is dat de theorie als vertrekpunt wordt genomen en dat de opleider bepaalt wat belangrijk is om te leren.

Bij de praktijkgefundeerde benadering vormt het met vallen en opstaan leren van en in de praktijk het vertrekpunt voor het leren van de student. De derde benadering, door Korthagen aangeduid met de term realistische benadering, kenmerkt zich door een voortdurend pendelen tussen theorie en praktijk, waarbij de concerns van de student het vertrekpunt voor leren vormen. Systematische reflectie en interactie tussen studenten zijn naast de pendel tussen theorie en praktijk kenmerkend voor de realistische aanpak, evenals het geleid heruitvinden, en een accent op praktijkgerelateerde, contextgebonden en handelingsgerichte theorie. In Figuur 4 een beknopte weergave van de kenmerken van realistisch opleidingsonderwijs.
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Figuur 2.4 
Kenmerken van realistisch opleidingsonderwijs (Korthagen, 

                      1998, 2005).
Zanting (2001) en Vermunt & Vermetten (2004) benadrukken het belang van het integreren van kennis uit drie bronnen: de theorie, de eigen praktijkervaringen en de praktijkkennis van de mentor. Beijaard (2006, 2009) wijst op het belang van het actief construeren van een eigen professionele identiteit. 

Het onderwijs aan lerarenopleidingen is steeds meer studentgecentreerd. In het denken over het opleiden van leraren zien we onder de invloed van het sociaal constructivisme een verschuiving van deductief opleiden naar realistisch opleiden, van individueel leren naar collectieve kenniscreatie en van docentgestuurd leren naar zelfgestuurd leren (Korthagen, 2005; Korthagen, Loughran & Russel, 2006).

Binnen studentgecentreerd onderwijs kan tegemoet gekomen worden aan de verschillende leerpatronen van studenten: studentgecentreerd onderwijs impliceert dat het onderwijs en leren zo georganiseerd zijn dat het tegemoet komt aan succesvol leren voor alle lerenden, dat het voorziet in tijd voor kritische reflectie, en dat studenten mee verantwoordelijk zijn voor het selecteren van leeractiviteiten (Dunn & Rakes, 2009). Lerarenopleidingen waar de studentgecentreerde benadering centraal staat stimuleren het construeren van een professionele identiteit en worden zo ingericht dat de leeromgeving het betekenisgericht leren stimuleert. 
Betekenisgericht leren

Een betekenisgericht leerpatroon kenmerkt zich door diepteverwerking in het leren, een hoge mate van zelfsturing, kennisconstructie en persoonlijke interesse (zie o.a. Vermunt, 1992, 2005). Diepteverwerking in het leren wordt geassocieerd met een interesse in de leertaak, het zoeken naar de betekenis van de taak en de integratie van taakaspecten in de totaliteit van het leren.

Diepteverwerking sluit aan bij een intrinsieke motivatie om op zoek te gaan naar betekenis en begrip (Biggs, 1987), is actief, transitief en constructief leren (Struyven, Dochy, Janssen & Gielen, 2006). Zanting (2001) voegt daaraan toe dat diepteverwerking van leraren-in-opleiding zich manifesteert in het trekken van conclusies voor het eigen handelen en/ of de persoonlijke theorie op basis van het vergelijken van de eigen opvattingen, de praktijkkennis van de mentor en het bestuderen van theorie.
De kenmerken van een betekenisgericht leerpatroon en hun onderlinge relaties zijn in Figuur 2.5 weergegeven.
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Figuur 2.5 
Kenmerken van een betekenisgericht leerpatroon en onderlinge relaties.
Een voorwaarde voor het komen tot diepteverwerking is het beschikken over een hoge mate van zelfsturing. Het zelfregulerend vermogen van een student uit zich in de mate waarin een student metacognitief, motivationeel en gedragsmatig actief participeert in het eigen leerproces (Zimmerman,1989). Pintrich (2002) benadrukt de rol van metacognitieve kennis en vaardigheden.
Zelfregulerend leren wordt beïnvloed door persoonlijke factoren, omgevingsfactoren en gedragsfactoren. De mate van zelfsturing bij het leren kan afgelezen worden aan de effectiviteit in het plannen en controleren van persoonlijke, gedragsmatige en omgevingsregulerende strategieën (Zimmerman, 1989). Boekaerts (1997) onderscheidt voor het zelf reguleren van motivatie drie aspecten. Allereerst regulatie met betrekking tot overtuigingen, zoals geloof in eigen kunnen en doeloriëntatie. Het tweede aspect ligt op het terrein van motivatiestrategieën. Een voorbeeld hiervan is het creëren van een leerintentie. Het derde aspect heeft betrekking op motivationele regulatiestrategieën, zoals het kunnen omzetten van gedragsintenties in actieplannen. 
Dart (1997) voert argumenten aan waarmee hij onderbouwt dat een constructivistische leeromgeving diepteleren stimuleert. Kenmerkend voor constructivistische leeromgevingen zijn het accent op kennisconstructie, coöperatief leren, het ontwikkelen en inzetten van metacognitieve vaardigheden en het stimuleren van betekenisvol leren door het inzetten van authentieke leertaken (Loyens, Rikers & Schmidt, 2009).
In onderzoek van Segers, Nijhuis en Gijselears (2006) worden de volgende voorwaarden voor onderwijs geformuleerd wil het diepteverwerking in het leren stimuleren en faciliteren: aanvaardbare werklast en moeilijkheidsgraad, regelmatig feedback, structuur, ondersteuning om fragmentarische kennis te overzien en het grote geheel niet uit het oog te verliezen.

Onderzoek naar het leren aan lerarenopleidingen

Het leren van leraren-in-opleiding is de laatste decennia in toenemende mate onderwerp van theorievorming. Veel onderzoeken richten zich op het leren onderwijzen (zoals onderzoek van Oosterheert, 2001; Zanting, 2001; Schepens, Aelterman & Van Keer, 2007; Geldens, 2007). Het onderscheiden van leerpatronen en het stimuleren van betekenisgericht leren zijn regelmatig terugkerende items. Het onderzoek spitst zich toe op het leren op de werkplek, waarbij leraren-in-opleiding de volledige verantwoordelijkheid voor een groep hebben gedurende een of meer dagen per week. Het terrein van taken, rollen en functies van een leraar op meso-niveau in relatie tot het leren van studenten aan een lerarenopleiding lijkt in de onderzoeken onderbelicht.
3
Maatschappelijke context: de aandacht voor excellentie in het Nederlandse onderwijs

In het Nederlandse onderwijs is er in toenemende mate aandacht voor excellentiebevorderende maatregelen. In de inleiding werd al kort stilgestaan bij een nieuwe, academische opleidingsvariant tot leraar basisonderwijs. In dit hoofdstuk wordt eerst geschetst welke maatregelen genomen zijn om de kwaliteit van de leraar te versterken en vervolgens welke om in bestaande opleidingen het excelleren van studenten te stimuleren. Tot slot is er aandacht voor de ontwikkeling van nieuwe, academische opleidingstrajecten binnen lerarenopleidingen voor het basisonderwijs.
De kwaliteit van de leraar en excellentie
Het ministerie van OCW constateert dat er in Nederland een tekort aan kwalitatief goede leraren dreigt. Als er werkelijk een tekort ontstaat, vormt dit een bedreiging voor de toekomst van Nederland als hoogwaardige kenniseconomie. Om ook in de nabije toekomst over voldoende goede leraren te beschikken wordt er gezocht naar maatregelen die dit dreigende tekort kunnen voorkomen.
De minister van OCW installeerde in mei 2007 de Commissie Leraren. Deze commissie kreeg de opdracht te adviseren over het bestrijden van het lerarentekort en adviezen te verstrekken voor het verhogen van de kwaliteit van het leraarschap (Commissie Leraren, 2007). De commissie adviseerde de minister met betrekking tot verhoging van de kwaliteit van de leraren onder meer om de ontwikkeling naar professionelere scholen te vervolgen. In de scholen moeten mogelijkheden tot functie- en beloningsdifferentiatie goed benut worden en er moet gestreefd worden naar meer leraren dan nu met een hoger kwalificatieniveau in de scholen.
De opdracht aan de commissie advies te geven met betrekking tot het verhogen van de kwaliteit van leraren staat niet op zich. Zo wordt, ook in 2007, het Landelijk Platform Beroepen in het Onderwijs (LPBO) onder meer gevraagd na te gaan “welke functies aan de bovenkant van het beroep van leraar zouden kunnen worden onderscheiden, welk competentieprofiel of competentieprofielen daarbij horen, hoe betrokkene zijn deskundigheid voor zo’n beroep of functie kan ontwikkelen “ (LPBO, 2008, p. 5).
In 2008 verscheen het rapport ‘Erkenning van excellentie: naar niveaudifferentiatie’ van het LPBO. In dit rapport adviseert de commissie naast het niveau van leraar ook het niveau van excellente leraar te gaan onderscheiden. Een excellente leraar wordt in het rapport gedefinieerd als een leraar die over de competentie beschikt om het leren en de leeropbrengsten van leerlingen aantoonbaar te optimaliseren.
Kwaliteit en excelleren van studenten in het hoger onderwijs

De afgelopen jaren is er niet alleen in toenemende mate aandacht voor de kwaliteit van leraren en het excelleren van leraren maar ook voor het excelleren van studenten. Dit uit zich onder meer in het van overheidswege stimuleren en faciliteren van excellentietrajecten in het hoger onderwijs. 

In december 2003 verscheen de beleidsnotitie ‘Ruim baan voor talent’ (OCW) met als centraal thema het toelatingsbeleid van het hoger onderwijs in Nederland. In de visie van het kabinet was het aanmoedigen van toptalent in onderwijs en onderzoek een noodzakelijke voorwaarde voor de versterking van het innovatievermogen van ons land. Het beleid ging zich richten op het bevorderen van excellentie en maximale participatie in en aan het hoger onderwijs.
In 2004 kreeg de Commissie ‘Ruim baan voor talent’ een drieledige opdracht van de staatsecretaris. De commissie werd onder meer gevraagd activiteiten uit te voeren die verband hielden met een nieuw toelatingsbeleid in het hoger onderwijs. In het eindrapport ‘Wegen voor talent’ (2007) doet de commissie de aanbeveling meer differentiatie in het hoger onderwijs aan te brengen door differentiaties binnen opleidingen te realiseren, bijvoorbeeld naar niveau, en meer opleidingen met een specifiek profiel aan te bieden.

In maart 2008 heeft de minister van OCW de subsidieregeling Sirius Programma uitgevaardigd. Met dit programma wil het ministerie uitdagende trajecten voor slimme studenten in de bachelorfase stimuleren. Doel van het programma is kennis en inzicht verkrijgen in de wijze waarop in het hoger onderwijs de beste studenten tot een zo hoog mogelijk niveau kunnen worden gebracht.
Academische lerarenopleidingen voor het basisonderwijs
Als de overheid besluit uitdagende trajecten voor studenten in de bachelorfase te gaan stimuleren is men op een aantal lerarenopleidingen voor het basisonderwijs al bezig met het ontwikkelen van dergelijke opleidingstrajecten. Deze trajecten moeten het voor studenten die meer theoretische diepgang en uitdaging willen dan het reguliere traject biedt, aantrekkelijker maken te kiezen voor een professionele bacheloropleiding die opleidt tot leraar basisonderwijs.

In februari 2008 wordt de eerste ‘academische lerarenopleiding primair onderwijs’ gelanceerd. “Door een samenwerking tussen de bacheloropleiding onderwijskunde van de Universiteit Utrecht en de hbo-bacheloropleiding tot leraar basisonderwijs van de Hogeschool Utrecht wordt er vanaf september 2008 een nieuwe opleidingsvariant aangeboden met een geheel eigen karakter, de ‘Academische lerarenopleiding primair onderwijs” (Universiteit Utrecht, 2008). Het betreft hier een vierjarige opleiding tot leraar basisonderwijs met een surplus aan theoretische, onderzoeksmatige en academische kennis en vaardigheden. Deze opleiding is in het studiejaar 2008-2009 van start gegaan.

Het initiatief voor het creëren van een opleidingstraject voor studenten die meer theoretische diepgang en uitdaging willen krijgt navolging. Veel hogescholen in Nederland hebben een uitdagend academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs ontwikkeld. In een dergelijk traject worden studenten geheel of gedeeltelijk op academisch niveau opgeleid. Vaak zijn de universitaire opleidingen onderwijskunde en/of pedagogiek bij de (ontwikkeling van) het academische opleidingstraject betrokken. De academische lerarenopleidingen voor het basisonderwijs leiden studenten op tot leraren die binnen de beroepsgroep excelleren op het terrein van theoretische diepgang en onderzoeksmatige en academische kennis en vaardigheden. Met deze vorm van professionele excellentie kunnen ze een bijdrage leveren aan de versterking van de kwaliteit van het primair onderwijs.
Met het inrichten van academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs geven hogescholen gehoor aan de maatschappelijke vraag meer leerkrachten op te leiden met een hoger kwalificatieniveau dan voorheen (Scheffers-de Wit, Geldens & Popeijus, 2009). Het werkveld vraagt studenten op te leiden die zich onderscheiden door extra kennis van leren, onderwijs en didactiek en kennis van en ervaring op het terrein van onderwijs, onderzoek en onderwijsontwikkeling.
Er ontstaat momenteel een grote variatie aan academische lerarenopleidingen voor het basisonderwijs. Veel van deze opleidingen bieden de mogelijkheid twee studies naast elkaar te volgen, bijvoorbeeld naast de opleiding tot leraar basisonderwijs een hieraan gerelateerde wetenschappelijke bachelor. Er zijn ook opleidingen die een pre-master laten indalen of het opleidingstraject verkorten.
Er zijn diverse inhoudelijke variaties bij het vormgeven van academische opleidingstrajecten. De meeste opleidingstrajecten, ongeveer 70% van het totale aanbod (inventarisatie oktober 2009), richten zich op het kunnen leveren van een fundamentele bijdrage aan de verbetering van de kwaliteit van het onderwijs en het kunnen uitvoeren van praktijkgerelateerd onderzoek. In het vervolg van dit voorstel wordt er als er gesproken wordt over academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs gerefereerd aan deze opleidingsvariant.
4
Probleemstelling
Studenten die worden opgeleid tot leraar zijn allen sterk toepassingsgericht, maar wel op verschillende manieren (Oosterheert, 2001). Leraren zijn, ook na het afronden van hun opleiding, verantwoordelijk voor hun eigen professionele ontwikkeling (Staatblad van het Koninkrijk der Nederlanden 460, 2005). Het bij studenten stimuleren van het ontwikkelen van een betekenisgericht leerpatroon, en daarmee ook een diepteverwerking in het leren, faciliteert het uitgroeien tot een lerende professional (zie onder andere Oosterheert, 2001; Vermunt & Vermetten, 2004; Janssen, Veldman & Van Tartwijk, 2008).
Bij reguliere studenten aan lerarenopleidingen voor het basisonderwijs manifesteert het diepteleren zich in het trekken van conclusies voor het eigen handelen en/ of de persoonlijke theorie op basis van het vergelijken van de eigen opvattingen, de praktijkkennis van de mentor en het bestuderen van theorie (Zanting, 2001; Vermunt & Vermetten, 2004).
Bij studenten binnen een academisch opleidingstraject zal diepteleren zich waarschijnlijk anders manifesteren. Het trekken van conclusies voor het eigen handelen en/ of de persoonlijke theorie wordt namelijk anders gevoed. De eigen opvattingen van deze studenten betreffen zowel het geven van onderwijs als het bijdragen aan de verbetering van de kwaliteit van het onderwijs. Daarnaast speelt niet alleen de praktijkkennis van de mentor, maar ook de praktijkkennis van andere betrokkenen bij onderwijsontwikkeling een rol.

Het bestuderen van theorie, tenslotte, zal zowel praktijkgerelateerde, contextgebonden en handelingsgerichte theorie als wetenschappelijke theorie betreffen. Deze veronderstelde bronnen voor het leren van de leraar-in-opleiding in een academisch traject zijn in figuur 4.1 schematisch weergegeven.
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Figuur 4.1   De veronderstelde bronnen voor het leren van de leraar-in-opleiding 
                                           in een academisch traject.
Studenten aan een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs hebben verschillende leerpatronen. Oosterheert brengt een nadere specificering in de door Vermunt onderscheiden leerpatronen aan voor studenten die als leraar-in-opleiding zelfstandig lesgeven. Deze specificering kan niet zondermeer overgenomen worden voor studenten aan een academische lerarenopleiding.

Studenten aan een academische lerarenopleiding geven in de eerste jaren van hun studie niet zelfstandig les als leraar-in-opleiding en de concerns van deze studenten betreffen niet alleen het leren onderwijzen.
Een realistische benadering bij het opleiden van leraren bevordert het diepteleren (Korthagen, 2005). Het leren van ervaringen, gebaseerd op systematische reflectie, is een kernkarakteristiek van de realistische benadering van het leren onderwijzen (Korthagen, 2005). De ervaringen van studenten aan academische opleidingstrajecten strekken verder dan de ervaringen opgedaan met betrekking tot leren onderwijzen.
Meer dan reguliere studenten doen de studenten ervaringen op met het op schoolniveau verbeteren van de kwaliteit van het onderwijs en het uitvoeren van praktijkgerelateerd onderzoek. Dit impliceert dat onderzoek naar het leren van deze studenten zich niet kan beperken tot het onderzoeken van het leren onderwijzen. 

Een constructivistische leeromgeving stimuleert diepteleren (Dart, 1997). Studenten nemen waar wanneer een leeromgeving constructivistisch is ingericht. Deze waarneming stuurt in belangrijke mate de omgang met die leeromgeving (Gijbels, Van de Watering, Dochy & Van den Bossche, 2006). De auteurs doen de aanbeveling variatie aan te brengen in de constructivistische leeromgevingen.
Deze aanbeveling sluit aan bij de constatering van Vermunt (2002) dat een onderwijsmethode mee moet veranderen met toenemende zelfstandigheid in het leren en denken van studenten. Als de onderwijsmethode niet meegroeit worden studenten niet beter in het sturen van het eigen leerproces.
In de academische lerarenopleiding kunnen bewust verschillende didactische aanpakken die een betekenisgerichte aanpak van leren bevorderen naast en na elkaar ingezet worden. Binnen academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs zal zowel bij het leren onderwijzen als bij het participeren in activiteiten gericht op onderwijsverbetering als bij het uitvoeren van praktijkgerelateerd onderzoek het accent liggen op diepteleren.
Verscheidene vormen van collectief onderzoekend leren passen hier goed bij, zoals werken in probleem- en casusgestuurde projectgroepen (zie bijvoorbeeld Bitch Olson & Pedersen, 2005; Schmidt & Moust, 1998; Shulman & Shulman, 2004), het participeren in leergemeenschappen (zie bijvoorbeeld Beishuizen, 2004; Shulman & Shulman, 2004) en trialogisch leren.
Trialogisch leren is een concept waarbij het accent ligt op kenniscreatie en innovatie (Paavola & Hakkarainen, 2005). Deze kenniscreatiebenadering onderzoekt het leren in termen van het creëren van sociale structuren en samenwerkende processen die kennisbevordering en innovatie ondersteunen (Paavola & Hakkarainen, 2005; Paavola, Hakkarainen & Dintonen, 2006). De kenniscreatie richt zich op het belang van het genereren van nieuwe ideeën en conceptuele kennis.
Voor het ontwikkelen van een professionele identiteit zijn betekenisgeving, controle over het eigen handelen inclusief de na te streven doelen (agency), en zelf-evaluatie belangrijke aspecten (Beijaard, 2009). De professionele identiteit van een academisch gevormde leraar zal afwijken van die van een regulier geschoolde leraar. Bij het professioneel leren komen andere, extra, accenten. In de academische lerarenopleiding gaat het niet alleen om betekenis geven aan leerervaringen die tijdens onderwijsactiviteiten worden opgedaan, maar ook om betekenisgeving aan leerervaringen die optreden bij het participeren in onderwijsontwikkeling en bij het uitvoeren van praktijkgerelateerd onderzoek. De controle over het eigen handelen en de na te streven doelen raakt aan de positie van de student in de school, niet alleen voor wat betreft het lesgeven, maar ook voor wat betreft het bijdragen aan onderwijsontwikkeling en het uitvoeren van praktijkgerelateerd onderzoek. En tot slot, niet alleen zelf-evaluatie met betrekking tot onderwijsgevende activiteiten is belangrijk, maar ook met betrekking tot activiteiten op het gebied van ontwikkeling en onderzoek.

Op basis van het voorafgaande kan men een aantal vooronderstellingen formuleren. Deze zijn opgenomen in onderstaand overzicht.

Als we het leren van studenten die kiezen voor een reguliere opleiding tot leraar basisonderwijs afzetten tegen het leren van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject met een accent op het verbeteren van de kwaliteit van het onderwijs en praktijkgerelateerd onderzoek komen we tot de volgende vooronderstellingen: 

· Bij het leren van studenten aan een reguliere opleiding verandert het perspectief van de student van lerende naar onderwijsgevende (Sutherland et al., 2009).

             Bij het leren van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject verandert het perspectief van de student van lerende naar onderwijsgevende en onderwijsontwikkelaar.

· Diepteleren van leraren-in-opleiding aan een reguliere opleiding manifesteert zich in het trekken van conclusies voor het eigen handelen en/ of de persoonlijke theorie op basis van het vergelijken van de eigen opvattingen, de praktijkkennis van de mentor en het bestuderen van theorie (Zanting, 2001). 

             Diepteleren van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject wordt minimaal gevoed door de theorie, de eigen opvattingen met betrekking tot het leren onderwijzen en met betrekking tot onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek, de praktijkkennis van de mentor op de werkplek en betrokkenen bij onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek.

· Een realistische benadering bij het opleiden van leraren bevordert het diepteleren (Korthagen, 2005). Deze opleidingsdidactische benadering kenmerkt zich door een voortdurend pendelen tussen theorie en praktijk, waarbij de concerns van de student het vertrekpunt voor leren vormen.

             De concerns van studenten aan een reguliere opleiding betreffen hoofdzakelijk het leren onderwijzen. De theorie is praktijkgerelateerde, contextgebonden en handelingsgerichte theorie.

             De concerns van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject betreffen het onderwijzen en het actief participeren in onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek; ze liggen op zowel het micro- als meso-niveau van het onderwijs. De theorie is zowel praktijkgerelateerde, contextgebonden en handelingsgerichte theorie als wetenschappelijke theorie.

Het opleiden van professionals die excelleren op het terrein van theoretische diepgang en onderzoeksmatige en academische kennis en vaardigheden vraagt van de opleiding een doordenking van de opleidingsdidactiek.
Op basis van de hierboven beschreven kenmerken waaraan de leeromgeving van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject moet voldoen ontstaat een eerste theoretisch opleidingsmodel, dat in Figuur 4.2 schematisch is weergegeven.
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    Figuur 4.2 
De veronderstelde kenmerken van een realistisch opleidingsmodel 
                          voor de academische lerarenopleiding.
Er zijn diverse varianten van academische opleidingstrajecten. Het voorgestelde onderzoek richt zich op trajecten die een surplus aan kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek beogen.
Bij het doordenken van de opleidingsdidactiek is niet alleen de gewenste output richtinggevend, maar is het ook van belang aan te sluiten bij de studentpopulatie die kiest voor een opleiding tot leraar basisonderwijs via een academisch opleidingstraject.
Als we kijken naar de ontwikkeling van dergelijke academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs valt op:

· er is een fragmentarisch en diffuus beeld van de student die kiest voor zo’n traject;

· er is een fragmentarisch en diffuus beeld van wat een dergelijk academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs onderscheidt van het reguliere opleidingstraject;

· er is weinig kennis over het leren van de studenten die kiezen voor een dergelijk academisch opleidingstraject;
· er zijn voor de hierboven gekarakteriseerde academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs geen condities/ kritische factoren geformuleerd die ertoe bijdragen dat de opleiding een krachtige leeromgeving biedt voor het stimuleren en faciliteren van betekenisgericht leren.
Doelstelling 
Het onderzoek levert een bijdrage aan theorievorming over het leren van studenten die kiezen voor een academische opleidingstraject tot leraar basisonderwijs. Daarnaast draagt het onderzoek bij aan theorievorming over kritische factoren met betrekking tot het inrichten van de leeromgeving in dergelijke academische opleidingstrajecten wil deze het betekenisgericht leren van haar studenten faciliteren en stimuleren. Deze kennis over kritische factoren met betrekking tot de inrichting van de leeromgeving kunnen lerarenopleiders aanwenden bij het ontwerpen van uitdagend, academisch opleidingsonderwijs.

Tegen de achtergrond die hierboven is geschetst zijn de volgende vraagstellingen en deelvragen geformuleerd.
Vraagstellingen
Hoe leren studenten die kiezen voor een academische opleidingstraject tot leraar basisonderwijs met een accent op kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek ?

Wat zijn kritische factoren voor de inrichting van de leeromgeving voor het faciliteren en stimuleren van betekenisgericht leren bij studenten die kiezen voor een dergelijk opleidingstraject?

Afgeleide deelvragen
a. Wat zijn de achtergrondkenmerken van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs met een accent op kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek?
b. Wat zijn hun motieven voor de keuze van de opleiding en het beroep?
c. Wat zijn hun verwachtingen ten aanzien van de opleiding?
d. Wat zijn hun motieven om voor dit traject te kiezen? 
e. Wat zijn de afwijkingen in patronen ten aanzien van de aspecten uit deelvraag a tot en met c in vergelijking met studenten die het reguliere opleidingstraject volgen?

f. Wat is bij aanvang het leerpatroon van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject?

g. Is er een verschil in leerpatroon ten opzichte van studenten die een regulier opleidingstraject volgen en zo ja, wat zijn onderscheidende factoren?

h. Hoe ontwikkelt zich het leerpatroon van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs waarbij het accent ligt op kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek?

i. Hoe is de leeromgeving van dergelijke opleidingstrajecten ingericht? 

j. Hoe ervaren de studenten de inrichting van de leeromgeving?

k. Welke factoren in de leeromgeving ondersteunen betekenisgericht leren van de student binnen een academische opleidingstraject tot leraar basisonderwijs waarbij het accent ligt op kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek?
5
Onderzoeksstrategie 

Voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen is zowel beschrijvend als explorerend onderzoek nodig.
Het onderzoek is opgebouwd uit deelstudies. De eerste deelstudie is een grootschalig onderzoek door middel van een survey onder eerstejaars studenten van lerarenopleidingen voor het basisonderwijs. Voor het onderzoek worden alle hogescholen die zowel een regulier als een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs aanbieden aangeschreven. De overige deelstudies zijn onderdelen van een meervoudige casestudy met twee onderzoekseenheden. De keuze voor een casestudy is als volgt te motiveren: de vraagstellingen betreffen ‘hoe’- vragen, de vraagstellingen betreffen een actuele ontwikkeling in een opleidingscontext en de onderzoeker heeft geen controle over de gebeurtenissen. Er is gekozen voor een meervoudige casestudy; het onderzoeken van meerdere casussen biedt de mogelijkheid gedrag en opvattingen van studenten binnen verschillende leeromgevingen van academische opleidingstrajecten met elkaar te vergelijken. 

Literatuuronderzoek en onderzoek van beleidsdocumenten zijn nodig om begrippen te definiëren, indiceren en operationaliseren, het onderzoeksterrein in kaart te brengen en af te bakenen, om opleidingsdidactische uitgangspunten te beschrijven en preposities verder uit te werken.

Het grootschalig onderzoek onder eerstejaars studenten van lerarenopleidingen voor het basisonderwijs richt zich op het achterhalen van achtergrondkenmerken van studenten, het leerpatroon bij aanvang van de studie, de motivatie ten aanzien van de opleiding en het beroep en de verwachtingen ten aanzien van de opleiding. Bij studenten die de keuze hebben tussen de beide opleidingstrajecten wordt ook achterhaald wat de motivatie was voor het kiezen van een van de beide trajecten. 

De casestudy is in eerste instantie een onderzoek naar gedrag en opvattingen met betrekking tot het leren van studenten binnen een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs waarbij het accent ligt op zowel het leren onderwijzen als het kunnen leveren van een fundamentele bijdrage aan onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek. Daarnaast wordt er gezocht naar factoren van de inrichting van de leeromgeving in een dergelijk opleidingstraject die het betekenisgericht leren ondersteunen. 
In het onderzoek wordt zowel een kwantitatieve als een kwalitatieve benadering gehanteerd. In Figuur 5.1 is de opzet van het onderzoek schematisch weergegeven.
	      Grootschalige survey 

      Deelstudie 1
Onderzoekseenheid: de student

· achtergrondkenmerken van de student

· motivatie opleidings- en beroepskeuze
· verwachtingen ten aanzien van de opleiding 

· motivatie trajectkeuze

· leerpatroon bij aanvang studie
      Meervoudige casestudy met meerdere onderzoekseenheden
      Deelstudie 2, 3 en 4.
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Figuur 5.1 
Een schematische weergave van de onderzoeksopzet.
Het selecteren van de cases

Voor het beantwoorden van de deelvragen worden drie academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs geselecteerd. De volgende criteria worden bij de selectie gehanteerd:
· ieder opleidingstraject richt zich op een surplus aan kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek ten opzichte van reguliere opleidingstrajecten

· de drie trajecten zijn onderling verschillend ingericht 
· het zijn trajecten op drie verschillende hogescholen

· de hogescholen willen meewerken aan het onderzoek.
De keuze voor drie hogescholen met ieder een anders vormgegeven opleidingstraject maakt het mogelijk verschillende variabelen in de inrichting van de leeromgeving te onderzoeken, en te zoeken naar factoren in de inrichting van de leeromgeving die het leren van studenten in de richting van betekenisgericht leren ondersteunen.
Onderzoeksopzet

Het onderzoek bestaat uit vier deelstudies. 
Deelstudie 1: profiel van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs
De eerste deelstudie is gericht op de beantwoording van deelvraag a tot en met g:
a. Wat zijn de achtergrondkenmerken van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs met een accent op kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek?
b. Wat zijn hun motieven voor de keuze van de opleiding en het beroep?
c. Wat zijn hun verwachtingen ten aanzien van de opleiding?
d. Wat zijn hun motieven om voor dit traject te kiezen? 
e. Wat zijn de afwijkingen in patronen ten aanzien van de aspecten uit deelvraag a tot en met c in vergelijking met studenten die het reguliere opleidingstraject volgen?

f. Wat is bij aanvang het leerpatroon van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject?

g. Is er een verschil in leerpatroon ten opzichte van studenten die een regulier opleidingstraject volgen en zo ja, wat zijn onderscheidende factoren?

In Tabel 5.1 worden de dimensies die worden onderscheiden bij het in kaart brengen van respectievelijk de achtergrondkenmerken, de motivatie voor de opleiding en het beroep, de verwachtingen ten aanzien van de opleiding, de motieven voor de trajectkeuze en het leerpatroon bij aanvang van de studie weergegeven. 

	Tabel 5.1
	Onderscheiden dimensies bij de achtergrondkenmerken van de studenten, de motivatie voor de keuze van de opleiding en het beroep, de verwachtingen ten aanzien van de opleiding, de motieven voor de trajectkeuze en de onderscheiden dimensies en variabelen bij het leerpatroon bij de aanvang van de studie.

	Onderdelen
	Dimensies

	achtergrondkenmerken
	onderwijsinstelling

	
	leeftijd 

	
	geslacht

	
	hoogste afgeronde vooropleiding

	
	opleidingstraject

	motivatie keuze opleiding en beroep
	hedonistische en pragmatische motieven

	
	Pedagogische, didactische en vakinhoudelijke motieven

	
	innovatiegerichte motieven

	verwachtingen ten aanzien van de opleiding
	kennisconstructie

	
	theorie gericht op het praktisch handelen

	
	theorie gericht op theoretische concepties

	
	inhouden gericht op onderwijsontwikkeling

	leerpatroon
	leeroriëntaties 
· persoonlijk geïnteresseerd

· certificaatgericht

· beroepsgericht

· zelf-testgericht

· ambivalent

	
	leerconcepties

· opbouw van kennis

· opname van kennis

· gebruik van kennis

· stimulerend onderwijs

· samen studeren


Instrument: voor het beantwoorden van de deelvragen a tot en met g wordt een vragenlijst ontwikkeld, de Inventaris Keuze Opleidingstraject Lerarenopleiding Primair Onderwijs(KOLPO). Deze vragenlijst is opgebouwd uit drie onderdelen: 

A. inventaris achtergrondkenmerken;
B. inventaris motivatie en verwachtingen: 
· motivatie voor de keuze van het beroep/ de opleiding;
· inventarisatie verwachtingen ten aanzien van de opleiding;
· motivatie voor de keuze van het opleidingstraject (alleen voor studenten die de keuze hadden);
C. inventaris leerpatronen.
Alle hogescholen die zowel een regulier opleidingstraject tot leraar basisonderwijs als een academisch opleidingstraject als opleiding in voltijd aanbieden worden aangeschreven met het verzoek tot afname van een vragenlijst bij eerstejaars studenten uit deze trajecten. 
· KOLPO deel A. inventaris achtergrondkenmerken
Na een inventarisatie van de achtergrondkenmerken worden de gegevens per hogeschool per opleidingstraject in kaart gebracht.
Er vindt een statistische data-analyse plaats op basis waarvan er gezocht wordt naar verschillen tussen achtergrondkenmerken van studenten die deelnemen aan een regulier opleidingstraject en die van studenten die deelnemen aan een academisch opleidingstraject. Ik verwacht verschillen tegen te komen in de genoten vooropleidingen.
· KOLPO deel B. inventaris motivatie en verwachtingen
In dit deel van de vragenlijst worden de motivatie voor de opleiding en het beroep en de verwachtingen ten aanzien van de opleiding bevraagd. Daarnaast wordt bij studenten die de keuze tussen een regulier en een academisch opleidingstraject hebben de motivatie van de keuze achterhaald. 
De data worden statistisch geanalyseerd. Er zal gekeken worden naar verschillen in motivatie voor de keuze van de opleiding en het beroep, en naar verschillen in de verwachtingen met betrekking tot de opleiding. Op beide terreinen verwacht ik verschillen tussen studenten van reguliere opleidingstrajecten en academische opleidingstrajecten. Daarnaast verwacht ik met betrekking tot de motivatie voor het kiezen van een academisch opleidingstraject verschillen tussen studentcohorten van de verschillende academische opleidingstrajecten; de opleidingstrajecten zijn onderling verschillend ingericht. 
· KOLPO deel C. inventaris leerpatronen

Met dit onderdeel van de vragenlijst wordt achterhaald wat bij aanvang van de studie de algemene studiemotieven zijn en hoe de studenten tegen studeren aankijken. Voor dit deel van de vragenlijst wordt het B- gedeelte van de 100-item versie van de ILS-HO van Vermunt (1994) gebruikt. Het B-gedeelte van de vragenlijst bestaat uit vijfentwintig vragen met betrekking tot leeroriëntaties, en vijfentwintig vragen met betrekking tot leerconcepties. Dit deel is bij uitstek geschikt voor afname bij studenten aan het begin van hun studie. Bij de hogescholen waar ook de casestudy wordt uitgevoerd wordt de hele 100-item versie van de ILS-HO vragenlijst van Vermunt gebruikt om een vergelijk met het leerpatroon aan het eind van de propedeutische fase mogelijk te maken.
Met betrekking tot het leerpatroon wordt gezocht naar afwijkingen in leerpatronen tussen studenten van reguliere trajecten en academische trajecten. Ook zal er gekeken worden of er onderlinge verschillen zijn tussen studentcohorten van de diverse academische opleidingstrajecten. 
Ik vermoed dat bij aanvang van de studie verhoudingsgewijs meer studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject een betekenisgerichte leerpatroon hebben dan studenten die starten aan een regulier opleidingstraject. Vergelijken we de contextuele factoren van studenten uit reguliere opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs met die uit academische opleidingstrajecten dan valt het volgende op. Zowel de reguliere als de academische trajecten leiden op voor hetzelfde beroep. De vereiste vooropleiding verschilt per trajectsoort. Voor toelating tot het reguliere traject volstaat een havodiploma, voor het academische traject wordt meestal een vwo-diploma gevraagd. Bij een aantal opleidingen kan men, na het met goed gevolg doorlopen van een intake waarin capaciteiten worden aangetoond, ook met een havodiploma terecht. Er zijn geen (grote) leeftijdsverschillen te verwachten tussen studentcohorten van reguliere en academische opleidingstrajecten. De meeste studenten komen uit het voortgezet onderwijs; havoscholieren zijn over het algemeen een jaar jonger dan vwo-scholieren.

Kijkend naar leerpatronen van studenten aan lerarenopleidingen concludeert Oosterheert (2001) dat alle studenten toepassingsgericht zijn. Dit is dus geen onderscheidend criterium als we leerpatronen van studenten in een academisch traject willen vergelijken met die van studenten in een regulier traject. Een van de doelen van lerarenopleidingen is studenten te ondersteunen in het uitgroeien tot lerende professionals. Een betekenisgericht leerpatroon draagt bij aan een leven-lang-leren-attitude. Leraren-in-opleiding dienen dan ook gestimuleerd te worden een betekenisgericht leerpatroon te ontwikkelen. Het is interessant om te kijken of, en in welke mate, studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject bij aanvang al een betekenisgericht leerpatroon hebben, en of dit verschilt met studenten uit reguliere trajecten.

Vermunt (2005) concludeert dat de studierichting de sterkste voorspeller is voor een leerpatroon. Hij schrijft dit toe aan de gevraagde studiehouding per studierichting. Alhoewel zowel het reguliere als academische traject onder dezelfde studierichting vallen vermoed ik dat er toch een verschil in leerpatroon tussen studentcohorten van beide trajecten zal zijn. Binnen een academisch traject wordt een meer theoretische en onderzoeksmatige houding van de studenten gevraagd dan binnen een regulier traject. Bij werving voor academische opleidingstrajecten wordt dit aspect benadrukt, onder andere in voorlichtingsmateriaal en tijdens intakeprocedures. Hierdoor zal een vorm van zelfselectie plaatsvinden. 

Ik verwacht dat het benadrukken van een theoretische en onderzoeksmatige insteek studenten zal trekken die gericht zijn op het zoeken naar betekenis en begrip en op actieve kennisconstructie. Samen met het verschil in de genoten vooropleiding en geen of klein verschil in leeftijd, zou dat er voor kunnen zorgen dat er in academische trajecten meer studenten zitten die bij aanvang een betekenisgericht leerpatroon hebben dan in reguliere opleidingstrajecten.

Deelstudie 2: de ontwikkeling van het leerpatroon van studenten 
In de tweede deelstudie staat het beantwoorden van deelvraag h centraal:

h. Hoe ontwikkelt zich het leerpatroon van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs met een accent op kennis van en ervaring op het terrein van onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek? 
Instrument: er wordt gebruik gemaakt van vragenlijsten.

· vragenlijsten

Op de hogescholen waar data voor de casestudies worden verzameld zal bij aanvang en aan het eind van het eerste opleidingsjaar een inventarisatie van leerpatronen met behulp van ILS-HO verricht worden, zowel bij de studenten die het reguliere opleidingstraject volgen als bij de studenten die deelnemen aan het academisch traject. De data worden statistisch geanalyseerd. De afname aan het begin van het jaar wordt gecombineerd met de afname van KOLPO.
Deelstudie 3: een beschrijving van de leeromgeving 
In de derde deelstudie staat het beantwoorden van deelvraag i en j centraal:
i. Hoe is de leeromgeving van de opleidingstrajecten ingericht? 

j. Hoe ervaren de studenten de inrichting van de leeromgeving?

Voor het beschrijven van de leeromgeving in relatie tot het ontwikkelen van een betekenisgerichte leerstijl in een academische lerarenopleiding voor het basisonderwijs worden de onderscheiden dimensies en variabelen weergegeven in Figuur 5.6. 
	Leeromgeving in relatie tot het ontwikkelen van een betekenisgericht leerpatroon
	Dimensie


	
	onderwijsmethodes

· gericht op opnemen van kennis

· gericht op opbouwen van kennis

· gericht op gebruik van kennis

	
	leeractiviteiten

· pendel tussen theorie en leren in professionele en wetenschappelijke contexten/authentiek leren

· persoonlijke betekenisverlening m.b.v. reflectie versus bepaalde betekenisverlening

· individueel leren versus collectief leren

· productgerichte versus procesgerichte leeractiviteiten

· informeel leren in de beroepspraktijk versus formeel leren op de opleiding

· soort praktijkgerelateerde leeractiviteiten

	
	theorie

· praktijkgerelateerde, contextgebonden en handelingsgerichte theorie versus wetenschappelijke theorie

	
	onderwijsdesign

· samenhang

· mate van structuur

· complexe versus opgedeelde taken

· keuzemogelijkheden

· aantal contacturen, werkdruk en moeilijkheidsgraad

	
	assessment

· inhoud van opdrachten, feedback en beoordeling

	
	regulatie
· docentsturing versus studentsturing

· ondersteuning
· motivationele interventies


Figuur 5.6 Leeromgeving in relatie tot het ontwikkelen van een betekenisgerichte leerstijl; onderscheiden dimensies en variabelen.
Instrumenten: voor de beantwoording van de vragen die in deze deelstudie centraal staan worden de volgende instrumenten gehanteerd:

· vragenlijsten voor studenten academische trajecten
· interviews met studenten academische trajecten

· interviews met docenten van academische en reguliere trajecten

· analyse van door de academie verstrekte reflectieve opdrachten en uitwerkingen
· analyse beleidsdocumenten 
· literatuurstudie
·   vragenlijsten voor studenten
In het derde kwartaal van het eerste studiejaar worden er vragen gesteld met betrekking tot de perceptie van de leeromgeving.

De data worden statistisch geanalyseerd, en de uitkomsten geven mee richting aan de invulling van de interviews.
· interviews met studenten
Er worden kwalitatieve semi-gestructureerde interviews met vijf studenten per opleiding over de inrichting van de leeromgeving gehouden.
Er vindt een kwalitatieve data-analyse plaats aan de hand van de opgestelde indicatoren voor de leeromgeving.
· interviews met docenten

Er worden kwalitatieve half-gestructureerde interviews met docenten over de inrichting van de leeromgeving gehouden. Om vergelijking met de reguliere leeromgeving van de opleidingen mogelijk te maken worden zowel gesprekken gevoerd met docenten van de reguliere opleidingstrajecten als met docenten van de academische opleidingstrajecten. 
Er vindt een kwalitatieve data-analyse plaats aan de hand van de opgestelde indicatoren voor de leeromgeving.

· onderzoek beleidsdocumenten 

Met behulp van een analyse-instrument worden beleidsdocumenten geanalyseerd op de inrichting van de leeromgeving van de drie academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs.
· literatuurstudie
Er wordt gependeld tussen empirische data en literatuur. Kwalitatieve analyse van de data kan leiden tot het toevoegen van nieuwe dimensies waarop het begrip ‘leeromgeving’ wordt onderzocht en/of leiden tot aanpassing van indicatoren. Dit kan vervolgens weer aanleiding zijn om het theoretisch kader te verfijnen. Kwalitatieve data-analyse kan ook leiden tot nieuwe dimensies/ categorieën waarop het begrip ‘betekenisgericht leren in de context van een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs’ wordt onderzocht en/of leiden tot aanpassing van indicatoren.
Data-analyse: de kwalitatieve data worden in eerste instantie geanalyseerd op basis van de opgestelde indicatoren. Het kwalitatieve analyseprogramma ‘MAXQDA’ wordt hiervoor ingezet.
Als de data-analyse er aanleiding toe geeft wordt de set indicatoren uitgebreid.

Deelstudie 4: kritische factoren in de leeromgeving
In de vierde deelstudie staat het beantwoorden van deelvraag k centraal.

k. Welke factoren in de leeromgeving ondersteunen betekenisgericht leren van de student binnen een dergelijk opleidingstraject?

Voor de beantwoording van de deelvraag worden door de opleidingen verstrekte opdrachten en uitwerkingen van de studenten geanalyseerd en vergeleken met gegevens uit deelstudie 1, 2 en 3.
· analyse opdrachten en uitwerkingen

Door de academie verstrekte reflectieve opdrachten en de uitwerkingen van studenten worden geanalyseerd aan de hand van kenmerken van betekenisgericht leren.

· kritische factoren in de leeromgeving

De ontwikkeling van het leerpatroon wordt afgezet tegen de inrichting van de leeromgeving; zijn er aanwijzingen voor relaties tussen leeromgeving en een ontwikkeling van de leerstijl richting betekenisgericht leren en zo ja, wat zijn die dan? Er wordt gebruik gemaakt van data verzameld in deelstudie 1, 2 en 3.

Waarden met betrekking tot de leeromgeving in een academische lerarenopleiding voor het basisonderwijs waarvan ik vermoed dat ze bijdragen aan het ontwikkelen van een betekenisgerichte leerstijl: 

· de leeromgeving is constructivistisch (Dart, 1997)

· er is een variatie in constructivistische leeromgevingen( Gijbels et al., 2006)

· de onderwijsmethoden veranderen mee met de toenemende zelfsturing van de student (Vermunt, 2002)

· het onderwijs is procesgeoriënteerd; het is zowel gericht op domeinspecifieke kennis als op de ontwikkeling van leer- en denkstrategieën (Simons 1997, zoals beschreven in Vermunt & Vermetten, 2004))
· er worden motivationele interventies gepleegd (Boekaerts, XX).

· er wordt gependeld tussen de theorie, de praktijkervaringen en overtuigingen van studenten en de praktijkkennis van de mentor en betrokkenen bij onderwijsontwikkeling (waarbij zowel het micro- als meso-niveau van het onderwijs aan bod komen)
· er is aandacht voor zowel praktijkgerelateerde, contextgebonden en handelingsgerichte theorie (Korthagen, 2005) als wetenschappelijke theorie

· de concerns van student zijn vertrekpunt voor het leren (Korthagen, 2005), waarbij er aandacht is voor concerns met betrekking tot zowel het micro als en meso-niveau van het onderwijs

· systematische reflectie (Korthagen, 2005)

· georganiseerde interactie tussen studenten (Korthagen, 2005)

· er is een geleidelijke overdracht van de sturing van het leerproces van het onderwijs/ de docent naar de studenten (Vermunt, 2002)

· de studenten vinden de werklast aanvaardbaar (Segers et al., 2006)

· de studenten vinden de moeilijkheidsgraad aanvaardbaar (Segers et al., 2006)

· er is regelmatig feedback (Segers et al., 2006)

· er is een duidelijke structuur (Segers et al., 2006)

· studenten worden geholpen om fragmentarische kennis in een groter verband te plaatsen (Segers et al., 2006)


Data-analyse: de kwalitatieve data worden in eerste instantie geanalyseerd op basis van de opgestelde indicatoren. Het kwalitatieve analyseprogramma ‘MAXQDA’ wordt hiervoor ingezet.
Als de data-analyse er aanleiding toe geeft wordt de set indicatoren uitgebreid.
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Wetenschappelijke en maatschappelijke relevantie

Wetenschappelijke relevantie
Het onderzoek levert een bijdrage aan theorievorming over het leren van studenten die kiezen voor een academische opleidingstraject tot leraar basisonderwijs dat zowel het leren onderwijzen als het kunnen bijdragen aan onderwijsontwikkeling en praktijkgerelateerd onderzoek als focus heeft. Daarnaast draagt het onderzoek bij aan theorievorming over kritische factoren met betrekking tot het inrichten van de leeromgeving in dergelijke academische opleidingstrajecten wil deze het betekenisgericht leren van haar studenten faciliteren en stimuleren.

Maatschappelijke relevantie

Vanuit maatschappelijk oogpunt is er belang bij het vormgeven van uitdagende, academische trajecten in lerarenopleidingen basisonderwijs voor studenten met academisch werk- en denkniveau. Het onderzoek levert een bijdrage aan het vormgeven van academische opleidingstrajecten tot leraar basisonderwijs, en daarmee aan het vergroten van de kwaliteit van het basisonderwijs.
Dit onderzoek levert kennis op over en inzicht in condities die gesteld worden aan de leeromgeving in academische trajecten die zowel het leren onderwijzen als het kunnen bijdragen aan schoolontwikkeling en onderwijsonderzoek als focus hebben. Deze kennis over en dit inzicht in kritische factoren met betrekking tot de inrichting van de leeromgeving kunnen lerarenopleiders aanwenden bij het ontwerpen van uitdagend, academisch opleidingsonderwijs.
7
Kwaliteitsbewaking van het project

De onderzoeksgroep is bestaat uit een promotor, een co-promotor en een promovenda.

promotor: prof. dr. Douwe Beijaard
instelling: Eindhoven University of Technology, ESoE
discipline: onderwijskunde
tijdsinvestering: 1 uur per week

co-promotor: dr. Jeannette Geldens

instelling: Kempelonderzoekscentrum, Hogeschool de Kempel
discipline:onderwijskunde
tijdsinvestering: 2 uur per week

promovenda: Stella van der Wal-Maris
instelling: Marnix Academie
discipline: onderwijskunde
tijdsinvestering:18 uur per week

Bij het bewaken van de voortgang en de kwaliteit van het onderzoek wil ik, naast mijn promotor en co-promotor, een aantal mensen betrekken die me ieder op een specifiek terrein zullen ondersteunen. 
a. planning en voortgang onderzoek 
Barbara de Kort (lid CvB Marnix Academie)
b. transparantie/ volgbaarheid

Marnix promovendiclub
Hans van der Wal (...............)
c. contextdeskundigheid 
opleidingsmanagers en coördinatoren van de academische lerenopleidingen waar de casestudies worden uitgevoerd
d. onderzoekdeskundigheid

Marnix promovendiclub
Ilja van der Wal (SPSS)
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Tijdplan
Doorlooptijd


augustus 2009 – juli 2013

Tijdsbesteding 

literatuurstudie, scholing, overleg , dataverzameling, data-analyse, cursussen, congresbezoek, schrijven artikelen en proefschrift.
Planning
	doorlooptijd
	activiteiten
	opbrengst

	augustus 2009 - juli 2010
	· onderzoeksvoorstel schrijven

· lerarenopleidingen selecteren voor grootschalig survey en voor casestudies

· planning preciseren

· check haalbaarheid en afbakening onderzoek

· inhoud en planning artikelen vaststellen*

· literatuurstudie 

· voorbereiden dataverzameling deelstudie 1

· ontwikkelen vragenlijst voor het in kaart brengen studentenprofielen (KOLPO)

· 
	· onderzoeksvoorstel

· overzicht pabo’s die participeren in deelstudie 1

· selectie opleidingstrajecten voor casestudies 

· vragenlijst deelstudie 1

· aanzet theoretisch kader

· vragenlijst KOLPO



	juli 2010 – oktober 2010

september 2010

oktober- december 2010 

januari- maart 2011

april 2011

mei/ juni 2011

juni 2011

zo mogelijk januari en juni 2011
	· onderzoek van beleidsdocumenten met betrekking tot de inrichting van de leeromgeving in de academische opleidingstrajecten die als casussen zullen dienen

· raamwerk maken eerste artikel

· afname KOLPO bij studenten regulier en academisch opleidingstraject op zoveel mogelijk pabo’s met academisch opleidingstraject

     opm: bij hogescholen waar casestudies zullen plaatsvinden: afname deel A en  B KOLPO en hele ILS –HO 100-itemversie.

· verzorgen workshop/ round table op VOR/Sirius-conferentie ‘Excellence, research & development’
· data-analyse deelstudie 1

· ontwikkelen vragenlijst ‘perceptie leeromgeving’

-   schrijven concept eerste artikel

·  academisch opleidingstraject: afname vragenlijst ‘perceptie leeromgeving’ bij studenten

· academisch opleidingstraject drie hogescholen:

· interviews studenten m.b.t. leeromgeving

· interviews docenten m.b.t. leeromgeving

· regulier opleidingstraject drie hogescholen

· interviews docenten m.b.t. leeromgeving

· academisch opleidingstraject en reguliere traject drie hogescholen:

afname 2 van ILS-HO vragenlijst 
· bij academische trajecten van de drie hogescholen reflectieve opdrachten en uitwerkingen studenten verzamelen
	· beschrijving contexten casestudies

· raamwerk eerste artikel

· data deelstudie 1

· data deelstudie 2

· bijdrage aan conferentie 
· geanalyseerde data deelstudie 1

· vragenlijst ‘perceptie leeromgeving’

· concept eerste artikel

· data deelstudie 3

· data deelstudie 3

· data deelstudie 3

· data deelstudie 2

· data deelstudie 4

· congresbijdragen

	juli 2011- december 2012
	· data-analyse deelstudie 2, 3 en 4

· theoretisch kader

· definitieve versie eerste artikel

· schrijven tweede artikel

· raamwerk derde artikel
	· geanalyseerde data deelstudie 2 en 3

· definitieve versie eerste artikel

· tweede artikel

· congresbijdragen

	januari 2013 -juli 2013
	· concept derde artikel

· samenstellen en opleveren proefschrift

· voorbereiden presentatie en verdediging
	· geanalyseerde data deelstudie 4 

· afronding


*mogelijke inhoud van de wetenschappelijke artikelen:

artikel 1: het profiel van studenten die kiezen voor een academisch opleidingstraject tot leraar basisonderwijs.

artikel 2: de academische lerarenopleiding als innovatieve leeromgeving; drie casussen

artikel 3: de ontwikkeling van het leerpatroon van studenten in relatie tot de inrichting van de leeromgeving binnen een academisch opleidingstraject tot lerarenopleiding basisonderwijs.
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Financiering

Vanaf augustus 2009 faciliteert de Marnix Academie voor een periode van vier jaar voor 0,4 fte het promotietraject. Ik kan tijdens mijn promotiestudie gebruik maken van de faciliteiten van de academie. Per jaar heb ik ongeveer 0,08 fte beschikbaar voor deskundigheidsbevordering. Deze tijd kan ik inzetten voor professionalisering die gerelateerd is aan mijn promotiestudie.
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