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SAMENVATTING

Het uitgangspunt van deze studie is dat onderwijsvernieuwing de meeste kans tot slagen heeft wanneer ze groeit vanuit sterke scholen met professionele leerkrachtenteams. Collectief leren wordt als een sleutelelement gezien om deze ontwikkelingscapaciteit van de school uit te bouwen. Een uitgebreid literatuuronderzoek stelde ons in staat randvoorwaarden, processen en resultaten te identificeren. Dit vormde een raamwerk voor collectief leren, waaruit de instrumenten voor het onderzoek werden ontwikkeld. In eerste instantie werd een survey afgenomen bij 105 Vlaamse leerkrachten basisonderwijs. We konden vaststellen dat er hogere leerresultaten waren in scholen die hoog scoorden op de geïdentificeerde randvoorwaarden. Om de onderliggende leerprocessen te onderzoeken, werden 6 semi-gestructureerde interviews afgenomen in 2 scholen waar de randvoorwaarden en leerresultaten in hoge mate aanwezig waren. Het kwantitatieve en het kwalitatieve luik bevestigen elkaar en tonen aan dat de aanwezigheid van de randvoorwaarden een positief effect heeft op de leerprocessen en de leerresultaten. De rol van de schoolleider had de grootste impact op het leren van het team. Dit vestigt de aandacht op de professionalisering van schoolleiders.  Zij vervullen een belangrijke rol wanneer men de ontwikkelingscapaciteit van scholen wil verhogen.
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INLEIDING
‘Succesvolle onderwijskundige hervormingen moeten in verhouding staan tot de ontwikkelingscapaciteit van de school en collectief leren in scholen stimuleren.’ 
(Sleegers & Leithwood, 2010)

Commissies onderzoeken hoe het Vlaamse onderwijs vernieuwd kan worden.
Leerkrachten zuchten en beschouwen het vaak als de zoveelste ontkenning van hun professionaliteit en vragen zich af of veranderingen werkelijk noodzakelijk zijn. Pisa-resultaten (Program for International Student Assesment, 2003 en 2006) tonen namelijk aan dat Vlaamse 15-jarigen tot de wereldtop behoren inzake taalvaardigheid en wiskundige en wetenschappelijke geletterdheid. Bovendien is er een grote tevredenheid bij ouders en leerlingen over de Vlaamse leerkrachten (Commissie Monard, 2009).
Toch zijn wetenschappers en beleidsmakers het er over eens dat het traditionele model van kennisoverdracht dat in veel scholen gebruikt wordt, ontwikkeld om aan de opleidingsnoden van een meer stabiele, industriële maatschappij tegemoet te komen, niet meer in staat is om te beantwoorden aan de eisen van flexibiliteit en creativiteit die vereist zijn voor een kennismaatschappij (Beairsto & Ruohotie, 1999; Hargreaves, 2003; Commissie Monard, 2009). Bedrijven zoeken werknemers die hun weg kunnen vinden in de informatiemaatschappij en die in staat zijn een leven lang te leren. Daarvoor moeten mensen over de nodige competenties beschikken. 

Een grote uitdaging is hier weggelegd voor het onderwijs.
In ‘Vlaanderen in Actie’ (2006), een sociaal-economisch langetermijnplan van de Vlaamse regering dat de welvaart en het welzijn van Vlaanderen voor de komende decennia moet veilig stellen, spreekt men van de leraar ‘als baken in de kennissamenleving’. Men beschrijft hoe de leraar nog belangrijker wordt in het kennisproces, waarbij hij niet alleen kennis doorgeeft, maar ook zorgt voor een goede leeromgeving en alle geïnteresseerden wegwijs maakt in de complexe informatiestroom. Bovendien moet de leraar kunnen terugvallen op een sterk team en professionele ondersteuning. Het schoolbestuur moet een visie hebben en doelgericht werken aan een goede opleiding en men verwacht dat de school stevig verankerd is in de lokale sociale en economische netwerken.
Drie jaar later stelt de Commissie Monard (2009) echter vast dat Vlaamse scholen nog steeds te weinig beleidsvoerend vermogen vertonen en dat het onderwijs sterk gericht blijft op kennisoverdracht. De scholen blijken zwakker bij het ontwikkelen en toepassen van kennis, ondernemingszin en communicatieve vaardigheden (Bossaerts, Denys & Tegenbos, 2002) terwijl het net deze vaardigheden en attitudes zijn die steeds belangrijker worden in de maatschappij en op de arbeidsmarkt. De klassieke, cognitieve werkwijze moet plaats maken voor een activerend, vakdoorbrekend en competentiegericht onderwijs. Leerinhouden en pedagogisch-didactische werkvormen zullen vanzelfsprekend mee moeten evolueren en leerlingen klaar stomen om een leven lang te leren.

Hoe kan deze noodzakelijke evolutie gedragen worden door een stevige basis van mensen die het verschil maken, namelijk de leerkrachten zelf?
Vernieuwingsinitiatieven die buiten de school ontwikkeld worden, missen vaak hun effect omdat ze onvoldoende aansluiten bij de praktijk van de leerkracht, waardoor de bruikbaarheid minimaal blijkt. Bovendien stuiten ze op weerstand omdat ze als extra taak gezien worden, bovenop een intensief dagschema (Leithwood & Seashore, 1998; Verbiest, 2002) en ontkennen ze de professionaliteit van de leerkracht. Leraren worden gezien als ontvangers en gebruikers van inzichten die door onderzoekers en beleidsmakers werden ontwikkeld. De weinig succesvolle implementatie verhoogt de weerstand tegen de daarop volgende, externe initiatieven, die zo bij voorbaat gehypothekeerd zijn. Onderzoek binnen onderwijskundige organisaties heeft aangetoond dat het bijzonder moeilijk is de onderwijspraktijk van leerkrachten te veranderen (Fullan, 2002).
Dit doet de aandacht toenemen voor een andere aanpak. Een benadering waarbij de school zichzelf ontwikkelt volgens de eigen capaciteiten en waarbij het leren van leerkrachten binnen de school als sleutelelement voor onderwijsvernieuwing wordt gezien (Sleegers & Leithwood, 2010). Hierbij is de verandering een onderdeel van een groter geheel waarbij leerkrachten proberen inzicht te krijgen in situaties door samenwerking en reflectie over overtuigingen en praktijken (Sleegers & Leithwood, 2010).
Het bieden van optimale, ondersteunende voorwaarden voor de uitbouw van de school als lerende organisatie is belangrijk om veranderingen te kunnen dragen. 
In de literatuur zijn verschillende benamingen terug te vinden die verwijzen naar het leren van professionals op de werkplek. ‘Organisational learning’ (e.g Dixon, 1999; Leithwood & Seashore, 1998), ‘Communities of practice ’ (e.g. Blankenship & Ruona, 2009; Hord, 2009), ‘Professionele leergemeenschappen (e.g. Hord, 2009;Verbiest, 2008).
Wanneer we de verschillende definities vergelijken, zijn er enkele elementen die steeds terugkomen. Het gaat steeds over het samenkomen van mensen die bewust kennis delen door wederzijdse betrokkenheid en interactie met als gezamenlijk doel de organisatie te doen evolueren in de gewenste richting. Essentieel is het collectieve aspect: het scheppen en uitwisselen van gemeenschappelijke interpretaties en deze verankeren in de organisatie (geciteerd in Verbiest, 2002 naar: Tjepkema, 1993; Giesbers, 1995; Cousins, 1998). 
Hoewel in onderzoek inderdaad steeds meer wordt benadrukt dat samenwerking noodzakelijk is om het leren bij leerkrachten te stimuleren (Hargreaves, 2003; Little, 1993), tonen de eerste resultaten van TALIS
 (2009) aan dat België (Vlaanderen) op de voorlaatste plaats eindigt wanneer het gaat om samenwerking tussen leerkrachten. Bovendien beperkt de samenwerking zich tot basale vormen waarbij informatie louter uitgewisseld wordt.
Uit  een OESO
-rapport rond het aantrekken, ontwikkelen en onderhouden van effectieve leerkrachten (2004) blijkt ook dat in Vlaanderen de interactie en uitwisseling van ervaring tussen leraren van verschillende scholen, zelfs binnen hetzelfde onderwijsnet zeer beperkt is en minder voorkomt dan in de ons omringende landen.
Vlaams minister van Onderwijs, Pascel Smet, begint zijn Ontwerpsbeleidnota Onderwijs 2009-2014 veelbelovend met het woord ‘samen’.  ‘Samen grenzen verleggen voor elk talent’. In zijn beleidsnota haalt hij ook aan ‘School maken, is ook teamwerk’ maar verder wordt er weinig concreet gemaakt over het ontwikkelen van scholen in de richting van professionele leergemeenschappen of het samen leren van leerkrachten als hefboom voor innovatie.
Wel zijn er op macro-niveau enkele voorbeelden terug te vinden waar samen leren onder de aandacht komt van beleidsmakers.
Zo staat er in de tienkamp die Frank Vandenbroucke (2007) schreef in het kader van gelijke onderwijskansen:
‘ Leer van elkaars ervaringen, verspreid goede voorbeelden en veranker positieve experimenten structureel in de dagelijkse werking.’
Ook in ‘Anders leren’ (Bossaerts, Tegenbos & Denys, 2002) en in het voorstel van de Commissie Monard (2009) worden aanbevelingen geformuleerd in de richting van meer teamwerk en gezamenlijke probleemaanpak binnen schoolteams.

Ondanks de verwachting dat collectief leren de vernieuwingscapaciteit van scholen zal bevorderen, blijkt er weinig aandacht te zijn voor collectief leren vanuit het beleid. Ook is er weinig wetenschappelijk onderzoek verricht naar collectief leren, vooral wanneer het gaat om de toepassing ervan in de praktijk. Gezien het belang van collectief leren willen we het concept in dit onderzoek nader verkennen. Meer bepaald willen we nagaan welke factoren collectief leren kunnen bevorderen, welke processen er plaatsvinden en welke resultaten dit tot gevolg heeft. Daarbij willen we ons niet beperken tot het ontwikkelen van theoretische concepten, maar zullen we in een exploratief onderzoek nagaan hoe deze zich in de praktijk verhouden.


THEORETISCH KADER

1. Wat is collectief leren?

Het concept ‘collectief leren’ is niet eenvoudig te definiëren. Om te beginnen is ‘leren’ al een complex proces om te onderzoeken (Easterby-Smith & Araujo, 1999) en zijn er weinig gegevens over hoe kennis gedeeld wordt tussen individu’s in een organisatie (Ipe, 2003).
Bij het begrip ‘collectief geheugen’ denkt men aan een groep mensen die zich allemaal eenzelfde feit herinneren. Collectief leren is echter breder dan individu’s die gemeenschappelijke herinneringen hebben, zonder dat er gemeenschappelijke processen hebben plaatsgevonden. Het is ook meer dan ‘samen leren’. Individu’s kunnen op hetzelfde ogenblik leren, naast elkaar, zonder dat er gemeenschappelijke kennis ontstaat. Er is geen sprake van collectief leren wanneer er enkel individuele leeruitkomsten zijn. Om het concept ‘collectief leren’ te definiëren, moeten dus zowel de processen als de resultaten onder de loep worden genomen. 
Simons en Ruijters (2002) maken een duidelijk onderscheid tussen individuele en collectieve processen en resultaten. (figuur 1)

Figuur 1: Individuele en collectieve processen en resultaten (Simons & Ruijters, 2002)
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Wanneer zowel de processen als de resultaten individueel zijn, spreekt men van individueel leren. Het is ook mogelijk dat er individueel leren plaats vindt met collectieve uitkomsten als gevolg. Hierbij blijft het proces individueel, het resultaat is enkel collectief omdat meerdere mensen hetzelfde geleerd hebben. Men kan ook leren in sociale context: het proces van leren gebeurt in groep, in interactie, maar er wordt niet bewust naar gemeenschappelijke resultaten gestreefd. Bij collectief leren tenslotte vindt het proces plaats in interactie met anderen, waarbij bewust naar een gedeeld begrip gestreefd wordt.
Enkel in het laatste geval zijn dus zowel de processen als de resultaten collectief.
Er zijn aanwijzingen dat het leren van onderwijsprofessionals maar zelden tot collectieve leerresultaten leidt (Verbiest, 2002). 
Nieuwe theoretische inzichten stellen dat mensen het best leren wanneer ze de kans krijgen om actief hun kennis te construeren. Constructivistisch leren vraagt om een omgeving waar mensen collegiaal samenwerken en die gesitueerd is in authentieke activiteiten en context (Vygotsky, 1978). Met andere woorden: het leren van leerkrachten vindt het best plaats binnen de school. In de literatuur spreekt men in deze context van de school als professionele leergemeenschap (PLG). Figuur 2 biedt een overzicht van de gemeenschappelijke kenmerken van een PLG uit de literatuur (Hord, 2009, Verbiest, 2004; Leithwood & Seashore, 1998). Deze PLG biedt de structurele en culturele condities waarbinnen collectieve leerprocessen kunnen plaatsvinden (Verbiest, 2004).

Figuur 2 : Dimensies van een professionele leergemeenschap
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Wanneer we het concept collectief leren kaderen binnen de context van een PLG, kunnen we van collectief leren spreken wanneer individu’s met een gemeenschappelijke visie doelbewust samenwerken en door acties en reflecties hun praktijkkennis delen, aanvullen en veranderen waardoor er gemeenschappelijke kennis, vaardigheden of attitudes ontstaan. 


1.1 Vormen van collectief leren


Er bestaan verschillende types van collectief leren, die verschillen in intenties en resultaten (De Laat, 2002). Ten eerste kunnen mensen leren in netwerken, die vooral worden aangewend voor het oplossen van persoonlijke, werk-gerelateerde problemen. De Laat (2002) onderscheidt vervolgens communities die spontaan kunnen ontstaan wanneer mensen eenzelfde probleem hebben en dat gezamenlijk trachten op te lossen. Een derde type is het leren in teams. Deze worden doelbewust opgericht voor het oplossen van problemen en het ontwikkelen van competenties die binnen de organisatie nodig zijn. Een team wordt door Decuyper, Dochy en Van den Bossche (2010) gedefinieerd als een verzameling individu’s die een wederzijdse afhankelijkheid hebben in hun taken, die verantwoordelijkheid delen voor resultaten, die zichzelf zien als een sociale entiteit ingebed in een groter sociaal systeem en zo ook door anderen worden gezien. Toegepast op een school kunnen we spreken van een leerkrachtenteam als verzameling individu’s die een gedeelde verantwoordelijkheid hebben voor het behalen van optimale leerlingenresultaten waarvoor ze deels afhankelijk zijn van elkaar. Ze worden door ouders en leerlingen ook als een sociale entiteit binnen de school gezien, als onderdeel van het grotere geheel van Vlaamse leerkrachten. Hoewel in een school wellicht zowel netwerken, communities als teams terug te vinden zijn, wordt er binnen dit onderzoek verder gesproken over leerkrachten als team.


1.2 Onderscheid processen – resultaten

Wanneer bij collectief leren voornamelijk de nadruk wordt gelegd op de processen, dan gaat het vooral om handelingen en gedrag tussen mensen zoals het delen van informatie, feedback vragen, assumpties in vraag stellen of alternatieven zoeken (Decuyper et al., 2010).
Indien men de resultaten wil benadrukken, dan gaat het leren voornamelijk over het realiseren van een verandering in de gedeelde mentale modellen en breiden de mogelijkheden van het team uit (Decuyper et al., 2010).


1.3 Wat zijn de collectieve leerprocessen?

Wanneer we vertrekken vanuit het onderscheid van Decuyper en collega’s (2010), zullen we de collectieve leerprocessen trachten te operationaliseren in functie van de handelingen en het gedrag tussen mensen. We doen hierbij beroep op Bontis, Crossan en Hulland (2002), die ‘organisational learning’ beschouwen als een dynamisch proces dat plaatsvindt op 3 niveaus die verbonden worden door 4 soorten sociale en psychologische processen. 
(figuur 3)


Figuur 3: Collectieve leerprocessen (Bontis, Crossan & Hulland, 2002)
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Deze processen creëren een spanning tussen het opnemen van nieuwe kennis (exploratie) en het gebruiken van wat al gekend is (exploitatie). Bovendien maken Bontis en collega’s (2002) een onderscheid tussen een kennisvoorraad die zich binnen een niveau bevindt en een kennisstroom tussen de niveaus. Deze kennisstroom creëert processen van feedback (het gebruiken van wat al geleerd werd) en feedforward (het verwerven van nieuwe kennis) die voor een wisselwerking zorgen en het leren duurzaam maken.
Het individuele niveau wordt gezien als de individuele competentie, bekwaamheid en motivatie om de vereiste taken uit te voeren.
Het concept ‘groepsniveau’ definiëren ze als de ontwikkeling van een gedeeld begrip. Dialoog wordt hier gezien als een sleutelelement van het integratieproces (Watkins & Marsick, 1993). Het is door een voortdurende conversatie tussen de verschillende leden van de groep dat er een gedeeld, collectief begrip wordt ontwikkeld (Weick & Roberts, 1993).
Wanneer we leren op het niveau van de groep zien als teamleren, kunnen we het integratieproces van Bontis en collega’s (2002) verder verfijnen door gebruik te maken van de 3 basisprocessen, geïdentificeerd door Decuyper en collega’s (2010).
In de eerste plaats wordt er gesproken van delen als een proces waarbij kennis, competenties, meningen of creatieve ideeën worden gecommuniceerd van het ene teamlid naar andere teamleden, die er zich voordien niet bewust van waren dat deze kennis aanwezig was in het team. Zowel de diepte (het niveau van het detail) als de breedte (percentage teamleden dat betrokken wordt) bepalen de kwaliteit van het teamleren.
Vervolgens worden 2 types van interactie toegelicht: co-constructie en constructief conflict. 
Co-constructie is een proces waarbij gebouwd wordt aan een gedeeld begrip door het verfijnen, verder bouwen op of aanpassen van bestaande kennis die in de groep gebracht wordt. Delen is een belangrijke voorwaarde om co-constructie te doen plaatsvinden, maar de interactie gaat een stap verder. Teamleden verfijnen elkaars bestaande denkpatronen, taal en acties en breiden ze uit (Decuyper et al., 2010).
Het constructief conflict is het proces dat door onderhandeling of dialoog de diversiteit in identiteit en mening binnen een team blootlegt. Het is een conflict of een discussie die vertrekt vanuit een verschil en uit een open communicatie. Belangrijk is dat het de teamleden uit hun comfortzone haalt, wat meer fundamentele veranderingen in gang zet (Decuyper et al., 2010). Wel dient er een onderscheid gemaakt te worden tussen een relationeel conflict en een taakconflict. Relationele conflicten zijn negatief voor de teamprestaties, terwijl taakconflicten co-constructie in de hand kunnen werken. Belangrijk is dat er een evenwicht is in het spanningsveld conflict en harmonie (Decuyper et al., 2010).
Tenslotte zien Bontis en collega’s (2002) het leren op organisatieniveau  als het afstemmen van systemen, structuren, strategieën, procedures en cultuur. 
Uit hun onderzoek blijkt dat er een positief effect is tussen de leervoorraden op ieder niveau van de organisatie en de prestaties van de organisatie.
Dit onderscheid in niveaus vinden we ook terug bij andere auteurs (Verbiest, 2002; Leithwood & Seashore, 1998). Individueel leren is noodzakelijk, maar niet voldoende voor het leren van de organisatie en het leren van de schoolorganisatie houdt meer in dan louter de som van het individueel leren (Sleegers & Leithwood, 2010). 

Voor het operationaliseren van de vragen in het kwalitatieve luik van deze studie zal gebruik worden gemaakt van deze theoretische inzichten om de processen te operationaliseren. Bijkomend werd op zoek gegaan naar een vertaling van deze processen in concrete activiteiten. Het verschil tussen leeractiviteiten en leerprocessen is dat leeractiviteiten waarneembaar zijn in het handelen en leerprocessen niet (in Kwakman, 1999, naar: Koper, 1992; Willems, 1987). Little (1990) onderscheidt 4 types van collectieve activiteiten die opbouwen in graad van samenwerking. Om deze nog verder te verfijnen, kunnen we beroep doen op Kwakman (2000), die in haar onderzoek een aantal specifieke ontwikkelingsactiviteiten identificeert. Wanneer we die samenvoegen, komen we tot een aantal categorieën, met daarbij concrete collectieve activiteiten. (figuur 4)

Figuur 4  naar  Little (1990) en Kwakman (2000)
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Verder in dit onderzoek zullen we deze waarneembare activiteiten naast de geïdentificeerde processen leggen in functie van een optimale vertaling naar de praktijk.


1.4 Wat zijn de collectieve leerresultaten?


Collectief leren is een cyclisch proces, waarbij informatiestromen van feedforward en feedback zorgen voor een koppeling tussen wat al gekend is en wat geleerd wordt. Leren en presteren zijn met elkaar verbonden in een voortdurende lus (Mintzberg, 1995). Een wisselwerking tussen input, proces en output maakt dat leren zowel proces als resultaat kan zijn. In dit onderzoek willen we, in het kader van capaciteitsontwikkeling, nagaan of scholen in staat zijn collectief te leren. Vanuit deze invalshoek bekijken we het leren als beoogd resultaat. We steunen hierbij bovendien op de eerder aangehaalde inzichten van Decuyper en collega’s (2010). Zij stellen dat, indien men de resultaten wil benadrukken, het leren voornamelijk gaat over het realiseren van een verandering in de gedeelde mentale modellen. 
Om het leren te meten, doen we beroep op Vanhoof (2007). Hij gaat uit van het heuristisch model voor collectief leren (Verbiest, 2002) en operationaliseert de leerresultaten als single-loop (verbeterend) en double-loop (vernieuwend) leren en vormen van kenniscreatie. (figuur 5)


Figuur 5: Vanhoof (2007) Heuristisch model voor collectief leren naar Verbiest (2002)
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Wanneer men spreekt van collectieve leerresultaten, kan men in de eerste plaats een onderscheid maken tussen aanpassingen en verbeteringen. Argyris en Schön (1978) spreken van single-loop (verbeterend) leren wanneer het leren van een team zich beperkt tot het uitvoeren van schooleigen activiteiten zonder dat deze de fundamentele aard van de organisatie veranderen. Omdat er een duidelijk normbeeld bestaat van de situatie, worden problemen beschouwd als afwijkingen of fouten die moeten worden gecorrigeerd. Bij het oplossen van het probleem worden slechts de regels aangepast. De achterliggende inzichten waarop deze regels zijn gebaseerd worden niet ter discussie gesteld. Binnen het gegeven kader van opvattingen, regels en werkwijzen poogt men dus verbeteringen aan te brengen (geciteerd in Kwakman, 1999, naar: Bomers: 1989). Bij double-loop (vernieuwend) leren lukken de teams er ook in hun huidige doelen in vraag te stellen, waarbij ze hun onderliggende mentale modellen aanpassen. Hierbij zal een schoolteam een probleem trachten op te lossen door het bestaande kader kritisch in vraag te stellen. Er wordt een analyse gemaakt van achterliggende normen, deze worden ter discussie gesteld waardoor nieuwe inzichten tot stand komen. Het betekent het aannemen van een nieuw referentiekader en een herformulering van uitgangspunten, regels en werkwijzen (in Kwakman, 1999, naar Bomers, 1989). De ontwikkeling van scholen naar professionele leergemeenschappen is een voorbeeld van double-loop leren (Vanhoof, 2007). Het is een verandering die de cultuur en structuur van een school fundamenteel raakt (Verbiest & Vandenberghe, 2002). Ook Kwakman (1995) vermeldt het belang van double-loop leren in het creëren van lerende organisaties (naar: Bomers, 1998; Kaiser & Holton, 1998; Kim, 1994; Van der Krogt, 1995; Senge, 1990; Simons, 1997b; Swieringa & Wierdsman, 1990; Tjepkema, 1993). 


Een tweede manier om het leren te operationaliseren, is naar de vormen van kenniscreatie van Nonaka en Takeuchi (1995). Zij vertrekken van het uitgangspunt dat medewerkers nieuwe kennis moeten ontwikkelen die organisaties helpt te vernieuwen. Leren wordt daarbij gedefinieerd als een kenniscreatieproces: een proces waarbij beschikbare kennis wordt ingezet om nieuwe kennis te creëren. Het begrip ‘kennis’ valt uiteen in impliciete en expliciete kennis. 
Impliciete kennis is persoonsgebonden kennis die individuele medewerkers via ervaringen verwerven en vormt de praktijkkennis en expertise van een leraar. Door haar contextspecifieke karakter is deze kennis moeilijk overdraagbaar, tenzij voor mensen die een werkplek delen. De impliciete kennis kan dan gedeeld worden door imitatie, samen ervaringen opdoen, met vallen en opstaan (Vanhoof, 2007). 
Expliciete, formele kennis kan gecodeerd worden, kan worden opgeslagen in boeken en is daardoor makkelijk overdraagbaar aan anderen (Kwakman, 2004). Beide vormen staan niet volkomen los van elkaar, ze vullen elkaar aan (Nonaka & Takeuchi, 1995).
Kennis kan op 4 verschillende manieren gecreëerd worden, waarbij het niet gaat om een proces binnen individuen, maar om een proces tussen individuen. Op deze manier wordt ofwel de impliciete, ofwel de expliciete kennis vergroot.
Nonaka en Takeuchi (1995) spreken over: externaliseren, combineren, internaliseren en socialiseren. (figuur 6)

Figuur 6: Vier vormen van kenniscreatie naar Nonaka en Takeuchi (1995)
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Bij externaliseren wordt impliciete kennis expliciet gemaakt onder de vorm van metaforen, analogieën, concepten, hypothesen of modellen.
Combineren vindt plaats wanneer expliciete kennis uit verschillende bronnen met elkaar wordt gecombineerd waardoor nieuwe expliciete kennis ontstaat.

Internaliseren is het omzetten van expliciete kennis in impliciete kennis door het opdoen van ervaring en het verwerven van routines. Er wordt ‘al doende geleerd’.

Bij het socialiseren wordt de impliciete kennis van de ene persoon overgenomen door de andere door te observeren of door het delen van ervaringen.

Volgens Nonaka en Takeuchi (1995) ligt in het Westen nog steeds teveel de nadruk op het expliciete leren dat men terugvindt in het klassieke onderwijs. Om de professionaliteit van een leraar te doen toenemen, wordt hij of zij op bijscholing gestuurd. Wanneer die persoon terugkomt, wordt vaak weinig met die kennis gedaan. Echter, om organisatorische kenniscreatie te doen plaatsvinden, zal de opeenstapeling van persoonsgebonden kennis op individueel niveau door socialisatie moeten worden overgebracht op andere leden van de organisatie, waardoor een spiraal van kenniscreatie op gang komt (Nonaka & Takeuchi, 1995). Als dit niet gebeurt, wordt de kennisbasis van de organisatie niet uitgebreid (Simons & Ruijters, 2001). Met andere woorden: als we willen weten of de school als organisatie leert, moeten we de 4 soorten van kenniscreatie in scholen meten en zal het proces van socialiseren een belangrijk aspect vormen. Eerst moet de impliciete kennis van leerkrachten worden geëxpliciteerd, waarna deze expliciete kennis kan gecombineerd worden met andere expliciete kennis. De belangrijkste voorwaarde hiervoor is de interactie tussen leraren: uitwisselen van ervaringen, dialoog, reflectie en samenwerking (Kwakman, 2004). Daarna kan deze expliciete kennis door de individuele leraar impliciet gemaakt worden via toepassingen. Door socialisatie kan men deze nieuwe impliciete kennis delen. Bovendien kan het proces van kennisontwikkeling verder worden gezet door deze nieuwe impliciete kennis weer te expliciteren, combineren en te internaliseren (Kwakman, 2004).


1.5 Voorwaarden om collectief te kunnen leren.


Collectief leren is een dynamisch en cyclisch proces waarbij de strikte scheiding tussen voorwaarden en resultaten verdwijnt (Imants, 2002). Condities, zoals samenwerking, participatie, transformatief leiderschap en reflectieve dialoog kunnen zowel de input als output vormen van leerprocessen (Sleegers & Leithwood, 2010). In dit onderzoek wordt een onderscheid gemaakt tussen voorwaarden, processen en resultaten, waarbij dient opgemerkt te worden dat deze scheiding in de praktijk wellicht minder duidelijk is.
Diverse auteurs deden onderzoek naar de factoren die collectief leren bevorderen of belemmeren. Voor dit onderzoek vertrekken we van de ‘Condities voor collectief leren’ (Verbiest, 2002) (figuur 7).

Bijkomend stellen Simons en Ruijters (2001)  dat een gevoel van veiligheid noodzakelijk is om te kunnen leren. Zij bevestigen hier Leithwood en Seashore(1998) die stelt dat de mate waarin leerkrachten elkaar vertrouwen een grote invloed heeft op hun individueel en collectief leren. Het bepaalt of ze bereid zijn samen te werken met collega’s en van hen te leren (Bryk & Schneider, 2002). Ook Decuyper en collega’s (2010) benadrukken dat een gevoel van psychologische veiligheid een belangrijke voorwaarde is bij het leren van teams.

Figuur 7: Condities voor collectief leren (naar Verbiest, 2002) + een veilige sfeer
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De kwaliteit van het leiderschap wordt als een sleutelelement van leren binnen een organisatie gezien (Hargreaves & Fink, 2006). In het kader van scholen als professionele leergemeenschap werd in eerste instantie veel aandacht besteed aan transformatief leiderschap. Transformatief leiderschap wordt volgens Leithwood en Seashore(1998) gekenmerkt door een leider die een visie identificeert en aan iedereen duidelijk maakt, de groep aanmoedigt om samen te werken en gemeenschappelijke doelen te ontwikkelen en bovendien hoge verwachtingen stelt aan het personeel. Bovendien is die schoolleider een rolmodel, dat zorgt voor individuele steun, intellectuele stimulans en een structuur die samenwerken mogelijk maakt.

In de recente literatuur rond onderwijskundig leiderschap wint het begrip instructioneel leiderschap aan belang (Robinson, Lloyd en Rowe, 2008). Bij instructioneel leiderschap staat het primaire proces centraal, evalueert de schoolleider nadrukkelijk het onderwijs en houdt hij of zij zich bezig met curriculumontwikkeling. Robinson en collega’s (2008) concluderen dat de impact van instructioneel leiderschap op studentenresultaten 3 tot 4 maal groter is dan de impact van transformatief leiderschap. Wat Leithwood en Jantzi (2006) echter vaststelden, is dat transformatief leiderschap een positief effect heeft op de houding van de leerkrachten. Dit is te verklaren doordat transformatief leiderschap motivatie, samenwerking en interrationele vaardigheden benadrukt. Het belang van de rol van schoolleiders vanuit het perspectief van een lerende gemeenschap, wordt vooral onderzocht vanuit het concept transformatief leiderschap (Sleeghers & Leithwood, 2010). Deze vorm van leiderschap is één van de meest besproken leiderschapsstijlen als antwoord op een meer competitieve omgeving en grootschalige veranderingen. Het focust op ontwikkelingen met als doel verandering (Geijsel, Sleegers, Stoel & Krüger, 2009). Voor dit onderzoek zullen we dan ook de kenmerken van transformatief leiderschap gebruiken als organisatorische randvoorwaarde.

Tot slot dienen we op te merken dat persoonlijkheidskenmerken, zoals jaren ervaring (Huberman, 1993; Leithwood, 1992; Kwakman, 2000) en motivatie (Eraut, 1998) in de literatuur relevante variabelen blijken te zijn. Leerkrachten vertonen bovendien typische eigenschappen, die het leren mogelijk kunnen belemmeren of bevorderen.
‘Leerkrachten reageren vaak verward en persoonlijk aangevallen en reageren daarop door zich te distantiëren van hun collega’s (Hargreaves, 2003). 
‘Leerkrachten hanteren vaak een oppervlakkige beleefdheid’ (Hargreaves, 2001).
‘Leerkrachten zijn vaak onzeker over hun eigen professionele kennisbasis’ (Kelchtermans, 1996).
Het zou interessant zijn persoonlijkheidskenmerken te onderzoeken in relatie tot het leren, maar de omvang van het onderzoek laat niet toe deze kenmerken mee op te nemen. 

2. Raamwerk voor collectief leren


De samenvatting van het theoretisch kader wordt gevisualiseerd aan de hand van volgend raamwerk voor collectief leren.  (figuur 8 )

Figuur 8: Raamwerk voor collectief leren
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3. Onderzoeksvragen
Het Vlaamse onderwijs staat voor vernieuwingen. Vernieuwingsinitiatieven hebben de grootste kans op slagen als ze gedragen worden vanuit de school door sterke leerkrachtenteams. Het leren van een individu is een belangrijke, maar onvoldoende voorwaarde voor het leren van een organisatie (Sleegers & Leithwood, 2010). Hiervoor zijn collectieve leerprocessen nodig. Uit de literatuur blijkt dat er eerst een aantal randvoorwaarden moeten vervuld worden opdat de nodige leerprocessen kunnen plaatsvinden. Dit werpt volgende onderzoeksvragen op:

OV1: In welke mate zijn de geïdentificeerde randvoorwaarden aanwezig in scholen?
OV2: Heeft het voldoen aan deze randvoorwaarden een positief effect op de collectieve leerprocessen?
OV3: Heeft de aanwezigheid van collectieve leerprocessen collectieve leerresultaten tot gevolg?


METHODE
Uit een uitgebreid literatuuronderzoek blijkt dat in Vlaanderen tot op heden weinig gekend is over collectief leren in het onderwijs. Voor het beantwoorden van de vooropgestelde onderzoeksvragen  kiezen we dan ook het best voor een verkennende benadering. Bij een verkennende aanpak starten we het onderzoek niet vanuit één expliciete theorie, wel maken we gebruik van de inzichten uit het theoretische kader die door eerdere onderzoekers zijn verworven. Dit zorgt voor een gefundeerde keuze van variabelen en een interpretatiekader voor onze bevindingen (Swanborn, 1996). Het doel van het onderzoek is meer inzicht te krijgen in de relatie tussen randvoorwaarden, processen en resultaten, niet het testen van hypothesen of instrumenten. 

Er werd geopteerd voor een mixed-method design. De keuze voor dit onderzoeksdesign is gestoeld op twee belangrijke argumenten. Een eerste argument is de mogelijkheid om onderzoeksmethoden op elkaar te laten verder bouwen. Zo kan er aan de hand van een kwantitatief onderzoek nagegaan worden hoe vaak bepaalde randvoorwaarden voorkomen en onderzoeken welke effect dit heeft op de leerresultaten. Door middel van statistische analyses kan de relatieve impact van de verschillende randvoorwaarden onderzocht worden. Nadien kan een kwalitatief onderzoek de vastgestelde relaties trachten te verklaren en meer inzicht verschaffen over de achterliggende processen. Analyses van informanten-materiaal zijn van ontdekkende aard: zij leiden tot veronderstellingen waar men via grootschalig onderzoek alleen niet zou opgekomen zijn (Swanborn, 1996). Kwalitatieve onderzoeksresultaten kunnen gegevens uit een kwantitatief onderzoek zowel verbreden als verdiepen (Creswell, 2005). 
Een tweede argument betreft de validiteit van het onderzoek. Gezien het exploratieve karakter van het onderzoek werd er een beperkte steekproef genomen, maar het toepassen van verschillende dataverzamelingsmethoden zorgt voor een vergroting van het aantal waarnemingen (Swanborn, 1996). De methode van datatriangulatie houdt in dat verschillende onderzoeksmethoden hetzelfde fenomeen bestuderen en dat hun bevindingen in de analyse geïntegreerd worden (Miles & Huberman, 1994). 

1. Kwantitatief luik

1.1 Respondenten


De populatie van dit onderzoek bestaat uit alle Vlaamse leerkrachten basisonderwijs. Een selecte steekproef werd getrokken door alle basisscholen van een gemeente in de groene rand van een grootstad uit te nodigen om deel te nemen aan het onderzoek. Deze vorm van steekproeftrekking kan gehanteerd worden tijden de exploratieve fase van een onderzoek (Swanborn, 1996). Het is niet het opzet aan de hand van de gegevens van deze groep uitspraken te doen over de ganse populatie, maar het verwerven van inzicht in het concept. Om de invloed van de randvoorwaarden op de leerprocessen en leerresultaten te onderzoeken, is het van belang om de invloed van andere factoren op deze variabelen te minimaliseren. Onderzoek van Opdenakker en Van Damme (2006) toont aan dat er een relatie bestaat tussen de samenstelling van de leerlingenpopulatie en de gang van zaken op school. Deze schoolpopulatie kan worden beschreven aan de hand van geaggregeerde leerlingenkenmerken, zoals de gemiddelde sociaal-economische status (SES), die samenhangt met de urbanisatiegraad. Scholen in een sterk stedelijke omgeving hebben een lager gemiddeld SES-niveau dan scholen in een matig stedelijke omgeving (Teddlie, Stringfield & Reynolds, 2000). Uit resultaten van schooleffectiviteitsonderzoek kan worden opgemaakt dat scholen verschillende strategieën hanteren, afhankelijk van de SES-samenstelling van de school (Teddlie, Stringfield & Reynolds, 2000). Mogelijk oefent de sociaal-economische status van leerlingen dan ook een invloed uit op het collectief leren van leerkrachten. Om het effect van deze intermediaire variabelen te minimaliseren, werd ervoor geopteerd het onderzoek uit te voeren in scholen van één, landelijke gemeente, waar relatief geringe verschillen bestaan in de sociaal-economische status van de leerlingen. Een bijkomend argument vonden wij bij Sleegers (1991), die stelt dat scholen die veel concurrentie ervaren, meer beleid voeren dan andere scholen. Doordat de scholen uit het onderzoek elkaars concurrenten waren, werd ook het effect van deze variabele geminimaliseerd. 
Volgens het principe van de clustersteekproef werd aan alle leerkrachten binnen deze scholen gevraagd de vragenlijst in te vullen. Aan elke school werd een onderzoeksrapport aangeboden, op basis van de verzamelde data. Hierdoor werd getracht de scholen extra te motiveren, hoe meer leerkrachten de vragenlijst invulden, hoe relevanter het onderzoek namelijk ook voor de school zelf zou zijn. 

Van de 12 basisscholen waren er 10 bereid deel te nemen aan het onderzoek, wat zich vertaalt in 105 respondenten. (N = 105) In de scholen werken in totaal 138 leerkrachten, dit betekent een respons van 76%. Er waren 22 mannen (21,4%) en 80 vrouwen (77,7%), 3 respondenten deelden hun geslacht niet mee. Bij de respondenten waren er 31 met maximaal 10 jaar ervaring (29,8%), 38 respondenten (36,5%) hadden tussen de 10 en de 20 jaar ervaring, 35 respondenten (33,7%) had meer dan 20 jaar ervaring. 1 respondent verstrekte hierover geen informatie. 
Er is een vergelijking gemaakt van deze onderzoeksgroep met de populatie leerkrachten basisonderwijs in Vlaanderen, op basis van gegevens van het Vlaamse Ministerie van Onderwijs en Vorming. De meest recente cijfergegevens dateren van schooljaar 2008-2009.

Tabel 1.1: Bestuurs- en onderwijzend personeel in gewoon basisonderwijs versus steekproef

	
	Steekproef
	Vlaamse situatie

	Man 
	22 (21,4%)
	7.505 (16%)

	Vrouw
	80 (77,7%)
	39.083 (83,9%)

	Totaal
	105*
	46.588


  * 3 respondenten deelden hun geslacht niet mee

1.2 Procedure


In januari 2010 werden de scholen eerst schriftelijk benaderd met een verzoek tot deelname aan het onderzoek, waarbij een korte omschrijving van het opzet voorzien was en een onderzoeksrapport aan de school beloofd werd. Na een week had geen enkele school op de schriftelijke uitnodiging gereageerd. Vervolgens werden de directies telefonisch benaderd, waarbij 10 van de 12 directieleden hun medewerking toezegden.

De vragenlijsten werden door de onderzoeker zelf naar de scholen gebracht. Er vond eerst een introducerend gesprek plaats met de directies om het belang van het onderzoek te kaderen. Deze persoonlijke benadering is doelbewust gekozen om de motivatie van de directie voor het slagen van het onderzoek te verhogen. Bij de vragenlijsten werden enveloppen gevoegd waarin de respondenten hun ingevulde vragenlijsten konden stoppen. Zo werd de anonimiteit voor de respondenten geoptimaliseerd. In kleine scholen is namelijk aan de hand van geslacht en ervaring snel duidelijk aan wie een vragenlijst toebehoort. 
De vragenlijsten werden in de scholen door de onderzoeker op een afgesproken tijdstip opgehaald. Twee scholen moesten herhaaldelijk aangespoord worden om de vragenlijsten tijdig in te leveren. Eén vragenlijst kon niet worden gebruikt omdat hij teveel ontbrekende gegevens bevatte. Ook bij een aantal andere vragenlijsten bleken enkele gegevens te ontbreken, maar deze bevatten toch voldoende informatie om ze in het onderzoek op te nemen. De ontbrekende items werden bij de verwerking als ‘missing values’ gecodeerd.

Om de kwaliteit van het onderzoek te verzekeren, werden stappen ondernomen om de betrouwbaarheid en de validiteit te waarborgen. Een belangrijke maatregel die genomen werd om de validiteit van het onderzoek te verhogen, is de methode van datatriangulatie. Door de bevindingen van het kwantitatieve en het kwalitatieve luik te vergelijken, kan aangetoond worden dat de bevindingen ondersteund worden door meerdere, onafhankelijk van elkaar verkregen waarnemingen. 
Ten tweede werd in het kwantitatieve luik voornamelijk vertrokken vanuit bestaande, gevalideerde meetinstrumenten om de inhoudsvaliditeit te vrijwaren (Swanborn, 1996). 
Deze vragenlijsten waren echter niet voor de Vlaamse context ontwikkeld en werden aangevuld met een nieuwe schaal. Om die reden werd een pilootonderzoek uitgevoerd, om de inhoudsvaliditeit te verzekeren. Voor het instrument werden namelijk vragenlijsten samengevoegd die niet voor de Vlaamse context waren ontwikkeld. Bovendien werd er nog een schaal aan toegevoegd die door de onderzoeker gecreëerd was. De vragenlijst werd ingevuld door twee leerkrachten basisonderwijs die niet aan het onderzoek deelnamen. Hieruit bleek dat de vragen verstaanbaar waren en aangepast aan de doelgroep, enkel de lay-out werd aangepast.

Een andere maatregel had als doel de betrouwbaarheid van het onderzoek te verhogen. Bij het bepalen van de betrouwbaarheid gaat het om de vraag of het onderzoek door toevalsfouten wordt verstoord (Swanborn, 1996). Toevalsfouten kunnen worden vastgesteld door herhaling van het onderzoek. In deze studie was het niet mogelijk het onderzoek meerdere keren uit te voeren, daarom werd de interne consistentie van het onderzoeksinstrument onderzocht. Hierbij werd gebruik gemaakt van de split-half methode: de vragen in de survey werden in verschillende delen gesplitst met een gelijkwaardige inhoud en moeilijkheidsgraad. Er werd onderzocht of dit gelijkaardige antwoorden opleverde. Cronbach’s alfa-waarden werden berekend om de betrouwbaarheid van het instrument na te gaan.

1.3 Instrument


In het theoretische kader werden de randvoorwaarden geïdentificeerd Verbiest (2002) en werd voor het operationaliseren van de leerresultaten vertrokken van Vanhoof (2007). Hij vertaalt de collectieve leerresultaten naar verbeterend of vernieuwend leren en kenniscreatie. Transformatief leiderschap werd in het theoretische kader geïdentificeerd als belangrijke leiderschapsstijl voor vernieuwing. Op basis van dit theoretische kader werd voor het kwantitatieve luik een survey
 ontwikkeld die bestaat uit gevalideerde vragenlijsten van Verbiest (2004) en Vanhoof (2007). Om het transformatief leiderschap te meten, opteerden we ervoor de items uit de vragenlijst van Verbiest (2004) te vervangen door de kortere vragenlijst van Marks en Printy (2003), dit om de lengte van de survey te beperken. Tenslotte werden 3 vragen van Bryk en Schneider (2003) toegevoegd om de innovatieve houding van een school te meten en 1 eigen ontwikkelde schaal om de sfeer van vertrouwen te onderzoeken. Alle vragen moesten beantwoord worden op een 5-punts Likert-schaal, gaande van ‘nooit van toepassing’ tot ‘altijd van toepassing’. 



1.4 Analyses


Schaalconstructie

Voor het kwantitatieve luik werden eerst de verschillende schalen geconstrueerd. De items uit de vragenlijst die het single-loop leren meten, werden gespiegeld en vervolgens bij de scores van het double-loop leren opgeteld. Op deze manier ontstond de schaal ‘Double-loop leren’ (Vanhoof, 2007). De schalen ‘Externaliseren, Combineren, Internaliseren en Socialiseren’ werden samengevoegd tot de schaal ‘Mate van Kenniscreatie’ (Vanhoof, 2007). Een overzicht van de samenstelling van alle schalen werd opgenomen in tabel 1. Om de betrouwbaarheid van de schalen na te gaan, werden Cronbach’s alfa-waarden berekend.


Data-exploratie

In eerste instantie werden beschrijvende analyses uitgevoerd om gemiddeldes te berekenen per schaal, zodat een rangorde binnen de scholen duidelijk werd. Om te bepalen welke analysetechniek wenselijk geacht werd, was inzicht nodig in de aard van de relatie tussen de randvoorwaarden en de vormen van leren. Daarvoor werden in eerste instantie correlaties berekend. Vervolgens werd een ANOVA-analyse uitgevoerd om het effect van het aantal jaren ervaring op de verschillende vormen van leren te meten. Tenslotte werden multilevel-analyses toegepast om het effect van de scholen te onderzoeken en om na te gaan of de vaststellingen konden veralgemeend worden naar de populatie. 

2. Kwalitatief luik


2.1 Respondenten



In een kwalitatief onderzoek is het van belang dat informatierijke cases worden uitgekozen, cases waarin men verwacht dat het te onderzoeken verschijnsel terug te vinden. Dit criterium vereist enige voorkennis, vandaar dat de keuze van de respondenten gebeurde na de verwerking van de kwantitatieve gegevens. In totaal namen 6 respondenten deel aan het kwalitatieve onderzoek. Hoewel deze selectie niet als representatief kan worden beschouwd voor de populatie leerkrachten basisonderwijs, is deze representativiteit ook geen specifieke vereiste in kwalitatief onderzoek (Kwakman, 1999, naar: Baarda et al., 1995; Merriam, 1988; Miles  & Huberman, 1994). Het doel van dit onderzoek is immers niet om resultaten te veralgemenen, maar om meer inzicht te verwerven in het concept, vanuit het perspectief van de leerkrachten. Voor een dergelijk beschrijvend, kwalitatief onderzoek wordt ten aanzien van de selectie van respondenten wel een tweetal aanbevelingen gedaan. Ten eerste wordt een gerichte selectie van respondenten aangeraden (Kwakman, 1999, naar: Denzing & Lincoln, 1994; Merriam, 1988; Miles & Huberman, 1994; Strauss & Corbin, 1990). Ten tweede wordt gesteld dat het aantal respondenten voldoende is indien inhoudelijke verzadiging van informatie is bereikt (Kwakman, 1999, naar: Baarda et al. 1995). In dit onderzoek is met beide aanbevelingen rekening gehouden. De 2 scholen die volgens de surveys het beste scoorden op de randvoorwaarden, werden geselecteerd om deel te nemen aan het kwalitatieve deel. Swanborn (1996) stelt namelijk dat het bij een exploratief onderzoek aan te raden is variantie tussen cases te minimaliseren. Homogeniteit op de onafhankelijke variabelen is aan te raden zodat men eerst kan onderzoeken in hoeverre een gemeenschappelijk model kan geformuleerd worden op basis van een redelijk homogene verzameling cases. 
Eén van de scholen was niet bereid deel te nemen aan het tweede deel van het onderzoek, de directie gaf een te hoge werklast van de leerkrachten op als reden. Vervolgens werd een derde school gecontacteerd, waarbij de directie meteen haar medewerking toezegde. Per school werden 3 mensen bevraagd, telkens het directielid en 2 informatierijke leerkrachten. 

Wat de tweede aanbevelingen omtrent de inhoudelijke verzadiging van informatie betreft: na analyse van de interviewgegevens werd het verzamelen van nieuwe gegevens niet nodig geacht.
 
2.2 Procedure

De afspraken voor de plaats en de datum van de interviews werden telefonisch gemaakt. In één school werden de afspraken door de onderzoeker rechtstreeks met de leerkrachten gemaakt, in de andere school fungeerde de directie als tussenpersoon. De meeste interviews zijn gehouden in de school waar de desbetreffende leerkracht of schoolleider werkzaam is, één interview werd bij een leerkracht thuis gehouden. De directies kozen de deelnemers uit omdat de onderzoeker gezien de anonimiteit van de surveys geen informatie had over de informatiewaarde van de leerkrachten. Er werd aan de directies gevraagd leerkrachten te selecteren die de school goed kennen.

Om de validiteit te bevorderen, werden alle interviews op cassette opgenomen en werden de geluidsopnames bewaard. De interviews werden telkens door de onderzoeker afgenomen, volgens een vaste interviewleidraad, zodat de gegevensverzameling gelijkvormig verliep. De interviewleidraad werd zo opgesteld dat de vragen opgesteld waren in natuurlijke taal, unidemensioneel, niet sturend en aangepast aan het niveau van de respondenten. Om tot goede interviewvragen te komen werd eerst feedback gevraagd aan een tweede onderzoeker, vervolgens werden de vraagstellingen getest bij enkele willekeurige personen. De meeste interviews duurden tussen de 40 en de 50 minuten, één interview duurde slechts 35 minuten. Nadien werden de interviews ad verbatim uitgetypt. Er werden geen verbeteringen aangebracht op het niveau van de taal die de respondenten hanteerden en er werd aandacht besteed aan de non-verbale communicatie.




2.3 Instrument


In het theoretische kader werden inzichten van diverse auteurs verenigd om de collectieve leerprocessen te operationaliseren. Bontis en collega’s (2002) maakten een onderscheid tussen leerprocessen op het niveau van het individu (inzichten verwerven, interpreteren), van de groep (integreren) en van de organisatie (institutionaliseren). Om de leerprocessen op het niveau van de groep verder te verfijnen, werd beroep gedaan op Decuyper en collega’s (2010), Little (1990) en Kwakman (2000). Aan dit kader werden ook de randvoorwaarden van Verbiest (2002) en de leerresultaten van Vanhoof (2007) uit het kwantitatieve luik toegevoegd. Het raamwerk dat hierdoor werd gevormd, fungeerde als basis voor het opstellen van de interviewleidraad. 
De dataverzameling vond plaats door middel van semi-gestructureerde interviews. De belangrijkste onderwerpen werden opgenomen in een topiclijst. Hoewel de interviewvragen en de volgorde waarin deze worden gesteld per interview mogen verschillen, moeten deze topics in elk interview aan de orde komen (Kwakman, 1999). De topics die centraal stonden in de interviews werden opgenomen in 
tabel 2.3.

Tabel 2.3: Centrale topics in de interviews
	Voorwaarden
	Processen
	Resultaten

	Leercultuur
	Individu
	Single-loop

	Gezamenl. doelgerichtheid
	Inzichten verwerven
	Double-loop

	Situatie
	Interpreteren
	Kenniscreatie

	Organisatorische condities
	Groep
	Socialiseren

	Leiderschap
	Integreren
	Externaliseren

	Schoolcultuur
	Co-constructie
	Internaliseren

	
	Constructief Conflict
	Combineren

	
	Activiteiten
	

	
	Verhalen vertellen
	Verbreding (aantal lkn)

	
	Helpen (geven en vragen)
	

	
	Delen
	

	
	Samenwerken
	



De topics werden afgeleid uit het theoretische kader en zijn gerelateerd aan de onderzoeksvragen. Ze zijn een aanvulling bij het kwantitatieve luik, dat enkel informatie verschaft over de voorwaarden en de resultaten. Het kwalitatieve luik heeft tot doel de informatie met betrekking tot voorwaarden en resultaten aan te vullen en meer inzicht te verschaffen over de achterliggende processen.

2.4 Analyses

De analyse van de interviewdata verliep in twee ronden. In de eerste ronde werd gewerkt volgens de ‘grounded theory’: open coderen en constant vergelijken (Kwakman, 1999). Bij het open coderen worden trefwoorden toegekend aan interviewfragmenten, door middel van interpretatie wordt getracht begrippen, eigenschappen of kenmerken aan de data te ontlenen die relevant zijn in het kader van het onderzoek (Kwakman, 1999). Door middel van constant vergelijken worden trefwoorden nader gespecificeerd met 2 doelen: enerzijds met als doel elk trefwoord naar eenzelfde verschijnsel te laten verwijzen, anderzijds kunnen trefwoorden op grond hiervan worden gecategoriseerd (Kwakman, 1999, naar: Wester, 1987; Strauss & Corbin, 1990). Hieruit konden tekstfragmenten herleid worden tot voorwaarden, processen en resultaten en verder worden gespecificeerd. Bij het coderen werd gewerkt in ronden van 2 interviews, zodat de lijst codes bijgesteld kon worden in het licht van nieuwe informatie.

Bij de analyse bleek echter dat de vormen van kenniscreatie van Nonaka en Takeuchi (1995) niet tot resultaten, maar tot processen konden herleid worden. Op basis van deze vaststelling moest de codering aangepast worden en werden de fragmenten met betrekking tot de vormen van kenniscreatie uit het oogpunt van processen geanalyseerd. Tijdens een tweede analyseronde werden de interviewfragmenten als dusdanig afgebakend dat in één trefwoord kon worden weergegeven waar het fragment inhoudelijk om ging. Deze trefwoorden werden gerangschikt per topic zodat een selectie kon worden gemaakt van interviewfragmenten die relevant waren voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen. Per topic werd geteld hoe vaak dit door respondenten werd vernoemd. De resultaten van deze procedure zullen per onderzoeksvraag worden weergegeven.


RESULTATEN

1. Kwantitatief luik

1.1 Betrouwbaarheidsanalyses


De betrouwbaarheid van de schalen werd nagegaan door de Cronbach’s alfa-waarden te berekenen en de bijhorende itemanalyses uit te voeren. De resultaten worden weergegeven in 
tabel 1.1. Itemanalyses gaven aan dat geen items verwijderd moesten worden om de alfa-waarden te verhogen omdat nergens een stijging met meer dan 0,05 kon gerealiseerd worden.










Tabel 1.1: Overzicht van de betrouwbaarheidsanalyses (vet: gehercodeerde vragen)

	Schaal
	Aant I
	Cr A
	Nrs Items
	Omschrijving

	1.
	7
	0,835
	1,3,6,11,16,18,22
	Overeenkomst in doelgerichtheid

	2.
	3
	0,806
	9,25,34
	Kwetsbaar durven opstellen

	3.
	7
	0,869
	5,8,12,14,19,21,27
	Transparantie van visie

	4.
	6
	0,834
	28,29,31,36,38,44
	Leren van werk

	5
	4
	0,758
	30,33,37,43
	Vaardigheden gezamenlijke reflectie

	6.
	13
	0,918
	39,47,48,49,56,57,62,
64,66,68,69,70,72
	Professionele steun van collega’s

	7.
	8
	0,817
	40,50,53,55,58,61,65,71
	Participatie in besluitvorming

	8.
	7
	0,784
	41,45,46,52,59,67,73
	Gelegenheid: samenwerken a onderwijs

	9.
	3
	0,415
	2,51,63
	Innovatieve houding

	10.
	12
	0,908
	4,7,13,17,20,23,26,32,
35,42,54,60
	Transformatief leiderschap

	11.
	3
	0,745
	10,15,24
	Sfeer van vertrouwen

	12.
	12
	0,907
	74 t/m 85
	Single-loop versus double-loop

	13.
	3
	0,866
	86,87,88
	Externaliseren

	14.
	4
	0,679
	89,90,91,92
	Combineren

	15.
	3
	0,729
	93,94,95
	Internaliseren

	16.
	3
	0,789
	96,97,98
	Socialiseren

	17.
	13
	0,895
	86 t/m 98
	Mate van kennisconversie


16 van de 17 schalen leverden goede tot zeer goede Cronbach’s alfa-waarden, behalve de schaal ‘Innovatieve Houding’. (α = 0,415) Omdat deze schaal uit slechts 3 items bestond, kon de schaal niet verbeterd worden door een item weg te laten en werd ze bijgevolg verwijderd.

1.2 Aanwezigheid randvoorwaarden: beschrijvende analyses


In de eerste onderzoeksvraag wilden we nagaan in welke mate de geïdentificeerde randvoorwaarden in de scholen aanwezig zijn. Om dit na te gaan, werden in eerste instantie gemiddeldes berekend. Met behulp van de standaardfout kan het 95% betrouwbaarheidsinterval nagegaan worden. We weten met 95% zekerheid dat de eigenlijke score van de school binnen deze marge valt. In tabel 1.2 werden de scores aangeduid die beduidend afwijken van het gemiddelde, die met andere woorden buiten dit interval liggen. Grijs gearceerd betekent hoger scoren dan gemiddeld, omkaderde scores liggen lagen dan het 95% betrouwbaarheidsinterval.




Tabel 1.2: Overzicht van de beschrijvende analyses: randvoorwaarden 
(grijs gearceerd: hoger scoren dan gemiddeld, omkaderd: lager scoren dan gemiddeld)

	Schoolnr
	1
	2
	3
	4
	5
	Totaal

	
	
	
	
	
	
	95% betrouwb. interv.

	Schaal
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Low.
	Gem
	Up.

	Doelgericht
	3,89
	0,75
	3,93
	0,46
	3,94
	0,51
	3,68
	0,27
	4,37
	0,34
	3,77
	3,89
	4,00

	Kwetsbaar
	4,20
	0,84
	4,14
	0,74
	4,33
	0,76
	4,42
	0,77
	4,68
	0,48
	4,15
	4,32
	4,48

	Transp visie
	4,20
	0,51
	4,09
	0,46
	4,06
	0,44
	3,71
	0,39
	4,29
	0,36
	3,71
	3,83
	3,96

	Leren  werk
	3,47
	0,89
	3,78
	0,27
	3,61
	0,58
	3,31
	0,23
	3,86
	0,40
	3,27
	3,45
	3,59

	Vaard gez refl
	4,05
	0,65
	4,07
	0,62
	3,93
	0,62
	3,53
	0,36
	3,84
	0,60
	3,47
	3,63
	3,75

	Profes steun col
	3,58
	1,00
	3,65
	0,56
	3,60
	0,33
	3,29
	0,32
	3,88
	0,47
	3,30
	3,72
	3,58

	Part besluitv
	4,00
	0,68
	4,02
	0,48
	3,79
	0,34
	3,55
	0,34
	4,03
	0,41
	3,58
	3,76
	3,82

	Geleg samenw
	3,61
	0,81
	3,43
	0,62
	3,03
	0,53
	3,10
	0,26
	3,57
	0,44
	3,02
	3,18
	3,31

	Transf leiders
	4,15
	0,67
	3,88
	0,44
	3,38
	0,37
	3,60
	0,45
	3,70
	0,47
	3,41
	3,58
	3,71

	Sfeer vertrouw
	4,27
	1,09
	4,09
	0,63
	4,14
	0,57
	4,08
	0,53
	4,48
	0,31
	3,90
	4,06
	4,21

	Schoolnr
	6
	7
	8
	9
	10
	Totaal

	
	
	
	
	
	
	95% betrouwb. interv.

	Schaal
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Low.
	Gem
	Up.

	Doelgericht
	3,78
	0,47
	3,46
	0,35
	4,43
	0,24
	4,01
	0,41
	3,43
	0,14
	3,77
	3,89
	4,00

	Kwetsbaar
	4,38
	0,84
	3,96
	0,71
	4,71
	0,49
	4,69
	0,38
	4,42
	0,50
	4,15
	4,32
	4,48

	Transp Visie
	3,53
	0,57
	3,37
	0,43
	4,16
	0,47
	4,00
	0,43
	3,46
	0,21
	3,71
	3,83
	3,96

	Leren werk
	2,86
	0,50
	2,99
	0,47
	4,62
	0,21
	3,72
	0,62
	2,93
	0,40
	3,27
	3,45
	3,59

	Vaard gez refl
	3,61
	0,30
	3,19
	0,49
	4,43
	0,32
	3,63
	0,52
	2,65
	0,74
	3,47
	3,63
	3,75

	Profes steun col
	2,97
	0,49
	3,28
	0,59
	4,14
	0,55
	3,88
	0,53
	3,37
	0,30
	3,30
	3,72
	3,58

	Part besluitv
	3,30
	0,50
	3,48
	0,41
	4,46
	0,33
	3,82
	0,40
	3,56
	0,09
	3,58
	3,76
	3,82

	Geleg samenw
	2,70
	0,55
	2,91
	0,57
	3,82
	0,60
	3,26
	0,76
	2,89
	0,58
	3,02
	3,18
	3,31

	Transf leiders
	3,30
	0,64
	3,24
	0,73
	4,44
	0,33
	3,85
	0,51
	3,66
	0,12
	3,41
	3,58
	3,71

	Sfeer vertrouw
	3,97
	0,79
	3,43
	0,54
	4,72
	0,33
	4,50
	0,44
	3,44
	0,51
	3,90
	4,06
	4,21


Uit de gemiddeldes kunnen we afleiden dat school 8 hoger dan gemiddeld scoort bij de aanwezigheid van alle randvoorwaarden. School 7 scoort dan weer lager dan gemiddeld op alle randvoorwaarden. Scholen 5 en 9 vertonen ook hoge gemiddelde scores, evenals scholen 1 en 2.  Opvallend is dat de meeste scholen ofwel hoog scoren over de ganse lijn, ofwel laag. De verschillende randvoorwaarden lijken met elkaar verbonden en doen de meeste scholen opsplitsen in categorie ‘hoog scoren op randvoorwaarden’ of de categorie ‘laag scoren op randvoorwaarden’.


1.3 Resultaten: beschrijvende analyses 


In ons onderzoek willen we nagaan of er een verband is tussen de randvoorwaarden en de schalen die leren meten. We willen nagaan of er meer wordt geleerd indien er aan de randvoorwaarden is voldaan. Om na te gaan of er een verband is tussen hoge scores op deze randvoorwaarden en hoge scores op de vormen van leren, werd in eerste instantie voor de verschillende vormen van leren het gemiddelde nagegaan voor elk van de scholen. Ook hier werd vertrokken vanuit het 95% betrouwbaarheidsinterval om aan te geven welke scholen beduidend hoger of lager scoren dan gemiddeld.


Tabel 1.3: Overzicht van de beschrijvende analyses: vormen van leren
(grijs gearceerd: hoger scoren dan gemiddeld)
	Schoolnr
	1
	2
	3
	4
	5
	Totaal

	
	
	
	
	
	
	95% Betrouwb. interv.

	Schaal
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Low.
	Gem
	Up.

	Double-l.
	4,08
	0,54
	3,79
	0,57
	3,53
	0,65
	3,18
	0,63
	3,48
	0,51
	3,24
	3,39
	3,50

	 Kenniscr.
	3,23
	0,62
	3,77
	0,74
	3,32
	0,36
	3,09
	0,26
	3,56
	0,63
	3,16
	3,32
	3,41

	
	6
	7
	8
	9
	10
	Totaal

	
	
	
	
	
	
	95% Betrouwb. interv.

	
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Low.
	Gem
	Up.

	Double-l.
	3,33
	0,51
	3,09
	0,38
	4,17
	0,60
	3,48
	0,57
	3,33
	0,45
	3,24
	3,39
	3,50

	Kenniscr.
	3,01
	0,42
	3,12
	0,43
	3,52
	0,54
	3,32
	0,50
	2,88
	0,45
	3,16
	3,32
	3,41


Uit de beschrijvende analyses blijkt dat school 8 hoog scoort op zowel de randvoorwaarden als op de schalen die de verschillende vormen van leren meten. School 7 bleek lager dan gemiddeld te scoren op alle randvoorwaarden en scoort ook lager dan gemiddeld op het double-loop leren en de mate van kenniscreatie. Dit geeft een eerste indicatie dat er een verband is tussen de randvoorwaarden en de verschillende vormen van leren.


1.4 Correlatie tussen de randvoorwaarden en de resultaten

Correlaties werden nagegaan om het verband tussen de randvoorwaarden en de verschillende vormen van leren verder te onderzoeken. Tabel 1.4 geeft een overzicht van deze analyses.

Tabel 1.4: Correlaties tussen de schalen van de randvoorwaarden en de leerschalen

	Schaal
	Double Loop Leren
	Mate kenniscreatie

	
	Pears C
	Sig
	Pears C
	sig

	Doelgerichtheid
	0,54
	0,00
	0,48
	0,00

	Kwetsbaar Opstellen
	0,34
	0,00
	0,026
	0,01

	Transparante Visie
	0,53
	0,00
	0,58
	0,00

	Leren v Werk
	0,61
	0,00
	0,66
	0,00

	Vaardig Gezam Refl
	0,66
	0,00
	0,59
	0,00

	Prof Steun Collega’s
	0,54
	0,00
	0,74
	0,00

	Partic Besluitv
	0,62
	0,00
	0,72
	0,00

	Gelegenh Samenw
	0,57
	0,00
	0,72
	0,00

	Transform Leiders
	0,76
	0,00
	0,62
	0,00

	Sfeer Vertrouwen
	0,58
	0,00
	0,40
	0,00



 Om de sterkte van de correlatie te bepalen, gebruiken we de vuistregel van Cohen (1988) die stelt dat we vanaf 0, 30 kunnen spreken van een middelmatig positief verband en vanaf 0,50 van een sterk positief verband. Het verband is significant wanneer de p-waarde niet groter is dan 0,01. Uit de tabel kunnen we vervolgens afleiden dat alle schalen die randvoorwaarden meten sterk positief correleren met de schalen die leren meten, behalve de schaal ‘Zich kwetsbaar durven opstellen’. Er is met andere woorden een sterk, positief effect van de randvoorwaarden op het leren, hoe meer er aan de randvoorwaarden voldaan wordt, hoe meer er zal worden geleerd.

Uit de resultaten blijkt dat de scholen in grote mate uiteenvallen in de categorieën ‘hoog scoren op de randvoorwaarden’ en ‘laag scoren op de randvoorwaarden’. Samengevat kunnen we stellen dat op de scholen waar de randvoorwaarden in hoge mate aanwezig zijn ook double-loop leren en de verschillende vormen van kenniscreatie plaatsvinden.  Dit doet vermoeden dat de school waarin een leerkracht werkt een effect heeft op de verschillende vormen van leren. Multilevel-analyses zullen worden uitgevoerd om dit te onderzoeken.


1.5 Verband tussen ervaring en leren: ANOVA

Er werd ook onderzocht of er een verband is tussen het aantal jaren ervaring en de verschillende vormen van leren. In tabel 6 werd een overzicht opgenomen van het gemiddelde aantal jaren ervaring tegenover de verschillende vormen van leren. Voor het aantal jaren ervaring werd een categorische variabele aangemaakt waar bij categorie 1 staat voor 0 tot 10 jaar ervaring, categorie 2 voor 10 tot 20 jaar ervaring en categorie 3 voor meer dan 20 jaar ervaring. Een ANOVA stelt ons in staat om de invloed van een onafhankelijke, categorische variabele met 3 condities op de afhankelijke variabelen na te gaan. Het effect bleek echter niet significant, wat wellicht te wijten is aan de kleine steekproef. Omdat we willen verkennen wat het effect van jaren ervaring in onze steekproef is, nemen we de resultaten van de ANOVA-analyse toch op in tabel 1.5.

Tabel 1.5: ANOVA: Overzicht van de relaties tussen aantal jaren ervaring en vormen van leren  (grijs gearceerd: hoogste scores)
	Ervaring
	Single - Double
	Externaliseren
	Combineren
	Internaliseren
	Socialiseren

	
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std
	Gem
	Std

	0-10j
	3,70
	0,61
	3,32
	0,81
	3,37
	0,66
	3,64
	0,54
	3,27
	0,72

	10-20j
	3,34
	0,63
	3,00
	0,75
	3,39
	0,69
	3,57
	0,65
	3,02
	0,82

	+ 20j
	3,46
	0,59
	3,06
	0,75
	3,54
	0,60
	3,70
	0,55
	3,21
	0,72

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	Df (combined)
	F
	Sig
	Eta2

	Double-loop*Ervaring
	2
	2,37
	0,09
	0,05

	Externaliseren*Ervaring
	2
	1,65
	0,12
	0,03

	Combineren*Ervaring
	2
	0,86
	0,43
	0,02

	Internaliseren*Ervaring
	2
	0,74
	0,48
	0,02

	Socialiseren*Ervaring
	2
	1,09
	0,34
	0,02


Binnen deze steekproef blijkt dat leerkrachten met weinig ervaring hoog scoren op de schaal die double-loop leren meet. Er valt aan te nemen dat het over jonge leerkrachten gaat, hoewel de variabele leeftijd niet werd bevraagd. Deze leerkrachten ervaren meer diepgaand leren in hun scholen, waarbij het bestaande kader in vraag wordt gesteld. Ook op de schaal ‘socialisatie’, waar het gaat om het delen van ervaringen en op ‘externaliseren’, waar door dialoog en gezamenlijke reflectie persoonsgebonden kennis expliciet gemaakt wordt, scoort deze categorie leerkrachten het hoogst. 
De leerkrachten met de meeste ervaring scoren hoog op de schalen ‘combineren’ en ‘internaliseren’. Tenslotte stellen we in deze steekproef vast dat de middelste categorie op bijna alle onderdelen het laagst scoort. 

Een T-test stelde geen significante verschillen tussen de geslachten vast (Sig: 0.245, 
t: -1.17, df: 90).


1.6 Multilevel-analyses


Uit de beschrijvende analyses meenden we te kunnen afleiden dat de kenmerken van de school een invloed uitoefenen op het leren van de leerkrachten, we willen met andere woorden nagaan of de school er toe doet. Hiervoor werden multilevel-analyses uitgevoerd. De nulmodellen tonen voor de afhankelijke variabelen geen statistisch significante variantie aan op schoolniveau (Double-loop: Sig = 0,095 Mate Kenniscreatie: Sig = 0,22), wat wellicht te wijten is aan de beperkte steekproef. Er werd geopteerd om toch met multilevelmodellen verder te werken omdat deze houden rekening met de variantie tussen scholen, wat de schattingen nauwkeuriger maakt. Vertrekkende vanuit de nulmodellen werden de onafhankelijke variabelen één voor één als verklarende toegevoegd. Telkens werden chi-kwadraattesten uitgevoerd. Enkel kenmerken die leidden tot een significante beter model werden in de uiteindelijke modellen behouden. Tabellen 1.6 (a) en (b) geven een overzicht van de resultaten van deze multilevel-analyses. Tabel 1.6 (a) vat de analyses m.b.t. het double-loop leren samen.

Tabel 1.6 (a): Multilevel-analyses: double-loop leren

	Nulmodel
	-2LL
	Df
	Leerkr.
	Scholen
	ICC

	
	
	
	Res
	Sig
	Int
	Sig
	

	
	249,479
	1
	0,717
	0,000
	0,095
	0,095
	0,110

	
	150,031
	3
	0,349
	0,000
	0,000
	
	0,000

	Rand Interc. Fixed Part
	Estimate
	Sig
	

	Intercept
	-0,808
	0,215

	ZvaardighGezRef
	0,298
	0,002

	ZTransformLeid
	0,529
	0,000
	



Uit het nulmodel kunnen we afleiden dat in de onderzochte scholen 11 % van de verschillen in double-loop leren te wijten is aan de verschillen tussen scholen. Gezien het exploratieve karakter van deze steekproef kunnen deze vaststellingen niet veralgemeend worden naar de populatie.
Voor het double-loop leren bleek de variantie op schoolniveau volledig verklaard te worden door ‘Vaardigheden Gezamenlijke Reflectie’ en ‘Transformatief Leiderschap’. De Intra Class Correlatie (ICC) is in dit geval 0. Om de effecten van de randvoorwaarden te kunnen interpreteren, werden        z-scores berekend. In dit geval krijgt het intercept de waarde ‘gemiddeld scoren’ en kunnen we de stijging in double-loop leren uitdrukken in standaardafwijkingen. Tabel 6 leert ons dat  transformatief leiderschap het grootste effect heeft op het double-loop leren. Een leerkracht die 1 standaardafwijking hoger scoort op ‘Transformatief leiderschap’, zal 0,53 standaardafwijkingen stijgen op het double-loop leren, wat bovendien een significant effect is. 

Uit deze analyses kunnen we concluderen dat de randvoorwaarden ‘Vaardigheden in Gezamenlijke Reflectie’ en ‘Transformatief Leiderschap’ alle verschillen tussen scholen verklaren op hun scores op ‘Double-loop leren’, waarbij de mate waarin er transformatief leiderschap ervaren wordt het grootste effect heeft.

Dezelfde werkwijze werd gevolgd om na te gaan welke randvoorwaarden belangrijk zijn voor de mate van kenniscreatie. De resultaten worden weergegeven in tabel 1.6 (b).
Tabel 1.6 (b): multilevel-analyses: Mate van kenniscreatie

	Nulmodel
	-2LL
	Df
	Leerkr.
	Scholen
	ICC

	
	
	
	Res
	Sig
	Int
	Sig
	

	
	266,633
	1
	0,865
	0,000
	0,125
	0,222
	0,126

	
	128,548
	5
	0,286
	0,000
	0,000
	
	0,000

	Rand. Interc Fixed Part
	Estimate
	Sig
	

	Intercept
	0,0479
	0,427

	ZTransformLeid
	0,352
	0,000

	ZsfeerVertrouwen
	-0,206
	0,015
	

	ZvaardighGezRefl
	0,243
	0,010
	

	ZprofSteunColl
	0,514
	0,000
	



Uit de gegevens kunnen we afleiden dat binnen de onderzochte scholen 13% van de verschillen in de mate van kenniscreatie te verklaren valt door het verschil tussen scholen. Gezien de beperkte steekproef kan dit resultaat niet veralgemeend worden naar de populatie. De verschillen in de randvoorwaarden ‘Transformatief Leiderschap’, ‘Sfeer van Vertrouwen’, ‘Vaardigheden in Gezamenlijke Reflectie’ en ‘Professionele Steun van Collega’s’ verklaren volledig de verschillen tussen scholen. De ICC is hier nul.
Verder kunnen we vaststellen dat het ervaren van professionele steun van collega’s het grootste effect heeft op de mate van kenniscreatie. Bij de vormen van kenniscreatie van Nonaka en Takeuchi (1995) gaat het voor een groot stuk om het expliciet maken van impliciete kennis en dit delen met collega’s door socialisatie. Het is niet onlogisch dat het ervaren van professionele steun van collega’s dit proces in de hand werkt.

Opvallend in tabel 1.6 (b) is het negatieve, doch significante effect van de schaal ‘Sfeer van Vertrouwen’. Wanneer deze verklarende variabele alleen wordt opgenomen in een regressieanalyse, is er een significant, positief effect (β = 0,401). Nadat de schaal ‘Transformatief Leiderschap’ wordt opgenomen, wordt dit echter een negatief effect.
Een mogelijke verklaring kan zijn dat het hier om een mediator gaat. Deze mediërende variabele vangt invloeden van een onafhankelijke variabele, hier ‘Transformatief Leiderschap’ op en geeft ze door aan de afhankelijke variabele, ‘Mate van Kenniscreatie’ (Baron&Kenny, 1986).
Om van een mediator te kunnen spreken, moet er volgens Baron en Kenny (1986) aan 4 voorwaarden worden voldaan.
1) De onafhankelijke variabele (X) moet een significant effect hebben op de afhankelijke variabele (Y).  Een regressieanalyse toont aan dat ‘Transformatief Leiderschap’ een significant, positief effect heeft op ‘Mate van Kenniscreatie’ (β = 0.616, Sig = 0.000).
2) De onafhankelijke variabele moet een significant effect hebben op de mediator. De resultaten van een regressieanalyse met ‘Transformatief Leiderschap’ als verklarende variabele en ‘Sfeer van Vertrouwen’ als afhankelijke variabele duiden op een significant, positief effect (β = 0.296, Sig = 0.005).
3) De mediator moet een significant effect hebben op de afhankelijke variabele, na controle voor de onafhankelijke variabele. Aan deze voorwaarde wordt niet voldaan, de p-waarde wijst niet op een significant effect. Omdat de beperkte steekproef hiervoor een mogelijke verklaring kan zijn, werd de vierde voorwaarde toch onderzocht.

4) De hoeveelheid onverklaarde variantie in de afhankelijke variabele moet afnemen en liefst verdwijnen wanneer de mediator wordt meegenomen in de analyse. Dit is het geval. Een multilevel-analyse waar ‘Sfeer van Vetrouwen’ wordt uit weggelaten, laat 6% onverklaarde variantie tussen de scholen over. (ICC = 0,601) Door ‘Sfeer van Vertrouwen’ mee op te nemen, wordt de ICC gereduceerd tot nul.
Uit voorgaande kunnen we, rekening houdend met de beperkte steekproef, concluderen dat ‘Sfeer van Vertrouwen’ een mediërende variabele is, een indirect gevolg van transformatief leiderschap op de mate van kenniscreatie.

In de kwantitatieve analyses van de data hebben we vastgesteld dat het voldoen aan de randvoorwaarden een significant, positief effect heeft op de vormen van leren. Transformatief leiderschap oefent een grote invloed uit op de manier waarop er geleerd wordt in een school, het is de voorwaarde die het grootste effect heeft op het double-loop leren. Voor de mate van kenniscreatie (Nonaka & Takeuchi, 1995) is het ondervinden van professionele steun van collega’s de belangrijkste randvoorwaarde. 

Binnen onze steekproef zagen we dat de school waarin een leerkracht werkt een invloed heeft op de manier waarop die leerkracht zal leren. Scholen die hoog scoorden op de randvoorwaarden, scoorden ook hoog op de verschillende vormen van leren. 

2. Kwalitatief luik


2.1 Voorwaarden


In de eerste onderzoeksvraag vroegen we ons af of de randvoorwaarden om collectief te leren in de scholen aanwezig waren. Op basis van de literatuur werden een aantal randvoorwaarden geïdentificeerd. Voor het kwalitatieve luik werden 6 respondenten uit 2 scholen uitgenodigd om deel te nemen aan het onderzoek, zoals eerder werd beschreven. Tabel 2.1 geeft een overzicht van het aantal keer dat het deze randvoorwaarden door de respondenten uit deze 2 scholen werden vernoemd. 


Tabel 2.1: Randvoorwaarden: aantal keer vermeld door de respondenten

	
	
	School 5
	School 9

	Leercultuur
	
	
	

	
	Gezamenlijke doelgerichtheid
	13
	9

	
	Leermotivatie
	1
	2

	Situatie
	
	
	

	
	Organisatorische condities
	8
	9

	
	Leiderschap
	20
	26

	
	Schoolcultuur
	
	

	
	Veilige sfeer
	8
	10

	
	Leuke sfeer
	7
	17



2.1.1 Gezamenlijke doelgerichtheid

Overtuigingen die wijzen in de richting van gezamenlijke doelgerichtheid werden door de respondenten in beide scholen vaak vernoemd. (tabel 2.1) Binnen de geselecteerde scholen bleek een sterke teamgeest aanwezig. De leerkrachten en directie hadden een duidelijke visie op onderwijs en een gemeenschappelijk doel, namelijk het optimaal ontplooien van hun leerlingen. Alle respondenten stelden de ontwikkeling en het welbevinden van het kind centraal. De manier waarop ze dat willen bereiken is duidelijk voor het team en werd door het ganse team gedragen. ‘Wij trekken aan hetzelfde koord, wij zorgen dat onze kinderen allemaal graag naar school komen.’ (1.1,r.192,193 ‘)
 ‘Voor het samenwerken en het leren zitten we allemaal op dezelfde lijn.’(1.2,r.64)’Het is niet omdat het moet, het leeft echt wel die overtuiging.’ (1.2,r.29) ‘Om elk kind zich zo goed en zo kwaad mogelijk te laten ontwikkelen in al zijn facetten. Dat vinden we allemaal het belangrijkste.’(2.2,r.29;32) ‘Alle collega’s doen dit op eenzelfde manier, volgens ons zorgcontinuüm.’ (2.2,r.69-70) 
Dit is belangrijk omdat onderzoek heeft aangetoond dat leerkrachten die zich de schooldoelen eigen maken meer aan professionele leeractiviteiten deelnemen. (Geijsel, Sleegers, Stoel & Krüger, 2009) 

2.1.2 Leermotivatie


Uit de interviews kwamen 2 belangrijke voorwaarden voor leermotivatie naar boven: in de eerste plaats moest het onderwerp de respondenten interesseren, bovendien moesten ze de kans krijgen om de innovatie vanuit het team te laten groeien. Onderwerpen die gebracht werden door externen, hoe waardevol ook, sloegen niet aan omdat ‘het onvoldoende van hen was.’ (2.3,r.245) ‘Ge kunt niet zomaar van een andere school iets overnemen, dat moet groeien vanuit uw eigen school. Met heel het zorgteam en de directie is dat dan uitgewerkt.’ (2.1,r.153-155)  ’Ik vind dat wij heel rap met iets weg zijn, allez, als het ons aanstaat.’(1.1,r.52-53) ‘Het moet ook wel uit het team komen, anders werkt het niet omdat ge daar dan zelf niet voor 100% achter staat.’ (2.2,r.180) 
Wanneer ze zelf aanvoelen dat iets niet goed werkt, zijn ze gemotiveerd om nieuw dingen te leren. ‘Dat hoekenwerk is vanuit het team ontstaan. Wij voelden zelf dat onze manier van werken niet helemaal goed was en daarom is dat allemaal zo snel gegaan.’(2.2,r.82-83) 

2.1.3 Organisatorische condities

De scholen uit het onderzoek kenmerkten zich als organisaties waar tijd werd gemaakt voor overleg, waar de leerkrachten inspraak hadden in het beleid en waar feedback een tweerichtingsverkeer was tussen leerkrachten en directie. 
‘Dan zegt de directie: (…) en weet eens te zeggen wat je ervan vond. Dan geven wij feedback naar de directie en onze collega’s: dat hebben wij ondervonden.’ (1.1,r.156-158) ‘Op vergaderingen luister ik naar meningen, ik distilleer die, ik pak van daaruit een voorstel waarvoor een meerderheid is.’ (1.3,r.126-127) ‘De directie zal naar een oplossing zoeken, in overleg met iedereen.’ (1.2,r.154)

Als grootste belemmerende factor vermeldden de meeste respondenten dat er weinig tijd was om samen dingen te bekijken. ‘Ik hoor dikwijls zeggen: ik wil eens komen kijken hoe gij dat doet’. Maar wij hebben daar geen tijd voor.’ (2.1,r.136-137)
Door een gebrek aan tijd en een strikt programma kenden vernieuwingsinitiatieven soms een terugval. ‘Tijdsgebrek, ge moet uw programma wel afkrijgen. Bijvoorbeeld dat hoekenwerk, dat is leuk, ge wilt die kinderen dat echt wel leren, maar ge moet daar tijd in investeren om die zelfstandig te laten worden, dat mislukt ook al eens. Ondertussen loopt het programma wel verder. Dus dan moet je soms dat hoekenwerk wel efkens laten vallen en op de gewone manier verder gaan. (1.1,r.61-64)
Eén van de directieleden benadrukte dat het statuut van de Vlaamse leerkrachten een zeer beperkende factor is om als team samen te evolueren. ‘De taak van de leerkracht is niet omschreven, ook ‘s avonds niet. De ene werkt nachten, de andere gooit zijn boekentas in de hoek. Mensen moeten samenwerken, dus moet er tijd en overlegruimte zijn, maar die tijd en overlegruimte is weinig structureel voorzien. Dat is een universeel probleem in scholen. Dat en ook de regelgeving. Ik vind dat je mensen zou moeten kunnen verplichten dat ze nascholingen doen.’(2.2,r.75-80)
In deze school werkte de meerderheid van de leerkrachten halftijds, wat voor een zeer beperkte aanwezigheid in de school zorgde. Dit beknotte volgens de directie de mogelijkheden tot samenwerking en overleg, hoewel de bereidwilligheid bij de leerkrachten volgens hem aanwezig was. 

2.1.4 Leiderschap
Tijdens de gesprekken kwam leiderschap het meest aan bod als ondersteunende conditie tot leren (tabel 2.1). Het bleek belangrijk dat de schoolleider een rolmodel is dat staat voor hoge, onderwijskundige kwaliteiten. ‘Dan merkt ge: ze vraagt wel wat van ons, maar ze is zelf niet te schoon om ook in te springen.’(2.1,r.64-65) ‘Hij kan heel goed met ouders om. Hij haalt het goede uit het kind.’ (1.1,r.125-126) ‘Daarom pak ik af en toe een klas over, dat ge de voeling met de praktijk niet verliest. (2.3, r.67-97)
Het samenwerken werd bevorderd door een schoolleider die zijn leerkrachten ruimte geeft en een leegte creëert zodat mensen gedwongen worden om zelf te zoeken. 
‘(Samenwerking kan je mogelijk maken)…in de school door mensen zoveel mogelijk kansen te geven. Ik probeer het sturende zoveel mogelijk vanuit de mensen te laten komen. …Langs de andere kant dwing je mensen om zelf te zoeken. Door het aanbod te geven, zorgen dat ze kansen krijgen om samen te werken, maar voor de rest… Misschien een leegte creëren soms, dan denk ik dat dat wel komt. (1.3,r.57-62) 
Deze schoolleider stimuleerde observaties bij collega’s en het volgen van bijscholingen omdat hij het belangrijk vond ‘dat er een spanningsveld is, dat je als school blijft nadenken: zijn wij goed bezig?’ (1.3,r.31-32) ‘…zoals we de starters hebben verplicht om in andere scholen te gaan observeren. Een realiteit moet in beweging blijven door rond te kijken.’ (1.3,r.81) ‘Maar onze directie probeert wel te vragen: probeer ieder jaar toch iets te volgen. Die stimuleert dat wel.’ (1.1,r.63-64)
De directies erkennen dat initiatieven vanuit de leerkrachten moeten groeien om gedragen te worden. ‘Als ge samen iets gemaakt hebt, dan wordt het ook gedragen en dan loopt het ook en dan moet ge daar niet achter zitten met een stok.’ (2.3,r.279)
Tenslotte benadrukten de leerkrachten dat de uitstraling van de directie ervoor zorgt dat ze het beste van zichzelf willen geven. ‘Op een bepaalde manier eist hij iets van ons,…, maar op een heel menselijke manier. Ik weet niet hoe hij het doet, maar die krijgt zoveel van ons gedaan.’(1.1,r.120-123)  ‘Vorig jaar heeft iemand van de ouderraad gezegd: la mama, en ik vind dat dat goed past. …ze is echt een moeder van ons, voor de kinderen.’(2.1,r.213-214)
Dit is gelijkaardig met de bevindingen van Geijsel en collega’s (2009) die stellen dat transformatief leiderschap leerkrachten motiveert om meer te doen dan ze oorspronkelijk verwachtten, of dan ze zelf mogelijk achtten.  

2.1.5 Schoolcultuur


In de interviews benadrukten de leerkrachten dat de sfeer voor hen erg belangrijk is voor de teamgeest. Meermaals haalden ze aan dat het belangrijk is dat ze graag komen werken, dat ze zichzelf kunnen zijn en dat ze zich gesteund voelen door collega’s en directie.
‘De dingen die goed lopen, zijn de sfeer, het vertrouwen in elkaar, de betrokkenheid.’(1.3,r.235) ‘Dan ga je met een goed gevoel naar de klas en dan denk ik: ik moet dat ook bij mijn kinderen bereiken.’ (1.1,210-211) ‘Een school waar iedereen zichzelf kan zijn en iedereen zichzelf kan ontplooien. (1.2,r.66) ‘Niemand zegt: vorig jaar bij mij lukte dat wel. Die zeggen: ik weet hoe jij je voelt. Die zijn echt begrijpend en proberen mee tips te zoeken en te helpen.’ (1.2,r.53-54)
Initiatieven die maken dat er veel gelachen wordt, dat mensen elkaar op een andere manier leren kennen en met plezier naar school komen, motiveren mensen om zich in te zetten. Bovendien stralen ze dit enthousiasme uit naar hun omgeving, waardoor de draagkracht van het team vergroot. ‘Terwijl als ge gefrustreerd terug komt van de personeelsplaats dan draagt ge dat mee naar uw klas en dan is uw geduld minder.’(2.3,r.24-25) ‘Wij zijn allemaal mensen die meer doen dan wat je eigenlijk op papier moet doen. Ik vind dat wij mekaar motiveren om dat te doen.’ (193-194) ‘Ons job is geen job. Wij komen graag werken. Ik weet nooit wanneer het vakantie is.’ (2.2,r.151)


 Als antwoord op de eerste onderzoeksvraag kunnen we stellen dat de geïdentificeerde randvoorwaarden in de bevraagde scholen aanwezig zijn. Er is voornamelijk sprake van een gezamenlijke doelgerichtheid en een sfeer van vertrouwen die een open communicatie mogelijk maakt. Leiderschap blijkt hierbij van doorslaggevend belang. Het belang van de schoolleiders wordt in al de interviews benadrukt. Dit bevestigt onze bevindingen uit het kwantitatieve luik.

2.2 Processen

Tabel 2.2:Processen: aantal keer vermeld door de respondenten
	
	
	School 5
	School 9

	Individu

	
	
	

	Inzichten verwerven
	
	
	4

	Interpreteren
	
	1
	4

	Groep
	
	
	

	Verhalen vertellen
	
	3
	5

	Reflectieve dialoog
	
	14
	5

	Helpen
	
	13
	28

	Delen
	
	13
	14

	Samenwerken
	
	7
	18

	Constructief conflict
	
	5
	4

	Co-constructie
	
	9
	5

	Organisatie
	
	
	

	Institutionaliseren
	
	14
	7


Een tweede onderzoeksvraag wil nagaan of er een verband is tussen de randvoorwaarden en de collectieve leerprocessen die in scholen plaatsvinden. Voor het operationaliseren van het kwalitatieve luik, werd vertrokken vanuit de processen geïdentificeerd door Bontis en collega’s (2002) Decuyper en collega’s (2010) en een aantal waarneembare activiteiten (Little, 1990; Kwakman, 2000). Tijdens de analyse van de interviews bleek bovendien dat de vormen van kenniscreatie van Nonaka en Takeuchi (1995) niet als resultaten, maar wel als processen konden worden geïdentificeerd.



2.2.1 Individu


Op niveau van het individu bleek dat het internaliseren van Nonaka en Takeuchi (1995) vooral bereikt werd door het proces van inzicht verwerven en interpreteren van Bontis en collega’s (2002). Leerkrachten experimenteren met nieuwe methodes, leren al doende, halen inzichten uit hun eigen ervaringen en maken zich op die manier de nieuwe praktijkkennis eigen. Op deze manier verwerven leerkrachten nieuwe inzichten en interpreteren ze wat geleerd werd. ‘Als je wat meer ervaring hebt, weet je: die truckendoos moet ik opendoen om ze mee te krijgen.’ (1.1,r.97)‘Dan moeten wij dat evalueren. Je bent dat voortdurend aan het veranderen.’ (2.1,r.67) ‘Je zoekt altijd naar een manier om het hun nog beter te laten begrijpen.’ (2.1,r.180) ‘Je kan wel tips overnemen, maar het is belangrijk dat je les geeft waar jij je goed bij voelt.’(1.1,r.116-117) ‘Dan zegt de directie: neem er eens iets uit dat ge tof vindt en probeer het eens uit in de klas.’(1.1,r.156)

2.2.2 Groep


Op het groepsniveau bleek het proces van externalisatie plaats te vinden door reflectieve dialoog, delen en bepaalde activiteiten van helpen. Leerkrachten kunnen elkaar helpen door te expliciteren wat ze impliciet uitvoeren.  ‘Vrijdags heeft mijn duo-leerkracht uren gekregen om die nieuwe leerkracht van het 5de bij te staan. Dan wordt die een beetje mee begeleid. Je voelt dat wel, als je meer ervaring hebt: je moet dat zo of zo aanpakken.’ (1.1,r.94-96) ‘…zodat ze inhoudelijk dingen meekrijgen die kloppen met de visie van de school en die verder gaan dan: daar staat de printer’(1.3,r.178-179)


Ook het proces van socialisatie vindt plaats wanneer leerkrachten elkaar trachten te helpen. ‘De mentor gaat in de klas mee helpen, dan kan die kijken hoe die mentor dat doet.’ (1.1,r.102-103 )‘Als ik dan andere collega’s bezig zien, bijvoorbeeld op een uitstap, dan leer ik heel veel van daar naar te kijken. Dan probeer ik dat over te nemen.’(1.2,r.135-137)
Anderen observeren in het uitvoeren van hun taken, kijken hoe zij in de praktijk werken, vergroot de praktijkkennis van de respondenten en helpt hen bij het uitoefenen van hun taak.


Het combineren van Nonaka en Takeuchi (1995) kwam overeen met het proces van 
co-constructie van Decuyper en collega’s (2010). Kennis wordt gecombineerd door aan activiteiten deel te nemen waarbij samengewerkt wordt. ‘We waren daar samen al zo mee bezig, dat dat een olievlek was die zich direct verspreidde.’ (i.v.m. het uitwerken van hoekenwerk) (1.2,r.122)
‘Dan zeggen wij samen dat iets niet goed is en dan ontwikkelen wij samen iets nieuws. En ik ben dan bijvoorbeeld goed met de computer, …’ (2.1,140-141) 

Reflectieve dialoog bleek ook een belangrijke voorwaarde om nieuwe kennis te doen ontstaan door het combineren van bestaande kennis. Door het samen zoeken naar oplossingen of verbeteringen kan er een product ontstaan dat de combinatie is van de impliciete kennis van de individu’s. ‘Als wij dan merken dat of dat lukt niet, dan noteren wij dat, of wij mailen dat. Dan komen wij terug samen en dan zoeken wij daar oplossingen voor en dan worden er soms dingen veranderd.’ (1.1,r.184-186)
Dit komt in de interviews echter minder naar voor. Er wordt op de scholen veel gepraat, leerkrachten trachten elkaar te helpen door het geven van tips en er wordt openlijk besproken wat minder goed gaat. De leeruitkomsten blijken zich in de meeste gevallen echter te beperken tot de individuele leerkracht die zijn handelswijze aanpast of collega’s die hun manier van werken op elkaar afstemmen. ‘Ik zit met die leerling, of ik zit met dat probleem. Hoe moet ik dat aanpakken?’ (1.2,r.96-97) ‘…ons agenda is hetzelfde, ons hoekenwerk is hetzelfde.’ (2.1,r.32)

Deze reflectieve dialoog kan ook leiden tot constructieve conflicten, wat het proces van externalisatie in gang zet. Dankzij de sfeer van vertrouwen en de teamgeest worden discussies niet als bedreigend beschouwd. ‘Er zijn vaak discussies over inhouden…Maar het is niet zo dat mensen hier met slaande deuren doorgaan.’(1.3,r.136-137) ‘Dat was een grote probleemsituatie waar fel over gediscussieerd werd. Als gij nooit een rij doet, is het heel gemakkelijk om op papier te tekenen hoe het moet. Maar pas als je het doet, weet je: zo heb ik geen overzicht. …Dan wordt er lang gediscussieerd en dan komt er een akkoord: we proberen het zo. Dan hakt de directeur de knoop door.’ (1.1,r.178-182)
Deze constructieve conflicten zijn belangrijk omdat ze onderliggende meningen boven brengen, waardoor er naar een compromis gezocht kan worden. ‘Het is wel goed dat dat kan, want je kan ook sturen dat er geen discussies zijn. In het begin zat iedereen te knikken, maar deed vervolgens zijn goesting.’ (1.3,r.140-141)
Een open communicatie zorgt ervoor dat de uiteindelijke beslissing gedragen wordt door het ganse team. ‘Dan wordt er in de grote groep gezegd: wat gaan we doen? En dan wordt er unaniem besloten: we nemen die methode.’ (1.1,r.158-159)

De directie ondersteunt deze processen door bepaalde voorzieningen structureel in te bedden. Zo wordt het helpen ondersteund door het invoeren van de mentorfunctie en een zorgteam. ‘(…) heeft uren gekregen om die nieuwe leerkracht van het 5de bij te staan.’(1.1,r.95)‘Ook bij BKD (binnenklasdifferentiatie) komt 1 uur per week iemand van de zorg in de klas meedraaien.’(1.2,r.37-38) ‘Het voorzien van die structuren schept vertrouwen tussen de leerkrachten van de zorg en de leerkrachten die geholpen worden.’ (1.3,r.189-190)
Ook voor samenwerking worden structuren uitgebouwd. ‘In het begin van het jaar moeten we ons opgeven voor werkgroepen.’ (1.1,r.81 )’(De directie organiseert)… een film waar de leerlingen naar kijken en dan kunnen de leerkrachten samenkomen.’(2.3,r.153)‘Bij een personeelsvergadering zijn er altijd momenten dat wij in groep dingen moeten bespreken met elkaar.’ (1.2,r.63)‘Elke week moet elk leerjaar een overlegmoment hebben.’ (2.1,r.32-33)
Leerkrachten vermelden bovendien dat ze spontaan samenwerken wanneer ze merken dat iets niet goed loopt. ‘We zijn bijvoorbeeld niet tevreden met onze rekenmethode. Dan zeggen wij samen dat dat niet goed is en dan ontwikkelen wij samen iets nieuws.’ (2.1,r.140-141)
Leerkrachten worden gestimuleerd om observaties te doen in andere klassen, zelfs in andere scholen, hoewel dit minder vaak voorkomt. ‘De starters hebben we verplicht om in andere scholen te gaan observeren.’(1.3,r.81)

2.2.3 Organisatie


Op het niveau van de organisatie komt het institutionaliseren vaak neer op het bewaren van verslagen die voor iedereen toegankelijk zijn, hoewel er soms ook nieuwe dingen ontstaan die doorheen de hele school gebruikt worden. ‘Bijvoorbeeld vond ik dat hoekenwerk toch nog wel moeilijk was voor de leerlingen, dan heb ik een berenkaart gemaakt met stappen. Ik heb dat eens op een personeelsvergadering voorgesteld, en nu gebruikt iedereen dat.’ (2.1,r.95-97) ‘Ik stond zo eens voor de klas en dat was zo van de vierkanten en de parallellogrammen. (…) en die kinderen zagen dat echt niet meer zitten. (…)voor het bord kreeg ik een ingeving. (…) En nu zie ik dat ze in 5 en 6 dat nog altijd zo uitleggen.’ (2.3,r.83-92) 

Samengevat blijken op het groepsniveau voornamelijk de processen van reflectieve dialoog, helpen, delen en samenwerken plaats te vinden. Deze processen komen in de besproken schoolculturen vaak en veel voor en worden aangemoedigd door de directie. De leeropbrengst blijft echter vooral individueel. Er wordt weinig melding gemaakt van een nieuw, gedeeld begrip dat het resultaat is van collectieve leerprocessen. Dit bevestigt vaststellingen uit een eerder onderzoek van Verbiest (2002) waarbij ook hij stelt dat leren binnen scholen zelden tot collectieve leerresultaten leidt.


2.3 Resultaten

Tabel 2.3: Aantal keren dat melding werd gemaakt van handelingen die in de richting van single of double-loop leren wijzen
	
	
	School 5
	School 9

	Single-loop leren
	
	3
	/

	
	
	
	

	Double-loop leren
	
	4
	9

	
	
	
	


Een derde onderzoeksvraag handelt over het verband tussen collectieve leerprocessen en de collectieve leerresultaten. Vanuit het perspectief van onderwijsinnovatie werden resultaten geoperationaliseerd als de mate waarin een school tot vernieuwend (double-loop) leren komt. 

In het kwalitatieve luik bleek er tussen de 2 onderzochte scholen een onderscheid te bestaan in de mate waarin ze er in slagen tot double-loop leren te komen, wat we ook in de analyses van de surveys konden vaststellen. School 5 scoorde hier lager dan gemiddeld, wat vooral het effect bleek te zijn van de leiderschapsstijl. De respondenten haalden hier aan dat het gebrek aan daadkracht een minpunt is van de directie.‘Ze probeert voor iedereen goed te doen, …, daardoor mis je soms leiding.’(2.2,r.47-48) ‘Voor alles vraagt ze de mening van het team, dat is wel goed, maar soms moet ge gewoon knopen doorhakken. (2.2,r.55-56) ‘Er zijn natuurlijk ook minpuntjes, zoals het niet altijd correct communiceren naar de persoon…naar diegenen die een grote mond hebben minder, misschien omdat ze een conflict tracht te vermijden. (2.1,r.215-216) 
Als er frustraties binnen het team leven, zal de schoolleider volgens de respondenten de oorzaak niet durven aanpakken. Ze zal taken zelf overnemen, of ‘verwensnoepjes’ in de leraarskamer zetten in een poging de plooien glad te strijken. ‘Ze moet soms dingen durven zeggen, maar ze is te goed en springt dan zelf in de bres en gaat de toezichten doen, maar dat is niet de bedoeling hé.’ (2.2,r.50-51) ‘Dus een grote mand en bergen paaseitjes…en dan merkt ge dat die wrevel passeert.’ (2.3,r.62-63)
Swieringa en Wierdsma (1990) wijzen er op dat vernieuwend leren altijd leidt tot conflicten en dat mensen de neiging hebben om de problemen en onzekerheid die dat met zich meebrengt te onvluchten (geciteerd in Kwakman, 1999).
Wanneer de school met een probleem geconfronteerd wordt, zal de directie ‘er liever een draai aan geven dan echt toe te geven dat we fout zijn.’ (2.1,r.188) ‘Ik heb niet het aanvoelen dat er naar de oorzaak van het probleem wordt gezocht, dat is misschien een minpuntje.’ (2.1,r.201) ‘Er wordt ook altijd direct gereageerd, want als je dat laat aanmodderen, zijn alle ouders op de hoogte.’ … je hebt een imago, je wil de naam van de school hoog houden. ‘Ik denk dat eerder de schuld op ons zou gestoken worden, of: ik heb de mail pas gisteren gekregen, terwijl we weten dat dat niet het geval is, maar naar de buitenwereld toe wordt dat zo verteld.’ (2.1,r.199,202-205)
Doordat de directie het imago hoog wil houden, conflicten tracht te vermijden en onvoldoende knopen doorhakt, zal deze school op een probleemsituatie snel reageren door het nemen van een korte, enkele lus, terwijl de andere school er wel in slaagt achterliggende, mentale modellen aan te passen.
‘We hebben ontdekt dat het een goede keuze was, want onze zwakke kinderen presteren beter met die methode.’(1.1,r.159-162) ‘Je moet als school blijven nadenken: zijn wij goed bezig?’ (1.3,r.31-32)
De schoolleider in deze laatste school moedigt zijn team aan om zichzelf voortdurend in vraag te stellen, zal mee oplossingen zoeken voor problemen, maar dwingt tegelijk ook respect af, hakt knopen door en stelt hoge verwachtingen.
‘Ze maakten wel duidelijk: oké, je weet het nu, dan moet het niet nog eens gebeuren. Maar nu gaan we mee naar een oplossing zoeken.’ (1.2,r.151-152)
Wanneer deze school met een probleem geconfronteerd wordt zal de schoolleider zich in vakliteratuur verdiepen, verschillende benaderingen onderzoeken en met het team overleggen om tot een weloverwogen keuze te komen.
‘Het begint bij mij met veel lezen. Ik wil altijd veel weten over dat gebied, verschillende benaderingen kennen. Ik vertrek nooit vanuit het niets. Ik wil mijn geest verruimen in mijn vakgebied. (1.3,r.197-199) ‘Als wij ons alleen op die kennis hadden gestort, dan hadden wij daarop meer vooruitgang geboekt, maar wij hebben alles meegenomen…vaardigheden waardoor de kinderen beter in de wereld staan.’ (1.3,r.211-212)

Ook uit het kwalitatieve onderzoek blijkt dat leiderschap een belangrijke ondersteunde voorwaarde voor collectief leren kan zijn. Het belang van de schoolleider werd door alle respondenten herhaaldelijk benadrukt. Uit de interviews kwam er een verschil naar voor tussen de twee scholen in leiderschapsstijlen. Ze hebben gemeenschappelijk dat de schoolleider zorgt voor een aangenaam en uitdagend klimaat, waardoor de leerkrachten aangespoord worden tot samenwerken. Dit zet de nodige collectieve leerprocessen in gang. Dialoog, helpen, delen en samenwerken blijken de belangrijkste activiteiten te zijn, van co-constructie is minder sprake. Constructieve conflicten vinden plaats, maar worden dankzij de goede relatie tussen de leerkrachten niet als bedreigend ervaren. Hoewel er een grote teamgeest bestaat en er heel wat samengewerkt wordt door de overgrote meerderheid van het team, blijkt dit vooral tot individuele leerresultaten te leiden. 
De twee schoolleiders onderscheiden zich van elkaar door de manier waarop ze met problemen omgaan. De ene schoolleider vindt het belangrijk dat de werkwijze van de school voortdurend in vraag gesteld wordt en zoekt bij problemen samen met zijn team naar een oplossing. Deze schoolleider stelt hoge eisen aan zijn team en kan knopen daadkrachtig doorhakken. Bij problemen met ouders komt hij op voor zijn leerkrachten, maar durft nadien onomwonden aan zijn team eisen dat deze fouten niet meer voorkomen. De schoolleider in de andere school wil problemen zo snel mogelijk opgelost zien om het imago van de school niet te schaden. Naar ouders toe wil deze schoolleider er vooral zelf goed uitkomen en zal eerder de fout op de leerkrachten steken of een excuus verzinnen. Conflicten tracht de directeur te vermijden, waardoor ze het team tracht te sussen met ‘verwensnoepjes’, zonder de achterliggende oorzaak te bespreken. Mogelijk verklaart dit verschil in leiderschapsstijl het verschil in double-loop leren. De interviews zorgden niet voor voldoende materiaal om deze hypothese voldoende te kunnen staven.


CONCLUSIES
1. Algemene conclusies



Het uitgangspunt van dit onderzoek is dat onderwijsvernieuwing de meeste kans tot slagen heeft wanneer ze groeit vanuit sterke teams waar collectief geleerd wordt. De respondenten uit dit onderzoek getuigen dat externe vernieuwingsinitiatieven niet werken. Het is een vereiste om als team een initiatief te doorleven, wil het verankerd worden in de organisatie. Pas dan is het ‘van hen’ en doordat het team er zelf hard voor gewerkt heeft, zullen de leerkrachten vernieuwingen implementeren zonder dat er controle nodig is. Vernieuwingsinitiatieven die van buiten de school komen, worden niet gedragen, hoe waardevol ze ook mogen zijn. 

In dit onderzoek wilden we in de eerste plaats nagaan welke randvoorwaarden voor collectief leren aanwezig waren in de scholen. De geïdentificeerde randvoorwaarden uit de literatuur waren in meerdere of mindere mate aanwezig in de verschillende scholen. In het kwantitatieve luik bleken de verschillende randvoorwaarden met elkaar verbonden, wat leidde tot een opsplitsing in scholen die hoog en scholen die laag scoorden op de randvoorwaarden. Deze verschillen bleken voornamelijk verklaard te worden door verschillen in schoolleiderschap. Scholen hebben nood aan een leider die hoge eisen stelt aan het team, maar zelf ook over hoge professionele kwaliteiten beschikt. Deze schoolleider daagt hen uit om zelf oplossingen te zoeken en biedt daarvoor de nodige ondersteuning. Leerkrachten vinden het belangrijk dat de directie tussen hen staat, maar tegelijk ook een duidelijke leidinggevende rol vervult. Hij of zij heeft een duidelijke visie en zorgt ervoor dat die door het ganse team gedragen wordt. Leerkrachten die zich vereenzelvigen met de doelen van de school komen graag werken en zijn ber eid meer te doen dan van hen verwacht wordt. Dit bevestigt onderzoek van Geijsel en collega’s (2009) die vaststelden dat transformatieve leiders hun teamleden kunnen motiveren om meer te doen dan ze oorspronkelijk verwachtten of mogelijk achtten. Dit vrijwillige engagement kan een belangrijke factor zijn, gezien de taak van een leerkracht niet duidelijk omschreven is en een zeer verschillende invulling toelaat. 

Een tweede onderzoeksvraag handelde over een mogelijk verband tussen de randvoorwaarden en de collectieve leerprocessen. In dit onderzoek stelden we vast dat het voldoen aan de randvoorwaarden een positief effect heeft op de manier waarop er geleerd wordt. De mate waarin leerkrachten professionele steun ervaren van collega’s oefent de grootste invloed uit op de mate waarin er nieuwe kennis gecreëerd wordt door middel van collectieve leerprocessen. Dit is niet zo verwonderlijk aangezien uit het kwalitatieve luik bleek dat de meest voorkomende leerprocessen te maken hebben met helpen, delen, samenwerken en reflectieve dialoog. In de scholen uit het kwalitatieve deel van het onderzoek heerste er een veilige, collegiale sfeer met een open communicatie waarbij het helpen van elkaar en het samenwerken niet alleen aangemoedigd werd door de directie, maar gedeeltelijk ook structureel werd ingebed.

De derde onderzoeksvraag ging de samenhang na tussen de collectieve leerprocessen en de collectieve leerresultaten. Is er in de scholen waar sprake is van collectieve leerprocessen ook sprake van collectieve leerresultaten? Hierbij hebben we het operationaliseren van de resultaten beperkt tot het meten van vernieuwend (double-loop) leren. In dit onderzoek blijkt de mate waarin er vernieuwend leren plaatsvindt voornamelijk af te hangen van de leiderschapsstijl. Hierbij worden de resultaten van het kwantitatieve luik bevestigd en aangevuld door het kwalitatieve luik. De respondenten van de ene school geven als minpunten van hun schoolleider aan dat ze conflicten tracht te vermijden en dat ze er naar de buitenwereld toe zo goed mogelijk wil uitkomen. Hierdoor beperkt het oplossen van problemen zich vaak tot het nemen van oppervlakkige maatregels. 

In het kwalitatieve luik hebben we ook gekeken naar de leerresultaten op het niveau van de groep. Hoewel er sprake was van verschillende vormen van collectieve leerprocessen die binnen het ganse team plaatsvonden, was er weinig sprake van collectieve leerresultaten. Meestal beperkte de uitkomst zich tot een verandering in het gedrag of de kennis van de individuele leerkracht. Als antwoord op de derde onderzoeksvraag kunnen we stellen dat het verband tussen de collectieve leerprocessen en de leerresultaten slechts gering is en voornamelijk een gevolg van het schoolleiderschap. 

Er blijkt een positieve samenhang te zijn tussen de randvoorwaarden, de processen en de resultaten. In lerende teams wordt er veel samengewerkt, zijn collega’s steeds bereid om elkaar te helpen en delen zij hun kennis en hun materiaal. Ze zullen hun impliciete kennis voornamelijk trachten te expliciteren door het geven van tips, waarbij het concrete niveau zelden overstegen wordt. Volgens Clement en Vandenberghe (2000) moet samenwerking gaan om de uitwisseling van ideeën en attitudes op een hoger niveau wil men professionalisme progressief verhogen, niet het simpelweg oplossen van praktische problemen. Uit de interviews kwam naar voor dat leerkrachten een leuke, collegiale sfeer erg belangrijk vinden om te kunnen samenwerken. Van den Bossche, Gijselaers, Segers en Kirschner (2006) stellen echter vast dat sociale verbondenheid, die verwijst naar emotionele vriendschapsbanden nauwelijks gerelateerd is met teamleren. Deze vormen van samenwerking zorgen er wel voor dat leerkrachten zich sociaal en emotioneel ondersteund voelen, maar leiden zelden tot collectieve leerresultaten. 

De omvang van het onderzoek liet niet toe persoonlijkheidskenmerken mee op te nemen, behalve geslacht en ervaring. We stelden geen significant verschil vast tussen leerresultaten bij mannen of vrouwen. Wel merkten we op dat leerkrachten die tussen de 10 en 20 jaar ervaring hebben laag scoren op de verschillende vormen van leren, waarbij een mogelijke verklaring te vinden kan zijn in de gezinstoestand van deze categorie. Uit de voorlopige resultaten van TALIS (2009) blijken familiale verplichtingen namelijk één van de belangrijkste redenen die leerkrachten opgeven om niet deel te nemen aan professionele ontwikkeling. Hieruit zouden we mogelijk kunnen concluderen dat de invulling van de taak als leerkracht van de persoonlijke motivatie afhankelijk is. Leerkrachten kunnen om persoonlijke redenen ervoor kiezen zich niet verder te professionaliseren. Schoolleiders kunnen hierbij weinig druk uitoefenen, gezien bijscholing voor leerkrachten wettelijk niet vastgelegd is. In de scholen uit het kwalitatieve onderzoek werd bijscholen sterk gestimuleerd vanuit de directie waardoor het team het bijna als een evidentie beschouwde. Door de sterke groepsgeest en loyaliteit ten opzichte van de directie beschouwden de leerkrachten het als hun morele verplichting om het doel van de school te bereiken, in functie van het kind, en zich hiervoor te blijven vormen. Verder onderzoek kan wellicht meer informatie aan het licht brengen over de relatie tussen de gezinstoestand van leerkrachten en hun professionaliseringsactiviteiten. 


2. Kritische reflectie en implicaties voor vervolgonderzoek



In deze studie onderzochten we de relatie tussen randvoorwaarden, processen en resultaten in het kader van collectief leren. Een eerste beperking van dit onderzoek is het gebrek aan generaliseerbaarheid door de beperkte steekproef die bovendien in scholen met leerlingen met een gelijkaardige socio-economische status werd afgenomen. Hierdoor kon het concept collectief leren verkend worden in de dagelijkse praktijk van deze schoolteams. Het is slechts een aanzet tot een grootschaliger onderzoek, waar door middel van een zorgvuldig gekozen steekproef uitspraken gedaan kunnen worden over de Vlaamse leerkrachten. Vervolgonderzoek binnen een groter aantal scholen is nodig om de concepten in de breedte te onderzoeken.

Een tweede beperking betreft het gehanteerde raamwerk voor collectief leren. Hoewel dit onderzoek inzichten wou verschaffen in het collectief leren van leerkrachten, werden individuele kenmerken van leraren, uitgezonderd geslacht en ervaring, niet mee in het onderzoek opgenomen. In onderzoek werd nochtans aangetoond dat psychologische factoren, zoals het geloof in het eigen kunnen, een belangrijke invloed uitoefenen op het leren van leerkrachten (Geijsel et al., 2009). Dit geloof in het eigen kunnen heeft een positief effect op de participatie van leerkrachten in professionele leeractiviteiten. Om collectief leren en veranderingsmechanismen in scholen beter te begrijpen, moet het raamwerk dat in dit onderzoek gehanteerd werd, aangevuld worden met psychologische factoren die het leren van leerkrachten beïnvloeden.

Een gebrek aan inzicht in de relatie tussen de verschillende leerprocessen en de leerresultaten is een derde beperking. In dit onderzoek stelden we vast dat de geïdentificeerde leerprocessen zelden tot collectieve leerresultaten leiden, wat overeenkomt met bevindingen van Verbiest (2002). Niet alle leerprocessen zorgen dus voor collectieve resultaten. Vervolgonderzoek kan wellicht nagaan welke collectieve leerprocessen belangrijk zijn om tot collectieve leerresultaten te komen en wat schoolleiders kunnen doen om die specifieke processen in gang te zetten en te ondersteunen.

Een vierde kritische opmerking heeft betrekking op de ontwikkelde survey. De schaal ‘Innovatieve houding’ moest worden verwijderd wegens de slechte resultaten van de  betrouwbaarheidsanalyse. Deze schaal bestond uit 3 vragen, op basis van een instrument van Bryk en Schneider (2003). De slechte schaalconstructie deed vermoeden dat er mogelijk onduidelijkheid bestond over één van de items. Om die reden werd op het einde van de interviews aan de respondenten gevraagd hoe zij dit item hadden geïnterpreteerd. Hieruit bleek dat één van de vraagstellingen een dubbele interpretatie toeliet. Het item ‘Bij ons op school hebben de leerkrachten een ‘we kunnen het houding’ wil in de oorspronkelijke betekenis zeggen dat leerkrachten ervoor willen gaan en vertrouwen hebben in de competentie van het team. Uit de interviews bleek dat 1 leerkracht de vraag had geïnterpreteerd als: ‘we kunnen het al, dus hoeven we geen moeite meer te doen om te veranderen’. Een onzorgvuldige vertaling uit het Engels, die onvoldoende is aangepast aan de Nederlands context is mogelijk de oorzaak van de slechte schaalconstructie. Indien wetenschappers de ontwikkelde vragenlijst willen gebruiken, is het belangrijk dat zij deze vraagstelling optimaliseren.

Een andere bedenking betreft de selectie van de respondenten voor het kwalitatieve luik. Doordat de onderzoeker geen zicht had op de informatiewaarde van de respondenten, werden de leerkrachten voor de interviews door de schooldirecties geselecteerd. Mogelijk kozen ze net die leerkrachten uit waarvan ze vermoeden dat ze een goed beeld van de school zouden schetsen.

Tenslotte kan het voor vervolgonderzoek interessant zijn de schoolgrootte mee als verklarende variabele op te nemen. We stelden een grote invloed vast van de schoolleider op het leren van het team. Het is niet ondenkbaar dat een schooldirectie meer impact heeft op een klein leerkrachtenteam dan op een groot.


3. Implicaties voor de praktijk



Hoewel niemand de sterke wil om kwaliteit te leveren bij de meeste Vlaamse scholen betwist, is er weinig aandacht voor de blijvende ontwikkeling en professionalisering van leerkrachtenteams en schooldirecties (Commissie Monard, 2009). Het uitgangspunt van dit onderzoek was dat schoolvernieuwing de meeste kans tot slagen heeft wanneer ze groeit vanuit sterke schoolteams. Collectief leren werd hierbij als een sleutelelement gezien voor de groei en de ontwikkeling van het team. In het onderzoek bleken er grote verschillen te bestaan tussen scholen in de mate waarin er sprake was van collectief leren. Een belangrijke conclusie in het onderzoek was dat de schoolleider een zeer grote invloed uitoefent bij het bevorderen van collectief leren. Dit bevestigt de bevindingen van Geijsel en collega’s (2009). Zij concluderen dat leerkrachten die een transformatieve leiderschapsstijl ervaren, zich meer engageren voor professionele leeractiviteiten. Ze stellen ook vast dat leiders die leren stimuleren, de samenwerking verhogen, wat dan weer voor verhoogde participatie in reflectieve leeractiviteiten zorgt. Bovendien kunnen transformatieve leiders hun teamleden motiveren om meer te doen dan ze oorspronkelijk verwachtten of van zichzelf mogelijk achtten. Voor de praktijk verdient het daarom de aanbeveling de nodige aandacht te besteden aan de professionalisering van schooldirecties. Deze schoolleider moet namelijk over de kennis en competenties beschikken om een aantal belangrijke rollen op zich te kunnen nemen. In eerste instantie moet hij of zij in staat zijn een visie te ontwikkelen. Hierdoor kunnen zij ervoor zorgen dat leerkrachten zich de doelen van de school eigen maken en het zelfvertrouwen om hun lespraktijk te veranderen doen toenemen (Geijsel et al., 2009). Deze auteurs stelden vast dat een gevoel van verbondenheid met de organisatie positief gerelateerd is met verhoogde inspanning, prestatie, motivatie en professionalisme.
Het is ook belangrijk dat schooldirecties zorgen voor individuele ondersteuning en hun team intellectueel stimuleren. Denis en Van Damme (2010) benadrukken dat het belangrijk is dat schoolleiders zich zelf professioneel ontwikkelen, zodat ze model staan voor wat het betekent om een lerende te zijn. De geïnterviewde directieleden uit het kwalitatieve luik gaven aan dat ze door tijdsgebrek niet aan professionaliseringsactiviteiten hadden deelgenomen. Voor de praktijk is het een belangrijke aanbeveling schooldirecties te sensibiliseren over het belang van hun professionele ontwikkeling. Deze bijscholingen kunnen ervoor zorgen dat schooldirecties de kennis en competenties verwerven die nodig zijn om collectief leren in het team te faciliteren. Dit is niet alleen belangrijk voor het verwerven van nieuwe inzichten, zo is de schoolleider ook een rolmodel voor zijn of haar leerkrachtenteam. Samenwerkingsverbanden tussen schoolleiders en wetenschappers kunnen mogelijk een brug slaan tussen de kennis over teamleren en de vertaling naar de praktijk. 
In een onderwijssysteem waarin de functie van de leerkracht niet duidelijk omschreven is, kunnen schoolleiders mogelijk een verschil maken door een duidelijke visie uit te dragen en hun team uit te dagen samen het onderwijs van morgen vorm te geven.
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Bijlage 1: survey

	
	
	
	Nooit  van toepassing
	Zelden  van toepassing
	Soms  van toepassing
	Regelmatig  van toepassing
	Altijd van  toepassing

	1. 
	Het team in onze school is enthousiast om er iets van te maken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	2. 
	Op onze school hebben leerkrachten een ‘we kunnen het’ houding.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	3. 
	De leerkrachten hebben dezelfde mening over wat belangrijk is voor onze school.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	4. 
	De directie is een voorbeeld als het goed om respectvol omgaan met leerlingen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	5. 
	We zijn op onze school goed op de hoogte van onderwijskundige ontwikkelingen buiten onze school.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	6. 
	De leerkrachten werken hier in dezelfde geest aan de basisdoelen van onze school.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	7. 
	De schoolleider is niet bereid het eigen handelen te veranderen in het kader van vernieuwingen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	8. 
	Op onze school weten we van elkaar wat we met ons onderwijs willen bereiken bij de leerlingen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	9. 
	Ik durf niet goed raad vragen aan een collega.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	10. 
	Op onze school heerst er een sfeer van vertrouwen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	11. 
	De schoolleiding en het team trekt aan hetzelfde zeel.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	12. 
	Op onze school weten we van elkaar hoe we lesgeven.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	13. 
	De directie is een voorbeeld van hoe je in de praktijk problemen kan oplossen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	14. 
	Op onze school is er een duidelijk onderwijskundig beleid. 
	
	(
	(
	(
	(
	(

	15. 
	Ik durf geen problemen melden omdat ik vrees dat er mee gelachen wordt.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	16. 
	De leerkrachten in de school steunen dat wat we met de school willen bereiken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	17. 
	De directie zorgt voor een sfeer van vertrouwen en verbondenheid tussen de personeelsleden.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	18. 
	Er zijn leerkrachten die er ideeën op na houden die niet echt passen binnen de school.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	19. 
	Op onze school hebben we gezamenlijke doelen voor het verbeteren van leerlingenresultaten.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	20. 
	De schoolleiders staan symbool voor hoge onderwijskundige kwaliteiten.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	
	
	
	Nooit van toepassing
	Zelden van toepassing
	Soms  van toepassing
	Regelmatig v.toepassing
	Altijd van toepassing

	21. 
	Op onze school hebben we gezamenlijke doelen voor het verbeteren van het functioneren van de school als organisatie.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	22. 
	In onze school zijn er meningsverschillen tussen de leden van het team over welke school we willen zijn.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	23. 
	De schoolleider is zich niet bewust van mijn noden en kwaliteiten.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	24. 
	Onze school is een veilige omgeving om jezelf als leerkracht te ontplooien.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	25. 
	Ik aarzel om raad te vragen aan een collega, omdat men hier dan denkt dat ik mijn werk niet goed aankan.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	26. 
	De schoolleider zorgt voor morele steun door mij het gevoel te geven dat ik geapprecieerd wordt voor mijn bijdrage.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	27. 
	Op onze school hebben we gezamenlijke doelen voor het verbeteren van het functioneren van de school als organisatie.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	28. 
	Op onze school proberen we van elkaars ervaringen in de groep te leren.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	29. 
	Op onze school wordt feedback van ouders gestimuleerd.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	30. 
	In gesprekken, discussies en vergaderingen op school luisteren we aandachtig naar elkaar.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	31. 
	Op onze school wonen leerkrachten lessen van elkaar bij, zodat ze hun werkwijzen kunnen bespreken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	32. 
	De schoolleider stimuleert mij niet om na te denken over de manier waarop ik bezig ben.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	33. 
	In onze vergaderingen en besprekingen op school hebben we duidelijk voor ogen wat we willen bereiken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	34. 
	Ik durf niet vertellen aan collega’s dat iets moeilijk verloopt in de klas.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	35. 
	De schoolleider moedigt mij niet aan om mijn eigen doelen wat betreft professioneel leren na te streven.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	36. 
	Op onze school delen de leerkrachten de opvatting dat ook zij van fouten kunnen leren.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	37. 
	In de teamvergaderingen op onze school wordt er voor gezorgd dat iedereen betrokken blijft.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	38. 
	Op onze school bespreken leerkrachten openlijk regels of afspraken die niet goed functioneren.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	39. 
	Met vragen en problemen kan ik bij collega’s terecht.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	40. 
	Leerkrachten hebben invloed op de plannen die we op onze school maken voor het invoeren van vernieuwingen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	41. 
	Op onze school is er gelegenheid om samen handleidingen bij methoden te bespreken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	
	
	
	Nooit van toepassing
	Zedlen van toepassing
	Soms van toepassing
	Regelmatig v.toepassing
	Altijd van toepassing

	42. 
	De directie moedigt ons aan om onze eigen handelwijze te evalueren en te verfijnen indien nodig.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	43. 
	In onze school zijn we in staat om samen te reflecteren over ons werk.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	44. 
	Op onze school worden verschillen in opvattingen tussen leerkrachten openlijk besproken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	45. 
	Op onze school is er gelegenheid om samen nieuwe werkvormen uit te proberen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	46. 
	Op onze school is er gelegenheid om samen vakliteratuur te bespreken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	47. 
	Collega’s vragen mij waarmee ik voor het ogenblik bezig ben in mijn klas.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	48. 
	Mijn collega’s vertellen mij welke problemen zij tegenkomen en hoe zij die oplossen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	49. 
	Ik discussieer met collega’s op onze school over verbetering en vernieuwing van het onderwijs op onze school.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	50. 
	Op onze school is er sprake van gezamenlijke besluitvorming als het gaat over een verandering van de lespraktijk. (werkwijze)
	
	(
	(
	(
	(
	(

	51. 
	Op onze school zijn leerkrachten voortdurend aan het leren en op zoek naar nieuwe ideeën.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	52. 
	Op onze school is er gelegenheid om samen lessen voor te bereiden.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	53. 
	Op onze school hebben leerkrachten invloed op de aanschaf van nieuwe leer- en hulpmiddelen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	54. 
	De directie moedigt mij aan om nieuwe werkwijzen uit te proberen die in het verlengde van mijn interesse liggen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	55. 
	Op onze school horen leerkrachten pas over de exacte inhoud van nieuwe plannen als alles al vast ligt.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	56. 
	Mijn collega’s praten met mij over nieuwe didactische werkvormen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	57. 
	Ik vertel aan mijn collega’s hoe ik een bepaald probleem heb aangepakt.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	58. 
	Leerkrachten op onze school beslissen mee over de toepassing van nieuwe didactische werkvormen tijdens de lessen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	59. 
	Op onze school is er gelegenheid om samen lesmateriaal te maken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	60. 
	De directie heeft geen hoge verwachtingen van ons als professionals.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	61. 
	Wanneer daartoe behoefte is, wordt er op onze school voor leerkrachten tijd vrij gemaakt voor het voeren van overleg om tot afgewogen besluitvorming te komen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	
	
	
	Nooit van toepassing
	Zelden van toepassing
	Soms van toepassing
	Regelmat
	Altijd van toepassing

	62. 
	Als ik eens iets nieuws geprobeerd heb ik mijn groep, vragen mijn collega’s hoe het verlopen is.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	63. 
	Op onze school worden leerkrachten aangemoedigd hun horizon te verbreden en zich te ontwikkelen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	64. 
	Mijn collega’s steunen mij bij het uitproberen van nieuwe werkvormen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	65. 
	Op onze school is er voldoende ruimte voor leerkrachten om gezamenlijke besluiten aan te passen aan de eigen klassituatie.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	66. 
	Mijn collega’s geven aan mij door wat ze geleerd hebben van een bijscholing.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	67. 
	Op onze school is er gelegenheid om reacties van leerlingen te bespreken om zo ons onderwijs te verbeteren.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	68. 
	Om mijn werk beter te kunnen doen, werk ik met collega’s samen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	69. 
	Mijn collega’s staan me toe dat ik in hun les kom kijken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	70. 
	Ik denk mee na over de werkwijze van de leerlingbegeleiding op onze school.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	71. 
	Leerkrachten op onze school maken een afstemming van de leerstof over de verschillende leerjaren. (verticale leerlijnen)
	
	(
	(
	(
	(
	(

	72. 
	Ik praat met collega’s op onze school over de manier waarop ik dingen aanpak in mijn klas.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	73. 
	Op onze school is er gelegenheid om een les van een leerkracht te evalueren op sterke en zwakke punten.
	
	(
	(
	(
	(
	(


Gelieve in onderstaande tabel aan te duiden hoe vaak het gebeurt dat men in de school op de volgende manier reageert bij problemen:

	
	
	
	Nooit  van toepassing
	Zelden  van toepassing
	Soms  van toepassing
	Regelmatig  van toepassing
	Altijd van  toepassing

	74. 
	Niets ondernemen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	75. 
	Het probleem niet erkennen of minimaliseren.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	76. 
	De (echte) kern van de zaak onbesproken laten.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	77. 
	Informatie achterhouden.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	
	
	
	Nooit van toepassing
	Zelden van toepassing
	Soms van toepassing
	Regelmatig v.toepassing
	Altijd van toepassing

	78. 
	Discussies over het probleem trachten te vermijden.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	79. 
	Het probleem analyseren, maar geen acties ondernemen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	80. 
	Aanpassingen doen zonder de achterliggende redenen aan te pakken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	81. 
	Oplossingen kiezen zonder deze te toetsen op hun kwaliteit.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	82. 
	De verschillende meningen van betrokkenen verzamelen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	83. 
	Onderlinge spanningen en meningsverschillen bespreekbaar maken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	84. 
	Objectieve gegevens verzamelen om het probleem in kaart te brengen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	85. 
	De gevoelens die het probleem teweeg brengt, bespreken.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	86. 
	De eigen waarden en normen in vraag stellen.
	
	(
	(
	(
	(
	(

	87. 
	De uitgangspunten van de school in vraag stellen.
	
	(
	(
	(
	(
	(


In welke mate is het in uw school de gewoonte om:

	
	
	
	Nooit  van toepassing
	Zelden  van toepassing
	Soms  van toepassing
	Regelmatig  van toepassing
	Altijd van  toepassing

	88. 
	over eigen ervaringen te rapporteren?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	89. 
	eigen overtuigingen te expliciteren?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	90. 
	de eigen manier van werken te presenteren aan andere teamleden?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	91. 
	nascholingen bij te wonen?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	92. 
	afspraken te maken over de betekenis van begrippen?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	93. 
	zich door experten te laten coachen?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	94. 
	vakliteratuur te lezen?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	95. 
	de ideeën die men op nascholing opdoet in praktijk om te zetten?
	
	(
	(
	(
	(
	(
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	96. 
	de eigen opvattingen aan te passen aan kennis van externen?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	97. 
	al doende te leren?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	98. 
	eigen ervaringen te bespreken met andere leden van het team?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	99. 
	zich door collega’s te laten coachen?
	
	(
	(
	(
	(
	(

	100. 
	anderen te observeren tijdens hun werkzaamheden?
	
	(
	(
	(
	(
	(


Hartelijk bedankt voor uw medewerking!

� Teaching and Learning International Survey


� Organisatie voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling


� Zie bijlage 1


� (schoolnummer. respondentennummer, regel): zie bijlage 2





