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1. Theoretisch kader en onderzoeksvraag

De eerste onderzoeksfase van dit OBPWO-project ‘Bouwstenen voor opleiding en professionalisering
van (duale) leraren technische en praktijkvakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen’ is een
voorbereidend onderzoek. Hierin wordt aan de hand van een reviewstudie de bestaande
internationale literatuur systematisch doorzocht op zoek naar kennis omtrent krachtige
leeromgevingen en effectieve professionalisering binnen technische en praktijkvakken in
arbeidsmarktgerichte opleidingen. We vragen ons met andere woorden dus af wat er al geweten is
over het creéren van krachtige leeromgevingen en effectieve professionalisering binnen technische en
praktijkvakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen.

Als startpunt voor onze systematische reviewstudie vertrekken we dan ook vanuit twee theoretische
kaders. Het eerste theoretisch kader is het kaBOEM-kader (Arnou, Van Peteghem, Placklé &
Vandencandelaere, 2022) dat bestaat uit drie grote tandwielen (Figuur 1): de klaspraktijk met de
leerling, de leraar en het lerarenteam. Het eerste tandwiel, namelijk de klaspraktijk met de leerling,
wordt visueel het grootst afgebeeld. Dit tandwiel omvat kwaliteitscriteria voor een krachtige
leeromgeving. Deze kwaliteitscriteria zijn afgestemd op de leerling en de klasgroep. Dit grootste
tandwiel wordt omgeven door een veilige, ondersteunende en positieve context die nodig is om alles
hierbinnen goed te laten verlopen. Het tandwiel van de leraar omvat de pedagogisch-didactische
kennis, de hoge verwachtingen en de overtuigingen ten aanzien van leren en onderwijzen van de
leraar. Deze zijn nodig opdat de leraar de krachtige leeromgeving kan ontwerpen, realiseren en
faciliteren. Het laatste tandwiel omvat het lerarenteam en focust op het belang van
professionalisering, collegialiteit en het samen ontwerpen. Deze kunnen voor leraren een bron zijn om
een effectievere klaspraktijk te organiseren (Arnou, Van Peteghem et al. 2022). Het KaBOEM-kader
wordt weergegeven als tandwielen om het samenspel en de dynamiek tussen de verschillende actoren
en principes te symboliseren (Arnou, Van Peteghem et al. 2022).

Een tweede theoretisch kader dat als uitgangspunt binnen dit onderzoek gebruikt wordt, geeft de
effectieve kenmerken van professionalisering van leraren (Figuur 2) weer (Merchie, Tuytens, Devos &
Vanderlinde, 2016). Hierbinnen worden 10 kenmerken van effectieve professionalisering
onderscheiden. Deze kenmerken kunnen dienen als basis voor het ontwerp van een
professionaliseringsinitiatief (vanaf hier verkort tot PI). Daarnaast wordt ook een kader weergegeven
omtrent de mogelijke veranderingen die kunnen opreden na het volgen van een Pl inzake de kwaliteit
van de leraar, de verandering in het lesgedrag en de verbetering van de leerlingresultaten. Een laatste
kader met contextuele factoren en persoonlijke factoren op leraar en leerlingniveau benadrukt de
belangrijke rol in het realiseren van de transfereffecten (Merchie, Tuytens et al. 2016).

Hoewel deze twee kaders inhoudelijk sterk aansluiten bij de thematieken van het onderzoeksproject,
beogen deze beiden een andere doelgroep dan de specifieke doelgroep binnen dit onderzoek, namelijk
de leraren praktijk en technische vakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen (tweede en derde graad
TSO en BSO). Het KaBOEM-kader (Arnou, Van Peteghem et al. 2022) is ontworpen voor leraren in de
B-stroom van de eerste graad secundair onderwijs terwijl het raamwerk voor transfereffecten van
professionalisering (Merchie, Tuytens et al. 2016) is ontworpen voor leraren in het algemeen uit alle
onderwijsniveaus en -vormen. Deze reviewstudie heeft dan ook tot doel om deze twee theoretische
kaders aan te vullen en te verfijnen met de specifieke doelgroep voor ogen.
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Figuur 1: KaBOEM-model (Arnou, Van Peteghem et al. 2022)
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2. Onderzoeksopzet en methodologie

2.1. Methode

Dit onderzoek krijgt vorm aan de hand van een reviewstudie die twee delen omvat. Een eerste deel
behandelt het creéren van krachtige leeromgevingen in arbeidsmarktgerichte opleidingen en de
invloed daarvan op de leerlingen. Het tweede deel gaat over de professionalisering van leraren
praktijk- en technische vakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen. Binnen deze reviewstudie
gebruiken we het framework van Hallinger (2013) die vijf stappen identificeert om een systematische
reviewstudie uit te voeren, namelijk het vooropstellen van duidelijke onderzoeksvragen (1), een
theoretisch kader selecteren om de artikels uit de reviewstudie aan te toetsen (2), bepalen welke
databronnen en soorten data gebruikt zullen worden (3), bepalen hoe de data geévalueerd,
geanalyseerd en gesynthetiseerd zullen worden in de review (4) en de grootste resultaten, limitaties
en implicaties van de review weergeven (5). Het doel van deze reviewstudie is het in kaart brengen
van hiaten in de bestaande literatuur rond professionalisering van leraren technische en
praktijkvakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen om een krachtige leeromgeving te ontwikkelen
voor hun leerlingen. Om dit doel te verwezenlijken worden de geselecteerde artikels uit de
reviewstudie getoetst aan bestaande theoretische kaders. Het gaat hier om een integratie van het
kaBOEM-kader (Arnou, Van Peteghem et al. 2022) en het kader rond professionalisering van leraren
(Merchie, Tuytens et al. 2016).

2.2. Zoekstrategie en inclusie- en exclusiecriteria

De artikels die voorkomen in de reviewstudie, zijn steeds afkomstig uit twee databanken: EBSCO en
Web Of Science. Deze databanken werden doorzocht op basis van een combinatie van zoektermen.

Tabel 1: Zoektermen reviewstudie

Context “vocational education” OR vocational OR “technical education” OR “career and
technical education” OR CTE OR “vocational and technical education” OR “VET”

NOT “higher education” OR college OR preSvocational OR postSsecondary OR
university OR elementary OR “adult education” OR “international students”

Populatie/ Onderdeel krachtige leeromgevingen: student* or learn* or pupil*
Kernbegrippen AND environment* OR communit* OR work* OR project*

Onderdeel professionalisering: “teacher training” OR “teacher learning” OR
develop* OR professional* OR “professional development” OR “professional
learning” OR “team learning”

Methodologie experiment* or case or intervention or quantitative or qualitative or correlation
or cluster or regression or multilevel or path or SEM or structural equation or
anova or “case study” or interview or “focus group” or narrative or observation
or “delphi study”

NOT framework OR “systematic review”




We focussen in deze reviewstudie op technisch en beroepsgericht secundair onderwijs. Andere
opleidingsvormen zoals lager of hoger onderwijs worden doelbewust uitgesloten. Daarnaast ligt de
focus op empirische studies en worden bijvoorbeeld conceptuele artikels niet meegenomen. Om zowel
zicht te krijgen op de literatuur omtrent het creéren van krachtige leeromgevingen in deze context als
de professionalisering van leraren werden twee sets zoektermen naar voren geschoven.

Om onze zoektocht verder af te bakenen werden ook verschillende filters binnen de databanken
toegepast op deze zoekopdracht. Daar er twee verschillende databanken werden geraadpleegd, wordt
steeds gepoogd bij benadering identieke inclusiecriteria te hanteren. Zo nemen we enkel artikels mee
die gepubliceerd werden na het jaar 2000 en bovendien verschenen zijn in wetenschappelijke, peer
review journals. Door enkel artikels gepubliceerd vanaf het jaar 2000 mee te nemen, zorgen we ervoor
dat we de meest recente inzichten uit de literatuur includeren in de reviewstudie. In beide databanken
werden de aanwezige publicaties gescreend op de aanwezigheid van de bovenstaande zoektermen in
alle mogelijke zoekvelden (titel, abstract, trefwoorden, auteur). Om de verkregen artikels verder te
verfijnen, werden per databank verschillende filters toegepast. Binnen Web Of Science werd enkel
gezocht binnen de databank van de Social Sciences Citation Index, waar de nadruk ligt op de sociale
wetenschappen. Bovendien werd ook enkel gezocht naar artikels die behoren tot de categorie
‘education and educational research’ daar dit onderzoek zich binnen de onderwijswereld bevindt. Bij
het opzoeken in Ebsco, een onderwijskundige databank, werden enkel peer-reviewed artikels
meegenomen (en dus bijvoorbeeld geen onderzoeksrapporten).

2.3.  Selectieproces en data-extractie
Na het opvragen van de relevante artikels in de databases werden deze opgeladen in Endnote om de
eerste screeningsfase uit te voeren waarbij eerst de duplicaten manueel werden verwijderd. De
resterende artikels werden vervolgens in een eerste fase gescreend op titel en abstract. In een Excel-
document werd onderbouwd bijgehouden welke artikels al dan niet van toepassing zijn op de
reviewstudies. Artikels die twijfel opriepen bij de hoofdonderzoeker, werden voorgelegd aan de
promotoren van dit onderzoeksproject.

Tabel 2: Selectieproces Onderdeel 'Krachtige leeromgevingen in arbeidsmarktgerichte opleidingen'

SSClI EBSCO Totaal
Context “vocational education” OR vocational OR “technical 1496 5082
education” OR “career and technical education” OR CTE
OR “vocational and technical education” OR “VET”

NOT “higher education” OR college OR preSvocational OR
postSsecondary OR university OR elementary OR “adult
education” OR “international students”

Populatie/ student* or learn* or pupil* 1269 4086
Kernbegrippen AND environment* OR communit* OR work* OR project*

Methodologie  experiment* or case or intervention or quantitative or 588 1940 2528
qualitative or correlation or cluster or regression or
multilevel or path or SEM or structural equation or anova
or “case study” or interview or “focus group” or narrative
or observation or “delphi study”

NOT framework OR “systematic review”



Na screenen op duplicaten 2311

Na screenen op titel en abstract 208

Tabel 3: Selectieproces Onderdeel 'Professionalisering van leraren technische- en praktijkvakken in arbeidsmarktgerichte
opleidingen’

SSCI EBSCO Totaal

Context “vocational education” OR vocational OR “technical 1504 5082
education” OR “career and technical education” OR CTE
OR “vocational and technical education” OR “VET”

NOT “higher education” OR college OR preSvocational OR
postSsecondary OR university OR elementary OR “adult
education” OR “international students”

Populatie/ “teacher training” OR “teacher learning” OR develop* OR 809 2873
Kernbegrippen professional* OR “professional development” OR
“professional learning” OR “team learning”

Methodologie  experiment* or case or intervention or quantitative or 362 1284 1646
qualitative or correlation or cluster or regression or
multilevel or path or SEM or structural equation or anova
or “case study” or interview or “focus group” or narrative
or observation or “delphi study”

NOT framework OR “systematic review”

Na screenen op duplicaten 1522

Na screenen op titel en abstract 69

Na de screening op titel en abstract werden de weerhouden artikels uit beide onderdelen van de
reviewstudie samengelegd. 21 artikels kwamen voor in beide onderdelen van de reviewstudie. Er
werden uiteindelijk 225 unieke artikels uit beide reviewstudies weerhouden en gescreend op full-tekst.

Bij deze screening werd er vanuit een dubbele bril naar de artikels gekeken, dit wil zeggen zowel vanuit
het oogpunt van professionalisering als krachtige leeromgevingen. Na de screening op full-tekst bleven
er 117 artikels over die werden opgenomen in de uiteindelijke reviewstudie. In Bijlage 1 wordt
stilgestaan bij de reden tot verwerping van artikels die niet werden meegenomen in dit onderzoek.



2.4.  Analyse

De uiteindelijke selectie artikels wordt aan de hand van softewareprogramma NVIVO geanalyseerd.
Hierbij wordt deductief een codeboom opgesteld, gebaseerd op de twee theoretische kaders namelijk
het kaBOEM kader, dat principes bevat voor een effectieve leeromgeving in de b-stroom (Arnou, Van
Peteghem et al. 2022) en het kader voor transfereffecten van professionaliseringsinitiatieven
(Merchie, Tuytens et al. 2016). Deze twee kaders hebben we dan ook met elkaar geintegreerd in een
codeboom in Nvivo. Naast deze deductieve codes laten we ook de ruimte om voldoende aandacht te
schenken aan elementen die uit de reviewstudie zelf naar voren komen en die specifiek zijn voor onze
doelgroep. Deze codes werden ondergebracht onder een vooraf bepaalde restcode ‘overige’ waar
inductief codes aan werden toegevoegd. Het codeboek van deze codeboom is toegevoegd onder
bijlage 2.

3. Resultaten

3.1. Beschrijving van de geselecteerde studies

Zoals in de methodologiesectie beschreven, werden er 117 internationale artikels meegenomen in de
reviewstudie. lets minder dan de helft van de artikels (n=53) baseert zijn resultaten op kwalitatief
onderzoek. 46 internationale artikels hanteren een kwantitatieve onderzoeksmethode. De minderheid
van de artikels uit deze reviewstudie (n=18) voert een mixed-methods onderzoek uit. In niet alle
studies was duidelijk op welke locatie deze werden uitgevoerd (n=6). De meerderheid van de studies
vonden plaats in Europa (n=60) met name in Nederland (n=30) en Finland (n=10). Ook uit Azié werden
er omtrent dit onderzoeksproject 32 artikels meegenomen in de reviewstudie. Het grootste deel
hiervan was afkomstig uit Indonesié (n=13) en Taiwan (n=8). 12 studies werden uitgevoerd in de
Verenigde Staten. Een kleine minderheid van de studies werd uitgevoerd in Afrika (n=4), Australié (n=2)
en Canada (n=1).

3.2. Resultaten van de reviewstudie

Zoals eerder beschreven heeft deze reviewstudie tot doel om enerzijds de literatuur omtrent het
realiseren van een krachtige leeromgeving specifiek voor leerlingen in arbeidsmarktgerichte
opleidingen systematisch te verkennen en anderzijds de literatuur omtrent het professionaliseren van
specifiek leraren praktijk en technische vakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen systematisch te
verkennen. We doen dit aan de hand van twee theoretische kaders namelijk het kaBOEM-kader
(Arnou, Van Peteghem et al. 2022) en het kader rond professionalisering van leraren (Merchie, Tuytens
etal. 2016). Deze twee kaders werden met elkaar geintegreerd, verfijnd en aangevuld met bevindingen
uit de reviewstudie. Onderstaand kader vat de bevindingen van de reviewstudie samen. Dit kader kan
dienen als een houvast bij het lezen van de resultaten. Dit zal nogmaals weergegeven worden op het
einde van de reviewstudie.
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In dit kader staat de leerling bovenaan aangezien het verstrekken van kwaliteitsvol onderwijs voor de
leerling een prioriteit is. Onderaan staan de leraar en de arbeidsmarkt gevisualiseerd als twee
steunpilaren voor de leerling. De leeromgeving krijgt vorm door een samenwerking tussen de leerling,
de leraar en de arbeidsmarkt. De ruimte waar de arbeidsmarkt als het ware overlapt met de leerling
en de leraar staat gearceerd in dit kader. Dit benoemen we met de term ‘boundary-crossing’. Omheen
dit geheel zit een laag van effectieve professionalisering. Deze laag omvat alle onderdelen van het
kader. De effectieve professionalisering omvat de 10 kenmerken van effectieve professionalisering
zoals opgenomen in het kader van Merchie (Merchie, Tuytens et al. 2016). Binnen de reviewstudie
hanteerden we het kader van Merchie (Merchie, Tuytens et al. 2016) waar professionalisering
gedefinieerd wordt als “activiteiten expliciet ontworpen voor en gebracht aan leraren om hun eigen
kennis, vaardigheden, en houding, en die van hun leerlingen te versterken” (gebaseerd op Guskey,
2000; Tienken en Achilles, 2003). De nadruk ligt dus vooral op het formeel georganiseerde karakter
van PI. Toch besteden we tijdens de analyse van de reviewstudie aandacht aan alternatieve vormen
van Pl via de restcode ‘overige’. In de reviewstudie komen deze alternatieve vormen van Pl voor in het
onderdeel ‘leraar als teamspeler’ waar er wordt ingegaan op de informele relaties binnen het team
(waar leraren kennis en ervaring met elkaar delen) en de samenwerking binnen het team (waar leraren
samen gaan reflecteren of samen lesmateriaal ontwikkelen) via een systematische aanpak. De
kenmerken worden in onderstaande reviewstudie eerst besproken per onderdeel van het kader,
nadien worden deze kenmerken afzonderlijk toegelicht. In wat volgt, worden de centrale concepten
van het theoretisch kader verder toegelicht vanuit de bevindingen in de verzamelde literatuur.

We vertrekken hierbij vanuit de leerling daar deze centraal staat in dit kader. De leerling zal samen
met de leraar en de arbeidsmarkt de leeromgeving vormgeven. Deze onderdelen worden dan ook in
deze volgorde besproken in deze reviewstudie. Vervolgens gaan we dieper in op elk van deze
onderdelen. Binnen de onderdelen ‘De leraar’, ‘De arbeidsmarkt’ en ‘Krachtige leeromgeving’
bespreken we eerst de rol van de leraar binnen zijn klaspraktijk bij het ontwerpen van een krachtige
leeromgeving. Hierna bespreken we wat er in de literatuur gezegd wordt omtrent de
professionalisering van de leraren rond het desbetreffende thema. Hierbinnen wordt de volgorde
bepaald aan de hand van het aantal artikels dat hierover rapporteert. Thema’s die het vaakst
voorkomen in de studies, zullen dan ook eerst vernoemd worden. Deze werkwijze wordt ook
doorgetrokken naar het nieuwe kader. De volgorde van de benamingen binnen de onderdelen hangt
eveneens samen met het aantal bronnen dat dit thema behandelt. Hieruit kunnen dus geen conclusies
getrokken worden omtrent de waarde of effectiviteit van het besproken thema. Dit weerspiegelt
louter hoeveel aandacht in de geselecteerde onderzoeksliteratuur aan een thema besteed wordt. Deze
literatuurreview baseert zich op 117 artikels. Om de overzichtelijkheid van onderstaand resultatenluik
te waarborgen, worden niet alle bronnen in de tekst opgenomen. Een overzicht met de bronnen per
onderdeel van het kader is terug te vinden in Bijlage 3. In deze reviewstudie hebben we de bronnen
voorgesteld door een nummer, dit om de leesbaarheid te verhogen. Bijlage 4 omhelst een tabel die
elk nummer koppelt aan een bronvermelding.
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3.2.1. De leerling

De leerling staat centraal in de twee theoretische kaders die we hanteren als leidraad voor deze
reviewstudie. In het nieuwe kader staat de leerling bovenaan centraal. Leraren beogen namelijk een
krachtige leeromgeving te ontwikkelen met de leerling en zijn leerproces als ultieme doel, maar ook
de professionalisering van leraren moet de leerling en zijn leerproces beogen. Met betrekking tot de
leerling komt de motivatie van de leerling naar voren als centraal kenmerk om rekening mee te houden
als leraar praktijk- en technisch vak. In de literatuur komt in twee artikels naar voren dat de leerlingen
niet altijd gemotiveerd lijken in de klas (30, 50). Hierop aansluitend komt in één artikel aan bod dat
leraren het een uitdaging vinden om hen te motiveren (55). De literatuur behandelt manieren waarop
de motivatie van de leerlingen verhoogd kan worden. De meest vernoemde voorspeller van motivatie
is het toekomstig beroepenveld. Deze komt aan bod in zes internationale studies (6, 32, 55, 64, 65, 67).
De interesse van de leerling kan dus gewekt worden door de toekomstige beroepswereld te betrekken
in de les (67). Ook blijkt uit één artikel dat de motivatie van de leerling een voorspeller is van
werkplekleren (104). Daarnaast kan de motivatie van de leerlingen verhoogd worden door technology
enhanced learning in de les (14, 93, 110) (zie ‘Technology Enhanced Learning’), positieve interacties met
medeleerlingen of de leraar (32), de ervaren autonomie (65) of aantrekkelijk lesmateriaal (67). De
auteur van dit laatste artikel expliciteert echter niet wat deze bedoelt onder ‘aantrekkelijk
lesmateriaal’. Deze voorspellers van motivatie raken aan andere aspecten in het kader en worden in
de volgende onderdelen in detail besproken. Uiteraard komen er naast motivatie nog andere
verscheidene leerlingresultaten naar boven in deze reviewstudie. Deze zullen telkens besproken
worden bij het desbetreffende onderdeel van de krachtige leeromgeving daar deze samenhangen met
de vormgeving van de leeromgeving.

3.2.2. De leraar

Binnen het nieuwe kader neemt de leraar een belangrijke rol op. Deze staat samen met de
arbeidsmarkt onderaan het nieuwe kader opgenomen als een stevige steunbasis voor de leerling.
Binnen deze reviewstudie maken we het onderscheid tussen de leraar als facilitator, de leraar als
teamspeler en de leraar met persoonlijke kenmerken. Binnen deze reviewstudie komt de term ‘zij-
instromer’ voor. In dit onderzoeksproject hanteren we dezelfde definitie van de zij-instromer als in
Thibault Coppe, Marc Sarazin, Virginie Marz, Vincent Dupriez en Isabel Raemdonck (2022). In dit artikel
wordt de definitie van Trent (2018) gehanteerd namelijk “professionals who left a prior occupation to
become teachers as a second career choice (Trent, 2018)”.

3.2.2.1. De leraar als facilitator
Binnen ‘de leraar als facilitator’ bespreken we de vaardigheden, pedagogisch-didactische kennis en de
affectieve doelstellingen van de leraar technische en praktijkvakken.

A. Vaardigheden

In zes artikels komt naar voren dat de leraren over degelijke coachingsvaardigheden beschikken en
deze ook kunnen inzetten tijdens de klaspraktijk (2, 9, 36, 72, 75, 99). Binnen het thema ‘vaardigheden’
focussen we ons vooral op welke vaardigheden onderwerp zijn van professionalisering en welk effect
deze Pl hebben op de desbetreffende leraren.
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Vaardigheden als onderwerp van professionalisering

27 internationale artikels rapporteren over een verbetering van de vaardigheden van leraren
technische en praktijkvakken na het volgen van een PI (3, 10, 11, 16, 20, 21, 23, 24, 25, 27, 29, 43,
44, 45,48, 70, 80, 84, 87, 95, 101, 108, 109, 111, 114, 116, 117). Tijdens Pl in zeven artikels passen
leraren de geleerde vaardigheden meteen toe in de klaspraktijk tijdens de Pl (11, 24, 25, 43, 48, 109,
111)(school- of sitegebaseerd). Hiervan wordt soms een video-opname (24, 25, 109, 111) genomen
zodat dit binnen het Pl kan gebruikt worden om feedback op te geven (24, 25) of om te reflecteren
op deles (109, 111). Op deze manier is het Pl coherent en sluit het dus dicht aan bij de klaspraktijk.
Toch blijkt uit vier artikels dat een Pl ook de mogelijkheid biedt voor de leraar om de vaardigheden
uit te testen voordat ze deze implementeren in de klaspraktijk (3, 111, 116, 117). Zo kunnen nieuwe
werkvormen (3) of coachingsgesprekken (24, 111) tijdens de Pl actief ingeoefend worden aan de
hand van een rollenspel met feedback (3, 111) (focus op vakdidactiek). Daarnaast scherpen leraren
tijdens Pl ook hun coachingsvaardigheden aan door te reflecteren over de klaspraktijk (48, 101) met
het oog op het verbeteren van de leeruitkomsten van de leerlingen (101). Uit drie artikels blijkt dat
de leraren aangemoedigd worden om het geleerde toe te passen in de klas (45, 87, 109) of op de
arbeidsmarkt (45). Ook tijdens continue Pl oefenen de leraren hun vaardigheden actief op de
arbeidsmarkt voordat ze deze meenemen naar de klaspraktijk onder de vorm van lesmateriaal,
carriereadvies of lestaken (20, 21, 25, 27, 29, 44, 45, 70, 80, 114, 116, 117). Na het volgen van een
Pl die de vaardigheden verder ontwikkelen, blijken leraren uit artikel 16 en 116 hun lesinhouden
vaker te baseren op het dagelijkse leven van de leerlingen (16), schenken ze tijdens de evaluatie
doorgaans meer aandacht aan diverse competenties (16) en ontwikkelen ze divers lesmateriaal dat
aansluit bij de lesinhoud (16, 116).

Pl worden in 17 artikels collectief bijgewoond, waardoor de communicatieve vaardigheden van de
leraren ook verder ontwikkeld worden (3, 10, 16, 23, 24, 25, 48, 70, 84, 87, 95, 108, 109, 111, 114,
116, 117). Uit de literatuur blijkt dat leraren tijdens professionaliseringen vaak samenwerken (3, 84,
117), elkaar feedback geven (24, 84) of discussiéren (3, 84). Deze samenwerkingen kunnen
vakgroepoverschrijdend gebeuren (3, 10, 25, 48, 87) tussen praktijkleraren onderling (3, 10, 48) of
tussen een praktijkleraar en een leraar algemene vakken (25, 87) maar ook binnen dezelfde
vakgroep kan samengewerkt worden (48, 109, 111, 114). Soms is er ook sprake van samenwerking
overheen scholen (48, 70, 84, 109,) of samenwerkingen tussen de leraar, experten uit de
arbeidsmarkt, lerarenopleiders en leraren-in-opleiding (84, 116). Deze collectieve participatie aan
Pl wordt ook besproken bij ‘leraar in team’. In één artikel krijgt de samenwerking vorm via teacher
design teams (10) (gebaseerd op onderzoek).

B. Pedagogical Content Knowledge

Het meest voorkomende professionele kenmerk van een leraar uit deze reviewstudie is de Pedagogical
Content Knowledge of PCK. Dit doelt op de pedagogisch-didactische en inhoudelijke kennis van de
leraren (Arnou, Van Peteghem et al. 2022).

In de internationale literatuur zien we wel verschillende artikels die de kennis van de leraar omtrent
verschillende pedagogisch-didactische principes illustreert, deze worden later uitvoerig besproken
binnen ‘hogere-orde denken en complexe vaardigheden’ in de krachtige leeromgeving. De
pedagogisch-didactische kennis van leraren komt meer expliciet aan bod in artikel 21. Hierin geeft de
leraar aan dat deze bekende en experimentele lesmethodes met elkaar combineert om tegemoet te
komen aan de noden en voorkeuren van de leerlingen (21).

Naast pedagogisch-didactische kennis, omvat PCK ook de vakinhoudelijke kennis van de leraar. Uit
twee artikels blijkt dat zij-instromers hun kennis en ervaring meenemen naar de klaspraktijk (18, 27).
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De vakinhoudelijke kennis binnen arbeidsmarktgerichte opleidingen verandert echter zeer snel
waardoor leraren hun kennis en vaardigheden steeds moeten bijschaven (20, 29, 30, 107). Uit twee
artikels blijkt dat dit frustratie kan opwekken doordat de leraar reeds een grote werklast ervaart (26,
29). Hierdoor zijn Pl die de vakinhoudelijke kennis van de leraar versterken en ontwikkelen nodig.
Daarnaast zal ook blijken uit ‘interdisciplinaire leertaken’ dat leraren binnen hun lessen kennis uit
algemene vakken zoals wiskunde of economie integreren in hun praktijkvakken. Ook dit is onderwerp
van professionalisering.

PCK als onderwerp van professionalisering

Hoewel er dus een beperkt aantal artikels rapporteert over PCK als lerarenkenmerk, merken we dat
26 artikels dieper ingaan op de versterking van de PCK van de leraar technische en praktijkvakken
(1, 3,10, 11, 16, 20, 21, 24, 25, 27, 29, 44, 45, 48, 70, 80, 84, 87, 106, 108, 109, 111, 114, 115, 116,
117). Ook hier maken we het onderscheid tussen pedagogisch-didactische kennis en vakinhoudelijke
kennis.

Uit artikel 95 blijkt een nood aan professionalisering op pedagogisch-didactisch vlak. In de
reviewstudie focussen 18 artikels op Pl rond vakdidactiek (3, 10, 11, 16, 20, 21, 24, 25, 45, 48, 84,
87, 106, 108, 109, 111, 116, 117). Een eerste manier om te werken rond vakdidactiek in een Pl is
door leraren nieuwe instructietechnieken aan te leren om de leerlingen aan te zetten tot hogere-
orde denken. In de literatuur komen Pl aan bod omtrent de integratie van een taal of
wetenschapsvak in de praktijkles (3, 20, 84, 87, 108, 109, 111), competence-based learning (20, 21,
108, 116), de integratie van ICT (11, 16, 45), reflectieve gesprekken over het toekomstig beroep van
de leerling (24, 25, 111), de literature circle technique (3) en inquiry-based learning (16). Deze
principes zijn vaak gebaseerd op onderzoek (108, 111). Daarnaast zien we ook dat sommige Pl zich
eerder focussen op het ontwerpen van een les(senreeks) (10, 16, 45) of curriculum (16), al dan niet
met een innovatieve (10) of interdisciplinaire (16) inhoud (actief leren en collectieve participatie).
Uit drie artikels blijkt dat leraren die een continue professionele ontwikkeling volgen meer inzetten
op het verbeteren van hun onderwijskwaliteit of het ontwerpen van een nieuw curriculum om hun
klaspraktijk beter af te stemmen op de arbeidsmarkt (87, 116, 117). Daarnaast zorgt het er volgens
artikel 116 voor dat leraren meer competentie-gebaseerd lesgeven en dus inzetten op
loopbaancompetenties van leerlingen (116). In andere PI leren de leerkrachten iets bij over
klasmanagement (45, 80) of coachingstechnieken (25, 48). Een andere manier om de pedagogisch-
didactische kennis van praktijkleraren te bevorderen is het volgen van een lezing omtrent didactiek
in arbeidsmarktgericht onderwijs (45). Verder blijkt uit verschillende internationale artikels dat
leraren die deelnemen aan Pl vaker inzetten op interactie (3, 106, 109) en vaker probleemoplossend
leren, samenwerken en simulatiegebaseerd leren (106) inzetten in de les. In artikel 3 is de trainer
hier een leraar-onderzoeker (3).

Uit artikel 117 blijkt een nood van praktijkleraren om meer in te zetten op het bijschaven van hun
vakgebonden kennis (117). Wanneer we dan kijken naar de artikels die focussen op
professionaliseringen met een focus op vakinhoud zien we dat 17 artikels hier dieper op ingaan (1,
20, 21, 25, 27, 29, 44, 45, 70, 80, 87, 109, 111, 114, 115, 116, 117). Grosso modo kunnen we twee
types van vakinhoudelijke Pl onderscheiden: Pl waarbij leraren via coaching (45, 109, 111, 115) met
een ervaren trainer (115) of workshops (87) actief hun kennis verruimen en continue professionele
ontwikkeling waarbij leraren actief aan de slag gaan op de arbeidsmarkt (20, 21, 25, 27, 29, 44, 45,
70, 80, 114, 116, 117). Leraren verruimen ten eerste hun kennis via coachingsessies (45, 109, 111,
115) of workshops (87) waarbij ze kennis over een algemeen vak vergaren (1, 87, 109), eigen
vakkennis verruimen (45, 115), of kennis over loopbaanmogelijkheden voor leerlingen bijschaven
(121). Deze Pl worden gesteund door een universiteit (45, 70, 111, 115) of zijn gebaseerd op
onderzoek (45). Deze Pl worden aangeboden via individuele coaching (45, 109, 111, 115) of als
workshop via collectieve participatie met leraren algemene vakken (87). Daarnaast zoomen vier
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artikels in op een continue professionele ontwikkeling (29, 114, 116, 117). Hierbij gaat een leraar
individueel voor een bepaalde tijd aan de slag op de arbeidsmarkt. Zo blijven ze op de hoogte van
de innovaties op de arbeidsmarkt (116) waardoor ze ook een goed zicht krijgen op de ‘gap’ tussen
het curriculum en de dagelijkse realiteit op de arbeidsmarkt (116, 117). Ze vergaren hier hun kennis
informeel via gesprekken met werknemers of formeel door het bijwonen van Pl in het bedrijf zelf
(116, 117). Tijdens deze Pl worden ze getraind door experten op de arbeidsmarkt (29, 70, 116, 117)
of door meer ervaren collega-leraren (114). Deze nieuwe kennis en technieken kunnen ze dan
meenemen naar de klaspraktijk (29, 114, 116, 117).

C. Affectieve doelstellingen

Het derde kenmerk van professionele kenmerken van de leraar is de affectieve doelstelling. We maken
het onderscheid tussen drie categorieén hierbinnen: de verwachtingen van de leraar ten aanzien van
de leerlingen, de overtuiging die de leraar heeft ten aanzien van het leren van de leerlingen en de
overtuiging die de leraar heeft ten opzichte van zichzelf. Dit laatste zal enkel worden besproken als
onderwerp van professionalisering.

In de geselecteerde artikels, wordt beperkt gerapporteerd over de verwachtingen van de leraren met
betrekking tot hun leerlingen. In twee artikels wordt vermeld dat leraren in academische
studierichtingen andere verwachtingen hebben voor leerlingen in arbeidsmarktgericht onderwijs dan
voor leerlingen uit meer academische stromingen (20, 116). In deze artikels komt naar voren dat
leraren in academische studierichtingen het arbeidsmarktgericht onderwijs soms zien als een richting
voor leerlingen die lage prestaties behalen (20, 116). Enkele leraren vinden hierdoor sommige
veranderingen te moeilijk voor deze leerlingen om te begrijpen (116). Wanneer we dan specifiek naar
leraren praktijkvakken kijken, valt op dat zij andere verwachtingen hebben van hun leerlingen (21, 27,
32). Deze leraren zien arbeidsmarktgerichte opleidingen als voorbereiding op de arbeidsmarkt en niet
op een carriére in het hoger onderwijs (32). Twee artikels illustreren deze andere verwachtingen (27,
32). Deze artikels halen voorbeelden aan van leraren die hun leerlingen voorbereiden op hun
toekomstige job door de lat hoog te leggen voor de leerlingen door ze zelf bijvoorbeeld een radio te
laten maken (27) of door ze voor te bereiden op sollicitatiegesprekken door het curriculum te wijzigen
opdat bepaalde vaardigheden vroeger in het jaar aan bod komen dan gepland (32).

In deze reviewstudie gaan vier artikels dieper in op de overtuigingen die de leraar heeft over het leren
van de leerlingen (22, 32, 85, 102). In twee artikels komt naar voren dat leraren ervan overtuigd zijn
dat werkplekleren of het uitvoeren van praktische taken op school ervoor zorgt dat leerlingen zich later
kunnen aanpassen aan het werken op de arbeidsmarkt (22, 32). In artikel 85 komt echter naar voren
dat de meeste bevraagde leraren instructie-georiénteerde overtuigingen hebben waarbij de leraar
eerder kennis overbrengt aan de leerlingen en directe instructies geeft (85). Het gaat hier echter om
de bevindingen van één studie. Artikel 102 toont het belang aan van de overtuiging van de leraar en
legt een verband tussen de overtuiging van de leraar en de mate van implementatie van een didactiek
omtrent e-learning (102).

Affectieve doelstellingen als onderwerp van professionalisering

Uit tien internationale artikels blijkt dat de overtuiging van de leraar over zichzelf kan veranderen
na het volgen van een PI (25, 43, 45, 48, 53, 84, 91, 106, 107, 115). Zo blijkt uit 2 artikels dat leraren
zich meer zelfzeker voelen na het volgen van een Pl (25, 84). Dit verhoogde zelfvertrouwen vertoont
zich in gesprekken met leerlingen (25), het functioneren als leraar (84) en de jobinhoud (84).
Daarnaast kan het volgen van een Pl ook leiden tot meer inzicht in eigen sterktes en werkpunten
(43, 84) waardoor ze beter eigen leerdoelen kunnen formuleren (48), een verhoging van de self-
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efficacy (45, 115) inzake het engageren van leerlingen (45, 115), klasmanagement (45), retentie van
de leraar (45), de motivatie (53), een kritische houding (84), enthousiasme (107), interacties met
ouders en collega’s (115) en het ontwikkelen van vaardigheden op het werk (115). Omgekeerd blijkt
ook dat een hoge self-efficacy van een leraar kan leiden tot het deelnemen aan geavanceerde Pl
(106). Artikel 91 gaat dieper in op de overtuiging van de leraar omtrent het gebruik van ICT (91).
Deze overtuiging wordt beinvioed door het gebruik van ICT en de gesprekken met collega’s (91).

Drie artikels brengen een verandering in de overtuiging ten aanzien van leren in verband met het
volgen van een PI (16, 84, 109). In artikel 16 maken de leraren na het volgen van een Pl waarbij ze
een lessenreeks ontwerpen (actief) de transitie van een leraar-gecentreerde oriéntatie naar een
leerling-gecentreerde oriéntatie (16). Waar ze eerst voorkennis van de leerlingen zagen als een
voorwaarde om deel te nemen aan onderzoekend leren, focusten ze zich na dit PI meer op het
helpen van leerlingen om voldoende kennis op te bouwen (16). Deze PI strekte zich uit over een
duurtijd van drie jaar met verschillende soorten activiteiten (actief) zoals workshops, meetings,
discussies (16). Artikel 109 zoomt in op een Pl omtrent de integratie van taal in de praktijkles. Hier
hadden leraren voor de start van de Pl de overtuiging dat zij niet verantwoordelijk waren voor het
ontwikkelen van de taalvaardigheden van de leerlingen. Na de Pl zagen ze dit wel als hun
verantwoordelijkheid en hanteerden ze een meer interdisciplinaire aanpak (109). Ook deze Pl vond
plaats gedurende enkele maanden (duur) waarbij de leraar maandelijks overlegde met een coach
op basis van lesopnames (109).

Wanneer we echter de artikels omtrent professionalisering van verwachtingen van dichterbij
bekijken, valt op dat er niet rechtstreeks gerapporteerd wordt omtrent verwachtingen. In artikel 16
komt wel aan bod dat leraren voordat ze een Pl volgden, vreesden dat leerlingen te weinig
achtergrondkennis hadden om onderzoekend te kunnen leren. Na deze Pl focusten ze zich meer op
de noden van de leerlingen en hielpen ze hun kennis te vergroten (16).

3.2.2.2. De leraar als teamspeler

Binnen een school maakt de leraar deel uit van een lerarenteam. Deze teams kunnen bestaan uit
samenwerking tussen leraren technische- en praktijkvakken maar ook met leraren algemene vakken.
Deze samenwerkingen dragen bij tot een krachtige leeromgeving en werden reeds toegelicht binnen
‘interdisciplinaire leertaken’. Binnen dit team kunnen leraren samenwerken waardoor er mogelijks ook
informele professionalisering ontstaat door reflectie of ervaringen te delen met elkaar. Daarnaast kan
werken in teamverband ook informele relaties tussen leraren bevorderen.

A. informele relaties binnen het lerarenteam

Dertien artikels illustreren informele relaties binnen het lerarenteam (3, 10, 12, 16, 26, 27, 31, 33, 80,
91, 95, 107, 116). Leraren binnen eenzelfde school komen vaak met elkaar in contact via PI (3, 10) of
samenwerking (3). Informele gesprekken tussen deze collega’s hebben een positieve invloed op de
professionele ontwikkeling (91, 116) en verlenen emotionele steun aan de leraar (26, 33, 107). Via
deze ‘small talk’ kunnen leraren dus hun vakkennis en hun lespraktijk verbeteren (10, 12, 26, 27, 31,
80, 91, 116) en een vriendschappelijke (steun)relatie opbouwen met collega’s (33). Wanneer de
communicatie tussen leraren stroef verloopt, kan dit leiden tot een negatieve werksfeer, wat op zich
het enthousiasme van de leraar vermindert (107).
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B. Samenwerking binnen het lerarenteam

Uit drie artikels blijkt dat leraren gestructureerd in groep reflecteren over hun leeromgeving (44, 86,
101). Ze reflecteren over de ontwikkeling en implementatie van leeractiviteiten of lesmateriaal om het
engagement van de leerlingen te verhogen (86, 101).

C. Professionalisering binnen het lerarenteam

Acht artikels gaan dieper in op het informeel professionaliseren van leraren binnen het lerarenteam
(25, 31, 33, 44, 58, 80, 92, 116). Dit kan vorm krijgen aan de hand van een mentorschap tussen een
startende leraar en een ervaren collega. Vijf artikels illustreren dit mentorschap (31, 33, 44, 80, 92). In
dit mentorschap kan steun (31, 33, 44) en advies (33, 92) gegeven worden. Mentorschap heeft
daarnaast ook een positieve invloed op de lespraktijk (31, 80), samenwerkingsvaardigheden (31), de
relaties met collega’s (31). Uit één artikel blijkt dat voldoende tijd met de mentor een belangrijke
voorwaarde is voor een geslaagd mentorschap (80). Deze mentorprogramma’s vinden voornamelijk
plaats op de school en lopen over één of meerdere schooljaren (31, 80). Daarnaast is er in vier artikels
sprake van een informele vormgeving van de professionalisering binnen het lerarenteam (25, 31, 58,
116). In dit format houden de leraren elkaar op een informele manier op de hoogte van gevolgde PI
(25, 31, 58, 116). Op deze manier dragen zij bij aan de professionele ontwikkeling van de leraren die
niet deelnamen aan dit initiatief (25, 31, 58). Eén artikel geeft aan dat het delen van informatie over
de professionalisering ook blijk geeft van een hoge mate van eigenaarschap (58). Naast deze informele
Pl, blijkt uit de reviewstudie zoals eerder vermeld bij ‘Vaardigheden’, dat leraren in 17 artikels ook
formele PI collectief bijwonen (3, 10, 16, 23, 24, 25, 48, 70, 84, 87, 95, 108, 109, 111, 114, 116, 117).

3.2.2.3. Leraar met persoonlijke kenmerken
In dit onderdeel van het kader bespreken we de relevante persoonlijke kenmerken van technische en
praktijkleraren voor het creéren van een krachtige leeromgeving en hun professionalisering. Eerst
bespreken we het enthousiasme en de motivatie van de leraar technische en praktijkvakken (6, 26, 31,
32, 53, 55, 85, 107, 115, 117). Vervolgens gaan we dieper in op zijn ervaring en achtergrond op de
arbeidsmarkt aan de hand van zeven artikels (18, 27,29, 32, 58, 80, 117) en zijn leerstrategieén (48, 58,
95, 117).

Wanneer we een blik werpen op het enthousiasme van de leraren technische- en praktijkvakken, krijgt
deze vorm als de motivatie om de lespraktijk en coachingsvaardigheden te verbeteren en beter te laten
aansluiten bij de individuele noden van de leerling (85, 107, 115). De motivatie om de lespraktijk te
verbeteren, kan zich uiten in een voorkeur voor innovatieve projecten (6, 53, 117). Het innovatieve
gedrag van de leraar wordt hierbij volgens artikel 53 voorspeld door zelfvertrouwen (53) en self-
efficiacy (53). Volgens artikels 26, 31 en 107 hebben de ervaren autonomie (26, 107), het volgen van
een Pl (31), het enthousiasme, de motivatie en activiteit van de leerlingen (107), interacties met
leerlingen (107) het zien leren of slagen van leerlingen (107), uitdagingen (107), job diversiteit en -
variatie (107) een positieve invloed op het enthousiasme van de leraar en zorgt het voor meer
zelfvertrouwen (31, 107). Factoren die het enthousiasme van de leraar technische en praktijkvakken
negatief beinvloeden zijn een cognitief en emotioneel veeleisend takenpakket (26), een gebrek aan
bronnen en budget (107), een negatieve werksfeer (107), moeilijkheden met collega’s(107), slecht
leiderschap(107), gebrek aan motivatie bij leerlingen(107), een hoge administratieve last(107) en een
gebrek aan persoonlijke bronnen (107). Daarnaast blijkt uit twee artikels dat de leraar technische en
praktijkvakken een speciale band met zijn leerlingen heeft (32, 55). Dit is volgens het artikel mogelijks
te wijten aan het grote aantal lesuren, vaak verspreid over meerdere schooljaren (55). Deze speciale
band heeft volgens artikel 55 een invloed op hoe de leraar zijn lestaken opvat alsook op zijn
lerarenidentiteit (55). De lerarenidentiteit wordt hieronder in detail uitgelegd.
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Wanneer we de werkervaring van leraren praktijkvakken onder de loep nemen, valt in de literatuur
meteen op dat we te maken hebben met een speciale doelgroep. Zeven artikels includeren
respondenten die in het onderwijs staan als zij-instromer (18, 27, 29, 32, 58, 80, 117). Zij-instromers
oefenden eerst een ander beroep uit voordat ze ervoor kozen om leraar te worden binnen hetzelfde
vakgebied (27, 29). Deze leraren kunnen hun (jarenlange) ervaring en expertise binnen de
arbeidsmarkt inzetten in hun klaspraktijk (18, 27). Binnen de literatuur zijn de redenen om voor het
lerarenberoep te kiezen talrijk (29). Uit artikel 29 blijkt dat deze redenen variéren van interesse in het
lesgeven, een verschil willen maken, kennis delen, met jongeren willen werken tot
gezondheidsproblemen die het onmogelijk maken het beroep op de arbeidsmarkt te blijven uitvoeren
(29). Door te kiezen voor het lerarenberoep binnen hetzelfde vakgebied, blijven deze zij-instromers
verbonden met de beroepsgemeenschap (27, 29). Hieruit volgt dat er veel variéteit bestaat binnen de
groep van zij-instromers. Doordat zij-instromers een andere achtergrond hebben dan leraren die
meteen zijn ingestroomd na de lerarenopleiding, hebben deze vaak een andere lerarenidentiteit (27,
29). Deze identiteit is zeker niet dezelfde voor alle zij-instromers (29). Zij-instromers met een beperkte
lerarenidentiteit maar een sterke beroepsidentiteit voelen zich volgens de literatuur nog sterk
verbonden met hun vorige beroep via bijvoorbeeld een deeltijdse job, blijvende contacten met de
arbeidsmarkt of professionalisering uit eigen initiatief (27, 29). Ze zijn vaak trots op hun beroep en
voelen zich op school een vertegenwoordiger van dat beroep (29, 32). Volgens de literatuur kan dit
soms leiden tot isolatie van leraren algemene vakken (32). Zij-instromers met een sterke
lerarenidentiteit en beperkte beroepsidentiteit zullen zich daarentegen meer identificeren als leraar
dan als werknemer in hun vorig beroep (29). Dit is mogelijks te wijten aan een recente lerarenopleiding
of weinig ervaring in hun vorig beroep (27, 29). Dit profiel zij-instromers heeft vaak geen contact meer
met de beroepsgemeenschap wat een mogelijks negatieve invloed heeft op hun beroepsgerelateerde
kennis en vaardigheden (29).

Uit de reviewstudie blijkt vervolgens dat leraren technische en praktijkvakken een voorkeur hebben
voor een eigen leerstrategie. Uit artikel 95 blijkt dat de meerderheid van deze groep leraren een
professionele leerstrategie hanteren (95). Deze leerstrategie kenmerkt zich door de ontwikkeling van
technische kennis en expertise (95). Dit wordt geillustreerd in artikel 117 waaruit blijkt dat deze leraren
voornamelijk technische kennis en expertise vooropstellen als leerdoelen (117). Toch toont artikel 58
aan dat de leeroriéntatie van de leraar afhankelijk is van eerdere werkervaring (58). Zo zouden zij-
instromers volgens ditzelfde artikel een meer succes- en prestatie-georiénteerd profiel hebben waarbij
ze vaker feedback vragen en meer informatie verzamelen dan leraren zonder werkervaring buiten het
onderwijs (58). Uit artikel 48 blijkt dat zij-instromers meer eigenaarschap vertonen van hun
leerervaringen en dat deze voortkomen uit persoonlijke doelen of werkpunten (48).

Persoonlijke kenmerken als onderwerp van professionalisering

Een manier om rekening te houden met persoonlijke kenmerken van de leraar tijdens
professionalisering is om geindividualiseerde trajecten aan te bieden. In vier studies krijgen leraren
de kans om tijdens een professionalisering zelfregulerend te leren door hun eigen doelen op te
stellen of een eigen leeractiviteit uit te voeren (11, 43, 48, 111). Dit creéert een gevoel van
eigenaarschap doordat de leraren zelf tegemoet kunnen komen aan hun eigen noden (11, 48, 111).
Hierbij blijkt een gepaste begeleiding belangrijk (43). Daarnaast rapporteren drie andere artikels
over een individueel coachingstraject (109, 111, 115).

De persoonlijke kenmerken van de leraar technische en praktijkvakken hebben een invloed op hun
professionalisering. Zo zullen zij-instromers met een sterke beroepsidentiteit volgens artikel 12
geneigd zijn om deze identiteit te versterken door te kiezen voor PI met een focus op vakinhoud
(12). Naar analogie zullen volgens artikels 12 en 29 zij-instromers met een sterke lerarenidentiteit
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vooral inzetten op het verbeteren van hun algemene kennis en vakdidactische vaardigheden (12,
29) (eigenaarschap). Beide profielen zij-instromers willen dus hun eigen identiteit versterken (29).
Daarnaast wordt de deelname aan een Pl voorspeld door een hoge self-efficacy en een hoge
leerdoeloriéntatie (58, 102).

3.2.3. De arbeidsmarkt
De arbeidsmarkt kan samen met de leerling en de leraar de leeromgeving helpen vormgeven. De
samenwerking tussen de school en de arbeidsmarkt wordt binnen de literatuur benoemd als
boundary-crossing (Bouw, 2021). Een voorwaarde voor deze samenwerking is echter voldoende steun
en vertrouwen ervaren vanuit de betrokken actoren (114). Onderstaande tekst geeft zicht op de
verschillende wijzen waarop actoren uit de school kunnen samenwerken met de arbeidsmarkt.

Boundary-crossing binnen de klaspraktijk

De leraar kan de arbeidsmarkt op verschillende manieren binnenbrengen in de klas. In zeven artikels
wisselen de school en de arbeidsmarkt onderling expertise uit (21, 36, 44, 69, 103, 107, 108). Dit zorgt
ervoor dat leraren in contact blijven met de arbeidsmarkt en op de hoogte blijven van de nieuwste
ontwikkelingen op de arbeidsmarkt waardoor leraren de lessen beter kunnen afstemmen op de
arbeidsmarkt (21, 36). In drie artikels gebeurt deze uitwisseling systematisch aan de hand van een
lokaal netwerk (44, 69, 107). Een andere manier om kennis uit te wisselen is door een expert van de
arbeidsmarkt uit te nodigen in de klas om vragen te beantwoorden of onderwijsondersteuning te
geven ( 103). Vier artikels rapporteren over cases waarin de leraar samenwerkt met de arbeidsmarkt
om lesmateriaal zoals curricula, lesinhouden en evaluatiepraktijken te ontwikkelen (22, 44, 69, 114).
Deze samenwerking waarborgt de afstemming van het curriculum op de ontwikkelingen op de
arbeidsmarkt en zorgt er ook voor dat deze een sterke positie inneemt binnen het curriculum (44). In
één artikel ontwikkelt de leraar samen met experten uit de arbeidsmarkt vaardigheidstesten voor
leerlingen (114). De arbeidsmarkt ondersteunt de leraar in de monitoring en evaluatie (114). Daarnaast
stelt de arbeidsmarkt in drie artikels ook materiaal of werkateliers ter beschikking aan de school (32,
100, 114).De arbeidsmarkt kan ook de rol aannemen van externe opdrachtgever voor bepaalde
projecten die uitgevoerd worden binnen de school (44, 100). Dit komt naar voren in twee artikels. In
artikel 100 geeft de eigenaar van een feestcentrum de opdracht aan de leerlingen om een driewieler
te ontwerpen. Wanneer de leerlingen slaagden in deze opdracht, zou hij deze aankopen (100). Dit
creéert eigenaarschap bij de leerlingen omdat ze baat hebben bij een kwaliteitsvol eindproduct (100).

Werkplekleren als speciale vorm van boundary-crossing

Op de arbeidsmarkt kunnen de leerlingen via werkplekleren leertaken uitvoeren in een authentieke
leeromgeving (49, 55, 70, 79, 114). Werkplekleren komt naar voren in 17 artikels (4, 20, 27, 30, 35,44,
47,49,50, 55, 69, 70,79, 84, 104,114, 116). Bij de start van het werkplekleren worden de leerlingen
sterk begeleid vanuit de school en de arbeidsmarkt, onder andere aan de hand van wekelijkse doelen
(79). Deze begeleiding wordt echter geleidelijk afgebouwd waardoor ze zelfstandig leren werken en
een hoge mate van verantwoordelijkheidsgevoel ervaren (79, 104).

Binnen werkplekleren is een goede samenwerking tussen de school en de arbeidsmarkt van groot
belang. Zoals eerder aangegeven is een afstemming van het werkplekleren op het curriculum
belangrijk. Verschillende artikels geven aan dat het werkplekleren dient als een verdieping van de
leerstof die de leerlingen op school zien (50, 79, 114). Dit omdat technieken of systemen sterk kunnen
variéren van werkplek tot werkplek (50, 79). De leerlingen leren dus op school op eigen tempo
basisvaardigheden aan die ze dan later in de praktijk verfijnen (27, 79). Om de afstemming op het
curriculum te bewaken, is opnieuw de rol van de leraar belangrijk (4, 30, 50). Deze heeft immers een
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zicht op de doelstellingen die de leerling moet behalen (4, 30, 50). De leraar heeft echter een beperkt
zicht op de prestaties van de leerlingen tijdens het werkplekleren daar deze enkel op vastgelegde
tijdstippen zal observeren (50, 114). Om deze reden werkt de leraar nauw samen met de stagementor
(50, 114). Eén artikel schuift een elektronisch portfolio naar voren om de samenwerking en de
evaluatie van de leerling tussen de leraar en de stagementor te faciliteren (69). De evaluatie van het
werkplekleren omvat echter niet enkel de kennis en vaardigheden van de leerling, ook de
samenwerkingsvaardigheden zijn hier van tel (30, 50).

In de artikels komen verschillende voordelen van werkplekleren aan bod. De leerlingen krijgen zo de
kans hun kennis toe te passen in een authentieke leeromgeving en hebben meteen ook zicht op een
mogelijke toekomstige werkplek (114). Wanneer leerlingen actief kunnen deelnemen aan activiteiten
op de werkplek, krijgen ze volgens artikel 104 ook het gevoel dat ze ‘erbij’ horen en zich kunnen
ontwikkelen (104). Het bedrijf heeft op zijn beurt tijdens het werkplekleren tijdelijk meer werknemers
onder de vorm van leerlingen en kan zo ook potentiéle nieuwe werkkrachten rekruteren (70, 79, 114,
116). Ook de leraar ondervindt voordelen aan het werkplekleren van zijn leerlingen. Zo worden ook zij
blootgesteld aan nieuwe technologieén waardoor ze bijblijven met de laatste ontwikkelingen op de
arbeidsmarkt (114). Bovendien zorgt een vaste samenwerking met enkele bedrijven ervoor dat de
leraar niet steeds nieuwe organisaties moet zoeken voor het werkplekleren van de leerling (114).

Werkplekleren vereist een goede samenwerking tussen de school en de arbeidsmarkt. Uit enkele
artikels blijkt dat deze samenwerking enkele uitdagingen met zich meebrengt (30, 84). Factoren die
mogelijks een negatieve invloed hebben op het werkplekleren zijn een gebrek aan vertrouwen tussen
de actoren (30, 47, 114), de motivatie van de leerling (20, 47), een hoge werkdruk van de leraar (20)
en tijdsgebrek van de leraar (20).

De arbeidsmarkt als onderwerp van professionalisering

Uit één artikel blijkt dat leraren hun job in het onderwijs combineren met een job op de
arbeidsmarkt (29). Uit vier artikels blijkt dat deze ervaring niet per se recent hoeft te zijn. Zo zijn er
leraren die, voordat ze leraar werden, een beroep op de arbeidsmarkt hebben uitgevoerd. Deze zij-
instromers zetten hun jarenlange expertise uit de arbeidsmarkt in in de klaspraktijk (18, 27, 32, 70).
Toch blijkt het belangrijk om op de hoogte te blijven van de meest recente ontwikkelingen op de
arbeidsmarkt. Dit kan een uitdaging zijn voor leraren technische- en praktijkvakken (29, 30). In de
literatuur komt bovendien naar boven dat leraren niet steeds goed up-to-date zijn over de
veranderingen op de arbeidsmarkt (4, 20, 29). Mogelijke verklaringen hiervoor zijn onder andere
snelle veranderingen op de arbeidsmarkt (20, 29), een gebrek aan structuur en routine in de
schoolgemeenschap (29), een hoge werkdruk en -last (20, 116), administratieve eisen (20), een
beperkt budget (20) en een verkleinend aanbod aan PI (20). Leraren die wel Pl volgen, geven in de
literatuur aan dat zij moeilijkheden ondervinden met het implementeren van de kennis en
vaardigheden die zij daar bijleerden (school- of sitegebaseerd) (109, 116). Dit is mogelijks te wijten
aan een gebrek aan tijd (109), een hoge werklast (116) of een gebrek aan ervaring voor de klas (116).
Om hier aan tegemoet te komen volgen leraren in twaalf artikels continue professionele
ontwikkeling (20, 21, 25,27, 29, 44,45, 70, 80,114, 116, 117). In deze Pl gaan leraren voor een
beperkte tijd actief aan de slag op de arbeidsmarkt (20, 21, 25,27, 29, 44,45, 70, 80,114, 116, 117).
Dit kan plaatsvinden tijdens de zomervakantie maar zeker ook gedurende het schooljaar (27, 44,
114,116). Op de werkplek worden leraren getraind door meer ervaren leraren (114) of werknemers
(116).

Continue professionalisering brengt tal van voordelen voor de leraar. Ten eerste zal het volgen van
een continue Pl ervoor zorgen dat de leraar een blijvend contact creéert met de arbeidsmarkt en de
beroepsgemeenschap (27, 29, 44, 116). Daarnaast kan de leraar zijn opgedane kennis meenemen
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naar de klaspraktijk en een link leggen naar de praktijk onder de vorm van foto’s, cases of
handboeken (coherent) (27, 116). Andere voordelen voor leraren omvatten een sterkere band met
een bedrijf wat resulteert in een betere onderwijskwaliteit of meer stageplaatsen voor leerlingen
(116), inspiratie om veranderingen door te voeren in het curriculum of de school (25, 116), meer
kennis over loopbaanontwikkeling van de leerlingen (25), een oefenperiode om vaardigheden in te
oefenen (45) en in één geval een certificaat (114).

Het volgen van een continue professionalisering is voor een leraar echter niet vanzelfsprekend. Zo
blijkt dat leraren tijdsgebrek ervaren om kennis en vaardigheden bij te leren op de arbeidsmarkt
(20). Daarnaast komt in één artikel ook naar voren dat leraren zich niet ondersteund voelen door de
school om de band met de arbeidsmarkt te behouden (29). Dit resulteert in professionalisering op
eigen initiatief in de vrije tijd zoals een bijbaan, boeken lezen of extra stagebezoeken inplannen in
de vrije tijd (20, 29).

3.2.4. De krachtige leeromgeving
Om de motivatie en andere uitkomsten bij de leerlingen te bevorderen is het cruciaal om in te zetten
op een krachtige leeromgeving. Deze leeromgeving binnen arbeidsmarktgerichte opleidingen vertoont
een aantal specifieke kenmerken die we hieronder beschrijven. We staan ook stil bij de aandacht die
in de literatuur omtrent professionalisering van leraren in deze opleidingen gegeven wordt aan deze
specifieke kenmerken.

3.2.4.1. Hogere-orde denken en complexe vaardigheden
Een eerste kenmerk van een krachtige leeromgeving bestaat uit het ontwikkelen van hogere-orde
denken en complexe vaardigheden bij de leerlingen. We staan hierbij eerst stil bij hoe dit als kenmerk
van een krachtige leeromgeving vorm krijgt en vervolgens bij wat onderzoek aantoont omtrent de
professionalisering van leraren omtrent dit kenmerk.

Tijdens de praktijklessen ontwikkelen de leerlingen hun hogere-orde denkvaardigheden en leren ze
complexe vaardigheden bij. Binnen deze reviewstudie komen hogere-orde denken en complexe
vaardigheden aan bod in 88 artikels waarbij 37 artikels probleemoplossend leren en zelfregulerend
leren vernoemen, 36 artikels technology enhanced learning en samenwerkend leren, 19
interdisciplinaire leertaken, 10 kritisch denken, 8 meta-cognitieve vaardigheden. Van deze 88 artikels
komen meerdere vormen van hogere-orde denken en complexe vaardigheden in combinatie met
elkaar voor. Deze voorbeelden van hogere-orde denken en complexe vaardigheden worden hieronder
in detail toegelicht.

A. Probleemoplossend leren

Probleemoplossend leren in de klaspraktijk

In 37 studies is er sprake van probleemoplossend leren. Bij probleemoplossend leren krijgen de
leerlingen in groep (17, 36, 61, 99) of individueel (72, 73) een probleemstelling toegewezen die ze
moeten proberen oplossen (17, 36, 61, 72, 73, 99). Wanneer de leerlingen een probleem oplossen via
samenwerkend leren, kan dit zowel met medeleerlingen als met de leerkracht of een expert uit de
arbeidsmarkt (36, 103). Hier wordt later in het onderdeel samenwerkend leren dieper op ingegaan. In
het grootste deel van de artikels koppelt de leraar het probleemoplossend leren aan de toekomstige
beroepspraktijk van de leerlingen (9, 22, 36, 51, 98, 99, 103, 110, 112). Leerlingen lossen hier
eenvoudige of complexe problemen op die ze mogelijks in hun latere beroepspraktijk zullen
tegenkomen (9, 36, 51, 54, 98, 103). Het geeft de leerlingen de mogelijkheid om creatieve oplossingen
te vinden die mogelijks afwijken van de vooropgestelde procedures uit de arbeidsmarkt (22).
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Een ander kenmerk van probleemoplossend leren is dat de leerlingen de problemen zelfstandig leren
oplossen. De leerlingen beslissen zelf wanneer ze hulp inschakelen van de leraar (30, 35, 59, 98, 99),
het internet (57, 98, 110), boeken (17, 22) of medeleerlingen (37, 93). Ook hier neemt de leraar een
coachende rol aan waarbij hij kan helpen met suggesties voor mogelijke oplossingen (9, 27, 100, 103),
kennisconstructie (35, 103) of het geven van extra informatie (100).

Een specifieke vorm van probleemoplossend leren is design thinking. Hierbij maken de leerlingen een
ontwerp als antwoord op een probleemstelling (42, 63, 98, 99). Design thinking als onderdeel van
probleemoplossend leren komt aan bod in zes studies (13, 42, 63, 98, 99).

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op probleemoplossend leren

Verschillende artikels gaan in op de voordelen van probleemoplossend leren. Zo verbetert dit het
probleemoplossend vermogen van de leerlingen (2, 42, 60, 61, 63, 88, 93, 99, 112), de vakgebonden
resultaten (57, 60, 61, 63, 88, 99), zelfregulerend leren (37, 63, 93, 100, 103), creatief denken (22, 57,
60, 77, 112), het kritisch denkvermogen (2, 6, 63), (indien in groep uitgevoerd) ook het samenwerkend
leren (13, 35, 61), hogere-orde denkprocessen (90, 112), het vermogen om zichzelf te evalueren (9,
103), enthousiasme en interesse (6, 42) en motivatie (93). Uit twee artikels blijkt dat leerlingen
mogelijks ook genoodzaakt zijn probleemoplossend te leren door tijdsgebrek of andere spontane
problemen tijdens een leertaak (23, 88).

B. Zelfregulerend leren

Zelfregulerend leren in de klaspraktijk

Zelfregulerend leren komt aan bod in 37 internationale artikels. Bij zelfregulerend leren nemen de
leerlingen hun leerproces in eigen handen. Ze zijn zich bewust van zelf vooropgezette (haalbare)
doelen (17, 64, 65, 79, 93, 103) en zijn verantwoordelijk voor het zelf organiseren en plannen van hun
leeractiviteiten (15,17, 47, 57, 65, 76, 79, 89,93, 103). Binnen zelfregulerend leren is er vaak een vorm
van zelfevaluatie aanwezig (8, 103). De leerling kan zijn werk continu bijsturen en verbeterpunten
formuleren op basis van een (collectieve) reflectie (8, 9, 23, 54, 65, 89, 93, 94, 103, 104), een (e-
)portfolio (8, 9, 15, 69), self-assessment (8, 103), eigen ervaringen (19, 64) of een vergelijking met het
werk van medeleerlingen (19, 93). Daarnaast kan ook het gebruik van ICT het zelfregulerend leren
faciliteren (13, 24, 41, 60, 61, 69, 110). Technology enhanced learning maakt leren onafhankelijk van
tijd of plaats waardoor leerlingen zelf kunnen beslissen wanneer ze leren (13, 24, 41, 60, 61, 69, 93).
Ze beslissen dan ook zelf wanneer ze hulp inschakelen van de leraar of het internet (60, 89, 93, 110).

Uit de literatuur blijkt dat zelfregulerend leren en de reflectie hierbij een uitdaging is voor leerlingen.
Ze hebben hier vaak begeleiding nodig van de leraar (9, 17, 22,23,38, 47,60, 65,79, 93). In verschillende
artikels is er sprake van een coachende rol voor de leraar waarbij hij feedback geeft (9, 60, 93),
leerlingen aanmoedigt om hun blik te verruimen (38, 47), initiatief te nemen (55) of hen extra
informatie levert (60).

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op zelfregulerend leren

Er zijn verschillende voordelen verbonden aan zelfregulerend leren. Zo verbetert het de leerresultaten
(38, 59, 72, 75), de autonomie van de leerling (68, 76, 89), het kritisch denkvermogen (68, 76), en
creéert het meer tevredenheid (76, 93) en eigenaarschap (47) over hun werk. Zelfregulerend leren kan
hand in hand gaan met probleemoplossend leren (13, 93).
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C. Technology Enhanced Learning

Technology enhanced learning in de klaspraktijk

Leren in een authentieke context is niet steeds eenvoudig of haalbaar, hier zal verder in de
reviewstudie in detail op ingegaan worden. Als alternatief kan de leraar binnen arbeidsmarktgerichte
opleidingen ICT functioneel inzetten in de les. Hierover wordt gerapporteerd in 36 internationale
artikels. Technology enhanced learning (TEL) in de les kan verschillende vormen aannemen. Ten eerste
gebruiken leerlingen in zeven studies software om een digitaal ontwerp te maken (51, 75, 98), leerstof
in te oefenen (75, 76) of een online les te volgen (41). Daarnaast worden simulaties in 7 studies
opgenomen als toepassing van technology enhanced learning (5, 52, 54, 74, 96, 100, 105). In deze
zeven artikels wordt telkens de realiteit van de toekomstige werkplek gesimuleerd. Op deze manier
kunnen leerlingen op een veilige manier risicovolle handelingen uitvoeren of experimenteren met
bijvoorbeeld elektriciteit (74). Bovendien kan de simulatie gecontroleerd worden door de leraar en kan
deze de moeilijkheidsgraad aanpassen of feedback geven (5). Een simulatie kan vorm krijgen via onder
andere augmented reality (AR) en virtual reality (VR) . Bij VR krijgen de leerlingen een speciale VR-bril
waardoor ze als het ware ondergedompeld worden in een virtuele omgeving (105). Ten derde kan ICT
geintegreerd worden in de klaspraktijk onder de vorm van een elektronisch portfolio (8, 9, 15, 69). Vier
artikels rapporteren hierover. In dit portfolio houden leerlingen bij welke zelf vooropgestelde doelen
ze reeds behaalden en wordt hun vooruitgang dus weergegeven (9, 69). Dit portfolio kan ook ingezet
worden tijdens werkplekleren en kan dienen als basis voor evaluaties door de leerling, leraar en/of de
stagementor (8, 9). Daarnaast maken drie artikels gebruik van sociale mediaplatformen om interactie
tussen leerlingen onderling en tussen de leraar en de leerlingen te bevorderen (60, 61, 93). Leerlingen
kunnen op dit platform documenten uploaden, feedback vragen en chatten met medestudenten (60,
61, 93). TEL kan ook gebruikt worden als hulpmiddel of toevoeging aan een traditionele of blended les
(13, 38). Hierbij gebruikt de leerling multimediale bronnen zoals websites, video’s of grafieken als hulp
om de leertaak uit te voeren (13, 38). Een zesde mogelijk toepassingsgebied voor ICT in de klaspraktijk
is game-based learning. Dit komt aan bod in twee studies (35, 36). Hier spelen de leerlingen een online
spel dat (meestal) is afgestemd op hun toekomstige beroepspraktijk waarbij ze werken aan een
probleem of taak (35, 36). Leerlingen kunnen zowel individueel als in groep aan game-based learning
doen en dit kan een VR-component bevatten (36). Een laatste unieke toepassing van ICT in de klas
krijgt vorm via artificiéle intelligentie (Al) (110). Dit ene artikel verwijst naar het gebruik van een digitale
assistent (Alexa) om leerlingen te ondersteunen bij het uitvoeren van een leertaak (110).

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op technology enhanced learning

Het gebruik van technology enhanced learning heeft een positief effect op de leeruitkomsten van
leerlingen (5,6, 13, 14, 15, 23, 36, 41, 51, 52, 54, 56, 57, 60, 61, 69, 70,71, 74, 75, 76). Dit kan verklaard
worden doordat het een authentieke leeromgeving kan simuleren (5, 6, 36, 51 54, 57, 76) , gepaste
steun en feedback kan voorzien (5, 57), het mogelijk maakt om te variéren in de moeilijkheidsgraad (5,
57) en het vermogen van de leerling om een methode aan te leren verbetert (13, 52) en het gebruik
van technologie kennisuitwisseling bevordert (61). Het gebruik van TEL bevordert zelfgestuurd leren
(13, 15, 35, 60, 65, 69), het probleemoplossend vermogen (54, 57), de mate van interactie met
medestudenten (41, 65), het creatief denken (57, 60), het vermogen tot zelfevaluatie (14), de
computervaardigheden van de leerlingen (37) en de motivatie (61). Verder kan een ICT-toepassing het
leren loskoppelen van een tijd of plaats (41, 60, 93, 110), kan het abstracte concepten of processen
meer concreet maken (13) en vermindert het de nood om documenten te printen (60). Daarnaast
bereidt het de leerlingen voor op hun toekomstige job waar bepaalde ICT-vaardigheden vereist zijn
zoals programmeren (6).
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Technology enhanced learning in de klaspraktijk kan de nodige uitdagingen met zich meebrengen. Zo
rapporteert één artikel over uitdagingen zoals een goede internetverbinding, stress door notificaties
of leerlingen die afgeleid raken door (misbruik van) het internet, een overvloed aan informatie op het
internet, gsm-verslaving of een vermindering van het creatief denken (60). Daarnaast wordt er vaak
verkeerdelijk aangenomen dat leerlingen experten zijn in het gebruik van ICT (23). Ook hier is dus een
coachende rol van de leraar nodig (35).

D. Samenwerkend leren

Samenwerkend leren in de klaspraktijk

36 internationale artikels rapporteren over samenwerking binnen de klaspraktijk. Samenwerken in
klasverband kan verschillende vormen aannemen. Zo kunnen leerlingen onderling samenwerken maar
ook samenwerking met leraar of vakexpert behoort tot de mogelijkheden. Uit de literatuur komt naar
voren dat leerlingen met elkaar samenwerken voor volgende doeleinden: het ontwerpen of bouwen
van een concreet voorwerp (13,16, 17, 98,99, 100) zoals bijvoorbeeld een tandem (98, 99) of een
intelligente robot (16) of het uitwisselen van ideeén over de aangeleerde leerstof (17, 57) en het maken
van een taak of oefeningen (85). Twee artikels halen hier het werken in kleine groepen aan als
facilitator voor samenwerkend leren (17, 61). Samenwerkend leren hoeft zich niet enkel te beperken
tot leerlingen onder elkaar. Wanneer de leerlingen samenwerken met de leraar, is het belangrijk dat
deze laatste een meer coachende rol aanneemt (23, 27, 35, 36).Uit de literatuur blijkt dat leerlingen
ook samenwerkend kunnen leren met een expert uit de arbeidsmarkt (103). In deze specifieke case
mogen de leerlingen in samenwerking met een professionele musicus een optreden organiseren (103).

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op samenwerkend leren

Samenwerkend leren heeft tal van voordelen. Zo draagt het op cognitief vlak bij tot hogere
leeruitkomsten (17, 37, 41, 70, 74, 78, 81, 93, 103, 113), probleemoplossend leren (22, 30, 36, 37, 93,
113), een betere kennisconstructie (17, 36, 81, 97,112) en zelfgestuurd leren (37, 65). Samenwerkend
leren scherpt ook de sociale vaardigheden van de individuele leerling aan (6, 7, 13, 17, 22, 36, 41, 55,
60, 61, 65, 70,81, 93, 97, 103). Zo is communicatie een belangrijke factor in samenwerkend leren. Zo
leren leerlingen binnen technische- en praktijkvakken op de werkplek discussies voeren (13, 17, 41),
de waarden en normen van de werkplek kennen (7, 55), communiceren met toekomstige collega’s (7,
55) feedback geven (17) en conflictsituaties hanteren (36). Maar ook binnen de klas is een goede
communicatie nodig, wanneer bijvoorbeeld tijdens groepswerk de groepsleden de taken onderling
verdelen en ze later dus informatie met elkaar moeten delen (17, 36, 65, 89, 113). Op attitudinaal vlak
ontwikkelen ze hun verantwoordelijkheidsgevoel en kritische denkvaardigheden (6, 22, 65, 93).

Toch blijkt uit de literatuur dat samenwerkend leren enkele valkuilen kent voor leerlingen. Eén artikel
rapporteert dat leerlingen tijdens samenwerkend leren gefocust zijn op het vinden van een oplossing
en minder op reflectie (22). Ze verdelen vaak de leertaken onder elkaar (17, 22, 36) en zijn geneigd
hun eigen mening te volgen wanneer er geen consensus is met de overige groepsleden (75). Daarnaast
blijkt uit twee artikels dat leerlingen tijdens het samenwerkend leren vaak privégesprekken voeren
(88, 93). Een andere valkuil tijdens het samenwerkend leren is dat het leerproces zich vaak beperkt tot
de groep zelf (17). Groepen gaan vaak niet met elkaar in overleg terwijl ook dit leerrijk kan zijn (17).

Samenwerkend leren komt in elf artikels voor in combinatie met probleemoplossend leren. Hierbij
zullen de leerlingen in groep een probleem oplossen (17, 22, 30, 35, 36, 37, 61, 88, 93, 98,103).
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E. Interdisciplinaire leertaken

Interdisciplinaire leertaken in de klaspraktijk

In 19 studies bieden leraren interdisciplinaire leertaken aan binnen de technische- en praktijkvakken,
al dan niet in samenwerking met leraren algemene vakken (1, 22, 96, 100). In zeven artikels wordt
besproken hoe wiskunde wordt geintegreerd in het technisch- of praktijkvak. Wiskundige principes
zijn vaak ingebed in technische- en praktijkvakken binnen landbouw, toegepaste wetenschapslessen
of bij het ontwerpen van een design (1, 5, 75, 98, 99, 100). Hier kan de leraar praktijkvakken
samenwerken met de wiskundeleraar (98, 100). Ook de integratie van taal of vaktaal binnen
technische- of praktijkvakken wordt in vijf artikels besproken (27, 39, 40, 88, 109). Taalgebruik komt
impliciet aan bod via het lezen en schrijven in onder andere klasdiscussies en schrijftaken (27, 39, 109).
Daarnaast moeten leerlingen het vakjargon leren dat in technische- en praktijkvakken alsook op de
arbeidsmarkt gehanteerd wordt (39, 40). De hoeveelheid en de mate van het gebruik van vakjargon
en andere taalvaardigheden is afhankelijk van de toekomstige beroepspraktijk van de leerling: zo
zullen leerlingen verzorging betere schrijfvaardigheden nodig hebben dan leerlingen elektriciteit (39).
In vier artikels wordt besproken hoe de theorie uit de wetenschapslessen geintegreerd wordt in de
praktijkles (86, 89, 100, 112). Zo kunnen de concepten uit de petrochemie zoals diesel geintegreerd
worden in een praktijkles rond automotoren (112). Daarnaast toont één artikel aan dat ook ethiek kan
worden binnengebracht in de praktijkles gezondheidszorg door middel van een bezoek aan een
rusthuis (18). Tot slot handelt één artikel ook over hoe economie te integreren in de praktijkles (40).
In dit artikel wordt beschreven hoe leerlingen via een eigen bedrijf de principes van winst en verlies
leren toepassen (40).

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op interdisciplinaire leertaken

Interdisciplinaire leertaken in de praktijklessen brengen voordelen met zich mee. Zo verbetert het de
leeruitkomsten voor algemene vakken bij leerlingen (87, 89, 112), het kritisch denkvermogen (112) en
het probleemoplossend leren (112). Ook haalt één artikel aan dat interdisciplinaire leertaken in een
praktijkvak veel reflectie vraagt van de praktijkleraar (86). Deze moet de inhouden selecteren en
integreren in zijn praktijkvak op maat van de leerlingen (86).

F. Kritisch denken

Kritisch denken in de klaspraktijk

In tien artikels wordt er verwezen naar de kritische denkvaardigheden van leerlingen (2, 6, 17, 18, 23,
59, 63, 81, 94, 112). Leerlingen kunnen tijdens technische en praktijkvakken hun kritische
denkvaardigheden aanscherpen, bijvoorbeeld via het leren argumenteren (18, 94). Op deze manier
bekijken ze hun eigen denkstrategie en die van hun medeleerlingen met een kritische blik wat kan
leiden tot betere argumenten (18, 94). Ook wanneer leerlingen onafhankelijk leren denken door data
te analyseren of conclusies te trekken, ontwikkelen ze hun kritische denkvaardigheden (63, 112).
Verder zullen leerlingen het kritisch denken aanscherpen door een kritische houding aan te nemen
tegenover de leraar (23), het eigen werk (6, 59) of na te denken over alternatieve leeractiviteiten (17,
81).

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op kritisch denken

Kritisch denken is een mogelijke leeruitkomst van samenwerkend leren (6, 22, 65, 93),
probleemoplossend leren (2, 6, 63), zelfregulerend leren (68, 76), het leren in authentieke contexten
(76) en de interdisciplinaire leertaken in de praktijklessen (112).
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G. Metacognitieve vaardigheden

Leerlinguitkomsten bij het inzetten op metacognitieve vaardigheden

Het inzetten op meta-cognitieve vaardigheden tijdens de technische en praktijklessen komt slechts in
acht artikels aan bod. Hier worden deze vaardigheden vooral besproken in het kader van
leerlinguitkomsten. Bij hogere-orde denken gebruiken leerlingen meta-cognitieve strategieén om
procedures op een hoger niveau uit te voeren en de kloof tussen nieuwe concepten en reeds bekende
concepten te overbruggen (Arnou, Van Peteghem et al. 2022). De leerlingen kunnen meta-cognitieve
strategieén ontwikkelen door probleemoplossend leren, samenwerkend leren, te reflecteren of door
zelf iets te ontwerpen (13, 19, 65, 90). Leerlingen kunnen hun verworven meta-cognitieve strategieén
onder andere inzetten om beslissingen te nemen en om problemen binnen groepswerk op te lossen
(88, 112).

Hogere-orde denken en complexe vaardigheden als onderwerp van professionalisering

Uit de literatuur komen enkele noden van leraren naar voren omtrent een afstemming van de lessen
op het multiculturele aspect van de arbeidsmarkt (70) en omtrent professionalisering
klasmanagement tijdens samenwerkend leren (88).

Zeven artikels zoomen in op Pl die leraren nieuwe instructietechnieken aanleren om hogere-orde
denken en complexe vaardigheden bij leerlingen te stimuleren (3, 16, 20, 21, 106, 108, 111). Het
gaat hier om competentiegebaseerd leren (20, 21, 108, 111), onderzoekend leren (16) en de
literature circle technique waarbij leraren praktijkvakken samenkomen om boeken te lezen (3)
(actief leren). Deze nieuwe instructietechnieken worden soms actief toegepast tijdens workshops
waarbij het doel is om deze te integreren in een lessenreeks of leeractiviteit (16, 20, 108). Uit artikel
106 blijkt dat leraren die deelnemen aan geavanceerde Pl vaker actieve, collaboratieve lessen zullen
ontwikkelen met aandacht voor de toekomstige beroepspraktijk van de leerling (106). Deze PI
worden meestal collectief gevolgd door leraren overheen vakgroepen praktijkvakken (3, 16). Deze
Pl zijn gebaseerd op onderzoek (3) en worden in sommige gevallen ondersteund door een
universiteit (3, 16, 111) of zijn gebaseerd op nationale richtlijnen (coherent) (20). In enkele gevallen
bestaat deze PI uit wekelijkse fysieke overlegmomenten (3, 16) waar de deelnemers een taak
moeten maken ter voorbereiding (3) of uit kortere workshops binnen enkele lesdagen (20) (duur).

Wanneer we een blik werpen op de Pl omtrent interdisciplinaire leertaken, blijken drie artikels hier
dieper op in te gaan (1, 87, 109). Zo volgen leraren professionalisering omtrent de integratie van
wetenschap (87) en taal (109) in een technisch- en praktijkvak (vakdidactiek). Beide Pl baseren zich
op de klaspraktijk (coherent). Tijdens deze Pl worden de leraren gestimuleerd om het geleerde toe
te passen in de klaspraktijk (87, 109) en reflecteren ze ook over deze toepassing (109). In artikel 87
gebeurt deze toepassing in collectieve participatie met leraren algemene vakken, in artikel 109
wordt deze Pl echter enkel gevolgd door leraren van dezelfde vakgroep (109).

Drie artikels focussen op een Pl omtrent technology enhanced learning (11, 16, 45). In deze artikels
ontwikkelen leraren individueel (11, 45) of in groep met leraren praktijkvakken uit een andere
vakgroep (16) een lessenreeks waarin ze ICT integreren (11, 16, 45) (collectieve participatie, actief
leren en vakdidactiek). Ook hier worden de leraren aangemoedigd om hun kennis toe te passen in
de klaspraktijk (11, 16, 45). Deze Pl kunnen online (11, 45) of fysiek (16) doorgaan en spreiden zich
meestal uit over langere periodes waarbij regelmatig wordt samengekomen (16, 45) (school- of
sitegebaseerd en duur) . Deze Pl kunnen georganiseerd of gesteund worden vanuit een universiteit
(16, 45) of zijn gebaseerd op onderzoek binnen de onderwijspsychologie of nationale richtlijnen (11,
45).
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Drie internationale artikels bespreken een Pl omtrent het voeren van een reflectieve dialoog met
leerlingen over bijvoorbeeld hun toekomstige loopbaan (24, 25, 111). Deze Pl vertrekken vanuit de
dagelijkse praktijk van de leraar, eventueel via lesopnames (111), om gesprekstechnieken met
leerlingen aan te leren (25, 111) (coherent, school- of sitegebaseerd en actief leren). Leraren die
deze Pl volgen, moeten in één geval eerst een theorieles volgen (25) om deze theorie nadien te gaan
toepassen in de eigen klaspraktijk (25). Deze Pl kan gevolgd worden binnen een school door leraren
van dezelfde vakgroep (111) maar kan ook vakgroepoverschrijdend plaatsvinden (25) met leraren
algemene vakken (25) (school- of sitegebaseerd en collectieve participatie) . Deze Pl worden in
sommige gevallen ondersteund door een universiteit (111). De duur van Pl omtrent het voeren van
reflectieve dialogen is sterk variabel. Dit varieert van enkele lesdagen over korter periodes (25) tot
programma’s van verschillende jaren (111).

Wanneer leraren een Pl volgen, heeft dit allicht onrechtstreeks ook een invioed op de
leerlingenresultaten. Toch blijkt uit de reviewstudie dat weinig artikels rond professionalisering dit
meten. Zo komt de verbetering van leerlingenresultaten slechts in elf artikels zeer summier aan bod.
Wanneer we kijken naar Pl die de vakoverschrijdende uitkomst van de leerlingen bevordert, zien we
dat 8 studies dit onderzoeken (3, 16, 25, 97, 101, 111, 116). Hier blijken de leerlingresultaten
voornamelijk gerapporteerd vanuit de interpretatie van de leraar (3, 16, 25,97, 101, 111, 116). Enkel
in artikel 24 worden de leerlingen ook effectief bevraagd binnen het onderzoek (24). Toch blijkt ook
hier, net als in de overige artikels, de rapportering van de leerlingresultaten zeer beknopt (3, 24, 25,
97, 111, 116). Zo geeft artikel 3 bijvoorbeeld in het theoretisch kader de te verwachten
leerlingresultaten weer maar deze worden niet verder onderzocht (3). De vakoverschrijdende
leerlingresultaten die hier worden vernoemd zijn meer engagement en initiatief van de leerling (25,
101, 111), probleemoplossend vermogen (16), meer tevredenheid (97) en meer kennis over de
loopbaan (116). In slechts drie artikels wordt verwezen naar een Pl dat een verbetering van
vakgebonden uitkomsten teweeg brengt bij leerlingen (87, 97, 116). Binnen deze artikels valt op dat
de rapportering over de uitkomsten steeds gebeurt vanuit een interpretatie van de leraar. De
leerlingen worden binnen deze drie onderzoeken dus niet bevraagd (87, 97, 116).

3.2.4.2. Kwaliteitsvolle instructie
In een krachtige leeromgeving biedt de leraar een kwaliteitsvolle instructie aan. Hij stelt een duidelijke
lesstructuur op met doelen en leeractiviteiten en probeert ook de interactie tussen leerlingen
onderling en zichzelf en de leerlingen te bevorderen. Daarnaast bouwt hij verder op de aanwezige
voorkennis bij de leerlingen en let hij er op dat de leertaak zich binnen hun zone van naaste
ontwikkeling bevindt. Hij besteedt ook voldoende aandacht aan de transfer van kennis en
vaardigheden naar nieuwe contexten (Arnou, Van Peteghem et al. 2022).

A. Interactie bevorderen

31 artikels bespreken onderzoek omtrent klaspraktijken waarin interactie wordt bevorderd. Dit kan
onder andere vormkrijgen via klasdiscussies (13, 18, 32, 57, 94), samenwerkend leren (61, 113) of via
reflecties met medeleerlingen (35). Uit verschillende artikels blijkt dat de rol van de leraar belangrijk is
bij het bevorderen van interactie (2, 18, 35, 36, 60, 75, 99). De leraar neemt hier voornamelijk een
begeleidende, coachende rol op zich waarbij hij leerlingen aanmoedigt (17, 18, 42, 62, 88), helpt met
problemen (35, 60, 99), samenwerkt met de leerlingen (23, 36), suggesties geeft (17, 18) of helpt met
de kennisconstructie (36). De interactie tussen één leraar en één leerling kan gestimuleerd worden via
coaching (8, 100, 104). De leraar begeleidt de leerling dan en bespreekt de vooruitgang (100, 104) en
de leerdoelen van de leerling (8). Technology enhanced learning kan een rol spelen in het faciliteren
van interactie (41, 61, 65, 93). Tools zoals online leerplatformen of e-portfolio’s maken het mogelijk
voor leerlingen om in interactie te gaan met elkaar en de leraar (61, 65, 69, 93). Bovendien geeft dit
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de leraar ook een beter beeld van de individuele sterktes en werkpunten van de leerlingen alsook op
het groepsproces (65, 93). Dit kan dienen als basis voor coaching en feedback (65). Eén artikel wijst
een vorm van artificiéle intelligentie aan als mogelijke gesprekspartner voor de leerling (110). De
voordelen van voldoende interactie tussen de leerling en de leraar en tussen leerlingen onderling
werden bij ‘samenwerkend leren’ in detail beschreven.

B. Lesstructuur met doelen en activiteiten

In de literatuur komt naar voren dat de leraren meestal zelf doelen opstellen voor de leerlingen (18,
35, 57, 59, 109, 110). Het gaat dan bijvoorbeeld om het aanleren van nieuwe technieken of
vaardigheden die nodig zijn op de arbeidsmarkt (19, 22, 57, 59) of nieuwe kennis (18, 57). Deze
technieken en vaardigheden worden aangeleerd via opdrachten (17, 54, 93, 105, 110) of video’s (59).
De leerlingen zijn zich bewust van de vooropgestelde doelen (22, 64, 105) en het nut hiervan voor hun
toekomstige beroepspraktijk (22). De leeractiviteiten zijn in de meeste gevallen afgestemd op de
toekomstige beroepspraktijk van de leerlingen. Meer info hierover kan je terugvinden bij de
desbetreffende code. Toch blijkt uit verschillende artikels dat leerlingen ook vaak zelfregulerend leren
waar bij ze hun eigen leerdoelen opstellen (8, 15, 65, 79, 93, 103). Zelfregulerend leren werd hierboven
reeds in detail uitgelegd.

C. Transfer

Eerder werd aangetoond dat de leertaken in technische en praktijkvakken vaak zijn afgestemd op de
beroepspraktijk en dat deze zich meestal situeren in een authentieke context (22, 50). In twee artikels
zien leraren het als hun verantwoordelijkheid om leerlingen de competenties aan te leren die ze nodig
hebben voor een toekomstige job (22, 50). Uit meerdere artikels blijkt dat leerlingen vooral de transfer
maken van kennis en vaardigheden van de klas naar de arbeidsmarkt via werkplekleren (40, 44, 49,
59). Daar leren de leerlingen bijvoorbeeld verschillende machines of instrumenten hanteren (40, 44,
49, 59). De transfer werkt echter ook in de omgekeerde richting: leerlingen kunnen de kennis die ze
bijleren op de arbeidsmarkt ook meenemen naar de klas via het gebruik van foto’s of ervaringen (35,
49). Een voorwaarde hiervoor is dat het curriculum is afgestemd op de arbeidsmarkt (44, 49, 62).
Transfer kan in het klaslokaal ook plaatsvinden via probleemoplossend leren waarbij leerlingen hun
kennis moeten gebruiken om een probleem op te lossen (19, 61). Naast transfer van kennis en
vaardigheden kunnen leerlingen ook leren om hun attitudes toe te passen in een andere context (42,
64). Zo kunnen leerlingen tijdens de les geduld en verantwoordelijkheidszin ontwikkelen en dit
toepassen in het dagelijks leven of werkplekleren (42, 64). Verschillende artikels geven aan dat de
transfer van kennis en vaardigheden niet steeds eenvoudig te maken is voor leerlingen (9, 17, 49). Zo
moeten ze de taak voldoende begrijpen en mogen ze niet beschikken over gefragmenteerde kennis (9,
17, 49) en moet er variatie zijn in leertaken (49).

D. Leeractiviteiten in de zone van naaste ontwikkeling

In de sectie ‘vitdagende en aantrekkelijke leertaken’ werd geillustreerd dat leerlingen graag
uitgedaagd worden in de les. Toch kan te veel uitdaging er voor zorgen dat de leerlingen gefrustreerd
raken (9, 21, 88). Maar ook wanneer de leerlingen te weinig uitgedaagd worden, zullen ze niet actief
leren (9). De leertaken moeten zich als het ware binnen de zone van naaste ontwikkeling van de
leerling bevinden waarbij de taak net uitdagend genoeg is. In adaptief onderwijs wordt rekening
gehouden met de zone van naaste ontwikkeling van de leerling (Arnou, Van Peteghem et al. 2022). Dit
komt naar voren in veertien artikels. Wanneer deze leertaak zich binnen de zone van naaste
ontwikkeling bevindt, krijgt de leerling meer zelfvertrouwen, motivatie en zal hij actiever leren en
betere leerresultaten behalen (17, 37, 100).
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Een zone van naaste ontwikkeling kan op verschillende manieren gecreéerd worden. Zo kan de leraar
onder andere de voorkennis van de leerlingen activeren (17, 61), een moeilijke leertaak demonstreren
(72) of zijn begeleiding aanpassen aan de noden van leerlingen door een coachende rol aan te nemen
(65). Daarnaast kan ook technology enhanced learning op de zone van naaste ontwikkeling inspelen
doordat het hier (zoals eerder beschreven) mogelijk is om zeer geindividualiseerd te werken en in te
spelen op werkpunten van leerlingen (110).

E. Rekening houden met de voorkennis van leerlingen

In dertien artikels wordt er verwezen naar het belang van inspelen op de voorkennis van de leerlingen.
Uit deze artikels blijkt dat de leraar voortbouwt op de voorkennis van de leerlingen door deze te
activeren (32, 54, 57, 85) of de les te starten vanuit het dagelijkse leven (2, 16, 32) of ervaringen van
leerlingen (59). Wanneer leerlingen voortbouwen op hun voorkennis, helpt het hen dieper na te
denken en te innoveren (17, 61). Bovendien legt één artikel de link tussen een hoge mate van
voorkennis en betere leerresultaten (41).

Kwaliteitsvolle instructie als onderwerp van professionalisering

Uit de artikels die ingaan op het bieden van kwaliteitsvolle instructie in arbeidsmarktgerichte
opleidingen wijst één artikel op de moeilijkheid om vooropgestelde doelen en leeractiviteiten te
behalen omwille van tijdsgebrek (116). Verschillende artikels gaan in op Pl waarbinnen leraren tools
aangereikt krijgen om actief lessenreeksen of leeractiviteiten te ontwerpen. Zeven artikels gaan
dieper in op een Pl waarbij leraren (voornamelijk collectief) tijdens een workshop een lessenreeks
of lesactiviteiten ontwerpen met een interdisciplinaire of innovatieve inhoud (10, 11, 16, 45, 84, 87,
108). Deze samenwerking kan vakoverschrijdend plaatsvinden. Samenwerking tussen verschillende
vakgroepen kan bestaan uit een combinatie van leraren uit een algemeen vak en een technisch- of
praktijkvak (87) of leraren uit technische- en praktijkvakken onderling (10). Daarnaast is ook
samenwerking met een lerarenopleiding mogelijk (84). De duur van dit soort Pl is sterk variabel. Het
ontwerpen van een lessenreeks of lesactiviteit kan gespreid worden over enkele maanden (45, 87)
of jaren (16) maar ook over enkele lesdagen (11). Deze Pl kunnen zowel fysiek op school (16, 45) als
online (11) georganiseerd worden en kunnen begeleid worden door werknemers aan de universiteit
(16, 45), een ervaren leraar (45) of een lerarenopleiding (84) (school- of sitegebaseerd en trainer).
Eén artikel focust op een Pl waarin leraren overheen scholen maandelijks online via videomeetings
individuele coaching ontvingen omtrent vraagtechnieken om hun interactie met leerlingen te
verhogen (109) (actief leren, collectieve participatie en school- of sitegebaseerd). Zo stelden de
leraren na dit initiatief meer open, hogere-orde en follow-up vragen aan de leerlingen, lieten ze
langer nadenken en duidden ze telkens een andere leerling aan (109). In dit Pl werd er vertrokken
vanuit de dagelijkse praktijk van de leraren aan de hand van lesopnames (school- of sitegebaseerd
en trainer) (109).

3.2.4.3. Uitdagende leertaken in authentieke contexten

Uitdagende leertaken in authentieke contexten als klaspraktijk

In 49 artikels worden leertaken uitgevoerd in een authentieke context besproken als element van een
krachtige leeromgeving in arbeidsmarktgerichte opleidingen. Een authentieke context dient vaak als
het vertrekpunt van het leerproces. Hierin wordt een interdisciplinaire en levensechte leeromgeving
gecreéerd waarbinnen leerlingen hun kennis en vaardigheden kunnen ontwikkelen (16, 76). Wanneer
de authentieke leeromgeving is afgestemd op de toekomstige beroepspraktijk van de leerlingen, kan
dit motiverend werken (64, 100), anderzijds is de motivatie van de leerling ook een belangrijke factor
voor een goede uitvoering van het leren in een authentieke context (104, 114). Tijdens het leren in een
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authentieke context is het belangrijk dat de leerinhouden zijn afgestemd op het schoolcurriculum (44,
62,68, 79, 104). Hoe beter deze twee leeromgevingen met elkaar geintegreerd zijn, hoe beter de
uitkomsten van het authentiek leren (30, 44, 104).

De meeste studies waarin authentiek leren aan bod komt, vinden plaats buiten het klaslokaal. Zo
krijgen leerlingen de kans om in een authentieke omgeving te leren door stages en werkplekleren (4,
13,22, 30,39, 44, 49, 55, 62, 64, 68,78, 79, 83,100, 104), klasuitstappen of bezoeken (18, 65) of samen
een bedrijf te runnen (32, 40). Bij dit laatste nemen leerlingen uit allerlei studierichtingen verschillende
taken op zich binnen één bedrijf (bvb een restaurant) (32, 40). De leerlingen leren zowel
vakinhoudelijke (bijvoorbeeld kooktechnieken) als vakoverschrijdende competenties (bijvoorbeeld
verantwoordelijkheidszin) bij in een authentieke context (32, 40). Werkplekleren als vorm van leren
in een authentieke leeromgeving komt voor in zestien internationale studies. Tijdens werkplekleren
passen de leerlingen hun kennis en vaardigheden toe in verschillende complexe en authentieke
situaties waarbij ze hun leerproces reguleren (4, 83). Het werkplekleren is voor sommige leerlingen de
eerste ontmoeting met hun toekomstige werkplek (64). Een valkuil van het werkplekleren is een té
sterke focus op praktische vaardigheden waardoor de achterliggende theorie onderbelicht blijft (22,
39, 49, 79, 100). Dit kan er voor zorgen dat de leeractiviteiten niet in lijn liggen met de vooropgestelde
curriculumdoelen (4, 79). Bovendien krijgen leerlingen tijdens het werkplekleren meer
verantwoordelijkheid en is er minder ruimte om fouten te maken daar dit negatieve gevolgen kan
hebben voor het bedrijf (79). De leerling moet dus goed voorbereid worden op het werkplekleren (79).

In sommige gevallen kan authentiek leren ook binnen de schoolcontext plaatsvinden. In twaalf studies
wordt besproken hoe de leraar een authentieke leeromgeving creéert binnen de school (6, 27, 28, 32,
49, 69, 76, 98, 99, 100, 114, 116) door het lokaal in te richten als werkplaats (27, 32, 79, 100) of een
atelier van een bedrijf te gebruiken (32, 114). Zo laat hij bijvoorbeeld leerlingen in het praktijklokaal
via een workshop of project een design ontwerpen (98, 99, 100). Om een goede transfer van kennis en
vaardigheden naar de praktijk te garanderen, is het belangrijk dat de school voorziet in voldoende
materiaal (6, 32, 76,99, 100, 114, 116). Daarnaast kan de leraar ook via het gebruik van foto’s genomen
op de werkplek (13, 35) de authentieke context binnenbrengen in het klaslokaal. Binnen de
schoolsetting is het mogelijk om leerlingen één-op-één begeleiding te geven en zo hun kennis en
vaardigheden verder aan te scheppen en om dicht bij het curriculum te blijven (6, 27, 49, 100).

Leerlinguitkomsten bij uitdagende leertaken in authentieke contexten

Een authentieke leeromgeving leidt zowel tot cognitieve, affectieve als sociale uitkomsten. Leerlingen
behalen op cognitief vlak betere leeruitkomsten doordat ze hun kennis en vaardigheden kunnen
ontwikkelen en toepassen in complexe, uitdagende en authentieke leertaken (16, 17, 34, 38, 40, 49,
68, 70, 75, 76, 78, 83, 88, 98, 103). Dit zorgt voor meer interesse en eigenaarschap (9, 17, 57, 76, 79,
100, 112), meer kennis over loopbaanmogelijkheden (6, 25, 69, 83, 116), een betere voorbereiding
op de arbeidsmarkt (32, 79, 100), meer zelfregulerend leren (49, 83, 100), creatief denken (16), kritisch
denken (76), autonomie (76) en een diepere studie-aanpak (34). Maar ook op sociaal vlak kunnen de
leerlingen bijleren over communicatie en samenwerking (62) en hun sociale en professionele
connecties versterken (64). Twee studies rapporteren over de ontwikkeling van affectieve
competenties (64, 67) in technische- en praktijkvakken. Zo kunnen de leerlingen geduld en
verantwoordelijkheidszin ontwikkelen en hun emoties leren reguleren (64). Deze affectieve
competenties kunnen ontwikkeld worden met behulp van aantrekkelijk of authentiek lesmateriaal (64,
67). Leren in een authentieke context is echter niet steeds haalbaar of veilig. Daarom kan er ook
gebruik gemaakt worden van simulaties. Hierbij worden probleemsituaties gesimuleerd in een virtuele
context (22, 35, 51, 54). Dit kan ik combinatie voorkomen met game-based learning (35, 36). Dit
alternatief werd gedetailleerd toegelicht onder de titel ‘technology enhanced learning’.
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Uitdagende leeractiviteiten in authentieke contexten als onderwerp van professionalisering

Ook in de literatuur omtrent professionalisering van leraren in arbeidsmarktgerichte opleidingen
krijgen authentieke contexten aandacht. Zo bespreken twaalf artikels Pl waarbij de leraren zelf
actief leertaken leren uitvoeren in een authentieke context. Ze volgen individueel een continue
professionele ontwikkeling waarbij ze tijdelijk (bijvoorbeeld gedurende één maand) actief leren in
een bedrijf (20, 21, 25, 27, 29, 44,45,70, 80, 114, 116, 117). Op deze manier blijven deze leraren op
de hoogte van de recente ontwikkelingen op de arbeidsmarkt waardoor ze blijvend hun kennis en
vaardigheden verder ontwikkelen en deze ook meenemen naar de klaspraktijk (45, 80, 114, 116).
Dit kan praktijkkennis zijn maar ook kennis over mogelijke loopbanen of competentievereisten voor
de leerlingen (25, 116). Doordat ze actief zijn als een werknemer in een bedrijf, leren ze ook bij door
interacties met andere werknemers of door professionaliseringen vanuit de arbeidsmarkt zelf (21,
116). Hoewel in de meeste artikels de leraren elk afzonderlijk een continue professionele
ontwikkeling volgen, bespreekt één artikel een case waarin de meer ervaren leraren hun collega’s
ondersteunden op de werkplek (114) (collectieve participatie) . Naast het volgen van Pl kunnen
leraren ook op eigen initiatief op de hoogte blijven van recente ontwikkelingen op de arbeidsmarkt,
bijvoorbeeld door leeswerk of een aanvullende job (20, 29).

3.2.4.4. Adaptief onderwijs
Binnen adaptief onderwijs worden de leeractiviteiten aangepast aan de noden en voorkeuren van de
leerlingen (Arnou, Van Peteghem et al. 2022). De leraar heeft voldoende aandacht voor de principes
van differentiatie. Zijn geconstrueerde leertaken zijn ook steeds uitdagend en aantrekkelijk voor de
leerlingen en sluiten daarbovenop aan bij de toekomstige beroepspraktijk. Dit geheel wordt ook gepast
geévalueerd met oog voor feedback. We gaan in wat volgt dieper in op deze verschillende aspecten.

A. Uitdagende en aantrekkelijke leertaken

In 23 artikels staan binnen technische- en praktijkvakken, uitdagende en aantrekkelijke leertaken
centraal. Deze leertaken sluiten meestal aan bij het toekomstig beroepenveld van de leerlingen. Dit
werd reeds uitgediept binnen ‘Uitdagende leertaken in authentieke contexten’. De leertaken in deze
artikels hebben ook vaak een uitdagend karakter. Dit kan tot uiting komen door hoge eisen te stellen
aan het werk van de leerlingen. De leraar kan hoge eisen stellen door ze bijvoorbeeld zelf iets te laten
ontwerpen in opdracht van een externe opdrachtgever (6, 93, 100) of een restaurant te laten
openhouden (40). Daarnaast moeten leerlingen tijdens het werkplekleren vaak complexe taken leren
uitvoeren (4, 64, 79). Ook de implementatie van een competitie-element kan ervoor zorgen dat de
leerlingen uitgedaagd worden en hun best zullen doen om te winnen (98). In verschillende artikels
komt naar voren dat leerlingen graag uitgedaagd worden (6, 9, 49, 110) en dat dit een positieve invlioed
heeft op hun interesse en enthousiasme (42, 76). Eén artikel geeft bovendien aan dat ondersteuning
door een leraar belangrijk is bij uitdagende leertaken (22).

B. Evalueren om te leren

Het meest voorkomende kenmerk van een evaluatie in de literatuur voor technische- en
praktijkvakken is de aanwezigheid van een authentieke leeromgeving (of een simulatie hiervan) die in
lijn ligt met de toekomstige beroepspraktijk. Dit komt naar voren in 17 artikels. Het evalueren van
leerlingen in een authentieke leeromgeving (of een simulatie hiervan), heeft als voordeel dat deze het
geleerde meteen leren toepassen in de praktijk (17, 56).

In de literatuur evalueren de leraren technische- en praktijkvakken vooral de vaardigheden (8 studies)
en attitudes (3 studies) van de leerlingen. Daarnaast is er ook vaak sprake van zelfevaluaties (7 studies).
De vaardigheden worden in kaart gebracht via een vaardigheidstest (4, 22, 27, 50, 59, 69, 72, 114).
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Hierbij worden de vaardigheden van de leerling (bijvoorbeeld lassen) getoetst aan vooropgestelde
criteria (4, 59, 72). Deze criteria worden opgesteld door de leraar die hier al dan niet ondersteund
wordt door experten uit de arbeidsmarkt (4, 50, 69, 114). Deze leraar kan deze vaardigheidstest
afnemen tijdens een evaluatie in de klas (27, 72) of tijdens het werkplekleren of een stage (50). Ook
hier kunnen experten uit de arbeidsmarkt ondersteuning bieden(4, 50, 69, 114). Hier wordt nog dieper
op ingegaan in andere onderdelen van dit kader. Doordat de leraar tijdens het werkplekleren van de
leerling niet steeds aanwezig is op de werkplek, kan de stagementor meer informatie bieden over de
vaardigheden van de leerling in het kader van een evaluatie (4). Naast vaardigheden, gaan evaluaties
ook vaak de attitudes van de leerlingen na (4, 22, 50). Hier blijkt vooral de professionele attitude van
de leerling afgetoetst te worden (4, 22, 50). In één van de artikels hanteren de leraren de inzetbaarheid
als werknemer als maatstaf voor de evaluatie (50). Vaardigheden en attitudes worden niet enkel door
de leraar geévalueerd. In verschillende artikels is er sprake van zelfevaluatie (4, 8, 9, 14, 19, 79, 103)
of peerevaluatie (4). De leerlingen beoordelen hier zelf hun vaardigheden en stellen op basis daarvan
doelen op (8, 9, 79, 103). Op deze manier scheppen leerlingen een duidelijk beeld van hun sterktes en
zwaktes (8, 9). Hoewel een zelfevaluatie dus voordelig is voor de leerling, achten zij deze vaak moeilijk
en overschatten ze zichzelf mogelijks (9). Een zelfevaluatie kan vormgegeven worden via een
elektronisch portfolio (8, 9).

Feedback gegeven door de leraar is een vorm van evalueren om te leren. Dit wordt volgens de
literatuur vooral toegepast tijdens toetsen en assessments (17, 19, 22). Via de feedback kunnen de
leerlingen hun prestaties in de toekomst verbeteren (4, 17, 19, 98). Feedback draagt ook bij tot het
enthousiasme en de motivatie van de leerling (17). Leerlingen vinden feedback van leraren nodig om
hun vooruitgang in kaart te brengen (9). Toch blijkt de aard van de feedback soms ontoereikend (22).
Dit is het geval wanneer de leerlingen bijvoorbeeld een cijfer toegewezen krijgen zonder toelichting
(22).

C. Differentiatie

In technische- en praktijkvakken passen leraren de principes van differentiatie toe tijdens de les. Ze
komen tegemoet aan de noden van de leerlingen (Arnou, Van Peteghem et al. 2022). De leraar kan
differentiéren door de implementatie van zelfregulerend leren (8, 15). Met behulp van zelfregulerend
leren stellen de leerlingen hun eigen leerdoelen op die ze op eigen tempo bereiken (8, 15). Aanvullend
kan technology enhanced learning ook de leraar helpen om zelfregulerend te leren in de les.
Verschillende online tools zoals platformen ondersteunen leerlingen in dit leerproces (60, 110). Een
bijkomend voordeel van deze platforms is dat leraren de vooruitgang van de leerlingen kunnen
monitoren en hen kunnen voorzien van gepaste feedback (60, 93, 110). Een tweede manier van
differentiatie die in de literatuur kan onderscheiden worden, gebeurt tijdens het samenwerkend leren.
Hier kunnen de leerlingen de taken onderling verdelen naargelang hun kwaliteiten of net hun
groeipunten (36). Een volgende wijze van differentiatie omvat de ontwikkeling van het lesmateriaal.
De leraar kan zich zo baseren op leerlingkenmerken zoals bijvoorbeeld noden (13, 21, 110), culturele
achtergrond (57) of interesses (57) om lesmateriaal vorm te geven. De leraar kan de leerlingen echter
ook zelf laten kiezen uit verschillende (individuele) opdrachten die voldoende variatie bevatten (21,
49, 100). Verder kan de leraar ook differentiéren tijdens praktijklessen waarbij hij één-op-één
begeleiding voorziet voor zijn leerlingen. De leraar kan op deze manier leerlingen op maat
ondersteunen of feedback geven (27).

Adaptief onderwijs als onderwerp van professionalisering

Binnen adaptief onderwijs, worden de leertaken afgestemd op de noden en behoeftes van de
leerling. In één artikel komt naar voren dat differentiatie soms een uitdaging is voor leraren (107).
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Dit artikel legt de oorzaak hiervan bij steeds groter wordende klassen en minder contacturen (107).
Hieraan gerelateerd, stellen we dan ook vast dat er in de literatuur omtrent professionalisering van
leraren in arbeidsmarktgerichte opleidingen aandacht is voor de professionalisering om leraren te
versterken omtrent adaptief onderwijs. Pl omtrent coaching kunnen de leraar helpen om betere
één-op-één begeleiding te voorzien en zo tegemoet te komen aan de individuele noden van de
leerlingen zoals gerapporteerd in twee artikels (25, 48) (focus op vakdidactiek). Deze
gerapporteerde Pl sluiten sterk aan bij de klaspraktijk doordat de ene PI zich toespitst op het
toepassen van coaching technieken in de eigen lessen (site- of schoolgebaseerd en coherent) (48)
en de andere op het coachen van leerlingen omtrent hun toekomstige loopbaan (25). Deze PI
kunnen collectief gevolgd worden door leraren van dezelfde vakgroepen over scholen heen (48) of
binnen de school met leraren algemene vakken (25). Beide Pl bestaan uit verschillende online
samenkomsten over een korte periode (25, 48) (site-of schoolgebaseerd en duur).

3.2.4.5. Klasmanagement

A. Management van het leerlinggedrag

16 artikels vermelden het management van leerlinggedrag tijdens een technisch- of praktijkvak. In
deze artikels komt herhaaldelijk aan bod dat leerlingen passende hulp of begeleiding nodig hebben
van de leraar bij leertaken of tijdens zelfregulerend leren (22, 37, 60, 98). Uit verschillende artikels
blijkt dat leraren in deze situatie meteen reageren met het juiste antwoord of geven extra instructies
(22, 35, 60, 93). Eén artikel toont echter aan dat deze begeleidingsstijl van de leraar ervoor kan zorgen
dat leerlingen elkaar onderling minder helpen (93). Een ander artikel geeft echter aan dat leerlingen
die minder goed presteren op school hier net meer baat hebben (37). Overheen de tijd kan de leraar
dan een meer coachende rol gaan aannemen (22, 36, 65, 93, 98). Op deze manier werken leerlingen
tijdens probleemoplossend leren of samenwerkend leren meer zelfstandig en zal de leraar hen eerder
aanmoedigen of eigen ervaringen delen (36, 65, 98).

In de literatuur wordt ook in vijf artikels speciale aandacht gegeven aan het klasmanagement van
leraren technische- en praktijkvakken en dan meer specifiek aan zij-instromers (27, 32, 55, 66, 80). In
deze artikels komt naar voren dat zij minder problemen ervaren met het managen van leerlinggedrag
dan leraren algemene vakken (32). Dit is mogelijks te danken aan ervaringen in hun eerdere loopbaan
(32, 80). In twee artikels geven deze leraren aan dat ze zich lid voelen van dezelfde gemeenschap als
de leerlingen en zich daardoor verbonden voelen met hun leven, interesses en toekomst (27, 55). Deze
leraren vinden het belangrijk een relatie op te bouwen met hun leerlingen en gaan dus steeds zeer
respectvol en rustig met hen om (32). Uit ditzelfde artikel blijkt dat zij ook geen onderscheid maken in
hun waardering tussen leerlingen op basis van attitudes of prestaties (32).

B. Management van de klaspraktijk

Vijf artikels bespreken het management van de klaspraktijk. Binnen technische- en praktijkvakken is
het belangrijk dat er voldoende materiaal (zoals werkmachines) aanwezig is in de klas om de les vlot
te laten verlopen (23, 64, 100). Ook de locatie van het praktijklokaal kan belangrijk zijn (100). De
nabijheid van een computerlokaal kan de leerlingen helpen extra informatie over de leertaak te
verzamelen (100). Uiteraard is haalbaarheid hier het sleutelwoord (23). Leraren zijn gebonden aan
verschillende wetgevingen, budgetten(23).

Klasmanagement als onderwerp van professionalisering

Enkele internationale artikels haalden besparingen aan als een beperkende factor voor een goed
klasmanagement (101, 107). Leraren getuigen in deze artikels dat ze een hogere administratieve
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taaklast ervaren en dat klasgroepen steeds groter worden. Hierdoor ervaren ze tijdsgebrek (101,
107). Er zijn echter weinig artikels die echt ingaan op de professionalisering omtrent management
van de klaspraktijk en het leerlinggedrag. Artikel 45 bespreekt het aanbieden van een lezing omtrent
klasmanagement als een deel van een groter Pl dat zich uitstrekt over een duurtijd van verschillende
maanden (45). Eén artikel dat de professionaliseringsnoden van startende leraren in
arbeidsmarktgerichte opleidingen in kaart brengt, rapporteert dat deze leraren nood hebben aan PI
rond het werken met leerlingen met speciale noden (80) . Een ander artikel geeft kort aan dat
leraren professionalisering volgen omtrent de aanwezigheid van materiaal om praktijklessen te
ondersteunen (20).

3.2.5. Effectieve professionalisering
De tien kenmerken van effectieve professionalisering uit het raamwerk voor transfereffecten van
professionalisering (Merchie, Tuytens et al. 2016) zijn opgenomen in het kader van deze
reviewstudie. Deze kenmerken werden reeds geintegreerd in de resultaten van de reviewstudie
binnen de kaders op het einde van de bespreking van elk onderdeel van het nieuw raamwerk. Om
toch een meer gedetailleerd overzicht te bieden van de resultaten van de reviewstudie omtrent deze
kenmerken, zullen we hier de kenmerken van effectieve professionalisering hier afzonderlijk in de
diepte bespreken.

3.2.5.1. Structurele kenmerken
A. Actief leren

Actief leren komt aan bod in 24 artikels (3, 10, 11, 16, 20, 21, 25, 27, 29, 44, 45, 48, 70, 80, 84, 87,
101, 108, 109, 111, 114, 115, 116, 117). Leraren die deelnemen aan continue professionele
ontwikkeling op de arbeidsmarkt leren actief door als werknemer mee te werken in een bedrijf (20,
21, 25, 27, 29, 44, 45, 70, 80, 114, 116, 117). Deze vorm van professionalisering werd reeds eerder in
de tekst uitgelegd. Actief leren kan ook vormkrijgen via een overleg (3, 16, 70, 108, 109, 115) waar
leraren ideeén of ervaringen kunnen uitwisselen (16, 70). In sommige gevallen maken de leraren een
taak ter voorbereiding van dit overleg (3). Leraren kunnen volgens de reviewstudie tijdens een PI
deelnemen aan workshops (16, 45, 87, 108) waarbij ze bijvoorbeeld in groep lesactiviteiten
ontwikkelen (10, 45, 84, 87) of nadenken over een curriculum (87, 108). Daarnaast moeten leraren
tijdens deze Pl ook soms zelf studieplan (11) of een lessenreeks (16) ontwikkelen. Leraren worden in
4 artikels ook ondersteund door individuele coaching (45, 115, 109, 111). Hierbij worden de leraren,
volgens één artikel, geobserveerd tijdens een les door zijn coach waarna deze les wordt besproken
en er feedback wordt gegeven (109). Daarnaast worden er geregeld reflectiemomenten (101, 109,
111) georganiseerd tijdens deze overleggen waarbij leraren bijvoorbeeld kunnen reflecteren over
hoe ze de geziene leerstof kunnen toepassen in hun klaspraktijk (109). Leraren worden
aangemoedigd om het geleerde toe te passen binnen de klas (45, 87, 101, 109) of op de
arbeidsmarkt (45). In één geval moeten de leraren in een digitaal logboek de leerervaringen
bijhouden wanneer ze hun leerlingen coachen (48).

B. School-of sitegebaseerd

24 artikels rapporteren over of het Pl school- of sitegebaseerd is (3, 11, 16, 20, 21, 24, 25, 27, 29, 43,
44, 45, 46, 48, 70, 80, 84,92, 109, 111, 114, 115, 116, 117). Pl kunnen op verscheidene manieren
georganiseerd worden. Zo is het mogelijk deze op de school (3, 16, 46, 84), op de arbeidsmarkt (29,
70,114, 116, 117) of online (11, 45, 48, 109, 115) te organiseren. Ook combinaties hiervan zijn
mogelijk. Pl op de schoolcampus kunnen zowel buiten (16, 46, 84, 92) als binnen (3, 109) het
klaslokaal plaatsvinden. Buiten het klaslokaal kunnen Pl gehouden worden waarbij bijvoorbeeld een
curriculum ontworpen wordt (16) of waarbij er sprake is van mentorschap (92). In de literatuuris er
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ook één voorbeeld van een professionalisering die deels on- and off-the job was waarbij de leraren
eerst off-the-job theorieles kregen en deze nadien moesten toepassen in hun klaspraktijk (25).

Leraren die een Pl volgen die op de arbeidsmarkt plaatsvindt, doen dit in deze reviewstudie steeds
via een continue professionele ontwikkelingstraject waarbij ze voor (on)bepaalde duur op de
arbeidsmarkt werken (29, 116, 117). Ze voeren hierbij routinewerk uit, wonen formele trainingen bij
die worden georganiseerd door het bedrijf zelf of worden begeleid door medewerkers (116, 117) en
kunnen in interactie gaan met hen (116, 117). In een unieke case begeleiden leraren die zelf
bekwaam zijn in de materie hun collega-leraren (114). Leraren kunnen ook op eigen initiatief zichzelf
professionaliseren op de werkplek waarbij ze dan als tweede job werknemer zijn bij dat bedrijf (20)
of op de hoogte blijven van recente ontwikkelingen (29).

Pl kunnen ook een blended karakter hebben (115). Hierbij wordt e-learning gecombineerd met on-
site samenkomsten (115). Ook bestaan in de literatuur ook professionaliseringen die louter online
georganiseerd worden (11, 48, 109).

Leraren geven in de artikels soms aan dat zij moeilijkheden ondervinden met het implementeren van
de kennis en vaardigheden die zij daar bijleerden (109, 116). Tijdens Pl in zeven artikels passen
leraren de geleerde vaardigheden meteen toe in de klaspraktijk tijdens de Pl zelf (11, 24, 25, 43, 48,
109, 111).

C. Duur

19 artikels rapporteren over de duurtijd van een PI (3, 11, 16, 20, 23, 25, 27, 29, 44, 45, 48, 70, 80,
87,109, 111, 114, 115, 116). De duur van de professionalisering is in sommige gevallen afhankelijk
van de aard van het initiatief. Zo kunnen professionaliseringstrajecten op de werkplek, onder de
vorm van continue professionele ontwikkeling doorgaan in de zomervakantie of tijdens het
schooljaar (27, 29, 44, 114,116). In de literatuur worden er enkele programma’s besproken die
overheen verschillende jaren liepen (16, 80, 111). Eén van deze programma’s is een
professionaliseringstraject overheen drie jaar (16). Deze bestaat echter uit verschillende soorten PI
zoals workshops, meetings, discussies (16). Uiteraard duren niet alle Pl zo lang. Zo zijn er ook
programma’s die enkele maanden duren (45, 48, 109) en waarbij er bijna maandelijks (48, 109) of
soms wekelijks (45) wordt samengekomen. Andere duren vijf weken (3, 23). Hierbij wordt er dan
bijvoorbeeld wekelijks samengekomen (3). Sommige initiatieven hebben ook een veel kortere duur
en bestaan uit enkele lesdagen (11, 20, 25, 87) of enkele meetings van ongeveer drie uur (70, 115),
overheen korte (11, 20, 25) of langere (87) periodes.

D. Collectieve participatie

Leraren technische- en praktijkvakken nemen in 17 artikels in een groep deel aan een PI (3, 10, 16, 23,
24,25, 48,70, 84, 87, 95, 108, 109, 111, 114, 116, 117). Dit kan vakgroep overschrijdend gebeuren (3,
10, 16, 25, 48, 87) maar ook met leden van dezelfde vakgroep (48, 109, 111, 114). Samenwerkingen
tussen verschillende vakgroepen kunnen bestaan uit enkel technische- en praktijkvakken onderling (3,
10, 16, 48) of tussen een combinatie van een algemeen vak en een technisch- of praktijkvak (25, 87).
Soms is er ook sprake van samenwerkingen overheen scholen (48, 70, 84, 109). In enkele gevallen
nemen leraren ook individueel deel aan een professionalisering. Hier gaat het dan om leraren die
professionalisering volgen op de werkplek (70, 116, 117), leraren die individueel gecoacht (109)
worden als deel van de professionalisering of een professionalisering die grotendeels online verloopt
(11). PI zijn volgens de literatuur niet enkel bestemd voor leraren (70, 84). Er kunnen ook
samenwerkingen ontstaan tussen leraren, lerarenopleiders en leraren-in-opleiding (84) maar ook
experten van de arbeidsmarkt kunnen deelnemen aan deze Pl (70).
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3.2.5.2. Inhoudskenmerken

A. Focus op vakdidactiek

In deze reviewstudie gaan 18 artikels dieper in op Pl die focussen op vakdidactiek (3, 10, 11, 16, 20,
21, 24, 25, 45, 48, 84, 87, 106, 108, 109, 111, 116, 117). Wanneer we kijken naar Pl die focussen op
vakdidactiek kunnen we enkele soorten onderscheiden. Op de eerste plaats kunnen er in de
literatuur Pl onderscheiden worden die zich toespitsen op het aanzetten van leerlingen tot hogere-
orde denken via nieuwe instructietechnieken zoals inquiry-based learning (16), de integratie van ICT
(11, 16, 45), reflectieve gesprekken (24, 25, 111) over het toekomstig beroep van de leerling (25,
111), competence-based learning (20, 21, 108, 116) of de literature circle technique (3). Vervolgens
focussen sommige Pl zich op het ontwerpen van een les(senreeks) (10, 16, 45) of curriculum (16), al
dan niet met een innovatieve (10) of interdisciplinaire (16) inhoud. Andere Pl focussen zich op
klasmanagement (45, 80), coachingstechnieken voor leerlingen (25, 48), op het verbeteren van de
lespraktijk via feedback (45), het aanleren van nieuwe instructietechnieken (3) of op het aanleren van
nieuwe pedagogische principes (84, 87, 109) zoals CTE (87) of CLIL (109). Uit de literatuur blijkt ook
dat leraren professionaliseringen volgden met betrekking tot de aanwezigheid van bronnen om de
klaspraktijk in arbeidsmarktgerichte opleidingen te ondersteunen (20). In artikel 109 krijgen leraren
tijdens een Pl aangeleerd hoe ze interactie moeten bevorderen bij leerlingen (109). Leraren stelden
bijvoorbeeld meer follow-up vragen en lieten leerlingen langer nadenken (109). Ze stelden hogere-
orde vragen, open vragen en duidden telkens een andere leerling aan (109).

Eén artikel geeft aan dat leraren technische- en praktijkvakken meer inzetten op het bijschaven van
hun beroepsgebonden kennis dan pedagogische technieken (117). Uit artikel 106 blijkt dat leraren
die tot een geavanceerde professionele leergemeenschap behoren meer probleem- en
simulatiegebaseerde werkvormen zullen gebruiken (106). Bovendien gebruiken ze vaker
instructiemethodes die leerlingen actief en collaboratief laten werken aan beroepsgerelateerde
taken dan leraren die tot een structureel ingebedde professionele leergemeenschap behoren (106).
In een enkel geval beschrijft de literatuur een professionalisering waarbij er lezingen werden gegeven
over de didactiek binnen arbeidsmarktgericht onderwijs (45).

B. Focus op vakinhoud

17 internationale studies gaan dieper in op Pl met een focus op de vakinhoud (1, 20, 21, 25, 27, 29,
44, 45, 70, 80, 87, 109, 111, 114, 115, 116, 117). Wanneer we focussen op de inhoud kunnen we
enkele soorten Pl onderscheiden. In de eerste plaats zijn er de vormen van continue professionele
ontwikkeling (20, 21, 25, 27, 29, 44, 45, 70, 80, 114, 116, 117). De leraren werken mee in een bedrijf
als echte werknemer waardoor ze heel wat kennis en vaardigheden bijleren (21, 29, 45, 80, 114, 116,
117) en meeblijven met de recente ontwikkelingen op de arbeidsmarkt (80). De leraren leren ook bij
via gesprekken met medewerkers (21), professionaliseringen georganiseerd door het bedrijf zelf en
mentoring door werknemers (116). Andere Pl focussen zich eerder op de integratie en kennis van
algemene vakken met het technisch- of praktijkvak (1, 87, 109). Mogelijke inhouden focussen zich
dan bijvoorbeeld op het bewustzijn van de leraar over het gebruik van vaktaal in zijn praktijkles (109).
Daarnaast kunnen de Pl zich uiteraard ook toespitsen op de vakinhoud zelf (45, 115). Leraren kunnen
ook een professionalisering volgen over meer algemene inhouden zoals de theorie rond het
loopbaanleren van hun leerlingen (111).

C. Coherent

Het raamwerk voor transfereffecten van professionalisering (Merchie, Tuytens et al. 2016) geeft aan
dat coherente Pl samenhangen met de dagelijkse praktijk van de leraar en aansluiten bij de doelen
van de leraren en het schoolbeleid (Merchie, Tuytens et al. 2016).
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11 artikels in deze reviewstudie rapporteren over coherente PI (20, 24, 25, 27, 48, 87, 108, 109, 111,
114, 116). In vier artikels vormt de dagelijkse lespraktijk de basis van het PI (24, 25, 48, 109, 111). In
twee gevallen bespreken leraren de lessen binnen het Pl aan de hand van eerder opgenomen
lesopnames (109, 111). Deze inhoud kan dan de basis vormen voor het bespreken van pedagogische
principes (109) of gesprekstechnieken met leerlingen (25, 111) met als doel het identificeren van
sterktes en werkpunten om doelen op te stellen (111). In een ander geval moeten de leraren
reflecteren over leerervaringen in hun eigen klaspraktijk (48).

Drie artikels rapporteren over de coherentie van continue professionele ontwikkeling (27, 114, 116).
Door deze vorm van professionalisering krijgen de deelnemende leraren een beter beeld van de
dagelijkse realiteit op de arbeidsmarkt waardoor ze het curriculum hier beter op kunnen afstellen
(27, 116). Daarnaast leren ze nieuwe technieken bij die ze kunnen meenemen naar hun klaspraktijk
(114). De Pl besproken in de eerder vernoemde artikels worden georganiseerd om leraren bij te
scholen op het vlak van nieuwe pedagogische principes (20, 87, 108, 109, 111) of nationale
standaarden (20).

D. Gebaseerd op onderzoek

Uit 10 artikels blijkt dat de Pl gebaseerd zijn op onderzoek, dit kan op verschillende manieren
vormkrijgen (3, 10, 11, 16, 45, 70, 84, 108, 111, 115). Uit de literatuur blijkt dat sommige
programma’s voor professionele ontwikkeling worden gesteund door een universiteit (16, 45, 70,
115, 111) of een lerarenopleiding (84). Andere Pl komen tegemoet aan nationale richtlijnen voor
leraren (11). Leraren worden geprofessionaliseerd binnen bepaalde op onderzoek gebaseerde
instructietechnieken (3, 16, 111) zoals inquiry-based learning (16) of competence-based learning
(111, 108). Uit de literatuur blijken deze technieken het hogere-orde denken van de leerlingen te
verbeteren. Daarnaast blijkt uit de literatuur dat de Pl vaak vormkrijgen via wetenschappelijk
onderbouwde methodes zoals de Literature Circle Method (3) of teacher design teams (10). In de
literatuur komt in één artikel naar voren dat ook de Pl die zich meer focussen op (vak)inhoud
gebaseerd zijn op onderzoek naar arbeidsmarktgericht onderwijs en onderwijspsychologie (45).

E. Eigenaarschap

Het raamwerk voor transfereffecten van professionalisering (Merchie, Tuytens et al. 2016) omschrijft
eigenaarschap bij een PI als het tegemoet komen aan de noden en interesses van de leraren
(Merchie, Tuytens et al. 2016). In de reviewstudie wordt niet vaak gerapporteerd over Pl die
tegemoet komen aan de noden en interesses van leraren. Wel worden in artikels kort noden
aangebracht (70, 80, 88, 95, 107, 117). In slechts vier artikels (11, 43, 48, 111) wordt beschreven hoe
leraren tijdens een PI zelf kans krijgen om hun eigen doelen te stellen (43, 111) of eigen
leeractiviteiten uit te voeren (11, 48). Dit creéert eigenaarschap omdat de leraren zelf tegemoet
kunnen komen aan hun noden (48, 111). Toch blijkt dat een adequate begeleiding hierbij belangrijk is
(43). In artikels 12 en 29 wordt omschreven dat leraren met een sterke beroepsidentiteit vaker
kiezen voor een Pl met een focus op vakinhoud terwijl leraren met een sterke lerarenidentiteit
eerder kiezen voor een Pl omtrent vakdidactische vaardigheden (12, 29).

3.2.5.3. Trainer
In de meeste artikels wordt er niet expliciet gerapporteerd over de trainer van het PI. Slechts 8 artikels
vermelden een trainer (3, 29, 45, 70, 114, 115, 116, 117). Wanneer leraren op de arbeidsmarkt
continue professionele ontwikkeling volgen, zal de trainer een expert zijn op de arbeidsmarkt (29, 70,
116, 117) of een collega-leraar die reeds voldoende ervaring heeft opgedaan binnen dit beroepenveld
(114). Pl die op een school plaatsvinden, worden meestal begeleid een leraar-onderzoeker (3), ervaren
leraren (45), of een ervaren trainer (115).
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4. Conclusie en discussie

De eerste onderzoeksfase van het OBPWO-project ‘Bouwstenen voor opleiding en professionalisering
van (duale) leraren technische en praktijkvakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen’ werpt een licht
op inzichten uit de internationale literatuur omtrent de professionalisering van leraren technische en
praktijkvakken en het creéren van een krachtige leeromgeving voor leerlingen die een
arbeidsmarktgerichte opleiding volgen in de 2° en 3° graad secundair onderwijs. Het doel van deze
systematische reviewstudie is enerzijds het in kaart brengen van wat er al gekend is omtrent deze twee
thematieken en anderzijds daarmee samenhangend de hiaten in de literatuur in kaart brengen. Om dit
doel te verwezenlijken werd vertrokken vanuit twee bestaande theoretische kaders omtrent
professionalisering (Merchie et al, 2016) en krachtige leeromgevingen (Arnou et al, 2022). Op basis
van deze kaders werd een codeboom opgesteld in het softewareprogramma NVIVO die werd gebruikt
als houvast om de 117 weerhouden artikels van de reviewstudie te analyseren. Uiteraard was er ook
voldoende ruimte voor inductieve codes onder de categorie ‘overige’ zodat we deze raamwerken
voldoende konden verfijnen voor onze specifieke doelgroep, namelijk leraren praktijk en technische
vakken in arbeidsmarktgerichte opleidingen. Op basis van deze 117 artikels werd het nieuwe kader
specifiek voor de doelgroep (leerlingen en leraren technische en praktijkvakken in
arbeidsmarktgerichte opleidingen) ontwikkeld. Dit kader is dus een verfijning en een aanvulling van de
twee bestaande kaders met recente inzichten uit de internationale literatuur aangaande de specifieke
doelgroep.

Zoals in beide vorige kaders staat ook hier de leerling centraal, visueel bovenaan afgebeeld. Deze wordt
ondersteund door zowel de leraar als de arbeidsmarkt. Een samenwerking tussen de leerling, de leraar
en de arbeidsmarkt is immers nodig om de krachtige leeromgeving voor leerlingen in
arbeidsmarkgerichte opleidingen vorm te geven. Deze samenwerking wordt in de literatuur
omschreven als ‘Boundary crossing’. Deze drie componenten worden omgeven door een laag van
effectieve professionalisering van de leraar die zowel op inhoudelijk als pedagogisch vlak zich continu
kan blijven ontwikkelen om adequaat in te spelen op de drie componenten en hun samenspel.

Onze literatuurstudie brengt verschillende inzichten naar voren omtrent deze componenten, hun
samenspel en de professionalisering van leraren hieromtrent. Zo constateren we met betrekking tot
de leerling dat de motivatie van de leerling een centraal kenmerk is waar rekening mee gehouden
moet worden door leraren praktijk en technische vakken. Ook omtrent leerresultaten van de
leerlingen wordt gerapporteerd, vooral in relatie tot kenmerken van de krachtige leeromgeving waarin
de leerlingen zich bevinden en die gecreéerd wordt door de leraar. Uit de literatuur blijkt dus dat zowel
motivatie van de leerling als leerresultaten belangrijke aandachtspunten zijn waarop ingezet moet
worden in een krachtige leeromgeving.

Voor deze leraar zijn twee rollen cruciaal bij de ondersteuning van leerlingen: de leraar als facilitator
en de leraar als teamspeler. Met betrekking tot de leraar als facilitator zien we in de literatuur veel
aandacht voor vaardigheden van de leraar waarbij coachingsvaardigheden als cruciaal worden
geidentificeerd. Professionalisering voor deze doelgroep zet dan ook vaak in op het versterken van
vaardigheden waarbij veel aandacht is voor de toepassing ervan in de klaspraktijk, het gebruik van
activerende werkvormen tijdens de professionalisering en collectieve inoefening ervan met collega’s.
Het belang van pedagogical content knowledge van leraren wordt ook onderstreept. Hiermee wordt
de combinatie van pedagogisch-didactische én inhoudelijke kennis bedoeld om een krachtige
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leeromgeving voor leerlingen te kunnen ontwerpen. Ook hierop zet professionalisering volop in
volgens de literatuur. De focus op vakinhoud en vakdidactiek tijdens deze professionalisering krijgen
hierbij ongeveer evenveel aandacht in de literatuur. Tijdens een professionalisering met een focus op
vakdidactiek gaan de leraren vaak actief aan de slag met nieuwe instructietechnieken of ontwerpen
ze, meestal in groep, een lessenreeks. Daarnaast komt ook een focus op de vakinhoud tijdens
professionaliseringen naar voren. Dit gebeurt vaak via actieve werkvormen. We merken hier ook
verschillende artikels op die ingaan op samenwerking met de arbeidsmarkt voor deze
professionalisering. De focus op pedagogisch-didactisch vlak komt iets minder naar voren bij
professionalisering in onze resultaten. Een laatste aspect bij de leraar als facilitator omvat de affectieve
doelstellingen van de leraar. De specifieke verwachtingen van leraren met betrekking tot hun
leerlingen en het gegeven dat deze verschillen ten opzichte van leerlingen uit doorstroomrichtingen
worden hierbij besproken in de literatuur. Ook de overtuigingen over het leren van hun leerlingen
worden kort aangeraakt. Opvallend hierbij is dat artikels over de professionalisering van leraren
omtrent deze affectieve doelstellingen vooral ingaan op de overtuigingen van leraren omtrent zichzelf
en hun eigen functioneren. Hierbij wordt vooral benadrukt dat professionalisering kan leiden tot
positievere overtuigingen bij leraren over zichzelf. De literatuur heeft ook aandacht voor persoonlijke
kenmerken van leraren praktijk en technische vakken. Het meest besproken kenmerk omvat de
motivatie van deze leraren onder andere om hun lespraktijk te laten aansluiten bij noden van
leerlingen en om in te zetten op innovatie. Hierbij is in de literatuur aandacht voor wat deze kan
bevorderen (bv. ervaren autonomie) en wat belemmerend werkt (bv. veeleisend takenpakket). De
werkervaring is een tweede kenmerk dat aan bod komt in de literatuur waarbij opvalt dat deze leraren
vaak zij-instromers zijn met specifieke kenmerken (bv. eigen lerarenidentiteit). Een paar artikels gaan
ook nog in op de eigen leerstrategie van de leraar praktijk en technische vakken waarin technische
kennis en expertise centraal staat. Een beperkt aantal artikels omtrent professionalisering zoomt in op
de persoonlijke kenmerken van de leraar praktijk en technische vakken. Hierin wordt aangetoond dat
ingezet wordt op eigenaarschap bij professionalisering door bvb. geindividualiseerde trajecten. Naast
de leraar als facilitator komt ook nog de leraar als teamspeler aan bod. Hierbij staat samenwerking
tussen leraren centraal en dat kan zowel leraren praktijk en technische vakken onderling zijn maar ook
samenwerking met collega’s van algemene vakken. De meeste artikels zoomen in op informele relaties
binnen het lerarenteam (bv. emotionele steun, small talk). Leraren werken ook samen in team en
professionaliseren in team binnen de school (bv. via mentorschap, uitwisseling na externe
professionalisering).

De arbeidsmarkt is uiteraard een belangrijke partner voor leraren praktijk en technische vakken in het
vormgeven van een krachtige leeromgeving. Via boundary crossing vindt er een wisselwerking plaats
tussen arbeidsmarkt, leraren en leerlingen. Dit kan op verschillende manieren gebeuren. De meest
gerapporteerde manier in de literatuur omvat werkplekleren waarbij leerlingen leertaken uitvoeren in
een authentieke leeromgeving. Hierbij is er begeleiding zowel vanuit de school als vanuit de werkplek
zelf. Goede samenwerking tussen deze partijen is hierbij van cruciaal belang (bv. afstemming
curriculum, evaluatie van de leerling) wat uitdagingen met zich mee kan brengen. In de literatuur
worden voordelen van werkplekleren benadrukt voor alle betrokkenen. Naast werkplekleren is het ook
mogelijk voor de leraar om de arbeidsmarkt binnen te brengen in de klaspraktijk. Uitwisseling van
expertise staat hierbij centraal (bv. om lesmateriaal vorm te geven). Ook het ter beschikking stellen
van materiaal door de arbeidsmarkt voor de klaspraktijk komt naar voren. Ook voor de
professionalisering van leraren praktijk en technische vakken is er samenwerking met de arbeidsmarkt.
In de literatuurstudie komt continue professionele ontwikkeling hierbij aan bod waarbij leraren zelf
aan de slag gaan op de arbeidsmarkt. Zo kunnen leraren hun contact met de arbeidsmarkt
verduurzamen en draagt dit bij tot transfer van de kennis naar de klaspraktijk.
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Onze literatuurstudie bracht in kaart welke kenmerken van een krachtige leeromgeving voornamelijk
naar voren komen in studies omtrent de doelgroep van leraren praktijk en technische vakken. De
meeste studies behandelen specifiek het inzetten op hogere-orde denken en complexe vaardigheden
als een belangrijk kenmerk van een krachtige leeromgeving binnen praktijk en technische vakken in
arbeidsmarktgerichte opleidingen. Dit omvat verschillende vormen die al dan niet samen bestudeerd
worden. Het inzetten op probleemoplossend leren, zelfrequlerend leren, technology enhanced learning
en samenwerkend leren krijgen hierbij allen ongeveer evenveel aandacht in de literatuur. Er is ook
veelvuldig aandacht in de literatuur voor positieve effecten van deze vormen op de leeruitkomsten bij
de leerlingen. Een kleiner aantal studies besteedt aandacht aan het aanbieden van interdisciplinaire
leertaken binnen de praktijk en technische vakken (bvb. in samenwerking met leraren algemene
vakken). Het stimuleren van kritisch denken en meta-cognitieve vaardigheden komt minst aan bod in
de literatuur als kenmerk van een krachtige leeromgeving binnen praktijk en technische vakken. Ook
in de literatuur omtrent professionalisering van leraren praktijk en technische vakken is aandacht voor
het hogere-orde denken en complexe vaardigheden stimuleren bij leerlingen als onderwerp van de
professionalisering. Ook hierbij komen verschillende onderliggende vormen aan bod. Hierbij merken
we dat actief leren, collectieve participatie, coherentie en school- of sitegebaseerd vaak terugkerende
kenmerken zijn van de bestudeerde professionaliseringsinitiatieven. Een beperkt aantal artikels legt
ook de link tussen het professionaliseringsinitiatief en het bevorderen van leeruitkomsten bij de
leerlingen. Het aanbieden van kwaliteitsvolle instructie is een volgend kenmerk van een krachtige
leeromgeving binnen praktijk en technische vakken. Dit uit zich vooral in studies omtrent het
bevorderen van de interactie tussen leerlingen. De rol van de leraar blijkt hierbij cruciaal (bv. als coach).
Een ander belangrijk aspect omvat het bieden van lesstructuur met doelen en activiteiten door de
leraar praktijk en technische vakken. In mindere mate zijn er ook artikels die ingaan op transfer van
kennis en vaardigheden van de klas naar de arbeidsmarkt. Ook het inspelen op de zone van de naaste
ontwikkeling en voorkennis van de leerlingen komen in mindere mate aan bod in de literatuur. Het
aanbieden van kwaliteitsvolle instructie is voorwerp van professionaliseringsinitiatieven die
bestudeerd worden in de literatuur, maar minder frequent. Het bieden van uitdagende leertaken in
authentieke contexten komt ook naar voren als cruciaal kenmerk van een krachtige leeromgeving. In
de verschillende studies worden de positieve effecten hiervan beschreven zowel op cognitief vlak,
eigenaarschap, enz.. Vaak gebeurt het bieden van uitdagende leertaken zoals bestudeerd in de
literatuur net buiten het klaslokaal (bv. via stage en werkplekleren). Er zijn echter ook studies die
ingaan op hoe dit gerealiseerd kan worden binnen de schoolcontext (bv. door de inrichting van het
klaslokaal als werkplaats). Voldoende materiaal blijkt hierbij essentieel. Adaptief onderwijs bieden is
een volgend kenmerk van een krachtige leeromgeving binnen praktijk en technische vakken dat
aangestipt wordt binnen de literatuur. Hiervoor zijn uitdagende en aantrekkelijke leertaken belangrijk.
Ook op het belang van evalueren om te leren wordt ingegaan in verschillende studies. Verschillende
evaluatievormen komen aan bod (bv. vaardigheidstest, zelfevaluatie). Een laatste aspect bij adaptief
onderwijs omvat het inzetten op differentiatie. Dit is vaak gelinkt aan vormen van het inzetten op
hogere-orde denken en complexe vaardigheden (bv. differentiéren via technology enhanced learning).
Het inzetten op adaptief onderwijs is nauwelijks voorwerp van artikels die ingaan op de
professionalisering van leraren praktijk en technische vakken. Een laatste kenmerk omvat het
klasmanagement. Dit krijgt in de literatuur omtrent een krachtige leeromgeving binnen praktijk en
technische vakken het minste aandacht. De meeste aandacht in de studies die hiernaar verwijzen gaat
naar het management van het leerlinggedrag waarbij het aspect van een passende begeleiding van de
leraar naar voren komt. Het management van de klaspraktijk zelf komt beperkter aan bod en handelt
vooral over het belang van kenmerken van de fysieke leeromgeving. Er is ook weinig onderzoek voor
handen dat ingaat op de professionalisering van leraren omtrent het management van de klaspraktijk.
Concluderend met betrekking tot een krachtige leeromgeving binnen praktijk en technische vakken
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kunnen we op basis van de literatuurstudie stellen dat de leraar moet inzetten op de verschillende
kenmerken hierboven beschreven om zo zowel motivatie als leerresultaten bij leerlingen te
bevorderen. Een krachtige leeromgeving omvat dus een complex samenspel van deze kenmerken wat
ook blijkt uit de literatuur waarin vaak verschillende kenmerken tegelijk in studies onder de aandacht
gebracht worden.

Een laatste aspect dat we bestudeerden in deze literatuurstudie en waar we reeds herhaaldelijk naar
verwezen omvat de professionalisering van leraren praktijk en technische vakken. We merken dat
het aantal artikels dat hier specifiek op ingaat, beperkter is dan de artikels omtrent een krachtige
leeromgeving binnen praktijk en technische vakken. Wanneer we de kenmerken van effectieve
professionalisering bekijken voor deze specifieke doelgroep, dan zien we dat structurele en
inhoudskenmerken evenredig aan bod komen in de beschikbare studies. In mindere mate wordt
ingegaan op de kwaliteit van de trainer. Qua structurele kenmerken zien we dat vooral het belang van
actief leren (bv. door als leraar op de arbeidsmarkt mee te volgen) en het school- of sitegebaseerd
(bv. aandacht voor het toepassen van het geleerde in de klaspraktijk) zijn bestudeerd en benadrukt
worden. Bij de inhoudskenmerken is er vooral aandacht voor de focus op vakdidactiek en vakinhoud.
Dit linkt vaak terug aan het leren inzetten op hogere-orde denken en vaardigheden bij de leerlingen.
Qua vakinhoud wordt dan weer veelvuldig ingezet op het verwerven van nieuwe kennis en
vaardigheden (bv. via trajecten op de arbeidsmarkt zelf). De kwaliteit van de trainer komt minder vaak
aan bod, maar als het vermeldt wordt, handelt het meestal over de ervaring van de trainer.

Dit nieuw kader dat we weergeven in Figuur 3 biedt een eerste blik op belangrijke bouwstenen voor
professionalisering van onze specifieke doelgroep. Deze bieden een houvast omtrent de
aandachtspunten waarop ingezet moet worden tijdens professionalisering, zowel qua vorm als qua
inhoud. Dit kader wordt uiteraard gebruikt om de verdere studies binnen dit onderzoek vorm te geven.
Zo wordt dit benut om de vragenlijst verder vorm te geven en als codeboom die gebruikt zal worden
voor de analyse van de focusgroepen en interviews. Dit kader dat resulteert uit de literatuurstudie
wordt dan ook verder verfijnd naar aanleiding van de volgende onderzoeksfases en zal dus mee
evolueren doorheen het onderzoek.

Tot slot willen we ook nog even stilstaan bij een aantal methodologische reflecties omtrent onze
literatuurstudie. Het uitgangspunt van deze literatuurstudie omvatte twee theoretische kaders: het
model omtrent krachtige leeromgevingen en het model omtrent kenmerken van effectieve
professionalisering voor leraren. Beide theoretische kaders kwamen tot stand zonder onze specifieke
doelgroep voor ogen te houden. De zoektermen op basis van deze twee kaders waren richtinggevend
voor de systematische literatuurstudie. Deze twee kaders zijn elk ook gebaseerd op een eerder
uitgevoerde literatuurstudie. Deze beide literatuurstudies zijn beschikbaar: https://data-
onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsonderzoek/project/199 (Merchie, Tuytens et al. 2016) en
https://data-onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsonderzoek/project/1583 (Arnou, Van Peteghem et al.
2022). Hierdoor is het mogelijk dat bijkomende algemene literatuur omtrent professionalisering na de
uitvoering van de oorspronkelijke literatuurstudie, waar er dus niet specifiek gefocust werd op leraren
technische en praktijkvakken, dus niet opgenomen is in deze reviewstudie. Deze focus kan er
bijkomend voor gezorgd hebben dat relevante artikels in andere databanken of artikels met andere
zoektermen over het hoofd werden gezien. Binnen de reviewstudie is het uitzonderlijk mogelijk dat
sommige artikels geschreven door voornamelijk dezelfde auteurs (bijvoorbeeld artikel 8 en 9 of 49 en
50) dezelfde onderzoeksdata gebruiken voor beide artikels. Hoewel de artikels gelijkaardige
thematieken behandelen, hanteren ze elk een unieke en relevante invalshoek voor dit onderzoek.
Hoewel delen van het selectieproces van de artikels werden uitgevoerd in samenspraak tussen de
onderzoeker en twee promotoren van het onderzoeksproject werd het coderen en analyseren van de
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artikels enkel uitgevoerd door de onderzoeker. Vertekeningen in de resultaten door de interpretatie
van deze onderzoeker zijn dus niet uitgesloten. Bovendien kan het zoeken in twee onderwijskundige
databanken ook zorgen voor een versmalde blik. Een andere databank bijvoorbeeld Scopus zou een
meer sociologische blik kunnen werpen op dit thema.

Ten tweede vertrok ook de analyse van de reviewstudie vanuit twee bestaande theoretische kaders
omtrent professionalisering (Merchie et al, 2016) en krachtige leeromgevingen (Arnou et al, 2022). Dit
kon er mogelijks voor zorgen dat de onderzoeker minder openstaat voor nieuwe inzichten. Dit risico
werd zoveel mogelijk ingeperkt door te werken met de inductieve code ‘overige’ aan de hand waarvan
andere belangrijke terugkerende thema’s in de geselecteerde artikelen werden blootgelegd.

Ook blijkt een onevenwicht in de initiéle twee delen van de reviewstudie van dit onderzoek. Heel wat
artikels focusten zich op het creéren van een krachtige leeromgeving in arbeidsmarktgerichte
opleidingen, terwijl een beperkter aantal artikels zich toespitste op de professionalisering van leraren
binnen deze opleidingen. Hierdoor kan het idee ontstaan dat de professionalisering van leraren
technische en praktijkvakken minder belangrijk of minder diepgaand is dan het creéren van een
krachtige leeromgeving. Bovendien kan dit beperkter aantal artikels ook een vertekend beeld geven
van de kenmerken, omvang, complexiteit omtrent de professionalisering van leraren technische en
praktijkvakken. Het is belangrijk ons bewust te zijn van het feit dat het voor handen zijn van minder
empirische onderzoeksartikels rond een bepaald kenmerk niet duidt op het mindere belang van dit
kenmerk, maar mogelijks eerder op hiaten in de literatuur.

“Belangrijk om op te merken is dat er de besproken artikelen in deze reviewstudie verscheidene
onderzoeksmethoden omvatten. Het gaat zowel om kwalitatieve, kwantitatieve als mixed-methodes
studies. Omwille van leesbaarheid van deze literatuurstudie was het echter niet mogelijk om bij alle
studies in de tekst zelf specifiek te benoemen welke methode precies gebruikt werd. Uiteraard
omvat dit een beperking, maar alle referenties naar de studies zijn opgenomen zodat de lezer bij
specifieke interesse in bepaalde resultaten zelf de desbetreffende studie en de methodologie
daarbinnen kan raadplegen.”

Tot slot is het belangrijk nogmaals te duiden op het internationale karakter van deze literatuurstudie.
“Doordat er artikels uit verschillende landen en werelddelen werden opgenomen, worden
arbeidsmarktgerichte opleidingen steeds onderzocht vanuit een specifieke context. Ook hiervoor
verwijzen we de lezer graag door naar de desbetreffende studie indien deze daar meer informatie rond
wil.”. Dit dient steeds in het achterhoofd gehouden te worden wanneer de resultaten van de studies
geinterpreteerd worden voor de Vlaamse context. Niet alle resultaten zullen immers één op één
toepasbaar zijn in de Vlaamse context. Onderzoek in de volgende onderzoeksfases omvat daarom
bevragingen van Vlaamse actoren zodat we optimaal kunnen vaststellen welke bevindingen ook
binnen Vlaanderen ervaren worden.
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6. Bijlages

Bijlage 1: Exclusieredenen artikels

Exclusieredenen

Aantal artikels
binnen onderdeel
‘krachtige
leeromgevingen’

Aantal artikels binnen
onderdeel
‘professionalisering’

Voorbeeld

Off topic 1474 923 Gevangenissysteem,
leren in een bedrijf,
focus op algemene
vakken

Foute 155 51 Reviewstudie

onderzoeksmethode

Foute doelgroep 521 435 Lager onderwijs,
hoger onderwijs,
volwassenenonderwijs

Foute context 47 74 Onderwijssysteem in
specifiek land

Slechte kwaliteit 8 2 Gebrek aan de

artikel structuur van een
wetenschappelijk
artikel

Niet opgehaald 5 0 Dit artikel was niet
beschikbaar in de
databases

Totaal aantal 2210 1485

artikels
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Bijlage 2: Codeboek systematische reviewstudie

Code

Bron theoretisch
kader

Toelichting

Literatuurstudie

- Context

- Locatie

De locatie waar dit onderzoek plaats vond.

- Methodologie

=>» Kwalitatief onderzoek

Onderzoek dat uitgevoerd wordt met een kwalitatieve onderzoeksmethode

=>» Kwantitatief onderzoek

Onderzoek dat uitgevoerd wordt met een kwantitatieve onderzoeksmethode

=>» Mixed-Methods onderzoek

Onderzoek dat uitgevoerd wordt met een combinatie van kwalitatieve en kwantitatieve onderzoeksmethodes.

- Steekproef De doelgroep die onderzocht wordt in het artikel.
- Overige
Leerling KLO* + PROF*
- Persoonlijke factoren KLO + PROF De persoonlijke factoren van een leerling
- Verbetering resultaten KLO + PROF
=>» Vakgebonden KLO + PROF Een Pl kan naast een invloed op de leraar en de lespraktijk, ook een invloed hebben op de vakgebonden
resultaten van de leerling.
=» Vakoverschrijdend KLO + PROF Een Pl kan naast een invloed op de leraar en de lespraktijk, ook een invioed hebben op de vakoverschrijdende
resultaten van de leerling.
- Overige
Leraar KLO + PROF
- Groei KLO + PROF Door het Pl ervaart de leraar veranderingen op vlak van kennis, vaardigheden, attitudes en overtuigingen van

leren. Zo kunnen er veranderingen in instructiestrategieén en praktijken waar te nemen zijn of veranderingen
in interactiepatronen met de leerlingen
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Overtuigingen

=>» Overtuigingen tav leren KLO + PROF Een leraar heeft bv. de overtuiging dat leerlingen het beste leren als ze realistische problemen oplossen

=» Overtuiging over zichzelf PROF De overtuiging die de leraar heeft over zichzelf (bv. eigen bekwaamheid)

=>» Verwachtingen leerlingen KLO Een leraar heeft bepaalde verwachtingen ten opzichte van de leerlingen.

=>» Overige

- PCK KLO + PROF De ‘pedagogical content knowledge’ verwijst naar de inhoudelijke en didactische kennis van leraren maar ook
naar kennis van diverse leeractiviteiten, kansen om formatief te evalueren, het kunnen variéren in uitleg,
weergaves en voorbeelden én het kunnen voorspellen van het leren van leerlingen en hun conceptvorming

- Persoonlijke factoren PROF Persoonlijke kenmerken van de leraar kunnen een rol spelen in de mate van deelname aan een Pl.

- Vaardigheden PROF ‘Vaardigheden’ van de leraar verwijst hier naar wat leraren kunnen doen met wat ze geleerd hebben zonder dit
effectief al in hun klaspraktijk toe te passen.

- Overige

Boundary-crossing

- Aard samenwerking De manier waarop de school samenwerkt met de arbeidsmarkt.

- Doel samenwerking

=>» Krachtige leeromgevingen De school werkt samen met de arbeidsmarkt om een krachtige leeromgeving voor de leerlingen te creéren.

=» Professionalisering De school werkt samen met de arbeidsmarkt om de leraren te professionaliseren.

=>» Overige

Leeromgeving
- Adaptief onderwijs
=>» Differentiatie KLO De leraar past de principes van differentiatie toe in de klaspraktijk.
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=>» Evalueren om te leren KLO Het monitoren van het verwerven van doelstellingen bij leerlingen.
Leertaken afgestemd op de KLO De leertaken zijn afgestemd op de latere beroepspraktijk van de leerlingen.
beroepspraktijk
=>» Overige
- Uitdagende en aantrekkelijke KLO Leeromgeving komt tegemoet aan de voorkeuren en behoeften van leerlingen. De leertaken zijn uitdagend en
leertaken aantrekkelijk.
- Hogere-orde denken en KLO
complexe vaardigheden
=>» Hogere orde-denken KLO De leerlingen gebruiken meta-cognitieve strategieén om procedures op een hoger niveau uit te voeren en de
kloof tussen nieuwe concepten en reeds bekende concepten te overbruggen.
=>» Kritisch denken KLO De leerlingen kunnen kritisch nadenken over inhouden of problemen.
=>» Probleemoplossend denken KLO De leerlingen krijgen een complex probleem aangeboden dat ze zelfstandig of in groep moeten oplossen.
=>» Samenwerken KLO De leerlingen werken samen in kleine groepen of met de hele klas.
=> Zelfregulerend leren KLO De leerlingen zijn in staat hun eigen leerproces aan te sturen, te volgen en bij te sturen. Ze voelen zich
verantwoordelijk voor hun eigen leerproces.
= Overige
- Instructie KLO
=>» Interactie bevorderen KLO Er is interactie tussen de leraar en de leerlingen maar ook tussen leerlingen onderling. Deze interactie kan
leerprocessen uitlokken bij leerlingen.
=>» Lesstructuur met doelen en KLO De les heeft een duidelijke structuur waarbij doelstellingen en bijhorende leeractiviteiten worden verduidelijkt.
leeractiviteiten Zo weten leerlingen wat van hen wordt verwacht tijdens de les en waarom.
=>» Transfer KLO Het geleerde kan toegepast worden in verschillende contexten.
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=>» Voorkennis KLO De instructie is gebaseerd op de voorkennis van de leerlingen.
=» Zone van naaste ontwikkeling KLO De leeromgeving houdt rekening met de zone van naaste ontwikkeling van de leerlingen. De leerlingen worden
uitgedaagd door de leertaak maar raken niet gefrustreerd door een te hoge moeilijkheidsgraad.
=>» Overige
- Management klaspraktijk KLO
= Management klaspraktijk KLO Dit gaat om het maximaliseren van leertijd en het organiseren van middelen en ruimte in de klas
=>» Management leerlinggedrag KLO Hiermee wordt het managen van leerlinggedrag in de klasgroep bedoeld via duidelijke regels en afspraken
- Uitdagende leeractiviteiten in KLO De leeractiviteiten zijn betekenisvol en relevant op het vlak van context, inhoud en/of taak. De authentieke
authentieke context taken vinden bij voorkeur plaats in een realistische context en zijn steeds uitdagend.
Lerarenteam
- Professionalisering KLO + PROF
=>» Inhoudskenmerken PROF
B Coherent PROF Het Pl hangt samen met de dagelijkse praktijk en sluit aan bij de doelen van de leraren en het school- en
onderwijsbeleid.
B Eigenaarschap PROF De aangeboden inhouden van het Pl liggen in lijn met de noden en interesses van de leraren
B Focus op (vak)didactiek PROF In dit Pl ligt een focus op de (vak)didactiek en biedt inzichten over hoe leerlingen leren en inhouden begrijpen
B Focus op inhoud PROF In dit Pl ligt een focus op de inhoud die studenten moeten leren. Hierbij is het belangrijk dat er een vertaling
wordt gemaakt van de aangeboden inhouden naar de lespraktijk. Er kunnen hier zowel vakinhoudelijke als
vakoverschrijdende inhouden worden aangeboden
B Gebaseerd op onderzoek PROF De inhoud van het Pl is gebaseerd op wetenschappelijk onderzoek.
B Overige
=>» Structurele kenmerken PROF
B Actief leren PROF In het Pl leren de leraren op een actieve manier via reflectie op en oefening in professionele en academische

kennis.
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B Collectieve participatie PROF
Collectieve participatie PROF De deelnemers nemen collectief deel aan een Pl met interne of externe collega’s.
Deelnemers PROF De deelnemers van het PI.
B Duur PROF De lengte van het PI.
B Overige
B School- of site gebaseerd PROF Het is belangrijk dat de activiteiten ingebed zijn of doorgaan in de dagelijkse werkomgeving.
Op werkplek Het Pl kan op de arbeidsmarkt doorgaan.
Schoolgebaseerd PROF Het Pl kan op de school doorgaan.
Overige
= Trainer PROF De trainer van het Pl heeft voldoende inhoudelijke kennis en vaardigheden en geeft constructieve feedback.
B Arbeidsmarkt PROF De trainer kan afkomstig zijn uit het onderwijs
B Onderwijs De trainer kan afkomstig zijn uit de arbeidsmarkt
B Overige
- Samenwerking
= Collegialiteit KLO Er is collegialiteit binnen het lerarenteam. (bv. leraren ondersteunen elkaar bij moeilijkheden).
=» Professionele groei KLO + PROF Het lerarenteam ondervindt groei op het vlak van samenwerking.
=>» Samen ontwerpen KLO De leraren ontwerpen samen een krachtige leeromgeving en brengen deze in de praktijk.
=>» Overige

*KLO: kaBOEM-kader (Arnou, Van Peteghem et al. 2022)

*PROF: kader rond professionalisering van leraren (Merchie, Tuytens et al. 2016)
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Bijlage 3: Bronnenoverzicht per onderdeel van het kader

Onderdeel van het kader Totaal aantal Artikelnummers
artikels

Methodologie

- Kwalitatief 53 1,3,4,10,11, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 29, 30, 32, 35, 36, 38, 40,
43, 46, 48, 49, 50, 55, 61, 64, 69, 79, 80, 83, 84, 86, 92, 93, 94, 95, 98, 100, 101,
102, 103, 107, 108, 109, 111, 114, 116, 117

- Kwantitatief 46 2,5,6,7,12,14, 15, 26, 28, 31, 33, 34, 37, 39, 41, 45, 51, 52, 53, 54, 56, 57, 58, 59,
62, 63, 66,67,68,71,72,74,77,78, 81, 82, 89, 90, 91, 96, 97, 104, 105, 106, 112,
113
- Mixed-Methods 18 8,9,13,42,44,47, 60, 65, 70, 73, 75, 76, 85, 87, 88, 99, 110, 115
De leerling 15 6, 14, 30, 32, 50, 55, 62, 64, 65, 66, 67, 83, 93, 104, 110
De leraar 52 1,2,3,9,10, 11, 12, 16, 18, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 29, 30, 31, 32, 33, 36, 43,

44, 45, 48, 53, 58, 70, 72, 75, 80, 84, 85, 86, 87, 91, 92, 95, 99, 101, 102, 106, 107,
108, 109, 111, 114, 115, 116, 117

- Leraar als facilitator 46 1,2,3,9,10, 11, 16, 18, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 29, 30, 32, 36, 43, 44, 45, 48,
53, 70, 72, 75, 80, 84, 85, 87, 91, 95, 99, 101, 102, 106, 107, 108, 109, 111, 114,
115, 116, 117

- Vaardigheden 33 2,3,9,10, 11, 16, 20, 21 23, 24, 25, 27, 29, 36, 43, 44, 45, 48, 70, 72, 75, 80, 84, 87,
95, 99, 101, 108, 109, 111, 114, 116, 117

2> PCK 32 1, 3,10, 11, 16, 18, 20, 21, 24, 25, 26, 27, 29, 30, 44, 45, 48, 70, 80, 84, 87, 95, 101,
106, 107, 108, 109, 111, 114, 115, 116, 117

- Affectieve doelstellingen 20 16, 20, 21, 22, 25, 27, 32, 43, 45, 48, 53, 84, 85, 91, 102, 106, 107, 109, 115, 116

- Deleraar als teamspeler 30 3, 10, 12, 16, 23, 24, 25, 26, 27, 31, 33, 44, 48, 58, 70, 80, 84, 86, 87, 91, 92, 95,

101, 107, 108, 109, 111, 114, 116, 117

- Informele relaties binnen het 13 3,10, 12, 16, 26, 27, 31, 33, 80, 91, 95, 107, 116

lerarenteam

->Samenwerking binnen het 3 44, 86, 101

lerarenteam

- Professionalisering binnen het 23 3,10, 16, 23, 24, 25, 31, 33, 44, 48, 58, 70, 80, 84, 87,92, 95, 108, 109, 111, 114,

lerarenteam 116, 117




- Leraar met persoonlijke 23 6,11, 12, 18, 26, 27, 29, 31, 32, 43, 48, 53, 55, 58, 80, 85, 95, 102, 107, 109, 111,
kenmerken 115, 117
De arbeidsmarkt 32 4,18, 20, 21, 22, 25, 27, 29, 30, 32, 35, 36,44, 45,47, 49, 50, 55, 69, 70, 79, 80, 84,
100, 103, 104, 107, 108, 109, 114, 116, 117
De leeromgeving 106
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27,
28, 29, 30, 32, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52,
54,55, 56, 57, 56, 59,60, 61, 62, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70,71, 72, 73,74, 75, 76,
77,78, 79, 80, 81, 82, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 89, 90, 93, 94, 96, 97, 98, 99, 100, 101,
103, 104, 105, 106, 107, 108, 109, 110, 111, 112,113, 114, 116, 117
- Hogere-orde denken en complexe 88 1,2,3,4,5,6,7,8,9,11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 30,
vaardigheden 35, 36, 37, 38, 39,40, 41, 42,44, 45, 46, 47, 51, 52, 54, 55, 56, 57, 59,60, 61, 63, 64,
65, 68, 69,70,71,72,73,74,75,76,77,78,79, 81, 82, 85, 86, 87, 88, 89, 90, 93,
94, 96, 97, 98, 99, 100, 101, 103, 104, 105, 106, 108, 109, 110, 111,112, 113,116
= Probleemoplossend leren 37 2,6,9,613,17,19, 22, 23, 27, 30, 35, 36, 37,41, 42, 46,51, 54,57, 59, 60, 61, 63,
68, 72,73,77, 88,90, 93,98, 99, 100, 103, 106, 110, 112
= Zelfregulerend leren 37 4,8,9,13,15,17,19, 21, 22, 23, 24,37, 38,41, 47, 54, 55,57, 59, 60, 61, 64, 65,
68, 69, 70, 72, 75, 76, 79, 88, 89, 93, 94, 103, 104, 110
=>» Technology enhanced learning 36 5,6,8,9,13, 14, 15, 19, 23, 35, 36, 37, 38, 41, 44, 51, 52, 54, 56, 57, 60, 61, 65, 69,
70,71, 74,75, 76, 82, 93, 96, 98, 100, 105, 110
=>» Samenwerkend leren 36 4,6,7,13,16,17, 22, 23, 27, 30, 35, 36, 37, 41, 46, 55, 57, 60, 61, 65, 70, 74, 75,
78, 81, 85, 88, 89, 93, 97, 98, 99, 100, 103, 112, 113
=> Interdisciplinaire leertaken 19 1,5, 18, 22,27, 39, 40, 46, 75, 86, 87, 88, 89, 96, 98, 99, 100, 109, 112
=>» Kritisch denken 10 2,6,17,18,23,59, 63,81,94, 112
=>» Meta-cognitieve vaardigheden 8 13, 19, 47, 65, 68, 88, 90, 112
=> Professionalisering 19 1,3,11, 16, 20, 21, 24, 25, 45, 70, 87, 88, 97, 101, 106, 108, 109, 111, 116
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Kwaliteitsvolle instructie 57 2,8,9, 10,11, 13, 15, 16,17, 18, 19, 21, 22, 23, 32, 35, 36, 37, 40, 41, 42, 44, 45,
49, 50, 54, 57, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 65, 69, 72, 75, 76, 79, 84, 85, 87, 88, 93, 94,
99, 100, 101, 103, 104, 105, 107, 108, 109, 110, 113,116
=>» Interactie bevorderen 31 2,8,13,17, 18, 19, 23, 32, 35, 36,41, 42,57, 60, 61, 62, 63, 65, 69, 75, 85, 88, 93,
94, 99, 100, 104, 107, 110, 113
= Lesstructuur met doelen en 22 8,9,15,17,18, 19, 22, 23, 35, 54,57, 59, 64, 65, 69, 79, 93,101, 103, 105, 109, 110
activiteiten
= Transfer 17 9,17,19,22,35,40,42,44, 49, 50, 59, 61, 62, 64, 72, 76, 104
=>» Zone van naaste ontwikkeling 14 9,17, 21, 37,42, 61, 65,72, 88, 93, 99, 100, 105, 110
=>» Voorkennis 13 2,9,16,17,22,23,32,41,54,57,59, 61, 85
=>» Professionalisering 9 10, 11, 16, 45, 84, 87, 108, 109, 116
Uitdagende leertaken in 55 4,6,9,13,16,17,18, 19, 20, 21, 22, 25, 27, 28, 29, 30, 32, 34, 35, 36, 38, 39, 40,
authentieke contexten 44, 45, 49, 50, 51, 54, 55, 57, 62, 64, 65, 67, 68, 69, 70, 75, 76, 78, 79, 80, 82, 83,
98, 99, 100, 103, 104, 110, 112, 114, 116, 117
Adaptief onderwijs 46 2,4,6,8,9,13, 14, 15, 16,17, 19, 21, 22, 25, 27, 28, 36, 40, 42, 48, 49, 50, 51, 56,
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Management van de klaspraktijk 24 20, 22, 23, 27, 32, 35, 36,37, 42, 45, 55, 60, 64, 65, 66, 80, 88, 93, 98, 100, 101,
104, 106, 107
=» Management van 16 22,27,32,35,36,37,42,55, 60, 65, 66, 80, 88, 93, 98, 104
leerlinggedrag
Management van de 5 23, 35, 64, 100, 106
klaspraktijk
Professionalisering 5 20, 45, 80, 101, 107
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Effectieve professionalisering 32 1,3,10, 11, 12, 16, 20, 21, 23, 24, 25, 27, 29, 43, 44, 45, 46, 48, 70, 80, 84, 87, 92,
95, 101, 106, 108, 109, 111, 114, 115, 116, 117
- Structurele kenmerken 30 3,10,11, 16, 20, 21, 23, 24, 25, 27, 29, 43, 44, 45, 46, 48, 70, 80, 84, 87,92, 95,
101, 108, 109, 111, 114, 115, 116, 117
=> Actief leren 25 3,10, 11, 16, 20, 21, 24, 25, 27, 29, 44, 45, 48, 70, 80, 84, 87, 101, 108, 109, 111,
114, 115, 116, 117
=>» School- of sitegebaseerd 24 3,11, 16, 20, 21, 24, 25, 27, 29, 43, 44, 45, 46, 48, 70, 80, 84,92, 109, 111, 114,
115, 116, 117
= Duur 19 3,11, 16, 20, 23, 25, 27, 29, 44, 45, 48, 70, 80, 87, 109, 111, 114, 115, 116
=>» Collectieve participatie 17 3,10, 16, 23, 24, 25, 48, 70, 84, 87, 95, 108, 109, 111, 114, 116, 117
- Inhoudskenmerken 28 1, 3, 10, 11, 12, 16, 20, 21, 24, 25, 27, 29, 43, 44, 45, 48, 70, 80, 84, 87, 106, 108,
109, 111, 114, 115, 116, 117
=>» Focus op vakdidactiek 18 3,10, 11, 16, 20, 21, 24, 25, 45, 48, 84, 87, 106, 108, 109, 111, 116, 117
= Focus op vakinhoud 17 1,20, 21, 25, 27, 29, 44, 45, 70, 80, 87, 14, 109, 111, 114, 115, 116, 117
=» Coherent 11 20, 24, 25, 27, 48, 87,108, 109, 111, 114, 116
=> Gebaseerd op onderzoek 10 3, 10, 11, 16, 45, 70, 84, 108, 111, 115
=>» Eigenaarschap 6 11, 12, 29, 43, 48, 111
- Trainer 8 3, 29, 45,70, 114, 115, 116, 117
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