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Voorwoord

Dit eindrapport bevat de literatuurstudie die fungeert als onderbouwing bij het SONO-onderzoek
over teamteaching in het basisonderwijs. Dit onderzoek wordt uitgevoerd door onderzoekers van
de Arteveldehogeschool van juli 2016 tot en met augustus 2018. De hoofddoelstellingen zijn (a) het
verkennen van beweegredenen en randvoorwaarden van Vlaamse basisscholen om teamteaching
in te zetten, en (b) het analyseren van bestaande praktijken in functie van het onderscheiden van
implicaties van teamteaching - onder gesitueerde randvoorwaarden - op leer- en
ontwikkelingskansen van leerlingen, professionalisering van leraren en schoolontwikkeling.

We stellen in dit rapport het concept ‘teamteaching’ scherp in relatie tot ‘co-teaching’ op basis van
een verkenning van Nederlandstalige praktijkpublicaties en internationale wetenschappelijke
publicaties. Daarnaast geven we zicht op de diverse verschijningsvormen van teamteaching zoals
beschreven in de literatuur. Een verschijningsvorm dient daarbij te worden begrepen als de
combinatie van een organisatievorm, de concrete samenstelling van onderwijsprofessionals die
met elkaar samenwerken in deze organisatievorm en de duurtijd van de samenwerking. Tot slot
presenteren we een overzicht van beweegredenen, randvoorwaarden bij de implementatie, en
implicaties van teamteaching op leerling-, leraar- en schoolorganisatieniveau. Deze gegevens
worden in de volgende onderzoeksfase gebruikt als kader voor het aftoetsen van de realiteit van
teamteaching in het Vlaamse basisonderwijs.
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Beleidssamenvatting

De veranderingen in het onderwijs — zowel ingegeven door maatschappelijke ontwikkelingen als
door vernieuwingen die zijn doorgevoerd vanuit de Vlaamse overheid — hebben ons voor
belangrijke uitdagingen geplaatst. Hoe kwadliteitsvol onderwijs realiseren in de realiteit van een
klasgroep met leerlingen die zeer verschillend zijn in mogelijkheden, sociaal-culturele achtergrond,
moedertaal, enzovoort? Hoe leraren sterker maken om met deze veranderlijke omstandigheden om te
gaan? Hoe ervoor zorgen dat leraren tevreden leraren zijn en blijven in de verschillende fasen van hun
loopbaan in dergelijke veranderlijke omstandigheden?

In het kader van voorliggend SONO-onderzoek worden de mogelijkheden van teamteaching
verkend als een manier om leraren in het Vlaams basisonderwijs te versterken en handvatten aan
te reiken om met bovenstaande uitdagingen om te gaan. De hoofddoelstellingen van dit onderzoek
zijn (a) het verkennen van beweegredenen en randvoorwaarden van Vlaamse basisscholen om
teamteaching in te zetten, en (b) het analyseren van bestaande praktijken in functie van het
onderscheiden van implicaties van teamteaching — onder gesitueerde randvoorwaarden — op leer-
en ontwikkelingskansen van leerlingen, professionalisering van leraren en schoolontwikkeling.

Dit onderzoek start met een literatuurstudie als onderbouwing voor de dataverzameling die
plaatsvindt in 2017 en 2018.

Eerst wordt het concept ‘teamteaching’ scherp gesteld in relatie tot het begrip ‘co-
teaching’. De in de literatuur aanwezige conceptualiseringen van teamteaching en co-teaching
verschillen sterk op het vlak van concreetheid en focus, maar vertonen ook gelijkenissen. Over het
algemeen wordt teamteaching in de literatuur geconceptualiseerd als een samenwerking tussen
twee of meer leerkrachten om leerdoelen te bereiken bij een groep leerlingen. In de literatuur over
co-teaching zijn twee verschillende inhoudelijke invullingen van het concept af te leiden, nl. co-
teaching als (1) twee of meer leerkrachten die samenwerken om een groep leerlingen iets te leren
(bv. Tobin, 2006; Villa, Thousand, & Nevin, 2008). Deze invulling van co-teaching is sterk
vergelijkbaar met de conceptualisering van teamteaching; en (2) een ‘general teacher’ of
‘mainstream education teacher’ die samenwerkt met een ‘special (education) teacher’ omwille van
één of meerdere kinderen met specifieke onderwijsbehoeften of beperkingen in de reguliere
klaspraktijk (bv. Mastropieri & Scruggs, 2006). In de meeste publicaties over en beschrijvingen van
praktijken van co-teaching die aansluiten bij deze tweede inhoudelijke invulling, worden leraren
met verschillende expertises uitgedaagd samen te werken bij de inclusie van leerlingen met een
beperking in het gewone onderwijs.

Voor de duidelijkheid en eenduidigheid formuleren we een nieuwe definitie van
teamteaching die zal worden aangehouden als referentiekader binnen dit onderzoek. We
omschrijven het als volgt: “In teamteaching werken meerdere leraren samen
aan kwaliteitsvol onderwijs voor al hun leerlingen.” We opteren ervoor om co-teaching niet
afzonderlijk te definiéren, maar dit als een specifieke vorm van teamteaching te zien, waarbij de
context gekenmerkt wordt door enerzijds leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften die



onderwijs genieten in een reguliere onderwijssetting, en anderzijds door de specifieke
samenstelling van het teamteaching team (met name de combinatie van een ‘gewone’ leraar en
een leraar met specifieke expertise met betrekking tot leerlingen met specifieke
onderwijsbehoeften).

In een tweede deel van de literatuurstudie gaan we dieper in op de verschijningsvormen van
teamteaching in de klaspraktijk. De verschijningsvorm van teamteaching wordt bepaald door (1)
een combinatie van verschillende organisatievormen, (2) diverse samenstellingen van team
teachende leraren en (3) de duurtijd van hun samenwerking.

In de literatuur worden diverse organisatievormen of modellen van teamteaching
beschreven. De indelingen verschillen van elkaar naar aantal onderscheiden (sub)modellen en de
benaming van de modellen. We stellen twee typologieén voor die het meest frequent vermeld
worden in de recente internationale literatuur, nl. de indeling van Friend en Cook (2003) en die van
Thousand, Villa en Nevin (2006). Daarna beschrijven we de typologie van Baeten en Simons (2014),
die diverse eerdere modellen samenbrengt. Om tot een eenduidige, voor de praktijk herkenbare,
categorisering te komen, stellen we een beperkte bijstelling van de typologie van Baeten en Simons
(2014) voor. Deze veranderingen situeren zich op het vlak van het aantal modellen en hun
onderliggende hiérarchie, de vertaling van de benaming van de modellen voor de Vlaamse
onderwijscontext en een verfijning van de parameters die worden gebruikt om het onderscheid
tussen de verschillende modellen aan te duiden. We komen zo tot zeven onderscheiden
organisatievormen van teamteaching, met name: (a) observatiemodel, (b) coachingsmodel, (c)
ondersteuningsmodel, (d) sequentieel model, (e) parallel model, (f) hoekenwerk-model en (g)
interactief model. We werken elk model in detail uit en situeren ook andere concepten en
categoriseringen binnen dit nieuwe ordeningskader.

Naast de verschillende organisatievormen van teamteaching in de klaspraktijk, zijn er
verschillende combinaties van samenstellingen van leraren in teamteaching mogelijk. In de meeste
gevallen gaat het om duo’s, uitzonderlijk worden ook trio’s of kwartetten vermeld. In de literatuur
wordt de samenstelling van team teachende leraren als volgt van elkaar onderscheiden:

(a) Teamteaching tussen leraren in het gewoon onderwijs

(b) Co-teaching tussen een ‘general educator’ en een ‘special educator’

(c) Teamteaching tussen studentleraren

(d) Teamteaching tussen mentor en studentleraar
De literatuur m.b.t. teamteaching vermeldt tot nu toe geen andere combinatie dan leraren met
leraren. Toch zijn ook andere mogelijikheden denkbaar, bv. een leraar en een kinderverzorg(st)er
of een leraar en een zorgcodrdinator, die niet per definitie een opleidingsachtergrond heeft als
leraar. Voor de toekomst lijkt het ons belangrijk om ook de samenwerkingsmogelijkheden met
andere onderwijsprofessionals via teamteaching te verkennen.

Tot slot speelt ook de duurtijd van de samenwerking een rol in de manier waarop
teamteaching zich in de praktijk toont. Publicaties die op dit element ingaan maken daarbij
onderscheid tussen (a) langdurende teamteaching, waarbij verschillende leraren structureel
samenwerken gedurende een periode die voldoende lang is om te komen tot een
vertrouwensrelatie met elkaar en met de leerlingen; en (b) kortdurende teamteaching, waarbij
leerkrachten samen de verantwoordelijkheid opnemen voor één of meerdere lessen, meestal op
basis van een concrete hulpvraag.



Op basis van voorgaande paragrafen verfijnen we de eerste conceptualisering van teamteaching
tot:

“In teamteaching werken meerdere onderwijsprofessionals samen
in de voorbereiding, uitvoering van en de reflectie op hun gedeelde lesopdracht

aan kwaliteitsvol onderwijs voor al hun leerlingen.”

Eens het concept van teamteaching is verhelderd en we meer zicht hebben gegeven op de vormen
die dit aan kan nemen in de onderwijspraktijk, gaan we dieper in op de realiteit van teamteaching.
Waarom kiest men hier voor (cf. 4. Beweegredenen)? Onder welke voorwaarden is dit succesvol (cf.
5. Randvoorwaarden)? Welke implicaties heeft teamteaching, zowel in positieve als in negatieve zin
(cf. 6.Implicaties)? Voor de antwoorden op deze vraag baseren we ons nog steeds op wat de
literatuur ons vertelt.

We kunnen in de literatuur een 10-tal beweegredenen onderscheiden die de keuze van
teamteaching onderbouwen.

Enerzijds kunnen scholen en hun teams kiezen voor teamteaching in functie van hun
leerlingen, omdat ze daarin mogelijikheden zien om hun leerlingen (al dan niet met specifieke
onderwijsbehoeften) beter te ondersteunen.

Anderzijds vinden we heel wat beweegredenen terug die gericht zijn op de leraar. De keuze
voor teamteaching wordt dan bijvoorbeeld ingegeven vanuit de extra leer- en
professionaliseringskansen die men erin ziet, of om de expertise van leraren te combineren en
elkaar daardoor te versterken. Soms wordt teamteaching ook ingezet om meer samenwerking
onder leraren te realiseren en een gevoel van isolatie te doorbreken, of om het lesgeven aan
grotere klasgroepen beter haal- en werkbaar te maken. Binnen de context van de lerarenopleiding
wordt teamteaching tijdens stages van studentleraren frequent ingezet (tussen studentleraren
onderling en/of samen met hun mentor) om de overgang van de lerarenopleiding naar de
klaspraktijk te ondersteunen en verbeteren.

Beweegredenen op niveau van de organisatie worden in veel beperktere mate benoemd in
de literatuur. Er wordt wel verwezen naar de mogelijkheden die teamteaching biedt om zieke of
afwezige leraren gemakkelijker te vervangen, om een curriculumhervorming of geintegreerd
curriculum te ondersteunen, of om leraren zonder mandaat godsdienst in dienst te kunnen nemen
in het katholiek onderwijs. In de lerarenopleiding zorgt de keuze voor teamteaching ervoor dat er
minder stageplaatsen en mentoren nodig zijn om alle studentleraren praktijkervaring te laten
opdoen.

Randvoorwaarden van teamteaching beschouwen we als factoren die bepalend zijn voor het
succesvol team teachen, zowel bij de start, tijdens het team teachen zelf als bij het duurzaam
integreren ervan in de schoolorganisatie. We plaatsen de randvoorwaarden uit de literatuur in dit
SONO-rapport inhoudelijk onder drie clusters: (1) persoonlijke en relationele randvoorwaarden, (2)
randvoorwaarden in de professionele samenwerking, en (3) beleidsmatige en organisatorische
randvoorwaarden. Randvoorwaarden op niveau van leerlingen zijn niet duidelijk aanwezig in de
literatuur.

Persoonlijke en relationele randvoorwaarden slaan op het belang van een goede match
tussen leraren die samen lesgeven. Een relatie van openheid, vertrouwen, respect en



gelijkwaardigheid vormt daarbij een essentiéle basis. Daarnaast beschikken de team teachende
leraren individueel best over een aantal specifieke vaardigheden en kenmerken: bv. een positieve
houding t.a.v. samenwerken, communicatie- en samenwerkingsvaardigheden, sensitieve omgang
bij meningsverschillen, etc.

Bij randvoorwaarden in de professionele samenwerking is er veel aandacht in de literatuur
voor effectieve en continue communicatie- en reflectieprocessen tussen team teachers, zowel over
visie, over wie welke rol of verantwoordelijkheid neemt, als over de lespraktijk zelf. Het is ook van
belang dat leraren in teamteaching de verantwoordelijkheden effectief met elkaar delen.

Beleidsmatige en organisatorische randvoorwaarden omvatten onder meer de steun die
team teachers krijgen vanuit de schoolleiding, de aanwezige professionaliserings- en
ondersteuningskansen en het vertrouwen en de autonomie die ze krijgen. Leraren moeten
daarnaast beschikken over de nodige tijd om met elkaar te plannen en overleggen. Het is ook
cruciaal voor het succes van teamteaching dat leraren vrijwillig kiezen om samen les te geven en
dat er de nodige continuiteit is in de samenwerking. Infrastructuur kan het teamteachingsproces
positief ondersteunen, net als een evenwichtige klassamenstelling.

De implicaties van teamteaching worden zowel op niveau van leerlingen, leraren als de
schoolorganisatie beschreven in de literatuur met op (bijna) elk niveau zowel gunstig als ongunstig
gepercipieerde implicaties.

Op niveau van leerlingen wijzen onderzoeksresultaten erop dat teamteaching (a) zorgt
voor rijkere, kwaliteitsvollere leerervaringen, (b) kansen biedt voor leerlingen om gemakkelijker
aansluiting te vinden bij minstens één leraar door de aanwezigheid van verschillende
persoonlijkheden en leerkrachtstijlen, (c) ervoor zorgt dat leerlingen meer en sneller leren, (d) de
leerresultaten van leerlingen ten goede komt (meestal is dit onderzocht m.b.t. lezen en rekenen,
maar ook m.b.t. motoriek), (d) zorgt voor een verhoogde betrokkenheid en motivatie bij leerlingen
en beter gedrag tijdens de lessen, (e) transfer, generalisatie en overgangen ondersteunt, (f) meer
kansen biedt tot interactie met en individuele begeleiding door een leerkracht, (g) voor leerlingen
met specifieke onderwijsbehoeften in betere ondersteuning resulteert, en (h) inclusie bevordert.
Naast al deze positieve implicaties kan teamteaching bijvoorbeeld ook wel voor verwarring zorgen
bij leerlingen over tot welke leerkracht zij zich moeten richten.

Voor leraren heeft teamteaching ook heel wat positief gepercipieerde implicaties, zoals (a)
het ondersteunen van hun professionele groei, zowel op vlak van vaardigheden, kennis en inzicht,
opvattingen, gedrag en self-efficacy, (b) een kwaliteitsverbetering van de lessen, vooral op vlak van
variatie, rijkdom en innovatieve instructiestrategieén en afstemming op de leerlingen, (c) het
gevoel van ondersteuning, emotioneel én professioneel, dat zij krijgen door hun
teamteachingspartner, (d) een toename in reflectieve dialoog, en (e) het ondersteunen van groei
in de samenwerkingsrelatie tot een gedeeld ‘wij-gevoel’. De andere kant van de medaille is dat
leraren een gevoel van verlies van identiteit, individualiteit en autonomie ervaren en dat er soms
spanningen ontstaan tussen teamteachingspartners. Ook de toenemende tijdsinvestering die
teamteaching vraagt zorgt voor druk en negatieve beleving. Bij studentleraren rijst er door
teamteachingsstages twijfel over hun capaciteiten om alleen voor de klas te staan. Enkele andere
negatieve implicaties worden slechts eenmalig benoemd in de literatuur en nemen we niet op in
deze beleidssamenvatting.

We stellen vast dat implicaties op schoolniveau slechts beperkt gerapporteerd worden.
Teamteaching heeft het potentieel om de school tot een meer lerende organisatie te maken door



elkaar collectief, via reflectieve dialoog, professioneel te versterken, en om de betrokkenheid van
leraren op de organisatie waarin zij werkzaam zijn, te verhogen.



Inleiding

De veranderingen in het onderwijs — zowel ingegeven door maatschappelijke ontwikkelingen als
door vernieuwingen die zijn doorgevoerd vanuit de Vlaamse overheid — hebben ons voor
belangrijke uitdagingen geplaatst. Hoe kwadliteitsvol onderwijs realiseren in de realiteit van een
klasgroep met leerlingen die zeer verschillend zijn in mogelijkheden, sociaal-culturele achtergrond,
moedertaal, enzovoort? Hoe zorgen we er voor dat leraren tevreden zijn en blijven in de verschillende
fasen van hun loopbaan in dergelijke veranderlijke omstandigheden? Hoe leraren sterker maken om
met deze veranderlijke omstandigheden om te gaan?

In het kader van voorliggend onderzoek worden de mogelijkheden van teamteaching verkend als
een mogelijke manier om leraren in het Vlaams basisonderwijs te versterken en handvatten aan te
reiken om met deze uitdagingen om te gaan.

In antwoord op de verschillende uitdagingen waar het onderwijs voor staat, stelt de
Vlaamse Regering (2014) dat er meer aandacht nodig is voor professionele ontwikkeling en
ondersteuning tijdens het lerarenberoep binnen een cultuur van collectief leren en kritische
reflectie. Professionele ontwikkeling van het onderwijzend personeel is niet langer een kwestie van
enkel nascholing. Vanuit de idee van professionele leergemeenschappen is de visie ontstaan dat
leraren ook van en met elkaar kunnen leren, door samen te werken en te overleggen, door
praktijkervaringen met elkaar te delen en er kritisch over in gesprek te gaan met het oog op het
verbeteren van de klaspraktijk (Vanblaere & Devos, 2015). Samenwerking wordt dus beschouwd als
een belangrijk element in dergelijke processen van professionele ontwikkeling van leraren (Meirink,
2007). Teamteaching als een specifieke vorm van samenwerken blijkt het professioneel leren van
leraren te faciliteren (Rytivaara & Kershner, 2012) en ondersteunt interacties tussen leraren die
essentieel zijn voor het creéren van professionele schoolculturen (Sandholtz, 2000). Teamteaching
zou ook processen van collectief leren mee kunnen ondersteunen (Verbiest, 2004). Door
inhoudelijke reflecties met collega’s over het pedagogisch-didactisch functioneren als leraar, over
achterliggende visie op leren en onderwijzen, verbreedt het professioneel zelfverstaan van leraren
en krijgen zij beter zicht op hun subjectieve onderwijstheorie (Kelchtermans, 2001). Wanneer bij
teamteaching op een systematische wijze in een reflectieve dialoog wordt gegaan om de eigen
onderwijspraktijk in vraag te stellen en te optimaliseren, sluit dit ook aan bij de tendens om via
praktijkonderzoek te professionaliseren als leraar.

Teamteaching kan dus een pedagogisch hulpmiddel zijn om krachten en expertise van
leraren te bundelen om de steeds complexer wordende klasrealiteit aan te kunnen. Onder invloed
van maatschappelijke veranderingen zoals onder meer de toenemende migratie, maar ook ten
gevolge van beleidsbeslissingen zoals de invoering van het M-decreet (Decreet betreffende
maatregelen voor leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften, 2014), neemt de
leerlingendiversiteit in het onderwijs toe. Schoolteams doen inspanningen om hun school
inclusie(f)(ver) te maken en leerlingen in de eerste plaats te laten leren in het gewoon onderwijs
(VN-verdrag, 2006; Decreet betreffende maatregelen voor leerlingen met specifieke
onderwijsbehoeften, 2014). Leraren proberen hun onderwijs dus zorgzaam af te stemmen op de
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diverse noden van hun leerlingen, maar dat is niet eenvoudig. In de schooljaren 2015-2016 en 2016-
2017 werd in Vlaanderen een (pre-)waarborgregeling opgestart, waarbij personeelsmiddelen van
het buitengewoon onderwijs worden ingezet voor ondersteuning op de klasvloer in het gewoon
onderwijs. Dit is het gevolg van een verschuiving in leerlingenaantallen van het buitengewoon naar
het gewoon onderwijs. Vanuit die (pre-)waarborgregeling komen ook professionals met een
paramedische, medische, sociale, psychologische en orthopedagogische achtergrond terecht in
het gewoon basisonderwijs. Schoolteams staan nu voor de uitdaging om deze samenwerking
maximaal te laten renderen voor alle leerlingen in de klas en zien in teamteaching vaak een
waardevolle strategie (Murata, 2002).

De toenemende maatschappelijke en onderwijsgerelateerde veranderingen hebben de
ervaren werkdruk van leraren in het Vlaams basisonderwijs sterk doen toenemen (Ballet, 2007). Uit
onderzoek van Ballet (2007) blijkt dat onder meer de werkcondities van leraren een belangrijke
impact hebben in hoe leraren omgaan met al die veranderingen en vernieuwingen: de
aanwezigheid van een overlegcultuur onder collega’s en gedeelde culturele normen zijn positief
mediérende factoren. In het kader van zowel een verruimde aanvangsbegeleiding als flexibele,
gedifferentieerde loopbanen in functie van retentie, lijken daarom het collegiaal ondersteunend
karakter van teamteaching (Mandel & Eiserman, 2016) en het inherente perspectief op
toenemende rolverdeling en samenwerking (Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007) waardevol.
Afgestudeerden uit de lerarenopleiding ervaren immers bij hun start in het lerarenberoep een
enorme praktijkschok, die niet alleen toegeschreven kan worden aan aspecten op klasniveau, maar
waarbij ook het socialisatieproces in de school als organisatie een belangrijke rol speelt
(Kelchtermans & Ballet, 2002). Kan teamteaching een kentering betekenen in een evolutie
waarbinnen steeds meer recent afgestudeerde leraren het beroep vroegtijdig verlaten (Huyge et
al,, 2011; Rots, Kelchtermans, & Aelterman, 2012) en kan het meer ervaren leraren gemotiveerd en
operationeel houden in het lerarenberoep door de ervaren intensificatiedruk te kenteren (Van
Droogenbroeck, Spruyt, & Vanroelen, 2014)?

De hoofddoelstellingen van dit onderzoek zijn (a) het verkennen van beweegredenen en
randvoorwaarden van Vlaamse basisscholen om teamteaching in te zetten, en (b) het analyseren
van bestaande praktijken in functie van het onderscheiden van implicaties van teamteaching -
onder gesitueerde randvoorwaarden - op leer- en ontwikkelingskansen van leerlingen,
professionalisering van leraren en schoolontwikkeling.

Deze literatuurstudie fungeert als onderbouwing voor de dataverzameling die plaatsvindt in 2017-
2018. Vooreerst wordt het concept ‘teamteaching’ scherp gesteld en zicht gegeven op hoe
teamteaching vorm kan krijgen in de klaspraktijk (cf. verschijningsvormen van teamteaching).
Verder geven we ook inzicht in beweegredenen, randvoorwaarden en implicaties van
teamteaching op leerling-, leerkracht en schoolorganisatieniveau.
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Hoofdstuk 1: Literatuurstudie

1. Methodologische werkwijze

Voor deze literatuurstudie werd methodologisch gezien op twee verschillende wijzen te werk
gegaan, die van elkaar verschillen in breedheid maar wel in elkaars verlengde liggen.

Voor de eerste paragrafen - i.c. conceptuele verkenning, verschijningsvormen,
beweegredenen en randvoorwaarden - werd gerapporteerd vanuit een brede
literatuurverkenning. Hierbij werd vertrokken vanuit publicaties die werden gebruikt bij de
uitwerking van het SONO-onderzoeksplan (cf. aanvraagprocedure) en in het kader van eerder
onderzoek naar teamteaching (STEL, 2014). Dit bronnenmateriaal werd verzameld via digitale
databanken (Web of Science, Google Scholar, ERIC,...), in papieren versies van praktijkgerichte
tijdschriften (bv. School+Visie) en in boeken. Daarbij werden zowel nationale als internationale
studies meegenomen in de verwerking. Alle gevonden studies werden weerhouden, ongeacht

e hetjaar van publicatie

e het type uitgave: boeken, praktijkpublicaties, peer-reviewed onderzoeksartikels, ...

e het specifieke onderwijsniveau waarop teamteaching werd onderzocht (basis-, secundair
en hoger onderwijs)

In lijn met het advies van Randolph (2009) werden van relevante en belangrijke (d.w.z. frequent
door anderen geciteerd) publicaties ook de literatuurreferenties gecontroleerd. Artikelen, boeken,
etc. waar naar verwezen werd, werden opgezocht, doorgenomen en vervolgens werd ook van
deze teksten de bibliografie nagetrokken tot deze procedure niets meer opleverde (cf.
saturatiepunt).

Voor de implicaties van teamteaching werd een meer afgebakende methodologische
werkwijze gehanteerd. Hier werden enkel publicaties weerhouden die refereren aan het
basisonderwijs, omwille van het belang van de vergelijkbaarheid ervan voor de resultaten van de
dataverzameling in het huidige onderwijs. Daarnaast werden nog andere criteria gehanteerd (bv.
recentheid van het onderzoekswerk: afbakening van de periode 2001-2016; enkel internationale
peer-reviewed onderzoekspublicaties,...) om de kwaliteit en relevantie van deze paragraaf te
bewaken. De specifieke methodologische werkwijze wordt meer uitgebreid beschreven in 6.1
Methodologie.

Op basis van nieuwe artikelen die werden gevonden via deze systematische reviewwerkwijze,
werden waar nodig gegevens uit voorgaande rubrieken nog inhoudelijk verfijnd of aangevuld. Dit
was voornamelijk het geval voor de randvoorwaarden van teamteaching.
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2. Teamteaching en co-teaching: een conceptuele verkenning

Zowel in nationale als internationale literatuur worden diverse concepten gebruikt die verwijzen
naar samenwerking tussen leraren. Bronson & Dentith (2014, p. 508) geven in Figuur 1 een coherent
overzicht van veelgebruikte terminologie in internationale literatuur:

Table 1: Collaborations and Teams: A look at the various terms

This team consists of three to five teachers with different talents and knowledge across
disciplincs that come together to provide integrated or thematic curriculum or instruction.
Interdisciplinary ~[n middle schools, interdisciplinary teaming has been around sinee the mid 1960's (Al
Teams spaugh & Harting, 1998). Within the middle school construct, each student is assigned to a
team of teachers with various (usually core) disciplinary strengths who fill both instructional
and advisory roles (Alspaugh & Harting, 1998).

Multidisciplinary ~ Teachers share instructional responsibilities for particular content as a team, but take
Teams responsibilitics and work from their disciplinary specialty. (Pitton, 2001).

Includes teacher professional learning teams where teachers come together in job-embedded
professional development focused on learning together as colleagues to improve instruction
Teacher and student achievement. (Flowers, Mertens, & Mulhall, 1999). Teacher collaboration may
Collaboration also occur as peer mentoring or coaching, where experienced or master teachers join or lead
ateam of less expericnced teachers.

Team teaching is practiced within the same discipline or, in elementary schools, within the
same grade or across grades when several teachers come together for short periods or an

Team Teaching  entire year to share some instructional responsibilities. This type of teaming usually refers to
two or more teachers (Ancess, 2000)

Two staff members are involved in the instructional collaboration (Bishop & Stevenson,

Partnering 10

Refers to a special education or ELL specialist joining a mainstrenm teacher within a class-
room full time or for ongoﬁng portions of tie to provide instruction that includes all students

Co-teaching )
ieac (Bishop & Stevenson, 2000).

Figuur 1. Een blik op veelgebruikte terminologie in internationale literatuur m.b.t. samenwerking tussen leraren
(Bronson & Dentith, 2014, p.508)

In functie van het voorliggende onderzoek is voornamelijk het onderscheid tussen teamteaching
en co-teaching relevant. In de nationale en internationale literatuur zijn diverse definities rond
teamteaching en co-teaching terug te vinden. Uit onderstaande zal vlug duidelijk worden dat beide
concepten containerbegrippen zijn waaronder meerdere variaties van samenwerken tussen
leraren begrepen kunnen worden. Daarnaast blijkt ook duidelijk dat er niet steeds eensgezindheid
is over hoe beide concepten begrepen moeten worden, waardoor verdere uitklaring noodzakelijk
is.

In wat volgt (‘2. Teamteaching en co-teaching: een conceptuele verkenning’) staat het breed in kaart
brengen van variaties in conceptualisering in Nederlandstalige en internationale literatuur centraal.
Op het einde van dat deel stellen we het onderscheid tussen teamteaching en co-teaching scherp.

2.1 Nederlandstalige praktijkpublicaties

Kwaliteitsvolle, relevante praktijkpublicaties in Vlaanderen en Nederland met betrekking tot
teamteaching en co-teaching zijn relatief beperkt aanwezig.

De voorbije jaren verschenen vanuit ‘Katholiek Onderwijs Vlaanderen’ enkele artikels in School +
Visie over teamteaching en co-teaching in het basisonderwijs. De definitie die daar naar voor wordt
geschoven luidt voor teamteaching: “We spreken van teamteaching wanneer meerdere leerkrachten
op een gestructureerde manier in een gelijkwaardige relatie een gedeelde verantwoordelijkheid
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dragen voor het onderwijzen van een groep leerlingen in eenzelfde of twee aanpalende ruimtes en hen
de onderwijsdoelstellingen te laten bereiken” (Haeck & Van den Brande, 2012, p. 24). Belangrijke
elementen in deze definitie zijn (Haeck & Van den Brande, 2012, p. 25):

(1) Op een gestructureerde manier: er wordt formeel beslist op welke momenten er wordt
samengewerkt, er zit regelmaat in de samenwerking en als leerkracht staat men samen met
een collega in voor de voorbereiding, de uitvoering en de evaluatie van de
onderwijsactiviteiten.

(2) In een gelijkwaardige relatie: samenwerkende collega’s kunnen die gelijkheid tonen door
elkaar te respecteren, door ervan overtuigd te zijn dat hun collega unieke en nuttige
ervaringen heeft die het onderwijs aan de leerlingen kan verrijken, door competenties te
bundelen.

(3) Gedeelde verantwoordelijkheid: soms neemt één leraar het voortouw en zorgt de andere
voor ondersteuning. Toch blijven ze samen verantwoordelijk voor het onderwijsleerproces.
Ze zijn beide betrokken op de inhoud en de vorderingen van de kinderen in de klas.

Als men in deze artikels spreekt over co-teaching, beklemtoont men de verschillende achtergrond
van de betrokken leraren die samen voor de klas staan: “Bij co-teaching gaat het om personeelsleden
met een verschillende opleiding en/of expertise die samen de verantwoordelijkheid voor een klas
dragen. Concreet gaat dit over een leerkracht basisonderwijs en een personeelslid uit het
buitengewoon (basis)onderwijs die samen als gelijkwaardige partners voor de klas van het gewoon
basisonderwijs staan” (De Feyter, Jennes, & Vanhove, 2016, p.27).

Ook in andere Nederlandstalige publicaties over co-teaching wordt deze invalshoek voor
conceptualisering gedeeld. Groeneweg (2010, p.424) stelt in het Tijdschrift voor Orthopedagogiek:
“Co-teaching is wanneer een speciale leraar in de rol van co-teacher als tweede leraar in de klas
aanwezig is gedurende een langere periode — bij voorkeur het hele schooljaar - en deze in gelijke mate
verantwoordelijk is voor het lesgeven aan alle leerlingen in de klas”. De Vroey (2012) voegt er nog aan
toe dat, vanuit de verschillende expertise van de samenwerkende leraren, bij co-teaching de focus
ligt op differentiatie en remediéren bij leerlingen (De Vroey, 2012). Ook in Nederland wordt co-
teaching in grote mate verbonden aan het vormgeven van ‘passend onderwijs’, waarbij de
inclusiegedachte vorm krijgt in de praktijk en leraren op zoek gaan hoe met deze veranderde
realiteit om te gaan (Koot, 2012; Fluijt et al., 2016a). Co-teaching betekent volgens Fluijt en collega’s
(20163, p.9) “dat twee of meer leraren in één klaslokaal als gelijkwaardige partners samenwerken om
zo veel mogelijk leerlingen de doelstellingen van een les of een lessenpakket te laten halen”, waarbij
in deze leerlingengroep één of meer leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften om aangepast
onderwijs vragen, dat via co-teaching kan worden waargemaakt.

2.2 Internationale wetenschappelijke literatuur

In internationale wetenschappelijke (meestal peer-reviewed) literatuur is een variatie aan termen
en definities terug te vinden, die frequent — maar niet altijd — als synoniemen worden gebruikt,
bijvoorbeeld: teamteaching, co-teaching, cooperative teaching, collaborative teaching, et cetera.
Niet in alle publicaties is een omschrijving van het begrip terug te vinden (bv. Murata, 2002). Op
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basis van een selectie van wat wel beschikbaar is, geven we zicht op de inhoudelijke invulling die
wordt gegeven aan zowel teamteaching al co-teaching in tabel 1.

2.3 Vaststellingen bij de vergelijking van beide concepten

Over het algemeen wordt teamteaching in de literatuur geconceptualiseerd als een samenwerking
tussen twee of meer leerkrachten om een groep leerlingen iets te leren. In de omschrijvingen in

tabel 1 en ook ruimer in de literatuur, stellen we vast dat er nooit wordt gesproken over welke
kenmerken de betrokken leraren of leerlingen hebben.

In de literatuur over co-teaching zijn twee verschillende inhoudelijke invullingen van het concept af

te leiden, nl. co-teaching als

Q)

)

twee of meer leerkrachten die samenwerken om een groep leerlingen iets te leren (bv
Tobin, 2006; Villa, Thousand, & Nevin, 2008).

In sommige definities — veelal recent (na 2014) en vanuit een Vlaamse/Nederlandse
achtergrond — wordt benadrukt dat de samenwerking niet zomaar gericht is op ‘een groep
leerlingen’” maar dat dit ten voordele is van alle leerlingen (bv. Dieker, 2001; Fluijt et al.,
2016b, ...). Deze eerste suggestie tot inhoudelijke invulling van co-teaching is sterk
vergelijkbaar met de conceptualisering van teamteaching.

een ‘general teacher’ of ‘mainstream education teacher’ die samenwerkt met een ‘special
(education) teacher’ omwille van één of meerdere kinderen met specifieke
onderwijsbehoeften of beperkingen in de reguliere klaspraktijk (bv. Cook & Friend, 1995;
Mastropieri, & Scruggs, 2006).

De context van de meeste publicaties over en beschrijvingen van praktijken van co-
teaching die aansluiten bij deze tweede inhoudelijke invulling, ligt in het ‘No Child Left
Behind’-beleid in Amerika, waarbij leraren worden uitgedaagd samen te werken bij de
inclusie van leerlingen met een beperking in het gewone onderwijs. In Nederland wordt co-
teaching ingezet bij het realiseren van ‘passend onderwijs’ (Koot, 2012). Ook in Vlaanderen
is er, na de invoering van het M-decreet en bijhorende (pre-)waarborgregeling, een
toename van co-teachingspraktijken merkbaar in het basisonderwijs. Centraal daarbij staat
de samenwerking tussen een leraar en een leraar/specialist in een klascontext met kinderen
met specifieke onderwijsbehoeften (De Vroey, 2012), waarbij de samenwerking wel gericht
is op goed/beter onderwijs voor alle leerlingen in deze klascontext.
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Auteur TT of CT Definiéring TT of CT
(in (o.b.v. conclusies
oorspronkelijke in 2.3)
bron)
Arguelles, Hughes, & Schumm, 2000 cT “Co-teaching is an instructional delivery model used to teach students with disabilities and those at risk of educational ~ CT
failure in the least restrictive, most productive, integrated classroom settings, where both general and special
educators share responsibility for planning, delivering and evaluating instruction for all students.” (p. XX)
Bacharach, Heck, & Dahlberg 2010 T “Co-teaching in student teaching provides two professionally prepared adults in the classroom who are actively >T1T
engaged with students for greater periods of time” (p. 12)
Baeten & Simons, 2014 T “Two or more teachers in some level of collaboration in the planning, delivery, and/or evaluation of a course” (p.93)  TT
Bauwens & Hourcade, 1997 T “A restructuring of teaching procedures in which two or more educators possessing distinct sets of skills work in a >TT
co-active and coordinated fashion to jointly teach academically and behaviorally heterogeneous groups of students
in educationally integrated settings, that is, in general classrooms” (p. 46)
Bauwens, Hourcade, & Friend, 1989 CcT “An educational approach in which two teachers work in a coactive and coordinated fashion to jointly >TT
teach academically and behaviourally heterogeneous groups of students in an integrated setting.” (p. 10)
Bronson & Dentith, 2014 T “The practice of teachers working together with the same group of children in common settings” (p.507) T
Chanmugan & Gerlach, 2013 T “Is a method of instruction that brings together two teachers of equal status to create a learning community with T
shared planning, instruction and student assessment” (p.110)
Cook & Friend, 1995 cT “Two or more professionals delivering substantive instruction to a diverse, or blended group of students in a single >TT
physical space” (p. 1)
Cook & Friend, 1996 cT “Co-teaching can be defined as one general educator and one special educator who share physical space, actively (@)
instruct a blended group of students, including those with disabilities.” (p. XX)
Dieker, 2015 -) “Co-teaching is a model that emphasizes collaboration and communication among all members of a team to meet >T1T
the needs of all students” (para. 1)
Fluijt, Bakker, & Struyf, 2016 CcT “Multiple professionals working together in a co-teaching team, on the basis of a shared vision, in a structured >TT
manner, during a longer period in which they are equally responsible to good teaching and good learning to all
students in their classroom.” (p.12)
Friend, 2015 cT “Co-teaching is a service delivery mechanism. Two or more professionals with equivalent licensure and employment > TT
status are the participants in co-teaching. Co-teachers share instructional responsibility and accountability for a
single group of students for whom they both have ownership. Co-teaching occurs primarily in a shared classroom
or workspace. Co-teachers’ specific level of participation may vary based on their skills and the instructional needs
of the student group” (para. 1)
Friend & Cook, 2007 @) “Two or more professionadls jointly deliver substantive instruction to a diverse, or blended group of studentsinasingle > TT
physical space” (p.113)
Friend, Cook, Hurley-Chamberlain, & CT “The sharing of instruction by a general education teacher and a special education teacher or another specialist ina ~ CT
Shamberger, 2003 general education class that includes students with disabilities” (p. 9)
Fuller & Bail, 2011 @) “Co-teaching is described as - two or more people - sharing responsibility for teaching - some or all of the students >T1T
assigned to a class.” (p. XX)
Gately & Gately, 2001 @) “A collaboration between general and special education teachers who are responsible for educating all students  CT
assigned to a classroom” (p. 41)
Jang, 2008 T “Team-teaching involves two or more preservice teachers whose primary concern are the sharing of teaching TT
experiences in the classroom, being reflective dialoguing with each other.” (p. 647)
Jenkins & Crawford, 2016 T “Teamteaching essentially describes a teaching approach in which two or more teachers share planning, presenting T

and assessing” (p.1)
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Johnson & Lobb, 1959
Letterman & Dugan, 2004
Mastropieri & Scruggs, 2014

Rytivaara & Kershner, 2012

Sandholtz, 2000

Scruggs, Mastropieri, & McDuffie,
2007

Sileo, 2003

Tschida, Smitch, & Fogarty, 2015
Thousand, Villa, & Nevin, 2006
Tobin, 2006

Welch, Brownell, & Sheridan, 1999

T

cT

)

)

)

cT

“A teaching team is a group of two or more persons assigned to the same students at the same time for instructional
purposes in a particular subject or combination of subjects” (p.59)

“At the university level, teamteaching could be two or more academics members working together teaching one
course or “planning several classes as cluster courses”. (p.76)

“Special education teachers and classroom assistants (or paraprofessionals) may deliver instruction to students
with special needs in the general education classroom.” (p.18)

“Co-teaching is, at least potentially, a genuinely peer-learning relationship in which communication shifts between
different contexts within and beyond the classroom. (...) Successful co-teaching calls for the active involvement of
both teachers in the task of instruction, and true sharing of the work is seen to be essential.” (p. 1001).

“Although a commonly used term, teamteaching has a variety of operational definitions. For example, the term may
refer to (1) a simple allocation of responsabilities between two teachers, (2) team planning but individual
instruction, or (3) cooperative planning, instruction, and evaluation of learning experiences.” (p.40)

“Implemented to provide support for increasing the inclusion of students with disabilities, co-teaching usually
consists of one general education teacher paired with one special education teacher in an inclusive classroom of
general education and special education students” (p. 392)

“Co-teaching is an instructional delivery model used to teach students with disabilities and those at risk of
educational failure in the least restrictive, most productive, integrated classroom settings where both general and
special educators share responsibility for planning, delivering, and evaluating instruction for all students.”(p. 33)
“Co-teaching involves two or more adults collaborating to instruct groups of students” (p.12)

“When two or more people share responsibility for teaching some or all of the students assigned to a classroom” (p.5)

“Co-teaching involves two or more teachers who teach and learn together in an activity in which all co-teachers
share the responsibility for the learning of the students” (p.133)

“The simultaneous presence of two educators in a classroom setting who share responsibility in the development,
implementation, and evaluation of direct service in the form of an instructional or behavioral intervention to a group
of students with diverse needs.” (p.38)

T

>TT

cT

cT

>TT

>TT

Tabel 1. Overzicht van conceptualiseringen van co-teaching (CT) en teamteaching (TT) in internationale literatuur
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2.4 Conclusie: teamteaching en co-teaching helder gedefinieerd

De conceptualiseringen van teamteaching en co-teaching (zie tabel 1) verschillen sterk op het vlak
van concreetheid en focus, maar vertonen ook gelijkenissen. Voor de duidelijkheid en
eenduidigheid formuleren we graag een nieuwe definitie van teamteaching die zal worden
aangehouden als referentiekader binnen dit SONO-onderzoek.

Teamteaching wordt daarbij bondig omschreven als volgt: “In teamteaching werken meerdere
leraren samen aan kwaliteitsvol onderwijs voor al hun leerlingen.”

We opteren ervoor om co-teaching niet afzonderlijk te definiéren, maar dit als een specifieke vorm
van teamteaching te zien, waarbij de context gekenmerkt wordt door enerzijds leerlingen met
specifieke onderwijsbehoeften die onderwijs genieten in een reguliere onderwijssetting, en
anderzijds door de specifieke samenstelling van het teamteaching team (met name de combinatie
van een ‘gewone’ leraar en een leraar met specifieke expertise met betrekking tot leerlingen met
specifieke onderwijsbehoeften - zie ook 3.2).

Anders dan in bestaande conceptualiseringen, opteren we ervoor om geen cruciale elementen met
betrekking tot de randvoorwaarden, beweegredenen, of implicaties van teamteaching aan de
definitie toe te voegen, aangezien onvoldoende verantwoordbaar is waarom bepaalde elementen
wel en andere niet in de omschrijving worden opgenomen. Het toevoegen van dergelijke
elementen maakt de conceptualisering bovendien nodeloos complex.
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3. Verschijningsvormen van teamteaching

De verschijningsvorm van teamteaching wordt bepaald door een combinatie van verschillende
organisatievormen die teamteaching in de praktijk kan aannemen (3.1), diverse samenstellingen
van team teachende leraren (3.2) en de duurtijd die de samenwerking tussen de team teachende
leraren aanneemt (3.3).

3.1 Organisatievormen

In de literatuur worden diverse organisatievormen of modellen van teamteaching beschreven. De
indelingen verschillen van elkaar naar aantal onderscheiden (sub)modellen en de benaming van de
modellen. De modellen an sich vertonen in alle typologieén een verschillende mate van
samenwerking tussen de team teachende leraren, en (soms als gevolg daarvan ook) een
verschillende rol van deze leraren in het onderwijsleerproces.

Eerst worden twee typologieén voorgesteld die het meest frequent vermeld worden in de recente
internationale literatuur, nl. de indeling van Friend en Cook (2003) en die van Thousand, Villa en
Nevin (2006). Daarna wordt de typologie van Baeten en Simons (2014) beschreven. Die werd vanuit
Vlaanderen uitgewerkt en internationaal gepubliceerd. Ondanks de verschillen tussen deze
modellen, vallen ook de overeenkomsten onmiddellijk op. Om tot een eenduidige, voor de praktijk
herkenbare, categorisering te komen, stellen we een beperkte bijstelling van de typologie van
Baeten en Simons (2014) voor (cf. 3.1.4 Integratie van diverse typologieén in een nieuw kader). Ook
andere, minder frequent geciteerde indelingen van organisatievormen van teamteaching, worden
gesitueerd binnen dit nieuwe kader.

3.1.1 Indeling van Friend en Cook (2003)

De indeling zoals die wordt gesuggereerd door Friend en Cook (2003) werd in minder recente
literatuur ook al door tal van andere auteurs gebruikt om verschillende organisatievormen van
teamteaching te onderscheiden (bv. Bauwens & Hourcade, 1997; Cook & Friend, 1995; Welch et al.,
1999) en ook in meer recente literatuur wordt er nog frequent naar verwezen (bv. Scruggs et al.,
2007). Friend en Cook (2003) delen de organisatievormen van teamteaching in als volgt:

a) One teach, one assist (het assistent-leraar model): dit is een model waar de ene leraar het
voortouw neemt in de instructieactiviteiten (en  daarvoor ook de
hoofdverantwoordelijkheid draagt), terwijl de andere leraar een eerder ondersteunende
rol op zich neemt: hij verplaatst zich doorheen het klaslokaal om te observeren en
leerlingen te helpen waar nodig.

b) Station teaching: bij station teaching zijn er in eenzelfde klaslokaal groepjes leerlingen aan
het werk. Elke leraar geeft individuele ondersteuning aan één zo’n ‘station’. De groepjes
leerlingen roteren zodat ze bij elke leerkracht eenmaal geweest zijn. Station teaching
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vraagt erom de inhoud en de fysieke ruimte van de klas te verdelen, zodat elke leraar kan
werken met een deel van de groep en met focus op een deel van de leerinhouden.

c) Parallel teaching: leraren geven in dit model op hetzelfde moment dezelfde inhoud aan
een heterogene subgroep van de klas.

d) Alternative teaching: in dit model neemt één leraar een specifiek groepje leerlingen mee
naar een andere plaats voor een korte periode van specifieke instructie. Deze vorm leunt
dicht aan bij parallel teaching, maar hier gaat het om groepen van een verschillende
omvang.

e) Teamteaching (or interactive teaching): hierbij nemen de leraren een gelijke
verantwoordelijkheid op en vertonen een gelijke betrokkenheid in het begeleiden van
instructieactiviteiten. De betrokken leraren nemen beurtelings de leiding of werken samen
(bv. tijdens een rollenspel).

Scruggs et al. (2007) geven kritisch aan dat leraren bij co-teaching vaak vervallen in het eerste
model, nl. het assistent-leraar model, vanuit de assumptie dat een ‘special education teacher’ niet
voldoende aan de noden van alle leerlingen zou kunnen tegemoetkomen. In vele gevallen wordt
die ondergeschikte rol toegeschreven aan een relatief grotere vakinhoudelijke kennis van de
‘general education teacher’. Bovendien willen de general teachers vaak de ‘leider’ van hun klas
blijven en de dingen doen op hun manier, waardoor het eigenaarschap over het
onderwijsleerproces niet gelijk gedeeld wordt tussen beide co-teachers.

3.1.2 Indeling van Thousand, Villa & Nevin (2006)
Thousand, Villa en Nevin (2006) onderscheiden vier dominante vormen van co-teaching.

a) Supportive teaching: Eén leraar neemt de leiding en de andere observeert, luistert en
verplaatst zich tussen de leerlingen om één-op-één ondersteuning te geven waar daar nood
aan is. Thousand et al. (2006) waarschuwen ervoor dat diegene die de ondersteunende rol
opneemt (in co-teaching is dat de paraprofessional of de ‘special educator’) niet te sterk
mag vasthangen aan bepaalde individuele leerlingen. Dit kan immers als stigmatiserend
ervaren worden door de leerlingen die vaak ondersteuning krijgen en kan zowel deze
leerlingen als de ondersteunende leraar buiten de klasgroep plaatsen. Dit model is
vergelijkbaar met het assistent-leraar model van Friend en Cook (2003); in dat opzicht
verbaast het niet dat ook hier wordt gewaarschuwd voor mogelijke gevolgen van de keuze
voor deze organisatievorm binnen co-teaching.

b) Parallel teaching, waarbijleraren elk werken met een verschillende groep leerlingen op een
verschillende plaats in het klaslokaal. Thousand et al. (2006) onderscheiden binnen deze
manier van parallelwerk minstens 8 verschillende variaties:

e Split class. Elke leraar is hierbij verantwoordelijk voor een specifieke groep
leerlingen. Hij zorgt ervoor dat ze inzicht verwerven in de inhoud en geeft daartoe
instructie, begeleiding, waar nodig ook herhaling.

e Station teaching of leercentra. Elke leraar is verantwoordelijk om één of meerdere
hoeken, ‘stations’ of leercentra vorm te geven en te begeleiden. De leerlingen
verplaatsen zich tussen de verschillende ‘stations’.
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e Rotatie. De betrokken leraren roteren tussen twee of meerdere groepen
leerlingen, zodat elke groep begeleiding en instructie ontvangt van alle betrokken
leraren.

e Each co-teacher teaching a different component of the lesson. Dit wordt
vergeleken met station teaching, met als verschil dat in deze variant niet de
leerlingen zich verplaatsen tussen de verschillende ‘stations’, maar wel de leraren.

e Cooperative group monitoring. Elke leraar neemt verantwoordelijkheid voor het
begeleiden van een bepaald aantal co6peratieve groepen van leerlingen.

e Experiment of lab monitoring. Elke leraar neemt verantwoordelijkheid voor het
begeleiden van een bepaald aantal labogroepen.

e Learning style focus. Elke leraar werkt met een groep leerlingen via voornamelijk
visueel ondersteunde instructietechnieken, terwijl de andere voornamelijk auditief
werkt, en eventueel nog een andere eventueel met motorische strategieén om op
die manier tegemoet te komen aan verschillen in leerstijl tussen leerlingen.

e Bijkomende instructie. Eén leraar werkt met het grootste deel van de klas. De
andere leraar zorgt voor bijkomende instructie voor de andere leerlingen die daar
vanuit hun noden baat bij hebben. Het gaat daarbij zowel over verdiepen of
verbreden van de inhouden voor leerlingen met nood aan extra uitdaging, als over
extra begeleiding voor leerlingen waarbij de ontwikkeling moeilijker verloopt.

Ook bij deze organisatievormen waarschuwen de auteurs voor bepaalde ongewenste
mogelijke gevolgen, zoals het creéren van een klas binnen de gewone klasgroep door op
systematische wijze dezelfde leerlingen in dezelfde groep bij dezelfde leraar te groeperen.

c¢) Complementary teaching: de ene leraar onderneemt actie om de instructies van de andere
leraar te versterken door bv. te parafraseren, notities aan te brengen op het bord... De
complementariteit kan op het handelingsniveau zitten zowel vanuit een vergelijkbare
achtergrond als vanuit verschillende expertises (bv. bij co-teaching).

d) Teamteaching, wanneer twee of meer leraren de taken opnemen wat in een traditionele
onderwijssetting één leraar doet: planning, lesgeven, evalueren vanuit een
verantwoordelijkheid voor alle leerlingen in de klas. Die verantwoordelijkheid wordt bij
teamteaching gedeeld; er wordt afgewisseld in wie de leiding neemt.

3.1.3 Indeling van Baeten en Simons (2014)

Baeten en Simons (2014) hebben heel wat internationale literatuur doorgenomen over modellen
van teamteaching. Na een analyse van de kenmerken van de verschillende modellen, maken zij een
onderscheid tussen 5 modellen, waarin zij een toenemende mate van samenwerking opmerken.
Binnen deze indeling zijn ook andere benamingen en onderscheiden vormen duidelijk te situeren.

a) Observation model: dit model wordt in de literatuur vaak benoemd als het ‘one teaching,
one observing’ model of het ‘participant-observer’ model. Het gaat erom dat de ene leraar
de andere observeert terwijl die lesgeeft, om op die manier informatie te verzamelen over
bv. interactie met leerlingen, instructiegedrag, et cetera. De observator heeft over het
algemeen eerder een passieve rol en is niet actief betrokken bij het lesgebeuren; in vele
gevallen zijn de betrokken leraren niet hiérarchisch gelijk. Meestal bespreken de leraren
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b)

d)

vooraf waar de observator op zal letten. Het is belangrijk in dit model dat leraren de
verzamelde observatiegegeven analyseren en bediscussiéren in functie van de impact
ervan op het eigen professioneel leren (Badiali & Titus, 2010; Graziano & Navarette, 2012).
Coaching model: naast observeren, zal de ondersteunende leraar ook suggesties en hulp
verstrekken. Dit kan vanuit een algemeen coachende houding zijn ten aanzien van zijn
collega, maar ook vanuit een specifieke expertise op inhoudelijk of pedagogisch vlak. Dan
is de ene leraar voornamelijk een consultant voor de andere. In dat verband wordt het
coachingsmodel soms ook benoemd als ‘consultant’ model (Austin, 2001) of ‘collaborative
consultation’ (Nevin, Thousand, & Villa, 2009).

Assistant teaching model: In dit model heeft de ene leraar de volledige
verantwoordelijkheid en leiding over de les. De andere neemt een rol in als assistent die
zich doorheen de klas verplaatst om leerlingen die hulp nodig hebben, te ondersteunen.
Smith (2004) spreekt over een ‘back-up’ leraar in plaats van een assistant-leraar. Anderen
benoemen dit model als ‘one teaching, one assisting’ (Cook & Friend, 1995), ‘one teach, one
guide’ (Badiali & Titus, 2010), ‘tandem model’ (Smith, 2004), ‘monitoring teacher’ (Al-
Saaideh, 2010), en ‘supportive (co-)teaching’ (Nevin et al., 2009; Thousand, Villa, & Nevin,
2006).

Baeten en Simons (2014) beschouwen ‘complementary co-teaching’ (Nevin et al., 2009;
Thousand et al., 2006) als nauw verwant met het assistant teaching model, waarbij de
ondersteunende leraar vooral complementair werkt aan de leraar die de leiding neemt.
Equal status model. Leraren verhouden zich niet hi€érarchisch tegenover elkaar zoals in
bovenstaande modellen, maar hebben een gelijke status. Er zijn nog drie submodellen
onderscheidbaar hierbinnen:

e Sequential teaching. Leraren verdelen de inhouden of instructieactiviteiten en
nemen elk verantwoordelijkheid voor een of meerdere fasen van de les of
lessenreeks. Wanneer de ene leraar lesgeeft, is de andere niet per definitie
aanwezig in het klaslokaal. Als synoniemen verwijzen Baeten en Simons (2014) naar
‘alternate teaching’ (Dugan & Letterman, 2008), ‘serial arrangement’ (Carpenter et
al,, 2007), het ‘rotational team-teaching model’ (Helms et al., 2005).

¢ Parallel teaching. In parallel teaching verdelen leraren de groep in subgroepen en
elke leraar geeft les over dezelfde inhouden aan een subgroep, waarbij hij zich wel
aanpast aan de leerstijl en beginsituatie van de leerlingen. Soms ‘roteren’ de leraren
ook tussen de subgroepen, zoals in het eerder beschreven model van Thousand et
al. (2006). ‘Alternative teaching’, dat we in eerdere typologieén bespraken,
beschouwen Baeten en Simons (2014) als nauw verwant met parallel teaching. In
‘alternative teaching’ wordt de groep eveneens verdeeld in subgroepen, maar
ongelijk qua aantal leerlingen. De kleinste groep krijgt instructie aangepast aan de
eigen leernoden. Soms worden ‘parallel teaching’ en ‘alternative teaching’ ook
‘split class’ teaching genoemd (Al-Saaideh, 2010).

e Station teaching, waarbij leraren de inhouden of instructieactiviteiten verdelen
alsook de klasgroep. Elke leraar werkt met een subgroep aan een bepaalde inhoud
of activiteit. De leerlingen (of leraren) verplaatsen zich naar de verschillende
‘stations’ in de klasruimte.
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e) Teaming model: in het ‘equal status’ model werken leraren wel samen, maar ze dragen nog
geen gedeelde verantwoordelijkheid over zowel de planning, het uitvoeren als evalueren
van de onderwijsactiviteiten. In het teaming model delen leraren deze
verantwoordelijkheid wel. Als synoniemen verwijzen Baeten en Simons (2014) naar
‘synchronous teamteaching’ (Badiali & Titus, 2010), the ‘simultaneously taught two-person
course’ (Dugan & Letterman, 2008) en de ‘interactive team-teaching approach’ (Helms et
al., 2005).

3.1.4 Integratie van diverse typologieén in een nieuw kader

Na analyse van bovenstaande categoriseringen en andere indelingen voelen we de noodzaak om
tot een nieuw voorstel te komen dat een lichte bijstelling is van de indeling die werd beschreven
door Baeten en Simons (2014). De veranderingen situeren zich op het vlak van het aantal modellen
en hun onderliggende hiérarchie, de vertaling van de benaming van de modellen voor de Vlaamse
onderwijscontext en een verfijning van de parameters die worden gebruikt om het onderscheid
tussen de verschillende modellen aan te duiden.

Aantal modellen en hun onderliggende hiérarchie. In een paar van de modelbenamingen in
de indeling van Baeten en Simons (2014) schuilt al de concrete verschijningsvorm, zoals bv. het
observation model (de partner-leraar observeert), coaching model (de partner-leraar coacht),
assistant teaching model (de partner-leraar assisteert), .... Dat maakt dat de organisatievorm
herkenbaar is voor wie hem wil toepassen of observeren in de praktijk. Bij het ‘equal status model’
is die concrete verschijningsvorm niet duidelijk af te leiden en heeft men de benaming van de
submodellen nodig om tot een herkenbare praktijkrealiteit te komen. Daarom schuiven we de drie
submodellen ‘sequential teaching, parallel teaching en station teaching’ van het ‘equal status
model’ (model d) van Baeten en Simons (2014) als drie volwaardige modellen naar voor. Dit
resulteert in een indeling van zeven organisatievormen van teamteaching (cf. supra).

Een bijkomend argument voor deze aanpassing is dat de benaming ‘equal status model’ van
model (d) in Baeten en Simons (2014) ook van toepassing is voor hun laatste model, het ‘teaming
model’ (e). Dat wordt namelijk eveneens omschreven als een model waarin betrokken leraren een
gelijke status hebben. De overlap tussen benamingen van verschillende modellen kan als
verwarrend ervaren worden, vooral omdat het ‘teaming model’ toch kenmerken heeft waarmee
het zich onderscheidt van de andere ‘equal status’-modellen (bv. het simultaan lesgeven in
interactie met elkaar).

Vertaling van benamingen. In het nieuwe kader opteren we voor het toevoegen van een
Nederlandstalige benaming voor de organisatievormen omwille van de verstaanbaarheid voor de
praktijk. Een concept als ‘station teaching’ roept immers bij een gemiddelde Vlaamse leraar wellicht
niet de setting op die ermee bedoeld wordt, terwijl ‘hoekenwerkmodel’ wel meteen een concrete
verschijningsvorm representeert.

Verfijning van parameters. Baeten en Simons (2014 ) vergelijken en situeren de verschillende
organisatievormen in hun kader op basis van twee parameters nl. (a) de mate van samenwerking
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tussen de betrokken leraren en (b) de positie/status die beide opnemen in de samenwerking met
elkaar.

We stellen vast dat de inschattingen voor de eerste parameter vooral gebaseerd zijn op een
subjectief aanvoelen over de mate van samenwerking waarbij Baeten en Simons (2014) de
verschillende modellen ordenen van ‘lage’ tot ‘hoge’ mate van samenwerking. Wij zijn echter van
mening dat die mate van samenwerking niet enkel kan verschillen over organisatievormen heen,
maar ook kan verschillen afhankelijk van de reéle situatie (bv. meer of minder tijd beschikbaar op
een bepaald moment) en ook van fase tot fase (voorbereidings, uitvoerings, of evaluatiefase;
Baeten en Simons, 2014).

Volgens Baeten en Simons (2014) moet de samenwerking tussen onderwijsprofessionals in
teamteaching op minstens één van de verschillende fasen van het onderwijsproces gericht zijn. Wij
verkiezen echter om verschillende andere auteurs te volgen die in hun conceptualisering van
teamteaching verwijzen naar het belang van samenwerking binnen zowel de voorbereidings-,
uitvoerings-, en evaluatiefase (Bouck, 2007; Chanmugan & Gerlach, 2013; Villa, Thousand & Nevin,
2008).

In tabel 2 opteren we er daarom voor om het belang van samenwerking, in meer of mindere
intensiteit, in élke fase van het onderwijsproces te expliciteren (cf. parameter: Fasen in het
onderwijsproces met samenwerking; nl. door in elke fase een ‘X’ te zetten). In de
voorbereidingsfase omvat de samenwerking overleg en de gezamenlijke voorbereiding van de
onderwijsactiviteiten. Samenwerking in de uitvoeringsfase beschouwen we daarbij als de situatie
waarbij leraren feitelijk in interactie gaan met elkaar tijdens het lesgeven, of elkaar parallel of
sequentieel aanvullen. Ook de samenwerking bij de evaluatie van leerlingencompetenties zien we
als een onderdeel van de uitvoeringsfase. Voor de derde fase kiezen we voor het begrip
‘reflectiefase’ in plaats van ‘evaluatiefase’ om verwarring met assessment bij de leerlingen te
vermijden. In de reflectiefase focust de samenwerking op uitwisseling over het lesgebeuren en het
handelen van beide leraren in functie van het professioneel leren als leraar, met het oog op het
optimaliseren van de onderwijsleerprocessen en de samenwerking daarin onder de betrokken
leraren. Reflectie betreft het (her)structureren van ervaringen of kennis, volgens een bepaalde
systematiek. Op basis van het model van Korthagen et al. (2002) kunnen team teachende leraren
elkaar ondersteunen in het terugblikken op hun ervaringen, het analyseren ervan en het
ontwikkelen van alternatieven in functie van toekomstige teamteachingmomenten.

Het begrip ‘reflectiefase’ roept mogelijks de veronderstelling op dat reflectieve dialoog
enkel wordt ingezet na het team teachen. We merken hierbij graag op dat de drie bovenstaande
fasen deel uitmaken van een cyclisch proces dat telkens opnieuw wordt doorlopen. De reflectiefase
kan daarbij (deels) vervlochten zijn met de voorbereidings- en uitvoeringsfase; de fasen volgen
elkaar dus niet per definitie consecutief op. In de paragraaf rond randvoorwaarden Dbij
teamteaching wordt duidelijk dat deze reflectieve dialoog doorheen het gehele proces van
samenwerken een belangrijk element vormt, en breed is in zijn focus (zowel visie, lespraktijk, etc.).

Recente studies (bv. Fluijt et al., 2016b) benadrukken dat in vele teamteaching situaties de
reflectiefase slechts beperkt aanwezig tot afwezig is — ondanks het belang ervan voor de impact
van teamteaching op het professioneel leren van leraren (Chang & Lee, 2010; Craig, 2007; Jang,
2008; Tobin, 2006; Vanblaere & Devos, 2015). Deze vaststelling levert een bijkomende argument
aan voor onze keuze om het belang van samenwerking voor alle organisatievormen in de drie fasen
te benadrukken.
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Een volgende parameter nemen we ook over uit het model van Baeten en Simons (2014),
nl. de onderlinge positie/rol (als vertaling van het Engelstalige begrip ‘status’) van leraren binnen
de samenwerking. Baeten en Simons (2014) onderscheiden een gelijke dan wel ongelijke positie/rol
van leraren. Deze indeling maakt echter onvoldoende duidelijk vanuit welk perspectief de positie
gelijk dan wel ongelijk is: gaat dit om hoe de betrokken leraren dit ervaren (cf. ‘gelijk’ of ‘ongelijk’
in tabel 2), of hoe lerenden dit kunnen percipiéren (cf. ‘zichtbaar’ of ‘mogelijk niet zichtbaar voor
de leerlingen’)? In het ‘teaming model’ kan de positie van beide leraren als gelijk worden
beschouwd aangezien leraren simultaan interactief onderwijsleerprocessen begeleiden. In het
‘sequential teaching model’, ‘parallel teaching model’, en ‘station teaching model’ werken leraren
samen door leerlingen, inhouden of activiteiten onderling te verdelen, waardoor de feitelijke
samenwerking en dus ook de onderling gelijke positie van leraren voor lerenden moeilijker
zichtbaar is voor de leerlingen. We verkiezen daarom de volgende indeling voor deze parameter:
gelijke positie (maar mogelijk niet zichtbaar voor de leerlingen), zichtbaar gelijke positie, ongelijke
positie en zichtbaar ongelijke positie. We stellen vast dat een ongelijke positie die mogelijk niet
zichtbaar is voor de leerlingen an sich niet voorkomt: als de rol van de team teachende leraren
ongelijk is, blijkt dat ook duidelijk zichtbaar voor de leerlingen.

Tot slot is er in bepaalde modellen een verschil in focus van de betrokken leraren. Enerzijds
zijn er modellen waarbij de focus van de leraren op het leer- en ontwikkelingsproces van de
leerlingen ligt en waarbij beiden de verantwoordelijkheid voor het onderwijsleerproces van de hele
klasgroep dragen. Anderzijds zijn er modellen waarbij duidelik één leraar deze
verantwoordelijkheid op zich neemt en waarbij een andere leraar meer gefocust is op zijn/haar
collega. Die collegafocus is in eerste instantie gericht op professionele groei bij de leraar en dus
slechts indirect gericht op het optimaliseren van het leer- en ontwikkelingsproces van leerlingen.
Dit is met name zo in het coachingsmodel. Ook in het observatiemodel zoals omschreven door
Baeten en Simons (2014) is de gerichtheid eerder collega- dan leerlinggerelateerd. Het
observatiemodel kan echter evenzeer leerlinggericht worden ingevuld; daarom wordt die nuance
toegevoegd in tabel 2.

Voorstel tot nieuwe typologie. Na het doorvoeren van bovenstaande suggesties tot
aanpassing van het model van Baeten en Simons (2014), komen we tot zeven onderscheiden
organisatievormen van teamteaching die we in het kader van voorliggend onderzoek als nieuw
kader naar voor willen schuiven:

(A) Observatiemodel - Observation model

(B) Coachingsmodel - Coaching model

(C) Ondersteuningsmodel - Assistent teaching model
(D) Sequentieel model - Sequential teaching model
(E) Parallel model - Parallel teaching model

(F) Hoekenwerk-model - Station teaching model

(G) Interactief model - Teaming model

In tabel 2 werken we dit in detail uit, en situeren we ook andere concepten en categoriseringen
binnen dit nieuwe ordeningskader.
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In Bijlage 1 van dit rapport situeren we eerder uitgewerkte visuele configuraties van teamteaching
voor kleuter- en lager onderwijs binnen deze nieuwe typologie. Deze configuraties werden eerder
door De Feyter, Jennes en Vanhove (2016) voorgesteld. We vulden deze nog aan met eigen
ontworpen configuraties voor het coachingsmodel en het sequentieel model. Aangezien die
configuraties voornamelijk herkenbaar zijn voor en toepasbaar zijn in het lager onderwijs, vullen
we graag aan met visualiseringen die herkenbaar zijn voor de context van het kleuteronderwijs. Die
laatste visualiseringen werden in het kader van het project' ‘Op Stage met Twee Effectief Leren’ in
2013-2014 uitgewerkt (STEL, 2014). Vanuit voorliggend onderzoek adviseren we krachtige
visualiseringen aansluitend bij de 7 bovenstaande modellen, aangezien nog niet alle modellen
momenteel reeds visueel zijn uitgewerkt.

Het mag duidelijk zijn geworden in de beschrijving van de verschillende indelingen en
verschijningsvormen dat er niet één bepaalde, vaste manier bestaat om teamteaching vorm te
geven in de onderwijspraktijk, maar wel meerdere. Haeck, Van den Brande en Verhelst (2013)
beklemtonen het belang om als leraar jezelf niet vast te zetten in een bepaalde werkvorm, maar
verschillende mogelijkheden uit te proberen en aan te voelen wat het beste werkt in bepaalde
situaties. Het kan scholen en leraren uitdagen om na te denken over hoe ze hun samenwerking
willen en kunnen vormgeven, afhankelijk van het soort activiteit of les, de mogelijkheden van de
infrastructuur of de eigen dromen (als leraar en in het team).

Naast de verschillende organisatievormen van teamteaching in de klaspraktijk, zijn er verschillende
combinaties van samenstellingen van leraren in teamteaching mogelijk. In de volgende paragraaf,
werken we dit uit.

! Dit project werd gefinancierd door het toenmalige ExpertiseNetwerk Lerarenopleiding van de AUGent en uitgevoerd
door de lerarenopleidingen bachelor in het onderwijs: kleuteronderwijs van Arteveldehogeschool, Hogeschool Gent en
Hogeschool West-Vlaanderen.
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Benaming van het model

Beschrijving

Vergelijkbare concepten uit andere typologieén

(A) Observatiemodel
Observation model

De ene leraar observeert vanuit een niet-actieve rol in het
klasgebeuren een andere leraar om informatie te verzamelen over
instructiegedrag, met als bedoeling dit achteraf samen te analyseren
en te bespreken met het oog op toenemend inzicht in het
professioneel functioneren als leraar en het optimaliseren van het
instructiegedrag. Leraren kunnen in dit model verschillen in hun
hiérarchische positie (bv. in het kader van aanvangsbegeleiding),
maar dit is niet noodzakelijk. Binnen het onderwijsleerproces nemen
de team teachende leraren een voor-de-leerlingen zichtbaar
ongelijke rol op in het onderwijsproces. De observerende leraar
focust in dit model op zijn collega.

De focus van de observatie kan ook liggen op één of meerdere
leerlingen en hoe die zich binnen de klasactiviteiten gedragen,
waarbij in de nabespreking de nadruk ligt op hoe je als leraar (nog)
beter kan inspelen op de specifiecke onderwijsbehoeften van deze
leerlingen.

e Observation model (Baeten & Simons, 2014)

¢ One teaching, one observing (Graziano &
Navarette, 2012)

e One teach, one observe (Fluijt et al., 2016b)

e Participant-observer model (Helms, Alvis, &
Willis, 2005)

(B) Coachingsmodel
Coaching model

De ene leraar ondersteunt de andere leraar - die de
verantwoordelijkheid draagt over het klasgebeuren — vanuit een
coachende houding. De focus van de ondersteuning ligt dus niet bij
de leerlingen, wel bij de collega-leraar. De coaching kan gebeuren
naar aanleiding van een specifieke vraag van de leraar (consultatie),
maar het kan ook dat de ondersteunende leraar het initiatief neemt
in de coaching. Het is duidelijk dat in dit model de positie van de
betrokken leraren in de samenwerking zichtbaar ongelijk is.

¢ Coaching model (Austin, 2001; Baeten &
Simons, 2014)

e Consultant model (Austin, 2001)

e Collaborative consultation (Nevin, Thousand,
& Villa, 2009)

e Complementary teaching (Thousand et al.,
2006)

e Co-teaching ingevuld als ‘coaching on the job’
(Koot, 2012)
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Benaming van het model Fasen in het Positie Focus op
onderwijsproces met  van lerenden
samenwerking leraren
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(€) Ondersteuningsmodel  x X X zichtbaar  leerling De ene leraar neemt de volledige verantwoordelijkheid en leiding e Assistent teaching model (Baeten & Simons,
Assistent teaching ongelijk (en) over het klasgebeuren, terwijl de andere een ondersteunde rol 2014)
model opneemt ten aanzien van leerlingen die daar nood aan hebben. Beide e One teaching, one assisting (Cook & Friend,

leraren zijn onmiddellijk gericht op het leerproces van de leerlingen, 1995)

maar ze hebben daarbij een zichtbare ongelijke positie. e One teach, one assist (Scruggs et al., 2007)
e One teach, one guide (Badiali & Titus, 2010)
e Tandem model (Smith, 2004)
e Monitoring teacher (Al-Saaideh, 2010)
e Supportive (co)teaching (Nevin et al., 2009)
e Complementary co-teaching (Nevin et al.,

2009; Thousand et al., 2006)

(D) Sequentieel model X X X Gelijk Leerling Leraren verdelen de inhouden of instructieactiviteiten en nemen elk e Alternate teaching (Dugan & Letterman, 2008)
Sequential teaching E:(I)aarl”k (en) verantwoordelijkheid voor een vergelijkbaar deel van de lesfasen of e Serial arrangement (Carpenter et al., 2007)
model nietge L van de lessen binnen een lessenreeks. De uitvoering gebeurt enkel o Alternative teaching (Badiali & Titus, 2010;

zichtbaar samen wanneer de leraren elk een deel van de lesfasen opnemen. Cook & Friend, 1995)
voor de Indien ze elk apart volledige lessen opnemen binnen een reeks, dan ¢ Rotational team-teaching model (Helms et al.,
leerlingen) is de ene leraar niet per definitie aanwezig in de klasruimte wanneer 2005; Jenkins & Crawford, 2016)

de andere leraar lesgeeft, waardoor de gelijke positie voor de

lerenden niet altijd goed zichtbaar is.

(E) Parallel model X X X zichtbaar  Leerling De ene leraar geeft les aan een subgroep, terwijl de andere leraar e Alternative teaching (Badiali & Titus, 2010;
Parallel teaching gelijk (en) lesgeeft over dezelfde leerinhouden aan een andere subgroep. Cook & Friend, 1995)
model Tijdens de uitvoeringsfase zijn beide leraren actief, maar niet in e Split class teaching (Al-Saaideh, 2010)

interactie met elkaar.
of De leraren kunnen ervoor opteren om te differentiéren in hun
aanpak, aansluitend bij de noden van hun specifieke subgroep.
gelijk In sommige situaties zijn de subgroepen gelijk, in andere situaties
(maar verschillen zij in grootte. Wanneer de groepsgrootte verschillend is,
mogelijk o . - . P f
niet percipiéren de leerlingen mogelijks niet dat de positie van beide
zichtbaar leraren in de samenwerking toch gelijk is.
voor de
leerlingen)
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Beschrijving

Vergelijkbare concepten uit andere typologieén

Beide leraren werken met een kleine subgroep aan een verschillende
inhoud of activiteit. De overige leerlingen zijn zelfstandig of in kleine
groepjes aan het werk in andere hoeken. De leraren of de leerlingen
verplaatsen zich naar de verschillende hoeken in de klasruimte. In de
uitvoeringsfase zijn ze allebei actief, maar mogelijk niet in interactie
met elkaar. Ze hebben in het onderwijsleerproces een zichtbare
gelijke positie en zijn direct gefocust op het leren van de leerlingen.

Station teaching (Badiali & Titus, 2010; Cook &
Friend, 2010; Scruggs et al., 2007)
Rotational team-teaching model (Helms et al.,
2005; Jenkins & Crawford, 2016)

Benaming van het model Parameters
Fasen in het Positie Focus op
onderwijsproces met  van lerenden
samenwerking leraren
)
£
5 r
s 3 ¢
£ o @
8 g2 %
> =) o
(F) Hoekenwerk-model X X X zichtbaar  Leerling
Station teaching model gelijk (en)
(G) Interactief model X X X zichtbaar  Leerling
Teaming model gelijk (en)

Leraren werken samen en dragen een gedeelde
verantwoordelijkheid over zowel het plannen, uitvoeren van als de
reflectie op de onderwijsactiviteiten. Ze geven simultaan les voor de
hele klasgroep en zijn daarbij ook voortdurend in interactie met
elkaar, en met de leerlingen. Dit maakt dat ze een zichtbaar gelijke
rol opnemen.

Teaming or collaborative model (Austin, 2001)
Synchronous teamteaching (Badiali & Titus,
2010)

Simultaneously taught two-person course
(Dugan & Letterman, 2005)

Interactive team-teaching (Helms et al., 2005;
Scruggs et al., 2007)

Teamteaching (Scruggs et al., 2007; Thousand
etal.,, 2006; Welch et al., 1999)

Tabel 2. Categorisering van verschijningsvormen van teamteaching, aangepaste versie op basis van Baeten en Simons (2014)
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3.2 Diverse samenstellingen van leraren in teamteaching

Murphy et al. (2009) en Baeten en Simons (2014) zien de toepassing van de diverse
organisatievormen mogelijk binnen verschillende samenstellingen van wie met elkaar team
teacht. De literatuurstudie van nationale en internationale literatuur bevestigt onderstaande
indeling, waarbij de meeste studies spreken over leraren in duo’s (uitzonderlijk ook trio’s of
kwartetten (bv. Jang, 2008):

3.2.1 Teamteaching tussen leraren in het gewoon onderwijs

bv. Craig, 1998; Murata, 2002; Rytivaara & Kershner, 2012

3.2.2 Co-teaching tussen een ‘general educator’ en een ‘special educator’

bv. Austin, 2001; Fluijt et al., 2016b; Pratt, 2014; Scruggs et al., 2007

3.2.3 Teamteaching tussen studentleraren

bv. Ambrosetti & Dekkers, 2010; Anderson et al., 2005; Baeten & Simons, 2014; Baeten &
Simons, 2016; Walsh & Elmslie, 2005

3.2.4 Teamteaching tussen mentor en studentleraar

bv. Bullough et al., 2002; Craig, 1998; Smith, 2004; Sorensen, 2008; Tschida, Smitch, & Fogarty,
2015

Haeck en Van den Branden (2012) beklemtonen daarnaast dat de samenstelling van teamteaching
teams ook kan bestaan uit jonge leerkrachten samen met ervaren leerkrachten, of bachelors met
masters. In Vlaanderen zijn ook voorbeelden bekend waarin de combinatie wordt gemaakt van een
leraar zonder mandaat rooms-katholieke godsdienst in een katholieke basisschool in combinatie
met een collega die wel over het mandaat beschikt in functie van het realiseren van
godsdienstactiviteiten voor de leerlingen (Van den Brande & Haeck, 2011).

De literatuur m.b.t. teamteaching vermeldt tot nu toe geen andere combinatie dan leraren met
leraren. Toch zijn ook andere mogelijkheden denkbaar, bv. een leraar en een kinderverzorg(st)er
of een leraar en een zorgcodrdinator, die niet per definitie een opleidingsachtergrond heeft als
leraar. Voor de toekomst lijkt het ons boeiend om ook de samenwerkingsmogelijkheden met
andere onderwijsprofessionals via teamteaching te verkennen.
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3.3 Duurtijd van de samenwerking

Enkel Fluijt et al. (2016a) gaan in op de duurtijd van de samenwerking. Zij maken een onderscheid
tussen ‘langdurende of structurele’ en ‘kortdurende’ teamteaching.

Bij langdurende teamteaching nemen beide leerkrachten structureel de
verantwoordelijkheid op gedurende een periode die voldoende lang is om te komen tot een
vertrouwensrelatie met elkaar en met de leerlingen. De rollen in het onderwijsleerproces kunnen
daardoor steeds meer gelijkwaardig worden opgenomen zoals bij een interactief model (cf. 2.2.4).
Een langdurende samenwerking biedt kansen om gericht af te wisselen tussen verschillende
organisatievormen.

Bij kortdurende teamteaching nemen leerkrachten samen de verantwoordelijkheid op voor
één of meerdere lessen, meestal op basis van een concrete hulpvraag. In het geval van co-teaching
wordt er daarna gekeken of er bepaalde aanpassingen kunnen geintegreerd worden in het
lesverloop, zonder aanwezigheid van de ‘special educator’. Deze kortdurende teamteaching en co-
teaching biedt veel kansen om kort op de bal te spelen in klassen of situaties waar het even
moeilijker verloopt, maar vertrekt eerder vanuit een observatiemodel of coachingsmodel (zie 2.2.4)
dan vanuit een interactief model.

3.4 Verfijning van de conceptualisering van teamteaching

In paragraaf 2.4 van deze literatuurstudie werd het onderscheid tussen teamteaching en co-
teaching scherp gesteld, waarbij co-teaching als een specifieke vorm van teamteaching wordt
gedefinieerd. Op basis van de informatie uit voorafgaande paragrafen m.b.t. de organisatievormen
en samenstellingen van teamteaching, stellen we voor om enkele verfijningen door te voeren aan
de conceptualisering van teamteaching.

Zoals blijkt uit tabel 1, bevatten verschillende definities uit de literatuur verwijzingen naar een
gedeelde verantwoordelijkheid van leraren binnen zowel de voorbereidings-, uitvoerings- en
evaluatiefase van onderwijsopdrachten (Bouck, 2007; Chanmugan & Gerlach, 2013; Villa, Thousand,
& Nevin, 2008). Zoals eerder aangegeven, verkiezen we het begrip reflectiefase boven
evaluatiefase.

Hoewel we de typologie van Baeten en Simons (2014) opnemen als basis voor onze eigen typologie
in dit eindrapport, volgen we hen niet in de stelling dat in teamteaching de samenwerking op
minstens één van de verschillende fasen van het onderwijsproces gericht moet zijn. We vinden het
belangrijk dat de samenwerking zich situeert in de drie fasen, al kan de intensiteit van de
samenwerking wel verschillen van fase tot fase, van organisatiemodel tot organisatiemodel, van
situatie tot situatie. Een goede samenwerking vraagt immers dat er voorbereidend wordt bekeken
op welke manier er samen les wordt gegeven en wie welke rol daarin opneemt (cf.
organisatievormen) en welke doelen en inhouden via welke didactische aanpak aan bod zullen
komen. In het realiseren van lesopdrachten (uitvoeringsfase) gaan leraren samen aan de slag, dit
kan zowel in interactie met elkaar, parallel of sequentieel zijn. Voor de reflectiefase geloven we dat
de meerwaarde van de verschillende organisatievormen voor het professionele groeiproces van
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leraren pas ten volle tot zijn recht komt wanneer er ook samen gereflecteerd wordt (Chang & Leen,
2010; Jang, 2008; Vanblaere & Devos, 2015). Teamteaching kan het professioneel leren van leraren
door reflectieve dialoog versterken. Op basis van dergelijke reflectieve dialoog over het lesgeven
en over interpersoonlijke en normatieve aspecten van onderwijs zijn teamteaching teams in staat
om een kleinschalige professionele leergemeenschap te creéren (Kelchtermans, 2001).

Uit de verschillende mogelijke samenstellingen van de teamteaching teams leiden we af dat het
kan gaan om verschillende leraren, maar dat er ook andere mogelijkheden zijn binnen de
lerarenopleiding (studentleraren) en zelfs ruimer in de onderwijscontext (bv. kinderverzorg(st)ers,
ergotherapeuten, logopedisten,...). We prefereren daarom het begrip ‘onderwijsprofessional’ in
plaats van leraar.

De conceptualisering van teamteaching uit paragraaf 2.4 (“In teamteaching werken meerdere
leraren samen aan kwadliteitsvol onderwijs voor al hun leerlingen”) stellen we op basis van
bovenstaande elementen graag bij tot het volgende:

“In teamteaching werken meerdere onderwijsprofessionals samen

in de voorbereiding, uitvoering van en de reflectie op hun gedeelde lesopdracht

aan kwaliteitsvol onderwijs voor al hun leerlingen.”
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4. Beweegredenen voor teamteaching

In de literatuur vinden we een aantal elementen terug die schoolteams aangeven als
beweegredenen voor teamteaching. ‘Beweegredenen’ zien we als argumenten om te starten met
teamteaching.

We stellen vast dat het onderscheid tussen elementen die als beweegredenen genoemd worden
en elementen die als implicaties van teamteaching omschreven worden soms moeilijk te maken is.
Beide concepten liggen dicht bij elkaar: een beweegreden die werkelijkheid wordst, is dan ook een
implicatie. Elementen die louter als voordelen, meerwaarde of effect van teamteaching vastgesteld
worden tijdens het team teachen, beschouwen we als implicaties en hebben we in deze paragraaf
niet opgenomen.

In tabel 3 geven we een overzicht van 10 mogelijke beweegredenen op leerling-, leerkracht- en
organisatieniveau. Het onderscheid tussen deze drie niveaus is niet altijd even scherp te maken
omdat de meeste beweegredenen met elkaar verbonden zijn. Bovendien is het streven naar
kwaliteitsvol onderwijs voor elke leerling vermoedelijk het hoger doel dat elk schoolteam drijft.

4.1 Beweegredenen in functie van de leerlingen

Zowel teamteaching als co-teaching kunnen worden ingezet om het aantal leerlingen per leraar te
verminderen en zo meer interactie, betrokkenheid en ondersteuning per leerling te kunnen
bieden (Bronson & Dentith, 2014; McDuffie, Mastropieri, & Scruggs, 2009; Thousand, Villa, & Nevin,
2006). Zo kan je als leerkracht tegemoet komen aan de noden van verschillende leerlingen
(Thousand, Villa, & Nevin, 2006) en de basisondersteuning (of brede basiszorg, nvdr) in de klas
sterker uitbouwen (Koot, 2012).

Een beweegreden die specifiek geldt voor co-teaching is de combinatie van de expertise van een
‘algemene’ leraar en een ‘buitengewone’ leraar in een inclusieve klas om zo beter te kunnen
inspelen op wat leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften nodig hebben (Bronson & Dentith,
2014; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain, & Shamberger, 2010; Pratt, 2014; Scruggs et al., 2007;
Thousand, Villa, & Nevin, 2006).

4.2 Beweegredenen in functie van de leraar

In de literatuur wordt vermeld dat teamteaching kansen schept voor de professionalisering van
leerkrachten (Haeck & Van den Brande, 2012; Koot, 2012; Rytivaara & Kershner, 2012; Trent et al,,
2003). In bepaalde studies (bv. Jang, 2008; Tobin, 2006; Wassell & LaVan, 2009) wordt hierbij het
belang beklemtoond van de reflectiefase in teamteaching (cf. supra).

Teamteaching wordt ook ingezet om de expertise van leraren te combineren zodat zij elkaar
kunnen versterken. Het kan hierbij gaan om expertise op vlak van algemene leservaring, zoals
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wanneer een mentor en studentleraar samen voor de klas staan (Bronson & Dentith, 2014; Eick,
Ware, & Jones, 2004; Scantlebury, Gallo-Fox, & Wassell, 2008), of om een expertise in een
specifieke topic (Benjamin 2000; Bronson & Dentith, 2014; Murphy, Beggs, Carlisle, & Greenwood,
2004) zoals bijvoorbeeld een leraar met Engels als moedertaal samen voor de klas met een
anderstalige leraar (Carless, 2006) of een ‘buitengewone’ leraar met expertise in het omgaan met
leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften in co-teaching met een algemene leraar (cf. supra).

In een aantal publicaties wordt teamteaching beschreven als een manier om meer samenwerking
en minder isolatie onder leerkrachten te realiseren (Baeten & Simons, 2014; Baeten & Simons,
2016; Chanmugan & Gerlach, 2013; Cornu, 2005; Murata, 2002). Voor studentleraren zijn er hierbij
een aantal specifieke beweegredenen om te kiezen voor teamteaching.

Twee studentleraren of een studentleraar en een mentor geven samen les om de overgang
tussen lerarenopleiding en klaspraktijk minder bruusk te maken (Baeten & Simons, 2014; Brouwer
& Korthagen, 2005; Kurtts & Levin, 2000; Murphy, Carlisle, & Beggs, 2009). Studentleraren voelen
zich door elkaar gesteund op sociaal-emotioneel vlak en zien het ook als een manier om de werklast
te verlichten door ze te delen (Chanmugan & Gerlach, 2013; Kurtts & Levin, 2000).

Teamteaching in de stages van de lerarenopleiding creéert bovendien extra leerkansen
(Chanmugan, & Gerlach, 2013) op vlak van samen plannen, samen lesgeven of samen reflecteren
(Baeten & Simons, 2014, 2016; Wassell & LaVan, 2009).

In vergelijking met een klassiek stagemodel biedt het ook meer kansen tot samenwerking
tussen student en mentor (Baeten & Simons, 2016).

De keuze voor teamteaching wordt ten slotte soms ingegeven vanuit de mogelijkheid om in grote
groepen het lesgeven haalbaar en werkbaar te maken voor de leerkracht (Benjamin, 2000; Ivins,
1967 in Murata, 2002). Dit is zeker zinvol wanneer er onvoldoende ruimtes binnen de organisatie
beschikbaar zijn om kleinere klasgroepen te vormen (Graue, Hatch, Rao, & Oen, 2007).

4.3 Beweegredenen in functie van de organisatie

Tot slot spelen kunnen ook een aantal beweegredenen op organisatieniveau de keuze voor
teamteaching mee beinvloeden.

Teamteaching biedt kansen om een curriculumhervorming te ondersteunen of op een meer
geintegreerde manier onderwijs te geven (Murata, 2002). De expertises van de verschillende
betrokkenen worden dan ingezet om een vernieuwing te dragen of samen na te denken over hoe
verschillende domeinen in onderwijs elkaar kunnen raken en geintegreerd aangeboden kunnen
worden. Bij ziekte of afwezigheid van de teamteachingspartner, kan de klas vlotter overgenomen
worden door de andere collega en teamteaching maakt het ook mogelijk om leerkrachten zonder
mandaat godsdienst toch in te zetten in het team binnen een katholieke basisschool (Haeck & Van
den Brande, 2012).

In bepaalde lerarenopleidingen wordt er voor teamteaching gekozen omwille van moeilijkheden
om voldoende geschikte stageplaatsen (Baeten & Simons, 2014; Bullough et al., 2002; Tschida,
Smitch, & Fogarty, 2015) en geschikte mentoren te vinden (Tschida, Smitch, & Fogarty, 2015).
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Beweegreden

Niveau

Bronnen

Om leerlingen (al dan niet met specifieke
onderwijsbehoeften) beter te kunnen
ondersteunen

leerlingniveau

Bronson & Dentith, 2014; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain, & Shamberger, 2010; Koot, 2012; McDuffie,
Mastropieri & Scruggs, 2009; Pratt, 2014; Scruggs et al., 2007; Thousand, Villa, & Nevin, 2006

Om extra leerkansen te bieden aan de
(student)leraar (professionalisering)

leerkrachtniveau

Baeten & Simons, 2014; Baeten & Simons, 2016; Chanmugan, & Gerlach, 2013; Trent et al., 2003; Wassell &
LaVan, 2009

Om de expertise van leerkrachten te
combineren en elkaar te versterken

leerkrachtniveau

Benjamin 2000; Bronson & Dentith, 2014; Carless, 2016; Eick, Ware, & Jones, 2004; Murphy, Beggs, Carlisle, &
Greenwood, 2004; Scantlebury, Gallo-Fox, & Wassell, 2008

Om meer samenwerking en minder isolatie
onder leerkrachten te realiseren

leerkrachtniveau

Baeten & Simons, 2014; Baeten en Simons, 2016; Chanmugan & Gerlach, 2013; Cornu, 2005; Kurtts & Levin,
2000; Murata, 2002

Om de overgang van de lerarenopleiding naar
de klaspraktijk te verbeteren

leerkrachtniveau

Baeten & Simons, 2014; Brouwer & Korthagen, 2005; Kurtts & Levin,2000; Murphy, Carlisle, & Beggs, 2009
Chanmugan & Gerlach, 2013; Kurtts & Levin,2000

Om het lesgeven in grote klasgroepen haalbaar
of werkbaar te maken

leraar- en organisatieniveau

Benjamin 2000; Bronson & Dentith, 2014; Graue, Hatch, Rao, & Oen, 2007; lvins, 1967 in Murata 2002;
Thousand, Villa, & Nevin, 2006

Om zieke of afwezige leerkrachten vlotter te
kunnen vervangen

organisatieniveau

Haeck & Van den Brande, 2012

Om een curriculumhervorming of geintegreerd
curriculum te ondersteunen

organisatieniveau

Murata, 2002

Om leerkrachten zonder mandaat godsdienst in
dienst te kunnen nemen

organisatieniveau

Haeck & Van den Brande, 2012

Om minder stageplaatsen en mentoren te
moeten zoeken

organisatieniveau

Baeten & Simons, 2014; Bullough et al., 2002; Tschida, Smitch, & Fogarty, 2015

Tabel 3. Beweegredenen voor teamteaching op leerling-, leerkracht- en organisatieniveau
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4.4 Conclusie

Zoals blijkt uit de literatuur onderscheidt men een 10-tal beweegredenen van teamteaching.

Scholen en hun teams kiezen voor teamteaching in functie van hun leerlingen, omdat ze
daarin mogelijkheden zien om hun leerlingen (al dan niet met specifieke onderwijsbehoeften) beter
te ondersteunen. Dat is een beweegreden op leerlingniveau die relatief vaak vermeld wordt.

Daarnaast vinden we heel wat beweegredenen die gericht zijn op de leraar. De keuze voor
teamteaching wordt dan bijvoorbeeld ingegeven vanuit de extra leer- en
professionaliseringskansen die men erin ziet, of om de expertise van leraren te combineren en
elkaar daardoor te versterken. Soms wordt teamteaching ook ingezet om meer samenwerking
onder leraren te realiseren en een gevoel van isolatie te doorbreken, of om het lesgeven aan
grotere klasgroepen beter haal- en werkbaar te maken. Binnen de context van de lerarenopleiding
wordt teamteaching tijdens stages van studentleraren frequent ingezet (tussen studentleraren
onderling en/of samen met hun mentor) om de overgang van de lerarenopleiding naar de
klaspraktijk te ondersteunen en verbeteren.

Beweegredenen op niveau van de organisatie worden in veel beperktere mate benoemd in
de literatuur. Er wordt wel verwezen naar de mogelijkheden die teamteaching biedt om zieke of
afwezige leraren gemakkelijker te vervangen, om een curriculumhervorming of geintegreerd
curriculum te ondersteunen, of om leraren zonder mandaat godsdienst in dienst te kunnen nemen
in het katholiek onderwijs. In de lerarenopleiding kan teamteaching ervoor zorgen dat er minder
stageplaatsen en mentoren nodig zijn om alle studentleraren praktijkervaring te laten opdoen.
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5. Randvoorwaarden van teamteaching

Onder randvoorwaarden verstaan we: factoren die bepalend zijn voor succesvol team teachen,
zowel bij het starten met, tijdens het team teachen zelf als bij het duurzaam integreren van
teamteaching in de schoolorganisatie. In de literatuur zijn tal van opsommingen van
randvoorwaarden te vinden. Ze worden op allerlei manieren omschreven en geordend, zo ook als
uitdagingen, succesfactoren, aanbevelingen of tips. We kunnen de randvoorwaarden inhoudelijk
samenbrengen onder volgende drie clusters (zie tabel 4):

1. Persoonlijke en relationele randvoorwaarden
2. Randvoorwaarden in de professionele samenwerking
3. Beleidsmatige en organisatorische randvoorwaarden

De eerste twee clusters betreffen randvoorwaarden op leerkrachtniveau, omdat ze voornamelijk
betrekking hebben op de leerkracht zelf. Onder de derde cluster situeren zich vooral factoren die
vallen onder de verantwoordelijkheid van beleid en organisatie. Opmerkelijk is dat er in de literatuur
slechts één randvoorwaarde wordt vermeld die direct gerelateerd is aan leerlingen, namelijk de
klassensamenstelling. Deze werd in dit eindrapport evenwel niet op leerlingniveau geplaatst maar
wel onder de beleidsmatige en organisatorische randvoorwaarden vanuit de redenering dat het de
schoolorganisatie is die beslist over de klassamenstelling.

5.1 Persoonlijke en relationele randvoorwaarden

5.1.1 Een goede match tussen partners die team teachen

Een goede match tussen partners die team teachen is een veelgenoemde succesfactor (Carless,
2006; Chanmugan & Gerlach, 2013; Tschida, Smitch, & Fogarty, 2015). Ook bij studentleraren
onderling of tussen studentleraar en mentor vergroot een positieve match de kans op een positieve
stage-ervaring (Bullough et al., 2003; Darragh, Picanco, Tully, & Henning, 2011). Zelf je partner
kunnen kiezen is hierbij volgens sommige studies belangrijk (Chanmugan & Gerlach, 2013; Ciampa
& Gallagher, 2016; Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007; York-Barr et al., 2007), alsook elkaar
goed leren kennen binnen en buiten het klasverband (Baeten & Simons, 2016; Carless, 2016; Trent
et al., 2003; York-Barr et al., 2007).

Een aantal auteurs doen een poging om te concretiseren wat een ‘goede’ match dan precies
inhoudt: het gaat om partners die complementair zijn in sterktes, compatibel in persoonlijkheid, in
aanpak, in communicatiestijl, enzovoort (Carless, 2006; Graue et al., 2007; Kamens, 2007; Magiera
et al., 2006; Murata, 2002; Pratt, 2014; Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007; Shin et al., 2016). In
het kader van de pre-waarborgregeling wordt ook specifiek gesproken over het belang van een zo
optimaal mogelijke afstemming van gevraagde en uitgestuurde expertise (Departement Onderwijs
en Vorming, 2016). Die wenselijke compatibiliteit en complementariteit zou de kans op
gelijkwaardigheid vergroten. Dit wordt verder uitgewerkt onder 5.1.2.

37



Randvoorwaarde Niveau

bronnen

5.1 Persoonlijke en relationele randvoorwaarden
5.1.1 Goede match leerkrachtniveau Bullough et al., 2003; Carless, 2016; Chanmugan & Gerlach, 2013; Ciampa & Gallagher, 2016; Cramen & Nevin,
2006; Darragh, Picanco, Tully, & Henning, 2011; Departement Onderwijs en Vorming, 2016; Friend et al., 2010;
Hedin & Conderman, 2015; Kamens, 2007; Magiera et al., 2006; Mastropieri et al., 2005; Murata, 2002; Pratt,
2014; Rytivaara, & Kershner, 2012; Scruggs, Mastropieri, & McDuffie, 2007; Shin et al., 2016; Tschida, Smitch, &
Fogarty, 2015; York-Barr et al., 2007
5.1.2 Relatie van openheid, vertrouwen, respect leerkrachtniveau Bacharach, Heck, Dahlberg, 2010; Baeten & Simons, 2016; Bronson & Dentith, 2014; Bullough et al., 2003;
en gelijkwaardigheid Carless, 2016; Chanmugan & Gerlach, 2013; Cook & Friend, 1995; Craig, 1998; Darragh, Picanco, Tully, &
Henning, 2011; Departement Ondewijs en Vorming, 2016; Goodnough et al.,2009; Graue et al.,2007; Kamens,
2007; Kerin & Murphy, 2015; Kriiger & York, 2010; Luo, 2014; Magiera et al., 2006; McClure & Cahnmann-Taylor,
2010; Moghaddam et al., 2015; Rytivaara & Kershner, 2012; Scantlebury, Gal