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Inleiding
In het voorliggende evaluatieverslag wordt een beeld geschetst van de bevindingen tot nu toe, na een jaar opleiding Begeleider Leer- en Onderzoekslijn (BLO) bij Fontys OSO. 

Het betreft hier een tussenverslag: de looptijd van de opleiding en daarmee ook het evaluatie-onderzoek beslaat een langere periode en eindigt in 2012. Ten behoeve van de evaluatie van het eerste jaar zijn de ervaringen en ontwikkelingen van de deelnemers aan deze opleiding, de student-docenten, in kaart gebracht. Dit zijn allen docenten bij Fontys OSO (of een ander instituut van Fontys), tevens studenten in deze opleiding.
Het verslag begint met een korte beschrijving van de opleiding, zoals eerder verwoord in het stuk “Opzet onderzoek Begeleider -Leer en Onderzoekslijn (BLO)” gedateerd 15 november 2009. Daarna wordt de vraagstelling van het onderzoek en de werkwijze uiteengezet. Vervolgens komen de resultaten aan bod uitgesplitst naar de ervaringen van de student-docenten en de afstemming op de doelen en visie van Fontys OSO. We eindigen met een aantal conclusies en aanbevelingen voor een opleiding ‘nieuwe stijl’. 
1. De opleiding Begeleider Leer- en Onderzoekslijn (BLO)
In het studiejaar 2009 – 2010 is bij Fontys OSO een interne professionaliseringsopleiding onder de naam ‘Begeleider Leer- en Onderzoekslijn’ (BLO) gestart. De doelstellingen van deze opleiding zijn:

a) het verhogen van de competentie van docenten in het begeleiden van de leer- en onderzoekslijn

b) het ontwikkelen van een visie op het leren van professionals en de rol van reflectie en onderzoek daarin. 

Kenmerkend voor de opleiding is dat deelnemers hun eigen handelen als begeleider in de leer- en onderzoekslijn reflectief en onderzoeksmatig benaderen. Eerdere evaluaties van de leer –en onderzoekslijn, diverse pilots en een onderzoek naar het traject CVD2 Nijmegen 2008-2009 zijn van betekenis geweest bij het tot stand komen van deze vernieuwde opleiding. De zogenaamde driehoek persoon - praktijk - theorie vormt daarbij het uitgangspunt. 

In de 2-jarige BLO-opleiding gaat de eerste driekwart jaar de aandacht uit naar de persoon in de praktijk, van waaruit de student-docent een eigen vraagstelling voor onderzoek formuleert. In het tweede jaar voert de student-docent een onderzoek uit in de eigen begeleidingspraktijk, zodat de focus dan ligt op kennisconstructie in de praktijk van de begeleiding. 

De opleiding wordt vormgegeven en verzorgd door vier opleider-docenten, te weten Ans Boosten, Peter Corstanje, Karel Smeets en José Wichers. Peter Corstanje is tevens de coördinator van de opleiding en het evaluatie-onderzoek. Het onderzoek is uitgevoerd door het lectoraat Professionele Waarden in Kritische Dialoog (PWiKD), in nauwe samenwerking met de opleider-docenten en student-docenten, die materiaal uit de opleiding, zoals reflectieverslagen, verzamelden en beschikbaar stelden. Gaby Jacobs heeft het onderzoek inhoudelijk begeleid en uitgevoerd. Astrid Bouman, stagiaire bij dit lectoraat vanuit de Universiteit voor Humanistiek, is bij de uitvoering betrokken geweest. De verslaglegging is gedaan door Gaby Jacobs en Astrid Bouman.  

2. Het evaluatie-onderzoek 
In dit hoofdstuk zetten we kort het achterliggende kader voor het evaluatie-onderzoek uiteen, wat kan worden aangeduid met de term normatieve professionalisering, om vervolgens in te gaan op de vraagstelling en de werkwijze. 

2.1 Normatieve professionalisering

Een reflectief-onderzoekende houding (ROH) in de eigen praktijk draagt bij aan de ontwikkeling van normatieve professionalisering en daarmee aan de persoonlijke en collectieve empowerment van de beroepsgroep (Kincheloe, 2003). In de Master SEN vormt ROH een centraal uitgangspunt en tevens doel van de opleiding. Dit vertaalt zich ook naar het BLO traject, omdat begeleiders over de competenties dienen te beschikken om dit niet alleen bij studenten te bevorderen, maar ook om dit zelf te ontwikkelen. Het komt tot uitdrukking in de aandacht voor de persoon van de begeleider en de vraagstukken, ambiguïteiten en dilemma’s die deze in de praktijk van de begeleiding tegenkomt, als ook hoe deze in staat is hiermee om te gaan. 
ROH heeft nauwe verwantschap met het begrip normatieve professionaliteit zoals beschreven onder verdiepingsdimensie A van het generieke competentieprofiel Bekwaam en Speciaal, ontwikkeld door de gezamenlijk WOSO partners (De Bruïne et al, 2004) en gebruikt binnen de Master SEN van Fontys Opleidingscentrum Speciale Onderwijszorg. In het lectoraat Professionele Waarden in Kritische Dialoog wordt gesproken over normatieve professionalisering om het doorgaande en dynamische karakter (proces) ervan aan te duiden. Het wordt hier in navolging van Jacobs, Meij, Tenwolde & Zomer (2009) omschreven als de bewustwording van keuzes en handelen als moreel geladen, de activering of ontwikkeling van betrokkenheid op sociale waarden en de inspanningen om deze waarden een plaats te geven in het eigen werk (waaronder onderzoek). 

In de context van de BLO verwijst het naar de integratie van kennis en vaardigheden omtrent begeleiding bij onderzoek doen en de persoon van de professional, zodat de onderzoeksbegeleider een beter en meer ‘belichaamd’ verstaan ontwikkeld van de eigen praktijk als leer- en onderzoeksbegeleider. Professionele ontwikkeling vindt daarbij niet in een vacuüm plaats, en is ook niet waardeneutraal. Het gaat om een leerproces in interactie met anderen waarbij men zich verhoudt tot de waarden, normen en uitgangspunten van de beroepsgroep waarvan men deel uitmaakt, de plaats van leren en onderzoeken in Fontys OSO, in professionele Master opleidingen in het algemeen, als ook de maatschappelijke visies op leren en (praktijkgericht) onderzoek (Jacobs, 2010). In die zin heeft professionele ontwikkeling niet alleen betrekking op een accumulatie van kennis en vaardigheden, maar op het leren omgaan met situaties op kwalitatief verschillende en meer complexe wijzen (Dall’Alba, 2009; Dall’Alba & Sandberg, 2006). 

De BLO biedt daarmee een geschikt kader om onderzoek te doen naar normatieve professionalisering van Fontys OSO-docenten die begeleider zijn in de leer- en onderzoekslijn, en de effecten daarvan op studenten. 

2.2 Vraagstelling
De centrale vraag van het evaluatie-onderzoek luidt in het verlengde van het voorgaande: 

Op welke wijze draagt de BLO bij aan normatieve professionalisering? 

Deze vraag valt uiteen in drie ‘lagen’ gezien de drie betrokken partijen in het project: opleider-docenten, student-docenten en studenten. We zouden deze vraag voor alle drie partijen kunnen beantwoorden, maar in deze tussenevaluatie is gezien de beperkte tijd en middelen ervoor gekozen de focus te richten op de student-docenten, hun ervaringen en ontwikkelingsproces, aangezien de BLO-opleiding primair in het teken staat van hun professionele ontwikkeling. Dat er daarbij ook een leerproces plaats vindt bij de opleider-docenten en de studenten, staat buiten kijf. Dat blijkt ook uit de reflectief-onderzoekende houding van de opleider-docenten die zijn neerslag heeft gevonden in het bijhouden van logboeken en het zelf onderzoek doen naar de ontdekkingen van de student-docenten en de terugkoppeling daarvan. 

Daarnaast stellen we ook de vraag naar de relatie tussen deze opleiding en de doelstellingen en missie van Fontys OSO.

De te beantwoorden onderzoeksvragen luiden dan:

1. Wat zijn de ervaringen van de deelnemers aan de BLO? 

2. Hoe ontwikkelen de deelnemers aan de BLO zich? Hoe ziet hun leerproces eruit?

3. Wat is de rol van kennis, methoden en werkvormen, en de begeleiding daarbij? 

4. Hoe wordt de BLO qua visie, vorm en inhoud passend bij de doelen en visie van Fontys OSO op de LOL gegeven? 
2.3 Werkwijze 
Om de onderzoeksvragen te beantwoorden, is gekozen voor een case-study aanpak (Yin, 2009), waarin de BLO als een ‘casus’ wordt opgevat die zoveel mogelijk in zijn rijkheid en context bestudeerd wordt. Een case-study methodologie is met name geschikt voor ‘hoe’ en ‘waarom’ vragen, en voor het bestuderen van verschijnselen in hun natuurlijke omgeving (zie ook Jacobs, 2008). Zij maakt het mogelijk om een innovatieve praktijk onderzoeksmatig te volgen, zonder van te voren al vast te leggen waar de waarde in gezocht moet worden. Met andere woorden, de case-study biedt ruimte voor een open blik binnen het aangegeven kader van de doelstelling van de opleiding en/of organisatie.
De data-verzameling vond plaats in een nauwe en creatieve samenwerking tussen de opleider-docenten, de student-docenten en de onderzoekers vanuit het lectoraat, waarbij zo veel mogelijk gezocht wordt naar een link tussen onderzoeks- en opleidingsdoelen. Een goed voorbeeld hiervan was de aandacht aan het einde van elke bijeenkomst voor zogenaamde ‘Aha-ervaringen’: een uitspraak, handeling, idee of gevoel dat als betekenisvol wordt ervaren en iemand ‘bij blijft’. Aha-ervaringen wijzen vaak op leermomenten en het verzamelen ervan kan niet alleen inzichten opleveren voor de opleidingsdoelen en –werkwijze, maar ook inzichten bieden ten behoeven van het onderzoek naar het ontwikkelingsproces van de student-docenten (en de opleider-docenten, die hun aha’s opschreven in het logboek dat zij gezamenlijk bijhielden), zo was het achterliggende idee. De opleider-docenten namen de Aha-ervaringen van de deelnemers als uitgangspunt voor een eerste analyse, waarbij ieder vanuit een eigen kader de analyse verrichte. In de bespreking daarvan met de student-docenten en onderzoekers op een ‘onderzoeksbijeenkomst’ in de opleiding bleek dat voor een juiste interpretatie van de aha-ervaringen de reflectieverslagen nodig waren. Bijkomstig effect van deze bespreking was dat student-docenten meer zicht kregen op de reflectieve en onderzoeksmatige aanpak in de BLO als voorbeeld voor hun eigen praktijk, en dat de terugkoppeling van hun ontwikkelingsproces vanuit verschillende kaders de reflectie op hun eigen leren in de BLO verder stimuleerde. Ook hier werd weer duidelijk hoezeer onderzoek en opleiden verbonden zijn en dat zij in onderlinge samenhang elkaar versterken.  
Naast de Aha-ervaringen zijn er andere materialen verzameld ten behoeve van de analyse, voornamelijk materialen die toch al in het kader van de opleiding gemaakt werden, zoals funderende documenten van de opleiders, reflectieverslagen van de deelnemers, opdrachten (vaak vastgelegd op flaps en gefotografeerd) en logboeken van de opleider-docenten (deze laatste worden betrokken in de eindevaluatie). Daarnaast hebben de student-docenten en de opleider-docenten aan het einde van het eerste jaar aan een dialooggroep deelgenomen, en zijn er verslagen gemaakt van de bijeenkomsten die in het teken van het onderzoek stonden. Met deelnemers die in het eerste jaar met de opleiding zijn gestopt, zijn korte telefonische interviews gehouden. 
In het onderhavige verslag is vooral gebruik gemaakt van de reflectieverslagen als basis en de dialooggroep met de student-docenten voor de beantwoording van de onderzoeksvragen. De reflectieverslagen en andere materialen, zoals de opgetekende Aha-ervaringen, bleken op zichzelf staand voor relatieve buitenstaanders onvoldoende inzicht te bieden in de leerprocessen van de student-docenten
; vandaar dat een dialoogroep met student-docenten georganiseerd werd om de onderzoeksvragen aan de orde te stellen. De laatste bleek uiteindelijk veel informatiever maar wel in de lijn van de reflectieverslagen (waar de student-docenten ook regelmatig aan refereerden); om die reden is ervoor gekozen vooral citaten uit de dialooggroep te gebruiken ter illustratie van de bevindingen. 
Het verkregen materiaal is naar onderzoeksvraag en thematisch geanalyseerd, volgens een kwalitatieve inductieve benadering, waarbij in eerste instantie zo dicht mogelijk is aangesloten bij de uitspraken van de student-docenten en opleider-docenten, waarna op een hoger abstractieniveau de bevindingen gerangschikt werden en daarvan verslag gedaan. 

In verschillende cycli is vervolgens de dialoog gezocht met de opleider-docenten, collega-docenten en ook stafmedewerkers over de opleiding. 

Zo is enkele weken na de dialooggroep met de student-docenten een dialooggroep met de opleider-docenten georganiseerd waarin de eerste bevindingen uit de analyse van het student-docenten materiaal werden gepresenteerd. Deze dialooggroep hielp om  uitspraken van student-docenten in een context te plaatsen en de opleider-docenten waren in de gelegenheid hieraan mede betekenis te geven en de implicaties voor de opleiding te doordenken. 

Een ander moment waarop de dialoog over de opleiding werd gezocht c.q. voortgezet was een symposium op de jaarlijkse Fontys OSO Onderzoeksdag op 4 juni, waarbij ook een student-docent haar verhaal vertelde, naast introducties van twee opleider-docenten en de stagiaire vanuit het onderzoek. Hiervan werd verslag gemaakt en ook deze input is meegenomen in het schrijven van een eerste concept van het evaluatieverslag. 

Dit eerste concept is vervolgens in een bijeenkomst besproken waarin de opleider-docenten, de onderzoekers en de stafmedewerkers ‘Onderzoek’ en ‘Professionalisering’ vertegenwoordigd waren. Hierin kwam naar voren dat de bevindingen voor de opleider-docenten ‘herkenbaar’ zijn, er zijn enkele nuanceringen aangebracht en gezamenlijk aanbevelingen geformuleerd voor een opleiding ‘nieuwe stijl’, afgestemd op de M SEN ontwikkelingen. Deze zijn terug te vinden in het laatste hoofdstuk. 
2.4. De deelnemers
In september 2009 zijn 17 student-docenten met de opleiding begonnen. In het eerste jaar zijn 7 deelnemers gestopt en heeft een deelnemer de opleiding tijdelijk onderbroken. Van deze 7 deelnemers zijn er 3 gestopt omdat ze moeite hadden met de visie achter de opleiding, zoals de nadruk op reflectie als middel tot leren. De overige 4 zijn vanwege externe omstandigheden, zoals het niet verlengen van de arbeidsovereenkomst, gestopt. 

3. Resultaten

In dit hoofdstuk gaan we achtereenvolgens in op de ervaringen en ontwikkeling van de deelnemers en leggen een relatie met uitspraken over begeleiding, werkvormen en randcondities van de opleiding (onderzoeksvraag 1 t/m 3).

3.1. De ervaringen van de student-docenten
Er zijn verschillen te zien bij de aanvang van de opleiding en het verloop. In het begin ervaren de deelnemers onduidelijkheid over de doelstelling en werkwijze in de opleiding en sommigen hebben verwachtingen die niet goed aansluiten bij de visie achter de opleiding. Zo denken deelnemers bijvoorbeeld meer inzicht te krijgen in onderzoek doen en de begeleiding ervan, terwijl ze in het eerste jaar vooral gevraagd wordt om via reflectiemethoden inzicht te krijgen in hun eigen leerprocessen. Ook de constructivistische leervisie staat ter discussie (zie ook hoofdstuk 5).

Voor drie deelnemers is dit een reden om te stoppen met de opleiding. De andere deelnemers noemen later dat er in het begin te veel energie is gegaan naar deze onduidelijkheid en dat dit had kunnen worden voorkomen door in een intakegesprek helder te zijn over de aard en doelen van de opleiding. Ook hadden ze meer onderbouwing verwacht en gehoopt: 
‘En ik heb in het begin ook wel gevraagd daarom maar daar werd niet op ingegaan en dat vond ik een teleurstelling; ik wilde dat voor mezelf ook uit kunnen leggen en verantwoorden naar studenten en collega’s toe.’

Na een wat moeizame start gaat de groep aan de slag. Het omslagpunt ligt ergens na de derde bijeenkomst. De discussies over het vormgeven van de opleiding en van het eigen leerproces zijn dan gevoerd. Eenmaal ‘op weg’ ervaren de deelnemers een prettige, veilige sfeer in de groep, waarin zij worden uitgedaagd ‘de confrontatie met zichzelf aan te gaan, wat de mogelijkheid biedt om te leren’, aldus een deelnemer in de dialooggroep. Die veilige sfeer wordt gecreëerd door de opleider-docenten, die de deelnemers respectvol benaderen en uitdragen dat fouten maken mag. Aan het einde van het eerste jaar zeggen de student-docenten unaniem dat de opleiding voor hen heel waardevol is geweest en dat ze er veel van hebben geleerd. 
3.2. Ontwikkeling en leren 

Deelnemers geven aan dat ze vooral op het persoonlijke vlak ontwikkeling hebben doorgemaakt: 
‘De winst voor mezelf is dan vooral dat de focus echt op jezelf is, op de millimeter en dat er geen ontsnappen mogelijk is, dat je er echt zelf mee aan de slag gaat. Heel vaak leg je de focus op je rol als begeleider, maar nu dat bewustzijn van jezelf, dat heeft het zeker opgeleverd, denk ik.’

De bewustwording van het eigen handelen (soms in de vorm van zogenaamde ‘aha-ervaringen’), en het woorden kunnen geven aan dat wat men eerst intuïtief deed, keren regelmatig terug in de aanduiding van de eigen ontwikkeling: 
‘Dat ik kan beschrijven en verantwoorden waarom ik de dingen doe zoals ik ze doe. Sneller schakelen, bijvoorbeeld zien van “overtuigingen” of juist een andere laag.’ 
Een ander merkt op: 
‘Wat ik eerder deed op intuitie, van ik probeer gewoon wat zingeving weg te geven, kan ik nu vertellen waarom ik dat doe. Ik snap nu zelf wat ik aan het doen ben, ik kan het uitleggen en teruggeven aan studenten hoe dat ZIJ dat kunnen doen met hun kinderen of cliënten.’ 
De ontwikkeling die men doormaakt is heel persoonlijk, maar staat wel in relatie tot hun professionele ontwikkeling. Dat heeft dan vooral te maken met het parallelproces waarin de deelnemers aangeven te zitten: het zelf student zijn in de opleiding BLO en als begeleider van de ‘eigen’ studenten. Wat men leert in de BLO begint men ook toe te passen in de begeleiding van studenten in de leer- en onderzoekslijn. Er is dus naast een stuk bewustwording van de eigen persoon, kwaliteiten en ook valkuilen, sprake van toepassing van kennis en vaardigheden rondom reflectie en leren. Het ‘kunnen spelen met verschillende instrumenten’ wordt genoemd. Sommigen noemen expliciet dat het niet zozeer gaat om een oplossing te vinden voor de kwestie die ze inbrengen in de BLO, maar om normatief-professionele ontwikkeling: 
‘Dat is dan verder dan het instrumentele, dat ik kan doorpakken over het professionele handelen, wat zijn dan je overwegingen geweest om het ten aanzien van het kind zo of zo aan te pakken. Ik kan meer de diepte in.’ 

Als metaforen voor de eigen ontwikkeling worden genoemd: een puzzel waarvan de stukjes op hun plaats beginnen te vallen en een steigerwerk dat steviger is geworden, met een zijkant en pootjes (waarbij een ander juist aangeeft dat de pootjes nu zijn weggevallen omdat men zichzelf minder centraal stelt in de begeleiding). Ook wordt genoemd het beeld van opstijgende vogeltjes, waarbij de hoogte een breder perspectief biedt. Dit heeft betrekking op zichzelf als begeleider en tevens op de studenten, die nu ‘ook naar beneden kunnen kijken’. Een ander beeld waar verschillende deelnemers bij aanhaken is dat van een bootje met een goede kaart, waarbij ‘ik weet waar ik naar toe wil en uitkom waar de bedoeling is, maar via welke weg is de vrijheid van de student’. Daarbij aansluitend wordt genoemd de cadeautjes die je krijgt als je aanlegt, dat wil zeggen zinnen of gebeurtenissen in de BLO (vaak ook Aha-ervaringen) die blijven resoneren en hun invloed hebben op de begeleidingsrelatie met studenten. 
Er is echter ook een andere kant aan de BLO, aldus een deelnemer: 
‘Deze opleiding is sterk gericht op persoonlijke groei, en dan denk ik, dat zal allemaal wel en dat kan misschien voor de individuele deelnemer van belang zijn maar wat heeft de organisatie hieraan […] daar twijfel ik dus HEEL STERK aan [veel commotie] de reden daarvan is de grote aantallen studenten die allemaal lol-begeleiding genieten maar de begeleiders die daarmee bezig zijn die zitten hier niet.’

Deze deelnemer trekt niet het belang van ‘persoonlijke ontwikkeling’ in twijfel, maar wel dat maar een kleine minderheid van de docenten van Fontys OSO op deze manier wordt opgeleid. Als de opleiding vrijblijvend is, dat wil zeggen volledig de keuze van de individuele docent, dan zal deze weinig uitstraling hebben op de opleidings- en organisatiecultuur. In paragraaf 4.1. staan we hier uitgebreider bij stil. 

3.3. Begeleiding, kaders en reflectieverslagen
In deze paragraaf gaan we in op de derde onderzoeksvraag: Wat is de rol van kennis, methoden en werkvormen, en de begeleiding in het leer- en ontwikkelingsproces van de student-docenten? We belichten achtereenvolgens drie belangrijke hulpmiddelen in het leren, zoals aangegeven door de student-docenten: de begeleiding, de zogenaamde ‘kaders’ van de opleiding, en de reflectieverslagen.

Begeleiding

Zoals reeds in paragraaf 3.1. genoemd is de begeleiding zeer belangrijk geweest voor het creëren van een veilige leeromgeving, waarin student-docenten zichzelf konden inbrengen en in het doorvragen van de opleider-docenten, zich bewust werden van hun eigen handelen. De opleider-docenten staan daarbij model voor hoe ‘goede begeleiding’ die reflectie stimuleert, kan worden vorm gegeven. De stap om dit zelf te gaan doen – het bevragen – blijkt echter nog lastig te zetten, niet alleen in de BLO, maar ook in de begeleiding met studenten. Die moeilijkheid heeft volgens hen voor een deel ook te maken met de houding van de opleider-docenten, die daarin (ongewild) veel ruimte innemen en daarmee de oefenruimte voor de student-docenten verkleinen. Ook vindt men het jammer dat de opleider-docenten niet over de verschillende subgroepen gerouleerd hebben, want dan had men meer kennis kunnen nemen van verschillende begeleidingsstijlen en de diversiteit in kwaliteiten van de opleider-docenten. 
Kaders

In de opleiding is gewerkt met zogenaamde ‘kaders’ en die zijn belangrijk gebleken voor de bewustwording van de student-docenten naar hun eigen handelen toe als professionals. Het begrip ‘kader’ keerde regelmatig terug in de reflectieverslagen en de onderzoekers hebben in de dialooggroep de kans gegrepen om hierop door te vragen. Wat wordt bedoeld met de ‘kaders’ en waarom zijn die zo belangrijk in de opleiding?
Opmerkelijk is dat ‘kaders’ voor de deelnemers naar verschillende zaken blijkt te verwijzen: het competentieprofiel dat in de M SEN wordt gehanteerd, de criteria voor zelfbeoordeling van de deelnemers, maar ook reflectiemodellen en –instrumenten, zoals het model van Bateson, de reflectiecyclus van Kolb en ook de visie op congruent handelen die ten grondslag ligt aan de BLO. In de dialooggroep werden deze verschillende interpretaties voor de deelnemers pas duidelijk. Dit wijst er mogelijk op dat het taalgebruik in de BLO niet overeenstemt met dat van (nieuwe) OSO-docenten in het algemeen en het roept ook de vraag op wat de meerwaarde is van de ‘kaders’ voor leren en ontwikkeling. (zie ook paragraaf 4.3. over normatieve professionalisering) De deelnemers geven aan dat ze behoorlijk hebben lopen stoeien met de ‘kaders’ en dat ze er in eerste instantie nogal moeite mee hadden. In een later stadium – als ze meer zijn eigen zijn gemaakt of zoals een opleider-docent dat noemt: ‘de kwartjes zijn gevallen’ - zijn ze behulpzaam geweest in het leren: 
‘Omdat ik weet hoe het werkt, kan ik bijsturen eigenlijk en dat ik niet in de put ga zitten en baal van mezelf.. ja je hebt een kader gekregen om te zien hoe het werkt.’ 
Een andere student-docent geeft aan:

‘Het maakt het gewoon leuk om met een beperkt aantal middelen jezelf te plaatsen.’ 
Dan gaat het vooral over de aangereikte reflectiemodellen en –instrumenten.

Anders ligt dat voor het werken met het competentieprofiel en de criteria voor zelfbeoordeling. Deelnemers merken daar aan het eind van de dialooggroep over op: dat was ‘hel’ zo zegt iemand. Andere reacties zijn: ‘Ik begrijp het nog niet helemaal, ik heb het maar weggelegd en doe het op mijn manier’, ‘Invuloefening van de dingen die je toch al weet, getverdemme, dat wil ik helemaal niet’. Met deze laatste ‘kaders’ kan men dus (nog) niet goed uit de voeten. 

Een andere deelnemer merkt op dat ze niet het idee heeft dat de kaders (in welke vorm dan ook) aan het eigen leerproces hebben bijgedragen, maar wel het samen met anderen tijd nemen voor reflectie. Ook wordt genoemd dat de kaders in het begin misschien te strak werden ingevuld, als een doel op zichzelf. Gaandeweg de opleiding wordt dit beeld genuanceerder: 
‘En dat vind ik het hele mooie van deze opleiding. In het begin had ik het gevoel we moeten een pot nat zijn en nu mag je, ik bedoel, ik zie dat ieder afzonderlijk zijn eigen talenten ontwikkeld heeft, maar wel binnen hetzelfde kader en binnen hetzelfde competentieprofiel. Maar ieder op eigen wijze en met een eigen stijl [..] en dat is spannend en dynamisch, juist met mensen die anders zijn, hoe kun je daar ook samen mee opdenken in plaats van strijd.’   

In de dialooggroep met de opleider-docenten komt naar voren dat goed is nagedacht over het achterliggende leermodel, maar dat het lastig bleek de juiste terminologie (kaders, criteria, competenties) te vinden. Er is bewust voor gekozen om een opsplitsing te maken naar doelen van de opleiding, de organisatie en de middelen. De laatste zijn modellen of technieken om reflectie te bevorderen, en daarmee de kennisbasis van de opleiding, maar geen doel op zich. De doelen van de opleiding zijn gekoppeld aan de Dublin-descriptoren en het generiek competentieprofiel van de M SEN. De organisatie heeft betrekking op de inrichting van de opleiding en wat daarin van de deelnemers wordt verwacht. Zowel de doelen, organisatie als middelen zijn ‘kaders’ genoemd en dat werkt blijkbaar verwarrend voor de deelnemers. Desalniettemin blijft volgens de opleider-docenten het belang van de kaders overeind staan, aangezien ook in de M SEN moet worden nagedacht hoe studenten van Fontys OSO de bedoelde competenties gaan leren. 

Reflectieverslagen

De reflectieverslagen die de deelnemers hebben gemaakt zijn een waardevol middel gebleken in het leren, hoewel sommigen het ook als een last ervaren om buiten de contactdagen nog opdrachten te maken: ‘dat hangt wel voortdurend boven je hoofd’ merkt een deelnemer op en een ander: ‘ik krijg het niet georganiseerd’. Dit is interessant gezien het feit dat de lol-begeleiders dit ook van hun studenten vragen. Dit merken ze zelf ook op: ‘Het is wel goed dat het er is en dat je gedwongen wordt om het te doen’. De vraag wordt gesteld of er niet andere manieren zijn om te laten zien dat je aan de criteria van de BLO voldoet, aangezien leerstijlen verschillen.

Degenen die het als een meerwaarde hebben ervaren geven aan dat de reflectieverslagen nodig zijn om het leren expliciet te maken: 
‘Er gebeurt heel veel in je hoofd, ook onbewust, maar als je ervoor gaat zitten, als je bewust erover gaat nadenken wat gebeurt er allemaal, dan denk je, verhip!’

Wat opvalt is dat de reflectieverslagen op een beschrijvend niveau blijven en dat ze voor een relatieve buitenstaander niet goed te volgen zijn. Men vond reflecteren niet eenvoudig, het is ook iets wat je moet leren, volgens de deelnemers, en ze zouden ook willen weten hoe dat bij studenten meer te stimuleren. In dat verband geven de deelnemers aan dat meer uitgebreide feedback op reflectieverslagen wenselijk is. In de dialooggroep met de opleider-docenten kwam naar voren dat er feedback is gegeven op de reflecties – individueel vanaf het begin en in groepsverband in latere bijeenkomsten, maar dat hier blijkbaar nog meer aandacht voor nodig is aangezien het het kernbestanddeel van de opleiding is.
 
4. Afstemming op doelen en visie Fontys OSO 
In dit hoofdstuk stellen we de vraag naar de afstemming van de BLO met de uitgangspunten en doelen van Fontys OSO centraal (de vierde onderzoeksvraag). We gaan daarbij in op de achterliggende visie op leren in de BLO en in Fontys OSO, de relatie tussen de BLO en de M SEN ontwikkelingen, en het concept normatieve professionalisering. 

4.1 Constructivistische leervisie

Bij aanvang van de opleiding is het voor veel deelnemers niet helder wat de onderliggende visie is, namelijk een constructivistische leervisie. Er wordt volgens hen geen overzicht geboden van leertheorieën of onderbouwing van de opleiding zoals die is vormgegeven. Echter in de dialooggroep met de opleider-docenten komt juist naar voren dat er in de beginperiode, aangezwengeld door een aantal deelnemers, veel aandacht is besteed aan het praten over de uitgangspunten en kaders van de opleiding. Een opleider-docent merkt daarbij op:

‘Dat betekent dat ze [de deelnemers] ons niet goed verstaan. Wat is de taal die we met elkaar spreken? We zijn blijkbaar niet goed genoeg verstaanbaar en zouden hier meer aandacht aan moeten besteden.’

Geconcludeerd wordt dat Fontys OSO (nog) geen gemeenschappelijke taal heeft, hoewel er in de BLO hard aan is gewerkt door het bieden van ‘kaders’ (zie ook paragraaf 3.3.). In het gesprek dat hierover volgt wordt ook opgemerkt dat aan het begin vooral gepraat is over ‘de kaders’ terwijl in latere bijeenkomsten geoefend is waarna op een hoger abstractieniveau de link met het competentieprofiel en de opleiding werd gelegd. 

Onderdeel van de constructivistische leervisie zoals die in de BLO is gehanteerd is de sterke nadruk op de eigen verantwoordelijkheid ten aanzien van het leren en het eigen leerproces. We zouden ook kunnen zeggen dat het een individueel constructivistische visie betreft. Dit kan leiden tot een gevoel van vrijblijvendheid: 
‘Dat is eigenlijk een uitgangspunt, je bent zelf verantwoordelijk dat je aan dit traject deelneemt. Ik vind dat dat heel erg vrijblijvend is, dus de andere kant van de medaille.’ 
Deze insteek van de opleiding wordt door sommige deelnemers in verband gebracht met het stoppen van een aantal deelnemers in het begin van het traject. Blijkbaar spreekt deze visie en de daarbij horende manier van begeleiding niet iedereen aan, waardoor een bepaalde groep is afgehaakt. 
In de dialooggroep komt ook naar voren dat zich hier een paradox voordoet: enerzijds wordt een open opleiding voorgesteld, waar veel mogelijkheden zijn voor eigen invulling van de student-docenten en anderzijds worden de gehanteerde onderliggende leervisie en de daarbij gehanteerde kaders (criteria en modellen) door sommigen van hen als sterk dwingend ervaren. Gesteld is dat dit is hoe binnen Fontys OSO wordt gewerkt, en daarmee het meest geschikte leertheoretisch kader voor de BLO: 
‘We zijn dus wel heel kritisch geweest, maar daar werd niet op ingegaan, dus op een gegeven moment dan houdt het op. Ik kan me herinneren dat [opleider-docent] op een gegeven moment zei: nee, dit doen we gewoon, dit is het beste wat nu werkt, dus dit doen we. Wat kun je dan verder doen, ja.’

Daarmee wordt op een metaniveau de constructivistische visie echter niet in de praktijk gebracht, want student-docenten zijn niet in de gelegenheid actief een eigen visie op leren en ontwikkeling te creëren en samen de ‘kaders’ van de BLO te (her)ontwerpen en dat is voor sommige deelnemers (en niet alleen degenen die gestopt zijn) gaan wringen: 
‘Daar werden de meeste vragen over gesteld: hoezo, waarom gaat het hier over en waarom niet over andere stromingen?’ 

Overigens worden in de dialooggroep de deelnemers zich bewust van hun eigen rol daarin: 
‘Ik ben ook niet kritisch geweest. Ik heb het gewoon maar aangenomen, we werken vanuit Fontys OSO dus dan is dat zoals we werken.’

In de dialooggroep met de opleider-docenten is dit een belangrijk gespreksonderwerp. Enerzijds wordt opgemerkt dat een constructivistische leervisie ook de opleidingsvisie van Fontys OSO voor de M SEN betreft, dus het zou merkwaardig zijn als student-docenten zich hieraan kunnen onttrekken. Immers: de visie op opleiden in de M SEN en de BLO lopen parallel aan elkaar: het gaat erom dat de student en ook de docent het eigen leerproces leert vormgeven. Een opleider-docent merkt op dat dit wellicht nog duidelijker benoemd had kunnen worden aan het begin van de opleiding. Anderzijds is het echter de vraag hoe ‘dwingend’ de organisatie kan zijn waar het de opleidingsvisie betreft, met name als dit een constructivistische visie betreft. Juist daarbinnen moet er ruimte zijn voor verschillende vormen van leren, aldus een opleider-docent, waarbij er meer koppeling is met de achtergrond van deelnemers en hun verwachtingen en behoeften. 
Vrijblijvendheid wordt niet alleen in verband gebracht met de opleidingsvisie, maar ook met de status van de opleiding. Sommige deelnemers menen dat de opleiding verplicht zou moeten zijn voor docenten van Fontys OSO (waarbij deze aan de behoeften van een brede groep docenten tegemoet komt), anderen menen dat deelname alleen kan plaatsvinden op grond van intrinsieke motivatie, omdat er anders geen leren plaatsvindt. Wel wordt, gezien de duur en intensiteit van de opleiding, ervoor gepleit om bij afronding een certificaat uit te reiken en zijn de student-docenten van mening dat de directie duidelijker deze opleiding mag propageren in de teams. 

4.2 Opzet van de BLO in relatie tot M SEN ontwikkelingen
De keuze is gemaakt om in het eerste jaar de focus te leggen op leren en in het tweede jaar op onderzoek doen. De opvattingen van de student- docenten hierover verschillen. Enerzijds zijn er deelnemers die liever een integratie hadden gezien van leren en onderzoek doen en daarmee een versnelling van het eigen leerproces; de begeleiding van de eigen groepen en de vraagstukken die daarin aan bod komen hadden zo uitstekend als vertrekpunt kunnen dienen om ook persoonlijke vragen uit te diepen maar dan in voortdurende relatie tot het leren begeleiden van de reflectief-onderzoekende houding (ROH). Anderzijds zijn er ook student-docenten die stellen, dat het teveel zou zijn geweest in het huidige programma van de BLO en die het plezierig vinden dat het persoonlijke leren zo centraal heeft gestaan en voor wie onderzoek niet de hoogste prioriteit heeft. 
De opzet waarbij leren en onderzoek van elkaar gescheiden zijn, is gekozen omdat dit ook in veel leerroutes in de afgelopen jaren de praktijk is geweest. Op deze manier is aangesloten bij wat gangbaar is in Fontys OSO. Wel erkennen de opleider-docenten desgevraagd in de dialooggroep dat dit wellicht anders wordt opgepakt dan bedoeld. Zo is de term ‘leerlijn’ ongeschikt, omdat het lijkt alsof alleen in dit stuk leren plaats vindt, maar ‘leren doe je overal en altijd’. De opzet van de leerlijn is om bewust te leren leren en het eigen leren leren vormgeven. Het gevaar van integratie vanaf het begin met de onderzoekslijn is dat dit aspect verdwijnt in de vele technisch-instrumentele vragen die onderzoek doen oproept, aldus een opleider-docent. Het omgekeerde geldt echter ook, dat met een opknip van leer- en onderzoekslijn in de BLO het leren als normatief en het onderzoek als technisch-instrumenteel wordt gezien: 
‘Ik merk dat ik vooral heel instrumenteel met onderzoek bezig ben en ontwikkelingsgerichte vragen nauwelijks aan de orde komen en daarop weinig koppeling is. Dit zou meer geïntegreerd kunnen, ook in de rest van de opleiding.’ 
De opleider-docenten komen in de dialooggroep tot de conclusie dat het ‘begeleiden van een reflectief-onderzoekende houding (ROH)’ een betere zinsnede is om de focus van een opleiding ‘nieuwe stijl’ te omschrijven. Dit sluit aan bij de huidige Master SEN ontwikkelingen, waarbij de leer- en onderzoekslijn verdwijnt en de focus komt te liggen op ROH en toenemende integratie in de driehoek persoon - praktijk -theorie. Zoals een student-docent opmerkt:

‘Je onderzoekt jezelf, je onderzoekt de praktijk en je onderzoekt de theorie, en daar krijg je kennis door.’  
4.3 Normatieve professionalisering

Wat opvalt in de BLO is de grote nadruk op kaders (criteria en modellen) om reflectie en leren te bevorderen. De kaders zijn zo gekozen dat ze van student-docenten vragen om op ‘diepere lagen’ te reflecteren, rondom zingeving, persoonlijke waarden, en identiteit, als ook om de congruentie tussen denken, voelen en handelen te onderzoeken. Normatieve professionalisering krijgt daarmee de invulling van bewustwording van de eigen persoon en de invloed daarvan op het handelen als begeleider. Hier zijn twee kanttekeningen bij te plaatsen. 

Op de eerste plaats roept het de vraag op of en in welke vorm kaders nodig zijn om dit leren te bevorderen. De kaders zijn tamelijk leidend en in eerste instantie worden deze vrij instrumenteel ingezet om het eigen handelen en overwegingen daarbij te beschouwen. Ze dreigen daarmee een doel op zichzelf te worden. Pas aan het einde van het eerste jaar gaan deelnemers de kaders meer als middel opvatten, en zoeken zij er hun eigen weg in. De student-docenten zeggen dan meer de diepte in te kunnen als het gaat om de overwegingen die ze maken bij het eigen handelen. Daarnaast geven ze aan, dat ze in staat zijn minder intuïtief te werk te gaan en het eigen handelen meer kunnen articuleren. Het is de vraag of deze ‘omweg’ nodig is van instrumentele naar normatieve professionalisering, of dat kaders ook veel meer impliciet een rol kunnen spelen door de vragen van student-docenten als vertrekpunt te nemen. In de dialooggroep met de opleider-docenten wordt onderstreept dat het mogelijk is om vanaf het begin het ‘handelen’ meer centraal te stellen en van daaruit de link met de kaders te leggen in plaats van andersom. Op die manier kunnen deelnemers eerst ervaren wat een bepaald model, werkvorm of techniek oplevert om daar vervolgens kritisch op te reflecteren. Zoals reeds opgemerkt hoort daarbij ook het in een breder kader plaatsen van het eigen handelen, waarbij student-docenten hun eigen opleidingsvisie, die van Fontys OSO en andere wetenschappelijke en maatschappelijke visies op dit terrein met elkaar gaan confronteren. 
Dat brengt ons bij het tweede punt, namelijk het type kaders dat is gehanteerd, In de gehanteerde kaders staat persoonlijke reflectie op eigen overwegingen, uitgangspunten, waarden, overtuigingen en zingeving centraal. In de dialooggroep met de opleider-docenten kwam naar voren dat voortschrijdend inzicht met betrekking tot normatieve professionalisering ertoe heeft geleid dat de visie op de opleiding is verbreed. Het gaat dan om  bewustwording van het eigen handelen en afwegingen binnen een bredere context van persoonlijke factoren, de beroepsgroep, de opleiding en organisatie, en de maatschappelijke omgeving. Immers de persoonlijke biografie, sociaal-culturele positionering en professionele, organisatorische en politieke kwesties zijn van invloed op de eigen visie op en methodiek van opleiden, begeleiden en onderzoek doen; en omgekeerd beïnvloeden deze visies en activiteiten de professional als persoon. Binnen al deze lagen spelen waarden en normen en een diversiteit aan visies een rol, die met elkaar botsen en conflicteren en waartoe de student-docent zich kritisch zal moeten verhouden. In een opleiding ‘nieuwe stijl’ kan hier meer aandacht aan worden geschonken.  
5. Conclusies en aanbevelingen
De ervaringen van de student-docenten aan het einde van het eerste jaar BLO zijn overwegend positief. Ook zijn ze erg te spreken over de persoonlijke ontwikkeling die ze in dat jaar hebben doorgemaakt, een ontwikkeling die reeds begint door te klinken in hun begeleiding met studenten. 

Echter de huidige opzet van de BLO roept ook vragen op, wanneer deze gerelateerd wordt aan de doelstellingen van Fontys OSO en de huidige M SEN ontwikkelingen, zoals naar voren kwam in hoofdstuk 4. Samen met de opleider-docenten en de stafmedewerkers Onderzoek en Professionalisering zijn aanbevelingen voor een opleiding ‘nieuwe stijl’ geformuleerd.  
De scheiding die nu wordt gemaakt tussen leren (reflectie) en onderzoek doen in de BLO, past niet goed in de recente M SEN ontwikkelingen die uitgaan van de integratie van persoon, praktijk en theorie (de driehoek). In een opleiding ‘nieuwe stijl’ zou het begeleiden van ROH centraal moeten staan, waarin reflectie op theorie (kennisbasis), praktijk en de persoon van de professional en de integratie tussen deze drie door middel van onderzoek onlosmakelijk gekoppeld zijn in het leren van professionals (Admiraal, Van Swet, Van Huijgevoort e.a., 2010). Hierbij kan de internationale (onderzoeks)literatuur gevolgd worden, waarin gesproken wordt over reflexiviteit van de onderzoeker of professional, omdat die ook de kritische reflectie op waarden en normen en de maatschappelijk-politieke context in het leer- en ontwikkelingsproces betrekken. Het verdient daarbij aanbeveling om de ‘kaders’ te verbreden om het persoonlijke leren in een bredere context te plaatsen van maatschappelijke, organisatorische en professionele ontwikkelingen en de normatieve spanningen die zich daarin voordoen.    
Een expliciete focus op ‘de kaders’ in de vorm van ‘praten over’ lijkt echter niet de meest geschikte vorm om ROH te leren. Dat zit veel meer in ‘doen’, uitproberen gevolgd door reflectie daarop, waarin een ‘gemeenschappelijke taal’ geconstrueerd wordt (co-constructie van leren). Dit past binnen een relationeel constructivistische visie op leren met noties als samenwerkend leren, ‘communities of practice’ en ‘critical friendship’ (zie o.m. Van Swet e.a., 2009).
Een opleiding ‘nieuwe stijl’ zal zich bovendien kenmerken door meer aandacht voor diversiteit in leerstijlen, verwachtingen en de beginsituatie van student-docenten. De opleiding zou daarbij onderdeel kunnen worden van de Onderzoekswerkplaats, waarbij zij nadrukkelijk gericht blijft op de normatieve professionalisering van docenten van Fontys OSO en niet de technisch-instrumentele kant van onderzoek doen aanbiedt (dit laatste gebeurt elders in de Onderzoekswerkplaats). Naast een kerntraject in de vorm van ‘communities of practice’ (naar een naam wordt nog gezocht, bijvoorbeeld ROH-groepen of studiegroepen, conform de benaming in de M SEN) kunnen deelnemers dan naar eigen leerbehoeften workshops kiezen uit het aanbod van de Onderzoekswerkplaats en op die manier een bij hen zelf passend professionaliseringstraject ontwikkelen. Ook in de keuze voor een ROH groep ofwel ‘community of practice’ en de bijbehorende begeleider zullen zij enige vrijheid hebben, door in elke regio diverse leergemeenschappen te vormen (zie hieronder). 
Uiteraard vraagt de opleiding ‘nieuwe stijl’ ook om de verdere ontwikkeling van de  expertise van de opleider-docenten (voortgaand leren), maar de BLO heeft al veel elementen in zich van de vereisten voor de nieuwe M SEN, zoals de constructivistische visie op leren en de focus op ROH, als ook het over en weer betrekken van theorie op de begeleidingspraktijk en de persoonlijke vormgeving daarvan; hierop kan in de opleiding ‘nieuwe stijl’ voortgebouwd worden. Wel is er naar verwachting een grotere pool nodig van opleider-docenten die de ‘communities of practice’ kunnen begeleiden, waarin ook lectoren een rol kunnen vervullen. (zie hieronder)  
Concreet is de situatie dat het cohort student-docenten die in 2009-2010 zijn gestart met de BLO, vanaf september het tweede jaar van hun opleiding ingaan waarbij de focus ligt op het zelf verrichten van een klein onderzoek in hun eigen begeleidingspraktijk. Zij zullen samen met de docent-opleiders een ROH groep (‘community of practice’) gaan vormen en daarnaast kunnen zij een selectie maken van workshops uit het aanbod van de Onderzoekswerkplaats. 

Gezien de M SEN ontwikkelingen achten de opleider-docenten het niet raadzaam om een nieuw cohort te starten dat eveneens de BLO oude stijl doorloopt, maar het komende jaar een tweesporenbeleid te volgen waarbij het lopende cohort in enigszins gewijzigde vorm, namelijk binnen het kader van de Onderzoekswerkplaats, de BLO opleiding afrondt. 

Daarnaast wordt aanbevolen om uit elk team twee personen te werven om een ‘train-the-trainers programma’ te volgen, begeleid door de opleider-docenten uit de BLO en gericht op het verwerven van bekwaamheid in ROH, waarbij de in de BLO gehanteerde modellen en technieken, aangevuld met andere kritisch-dialogische en op maatschappelijke vraagstukken gerichte werkwijzen, de middelen vormen. Vanaf het studiejaar 2011-12 zullen deze personen dan in hun eigen team ‘communities of practice’ begeleiden, zodat het merendeel van Fontys OSO docenten ondersteuning en inspiratie krijgt in de uitvoering van de nieuwe M SEN. Deze begeleiders zullen in staat moeten zijn vanuit een houding van openheid en respect te kunnen werken met een groep, een veilige leeromgeving te scheppen, congruentie tonen in denken-voelen-handelen, zij dienen over enige kennis met betrekking tot reflectiemodellen en leren en over een positieve op Fontys OSO gerichte houding te beschikken en in staat te zijn tot het kritisch bevragen van zichzelf en andere deelnemers. Een ontwikkelhouding is daarbij essentieel, dat wil zeggen dat zij zich niet boven de andere deelnemers aan de ‘community of practice’ opstellen, maar daar zelf deel van uitmaken, en zich in hun handelen doelgericht, lerend, experimenterend en dialogisch opstellen (Admiraal, Van Swet, Van Huijgevoort e.a., 2010).  
Vanuit de opgedane ervaring in de BLO met vier opleider-docenten met diverse achtergronden en inbreng, zal de nieuwe ploeg opleider-docenten ook nauw blijven samenwerken en samen een ‘community of practice’ vormen om wederzijds leren en interactieve kennisontwikkeling veilig te stellen. 
Een dergelijk professionaliseringstraject zou wel minder ‘vrijblijvend’ moeten worden, vanuit zowel de individuele docent gezien als vanuit de organisatie. Gezien de M SEN ontwikkelingen is professionalisering op ROH in de driehoek van persoon-praktijk-theorie onontbeerlijk. 

Voor de docent betekent dit dat professionaliseringsbehoeften aan het begin van het studiejaar kenbaar worden gemaakt in het contracteringsgesprek met de teamleider en afgestemd worden op het persoonlijk ontwikkelplan (POP), dat van het team en de behoeften binnen OSO, en dat hierover verantwoording wordt afgelegd, ook in financiële termen. Van iedere nieuwe docent zou kunnen worden gevraagd dat deze verplicht deelneemt aan een ROH-traject. 
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� Het nader bestuderen van de reflectieverslagen kan inzicht opleveren met betrekking tot de criteria waaraan reflectieverslagen zouden moeten voldoen om leerprocessen inzichtelijk te maken. Aspecten  die in dat verband van belang lijken te zijn, zijn het schetsen van de context waarin een belangrijke ervaring plaatsvond, het gedetailleerd beschrijven van die ervaring en het leren dat daarvan plaatsvond en een toelichting op de begrippen die in die beschrijving worden gebruikt.  


� In de bespreking van deze bevindingen met de opleider-docenten geven zij aan dat het op dat moment nodig leek om bij deze vragen stil te staan en ook dat er uitleg is geboden over de visie achter de opleiding. Wel zou in de toekomst in het voortraject nog meer aandacht kunnen worden besteed aan de verwachtingen bij potentiële deelnemers van de opleiding. 





� De verschillen tussen student-docenten en opleider-docenten met betrekking tot feedback laten de lastigheid zien van onderzoek dat gebaseerd is op zelfrapportage. Eenzelfde situatie kan op verschillende manieren worden ervaren en geïnterpreteerd door betrokkenen: er is niet ‘één waarheid’. Bij voldoende tijd en middelen zou de werkwijze in de BLO-opleiding ook via observaties onderzocht kunnen worden (methodische triangulatie). 
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