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Samenwerken, samen leren? Een studie naar
professionele leergemeenschappen en leeruitkomsten
bij ervaren leerkrachten

Context

Gezien de hoge eisen die gesteld worden aan leerkrachten en de toenemende
uitdagingen waar het onderwijs de laatste decennia mee te maken krijgt, heeft
voortdurende professionalisering van leerkrachten een prominente plaats in de
onderzoeksliteratuur ingenomen (Darling-Hammond, Chung Wei, Alethea, Richardson,
& Orphanos, 2009). Omwille van de tekortkomingen van traditionele vormen van
professionele ontwikkeling, waarbij leerkrachten workshops en nascholingen volgen
buiten de schoolmuren, wordt er in toenemende mate aandacht besteed aan de rol
die het schoolteam kan spelen in de professionele ontwikkeling van leerkrachten. Er
wordt hierbij verondersteld dat leren niet alleen op een individueel niveau gebeurt,
maar ook een sociale activiteit is (Cochran-Smith, 2016; Lieberman & Pointer Mace,
2008). ‘Professionele leergemeenschap’ (PLG) is in dit opzicht een modewoord
geworden. Algemeen kan gesteld worden dat in PLG’s een cultuur van samenwerken
en samen leren heerst, waarbij leerkrachten samen de verantwoordelijkheid opnemen
voor sterke leerresultaten van alle leerlingen (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, &
Thomas, 2006; Verbiest, 2008).

Ondanks dat onderzoekers het in grote mate eens zijn over deze kernideeén, worden
PLG’s op zeer uiteenlopende manieren geoperationaliseerd in empirisch onderzoek
(Sleegers, den Brok, Verbiest, Moolenaar, & Daly, 2013). Dit gegeven zorgt voor veel
onduidelijkheid in de literatuur, maar dreigt ook de geloofwaardigheid van het concept
aan te tasten, in hoofdzaak bij spelers in de praktijk (DuFour, 2004). Daarenboven
worden PLG’s tot op heden vaak onderzocht als één variabele (Wahlstrom & Louis,
2008), wat ervoor zorgt dat er een gebrek is aan onderzoek dat essentiéle kenmerken
van PLG’s documenteert. In voorliggend proefschrift wordt hierop ingespeeld door te
kiezen voor een duidelijke en heldere operationalisering, op basis van het omvattende

raamwerk van Sleegers et al. (2013). Deze auteurs identificeren verschillende clusters
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van PLG-kenmerken en benoemen de interpersoonlijke PLG-component als de gemene
deler in de veelheid aan definities. We beperken ons in dit onderzoek dan ook tot deze
interpersoonlijke PLG-kenmerken (gezamenlijke verantwoordelijkheid, reflectieve
dialoog en praktijkdeprivatisering), die elk afzonderlijk zullen bestudeerd worden in
basisscholen en in vakgroepen in het secundair onderwijs. Hierbij focussen we vooral
op de percepties van ervaren leerkrachten, omdat bestaand onderzoek bij deze

doelgroep beperkt is (Henze, van Driel, & Verloop, 2009).

Ondanks de interesse voor PLG’s in de literatuur blijven verder nog heel wat vragen
onbeantwoord over hoe PLG-kenmerken gestimuleerd kunnen worden en wat ze
bijdragen tot het leren van leerkrachten. Enerzijds blijkt uit eerder onderzoek dat
leiderschap een essentiéle rol speelt (Stoll et al., 2006). Deze algemene bevinding
wordt in voorliggend proefschrift verder uitgediept door verschillende soorten
leiderschap in rekening te nemen en te linken aan de aparte interpersoonlijke PLG-
kenmerken. Hierbij wordt niet enkel ingegaan op diverse types van schoolleiderschap,
maar wordt ook de rol van vakgroepleiderschap onderzocht, waaraan tot nu toe
weinig aandacht is besteed. Anderzijds hebben verschillende auteurs reeds benadrukt
dat het noodzakelijk is om concrete uitkomsten van PLG’s te onderzoeken, veeleer dan
te veronderstellen dat professionalisering per definitie zorgt voor veranderingen in
gedrag en competentie bij leerkrachten (Vescio, Ross, & Adams, 2008). In dit
proefschrift wordt dieper ingegaan op deze vraag en worden de interpersoonlijke PLG-

kenmerken gelinkt aan concrete leeruitkomsten van ervaren leerkrachten.

De uitgebreide theoretische achtergrond van dit proefschrift staat beschreven in de

algemene introductie (Hoofdstuk 1).

Onderzoeksdoelen en -methode

Het hoofddoel van dit proefschrift is na te gaan hoe verschillende interpersoonlijke
PLG-kenmerken door ervaren leerkrachten gepercipieerd worden en te onderzoeken
wat het verband is tussen deze interpersoonlijke PLG-kenmerken en
leiderschapsvariabelen enerzijds, en tussen de interpersoonlijke PLG-kenmerken en

leeruitkomsten anderzijds.

Dit hoofddoel wordt opgesplitst in drie onderzoeksdoelen:



Onderzoeksdoel 1 (OD1): De perceptie van ervaren Vlaamse leerkrachten beschrijven
en analyseren ten aanzien van interpersoonlijke PLG-kenmerken in basisscholen en

vakgroepen in secundaire scholen.

Onderzoeksdoel 2 (OD2): De kenmerken van de schoolleider en vakgroepvoorzitter
aanduiden die bijdragen tot positieve percepties van interpersoonlijke PLG-

kenmerken.

Onderzoeksdoel 3 (OD3): Het verband onderzoeken tussen interpersoonlijke PLG-
kenmerken en leeruitkomsten bij ervaren leerkrachten (nl. veranderingen in praktijken

en competentie).

Om aan bovenstaande onderzoeksdoelen tegemoet te komen, zijn vier empirische
studies opgezet: drie kwantitatieve studies en één mixed methods studie. De
kwantitatieve studies zijn gericht op het verzamelen van precieze gegevens bij een
grote groep leerkrachten om zo bevindingen te kunnen veralgemenen. In de mixed
methods studie zijn eerst kwantitatieve analyses uitgevoerd, waarvan de resultaten
daarna verder uitgediept zijn bij een kleine groep leerkrachten via kwalitatieve

logboekbijdragen. ledere studie draagt bij tot meerdere onderzoeksdoelen.

Met het oog op het eerste onderzoeksdoel zijn drie studies uitgevoerd, waarvan twee
in het basisonderwijs en één in het secundair onderwijs. In een eerste kwantitatieve
studie over het basisonderwijs (Hoofdstuk 2) komen de percepties van ervaren
leerkrachten over de interpersoonlijke PLG-kenmerken in hun school aan bod.
Daarvoor vulden 495 ervaren leerkrachten uit 48 Vlaamse basisscholen een online
zelfrapportagevragenlijst in. De data zijn geanalyseerd aan de hand van exploratieve
en confirmatorische factoranalyses en daarna descriptief beschreven met het oog op
het eerste onderzoeksdoel. Een tweede studie in het basisonderwijs (Hoofdstuk 4)
heeft een mixed methods design, waarbij een verklarend sequentieel ontwerp
gebruikt is. Het kwantitatieve luik is gebaseerd op gegevens over de interpersoonlijke
PLG-kenmerken uit vragenlijsten van 714 beginnende en ervaren leerkrachten uit de
eerder genoemde 48 scholen. Deze data zijn geaggregeerd op schoolniveau en
vervolgens gebruikt in een clusteranalyse, waaruit vier groepen scholen naar voren zijn
gekomen die verschillen van elkaar m.b.t. de interpersoonlijke PLG-kenmerken. Op
basis van deze clusteranalyse zijn vervolgens vier scholen gekozen voor een kwalitatief
vervolgluik, namelijk twee scholen uit de groep scholen die hoog scoren voor alle PLG-
kenmerken en twee scholen uit de groep die laag scoren voor alle PLG-kenmerken.

Doorheen het schooljaar zijn in deze scholen 109 logboekbijdragen verzameld bij 29
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ervaren leerkrachten. Hierin rapporteerden leerkrachten over de
samenwerkingsprocessen die plaatsvonden in hun school omtrent een lopende
vernieuwing. De resultaten zijn verticaal en horizontaal geanalyseerd. In een derde
studie (Hoofdstuk 5) worden de percepties behandeld van ervaren leerkrachten Frans
en wiskunde over de interpersoonlijke PLG-kenmerken in hun vakgroep. Aan de hand
van een zelfrapportagevragenlijst zijn de percepties van 248 leerkrachten uit 62
vakgroepen in kaart gebracht, waarna deze geanalyseerd zijn op basis van
confirmatorische factoranalyses, betrouwbaarheidsanalyses en beschrijvende

analyses.

Het tweede onderzoeksdoel is tweeledig en wordt afzonderlijk behandeld voor basis-
en secundair onderwijs. In Hoofdstuk 2 is de relatie tussen twee types
schoolleiderschap en de percepties van ervaren leerkrachten over de interpersoonlijke
PLG-kenmerken in scholen onderzocht aan de hand van multilevel regressieanalyses.
Anderzijds is in Hoofdstuk 5 nagegaan hoe verschillende types vakgroepleiderschap
bijdragen aan de percepties van ervaren leerkrachten over de interpersoonlijke PLG-
kenmerken in vakgroepen. Hiervoor is een onderzoeksinstrument ontwikkeld en
gevalideerd om de percepties van leerkrachten over vakgroepleiderschap te
beoordelen, waarbij zowel factoranalyses als multilevel regressieanalyses toegepast

zijn.

Het derde onderzoeksdoel wordt aangepakt in twee studies, beiden uitgevoerd in het
basisonderwijs. In Hoofdstuk 3 wordt dieper ingegaan op de relatie tussen de
interpersoonlijke PLG-kenmerken in basisscholen en leeruitkomsten bij ervaren
leerkrachten (nl. veranderingen in lespraktijken en competentie). Aan de hand van
factoranalyses is een onderzoeksinstrument ontwikkeld om de leeruitkomsten te
meten, waarna multilevel regressieanalyses uitgevoerd zijn. De bevindingen in dit
hoofdstuk zijn gebaseerd op dezelfde dataset als Hoofdstuk 2. Een tweede studie is
gebaseerd op het kwalitatieve onderdeel van Hoofdstuk 4. In de logboekbijdragen
reflecteerden ervaren leerkrachten niet enkel over hun samenwerking doorheen het
schooljaar, maar ook over de leeruitkomsten die hieruit voortvloeiden. Deze

leeruitkomsten zijn vergeleken aan de hand van verticale en horizontale analyses.



Overzicht van de resultaten

Percepties van de interpersoonlijke PLG-kenmerken (OD1)

Ondanks de populariteit van PLG’s is er in de literatuur een tekort aan empirisch
onderzoek dat aparte PLG-kenmerken in kaart brengt voor ervaren leerkrachten
(Vescio et al., 2008; Wahlstrom & Louis, 2008). Daarom wordt in voorliggend
proefschrift aandacht besteed aan de interpersoonlijke PLG-kenmerken in basisscholen
en in vakgroepen in secundaire scholen. We hebben hierbij gebruikgemaakt van een
bestaande vragenlijst (Wahlstrom & Louis, 2008), waaruit drie interpersoonlijke PLG-
kenmerken naar voren zijn gekomen na het uitvoeren van exploratieve en
confirmatorische factoranalyses: gezamenlijke verantwoordelijkheid, reflectieve

dialoog en praktijkdeprivatisering.

Belangrijke resultaten uit Hoofdstuk 2 en 5 zijn dat leerkrachten over het algemeen
een hoge mate van gezamenlijke verantwoordelijkheid ervaren in hun school of
vakgroep en ook op regelmatige basis overleg plegen met hun collega’s over
onderwijskundige kwesties. Dit is in overeenstemming met voorgaand onderzoek
(Lomos, Hofman, & Bosker, 2011; OECD, 2014; Zwart, Wubbels, Bergen, & Bolhuis,
2009). Daarnaast stellen we vast dat ervaren leerkrachten amper hun klasdeuren voor
elkaar openzetten en zo aan praktijkdeprivatisering doen. Dit blijkt het sterkst
merkbaar in het secundair onderwijs, waar het gemiddelde van praktijkdeprivatisering
zo laag was, dat we deze variabele niet geéxploreerd hebben in verdere analyses. De
resultaten tonen ook aan dat er aanzienlijke verschillen te vinden zijn tussen scholen
en vakgroepen op het gebied van de interpersoonlijke PLG-kenmerken. De percepties
van leerkrachten binnen eenzelfde school of vakgroep liggen dichter bij elkaar dan in
de gehele steekproef. Het is dus belangrijk om in verdere analyses multilevel

technieken te gebruiken die deze clustering in rekening brengen.

Om voorgaande resultaten verder uit te diepen voor basisscholen wordt in Hoofdstuk
4 een mixed methods studie gerapporteerd. In een eerste deelstudie wordt een
clusteranalyse op schoolniveau uitgevoerd voor de drie interpersoonlijke PLG-
kenmerken. Deze analyse heeft uitgewezen dat er slechts een handvol scholen zijn die
hoog scoren voor elk van de drie PLG-kenmerken, terwijl een tiental scholen wel hoog
scoort voor gezamenlijke verantwoordelijkheid en reflectieve dialoog, maar slechts
gemiddeld voor praktijkdeprivatisering. Bijna de helft van de scholen scoort gemiddeld

op alle kenmerken en een laatste tiental scholen toont een lage aanwezigheid van alle



Nederlandstalige samenvatting

kenmerken. Dit bevestigt dat weinig scholen volledig ontwikkeld zijn als PLG (Verbiest,
2008).

In een tweede deelstudie is onderzoek gedaan binnen twee scholen die hoog scoorden
en twee scholen die laag scoorden voor alle kenmerken. De logboekbijdragen die
ervaren leerkrachten gedurende een schooljaar invulden, tonen enkele belangrijke
verschillen tussen de scholen betreffende hun samenwerking bij een lopende
innovatie op school. Ten eerste blijkt dat op alle scholen gesprekken gevoerd worden
over lesgeven en de dagdagelijkse implementatie van de innovatie, problemen die
hierbij komen kijken en afspraken hierrond. Toch valt het op dat deze gesprekken veel
duurzamer zijn doorheen het schooljaar en verspreid zijn onder het gehele team in de
hoge PLG-scholen, daar waar dialogen vooral in het eerste trimester en met een vaste
partner gebeuren in de lage PLG-scholen. Ten tweede is de samenwerking in de hoge
PLG-scholen veel verregaander, zoals verwacht op basis van eerder onderzoek (Little,
1990). Zo doen deze scholen aan praktijkdeprivatisering, wordt er zowel spontaan als
georganiseerd diepgaand overlegd met het team, is er op teamvergaderingen ruimte
voor het bespreken van opvattingen en ervaringen en wordt er samen lesmateriaal
ontwikkeld. De hoge PLG-scholen gaan ook betekenisvolle partnerschappen aan met
externen. Zulke activiteiten of partnerschappen worden zelden tot nooit vermeld in de
lage PLG-scholen. Wanneer op het einde van het schooljaar aan de leerkrachten
gevraagd werd kort terug te blikken op de samenwerking die plaatsvond, is het
opvallend dat men zowel binnen lage als hoge PLG-scholen een positieve algemene

indruk uit.

Leiderschap en interpersoonlijke PLG-kenmerken (OD2)

De onderzoeksliteratuur laat geen twijfel bestaan over de centrale rol die leiders
innemen bij het bepalen van de werkomstandigheden en -cultuur in onderwijs
(Leithwood, Harris, & Hopkins, 2008). Traditioneel staat hierbij de bijdrage van
schoolleiders centraal, terwijl er amper aandacht besteed wordt aan de rol van
vakgroepvoorzitters voor PLG-kenmerken in vakgroepen. In twee kwantitatieve studies
zijn we op zoek gegaan naar belangrijke aspecten van beide soorten leiderschap die de
interpersoonlijke PLG-kenmerken faciliteren, terwijl we controleerden voor bepaalde

demografische leerkrachtkenmerken en structurele vakgroep- of schoolkenmerken.

Onze resultaten leggen bloot dat de leiderschapsvariabelen veel belangrijker zijn voor

het verklaren van verschillen in interpersoonlijke PLG-kenmerken dan de structurele



controlevariabelen zoals grootte en samenstelling, wat in de lijn ligt van wat in eerder
onderzoek wordt aangegeven (Bryk, Camburn, & Louis, 1999). Voor het basisonderwijs
(Hoofdstuk 2) wijzen onze resultaten uit dat transformationeel leiderschap eerder
belangrijk lijkt voor gezamenlijke verantwoordelijkheid en slechts een beperkte rol
speelt voor reflectieve dialoog, terwijl instructioneel leiderschap bijdraagt aan beide
gedragsmatige kenmerken, namelijk reflectieve dialoog en praktijkdeprivatisering. Wat
het secundair onderwijs betreft (Hoofdstuk 5), tonen onze bevindingen dat
groepsgericht vakgroepleiderschap samenhangt met collectieve verantwoordelijkheid
en reflectieve dialoog binnen de vakgroep. Ontwikkelingsgericht vakgroepleiderschap

speelt dan weer een, weliswaar beperktere, rol voor reflectieve dialoog.

Hoewel we er bewust voor gekozen hebben om de eigenheid van schoolleiderschap en
vakgroepleiderschap in de verf te zetten en deze bijgevolg op een andere manier te
operationaliseren, vertonen de gehanteerde leiderschapsvormen wel enkele
gelijkenissen. Daardoor kunnen we overkoepelend stellen dat de stijlen waarbij in
hoofdzaak gefocust wordt op het empoweren van leerkrachten (d.i. transformationeel
schoolleiderschap en groepsgericht vakgroepleiderschap) vooral gerelateerd zijn aan
gezamenlijke verantwoordelijkheid en dus potentieel vertonen met betrekking tot het
creéren van een bepaalde mindset en normen (Louis, Dretzke, & Wahlstrom, 2010;
Minckler, 2014). Daarnaast tonen de resultaten aan dat een leider die focust op
opvolging van concrete lesgeefpraktijken en leerlingenresultaten (d.i. instructioneel
schoolleiderschap en ontwikkelingsgericht vakgroepleiderschap) gelinkt kan worden
aan concrete samenwerking tussen leerkrachten, namelijk reflectieve dialoog en
praktijkdeprivatisering (McLaughlin & Talbert, 2007). Deze bevindingen bevestigen het
belang van een geintegreerd leiderschapsmodel, waarbij zowel ruimte is voor

empowerment als voor opvolging op vlak van lesgeven (Marks & Printy, 2003).

Interpersoonlijke PLG-kenmerken en leeruitkomsten (OD3)

De veronderstelling dat deelnemen aan professionaliseringactiviteiten of PLG’s per
definitie verandert wat leerkrachten denken en hoe ze zich gedragen, is in voorgaand
onderzoek problematisch gebleken (Vescio et al., 2008). Vanuit deze waarschuwing
wordt in Hoofdstuk 3 en 4 aandacht besteed aan het verband tussen de
interpersoonlijke PLG-kenmerken in basisscholen en concrete leeruitkomsten bij

ervaren leerkrachten.
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In een kwantitatieve studie (Hoofdstuk 3) zijn de drie interpersoonlijke PLG-kenmerken
opgenomen in een onderzoeksmodel dat tracht te meten in hoeverre deze kenmerken
bijdragen aan de mate van verandering in praktijken en competentie bij ervaren
leerkrachten. Uit deze modellen, rekening houdend met enkele individuele
leerkrachtkenmerken, blijkt dat enkel reflectieve dialoog significant samenhangt met
verandering in praktijken. Langs de ene kant benadrukt dit resultaat het potentieel van
zulke diepgaande dialogen (Parise & Spillane, 2010), maar langs de andere kant toont
dit ook het belang aan van individuele leerkrachtkenmerken zoals ervaring en
doelmatigheidsbeleving voor leeruitkomsten bij leerkrachten (Geijsel, Sleegers, Stoel,
& Kriiger, 2009).

De resultaten beschreven in de mixed methods studie (Hoofdstuk 4) gaan verder in op
deze bevindingen. Uit de logboekbijdragen van deze leerkrachten blijkt dat de
leeruitkomsten in de hoge en lage PLG-scholen verschillen zowel in kwantiteit als in
kwaliteit. Enerzijds rapporteren de leerkrachten uit de hoge PLG-scholen gemiddeld
gezien meer diverse leeruitkomsten als resultaat van hun samenwerking doorheen het
schooljaar dan leerkrachten in de lage PLG-scholen. Anderzijds komen we tot de
conclusie dat niet alle samenwerking zorgt voor leeruitkomsten. Daarnaast
rapporteren leerkrachten in de hoge PLG-scholen diepgaande praktijkveranderingen,
terwijl deze veranderingen in praktijken vaak beperkt zijn tot een praktisch niveau in
de lage PLG-scholen. Vervolgens valt ook op dat praktijken afgestemd worden tussen
het gehele lerarenteam in de hoge PLG-scholen en tussen twee of drie leerkrachten in
de lage PLG-scholen, wat aansluit bij onze eerdere conclusies m.b.t. de spreiding van
samenwerking doorheen het team. Ten slotte blijkt uit de logboekbijdragen ook een
belangrijke overeenkomst tussen de hoge en lage PLG-scholen. Leerkrachten uit alle
scholen rapporteren regelmatig dat ze iets geleerd hebben uit de samenwerking of dat
ze er nieuwe ideeén, tips en inzichten gekregen hebben. Deze resultaten zijn bijgevolg
in overeenstemming met het idee dat niet alle samenwerking leidt tot diepgaande en
wezenlijke leeruitkomsten, maar toont ook aan dat hoge PLG-scholen waar de
samenwerking van een hoger niveau is, diverse en sterke leeruitkomsten kunnen

teweegbrengen (Borko, 2004).

Algemeen besluit

Dit proefschrift is uiteraard onderhevig aan enkele beperkingen, die in
vervolgonderzoek opgevangen kunnen worden. Met betrekking tot de opgenomen

variabelen zijn onze studies beperkt tot drie interpersoonlijke PLG-kenmerken, twee



vormen van leiderschap, en twee leeruitkomsten bij leerkrachten. Het zou een
meerwaarde zijn om dit in vervolgonderzoek uit te breiden met andere PLG-
kenmerken, uitkomstvariabelen, leiderschapskenmerken, schoolvariabelen en
vakgroepvariabelen. Een methodologische beperking van dit proefschrift is de cross-
sectionele aard van onze kwantitatieve data, wat het onmogelijk maakt om
oorzakelijke verbanden vast te stellen. In de toekomst kunnen daarom longitudinale
studies opgezet worden, waarbij het principe van datatriangulatie toegepast wordt
met diverse methodes, zoals vragenlijsten, interviews, en observaties. Ook de
steekproeven zouden kunnen uitgebreid worden naar meer leerkrachten binnen
scholen, waarbij rekening gehouden wordt met een spreiding qua functie, anciénniteit,

vakgebied, en aanwezigheid van PLG-kenmerken op school of in de vakgroep.

De resultaten van dit proefschrift geven aanleiding tot een aantal implicaties voor
theorie, methodologie, beleid en praktijk. Op theoretisch vlak levert dit proefschrift
een bijdrage door een duidelijke en afgelijnde conceptualisering van PLG’s in
basisscholen en vakgroepen naar voren te schuiven, namelijk drie aparte
interpersoonlijke kenmerken. Het onderzoek naar de relatie van elk interpersoonlijk
PLG-kenmerk met verschillende leiderschapsvariabelen en leeruitkomsten bij ervaren
leerkrachten biedt een aanvulling op de bestaande onderzoeksliteratuur.
Methodologisch gezien impliceert Hoofdstuk 4 van dit proefschrift dat onderzoekers
zeer voorzichtig dienen om te gaan met de algemene waardering die leerkrachten
hebben van de kwaliteit van hun samenwerkingsprocessen als indicator voor feitelijke
samenwerking. Men vraagt beter naar concrete feiten zoals het soort samenwerking
en de frequentie en betrokkenen hierbij om een accuraat beeld te krijgen. Daarnaast
tonen onze resultaten aan dat scholen potentieel hebben voor professionele
ontwikkeling van leerkrachten. Op beleidsniveau raden we aan om deze erkenning nog
explicieter te maken, ondanks dat reeds enkele stappen in deze richting genomen zijn
door een vermelding hiervan in het beroepsprofiel van de leerkracht en in het lopende
loopbaandebat. Ook zouden meer structurele impulsen kunnen gegeven worden
vanuit de Vlaamse overheid om PLG-kenmerken te promoten in vakgroepen en
scholen, bijvoorbeeld door het systematisch vrij roosteren van elke leerkracht voor
samenwerkingsactiviteiten. In de praktijk op scholen of vakgroepen is het hierbij
aansluitend zinvol om samenwerking tussen leerkrachten deels te formaliseren, maar
om daarnaast het belang van individueel initiatief en percepties niet uit het oog te
verliezen. Verder tonen de onderzoeksresultaten aan dat oppervlakkig overleg tussen
leerkrachten niet voldoende is om tot diverse leeruitkomsten te leiden. Men dient zich

bewust te zijn van het feit dat sterke samenwerking diepgaande reflectieve gesprekken
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omvat, net als ruimte voor observatie of samen lesgeven. Ten slotte toont dit
proefschrift aan dat leiderschapsfactoren een belangrijke rol spelen in het verklaren
van verschillen in PLG-kenmerken in scholen en vakgroepen. Dit heeft uiteraard ook

implicaties voor de selectie en opleiding van schoolleiders en vakgroepvoorzitters.

Tot slot maken we nog een terugkoppeling naar het PLG-concept en de PLG-
kenmerken die in dit proefschrift centraal staan. De meerwaarde van een focus op
aparte interpersoonlijke PLG-kenmerken wordt geillustreerd door onze resultaten,
waarin  wordt aangetoond dat significante beinvioedende variabelen en
uitkomstvariabelen verschillen naargelang het PLG-kenmerk dat onderzocht wordt.
Deze gefocuste aanpak zorgt voor de nodige conceptuele helderheid, maar laat ook
toe genuanceerde conclusies te trekken. Daarnaast hebben we vooral in onze
kwalitatieve resultaten vastgesteld dat PLG’s ook in hun geheel betekenis kunnen
hebben. Hoewel we in dit proefschrift PLG’s niet als een wondermiddel beschouwen,
lijkt een combinatie van de drie PLG-kenmerken ervoor te zorgen dat de
samenwerking tussen leerkrachten van een hoog niveau is, wat positieve gevolgen

heeft voor de kwaliteit en kwantiteit van het professioneel leren van leerkrachten.
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