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In dit artikel presenteren we Lesson Study (LS) teams als professionele leergemeenschap-
pen (PLG’s). LS wordt gezien als één van de snelst groeiende strategieén om het onderwijs
te verbeteren. Een aantal kenmerken van LS valt samen met die van effectieve docent-
professionalisering (Dudley, 2015; Veen, Zwart, Meirink, & Verloop, 2010). En een aantal
kenmerken van een LS-team valt samen met die van een succesvolle PLG waarin docenten:
1) deelnemen aan een professionele dialoog over belangrijke onderwerpen in hun werk;
2) elkaars lessen bezoeken om elkaar feedback te geven; 3) samenwerken; 4) hun visie op
de missie van de school delen en hoe die te bereiken; 5) hun focus delen op het leren van
leerlingen en hun verantwoordelijkheid voor leerlingsucces (Lomos, Hofman, & Bosker,
2011).

Achtereenvolgens beschrijven we LS, LS wereldwijd, het onderzoek naar LS, en bespreken
we verschillende LS-projecten in Nederland. We lichten één praktijkvoorbeeld eruit dat
diepgaander wordt besproken in relatie tot PLG-vorming. Deze bijdrage wordt afgesloten
met een bespreking van de kansen en succesfactoren van LS.

Samenvatting

Wat is Lesson Study?

In een LS bereiden docenten in samenwerkende teams, op basis van een gemeenschappelijk
doel, in detail één (of meer) zogenaamde onderzoeksles(sen) voor. De les wordt vervolgens
daadwerkelijk gegeven en live geobserveerd. Het LS-team stelt de les bij op grond van de
discussies in de nabespreking, waarna de herziene les opnieuw wordt uitgevoerd (zie Figuur 1).
Aan het einde van zo'n eerste LS-ronde reflecteren de docenten op de ervaringen en resultaten.
Deze reflectie is de basis voor de uitvoering van een nieuwe LS ronde.

Twee of drie rondes vormen samen één LS-cyclus. Na een LS-cyclus

organiseren de school of de scholen bijeenkomsten om de ontworpen Kenmerkend
onderzoeksles(sen) (en ervaringen) te kunnen delen met als voor LS zijn de
oogpunt disseminatie van het geleerde. live observaties van
Kenmerkend voor LS zijn de live observaties van leerlingen en de leerlingen en de
nabesprekingen direct na de uitvoering van de onderzoeksles(sen). nabespreki.ngen .direct
Het gaat dus niet om de perfecte les, maar om het verwerven van na de uitvoering
professionele kennis over het leren van leerlingen (Sims & Walsh, van de les.

2009). Een LS-team is in feite een PLG die door middel van een cyclisch
proces van ontwerpen en onderzoeken haar expertise vergroot.

Lesson Study wereldwijd

LS heeft zijn wortels in Japan, waar het al meer dan 140 jaar wordt toegepast door docenten
om — met name — het wiskundeonderwijs te ontwerpen en te verbeteren (Ingaki, Terasaki, &
Matsudaira, 1988). LS is internationaal bekend geworden toen onderzocht werd waarom het
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Japanse rekenonderwijs
internationaal zo hoog
scoorde (Stigler & Hiebert,
1999). Met name in Aziatische
landen is LS een populaire
strategie voor onderwijsver-
betering (Lai, Wah, & Lo-Fu,
2013). LS verspreidt zich snel
in Azié, Europa, Noord-
Amerika, Afrika en het
Midden-Oosten (Xu &
Pedder, 2015). De uitvoering
kent allerlei varianten in
gevarieerde contexten: van
het jonge kind, het basis-

en middelbaar onderwijs,
het speciaal onderwijs en het
hoger onderwijs tot aan in-
service training en de initiéle
lerarenopleiding. Omdat de
grootste bron van literatuur
over LS momenteel vanuit
de VS komt heeft het Ame- Figuur 1. De Lesson Study cyclus (aangepast op basis

rikaanse model een grote van Stepanek, Appel, Leong, Mangan, & Mitchell,
2007, p.3).
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invloed op andere landen.
LS in Singapore en Indonesié
is inmiddels zelfs gebaseerd op het Amerikaanse LS-model (Cheng & Lo, 2013). Uitgangspunt
van het Amerikaanse LS-model is dat docenten gezamenlijk een doel stellen, systematisch data
verzamelen over het leren van hun leerlingen, en voortdurende discussies hebben over instruc-
tie die de gegeven les kan versterken. Docentprofessionalisering staat binnen het Amerikaanse
model centraal. In Japan wordt LS uitgevoerd op school, district en nationaal niveau, elk met
verschillende doelen; schoolbased LS richt zich op een onderzoeksthema dat schoolbreed wordt
afgesproken. Op districtsniveau wordt LS toegepast om het geleerde te delen met andere scho-
len (opschaling). Op nationaal niveau wordt LS uitgevoerd door zeer ervaren en breed geres-
pecteerde leraren, waarbij de onderzoekles wordt uitgevoerd tijdens een grote conferentie. Het
doel kan zijn om nieuwe vakinhouden te bestuderen of een nieuwe didactiek te presenteren om
een specifieke vakinhoud te onderwijzen. Vakinhoud, het leren en de misconcepties van leerlin-
gen staan binnen het Japanse model centraal.

Onderzoek naar Lesson Study

Het meeste onderzoek naar LS karakteriseert zich als kleinschalig, kwalitatief en exploratief
waarbij een reeks van databronnen wordt gebruikt zoals interviews, logboeken, observaties en
analyses van onderzoekslessen (Xu & Pedder, 2015, p. 48-49). Enkele grootschalige LS- projecten
in de VS rapporteren positieve resultaten ten aanzien van professionele ontwikkeling van lera-
ren, zoals een diepgaander begrip van domeinkennis en het leerlingperspectief, het delen van
didactische ideeén, en de ontwikkeling van een samenwerkingscultuur (Lewis, Perry, & Murata,
2006). Vanaf 2001 groeide LS ook gestaag als model van docentprofessionalisering in Engeland.
Onderzoeksresultaten laten zien dat scholen waarin leading teachers werkten met een LS-geba-
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seerde benadering hogere testresultaten in Engels en wiskunde behaalden dan de scholen
waarin de leading teachers niet met een dergelijke benadering werkten (Dudley, 2012; Dudley,
2015, p. 14). Momenteel werkt Dudley aan een groot onderzoeksproject waarin de hypothese is
dat de teacher talk in de LS-context het mogelijk maakt dat docenten elkaars impliciete kennis
kunnen aftappen en dat daardoor het leren van leerlingen verbetert (Dudley, 2015, p. 26).
Ondanks deze resultaten is nader onderzoek nodig om de bestaande kennisbasis over LS te
formaliseren (Lewis et al., 2006; Saito, 2012). Ook in de Nederlandse context is onderzoek gaande
om de bestaande kennisbasis over LS verder uit te breiden.

Lesson Study in Nederland

In Nederland zijn zes jaar geleden de eerste projecten gestart met LS. De verschillende school-
ontwikkelings- en onderzoeksprojecten zijn samengevat in Tabel 1 en laten zien hoe LS in
Nederland wordt toegepast. We beschrijven in deze paragraaf de projecten van VU/Windes-
heim, ELAN/UT en de UU; in paragraaf 6 komt het LS-project van RUG/NHL als goed praktijk-
voorbeeld aan de hand van het LS-model uit Figuur 1 diepgaander aan de orde in relatie tot
PLG-vorming.

Gemeenschappelijk aan al deze LS-projecten is dat ze uitgevoerd worden aan universiteiten
en hogescholen met een initiéle lerarenopleiding voor eerste- dan wel tweedegraadsdocenten
in het voortgezet onderwijs.

Lesson Study binnen inclusieve leeromgevingen en gedifferentieerd onderwijs
Zes academische opleidingsscholen van de Academische Opleidingsschool Noord Holland
West (AONHW) werken vanaf 2014 in het project Versterking Samenwerking Lerarenoplei-
ding Scholen (VSLS) met een variant van het LS model ontwikkeld door Sui Lin Goei (Goei,
2013). Specifieke focus is het ontwerpen van gedifferentieerde lessen voor de verschillende
(additionele) onderwijsbehoeften van leerlingen (Bruggink, Goei, & Koot, 2013). Dit wordt
gecombineerd met het systematisch inzetten van zogenaamde ‘case-leerlingen’ (Dudley,
2012; Norwich, Dudley, & Ylonen, 2014). Case-leerlingen representeren niveaugroepen in een
Kklas (gerelateerd aan het doel van de les). Kenmerkend voor deze LS-variant is dat meteen na
de onderzoeksles de ‘case-leerlingen’ geinterviewd worden door de observanten en dat leer-
lingobservaties centraal staan in de nabespreking. Externe procesbegeleiders en vakdidacti-
sche begeleiders van de betrokken instituten begeleiden de LS-teams.
Momenteel wordt flankerend onderzoek uitgevoerd in de vorm van promotie-onderzoek
(Schipper, 2014) en lectoraatsonderzoek (Goei, Chia, & Kee, in druk). In hoeverre gaan docen-
ten beter differentiéren, voelen ze zich competenter ten aanzien van differentiéren, wat en
waarvan leren de docenten binnen LS? Kunnen de docenten de onderwijsbehoeften van hun
leerlingen beter aangeven als ze hierover in dialoog gaan en zijn dientengevolge de lesplan-
nen explicieter in het duiden van de differentiéle onderwijsbehoeften? En hoe ervaren de
leerlingen de onderzoekslessen?

Vakdidactische implementatie van Lesson Study in het wiskundeonderwijs
Nellie Verhoef werkzaam als vakdidacticus en lerarenopleider bij ELAN (Universiteit
Twente), verricht reeds zes jaar onderzoek naar de vakdidactische resultaten van LS in het
wiskundeonderwijs. Kenmerkend was het introduceren en vormgeven van ‘sensible mathe-
matics’: wiskundige begrippen aanleren zodat ze conceptueel worden begrepen én procedu-
reel kunnen worden toegepast in elke willekeurige wiskundige en niet-wiskundige situatie
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Tabel 1

Overzicht verschillende LS-projecten voortgezet onderwijs in Nederland

VU/Windesheim  ELAN/UT uu RUG/NHL
Projectkader Versterking Ontwikkeling Begeleiding Impuls Leraren
Samenwerking vakdidactiek Startende Leraren | Tekortvakken
Lerarenopleiding (BSL) (PLG's)
Scholen (VSLS) en
Lectoraatsonder-
zoek
Doelgroep Docenten vmbo, | Wiskundedocen- | M.n. beginnende | Docenten vanaf
havo en vwo tenvmbo, havoen | docenten vmbo, | 4 jaar ervaring,
VWO havo en vwo eerste- en tweede-
graads
Vak Allerlei Wiskunde Allerlei Nederlands en
wiskunde
LS-team Vakhomogene Vakhomogene Vakhomogene en | Vakhomogene
teams van 4-6 teams van 6-12 vakheterogene teams van 3-6
docenten docenten teams van 2-8 docenten
docenten
LS-ronde 2 tot 3 rondes 2 rondes per 2 rondes per 2 rondes per
per schooljaar schooljaar van schooljaar van schooljaar van
van zes bijeen- 2 cycli zeven bijeenkom- | 2 cycli
komsten elk sten elk
Begeleiding Procesbegeleider | Vakdidacticus, UT- | Interne en externe | Vakdidactici
en vakdidacticus | vakspecialist (vz) | procesbegeleider
van instituten
Organisatie Schoolgebonden | Bovenschools Schoolgebonden | Bovenschools
Algemene Differentiéren en | Conceptueel Activeren, Activeren,
didactische onderwijsbehoef- | begrip differentiéren differentiéren
focus ten en leerstrategieén.

Vakdidactische
focus

Allerlei,
afhankelijk van de
onderzoeksvraag
van docenten

Onderbelichte,
door leerlingen
minder begrepen
wiskundeconcep-
ten

Allerlei,
afhankelijk van de
onderzoeksvraag
van docenten

Nederlands:
leesonderwijs;
wiskunde: relatie
procedurele vaar-
digheden - con-
ceptuele kennis

(Verhoef, van Smaalen, Coenders, & Tall, 2013). Alle deelnemers kregen vooraf wetenschap-

pelijke literatuur aangereikt ter ondersteuning van het lesontwerp. Elke LS-cyclus bedroeg

een half jaar. Behalve een toename aan vakdidactische kennis en vaardigheden, gaven docen-

ten aan zich zekerder te voelen bij het uitoefenen van hun lestaken. Daarnaast nam het

plezier in lesgeven toe. In de eerste drie jaren hield het LS-team zich bezig met ICT-gebruik
bij analyse (Verhoef, Coenders, van Smaalen, Pieters, & Tall, 2014; Verhoef, Coenders, van

Smaalen, & Tall, 2013). Uit het LS-onderzoek kwam in een andere context naar voren dat leer-
lingen vooral leren van het fysiek naspelen van realistische situaties waarbij de keuze voor
slechts één rijke context waarin alle varianten een plek konden krijgen, bleek te functioneren
als denkmodel (Verhoef et al., 2015). Momenteel werkt het LS-team aan de didactische vorm-
geving van het in 2015 in te voeren examenvak Analytische Meetkunde in het vo.
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Lesson Study in het kader van een BSL-traject
Felix van Vugt is verantwoordelijk voor een LS-traject in het kader van het landelijke project
Begeleiding van Startende Leraren (BSL) met als doel de professionele doorgroei van begin-
nende leraren te bevorderen en voortijdig beroepsuitval terug te dringen. LS wordt ingezet
als strategie om te werken aan het ontwikkelen van vakdidactische expertise (Van Driel &
Berry, 2012). In het schooljaar 2014-2015 is een pilot uitgevoerd op drie scholen. Alle bijeen-
komsten werden geleid door een externe en een interne procesbegeleider. Met het oog op
verduurzaming ging de interne procesbegeleider na het doorlopen van een eerste cyclus
verder met het opzetten en begeleiden van LS-teams met beginnende docenten. Eerste erva-
ringen laten zien dat de vakdidactische expertise van de deelnemende docenten toeneemt.
Docenten leren van ontwerpen, geven en nabespreken van lessen, en gerichte observatie van
leerlingen. Ingebrachte literatuur wordt nauwelijks benut, terwijl een externe procesbegelei-
der wel cruciaal lijkt voor het gaande houden van het leerproces. Ook lijkt de professionele
cultuur in de school van invloed op de ervaren leermogelijkheden. In het najaar van 2015 is
een train-de-trainer traject gestart met acht scholen. Het doel hiervan is scholen in staat te
stellen zelfstandig LS toe te passen in het kader van BSL.

Lesson Study teams als PLG’s binnen een PLG

In het noorden van het land leidt Siebrich de Vries twee PLG’s in het kader van een landelijke
pilot voor bovenschoolse PLG’s binnen het programma Impuls Leraren Tekortvakken (Tweede
Kamer, 2013). Doel van deze pilot is versterking van de professionaliteit van docenten. Een PLG
is een groep docenten met een gedeelde vakachtergrond afkomstig van verschillende scholen
samenwerkend onder leiding van externe deskundigen aan verbetering van eigen vakonder-
wijs. Binnen dit kader zijn de Lerarenopleiding van de RUG, de NHL en 13 scholen voor voort-
gezet onderwijs in de wijde noordelijke regio, in februari 2014 gestart met twee PLG’s voor
ervaren en gemotiveerde docenten Nederlands en wiskunde met een looptijd van drie jaar
(2014-2017). Een belangrijke conditie voor PLG’s voor maximaal rendement is ondersteuning
(Wiliam, 2006; geciteerd door Desforges, 2015) en daarom zijn deelnemende docenten voor 100
uur per jaar vrijgesteld en is de vrijdagmiddag gereserveerd voor PLG-activiteiten. Schoolleiders
en schoolopleiders worden via halfjaarlijkse bijeenkomsten en nieuwsbrieven over de PLG-
ontwikkelingen geinformeerd om hen betrokken te houden en om feedback te krijgen.
Onderzoek vindt op landelijk niveau plaats door de UT: welke factoren maken een PLG succes-
vol? De RUG heeft als eigen onderzoeksvraag bij de vorming van de twee eigen PLG’s of en
onder welke voorwaarden LS werkt in de Nederlandse context. Deelvragen zijn onder andere
hoe docenten LS ervaren en of LS bijdraagt aan het activerende onderwijsgedrag van docenten
in hun gewone lessen (De Vries & Roorda, 2015).

Binnen deze twee noordelijke PLG’s werken 13 docenten Nederlands en 15 docenten wiskunde,
zowel eerste- als tweedegraads, schooloverstijgend met elkaar samen onder leiding van vakdi-
dactici van de RUG en NHL aan de ontwikkeling van de meer complexe vaardigheden als acti-
veren en differentiéren, met een vakdidactische focus. Nederlands richt zich op verrijking van
het leesvaardigheidsonderwijs in de richting van kritisch lezen; bij wiskunde staat de verbin-
ding van procedurele vaardigheden met conceptuele kennis centraal. Met LS als werkwijze
binnen de PLG’s wordt zowel beoogd de didactische en vakdidactische kennis en vaardigheden
te verbeteren, als ook een analytische en onderzoeksmatige benadering van onderwijs bij deze
docenten te bevorderen. Uiteindelijk is verduurzaming van LS op de deelnemende scholen het
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doel. Na afloop van de projectperiode zet de PLG-docent als LS-coach (de schooleigen) LS-
teams op, begeleidt deze en draagt zo bij aan de ontwikkeling van de eigen school als PLG.

Na een voorbereidend half jaar zijn twee LS-rondes doorlopen (in najaar en voorjaar) van elk
circa drie maanden. De centrale bijeenkomsten aan het begin van de LS-cyclus vonden plaats op
het instituut en startten met een inhoudelijke inleiding en instructie door de vakdidactici. De
docenten ontwierpen daarna in hun LS-teams hun onderzoeksles, die vervolgens op de scholen
werd gegeven, bijgesteld en wederom gegeven. Docenten van het eigen LS-team bezochten
elkaar daarvoor op hun scholen; een vakdidacticus verzorgde de begeleiding. Tijdens de laatste
bijeenkomst van de LS-ronde werden de opbrengsten centraal besproken, en de basis gelegd
voor de volgende ronde. Na afloop van beide rondes hebben de docenten in een gemeenschap-
pelijke conferentie via workshops aan hun schoolleiders en collega’s gepresenteerd wat ze
hebben ontwikkeld en wat dat hen en hun leerlingen heeft opgeleverd.

Evaluatie na afloop van het eerste jaar laat zien dat vrijwel alle docenten zeer enthousiast zijn
over hun PLG en de gekozen werkwijze van LS in kleine teams. Ook geven de docenten via
evaluatieve vragenlijsten en interviews aan het nodige geleerd te hebben. Dit varieert van meer
kennis, andere inzichten als ook veranderd onderwijsgedrag in de klas. Hun belangrijkste
gerapporteerde leeropbrengst blijkt het verbeterd begrip van het denken en leren van leerlin-
gen. Er kwamen ook zaken ter verbetering naar voren. Zo was bij de ontwikkeling van de onder-
zoeksles de focus nog vaak op de les zelf en minder op het leren van leerlingen. Docenten
hadden moeite met het werken met lesdoelen, het ontwikkelen van een coherent lesplan en hoe
je de effecten van de ontwikkelde onderzoeksles op de leerlingen kunt nagaan. Soms bleek ook
in een LS-team de samenwerking niet optimaal te zijn geweest, wat na onderzoek bleek te corre-
leren met hun gerapporteerde opbrengsten. Daarnaast voelden de vakdidactici zich soms onze-
ker over hun rol: zijn we er voor het proces, de inhoud, allebei? Treden we sturend op? Of juist
niet?

Voor het schooljaar 2015-2016 worden verschillende verbeterpunten geimplementeerd om het
werken van de LS-teams als PLG’s te versterken: (1) de centrale thematiek is versterkt doordat
de docent als onderzoeker het leren van leerlingen in beeld brengt; (2) er wordt gewerkt met
‘case leerlingen’ (zie hierboven bij 5.1.) waardoor de onderzoeksles gerichter kan worden voor-
bereid en geévalueerd. De docenten gaan regionaal werken in kleinere teams (drie tot vier
personen) waarbij de LS-teams samen starten met het opstellen van een groepsprotocol en het
bespreken van een onderwijsfocus. De rol van de vakdidactici zal duidelijker die van de expert
zijn door desgewenst met de teams mee te denken, nieuwe kennis en inzichten aan te reiken,
en inhoudelijke feedback te geven op verschillende onderdelen van het proces, met name op
het lesplan. Via het zelfstandig werken aan de hand van een LS-handleiding wordt tevens ge-
anticipeerd op de rol van LS-coach binnen de school.

Docenten waren al zeer enthousiast, en het leverde hen al het nodige op. Met deze verbeterpun-
ten is de verwachting dat het werken van de LS-teams als PLG’s binnen de schooloverstijgende
PLG’s nog meer wordt versterkt. Via LS-teams van vaksecties of vakoverstijgende docenten-
teams is het vervolgens de bedoeling om de betrokken scholen te stimuleren in de richting van
een PLG. Naast de ‘ondersteuning’ als voorwaarde voor PLG’s, noemt Wiliam (2006, geciteerd
door Desforges, 2015) nog flexibiliteit, keuze en verantwoording om maximale opbrengsten te
genereren. Deze drie zitten als het ware ingebouwd in LS: LS is flexibel in thematiek, onderwerp
en focus, en docenten kunnen hun eigen keuze maken afhankelijk van hun eigen ontwikke-
lingswensen. De verantwoording zit ingebakken in het verbeterd didactisch handelen van de
docenten en verbeterde leerlingprestaties. De benodigde ondersteuning vanuit de schoolleiding
is in dit verband wellicht nog de minst vanzelfsprekende. Binnen de twee besproken PLG’s
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doen er zich op dit gebied ook wel eens probleempjes voor (een docent die de 100 uur toch niet
geregeld krijgt, een toch ingeroosterde vrijdagmiddag, of een schoolleiding die geen interesse
toont), maar over het algemeen is de ondersteuning door de scholen goed. Desondanks blijft
ondersteuning om LS-teams succesvol als PLG te laten functioneren een belangrijk aandachts-
punt.

Conclusie en discussie

De eigenschappen van LS-teams in de Nederlandse context onderstrepen de door Lomos,
Hofman en Bosker (2011) genoemde vijf kenmerken van succesvolle PLG’s. De professionele
dialoog stimuleert docenten om zich te richten op het leren van leerlingen in plaats van op het
materiaal of de rol van de docent. Het observeren van leerlingen in elkaars lessen en de discussie
daarover direct na de les vergroot het eigen didactisch repertoire. De onderlinge inhoudelijke
samenwerking bevordert de collegiale band. Docenten leren samen doelen te formuleren en
strategieén te ontwikkelen om die doelen te bereiken. Maar bovenal gaat het om de focus op het
leren van leerlingen en een gedeelde verantwoordelijkheid voor leerlingsucces waarin leraren
veilig en in vertrouwen kunnen groeien.

LS lijkt een bedrieglijk eenvoudige cyclus van docentprofessionalise-

ring, waarvoor maar weinig of geen training nodig is. Docenten Het

blijven heel dicht bij hun praktijk, en tegelijkertijd biedt het ze doorlopen

de mogelijkheid om op een veilige manier uit hun comfortzone van de LS-cyclus
te komen. De transfer naar de eigen praktijk gaat gemakkelijk, vereist een bepaalde
omdat het zich afspeelt in een klas met echte leerlingen. Vanuit professionaliteit en
de leerproblemen van leerlingen nemen docenten als vanzelf de discipline van
regie over hun professionele ontwikkeling. Deze eenvoud en docenten én proces-
vanzelfsprekendheid van LS nodigt uit om docenten bij elkaar te begeleiders.

zetten om samen lessen te ontwerpen. Dit is meteen ook de valkuil,

omdat het doorlopen van de LS-cyclus een bepaalde professionaliteit en

discipline van de participerende docenten én van de procesbegeleiders vereist. Daarnaast is de
organisatie van LS een factor die niet veronachtzaamd mag worden: reflectieve bijeenkomsten
en samen lessen voorbereiden kosten extra tijd, leerlingen observeren vraagt roosteraanpassin-
gen, videoregistratie vereist de nodige toestemming van participanten, samen discussiéren
direct na de les vereist allerlei organisatorische aanpassingen, het organiseren van LS op school
vereist extra menskracht. Dat betekent hoe dan ook dat de schoolleiding actief bij LS betrokken
dient te zijn om een cruciale rol in de randvoorwaardelijke sfeer te vervullen. De ervaringen van
de afgelopen zes jaar maken duidelijk dat als aan deze elementen aandacht wordt besteed LS als
PLG een waardevolle bijdrage kan leveren aan docentprofessionalisering in Nederland.
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