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Samenvatting

De inhoud en doelen van onderwijsvernieuwingen krijgen vaak gestalte 
in concrete objecten. De ideeën achter de vernieuwing worden dan als het 
ware gematerialiseerd in speciaal ontworpen instrumenten die tot doel 
hebben bij te dragen tot betere onderwijspraktijken, ook wel artefacten 
genoemd. Gedurende lange tijd werd het precieze aandeel van artefacten 
in het verloop van vernieuwingsprocessen echter geminimaliseerd. Om de 
rol van artefacten te bestuderen, zoomen we in dit artikel in op de organi-
satorische routines die in scholen rond een vernieuwingsartefact kunnen 
ontstaan. We illustreren dit met een onderzoek naar de implementatie van 
de BaSO-fiche in Vlaamse scholen, een instrument dat ontwikkeld werd 
om de zorgcontinuïteit tussen het basis- en het voortgezet onderwijs te 
stimuleren. Via een artefactanalyse en semi-gestructureerde interviews met 
de ontwerpers en gebruikers van de fiche ontrafelen we de rol die de BaSO-
fiche vervulde in de vernieuwing van de (zorg)praktijken van de betrokken 
scholen. De resultaten laten zien dat de introductie van de BaSO-fiche een 
specifieke manier van denken, spreken en handelen rond zorg mogelijk en 
vooral vanzelfsprekend heeft gemaakt in de scholen.
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De BaSO-fiche

De overgang van het basis- naar het secundair onderwijs is een belangrijk schar-
niermoment in de schoolloopbaan van leerlingen (zie o.a. Chedzoy & Burden, 
2005; Sirsch, 2003). Zeker wanneer er een gebrek aan afstemming bestaat tussen 
de school- en leeromgeving enerzijds en de behoeften en mogelijkheden van de 
leerling anderzijds, kan die overgang een risicomoment worden. Er is immers 
een grote variatie bij de leerlingen als ze in het voortgezet onderwijs binnen-
komen en de inhoud en aanpak van de nieuwe school sluit niet altijd naadloos 
aan op wat een leerling al weet en kan. Om ervoor te zorgen dat die overgang 
zowel vakinhoudelijk als vakdidactisch een doorgaande (leer)lijn vormt, moet 
het voorgezet onderwijs op de hoogte gebracht worden van de leergeschiedenis 
van een leerling. Voor leerlingen die extra zorg in het primair onderwijs hebben 
ontvangen, geldt dit des te meer. Daarenboven wordt in de huidige trend naar 
inclusief onderwijs (zie Passend Onderwijs in Nederland, invoering van het  
M-decreet in Vlaanderen) het continueren van de geboden educatieve zorg (of 
het waarborgen van een doorgaande zorglijn) een steeds belangrijkere onder-
wijskundige bekommernis. Overdracht van informatie kan hierbij een cruciale 
rol vervullen zodat leerlingen onmiddellijk de zorg en begeleiding ontvangen 
die zij nodig hebben.

Zowel in Vlaanderen als Nederland worden er steeds meer initiatieven ge-
nomen om die zorgcontinuïteit te waarborgen. Hierbij kan men enerzijds den-
ken aan schriftelijke (“koude”) informatieoverdracht aan de hand van over-
drachtsdossiers, handelingsplannen, portfolio’s of inlichtingenformulieren en 
anderzijds aan persoonlijke (“warme”) informatieoverdracht door middel van 
gesprekken over de zorgbehoeften van de leerling en de geboden zorg. In dit ar-
tikel verkennen we de invoering van de BaSO-fiche in basis- en secundaire scho-
len, een instrument dat in Vlaanderen precies ontwikkeld werd om de overgang 
van leerlingen van het basis- naar het secundair onderwijs te ondersteunen. 
Hierbij staat het inventariseren en doorgeven van zorggerelateerde informatie 
over een leerling centraal. Vroeger gebeurde die gegevensoverdracht via de Cen-
tra voor Leerlingenbegeleiding (CLB), maar de regelgeving over het algemeen 
inschrijvingsrecht heeft ertoe geleid dat die informatiestroom niet langer toe-
gelaten is. Hierdoor bestaat er geen afdoend systeem meer om binnen een wet-
telijk kader de opgebouwde zorgexpertise van de basisscholen door te geven 
aan de secundaire scholen, wat de continuïteit van zorg bemoeilijkt (Vlaamse  
Onderwijsraad, 2008). De jarenlange ervaring en knowhow die schoolteams 
van basisscholen hebben opgebouwd over zorgbreed werken, dreigen dan ook 
verloren te gaan wanneer leerlingen de overgang maken naar de secundaire 
school (Claeys, 2009; Vlaamse Onderwijsraad, 2008). Bovendien ondervinden 
secundaire scholen vaak moeilijkheden om bij de start van een eerste jaar juiste 
en accurate gegevens te verzamelen over nieuw ingeschreven leerlingen, waar-
door kostbare begeleidingstijd verloren kan gaan. De BaSO-fiche werd gelan-
ceerd in september 2005 -als een proeftuinproject van de Vlaamse overheid- als 
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mogelijk antwoord op dit probleem en heeft als doel 1) de breuk in zorg en 
zorgmethodiek bij de overgang weg te werken; 2) de communicatie over zorg 
tussen het basis- en secundair onderwijs te stimuleren zodat de zorgsystemen 
op elkaar afgestemd kunnen worden; 3) de communicatie tussen ouders en de 
school te verbeteren en 4) de leerachterstanden bij de instroom in het secun-
dair onderwijs door te geven in functie van een constructieve begeleiding van 
de leerling gericht op zijn/haar talenten. De fiche wordt ingevuld door de leer-
kracht van het zesde leerjaar en overhandigd aan de ouders. De ouders worden 
zo verantwoordelijk voor het doorgeven van die fiche aan de secundaire school. 
In de tussentijd hebben heel wat scholen in Vlaanderen een variant van die 
fiche ingevoerd. In dit artikel bestuderen we de implementatie en het gebruik 
van de BaSO-fiche in één bepaalde regio waar men sinds het schooljaar 2009-
2010 netoverschrijdend1 werkt met dit instrument.

De implementatie van een artefact

Het voorbeeld van de BaSO-fiche illustreert dat de inhoud en doelen van onder-
wijsvernieuwingen vaak gestalte krijgen in concrete instrumenten. De vernieu-
wingsideeën worden dan als het ware gematerialiseerd in artefacten, met name 
speciaal ontworpen objecten of werkwijzen die tot doel hebben bij te dragen tot 
andere -lees: betere- onderwijspraktijken. Hierbij kan men bijvoorbeeld denken 
aan de invoering van een nieuw leerplan, handboek of instructietechnologie 
in de klas. In de praktijk blijkt het invoeren van vernieuwingen en de hieraan 
gekoppelde instrumenten vaak complexer te zijn dan het louter uitvoeren van 
pedagogisch-didactische innovatievoorschriften. Zo zijn scholen en leerkrach-
ten niet altijd even enthousiast om een nieuw curriculum, handboek of vakdi-
dactische benadering in te voeren. Daarnaast heeft ook onderzoek aangetoond 
dat innovaties en hun materiële representaties (d.w.z. artefacten) tot zeer uit-
eenlopende onderwijspraktijken kunnen leiden, waardoor er steeds zowel meer 
als minder gebeurt dan vooropgesteld (zie o.a. Hargreaves, Lieberman, Fullan, 
& Hopkins, 2009; Hopkins, 2001; Kelchtermans, 2004). Variatie in implemen-
tatiepraktijken is dus eerder regel dan uitzondering. Maar hoe kunnen we nu 
begrijpen dat van alle pogingen om te vernieuwen een groot deel faalt of niet 
de gewenste resultaten bereikt?

De sociale dimensie van onderwijsvernieuwingen

De voorbije drie decennia is de zogenaamde sense-making-theorie erg domi-
nant geweest in het onderzoek naar onderwijsvernieuwingen. In die benadering 
wordt de -individuele en collectieve- betekenisgeving van de betrokken actoren 
centraal geplaatst in het begrijpen van implementatieprocessen (Coburn, 2001, 
2005; Fullan, 2001; Spillane, Reiser, & Reimer, 2002; Van den Berg, 2002). De wij-
ze waarop leerkrachten of schoolleiders onderwijsvernieuwingen interpreteren 
(definiëren wat de bedoeling is, wat de onderliggende normatieve assumpties 
zijn en die veronderstellingen afzetten tegen hun eigen opvattingen over goed 
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of beter onderwijs) blijkt in belangrijke mate te bepalen hoe de vernieuwingsin-
houden gestalte krijgen in de praktijk. Scholen -en hierbinnen leerkrachten en 
schoolleiders- zijn dus geen louter mechanische en gehoorzame uitvoerders van 
vernieuwingsvoorschriften, maar geven er betekenis aan vanuit hun persoonlij-
ke, normatieve opvattingen over “goed onderwijs” (zie ook Geijsel, Sleegers,Van 
den Berg, & Kelchtermans, 2001; März, Kelchtermans, Vanhoof, & Onghena, 
2013; Van Veen, Sleegers, & Van de Ven, 2005). Die betekenisgeving beïnvloedt 
hun handelen en bijgevolg de implementatie van de onderwijsvernieuwing. De 
variatie in implementatiepraktijken wordt hier dus verklaard vanuit de mate van 
afstemming (of congruentie) tussen de inhoud van de vernieuwing en de beteke-
nisgeving die leerkrachten aan de vernieuwing geven.

De materiële dimensie van onderwijsvernieuwingen

Ondanks de relevantie van de processen van individuele en collectieve bete-
kenisgeving, hebben verschillende auteurs gewezen op de noodzaak om in 
het onderzoek naar onderwijsvernieuwingen ook aandacht te besteden aan de 
materiële elementen in dat proces van betekenisgeving en sociale relaties in 
scholen (zie Burch, 2007; Fenwick, 2011; Fenwick & Edwards, 2011). Lange tijd 
zijn deze materiële aspecten (d.w.z. artefacten) onderbelicht gebleven binnen 
het innovatieonderzoek. Volgens Fenwick (2011) kan dit toegeschreven worden 
aan het feit dat scholen en daardoor ook de veranderingsprocessen vaak gedefi-
nieerd worden in termen van hun persoonlijke en sociale dimensie; het gaat om 
leerkrachten, hun motivatie, percepties, belangen en relaties:

(…) the emphasis on personal and social processes, as important as these appear 
to be in constituting the cultural, emotional, political and psychological relations 
at work in education, completely ignores the material presences that exert force and 
are entwined with what appears to be human intention, engagement, resistance 
and change. (p. 116).

Ondanks het feit dat artefacten alomtegenwoordig zijn in de dagelijkse praktijk 
van (school)organisaties -in de vorm van handboeken, tablets en educatieve 
technologie-, heeft men gedurende lange tijd hun rol in het begrijpen van ver-
nieuwingsprocessen geminimaliseerd (zie Barad, 2003; Fenwick, 2011; Lawn & 
Grosvenor, 2005): ze worden hierbij vaak gezien als passieve dingen die toela-
ten iets te doen en wachten op menselijke interventies om een handeling uit 
te voeren. De onderliggende assumptie is hier dat artefacten gemaakt worden 
met zeer praktische doeleinden voor ogen, dat ze een intrinsieke logica in zich 
dragen en dat die logica duidelijk is voor de gebruikers ervan. Indien een ver-
nieuwing faalt, wordt dit eerder toegeschreven aan de gebruikers ervan en niet 
aan de ontwerpers of het instrument zelf. De eigen inbreng van artefacten, wat 
ze zelf ‘doen’ (how they matter), dreigt hierdoor onderbelicht te worden. Als 
gevolg, is de (actieve) rol van artefacten vaak genegeerd in het begrijpen van 
schoolorganisatorische processen. 
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Pas in het voorbije decennium ontstond in uiteenlopende disciplines (zoals 
sociologie, organisatieleer en computerwetenschappen) een zogenaamde “roep 
om materialiteit” (zie Hoogsteyns, 2008, p. 21; Latour, 2005; Miller, 2005). Ver-
schillende auteurs gingen hierbij op zoek naar benaderingen waarin ook arte-
facten op de voorgrond kwamen te staan en naar de betekenis van materialiteit 
in sociale en culturele processen. 

Recent kan men ook in het onderwijskundig onderzoek een toenemende in-
teresse vaststellen voor de rol van materialiteit. 	Zo hebben artefacten binnen 
het onderzoek naar de lerende organisatie een belangrijke plaats verworven in 
het bestuderen van kennisconstructie (zie Ogawa, Crain, Loomis, & Ball, 2008; 
Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004). Binnen de sociaal-culturele leertheo-
rie, bijvoorbeeld, worden de sociale en materiele kenmerken van leerpraktijken 
centraal geplaatst: “learning unfolds—not through an individual’s acquisition of 
information solely or even mainly within the mind. Rather, learning involves 
an individual’s engagement with others and various artifacts or tools in par-
ticular activities’’ (Honig, 2008, p. 631). Maar ook in het recente beleidsmatig 
onderzoek naar standaardisering in het onderwijs heeft men aandacht voor die 
materiële dimensie. Vanuit een socio-technische invalshoek (bv. actor-netwerk 
theorie) wordt dan bijvoorbeeld onderzocht wat beroepsstandaarden doen en 
hoe competentieprofielen werkzaam zijn in het onderwijs (zie Ceulemans,  
 Simons, & Struyf, 2012; Fenwick, 2010; Koyama, 2011).

Met ons onderzoek willen we aansluiten bij die recente ontwikkelingen. In 
plaats van artefacten te beschouwen in passieve termen, als een ding dat inge-
voerd wordt, benaderen we ze als dynamische (vernieuwings)actoren. Zonder te 
vervallen in een vorm van technologisch determinisme2, hebben we aandacht 
voor de rol die artefacten vervullen in de totstandkoming van sociale interacties.

Conceptueel kader: organisatorische routines

Om de implementatie van een onderwijsvernieuwing te begrijpen, moeten de 
feitelijke praktijken die zich rond de vernieuwing in scholen ontwikkelen bestu-
deerd worden (zie hiervoor ook Spillane, 2012). Er moet, met andere woorden, 
gekeken worden naar de manier waarop scholen met de vernieuwing omgaan 
en hoe de vernieuwingsidee en de bijhorende instrumenten geïntegreerd en 
gebruikt worden in de bestaande klas- of schoolpraktijken. Om het patroon van 
(inter)acties die rond een vernieuwingsartefact ontstaan zichtbaar te maken, 
baseren we ons op het werk over organisatorische routines en bestuderen we de 
routines die rond de BaSO-fiche ontstaan.

In navolging van Feldman en Pentland (2003) definiëren we organisatori-
sche routines als “a repetitive, recognizable pattern of interdependent actions, 
involving multiple actors” (p. 96). In de eerste plaats gaat het steeds om een 
herkenbaar en terugkerend handelingspatroon op het niveau van de school-
organisatie. Een routine is herkenbaar wanneer de stappen binnen een hande-
lingspatroon elkaar opvolgen. Opdat een routine terugkerend zou zijn, moeten 
die herkenbare patronen behouden blijven bij iedere uitvoering ervan. Routines 
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verwijzen dus naar patronen, eerder dan naar een unieke gebeurtenis. Daar-
naast laat het routineconcept toe om interacties aan het werk te zien tussen 
actoren onderling en tussen actoren en artefacten: “[organizational routines] 
are carried out by sociomaterial ensembles of actants that include artefacts” 
(Pentland, Feldman, Becker, & Liu, 2012, p. 1486). Feldman en Pentland (2003) 
hebben de dynamiek van organisatorische routines verder geconcretiseerd door 
een onderscheid te maken tussen drie kernelementen die met elkaar verbonden 
zijn: de cognitieve component en de handelingscomponent van de routine (die 
samen de interne structuur vormen) en artefacten.

Script van de routine

De cognitieve component van een routine verwijst naar het begrip dat mensen 
hebben van de routine. Het heeft betrekking op het ‘script’ waarnaar men-
sen verwijzen om bepaalde specifieke acties van een routine te omschrijven.  
Feldman en Pentland (2003) beschrijven die cognitieve component als “the 
ideal or schematic form of a routine. It is the abstract, generalized idea of the 
routine, or the routine in principle” (p. 101). Het gaat dus niet zozeer om ge-
schreven regels of procedures, aangezien die voor veel routines niet bestaan, 
maar om het zogenaamde begrip (understandings) dat de actoren hebben over de 
routine. Dit begrip kan bovendien verschillend zijn voor verschillende actoren, 
bijvoorbeeld inzake wat nu precies het beginpunt van een routine is, wat nood-
zakelijke acties zijn en wie hierbij betrokken dient te worden.

De routine in actie

Naast de cognitieve component, bestaan routines ook uit een handelingscompo-
nent die verwijst naar wat er feitelijk gedaan wordt of naar de specifieke acties 
die uitgevoerd worden door specifieke actoren, in specifieke situaties, op een 
specifiek tijdstip (Feldman & Pentland, 2003). In de feitelijke uitvoering van 
een routine worden de abstracte ideeën van de routine aangepast aan de spe-
cifieke omstandigheden van een concrete situatie, waardoor steeds enige vorm 
van improvisatie noodzakelijk is en variatie in de feitelijke praktijken van de 
routine onvermijdelijk is. De cognitieve en handelingscomponent kunnen bo-
vendien niet los gezien worden van elkaar. Zo maakt de cognitieve component 
bepaalde handelingspraktijken mogelijk en sluit het andere uit. Door de con-
textgebondenheid van de handelingscomponent (elke uitvoering van de rou-
tine moet aangepast worden aan de specifieke situatie), kan ook de cognitieve 
component zelf aangepast worden.

Artefacten in routines

Tot slot noemen Pentland en Feldman (2005) ook heel expliciet de rol van ar-
tefacten in het begrijpen van organisatorische routines. In navolging van meer 
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recente benaderingen (zie D’Adderio, 2011; Leonardi, Nardi, & Kallinikos, 2012; 
Raymond, 2010), beschouwen we in dit artikel artefacten als constitutieve ele-
menten van organisatorische routines. Artefacten representeren niet alleen rou-
tines, ze zijn er een fundamenteel onderdeel van. Aldus, om de implementatie 
van de BaSO-fiche te begrijpen, bestuderen en ontrafelen we de organisatorische 
routines die rond de fiche ontstaan. Door de constitutieve rol van elk van die 
drie elementen te bestuderen (d.w.z. de cognitieve component, de handelings-
component en artefacten) en hun interacties, willen we de rol van artefacten in 
routines verder uitdiepen. De concrete onderzoeksvragen in onze studie luiden 
dan ook als volgt (zoals geïllustreerd in Figuur 1):
OV 1: Hoe wordt de vernieuwingsinhoud gematerialiseerd in de vormgeving 
van de BaSO-fiche?
OV 2: Welke organisatorische routines kunnen geïdentificeerd worden in de 
implementatiepraktijken van de BaSO-fiche?
OV 3: Hoe geeft de BaSO-fiche vorm aan de organisatorische routines?
OV 3.1: Welke scripts worden mogelijk gemaakt dankzij de BaSO-fiche? (Cog-
nitieve component?)
OV 3.2: Welke acties worden mogelijk gemaakt dankzij de BaSO-fiche? (Hande-
lingscomponent?) 

 

OV 3.2 OV 3.1  
Artefact 
OV 1 

Cognitieve 
component 

Handelings-
component 

Maakt mogelijk/sluit uit 

(Re)ceëert 

OV 2 

Figuur 1 Conceptueel model en onderzoeksvragen (Figuur gebaseerd op Raymond, 2010).

Methodologie

Om de onderzoeksvragen te beantwoorden, kozen we uitdrukkelijk voor een 
kwalitatief-interpretatieve onderzoeksmethodologie (Bryman, 2008; Merriam, 
1998). Concreet hebben we gevalsstudies uitgevoerd op twee basis- en twee se-
cundaire scholen die sinds het schooljaar 2009-2010 (de basisscholen) en 2010-
2011 (de secundaire scholen) werken met de fiche: Boterbloem, Kersenboom, 
Rozelaar en Lotus. Het beperken van onze studie tot vier scholen liet toe om 
rijke, gedetailleerde beschrijvingen te maken van de routines die zich rond de 
BaSO-fiche ontwikkeld hebben. De eigenlijke dataverzameling vond plaats van 
2010 tot 2012 en bestond uit twee opeenvolgende fases (zie Figuur 2).

© 2015 Koninklijke Van Gorcum



Pedagogiek 35e jaargang  • 1 • 2015 • 71

Artefacten als onderwijsvernieuwers

Legende. VA=verticale analyse; HA=horizontale analyse.

Figuur 2 Overzicht van de dataverzameling en -analyse.

Artefactanalyse

Om de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden, werd de BaSO-fiche aan een 
artefactanalyse onderworpen. Hierbij analyseerden we de inhoud en feitelijke 
vormgeving van de BaSO-fiche en maakten we een reconstructie van de soort 
informatie die vereist werd. In andere woorden, we focusten op de materiële 
kenmerken en de onderliggende culturele betekenissen (de representaties van 
zorg) van dit artefact (Ramduny-Ellis et al., 2005). Die artefactanalyse werd aan-
gevuld met een analyse van de bijhorende website en interviews met vier res-
pondenten die nauw betrokken waren bij het ontwerp, de ontwikkeling en de 
promotie van de fiche in de basis- en secundaire scholen (Ludo en Lieven, twee 
medewerkers van het Lokaal Overlegplatform (LOP)3; en Hugo en Linda, twee 
vertegenwoordigers uit de ontwerpwerkgroep).

Semi-gestructureerde interviews

De tweede fase van de dataverzameling was gericht op het in kaart brengen 
en analyseren van de specifieke routines die zich in de scholen rond het ge-
bruik van de BaSO-fiche ontwikkeld hadden. Tijdens het schooljaar 2010-2011 
werden semi-gestructureerde interviews afgenomen met de gebruikers ervan uit 
twee basisscholen: de Boterbloem en de Kersenboom (telkens twee leerkrachten 
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Tabel 1 Overzicht van de respondenten

Naam Functie Onderwijservaring

Ontwerpers BaSO-fiche

Ludo
Lieven
Hugo
Linda

Medewerker LOP
Medewerker LOP
Medewerker cluster 2 uit het basisonderwijs, coördinerend directeur van 
een scholengemeenschap
Medewerker cluster 2 uit het secundair onderwijs, pedagogisch directeur 
van een secundaire school

Boterbloem (vrije gesubsidieerde basisschool)

Bert Directeur > 15 jaar leerkracht
> 5 jaar directeur

Brenda Leerkracht 6de leerjaar > 10 jaar leerkracht

Bea Leerkracht 6de leerjaar > 25 jaar leerkracht

Kersenboom (vrije gesubsidieerde basisschool)

Karel Directeur > 15 jaar leerkracht
> 10 jaar directeur

Kim Leerkracht 6de leerjaar > 5 jaar leerkracht

Karolien Leerkracht 6de leerjaar > 5 jaar leerkracht

De Rozelaar (vrije gesubsidieerde secundaire middenschool)

Roger Directeur < 5 jaar leerkracht
< 5 jaar directeur

Rebecca Adjunct-directeur en zorgcoördinator > 15 jaar leerkracht
> 10 jaar dyslexiecoördinator
< 5 jaar zorgcoördinator
< 5 jaar adjunct-directeur

Rita Leerkracht 1ste graad en zorgcoördinator > 10 jaar leerkracht
> 5 jaar dyslexiecoördinator
< 5 jaar zorgcoördinator

Roos Leerkracht 1ste graad < 5 jaar leerkracht

Ruth Leerkracht 1ste graad < 5 jaar leerkracht

De Lotus (vrije gesubsidieerde secundaire school)

Linda Adjunct-directeur > 20 jaar leerkracht
> 5 jaar adjunct-directeur

Lotte Zorgcoördinator 1ste graad en leerkracht 1ste 
graad

> 30 jaar leerkracht
> 10 jaar zorgcoördinator

Liesbeth Zorgcoördinator 2de graad en leerkracht 1ste 
graad

> 20 jaar leerkracht
< 5 jaar zorgcoördinator

Laura Leerkracht 1ste graad > 10 jaar leerkracht

Lucia Leerkracht 1ste graad > 35 jaar leerkracht
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Tabel 2 Overzicht van de interviewthema’s

Interviewthema’s Voorbeelden van interviewvragen

(a) Algemene achtergrondinfor-
matie

“Kan je je school kernachtig in enkele trefwoorden 
omschrijven?” “Hoe zou u het leerlingenpubliek omschrij-
ven?”
“Wat zijn voor jou de belangrijkste uitdagingen waarmee 
je geconfronteerd wordt bij het uitvoeren van je job als 
leerkracht/directeur/zorgleerkracht/zorgcoördinator?” 
“Hoe probeer je hiermee om te gaan?”
“Vind je dat je vanuit je opleiding goed voorbereid was op 
je zorgtaken als leerkracht/directeur/zorgleerkracht/zorg-
coördinator? Op welke manier wel/niet? Kan je hiervan 
een voorbeeld geven?”
“Heb je nascholingen gevolgd die specifiek betrekking 
hadden op het thema ‘zorg’? Kan je dit beschrijven?”

(b) Het feitelijk gebruik van de 
BaSO-fiche

“Welke moeilijkheden ondervinden leerlingen volgens u 
wanneer ze de overgang naar het secundair onderwijs ma-
ken? Kunt u hiervan enkele concrete voorbeelden geven 
uit jullie school?”
“Welke initiatieven worden er op jullie school onderno-
men om deze overgang vlotter te laten verlopen?”
“Hoe wordt de BaSO-fiche feitelijk gebruikt in deze 
school? Hoe gaat dit concreet in zijn werk? Kunt u dit be-
schrijven?” “Welke informatie uit de fiche komt precies bij 
de leerkrachten terecht? Hoe gebeurt die communicatie?”
“Wat doen jullie precies met die leerlingengegevens? Op 
niveau van de individuele leerling? Op klasniveau? (bv. 
samenstelling klassen) Op schoolniveau?”
“Heeft de BaSO-fiche iets veranderd in de manier waarop 
je je job als leerkracht uitoefent?”
“Heeft de BaSO-fiche iets veranderd in de manier waarop 
je ‘zorg’ definieert?”
“Waarom heeft jullie school ervoor gekozen om met de 
BaSO-fiche te werken? Wat was de aanleiding?”

(c) Zorgbeleid “Kan je in je eigen woorden omschrijven wat jij verstaat 
onder zorg?”
“Als je kijkt naar je eigen praktijk, op welke manier krijgt 
zorg hierin een plaats?”
“Hebben jullie op school een visie inzake zorg? Hoe zou je 
die omschrijven?”
“Wat willen jullie als school inzake zorg bereiken? Kan je 
hiervan een concreet voorbeeld geven?”
“Hoe goed slaagt de school er volgens jou in die visie te 
realiseren? Wat zijn de sterke en zwakke punten?”
“Op welke manier wordt die visie op zorg concreet ver-
taald in de praktijk? Hoe werken jullie heel concreet aan 
die zorg?”
“Welke personen spelen hierin een rol?”
“Hoe zou jij je rol in dit zorgbeleid omschrijven?”
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van het zesde leerjaar en de directeur). Tijdens het schooljaar 2011-2012 werden 
respondenten bevraagd uit twee secundaire scholen: de Rozelaar en de Lotus 
(telkens drie leerkrachten, de directeur en een zorgfiguur uit de eerste graad; 
zie Tabel 1 voor een overzicht van de respondenten). De semi-gestructureerde 
interviews (Kvale, 1996) duurden één tot twee uur en hadden als doel te recon-
strueren hoe de BaSO-fiche gebruikt werd in de praktijk van de leerkrachten en 
in het zorgbeleid van de school. Concreet hadden de interviewvragen betrek-
king op drie brede thema’s: a) algemene achtergrondinformatie m.b.t. de res-
pondent; b) het feitelijk gebruik van de BaSO-fiche in de eigen zorgpraktijken 
en op schoolniveau; en c) het zorgbeleid in de school (zie Tabel 2).

De interviews werden onderworpen aan een interpretatieve analyse, waarbij de 
eerste auteur het voortouw nam en de co-auteurs als kritische resonansgroep fun-
geerden. De analyse -waarin de organisatorische routines als eenheid van analyse 
werden genomen (Pentland & Feldman, 2005)- verliep in twee fasen: een verticale 
(within-case analysis) en een horizontale analyse (cross-case analysis). In de eerste 
plaats werd voor iedere respondent afzonderlijk een verticale analyse uitgevoerd 
met als doel het detecteren van organisatorische routines met betrekking tot het 
gebruik van de BaSO-fiche. Hiervoor werden de interviewprotocollen gecodeerd 
aan de hand van een schema met descriptieve (bv. doel van de fiche, invullen 
van de fiche, communicatie met ouders) en interpretatieve codes (bv. normatieve 
opvattingen, materialiteit, script) op basis van het conceptueel kader. Afsluitend 
werden alle tekstfragmenten die eenzelfde code droegen samengebracht voor in-
terpretatie. Dit resulteerde in een synthesetekst met een vaste rubriekenstructuur 
waarin vier organisatorische routines onderscheiden werden. Die synthesetek-
sten vormden het vertrekpunt voor de horizontale analyse. Tijdens die tweede 
fase werd -via voortdurend vergelijkende analyse over de vier verschillende rou-
tines heen- gezocht naar systematische verschillen, gelijkenissen, patronen en 
processen die het individuele geval overstegen (Strauss & Corbin, 1990). Ook die 
analyse resulteerde in een samenvattend verhaal waarvan de structuur van de 
rapportering dezelfde was als die van de syntheseteksten van de verticale analyse.

Resultaten

We starten deze resultatensectie met een beschrijving van de feitelijke materiële 
vormgeving van de BaSO-fiche. Vervolgens gaan we in op de implementatie van 
dit artefact in de twee basis- en secundaire scholen. We presenteren de routines 
die zich rond de BaSO-fiche ontwikkeld hebben en illustreren hoe de cognitieve 
en handelingscomponent van de routines gerelateerd kunnen worden aan de 
materialiteit van het artefact.

Materialiteit van de BaSO-fiche

De BaSO-fiche is een document dat een overzicht biedt van de sterke kanten, 
zorgbehoeften en de ondernomen zorginitiatieven in het basisonderwijs met 
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betrekking tot een individuele leerling. De leerkracht van het zesde leerjaar vult 
die informatie in door middel van het computerprogramma BaSO.Fiche. Infor-
matie invoeren kan met aanvinkopties, met drop down items of in de daarvoor 
voorziene tekstvakken. De BaSO-fiche kan zo vaak als men wil aangepast wor-
den, maar van de scholen wordt verwacht slechts één definitieve eindversie af 
te drukken: “Het computerprogramma heeft enkel tot doel een fiche af te drukken. 
Er zijn bewaarmogelijkheden, maar deze zijn enkel nuttig om de fiche aan te passen 
zonder dat men helemaal opnieuw moet beginnen” (Website BaSO-fiche). Na de 
overhandiging van de fiche aan de ouders worden zij eigenaar van die enige en 
unieke papieren versie. Bij de start van een nieuw schooljaar wordt de elektro-
nische versie van de uitgedeelde BaSO-fiches verwijderd uit het computerpro-
gramma (zie Figuur 3 voor een screenshot van de BaSO-fiche).

Figuur 3 BaSO.Fiche.

De fiche bestaat uit vijf opeenvolgende rubrieken die één voor één ingevuld 
dienen te worden. De eerste rubriek vraagt naar persoonsgegevens van de leerling 
(naam, geboortedatum en thuistaal) alsook naar informatie over de schoolloop-
baan van de leerling, zoals het al dan niet overslaan of overdoen van leerjaren en 
eventuele schoolwisselingen. Indien de leerling op leeftijd zit en er geen school-
wisselingen hebben plaatsgevonden, hoeft er verder niets ingevuld te worden. 
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In het andere geval, verschijnen er extra aanvinkopties, zoals bijvoorbeeld ‘heeft 
een leerjaar overgeslagen’, ‘is een jaar later gestart’ of ‘anderstalige nieuwkomer’.

De tweede rubriek betreft de positieve kenmerken van de leerling. Leerkrach-
ten krijgen hier de keuze uit verschillende aanvinkmogelijkheden, zoals ‘toffe 
leider’, ‘goede organisator’, ‘verantwoordelijkheidsgevoel’, enz. Binnen die ru-
briek is er ook de mogelijkheid om zelf positieve kenmerken toe te voegen. Men 
kan niet verder naar de volgende rubriek zonder minstens één positief kenmerk 
ingevuld te hebben.

De daaropvolgende rubrieken (leervorderingen, functioneren en zorg) wer-
ken alle drie volgens hetzelfde principe: wanneer je een hoofditem aanvinkt, 
worden de onderliggende items zichtbaar. Standaard staat alles dus als normaal 
aangegeven, zonder extra opmerkingen. Als er iets geschreven wordt in het vak 
‘aandachtspunten’, vraagt de fiche naar extra informatie over de aard van de 
problemen en de ‘geboden ondersteunende aanpak’. De rubriek leervorderingen 
behandelt zowel de algemene leervorderingen van de leerling als de progressie 
voor de leergebieden taal, wiskunde en Frans. De vierde rubriek gaat over het 
functioneren van de leerling, waarbinnen de leer- en werkhouding, het sociaal-
emotioneel functioneren, het motorisch functioneren en de gezondheid van de 
leerling beschreven worden. De laatste rubriek is opgedeeld in algemene zorg (wat 
verwijst naar de initiatieven ondernomen door de leerkracht), speciale zorg (wat 
betrekking heeft op GON-begeleiding en officieel vastgestelde leer- en ontwik-
kelingsstoornissen) en schooloverstijgende zorg (met een klemtoon op specifieke 
zorgbehoeften waarbij het inschakelen van externe partners noodzakelijk is).

De BaSO-fiche in (inter)actie

Algemeen hebben we rond het gebruik van de BaSO-fiche vier organisatorische 
routines kunnen onderscheiden. De eerste routine heeft betrekking op het in-
vullen van de BaSO-fiche in het zesde leerjaar. De leerkracht van het zesde leer-
jaar is de hoofdverantwoordelijke voor het invullen van de fiche, maar om dit te 
kunnen doen moet ze informatie verwerven van andere schoolactoren, ouders 
en externe betrokkenen. Een tweede routine heeft te maken met het doorgeven 
van de fiche aan de ouders op het einde van het zesde leerjaar. Het motiveren 
van de ouders om de fiche ook af te geven staat hierin centraal. Een derde rou-
tine focust op het gebruik van de fiche tijdens de inschrijvingsprocedure in de 
secundaire school. Ouders gebruiken de fiche om te communiceren over de 
specifieke zorgbehoeften van hun kind en de secundaire scholen om de infor-
matie te achterhalen die ze nodig hebben om een aangepaste leeromgeving te 
ontwikkelen. Tot slot, onderscheiden we het feitelijk gebruik van de BaSO-fiche 
in de secundaire school als een vierde routine. In die routine wordt de inhoud 
van de fiche doorgegeven aan de verschillende betrokkenen in de secundaire 
school. Wanneer alle informatie is doorgegeven of opgenomen is in andere ar-
tefacten (bv. het leerlingendossier), heeft de fiche haar ‘functie’ vervuld en is ze 
niet langer nuttig. Om de rol van de BaSO-fiche als artefact in schoolorganisa-
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ties te begrijpen, hebben we de organisatorische routines verder ontrafeld aan 
de hand van de twee kernelementen die onlosmakelijk met elkaar verbonden 
zijn: de cognitieve component (welke scripts voor het denken en spreken roept 
de BaSO-fiche in het leven? en de handelingscomponent (welke manieren van 
handelen roept de BaSO-fiche in het leven)? 

Naar een brede visie op zorg
Op basis van de analyse van de interviews en de artefactanalyse hebben we vast-
gesteld dat de BaSO-fiche specificeert en daardoor ook legitimeert welke soort data 
doorgegeven moeten worden om zorgcontinuïteit te vergemakkelijken. Doordat 
de BaSO-fiche focust op bepaalde aspecten en de aansluitingsproblematiek op 
een bepaalde manier representeert in rubrieken en categorieën, vestigt het de 
aandacht op bepaalde aspecten rond zorg, terwijl het andere buiten beschouwing 
laat (en er dus geen aandacht voor vraagt). De keuze voor de vijf rubrieken en 
hun deelrubrieken weerspiegelt een duidelijke opvatting over wat zorg op school 
zou moeten inhouden. De fiche heeft dus in de scholen een bepaalde manier van 
spreken en denken rond zorg geïntroduceerd waardoor een brede invulling van 
de notie zorg bevestigd werd, en wel in drie betekenissen van het woord.

In de eerste plaats gaven de respondenten aan dat de komst van de fiche 
geleid heeft tot een versterking van hun brede visie op zorg. Van een louter re-
mediërende benadering van zorg, waarin de klemtoon ligt op het detecteren van 
moeilijkheden, zijn de scholen geëvolueerd naar een visie waarin ook expliciet 
ruimte is voor positieve eigenschappen van leerlingen. In plaats van enkel aan-
dacht te hebben voor de tekorten, moeilijkheden of zogenaamde aandachts- of 
werkpunten, bevestigde de komst van de BaSO-fiche het belang om ook te spre-
ken in termen van talenten, capaciteiten of kwaliteiten. Zo stelde Karel: “Een 
kind is niet enkel zijn hoofd, maar ook zijn hart en handen en dit volledige beeld moet 
in de BaSO-fiche geschetst worden”. Ook in de Boterbloem werd het belang van een 
zo breed mogelijke invulling van zorg expliciet genoemd. De directeur beklem-
toonde dat de school nog sterker moet inzetten op wat kinderen wel kunnen, in 
plaats van te kiezen voor een ‘deficiet- model’: “Ik vind dat er in de toekomst in de 
BaSO-fiche toch nog wat meer nadruk gelegd zou mogen worden op de sterktes van het 
kind. Zoals bijvoorbeeld, meervoudige intelligentie” (Bert). Ook Brenda vermeldde 
dat de fiche meer is dan enkel een ‘zorgfiche’: “Positieve kenmerken, willen we er 
per se ook in. Dus niet alleen focussen op zorg, want het is geen ‘zorg’fiche. Daarom 
krijgen ook alle leerlingen een BaSO-fiche. Niet alleen de kinderen met zorg” (Brenda).

Dit citaat van Brenda maakt bovendien duidelijk dat in beide scholen de 
discussie inzake de aansluitingsproblematiek en zorg ook gekaderd wordt in 
termen van een brede aandacht voor alle leerlingen in de klas. Een vergelijkbare 
discussie troffen we aan in de Kersenboom: “We moeten de BaSO-fiche voor alle 
leerlingen invullen zodat het niet stigmatiserend werkt voor een aantal leerlingen. Dat 
bepaalde zogenaamde zorgleerlingen een fiche meekrijgen en andere niet” (Kim).

De discussie over brede zorg wordt ook gevoerd in termen van wie verant-
woordelijk is voor die zorg(continuïteit) of hoe breed het zorgcontinuüm pre-
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cies is. Zorg en vooral zorgcontinuïteit worden niet langer gedefinieerd als de 
individuele verantwoordelijkheid van de leerkrachten. Integendeel, er wordt 
gesproken in termen van een collectieve verantwoordelijkheid. Karel benadruk-
te bijvoorbeeld: “Een BaSO-fiche is geen fiche van het basisonderwijs, het is eigenlijk 
een fiche van beide onderwijsniveaus, een fiche van het geheel, van de basis- en secun-
daire scholen”. De structurele afhankelijkheid van verschillende groepen en or-
ganisaties inzake zorg is op die manier geherdefinieerd. Om die zorgcontinuïteit 
te kunnen garanderen, moeten leerkrachten, zorgleerkrachten, directieleden en 
ouders samenwerken.

Naar een nieuw netwerk van interacties
Met het invoeren van de BaSO-fiche werd het informeel uitwisselen van leer-
lingendata tussen scholen vervangen door een meer geformaliseerde procedure 
waarin de BaSO-fiche letterlijk een positie inneemt tussen de scholen: de BaSO-
fiche laat een (ook wettelijk) legitieme transfer van leerlingendata toe tussen 
de basis- en secundaire scholen. Hierdoor zijn ook nieuwe sociale relaties in en 
buiten de school tot stand gekomen rond de BaSO-fiche.

Samenwerking binnen scholen
In de eerste plaats hebben we vastgesteld dat de fiche niet alleen een netwerk 
van verschillende actoren en interacties rondom zich creëert tussen de basis- en 
secundaire scholen, maar ook binnen de scholen. Zo ontstaat er in de eerste 
plaats samenwerking binnen de basisscholen, gericht op het invullen van de 
fiche. In de Kersenboom wordt de eerste rubriek van de fiche op voorhand in-
gevuld door het secretariaat. Verder bevragen ze de muzische leerkrachten voor 
het verkrijgen van informatie over de sterke eigenschappen van leerlingen. Bij 
het invullen van de BaSO-fiche baseert men zich bovendien op verschillende 
informatiebronnen: “Tijdens een multidisciplinair overleg wordt iedere leerling be-
sproken. Wat er goed gaat, wat er minder goed gaat, welke hulp we eventueel nog kun-
nen bieden. Die informatie kunnen we gebruiken om de fiche in te vullen” (Karolien). 
Ook in de Boterbloem gaven de leerkrachten aan dat het invullen van de fiche, 
en daardoor dus ook de informatie die men wil doorgeven aan de secundaire 
scholen, bepaald wordt in overleg met anderen. “De kinderen worden besproken 
met de zorgleerkracht, de directie, de ouders en eventueel ook met leerkrachten van 
andere leerjaren. Eerst vult de zorgleerkracht de BaSO-fiche in, voordat de leerkracht 
ermee van start gaat” (Bea). Ook in de secundaire scholen wordt de informatie 
die de BaSO-fiche bevat doorgegeven aan collega’s na afloop van het inschrij-
vingsmoment: 

“Dankzij de fiche kunnen we nu onze leerkrachten op de hoogte brengen van de 
achtergrond van onze leerlingen. Want dat is ook belangrijk. Dat zij meer begrip 
en kennis hebben van hoe komt die twaalfjarige in mijn klas. Met welke zorgen 
en bedenkingen komen ze binnen. Maar ook hoe hun schoolloopbaan tot dan toe 
geweest is” (Linda).
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Ouders als sleutelfiguren
In de tweede plaats maken ouders een belangrijk deel uit van het sociaal netwerk 
rond de BaSO-fiche. Omwille van wettelijke beperkingen konden leerlingendata 
niet zonder meer doorgegeven worden tussen scholen zonder toestemming van 
de ouders. Hierdoor krijgen ouders juridisch de sleutelrol in de continuïteit van 
zorg. Om ervoor te zorgen dat ouders de fiche zouden afgegeven in de secundai-
re school, werd de BaSO-fiche als het ware op de onderhandelingstafel gelegd. 
Kim gaf bijvoorbeeld aan dat ze altijd zorgvuldig neerschrijft welke zorgvragen 
ze heeft vastgesteld en welke initiatieven hierop als antwoord gegeven zijn, 
alsook hoe dit kan overkomen bij de ouders: “Je kent die kinderen, je kent hun 
kwaliteiten, maar op papier kan dat ook negatief overkomen, daar probeer ik wel op 
te letten. Ik pas mijn formuleringen aan zodat het niet te slecht overkomt”. Die vorm 
van ‘zelfcensuur’ was ook duidelijk zichtbaar in het feit dat er in beide basis-
scholen proefversies of kladversies van de BaSO-fiche verschenen alvorens de 
fiche definitief werd geprint. Die proefversie gaf ouders de kans om de BaSO-
fiche verder aan te vullen, bepaalde formuleringen aan te passen of zelfs te 
verwijderen. Op die manier wilde men ook hun bereidheid vergroten om de 
fiche ook af te geven in de secundaire school. Ook in de secundaire scholen 
heeft de fiche de rol van ouders tijdens het inschrijvingsmoment veranderd. Bij 
de meeste leerkrachten zorgde de fiche ervoor dat de communicatie tussen ou-
ders en de secundaire school bevorderd werd. Zo vertelde Linda: “We gebruiken 
de BaSO-fiche als leidraad voor het inschrijvingsgesprek, maar we focussen uiteraard 
niet alleen op wat er in de fiche staat. We gebruiken het als een insteek om aan het 
gesprek met de ouders te beginnen”. Roos ging echter op een andere manier met 
de BaSO-fiche om tijdens het intakegesprek, waardoor de communicatie met 
ouders eerder afnam dan ze bevorderd werd. Zij maakte een kopie van de fiche 
en besprak die verder niet met de ouders: “Ja, om heel eerlijk te zijn, kopieer ik die 
BaSO-fiche gewoon, omdat ik weet dat die door andere mensen goed nagekeken is. Alle 
leerkrachten die inschrijven moeten eigenlijk niet teveel vragen stellen”. Dit gebruik 
van de fiche week af van wat de ontwerpers voor ogen hadden. Dit voorbeeld 
maakt dan ook duidelijk dat er tijdens de implementatie van vernieuwingen 
zowel meer als minder gebeurt dan gepland.

Naar een herpositionering: zichtbaarheid en kwetsbaarheid
Tot slot zijn die nieuwe interacties of netwerken niet alleen functioneel van 
aard, maar (her)positioneren ze de verschillende actoren ook ten opzichte van 
elkaar. De BaSO-fiche heeft immers geleid tot het ontstaan van een discussie 
over de zichtbaarheid en kwetsbaarheid van leerkrachten bij het invullen van 
de fiche. Zowel leerkrachten als directieleden benadrukten de druk die ze voel-
den om zich te verantwoorden over de al dan niet ondernomen zorginitiatie-
ven. Door het invullen, printen en doorgeven van de fiche aan de ouders, wor-
den alle ondernomen inspanningen zichtbaar, ook buiten de muren van de 
eigen klas en school: 
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“We hebben het gevoel dat je altijd heel erg goed moet verantwoorden wat je neer-
schrijft in deze fiche. Daar ben ik me wel bewust van. Als je bijvoorbeeld zegt: ‘die 
heeft bijvoorbeeld extra hulp nodig bij spelling’, dat je dan aangeeft waarom dat zo 
is, hoe je dat precies vastgesteld hebt en op welke manier je dit hebt proberen op te 
lossen in de klas” (Brenda).

Ook in de Kersenboom verwezen de leerkrachten naar de onzekerheid die het 
invullen van de BaSO-fiche kan oproepen. Zo haalde Karolien aan dat de BaSO-
fiche niet alleen de ondernomen zorgacties van leerkrachten zichtbaar maakt 
ten opzichte van de ouders, maar dat iemands aanpak als leerkracht in de basis-
school nu ook zichtbaar wordt voor de collega’s binnen de eigen school alsook 
voor de secundaire scholen: “Alles wat je hier opschrijft en ook wat je niet vermeldt, 
wordt gelezen door andere collega’s in de school. Hierdoor wordt dit stukje papier als 
het ware het bewijsmateriaal voor de ondernomen zorgacties”. Op die manier wor-
den de individuele en collectieve zorgpraktijken publiek gemaakt, waardoor 
ze blootgesteld worden aan de beoordeling door anderen. Dit illustreert wat 
Kelchtermans (2009) omschreven heeft als de structurele kwetsbaarheid van 
het leraarschap: de verantwoordelijkheid voor leerlingen impliceert dat leraren 
voortdurend keuzes moeten maken, die ook morele consequenties hebben. Op 
die keuzes zijn leerkrachten altijd kritisch aanspreekbaar, zonder dat ze evenwel 
beschikken over een absolute grond om ze te legitimeren.

Discussie

Met de casus van de BaSO-fiche en de studie van wat dit artefact ‘doet’ in de 
scholen, wilden we laten zien hoe een vernieuwingsartefact een specifiek aan-
deel kan hebben in het feitelijke implementatieproces. Het uiteenrafelen van 
de organisatorische routines rond de BaSO-fiche in een cognitieve- en hande-
lingscomponent heeft aangetoond dat de fiche niet enkel functioneert als een 
instrument om leerlingendata door te geven, maar dat ze de zorgpraktijken in 
de basis- en secundaire scholen ook mee vorm heeft gegeven. Doordat de BaSO-
fiche de aansluitingsproblematiek op een bepaalde manier representeert in ru-
brieken en categorieën, vestigt dit artefact de aandacht op bepaalde aspecten en 
sluit het andere uit. Een eerste voorbeeld hiervan heeft betrekking op het feit 
dat de fiche heel wat zorgspecifieke informatie vereist waardoor de leerkracht 
in gesprek moet treden met andere betrokkenen. Hierdoor zijn er nieuwe so-
ciale relaties tot stand gekomen in en rond de school. Op die manier heeft de 
fiche er ook toe geleid dat zorg een collectieve verantwoordelijkheid is gewor-
den van scholen én ouders. Het gegeven dat alle informatie vast komt te staan 
op papier en daardoor zichtbaar wordt voor collega’s, ouders en de secundaire 
scholen, heeft dan weer als gevolg dat zorg een publiek karakter heeft gekregen 
en leerkrachten zich bewuster worden van hun precieze formuleringen en on-
dernomen zorgacties. Tot slot, zijn ouders belangrijke onderhandelingsfiguren 
geworden in dit proces omwille van het feit dat scholen afhankelijk zijn van 
ouders voor die datatransfer. Wanneer we de rationale van de ontwerpers afzet-
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ten ten opzichte van de feitelijke praktijken die ontstaan rond de BaSO-fiche, 
kunnen we dus vaststellen dat er zowel meer als minder functies vervuld worden 
dan voorzien door de ontwerpers. Het verband tussen de intenties en rationale 
van de ontwerpers en de feitelijke praktijken is dus nooit zomaar lineair. Zelfs de 
meest nauwkeurig ontwikkelde artefacten kunnen effecten produceren die los-
staan van de intenties waarmee ze ontworpen zijn. De makers van het artefact 
hebben, met andere woorden, enkel controle over het ontwerp ervan, niet over 
de feitelijke procedures en routines die in de praktijk zullen opduiken wanneer 
het artefact geïmplementeerd en gehanteerd wordt (Pentland & Feldman, 2008).

Met dit onderzoek hebben we tot slot op de twee volgende manieren willen 
bijdragen aan het onderwijsonderzoek naar vernieuwingsprocessen.

Van innovatieve artefacten naar artefacten als vernieuwingsactoren

In de eerste plaats wilden we aansluiten bij recente theoretische ontwikkelingen 
waarin schoolorganisaties en dus ook vernieuwingsprocessen begrepen worden 
in termen van een complex samenspel tussen menselijke en niet-menselijke ac-
toren die beiden de schoolrealiteit constitueren. Ons vertrekpunt hierbij was 
dat de verwevenheid tussen artefacten en schoolorganisatorische processen 
een complexe aangelegenheid vormt, die empirisch ontrafeld dient te worden 
in functie van adequate theorieontwikkeling over onderwijsvernieuwingen  
(Fenwick, 2011). In plaats van de betekenis en de rol van artefacten te herlei-
den tot wat ontwerpers ermee bedoelen of gebruikers ervan denken, hebben 
we willen aantonen dat artefacten zelf ook een bepaalde onderwijswerkelijkheid 
mee in het leven kunnen roepen. Zodra een vernieuwingsartefact ingezet wordt 
binnen een organisatie, functioneert het als een mediërend gegeven dat inter-
acties, communicatie, acties en activiteiten mee beïnvloedt. In die zin kunnen 
artefacten als het ware beschouwd worden als actoren. Willen we vernieuwings-
processen ten volle begrijpen, moet er dus verder gekeken worden dan de sociale 
dimensie en moet er ook met de materiële dimensie rekening worden gehouden.

Van acties naar interacties

Hierbij aansluitend, hebben we met deze studie de relevantie willen aantonen 
van een interactionele benadering ten aanzien van onderwijsvernieuwingen. 
Het is pas in een netwerk van interacties dat we onderwijsvernieuwingen kun-
nen bestuderen en begrijpen. Door te kijken naar alle mogelijke interacties die 
zich rond een vernieuwing ontwikkelen, krijgen we zicht op de complexiteit 
van vernieuwingen. Met de notie organisatorische routines hebben we die in-
teracties theoretisch proberen te vatten. Om meer zicht te krijgen op de de-
terminanten en processen die een rol spelen bij de vormgeving van dergelijke 
organisatorische routines en de rol van artefacten hierin, is het noodzakelijk 
om in een vervolgonderzoek die netwerken ook meer systematisch in kaart te 
brengen aan de hand van observaties. Hiervoor zouden sociale netwerkanalyse 
(Daly, 2010; Moolenaar, 2012) of actor-netwerk theorie (Fenwick, 2011) ons de 
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analytische tools kunnen bieden. Daar waar sociale netwerkanalyse ons kan 
helpen om op een meer systematische manier te analyseren hoe het netwerk 
van zorg veranderd is in de scholen, kan de actor-netwerk theorie ons helpen 
om de relaties tussen artefacten en mensen meer systematisch in kaart te bren-
gen. 

Abstract

Educational innovations are often translated in and implemented through ar-
tifacts. Although research has often treated artifacts as merely functional or 
symbolical, more recent work acknowledges the complex relationship between 
the materiality of artifacts and human actors. This article aims at disentangling 
this relationship in order to deepen our understanding of the ill-understood 
role of artifacts as actors. For that purpose we focus -conceptually and empiri-
cally- on the organizational routines that arise around artifacts in educational 
innovation. Using the case of the “Educational Care and Support File” (ECS-
file), it is argued that the implementation of the ECS-file affects and changes 
the positions and discursive interactions (routines) of different members in the 
school team.

Noten
1	� Een onderwijsnet is een representatieve vereniging van inrichtende machten (schoolbestu-

ren) en neemt dikwijls bepaalde verantwoordelijkheden van de inrichtende macht over. 
Ze stellen bijvoorbeeld eigen leerplannen en lesroosters op. Er zijn drie onderwijsnetten: 
het GO! onderwijs van de Vlaamse Gemeenschap, het officieel gesubsidieerd onderwijs 
(steden, gemeenten, provincies) en het vrij gesubsidieerd onderwijs. 

2	� Binnen het technologisch determinisme ligt de klemtoon op de effecten die artefacten 
hebben op het menselijk functioneren. Artefacten hebben de macht om menselijke acties 
te definiëren (artefacten als prescriptive) (D’Adderio, 2008).

3	� De lokale overlegplatforms (LOP’s) zijn verantwoordelijk voor de lokale uitvoering van het 
Vlaamse onderwijskansenbeleid.
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