Op zoek naar factoren die van coaching een krachtige
leeromgeving voor docenten maken
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Samenvatting

Het doel van het scholingsprogramma Active-
rende Instructie waarin ‘peer coaching’ een
centrale rol speelt, is docenten te ondersteu-
nen tijdens hun lessen onderwijsgedrag te
realiseren dat het actief en zelfstandig leren
van de leerlingen beoogt te bevorderen. Om
effecten van het scholingsprogramma vast te
stellen zijn met behulp van factoranalyse drie
effectvariabelen geconstrueerd: doelrealisa-
tie volgens de docent, activering volgens de
docent en activering volgens de leerlingen.

Om de kwaliteit van de coaching binnen het
scholingsprogramma vast te stellen, zijn 45
coachingsdialogen geanalyseerd. Er werden
drie kenmerken geselecteerd die indicatief
zijn voor de kwaliteit van de coachingsdialo-
gen: de coachingsstijl, de inhoud van de
coachingsdialogen en het uitvoeren van de
kernactiviteiten tijdens de coachingsdialogen.

De relaties tussen de kenmerken van de
coachingsdialogen en de effecten van het
scholingsprogramma laten een wisselend
beeld zien. Tussen het uitvoeren van de kern-
activiteiten tijdens de coachingsdialogen en
de effectvariabele activering volgens de leer-
lingen bestaan sterke relaties. Hoe groter de
mate is waarin tijdens de coachingsdialoog
deze kernactiviteiten worden gerealiseerd,
hoe hoger de effectscore is op activering vol-
gens de leerlingen. Het aantal gevoerde
coachingsdialogen blijkt een betekenisvolle
relatie met de effectvariabele activering vol-
gens de docent te hebben. De coachingsstijl
en de inhoud van de coachingsdialogen blij-
ken daarentegen geen betekenisvolle relaties
te hebben met de drie effectvariabelen van
het programma.

Deze wat teleurstellende effecten van het
scholingsprogramma schrijven wij toe aan de
grote kwalitatieve en kwantitatieve verschillen
die bestaan tussen de coachingsdialogen.
Deze constatering roept de vraag op in welke
mate de coaches er daadwerkelijk in slagen
tijdens de coachingsdialoog voor hun colle-

ga’s een krachtige leeromgeving te realise-
ren. Het investeren in de training van coaches
om hun coachingstaak met kwaliteit te kun-
nen uitvoeren, lijkt een belangrijk aspect te
zijn voor scholingsprogramma’s die peer
coaching centraal stellen.

1 Inleiding

Vijf scholen voor voortgezet onderwijs uit de
regio Nijmegen hebben in samenwerking met
de universitaire lerarenopleiding van de KU
Nijmegen het scholingsprogramma Activeren-
de Instructie opgezet, waarin docenten en
scholen werken aan de implementatie van de
vernieuwde Tweede Fase van het voortgezet
onderwijs. Het doel van het scholingsprogram-
ma is dat docenten in de eigen lespraktijk on-
derwijsgedrag leren realiseren dat het actief en
zelfstandig leren van leerlingen beoogt te be-
vorderen. Om docenten hierbij te ondersteunen
speelt peer coaching in het scholingsprogram-
ma een centrale rol. Peer coaching wordt op-
gevat als een vrijwillig en gestructureerd pro-
ces waarin de collega-coach en de gecoachte
docent op basis van lesobservaties tijdens de
coachingsdialoog reflecteren op onderwijsge-
drag van de gecoachte docent en de gecoachte
docent ondersteunende feedback krijgt van de
coach om het eigen lesgedrag daadwerkelijk te
veranderen in de beoogde richting. Binnen
coaching heeft de dialoog tussen coach en ge-
coachte docent een centrale plaats. In de
coachingsdialoog wordt de gecoachte docent
gestimuleerd om te reflecteren op het eigen on-
derwijsgedrag door de feedback van de coach
over de geobserveerde les (Korthagen, 2001;
Reiman, 1999). Daarnaast stimuleert de coach
reflectie bij de gecoachte docent door te vragen
naar zijn of haar indruk en beoordeling van de
gegeven les, naar concrete gegevens die deze
indruk en beoordeling ondersteunen, naar de
vergelijking tussen de lesvoorbereiding en het
gerealiseerde docentgedrag tijdens de les en
naar het leggen van relaties tussen wat de leer-
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lingen hebben bereikt, en het onderwijsgedrag
van de docent (Costa & Garmston, 1994).
Joyce en Showers (1995) noemen vijf kernac-
tiviteiten van coaching die van belang worden
geacht om het leren van docenten te stimule-
ren: het geven van steun en vertrouwen, het
geven van inhoudelijke terugkoppeling, het
analyseren van de toepassing (onderwijsge-
drag), het afstemmen van de nieuwe onder-
wijsvaardigheden op de leerlingen en het aan-
moedigen van de docent. Om meer inzicht te
verkrijgen in factoren die coaching tot een
krachtig middel maken om het leren van do-
centen te bevorderen, zijn in de dissertatie van
Engelen (2002) drie deelstudies uitgevoerd op
basis van gegevens die tijdens het scholings-
programma zijn verzameld. In deelstudie 1 is
een aantal effecten van het scholingsprogram-
ma in kaart gebracht. In deelstudie 2 zijn 45
coachingsdialogen geanalyseerd vanuit een
procedureel en een inhoudelijk perspectief, om
enerzijds inzicht te verwerven in wat er daad-
werkelijk tijdens een coachingsdialoog gebeurt
en anderzijds aspecten van de kwaliteit van
coachingsdialogen vast te stellen. In deelstudie
3 zijn de resultaten van de analyse van de
coachingsdialogen gerelateerd aan de effecten
van het scholingsprogramma. In deze bijdrage
gaan we nader in op een aantal resultaten van
deelstudie 3. Wijj zijn op zoek naar factoren die
van coaching een krachtige leeromgeving voor
docenten maken; meer specifiek is de vraag
wat de relatie is tussen een aantal kenmerken
van de coachingsdialogen en een aantal effec-
ten van het scholingsprogramma.

We zullen nu eerst ingaan op coaching als
middel om het leren van docenten te stimule-
ren. Vervolgens geven we een beschrijving
van de opzet van de studie en van de variabe-
len kenmerken van de coachingsdialogen en
effecten van het scholingsprogramma. Daar-
na rapporteren wij de resultaten van deze stu-
die en bediscussiéren wij de factoren die
coaching tot een krachtige leeromgeving
voor docenten maken.

2 Coaching als middel om het leren
van docenten te stimuleren

Uit onderzoeksresultaten van o.a. Showers,
Joyce en Bennet (1987), Van Tulder (1992),

Little (1993), Fullan (1995) en Sparks (1995)
blijkt dat veel scholingsprogramma’s die zijn
opgezet om een innovatie te implementeren,
bestaan uit activiteiten die kennisoverdracht
tot doel hebben en over het algemeen ge-
scheiden zijn van het werk van docenten in
de klas. Docenten moeten de opgedane ken-
nis meestal zelf vertalen naar de eigen onder-
wijspraktijk zonder enige vorm van onder-
steuning en begeleiding. Deze vorm van
(na)scholing blijkt uiteindelijk weinig effect
te hebben op het functioneren van docenten
en is vaak ook onbevredigend voor docenten
(Guskey, 1997; Barone, Berliner, Blanchard,
Casanova & McGowan, 1996). Scholings-
programma’s die wel effect hebben op het
daadwerkelijk functioneren van docenten in
de klas, zijn school- en praktijknabij en stel-
len docenten in de gelegenheid om in een
veilige, niet-bedreigende omgeving met
nieuwe vaardigheden en rollen te experimen-
teren en hierop te reflecteren (Sprinthall, Rei-
man & Thies-Sprinthall, 1996). Daarnaast
wordt in dit type scholing de nadruk gelegd
op samenwerking tussen docenten en wordt
de relatie beklemtoond tussen de professio-
nele ontwikkeling van docenten en hun eigen
onderwijspraktijk (Ball & Cohen, 1999; Dar-
ling-Hammond & McLaughlin, 1996).

Een belangrijk middel om docenten te be-
trekken bij de professionele ontwikkeling
van elkaar is peer coaching (Showers &
Joyce, 1996). Coaching van docenten door
docenten vindt op de werkplek zelf plaats.
Gecoachte docenten worden door collega-
coaches gestimuleerd om nieuw onderwijs-
gedrag in de praktijk uit te proberen en in een
coachingsdialoog hierop te reflecteren. Stu-
dies waarin coaching een rol speelt, verwij-
zen naar een model waarin sprake is van ac-
tiviteiten met een cyclische sequentie: de
voorbespreking tussen coach en gecoachte,
de observatie door de coach van de les, de
coachingsdialoog waarin het onderwijsge-
drag - op basis van de observatie - wordt ge-
analyseerd, verbeterpunten en alternatieven
worden besproken én nieuwe observatiepun-
ten voor de volgende coachingsbijeenkomst
worden vastgesteld. Kenmerkend voor
coaching is dat het niet beoordelend is, dat
het gebaseerd is op observatie van lessen en
dat tijdens de coachingsdialoog constructieve



feedback wordt gegeven waardoor reflectie
bij de gecoachte wordt bevorderd (Ackland,
1991). Joyce en Showers (1988) definiéren
coaching als: “Hands-on, in classroom assis-
tance with the transfer and application of
skills to the classroom”.

Valencia en Killion (1988) definiéren peer
coaching: als “The process where teams of
teachers regularly observe one another and
provide support, companionship, feedback
and assistance”.

Veenman, De Jonghe en Van Wezel
(1995) omschrijven coaching als: “een vorm
van gerichte ondersteuning van de docent bij
zijn werk in de klas, met als doel zijn vermo-
gen te versterken om zijn vakbekwaamheid
blijvend te verbeteren en te vernieuwen op
basis van een systematische reflectie op het
professioneel handelen”.

Showers (1985) formuleert drie funda-
mentele doelen van coaching. Het eerste doel
heeft betrekking op het creéren van een ge-
meenschap van docenten die voortdurend
bezig is met de bestudering van het docen-
tenberoep. Het tweede doel heeft betrekking
op de ontwikkeling van een gemeenschappe-
lijke taal die nodig is voor de collegiale ana-
lyse om nieuwe kennis en vaardigheden te
verwerven. Het derde doel van coaching is
een training van follow-up te voorzien om het
toepassen van nieuw geleerde vaardigheden
en strategieén op de werkplek te bevorderen.
Showers wijst er verder op dat docenten bij
coaching niet alleen aan hun persoonlijke
professionele ontwikkeling werken, maar
ook aan stafontwikkeling en daardoor aan
schoolverbetering.

Bij de vraag naar de effecten van coaching
wordt een onderscheid gemaakt in drie soor-
ten effecten (Kohler, McCullough Crilley,
Shearer & Good, 1997). Het cerste effect
heeft betrekking op de veranderingen of ver-
beteringen van het onderwijsgedrag van do-
centen, het tweede op de verandering van
leerlingresultaten en het derde op de waarde-
ring door docenten van de coaching. Veel stu-
dies naar effecten van coaching richten zich
op de verandering of de verbetering van het
onderwijsgedrag van docenten. Joyce en
Showers (1988) vonden in hun onderzoek,
dat gebaseerd is op verschillende studies naar
coaching, belangrijke verschillen in verande-

ringen in onderwijsgedrag tussen gecoachte
en niet gecoachte docenten die dezelfde
scholing hadden gevolgd. Hun onderzoeksre-
sultaten laten zien dat gecoachte docenten het
nieuwe onderwijsgedrag niet alleen vaker,
maar ook adequater toepassen en dat zij de
nieuwe kennis en vaardigheden ook op lan-
gere termijn bestendiger blijken te hanteren.
Bovendien blijken zij een duidelijker beeld te
hebben van het doel en van de toepassingen
van de nieuwe kennis en vaardigheden. In het
onderzoek van Licklider (1995) naar (weder-
kerige) coaching rapporteren docenten dat zij
door coaching hun onderwijsgedrag hebben
verbeterd. Zij schrijven dit toe aan drie as-
pecten van coaching: (1) het oefenen van de
nieuwe vaardigheden in de klas, (2) een col-
lega observeren en die van feedback voorzien
en (3) het ontvangen van feedback van een
collega.

In een aantal onderzoeken rapporteren do-
centen dat door coaching reflectie op het
eigen onderwijsgedrag toeneemt en dat on-
derwijsgedrag aanzienlijk verandert in de
richting van hun verbeteringsdoelen (Gor-
don, 1993; Gordon, Nolan & Forlenza, 1995;
Morgan, Menlove, Salzberg & Hudson,
1994; Munro & Elliott, 1987; Philips &
Glickman, 1991). Daarnaast geven docenten
aan dat hun zelfvertrouwen en hun enthou-
siasme in het lesgeven zijn vergroot en dat
hun lesvoorbereiding, onderwijsgedrag en
klassenmanagement zijn verbeterd (Costa &
Garmston, 1994).

De relatie tussen coaching en leerlingre-
sultaten is in slechts een paar empirische stu-
dies onderzocht. De gevonden resultaten zijn
niet eenduidig. In een aantal studies is geen
directe relatie tussen coaching van docenten
en de verbetering van leerlingresultaten ge-
vonden (Mandeville & Rivers, 1989; Veen-
man & Raemaekers, 1995). De relatie tussen
coaching van onderwijsgedrag van docenten
en leerlingresultaten is zeer complex, omdat
tal van andere factoren ook van invloed zijn
op het leer- en studeergedrag van de leerlin-
gen. Wel rapporteren docenten die aan een
coachingsprogamma hebben deelgenomen,
positieve effecten bij hun leerlingen (Costa &
Garmston, 1994; Kohler et al., 1997).

Met betrekking tot de waardering van do-
centen van coaching zijn meerdere studies
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verricht. Docenten die deelnemen aan een
coachingsprogramma ervaren de coaching
meestal positief (Avila, 1990; Engelen, Pelk-
mans & Bergen, 1997). Docenten rapporteren
dat door coaching een meer open communi-
catie en uitwisseling tussen docenten ontstaat
(Gordon, 1993; Gordon, Nolan & Forlenza,
1995; Munro & Elliott, 1987), collegialiteit
tussen docenten bevorderd wordt en ver-
schijnselen van ‘burnout’ en isolatie afnemen
(Glickman & Bey, 1990; Chrisco, 1989).

Als wij deze resultaten van de onder-
zoeksliteratuur overzien dan dringt de con-
clusie zich op dat coaching een beloftevol
middel lijkt te zijn om het leren van docenten
krachtig te bevorderen. De vraag die wij ons
stellen is of ook met het scholingsprogramma
Activerende Instructie, waarin coaching een
centrale rol speelt, deze beloftevolle resulta-
ten uit de literatuur kunnen worden gerepli-
ceerd.

3 Opzet van het onderzoek

We willen met dit onderzoek inzicht krijgen
in kwantitatieve en kwalitatieve kenmerken
van de coachingsdialogen die mogelijk posi-
tief gerelateerd zijn aan effecten van het
scholingsprogramma Activerende Instructie.
Onze veronderstelling is dat de kwaliteit van
de coachingsdialoog een belangrijke factor is
voor het leren van de gecoachte docenten.
Deze veronderstelling is ook vanuit een scho-
lingsperspectief interessant, omdat inzicht in
de kwalitatieve aspecten van coachingsdialo-
gen een bijdrage kan leveren aan de scholing
van docent-coaches om hen toe te rusten voor
hun collega’s een krachtige leeromgeving te
realiseren (Koole & Padmos, 1999).

Kenmerken van de
coachingsdialogen
- Coachingsstijl

- Inhoud sleutelacties
- Kernactiviteiten

- Aantal gesprekken

v,

In Figuur 1 worden de variabelen kenmer-
ken van de coachingsdialogen en effecten van
het scholingsprogramma schematisch weer-
gegeven. De kenmerken van de coachings-
dialogen zijn de onafhankelijke variabelen en
de effecten van het scholingsprogramma de
athankelijke variabelen. Het onderzoek is ex-
plorerend van aard, omdat zowel de kenmer-
ken van coachingsdialogen als de effecten
van het scholingsprogramma tijdens het on-
derzoek ontwikkeld zijn en er geen explicie-
te hypothesen zijn geformuleerd. De globale
verwachting is wel dat de kwaliteit van de
coachingsdialogen van invloed is op de be-
oogde effecten van het scholingsprogramma.

De onderzoeksvraag luidt: Wat is de rela-
tie tussen kenmerken van de coachingsdialo-
gen en effecten van het scholingsprogram-
ma? Deze vraag wordt in vier deelvragen
uiteengelegd:

1. Wat is de samenhang tussen coachingsstijl
en de effecten van het scholingsprogram-
ma?

2. Wat is de samenhang tussen de inhoud
van de coachingsdialogen en de effecten
van het scholingsprogramma?

3. Watis de samenhang tussen de kernactivi-
teiten in de coachingsdialogen en de ef-
fecten van het scholingsprogramma?

4. Wat is de samenhang tussen het aantal ge-
sprekken en de effecten van het scholings-
programma?

We zullen nu eerst nader ingaan op de varia-

belen kenmerken van de coachingsdialogen

en daarna op de variabelen effecten van het
scholingsprogramma.

Kenmerken van de coachingsdialogen
Er zijn tijdens het scholingsprogramma Acti-
verende Instructie door de deelnemende kop-

Effecten van het scholings-
programma

- Doelrealisatie volgens docent
- Activering volgens docent
- Activering volgens leeriingen

Figuur 1. Schematische weergave van de onafhankelijke en afhankelijke variabelen.



pels bij benadering 555 coachingsdialogen
gevoerd. Hiervan zijn op vrijwillige basis 45
coachingsdialogen door de coachingskoppels
op audioband opgenomen. Van deze audio-
opnamen zijn transcripties gemaakt. Naast de
uitwerking van het gesprek vermeldt de
transcriptie het respondentnummer van de
coach en van de gecoachte en zijn bij elke
transcriptie de datum van de dialoog, de
datum van de geobserveerde les, het nummer
in de reeks dialogen, de school en het school-
vak van de gecoachte docent vermeld.

Engelen (2002) rapporteert de analyses
van deze 45 coachingsdialogen vanuit een
procedureel en een inhoudelijk perspectief
om enerzijds inzicht te krijgen in wat er
daadwerkelijk tijdens een coachingsdialoog
gebeurt en anderzijds om aspecten van de
kwaliteit van coachingsdialogen vast te stel-
len. De analyses zijn opgezet vanuit een
‘grounded theory’-benadering (Glaser &
Strauss, 1976; Strauss & Corbin, 1990) en
zijn met behulp van het programma Kwalitan
(Peters, 2000), een computerondersteund
programma voor de analyse van kwalitatieve
gegevens, geanalyseerd.

Voordat begonnen kon worden met de co-
dering en de analyse van de dialogen, moest
er eerst een globaal analytisch kader zijn uit-
gewerkt. Dit globale kader is de “zienswijze”
waarmee de onderzoeker naar het materiaal
kijkt. De zienswijze wordt door de achter-
grondtheorie bepaald. De trefwoorden, af-
komstig uit de theorie, worden richtingge-
vende begrippen of ‘sensitizing concepts’
genoemd (Wester, 1995). Tijdens de zoge-
naamde exploratiefase wordt het analytisch
kader verder uitgewerkt en aangevuld met
passende trefwoorden en indicatoren die aan
de data zelf ontleend zijn. Met behulp van de
sensitizing concepts wordt het materiaal ge-
codeerd en worden nieuwe trefwoorden uit
het materiaal afgeleid. De belangrijkste ana-
lyseactiviteit is het open coderen. Bij het
open coderen worden zoveel mogelijk tref-
woorden die in het teken staan van de onder-
zoeksvragen aan het materiaal gekoppeld. De
nieuwe trefwoorden uit de data worden toe-
gevoegd aan het coderingssysteem en het ma-
teriaal wordt op grond van dit nieuwe code-
ringssysteem opnieuw gecodeerd. Het
hercoderen kan nieuwe inzichten opleveren

en nieuwe trefwoorden kunnen worden her-
leid. De ontwikkeling van de analyse-instru-
menten vindt dus op inductieve wijze plaats,
tijdens het analyseren van de dialogen wordt
het coderingssysteem ontwikkeld. Bij het
ontwikkelen van het coderingssysteem wordt
het cyclische proces van waarnemen, analy-
seren en reflecteren doorlopen. Tijdens het
reflecteren wordt nagegaan of de toegekende
codes betrekking hebben op de onderzoeks-
vragen. Dit cyclische proces gaat door totdat
het coderen geen nieuwe inzichten meer op-
levert. Uiteindelijk ontstaat een analytisch
kader dat het onderzoeksmateriaal dekt.

De betrouwbaarheid van de gehanteerde
onderzoeksmethode wordt in belangrijke
mate bepaald door de mate waarin de onder-
zoeksmethoden navolgbaar en controleerbaar
zijn (Baarda, De Goede & Theunissen,
1996). Door systematisch en nauwkeurig te
beschrijven welke stappen er achtereenvol-
gens in de dataverzamelings- en data-analy-
semethode worden gezet, worden de onder-
zoeksmethoden transparant. Omdat in de
gehanteerde onderzoeksmethode de ontwik-
keling van het analyse-instrument en de ana-
lyse zelf op inductieve wijze en tegelijkertijd
wordt uitgevoerd in een terugkerende cyclus
van reflectie — waarneming — analyse — re-
flectie, is de codering door één persoon uit-
gevoerd. Om de betrouwbaarheid van de co-
dering te controleren is herhaling van de
codering een geschikte strategie (Wester,
1995). In het onderzoek zijn vijf dialogen
tweemaal geanalyseerd met behulp van het
ontwikkelde coderingsschema met een inter-
val van twee maanden (intra-beoordelingsbe-
trouwbaarheid). Er is sprake van een goede
mate van overeenstemming (Cohens kappa
van de vijf gesprekken ligt tussen de 0.63 en
0.84, met een gemiddelde van 0.77) (Enge-
len, 2002).

In de 45 coachingsdialogen zijn met be-
trekking tot het procedurele perspectief vijf
gespreksfasen te onderscheiden die tijdens de
coachingsdialoog bij voorkeur moeten wor-
den doorlopen om in de dialogen structuur
aan te brengen (Dunne & Bennett, 1997;
Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 1995).
De fasen zijn: het terugkomen op het vorige
nagesprek, het verduidelijken van de situatie,
het formuleren van verbeterpunten, het for-
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muleren van alternatieven en suggesties voor
verbetering, het maken van afspraken voor de
komende lessen. Het viel op dat sommige
coaches in de verschillende fases veel meer
inbrachten en invloed uitoefenden dan de ge-
coachte docenten. We zijn nagegaan of de
wijze waarop coaches hun collega’s coachen
in te delen is in de drie coachingsstijlen zoals
die door Glickman e.a. (1995) worden voor-
gesteld. Zij onderscheiden de non-directieve
aanpak, de codperatieve aanpak en de direc-
tieve aanpak. Binnen de non-directieve aan-
pak vervult de coach de functie van klank-
bord of van vragensteller om de docent te
stimuleren zelf met een antwoord of een be-
sluit te komen. De gecoachte docent oefent
veel en de coach weinig controle uit over het
te nemen besluit. De codperatieve aanpak
verschilt van de non-directieve aanpak in het
presenteren van de eigen opvattingen door de
coach en in het komen tot een gemeenschap-
pelijke oplossing. De coach en gecoachte do-
cent oefenen in gelijke mate controle of in-
vloed uit. De directieve aanpak kenmerkt
zich door de grote mate van invloed of con-
trole die de coach heeft op verbeterpunten en
op de mogelijke oplossingen. De coach heeft
als het ware een instruerende en een advise-
rende functie. De coachingsstijl is dus te
plaatsen op een continuiim dat loopt van een
sterke beheersing en sturing door de coach
tot een sterke sturing en beheersing door de
gecoachte docent. Om de 45 dialogen te kun-
nen indelen in deze drie coachingsstijlen,
gaan we voor de drie gespreksfases die in
bijna alle gesprekken aanwezig zijn (het ver-
duidelijken van de situatie, het formuleren
van verbeterpunten en het formuleren van al-
ternatieven en suggesties) na, wat de invloed
van de coach en van de gecoachte docent is.
Er is sprake van een non-directieve
coachingsstijl als meestal de coach aan de ge-
coachte vraagt naar een beschrijving van de
geobserveerde les, naar wat de gecoachte van
deze les vond, naar wat de gecoachte zou wil-
len verbeteren en wat zijn/haar alternatieven
en/of suggesties zijn. De coach geeft
zijn/haar opvattingen niet of nauwelijks. De
gecoachte geeft een beschrijving van de ge-
observeerde les, geeft aan wat hij/zij van de
les vond, formuleert verbeterpunten en alter-
natieven en/of suggesties. Er is sprake van

een cooperatieve stijl als zowel de coach als
de gecoachte in min of meer gelijke mate een
beschrijving geven van de geobserveerde les,
aangeven wat zij ervan vonden, verbeterpun-
ten en alternatieven en/of suggesties formule-
ren.

Er is sprake van een directieve stijl als de
coach een beschrijving geeft van de geobser-
veerde les, aangeeft wat hij/zij van de les
vond, de verbeterpunten en alternatieven
en/of suggesties formuleert.

De indeling van de gesprekken in de drie
stijlen levert in een klein aantal dialogen pro-
blemen op, omdat de stijl van de coach kan
variéren per gespreksfase. Indien er in de ge-
spreksfase het verduidelijken van de situatie
sprake is van een coOperatieve coachingsstijl,
maar zich in de gespreksfases het formuleren
van verbeterpunten en het formuleren van al-
ternatieven en/of suggesties een directieve
coachingsstijl manifesteert, dan wordt het ge-
sprek bij de directieve coachingsstijl inge-
deeld. Het argument hiervoor is dat de laatste
twee gespreksfases directer van invloed zijn
op het veranderen van het onderwijsgedrag
van de gecoachte docent en in die zin een
grotere sturing impliceren. Indien gesprek-
ken niet volgens bovenstaande criteria zijn in
te delen, worden zij geplaatst bij andere
coachingsstijl; dit is één keer het geval. In
Tabel 1 staan de resultaten van deze analyse
weergegevern.

In 28 van de 45 coachingsdialogen is er
sprake van een codperatieve coachingsstijl.
Dat wil zeggen dat de coach en de gecoachte
docent min of meer gelijke invloed of contro-
le op de coachingsdialoog uitoefenen. In 7
van de 45 coachingsdialogen heeft (of krijgt)

Tabel 1
Frequentie van de 45 coachingsdialogen ingedeeld
naar coachingsstijlen

Frequentie
Coachingsstijl N %
Non-directief 7 15.6
Codperatief 28 62.2
Directief 9 20.0
Andere coachingsstijl 1 22
Totaal 45 100




de gecoachte docent meer invloed op de pun-
ten die hij/zij wil verbeteren en de manier
waarop dat het beste zou kunnen. In negen
dialogen geeft met name de coach aan wat
anders zou kunnen en de wijze waarop de ge-
coachte docent dat kan doen. Eén dialoog is
niet volgens de gestelde criteria in te delen.
In dit gesprek oefenen de gecoachte docent
en de coach in de verduidelijkingsfase van de
dialoog evenveel invloed uit, formuleert de
coach één verbeterpunt en worden er geen al-
ternatieven of suggesties geformuleerd.

Om de inhoud van de coachingsdialogen
te bepalen, hebben we uit de verschillende
handelingen die de coach en gecoachte do-
centen in een coachingsgesprek realiseren, de
handelingen geselecteerd die in het teken
staan van het veranderen of verbeteren van
het onderwijsgedrag van de gecoachte do-
cent. De inhouden die bij deze zogenaamde
sleutelacties aan bod komen, zijn ons inziens
de cruciale inhouden van de coachingsdialo-
gen. Het gaat om de volgende inhouden: de
coach/gecoachte formuleert een aandachts-
punt; de coach/gecoachte formuleert een ver-
beterpunt of probleem; de coach/gecoachte
formuleert een alternatief of suggestie; de
coach/gecoachte formuleert een observatie-
punt. Bij elke sleutelactie die in een
coachingsdialoog wordt gerealiseerd, is de
vraag gesteld welke inhoud centraal staat.
Van alle sleutelacties die in de 45 coachings-
dialogen zijn gerealiseerd, heeft 46.8% be-
trekking op lesgedrag dat leerlingen beoogt
te activeren. Dit betekent dat meer dan 50%
van de sleutelacties betrekking heeft op een
andere inhoud dan activerende instructie. De
coachingsdialogen staan dus niet geheel in
het teken van de vooraf vastgestelde pro-
grammadoelen. In de coachingsdialogen blij-
ken, naast vormen van activerend lesgedrag,
nog drie andere dominante inhouden te wor-

den besproken: controle, duidelijkheid en les-
opbouw. Deze drie inhouden kunnen worden
gezien als belangrijke voorwaarden om vor-
men van activerende instructie te realiseren.
We zijn nagegaan in hoeverre de inhoud van
de dialogen betrekking heeft op het doel van
het scholingsprogramma. We hebben hierbij
onderscheid gemaakt tussen dialogen die niet
of nauwelijks betrekking hebben op active-
ring, dialogen die in geringe mate betrekking
hebben op activering, dialogen die in grote
mate betrekking hebben op activering én dia-
logen die bijna helemaal of geheel betrekking
hebben op activering. We hebben van de
verschillende coachingskoppels maximaal
twee coachingsdialogen geanalyseerd. De
coachingskoppels waarvan we twee gesprek-
ken hebben geanalyseerd, hebben één gemid-
delde score op de mate waarin sleutelacties
betrekking hebben op activering toegekend
gekregen. Over 29 koppels is de mate waarin
sleutelacties betrekking hebben op activering
als volgt verdeeld: niet of nauwelijks = &; in
geringe mate = 6; in grote mate = 10; bijna
helemaal of geheel = 5.

Tijdens het proces van coaching wordt
een vijftal kernactiviteiten aanbevolen (zie
Joyce & Showers, 1995). Deze kernactivitei-
ten zijn: het geven van steun en vertrouwen,
het geven van inhoudelijke terugkoppeling,
het analyseren van de toepassing, het afstem-
men op de leerlingen en het aanmoedigen
van de docent. Per kernactiviteit zijn we eerst
nagegaan of deze in de coachingsdialogen
worden uitgevoerd. Vervolgens zijn we nage-
gaan in welke mate - variérend van niet of
nauwelijks, gemiddeld of vaak - de kernacti-
viteiten per coachingsdialoog worden uitge-
voerd. Tussen coachingsdialogen blijken
aanzienlijke verschillen te bestaan in de mate
waarin kernactiviteiten worden uitgevoerd.
In Tabel 2 staan de frequenties van de

Tabel 2 311
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Steun en Inhoudelijke Analyseren v.d. Afstemmenop  Aanmoedigen
vertrouwen  terugkoppeling toepassing leerlingen
Niet of nauwelijks 2 3 3 3 3
Gemiddeld 23 20 21 22 20

Vaak 4 6 5 4 6
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coachingsdialogen in de mate waarin de
kernactiviteiten worden uitgevoerd weerge-
geven.

Ten slotte hebben we het aantal coachings-
dialogen tussen coach en gecoachte docenten
geregistreerd. De coachingskoppels hebben
gemiddeld 12 coachingsdialogen gevoerd,
met een minimum van twee en een maximum
van twintig gesprekken (N = 27, SD = 3.95)
(niet alle coachingskoppels hebben aangege-
ven hoeveel coachingsgesprekken zij in to-
taal hebben gevoerd).

Uit de analyses van de coachingsdialogen
zijn voor deze bijdrage drie kenmerken van
de coachingsdialogen afgeleid: de coachings-
stijl, de inhoud en de kernactiviteiten. De
veronderstelling is dat de drie kenmerken een
indicatie vormen voor de kwaliteit van de ge-
voerde coachingsdialogen. Daarnaast hebben
wij ook het aantal gesprekken dat de
coachingskoppels hebben gevoerd als varia-
bele meegenomen.

Effecten van het scholingsprogramma
Engelen (2002) gebruikt twee instrumenten
om de effecten van het scholingsprogramma
Activerende Instructie vast te stellen. Een
Evaluatievragenlijst, die speciaal voor de
evaluatie van het scholingsprogramma is ont-
wikkeld en de Vragenlijst InstructieGedrag
(VIG) (Van Amelsvoort, Bergen, Lamberigts
& Setz, 1993; Van Amelsvoort, 1999) die via
de percepties van zowel docenten als leerlin-
gen het instructiegedrag van docenten zoals
gerealiseerd in de klas beoogt vast te stellen.
De Evaluatievragenlijst heeft als doel het
verkrijgen van inzicht in hoe de betrokken
docenten het scholingsprogramma waarde-
ren, wat zij zeggen geleerd te hebben van het
scholingsprogramma en welke effecten zij
hebben waargenomen. Om typen effecten
van het scholingsprogramma te ordenen is
gebruik gemaakt van de vier evaluatieniveaus
die Kirkpatrick (1987) onderscheidt: effecten
op het niveau van reacties, op het niveau van
het geleerde, op het niveau van toepassing en
op het niveau van resultaten. Effecten op het
niveau van reacties (het eerste niveau) geven
aan hoe de deelnemers de scholing hebben
ervaren en hoe zij de scholing waarderen. Het
tweede effectniveau is het niveau van het ge-
leerde en heeft betrekking op de mate waarin

de deelnemers datgene geleerd hebben wat
wordt beoogd met de inhoud van het scho-
lingsprogramma. Het derde effectniveau is
het niveau van de toepassing en heeft betrek-
king op de mate waarin de deelnemers het
geleerde in de eigen praktijk toepassen. Eva-
luatie op dit niveau heeft meer informatieve
waarde dan de twee eerste niveaus, omdat het
daadwerkelijk toepassen van het geleerde het
uiteindelijke doel van scholing is. Het vierde
effectniveau is het niveau van de resultaten
en geeft antwoord op de vraag of de scholing
effecten sorteert voor (school)organisatie, de
werkomgeving en de leerlingen. Kirkpatrick
stelt dat effecten op dit niveau de hoogste in-
formatieve waarde hebben, hoewel deze tege-
lijkertijd het moeilijkst te realiseren zijn van-
wege de complexe relaties tussen de scholing
en deze effecten.

De Evaluatievragenlijst is opgebouwd uit
57 gesloten vragen, waarvan een aantal be-
staat uit verschillende subvragen, en bevat
daarnaast tien open vragen. Het merendeel
van de gesloten vragen heeft het karakter van
een vijfpuntsschaal, waarbij 1 de meest nega-
tieve en 5 de meest positieve score is. De
Evaluatievragenlijst bestrijkt de vier niveaus
van Kirkpatrick en beoogt effecten vast te
stellen, zoals de gecoachte docenten die zelf
percipiéren.

De VIG beoogt de mate waarin de docen-
ten erin slagen activerend lesgedrag tijdens
hun lessen te realiseren, vast te stellen. In ter-
men van Kirkpatrick gaat het dus om het toe-
passingsniveau. De VIG bestaat uit 33 uit-
spraken, die betrekking hebben op het
lesgedrag van docenten. Voor de beantwoor-
ding is gebruik gemaakt van een vijfpunts-
schaal met de volgende categorieén: bijna
nooit, soms, regelmatig, vaak, bijna altijd,
niet, een beetje, toch wel, behoorlijk, erg.

In dezelfde volgorde zijn aan deze catego-
rieén de waarden 1 tot en met 5 toegekend.
De vragen zijn zo geformuleerd, dat zowel
leerlingen als docenten ze kunnen beant-
woorden.

Om de veranderingen in onderwijsgedrag
van docenten die tijdens de scholingsperiode
mogelijk zijn opgetreden vast te stellen,
wordt de VIG voorafgaand en na afloop van
het scholingsprogramma aan zowel docenten
als leerlingen ter beantwoording voorgelegd.



Aan de 33 uitspraken van de VIG liggen
vier empirische schalen ten grondslag: do-
centgeleide activering, leerlinggeleide acti-
vering, duidelijkheid en controle. In deze stu-
die maken we geen gebruik van de schalen
duidelijkheid en controle, omdat in het scho-
lingsprogramma de training van dit gedrag
van docenten niet centraal stond. Negentien
VIG-items verwijzen naar docentactiviteiten
waarin het stimuleren en activeren van leer-
lingen tot uiting komt. Aan deze 19 items
konden empirisch een docentgeleide en een
leerlinggeleide activeringscomponent onder-
scheiden worden. De schaal docentgeleide
activering bestaat uit 10 items en de schaal
leerlinggeleide activering uit negen items.
Docentgeleide activering heeft betrekking op
instructieactiviteiten waarin de docent een
actieve rol speelt, bijvoorbeeld activiteiten
waarin de docent de leerlingen expliciet uit-
legt hoe zij een opdracht moeten aanpakken,
samen met leerlingen nagaat 6f en waarom
een gegeven antwoord goed is en de leerlin-
gen een helder overzicht biedt van de op-
bouw en/of de inhoud van de les (ori€nteren).
Kenmerkend voor deze activiteiten is dat de
docent een actieve rol speelt en dat hij of zij
voor een groot deel het verloop van de les
bepaalt. Over het algemeen worden de leer-
lingen wel bij deze activiteiten betrokken
(meedenken, meedoen), maar voornamelijk
volgens een stramien dat door de docent is
uitgezet en door de docent wordt bepaald, ge-
stuurd en gecontroleerd. Voorbeelden van
items uit de docentgeleide activeringsschaal
zijn: de docent besteedt aandacht aan de
wijze waarop de leerling het huiswerk kan
leren en de docent leert de leerlingen hoe zij
een opdracht kunnen aanpakken.

Binnen de leerlinggeleide activering gaat
het er met name om dat de leerlingen zelf (en
zelfbepaald) activiteiten ondernemen, daar
verantwoordelijkheid voor dragen en deze
activiteiten bovendien samen met andere
leerlingen ondernemen. Juist in deze samen-
werking met medeleerlingen leren leerlingen
immers om verantwoordelijkheid te nemen
voor hun eigen handelen, alsook om verant-
woordelijkheid te nemen voor hun medeleer-
lingen. Bovendien biedt een dergelijke con-
text van samenwerking de leerlingen bij
uitstek mogelijkheden om in aanraking te

komen met verschillende rollen die binnen
het instructieleerproces van belang zijn en
om deze rollen en de ermee gepaard gaande
rolwisselingen te ervaren en ervan te leren
(Van Amelsvoort, 1999). Voorbeelden van
items uit de schaal leerlinggeleide activering
zijn: de docent geeft de leerlingen de gele-
genheid om hun eigen leren te plannen en de
docent laat de leerlingen samen met mede-
leerlingen nadenken over hoe je een bepaalde
opdracht het beste kunt aanpakken.

Beide activeringsschalen bezitten een re-
delijk tot goede interne betrouwbaarheid. Op
leerling-niveau is de Cronbachs alfa mini-
maal 0.70 en op klasniveau minimaal 0.86.
Op leerlingniveau correleren leerlinggeleide
en docentgeleide activering redelijk hoog (r =
0.61; p < .01). Dit wil zeggen dat beide vor-
men van activering in de ogen van de leerlin-
gen in sterke mate in samenhang voorkomen.

Wat betreft de betrouwbaarheid op do-
centniveau is de betrouwbaarheid van de
schaal leerlinggeleide activering redelijk
(alfa = 0.70). Voor docentgeleide activering
is de betrouwbaarheid matig (alfa = 0.52). De
beide activeringsschalen vertonen in de per-
ceptie van docenten enige mate van samen-
hang (r = 0.45).

Om de veelheid aan effectmaten uit beide
instrumenten te reduceren is een principale
componentenanalyse toegepast om een set
ongecorreleerde effectvariabelen te verkrij-
gen die ingezet kan worden bij vervolganaly-
ses. In totaal zijn 11 variabelen aan de princi-
pale componentenanalyse onderworpen.
Zeven variabelen zijn afkomstig van de Eva-
luatievragenlijst, namelijk: waardering pro-
Jject, realisatie projectdoel, realisatie per-
soonlijk doel, stimulering van reflectie, in
staat leerlingen te activeren, negatieve effec-
ten bij leerlingen en positieve effecten bij
leerlingen. Vier variabelen zijn afkomstig
van de VIG, namelijk: de beide activerings-
schalen in zowel de perceptie van de docen-
ten als van de leerlingen. Uit deze 11 varia-
belen zijn drie factoren getrokken, die
cumulatief 70.5 procent van de variantie ver-
klaren. Van drie variabelen bleek dat 6f de
factorladingen te laag waren of dat ze niet
onderscheidend genoeg waren. Deze variabe-
len werden uit de analyse verwijderd. Het
ging om: waardering project, positieve effec-
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Tabel 3

Factormatrix van de effecten van het scholingsprogramma

Factor 1 Factor 2 Factor 3
Realisatie van projectdoel .86 -22 .02
Realisatie van persoonlijk doel .80 .34 -31
Stimulering van reflectie 74 .18 .25
Negatieve effecten bij leerlingen -.28 -.67 -.02
VIG-docent Leerlinggeleide activering -17 .88 .08
VIG-docent Docentgeleide activering .06 .64 -.06
VIG-leerling Leerlinggeleide activering 12 14 .86
VIG-leerling Docentgeleide activering -.07 -13 91

ten bij leerlingen en in staat leerlingen te ac-
tiveren. In Tabel 3 staat de factormatrix weer-
gegeven, die na Varimaxrotatie is verkregen.

Uit de factoranalyse blijkt dat de verschil-
lende effectmetingen onathankelijke effecten
te zien geven. Factor 1 geeft de inschatting
van docenten weer ten aanzien van de reali-
satie van doelen. Deze factor noemen we
Doelrealisatie volgens docent. In totaal
neemt deze factor 25.7% van de variantie
voor zijn rekening. De betrouwbaarheid, uit-
gedrukt in de alfacoéfficiént, is ruim vol-
doende: 0.72. In factor 2 zijn de VIG-docent-
scores negatief gecorreleerd aan de mate
waarin de docenten negatieve effecten bij
hun leerlingen constateren. De belangrijkste
items van deze factor hebben betrekking op
de perceptie van docenten ten aanzien van
veranderingen in activerend lesgedrag. Deze
factor is genoemd Activering volgens docent
en verklaart 23.1% van de variantie. De be-
trouwbaarheid van de factor is redelijk: alfa =
0.63. De VIG-scores van de leerlingen laden
op de derde factor. Deze factor noemen we
Activering volgens leerlingen. In totaal
neemt deze factor 21.7% van de verklaarde
variantie voor zijn rekening. De betrouw-
baarheid is goed: alfa = 0.86.

De drie effecten van het scholingspro-
gramma zoals geoperationaliseerd in de va-
riabelen doelrealisatie volgens docent, acti-
vering volgens docent en activering volgens
de leerlingen worden in deze bijdrage als de
athankelijke variabelen beschouwd. De drie
effecten sluiten nauw aan bij de doelen van
het scholingsprogramma Activerende In-
structie.

De deelnemers aan het onderzoek

In de periode 1994-1998 is het scholingspro-
gramma Activerende Instructie op vijf scho-
len in de regio Nijmegen uitgevoerd. In het
derde projectjaar - het projectjaar waarop dit
onderzoek betrekking heeft - zijn 37 docen-
ten door een collega gecoacht. In totaal zijn
er 35 docent-coaches (van de 35 docent-
coaches waren twee coaches die twee
collega’s coachten). Van 29 van de 37
coachingskoppels hebben we minimaal één
coachingsgesprek geanalyseerd. Echter niet
van al deze 29 coachingskoppels hebben we
ook gegevens over de effecten van het scho-
lingsprogramma. Hierdoor varieert het aantal
deelnemers in deze studie tussen de 17 en 29
docenten.

4 Resultaten

De eerste onderzoeksvraag is of de
coachingsstijl van de coach van invloed is op
de drie effecten van het scholingsprogramma.
Met behulp van variantieanalyse zijn de mo-
gelijke effecten onderzocht.

Met betrekking tot de drie coachingsstijlen
worden geen significante verschillen gevon-
den op de drie effecten van het scholingspro-
gramma (p > 0.10). De coachingsstijl tijdens
de coachingsdialoog lijkt er dus niet toe te
doen. Vergelijken wij de groep gecoachte do-
centen waarvan het onderwijsgedrag na het
scholingsprogramma significant positief ver-
anderd is in de ogen van leerlingen met de
groep docenten die geen significante verande-
ring dan wel een significante negatieve veran-



Tabel 4

Aantal coachingskoppels verdeeld naar naar coachingsstijl en verandering in activerend gedrag

(meer vs. overig)

Verandering in activerend gedrag

Gecoachte docenten die Overige gecoachte Totaal
meer activerend gedrag docenten
Coachingsstijl vertonen
Non-directief 2 2 4
Codperatief 6 12
Directief 1 8
Totaal 9 15 24

dering heeft ondergaan, dan krijgen we de
volgende resultaten (zie Tabel 4).

Op de eerste plaats constateren wij dat 9
van de 24 docenten in de ogen van hun leer-
lingen na afloop van de scholing significant
meer activerend lesgedrag zijn gaan realise-
ren. Van deze negen docenten zijn zes docen-
ten gecoacht in een cooperatieve coachings-
stijl. Opvallend is dat slechts één docent van
de negen docenten is gecoacht volgens een
directieve coachingsstijl, terwijl van de groep
docenten die in de ogen van hun leerlingen
niet zijn veranderd of significant minder acti-
verend lesgedrag zijn gaan realiseren, 7 van
de 15 docenten volgens de directieve
coachingsstijl zijn gecoacht. Mogelijk heeft
een directieve coachingsstijl minder invloed
op het gedrag van docenten. Wat betreft de
samenhang tussen de inhoud van coachings-
dialogen en de effecten van het scholingspro-
gramma worden voor geen van de drie ef-
fectvariabelen significante relaties gevonden.

De mate waarin de kernactiviteiten in de
coachingsdialogen worden uitgevoerd, blijkt
positief samen te hangen met de effecten van
het scholingsprogramma (zie Tabel 5). Drie
kernactiviteiten zijn positief gecorreleerd met

Tabel 5

de derde effectvariabele activering volgens
leerlingen. Het sterkst gecorreleerd is de
kernactiviteit het afstemmen van de nieuwe
onderwijsvaardigheden op de leerlingen.
Deze kernactiviteit heeft als doel de gecoach-
te docent bewust te laten worden van de
wijze waarop leerlingen reageren op de ver-
anderingen en hoe hij of zij de veranderingen
kan aanpassen aan de leerlingen. Er lijkt een
directe relatie te zijn met het gericht zijn op
leerlingen en de veranderingen die leerlingen
in het onderwijsgedrag waarnemen. Daar-
naast zijn zowel het geven van inhoudelijke
terugkoppeling als het analyseren van de toe-
passing positief gecorreleerd met activering
volgens leerlingen. De eerste kernactiviteit
heeft betrekking op de wijze waarop de do-
cent (nieuwe) vaardigheden toepast in de
klas. De tweede kernactiviteit heeft betrek-
king op het moment waarop vaardigheden
wel of niet zijn toegepast. Deze twee kern-
activiteiten zijn sterk gericht op de geobser-
veerde les en op de mogelijke verbeteringen
van de geobserveerde les.

Bij toetsing door middel van multipele
regressieanalyse (methode ‘enter’) blijken
vier van de vijf kernactiviteiten een signifi-

Correlatie (Spearman) tussen kernactiviteiten en de drie effectvariabelen (N=17)

Doelrealisatie volgens Activering volgens Activering volgens
Kernactiviteiten docent docent leerlingen
Steun en vertrouwen -14 12 .35
Inhoudelijke terugkoppeling .08 16 57"
Analyseren toepassing -.39 -.06 63"
Atstemmen op leerlingen -12 -17 .80**
Aanmoedigen van de docent .07 -.10 .34

Noot. * p<.05. **p<.01
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cante bijdrage te leveren aan de verklaring
van de verschillen op de effectvariabele acti-
vering volgens leerlingen (zie Tabel 6). Het
regressiegewicht van de kernactiviteit het
geven van steun en vertrouwen blijkt niet sig-
nificant. De overige vier kernactiviteiten ver-
klaren een zeer groot gedeelte van de varian-
tie (88%). Dit betekent dat de veranderingen
die leerlingen waarnemen in het activerend
gedrag van hun docent, voor een belangrijk
deel worden voorspeld door de uitvoering
van de kernactiviteiten tijdens de coachings-
dialogen.

Tabel 6

Multipele regressieanalyse met de vijf kern-
activiteiten als onafhankelijke variabelen en de
effectvariabele activering volgens leerlingen als
afhankelijke variabele

Kernactiviteiten B SEB B
Steun en vertrouwen -156 .30 -.06
Inhoudelijke terugkoppeling 61 .22 .34

Analyseren v.d. toepassing 46 .22 .29

Afstemmen op leerlingen 90 .25 .52

Aanmoedigen v.d. docent 63 .22 .32

Verklaarde variantie (R) .88

Naast de kenmerken van coachingsdialogen,
die uit de analyses van de gesprekken zijn af-
geleid, willen we weten of het aantal gevoer-
de coachingsdialogen van invloed is op de ef-
fecten van de scholingsprogramma’s. Er
blijkt een significante positieve correlatie te
zijn tussen het aantal gevoerde coachingsdia-
logen en de effectvariabele activering vol-
gens de docent (r = .56, p = .02).

5 Conclusie en discussie

In dit onderzoek is op exploratieve wijze de
relatie tussen kenmerken van coachingsge-
sprekken (coachingsstijl, inhoud sleutelacties
en Kernactiviteiten) en effectvariabelen van
het scholingsprogramma Activerende In-
structie (doelrealisatie volgens de docent,
activering volgens de docent en activering
volgens de leerlingen) onderzocht. De veron-
derstelling is dat de kwaliteit van de gevoer-

de coachingsgesprekken van invloed is op de
effectvariabelen van het scholingsprogramma.

Het kenmerk coachingsstijl laat globaal
genomen geen significante samenhang zien
met de drie effectvariabelen. Wel blijkt dat
docenten die volgens een codperatieve
coachingsstijl zijn gecoacht, na afloop van
het programma volgens hun leerlingen signi-
ficant meer activerend lesgedrag vertonen
dan docenten die volgens de non-directieve
of directieve stijl zijn gecoacht. Dit resultaat
doet ons vermoeden dat een coOperatieve
coachingsstijl positief van invloed is op het
veranderen van onderwijsgedrag in de rich-
ting van meer activerend lesgedrag.

De gecoachte docenten, die tijdens de
coachingsdialogen tijdens de sleutelacties
met hun coach meer op activering gericht
zijn, blijken op geen van de drie effectvaria-
belen een grotere gedragsverandering in de
richting van activerend lesgedrag te hebben
gerealiseerd dan de gecoachte docenten en
hun coaches die tijdens de coachingsdialogen
minder op activering zijn gericht.

Er is wel een significante relatie tussen
kernactiviteiten zoals gerealiseerd tijdens de
coachingsdialogen en de effectvariabele acti-
vering volgens de leerlingen. De kernactivi-
teit het afstemmen van de nieuwe onderwijs-
vaardigheden op de leerlingen correleert het
sterkst met deze effectvariabele. De mate
waarin tijdens de coachingsdialoog inhoude-
lijke terugkoppeling wordt gegeven de mate
waarin de foepassing wordt geanalyseerd,
blijkt positief samen te hangen met active-
ring volgens leerlingen. De kernactiviteit het
afstemmen van de nieuwe onderwijsvaardig-
heden op de leerlingen heeft als doel de ge-
coachte docent bewust te laten worden van de
wijze waarop leerlingen reageren op de ver-
anderingen en hoe hij of zij de veranderingen
kan aanpassen aan de leerlingen. Deze activi-
teit heeft in de ogen van de leerlingen de
sterkste effecten op het veranderen van het
onderwijsgedrag van de docent tijdens de les.
Dit is een belangrijk gegeven, omdat leerlin-
gen in onze ogen eerst moeten waarnemen
dat hun docenten meer activerend lesgedrag
realiseren alvorens leerlingen meer actief en
zelfstandig gaan leren. Deze kernactiviteit
bleek ook in het onderzoek van Roelofs
(1993) een belangrijke invloed te hebben op



de effectiviteit van coaching. Joyce en
Showers (1988) geven aan dat door middel
van de kernactiviteit het analyseren van de
toepassing wordt gewerkt aan ‘gaining exe-
cutive control’. De gecoachte docent wordt
meer en meer regisseur van het eigen onder-
wijsgedrag. Op den duur zal de hulp van de
coach steeds minder noodzakelijk worden.
Essentiéle activiteiten in coachingsdialogen
zijn dus reflecteren op hoe de gecoachte do-
cent de les heeft uitgevoerd met het oog op de
doelen, nagaan hoe leerlingen hierop hebben
gereageerd en nagaan welke veranderingen
c.q. verbeteringen het beste in de les toege-
past kunnen worden.

Tot slot hebben we geconstateerd dat het
aantal gevoerde coachingsdialogen positief is
gecorreleerd met de effectvariabele active-
ring volgens de docent. Hoe meer gesprek-
ken er zijn gevoerd, hoe meer de docent aan-
geeft dat zijn/haar onderwijsgedrag is
veranderd.

Als wij de onderzoeksresultaten op een
rijtje zetten dan wordt de verwachting dat
coaching een krachtig middel is om het leren
van de docenten te bevorderen in deze studie
gedeeltelijk bevestigd. De vraag die zich op-
dringt is natuurlijk of de vier geselecteerde
kenmerken van de coachingsdialogen de cru-
ciale factoren zijn om coaching tot een krach-
tig middel maken om het leren van docenten
te bevorderen. De andere vraag is of de drie
gekozen effectvariabelen de effecten van het
scholingsprogramma adequaat dekken. Ge-
geven het exploratieve karakter van de studie
kunnen we op beide vragen niet het finale
antwoord geven. Met betrekking tot de effec-
ten van het scholingsprogramma zoals door
ons gemeten, hebben wij gewerkt met tame-
lijk robuuste variabelen die zijn samen-
gesteld op grond van de percepties van
docenten en leerlingen. De variabele de doel-
realisatie volgens de docent verwijst naar wat
docenten denken dat zij geleerd hebben. De
variabele activering volgens de docenten ver-
wijst naar wat docenten denken dat zij reali-
seren in de klas. De variabele activering vol-
gens de leerlingen kan beschouwd worden
als een observatie van leerlingen van het les-
gedrag van de docent en is in feite de meest
“harde” variabele van deze studie. Het effect
dat het dichtst ligt bij het doel van het scho-

lingsprogramma is natuurlijk de observatie of
de leerlingen actief en zelfstandig leren bij de
docenten die aan het scholingsprogramma
hebben deelgenomen. De vervolgvraag is
dan of deze leerlingen ook beter leren. Deze
effecten zijn in dit onderzoek niet beschik-
baar, waardoor de vraag wordt opgeroepen
aan welke criteria scholingsprogramma’s
geévalueerd moeten worden. Wij hebben ons
vooralsnog op het standpunt gesteld dat wij
wilden nagaan of het lesgedrag van de deel-
nemende docenten meer activerend is gewor-
den. De drie effectvariabelen zoals door ons
zijn geoperationaliseerd, geven een betrouw-
bare indicatie van deze effecten van het scho-
lingsprogramma.

Bij de ontwikkeling en de uitvoering van
het scholingsprogramma hebben wij de fac-
toren die van belang zijn voor het ontwerpen
van een krachtige leeromgeving gevolgd.
Deze factoren (vgl. Griffin, 1987; Sprinthall,
et al., 1996) zijn:

* inbedding van het scholingsprogramma in
de unieke context van de school;

* actieve deelname en ‘ownership’ van do-
centen;

» gebruiken van ervaringen van docenten
als uitgangspunt bij het aanbieden van
theorie;

» focus op samenwerking en collegialiteit;

» mogelijkheid voor docenten om te experi-
menteren binnen de context van reéle les-
situaties;

e geven van steun en onmiddellijke feed-
back;

» zien van gedragsverandering als een lang-
durig en continu proces.

Uitgaande van deze richtlijnen vormt

coaching een veelbelovend middel dat in het

kader van het scholingsprogramma Active-
rende Instructie is ingezet ter ondersteuning
van docenten om nieuwe vaardigheden en
strategie€n te verwerven en toe te passen in
de eigen onderwijspraktijk. De manier waar-
op coaching in het programma is vormgege-
ven, brengt principes van praktijknabijheid,
reflectie, collegialiteit en zeggenschap

(ownership) bij elkaar. Coaching zoals bin-

nen het scholingsprogramma is toegepast,

kenmerkt zich door langdurige individuele
begeleiding gedurende 18 weken, waarbij
analyse van en feedback op bestaand gedrag
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en de toepassing van nieuw gedrag en de re-
flectie daarop een belangrijke rol spelen. De
centrale rol van de gecoachte docent in het
coachingsproces en de gelijkwaardige relatie
tussen gecoachte docent en coach, zorgen er-
voor dat er op niet-beoordelende wijze een
professionele dialoog kan plaatsvinden tussen
gecoachte docent en coach, om zodoende het
leren van de gecoachte docent te stimuleren.

Uit onze resultaten blijkt dat het gecoacht
worden door docenten als zeer positief en
leerzaam wordt ervaren. De feedback op het
eigen onderwijsgedrag en de dialoog met een
collega over het eigen onderwijs werkt zeer
verhelderend. De docenten zien het gecoacht
worden als een unieke gelegenheid om “de
accu op te laden” en met een nieuwe blik
naar de huidige en ingeslepen routines te kij-
ken. Coaching vergroot het inzicht van de ge-
coachte docenten in het eigen persoonlijke
interpretatiekader, zodanig dat de gecoachte
docenten hun eigen handelen kunnen begrij-
pen en legitimeren. Door de interactie met de
coach wordt de reflectie op het eigen onder-
wijsgedrag en de achterliggende kennisbe-
standen, opvattingen en handelingsintenties
bevorderd. Deze resultaten komen sterk over-
een met andere studies waarin coaching een
centrale rol speelt.

De analyses van de coachingsdialogen
laten aanmerkelijke kwantitatieve en kwalita-
tieve verschillen zien tussen de coachingsdia-
logen, waardoor niet alle peer coaches een
krachtige leeromgeving realiseren voor hun
collega’s. Sommige coachingsgesprekken
duren tamelijk kort, volgen niet de aanbevo-
len fasen van het coachingsgesprek of heb-
ben inhoudelijk weinig relatie met de prin-
cipes van activerende instructie. Sommige
gesprekken tijdens de coaching hebben het
karakter van een “ja, maar”-discussie. Som-
mige coaches hebben moeite met het geven
van specifieke feedback op gedragsniveau en
soms worden er geen concrete afspraken ge-
maakt voor de volgende coachingsbijeen-
komst. Kenmerken als de coachingsstijl, de
inhoud van de sleutelacties, het realiseren
van kernactiviteiten en het aantal gesprekken
zijn indicaties voor de mate waarin coaching
een krachtige leeromgeving is. De resultaten
van deze bijdrage maken duidelijk, dat
coaching zoals in deze studie uitgevoerd niet

in alle gevallen voor docenten een krachtige
leeromgeving is. Het inzicht in wat er daad-
werkelijk gebeurt tijdens de coachingsdia-
loog geeft aan vervolgonderzoek richtlijnen
om de coaching krachtiger te maken. Om
coaching nog krachtiger te maken, zullen de
coaches, nog sterker dan in het scholingspro-
gramma Activerende Instructie is gereali-
seerd, ondersteund moeten worden in de
vorm van intervisie en doorlopende scholing
om de eigen coachingskwaliteiten op peil te
brengen en te houden. Kortom, de gedachte
“zet twee docenten bij elkaar en laat ze elkaar
coachen” is te simpel en leidt hoogstwaar-
schijnlijk niet tot de beoogde leerresultaten
van docenten die theoretisch gesproken zou-
den moeten leiden tot gedrag dat het actief en
zelfstandig leren van leerlingen beoogt te be-
vorderen. Anders geformuleerd: de kwalitei-
ten van de coach op zowel het gebied van
coachingsvaardigheden als op het terrein van
de dynamische relaties tussen leren en onder-
wijzen in een bepaalde vakinhoud, zijn van
invloed op het leerproces van de gecoachte
docent. Willen we coaching tot een krachtig
middel maken om het leren van docenten te
bevorderen, dan zullen we moeten investeren
in de toerusting van coaches om deze taak
met kwaliteit te kunnen vervullen. Wij den-
ken dat wij op basis van de resultaten van ons
onderzoek kunnen concluderen, dat coaches
in het algemeen te weinig zijn ondersteund
en te weinig specifieke feedback hebben ge-
kregen om voor de gecoachte docenten een
krachtige leeromgeving te realiseren.
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Abstract

Indicators of successful peer coaching
in powerful learning environments

The aim of the training program Activating Instruction
is to support teachers to change their classroom be-
havior towards teaching for active learning through
collegial coaching. In order to assess the effects of
the training program three effect variables were con-
structed by means of factor analysis: goal realization,
activating in the perception of the teachers and acti-
vating in the perception of the students.

Forty-five coaching dialogues, which were car-
ried out during the program, were analyzed for as-
sessing the quality of the coaching dialogue between
coach and coached teacher. Three characteristics
were selected which are indicators for the quality of
the coaching dialogues: the coaching style, the con-
tent of the coaching conference related to teaching
for active learning and the actions related to the cen-
tral activities for successful coaching. The relations
between the three characteristics of the coaching



dialogues and the three effect variables are diver-
gent. Between the realization of the central actions
during the coaching dialogues and the effect variable
activating in the perception of the students exists a
strong relationship. The higher the degree of realiz-
ing central actions, the higher the effect score is on
activating in the perception of the students. The
coaching style and the content of coaching didn’t
show a significant relationship with the three effect
variables of the training program.

We attribute these disappointing results of the
training program to the remarkable quantitative and
qualitative differences between the coaching dia-
logues. These findings raise the question to what
degree the coaches are successful in realizing a po-
werful learning environment for the coached te-
achers during the coaching dialogues. Our conclu-
sion is that during the training programs in which
coaching plays a central role, the coaches need sup-
port by means of supervision for improving the quali-
ty of the coaching dialogue.
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