
??? Evaluatie van een trainingsprogramma voor het coachen van leraren1 S. Veenman, H. de Jonghe en E. van Wezel2 Samenvatting In dit onderzoek wordt verslag gedaan van deresultaten van een training in coachingsvaar-digheden voor schoolbegeleiders. Coaching kanworden gezien als een van de manieren om lera-ren te voorzien van feedback op hun functione-ren en hen te stimuleren tot zelfreflectie. Onder-zocht werd of schoolbegeleiders de kennis en devaardigheden uit het trainingsprogramma 'Deschoolbegeleider als coach' toepasten in huncoachingsgesprekken met leraren. Daartoe wer-den v????r en na de training coachingsgesprek-ken geanalyseerd volgens een quasi-experi-menteel 'pretest-posttest control group design'.Ook werd aan de gecoachte leraren gevraagdhun oordeel te geven over de toegepaste coach-ingsvaardigheden en over de mogelijke uitwer-king van coaching op hun instructiegedrag. Eenpositief trainingseffect werd gevonden voor decoachingsvaardigheden die betrekking

haddenop 'autonomie-bevordering', het 'geven vanfeedback' (tijdens het nagesprek) en op 'doelge-richtheid' ten aanzien van het formuleren vanverbeteringsvoorstellen voor het instructiege-drag. Met betrekking tot het oordeel van de ge-coachte leraren werden geen verschillen gevon-den tussen gecoachte en niet-gecoachteleraren. Het effert van coaching op de verbete-ring van hun Instructiegedrag werd door de le-raren redelijk hoog ingeschat. 170 PED/kGOQISCHtSTUDliM 1996(73)170-183 1 Achtergronci Door het Christelijk Pedagogisch Studiecen-trum (CPS) en de Vakgroep Onderwijskundevan de Katholieke Universiteit Nijmegen is eentrainingsprogramma ontwikkeld voor school-begeleiders met betrekking tot het coachen vanleraren. De evaluatiegegevens van het school-verbeteringsprogramma 'Effectieve instructieen doelmatig klassemanagement' (Veenman,Lem, Roelofs, & Nijssen, 1994) vormden deaanleiding tot de ontwikkeling van dit coach-ingsprogramma. Uit de tweede evaluatiestudiebleek dat

leraren die in aanvulling op het na-scholingsprogramma coaching kregen op on-derdelen van de gegeven nascholing meer pro-fiteerden dan leraren die geen coachingontvingen. Toch bleek het effect van coachingover het algemeen minder groot dan verwacht(Roelofs, Veenman, & Raemaekers, 1993).Een verklaring hiervoor was dat de schoolbe-geleiders die de coaching verzorgden voorafgeen concrete handreikingen hadden gekregenover de uitvoering van coaching. Dit leidde ertoe dat de schoolbegeleiders coaching op ver-schillende wijze gingen interpreteren. Zij ble-ken behoefte te hebben aan bruikbare richt-lijnen en voorbeelden voor de praktijk.Derhalve werd besloten een trainingspro-gramma voor coaching samen te stellen en teevalueren op bruikbaarheid. In dit voornemenwerden we gesterkt door het vrij sterke posi-tieve verband dat Houtveen (1990) in haar on-derzoek vond tussen het begeleiden van leer-krachten in de klas en het vernieuwendpedagogisch-didactisch handelen van de leer-krachten.

Uit dit onderzoek kwam ook naar vo-ren dat het begeleiden van leraren in de klasnauwelijks voorkomt. Het belang van het bege-leiden van leerkrachten in de klas bleek even-eens uit de resultaten van het Landelijk ProjectSchoolverbetering. Een begeleidingsaanpak,bestaande uit een combinatie van coachingsge- 1  Dit onderzoek werd mede mogelijk gemaakt doorhet Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (CPS) teHoevelaken. 2  De auteurs bedanken de volgende personen voorhun bijdragen aan deze studie: K. Vernooy (CPS), C.Compagnie (CPS), Y. Leenders (CPS), L Bouts (RTDKUN) en de deelnemende schoolbegeleiders en lera-



??? sprekken van de leerkracht uit groep drie metde schoolbegeleider aan de hand van klasse-observaties, van begeleiding van het school-team als geheel en van begeleiding door deschoolleider bleek een positief effect te hebbenop de taakgerichte leertijd tijdens leeslessen,op het instructiegedrag van de leerkracht, op demate van planmatig werken en op de techni-sche leesprestaties van de leerlingen (Hout-veen, Booij & De Jong, 1995a,b). Voor alle duidelijkheid moet worden opge-merkt dat het m dit artikel beschreven pro-gramma voor het coachen van leerkrachteng?Š?Šn onderdeel vormt van het schoolverbete-ringsprogramma 'Effectieve instructie en doel-matig klassemanagement.' De hier beschrevenresultaten hebben dan ook geen betrekking opdat programma. Het onderhavige trainingspro-gramma voor het coachen van leerkrachtenvormt een op zichzelf staand geheel. 2 Coaching In het rapport 'Een beroep met perspectief: detoekomst van het leraarschap' van de Commis-sie Toekomst

Leraarschap (1993) wordt opge-merkt dat het tot de professionaliteit van deleraren behoort om veranderingen en verbete-ringen in het onderwijs in gang te zetten. De le-raren worden beschouwd als de motor van deveranderingsprocessen. Om deze rol te kunnenvervullen moeten ze hiertoe gemotiveerd zijnen de instrumenten hiervoor aangereikt krij-gen. De leraar als zelfstandige beroeps-beoefenaar die aan zijn lot wordt overgelatenstrookt niet met de opvattingen over de verdereprofessionalisering van het leraarschap. Decommissie merkt op: "Leraren hebben recht opfeedback en beoordeling van hun professioneelhandelen. Daarom moet het isolement van deberoepsuitoefening in de klas worden opgehe-ven. Een andere organisatie van het primairproces maakt het mogelijk om samen met col-lega's professionaliteit op te bouwen en dedoelmatigheid van de taakverdeling te vergro-ten. Dat vraagt om professionele vaardighedenVan leraren als zelfreflectie, in staat zijn takente verdelen, met anderen

overleggen, samen teberken, ook op het punt van lesgeven, en ge-wenste veranderingen in het eigen handelendoor te voeren" (Commissie Toekomst Leraar-schap, 1993, p. 76). Coaching vormt een van de manieren om le-raren te voorzien van feedback op hun eigenfunctioneren en hen te stimuleren tot zelfreflec-tie (Sch??n, 1983). Coaching is een begrip datrecent gebruikt wordt voor het op deze wijzeprofessioneel ondersteunen van leraren. Het isnauw verwant aan het begrip 'klinische super-visie' dat een langere traditie kent. Hieronderwordt verstaan: "An in-class support systemdesigned to deliver [...] assistance directly tothe teacher [...] to bring about changes in class-room Operation and teacher behavior" (Sergio-vanni & Starrat, 1983, p. 299). Het woord 'kli-nisch' wil zeggen dat het gaat om een ?Š?Šn-op-?Š?Šn-relatie tussen een supervisor en een leraaren dat het gaat om het feitelijke functionerenvan de leraar: wat de leraar in de klas doetvormt het uitgangspunt voor het geven van su-pervisie.

Kenmerkend hierbij is dat de supervi-sor via observaties in de klas gegevens verza-melt die het aangrijpingspunt vormen voornadere analyse en reflectie. In de Nederlandsesituatie wordt soms gesproken van 'klassecon-sultatie' (Verkerk, 1987; Houtveen, Booij &De Jong, 1995a,b) of van 'directe consultatie'(Westerop, 1993). Omdat bij supervisie vaak sprake is van eenrelatie tussen een bovengeschikte en een onder-geschikte en supervisie vaak gekoppeld is aanevaluatie of beoordeling, wat bij veel lerarennegatieve emoties oproept, spreek men tegen-woordig liever van coaching. Dit begrip brengtbeter tot uitdrukking dat het gaat om een hel-pende of ondersteunende relatie en niet om eenbeoordeling. Coaching wil zeggen dat meniemand wil helpen zich te ontwikkelen van eenfeitelijke naar een gewenste situatie. In hetdoor ons ontwikkelde trainingsprogrammahebben we coaching omschreven als een vormvan gerichte ondersteuning van de leraar bijzijn werk in de klas met als doel zijn vermogente

versterken om zijn vakbekwaamheid blij-vend te verbeteren en te vernieuwen op basisvan een systematische reflectie op het profes-sioneel handelen (Veenman, De Jonghe & VanWezel, 1995). De op de professionele ontwik-keling van de leraar gerichte ondersteuning studumwordt gegeven door een coach en is gecen-treerd rond de cyclus: voorbespreking, obser-vatie en nabespreking. Voor een goed begrip inhet coachingsproces is enig inzicht in de ver-



??? schillende modellen voor het begeleiden vanleraren en hun historische achtergronden no-dig. Bij de bespreking van deze modellenbeperken we ons tot die modellen die tengrondslag hebben gelegen aan het trainings-programma 'Het coachen van leerkrachten'. 3 Enkele modellen voorklinische supervisie encoaching Aan het eind van de jaren zestig legden Gold-hammer en Cogan de grondslagen voor het mo-del van klinische supervisie. Zij ontwikkeldendit model als een reactie op de traditionele vor-men van supervisie met een sterk beoordelendeinslag. De supervisor in de rol van expertmaakte duidelijk wat de leerkrachten diendente veranderen en hoe ze dat moesten doen. Desupervisor gaf oplossingen voor problemen diein zijn ogen belangrijk waren, maar die nietnoodzakelijkerwijs de problemen van de leer-krachten hoefden te zijn. De nadruk lag op decontrole van het werk van leraren. In de model-len van Goldhammer en Cogan worden driedoelen nagestreefd: vertrouwen, leren en auto-nomie. In het

door Goldhammer (1969) ontwik-kelde model voor klinische supervisie ligt denadruk op wederzijdse collegialiteit en respecten op het gezamenlijk zoeken naar de zinge-ving van de gebeurtenissen in de klas. Het doorGoldhammer geschetste model bestaat uit vijffasen: (1) een voorbespreking waarin de doelenen de achtergronden van klinische supervisieworden belicht, (2) het uitvoeren van observa-tie(s) in de klas, (3) het analyseren van de ver-zamelde observatie-gegevens en het kiezenvan de juiste strategie??n voor de uitvoering vande nabespreking, (4) een nabespreking waarinde verzamelde gegevens worden geanalyseerden (5) een achteraf-analyse van de nabespre-king ter mogelijke verbetering van hetsupervisie-proces. Anderson en Krajewski hebben het oor-spronkelijke model van Goldhammer latergeactualiseerd (Goldhammer, Anderson &Krajewski, 1980). Het basisstramien van hetmodel van Goldhammer is hierbij gehand-haafd. In het door Cogan (1973) uitgewerkte mo-del ligt het accent op het

verbeteren van het on-derwijsgedrag van de leraren in de klas doormiddel van zelf-analyse en zelf-reflectie. Hetdoel van klinische supervisie is gericht op deontwikkeling van een professioneel hande-lende leraar die in staat is zijn eigen functione-ren te analyseren en die open staat voor de hulpaangeboden door anderen. Ook in dit modelwordt gebruik gemaakt van de cyclus: voorge-sprek, observatie in de klas en nagesprek. De modellen van Goldhammer en Coganweerspiegelen de uitgangspunten van de hu-manistische psychologie. De modellen vanHunter en Russell (1990) en Joyce en Showers(1988) hebben op grond van hun gedragswe-tenschappelijke achtergrond een meertechnisch-didactische inslag (Pajak, 1993). Denadruk ligt in deze modellen op de verbeteringvan het onderwijsgedrag aan de hand van deuitkomsten met betrekking tot het onderzoeknaar effectieve instructiestrategie??n. Voor Hunter en Russell (1990) ligt het doelvan coaching in het versterken van het vermo-gen van de leraar om

steeds professioneler be-slissingen te nemen. Deze beslissingen dienenzoveel mogelijk gebaseerd te zijn op de uit-komsten van onderzoek over leren en instruc-tie. Deze uitkomsten worden in de vorm vanals-dan relaties aangeboden in de vorm van(na)scholing. Het model van Hunter en Russellbestaat uit de volgende vijf fasen: (1) scholing,(2) observatie, (3) analyse, (4) nabespreking en(5) follow-up. Volgens Hunter (1986) is eenvoorbespreking niet nodig omdat de leraren opgrond van de nieuwe kennis en vaardighedentijdens de scholingsfase zelf kunnen vaststellenop welke punten hun onderwijsgedrag voorverbetering in aanmerking komt. Bij het obser-veren in de klas wordt een beschrijvend verslaggemaakt van de gebeurtenissen in de klas. Het model van Joyce en Showers (1982,1988) is meer een model voor de vormgevingvan effectieve scholihg of training dan een be-geleidingsmodel. Coaching van leraren wordtin dit model vooral gezien als een transferbe-vorderende maatregel (Bennett, 1987).

DoorJoyce en Showers (1980) wordt coaching om-schreven als: "Hands-on, in-classroom assis-tance with the transfer and application of skillsto the classroom". Het model van 'cognitive coaching' van



??? Costa en Garmston (1994) steunt op de inzich-ten van de cognitieve psychologie. Bij cogni-tieve coaching wordt expliciet aandacht be-steed aan de cognities of de mentalewerkmodellen van leraren als middel om hetonderwijsgedrag van leraren te verbeteren. Hetwerk van de coach is niet direct gericht op hetveranderen van het uiterlijke onderwijsgedragvan de leraren. Dit gedrag verandert als gevolgvan een herstructurering van cognitieve pro-cessen. Cognitieve coaching tracht drie doelente realiseren: (1) het scheppen van een vertrou-wensbasis tussen coach en leraar, (2) het stimu-leren van wederzijds leren in de zin van hetconstrueren van nieuwe inzichten en (3) hetversterken van het autonoom handelen van deleraar. Het proces van cognitieve coaching be-staat uit een drietal fasen: een voorbespreking(planning), observatie en een nabespreking (re-flecting). Elk van de hier beschreven modellen bevateen aantal concrete supervisie- of coachings-vaardigheden. Ook worden richtlijnen gegevenvoor

het uitvoeren van observaties in de klas.Bij het samenstellen van een trainingspro-gramma voor coaching is een selectie gemaaktvan relevante elementen en coachingsvaardig-heden uit deze modellen. Overgenomen is decoachingscyclus: voorbespreking, observatie,nabespreking. Voor een voorbespreking is ge-kozen omdat het trainingsprogramma niet di-rect gekoppeld is aan een scholingsprogrammazoals in de modellen van Hunter en Russell(1990) en Joyce en Showers (1988). Overgeno-men zijn verder de drie doelen van supervisieof coaching: het scheppen van een vertrou-wensbasis tussen leraar en coach, het stimule-ren van het professioneel handelen van de le-raar door middel van reflectie op het actueelhandelen in de klas en het vergroten van deautonomie van de leraar door hem te stimulerenzelf met verbeteringsvoorstellen voor zijn han-delen te komen. In het coachingsproces dientliet alleen aandacht geschonken te worden aanhet actuele gedrag van de leraar maar ook aande cognities die

in verband staan met dit ge-^g. De keuze van de coachingsvaardighedenIS mede ge??nspireerd door het trainingspro-Sramma set ofeyes van de Association for Supervision and Curriculum Development(1988). In dit programma staan de volgendeVaardigheden centraal: 'trust-building', 'ques-tioning', 'responding' en 'empowerment'. Opgrond van de opvattingen van Hunter en Rm-sell (1990) is bij de observatie gekozen voor hetbeschrijvende verslag. Dit betekent dat decoach, op grond van de gemaakte afspraken inde voorbespreking van een les, een zo uitge-breid mogelijk protocol maakt en de observatieniet beperkt via voorgestructureerde observa-tieformulieren. Aldus wordt een informatie-rijke beschrijving verkregen van de les die hetuitgangspunt vormt voor de nabespreking. Opde inhoud en de structurering van het trainings-programma wordt verderop ingegaan. 4 Effecten van klinischesupervisie en coaching Naar de effecten van klinische supervisie encoaching is vooralsnog weining empirisch on-

derzoek gedaan. Het meeste onderzoek is uit-gevoerd in de Verenigde Staten. In him analysevan zes case-studies met betrekking tot klini-sche supervisie trachtten Nolan, Hawkes enFrancis (1993) het effect ervan na te gaan op deleraar. Zij stelden vast dat klinische supervisieonder de volgende condities leidt tot verande-ringen in het denken en het gedrag van de le-raar: (1) er dient sprake te zijn van een colle-giale relatie waarbij de leraar zich veilig enondersteund voelt, (2) de leraar dient de inhou-delijke kant van het proces zelf te kuiuien stu-ren, (3) continu??teit van de ondersteuning dientverzekerd te zijn, (4) gerichte en nauwkeurigebeschrijvingen van het feitelijke gedrag van deleraar en de leerlingen in de klas vormen hetuitgangspunt voor reflectie en (5) reflectie doorzowel de leraar als de supervisor vormt de kernvan de nabespreking. Studies waarin het effect van klinische su-pervisie op de leerprestaties van de leerlingenwordt onderzocht zijn schaars. Gezien hetgrote aantal interveni??rende

variabelen (zoalsde kwaliteit van de uitgevoerde supervisie, depersoonlijkheidskenmerken van de superviso-ren en de supervisanten, de kenmerken van deschool en de leeriingen, de kwaliteit van het in-structieproces, de frequentie en de duur van hetsupervisieproces) is dit niet zo verwonderlijk.Na een uitgebreide speurtocht in de literatuurvond Pavan (1985) vier Engelstalige studieswaarin getracht werd het effect van klinische 173 P?ŠDAGOCISCHt STUDlltt



??? supervisie op de leerprestaties van de leerlin-gen vast te stellen. Van een duidelijk effectwas geen sprake. Omdat deze studies velemethodologische tekortkomingen kenden,staat volgens Pa van het onderzoek naar het ver-band tussen klinische supervisie en de leerpres-taties nog in de kinderschoenen. Sparks en Bruder (1987) vonden dat het ge-ven van coaching leidde tot een grotere colle-giale samenwerking en tot een grotere open-heid om te experimenteren met nieuweinstructievormen. In de studies van Showers (1982), Baker(1983) en Bennett (1987) bleek coaching trans-fer van de tramingssituatie naar de werkplek tebevorderen. Leraren die naast nascholing ookcoaching ontvingen pasten de nieuw geleerdeinstructievaardigheden vaker, adequater enlanger toe dan niet-gecoachte leraren. Een ef-fect op de prestaties van de leerlingen (vastge-steld via een essay-test) werd echter niet ge-vonden. In een studie van Roelofs (1993) en Roelofs,Veenman en Raemaekers (1993) bleken ge-coachte leraren

een aantal vaardigheden op hetgebied van effectieve instructie en doehnatigklassemanagement beter toe te passen dan niet-gecoachte leraren. Een verband tussen het ge-ven van coaching en de leerprestaties van deleerlmgen kon niet worden vastgesteld (Roe-lofs, Veenman, & Voeten, 1994). Met betrek-king tot klasseconsultatie vond Snippe (1991)eveneens geen eenduidige effecten van dezebegeleidingsaanpak op de rekenprestaties vande leerlingen. Wel bleek klasseconsultatie ef-fect te hebben op de implementatie van eenleergang cijferend rekenen. Zoals vermeld,constateerden Houtveen, Booij en De Jong(1995a,b) wel positieve effecten van coaching- in combinatie met andere vormen van bege-leiding - op de technische leesprestaties vanleerlingen uit groep drie. Gezien de in de literatuur vermelde posi-tieve effecten van klinische supervisie encoaching op de collegiale samenwerking en deopenheid om te experimenteren met nieuwe in-hdagogiIIhi structievormen in een schoolteam, de verster-sTUBitM

king van het reflexieve vermogen van lerarenals indicatie voor professionele groei, de over-dracht van nieuw geleerde vaardigheden van detramingssituatie naar de klassepraktijk, werd inoverleg met het CPS besloten om voor school-begeleiders een trainingsprogramma voorcoaching te ontwikkelen. 5 Onderzoeksvragen Dit onderzoek richt zich op de hnplementatie-effecten van het trainingsprogramma ^Hetcoachen van leerkrachten'. Het onderzoekkent de volgende vraagstellingen: (1)Passen de schoolbegeleiders de kennis envaardigheden uit het trainingsprogrammatoe in de coachingsgesprekken die zij voe-ren met de leraren? (2) Leidt de gegeven coaching van de schoolbe-geleiders volgens het oordeel van de lerarentot veranderingen m hun instructiegedrag? 6 Methode en instrumenten 6.1 Opzet van het onderzoek Het onderzoek bestaat uit twee deelonderzoe-ken: (a^een evaluatie-onderzoek waarbij gebruikwordt gemaakt van de beoordelingen vangetrainde beoordelaars en dat gericht is opde toepassing

van de kennis en vaardighe-den uit het trainingsprogramma door deschoolbegeleiders bij het voeren van coach-ingsgesprekken met leraren basisonderwijs;(Z>)een evaluatie-onderzoek waarbij gebruikgemaakt wordt van de beoordelingen van deleraren die door deze schoolbegeleiders zijngecoacht. De evaluatiestudie werd opgezet volgenseen quasi-experimenteel 'pretest-posttest con-trol'group design'. De experimentele groep inhet eerste deelonderzoek bestond uit 18 ge-trainde schoolbegeleiders en de controlegroepuit 10 ongetrainde schoolbegeleiders. De expe-rimentele groep uit het tweede deelonderzoekbestond uit 18 gecoachte leraren en de contro-legroep uit 8 niet-gecoachte leraren. 6.2 De onderzoeksgroep Door het CPS werd een brief gestuurd naar 60schoolbegeleidingsdiensten in Nederland en?Š?Šn schoolbegeleidingsdienst in Belgi?? met devraag of schoolbegeleiders interesse haddenom deel te nemen aan het trainingsprogramma'Het coachen van leerkrachten'. Als voor-



??? waarde aan deelname werd gesteld dat deschoolbegeleiders geen of weinig ervaringmoesten hebben met het coachen van leraren enin de nabije toekomst van plan waren leraren tegaan coachen. Verder moesten zij bereid zijnv????r en na de training coachingsgesprekken tevoeren met een of twee leraren uit het basison-derwijs. Omdat het aantal aanmeldingen (n =39) groter was dan verwacht, werd besloten aanalle ge??nteresseerde schoolbegeleiders een trai-ning aan te bieden. Twee groepen werden ge-vormd. Groep ?Š?Šn kreeg de training in septem-ber 1993, groep twee in januari 1994. Uit detotale groep van aanmeldingen werden 25schoolbegeleiders op aselecte wijze toegewe-zen aan de eerste groep, zij vormden de experi-mentele groep. De 14 schoolbegeleiders uit detweede groep die de training later volgden,vormden de controlegroep. Aldus bestondenzowel de experimentele groep en de controle-groep uit schoolbegeleiders die ge??nteresseerdwaren in coaching. Op deze wijze werd de

uit-gangssituatie van beide groepen gelijk gehou-den en het effect van zelf-selectie beperkt. Uiteindelijk namen 18 schoolbegeleidersuit de experimentele groep aan de training deelen 10 schoolbegeleiders participeerden in decontrolegroep. De andere schoolbegeleiderskonden onvoldoende tijd vrij maken of kondengeen leraren vinden die bereid waren aancoachingsgesprekken deel te nemen. De aan het onderzoek deelnemende school-begeleiders hadden een gemiddelde schoolbe-geleiderservaring van 8 jaar en hadden over hetalgemeen weinig of geen ervaring met coach-ing. De gemiddelde leeftijd bedroeg 35 jaar. Degroep bestond voor 67% uit vrouwelijkeschoolbegeleiders en voor 33% uit mannelijkeschoolbegeleiders Bij de 18 leraren die coaching ontvingenWerden vervolgens gegevens verzameld overde wijze waarop de schoolbegeleiders decoaching uitvoerden en welke effecten zij vande coaching verwachten (response 100%). De-zelfde gegevens werden verzameld bij 8 lera-â€?â– en die

coaching ontvingen van schoolbegelei-ders die niet aan de training deelnamen(response 80%). De gemiddelde onderwijser-varing van de aan het onderzoek deelnemende'eraren bedroeg 12 jaar, de gemiddelde leeftijd^as 36 jaar. De groep leraren bestond voor^0% uit vrouwen en voor 30% uit mannen. 6.3 De Schaal voor Coachingsvaardigheden Om te kuimen vaststellen of de schoolbegelei-ders na de training in staat zijn de geleerdecoachingsvaardigheden in praktijk te brengen,werd de Schaal voor het Gebruik van Coach-ingsvaardigheden (SGCV) gebruikt. Dit in-strument werd zowel gebruikt door de twee ge-trainde beoordelaars als de leraren die coachingontvingen van de schoolbegeleiders. Bij deontwikkeling van de schaal werd uitgegaan vanvier dimensies, namelijk 1) het vermogen vande coach om de leraar te stimuleren om zelf metverbeteringsvoorstellen voor zijn instructiege-drag te komen, 2) de vaardigheid van de coachmet betrekking tot het geven van feedback aande leraar, 3) het vermogen

van de coach hetcoachingsgesprek doelgericht te voeren, en 4)het vermogen van de coach het vertrouwen vande leraar te winnen. Voor elke dimensie wer-den een aantal vragen geformuleerd. Gebruikwerd gemaakt van een vijfpuntsschaal (met alsschaalwaarden: 1 = in het geheel niet, 5 = inzeer ruime mate). De oorspronkelijke schaalbevatte 32 items. Een aantal van de items werdontleend aan de 'Snyder-Pavan Clinical Super-vision Practices Questionnaire' (Pavan, 1991,1993). De beoordeling van het coachingsge-drag van de schoolbegeleiders vond plaats aande hand van op audiocassette vastgelegdecoachingsgesprekken tussen schoolbegelei-ders en leraren. De tussen-beoordelaar-betrouwbaarheid (geschat via Cohen's Kappa)varieerde voor de diverse items van 0.63 tot1.00 (mediaan 0.85). Twee items werden uit deschaal verwijderd vanwege een te lage inter-beoordelaar-betrouwbaarheid en twee itemswerden verwijderd vanwege een te geringespreidingsbreedte. De uiteindelijke versie vande

SGCV telde aldus 28 items. Via eenprincipale-componenten-analyse werden voorde SGCV vier subschalen onderscheiden metals titel: (1) autonomie-bevordering (12 items,alpha = .94), (2) feedback (5 items, alpha -.84), (3) doelgerichtheid (7 items, alpha = .87)en (4) het verwerven van vertrouwen (4 items,alpha = .61). De totaal verklaarde variantievoor deze vier subschalen bedroes 72%. ^ ^tDAGOGISCHt Voorbeelden van items uit de subschaal studum'autonomie-bevordering' zijn: De coach sti-muleert de leerkracht zelf met alternatieven tekomen voor het verbeteren van zijn instructie-gedrag; De coach vraagt de leerkracht aan te 775



??? geven wanneer hij van mening is dat zijn in-structiegedrag is verbeterd. De subschaal'feedback' bevat items als: De feedback van decoach is concreet en specifiek; De coach geeftbeschrijvende feedback. In de subschaal 'doel-gerichtheid' zijn items opgenomen als: Decoach zorgt er voor dat de leerkracht terzakeblijft; De coach blijft zelf gedurende het ge-sprek ter zake. De subschaal 'het verwervenvan vertrouwen' bevat items als: De coach steltde leerkracht op zijn gemak; De coach toontrespect voor de leerkracht. Bij de vragenlijst voor leraren werd nog eenvijfde subschaal onderscheiden: de waargeno-men effecten van het coachingsgesprek op hetinstructiegedrag (12 items, alpha = .88). Voor-beelden van items uit deze schaal zijn: De ver-beteringen die ik na het gesprek met de school-begeleider ten aanzien van mijn lesgedrag wilrealiseren hebben een positieve uitwerking op:a) mijn functioneren in de klas, b) mijn omgangmet leerlingen, c) het gebruik van methoden/lesmaterialen in de klas. 6.4 De

uitvoering van het trainingsprogramma Het werkboek 'Het coachen van leerkrachten'bestaat uit vijf hoofdstukken. In het eerstehoofdstuk (coaching en onderwijsverbetering)wordt ingegaan op de school als lerende orga-nisatie en wordt gedefinieerd wat onder coach-ing wordt verstaan. Tevens worden de kenmer-ken en functie van coaching uiteengezet en devaardigheden die de coach en de leraar nodighebben om coaching tot een succes te maken.Om de coachingsvaardigheden te illustrerenwordt gebruik gemaakt van voorbeelden diemeestal betrekking op aspecten van het instruc-tiegedrag van de leraar. Coaching kan verschillende vormen aanne-men (bijvoorbeeld 'counseling, mentoring, tu-toring, confronting'). In het tweede hoofdstukwordt uitgelegd dat gekozen is voor consulte-rend coachen. Hierbij wordt er van uitgegaandat het de leraar is die het initiatief neemt omzijn functioneren in de klas kritisch te analyse-ren en ter verbetering van dit functioneren on-dersteuning behoeft van een coach. Verderwordt

in dit hoofdstuk de coachingscyclus uit-eengezet (voorgesprek, observatie, nage-sprek). In het derde hoofdstuk worden de coach-ingsvaardigheden van het voorgesprek bespro-ken. Aan de orde komen vaardigheden die be-trekking hebben op het verwerven van vertrou-wen, het afbakenen van een probleem, hetoplossen van een probleem, het kiezen en uit-werken van een passend alternatief en het op-stellen van een verbeteringsplan. Het verzamelen van gegevens in de klaskomt in het vierde hoofdstuk aan de orde. Inge-gaan wordt op verschillende vormen van obser-vatie en op het maken van een lesprotocol (hetbeschrijvende verslag). In het vijfde hoofdstuk worden de vaardig-heden van het nagesprek besproken. Aan deorde komen vaardigheden die betrekking heb-ben op 'stoom afblazen', op het evalueren vande oplossing, op het bespreken van de geobser-veerde les (o.a. het geven van feedback en re-flecteren), op het ontwikkelen van nieuwe al-ternatieven en op het bijstellen van hetverbeteringsplan.

Aan zowel het eind van het voor- als nage-sprek vindt een evaluatie van het uitgevoerdecoachingsgesprek plaats. De onderscheidencoachingsvaardigheden van het voor- en nage-sprek zijn gestructureerd rond drie fasen zoalsonderscheiden in het werk van Kinlaw (1989):'presenting, using reaction to develop Informa-tion, resolving'. De inhoud van dit werkboek vormde het uit-gangspunt van een trainingsdag voor schoolbe-geleiders die in samenwerking met het CPSwerd gerealiseerd. Vooraf werd dit werkboekaan de schoolbegeleiders toegestuurd met hetverzoek om in ieder geval de hoofdstukkenover het voorgesprek, de observatie en het na-gesprek te besmderen. Centraal tijdens de trai-ningsdag stond het oefenen van de coachings-vaardigheden van het voor- en nagesprek en hetschrijven van een beschrijvend verslag. De oe-fening in coachingsvaardigheden vond plaatsvia een rollenspel waarbij de schoolbegeleidersom beurten de rollen van coach, leraar en ob-servator speelden. Na elke oefening

werdenleerpunten geformuleerd voor de eigen bege-leidingspraktijk. Het maken van een beschrij-vend verslag werd geoefend aan de hand vaneen video-opname van een les. Aan het eindvan de trainingsdag werd het programma ge-??valueerd, werden praktische suggesties gege-ven en gaven de schoolbegeleiders enkeleaanbevelingen voor de herziening van hetwerkboek. Het werkboek en het trainingspro-



??? gramma werd door de schoolbegeleiders posi-tief beoordeeld. Bijna iedereen gaf aan te ver-wachten in de nabije toekomst gebruik te zullenmaken van de geleerde coachingsvaardighe-den. 6.5 Dataverzameling en -verwerking V????r de aanvang van het trainingsprogrammavoerde de schoolbegeleider met een of twee le-raren een coachingsgesprek uit. Deze voorme-ting viel in de periode mei-augustus 1993. Aande schoolbegeleider werd verzocht een coach-ingsgesprek te voeren zoals men reeds eerderhad gedaan of zoals men dacht dat het zou moe-ten. Half september vond de trainingsdag voorde experimentele groep plaats. Na afloop vande training voerde de schoolbegeleider met debetrokken leraren opnieuw een coachingsge-sprek uit. Afgesproken werd dat de gesprekkenvan de nameting afgerond zouden worden voornovember. Het merendeel van de schoolbege-leiders kon deze afspraak niet gestand doen.Nadat deze schoolbegeleiders van zowel de ex-perimentele groep als de

controlegroep twee-maal telefonisch en eenmaal schriftelijk warenbenaderd met het verzoek alsnog de coachings-gesprekken van de nameting uit voeren, werdde uiteindelijke sluitingsdatimi vastgesteld op15 februari 1994. Van de schoolbegeleiders uit de experimen-tele groep voerde 36% een coachingsgesprekmet twee leraren en 64% met ?Š?Šn leraar. Van deschoolbegeleiders uit de controlegroep voerde30% een coachingsgesprek uit met twee lerarenen 70% met ?Š?Šn leraar. Omdat de training wasgericht op de uitvoering van een coachings-cyclus werden van de getrainde schoolbegelei-ders voor de nameting twee coachingsgesprek-ken per leraar verwacht, namelijk eenvoorgesprek en een nagesprek. Niet iedereenbleek de gehele coachingscyclus uitgevoerd tehebben. Van de experimentele groep voerde78% de gehele cyclus uit. Uit de controlegroepvoerde 20% van de schoolbegeleiders de ge-hele coachingscyclus uit. Bijna alle schoolbe-geleiders voerden tijdens de voor- en nametingeen

nagesprek uit, dit wil zeggen dat zij bij huncoachingsgesprek gebruik maakten van obser-vatiegegevens of van indrukken die zij in deâ€?^as hadden opgedaan. Alle coachingsgesprekken werden door deschoolbegeleiders op cassetteband opgenomenen door getrainde observatoren met behulp vande Schaal voor het Gebruik van Coachings-vaardigheden (SGCV) gecodeerd. Na elkcoachingsgesprek kregen de gecoachte lerarenvan de schoolbegeleider in een gesloten enve-lop een vragenlijst waarin aan hen werd ge-vraagd hun mening te geven over het uitge-voerde coachingsgesprek. Deze vragen warenidentiek aan die van de SGCV. Tevens kregende leraren een aantal vragen voorgelegd overde mogelijke uitwerkingen van het coachings-gesprek op hun lesgedrag en hun functioneren.Deze vragenlijst voor de leraar werd recht-streeks door de betrokken leraren naar het CPSopgestuurd, zodat de schoolbegeleider geen in-zage had in de evaluaties van de gecoachte lera-ren. Ten behoeve van de

analyse werden voordie schoolbegeleiders die coachingsgesprek-ken uitvoerden met twee leraren de scores vande SGCV gemiddeld. Dit werd eveneens ge-daan voor de scores van het voor- en nagesprek.Op deze wijze werd voor zowel de voormetingals de nameting voor elke schoolbegeleider ?Š?Šnscore berekend voor de toepassing van decoachingsvaardigheden. Bij de toetsing vanverschillen tussen de scores van de voormetingen de nameting en tussen de experimentelegroep en controlegroep werd een significantie-niveau van 5% aangehouden (eenzijdig). Deeenheid van analyse was de schoolbegeleider. Voor een meer uitgebreide beschrijving vande opzet, het instrumentarium en de gevolgdewerkwijze wordt verwezen naar De Jonghe enVan Wezel (1994). 7 Resultaten Allereerst werd getoetst of de scores van de ex-perimentele groep en de controlegroep op devoormeting significant van elkaar verschilden.Dit bleek niet het geval te zijn. Tussen de doorde beoordelaars toegekende scores op de

viersubschalen van de Schaal voor het Gebruik vanCoachingsvaardigheden (SGCV) werden geensignificante verschillen gevonden. Ook niet bijde vijf subschalen voor de door de leraren ge-geven beoordelingen van de coachingsge-sprekken. Dit betekende dat op de voormetinggeen significante initi??le verschillen tussen deexperimentele en de controlegroep werdenaangetroffen. 177 riBAaoaiscH?Š STUDlim



??? Om te bepalen of de schoolbegeleiders uitde experimentele groep tijdens de nameting be-ter gebruik maakten van de coachingsvaardig-heden uit het trainingsprogramma dan tijdensde voormeting, werd een f-toets voor gepaardewaarnemingen uitgevoerd. Verschillen tussende experimentele groep en de controlegroepwerden getoetst met behulp van een Moetsvoor verschilscores (scores op de nametingminus scores op de voormeting). De gegevens betreffende de SGCV van degetrainde beoordelaars zijn samengevat in Ta-bel 1, alsmede de resultaten van de uitgevoerdeMoetsen. Uit de gegevens van Tabel 1 blijkt dat deschoolbegeleiders uit de experimentele groeptijdens de nameting significant hoger scoordenop de SGCV en op de subschalen 'autonomie-bevordering', 'doelgerichtheid' en 'het ver-werven van vertrouwen' dan op de voormeting.Dit betekent dat de schoolbegeleiders die hettrainingsprogramma hadden gevolgd tijdens denameting deze coachingsvaardigheden uit hetcoachingsmodel beter

toepasten in hun coach-ingsgesprekken dan tijdens de voormeting. Al-leen voor de subschaal 'feedback' (voor- ?Šnnagesprek) werd geen vooruitgang geconsta-teerd. Voor de schoolbegeleiders uit de contro-legroep werden geen significante verschillengevonden tussen de voor- en de nameting. Bij vergelijking van de verschillen tussen deexperimentele en de controlegroep door mid-del van verschilscores bleek dat de schoolbege-leiders significant hoger scoorden op de SGCVals totaal dan de schoolbegeleiders uit de con-trolegroep. De uitkomsten op de subschalenlaten zien dat dit verschil vooral verklaard konworden door de significante implementatie-effecten op de subschalen 'autonomie-bevordering' en 'doelgerichtheid'. Geen signi-ficant implementatie-effect werd gevondenvoor 'feedback' (voor- ?Šn nagesprek) en 'hetverwerven van vertrouwen'. Bij een vergelij-king tussen de scores van de voor- en nametingvan de experimentele groep werd een signifi-cante vooruitgang geconstateerd met betrek-king tot het

verwerven van vertrouwen. Bij eenvergelijking tussen de scores van de experi-mentele groep en de controlegroep bleken hiergeen significant verschillen te bestaan. Inspec-tie van de gegevens uit Tabel 1 laat zien dat ookde schoolbegeleiders uit de controlegroepvooruitgang boekten. Het tweede coachingsge-sprek tijdens de nameting leidde waarschijnlijktot een grotere vertrouwdheid tussen de school-begeleider en de gecoachte leraar. In de voor-meting diende men nog aan elkaar te wennen. n Overzicht van de gemiddelde scores op de Schaal voor het Gebruik var) Coachingsvaardigheden (SGCV) voorde experimentele groep en de controlegroep volgens het oordeel van de beoordelaars en de resultaten vande t-toetsen Exp. groep Controle- Verschllscore groep Schaal voor het Gebruik van (n = 18) {n = 10) Exp. Controle- t Coachingsvaardigheden Voor Na Voor Na groep groep SGCV-totaal 2.29 3.47** 2.15 2.14 1.18 -0.01 8.01** Autonomie-bevordering 1.39 3.13** 1.32 1.32 1.75 -0.00 7.18** Feedback: -

voor- en nagesprek 2.99 2.52 2.78 2.58 -0.47 -0.20 -0.45 - nagesprek' 3.34 4.53** 3.23 3.03 1.19 -0.19 2.35* Doelgerichtheid 2.57 4.12** 2.28 2.12 1.54 -0.16 7.88** Verwerven van vertrouwen 3.60 4.52** 3.61 4.09 0.92 0.48 0.10 Opm.: ' Controlegroep W = 9* p<.05;**p<.01 Tijdens de nameting voerden de schoolbe-geleiders twee soorten van coachingsgesprek-ken uit: een voorgesprek en een nagesprek. Hetgeven van feedback diende het meest tot zijnrecht te komen in het nagesprek. Immers in hetnagesprek kregen de,leerkrachten informatieover het feitelijk gerealiseerd gedrag aan dehand van de verzamelde observatiegegevens inde klas. Om deze reden werd voor de subschaal'feedback' een afzonderlijke analyse uitge-voerd op de nagesprekken van de nameting. Uitde analyse van de verschilscores bleek dat deschoolbegeleiders uit de experimentele groepeen significant beter gebruik maakten van devaardigheden voor het geven van een goede



??? feedback dan de schoolbegeleiders uit de con-trolegroep (p < .05). Om te zien of het effect van het trainings-programma op de implementatie van de coach-ingsvaardigheden van de schoolbegeleiders uitde experimentele groep be??nvloed werd doorenkele kenmerkende eigenschappen van dezeschoolbegeleiders, werden enkele aanvullendeanalyses uitgevoerd. Onderzocht werd de in-vloed van de volgende controlevariabelen opde verschilscores: het aantal jaren begelei-dingservaring van de schoolbegeleider, dereeds eerder verworven kennis over coachingen de eerdere ervaring met coaching. De gege-vens voor deze variabelen zijn samengevat inTabel 2. Uit deze gegevens blijkt dat deze con-trolevariabelen geen effect hadden op de im-plementatie van de coachingsvaardigheden.Voor de onderscheiden groepen van schoolbe-geleiders bleek het effect van het trainingspro- mm Gegevens van enkele kenmerken van de schoolbegeleiders uit de experimentele groep en de resultaten vande t-toetsen

op de verschilscores met betrekking tot de Schaal voor het Gebruik van Coachingsvaardighe-den (SGCV) Verschilscores Controlevariabelen SGCV-totaal Autonomie Feedback Doelgericht- Verwerven bevordering heid van vertrou- wen Gem. t Gem. t Gem. t Gem. t Gem. t Aantal jaren begeleldingservaring: weinig: 1-4 jaar (n = 10) 1.12 -0.81 1.60 -1.12 -0.42 0.14 1.42 -0.99 1.07 1.17 veel:8-20jaar(n = 8) 1.26 1.93 -0.53 1.70 0.73 Kennis van het coachingsproces: ja(n = 11) 1.12 -0.90 1.68 -0.54 -0.65 -0.57 1.58 0.36 0.82 -0.82 nee(n = 7) 1.28 1.85 -0.18 1.48 1.07 Enige ervaring met coaching: nee(n = 13) 1.19 0.10 1.70 -0.53 -0.37 0.38 1.50 -0.41 1.06 1.56 ja(n = 5) 1.17 1.88 -0.71 1.64 0.57 Overzicht van de gemiddelde scores op de Schaal voor het Gebruik van Coachingsvaardigheden (SGCV) voorexperimentele groep en de controlegroep volgens het oordeel van de gecoachte leraren en de resultatenvan de t-toetsen Exp. groep Controle- Verschilscore groep Schaal voor het Gebruik van (n = 18) (n = = 8)

Exp. Controle- t Coachingsvaardigheden Voor Na Voor Na groep groep SGCV-totaal 3.60 3.69 3.67 3.77 0.08 0.09 -0.05 Autonomie-bevordering 3.11 3.53* 3.56 3.60 0.42 0.04 1.26 l'eedback: " voor- en nagesprek 4.15 3.81 3.93 3.63 -0.34 0.30 -0.14 â–  nagesprek 4.31 3.81 3.89 3.75 -0.50 -0.13 -0.85 t^oelgerichtheid 3.11 3.40 3.26 3.64 0.28 0.38 -0.32 Verwerven van vertrouwen 4.05 4.01 3.94 4.19 -0.04 0.25 -0.96 Waargenomen effecten op instructie- 3.14 3.26 3.33 3.30 0.11 -0.04 0.58 Qedrag* P<.05 gramma gelijk te zijn. Tabel 3 geeft een overzicht van de scores diede gecoachte leraren gaven aan de uitgevoerdecoachingsgesprekken van de schoolbegelei-ders. De score voor de SGCV-totaal heeft be-trekking op de gemiddelde score van de eerstevier subschalen. Deze vier subschalen werdenook gebruikt door de getrainde beoordelaars,zodat deze gegevens vergelijkbaar zijn. Devijfde subschaai was speciaal bedoeld voor degecoachte leraren om hun inschatting te ver-krijgen over de mogelijke

effecten van hetcoachingsgesprek op het instructiegedrag. Uit de gegevens van Tabel 3 blijkt dat vol-gens het oordeel van de gecoachte leraren deschoolbegeleiders uit de experimentele groeptijdens de nameting alleen significant hogerscoorden op de subschaai 'autonomie-bevordering' dan tijdens de voormeting. Geensignificante verschillen werden gevonden tus- â–?



??? sen de experimentele groep en de controle-groep. Opvallend is dat de leraren reeds tijdensde voormeting de uitvoering van de coachings-vaardigheden positief beoordeelden. Allescores, ook die van de ingeschatte effecten vanhet coachingsgesprek op het eigen instructie-gedrag, lagen boven het gemiddelde. 8 Discussie De resultaten van het onderzoek geven aan dathet trainingsprogramma een positief effectheeft op het coachingsgedrag van de schoolbe-geleiders. De gegevens van de getrainde beoor-delaars laten zien dat de schoolbegeleiders diehet trainingsprogramma hebben gevolgd hogerscoren op de Schaal voor het Gebruik vanCoachingsvaardigheden als geheel dan school-begeleiders die niet aan het trainingspro-gramma hebben deelgenomen. Meer in het bij-zonder heeft het trainingsprogramma effect opde coachingsvaardigheden die te maken heb-ben met 'autonomie-bevordering' en 'doelge-richtheid'. 'Autonomie-bevordering' heeft be-trekking op vaardigheden die de coach gebruiktom het

vermogen van leraren te versterken omte reflecteren op het eigen instructiegedrag enom leraren te stimuleren zelf met alternatievente komen om het instructiegedrag te verbete-ren. 'Doelgerichtheid' heeft betrekking op hetgericht zijn van de coach op de doelen van hetcoachingsgesprek: het formuleren van verbete-ringsvoorstellen. De coach zorgt er voor dat hetgesprek steeds terzake blijft. Met betrekkingtot het toepassen van coachingsvaardighedengericht op 'het verwerven van vertrouwen'boeken de getrainde schoolbegeleiders een sig-nificante vooruitgang, maar de schoolbegelei-ders in de controlegroep gaan hier eveneensvooruit. Hierdoor is tussen beide groepen geensignificant verschil gevonden. Deze vooruit-gang kan op conto worden geschreven van eengrotere vertrouwdheid tussen coach en leraar inde periode van de nameting dan in de periodevan de voormeting. Het gesprek in de voorme-ting heeft de basis gelegd voor deze groteievertrouwdheid. Een algemeen effect voor de coachings-

vaardigheden voor het geven van feedback isniet gevonden als de voor- en nagesprekkenworden samengenomen. Wel is een significanteffect gevonden voor het geven van feedbacktijdens het nagesprek. Dit is een positieve be-vinding omdat het geven van goede feedbackmet name voor het nagesprek van belang is om-dat de coach de resultaten meedeelt van de ver-kregen observaties. Aan de hand van het gevenvan goede feedback stimuleert de coach de le-raar tot reflectie over zijn feitelijk gedrag in hetlicht van het gewenste gedrag. Goede feedbackhoudt in dat de coach m staat is constructievegegevens uit de lesobservatie naar voren tebrengen, dat hij zo objectief mogelijk probeertte beschrijven wat hij heeft waargenomen, endat hij het aantal aspecten van het lesgedrag datvoor verbetering in aanmerking komt weet tebeperken tot een hanteerbaar geheel. In het na-gesprek blijken de schoolbegeleiders die aanhet training hebben deelgenomen deze ken-merken van goede feedback beter te realiserendan

schoolbegeleiders die niet aan de traininghebben deelgenomen. Hoewel alle mogelijke moeite is gedaan omeen zo groot mogelijke experimentele groep sa-men te stellen in relatie tot de doelen van eenechte vaardigheidstraining, is het niet geluktom alle beoogde 25 schoolbegeleiders bij hetonderzoek te betrekken. Door drukke werk-zaamheden meldden zich voor de trainingsdagnog enige schoolbegeleiders af en twee school-begeleiders zagen geen kans een coachingsge-sprek te voeren. Dit reduceerde het aantalschoolbegeleiders in de experimentele groeptot 18. Ook twee schoolbegeleiders die zichaangemeld hadden voor de tweede trainings-groep en daarmee voor de controlegroep zagenin de periode van de nameting geen kans eencoachingsgesprek te voeren. Hierdoor bestondde uiteindelijke controlegroep uit 10 schoolbe-geleiders. Het heeft veel moeite en overredingskrachtgekost om een aantal schoolbegeleiders uit deexperimentele groep tijdens de nameting de ge-hele coachingscyclus, te laten

uitvoeren. Uit-voering ervan hield in een voorgesprek, een ob-servatie in de klas en een nagesprek. Uit hetrappelleren is naar voren gekomen dat voorveel schoolbegeleiders het begeleiden van lera-ren in de klas nog geen gangbare praktijk was.Het kostte deze schoolbegeleiders veel moeiteom tijdens de periode van de voor- en nametingleraren te vinden die bereid waren zich te latencoachen, omdat het ook voor de leraren een



??? nieuwe ervaring was. In tegenstelling tot de getrainde beoorde-laars, constateerden de gecoachte leraren geenverschillen tussen getrainde en niet-getraindeschoolbegeleiders met betrekking tot de uit-voering van coaching. Voor dit verschil inbeoordeling kunnen mogelijk de volgende ver-klaringen dienen. De getrainde observatorenkenden de inhoud van het werkboek en de daar-gegeven omschrijvingen van de coachings-vaardigheden door en door. Bovendien haddenzij door de training in het hanteren van deSGCV een nauwkeurig beeld van wat de be-treffende coachingsvaardigheid inhield. Voorde gecoachte leraren waren de coachingsvaar-digheden veel minder specifiek. Zij vulden deSGCV in op grond van de eenregelige om-schrijvingen van de coachingsvaardigheden.Deze invulling op grond van meer globale im-pressies kan er toe geleid hebben dat verschil-len in de uitvoering van de coachingsvaardig-heden gemaskeerd werden. Verder kan hetoptreden van een 'Hawthome-effect' niet uit-

gesloten worden geacht. De betrokken lerarenwaren zo vereerd met de extra aandacht van deschoolbegeleiders voor de praktijk van hun les-geven, dat zij deze aandacht in hun scores totuitdrukking hebben gebracht. Dit blijkt uit derelatief hoge scores op de voormeting. Als ge-volg hiervan is mogelijk een plafond-effect op-getreden: het was bijna niet meer mogelijk derelatief hoge scores van de voormeting in denameting te overtreffen. Verder dient bedachtte worden dat de schoolbegeleiders zelf hun le-raren voor het coachingsproces hebben uitge-kozen. Deze leraren hadden een positieve rela-tie met hun schoolbegeleider. Een selectie-effect kan niet uitgesloten worden geacht. In-dien de schoolbegeleiders niet zelf hun te coa-chen leraren hadden gekozen, waren mogelijkWel verschillen tussen getrainde en niet-getrainde schoolbegeleiders geconstateerd. Wel blijkt uit de oordelen van de leraren datzij het effect van coaching op de verbeteringvan hun instructiegedrag redelijk hoog inschat-ten. Uit de

gegevens van de voormeting blijktdat het nadenken over het eigen instructie-gedrag met een coach en het in-dialoog-formuleren van intenties voor mogelijke verbe-teringen de kansen op daadwerkelijke verande-ringen vergroten. Dit betekent een krachtigeonderstreping van het belang van coaching. In dit onderzoek is slechts het implemen-tatie-effect van het trainingsprogramma onder-zocht. Schoolbegeleiders bleken in staat eenaantal belangrijk geachte coachingsvaardighe-den in de praktijk toe te passen. Of deze coach-ingsvaardigheden en het gekozen coachings-model leiden tot veranderingen in het denkenen handelen van leraren dient in toekomstig on-derzoek nader onderzocht te worden. Literatuur Association for Supervision and Curriculum Develop-ment (ASCD) (1988). Anothersetofeyes: Confer-encing skills. (Trainers manual). Alexandria:Author. Baker, R.G. (1983). The contribution of coaching totransfer of learning: An extension study. Unpub-lished doctoral dissertation, University of Ore-gon.
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