
??? Effecten van een teamgerichte nascholing en van coaching op leerprestaties1 E. Roelofs, S. Veenman en M. Voeten2 Samenvatting In dit onderzoek worden de effecten gerappor-teerd van de teamgerichte nascholing 'Omgaanmet combinatieklassen' en coaching op de leer-prestaties van leerlingen. Op vijf locaties in onsland verzorgden PABO-docenten de nascholingen werden leerkrachten gecoacht door school-begeleiders. In totaal namen 89 leerkrachten af-komstig van 12 basisscholen aan deze nascho-ling deel. Voorafgaande aan en na afloop vanhet nascholingsprogramma werden in 63 klas-sen (groep 3 tot en met 8) schooltoetsen afgeno-men met betrekking tot technisch lezen, begrij-pend lezen en rekenen. De experimentele groepdie het nascholingsprogramma volgde zondercoaching bestond uit 23 leerkrachten en hunklassen, de groep die het nascholingspro-gramma volgde met coaching bestond uit 24leerkrachten en hun klassen. De controlegroepbestond uit 16

leerkrachten en hun klassen. Deeffecten van het nascholingsprogramma encoaching op de leerprestaties van de leerlingenwerden geanalyseerd per leerjaar viacovariantie-analyses. Om beter rekening te hou-den met variaties tussen leerkrachten en scho-len werd tevens gebruik gemaakt vanmultiniveau-analyses. De resultaten gevengeen overtuigend effect te zien van het nascho-lingsprogramma en coaching op de leerpresta-ties. Deelname aan het nascholingsprogrammalijkt voor wat betreft technisch lezen in de mid-den- en bovenbouw een positief effect te heb-ben. Tegen de verwachting in wordt dit effectgevonden in klassen van niet-gecoachte leer-krachten. Voor begrijpend lezen is sprake vaneen weinig consistent beeld. De rekenprestatieszijn over het algemeen niet be??nvloed door deel-name aan het nascholingsprogramma (met ofzonder coaching). Wel komt duidelijk naar vo-ren dat de verschillen in rekenprestaties tussenklassen samenhangen met de gebruikte reken-

methode. In een vorig artikel in Pedagogische Studi??nwerden de eerste resultaten vermeld van detweede evaluatie van het teamgerichte nascho-Imgsprogramma 'Omgaan met Combinatie-klassen' (Roelofs, Veenman & Raemaekers,1993)'. Dit programma werd in het schooljaar1989-1990 uitgevoerd door Pabo-docenten enschoolbegeleiders in de context van de regu-liere nascholing voor leerkrachten basisonder-wijs. Hierbij ontving een deel van de leerkrach-ten coaching door de schoolbegeleiders. Uit deobservatiegegevens bleek dat deelname aan hetteamgerichte nascholingsprogramma leidde totpositieve effecten op het onderwijsgedrag vande deelnemende leerkrachten. Meer in het bij-zonder bleek dat leerkrachten in staat warenverbeteringen aan te brengen in hun instructie-en klassemanagementgedrag, hetgeen resul-teerde in een hoger taakgericht gedrag van hunleerlingen in de klas. Tijdens hun instructieles-sen maakten getrainde leerkrachten meer ge-bruik van

vaardigheden als het geven van eenterugblik om de voorkennis van de leerlingen teactiveren, en van geleide oefening als vorm vanprocesbewaking om te zien of leerlingen deleerstof begrepen hadden v????rdat zij dezezelfstandig verwerkten. De instructie was betergeorganiseerd en gestructureerd, er werd eenbeter gebruik gemaakt van materiaal en ruimteen er werden preventieve maatregelen geno-men om storingen in het lesverloop te voorko-men. Ook de gegeven coaching bleek onder ze-kere voorwaarden te leiden tot extra positieveeffecten op het onderwijsgedrag van de leer- 1  Het onderzoek is uitgevoerd met financi??le steunvan het Instituut voor onderzoek van het onderwijs(SVO-project 9343). 2  De auteurs danken voor hun bijdrage aan het on-derzoek: J. Raemaekers, M. Stadelman, N. Hofs, C.Evers, M. van Mierio, E. Riemeijer en alle school-teams, leerlingen. Pabo-docenten en schoolbegelei-ders die aan het onderzoek hebben deelgenomen.



??? krachten. Kortom, leerkrachten bleken in staatuit onderzoek effectief gebleken histructie- enklassemanagementvaardigheden met succes inhun klas te implementeren. Daarmee was deeerste vraag uit het evaluatie-onderzoek beant-woord. De tweede vraag van het onderzoek be-helsde of deze veranderingen in het mstructie-en klassemanagementgedrag van de leerkrach-ten en het taakgerichte gedrag van de leerlingenook zouden leiden tot een verbetering van deleerprestaties van de leerlingen. Over de beant-woording van deze tweede vraag gaat dit arti-kel. Alvorens hiertoe over te gaan is het nodig dekenmerken van het programma 'Omgaan metCombinatieklassen' als nascholingsdidacti-sche aanpak nog eens in het kort te memoreren.Het vinden van wel of geen effect op de leer-prestaties van de leerlingen wordt immersâ€?nede bepaald door de inhoud en opzet van hetnascholingsprogramma. De inhoud van het nascholingsprogrammarichtte zich op vijf thema's met

betrekking tothet onderwijs in combinatieklassen: 1) het effi-ci??nt gebruik van de leertijd, 2) effectieve in-structie, 3) doelmatig klassemanagement, 4)het effici??nt inrichten van het zelfstandig wer-ken en 5) de school- of teamgerichtheid met be-trekking tot combinatieklassen. Deze thema'sWerden ge??dentificeerd naar aanleiding van ge-richte observaties in combinatieklassen (Veen-â€?nan, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche,1986). De inhouden, richtlijnen en vaardighe-den voor de eerste vier thema's werden ont-leend aan proces-produkt-onderzoek op hetterrein van effectieve leertijd, effectieve in-structie volgens het directe instructiemodel endoelmatig klassemanagement. Het vijfdethema, gebaseerd op het onderzoek naar de ef-fectieve school, werd in meer globale termenaan de orde gesteld. De thema's werden aange-boden in de vorm van vijf tot zeven workshops,ieder met een duur van drie uur. Voor de inrich-ting van de workshops werd uitgegaan van hetdoor Joyce

en Showers (1988) ontworpen mo-del voor effectieve scholing: 1) presentatie vanhet belang van de gekozen vaardigheden voori>et onderwijs in combinatieklassen en van detheorie die hieraan ten grondslag ligt, 2) obser-vatie van een aantal demonstraties van de vaar-digheden, 3) oefening in en toepassing van devaardigheden tijdens de workshops en in deeigen klas, 4) feedback over de toepassing vande vaardigheden, en 5) coaching als een vormvan ondersteuning in de klas bij het toepassenvan de vaardigheden. Ook werd tijdens deworkshops tijd ingeruimd voor het bediscus-sie??ren van eikaars toepassingen van het ge-leerde in de klas. Bij de verbetering van de in-structievaardigheden werd gebruik gemaaktvan het scholingsmodel van Reseach for BetterSchools (1985). Dit model bestond uit vier fa-sen: 1) verzamelen van observatiegegevens inde klas, 2) vergelijken en analyseren van dezeobservatiegegevens met betrekking tot even-tuele discrepanties tussen beoogd en

feitelijkgedrag, 3) opstellen van een verbeteringsplan,en 4) het uitvoeren van het verbeteringsplan inde klas. Voorafgaande aan de nascholing wer-den bij leerkrachten die aan het evaluatie-onderzoek deelnamen door getrainde observa-toren vier lessen geobserveerd. De gegevensvan deze lessen werden grafisch samengevat ennaar de leerkrachten teruggekoppeld. Bij hetopstellen van verbeteringsplannen kondenleerkrachten van deze gegevens gebruik ma-ken. Ter voorbereiding op de nascholing encoaching werd ten behoeve van de betrokkenPabo-docenten en schoolbegeleiders een voor-scholing verzorgd. Voor verdere informatieover de inhoud en opzet van de concrete na-scholing wordt verwezen naar Roelofs (1993)of Veenman, Lem en Roelofs (1990)1 Zoalsgezegd, bleek deze opzet en inrichting van denascholing te leiden tot positieve effecten ophet instructie- en klassemanagementgedragvan leerkrachten en de taakgerichtheid van deleerlingen. De vraag of deze

positieve effectenook zouden leiden tot betere leerprestaties bijde leeriingen vormde de volgende stap in hetonderzoek. 1 Effecten van nascholing opleerprestaties Uit de meta-analyses van Joslin (1980), Law-rence en Harrison (1980) en Wade (1984) blijktdat het onderzoek naar het effect van nascho-ling op de leerprestaties van leerlingen schaarsis. Dit komt omdat het isoleren van het effectvan nascholing op de leerprestaties van de leer-lingen geen eenvoudige zaak is. Het is metho- 445 HDACOaiSCHC STUDfiN



??? dologisch bijzonder moeilijk in de natuurlijkesetting van het onderwijs een studie zodanig opte zetten dat een causaal verband kan wordenaangetoond tussen nascholing en leereffectenbij leerlingen. Veel variabelen kruisen het paddat loopt van nascholing naar leerprestaties(o.a. de kwaliteit van de voorscholing van denascholers, de kwaliteit van de nascholers, dekwaliteit van de inhoud, opzet en inrichting vande nascholing, het vermogen van leerkrachtende inhouden van de nascholing succesvol engetrouw te implementeren, de kenmerken vande school en klas, de gebruikte leermiddelen,de kenmerken van de leerlingen, de afstem-ming van de gebruikte toetsen op de onderwe-zen leerinhouden). Ook kunnen factoren buitenhet traject van nascholing om de leerprestatiesbe??nvloeden (bijvoorbeeld de invoering vaneen nieuwe methode, wijzigingen in het perso-neelsbeleid van de school, de toepassing vaneen leerlingvolgsysteem). Meestal beperktmen zich in het onderzoek tot het

onderzoekenvan samenhangen. Ook blijkt uit de beschik-bare meta-analyses dat het verbeteren van deleerprestaties van de leerlingen door nascho-ling niet eenvoudig te realiseren valt. De ge-constateerde effecten van nascholing op het ni-veau van de leerprestaties van de leerlingenzijn geringer dan die op het niveau van ge-dragsveranderingen van leerkrachten in deklas. Het ontwerpen van concrete inhouden vannascholing gericht op betere leerprestaties vanleerlingen via verbetering van het gedrag vande leerkracht is sterk ge??nspireerd door het zo-genaamde proces-produkt onderzoek. In ditonderzoek werd nagegaan hoe leerkrachtge-dragingen (het proces) samenhingen met leer-prestaties van de leerlingen (het produkt).Klassen met hoge leerprestaties werden verge-leken met klassen met lage leerprestaties. Devraag was dan, in welke opzichten de leer-krachten van elkaar verschilden. Aldus ont-stonden patronen van leerkrachtgedragingendie te zamen als effectief konden

worden be-schouwd. Een voorbeeld daarvan is het directe*** instructiemodel zoals beschreven door Rosen- PtOAGOQISCHC iTUDitM shine en Stevens (1986). Dit model bestaat uitde volgende lesfasen: dagelijkse terugblik, uit-leg of presentatie, geleide oefening, indivi-duele verwerking, regelmatige terugkoppelingen periodieke terugblik. Bij de uitwerking van het thema 'effectieve instructie' in hetnascholingsprogramma 'Omgaan met Combi-natieklassen' is van dit model gebruik ge-maakt. In een overzichtstudie beschreven Gage enNeedels (1989) de effecten van 13 experimen-ten volgens het proces-produkt paradigma. Inalle studies werden significante effecten ge-vonden van nascholing op de implementatievan didactische vaardigheden van de leer-krachten. In acht studies werden de leerpresta-ties van de leerlingen als criteriumvariabelenopgenomen. In de meeste gevallen betrof dit re-kenen en begrijpend lezen. Zes studies ver-meldden positief significante effecten op

deleerprestaties van de leerlingen. Recentelijk zijn enkele studies uitgevoerdover de relatie tussen nascholing en de leer-prestaties van de leerlingen, waarbij nascho-ling een onderdeel vormde in een proces vancontinue schoolverbetering (Fullan, 1990).Hierbij was ook sprake is van veranderingen inde schoolorganisatie, soms samengevat in hetbegrip 'restructuring'. Zo onderzochten Stal-lings (1985) en Stallings en Krasavage (1986)in een vier jaar durend onderzoeksprogrammade effecten van een nascholingsprogramma datgericht was op effectieve instructie volgens hetdirecte instructiemodel. Leerkrachten ontvin-gen behalve uitgebreide teamgerichte training,tussentijdse coaching van hun schoolleiders.Naast een positief effect op de implementatievan succesvol onderwijsgedrag vonden zij ookeen (gering) positief effect op de vooruitgangvan de lees- en rekenprestaties. Dit laatste ef-fect werd geconstateerd tijdens de eerste tweejaar na afloop van de interventie. In het derdejaar

bleek het effect op de leerprestaties ver-dwenen te zijn. Joyce, Murphy, Showers en Murphy (1989)vonden eveneens direct na afloop van een inter-ventie positieve effecten van nascholing op deleerprestaties van de leedingen. Deze studiebeschreef een langdurige interventie (ongeveeftwee jaar) waarbij eens in de zes weken inten-sieve training werd gegeven aan de deelne-mende schoolteams en waarbij veranderingenin de organisatorische structuur en cultuur vande deelnemende scholen werden nagestreefd-Leerkrachten vormden onderling studiegroe-pen ter bestudering en verbetering van hun on-derwijsvaardigheden. Scholen werden voorts



??? aangespoord om voor zichzelf doelen voorschoolverbetering te fommleren en na te stre-ven. De gedachte achter veel proces-produkt-studies is dat verbeterd management- en Ln-structiegedrag van de leerkracht leidt tot eenhoger taakgericht gedrag van leerlingen. Hier-bij wordt aangenomen dat een toename in taak-gerichtheid leidt tot meer mogelijkheden vande leerlingen om te leren. Er is meer tijd be-schikbaar voor de verwerking van leerstof (zieHamischfeger& Wiley, 1978; Walberg, 1988).Een adequate instructie zal bovendien zorg dra-gen voor verbeterde afstemming van het onder-wijs op het niveau van de leerling. Als gevolgdaarvan ervaart de leerling meer succes en zalhierdoor de geplande leerstof beter beheersen. Nederlands onderzoek naar de effecten vannascholing op leerprestaties van de leerlingenlaat geen eenduidige positieve resultaten zien(Snippe, 1991). 2 Vraagstelling In deze studie over de effecten van de gegevennascholing op de leerprestaties van de

leeriin-gen staan de volgende vraagstellingen centraal:1) Leidt het teamgerichte nascholingspro-gramma 'Omgaan met combinatieklassen'(OMC) binnen de reguliere context van na-scholing tot positieve effecten op de lees- en re-kenprestaties van leerlingen? en 2) Wat is derelatieve bijdrage van coaching aan deze even-tuele effecten? 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Vorming van de onderzoeksgroepen ?–ij de vorming van de onderzoeksgroepen isZoveel mogelijk gepoogd rekening te houdenniet de gevaren van zelfselectie door de wer-king van de experimentele groep en de contro-'cgroep over te laten aan de onderwijsbegelei-dingsdiensten. Door de diensten is gerichtgezocht naar schoolteams die behoefte haddenaan nascholing op het terrein van doelmatigl^asmanagement en effectieve instructie. Doortoewijzing van gelijksoortige schoolteams aande experimentele en controleconditie kondenÂ°P twee cursuslocaties een vergelijkbare expe-rimentele en controlegroep worden

samenge-steld. Op twee andere locaties namen deschoolteams alleen deel aan de experimentelegroep. Ter vergroting van de onderzoeksgroepwerd bovendien contact opgenomen met eenschoolbegeleidingsdienst die het programmaOMC reeds zelfstandig had gepland. Men wasbereid het programma te verschuiven om deelte kunnen nemen aan het onderzoek. Voor aan-vullende informatie over de onderzoeksgroepwordt verwezen naar het vorige artikel (Roe-lofse.a., 1993). 3.2 Beschrijving van de onderzoeksgroepen De teamgerichte nascholingscursus werd opvijf locaties uitgevoerd (Helmond, Nijmegen,Roosendaal, Sittard en Venlo). In totaal namen89 leerkrachten van 12 schoolteams aan decursus deel. De totale cursusgroep bestond uit22 leerkrachten met een eigen kleutergroep, 48leerkrachten met een vaste groep 3 t/m 8,11vaste inval-leerkrachten en 8 leerkrachten dieaf en toe invielen. Ook namen aan het onder-zoek leerkrachten deel die de nascholings-cursus niet

volgden. Zij vormden de controle-groep. Volgens afspraak zouden alle deelnemendeleerkrachten aan de cursus met een eigen groep(n = 48) en alle deelnemende leerkrachten uitde controlegroep (n = 16) in hun klas school-toetsen afnemen. E?Šn leerkracht uit een cursus-groep weigerde dit. Hierdoor bedroeg het aan-tal leerkrachten/klassen met toetsafnames 63(experimentele groep n = 47, controlegroep n =16). De totale experimentele groep en de contro-legroep weken nauwelijks van elkaar af. De ge-middelde leeftijd bedroeg resp. 40.8 (Sd = 7.1)en 41.9 jaar (Sd = 8.0), het aantal jaren onder-wijservaring resp. 18.7 jaar {Sd = 6.7) en 19.4jaar {Sd = 8.1). Binnen de totale experimentelegroep deden zich geen noemenswaardige ver-schillen voor tussen wel en niet-gecoachte leer-krachten wat betreft sekse, leeftijd en onder-wijservaring. 3.3 Instrumentarium: schooltoetsen Om het effect van het nascholingsprogrammaOMC op de leerprestaties te bepalen werden ingroep 3 t/m 8

voor drie typen elementaire vaar-digheden toetsen afgenomen: technisch lezen,begrijpend lezen en rekenen. Gekozen werd 445 ^EDACOGISCHf STUDltM



??? voor de afname van zoveel mogelijk vergelijk-bare toetsen. Daarbij werd gezocht naar toetsenwaarvan een parallelvorm bestond en die bo-vendien niet gebonden waren aan een bepaaldemethode. Een uitzondering hierop vormde deCaesar-een-minuut-test, welke (op dat mo-ment) bij gebrek aan geschikte toetsen, werdgekozen voor de nameting in groep 3. Dezetoets is gemaakt bij de methode 'Veilig lerenlezen' (Caesar, 1980), die door het grootstedeel van de Nederlandse basisscholen gebruiktwordt. Omdat bij de aanvang van groep 3 de leer-lingen nog geen lees- en rekenonderwijs heb-ben, werden in deze groep in de voormetingdrie toetsen afgenomen die vaardigheden me-ten die als voorwaardelijk beschouwd kunnenworden voor het latere technisch lezen, begrij-pend lezen en (technisch) rekenen: de visueleletterperceptietest van Van Dongen en Mom-mers (1983), de conceptuele kennistest (Be-grippentest: plaatjes van Aamoutse, 1989) ende CITO-Begrippentoets (CITO,

1980). Vooreen overzicht van de afgenomen toetsen perleerjaar en per meetmoment wordt verwezennaar Tabel 1. Alle toetsen werden door de leer-krachten afgenomen. 3.4 Opzet en analyse De toetsing van de effecten van de nascholingen coaching geschiedde door middel van een'non-equivalent control group design' metvoor- en nameting. Het onderzoek kende tweeexperimentele condities (treatments) en ?Š?Šncontroleconditie. De leerkrachten in de experi-mentele conditie z??nder coaching (n = 23) ont-vingen alleen nascholing, welke bestond uiteen nascholingscursus van vijf tot zeven bij- Btar Overzicht van de afgenomen toetsen Begrijpend lezen Rekenen Technisch lezen Groep/meting Visuele letter-perceptietest (VanDongen & Mommers,1983) Caesar Een-Minuut-Test (Caesar, 1980) EMT(A)(Brus& Voe-ten, 1980) EMT (A) EMT(A)EMT (A) EMT(A) EMT (A)EMT (A)EMT (A) EMT (A)EMT(A) voormeting: nameting: voormeting nameting: voormeting:nameting: voormeting:

nameting: voormeting: nameting: voormeting:nameting: Plaatjestest (Aamout-se, 1989) Begrippentest: woor-den (Aarnoutse, 1988) Schriftelijke Opdrach-ten 2 (Brus & Bergen, 1983) Begrijpend lezen (Aar-noutse, 1988) CITO begrijpend lezenM3(CIT0,1981)CITO begrijpend lezen(E3) Zoektest (A) (Aar-noutse & Buitenhuis, 1984) Zoektest (B) CITO begrijpend lezen(M5) CITO begrijpend lezen(E5) Hoofdgedachtetest (A) (Aarnoutse, 1984)Hoofdgedachtetest (B) CITO begrippentoets(CITO, 1980; deel 1) TTR (De Vos, 1988;toets-kolom 1 en 2) TTR, toets-kolom 1 en2 TTR, toets-kolom 1 en2 TTRTTR TTR TTRTTRTTR TTRTTR N.B. TTR = Tempo-Test-Rekenen, EMT = Een-Minuut-Test, CEMT = Caesar Een-Minuut-Test; Voormeting:half september-half oktober 1989; nameting: april-half mei 1990



??? eenkomsten verzorgd door een Pabo-docenteventueel in samenwerking met een schoolbe-geleider. De nascholing vond op alle cm^uslo-caties plaats in de periode van 15 januari 1990tot 1 april 1990. De leerkrachten in de experi-mentele conditie m?Št coaching {n = 24) ontvin-gen behalve nascholing ook coaching. Decoaching bestond uit extra ondersteuning doorde schoolbegeleider en in een enkel geval doorde schoolleider in de klas gedurende de periodetussen twee nascholmgsbijeenkomsten. Deleerkrachten uit de controlegroep (n = 16) ont-vingen in de periode van januari tot april 1990geen treatment. Zij werden in globale termenop de hoogte gebracht van het onderzoek. UitContacten met deze leerkrachten tijdens het on-derzoek bleek dat zij geen behoefte hadden aaneen meer gedetailleerde toelichting. De voormeting vond plaats in de periodeVan half september tot half oktober 1989; denameting werd kort na be??indiging van het na-scholingsprogramma verricht, in

de periodeapril tot half mei 1990. Er werden twee typen data-analyses uitge-voerd. Op de eerste plaats werd per leerjaarVoor elk van de drie leerstofdomeinen eencovariantie-analyse uitgevoerd, met de scoreop de nameting als de afhankelijke variabele ende score op de voormeting als covariabele. Indeze analyses werd het effect van de nascho-ling getoetst door de twee experimentele groe-pen samengenomen te vergelijken met de con-trolegroep. Tevens werd getoetst of nascholingm?Št coaching de leerprestaties bevordert in ver-gelijking met nascholing zonder coaching.Deze analyses werden uitgevoerd op het niveauVan de individuele leerling. Op de tweede plaats werden multiniveau-analyses uitgevoerd over de leerjaren heenVoor technisch lezen en voor rekenen. Tech-nisch lezen is voor groep 4 tot en met 8 gemetenop eenzelfde schaal, nl. de Een-Minuut-Test(Brus & Voeten, 1980). Voor rekenen geldt datde vorderingen in groep 5 tot en met 8 op ?Š?ŠnSchaal zijn

gemeten, nl. de Tempo-Test-Rekenen (De Vos, 1988). Bij een analyse overdeze leerjaren heen neemt de stcekproefom-vang belangrijk toe, waardoor een analyse op'^ee niveaus met leerkracht- en leeriingvaria-^len mogelijk werd. De reden om multi-niveau-analyses (zie o.m. Biyk & Raudenbush, 1992) toe te passen was de gedachte dat alleleerkrachten op hun eigen wijze vorm en in-houd geven aan de implementatie van de na-scholingsinhouden in hun klas. De effecten vande nascholing op leerlingprestaties zouden danook per leerkracht kunnen verschillen. Er kunnen twee soorten leerkrachtspeci-fieke effecten onderscheiden worden. Op deeerste plaats kunnen er tussen leerkrachten ver-schillen bestaan in gemiddelde leervorderin-gen van hun leerlingen. Nagegaan wordt ofdeze niveauverschillen op rekening geschre-ven kuimen worden van de nascholing, waarbijeen aantal covariabelen op leerling- en leer-krachtniveau onder controle wordt gehouden.Op de tweede plaats

kuimen er tussen leer-krachten verschillen bestaan in de relaties vande leerprestaties met andere variabelen op leer-lingniveau. Zo zou bijvoorbeeld de regressievan de nameting op de voormeting per leer-kracht verschillend kunnen zijn. De toetsing van effecten van nascholing encoaching geschiedde in twee aparte analyses.De reden hiervoor is dat we ook na wilden gaanof verschillen in cursuseffecten mogelijk sa-menhangen met het beeld dat de cursist heeftvan de kwaliteit van de cursus. Gegevens overde evaluatie van de cursus zijn uiteraard alleenvan toepassing voor de experimentele groepen.Daarom hebben we een analyse uitgevoerdvoor de totale onderzoeksgroep en een analysevoor alleen de twee experimentele groepen. Inde eerste analyse werd het cursuseffect ge-toetst. Daarbij zijn de resultaten van de contro-legroep en die van de twee experimentele groe-pen tegen elkaar afgezet. Geanalyseerd zijn detoetsgegevens van leerlingen uit alle onder-zoekscondities.

Voor technisch lezen bete-kende dit de toetsgegevens van 1131 leerlingenbehorend bij 51 leerkrachten. De rekengege-vens hadden betrekking op 914 leerlingen van43 leerkrachten. De tweede analyse betrof detoetsing van het effect van coaching. Geanaly-seerd zijn de toetsgegevens van leeriingen uitde twee experimentele groepen. Voor tech-nisch lezen betekende dit de toetsgegevens van828 leerlingen behorend bij 34 leerkrachten.De rekengegevens hadden betrekking op 673 sjubuhleeriingen van 29 leerkrachten. Op leerlingniveau zijn in beidemultiniveau-analyses dezelfde drie onafhanke-lijke variabelen gebruikt (leerjaar, sekse en 447 FtOAGOGISCHC



??? voormeting). Op leerkrachtniveau zijn in deeerste analyse twee variabelen ingevoerd (deonderzoeksconditie en de op school gebruiktemethode voor lezen, c.q. rekenen); in de tweedeanalyse zijn daar nog drie variabelen aan toege-voegd die betrekking hebben op de geperci-pieerde kwaliteit van de nascholingscursus (zieRoelofs, 1993). Het betrof schalen met betrek-king tot de beleving van de cursus (a =. 89, gern= 3.6, Sd = 0.7), de praktische bruikbaarheidvan de cursusinhoud (a = .76; gern = 3.8; Sd =0.7) en de gepercipieerde implementatie van decursusonderdelen leertijd, instructie, klasse-management en zelfstandig werken (a =.73,Gem. = 2.9; Sd = 0.7). Verwacht mocht wordendat deze aspecten positief samenhangen met demate waarin het beoogde leerkrachtgedrag ge-realiseerd wordt en de mate waarin leerpresta-ties verbeteren. Tot slot werd de variabele or-ganisatiebeleving meegenomen in de analyses,om verschillen op dat aspect te kunnen relate-ren aan

leerlingprestaties. Het betrof hierbij desubschalen klimaat (a = .88, gern = 4.0, Sd =0.8), gerichtheid op vernieuwingen (a = .86,gern = 3.7, Sd = 0.8) en doelgerichtheid (a =.IA, gern = 3.8, M= 0.8). Verwacht mocht wor-den dat een positief werkklimaat, gerichtheidop vernieuwingen en de mate waarin eensge-zind gestreefd wordt naar het bereiken van on-derwijskundige doelen verband houden methet welslagen van teamgerichte nascholing envervolgens indirect met verbeteringen in leer-prestaties. 4 Resultaten 4.1 Resultaten van de covariantie-analyses perleerjaar In Tabel 2 zijn de gemiddelden op de afgeno-men schooltoetsen weergegeven. Ook wordende resultaten op de covariantie-analyses be-knopt weergegeven met behulp van de f-waar-den behorende bij de schatting van het cursus-effect en het effect van coaching. Getoetst zijnde effecten van nascholmg en coaching op delees- en rekenprestaties onder constanthoudingvan effecten van de voormeting. Voor tech-nisch lezen

behalen klassen van leerkrachtendie aan de nascholing hebben deelgenomen msa: Testresultaten op de nameting en toetsing van effecten onder constanthouding van verschillen op de voor-meting Controle-groep Experimen-teel-ge- Experimen-teel-niet ge- Effectnascho- Effectcoach- â€? coacht coacht ling ing Groep en test Gem Sd Gem Sd Gem Sd t t 3. Caesar Een-Minuut-Test 53.4 20.8 41.6 16.9 41.3 13.4 -4.4** 1.1 3. Begrippentest 29.2 6.2 28.1 7.4 23.8 11.4 -2.2* 3.7** 3. Tempo-Test-Rekenen 31.0 5.7 24.9 8.2 29.1 7.5 -3.8** -2.3* 4. Een-Minuut-Test 48.5 15.2 45.1 13.3 ' 49.6 12.4 -0.8 -2.3* 4. Begrijpend Leestest 27.8 5.1 25.4 5.6 27.7 4.6 -1.5 -0.4 4. Tempo-Test-Rekenen 49.1 10.4 44.8 9.4 54.6 11.2 1.4 -2.3* 5. Een-Minuut-Test 63.8 12.7 62.3 13.7 64.8 13.4 2.2* -2.5** 5. Cito Begrijpend lezen E3 21.1 3.8 20.1 3.6 20.0 3.7 -2.7** 1.4 5. Tempo-Test-Rekenen 134.6 32.6 130.3 30.2 131.0 37.9 -0.7 -0.6 6. Een-Minuut-Test 67.9 13.0 73.6 13.6 71.6 14.5 . 2.6** -1.8 6. Zoektest

vorm B 72.8 15.5 74.9 12.1 77.1 11.1 1.8* -2.1* 6. Tempo-Test-Rekenen 179.3 34.4 161.8 38.0 178.9 38.2 -2.0* -4.0** 7. Een-Minuut-Test 79.9 13.4 74.8 14.2 79.7 13.5 0.2 -1.8 7. Cito Begrijpend lezen E5 18.6 4.4 17.8 4.8 19.9 4.2 -1.0 -2.4* 7. Tempo-Test-Rekenen 201.8 30.3 193.1 35.4 206.3 36.5 1.6 -1.2 8. Een-Minuut-Test 80.0 15.0 85.9 13.0 82.2 15.2 4.2** -1.4 8. Hoofdgedachtetest vorm B 24.6 4.3 25.2 4.6 25.0 4.7 0.0 0.4 8. Tempo-Test-Rekenen 221.8 28.6 204.2 30.6 215.0 31.1 0.0 0.6 Opm. De covariabelen zijn genoemd in Tabel 1. Alle covariabelen hingen significant samen met de name-ting. * = p < .05; ** = p < .01.



??? significant hogere prestaties, althans in degroepen 5, 6 en 8. In groep 4 en 7 vinden wegeen verschil, terwijl in groep 3 een significanteffect in de niet verwachte richting wordt ge-vonden. In klassen van gecoachte leerkrachtenzijn de leesprestaties in groep 5,6 en 8 mindersterk vooruitgegaan dan in klassen van hunniet-gecoachte collega's. Alleen in groep 3Wordt een klein effect in de verwachte richtinggevonden. Wat betreft de vorderingen voor het begrij-pend lezen zijn geen eenduidige effecten teconstateren. In groep 3 en 5 zien we een nega-tief effect van cursusdeehiame op de vorderin-gen in het begrijpend lezen, terwijl in groep 6een positief effect genoteerd wordt. EffectenVan coaching zijn evenmin duidelijk aanwezig.Alleen in groep 3 lijkt de leerwinst in begrij-pend lezen voor leerlingen van gecoachte leer-krachten groter te zijn geweest dan van hunleeftijdsgenoten van niet-gecoachte leerkrach-ten. Daar staat echter een negatief effect vancoaching tegenover in groep 6

en 7. Voorts blijkt uit Tatel 2 dat de cursus overhet algemeen geen effect heeft gehad op het re-kenen. In groep 3 scoorden leerlingen uit decontrolegroep op de nameting beter dan leerlin-gen uit de experimentele groep. In de groepen3,4 en 6 blijken leerlingen van niet-gecoachteleerkrachten meer te zijn vooruitgegaan bij re-kenen dan leerlingen van gecoachte leerkrach-ten. Een analyse op de toetsprestaties van uit-sluitend combinatieklassen leidde tot nage-noeg dezelfde resultaten. Het belangrijkste ver-schil is dat de negatieve effecten vancursusdeelname geconstateerd m groep 3 ver-dwijnen wanneer de analyse beperkt wordt totgecombineerde groepen. Het positieve cursus-effect op de groei in technisch lezen in groep 5,6 en 8 blijft wel bestaan in gecombineerdegroepen. Ook de effecten van coaching blijkenniet anders uit te pakken. 4.2 Resultaten van de multiniveau-analyses In Tabel 3 worden voor de leerjaren 4 tot en met8 de resultaten van de multiniveau-analysesmet

betrekking tot technisch lezen gepresen-teerd. Er worden twee analyses weergegeven.De eerste (onder het kopje 'nascholing') heeftbetrekking op de totale onderzoeksgroep, ter-wijl de tweede (onder het kopje 'coaching') be-perkt is tot de twee experimentele groepen.Eerst bespreken we de resultaten voor de totale .......â–  . â€? ......â– â– .â– â– L-./r:- l^ultiniveau-analyses op de vorderingen in technisch lezen voor de leerjaren 4 tot en met B* Nascholing Coaching nulmodelco??ff. (stdf.) eindmodelco??ff. (stdf.) nulmodelco??ff. (stdf.) eindmodelco??ff. (stdf.) fixed deel algemeen intercept 16.26 15.90 16.18 15.20 ^eerlingniveau ^'oormeting 0.88 (0.01) 0.88 (0.01) 0.89 (0.02) 0.89 (0.02) ^eerkrachtniveau conditie: Exp. groep met coaching" Exp. groep zonder coaching - 2.24(1.24) - 2.93 (1.39) Controlegroep - -0.67 (1.25) - - "^andom deel Individuele variantie 39.34 39.36 40.61 40.63 'fiterceptenvariantie 13.07 11.51 15.74 13.59 'itercept standaardafwijking 3.62 (0.41) 3.39 (0.39) 3.97

(0.54) 3.69 (0.51) t^eviantie 7468.78 7463.87 5495.31 5491.15 (df=A) {df=6) ldf=4) idf=5) 'mtraklasse-correiatie .25 .23 .28 .25 t^EVlANTIE"^AXIIVIALE Model 7449.01{df=20) 5477.55(.df=^S) â™? = tussen haakjes zijn de standaardfouten vermeld; **= referentiecategorie; 449 PEDAGOGISCHE STUDItM



??? onderzoeksgroep. Uitgaande van een minimaalmodel (nulmodel) met alleen de voormeting alsonafhankelijke variabele bleek de totale va-riantie in leesvorderingen voor 25% te bestaanuit niveauverschillen in leesvorderingen perleerkracht (interceptenvariantie). Deze leer-kracht- of klasvariantie vormt de te verklarenvariantie op leerkrachtniveau. Na toevoegingvan de onafhankelijke variabelen, zoals weer-gegeven in het eindmodel, bleef een belangrijkaandeel in de totale variantie bestaan uit leer-krachtverschillen (23%). De resultaten wijzendus op grote onderlinge niveauverschillen tus-sen klassen, die nauwelijks verklaard kunnenworden met behulp van de gekozen variabelen. Op leerlingniveau bleek alleen de score opde voormeting significant bij te dragen. Hetleerjaar leverde geen significante bijdragewanneer gecontroleerd wordt voor de voorme-ting. Er waren geen verschillen tussen leer-krachten of klassen wat betreft de relatie tussenvoor- en nameting. Op leerkrachtniveau

bleekde leesmethode geen significante bijdrage te le-veren aan het verklaren van verschillen tussenleerkrachten in gemiddelde leesvorderingen.Wel was sprake van een significant cursusef-fect. Dit komt grotendeels op het conto van degroep niet-gecoachte leerkrachten, waarvan deleerlingen op de nameting gemiddeld 2.91woorden per minuut hoger scoorden dan deleerlingen uit de controlegroep (zie Tabel 3,eindmodel). De variantie van de interceptenwerd voor 12% verklaard door verschillen tus-sen de experimentele condities, maar zoals ge-zegd bleven de intercepten significant verschil-len tussen leerkrachten (standaardafwijking:3.39 bij een standaardfout van 0.39). Het ver-schil in devianties tussen het meest uitgebreidemodel en het zuinige eindmodel bedroeg 14.86bij 14 vrijheidsgraden. Weglating van variabe-len en van random componenten leidde dus niettot slechtere passing van het model. Beperking van de analyse tot alleen de expe-rimentele groepen leidde tot

overeenkomstigeresultaten (zie Tabel 3 onder 'coaching'). Devariantie tussen leerkrachten in het nulmodelrcDAGoeiscHc bedroeg nu 28% van de totale variantie in lees-studkm vorderingen. Door opname van voorspellendevariabelen werd de interceptenvariantie welis-waar voor 14 % verklaard, maar ook hier blevende intercepten significant verschillen tussenleerkrachten. Opnieuw bleek geen effect van de leesmethode. Ook zijn er geen verbandengevonden tussen de beoordeelde kwaliteit vande nascholingscursus (de waardering van decursus en toepassmg van cursusinhouden) ende leesvorderingen. De resultaten wijzen weluit dat leerlingen in klassen met niet-gecoachteleerkrachten grotere vorderingen hebben ge-boekt wat betreft technisch lezen dan hun leef-tijdsgenoten in klassen van gecoachte leer-krachten (co??ffici??nt: 2.93, standaardfout:1.39). Dit resultaat is tegengesteld aan de ver-wachtingen. De deviantie van het meest uitge-breide model was nauwelijks kleiner dan

dievan het eindmodel: een verschil van 13.7 bij 10vrijheidsgraden. Tabel 4 geeft de resultaten met betrekking totrekenen weer (leerjaren 5 t/m 8). Uitgaandevan het minimale model (nulmodel) met alleende voormeting als onafhankelijke variabelebleek dat de totaal te verklaren interceptenva-riantie in reken vorderingen 20% van de totalevariantie bedroeg. Na toevoeging van de onaf-hankelijke variabelen, zoals weergegeven inhet 'eindmodel', werd deze variantie aanzien-lijk gereduceerd: 50% van de niveauverschil-len tussen leerkrachten kon verklaard wordendoor de gebruikte methode. In deze analyse zijnde gebruikte rekenmethodes afgezet tegen demethode 'Operatoir Rekenen'. Daaruit bleekbijvoorbeeld dat in klassen met een methodeals 'Rekenen en wiskunde' duidelijk mindervorderingen (gemiddeld zo'n 12 items) ge-maakt werden dan in klassen met 'OperatoirRekenen' (co??ffici??nt: -12.59, standaardfout:3.14). Overigens bleven de intercepten ook naopname van de methode

als verklarende varia-bele significant van elkaar verschillen (stan-daardafwijking: 5.89, standaardfout: 0.89).Kennelijk is er sprake van grote onderlinge ni-veauverschillen in leerwinst tussen klassen, dieniet nader verklaard kunnen worden door debeschikbare variabelen. In overeenstemmmg met de boven gerap-porteerde covariantie-analyses werd geen ef-fect gevonden van de nascholing op de reken-prestaties. Op leerlingniveau bleek de variabele 'leer-jaar' van belang. Dit, ondanks het feit dat heteffect van de voormeting constant is gehouden-Uit de resultaten blijkt dat de leerwinst op reke-nen afneemt met het toenemen van het leerjaar



??? illjiHIIIZ:..â€”l-^.-Ii^J"-..'!. > "1'^.iUiiiiiÂ?."'.. Multiniveau-analyses op de rekenvorderingen voor leerjaar 5 tot en met Nascholing Coaching nulmodel eindmodel nulmodel eindmodel co??ff. (stdf.) co??ff. (stdf.) co??ff. (stdf.) co??ff. (stdf.) FIXED DEEL 46.92 44.42 45.09 42.55 Intercept Leerlingniveau - -3.68(1.05) -4.49(1.25) leerjaar voormeting 0.85 (0.01) 0.88 (0.02) 0.86 (0.02) 0.90 (0.02) Leerkrachtniveau - - - - conditie: Exp. met coaching" Exp. zonder coaching Controlegroep - - - - Rekenmethode"* 2. Uitkomst - -3.38 (7.01) - -4.45 (7.84) 3. Tal Taal - -1.69(4.96) - -2.30 (5.58) 4. Rekenen en Wiskunde - -12.59 (3.14) - -13.17 (3.57) 5. Wereld in Getallen - 2.81 (4.05) - - 6. Naar zelfstandig rekenen - -7.60 (5.70) - - 7. Niveaucursus Rekenen - -8.71 (5.31) - - 8. 5 + eigen oefenbladen - 0.37 (7.06) - - 9. Tal Taal en Stenvert - -4.71 (4.45) - -3.37 (5.94) random deel 273.99 271.73 254.52 249.98 Individuele variantie intercepten variantie 70.09 34.67 81.33 46.27 intercept

standaardafwijking 8.37 (1.09) 5.89 (0.89) 9.02 (1.36) 6.80(1.11) C)EVIANT1E 7802.14 7771.51 5698.45 5673.11 {df=A) (df=13) (df=A) (dm intraklasse- .20 .11 .24 .16 correlatie (n') deviantie maximale 7766.29 5663.34 Model ^df=2^) (df=\S) N.B. â™? = Tussen haaltjes zijn de standaardfouten vermeld; = referentiecategorie; 'Operatoir Rekenen'is referentiecategorie (co??ffici??nt: -3.68, standaardfout: 1.05). Ditwijst op een plafondeffect in de Tempo-Test-Rekenen. Het verschil in gemiddelde vorderin-gen tussen groep 5 en groep 8 bedraagt 12,5items in het voordeel van groep 5 op een item-totaal van 250. Noch bij de voormeting, nochbij het leerjaar werd een significante randomcomponent gevonden. Aangenomen mag dusWorden dat de afnemende leerwinst bij voort-schrijding in leerjaar niet verschilt per leer-kracht. Bij de toetsing van effecten van coachingzijn vergelijkbare resultaten gevonden (zie Ta-bel 4). Uitgaande van het minimale model (nul-model) bleek dat de totaal te

verklaren inter-ceptenvariantie in rekenvorderingen 24% vande totale variantie bedroeg. Ook nu werd eenaanzienlijk deel van de interceptenvariantieVerklaard door de gebruikte methode (43%).Opgemerkt moet worden dat een aantal me-thodes niet meer voorkwam na weglating vande gegevens van de controlegroep. De ge-bruikte rekenmethodes zijn niet gelijk verdeeldover de onderzoekscondities. De resterendesignificante interceptverschillen (standaardaf-wijking: 6.80 bij een standaardfout van 1.11)konden niet verklaard worden door de geperci-pieerde kwaliteit van de nascholingscursus ende organisatiebeleving. Het uiteindelijke regressiemodel heeft een-zelfde vorm als bij de totale onderzoeksgroep.Ook nu is sprake van een negatief effect vanleerjaar op de rekenvorderingen. Ten aanzienvan het effect van coaching kan geconcludeerdworden dat er geen prestatieverschillen bestaantussen leerlingen van gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten.



??? 5 Conclusies en discussie De resultaten van de evaluatiestudie geven aandat er geen overtuigende effecten zijn te con-stateren van het nascholingsprogramma OMCop de leervorderingen van leerlingen. Deel-name aan het nascholingsprogramma lijkt al-leen voor wat betreft technisch lezen een posi-tief effect te hebben gehad. Uit de resultatenblijken positieve cursuseffecten voor de presta-ties op technisch lezen in de midden- en boven-bouw, maar negatieve effecten in groep 3. Ana-lyse over leerjaren heen geeft een algeheelpositief effect van nascholing op de vorderin-gen in technisch lezen te zien. Tegen de ver-wachting in komt het gevonden cursuseffectvooral op het conto van de niet-gecoachte leer-krachten. Leerlingen van gecoachte leerkrach-ten presteren namelijk niet beter dan leerlingenuit de controlegroep en significant minder danleerlingen van niet-gecoachte leerkrachten. Voor wat betreft begrijpend lezen is sprakevan een weinig consistent beeld als gekekenwordt

naar de analyses per leerjaar: een positiefeffect van zowel nascholing als coaching ingroep 6 en een negatief effect van zowel na-scholing als coaching in groep 3 en 5. De rekenprestaties zijn over het algemeenniet be??nvloed door deelname aan de cursus.Dit blijkt zowel uit de resultaten per leeijaar alsuit de resultaten over leerjaren heen. Evenminkan gesproken worden van een effect van coa-ching op de reken vorderingen. Opvallend is hetgrote belang van de rekenmethode voor de ver-schillen in prestaties geboekt bij verschillendeleerkrachten. Daarnaast blijkt de leerwinst oprekenen af te nemen naarmate leerlingen in eenhogere jaargroep zitten, hetgeen wijst op eenplafondeffect in de toets. Kennelijk zijn bij veelleerlingen in de hogere jaargroepen de basisbe-werkingen van het rekenen geautomatiseerd. Eenduidig is de bevindmg dat de reken- enleesvorderingen van leerlingen sterk vari??renper klas. Echter, de gevonden effectiviteitsver-schillen worden niet verklaard door de

waarde-ring van de nascholing, uitgedrukt in de prakti-sche bruikbaarheid van het programma en desTUDitM beleving van de cursus, en de mate waarin mende cursusinhoud zegt te implementeren. Dit re-sultaat is opvallend, omdat de oordelen vanleerkrachten wel verschilden per nascholings-locatie, hetgeen wijst op verschillen in de wijze 452 fCDAQOGISCHt waarop de nascholingsdidactiek is gereali-seerd. Ook de wijze waarop de schoolorganisa-tie wordt beleefd, een factor die van belang isvoor het welslagen van de nagestreefde team-gerichtheid, hangt niet samen met deze leervor-deringen. Wel blijkt duidelijk dat de verschil-len in rekenvorderingen tussen klassensamenhangen met de gebruikte rekenmethode. Al met al geven deze resultaten vooralsnogeen teleurstellend beeld te zien als het gaat omeffecten van teamgerichte nascholing op leer-prestaties. De vraag dringt zich op of de geko-zen vorm van teamgerichte nascholing wel demeest geschikte interventie is als het gaat

omhet verbeteren van leerprestaties. De optimisti-sche verwachtingen die we vooraf koesterdenop grond van proces-produktonderzoek (Gage& Needels, 1989) zijn in deze studie niet be-waarheid. De tegenvallende effecten op deleerresultaten lijken eerder een bevestiging vande resultaten uit meta-analyses van Joslin(1980), Lawrence en Harrison (1980), Wade(1984) en Bennett (1987). In antwoord op bo-vengenoemde vraag moeten we vaststellen datuit onderzoek naar factoren die leerprestatiesbe??nvloeden, regelmatig het belang van hetklassemanagementgedrag van leerkrachten enhet taakgerichte gedrag van leerlingen blijkt. Ineen vrij recente analyse van reviewliteratuurworden deze determinanten van leren genoemdals de op ?Š?Šn na belangrijkste (Wang, Haertel &Walberg, 1990). Als belangrijkste determinantwordt genoemd de metacognitieve vaardighe-den van de leerlingen. In dezelfde studie komtnaar voren dat naarmate interventies dichter bijhet eigenlijke leren van

leerlingen liggen, deeffecten op dit leren groter zullen zijn. Zij noe-men in dit verband twee factoren die in dezestudie noodzakelijkerwijs buiten schot moes-ten blijven en die de kwaliteit van het leer-proces betreffen: kenmerken en gebruik vanhet curriculum en leeriingvariabelen zoals (deontwikkeling van) metacognitieve of zelf-regulatie-vaardigheden. Toespitsing van hetnascholingsaanbod op de verwerving van re-ken- en leesvaardigheden, waarbij aandachtbesteed wordt aan leerinhouden en de kwaliteitvan het leergedrag zou weieens tot grotere ef-fecten kunnen leiden. Dat niet voor zo'n brede aanpak gekozen is,heeft te maken met het feit dat bij de gekozenvorm van nascholing de nadruk vooral lag op



??? de verbetering van het onderwijsgedrag vanleerkrachten. Deze opzet kan als geslaagd be-schouwd worden. De inhoudelijke optimalise-ring van leerprocessen bij leerlingen is niet hetdirecte onderwerp van de nascholing geweest.Verwacht werd dat de coaching van leerkrach-ten zou bijdragen aan een betere kwaliteit vanleerprocessen bij leerlingen. Uit de resultatenbleek dat coaching niet die diepgang heeft ge-kregen, en relatief ver van het leerproces ver-wijderd bleef. Zo werd nauwelijks ingegaan opVerschillen tussen leeriingen en de inpassingvan de geleerde vaardigheden in de normaletaal- en rekenlessen (zie Roelofs, 1993). Hiermee samenhangend geldt de beperkingdat net verworven vaardigheden enige incuba-tietijd vergen alvorens sprake is van een pro-duktiever leerproces. In technisch opzicht be-heersten de leerkrachten na afloop van denascholing een aantal vaardigheden beter.Waardoor sprake was van een hogere taakge-richtheid. Echter, voor een kwalitatief

beterleerproces zou een voortgaande begeleidingVan het didactisch handelen nodig zijn (Fullan& Stiegelbauer, 1991). De leerprestaties wer-den nu direct na afloop van de nascholing ge-meten in de periode dat de meeste leerkrachtennet hun eerste implementatieproblemen over-wonnen hadden. Daarnaast is het cumulatiefeffect van de winst in leertijd mogelijk nog teklein geweest om betere leerkansen te schep-pen voor leerlingen. Het is vervolgens mogelijk dat de gewensteincubatietijd ten koste is gegaan van de routineniet betrekking tot het dagelijkse lespro-gramma, waarin verwerking van leerstof aande orde is. Omdat juist de wat minder vaardigeleerkrachten gecoacht schijnen te zijn, is hetliet ondenkbaar dat de nascholing en coachingVoor hen een extra cognitieve belasting zijn ge-feest, hetgeen een (negatieve) uitwerkingheeft gehad in de klas. In de eerder aangehaalde studie van Joyce,Murphy, Showers, en Murphy (1989) waar wel^ijd was voor 'mcubatie' werden positief

signi-ficante effecten aangetoond van teamgerichte|>ascholing op leerprestaties. De mate van vak-inhoudelijke diepgang die in dat tweejarig pro-ject werd gerealiseerd is op de verschillende"ascholingslocaties van de huidige studie(nog) niet waargenomen, mede omdat het pro-gramma OMC slechts van korte duur was (on-geveer drie maanden) en in die periode is ge-evalueerd. De onverwachte, soms negatieve effectenvan coaching kurmen samenhangen met de sa-menstelling van de onderzoeksgroepen. Deleerlingen van de gecoachte leerkrachtenscoorden op de voormeting in veel gevallen la-ger dan hun leeftijdsgenoten in klassen vanniet-gecoachte leerkrachten. Deze verschillenbemoeilijken de interpretatie van eventuele ef-fecten van coaching. Aan welke variabelendeze aanvangsverschillen zijn toe te schrijven,is moeilijk te bepalen. Mogelijk is hier tochsprake van een zelfselectie-effect, waarbijklassen met relatief lage leerprestaties terechtzijn gekomen in de gecoachte

groep. Eenzelfde probleem werd al gesignaleerd bij de be-paling van effecten op de besteding van leer- eninstructietijd en de management- en instructie-vaardigheden van de leerkrachten (Roelofs,1993). Een laatste probleem kan liggen in het feitdat de gehanteerde gestandaardiseerde toetsente weinig representatief zijn voor de inhoudenen aanpakken die tijdens de nascholing centraalstaan. Joyce en Showers verwoorden dit pro-bleem als volgt: "If the tests include few con-cepts, the model-relevant outcomes of concept-ual models cannot be assessed by their use"(Joyce & Showers, 1988, p.121). Op basis van de bovenstaande overwegin-gen kan men concluderen dat het gekozen mo-ment voor het vaststellen van leereffecten mo-gelijk te vroeg is geweest. Leerkrachten warennet over hun eerste implementatieproblemenheen. Daarnaast zou een gerichtheid op een be-paalde onderwijsinhoud (begrijpend lezen ofrekenen) gecombineerd met het op gang bren-gen van relevante

cognitieve en metacogni-tieve activiteiten bij leerlingen wellicht beterekansen hebben gegeven op verbeterde leerre-sultaten. Het dichter brengen van de in het pro-gramma aangereikte onderwijsvaardighedenbij het eigenlijke leerproces vraagt om een in-houdelijke toespitsing en tevens om een grotereintensiteit van de nascholing en de coaching. Op dit moment wordt een vervolgstudie uit- ^ HDACOCtSCHt gevoerd door de vakgroep Onderwijskunde te studumNijmegen. Nagegaan wordt in hoeverre effec-ten van nascholing en coaching op leerkracht-gedrag beklijven. Bovendien zal mogelijk dui- 453
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