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Teamgerichte nascholing en coaching: Effecten op het

didactisch handelen van leerkrachten in combinatieklassen*

E. Roelofs, S. Veenman en J. Raemaekers**

Samenvatting

In dit onderzoek wordt verslag gedaan van de
resultaten van de teamgerichte nascholing ‘Om-
gaan met Combinatieklassen’ zoals gegeven in
het reguliere circuit van nascholing en begelei-
ding. Op vijf locaties in ons land verzorgden
PABO-docenten de nascholing en werd coach-
ing gegeven door schoolbegeleiders. In totaal
namen 89 leerkrachten van 12 scholen aan deze
nascholing deel, waarvan 10 scholen met het
volledige team.

Onderzocht werden de effecten van het team-
gerichte nascholingsprogramma en coaching op
het didactisch handelen van de leerkrachten en
de taakgerichtheid van de leerlingen. Daartoe
werden voorafgaande aan en na afloop van de
cursus observaties verrichtin 42 klassen (experi-
mentele groep met coaching n=18; zonder
coaching n=10; controlegroep n=14). Uit de re-
sultaten blijkt een duidelijk positief cursuseffect
op de management- en instructievaardigheden
en op de niveaus van taakgerichtheid. Daaren-
boven blijken gecoachte leerkrachten op enkele
aspecten meer te profiteren van het nascho-
lingsprogramma dan hun ongecoachte col-
lega’s. Tevens zijn er aanwijzingen gevonden
dat effecten van coaching samenhangen metde
mate vandiepgangin de doorbegeleiders gebo-
den hulp.

* Het onderzoek is uitgevoerd met financiéle steun
van het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs
(SVO-project 9343).

** De auteurs danken voor hun bijdrage aan het on-
derzoek: M. Voeten, M. Stadelman, N. Hofs, C. Evers,
M. van Mierlo, E. Riemeijer en alle schoolteams,
PABO-docenten en schoolbegeleiders die aan het
onderzoek hebben deelgenomen.

1 Inleiding

Steeds meer wordt ingezien dat nascholing in
het kader van onderwijsverniecuwing zich niet
primair moet richten op individuele leerkrach-
ten, maar in de eerste plaats op het team van een
school (ARBO, 1984, p. 56). Een belangrijk
kenmerk van teamgerichte nascholing is de ge-
richtheid op de ontwikkeling van het school-
team als georganiseerde (onderwijs)groep.
Teamgerichte nascholing is daarmee te onder-
scheiden van individu-gerichte nascholing,
welke in eerste instantie is gericht op de indivi-
duele leerkracht. Als belangrijk nadeel van
individu-gerichte nascholing wordt naar voren
gebracht dat deze weinig of geen veranderin-
gen in de school als organisatie bewerkstelligt
(Fullan, 1990).

2 Teamgerichte nascholing en
coaching

Gedurende de laatste twee decennia zijn op
basis van reviewstudies en synthesen van on-
derzoek naar vormgevingskenmerken van na-
scholing verschillende modellen voor teamge-
richte nascholing ontworpen. Deze modellen
hebben gemeen dat een belangrijk gewicht
wordt toegekend aan componenten van effec-
tieve training (Sparks & Loucks-Horsley,
1990). Het model met de sterkste empirische
basis is dat van Joyce en Showers (1980, 1988).
Het bevat de volgende componenten voor een
effectieve training: 1) studie van de theorie die
aan de te leren vaardigheden ten grondslag ligt,
2) abserveren van een aantal demonstraties van
de vaardigheden, 3) oefening in en toepassing
van de vaardigheden, 4) terugkoppeling over
de toepassing van de vaardigheden in gesimu-
leerde condities en in de eigen klas, en 5)
coaching. In dit model wordt gestreefd naareen
maximale transfer van vaardigheden in de klas.
Modellen van Stallings (1985) en Sparks



(1983a,b) vertonen grote gelijkenis met dit mo-
del, met dit verschil dat meer nadruk gelegd
wordt op onderzoek van en reflectie op het les-
gedrag door leerkrachten. Bij teamgerichte na-
scholing wordt het belang van de school als or-
ganisatic benadrukt. Sparks (1983a,b) defini-
cert teamgerichte nascholing als een ‘nested
process, that includes goals and content, the
training process and the organizational con-
text’. Joyce en Showers (1988) spreken van een
systeem ‘that pervades the school and is the
responsibility of the organization’. Ondanks
het belang dat gehecht wordt aan de school als
organisatie zien we pas de laatste jaren dat ver-
betering van onderwijs in de klas en verbete-
ring van de school als organisatic modelmatig
worden geintegreerd. Het model van school-
verbetering van Fullan (1990) is hiervan een
voorbeeld. Nascholing wordt geflankeerd door
veranderingen in de werkplek van leerkrachten
en veranderingen in de schoolorganisatie.

Studies naar de relatie tussen vormgeving
en effecten van nascholing laten zien dat na-
scholing pas leidt tot transfer, tot veranderin-
gen in het didactisch handelen in de klas, wan-
neer naast training buiten de klas ook sprake is
van begeleiding in de klas, ofwel coaching
(Bennett, 1987). Bij programma’s zonder
coaching zijn transfereffecten minimaal.

Coaching is te beschouwen als een transfer-
bevorderende interventie. Joyce en Showers
(1980) omschrijven coaching als: ‘Hands-on,
in-classroom assistance with transfer and ap-
plication of skills to the classroom® (p. 380).
Coaching is een activiteit als vervolg op scho-
ling of training waarbij de leerkracht onder-
steuning ontvangt bij het toepassen van de
nieuw geleerde inzichten en vaardighedenin de
klas. Deze ondersteuning kan gegeven worden
door een collega-leerkracht, de schoolleider of
de schoolbegeleider.

Aan coaching kunnen vier functies worden
toegekend (Joyce & Showers, 1988). De eerste
functie betreft het geven van steun en vertrou-
wen en verwijst naar de mogelijkheid om via
uitwisseling van ideeén na te denken over cl-
kaars inzichten, te reflecteren op het eigen han-
delen en elkaars problemen, frustraties en suc-
cessen te delen. De tweede functie betreft het
geven van inhoudelijke terugkoppeling gericht
op de geleerde vaardigheden. Coach en leer-
kracht richten hun aandacht op eventuele omis-

siesinde toepassing van de vaardigheid. De ge-
zamenlijke reflectie dient de perfectionering
van de verworven vaardigheid. De derde func-
tie van coaching, analyse van de toepassing,
verwijst naar activiteiten van coach en leer-
kracht die erop gericht zijn de verworven vaar-
digheden op het juiste moment toe te passen.
Aandacht wordt besteed aan de inpassing van
vaardigheden bij het gebruik van leermiddelen,
zoals de reken- of taalmethode. Geleerd wordt
wannéeér de vaardigheden het best gebruikt
kunnen worden. Men kan hier ook spreken van
contextualisering en decontextualisering van
het geleerde (Simons, 1990). Een vierde func-
tie betreft het afstemmen van het geleerde op de
leerlingen. Nieuwe vaardigheden van de leer-
kracht kunnen voor leerlingen problematisch
zijn. Daarom worden de reacties of gedragin-
gen van de leerlingen met betrekking tot het on-
derwijsgedrag van de leerkracht geregistreerd
en geanalyseerd. Deze functie is van belang,
omdat de leerkracht in het begin meer met zich-
zelf en met de nieuwe vaardigheid bezig is dan
met de leerlingen. _

Meer specifiek blijken de volgende effecten
op te treden bij gecoachte leerkrachten vergele-
ken met niet-gecoachte leerkrachten. Ge-
coachte leerkrachten blijken een helderder
beeld te hebben van de nieuwe instructievaar-
digheden. Zij zijn beter in staat aan te geven
wat het doel ervan is en welke mogelijkheden
er zijn om de instructievaardigheden in ver-
schillende situaties (contexten) toe te passen.
Gecoachte leerkrachten passen nieuwe instruc-
tievaardigheden vaker toe en met een grotere
deskundigheid. Zij passen de geleerde vaardig-
heden bovendien adequater toe dan niet-ge-
coachte leerkrachten. Niet-gecoachte leer-
krachten neigen er toe precies datgene in
praktijk te brengen wat tijdens de training is ge-
demonstreerd. Daarnaast blijken gecoachte
leerkrachten de kennis en de vaardigheden lan-
ger vast te houden (Showers, 1984; Baker,
1983; Sparks, 1983a,b).

Nederlands onderzoek naar effecten van
coaching, dat overigens schaars is, geeft een
minder positief beeld. In een drietal experi-
mentele studies vond Snippe (1988, 1991) dat
coaching of klasseconsultatie nauwelijks (ex-
tra) effect had op de implementatie van cen
leergang cijferend rekenen.
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3 Het nascholingsprogramma
Omgaan met combinatie-
klassen

Vanaf 1981 werden aan de Vakgroep Onder-
wijskunde te Nijmegen enkele onderzocken
uitgevoerd naar het onderwijs in combinatie-
klassen. Elk volgend onderzoek bouwde daar-
bij voort op de resultaten van het voorgaande,
In de fase van descriptief onderzoek (1981-
1986) werd een aantal problemen van onder-
wijzen in combinaticklassen geidentificeerd
(Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Las-
sche, 1986). Deze problemen bleken gecen-
treerd te zijn rondom vijf gebieden: 1) het effi-
ciént gebruik van de taakgerichte leertijd, 2)
effectieve instructie, 3) doelmatig klasse-
management, 4) het efficiént inrichten van het
zelfstandig werken en 5) de school- of teamge-
richtheid met betrekking tot combinatieklas-
sen. Op basis van deze vijf probleemgebieden
werd in een tweede fase (start: 1986) een team-
gerichte nascholingscursus ontwikkeld: *‘Om-
gaan met combinatieklassen: een programma
voor schoolverbetering’ (Veenman, Lem &
Nijssen, 1988). De inhoud van de cursus was
gebaseerd op recente cmpirische inzichten
over succesvol en effectief lesgeven. Voor een
korte beschrijving van de cursusinhoud wordt
verwezen naar een ccrder artikel in dit tijd-
schrift (Veenman, Lem & Roelofs, 1990).

In het schooljaar 1986-1987 werd het pro-
gramma in een experimentele setting voor de
eerste maal beproefd. De resultaten uit het ob-
servatieonderzoek tijdens deze eerste expeti-
mentele beproeving waren zeer hoopgevend.
De leerkrachten die hadden deelgenomen aan
de cursus bleken allen een belangrijke vooruit-
gang te hebben geboekt wat betreft hun
management- en instructiegedrag, hetgeen uit-
mondde in een hogere taakgerichtheid in hun
klas. (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs,
1988; Veenman, Lem & Roelofs, 1990).

Punten van kritick op de nascholing betrof-
fen de relatief geringe toepasbaarheid van het
programma voor leerkrachten van kleutergroe-
pen. Om die reden is voor deze doelgroep een
aanvullende cursuskatern ontwikkeld (Roe-
lofs, Van Gennip & Veenman, 1989), Recente-
lijk is deze katern opgenomen in de nicuwste
versies van het programma voor schoolverbe-

tering (Veenman, Lem, Roelofs & Nijssen,
1993).

Een ander probleem tijdens de eerste be-
proeving was dat leerkrachten en schoolbege-
leiders nauwelijks in staat waren om op een
systematische wijze coaching te verzorgen. Er
is al op gewezen dat coaching een belangrijk
middel kan zijn om de transfer van verworven
vaardigheden in de klas te bevorderen. In de
tweede beproeving van het programma, waar-
van in dit artikel verslag wordt gedaan, is op
een meer systematische wijze coaching gege-
ven door schoolbegeleiders, die hiervoor een
specifieke training ontvingen.

Een belangrijke vraag bleef echter of en in
welke mate het nascholingsprogramma effec-
tief was, wanneer het geplaatst zou worden in
de reguliere context van nascholing en begelei-
ding. In onderhavige studie is het programma
verzorgd door PABO-docenten, al dan niet in
samenwerking met schoolbegeleiders, die het
programma hebben aangeboden in hun regu-
licre nascholingsaanbod. Aan het bezwaar van
de cerste evaluatie-studie, dat de rollen van
cursusleiders en evaluatoren met elkaar ver-
strengeld waren, werd daarmee tegemoet geko-
men.

4 Onderzoeksvragen

In deze studie wordt nagegaan of het teamge-
richte nascholingsprogramma ‘Omgaan met
Combinatieklassen’ (OMC) leidt tot verbete-
ringen in het didactisch handelen van leer-
krachten, wanneer het wordt gegeven in de re-
guliere context van nascholing en begeleiding.
Bovendien wordt nagegaan of de taakgericht-
heid van de leerlingen hierdoor wordt bein-
vloed. Daarnaast wordt onderzocht of er (extra)
effecten te constateren zijn van coaching en of
deze samenhangen met de vormgeving van
coaching. Dit alles leidt tot de volgende alge-
mene vraagstellingen:

I. Leidt het teamgerichte nascholingspro-
gramma ‘Omgaan met combinatieklassen’
(OMC) binnen de reguliere context van na-
scholing tot verbeteringen in management-
en instructievaardigheden en daarmee tot
een andere besteding van instructietijd door
de leerkracht enerzijds en een hogere taak-
gerichtheid van leerlingen anderzijds? Wat



is de relatieve bijdrage van coaching aan
eventuele effecten?

2. Is ereen verband tussen de effecten van het
programma OMC en de wijze waarop de
coaching is gerealiseerd in de ogen van ge-
coachte cursisten?

Ook is het effect van het nascholingspro-
gramma op de leerresultaten van de leerlingen
nagegaan. Hierover zal in een aparte publikatie
worden gerapporteerd.

5 Opzetvan het onderzoek

5.1 Vorming van de onderzoeksgroepen

Bij de vorming van de onderzoeksgroepen is
zoveel mogelijk gepoogd rekening te houden
met de gevaren van zelfselectie door de wer-
ving van de experimentele groep en de contro-
legroep over te laten aan de onderwijsbegelei-
dingsdiensten. Door de diensten is gericht
gezocht naar schoolteams die behoefte hadden
aan nascholing op het terrein van doelmatig
klassemanagement en effectieve instructie.
Door toewijzing van gelijksoortige school-
teams aan de experimentele en controlecondi-
tie konden op twee cursuslocaties (A en B) een
vergelijkbare experimentele en controlegroep
worden samengesteld. Op twee andere locaties
(C en D) namen de schoolteams alleen deel aan
de experimentele groep. Ter vergroting van de
onderzoeksgroep werd contact opgenomen
met een locatie waar de onderwijsbegelei-
dingsdienst het programma OMC reeds zelf-
standig had gepland (locatie E). Men was be-
reid het programma te verschuiven om deel te
kunnen nemen aan het onderzock. De toewij-
zing van leerkrachten aan de condities ‘coac-
hing” en ‘geen coaching” kwam tot stand door
overleg tussen de schoolbegeleider en de
schoolleider. Om te voorkomen dat scholen
zouden afzien van deelname werden leerkrach-
ten niet op basis van toeval of matching toege-
wezen aan deze condities. Dit bezwaar woog
zwaarder dan het gevaar van zelfselectie.

5.2 Beschrijving van de onderzoeksgroepen

De teamgerichte nascholingscursus werd op
vijf locaties uitgevoerd (Helmond, Nijmegen,
Roosendaal, Sittard en Venlo). In totaal namen
89 leerkrachten deel die afkomstig waren van

12 scholen, waarvan 10 scholen met een volle-
dig team. De totale cursusgroep van 89 leer-
krachten was als volgt samengesteld: 22 leer-
krachten uit groep 1/2, 47 leerkrachten uit
groep 3 t/in 8, 10 vaste inval-leerkrachten en 10
schoolleiders waarvan er twee gedeeltelijk am-
bulant waren.

Alleleerkrachten verleenden hun medewer-
king aan de evaluatic van de nascholing door
middel van vragenlijsten. Leerkrachten van
combinaticklassen (groep 3 t/m 8) verleenden
medewerking aan de lesobservaties.

In Tabel 1 is de verdeling van de geobser-
veerde leerkrachten uit de experimentele groep
over locaties en onderzoekscondities weerge-
geven. Uit de cursusgroep werden alle leer-
krachten met een eigen combinaticklas (n=28)
geabserveerd. Om praktische en budgettaire
redenen werden de resterende leerkrachten, die
in enkelvoudige klassen lesgaven, niet geob-
serveerd. Daarnaast waren alle 14 leerkrachten
met combinatieklassen afkomstig van 6 con-
trolescholen bereid observaties toe te staan in
hun klassen. Deze controlegroep bestond uit 4
scholen uit locatie A (per school werden 143
leerkrachten geobserveerd, n=8) en 2 scholen
uit locatie B (per school werden hier 3 leer-
krachten geobserveerd, n=6). Het totaal aantal
geobserveerde leerkrachten in de experimen-
tele groep en de controlegroep samen bedroeg
hiermee 42.

De samenstelling van de experimentele
groep en de controlegroep verschilde niet sterk
van elkaar: de gemiddelde leeftijd bedroeg
resp. 40.4 (sd=6.7) en 42.2 jaar (sd=8.5), het
aantal jaren onderwijservaring resp. 18.4 jaar
(sd=6.3) en 20.0 jaar (sd=8.5). In de experi-
mentele groep was 71% van de leerkrachten
een man, in de controlegroep 64%. De samen-
stelling van de groep gecoachte en niet-
gecoachte leerkrachten verschilde qua leef-
tijdssamenstelling: de gecoachte leerkrachten
bleken iets ouder te zijn (gem: 42.1 jaar, sd=
5.5) dan de niet-gecoachte leerkrachten (gem:
36.9 jaar, sd=8.0). Daarmee gaat tevens een
verschil in ervaring gepaard (gem: 19.9, sd=5.1
resp. gem: 13.3, sd=7.8).

Behalve verschillen in samenstelling is ge-
toetst of de onderzoeksgroepen op de voorme-
ting van elkaar verschilden voor wat betreft de
criteriumvariabelen van het onderzoek. De to-
tale experimentele groep en de controlegroep
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Tabel 1

Verdeling van de geobserveerde leerkrachten uit de experimentele groep over de locaties en onderzoeks-

condities

Geobserveerde |eerkrachten (combinatieklas, groep 3 t/m 8)

Aantal cursisten/fomvang van het Gecoacht Niet-gecoacht

Locatie schoolteam
Locatie A:
School 1 7 3 -
School 2 5 - 1
School 3 6 - 1
Locatie B:
School 4 5 2
School 5 8 2 1
School 6 8 3 .
Locatie C:
School 7 8 1 2
School 8 10 2 -
Locatie D-1:
School 9 18 3 -
Locatie D-2":
Scholen 10/11 4 - 3
Locatie E:
School 12 10 2 -
Totaal 89 18 10

': Op locatie D-2 namen 4 leerkrachten van 2 scholen op individuele basis aan de nascholing deel, Van de 89 cursisten ontvin-
gen 36 leerkrachten coaching, waarvan de helft aan de observatiestudie heeft deelgenomen.

verschilden niet significant van elkaar wanneer
gekeken werd naar management- en instructie-
vaardigheden van de leerkrachten en de beste-
ding van leer- en instructietijd door leerkracht
en leerlingen. Wel bleken niet-gecoachte leer-
krachten hoger te scoren op een aantal manage-
mentvaardigheden dan gecoachte leerkrach-
ten. Met dit gegeven dient rekening te worden
gehouden bij de interpretatie van de resultaten.

5.3 Inrichting van de teamgerichte nascholing
en de coaching

Ter voorbereiding op de daadwerkelijke na-
scholing en coaching werd ten behoeve van de
betrokken PABO-docenten en schoolbegelei-
ders een voorscholing verzorgd. De deelne-
mers gaven bij de evaluatie aan dat deze voor-
scholing in redelijke mate had bijgedragen aan
de eigen professionalisering met het oog op de
uitvoering van de teamgerichte nascholings-
cursus.

Het nascholingsprogramma werd verzorgd
door ervaren PABO-docenten. Op één locatie
verzorgde een schoolbegeleider zowel de
cursus als de coaching. De cursus omvatte vijf

tot zeven bijeenkomsten van elk drie uur, die
om de twee weken plaatsvonden. De weken
tussen de bijeenkomsten waren bestemd voor
het uitvoeren van praktijkopdrachten. Tussen
de bijeenkomsten in krecg bovendien een deel
van de leerkrachten coaching, verzorgd door de
schoolbegeleider en in een enkel geval door de
schoolleider.

5.4 Instrumentarium

Met behulp van het observatie-instrument
COMMIT-II werd een schatting verkregen van
de tijd die door de leerlingen en leerkrachten in
combinatieklassen aan verschillende activitei-
ten en settings wordt besteed. De observatoren
registreerden: 1) de taakgerichte leertijd van
leerlingen, 2) de groeperingsvorm (setting)
waarin de leerlingen werkten, 3) de activiteit
van de leerkracht en 4) de doelgroep van de
leerkracht. Bij COMMIT-II wordt gebruik ge-
maakt van een specificke vorm van ‘time-
sampling’, namelijk de ‘predominant activity
sampling’-procedure (Tyler, 1979). De proce-
dure verliep als volgt: eerst werden de activitei-
ten van leerling één en de leerkracht geobser-



veerd (duur: 7 seconden), waarma de geobser-
veerde gedragingen werden gecodeerd in de
vier boven beschreven rubricken van het
observatie-instrument (duur: 13 seconden).
Vervolgens werden de activiteiten van leerling
twee en de leerkracht geobserveerd en geco-
deerd, waama de procedure werd herhaald tot
clke leerling uit de klas was geobserveerd en
gecodeerd. Hierbij werden de leerlingen in een
vooraf vastgestelde volgorde geobserveerd.
Begonnen werd met leerling €én van de laagste
(jaar)groep. De leerkracht werd niet op de
hoogte gebracht van de volgorde om beinvloe-
ding van het lesgedrag te voorkomen.

Met behulp van de Management- en In-
structie Schaal (MIS) werden meer specifieke
gegevens verzameld over de kwaliteit van de
management- en instructievaardigheden van
de leerkracht. De MIS is gebaseerd op onder-
zock naar effectief managementgedrag van
leerkrachten (Evertson, Emmer, Clement, San-
ford & Worsham, 1984; Veenman, Lem, Voe-
ten, Winkelmolen & Lassche, 1986) en op on-
derzoek naar kenmerken van effectieve
instructie (Rosenshine & Stevens, 1986; Good,
Grouws & Ebmeier, 1983). De 41 items van de
schaal representeerden vijf subschalen: 1) in-
structievaardigheden, 2) organisatie van de in-
structie, 3) gebruik van ruimte en materialen, 4)
de afstemming van de instructie op de leerlin-
gen, en 5) het omgaan met storingen. De sub-
schaal ‘instructievaardigheden’ werd ten be-
hoeve van dit onderzoek ten opzichte van de
vorige versie uitgebreid met 10 items om een
betere representatie te verkrijgen van het model
van directe instructie (zie ook Roelofs, 1993).

Na een uitgebreide training van 80 uur voor-
afgaand aan de voormeting bleek de tussen-
observator-betrouwbaarheid van de COM-
MIT-II goed te zijn: deze varieerde voor de ver-
schillende observatie-categorieén van .65 tot
1.0 (gemiddelde: .85). Het zelfde gold voor de
tussen-observator-betrouwbaarheid  van  de

Tabel 2

subschalen van de MIS: deze liep uiteen van
.67 tot .92 (gemiddelde: .83). Vlak voor de na-
meting van het onderzoek werd een opfris-
training gegeven. De inter-observator-be-
trouwbaarheid handhaafde zich op een zelfde
niveau.

Om de vormgeving van de coaching door de
cursisten te laten beoordelen, werd een vragen-
lijst ontwikkeld. Bij de ontwikkeling van deze
vragenlijst werd gelet op de vormgeving van
relevante functies van coaching zoals onder-
scheiden door Joyce en Showers (1980, 1988).
De volgende aspecten kwamen aan de orde:
professionele steun, terugkoppeling in alge-
mene zin en specifiecke zin, inpassing van cur-
susvaardigheden bij het gebruik van de me-
thode (analyse van de toepassing), bruikbaar-
heid van de inpassing, afstemming van de vaar-
digheid op de leerlingen en aansluiting op de
cursusinhoud. De lijst werd afgenomen bij de
totale groep van gecoachte cursisten (n=36).

Voorts werd een vragenlijst afgenomen
waarin de cursisten hun waardering over de na-
scholing konden uitspreken, alsmede een lijst
waarin de cursisten werden bevraagd naar hun
schoolorganisatiebeleving. De resultaten op de
twee laatstgenoemde lijsten die aan alle cursis-
ten werden voorgelegd (n=89, waarvan 76 re-
tour) worden in dit artikel slechts zijdelings be-
handeld. Voor meer gedetailleerde informatie
wordt verwezen naar Roelofs (1993).

5.5 Opzet en analyse

De toetsing van de effecten van de nascholing
en coaching geschiedde door middel van een
‘non-equivalent control group design’ met
voor- en nameting. Het design is schematisch
weergegeven in Tabel 2. Het onderzoek kende
twee experimentele condities (treatments) en
één controleconditie. De leerkrachten in de ex-
perimentele conditie zonder coaching ontvin-
gen alleen nascholing, welke bestond uit een
cursus van vijf tot zeven bijeenkomsten ver-

Opzet van het onderzoek voor het bepalen van effecten van de teamgerichte nascholingscursus en

coaching

n Lk Y1 X1 X2 Y2
Experimentele groep met coaching 18 + + + +
Experimentele groep zonder coaching 10 + + = +
Controlegroep 14 + - - +

N.B. n lk=aantal leerkrachten Y: observaties gedurende vier lessen; Y 1= voormeting, Y2=nameting, X1= nascholing, X2=

coaching.
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zorgd door een PABO-docent eventueel in sa-
menwerking met een schoolbegeleider. De na-
scholing vond op alle cursuslocaties plaats in
de periode van 15 januari 1990 tot 1 april 1990.
De leerkrachten in de experimentele conditie
meét coaching ontvingen behalve nascholing
ook coaching. De coaching bestond uit extra
ondersteuning door de schoolbegeleider of de
schoolleider in de klas gedurende de periode
tussen twee nascholingsbijeenkomsten.,

De leerkrachten uit de controlegroep ont-
vingen in de periode van januari tot april 1990
geen treatment. Zij werden in globale termen
op de hoogte gebracht van het onderzoek. Uit
contacten met deze leerkrachten tijdens het on-
derzoek bleek dat zij geen behoefte hadden aan
cen meer gedetailleerde toclichting.

Het aantal geobserveerde leerkrachten uit
de conditie met coaching bedraagt 18, het aan-
tal geobserveerde leerkrachten in de conditie
zonder coaching 10. Daarnaast werden 14 leer-
krachten uit de controlegroep geobserveerd.
De leerkrachten uit alle condities werden zo-
wel tijdens de voor- als de nameting gedurende
twee lees-ftaal- en twee rekenlessen geobser-
veerd. De voormeling had plaats in de periode
van 2 tot 12 weken voorafgaand aan de cursus,
de nameting in de periode van 2 tot 12 wekenna
afloop van de cursus. Alle observaties vonden
plaats in de ochtend, waarbij één les voor de
pauze en één les na de pauze werd geobser-
veerd. Dit betckende dat de observaties per
leerkracht en per meting twee ochtenden in be-
slag namen.

Ter bescherming van de interne validiteit
van de observatiegegevens werd een drietal
maatregelen genomen. Ten eerste werden de
observatie-ochtenden per leerkracht gespreid
met een tussenperiode van minimaal twee we-
ken. Ten tweede werd er voor gezorgd dat in
elke observatie-week leerkrachten uit alle drie
condities werden geobserveerd. Ten derde
werd elke leerkracht door zoveel mogelijk ver-
schillende observatoren geobserveerd.

De observatiegegevens verkregen met be-
hulp van COMMIT-II hadden per meting
steeds betrekking op de gemiddelde tijdsbeste-
ding van de hele klas, berekend over de vier
geobserveerde lessen. Per observatiecategorie
resulteerde een tijdsschatting die werd uitge-
drukt in minuten. De observatiegegevens van
de MIS werden omgezet in somscores (bere-

kend door de itemscores binnen elk van de vijf
subschalen te sommeren). Deze scores hadden
evenecens betrekking op de gemiddelden over
vier lessen.

Effecten van de cursus op de tijdsbesteding
en de management- en instructievaardigheden
van de leerkracht werden getoetst door middel
van een f-toets voor verschilscores. Hierbij
werden de gemiddelde verschilscores van de
totale experimentele groep afgezet tegen de ge-
middelde verschilscores van de controlegroep.
Voor de toetsing van effecten van coaching
werden alleen de data geanalyseerd van cursis-
ten die afkomstig waren van die cursuslocaties
waar naast gecoachte ook niet-gecoachte leer-
krachten voorkwamen. Deze leerkrachten kon-
den worden vergeleken met collega’s dic decl-
namen aan dezelfde cursus, maar geen
coaching ontvingen, waardoor het effect van de
coaching gescheiden kon worden van het cur-
suseffect. Immers, leerkrachten van een locatie
met alleen nascholing konden niet zonder meer
worden vergeleken met collega’s van een loca-
tie waar zowel nascholing als coaching werden
gegeven. Hierdoor werd de experimentele
groep met coaching teruggebracht tot 13 leer-
krachten en de experimentele groep zonder
coaching tot 7 leerkrachten.

De inhoud van de nascholing was omschre-
venin het schoolverbeteringsprogramma ‘Om-
gaan met Combinatieklassen’. Omdat de uit-
voering van de nascholing per cursuslocatie
kon verschillen door het leggen van eigen ac-
centen, werd een aanvullende analyse uitge-
voerd op de observatiegegevens, Om die reden
zijn de veranderingen in leerkracht- en leer-
linggedrag nogmaals geanalyseerd, waarbij de
logatieverschillen uit de errorterm zijn gehaald
en als afzonderlijke factor in de analyses mee-
genomen. Gebruik is gemaakt van een varian-
tie-analyse in een één-factorieel design met 10
groepen: ¢én controlegroep en 9 experimentele
groepen. De experimentele groepen zijn
onderscheiden op basis van de locatie waar de
cursus werd uitgevoerd (verschillen tussen cur-
susleiders) en het al dan niet toegepast zijn van
coaching. Op drie locaties (A, B, C) werd een
deel van de geobserveerde leerkrachten ge-
coacht en een deel niet, leidend tot zes groepen.
Op twee andere locaties (D, E) werden alle
geobserveerde leerkrachten gecoacht dan wel
niet gecoacht, leidend tot drie groepen. Door



Tabel 3
Gemiddelde besteding van leer- en instructietijd in de experimentele groep en de controlegroep op de
voor-en de nameting (in minuten’; lesduur: 40 minuten)

Controlegroep (n=14) Exp. Groep (n=28}
Voor Na Voor Na
Observatiecategorie Gem Gem Verschil Gem Gem Verschil p
Activiteiten leerling:
Taakgericht 27.7 285 0.7 27.9 304 2:5: %
Procedureel 29 28 -01 3.2 23 10 *
Wachten 1.7 1.5 -0.1 1.9 1.3 -05 ns
Niet met de opdracht bezig 7.8 72 -05 7.0 6.1 -1.0 ns
Setting en taakgerichtheid (in percentages lestijd):
Taakgerichtheid tijdens instructie 75.7 80.6 4.9 72.0 80.1 81 ns
Taakgerichtheid tijdens verwerking 65.8 66.1 0.3 67.7 741 64 *
Leerkrachtactiviteiten:
Instructie (totaal) 228 209 -1.9 21.8 227 09 ng
Terugblik 0.1 04 0.2 0.2 1.6 1.5 *+
Uitleg 216 205 -141 210 201 -09 ng
Geleide oefening 1.0 01 -1.0 0.6 1.0 0.4  **
Begeleiding:
Hulp 79 76 -03 6.3 60 -03 ng
Gerichte controle 4.0 6.2 23 5.0 5.1 0.0 *%
Management:
Lesovergangenforganisatie 39 3.8 -01 5.4 52 02 ns
Voorbereidingen/eigen werk 1.5 1.5 0.0 1.5 1.1 -04 ns

': =behalve de categorie ‘setting en taakgerichtheid’; n.g= niet getoetst op implementatie omdat toename van dit instruc-
tiegedrag geen cogmerk vormde van de nascholing; n.s= niet significant; *= p<.05 **=p<.01; #= tegengesteld aan de ver-
wachting.

Tabel 4
Gemiddelde besteding van leer- en instructietijd in de experimentele groepen met en zonder coaching tij-
dens de voar- en de nameting (in minuten'; lesduur: 40 minuten)

Exp. met coaching {n=13) Exp. zonder coaching (n=7)

Voor Na Voor Na
Observatiecategorie Gem Gem Verschil Gem Gem Verschil p
Activiteiten leerling:
Taakgericht 268 30.2 33 29.4 30.2 08 *
Procedureel 3.2 20  -1.2 3.0 27 -03 ns
Wachten 2.0 14 -05 1.6 13 -03 ns
Niet met de opdracht bezig 8.0 64 -16 6.0 58 -02 ns
Setting en taakgerichtheid (in percentages lestijd):
Taakgerichtheid tijdens instructie 70.0 798 9.8 753 797 44 ns
Taakgerichtheid tijdens verwerking 64.6 73.9 9.3 714 724 1.0 *
Leerkrachtactiviteiten:
Instructie (totaal) 23.8 242 0.4 195 204 09 ng
Terugblik 0.2 1.2 1.0 0.1 1.6 1.4 ns
Uitleg 227 218 -0.9 191 180 <11  ng
Geleide oefening 0.9 1.1 0.3 0.2 0.9 06 ns
Begeleiding:
Hulp 4.8 48 0.0 101 73 -28 ng
Gerichte controle ‘ 4.1 4.8 0.7 4.7 5.4 0.7 ns
Management:
Lesovergangen/organisatie 5.8 52 -06 39 5.3 14 =
Voorbereidingen/eigen werk 1.6 09 -06 1.8 1.6 -02 ns

' = behalve de categorie ‘setting en taakgerichtheid’, hier is sprake van %; n.g= niet getoetst op implementatie omdat toe-
name van dit instructiegedrag geen oogmerk vormde van de nascholing; n.s= niet significant; *= p<.05.
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deze aanpak werden locatieverschillen uit de
errorterm gehaald, waardoor significantietoet-
singen gevoeliger zijn. Waar deze analyse
leidde tot andere resultaten, wordt dit vermeld.

6 Resultaten

In de Tabellen 3 en 4 wordt een overzicht gege-
ven van de gemiddelde besteding van leer- en
instructietijd per onderzocksgroep voér en na
de nascholingscursus, alsmede verschillen tus-
sen de voor- en de nameting,

De resultaten van Tabel 3 wijzen uit dat het
niveau van taakgerichtheid in de experimentele
groep is gestegen (30.4 minuten, 76% van de
lestijd) ten opzichte van de voormeting (27.9
minuten, 70% van de lestijd). Dit verschil is
significant wanneer dit wordt vergeleken met
de veranderingen in taakgerichtheid in de con-
trolegroep (toename: resp. 0.7 en 2.5 minuut, p
<.05, zie Tabel 3). De stijging in taakgericht ge-
drag is gepaard gegaan mect een daling in tijd
besteed aan procedurele activiteiten. De tijd
besteed aan wachten en nict-met-de-opdracht-
bezig-zijn ncemt weliswaar af, maar deze laat-
ste verschillen zijn niet significant ten opzichte
van de controlegroep.

Uit de resultaten van Tabel 4 blijkt dat het
niveau van taakgericht gedrag in klassen van
gecoachte lcerkrachten sterker is gestegen
(tocname 3.4 minuten of 9%) dan in klassen
van niet-gecoachte leerkrachten (toename 0.8
minuten of 2%). Deze extra winst in taakge-
richte leertijd kan niet toegeschreven worden
aan ¢én bepaalde bron van niet-taakgericht ge-
drag. Zowel de hoeveelheid tijd besteed aan
procedurele activiteiten, als die aan wachten en
niet-met-de-opdracht-bezig-zijn, is sterker af-
genomen voor de gecoachte dan de niet-ge-
coachte groep, maar deze verschillen zijn niet
significant.

Omdat de duur van een bepaalde setting per
klas kan variéren, is de taakgerichtheid per set-
ting (de taaksituatie waarin de leerlingen ver-
keren) uitgedrukt in percentages taakgerichte
leertijd per setting. De nascholingscursus heeft
geleid tot een toename in taakgericht gedrag tij-
dens instructie en verwerking. De taakgericht-
heid tijdens instructie neemt in de experimen-
tele groep weliswaar toe (80.1% ten opzichte
van 72.0%) maar bijna eenzelfde toename is

ook zichtbaar in de controlegroep (80.6% ten
opzichte van 75.7%). Hierdoor is geen sprake
van een significant cursuseffect (zie Tabel 3).
Op de voormeting bedroeg het percentage taak-
gerichtheid tijdens individuele verwerking
67.7, op de nameting bedroeg dit percentage
74.1. Deze toename is significant hoger dan die
in de controlegroep. De toename in taakge-
richtheid tijdens verwerking is bij gecoachte
leerkrachten significant groter (toename:
9.3%) dan in klassen van nict-gecoachte leer-
krachten (toename: 1.0%). In beide groepen is
ook sprake van een tocname van taakgericht-
heid tijdens instructie. Hoewel deze toename in
de gecoachte groep (toename: 9.8%) groter is
dan in de niet gecoachte groep (toename:
4.4%), is geen sprake van een significant ver-
schil tussen beide groepen.

De besteding van lestijd door leerkrachten
kan gesplitst worden in besteding van lestijd
aan instructie, aan activiteiten tijdens verwer-
king (begeleidingsactiviteiten) en aan activitei-
ten met betrekking tot lesorganisatie (manage-
mentactiviteiten).

De hoeveelheid tijd die besteced wordt aan
instructie (zie Tabel 3) is in de experimentele
groep op de nameting relatief weinig veranderd
(22.7 minuten) ten opzichte van de voormeting
(21.8 minuten). In de wijze waarop de instruc-
tictijd wordt besteed zijn wel enkele verschui-
vingen opgetreden in de verwachte richting,
Leerkrachten die hebben deelgenomen aan de
cursus besteden tijdens de nameting meer tijd
aan het geven van een terugblik (1.6 minuut ten
opzichte van 0.2 minuut op de voormeting) en
aan het geleid inoefenen van de leerstof (1.0
minuut ten opzichte van 0.6 minuut). Beide
verschuivingen vormen significante cursusef-
fecten.

"Voor wat betreft de tijdsbesteding aan de
instructie-onderdelen terugblik en geleide oe-
fening zijn geen effecten van coaching te con-
stateren. De toename in tijdsbesteding aan deze
onderdelen is gelijk voor wel en niet-gecoachte
leerkrachten.

Ten aanzien van gerichte controle, een acti-
viteit ten behoeve van de begeleiding van leer-
lingen tijdens individuele verwerking, kan niet
gesproken worden van een positief significant
cursuseffect (zie Tabel 3). Leerkrachten uit de
experimentele groep besteden na afloop van de
cursus niet meer tijd aan gerichte controle op



Tabel 5

Scores op de Management- en InstructieSchaal van de experimentele groep en de controlegroep tijdens de

voor- en de nameting

Controlegroep (n=14) Exp. Groep (n=28)

Voor Na Voor Na
Subschaal MIS Gem Gem Verschil Gem Gem Verschil p
Instructievaardigheden 56.4 56.8 0.4 543 63.2 89 **
(17 items: o= .87)
Organisatie van de instructie 195 19.1  -04 18.2 201 1.9 o+
(5 items: o= .81)
Gebruik van materiaal en ruimte 254  26.0 0.6 245 27.0 24 ¢
(6 items: o= .81)
Afsternming van de instructie 229 221  -09 219 236 1.7 %%
(6 items: a=.91)
Omgaan met storingen (6 items: a=.91) 209 219 1.0 202 238 3.6 *

N.B. De gemiddelden hebben betrekking op somscores over de samenstellende items; *= p<.05 **=p<.01.

Tabel 6

Scores op de Management- en InstructieSchaal van de experimentele groepen met en zonder coaching tij-

dens de voor- en de nameting

Exp. met coaching (n=13) Exp. zonder coaching (n=7)

Voor Na Voor Na
Observatiecategorie Gem Gem Verschil Gem Gem Verschil p
Instructievaardigheden 53.8 612 74 56.0 644 84 n.s
(17 items: a= .87)
Organisatie van de instructie 175 197 2.2 19.9 20.5 0.6 X
(5 items: a=.81)
Gebruik van materiaal en ruimte 239 267 2.8 248 275 27 n.s
{6 items: o= .81) :
Afstemming van de instructie 21.0 227 1.8 239 247 0.8 n.s
{6 items: o= .91)
Omgaan met storingen 186 23.0 44 23.1  25.2 2.0 *

(6 items; o= .91)

N.B. De gemiddelden hebben betrekking op somscores cver de samenstellende items; n.s= niet significant; *= p<.05.

het gedrag of werkzaamheden van de leerlin-
gen. Opvallend is juist dat leerkrachten uit de
controlegroep significant meer gerichte con-
trole uitoefenen (toename: 2.2 minuten) verge-
leken met hun collega’s uit de experimentele
groep (praktisch gelijk gebleven). Er zijn geen
verschillen tussen gecoachte en niet-gecoachte
leerkrachten ten aanzien van verandering in tijd
besteed aan gerichte controle.

De verwachte afname in tijd besteed aan
managementgedrag, waaronder leswisselingen
en andere organisatorische activiteiten, treedt
niet op in de totale experimentele groep (zie
Tabel 3). Deze tijd neemt niet significant af ten
opzichte van de voormeting (5.2 minuten ten
opzichte van 5.4 minuten). De tijd waarin leer-
krachten uit de experimentele groep bezig zijn
met het treffen van voorbereidingen op nieuwe
lesactiviteiten en het verrichten van ecigen
werkzaamheden, neemt wel af (afname: 0.4
minuten), maar niet significant ten opzichte
van de controlegroep (geen verschil). Er is wel

een effect van coaching zichtbaar op de tijd be-
steed aan organisatie en lesovergangen, dat be-
staat uit enerzijds een toename van deze tijd in
de groep niet-gecoachte leerkrachten en ander-
zijds een afname van deze tijd in de groep ge-
coachte leerkrachten.

In de Tabellen 5 en 6 zijn de resultaten op de
MIS op de voor- en de nameting weergegeven,
alsmede de resultaten van de t-toetsen op de
verschilscores tussen voor-en nameting. Uit
Tabel 5 blijkt dat de instructievaardigheden
van leerkrachten uit de experimentele groep
duidelijk zijn verbeterd. Het verschil ten op-
zichte van de controlegroep is significant. In
het algemeen betekent dit dat deze leerkrachten
op de nameting in hogere mate gebruik maken
van het directe instructiemodel met daarin de
componenten: terugblik, presentatie, geleide
oefening, individuele verwerking en regelma-
tige terugkoppeling. De mate van de afstem-
ming van instructie op de te bereiken doelen en
op het niveau van de leerlingen is ook signifi-
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cant verbeterd. Verder zijn cursuseffecten te
constateren op de kwaliteit van de organisatie
van de instructie. Hiermee wordt bedoeld het
geheel aan voorwaarden en maatregelen om
een goede instructie mogelijk te maken. De
managementvaardigheden die betrekking heb-
ben op het gebruik van materiaal en ruimte en
op de omgang met storingen kennen een duide-
lijke verbetering in de cursusgroep. Kortom, de
cursus heeft op alle onderscheiden manage-
ment- en instructievaardigheden een positief
effect gehad.

Bij vergelijking van de gecoachte en niet-
gecoachte groep leerkrachten blijkt dat op twee
van de vijf subschalen van de MIS een grotere
winst zichtbaar is in de gecoachte groep cursis-
ten. Op de subschalen ‘organisatie van de in-
structie’ en ‘omgang met storingen’ boeken ge-
coachte leerkrachten significant meer vooruit-
gang dan hun niet-gecoachte collega’s.

De analyses waarin wordt gecorrigeerd
voor locatieverschillen leiden tot cen bevesti-
ging van de gevonden resultaten. Om die reden
warden hicrover geen gegevens gepresenteerd
(zic Roelofs, 1993). Vermeldenswaardig is de
bevinding dat de effecten van nascholing en
coaching op de activiteiten van de leerlingen
zelfs wat groter zijn dan bij de toetsing zonder
correctie voor locatieverschillen, Zo blijkt dat
de wachttijd in klassen van cursisten sterker is
afgenomen dan in klassen van de controle-
grocp, hetgeen in de voorgaande analyses nict
kon worden aangetoond. Verder is de afname
in tijd besteed aan procedurele activiteiten en
aan niet-bij-de-les-betrokken gedrag sterker in
klassen van gecoachte leerkrachten. Ook deze
effecten waren in eerdere analyses niet signifi-
cant. Voorts bleek een zeker patroon in de
locatie-effecten te zitten: locaties verschilden
significant van elkaar op het aspect van positief
managementgedrag van de leerkracht, gerichte
controle en organisatie van de instructie. Deze
verschillen bleken vervolgens terug te vinden
in locatieverschillen met betrekking tot het
taakgerichte gedrag van de leerlingen.

Om de samenhang tussen vormgeving en effec-
ten van coaching na te gaan, zijn achteraf via
een clusteranalyse op de verschilscores op de
subschaal ‘instructievaardigheden’ (nameting
minus voormeting) volgens de WARD-metho-
de twee groepen leerkrachten gevormd: zij die

resp. in sterke en geringe mate vooruit zijn ge-
gaan op deze subschaal. De gemiddelde ver-
schilscores bedroegen respectievelijk 12.6
(sd=2.6) en 4.9 (sd=2.6). Gekozen is voor deze
subschaal, omdat deze betrekking heeft op de
vaardigheden die het meest centraal staan in de
cursus. Overigens blijkt de tweedeling ook te-
rug te vinden in de scores op de overige sub-
schalen van de MIS. In Tabel 7 is een aantal
belangrijke vormgevingsaspecten van coach-
ing weergegeven, zoals deze zijn beoordeeld
met behulp van de daartoe ontwikkelde vragen-
lijst ‘Evaluatic van de ontvangen coaching’. De
schaalwaarde van elk item loopt van 1 (‘gcheel
niet’) tot 5 (*in zeer ruime mate’). Voor de ver-
antwoording van de vragenlijst en de vorming
van subschalen wordt verwezen naar Roelofs
(1993).

Uit Tabel 7 blijkt dat de coaching in het al-
gemeen positiever gewaardeerd wordt door
leerkrachten die sterk zijn vooruitgegaan met
betrekking tot instructievaardigheden. Verge-
leken met leerkrachten uit de lage effectgroep
oordelen zij positiever over de mate waarin
sprake was van een uitwisseling van suggesties
en ideetn. De coach was naar hun mening ac-
tiever in het aanreiken van concrete suggesties
en ideegn ten behoeve van de lesuitvoering, De
twee effectgroepen verschillen nauwelijks van
elkaar in de beoordeling van de gegeven terug-
koppeling over het eigen lesgedrag. Opvallend
is wel dat juist bij leerkrachten in de lage effect-
groepen veel meer gewerkt is aan de hand van
feedbacklijsten.

Over de analyse van de toepassing, ofwel de
inpassing van cursusvaardigheden in de dage-
lijkse lespraktijk, zijn duidelijke verschillen in
waardering te constateren tussen de twee effec-
tgroepen (zie Tabel 7). In de hoge effectgroep
is met name sprake geweest van een betere hulp
bij de inpassing van cursusinhouden in de da-
gelijkse lespraktijk. De leerkrachten in deze
groep geven aan meer tevreden te zijn over de
wijze waarop getracht is de cursusvaardighe-
denin te passen bij de gebruikte rekenmethode.
Daarnaast zijn ze in hogere mate tevreden over
de praktische haalbaarheid van de aangedragen
ideeén ten aanzien van de inpassing in de prak-
tijk vergeleken met leerkrachten uit de lage ef-
fectgroep.

Wat betreft de aanpassing van de onderwijs-
aanpak aan de leerlingen, volgen de verschillen



Tabel 7

Waardering van de coaching door leerkrachten met een sterke en een geringe vooruitgang op instructie-
vaardigheden; toetsing van verschillen door middel van t-tests

VORMGEVINGSKENMERKEN VAN COACHING Hoog effect Laag effect
(n=6) (n=9)
Gem sd Gem sd p
Professionele steun (3 items: a=.80) 4.0 0.4 3.3 0.6 n.s.
1. De coach wisselde ideeén/suggesties uit met de leer- 4.0 0.6 32 0.8 %
kracht
2. De coach reikte suggesties en ideeén aan 4.2 04 34 0.5 ®
3. Derelatie tussen coach en leerkracht heeft bijgedra- 38 0.7 3.4 0.7 n.s.
gen aan de implementatie van cursusvaardigheden
Globale terugkoppeling (4 items: a=.87) 3.9 0.3 3.7 0.6 n.s.
1. De coach besprak punten ter verbetering in leer- 4.0 0.0 3.9 0.6 n.s.
krachtgedrag
2. Degegeven terugkoppeling was bruikbaar bij de 4.0 0.0 3.5 1.1 n.s.
planning van volgende lessen
3. De coach hanteerde feedbacklijsten 2.6 1.1 3.9 0.6 *
4, De coach hanteerde aandachtspunten van de leer- 3.8 0.7 3.6 1.1 n.s.
kracht
Specifieke terugkoppeling (2 items: a=.65) 3.6 0.2 33 0.8 n.s.
1. Deterugkoppeling werd gekoppeld aan cursusop- 3.2 0.4 3.0 0.9 n.s.
drachten
2. Deterugkoppeling werd gekoppeld aan de cursusin- 3.8 0.4 35 0.9 n.s.
houd
Analyse van de toepassing (AT, 7 items: a=.83) 3.7 0.6 3.1 0.6 =
1. Experimenteren met nieuwe werkwijzen 33 0.8 34 0.7 n.s.
2. AT:het directe instructiemodel bij lees-/taalmethode 3.5 1.4 31 1.1 n.s.
3. AT:hetdirecte instructiemodel bij de rekenmethode 46 0.5 33 0.7 Ll
4. AT: zelfstandig werken tijdens lees-/taallessen 33 1.4 3.0 0.7 n.s.
5. AT:zelfstandig werken tijdens de rekenlessen 4.6 0.5 29 0.8 el
6. Praktische haalbaarheid van suggesties en ideeén 3.7 0.8 2.8 0.7 *
7. Duidelijkheid van aangereikte suggesties en ideeén 35 1.0 3.1 0.6 n.s.
Aanpassing aan de leerlingen (3 items: a=.73) 2.8 1.1 24 0.5 n.s.
1. De coach wees op reacties van leerlingen 3.0 1.0 2.6 0.7 n.s.
2. De coach ontwikkelde een werkwijze om leerlingen 2.6 1.3 2.1 0.6 n.s.
te laten wennen aan de veranderde lesaanpak
3. De coach hield rekening met verschillen tussen leer- 3.0 1.1 2.6 1.2 n.s.
lingen
Aansluiting bij de cursusinhoud (4 items: a=.73) 3.7 0.3 3.2 0.4 *
1. Aansluiting bij leertijd 3.2 1.0 3.4 0.7 ns
2. Aansluiting bij instructie 4.2 0.4 37 0.5 *
3. Aansluiting bij klassemanagement 35 0.8 2.9 0.6 n.s
4. Aansluiting bij zelfstandig werken 4.0 0.6 2.8 0.9

N.B. *=p< .05, **=p<.01.

de algemene trend, hoewel geen sprake is van
significante verschillen. In de hoge effectgroep
lijkt tijdens de coaching wat meer aandacht te
zijn geweest voor de leerlingen (reacties van
leerlingen en leerlingen laten wennen aan de
nieuwe lesaanpak). De invulling van deze
functie heeft overigens over het algemeen min-
der aandacht gekregen dan de overige functies.

Tot slot zijn de leerkrachten uit de hoge ef-
fectgroep meer tevreden over de aansluiting
van de coaching bij de cursusinhoud dan hun
collega’s uit de iage effectgroep. Dit geldt met
name voor de cursusonderwerpen instructie en
zelfstandig werken.

De groepen leerkrachten verschillen niet
van elkaar in de waardering van de cursus. Op
geen van de onderscheiden schalen waarmee
deze waardering is gemeten, zijn verschillen
gevonden, met uitzondering van de waardering
van de planning van de bijeenkomsten. Deze
planning is in de ogen van de groep ‘hoog ef-
fect” beter geweest dan in de groep ‘laag ef-
fect’. Wat betreft schoolorganisatiebeleving
zijn evenmin verschillen gevonden tussen leer-
krachten uit de hoge en de lage effectgroep. Op
de subschalen ‘klimaat’, ‘doelgerichtheid’ en
‘gerichtheid op vernieuwingen’ van de vragen-
lijst Schoolkenmerken (Van Tulder, Veenman
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& Roelofs, 1989) scoren beide groepen onge-
veer gelijk. Wel is er een tendens die erop wijst
dat leerkrachten uit de hoge effectgroep de cur-
susinhoud meer in overeenstemming achten
met hun eigen opvattingen over lesgeven (gem.
3.8 versus 3.4 op een 5-puntsschaal). Of dit po-
sitieve oordeel een voorwaarde danwel een ge-
volg is van de positieve waardering van de
coaching kan op basis van deze gegevens niet
worden uitgemaakt. Deze bevindingen indice-
ren al met al dat de gevonden onderlinge ver-
schillen in vooruitgang tussen gecoachte leer-
krachten samenhangen met de wijze waarop de
coaching is gerealiseerd.

7 Discussie

De vraag of het teamgerichte nascholingspro-
gramma ‘Omgaan met combinaticklassen’,
uitgevoerd binnen de reguliere setting van na-
scholing en begeleiding leidt tot verbeteringen
in de management- en instructievaardigheden
van leerkrachten kan bevestigend worden
beantwoord.

Na afloop van de nascholing is de kwaliteit
en kwantiteit van tocpassing van beoogde on-
derwijsvaardigheden uit het directe instructic-
model verbeterd bij de leerkrachten die de
cursus hebben gevolgd. Bovendien blijken ze
hun instructie beter te organiseren en beter af te
stemmen op het niveau van de leerlingen en op
de eisen van de leertaak. Ook op de aspecten
‘gebruik van materiaal en ruimte’ en *preventie
¢n omgani met storingen’ zijn verbeteringen
opgetreden. Daarnaast blijkt dat deelname aan
de teamgerichte nascholing heeft geleid tot een
stijging in de taakgerichte leertijd bij de leerlin-
gen.

Coaching heeft inderdaad voor twee aspec-
ten van het onderwijsgedrag geleid tot extra ef-
fecten bovenop de nascholing: de organisatie
van de instructie en het omgaan met storingen,
Dit heeft mede geresulteerd in een sterkere
groei in taakgerichtheid in de klassen van ge-
coachte leerkrachten.

Wanneer we deze effecten vergelijken met de
effecten uit de eerste beproeving, dan blijkt dat
voor de meeste onderscheiden criteriumvaria-
belen de effecten tijdens de eerste verbeterings-
studie groter waren dan die van deze studie (zie

Veenman, Lem & Roelofs, 1990). De stijging
in taakgerichtheid was in de eerste studie veel
sterker, terwijl ook de verbetering in de mana-
gement- en instructievaardigheden sterker
was. Mogelijk biedt de grotere mate van ‘ow-
nership’ en de grotere mate van bekendheid
met de cursusinhoud tijdens de eerste beproe-
ving cen verklaring voor dit verschil. In de eer-
ste verbeteringsstudie hadden de nascholers
het programma zelf ontwikkeld en waren zij te-
vens onderzoeker. Mogelijk waren zij beter in
staat de onderzoeksgegevens in de klas te ver-
binden aan de cursusinhoud, om zo de cursisten
beter te richten op de te verbeteren vaardighe-
den. Uit studies naar effectiviteit van nascho-
ling blijkt daarnaast dat programma’s die geini-
tieerd en geleid worden door een universitaire
onderzoeker eflecticver zijn dan programma’s
die door andere partijen zijn geiniticerd (Law-
rence & Harrison, 1980; Joslin, 1980; Wade,
1984), Niettemin blijkt het programma succes-
vol wanncer dit uitgezet wordt in de context
van nascholing en begeleiding.

De resultaten van de observaties in klassen
tonen aan dat gecoachte leerkrachten, hoewel
kleinin aantal, grotere vorderingen maakten op
enkele cerder genoemde instructie- en manage-
mentvaardigheden dan niet-gecoachte leer-
krachten. Mede hierdoor was de groei in taak-
gerichtheid groter in klassen van gecoachte
leerkrachten dan in klassen van hun niet-
gecoachte collega’s. De resultaten vormen ten
dele cen bevestiging van de bevindingen van
Bennett (1987) die in zijn meta-analyse een
groot effect vond van coaching op de transfer
van vaardigheden. Ook vormen de bevindin-
gen een gedeeltelijke bevestiging van de resul-
taten van Showers (1982, 1984) en Baker
(1983) in Amerikaanse experimenten. Echter,
deze auteurs bockten resultaten die met de ons
beschikbare gegevens niet getoetst konden
worden. Zo vond men dat leerkrachten de aan-
geleerde vaardigheden niet alleen adequater
toepasten, maar dat zij de vaardigheden ook
langer vasthielden en ook een helderder beeld
hadden van de verworven vaardigheden. Ver-
volgonderzoek zal uit dienen te wijzen of de
gevonden effecten beklijven, De resultaten lij-
ken overigens positiever dan die van Snippe
(1991), die geen verschillen vond in implemen-
tatic tussen leerkrachten die wel en niet ge-
coacht waren.



De resultaten van deze studie laten zien dat
verschillen in effecten van het totale pro-
gramma (nascholing en coaching) terug te voe-
ren zijn op verschillen in de wijze waarop de
coaching is vormgegeven. Deze bevindingen
sporen met die van Showers (1984). Zij vond
eveneens dat de effectiviteit van de coaching
afhankelijk was van cen aantal vormgevings-
kenmerken: naarmate leerkrachten meer open
stonden voor experimenteren en naarmate de
coach meer aandacht besteedde aan experi-
menteren met nieuwe werkwijzen, werd trans-
fer meer bevorderd.

Uit de resultaten kan worden opgemaakt dat
de door Joyce en Showers (1988) genoemde
functie van coaching *analyse van toepassing’
cen onderscheidende rol heeft gespeeld in de
effectiviteit van coaching. Deze functie betreft
de mate waarin tijdens coaching aandacht
wordt besteed aan de inpassing van een ge-
leerde vaardigheid in de dagelijkse lespraktijk.
Leerkrachten die sterk waren vooruitgegaan
vonden dat hun coach veel praktische sugges-
ties had gedaan, die bovendien toepasbaar ble-
ken. Daarnaast vond men dat er sprake was ge-
weest van een goede aansluiting bij de inhoud
van de cursus.

De mate waarin feedback werd gegeven aan
de hand van checklists bleek achteraf negatief
samen te hangen met de vooruitgang in instruc-
tievaardigheden. Een verklaring hiervoor kan
zijn, dat bij die leerkrachten, waar veelvuldig
gebruik gemaakt is van dit soort lijsten, de
coaching is blijven steken in een fase van vast-
stellen van omissies in onderwijsgedrag. Hier-
door kreeg de coaching mogelijk niet vol-
doende diepgang, gepaard gaande met een
beperktere aandacht voor de inbedding van de
nieuwe onderwijsgedragingen in het dagelijkse
repertoir van de leerkracht. Joyce en Showers
(1988) spreken in dit verband over fasen in het
proces van coaching: een eerste fase van tech-
nische optimalisering van nieuwe vaardighe-
den en een tweede fase waarin de leerkracht de
niecuwe vaardigheden definitief inpast in zijn
lespraktijk.

Ten aanzien van de validiteit van vitspraken
over de relatie tussen vormgeving en effecten
van coaching gelden enkele beperkingen. Ten
eerste zijn de bevindingen gezien de beperkte
en mogelijk selectieve aard van de steekproef
niet generaliscerbaar naar een grotere groep.

Daarnaast is het mogelijk dat bij de vergelij-
king tussen de groepen leerkrachten die sterk
en minder sterk vooruitgingen de eerste groep
geneigd is geweest positiever te oordelen over
de coaching dan de tweede groep. Tegen deze
tweede beperking kan worden ingebracht dat
zowel tijdstip als bron van de vaststelling van
vormgevingskenmerken en effectiviteit ver-
schilden. De vooruitgang in instructievaardig-
heden, uitgedrukt in verschilscores op de MIS,
is vastgesteld door observatoren in de weken na
afloop van de nascholing, terwijl leerkrachten
zich direct na de nascholing hebben uitgespro-
ken over de waarde van de coaching.

Met behulp van dit onderzock is voorts aange-
toond dat empirisch onderzoek naar succesvol
onderwijsgedrag ten dienste gesteld kan wor-
den van de professionalisering van leerkrach-
ten en meer in het algemeen van teamgerichte
nascholing, Dit resultaat mag verheugend wor-
den genoemd, omdat de inhoud van veel na-
scholingsprogramma’s nauwelijks kan bogen
op een empirische basis (zie Guskey & Sparks,
1991).

Nade ervaringen opgedaan in deze studie en
in de eerste beproeving van het programma
OMC (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs,
1988) kan bovendien gesteld worden dat het
door ons gehanteerde model van teamgerichte
nascholing effectief is geweest. Het pro-
eramma ‘Omgaan met combinatieklassen’ kan
beschouwd worden als een integratic van cen
aantal effectief gebleken modellen voor team-
gerichte nascholing. Door middel van training
kan de beheersing van nieuwe onderwijsvaar-
digheden worden bevorderd. Behalve gerichte
training bevat het model voor teamgerichte na-
scholing tevens een klinisch-collaboratieve
component (Sparks, 1983a,b): leerkrachten on-
derzochten samen met de coach het proces van
leren en onderwijzen. Uitgangspunt hierbij was
dat de leerkrachten reeds beschikken over een
grote hoeveelheid kennis en dat groei in onder-
wijsvaardigheden plaatsvindt door middel van
het bestuderen van en reflecteren op het eigen
lesgedrag.

Tot slot dient een aantal kanttekeningen te
worden gemaakt bij dit onderzock. Gecoachte
en niet-gecoachte leerkrachten bleken op en-
kele relevante aspecten significant van elkaar
te verschillen op de voormeting. Dit kan de in-
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terpretatic van de effecten bemoeilijken. Mo-
gelijk is toch sprake geweest van een zelf
sclectie-effect. Bij navraag bleek dat voor de
conditie ‘nascholing met coaching’ niet bewust
gekozen was voor leerkrachten met specificke
problemen. Een vraag dic nog beantwoord
moet worden is of en in welke mate de door de
leerkrachten verworven vaardigheden zullen
beklijven. Dit is een indicator van institutiona-
lisering. In dit onderzock stond de fase van im-
plementatic en transfer centraal. Over de
daarop volgende fase - de fase van de institu-
tionalisering waarin sprake is van bestendiging
van gevonden effecten - kan op dit moment
geen uitspraak worden gedaan, Momenteel
wordt ecn vervolgonderzoek uitgevoerd naar
de mate waarin de effecten van het nascho-
lingsprogramma standhouden.
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Abstract

Staff development and coaching: Effects
on teaching behaviour in mixed-age
classes

E. Roelofs, S. Veenman & J. Raemaekers. Peda-
gogische Studién, 1993, 70, 352-367.

Based on the results of observations in mixed-age
classes a staff development programme ‘Dealing
with Mixed-age Classes' (DMC) was developed by the
University of Nijmegen. In 1990 the staff develop-
ment programme was implemented by teacher edu-
cators and school counsellors in the context of the
regular educational support structure.

DMC was implemented at five sites in The Nether-
lands by teacher educators and school counsellors. A
total of 89 teachers from 12 schools participated in
the in-service training.

A quasi-experimental design was used to test the
effects of DMC and coaching, using two experimen-
tal groups (coached n=18; uncoached n=10) and one
control group (n=14). Based on pre- and posttraining
classroom observations, a significant treatment
effect was found for pupil’s time-on-task levels in
mixed-age classrooms, and for teacher instructional
and classroom management skills. Coached teachers
improved more strongly on two aspects of classroom
organization: organizing effective instruction and
dealing with disturbances. Finally, effects of coach-
ing were related to the way coaching had actually
been performed.
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