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Samenvatting 
 
Coaching heeft volgens de literatuur tot gevolg, dat het reflecterend vermogen van leerkrachten 
vergroot wordt.  
In dit onderzoek werd onderzocht welke interventies bij coaching het meeste resultaat opleverden bij 
de reflectie en de uitvoering van het POP van twee gecoachte leerkrachten. Een derde leerkracht met 
hetzelfde POP werd niet gecoacht. Deze drie leerkrachten werden met elkaar vergeleken. 
In het onderzoek is gekeken naar de praktijk (d.m.v. video-opnames), de logboekverslagen en een 
enquête. 
De uitkomst van het onderzoek laat zien, dat coaching effect heeft op het in de praktijk uitvoeren van 
het POP. Ook hebben coachingsgesprekken invloed op het reflecteren van leerkrachten per moment in 
de reflectiespiraal.  
Uit het onderzoek is gebleken dat gecoachte leerkrachten  méér zijn gaan reflecteren; zich méér op 
anderen zijn gaan richten in hun reflecties en ook méér naar zichzelf zijn gaan kijken. Ook 
beschrijven ze vaker hun eigen gedrag en gevoelens en laten vaker herinterpretaties van eigen 
gedrag en gevoelens zien, die bijdragen tot de besluitvorming. 
Welke interventies hiertoe bijdragen is per leerkracht verschillend. Hieruit blijkt dat niet 
iedere leerkracht hetzelfde is. 
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Hoofdstuk 1: Inleiding 
 
Verlegenheidsituatie 
Op mijn school wordt dit schooljaar voor het eerst serieus met een POP-plan gewerkt. 
Leerkrachten moeten in staat zijn om de ontwikkelingen in de maatschappij te kunnen volgen 
en zullen zich daarom ook zelf moeten blijven ontwikkelen. Waar we nu tegenaan lopen is het 
feit, dat leerkrachten niet uit zichzelf naar hun eigen leerkrachtgedrag kijken als ze gaan 
evalueren, maar nog vaak oorzaken van succes of (meestal) falen buiten zichzelf zoeken. Dat 
gegeven was aanleiding om gekoppeld aan de POP-plannen te gaan beginnen met 
coachingsgesprekken om leerkrachten te ondersteunen bij hun plan en hen te leren reflecteren 
op hun leerkrachtgedrag. Ik denk dat de coachingsgesprekken ze zal helpen om meer naar hun 
eigen gedrag te leren kijken en op die manier dus beter te leren reflecteren, wat zichtbaar zou 
moeten zijn in de resultaten/evaluaties van het POP. 
 
Praktijkvraag 
Welke interventies bij coaching leveren het meeste resultaat op bij de reflectie en de 
uitvoering van het POP in vergelijking met de reflectie en uitvoering van hetzelfde POP 
zonder coaching. 
 
Doel van het onderzoek 
Het opnemen van coachen  in het schoolbeleidsplan. 
 
Doel in het onderzoek 
Kijken welke interventies bij coaching resultaat tot reflecteren geven. 
 
Onderzoeksvragen 
a. Kunnen leerkrachten hun reflecterend vermogen vergroten d.m.v. coaching? 

- Wat zegt de literatuur over het vergroten van het reflecterend vermogen d.m.v.               
coaching en wat zeggen bestaande onderzoeken hierover? 

- Weten de leerkrachten wat reflectie is en hoe hun huidige manier van reflecteren is? 
- Als een leerkracht gecoacht wordt, heeft hij/zij dan werkelijk het gevoel dat zijn 

reflecterend vermogen vergroot wordt? 
- Hoe zie je dit dan terug in de onderwijspraktijk?  

b. Welke interventies worden bij coaching onderscheiden? 
1. Welke interventies bij coaching komen in de literatuur naar voren als het gaat 

om het vergroten van het reflecterend vermogen.  
2. Welke interventie bij coaching leverde bij de leerkracht resultaat op en waarom 

was juist dié interventie belangrijk?  
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Hoofdstuk 2: Theoretisch kader 
 
2.1 Coaching in het basisonderwijs 
Met WSNS kwam er in Nederland een nieuwe visie op interne begeleiding. Adaptief 
onderwijs werd belangrijk; verschillen tussen leerlingen moeten worden geaccepteerd en men 
moet uitgaan van de mogelijkheden van het kind. Op de meeste reguliere basisscholen in 
Nederland worden nu leerlingen met leer- en/of gedragsproblemen opgevangen en begeleid 
door leerkrachten en ib-ers. Leerkrachten zullen veel meer extra ondersteund moeten worden 
om alle kinderen met hun verschillende mogelijkheden op te kunnen vangen en hen te helpen 
zich verder te ontwikkelen. Uit de literatuur blijkt, dat de interne begeleider op de basisschool 
de aangewezen persoon is om die leerkrachten te gaan begeleiden en dat de rol van de interne 
begeleider dus verandert van het begeleiden van leerlingen naar het begeleiden van 
leerkrachten; de ib-er wordt coach (Greven, 2000;  Bokhorst, 2002; Imants, et al, 2000). Door 
de veranderingen in de maatschappij is het zaak, dat leerkrachten zich blijven ontwikkelen en 
professionaliseren. Scholen worden op die manier lerende organisaties, waarin de 
afzonderlijke leerkrachten in staat zijn op hun werk te reflecteren en daaruit conclusies te 
trekken voor de volgende lessen. (Senge et al, 2001; Korthagen, 2002) 
 
2.2 Coaching: Wat is dat? 
Volgens Visser (2005) is coaching een vorm van directe begeleiding om het functioneren van 
de leerkracht te optimaliseren door middel van voortdurende zelfreflectie op het eigen 
professioneel handelen. “Coaching is a form of in-class support intended to provide teachers 
with feedback on their functioning, and thereby stimulate self-reflection and self-analysis to 
improve instructional effectiveness.”(Veenman, De Laat & Staring, 1998, p. 2) Het directe 
doel van coaching is dan dat de zelfsturing op gang gebracht wordt en verder wordt 
ontwikkeld. (Verhoeven, 2003; Visser, 2005; Steeman, 2002; Fonderie-Tierie, 2000; Engelen 
et al, 2002) Daarnaast onderscheidt Visser (2005) nog een aantal nevendoelen, te weten: 

�  Het doorbreken van het isolement van de leerkracht.  
�  Het bevorderen van transfer van vernieuwingen. Uit het onderzoek van Showers 

(1985) is gebleken, dat transfer van het geleerde pas optreedt, als coaching wordt 
gegeven. Effectieve (na)scholing omvat volgens haar daarom de volgende onderdelen:  

�  het aanbieden van de theorie die ten grondslag ligt aan de nieuwe 
                             onderwijsvaardigheden        

�  demonstreren en modelleren van de nieuwe vaardigheden; 
�  oefenen in praktijksituaties (simulaties); 
�  feedback geven; 
�  coaching om de toepassing van het geleerde in de echte, dagelijkse  

                              praktijk te bevorderen. 
 “Coachen is geen techniek, maar een manier van zijn.(….) Coaching is altijd aan de orde, in 
elke activiteit die een leidinggevende ontplooit.”. (Verhoeven, 2003, p. 37) Hij wil hiermee 
zeggen, dat coachen geen éénmalige gebeurtenis is en verder gaat dan probleemoplossing. 
 
2.3 Coachingsmodellen 
Het coachingsmodel van Visser (2005) bestaat uit drie fasen: het voorgesprek, de observatie 
en het nagesprek. Het is een cyclisch model, dat meerdere malen doorlopen kan worden. Net 
als bij Visser (2005) en Veenman, et al. (1998) gaan Garmston, Linder & Whitaker (1993) bij 
cognitive coaching uit van coaching als een cyclisch proces. Het verschil is, dat cognitieve 
coaching gericht is op de interne denkprocessen van de leerkrachten. “Cognitive coaching is a 
process during which teachers explore the thinking behind their practices.”(ibid)  
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Zij onderscheiden vier fasen in het coachingsproces: 

1. de pre-actieve fase: de leerkracht neemt besluiten over de komende les. 
2. de interactieve fase: de geplande les vindt plaats. 
3. de reflectieve fase: de analyse en evaluatie van de les staan centraal. 
4. de projectiefase: de bevindingen uit de reflectieve fase worden verbonden met 

de toekomstige lessen. 
Het uiteindelijke doel is autonomie van de leerkracht: “the ability to self-monitor, self-analyze 
and self-evaluate”. (Garmston, et al, 1993, p.58) Elke afgeronde cyclus zorgt ervoor, dat de 
leerkracht steeds zelfstandiger zijn eigen ontwikkeling ter hand neemt. “In early cycles of 
cognitive coaching, the coach must draw these capacities from the teacher, but as the cycles 
continue, a teacher begins to call upon them internally and direct them toward an area of 
personal interest.” (ibid) Deze beschrijving heeft overeenkomsten met het reflectiemodel van 
Korthagen (2002) en de coachingsspiraal van Steeman (2002). Bij al deze modellen gaat het 
er steeds om op een hoger niveau van reflecteren op je handelen te komen en dit dan weer in 
de praktijk te brengen. Verhoeven (2003) beschrijft een circulair model van het 
coachingsproces (zie figuur 1): 

                figuur 1 Circulair coachingsmodel van Verhoeven (2003) 

 
Verantwoordelijkheid nemen is de kern, waar het in een coachingsproces om draait. Rond 
deze kern voltrekt zich het proces van visie – realiteitstoetsing – opties – acties, waarbij een 
coach kan helpen. Het bijzondere van coaching is het sturen op de eigen verantwoordelijkheid 
en de aandacht voor het bewustzijn van de medewerker. “Iemand die zich niet bewust is van 
wat hij doet, kan ook niet reflecteren op zijn handelen en zonder die reflectie kan hij zijn 
handelen niet systematisch verbeteren. Het blijft dan ‘trial and error’, vooruitgang is van het 
toeval afhankelijk en kan zo weer teniet gedaan worden.”(Verhoeven, 2003, p. 44) 
 
Visser (2005), Landsberg (1999), Verhoeven (2003), Fonderie-Tierie (2000) en Bokhorst 
(2002) gaan eigenlijk allemaal uit van het GROW-model en dat coachen een cyclisch proces 
moet zijn. Bij Landsberg (1999) schuilt het gevaar dat het slechts een papieren plan blijft en 
niet in de praktijk uitgevoerd wordt of dat het coachen even tussendoor wordt gedaan. 
Volgens deze auteur kan iedereen leren coachen als hij zich oefent in een aantal vaardigheden. 
Ik denk niet dat het is weggelegd voor iedereen; ten eerste moet je het zelf willen en niet 
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opgedragen krijgen; ten tweede moet je je los kunnen maken van het probleem van een ander 
en er niet zelf mee rond blijven lopen.(Als dit wél in je karakter zit, weet ik niet of het 
verstandig is om te gaan coachen) en ten derde moet je als coach zelf kunnen reflecteren om 
te kunnen bevatten, wat de coachee doormaakt en je daardoor de juiste vragen kunt stellen. 
Visser en Bokhorst onderscheiden  zich door observatie in de klas. Dit is mijns inziens een 
wezenlijk verschil: doordat er geobserveerd wordt, worden deze modellen van Visser en 
Bokhorst iets uit de praktijk. Deze twee verschillen onderling nog van elkaar, doordat 
Bokhorst de nadruk legt op dat wat goed gaat tijdens de observatie in de klas en hier met de 
betreffende leerkracht verder over te praten. Dit laatste komt dan weer dicht bij solution-
focused coachen. Zoals C. Visser en L. Cauffman (2003) zeggen, richt het oplossingsgericht 
coachen zich niet op de analyse van de problemen, maar op: 

1. het expliciet maken van doelen. Hierbij wordt vaak gebruik gemaakt van de 
wondervraag. Ik vergelijk dit zelf met de eerste fase van het GROW-model, namelijk 
het vaststellen van de gewenste situatie. Het verschil is alleen, dat bij 
oplossingsgericht coachen het doel geformuleerd wordt in termen van de 
aanwezigheid van iets positiefs en dus niet eenvoudigweg de afwezigheid van het 
probleem. 

2. het vinden van oplossingen: welke gedragingen en factoren kunnen ons helpen om 
deze doelen te bereiken? 

3. kleine stappen vooruit zetten: de oplossingen worden uitgeprobeerd. Wat bruikbaar is 
wordt vaker gedaan, wat niet bruikbaar blijkt, wordt niet meer gedaan. 

Het verschil met Visser (2005) en Bokhorst (2002) is, dat er wel naar de huidige situatie 
wordt gekeken, maar niet op een manier waardoor het probleem geanalyseerd wordt.  
Het volgende is gebaseerd op Bokhorst (2002), omdat hij van alle modellen wel iets heeft 
overgenomen: het GROW-model, de observatie in de klas, de positieve benadering en het 
cyclische karakter van coaching. “One can assume that the succes of coaching efforts can be 
sustained through continued mentoring relationships following the end of a coaching 
program.”(O’Connor and Ertmer, 2003, p.21) 
Het continuüm van begeleiding (zie figuur 2) geeft duidelijk weer welke vorm van begeleiden 
de coach centraal stelt en welke de leerkracht.   
 

figuur 2 Continuüm van begeleiding (Bokhorst, 2002) 

 
1. Overnemen: de coach weet welk onderwijsgedrag voor de leerkracht het effectiefst is 

en legt uit hoe en wat de leerkracht moet doen en wanneer. 
2. Adviseren: de coach geeft op basis van haar deskundigheid aanbevelingen voor wat 

de leerkracht zou kunnen doen. 
3. Aanvullen: de coach luistert naar de mogelijke oplossingen van de leerkracht en geeft 

hierbij nog wat extra aandachtspunten en ideeën, zodat de oplossing van de leerkracht 
(nog) meer effect heeft. 
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4. Verhelderen: de coach uit veronderstellingen die ten grondslag kunnen liggen aan 
problemen en ideeën van de leerkracht, zodat de leerkracht meer inzicht krijgt en haar 
bewustzijn wordt vergroot. 

5. Spiegelen: de coach koppelt de ideeën van de leerkracht terug en stelt allerlei vragen, 
zodat de leerkracht zelf tot een groter inzicht en bewustzijn komt. 

6. Beschikbaar zijn: de coach maakt duidelijk dat zij beschikbaar is om de leerkracht te 
ondersteunen als zij daar behoefte aan heeft. 

De intern begeleider zal volgens Bokhorst (2002) als coach vooral gebruik maken van de 
begeleidingsvormen verhelderen en spiegelen, omdat deze vormen de leerkracht zelf 
aanzetten tot reflecteren. 
 
2.4 Interventies bij coaching 
Het volgende is gebaseerd op de indeling, die Bokhorst (2002) maakt. Hij beschrijft 
verschillende soorten interventies, waarbij te zien is hoe de inbreng van de interne begeleider 
invloed heeft op de mogelijke reacties van de leerkracht en andersom. Hij stelt dat de 
interventies “boven de streep” het gesprek en het reflecteren door de leerkracht meestal 
activeren, maar dat de interventies “onder de streep” soms ook heel ter zake kunnen zijn. (zie 
figuur 3) 

figuur 3 Interventies bij coaching (Bokhorst, 2002) 
 

·  Actief luisteren: het gaat om aandacht geven, duidelijk maken dat je helemaal bij de 
ander bent, dat je open staat en goed wilt begrijpen wat de ander wil zeggen. 

·  Samenvatten: beknopt weergeven van wat je de ander hoorde zeggen, liefst in eigen 
woorden. 

·  Reflecteren van gevoelens: weergeven wat je als gevoel bij de ander expliciet maar 
ook impliciet meende te horen. 

·  Ordenen: hier gaat het om het aanbrengen van ordening in een groter stuk van het 
gesprek. 

·  Doorvragen: verder ingaan op wat de ander zei om zelf meer helderheid te krijgen, 
maar vaak ook om de ander te helpen het terrein verder te verkennen of dingen 
concreter te maken. 

·  Ondersteunen: het aanmoedigen van de ander. 
·  Vragend toevoegen: vanuit het eigen referentiekader een vraag stellen. 
·  Interpreteren: iets herhalen van wat de ander zei, maar met een eigen, mogelijke 

verklaring. 
·  Informeren: iets vertellen uit eigen kennis of ervaring. Het is ter zake wanneer de 

informatie nieuw is voor de ander en een ander licht werpt op de zaak. 
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·  Suggereren en adviseren: dit zijn twee interventies in elkaars verlengde. Waar de 
suggestie alleen een vingerwijzing is omtrent de richting waarin de ander het zou 
kunnen zoeken, wijst het advies duidelijker aan wat volgens de intern begeleider 
mogelijk of wenselijk is. 

·  Beoordelen: de intern begeleider geeft aan wat volgens haar juist of onjuist is, effectief 
of niet effectief. 

 
2.5 Reflecteren: Wat is het? 
De reflecterende handeling staat tegenover de routinehandeling. Reflecteren heeft te maken 
met het nadenken over jezelf, over je handelen. Doel van het reflecteren is te komen tot een 
ander handelen. (Korthagen & Vasalos, 2002; Van Looy et al, 2000; Vos en Vlas, 2000)  
Volgens Korthagen & Vasalos (2002) hebben coaches een belangrijke functie bij het 
bevorderen van reflectie. 
Allerlei maatschappelijke, wetenschappelijke en technologische ontwikkelingen vragen om 
voortdurende aanpassingen van het onderwijs. Dit betekent volgens Korthagen (2002) dat 
docenten in staat moeten zijn zich voortdurend te blijven ontwikkelen; kritisch nadenken over 
het eigen onderwijs en daarbij mogelijke verbeteringen zien en die ook toe willen passen, 
hoort bij het werk van docenten.  
 
2.6 Het reflectieproces 
Volgens Korthagen, et al (2002) kunnen leerkrachten doelgericht van het eigen lesgeven leren 
door systematische reflectie, die erop gericht is te werken aan verbeteringen. Wat volgt is 
geheel gebaseerd op Korthagen, et al (2002).  
De systematiek van reflecteren wordt beschreven in onderstaand reflectiemodel (zie figuur 4): 
               

  
               figuur 4 Het relfectiemodel (Korthagen, 2002) 

 
Fase 5 is de eerste fase van een volgende cyclus. Daarom wordt het een spiraalmodel voor 
reflectie genoemd.  
Een begeleider of coach kan dit proces ondersteunen door reflectievragen te stellen. (zie 
bijlage) 
De bijdragen van een goede begeleider is, dat deze de leerkracht helpt om tot het 
onderliggende probleem te komen door zorgvuldig de fasen 2 en 3 van het reflectiemodel te 
doorlopen. Hier heeft de coach een aantal vaardigheden voor nodig, die te zien zijn in 
onderstaand overzicht (zie figuur 5). 
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           figuur 5 Benodigde vaardigheden per fase van het reflectiemodel (Korthagen, 2002) 

 
Het uiteindelijke doel van begeleiding/coachen is het ontwikkelen van het vermogen om 
zelfstandig te reflecteren; dat wil zeggen het gaat erom dat degene die begeleid wordt, leert 
om zelf de systematiek van het spiraalmodel aan te brengen in het eigen leren en leert te 
reflecteren.  
Drie instrumenten worden beschreven, die reflectie ondersteunen, c.q. bevorderen: 

1. het muurtje: dient om reflectie te bevorderen op onderwijsdoelen en op de waarden die 
ten grondslag liggen aan het handelen van docenten. 

2. repertory grid (repgrid): deze techniek bevordert reflectie op het verband tussen je 
beeldvorming ván en je reactie óp individuele leerlingen. 

3. het logboek: dat is een schrift waarin de docent leservaringen beschrijft en analyseert, 
vaak vanuit een vooraf gekozen perspectief. (Vos en Vlas, 2000) 

Op die manier kunnen leerkrachten leren om zelfstandig en op een systematische manier te 
reflecteren op hun ervaringen. Hier heeft Korthagen het over het ontwikkelen van een 
doorgroeibekwaamheid 
Leerkrachten kunnen dan probleemsituaties als mogelijkheden voor professionele groei gaan 
zien. Daarom is het belangrijk, dat leerkrachten zoveel mogelijk zelf beslissen op welke 
situaties zij reflecteren. 
Mensen hebben verschillende leeroriëntaties: 

o leerkrachten met een interne leeroriëntatie willen leren door reflectie op eigen 
ervaringen; 

o leerkrachten met een externe leeroriëntatie willen aanwijzingen, houvast, tips van een 
begeleider. 

 
2.7 Niveaus in reflectie 
Het hierop volgende model van niveaus van verandering is gebaseerd op de beschrijving van 
Korthagen & Vasalos (2002).  
De vijf fasen van het reflectiemodel richten zich meestal op de volgende factoren: 

o de omgeving 
o gedrag 
o bekwaamheden 
o overtuigingen 
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Deze factoren kunnen een rol spelen in het functioneren. Hiervoor is een model van niveaus 
in verandering ontworpen (zie figuur 6). 

                 figuur 6 Niveaus van verandering (Korthagen &Vasalos, 2002) 

 
De buitenste niveaus (omgeving en gedrag) zijn voor anderen waarneembaar, de niveaus die 
meer naar binnen liggen, raken meer de kern van de persoon. De gedachte achter het model is 
dat de meer naar binnen gelegen niveaus het functioneren in de meer naar buiten gelegen 
niveaus bepalen, maar ook dat er een omgekeerde invloed is (van buiten naar binnen). 
Reflectie kan betrekking hebben op elk van zes niveaus van verandering. Deze worden 
daarom reflectieniveaus genoemd. Als de reflectie zich uitstrekt tot de twee diepste niveaus  
(de kern van de persoonlijkheid), wordt gesproken over kernreflectie. Kernreflectie is aan te 
bevelen in plaats van “gewone” reflectie, wanneer situaties erop wijzen dat reflectieprocessen 
die zich beperken tot gedrag, bekwaamheden of overtuigingen niet echt helpen. Dan kan het 
goed zijn, dat de gesprekken diepgaander worden. 
 
2.8 Waarom video-opnames? 
Het volgende is gebaseerd op Castelijns en Stoffels (2000). Werken met de reflectiecyclus 
betekent dat je je eigen praktijk vergelijkt met persoonlijke opvattingen. Aan de hand van 
concrete voorbeelden bepaal je in hoeverre je praktijk en deze betekenissen met elkaar 
overeenkomen. Leerkrachten kunnen moeilijk zelf praktijkobservaties tijdens hun lessen 
uitvoeren. Wanneer een collega observeert, moet de leerkracht erop vertrouwen dat deze 
nauwkeurig heeft waargenomen. Er kan verschil van mening bestaan over wat er is gebeurd. 

�  Video kan helpen dat probleem te voorkomen.  
�  Video levert concrete beelden op en stelt leerkrachten in staat hun 

praktijkervaringen met collega's te delen. Leerkracht en collega weten beiden 
waarover ze spreken.  

�  Video maakt praktijkervaringen (beter) toegankelijk en bespreekbaar.  
Het werken met video biedt nog andere voordelen: 
• Leerkrachten worden zich (beter) bewust van hun eigen doen en laten; zij zien hun 
'blinde vlekken'. 
• Leerkrachten zien en horen op video wat kinderen doen en zeggen; zij nemen veel 
meer en gedetailleerder waar dan bij directe observatie. 
• Door op gezette tijden opnamen te maken, kunnen leerkrachten zien hoe zij zich 
ontwikkelen en wat daarvan de effecten zijn op het gedrag en het leren van 
kinderen. 
• Video biedt leerkrachten meer tijd om afstand te nemen van hun praktijk. 
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Wanneer leerkrachten werken met de reflectiecyclus gaan ze niet uit van een 
hulpverleningsperspectief, maar van een professionaliseringsperspectief: ze ontwikkelen hun 
vakbekwaamheid en werken aan de kwaliteit van het onderwijs in hun school. Daarbij kan het 
gaan om specifieke orthopedagogische of -didactische vaardigheden. Het kan ook gaan om 
meer algemene competenties. Ook Bokhorst (2002) noemt in dit kader de mogelijkheid, die 
de ib-er heeft om SVIB in te zetten bij de implementatie van onderwijsvernieuwingen. 
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Hoofdstuk 3: Opzet praktijkonderzoek 
 
Interview 
Om de beginsituatie en de verwachting van de leerkrachten te bepalen, wat coaching betreft, 
begint het onderzoek met een interview. Hierin komen een definitie van coaching en een 
definitie van reflectie aan de orde, zodat de begrippen voor alle betrokkenen bepaald zijn. 
Ook de verwachtingen ten aanzien van coaching worden hierin aangegeven.   
 
Activiteiten 
Het gaat in dit onderzoek om drie leerkrachten met hetzelfde POP- onderdeel. Alledrie willen 
ze differentiatie in instructie toe gaan passen in de praktijk. 
Twee collega’s worden drie maanden gecoacht op dat onderdeel van hun POP en de derde 
leerkracht niet. Alledrie de leerkrachten houden een logboek bij, waarin bijgehouden wordt,  
wat er is ondernomen m.b.t. hun POP en hoe dat gegaan is. Na een periode van 6 weken  
wordt er een evaluatie geschreven in het logboek. Bij alle drie de leerkrachten worden aan het 
begin van het POP-onderdeel video-opnamen in de klas gemaakt en dat wordt vergeleken met 
het eindresultaat als het POP-onderdeel wordt afgesloten. Door middel van een enquête onder 
de twee leerkrachten, die gecoacht zijn, wil ik te weten komen, hoe zij over coaching denken 
na het afronden van hun POP. Welke interventies bij coaching hadden invloed op het 
eindresultaat en de evaluatie van het POP en waarom waren die interventies voor die 
leerkracht belangrijk? Uiteindelijk worden de bevindingen binnen het team gepresenteerd 
(olievlekwerking). 
 

Dit onderzoek beslaat de een volledige cyclus van planmatig handelen (zie figuur 7) 
Stappen Wat ga ik doen? Wat wil ik weten? Hoe ga ik dat uitzoeken? 
1 
Probleem 
verhelderen, 
oriëntatie 

·  Bepalen 
praktijkvraag en 
onderzoeksvrage
n 

·  Relevante 
theorie 
bestuderen 

·  Oriëntatie op 
eigen school 

·  Bepalen van 
beginsituatie 

·  Hoe staat het bij mij op 
school met coaching  

·  Hebben twee 
leerkrachten met 
hetzelfde POP behoefte 
aan coaching? 

·  Wat is de beginsituatie 
van deze twee 
leerkrachten 

·  Bekijken schoolplan 
·  Gesprek directeur en/of 

IB-er 
·  Twee leerkrachten 

benaderen voor coaching 
·  Beginsituatie van deze 

leerkrachten m.b.t. hun 
POP filmen en van 
hieruit beginnen met 
coachen. 

2 
Plan maken 

·  Formuleren 
verlegenheids 

       situatie 
·  Plan opstellen 

en op school 
bespreken 

·  Literatuur 
verzamelen en 
bestuderen 

·  Wat verwachten de 
leerkrachten van 
coaching? 

·  Hoe reflecteren deze 
leerkrachten? 

 

·  Interview met 2 
leerkrachten 

3 
Plan 
uitvoeren 

·  Resultaten 
interview 
ordenen 

·  Zelf een 
voorspelling 
doen over welke 
interventies bij 
coaching het 
meeste effect 
zullen hebben. 

·  Resultaten van 
onderzoeksrapporten 
(literatuur) 

·  Resultaten koppelen aan 
literatuur 

·  Voorspelling koppelen 
aan literatuur 
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4 
Plan 
uitvoeren 

·  2 leerkrachten 
coachen 
gedurende drie 
maanden 

·  Literatuur over 
coachen m.b.t. 
reflectie 
bestuderen 

·  Wat kan ik doen om de 
koppeling tussen 
interventies en de 
ontwikkeling van deze 
2 leerkrachten te 
stimuleren en zo hun 
professionaliteit te 
vergroten m.b.t. hun 
reflecterend vermogen 

·  Gesprekken met deze 
leerkrachten (coaching) 
opnemen op video en 
deze gesprekken 
analyseren 

·  Gesprekken koppelen aan 
literatuur 

5 
Plan 
uitvoeren 

·  Logboek 
bijhouden 

·  Gesprekken 
analyseren 

·  Hebben de leerkrachten 
baat bij de gesprekken; 
leren ze beter 
reflecteren? 

·  Is er een ontwikkeling 
te zien in hun 
competenties? 

·  Evaluatie met 
leerkrachten d.m.v. een 
enquête.  

·  Video-opname van de 
huidige stand van zaken 
in de onderwijspraktijk 
met daaraan gekoppeld 
een analyse. Is er verschil 
met de beginsituatie? 

·  N.a.v. de video nog een 
evaluatie-gesprek met de 
betreffende leerkracht 

 
6 
Resultaat 
beoordelen 

·  Verslag maken 
van de 
verzamelde 
gegevens en 
hieruit 
conclusies 
trekken 

·  Welke interventies bij 
coaching hadden 
resultaat. 

·  Klopt mijn eerdere 
voorspelling over 
welke interventies het 
meeste effect 
opleverde? 

·  Is er verschil in 
praktijk te zien tussen 
gedifferentieerd 
instructie geven (POP) 
vóór en na de 
coachingsgesprekken? 
(Vergelijking video-
fragmenten) 

·  Is er verschil te zien 
tussen de 
evaluatieverslagen van 
de leerkrachten die 
gecoacht zijn en de 
leerkracht die niet is 
gecoacht? 
(Vergelijking 
logboekevaluaties) 

·  Praktijkonderzoek 
gekoppeld aan literatuur. 

7 
Resultaat 
presenteren 
en 
beoordelen 

·  Bespreken van 
de resultaten 

·  Gecoachte 
leerkrachten 
vertellen hun 
bevindingen 

·  opnemen van 
coaching in 
schoolplan 

 

·  Wat vindt het team van 
de resultaten van dit 
onderzoek en van de 
ervaringen van de 2 
gecoachte leerkrachten. 

·  Tijdens teamvergadering 
bespreken 

figuur 7. Handelende en onderzoekende activiteiten in het onderzoek 
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Hoofdstuk 4: Resultaten onderzoek 
 
Drie leerkrachten willen differentiëren in instructie in de praktijk gaan toepassen. Dit is een 
onderdeel van BAS. Ze hebben in hun POP aangegeven hier structureel aandacht aan te 
besteden, zodat deze vorm van instructie geïmplementeerd wordt. Twee leerkrachten wilden 
hierbij ondersteuning van een coach om een stok achter de deur te hebben om ook 
daadwerkelijk met deze manier van instructie geven aan de slag te gaan. Hierbij gaat het om 
de transfer van vernieuwingen en om het doorbreken van het isolement van de leerkracht, 
zoals Showers (1985) beschrijft in haar onderzoek. De derde leerkracht wilde er zelf aan 
werken en had geen behoefte aan ondersteuning. 
 
4.1 Resultaten interview 
Alvorens met coachen te beginnen, is bij de twee te coachen leerkrachten een interview 
afgenomen. Hierbij ging het voornamelijk over hun verwachtingen wat betreft  coaching en 
hun manier van reflecteren. Leerkracht A. geeft hierin aan dat ze de coach ziet als iemand, die 
haar gaat begeleiden, sturen, adviseren, ondersteunen en motiveren. Niet als iemand die haar 
iets wil leren. Leerkracht B. ziet de coach vooral als vraagbaak en ondersteuner. Beiden geven 
aan te kunnen reflecteren op hun werk. Ze doen dit op verschillende manieren: leerkracht A. 
reflecteert voornamelijk zelf en leerkracht B. reflecteert voornamelijk door gesprekken met 
collega’s en feedback van collega’s. 
Leerkracht A. vindt een situatie waar ze niet tevreden over is geweest reden om te gaan 
reflecteren. Voor leerkracht B. zijn dit de situaties, waarin ze zich onzeker voelt of waarbij ze 
tegen een probleem aanloopt. 
 
4.2 Voorspelling 
Op basis van de gespreksinterventies beschreven door Bokhorst (2002) wil ik een 
voorspelling doen over de effectiviteit van de interventies. 
Ik maak hierbij onderscheid tussen de beide leerkrachten, want wat voor de ene leerkracht 
geldt, hoeft voor de ander absoluut niet zo te zijn. 
Volgens de indeling van leerkrachten in verschillende typen (Visser, 2005) schat ik A. in als 
een dominant-directieve leerkracht en B. een gelijkmatig-stabiele leerkracht. 
A. heeft graag zelf de touwtjes in handen en neemt vaak de leiding op zich. Ze heeft een 
duidelijke eigen mening en treedt regelend op. Over het algemeen zijn deze leerkrachten erg 
resultaatgericht, ook A. is dat en ze werkt heel hard om deze resultaten te halen. Hierdoor 
heeft ze op school ook een bepaald status en heeft ze soms het gevoel dat ze het recht heeft 
om collega’s, die op een andere manier werken dan zij te bekritiseren. Ze komt heel 
zelfverzekerd over en heeft een positief zelfbeeld. 
Voor leerkracht A. voorspel ik, dat vooral actief luisteren, ordenen, doorvragen en informeren 
effectief zijn, wat betreft het vergroten van het reflecterend vermogen. Deze leerkracht is ib-er 
en heeft veel kennis in huis; hierdoor komt het nog wel eens voor, dat ze in haar eigen 
gedachtekring blijft hangen en door dan vanuit mijn gezichtspunt een vraag te stellen, zal 
mijns inziens deze gedachtegang doorbroken worden. Ook wil ze graag weten, hoe ik over 
bepaalde dingen denk. 
Leerkracht B. is rustig, voorspelbaar en bescheiden. Ze houdt van regelmaat en begint pas met 
iets nieuws als ze met het andere klaar is. Ze is vriendelijk en behulpzaam, is vasthoudend en 
betrokken. Ze houdt van een vertrouwde werkwijze en als er veranderingen plaatsvinden, wil 
ze die eerst bekijken vanuit verschillende gezichtspunten. Ze kan goed samenwerken en komt 
altijd haar afspraken na. Deze leerkracht heeft de voormalige KLOS gedaan en een aantal 
jaren geleden de applicatiecursus. Ze geeft nu les in een combinatieklas 3/4 en vindt het fijn 
om feedback van collega’s te krijgen.  
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Voor leerkracht B. denk ik, dat de interventies actief luisteren, reflecteren van gevoelens, 
ondersteunen en doorvragen effectief zullen zijn, wat betreft het vergroten van het 
reflecterend vermogen. 
 
4.3 Analyse coachingsgesprekken (zie DVD) 
In het kader van BAS zijn er binnen het team afspraken gemaakt over bepaalde zaken, die de 
leerkracht in zijn/haar klas moet invoeren. Wanneer er vervolgens niemand is, die komt 
kijken hoe de leerkracht dit doet, is de kans groot dat dergelijke afspraken bij de deur van het 
lokaal blijven steken. Daarom hebben drie leerkrachten zo’n afspraak als onderdeel in hun 
POP opgenomen en wilden twee van hen in dit kader wel gecoacht worden. Hierbij gaat het 
om het doorbreken van het isolement van de leerkracht en het bevorderen van transfer van 
vernieuwingen, zoals Visser (2005) beschrijft. 
Het bevorderen van toepassen van het geleerde in de praktijk stond hierbij bij hen voor op. 

�  Het werken aan gedeeld vakmanschap van de coach en leerkracht: gezamenlijk 
worden normen en waarden ontwikkeld, waarin de voortdurende verbetering van het 
onderwijs centraal staat. 

�  De olievlekwerking van de gecoachte leerkracht: wanneer zo’n leerkracht zijn 
leerervaringen structureel tijdens bijvoorbeeld teamoverleg bespreekt, kan coaching 
een bijdrage leveren aan de kwaliteit van het onderwijs in de gehele school.  

Dit laatstgenoemde nevendoel van coaching is voor dit plan belangrijk om tot het 
opnemen van coaching in het schoolplan te komen. 

Uit het logboek van de coachingsgesprekken  blijkt wel, dat de gesprekken met A. moeizamer 
verliepen, dan met B. Mogelijke oorzaak ligt in het feit, dat de coach én leerkracht B. een  
divergente leerstijl hebben en leerkracht A. een convergente leerstijl, volgens de leerstijlen 
van Kolb. A. schat ik bovendien in als een dominant-directieve leerkracht en is moeilijk te 
benaderen (Visser, 2005). Ze wil wel met je een coachingsgesprek voeren, maar vindt het 
moeilijk om iets van je aan te nemen. Ze vindt zelf, dat ze goed kan reflecteren op haar werk, 
maar ze kijkt daarbij voornamelijk naar zichzelf. Wat de leerlingen wilden, dachten en/of 
voelden blijft onderbelicht. Actief luisteren is een interventie, die veel tijdens deze 
gesprekken voorkomt. Als we samen bepaalde mogelijkheden, die zij tot haar beschikking 
heeft, doornemen heb ik het gevoel, dat ik niets met haar bereik. Toch blijkt later, dat ze wel 
over de gesprekken nadenkt en dan is het goed om door te gaan. Het blijkt, dat ze eigenlijk 
meer wil met differentiëren in instructie dan ze nu doet en dat ze eigenlijk niet weet, hoe ze 
dat moet aanpakken. Hier komt het informeren, ordenen en doorvragen naar voren. Ze staat in 
de gesprekken niet echt open voor mijn ideeën, maar later denkt ze hier toch over na. Pas in 
het laatste gesprek, als ik doorvraag in de richting van de mogelijkheden die zij ziet om groep 
3 langer zelfstandig te laten werken, komen er opties naar voren. Nu ziet ze zelf, dat er nog 
mogelijkheden liggen om tijdens een leerkrachtgebonden les te differentiëren. Korthagen & 
Vasalos (2002) wijzen erop, dat het begeleiden van reflectie maatwerk moet zijn. Een 
begeleider zou in staat moeten zijn om het niveau in te schatten waarop begeleiding nodig of 
gewenst is. Dat kan ook uitsluitend het omgevingsniveau zijn, maar een ervaring in het 
omgaan met de omgeving is vaak aanleiding om de reflectie te richten op meer naar binnen 
gelegen niveaus en soms zelfs de niveaus van identiteit of betrokkenheid. Daarna is het zaak 
om ook de weg naar buiten aandacht te geven, zodat de verandering ook concreet in de 
omgeving en in het functioneren van de leerkracht zichtbaar wordt. 
Leerkracht B geeft aan de gesprekken leerzaam en prettig te vinden. Er is een open sfeer 
tijdens de gesprekken en deze leerkracht geeft duidelijk aan, dat zij door de gesprekken meer 
na gaat denken over haar werk en daar dan de volgende keer ook iets in de praktijk mee doet. 
Bij haar kwamen we zelfs tot kernreflectie, zoals Korthagen, et al (2002) beschrijft. Met name 
haar onzekerheid is benoemd en de mogelijkheden, die zij heeft om daarmee om te gaan. 
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4.4 Analyse logboekevaluaties 
Iedere leerkracht houdt in een logboek bij, welke acties hij/zij ondernomen heeft t.a.v. 
zijn/haar POP. Afspraak is dat er na zes weken een evaluatieverslag wordt geschreven 
(tussenevaluatie) en bij de afronding van het POP een eindevaluatie. Dit is met het team 
afgesproken,  omdat op die manier nog eens nagedacht wordt over en gereflecteerd kan 
worden op datgene, wat je d.m.v. je POP oefent en wil bereiken. (Van Looy, et al, 2000; 
Garmston et al, 1993; Korthagen, et al, 2002; Benammar, 2005)  
De evaluaties van alle drie de leerkrachten uit het onderzoek zijn geanalyseerd aan de hand 
van het analyse-instrument van Van Looy et al (2000) wat de mate van reflecteren meet.  
Deze evaluaties zijn in verband met privacy redenen niet opgenomen in dit onderzoek. 
Het volgende is gebaseerd op dit experimentele onderzoek naar de mate van reflecteren van 
een leraar in opleiding. 
De volgende uitgangspunten worden voor de verwerking van de reflectieverslagen gebruikt: 

1. Het analyse-instrument moet de mogelijkheid bieden de verschillende momenten in de 
terugkoppelingskringloop te herkennen. (spiraalmodel van Korthagen et al, 2002; 
Korthagen, 2002) 

2. Het analyse-instrument moet de mogelijkheid bieden tot explicitering van de schema’s 
en de subjectieve theorieën van de leraren in opleiding in ‘als-dan”proposities. 

3. Het analyse-instrument moet de mogelijkheid bieden te rapporteren over gevoelens 
beleefd tijdens het handelen in de klas of tijdens het schrijven van reflectieverslagen. 

4. Het analyse-instrument moet de mogelijkheid bieden een onderscheid te maken tussen 
reflectieverslagen die in verschillende mate het accent leggen op ‘anderen’ dan wel op 
‘zichzelf’. 

5. Het analyse-instrument moet de mogelijkheid bieden een onderscheid te maken tussen 
verschillende pedagogisch-didactische principes, die door het reflecteren eventueel 
worden genuanceerd. 

Samengevat zijn er in het analyse-instrument drie dimensies voor het meten van de ‘mate van 
reflecteren’ door leraren in opleiding. (zie figuur 8) 

figuur 8 De drie dimensies in het analyse-instrument (Van Looy, et al, 2000) 
 

Het analyse-instrument dient om de verschillen in de mate van reflecteren in de 
reflectieverslagen tussen de drie leerkrachten vast te stellen. 
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Hiervoor zijn de reflectieverslagen zin na zin in zinvolle gedachte-eenheden opgesplitst. 
Hierbij kan één zin meerdere gedachte-eenheden bevatten. Iedere gedachte-eenheid heeft een 
code en de context waarvan de gedachte-eenheid deel uitmaakt, is medebepalend bij het 
toekennen van de code. Hierdoor kunnen de verschillende dimensies statistisch verwerkt en 
vergeleken worden. 
Bij de analyse van de reflectieverslagen wordt onderscheid gemaakt tussen de analyse van het 
reflectieproces en de analyse van de reflectie-inhouden. In dit praktijkonderzoek wordt 
ingegaan op de analyse van het reflectieproces, omdat hierin kan worden aangegeven of het 
schrijven van reflectieverslagen effectief leidt tot bijsturing van het lesgeefgedrag van de 
leraar; het belang van de eerste dimensie. Hiervoor is het noodzakelijk dat de verschillende 
momenten van de terugkoppelingskringloop worden doorlopen. Door middel van de tweede 
en de derde dimensie wordt bekeken waar en waarom het reflectieproces al dan niet zijn volle 
doorgang vond.  
Twee leerkrachten worden gecoacht: leerkracht A en leerkracht B (C). Leerkracht S werkt 
zelf aan haar POP zonder coaching (Z). 
Op basis van de verkregen gegevens worden de volgende hypothesen getoetst: 

o Er is een significant verschil tussen de C en Z leerkrachten in de eindevaluatie en dit 
verschil wordt gedefinieerd als het coachingseffect (CF), waarbij het verschil >1 is 

o Er is een significant verschil tussen de tussenevaluaties en eindevaluaties van de 
leerkrachten A, B en S afzonderlijk en dit verschil wordt gedefinieerd als het reflectie-
effect (R), waarbij het verschil >1 is. 

 
Resultaten betreffende het doorlopen van de verschillende momenten 
 
Allereerst is gekeken naar het totaal aantal gedacht-eenheden per leerkracht tijdens de tussen-
evaluatie in vergelijking met het totaal aantal gedachte-eenheden per leerkracht tijdens de 
eindevaluatie.  
 

Grafiek 1 Aantal GE in de tussenevaluatie                                    Grafiek 2 Aantal GE in de eindevaluatie 
 

Uit de grafieken 1 en 2 blijkt, dat de leerkrachten A en B al voor de coachingsgesprekken een 
hoger aantal gedachte-eenheden in hun evaluaties beschreven dan S. Dit verschil is in de 
eindevaluaties groter geworden en het CF-effect is daarom significant in dit onderzoek. Het 
R-effect is voor de leerkrachten A en B wel significant en voor leerkracht S niet. 
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Grafiek 3 Aantal GE per moment in de reflectiespiraal   
       
In grafiek 3 is te zien, dat het aantal gedachte-eenheden per moment in de reflectiespiraal is 
toegenomen in de tijd van de tussenevaluatie tot de eindevaluatie. Om te kijken of er een 
significant verschil is tussen de C en de Z leerkracht worden de GE per 
leerkracht per moment bekeken: 

Grafiek 4 Aantal GE per moment voor leerkracht A 
 

Grafiek 5 Aantal GE per moment voor leerkracht B 

Aantal GE per moment 
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Grafiek 6  Aantal GE per moment voor leerkracht S 
 

Grafiek 7 Aantal GE per leerkracht per moment in de eindevaluatie  
 
Het valt op, dat er in de evaluaties van alledrie de leerkrachten weinig gezegd wordt over de 
beleefde gevoelens en wat de effecten daarvan zijn. Voor de afzonderlijke leerkrachten is het 
R effect wel significant wat deze momenten betreft bij leerkracht A. Bij leerkracht B en S is 
er weinig tot geen verschil tussen de tussen- en eindevaluatie. 
Bij leerkracht A is het R-effect significant bij alle momenten van de reflectiespiraal, behalve 
bij de effectbeschrijving.(zie grafiek 4) 
Bij leerkracht B is het R-effect bij waarnemen, reorganisatie en effectbeschrijving significant 
en de andere momenten van de reflectiespiraal niet. (zie grafiek 5) 
Bij leerkracht S is het R-effect bij geen enkel moment van de reflectiespiraal significant. (zie 
grafiek 6) 
Tijdens de momenten waarnemen, reorganisatie en beleefde gevoelens is het CF-effect 
significant, voor effectbeschrijving bijna significant en voor de andere momenten van de 
reflectiespiraal niet significant.(zie grafiek 7) 
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Uit het onderzoek van Van Looy et al (2000) blijkt ook, dat het waarnemingsvermogen van 
leraren, die begeleid worden, aangescherpt wordt en dat het reflecteren wordt gestimuleerd. 
Ook in dat onderzoek is gebleken, dat de aandacht in de reflectieverslagen in hoofdzaak 
uitgaat naar het beschrijven (waarnemen) van de klassensituatie (75%). 
 
Resultaten betreffende ‘op zichzelf gericht’ versus op ‘anderen gericht’-effect 
Bij de analyse van de reflectieverslagen werd en onderscheid gemaakt tussen de gedachte-
eenheden die betrekking hebben op ‘zichzelf’ en  de gedachte-eenheden die betrekking 
hebben op ‘anderen’. In welke mate coaching invloed heeft op deze ‘gerichtheid’ is de vraag. 
‘Blindheid’ voor eigen of andermans betrokkenheid in het interactieproces kan het 
reflectieproces ernstig afremmen. (Van Looy et al, 2000) 
De resultaten zijn geen absolute maatstaf voor de mate waarin ‘reflection-in-action’ zou 
hebben plaatsgevonden in de praktijk, maar een reconstructie van het niveau van reflectie 
zoals ze in de reflectieverslagen werden beschreven. 
 

Grafiek 8 Verhouding per leerkracht wat betreft “op zichzelf gerichte” versus “op anderen gerichte” GE in de 
tussenevaluatie 
 

Grafiek 9 Verhouding per leerkracht wat betreft “op zichzelf gerichte” versus “op anderen gerichte” GE in de eindevaluatie  
 
 

Uit de grafieken 8 en 9 blijkt het volgende: 
Het CF-effect is significant wat betreft de ‘op zichzelf gerichte’ gedachte-eenheden én de ‘op 
de anderen gerichte’ gedachte-eenheden. 
Het R-effect is significant voor de leerkrachten A en B wat betreft de ‘op zichzelf gerichte’ 
gedachte-eenheden en de ‘op anderen gerichte’ gedachte-eenheden. Er is een toename bij deze 
twee leerkrachten van ‘op anderen gerichte’ GE, maar het verschil is erg klein. 
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Het R-effect is niet significant voor leerkracht S wat betreft de ‘op zichzelf gerichte’ én de ‘op 
anderen gerichte’ gedachte-eenheden. 
De leerkrachten uit het onderzoek zijn sterker op zichzelf gericht in hun reflectieverslagen en 
minder op het gedrag van de ‘anderen’.  
Uit bovenstaande resultaten blijkt dat coaching eerder tot deze gerichtheid aanzet. Op die 
manier heeft coaching volgens de grafieken 8 en 9 dus invloed op het aantal ‘op zichzelf 
gerichte’ gedachte-eenheden,  maar heeft het weinig invloed op de verhouding tussen ‘op 
anderen gerichte’ en ‘zelfgerichte’ GE. 
 
Resultaten betreffende het niveau van de reflectie tijdens het moment ‘waarnemen’ 
De volgende analyses hebben alleen betrekking op gedachte-eenheden, die terug te voeren 
zijn tot elementen die zich in de klas- of schoolsituatie hebben voorgedaan en waarover de 
leraar zijn evaluatieverslagen heeft gerapporteerd. Dit betekent, dat het hier gaat om 
herinnerde ‘reflections-in-action’ van de leerkracht. 
 

Grafiek 10 Niveau van reflectie tijdens het moment waarnemen van leerkracht B 
 
 

Grafiek 11 Niveau van reflectie tijdens het moment waarnemen van leerkracht A 
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Grafiek 12 Niveau van reflectie tijdens het moment waarnemen van leerkracht S 

 

Grafiek 13 Niveau van reflectie tijdens het moment waarnemen in de eindevaluatie van alle leerkrachten 

 
Betreffende de resultaten opgesplitst per niveau van de reflectie is (zie grafieken 10 t/m 13): 

·  voor ‘gedrag’ het R-effect significant voor de leerkrachten A en B  en niet significant 
voor leerkracht S. Het CF-effect is niet significant, omdat leerkracht A hetzelfde 
resultaat heeft als leerkracht S. 

·  voor ‘gevoelens’ is het R-effect alleen voor leerkracht A significant. Het CF-effect is 
hierbij significant. 

·  voor ‘gedachten’ zijn geen van beide effecten significant. 
·  voor ‘handelen/effect’ is het R-effect alleen voor leerkracht A significant en het CF-

effect is bijna significant. 
·  voor ‘effect/gevoelens’ is het R-effect alleen voor leerkracht B significant. Het CF-

effect is bijna significant. 
De andere mogelijke verbanden, die het analyse-instrument biedt, komen elk zo weinig 
voor, dat van deze GE geen verdere analyse is gemaakt. 
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Leerkrachten beschrijven vooral hun gedragingen en gevoelens, dit in tegenstelling tot leraren 
in opleiding, die in veel mindere mate hun gevoelens beschrijven (Van Looy et al, 2000). 
Leerkrachten beschrijven dus wél hun gevoelens, maar leggen veel minder het verband tussen 
gevoelens en hun denken of handelen in de klas. Het analyse-model stelt voorop dat beleefde 
gemoedstoestanden de input vormen voor verdere cognitieve en motivationele 
verwerkingsprocessen. 
“Het lage percentage GE waarin verbanden worden gelegd, is in overeenstemming met de 
opvatting dat ‘reflection-in-action’ weinig voorkomt bij beginnende leraren en dat het gedrag 
van leraren in de klas, onder andere tengevolge van de tijdsdruk, in belangrijke mate steunt op 
deels onbewuste associaties”. (Van Looy et al, 2000, p. 154) 
 
Resultaten betreffende het niveau van de reflectie tijdens het moment ‘reorganisatie’ 
De GE die hiervoor geanalyseerd worden, hebben betrekking op het ontwikkelen en 
overwegen van één of meer alternatieven. Dit proces kan gaan van het herinterpreteren van 
‘gedrag’, ‘gevoelens’, etc. tot en met het inlassen van ‘aansluitende onderwijskundige 
principes en filosofische nuanceringen’. 
 

Grafiek 14 Niveau van reflectie tijdens het moment reorganisatie van leerkracht A 
 

Grafiek 15 Niveau van reflectie tijdens het moment reorganisatie van leerkracht B 
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Grafiek 16 Niveau van reflectie tijdens het moment reorganisatie van leerkracht S 

 
 

Grafiek 17 Niveau van reflectie tijdens het moment reorganisatie van alle leerkrachten in de eindevaluatie 

 
Bij deze resultaten gaat het om de ‘reflection-on-action’. 
Betreffende de resultaten opgesplitst per niveau van de reflectie (zie grafieken 14 t/m 17): 

·  is voor ‘gedrag’ het CF-effect significant en het R-effect is voor alle leerkrachten 
significant. Voor leerkracht S geldt dit in negatieve zin. 

·  is voor ‘gevoelens’ het CF-effect significant en het R-effect voor de leerkrachten A en 
B significant. 

·  is voor ‘gedachten’ het CF-effect niet significant en het R-effect alleen voor leerkracht 
B significant in negatieve zin. 

·  is voor ‘nieuwe inzichten’ het CF-effect bijna significant en het R-effect alleen voor 
leerkracht B significant. 

·  zijn voor de andere niveaus beide effecten niet significant. 
Uit de analyses blijkt, dat door coaching vooral een toename te zien is van de herinterpretaties 
van eigen gedrag en gevoelens, die bijdragen tot de besluitvorming. 
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4.5 Analyse enquête 
Beide leerkrachten, die gecoacht zijn, hebben een enquête ingevuld, nadat ze drie maanden 
bezig zijn geweest met hun POP. 
Beide leerkrachten waren positief over het functioneren van de coach. Leerkracht A gaf aan 
dat niet altijd de kern van het probleem geraakt werd. Doorvragen, zoals Bokhorst (2002) 
aangeeft, is hiervoor een goede interventie.  
Wat de opbrengst van coaching betreft zijn beide leerkrachten positief over punt 9, 12, 13 en 
14. Coaching heeft volgens deze leerkrachten geen invloed gehad op het meer open worden 
tegenover collega’s. Veenman en Denessen (2001, p.390) zeggen hierover het volgende: 
“Most of the teachers reported a greater likelihood of trying new teaching practices in their 
classrooms and greater collegiality among teachers. Also these teachers felt that their newly 
developed teaching techniques produces marked improvements in the academic skills and 
competencies of their pupils”.  
Of het management profijt heeft van mijn coaching weet leerkracht A nog niet, want daarvoor 
vindt zij de periode waarin gecoacht is nog te kort. Leerkracht B geeft hierbij als antwoord 
een Ja!  
Leerkracht A heeft niet echt nieuwe gezichtspunten verworven door coaching, maar 
leerkracht B juist heel duidelijk wel. Beide leerkrachten geven aan, dat de 
coachingsgesprekken aanzetten tot reflecteren. Leerkracht A geeft aan niet anders te 
reflecteren na coaching, maar zij was ook al uit zichzelf goed in staat om te reflecteren op 
haar werk en leerkracht B geeft aan wél anders te zijn gaan reflecteren. Hieruit blijkt mijns 
inziens dat leerkracht A een interne leeroriëntatie heeft en leerkracht B een externe 
leeroriëntatie.” Het is belangrijk om bij extern georiënteerde leerkrachten geleidelijk de 
reflectie te stimuleren door in ieder geval het  creëren van houvast en vertrouwen. Het is goed 
mogelijk dat deze leerkrachten eerst aanwijzingen en tips gegeven worden, waarna geleidelijk 
overgegaan wordt naar een meer reflectieve aanpak.” (Korthagen et al, 2002).  
Uit de analyse van de coachingsgesprekken is gebleken, dat leerkracht B tot kernreflectie 
komt, wat betreft haar onzekerheid. Bij leerkracht A gaat het niet zo diep en dat geeft zij zelf 
ook aan bij punt 17. Het bleef bij haar bij de buitenste cirkels van de niveaus van reflecteren 
van Korthagen (2002), de omgeving en het gedrag. Dit was volgens mij voornamelijk het 
gevolg van het niet voldoende doorvragen van de coach én door de verschillende leerstijlen 
van coach en leerkracht A. Ik voorspelde voor deze leerkracht, dat vooral actief luisteren, 
ordenen, doorvragen en informeren effectief zouden zijn, wat betreft het vergroten van het 
reflecterend vermogen. Volgens haar kwamen alle interventies in de gesprekken voor, maar 
had alleen het doorvragen effect op het reflecteren over haar werk. Leerkracht A heeft een 
convergente leerstijl (Kolb) en heeft hierdoor een voorkeur voor het bedenken van praktische 
oplossingen voor een helder, afgebakend probleem. Deze beslissers zijn minder goed in het 
zelf bedenken van oplossingen en daar wilde ik wel naartoe. Pas tijdens het laatste gesprek, 
waarbij ik me had voorgenomen om vaak te gaan doorvragen, kwam leerkracht A tot een 
ander inzicht. Beide leerkrachten A en B zouden in het volgende schooljaar weer gebruik 
willen maken van coaching en beiden geven aan dat dat wel op dezelfde manier mag als nu. 
Tijdens het laatste gesprek kwam leerkracht A door het doorvragen van de coach tot de 
ontdekking dat het ook mogelijk is om tijdens leerkrachtgebonden lessen bij rekenen tot 
differentiëren in instructie te komen. Ze vond dat alle interventies wel aan bod zijn gekomen 
tijdens de gesprekken, maar dat het doorvragen het meeste resultaat opleverde bij de 
uitvoering van haar POP. Voor leerkracht B voorspelde ik dat de interventies actief luisteren, 
reflecteren van gevoelens, ondersteunen en doorvragen effectief zouden zijn. Volgens 
haarzelf waren het de volgende interventies: ondersteunen, adviseren en beoordelen, 
samenvatten en informeren, waardoor ze gedwongen werd om kritisch naar haar eigen situatie 
te kijken en ervan te leren. Hieruit blijkt de externe leeroriëntatie van leerkracht B. Ze wil nog 
graag aanwijzingen en tips van de coach, maar doet hier wel iets mee in de praktijk. 
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4.6 Analyse video-opnames (zie DVD) 
A begon haar POP met een les, waarin zij instructie gaf aan twee groepen. Je kunt op 
bepaalde momenten zien, dat er leerlingen in groep 3 zitten, die zich vervelen en die dus zelf 
aan het werk hadden gekund. Ze differentieert hier dus wel, maar zij wilde naar drie groepen 
toe en tijdens de laatst gefilmde les bleek dat haar doel bereikt is, want er werd nu duidelijk 
gedifferentieerd in instructie door in drie groepen instructie te geven. Tijdens het laatste 
coachingsgesprek heb ik aangegeven, dat zij tijdens leerkrachtgebonden lessen ook in drie 
groepen zou kunnen differentiëren, zodat de betere rekenaars eerder aan het werk kunnen. 
Hiervoor is aangegeven dat ik leerkracht A. inschat als een beslisser (Kolb) en dat deze 
beslissers minder goed zijn in het zelf bedenken van oplossingen. Beslissers kunnen die 
oplossing des te beter concretiseren in de praktijk en dat blijkt wel uit  video-opnames aan het 
eind van haar POP (Visser, 2005). Leerkracht A. laat hierin zien, dat ze differentieert in twee 
groepen, maar dit doet in een combinatiegroep. In beide groepen werkt ze met een 
herinstructiegroepje tijdens de rekenles. Leerlingen, die de stof al begrijpen, hoeven niet op de 
andere leerlingen of op juf te wachten. Ze weten precies wat ze moeten gaan doen. Zo’n les 
waarbij in beide groepen tegelijk gewerkt wordt met gedifferentieerde instructie heeft A nog 
niet eerder gedaan en is haar wel goed bevallen. Een volgende keer wil ze proberen in drie 
groepen te differentiëren. 
Uit de analyse van de video-opnames van de lessen van leerkracht B. met gedifferentieerde 
instructie aan het begin van haar POP en aan het eind blijkt ook, dat er in de praktijk dingen 
veranderd zijn. Tijdens de eerste les gaf de leerkracht instructie aan de hele groep en eigenlijk 
had geen enkele leerling moeite met het verdelen. Twee leerlingen hadden wel moeite met 
vermenigvuldigen (tafels) en aangezien dat de basis vormt voor delen, heeft ze deze 
leerlingen aan de instructietafel gezet om herinstructie te geven. We hebben samen de 
videobeelden teruggezien en het viel haar op, dat er leerlingen bij waren, die lang op anderen 
moesten wachten, terwijl ze het zelf heel goed onder de knie hadden. Hier zou ze de volgende 
keer met haar voorbereiding rekening houden. Ze geeft aan hier ook een aantekening van in 
de handleiding te zetten, zodat zij of een ander hier volgend jaar ook op verdacht is. Ze wil 
proberen om volgende keren drie groepen te maken in haar voorbereiding voor de 
instructieles. Deze leerkracht werkt nu met drie instructiegroepjes! Ze geeft zelf aan dat ze 
alles nog heel goed moet voorbereiden en alles op moet schrijven, maar dat het tot nu toe 
goed gaat en ze aan de leerlingen kan zien, dat ze het fijn vinden niet op anderen te hoeven 
wachten. 
Tijdens de eerste video-opname van een les bij leerkracht S. bleek, dat zij differentieerde in 
twee groepen, maar ook viel op,dat zij de ‘betere’ rekenaars juist de langste instructie gaf. Ze 
gaf aan dat zij dit geleerd had van Nico Koopman (Kobalt). De zwakkere rekenaars konden zo 
bij hun eigen oplossingsstrategie blijven en met de rest konden verschillende 
oplossingsstrategieën besproken worden. Toch was op de film te zien, dat een aantal betere 
rekenaars zich vervelen tijdens deze instructie. Dat zou juist door gedifferentieerde instructie 
niet zo moeten zijn. De video-opname bij afsluiting van haar POP laat ditzelfde beeld zien. 
De instructie gebeurt in twee groepen. Aan een aantal kinderen in de groep zie je dat de 
motivatie om te luisteren en mee te doen minder wordt. Mijns inziens zitten er leerlingen in 
de groep, die al eerder aan het werk kunnen en eigenlijk zouden moeten. Als S. het 
differentiëren in instructie volgens het BAS-principe zou hanteren, zouden de betere 
rekenaars als eerste aan het werk zijn en de zwakkeren zou de leerkracht het langst instructie 
geven. Op die manier zou het er in deze groep zeker van kunnen komen, dat er in drie groepen 
instructie gegeven wordt. 
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Hoofdstuk 5: Conclusie 
De praktijkvraag was: Welke interventies bij coaching leveren het meeste resultaat op bij de 
reflectie en de uitvoering van het POP in vergelijking met de reflectie en uitvoering van 
hetzelfde POP zonder coaching. 
Er is hierbij geen algemeen geldende conclusie te trekken, want voor iedere leerkracht zal dat 
anders zijn. Wat de één prettig vindt, vindt de ander juist vervelend en andersom geldt 
hetzelfde. Vanuit de literatuur worden actief luisteren, samenvatten, reflecteren van 
gevoelens, ordenen, doorvragen en ondersteunen als de belangrijkste interventies gezien, die 
het reflecteren van de leerkracht meestal activeren. 
Leerkracht A vond doorvragen de belangrijkste interventie en leerkracht B gaf meerdere 
interventies aan, die het meeste resultaat opleverden bij de uitvoering van haar POP, te weten: 
ondersteunen, adviseren en beoordelen, samenvatten en informeren. Zo bekijkt ieder het 
coachen weer vanuit een ander perspectief en zeker als coach is het belangrijk te weten, hoe 
de ander denkt en leert, zodat hij/zij aan kan sluiten bij de leerkracht, die hij/zij coacht 
(Visser, 2005). 
Coaching heeft invloed op de praktijk van differentiëren in instructie, zoals de video-
fragmenten laten zien. Eén gecoachte leerkracht werkt nu met drie instructiegroepen en de 
andere gecoachte leerkracht kan in een combinatiegroep in beide groepen tegelijk 
gedifferentieerde instructie geven in twee groepen, terwijl bij de niet-gecoachte leerkracht 
weinig verschil te zien is met de beginsituatie. Ook in deze groep zou best met meerdere 
instructiegroepen gewerkt kunnen worden en het is mijn mening, dat coaching hierbij zeker 
een rol had kunnen spelen.  
Uit de logboekverslagen van leerkracht S blijkt, dat zij überhaupt niet veel reflecteert en dat er 
weinig verschil te zien is in haar tussenevaluatie in vergelijking met haar eindevaluatie. Dit 
zou een gevolg kunnen zijn van het feit, dat deze leerkracht niet gecoacht werd, maar dat is 
niet met zekerheid te zeggen. Daarvoor zal zij eerst gecoacht moeten worden en dan zal 
bekeken moeten worden of het aantal gedachte-eenheden op de verschillende momenten in de 
reflectiespiraal vermeerderd is.  
Uit de analyse van de logboekverslagen is gebleken, dat leerkrachten door coaching méér 
gaan reflecteren; zich méér op anderen richten, maar ook méér naar zichzelf gaan kijken; 
méér hun eigen gedrag en gevoelens beschrijven; méér herinterpretaties van eigen gedrag en 
gevoelens laten zien, die bijdragen tot de besluitvorming.  
Leerkracht A geeft in de enquête aan, dat ze niet op een andere manier is gaan reflecteren, 
maar uit de analyse van de logboekverslagen blijkt dat dit wel degelijk het geval is. Ze 
bedoelt, dat ze nog steeds zelf reflecteert op haar werk en dat de manier waarop ze reflecteert 
dus nog steeds hetzelfde is. 
Leerkracht B gaf in diezelfde enquête aan door het coachen wel anders te zijn gaan reflecteren 
en dat blijkt ook uit de analyse van de logboekverslagen. Ze reflecteert nu meer zelf op haar 
werk. 
Beide leerkrachten geven aan, dat coaching aanzet tot reflecteren en daar gaat het hier nu ook 
om! 
Er zijn geen algemeen geldende conclusies te trekken, omdat het hier gaat om een héél 
beperkt onderzoek, daar er slechts drie leerkrachten bij betrokken waren en de tijd van 
coaching erg kort was. Om algemene conclusies te kunnen trekken zouden veel meer 
leerkrachten in het basisonderwijs gecoacht moeten worden over een langere periode en na 
analyse van de gesprekken, de praktijk en de logboekverslagen moeten worden vergeleken 
met leerkrachten die niet zijn gecoacht.  
Beide gecoachte leerkrachten hebben hun ervaringen aan het team verteld, waarbij leerkracht 
B zich positiever over coaching uitliet, dan leerkracht A. Leerkracht A hoopt, dat er de 
volgende keer meer diepgang in de gesprekken zit, maar geeft zelf aan dat dit ook aan 
haarzelf gelegen kan hebben.  
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Beiden geven wél aan door te willen gaan met coaching bij ons op school. 
Na de presentatie aan het team van de gegevens uit dit onderzoek is, ondanks de beperkingen 
hiervan, besloten dat coaching opgenomen wordt in het schoolbeleidsplan.  
Eigenlijk zou coaching plaats moeten vinden tijdens werktijd en er niet nog eens extra naast 
moeten komen. Leerkrachten vinden dit zelf geen probleem, zoals blijkt uit de enquête, maar 
voor de coach is het zeker wel een extra belasting, omdat het bij coachen niet bij één 
leerkracht blijft. Alle leerkrachten hebben er recht op om gecoacht te worden. Dit is door mij 
met de directeur besproken en hij heeft erin toegestemd, waar mogelijk coaching tijdens 
werktijd plaats te laten vinden. 
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