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Voorwoord 

In dit proefschrift wordt verslag gedaan van een onderzoek met betrekking 
tot problemen van beginnende docenten in het technisch onderwijs, de 
ontwikkeling en de uitvoering van een begeleidingsopzet en de effecten 
van deze vorm van ondersteuning. Het onderzoek is verricht vanuit· de 
docentenopleiding van de Technische Universiteit Eindhoven. Het is 
gegroeid· uit activiteiten die in eerste instantie vooral een dienstverlenend 
karakter hadden: hulp vanuit de opleiding aan scholen die beginnende 
docenten wilden begeleiden. Inmiddels hebben scholen meer zorgen rond 
afvloeiing dan rond instroom van docenten. Toch zullen scholen het 
moeilijk krijgen met het aanstellen van nieuwe docenten, met name op het 
gebied van de technische en de exacte vakken. Er zullen op betrekkelijk 
korte termijn op deze gebieden onvoldoende beginnende docenten blijken 
te zijn. Begeleiding wordt dan voor scholen een noodzakelijk instrument om 
nieuwe docenten in staat te stellen goed te functioneren. 

In dit proefschrift wordt onder meer een begeleidingsvorm beschreven die 
erop gericht is beginnende docenten een probleemaanpak-model te leren 
gebruiken. Onder de lezers van dit boek zullen wellicht docenten in scholen 
vooral in dit deel geïnteresseerd· zijn. Lezers uit de begeleidingswereld 
hebben wellicht meer belangstelling voor de wijze waarop het effect van de 
begeleiding is onderzocht. Daarom is het proefschrift zo geschreven dat 
sommige hoofdstukken los van elkaar te lezen zijn. Deze opzet maakt 
verwijzing en herhaling hier en daar noodzakelijk. Ik meen dat deze opzet 
meer lezers (van bepaalde hoofdstukken) helpt dan dat het andere lezers 
(van de gehele tekst) zal storen. 

De beginnende docent of de begeleider wordt in de tekst vaker met 'hij' 
dan met 'zij' aangeduid. Dit weerspiegelt de huidige situatie in het 
technisch onderwijs: alle begeleiders in het project waren mannen, terwijl 
zich onder de beginnende docenten slechts één vrouw bevond. 
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Met dank aan .... 

Tijdens dit onderzoek heb ik veel steun ondervonden van mijn promotoren. 
Marten Groen heeft mij op weg gezet door gedurende een reeks van jaren 
het belang van het promoveren in de universitaire wereld te verwoorden. 
Wim Vaags is mij met zijn enthousiasme en zijn commentaar onderwegtot 
steun geweest. Theo Wubbels heeft mij steeds opnieuw voorzien van 
suggesties voor verbetering, en is de hele weg tot in de details met mij 
gegaan. 
Het tweede deel van het onderzoek naar het effect van de begeleiding heb 
ik uitgevoerd in nauwe samenwerking met Frans Tennissen, verbonden aan 
de Pedagogisch Technische Hogeschool Nederland. Zonder zijn werkkracht, 
zijn praktij~kennis en zijn vriendschap zou dit verslag niet hetzelfde zijn 
geweest. Hij heeft mee de interviews afgenomen, de analyses gedaan en 
heeft commentaar geleverd op de eerste versies van de tekst. 

Het gehele onderzoek is uitgevoerd in samenwerking met 'het veld': de 
Hogeschool Eindhoven en een groot aantal scholen voor Middelbaar 
Technisch Onderwijs. Met name de bereidheid van de ervaren docenten en 
stafleden van deze instellingen die als begeleiders aan het project hebben 
meegewerkt, is van essentieel belang geweest voor het onderzoek. Ik wil 
met name noemen: Ronald Berg, Johan Karsmakers, Désiré Rombouts, 
Arie Roseboom, Karel Stevens, André Theunissen, Martien Visschers, Eize 
Westerhof en .Gerard de Wijs. Veel beginnende docenten in het HBO en 
het MTO })ebben steeds opnieuw gegevens verstrekt over de problemen die 
zij ervaren hebben en over de begeleiding waaraan zij deeJnamen. Deze in 
het verslag anoniem blijvende docenten hebben zo het basismateriaal 
geleverd voor dit onderzoek. 

Dit basismateriaal is op vele manieren bewerkt. Twee studentassistenten, 
Bianca Eikhoudt en Birgit Brouns hebben de interviewgegevens verwerkt 
tot 630 pagina's protocol. Dick Rabbinowitch heeft twee computerprogram­
ma's geschreven om bet cijfermateriaal te verwerken. Jack Wijnen was 
steeds opnieuw beschikbaar voor het geven van adviezen ten aanzien van 
de statistische verwerking. Cees de Lange heeft de lay-out voor de tekst 
ontworpen en verzorgd met behulp van WordPerfect 5.0. De samenvatting 
is door Monica Ferguson in het Engels vertaald. De vertaling in het Frans 
is gecorrigeerd door Jean-Pierre Exertier. 



Voorwoord 9 

Tenslotte zijn er nog drie personen tot wie ik mij hier wil richten: mijn 
vrouw Anie Claude en onze kinderen Annemieke en Erik. Een groot deel 
van de tekst is geschreven buiten normale werkuren. Over die uren beschik 
ik niet alleen. Zij hebben mij die tijd geschonken als hun bijdrage aan het 
project. Hun vertrouwen dat het zinvol bestede tijd was, is voor mij meer 
dan eens van beslissend gewicht geweest. 

Eindhoven, februari 1990 Rob van Brunschot 
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1 Doel en inhoud van het onderzoek 

1.1 Inleiding 

Iedere docent weet wat het betekent om voor het eerst voor de klas te 
staan. V oor veel docenten is de eerste periode van lesgeven een tijd 
geweest waarin zij problemen ervaren hebben. Ondanks het feit dat de 
stage of het schoolpracticum een overgangssituatie van opleiding naar 
zelfstandige taakuitvoering vormt, ervaren veel beginnende docenten de 
start van hun beroepsuitoefening als een moeilijke periode. Eerder 
onderzoek heeft de situatie van de beginnende docenten in het Nederlandse 
onderwijs in beeld gebracht. Enerzijds heeft dat onderzoek zich gericht op 
de beschrijving van problemen die beginnende docenten ervaren (onder 
andere Vonk, 1982, en Veenman, 1984 en 1989). Anderzijds is beschreven 
op welke wijze beginnende docenten begeleid kunnen worden tijdens de 
beginperiode van hun beroepsuitoefeuing (onder andere Griffioen, 1980, en 
Créton & Wubbels, 1984). Bij dit soort onderzoek is in enkele gevallen ook 
nagegaan of de uitgevoerde begeleiding het gewenste effect had. De 
begeleiding bleek in de meeste gevallen weinig of geen meetbaar effect te 
hebben op het functioneren van de beginnende docenten. Ons onderzoek 
richt zich op beide aspecten: het gaat enerzijds over problemen die 
beginnende docenten ervaren, en anderzijds over een manier waarop zij 
geholpen kunnen worden die problemen aan te pakken, en over de effecten 
van die begeleidingsactiviteiten. 

Deze dissertatie vormt het eindrapport van het onderzoeksproject 
'Begeleiding van beginnende docenten', dat uitgevoerd is door de auteur in 
het kader van de eerstegraads lerarenopleiding van de Technische 
Universiteit Eindhoven. Het algemeen onderwijskundig deel van deze 
opleiding wordt verzorgd door de sectie 'Pedagogie, Puberteitspsychologie 
en Algemene Didactiek' van de vakgroep 'Psychologie en Taal in de 
Techuiek' van de Faculteit Wijsbegeerte en Maatschappijwetenschappen. 
Omdat het onderzoek uitgevoerd is aan een Technische Universiteit, richt 
het zich in het bijzonder op beginnende docenten werkzaam in het 
technisch onderwijs, en wel in het Hoger en Middelbaar Technisch 
Onderwijs. Het onderzoek is uitgevoerd tijdens de jaren 1982 - 1989 en 
maakte van 1985 tot en met 1989 deel uit van het voorwaardelijk gefinan­
cierd onderzoeksprogramma 'Onderzoek van Communicatie en Overdracht 
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van technische kennis' onder de projecttitel 'Beginnende Docenten in het 
Technisch Onderwijs' •. 

In de verschillende publikatie& die als tussenrapportages zijn verschenen 
(onder andere Van Brunschot, 1985b en 1987c), wordt het onderwerp van 
het onderzoeksproject als· volgt geformuleerd: 
1 onderzoek naar de aard van de problematiek van beginnende docenten; 
2 onderzoek naar het doel, de inhoud en de vormgeving van begeleiding 

van beginnende docenten; 
3 onderzoek naar de vraag of begeleiding beginnende docenten kan 

helpen. 

De onderzoeksvragen die over deze onderwerpen zijn gesteld en waarop in 
dit onderzoeksproject antwoorden zijn gegeven, luiden als volgt: 
1 Bestaan er verschillen tussen de probleemervaring van beginnende 

docenten die werkzaam zijn in het Basisonderwijs en het Voortgezet 
Onderwijs enerzijds en in het Hoger Beroeps Onderwijs anderzijds? 

2 Bevat de literatuur op het gebied van het opleiden van docenten 
aanwijzingen dat een begeleiding, gericht op het leren oplossen van 
probleemsituaties, een zinvolle manier is om beginnende docenten te 
helpen? 

3 Heeft een begeleiding gericht op het leren oplossen van probleemsitua­
ties het beoogde effect: zijn beginnende docenten als gevolg van die 
begeleiding in staat problemen die zij als docent ervaren, op een meer 
systematische wijze aan te pakken en verbetert daardoor hun functione­
ren? 

Uit de nadere invulling van de onderwerpen blijkt dat in ons onderzoek is 
gekozen voor het leren probleemoplossen als inhoud van de begeleiding. 
Deze keuze wordt in hoofdstuk 3 onderbouwd. Hier kan daarover al gezegd 
worden dat het belangrijkste verschil tussen een beginnend docent en 
andere docenten per defmitie bestaat uit de hoeveelheid ervaring. De 
elementen die tezamen die ervaring vormen zijn van groot belang: de 
effectiviteit van docenten neemt in de eerste twee beroepsjaren duidelijk 
toe (Barne&, 1987). Twee van die elementen worden veelal als volgt 
geformuleerd: het snel kunnen onderkennen van een probleem en het snel 
kunnen toepassen van eerder ontwikkelde oplossingen. In ons onderzoek 
gaan we ervan uit dat deze twee elementen ook van belang zijn voor 
beginnende docenten. Zij· hebben, bij gebrek aan ervaring, moeite met het 
volledig beschrijven van hun probleemsituaties en zij zijn niet goed in staat 
te bepalen welke bestaande of nieuwe oplossingen in aanmerking komen 
om gebruikt te worden. Het leerproces dat gepaard gaat met het opdoen 
van ervaring, verloopt in de aangeboden begeleiding op een gestructureerde 
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manier. De docenten leren niet via 'trial and error', maar via het hanteren 
van een SJSlematische probleemaanpak. Verwacht wordt dat een goed 
gebruik van deze aanpak leidt tot verbeteringen in het functioneren van de 
docenten. 

In dit eerste hoofdstuk worden verder de volgende punten besproken. In 
§12 wordt ingegaan op de relevantie van het onderzoeksonderwerp in zijn 
geheel. Vervolgens (§1.3) wordt een toelichting gegeven op de eerste 
onderzoeksvraag naar verschillen in probleemervaringen tussen diverse 
groepen beginnende docenten. §1.4 gaat over het belang van de twee 
andere onderzoeksvragen, die samen het tweede deel van het onderzoek 
vormen. In §1.5 staat tenslotte aangegeven hoe de rapportage in dit boek 
is opgebouwd. 

1.2 De relevantie van het onderzoek 

Bij onderzoekers en opleiders van docenten heeft de problematiek van de 
beginnende docent het laatste decennium wisselend in de belangstelling 
gestaan. Na een eerste dissertatie op dit gebied (Griffioen, 1980) heeft de 
Vereniging van Universitaire Lerarenopleiders in Nederland (VUWN) in 
1981 haar jaarlijkse congres aan· dit onderwerp gewijd (van Horzen en 
anderen, 1981). Inleiders noemden cijfers over de mate waarin beginnende 
docenten problemen ervaren tijdens het begin van hun beroepsuitoefening. 
Uit onderzoek onder afgestudeerden van 15 academische beroepen blijkt 
dat circa 25% van de beginnende academici klaagt over problemen met 
betrekking tot inpassing in het beroep. Bij enkele beroepen, waaronder het 
docentschap, is die verhouding veel ongunstiger: bijna 50% van de 
beginnende docenten ervaart min of meer zware problemen (Hooymayers, 
1981). Daarna is uit onderzoek (Vonk, 1982, en Veenman, 1984) gebleken 
dat beginnende docenten in het algemeen veel problemen ervaren. In 
diezelfde periode hebben onder andere Créton & Wubbels (1984) in hun 
onderzoek beschreven hoe begeleiding van beginnende docenten plaats kan 
vinden. In de tweede helft van de tachtiger jaren is, als gevolg van een 
inkrimpende arbeidsmarkt voor beginnende docenten, de belangstelling 
voor dit onderwerp in Nederland kleiner geworden. 

In het buitenland en met name in de Verenigde Staten is de ondersteuning 
van beginnende docenten ( = 'teacher induction programs') daarentegen 
.steeds belangrijker geworden. Een van de oorzaken hiervan is dat teveel 
beginnende docenten (15%) het beroep na het eerste jaar verlaten 
(Schlechty & Vance, 1983). Huling-Austin zegt hierover: 
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"While the profession might seem better off without some of these teachers, clearly 
some who leave have the potential to become strong teache:rs. if provided with 
adequate support. In fact, research indicates that those teaehe:rs who are the most 
academically abte leave in the greatest numbe:rs.• (Huling-Austin, 1986.) 

Deze situatie leidt in de Verenigde S~aten mogelijk tot een tekort aan 
docenten. In Nederland bestaat deze situatie op dit moment ten aanzien 
van het vak economie en begint ook de situatie ten aanzien van de exacte 
vakken in toenemende mate een probleem te vormen. Onderwijsdeskun­
digen voorspellen nu reeds tekorten aan docenten voor vele vakken op de 
middellange termijn. 

In binnen- en buitenland werden en worden activiteiten ondernomen om 
beginnende docenten te helpen tijdens de beginperiode van hun beroepsuit­
oefening. In veel projecten zijn zo in de loop der jaren allerlei begeleidings­
elementen onderzocht: oriëntatiebijeenkomsten, trainingen in 'goed 
lesgeven', lesobservaties door een supervisor of door een staflid van de 
schoo~ terugkomdagen op de opleiding, ervaren docenten die als begeleider 
functioneren, het observeren door de beginnende docent van ervaren 
collega's in hun klassen, gemeenschappelijke bijeenkomsten van beginners 
om onderling ervaringen uit te wisselen en vermindering van de lestaak 
tijdens de beginperiode. Het resultaat van het onderzoek van dit soort 
activiteiten is niet zodanig dat allerlei begeleidingsvormen zonder enig 
voorbehoud op grote schaal kunnen worden uitgevoerd. Niet alle vormen 
van begeleiding zijn ten voordele van de beginnende docent. Het is zeker 
zinvol kritisch te blijven, zoals bijvoorbeeld Griffin doet door vragen te · 
stellen over onder andere de volgende aspecten van begeleiding: 
+ Leiden begeleidingsprogramma's wellicht tot het onjuist inschatten door 

de beginnende docenten van hun eigen functioneren? 
+ Hebben begeleidingsprogramma's ook een drempelfunctie: verlaten 

ongeschikte, beginnende docenten via begeleidingsprogramma's het 
onderwijs? 

+ Zijn allerlei ontwikkelde begeleidingsprogramma's voldoende onder­
bouwd om algemeen toegepast te kunnen worden? 

+ Bevinden begeleidingsactiviteiten zich op één lijn met opvattingen over 
'goed lesgeven'? 

+ Bestaat het gevaar dat begeleiding leidt tot docenten die meer 'volgers' 
zijn dan 'leiders', zich liever conformeren dan risico's nemen? (Griffm, 
1985.) 

Het is onder andere op grond van dit soort vragen dat verder onderzoek 
naar verschillende aspecten van begeleiding noodzakelijk is. Bovendien is 
verder onderzoek van belang, omdat van veel begeleidingsactiviteiten niet 
is aangetoond dat zij het beOogde effect })ebben. De wenselijkheid van dit 
soort onderzoek wordt niet minder in een tijd dat de arbeidsmarkt voor 
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veel groepen beginnende docenten klein is. Een kleine arbeidsmarkt heeft 
naast allerlei ongewenste effecten, minstens één voordeel: het biedt de 
opleiders de mogelijkheid beter te volgen hoe hun afgestudeerden die in 
het onderwijs een baan vinden, functioneren als beginnende docenten. Juist 
in een situatie waarin dat slechts bij een relatief klein aantal afgestudeerden 
gebeurt, hebben opleiders de gelegenheid om begeleidingsactiviteiten te 
ontwikkelen en uit te voeren om zo hun afgestudeerden bij het instappen 
in het beroepsveld te ondersteunen. Beproefde begeleidingsmodellen zullen 
bij een toekomstige toename van het aantal beginnende docenten als een 
waardevolle voorbereiding op de dan ontstane situatie gebruikt kunnen 
worden. 

Begeleidingsactiviteiten zijn van belang voor de beginnende docent zelf, het 
instituut waaraan zij opgeleid zijn, de school waar zij werken en de 
leerlingen aan wie zij lesgeven. V oor de opleiding geldt dat een beter 
inzicht in de problemen van beginnende docenten gebruikt kan worden ter 
verbetering van de afstemming van de opleiding op de eerste periode van 
het lesgeven. Deze afstemmingsproblematiek wordt in ons onderzoek 
gezien als een gezamenlijke verantwoordelijkheid van het opleidingsinstituut 
en het onderwijsveld. Begeleiding is in die visie een gemeenschappelijke 
activiteit, waarbij zowel opleiders als ervaren docenten uit de school een rol 
spelen. Daarnaast is het voor opleidingen uitermate zinvol om niet alleen 
via een afsluitend examen vast te stellen of de opleidingsdoelen bereikt zijn 
door de studenten, maar hierover ook gegevens te verzamelen door het 
functioneren van de afgestudeerden te evalueren tijdens de eerste jaren van 
hun beroepsuitoefening. V oor de scholen is begeleiding van belang als een 
middel om te komen tot beter functionerende docenten, minder verloop 
van nieuwe docenten en een hechter docententeam op basis van georgani­
seerde onderlinge ondersteuning. Onderzoek naar het effect van begelei­
ding is uiteindelijk ook in het belang van leerlingen, doordat een effectieve 
begeleiding leidt tot verbetering van het onderwijs voor de leerlingen. Uit 
eerder onderzoek blijkt dat 60% van de beginnende docenten met min of 
meer ernstige ordeproblemen wordt geconfronteerd (Vakgroep Natuurkun­
de-didactiek RUU, 1978). Het komt leerlingen ten goede als dit percentage 
verminderd kan worden. 

1.3 Het eerste deel: het inventarisatieonderzoek 

Voorafgaande aan het onderzoek waarvan hier verslag wordt gedaan, heeft 
de schrijver zich als docent/staflid in een school voor HA VOfVWO 
beziggehouden met het begeleiden van beginnende collega's. Later heeft hij 
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als docentenopleider meer dan 300 afgestudeerde academici met een 
onderwijsbevoegdheid in een van de exacte vakken gevolgd bij hun 
ervaringen als beginnende docenten. Hij heeft vanuit de docentenopleiding 
op een groot aantal scholen individuele beginnende docenten begeleid. Als 
overgang tussen die fase en de onderzoeksfase heeft een vooronderzoek 
plaatsgevonden op een MAVO/HA VOfVWO-scholengemeenschap. In 
samenwerking met de schoolcoördinator (drs. Van Halen) en een groep 
ervaren docenten werd een omvangrijke begeleidingsorganisatie opgezet. 
Tijdens de drie jaren dat deze bestaan heeft, zijn enige tientallen beginnen­
de docenten begeleid. Tegelijkertijd werden twee vragen onderzocht: 
+ Wordt de begeleiding door de beginnende docenten zelf ervaren als 

hulp bij hun streven naar verbetering van hun functioneren? 
+ Hoe worden ervaren docenten goede begeleiders van hun beginnende 

collega's? 

In dit vooronderzoek heeft de samenwerking tussen school en opleiding 
bevredigend gewerkt (Van Brunschot & Van Halen, 1981). Op grond 
hiervan is bij het uitvoeren van begeleidingsactiviteiten in volgende stadia 
van het onderzoek steeds opnieuw gekozen voor samenwerking tussen 
school en opleidingsinstituut. Verder is in dit vooronderzoek duidelijk 
geworden hoe complex de op zich eenvoudige vraag naar effecten van 
begeleiding blijkt te zijn (Van Brunschot, 1982). Over dit vooronderzoek 
wordt in ditproefschrift niet verder gerapporteerd. Een samenvatting ervan 
is eerder gepubliceerd (Van Brunschot, 1984). 

Het eerste deel van het onderzoek waarover in dit proefschrift gerappor­
teerd wordt, geeft een antwoord op de vraag welke verschillen in probleem­
ervaring bestaan tussen beginnende docenten in het Basis- en Voortgezet 
Onderwijs en in het Hoger Beroeps Onderwijs. Er zijn in het verleden al 
veel probleeminventarisaties verricht onder beginnende docenten. In dit 
proefschrift wordt er een aan toegevoegd. Het gaat echter in dit onderzoek 
om de eerste, enigszins omvangrijke, inventarisatie van problemen van 
beginnende docenten in het Hoger Beroeps Onderwijs (HBO), met name 
in de sector Hoger Technisch Onderwijs. Ook in deze onderwijsvorm zijn 
de activiteiten uitgevoerd in samenwerking met een schoolcoördinator (Van 
Brunschot & Klomp, 1984). Het ging hier in eerste instantie om het 
verzamelen van gegevens over de probleemervaring van de docenten. 
Daarnaast werden ook enkele beginnende HBO-docenten begeleid. Er zijn 
gegevens verzameld over de aard en de omvang van de problemen die de 
nieuw benoemde docenten ervaren hebben gedurende de eerste vier 
maanden van hun functioneren als docent (Van Brunschot, 1986). 
Gegevens van beginnende HBO-docenten zijn vergeleken met de resultaten 
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van het onderzoek van Veenman (1989), waarin gegevens uit UlO studies 
in het Basis- en Voortgezet Onderwijs bijeengebracht zijn. 

Het nu voorliggende onderzoek is in de loop van de tijd steeds meer 
gericht op beginnende docenten in het tedmisch onderwijs. Dit werd 
veroorzaakt door de aard van het opleidingsinstituut waarbinnen het 
onderzoek plaats vond (een Technische Universiteit, waar studenten 
onderwijsbevoegdheden wiskunde, natuurkunde of scheikunde kunnen 
behalen) en door de aard van het onderzoeksprogramma waar het 
onderzoek deel van uitmaakt (Onderzoek van Communicatie en Overdracht 
van technische kennis). 

Vergelijking van problemen van beginnende HBO-docenten in technische 
sectoren (bijvoorbeeld HTS) en niet-technische sectoren (bijvoorbeeld 
HEAO) geeft overigens aan dat het waarschijnlijk is dat de problemen voor 
een groot gedeelte onafhankelijk zijn van de specifieke - technische -
lesinhoud (zie hierover: §2.9.6). Ook beginnende docenten, werkzaam in 
het Middelbaar Technisch Onderwijs, ervaren vooral problemen die niet 
rechtstreeks met de technische inhoud van de les te maken hebben, zoals 
tijdgebrek, problemen om leerlingen te motiveren en het omgaan met 
individuele verschillen (zie hierover: §2.8.2). De specifieke technische 
vakinhoud van de beginnende docenten die deelnamen aan het onderzoek 
vormt geen reden om te veronderstellen dat de in dit proefschrift beschre­
ven begeleidingmethode minder zinvol zou zijn in andere onderwijsvormen 
binnen hetVoortgezet Onderwijs. De algemene begeleidingsmethodiek kan 
op dezelfde manier buiten het technisch onderwijs gebruikt worden. Dit 
eerste deel van het onderzoek wordt beschreven in hoofdstuk 2. 

1.4 Het tweede deel: het effectonderzoek 

Het tweede deel van het onderzoek houdt zich bezig met de overige vragen 
die in §1.1 genoemd zijn. Het gaat daarbij om de manier waarop beginnen­
de docenten geholpen kunnen worden bij het aanpakken van hun proble­
men en om de vraag of die hulp het beoogde effect heeft. Dit deel van het 
onderzoek is verricht op een aantal scholen voor Middelbaar Technisch 
Onderwijs. Op deze MTS-en hebben negen ervaren docenten als begelei­
ders meegewerkt aan het onderzoek. Het zijn: RJ. Berg, J.W.M.W. 
Karsmakers, DJA. Rombouts, A. Roseboom, K.W J. Stevens, A.M.L. 
Theunissen, M.M. Visschers, E. Westerhof, en GJJ. de Wijs. Zij hebben 
dertien beginnende docenten begeleid. Dertien andere beginnende 
docenten maakten deel uit van de controlegroep. Deze docenten hebben 
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allen veel van hun kostbare tijd besteed aan het invullen van vragenlijsten 
en aan andere activiteiten in het kader van het onderzoek. 

In de opzet en uitvoering van dit tweede deel zijn de ervaringen uit de 
voorgaande fasen verwerkt. Het onderzoek sluit aan bij eerder (Neder­
lands) onderzoek op het gebied van beginnende docenten, maar kiest 
daarenboven voor een andere inhoud van de begeleiding die in Nederland 
nog niet eerder is onderzocht. Daar ligt dan ook het belang van dit deel 
van het onderzoek. Op een aantal scholen voor Middelbaar Technisch 
Onderwijs is een begeleidingsvorm opgezet die in de literatuur herhaalde­
lijk besproken is onder andere door Créton & Wubbels (1984), Thies­
Sprinthall (1986), Gehrke & Kay (1984) en Hegier & Dudley (1987): een 
ervaren docent werkzaam op de school waar de beginnende docent is 
aangesteld treedt op als begeleider, daarbij ondersteund vanuit de 
docentenopleiding. De ervaren MTS-docenten die als begeleiders optreden, 
hebben zich eerst een bepaalde begeleidingsmethodiek (beschreven in 
hoofdstuk 4) eigen gemaakt tijdens een training verzorgd door de opleiding. 
In het daarop volgende cursusjaar zijn zij op de eigen school een of meer 
beginnende docenten gaan begeleiden. 

De begeleidingsinhoud is, zoals gezegd, afwijkend van die in eerder 
onderzoek over begeleiding van beginnende docenten. De inhoud bestaat 
uit het leren gebruiken van een probleemaanpak-model (Egan, 1986). De 
begeleiders . en de beginnende docenten streven ernaar dat de laatsten als 
resultaat van de begeleiding, problemen die zich in hun werksituatie 
voordoen, op een systematische manier kunnen aanpakken. De beginnende 
docent brengt op deze manier de problemen tot een zo goed mogelijke 
oplossing. Deze begeleidingsinhoud is tegelijkertijd ook de begeleidings­
methode. Hiermee wordt bedoeld dat de begeleiders zelf als begeleidings­
methode het probleemaanpak-model hanteren dat zij aan de beginnende 
docenten leren gebruiken. De koppeling van methode en inhoud leidt tot 
een begeleidingsproces dat globaal als volgt kan worden omschreven: 
tijdens de begeleidingsperiade bespreken beginnende docenten problemen 
die zich voordoen met hun begeleider. De begeleider laat daarbij zien dat 
er een bepaalde systematiek aanwezig is in de manier waarop hij de 
problemen . bespreekt. De begeleider leert aldus in de loop van de 
begeleidingsgesprekken aan de docent de grote lijnen van die bepaalde 
methode om problemen aan te pakken. Deze grote lijnen worden steeds 
verder verfijnd. Na afloop van de begeleidingsperiade dienen docenten in 
staat te zijn deze methode zelfstandig toe te passen op problemen die zich 
dan in hun werksituatie voordoen (zie verder: hoofdstuk 4). 
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De manier van begeleiden is non-directief in de zin dat de begeleider niet 
aanstuurt op een bepaalde inhoudelijke oplossing van het betreffende 
probleem, maar is wel expliciet doelgericht in de zin dat de beginnende 
docent leert om gebruik te maken van de vooraf vastgelegde methode om 
problemen aan te pakken, waarbij de begeleider als model functioneert. 
Het model van Egan wordt dus in dit onderzoek gehanteerd als een 
begeleidingsmodel (voor de begeleiders) en als een probleemaanpak-model 
(voor de beginnende docenten). 

Om antwoord te vinden op de vraag of deze vorm van begeleiding het 
gewenste effect heeft, is nagegaan of de begeleide MTS-docenten in hun 
manier van aanpakken van een bepaald probleem na afloop van de 
begeleiding meer volgens de geleerde methode werken dan vóór de 
begeleiding. Deze vergelijking is ook uitgevoerd binnen een controlegroep 
beginnende MTS-docenten die niet aan deze vorm van begeleiding hebben 
deelgenomen. Ter aanvulling van deze gegevens over het gebruik van het 
model van Egan, is aan de begeleide docenten gevraagd of zij van mening 
zijn dat deze begeleidingsinhoud bijdraagt aan een verbetering van hun 
functioneren. 

Een gedetailleerde beschrijving van de opzet van dit tweede deel van het 
onderzoek staat in hoofdstuk 6. Over enkele resultaten van dit deel is 
eerder gepubliceerd (Van Brunschot, 1989). Tot slot van dit hoofdstuk 
wordt in de volgende paragraaf het overzicht van de overige hoofdstukken 
gegeven. 

15 De opzet van de rapportage 

Hoofdstuk 2 gaat in op de eerste vraag van §1.1 naar verschillen in 
probleemervaring tussen docenten uit het Basis- en Voortgezet Onderwijs 
en uit het Hoger Beroeps Onderwijs. Aangegeven wordt hoe het onderzoek 
aansluit bij bestaande literatuur over problemen van beginnende docenten. 
In vervolg daarop komt de inventarisatie van problemen van beginnende 
HBO-docenten aan bod. De resultaten ervan zijn vergeleken met gegevens 
uit het Basis- en het Voortgezet Onderwijs (Veenman, 1989). 
In hoofdstuk 3 wordt de literatuur beschreven die beschouwd wordt als een 
ondersteuning voor de keuze om beginnende docenten een systematische 
probleemaanpak te leren gebruiken. Hiertoe is de positie van ons onder­
zoek beschreven ten opzichte van de verschillende visies die er ten aanzien 
van opleidingsleerplannen bestaan en ten aanzien van de cognitieve 
stroming binnen het onderzoek van opleiding en nascholing van docenten. 
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In hoofdstuk 4 staat het gebruikte probleemaanpak-model centraal: "a three 
stage developmental and problem-managing helping model" (Egan, 1986). 
In het tweede deel van dit hoofdstuk is de rol van de begeleider beschre­
ven, om aan te geven hoe de begeleidingsmethode die voor dit onderzoek 
gekozen is, zich verhoudt tot andere begeleidingsmodellen. 
In hoofdstuk 5 begint de bespreking van de vraag naar het begeleidings­
effect. Aangegeven wordt wat in de literatuur onder effect verstaan wordt 
en wat er tot op heden bekend is over effecten van begeleiding van 
beginnende docenten. Vervolgens wordt beschreven hoe in dit onderzoek 
geprobeerd is effecten van de begeleiding aan te tonen. 
In hoofdstuk 6 staat de opzet van het onderzoek onder beginnende 
MTS-docenten beschreven. Als onderdeel daarvan wordt aangegeven hoe 
de begeleiders zijn getraind, hoe hun begeleidingsactiviteiten zijn vastgelegd 
en hoe de gegevens over het beoogde begeleidingseffect zijn verzameld en 
verwerkt. 
Hoofdstuk 7 bevat de eerste resultaten: de antwoorden op de vraag of de 
training van de begeleiders het gewenste effect heeft en op de vraag of de 
begeleiders het geleerde begeleidingsmodel zijn gaan gebruiken tijdens hun 
begeleidingsactiviteiten. 
In hoofdstuk 8 wordt het antwoord geformuleerd op de vraag of de 
begeleide docenten ná de begeleiding een nieuwe probleemsituatie meer 
volgens de aangeleerde methode aanpakken dan vóór de begeleiding. 
Hoofdstuk 9 vermeldt de meningen van de beginnende docenten over de 
vraag in hoeverre en op welke manier er een samenhang bestaat tussen het 
hanteren van het geleerde probleemaanpak-model en een eventuele 
verbetering van hun functioneren. 
De conclusies van het onderzoek en enkele suggesties voor vervolgonder­
zoek staan in hoofdstuk 10. 

In de tekst van deze hoofdstukken worden de begrippen 'leerling' en 
'student' gebruikt om degenen aan te duiden die onderwijs volgen op het 
niveau van respectievelijk het Voortgezet Onderwijs (onder andere: 
MAVO, HAVO, VWO en MTS) en het Hoger Beroeps Onderwijs (HBO). 
Het begrip 'beginnende docent', soms verkort tot 'docent', wordt gebruikt 
voor docenten die voor het eerste of het tweede jaar benoemd zijn aan de 
school waar zij tijdens het onderzoek werken. Voor docenten die langer 
dan twee jaar benoemd zijn, wordt het begrip 'ervaren docent' gebruikt. In 
het onderzoek begeleiden enkele ervaren docenten hun beginnende 
collega's. Zij worden dan 'begeleiders' genoemd. Voorafgaand aan de 
begeleiding hebben deze ervaren docenten deelgenomen aan de cursus 
'Begeleidingsvaardigheden'. In dat kader worden de ervaren docenten 
'cursusdeelnemers' genoemd. 



2 Problemen van beginnende docenten 

2.1 Overzicht 

In dit hoofdstuk wordt een antwoord geformuleerd op de eerste onder­
zoeksvraag: 

"Bestaan er verschillen tussen de probleemervaring van beginnende 
docenten die werkzaam zijn in het Basisonderwijs en het Voortgezet 
Onderwijs enerzijds en in het Hoger Beroeps Onderwijs anderzijds?" 
(zie §1.1). 

Daartoe is door middel van een inventarisatieonderzoek nagegaan welke 
problemen beginnende docenten ervaren die werkzaam zijn in het Hoger 
Beroeps Onderwijs, en wel voornamelijk in de sectoren Hoger Technisch 
Onderwijs (HTO) en Hoger Economisch en Administratief Onderwijs 
(HEAO). De resultaten worden vergeleken met in de literatuur beschik­
bare gegevens over probleemervaringen van beginnende docenten 
werkzaam in het Basisonderwijs en het Voortgezet Onderwijs. 

In de eerstvolgende paragraaf van dit hoofdstuk wordt aangegeven wat in 
dit onderzoek onder het begrip 'probleem' verstaan wordt (§2.2). De twee 
volgende paragrafen behandelen enkele uit de literatuur bekende benade­
ringen van problemen van beginnende docenten (§2.3) en de ontwikkeling 
van probleemervaringen in de beginperiode van het docentschap en daarna 
(§2.4). Vervolgens wordt een overzicht gegeven van problemen van 
beginnende docenten werkzaam in het Basisonderwijs en het Voortgezet 
Onderwijs, door het onderzoek van Veenman (1989) samen te vatten, dat 
de resultaten van 100 studies op dit gebied bespreekt (§2.5). 

In het tweede deel van dit hoofdstuk wordt gerapporteerd over ons 
inventarisatieonderzoek betreffende probleemervaringen van beginnende 
docenten in het Hoger Beroeps Onderwijs (HBO). Eerst wordt de opzet 
en de gebruikte vragenlijst besproken (§2.6). De kern van dit hoofdstuk 
bestaat uit de vergelijking van de resultaten van deze inventarisatie met de 
gegevens van Veenman (§2.7). In §2.8 volgt een vergelijking tussen de 
probleemervaring van beginnende HBO-docenten en die van beginnende 
docenten uit het Middelbaar Technisch Onderwijs. §2.9 bestaat uit een 
nadere analyse van de HBO-gegevens. Een conclusie en een vooruitblik 
sluiten dit hoofdstuk af (§2.10). 
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2.2 Het begrip: probleem 

De Jong (1986) bespreekt een aantal omschrijvingen van het begrip 
'probleem' die in de literatuur over probleemoplossen gevonden worden. 
Hij komt aldus tot de volgende algemene defmitie. Er is sprake van een 
probleem wanneer: 
1 een persoon wordt geconfronteerd met een bepaalde uitgangssituatie, 
2 hij toe wil naar een gewenste situatie die niet gelijk is aan de uitgangs-

situatie 
3 en hij niet onmiddellijk weet hoe deze te bereiken (De Jong, 1986). 

Egan (1982, blz. 32) maakt een onderscheid tussen 'levensproblemen' en 
'wiskundige of technische problemen'. Hij gebruikt voor het eerste soort 
problemen de term 'problem situation', in navolging van D'Zurilla en 
Goldfried, die dit onderscheid als volgt formuleren: 

"The term 'problem' will refer bere to a specific situation or set of related situations 
to which a person must respond in order to function effectively in bis environment. 
( ... ). ne term 'problematic situation' will be used in most instances in place of 
'problem'. In the present context, a situation is considered probiernatie if no 
effective response altemate is immediately available to the individual confronted 
with the situation.• (D'Zurilla & Goldfried, 1971, blz. 107 - 108.) 

In ons onderzoek gaat het om problemen die beginnende docenten ervaren 
met betrekking tot hun functioneren als docent. Deze benadering is een 
andere dan die welke bestaat in onderzoek dat gericht is op het gestructu­
reerde, meer onpersoonlijke oplossen door leerlingen van vakinhoudelijke 
problemen (onder andere Mettes & Gerritsma, 1986). Ons onderzoek 
behandelt niet de vraag hoe beginnende docenten hun leerlingen kunnen 
helpen bij het aanpakken van vakinhoudelijke problemen, maar gaat in op 
de vraag hoe beginnende docenten geholpen kunnen worden door een 
begeleider en vervolgens zichzelf kunnen helpen bij het aanpakken van 
problemen die zij zelf ervaren. Deze benadering wordt geformuleerd in de 
defmitie die Veenman (1984) geeft van problemen van beginnende 
docenten: 

"A difficulty that beginning teachers encounter in the performance of their task, so 
that intended goals may be hindere<l! (Veenman, 1984, blz. 183.) 

De vraag of een bepaalde situatie als een probleem ervaren wordt, is in de 
voorafgaande omschrijvingen afhankelijk van de ervaring van één persoon: 
de beginnende docent. Daarom zijn in het inventarisatieonderzoek dat in 
§2.6 en volgende beschreven wordt, uitspraken verzameld van beginnende 
docenten over de wijze waarop en de mate waarin zij problemen ervaren. 



Het begrip: probleem 

Het gaat dus om een inventarisatie van probleemervaringen van beginnen­
de docenten. Uit deze opzet vloeit tevens voort dat de docent bepaalt op 
welke wijze een bepaalde situatie problematisch is. Zo kan de ene docent 
een bepaalde situatie in de klas benoemen als een probleem op het gebied 
van het 'motiveren van leerlingen', terwijl een andere docent een dergelijke 
situatie benoemt als een probleem ten aanzien van 'het vakdidactisch aspect 
van het lesgeven'. De terminologie die gebruikt wordt in §2.6 en volgende, 
kan dan ook alleen beschrijvend zijn: een ordeprobleem is dat wat er 
gebeurt als een docent zegt een ordeprobleem te hebben. Het nadeel 
hiervan is dat een begrip als ordeprobleem gebruikt kan worden voor 
allerlei specifieke moeilijkheden en dat het verwijst naar allerlei vaardig­
heden die veel beginnende docenten niet tot hun beschikking hebben 
{McDonald & Elias, 1983). Desondanks is voor deze benadering gekozen 
omdat de manier waarop de docenten zelf hun problemen ervaren, bepaalt 
of zij oplossingen gaan zoeken en zo ja, welke oplossingen zij zoeken. 

In de volgende paragrafen wordt beschreven op welke manieren problemen 
van beginnende docenten in de literatuur benaderd worden (§2.3) en hoe 
ontwikkelingen van die problemen beschouwd worden (§2.4). 

2.3 Problemen tijdens de beginperiode 

Alle Nederlandse onderzoeken van de afgelopen jaren {onder andere 
Vakgroep Natuurkunde Didactiek, 1978; Vonk, 1982; Créton & Wubbels, 
1984 en Peters, V A.M., 1985) bevatten duidelijke indicaties dat veel 
docenten problemen ervaren tijdens de beginperiode van hun beroepsuit­
oefening. Ook in het buitenland zijn talrijke onderzoeken op dit gebied 
gedaan, die dit beeld bevestigen: Veenman {1984) noemt er 91, waaronder 
Cloetta & Hedinger (1981), Parrington (1980), Otto & al. (1979) en 
Houston & Felder {1982). Later (Veenman, 1989) voegt hij er nog acht 
aan toe: Echternacht (1981), Feldens {1986), Grant & Zeichner (1981), 
Janssens {1987), Jordell (1985), Kremer-Hayon (1987), Reid (1985) en 
Sheridan & Pyra (1975). Ondanks methodologische verschillen levert dit 
soort onderzoeken opvallend eensluidende conclusies. McDonald & Elias 
merken over dit soort onderzoeken in hun review op: 

"Whether a study bas a carefut design or a poor design, whether the sample is small 
or large, whether the teachers queried are students, beginners or experienced 
teachers, the conclusions are remarkably similar." (McDonald & Elias, 1983, blz. 4.) 



28 Problemen van beginnende doc:enten 

23.1 Beschrijving van de verschijnselen 

De ervaringen die beginnende docenten opdoen in deze periode worden 
wel samengevat onder het begrip 'praktijkschok' (Müller-Fohrbrodt en 
anderen, 1978). Anderen (onder andere Gehrke & Kay, 1984) beschrijven 
deze ervaringen als het begin van het socialisatieproces. Veenman (1985, 
blz. 148) geeft aan dat 'praktijkschok' een ongelukkige term is, omdat er 
mee gesuggereerd wordt dat het om een kortstondige schok gaat 'waar men 
even doorheen moet'. Het gaat echter om een langzaam proces van 
verwerking van een werkelijkheid die zich in de eerste periode van het 
lesgeven dagelijks voordoet. Het onderzoek over de 'praktijkschok' is 
uitvoerig geanalyseerd door Brouwer (1989). Hij onderscheidt drie accenten 
in dit onderzoek, namelijk op attitudes, op socialisatieverschijnselen en op 
'concerns'. Deze benaderingen worden in deze en de volgende paragraaf 
kort besproken. 

Veel studies naar de praktijkschok geven aandacht aan de verandering van 
attitudes van de docent die in deze periode optreedt c.q. zou optreden. 
Deze verandering wordt meestal beschreven als het 'verlaten' van een 
tijdens de opleiding versterkte liberaal-progressieve instelling en het 
'vervangen' daarvan door op de school aanwezige conservatieve houdingen. 
Zo bevat onder andere het onderzoek van Olgers & Riesenkamp (1980) 
indicaties dat beginnende docenten in hun attitudes conservatiever zijn dan 
studenten van de Nieuwe Lerarenopleiding (NLO). Dit verschijnsel kan 
beschouwd worden als het gevolg van de invloed van de school waar de 
docent gaat werken: de beginnende docent conformeert zich tijdens het 
eerste beroepsjaar aan de praktijk van de school. Het kan echter ook 
opgevat worden als het gevolg van de verminderde invloed van de 
opleiding. Veenman (1985) merkt hierbij overigens op dat herziening van 
attitudes een algemeen verschijnsel is bij de beroepsintrede en zich dus niet 
beperkt tot beginnende docenten, terwijlliberalisering een algemeen effect 
van onderwijs is, en zich niet beperkt tot docentenopleidingen. 

Ook Feiman-Nemser & Ploden (1986) zetten vraagtekens bij de verklaring 
van de praktijkschok, waarbij een sterk accent gelegd wordt op deze 
verandering van attitudes. Zij vragen zich af of de attitudes en waarden die 
a.s. docenten verwerven tijdens hun opleiding wel zo sterk conflicteren met 
die welke zij ontmoeten op de school waar zij gaan werken. Binnen de 
docentenopleidingen zou verschil bestaan tussen de inhoud van het officiële 
programma en dat wat studenten leren in de werkgroepen en de instituuts­
practica (Tabachnick, Popkewitch & Zeichner, 1979-1980). De leerinhou-
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den van werkgroepen en dergelijke en de werksituatie op school liggen 
wellicht dichter hij elkaar dan het officiële programma van de opleiding 
doet vermoeden. 

De opvatting dat de docentenopleiding slechts een beperkte invloed heeft 
op de attitude van aanstaande docenten ten aanzien van het lesgeven wordt 
ondersteund door het feit dat beginnende docenten ook door herinneringen 
aan hun eigen schooltijd beïnvloed worden. De opleiding is immers niet de 
enige gelegenheid waar aanstaande docenten zich in de loop van hun 
ontwikkeling een beeld van het beroep vormen. Zij hebben als leerling 
gedurende minstens twaalf jaar de gelegenheid gehad van nabij te ervaren 
wat docenten doen. Daardoor is het voor een beginnende docent mogelijk 
om, over zijn opleiding heen, terug te grijpen naar het model van 'de goede 
docent' die hij destijds als leerling meegemaakt heeft: 

"Chacun possède en lui un modèle d'en.seignant souvent issu de son expérience 
d'élève. Le jeune en.seignant passant brusquement du röle d'étudiant à celui du 
professeur tente d'échapper à l'angoisse née de la situation nouvelle en se 
réfugiant derrière un style d'action, de relation, voire dans un type de personnage 
qu'il a connu lorsqu'il était élève. Ce processus d'identification n'est pas toujours 
conscient.• (Postic, 1m, blz. 15.) 

2.3.2 Verklaring van de verschijnselen 

De oorzaken van de verschijnselen die onder de term 'praktijkschok' 
worden samengevat, zijn door Müller-Fohrbrodt en anderen (1978) 
onderscheiden in persoonsgebonden en situatiegebonden oorzaken. 
Persoonsgebonden oorzaken zijn: een onjuiste beroepskeuze en ongeschikte 
persoonlijkheidskenmerken. Situatiegebonden oorzaken zijn: een gebrek­
kige beroepsopleiding en een problematische schoolsituatie ( = werksitua­
tie). De gegevens die bij de persoonsgebonden oorzaken een rol spelen 
(onjuiste beroepskeuze en ongeschikte persoonlijkheidskenmerken) kunnen 
door opleiders niet op korte termijn beïnvloed worden, tenzij via een advies 
het onderwijs als werkterrein te verlaten. Ook de situatiegebonden 
oorzaken vanuit de school zijn slechts zeer gedeeltelijk beïnvloedbaar door 
opleiders: organisatiestructuren en slechte materiële en persoonlijke 
voorzieningen kunnen meestal alleen op lange termijn veranderd worden. 
Op de korte termijn is dus alleen de beroepsopleiding. waaraan de 
begeleiding gelieerd is, te beïnvloeden. 

Mogelijke oorzaken vanuit de docentenopleiding die leiden tot problemen 
in de beginperiode worden door Widlack uitgewerkt. Hij verklaart de 
praktijkschok uit "de onmogelijkheid om theoretische kennis toe te passen 
en uit het feit dat tijdens de opleiding niet geleerd wordt hoe kennis in het 
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algemeen moet worden toegepast" (Widlack 1986). Veenman (1984) 
spreekt zich op een wat minder extreme manier uit over de relevantie van 
theorie voor de praktijk: 

"To expect that practice could be deduced from or founded and govemed by theory 
is a mistake belief. Theory cannot provide teachers with how-to-act directions for 
specific situations; theory bas primarily a critical and reflective function and is only 
constructive in a limited way.• (Veenman, 1984, blz. 167.) 

Vanuit deze visie op de relevantie van theorie voor de praktijk kan tijdens 
de begeleiding (gezien als een inservice-deel van de opleiding) een 
vermindering van de praktijkschok vooral nagestreefd worden door 
beginnende docenten te leren hoe zij problemen kunnen aanpakken die 
toepassing van de theorie uit hun opleiding op de concrete praktijksituatie 
in hun school met zich meebrengt. De keuze die in dit onderzoek gemaakt 
is om door' middel van begeleiding beginnende docenten te helpen, is mede 
gebaseerd op deze overweging. 

Daarmee is niet gezegd dat andere oorzaken van de praktijkschok niet van 
belang zijn. Met name de laatstgenoemde factor (de problematische 
schoolsituatie) heeft zich de afgelopen jaren in steeds sterkere mate doen 
gelden. De gestage afname van het aantal arbeidsplaatsen in het onderwijs 
betekent voor beginnende docenten dat zij gedurende lange tijd in 
rechtspositionele onzekerheid verkeren doordat hun aanstelling slechts van 
jaar tot jaar verlengd kan worden. Verder leiden de vele bezuinigingen in 
het onderwijs tot taakverzwaring voor alle docenten en dragen bij aan het 
vergroten van de problemen die een beginnend docent ervaart. Brouwer 
(1989) meldt als een van de resultaten van zijn onderzoek dat beginnende 
docenten de klassegrootte noemen als belangrijkste oorzaak voor hun 
discrepantie-ervaringen in de klas. 

Ook in de toekomst zal de beginperiode van de beroepsuitoefening 
problematisch blijven. Uitgaande van de steeds vaker uitgesproken 
verwachting dat er over enige jaren grote tekorten aan goed opgeleide 
docenten zullen ontstaan, kunnen nu al twee gevolgen hiervan aangegeven 
worden. Enerzijds zullen scholen zich gedwongen zien docenten aan te 
stellen die geen of een minimale beroepsopleiding achter de rug hebben. 
Anderzijds zal de toegenomen vergrijzing van het zittende docentencorps 
ertoe geleid hebben dat de kloof tussen opleiding en schoolpraktijk eerder 
vergroot dan verkleind zal zijn. Beide verschijnselen zullen waarschijnlijk 
tot gevolg hebben dat problemen die beginnende docenten in de toekomst 
zullen ervaren, groter zijn dan de problemen die beginnende docenten nu 
ervaren. 

Na deze verkenning van probleemervaringen tijdens de beginperiode, van 
mogelijke oorzaken ervan en van begeleiding als mogelijke vorm van 
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remedie, geeft de volgende paragraaf een kort overzicht van de ontwikke­
ling van probleemervaringen van docenten tijdens en na de beginperiode. 

2.4 Ontwikkeling tijdens en na de beginperiode 

Tijdens en na de beginperiode treden er veranderingen op ten aanzien van 
het soort problemen en van de mate waarin docenten problemen ervaren. 
Deze veranderingen kunnen ontstaan als gevolg van socialisatie (beïnvloe­
ding door het systeem, vooral door ervaren docenten) of als gevolg van 
eigen ontwikkeling (veranderingen die vooral intern geleid worden en niet 
extern opgelegd). Bij intern geleide verandering staat het begrip 'concerns' 
( = zorgen) centraal Overigens komen allerlei mengvormen 'intern/extern' 
voor: beginnende docenten veranderen wellicht niet zozeer als gevolg van 
de sterke invloed van de schoo~ maar meer bij gebrek aan eigen vaardig­
heden om dingen anders aan te pakken dan hnn collega's. In deze 
paragraaf worden de begrippen 'socialisatie' en 'concerns' nader besproken. 

· Socialisatie heeft volgens Feiman-Nemser & Ploden (1986) bij beginnende 
docenten vaak een negatievere connotatie dan bij onder andere beginnende 
artsen. Zij geven hiervoor twee verklaringen. Zij vermelden dat opleiders 
en onderzoekers ten eerste de schoolpraktijk van ervaren docenten niet 
altijd als de meest ideale beschouwen, vanwege de nadruk op controle van 
groepsprocessen en op handhaving van bestaande structuren die bij ervaren 
docenten zou bestaan in plaats van nadruk op creativiteit en zelfverant­
woordelijkheid van de leerling. Bovendien zouden opleiders en onderzoe­
kers van mening zijn dat in het socialisatieproces de beginnende docent 
louter passief gevormd wordt door invloeden van buiten. Begeleiding kan 
ertoe bijdragen dat de beginnende docent minder passief gevormd wordt 
en zich meer actief op zijn eigen vorming toelegt. Begeleiding kan invloed 
hebben op de manier waarop de beginnende docent zijn problemen tijdens 
de beginperiode aanpakt (Broeckmans, 1989). Begeleiding die stimuleert 
tot een actieve opstelling, probeert te bereiken dat docenten zich ook na de 
begeleidingspenode actief zullen opstellen bij het aanpakken van voorko-­
mende problemen. 

De intern geleide ontwikkeling van de docent wordt in de literatuur onder 
meer beschreven via de een model gebaseerd op '(.OilCCI'JIS' (zorgen) van 
docenten (Fuller 1969). Onderzoek van deze benadering geeft aan dat 
'concerns' van beginnende docenten (nul tot twee jaar ervaring) vooral 
gericht zijn op vragen zoals "Hoe overleef ik zelf deze situatie?, Hoe krijg 
ik een klassesfeer waarin ik niet ten onder ga?, Hoe word ik als docent 
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gerespecteerd door mijn collega's?". Centraal staan in deze periode de 
zorgen over zidlzelf. De docent voelt zich zwaar belast. Het is een 
crisisperiode (Griffioen, 1980). Meer ervaren docenten (twee tot tien jaar 
ervaring) maken zich vooral zorgen over de vraag of zij de leerstof op een 
adequate wijze overdragen en of zij een goede controle over hun klassen 
hebben. Zorgen voor het eigen overleven maken plaats voor zorgen met 
betrekking tot het onderwijs dat zij geven. Zeer ervaren docenten (tien jaar 
en meer ervaring) zijn gericht op de vooruitgang van hun leerlingen en op 
hun eigen bijdrage aan het leren van de leerlingen. Zij vragen zich af of 
hun leerlingen genoeg leren en ook anderszins aan hun trekken komen. 
Feiman-Nemser & Ploden vatten deze ontwikkeling als volgt samen: 

"a survival stage when teachers are preoccupied with their own adequacy, a mastery 
stage when teachers concentrate on perfonnance and concerns focus on the teaching 
task, and an impact stage when teachers beoome concemed about tbeir effects on 
pupiJs.• (Feiman-Nemser & Floden, 1986, blz. 522.) 

Deze indeling in fasen wordt vrij algemeen aanvaard. Het gebruik ervan in 
de praktijk van de begeleiding wordt echter belemmerd door het ontbreken 
van informatie over de vraag waardoor het verdwijnen van de 'survival 
stage' vertraagd of versneld wordt. De 'concern'-benadering biedt op dit 
punt geen handelingsaanwijzingen aan begeleiders van beginnende 
docenten. 

In Nederland is door Bergen, Oerris en Peters (1987) nagegaan of deze 
fasering bevestigd wordt, wanneer aan docenten in een open inventarisatie­
procedure gevraagd wordt op te schrijven welke situaties zij tijdens hun 
beroepsuitoefening als problematisch ervaren. Naast de indeling van Fuller 
(1969) is door hen ook gebruik gemaakt van de indeling naar leeftijd 
volgens Prick (1983) die een onderscheid maakt in jonge docenten (tot 35 
jaar), docenten van middelbare leeftijd (35- 45 jaar) en oudere docenten 
(ouder dan 45 jaar). De conclusie van het onderzoek is dat onder invloed 
van het aantal jaren ervaring en de leeftijd het soort situaties waarin 
problemen ervaren worden, verschuift van het micro-taakveld ( = taken in 
de klas) naar het meso-taakveld ( = taken in de school). Deze gegevens 
sluiten inhoudelijk aan bij de veronderstellingen van de concernbenadering 
(Bergen, Oerris & Peters, 1987, blz. 154). 

In de voorafgaande paragrafen is gepoogd een globaal beeld te schetsen 
van manieren waarop problemen van beginnende docenten in de literatuur 
beschouwd en verklaard worden. In de overige paragrafen van dit hoofd­
stuk wordt vervolgens ingegaan op de aard van de problemen. 
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2.5 Problemen in het Basis- en Voortgezet onderwijs 

In deze paragraaf wordt een overzicht gegeven van de problemen die 
docenten in het Basis- en het Voortgezet Onderwijs ervaren tijdens de 
beginperiode. In §2.6 en volgende worden deze gegevens vervolgens 
vergeleken met de uitkomsten van ons inventarisatieonderzoek onder 
beginnende docenten in het Hoger Beroeps Onderwijs (HBO). 

In een overzicht heeft Veenman eerst 91 studies (1984 en 1985), later 
uitgebreid tot 100 studies (1989) op het gebied van problemen van 
beginnende docenten met elkaar vergeleken. In de studies gaat het om 
beginnende docenten werkzaam in het Basisonderwijs en/ of het Voortgezet 
onderwijs. Veenman gaat na welke gebieden in die studies genoemd 
worden waarop beginnende docenten veel problemen ervaren. Uit iedere 
studie zijn de 15 problemen geselecteerd die door de betreffende onderzoe­
ker als de belangrijkste zijn gerapporteerd. Daarna heeft hij geteld in 
hoeveel van de studies een bepaald probleem tot die groep van 15 
behoorde. Dit leverde de frequentie van een probleem. De probleemgebie­
den zijn vervolgens op basis van deze frequenties gerangschikt: "De 
problemen zijn in de rangorde geschikt naar het aantal malen dat een 
probleem in de steekproef van studies is voorgekomen" (Veenman, 1989, 
blz. 122). Daarnaast is de zwaarte van het probleem globaal berekend door 
iedere keer dat een probleem bij de eerste 15 behoorde een score (15- 1) 
toe te kennen, afhankelijk van de plaats in de rangorde. Dit levert een 
mediane waarde per probleem. 

Veenman heeft het resultaat gepresenteerd in een overzicht waarbij de 24 
meestgenoemde problemen in een rangorde van aflopende frequentie staan 
vermeld. Indien twee of meer problemen dezelfde rangordeplaats hebben, 
wordt als rangordenummer het gemiddelde van de betreffende rangorde­
nummers gehanteerd. De eerste helft van die rangorde met de twaalf meest 
voorkomende problemen zoals gepubliceerd door Veenman (1989) JS 

overgenomen in tabel 2.1, die op de volgende pagina staat. 

Het eerste probleem 'orde' wordt in 85 van de 1(10 studies genoemd, het 
probleem dat op de tweede plaats staat 'motiveren' in precies de helft van 
het aantal studies (n=50). Ondanks dit duidelijke verschil is het niet zo dat 
alle beginnende docenten ordeproblemen ervaren. Bovendien, zo merkt 
Veenman op, is 'orde' geen eenduidig begrip. Voor individuele docenten 
en voor verschillende groeperingen zoals schoolleiders, ouders en leerlingen 
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kan 'orde' een andere betekenis hebben. In de verschillende studies wordt 
niet verduidelijkt wat onder 'orde' verstaan wordt. Daarom is het niet 
zonder meer mogelijk aan te geven of het probleem 'orde' vooral te maken 
heeft met een inadequate wijze van presentatie van de stof of met een 
inadequate wijze van omgaan met leerlingen. Uitspraken over het grotere 
belang in de opleiding c.q. de begeleiding van aandacht voor omgaan met 
de leerstof of voor omgang met leerlingen kunnen niet zonder meer 
gestoeld worden op het gegeven dat 'orde' het grootste probleem van 
beginnende docenten is. 

Tobel21: 
De 12 meestgenoemde problemen in Veenman (1989) 
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Veenman heeft zijn gegevens vervolgens gesplitst naar docenten werkzaam 
in het Basisonderwijs (BO) en het Voortgezet Onderwijs (VO). Van de 
gemeenschappelijke rangorde uit tabel 2.1 zijn twee nieuwe rangordes 
gemaakt voor deze twee groepen beginnende docenten. Zie tabel 2.2 op 
de volgende pagina. 

Het aantal onderzoeken in tabel22 op het gebied van BO (32) en van VO 
(29) samen bedraagt 61. Het verschil met het totaal aantal van 100 
onderzoeken, genoemd in tabel 2.1, ontstaat doordat de resterende 
onderzoeken (39) betrekking hebben op onderwijsinstellingen die zowel 
Basis- als Voortgezet Onderwijs verzorgen, en daarom niet door Veenman 
(1989) in deze tabel zijn opgenomen. Deze hier niet-vermelde groep heeft 
wel invloed op de rangorde betreffende alle onderzoeken in tabel 2.1. 
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Tabel2.2: 
Splitsing van de rangorde naar docenten Basisonderwijs (BO) en VoortgeZet Onderwijs (VO), 
naar Veenman (1989) 
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Sommige problemen staan bij VO-docenten hoger in de rangorde dan bij 
BQ-docenten. Het zijn onder andere: 'omgaan met individuele probleem­
leerlingen' (4de versus &te plaats) 'relatie met collega's' (6de versus lOde 
plaats) en 'tijdgebrek' (6de versus lOde plaats). Andere problemen hebben 
in de rangorde van BQ-docenten een hogere plaats. Het zijn onder andere: 
'relatie met ouders' (3.5de versus 9de plaats) en 'het organiseren van de 
klas' (5.5de versus 12de plaats). 

In de volgende paragraaf worden deze gegevens vergeleken met de 
resultaten van de probleeminventarisatie die in het kader van ons 
onderzoek heeft plaats gevonden onder beginnende docenten werkzaam in 
het Hoger Beroeps Onderwijs (HBO). 

2.6 Problemen in het Hoger Beroeps Onderwijs 

Met name in het Hoger Technisch Onderwijs (de HTS) heeft in de 
afgelopen jaren een toenemend aantal afgestudeerden met een eerste­
graadsbevoegdheid in een van de exacte vakken een baan gevonden. Het 
is daarom ook voor opleidingen tot dit soort eerstegraads bevoegdheden 
(zoals Technische Universiteiten) van belang inzicht te hebben in de 
ervaringen die beginnende docenten opdoen in HBO-instellingen. Uit 
eerder onderzoek naar problemen van beginnende docenten (Vonk, 1982) 
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blijkt overigens dat beginnende docenten weinig concrete voorstellen ter 
verbetering van de opleiding noemen. Vonk meldt dat hij aan beginnende 
docenten voortdurend de vraag heeft gesteld wat er volgens hen aan de 
opleiding toegevoegd zou moeten worden. Over de antwoorden zegt hij: 
"Op de vraag werd door de meeste informanten alleen voorgesteld het 
schoolpractikum te verlengen" (Vonk, 1982, blz. 343). 

2.6.1 Het doel van het onderzoek 

Het doel van het verzamelen van informatie over problemen van beginnen­
de docenten is het mogelijk te maken beslissingen te nemen over het 
ontwikkelen of kiezen van een algemeen bruikbaar begeleidingsmodel, dat 
zowel in het Voortgezet Onderwijs als in het Hoger Beroeps Onderwijs 
zinvol gebruikt kan worden. 

In ons onderzoek heeft het verzamelen van informatie over problemen van 
beginnende docenten dus niet zozeer tot doel te komen tot voorstellen om 
de opleiding te verbeteren maar om een begeleidingsopzet voor beginnende 
docenten te ontwikkelen. Meer nog dan voor opleiders, is het voor 
ontwikkelaars en uitvoerders van begeleidingsactiviteiten voor deze 
docenten zinvol na te gaan op welke gebieden zij problemen ervaren. 

Onderzoek naar de situatie van de beginnende docent in het HBO sluit aan 
bij de toenemende aandacht van onderzoekers en beleidsontwikkelaars voor 
het docentschap aan het HBO. Zo merken Van Antwerpen en Smits (1986) 
op dat recente structurele veranderingen op het HBO hun invloed zullen 
hebben op de taken van HBO-docenten. Zij noemen de docent als 
onderwijsontwikkelaar, als onderwijsverzorger en als begeleider van 
individuele studieactiviteiten. Specifieke invulling van deze taken op 
HBO-niveau leidt enerzijds tot de gedachte een eigen docentenopleiding 
voor het HBO te ontwerpen, anderzijds tot uitbreiding van de inservice 
opleiding {begeleiding en nascholing) voor beginnende en ervaren docenten 
(Bakker, 1985). 

2.6.2 Opzet van het inventarisatie-onderzoek 

Gedurende vier opeenvolgende jaren is aan alle docenten die bij het begin 
van één van die cursusjaren (1983-'84 tot en met 1986-'87) benoemd 
werden aan een grote HBO-instelling gevraagd informatie te verstrekken 
over de problemen die zij hebben ervaren gedurende de eerste vier 
maanden van hun eerste aanstellingsjaar. Omdat de gegevens slechts binnen 
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één instituut voor Hoger Beroeps Onderwijs verzameld zijn, moet het 
onderzoek gezien worden als verkennend van aard. Het betreffende 
instituut, de Hogeschool Eindhoven, was reeds vóór de ministeriële 
maatregelen tot fusie en schaalvergroting in het Hoger Beroeps Onderwijs 
een grote onderwijsinstelling. Wat dit kenmerk betreft is de Hogeschool 
Eindhoven representatief voor de situatie waartoe inmiddels een groot 
aantal hogescholen zich ontwikkelen. Het bestond ten tijde van het 
onderzoek uit vier sectoren: het Hoger Technisch Onderwijs (HTO), het 
Hoger Economisch en Administratief Onderwijs (HEAO), het Hoger 
Beroeps Onderwijs voor Verpleegkundigen (HBO-V) en de School voor 
Laboratorium Personeel (SLP). Meer gedetailleerde informatie over de 
situatie op de Hogeschool Eindhoven is beschreven in Van Brunschot & 
Klomp (1984). 

In totaal hebben 98 van de 102 aangestelde docenten deelgenomen aan het 
onderzoek. Van de vier docenten die te kennen hebben gegeven niet te 
willen deelnemen, gaven twee als reden op dat zij slechts enkele lesuren 
verzorgden naast hun baan in het bedrijfsleven, en twee anderen dat zij van 
mening zijn dat onderwijsonderzoek docenten niet werkelijk helpt. Een 
bepaling van de representativiteit van deze steekproef voor alle beginnende 
HBO-docenten is niet mogelijk, omdat landelijke gegevens over bijvoor­
beeld leeftijd, geslacht en opleiding van nieuw aangestelde docenten per 
HBO-sector niet beschikbaar zijn. De sollicitatieprocedure en het 
aanstellingsbeleid van de Hogeschool Eindhoven was in de betreffende 
periode overeenkomstig de gebruikelijke gang van zaken in het Hoger 
Beroeps Onderwijs. Op grond hiervan is er geen aanleiding te veronderstel­
len dat de steekproef niet representatief zou zijn voor de betrokken 
HBO-sectoren. 

De zeer grote mate van medewerking van de beginnende docenten staat 
waarschijnlijk in verband met het feit dat de vraag naar informatie 
vergezeld ging van het aanbod een beperkte vorm van begeleiding te 
verzorgen. Aan het begin van ieder cursusjaar werd een oriëntatiedag 
georganiseerd door de school en de onderzoeker. In de loop van deze dag 
werd de vragenlijst gepresenteerd en werd tevens de mogelijkheid geboden 
zich aan te melden voor gespreksgroepjes waarin docenten gedurende de 
eerste helft van het cursusjaar regelmatig bij elkaar kunnen komen met een 
van de begeleiders/onderzoekers om ervaringen uit te wisselen. Begeleiding 
en onderzoek zijn op deze manier met elkaar gecombineerd. De voordelen 
van een dergelijke combinatie worden door Créton & Wubbels als volgt 
omschreven: 

"De opzet van het project leidt ertoe dat de scholen bereid zijn intensief aan het 
project mee te werken en alle benodigde faciliteiten voor het uitvoeren van het 
onderzoek willen verlenen. Bovendien zijn ook de beginnende leraren steeds opnieuw 
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bereid de onderzoekers (zolang ze tevens begeleiders zijn) in hun klassen toe te laten, 
zich interviews te laten afnemen en vragenlijsten in te vullen. In het kader van de 
begeleiding ontstaat een vertrouwensrelatie tussen begeleiders en beginnende leraren, 
die tot geVolg heeft dat beginnende leraren hun klassegedrag ter discussie durven 
stellen in de gesprekken die zij na afloop van een les met hun begeleiders bebben. Dit 
geeft de begeleiders (onderzoekers) een dieper inzicht in de werkelijke problematiek 
dan zij zouden krijgen als dit vertrouwen niet of in mindere mate aanwezig zou zijn. • 
(Créton & Wubbels, 1984, blz. 52.) 

Er kan echter ook een nadeel verbonden zijn aan de combinatie van 
onderzoek en begeleiding: de invloed die de begeleiding heeft op de 
antwoorden van de docenten op de vragenlijsten. In de volgende paragraaf 
wordt hierop teruggekomen. 

2.6.3 De vragenlijst 

Zoals in §22 is aangegeven, is ervoor gekozen de gegevens te verzamelen 
door aan de docenten zelf te vragen op welke gebieden zij problemen 
ervaren. De deelnemende docenten hebben daartoe op twee tijdstippen een 
vragenlijst ingevuld. Eenmaal vóór het begin van het cursusjaar en eenmaal 
na afloop van de eerste vier maanden van dat cursusjaar. Door middel van 
de eerste vragenlijst zijn de verwachtingen van de docenten geïnventari­
seerd, door middel van de tweede hun ervaringen. Deze vragenlijst is 
opgenomen als bijlage 1. Allereerst is naar een aantal persoonlijke 
gegevens gevraagd onder andere over de opleiding, eventuele leservaring 
en/ of bedrijfservaring en over kenmerken van de werksituatie (omvang van 
de taak in lesuren, welke studentengroepen). Uit deze gegevens blijkt onder 
andere dat van de 98 nieuw benoemde docenten er 40 leservaring in een 
andere onderwijsinstelling hadden van twee jaar of meer, en 58 geen of 
minder dan twee jaar leservaring hadden. In vrijwel al het onderzoek naar 
beginnende docenten wordt 'beginnend' gedefinieerd als 'minder dan twee 
jaar leservaring' (Veenman, 1984; Créton & Wubbels, 1984). Alleen van de 
groep van 58 docenten met minder dan twee jaar leservaring zijn daarom 
in §2. 7 de gegevens verwerkt. 

Van de 58 beginnende docenten hebben er 13 gebruik gemaakt van de 
mogelijkheid om via gespreksgroepjes contact te houden met enkele 
mede-beginners. Daarnaast heeft een àantal docenten deelgenomen aan 
incidentele begeleidingsactiviteiten van verschillende aard en omvang die 
binnen bepaalde studierichtingen en vaksecties van de Hogeschool 
georganiseerd werden. Er zijn geen systematische verschillen aangetroffen 
tussen de antwoorden op de tweede vragenlijst van de beginnende docenten 
die wel en niet aan een van deze activiteiten hebben deelgenomen. 
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Van de 58 beginners hebben er 37 een universitaire opleiding genoten 
(waarvan 15 op een technische universiteit), terwijl de 21 anderen zijn 
opgeleid via het HBO (elf), MO-A of MO-B (zeven) of een andere 
opleiding (drie). Bij 30 docenten maakte een 'pedagogisch-didactische 
voorbereiding' deel uit van de opleiding, bij 28 niet. Van de 58 docenten 
hadden er 20 niet en 38 wel eerder gewerkt in het bedrijfsleven. Van de 
laatste groep betrof dat voor elf docenten een periode van minder dan vijf 
jaar, en voor 27 van hen een periode van meer dan vijf jaar. Voor het 
merendeel van de docenten ging het daarbij om ervaring in een technisch 
bedrijf. Van de 58 beginnende docenten hebben er 27 geen enkele 
leservaring. Zeven docenten hebben tussen nul en zes maanden ervaring, 
acht docenten tussen zes maanden en één jaar, en zestien docenten tussen 
één en twee jaar. De leservaring is opgedaan in hetMAVO /HAVO /VWO 
(negen docenten), in het LBO/MBO (vier docenten), het HBO (tien 
docenten) of in bedrijfsopleidingen dan wel het volwassenenonderwijs 
(zeven docenten). Van de 58 docenten zijn er 29 werkzaam in het Hoger 
Technisch Onderwijs, 19 in het Hoger Economisch en Administratief 
Onderwijs, vier op de School voor Laboratorium Personee~ en vijf in het 
Hoger Beroeps Onderwijs voor Verpleegkundigen (HBO-V). Eén docent 
heeft een gecombineerde baan in twee sectoren. 

De probleemervaringen van enkele van deze subgroepen worden later in 
dit hoofdstuk (§2.9) met elkaar vergeleken. Na deze vragen over persoonlij­
ke gegevens zijn vervolgens vragen gesteld over het functioneren van de 
docenten en de problemen die zij ervaren. 

2.6.4 De omschrijving van de probleemgebieden 

De kern van de vragenlijst wordt gevormd door de vraag op welke 
gebieden de docenten problemen ervaren. De gegevens van het HBO 
worden vergeleken met die van Veenman (1989). Daarom zijn er geen 
open vragen gesteld zoals bijvoorbeeld in het onderzoek van Bergen, Gerris 
en Peters (1986). In de vragenlijst zijn die problemen voorgelegd die in het 
Veenman-overzicht als de 12 meest frequente problemen van beginnende 
docenten in het Basisonderwijs ( = BO) en het Voortgezet Onderwijs 
( = VO) naar voren kwamen (zie de tabellen 2.1 en 2.2). 

De formulering van de probleemgebieden is echter in enkele gevallen niet 
identiek aan de uiteindelijk door Veenman gebruikte formulering. Bij de 
,opzet van de vragenlijst waren de definitieve omschrijvingen van het 
Veenman-overzicht nog niet bekend. De vergelijkbaarheid van enige 
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probleemgebieden is dientengevolge niet helemaal volledig. In tabel 2.3 
worden de formuleringen van Veenman vergeleken met die van ons 
onderzoek. 

Tabel23: 
Vergelijking van de omschrijvingen van probleemgebieden 
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Aan de twaalf probleemgebieden uit de Veenman-lijst is er in ons 
onderzoek nog één toegevoegd: de 'eigen kennis van de vakinhoud'. Dit 
probleemgebied staat in de BQ-rangorde op een gedeelde twaalfde plaats 
en in de afzonderlijke rangorde van het VO op een gedeelde negende 
plaats. Op basis van het hogere niveau waarop kennis wordt overgedragen 
op het HBO wordt door ons verondersteld dat beginnende HBO-doçenten 
op dit gebied meer problemen zullen ervaren. Daarom is het betreffende 
probleemgebied toegevoegd aan de lijst van de twaalf probleemgebieden 
uit tabel2.1. 

2. 7 De resultaten van de inventarisatie in het HBO 

Aan de HBO-doçenten is gevraagd hun antwoorden te geven op een 
vijfpuntsschaal (1: 'geen problemen'- 5: 'zeer veel problemen'). Er zou dus 
een gemiddelde score per probleemgebied over alle HBO-doçenten 
berekend kunnen worden. Van de gegevens van Veenman is echter alleen 
een rangorde bekend. Daarom worden ook de HBO-gegevens hier 
gepresenteerd in een rangorde. 
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2.7.1 Drie rangordes 

De resultaten staan in tabel 2.4. In deze tabel is ook het probleemgebied 
'eigen kennis van de vakinhoud' in de rangorde opgenomen. Indien 
meerdere problemen dezelfde rangordeplaats bezetten, is voor die plaats 
het gemiddelde van de betrokken rangordenummers genomen. 

Tabel2.<k 
Vergelijking van de probleemervaring van docenten BO, VO en HBO 
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Allereerst dient bij tabel 2.4 opgemerkt te worden dat op basis van 
rangordes geen precieze uitspraken gedaan kunnen worden over de 
intensiteit of de zwaarte van een bepaald probleem. Het feit dat het 
probleemgebied 'motiveren van leerlingen/studenten' in het VO en het 
HBO op dezelfde rangordeplaats staat (de tweede), betekent niet zonder 
meer dat dit probleemgebied door de docenten uit de twee groepen als 
even zwaar wordt ervaren. Het betekent alleen dat beide groepen docenten 
slechts één probleem als zwaarder ervaren. 

2.7.2 Verschillen tussen de drie rangordes 

In ons inventarisatieonderzoek gaat het om de vraag of de aard van de 
problemen die beginnende HBO-docenten ervaren, verschilt van die van 
hun beginnende collega's in het BQ en VO. Ten aanzien van de drie 
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rangordes in tabel 2.4 is de vraag derhalve of de HBO-rangorde verschil­
lend is van de BO- en VO-rangorde. Toetsing van deze verschillen is 
uitgevoerd met behulp van de Friedman-toets, die in de literatuur 
aangegeven wordt als de toets om meer dan twee rangordes met elkaar te 
vergelijken. Het gebruik van deze toets brengt echter ook een probleem 
met zich mee. De Friedman-toets wordt gebruikt om na te gaan of 
rangordes met elkaar overeenkomen. De nul-hypothese die al dan niet 
verworpen wordt, is namelijk dat de rangordes van (in dit geval) de 
probleemgebieden op toeval berusten: iedere rangorde is even waarschijn­
lijk. Onder de nulhypothese komen de rangordes dus niet overeen. De 
waarde van de toetsingsgrootheid voor de rangordes uit tabel 2.4 bedraagt 
682.5. Bij een significantieniveau van 5% is de kritieke waarde 865. De 
nul-hypothese (verdeling op grond van toeval) kan derhalve niet verworpen 
worden. De vraag die nu van belang is, is in hoeverre de rangordes 
verschillen. 

Om op dit punt enige aanvullende informatie te verzamelen, is gebruik 
gemaakt van de Spearman-correlatiecoëfficiënt. Deze coëfficiënt geeft de 
waarde van de correlatie tussen twee rangordes. Daarom zijn de drie 
rangordes uit tabel 2.4 twee aan twee vergeleken. 
Voor de rangordes vanBOen VO bedraagt rho: 0,51. 
Voor de rangordes van BO en HBO bedraagt rho: -0,22. 
Voor de rangordes van VO en HBO bedraagt rho: 0,11. 
De eerste waarde geeft aan dat de overeenstemming tussen de BO- en 
VO-rangordes vrij groot is. Het feit dat de tweede waarde negatief is geeft 
aan dat sommige onderdelen bij BO een hoog en bij HBO een laag 
rangnummer hebben, of andersom. De derde waarde geeft aan dat er 
vrijwel geen overeenstemming bestaat tussen de rangordes van het VO en 
het HBO. 

Om toch tot een totaaluitspraak over de drie rangordes te kunnen komen 
is vervolgens gebruik gemaakt van de concordantiemaat van Schucany en 
Frawley (Hettmansperger, 1984, blz. 211). Deze grootheid geeft de mate 
van overeenstemming tussen twee groepen van rangordes aan. Omdat het 
in dil' onderzoek om de HBO-rangorde gaat, zijn in de ene groep de BO­
en VO-rangordes ondergebracht en in de andere groep de HBO-rangorde. 
De concordantiemaat W* bedraagt voor deze twee groepen: -0,055. Een 
waarde van W* gelijk of ongeveer gelijk aan nul betekent dat er ofwel 
verschil is binnen de groepen, ofwel sprake is van overeenstemming binnen 
en verschil tossen de groepen. Op basis van de vrij hoge correlatie 
(rho=0,51) tussen de BO-en de VO-rangordes, wordt geconcludeerd dat 
er overeenstemming bestaat binnen de BO-/VO-groep en el' verschil 
bestaat tussen de BO-fVO-groep en de HBO-rangorde. 
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In vervolg op deze conclusie is nagegaan of er per probleemgebied een 
bepaalde trend aanwezig is in het soort verschillen tussen de rangnummers 
in de drie rangordes. Het gaat daarbij dan om de vraag of hetzelfde soort 
verschil in rangordeplaatsen dat er bij een bepaald probleemgebied bestaat 
tussen de BQ- en de VO-rangordes, ook bestaat tussen de VO- en de 
HBO-rangordes. De volgende soorten verschillen kunnen daarbij onder­
scheiden worden: 
+ probleemgebieden die in de respectieve rangordes van BO, VO en 

HBO op een steeds lagere plaats staan; 
+ probleemgebieden die in de respectieve rangordes van BO, VO en HBO 

op een steeds hogere plaats staan; 
+ probleemgebieden die in de drie rangordes op ongeveer gelijke plaatsen 

staan; 
+ probleemgebieden zonder een van deze tendensen. 

Bij ieder van deze verschillen wordt in de volgende paragrafen aangegeven 
om welke probleemgebieden het gaat en wordt besproken welke relaties er 
mogelijkerwijs bestaan met kenmerken van het HBO. 

2.7.3 Probleemgebieden die steeds lager in de rangordes staan 

Probleemgebieden die in de opeenvolgende rangordes van BO, VO en 
HBO steeds lager staan zijn: 'het omgaan met individuele verschillen', en 
'relatie met ouders'. Hierbij kan ook genoemd worden het probleemgebied 
'orde', waarvan de rangordeplaats in BQ en VOgelijk blijft, en dat in het 
HBO een lagere plaats inneemt. De probleemgebieden 'relatie met ouders' 
(plaatsen : 3.5, 9.5, 12) en 'orde' (plaatsen : 1, 1, 9) kunnen in verband 
gebracht worden met de verschillen in leeftijd van de leerlingen c.q. 
studenten. De veronderstelling is hier dat 'orde' en 'relatie met ouders' op 
een lagere plaats in de rangorde komen staan naarmate leerlingen ouder 
worden. Ten aanzien van het probleemgebied 'omgaan met individuele 
verschillen' (plaatsen : 2, 3, 5) veronderstellen we een relatie tussen een 
lagere plaats in de rangorde en afname van verschillen op school-relevante 
kenmerken (zoals intelligentie en belangstelling) tussen leerlingen in 
achtereenvolgens het BO, VO en HBO. De gedachtengang hierbij is dat 
deze verschillen kleiner worden bij toename van het niveau van het 
onderwijs. 
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2. 7.4 Probleemgebieden die steeds hoger in de rangordes staan 

Problemen die bij vergelijking tussen de BO-, VO- en HBO-rangordes 
steeds hoger staan zijn: 'tijdgebrek', 'de vakdidactische aspecten van het 
lesgeven' en 'de eigen kennis van de vakinhoud'. 'Tijdgebrek' (plaatsen: 10, 
6, 1) wordt bij de HBO-docenten zelfs het meest voorkomende probleem. 
Deze ontwikkeling heeft ook ten aanzien van begeleidingsactiviteiten 
ingrijpende gevolgen. Bij problemen op de andere gebieden kan begeleiding 
voor extra informatie of extra training zorgen. Het probleem 'tijdgebrek' 
maakt echter dat de beginnende docent geen tijd heeft voor deelname aan 
een of andere vorm van begeleiding. Begeleid worden kost tijd en maakt 
in eerste instantie het probleem 'tijdgebrek' alleen maar groter. 

Binnen de twee andere probleemgebieden vormt de lesstof een belangrijk 
gemeenschappelijke aspect. Zowel 'eigen kennis van de vakinhoud' 
(plaatsen: 12.5, 9.5, 7.5) als 'vakdidactische aspecten' (plaatsen: 12.5, 11, 3) 
zijn voor de HBO-docenten vaker problematisch dan voor BO- en 
VO-docenten. Er wordt hier een voor de hand liggende relatie veronder­
steld met het niveau van de lesstof op het BO, VO en HBO. De veronder­
stelling is dat naarmate de lesstof moeilijker is, de beginnende docenten 
meer problemen ervaren bij het zich eigen maken van de lesstof en bij de 
overdracht ervan. 

2.7.5 Problemen die in de rangordes gelijke plaatsen hebben 

Naast problemen die in de drie rangordes op versebillende plaatsen staan, 
is er één op vrijwel dezelfde plaatsen terug te vinden: 'onvoldoende 
lesmateriaal' (plaatsen: 7, 8, 7.5). Het maakt bij dit probleemgebied 
blijkbaar niet uit in welk soort onderwijs de beginnende docenten werken 
en met welk soort leerlingen/studenten zij te maken hebben. Twee 
probleemgebieden staan in het VO en het HBO op gelijke plaatsen: 
'beoordelen van leerlingen' en 'motiveren van leerlingen'. Het eerste 
probleemgebied staat in beide onderwijstypen ongeveer halverwege de 
rangorde (plaatsen: 3.5, 6, 6). Ten aanzien van het probleemgebied 
'motiveren van leerlingen c.q. studenten' is het opvallend dat het hoog in 
de rangorde van VO en HBO staat (plaatsen: 5.5, 2, 2), ondanks verschillen 
in leeftijd van leerlingen. Dit gegeven is niet in overeenstemming met de 
in scholen vaak aangetroffen veronderstelling dat bepaalde ontwikkelings­
fasen van kinderen (puberteit) gepaard gaan met verminderde motivatie 
voor het leren op school. Het lijkt erop dat docenten onvoldoende 
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motivatie ervaren bij hun leerlingen c.q. studenten, en wel gedurende de 
gehele periode na het basisonderwijs. Docenten in beide onderwijstypen 
zouden willen dat hun leerlingen/studenten gemotiveerder voor hun vak 
zouden zijn. Het is dan ook niet verwonderlijk dat het meest recente 
Nederlandse boek met praktische tips voor beginnende docenten als titel 
meegekregen heeft: "Hoe motiveer ik mijn leerlingen?" (Leermakers, 1989). 

2. 7.6 Problemen zonder duidelijke tendens 

Tenslotte zijn er vier probleemgebieden die bij de vergelijking van de 
rangordes van BQ..., VO- en HBO-docenten geen doorlopend opgaande, 
neergaande of gelijkblijvende lijn laten zien. Twee van deze probleemgebie­
den staan in de VO-rangorde op lagere plaatsen dan in de andere 
rangordes. Het zijn 'organiseren van het werk tijdens de lessen' (plaatsen: 
5.5, 13. 11) en 'voorbereiden van de les' (plaatsen: 10, 12, 4). Bij de hoge 
plaats van 'voorbereiden van de les' in de rangorde van HBO-docenten 
wordt een relatie met het niveau van de lesstof verondersteld, zoals in 
§2.7.4 is geformuleerd. 'Voorbereiden van de les' lijkt samen met de daar 
genoemde probleemgebieden 'kennis van de vakinboud' en 'vakdidactische 
aspecten van het lesgeven' tot één groter geheel van problemen te behoren. 

De twee resterende probleemgebieden ('relatie met leerlingen' en 'relatie 
met collega-docenten') staan in het VO hoger in rangorde dan bij de twee 
andere onderwijsvormen. Over het eerste probleem (plaatsen: 8, 4, 10) 
dient allereerst opgemerkt te worden dat de omschrijvingen ervan in het 
onderzoek van Veenman en in ons onderzoek het sterkst van elkaar 
verschillen. De omschrijving van Veenman omvat een beperkter gebied 
('omgaan met individuele probleemleerlingen') dan de omschrijving die aan 
HBO-docenten is voorgelegd ('relatie met studenten'). Beide omschrijvin­
gen betreffen echter de relatie met leerlingen c.q. studenten. Indien de 
rangordeplaatsen beschouwd worden als uitspraken over dat bredere 
gebied, ~ bestaat er wellicht een verband met de leeftijd van de 
leerlingen c.q. studenten. Problemen in de relatie met jongeren van 12 tot 
17/18 jaar worden door de docenten uit het VO hoger in de rangorde gezet 
dan problemen in de relatie met kinderen van 6 tot 12 jaar (door BQ-do­
centen) en met jong-volwassenen van 18 tot 22 à 24 jaar (door HBO-docen­
ten). In het VO worden docenten door hun leerlingen wellicht ook meer 
op bun persoonlijke omgang aangesproken dan op bet HBO. 

Dezelfde structuur in rangordeplaatsen bestaat bij 'relatie met collega-do­
centen' (plaatsen: 10, 6, 13). Dit patroon kan wellicht in verband gebracht 
worden met bet feit dat in het VO de docenten meer samenwerkingspatro-
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nen kennen dan in het BO en HBO. In het VO bestaat deze samenwerking 
enerzijds in het team docenten dat de lessen in een bepaalde klas/jaar­
groep verzorgt en anderzijds in de vaksectie. Onderling overleg dient hier 
te leiden tot een gemeenschappelijke pedagogische aanpak en tot besluiten 
ten aanzien van de behandeling en toetsing van leerstof. In het BO staat de 
docent grotendeels alleen voor de taak de lessen voor een klas te verzor­
gen. Bovendien is het in de kleinere scholen voor BO ook eenvoudiger tot 
samenwerking te komen dan in de grotere scholen voor VO. In het HBO 
is veelal wel sprake van vaksecties maar niet of nauwelijks van klasseteams. 
In het VO wordt op grond hiervan een groter beroep gedaan op vaardig­
heden ten aanzien van samenwerking met collega's. 

Hiermee zijn de vier soorten verschillen besproken die in §2.7.2 onderschei­
den werden. De geopperde achtergronden voor de verschillen zijn 
speculatief van aard. Verder onderzoek is nodig om na te gaan of de 
verschillen ook in nieuwe steekproeven gevonden worden en of de 
veronderstelde achtergronden ervan aangetoond kunnen worden. In de 
volgende paragraaf worden de verschillen tussen de HBO-rangorde en de 
gecombineerde BO-/VO-rangorde samengevat. 

2.7.7 De HBO-rangorde vergeleken met de BO-/VO-rangorde. 

Om tot een samenvatting te komen van specifieke HBO-problemen, zijn in 
deze paragraaf de BO- en VO-rangordes weer in één rangorde gepresen­
teerd, zoals in tabel 2.1 (Veenman, 1989). In figuur 2.1 (zie volgende 
pagina) is deze vergelijking in beeld gebracht. In het assenstelsel in figuur 
2.1 staat de rangorde van problemen van de HBO-docenten uitgezet op de 
verticale as, waarbij het probleem dat door de meeste docenten ervaren 
wordt, bovenaan staat. Op de horizontale as staat de gecombineerde 
rangorde van de BO- en VO-docenten uitgezet, met het grootste probleem 
aan de rechterkant. Daar waar problemen op een gedeelde plaats in een 
rangorde staan (bijvoorbeeld: plaats 7.5), bevinden de beginletters zich in 
figuur 2.1 op één horizontale of verticale lijn. Indien een probleemgebied 
in de twee rangordes op dezelfde plaats staat (bijvoorbeeld: 'motiveren'), 
blijkt dit in figuur 2.1 uit het feit dat de beginletter van het betreffende 
probleem (bijvoorbeeld 'M') zich op de diagonaal bevindt. Hoe groter het 
verschil tussen de twee plaatsen in de HBO-rangorde en de BO-/VO-rang­
orde, des te groter de afstand tussen de plaats van de beginletter van dat 
probleem en de diagonaal. 
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(zie tobel 2.4) 

Tijdgebrek 1 T 

Motiveren 2 

Didactiek 3 0 

Voorber. les 4 V 

Versch. Leerl. 5 VL 

Beoord. leerl. 6 Bl 

lesmateriool 7,5 
K l 

Kennis vak 7,5 

Orde 9 0 

Relatie leerl. 10 RL 

Orgon. Werk 11 OW 

Rel. Ouders 12 RO 

Rel. Collego's 13 RC 

13 12 11 10 9 7,5 7,5 6 5 4 3 2 1 

" 0 ;;. :::0 =! :::0 0 ï :::0 CD ~ !!:: 0 
('1) a: ~ c: (I) .0 

('1) ~ ('1) 0 .... 
:::1 0 ëï (/) 0 ... 

~ 
0.. 

:::1 0 ..., ..0 0 3 0 (/) ('1) 

êii' 
() g (') ('1) g: ? 0 .... 0 

g: 0 ?" 2.. er - c ?- .... 
I§ :" ~ =E ('1) 0.. ('1) 

" ro- ï 
5· ('1) ï :::1 

(i" ..0 " ('1) ('1) .... ï ('1) 

" ('1) .... ('1) 
U) 0 ::::!.. " 9. 

(J) ro ('1) 

vi ::::!.. ::::!.. 

Combinotie 80- en VO-rongorde 
(volgens tabel 2.1, aangevuld met nr. 13) 

Figuur 2.1: 
Vergelijking van de rangordes van HBO-doeenJen en van BO-/VO-docenJen 

Unitsboven in de figuur 2.1 staan de probleemgebieden aangegeven die zich 
hoog in de rangorde van HBO-docenten en laag in de rangorde van VO­
/BO-docenten bevinden. Het zijn: 'tijdgebrek', 'voorbereiden van de lessen', 
'vakdidactische aspecten van de les' en 'de eigen kennis van de vakinhoud'. 
Rechtsonder staan de probleemgebieden die zich laag in de rangorde van 
de HBO-docenten en hoog in die van de BO· /VO-docenten bevinden. Het 
zijn: 'orde' en 'relatie met ouders'. 
Het verschil in aantal rangordeplaatsen staat voor ieder probleemgebied 
aangegeven in tabel 2.5 (zie volgende pagina). Het nulpunt geeft aan dat 
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het probleem op dezelfde plaats in de twee rangordes staat. Naarmate een 
probleem verder van het nulpunt in tabel 2.5 af ligt, is het verschil tussen 
de twee rangordeplaatsen groter. De verschillen zijn naar beneden afgerond 
op hele getallen. 

Tabell..S: 
Verschil tussen de HBO-rangorde en de BO·fVO-rangorde 

Figuur 2.1 en tabel 2.5 laten duidelijk zien dat de probleemervaring van 
beginnende HBO-docenten in vergelijking met die van VO-docenteli, 
sterker wordt gekenmerkt door het volgende pakket problemen: 'tijd­
gebrek', 'voorbereiden van de lessen', '(vak)didactische aspecten van het 
lesgeven' en 'eigen kennis van de vakinhoud'. De drie laatstgenoemde 
probleemgebieden geven aan dat beginnende docenten op het HBO, in 
vergelijking met de BO-/VO-rangorde, meer problemen ervaren op het 
gebied van de inhoud van· de lesstof; de voorbereiding en de uitvoering van 
de overdracht ervan. Wellicht staat het feit dat 'tijdgebrek' als grootste 
probleem wordt ervaren in relatie met deze lesstofproblemen. In dat geval 
zouden juist het voorbereiden en het uitvoeren van de les zoveel tijd 
vragen, dat daar de· belangrijkste oorza~ ligt, van het ervaren gebrek aan 
tijd. De probleemgebieden hebbe~ als deels gemeenschappelijk kenmerk 
dat het. problemen ten aanzien· van dè didad:isd:ae aspecten van het 
docentenberoep betreft. 

Alle andere problemen met uitrondering van 'motiveren' staan in de 
HBO-rangorde lager dan in de BO-/VO-rangorde. Twee daarvan staan 
laag in de HBO-railgorde en hoog in de BO-/VO-rangorde. Het zijn: 'orde' 
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en 'relatie met ouders'. Deze twee probleemgebieden hebben als gemeen­
schappelijk kenmerk dat het problemen op het relationele vlak betreft. 
Samengevat kan geconcludeerd worden dat de vergelijking van de 
rangordes van problemen van HBO- en BO-/VO-docenten aanwijzingen 
bevat dat HBO-docenten minder problemen ervaren ten aanzien van de 
relationele aspecten van het docentengedrag, en meer problemen ten 
aanzien van de didactische aspecten ervan dan BO-/VO-docenten. 

Deze rangordeverschillen sluiten aan bij een meer algemeen geformuleerd 
onderscheid in aspecten van docentengedrag. Wubbels en anderen (1987) 
formuleren dit onderscheid als volgt: 

"We distinguish two aspects of teacher-behaviour. The first is the instructional­
methodological aspect and the second the interrelational aspect. The teacher reveals 
the instructional-methodological aspect of bis or her behaviour in various ways and 
in various activities, e.g. by the choice and organisation of teaching material, the 
metbod of transmission (blackboard, audio-visual equipment, etc.), the way he or 
she stimulates leaming processes, and the setting and marking of tests and 
examination papers. The interrelational side of teacher-behaviour is concemed 
mainly with the creation and maintenance of a favourable (working-)climate in the 
classroom.• (Wubbels en anderen, 1987, blz. 82.) 

Op basis van de gegevens uit ons onderzoek lijkt verondersteld te kunnen 
worden dat het 'interrelational aspect' voor de probleemervaring van BO­
/VO-docenten kenmerkend is, en het 'instructional-methodological aspect' 
voor de HBO-docenten. 

De gevonden verschillen in probleemervaring passen ook in de beschrijving 
van verschillen in de taak en het functioneren van HBO- en VO-docenten, 
zoals die door Bakker (1985) worden geformuleerd: 

"Als eerste kunnen verschillen in didactische werkvormen en daarvan afgeleide 
didactische vaardigheden worden genoemd. Te denken valt aan werkvormen( ... ) als 
hoorcolleges en werkcolleges, aan de toepassing van individuele studiesystemen en 
aan vaardigheden als tentamineren en scriptiebegeleiding. 
Een tweede belangrijk verschil heeft betrekking op het niveau van de leerstof, dat 
in het HBO uiteraard aanzienlijk hoger zal zijn dan in het VWO. ( ... ) Hierbij komt 
nog het feit dat de HBO-docent veel minder dan zijn VWO-collega's kan 
terugvallen op expliciete vakdidactische kennis en materialen. ( ... ) De (beginnende) 
docent in het HBO wordt geconfronteerd met de noodzaak cursussen te ontwikke­
len die hij niet alleen inhoudelijk moet invullen, maar waaiVOOr hij ook leerstof­
opbouw moet vaststellen en hulpmiddelen en media moet kiezen en deels zelf 
ontwikkelen. 
Verschillen tussen het functioneren als docent/leraar in het HBO en VWO hangen 
tenslotte ook samen met de leeftijd van de studenten, respectievelijk de leerlingen 
en hun perspectieven. In het VWO gaat het voornamelijk om onderwijs dat 
perspectief biedt op een vervolgopleiding in het HBO of WO ( ... ). In het HBO gaat 
het daarentegen om eindonderwijs en biedt de opleiding (meer of minder) 
perspectief op een plaats op de arbeidsmarkt. • (Bakker, 1985, blz. 253 en 254.) 
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Met deze conclusies wordt de vergelijking tussen de HBO-gegevens die in 
ons onderzoek verzameld zijn en de BO-/VO-gegevens uit het overzicht 
van Veenman afgesloten. In de volgende paragraaf worden de HBO-ge­
gevens tenslotte kort vergeleken met de resultaten van twee andere 
Nederlandse onderzoeken op dit gebied. 

2.7.8 De HBQ..rangorde en andere VO-gegevens 

In aanvulling op de vergelijking uit de vorige paragraaf, worden hier de 
HBO-gegevens vergeleken met de resultaten van het inventarisatieonder­
zoek van Vonk (1982) naar problemen van beginnende docenten in het VO 
en met resultaten van het onderzoek van Brouwer (1989). 
Vonk formuleert vier samenvattende conclusies: 

" 1 Een ;groot deel van de problemen van beginnende docenten in de drempelfase 
wordt veroorzaakt doordat zij de leerstof niet beheersen op het niveau van de 
leerlingen. 

2 De traditionele lesopbouw - huiswerk nakijken, nieuwe stof bespreken, 
individueel werken - bevat voor de beginnende leraar in de drempelperiode 
zoveel struikelblokken dat het in een aantal gevallen wel uit de hand moet 
lopen. 

3 Het grootste deel van de informantengroep heeft tijdens de opleiding niet 
geleerd om te gaan met situaties van niet-orde. 

4 De meeste informanten waren niet voorbereid op niet te motiveren 
leerlingen. In samenhang met de door de opleiders aangeboden rolopvat­
ting hadden zij een te optimistisch beeld van de motivatie van de leerlin­
gen.• (Vonk, 1982.) 

Vergelijking van Vook's conclusies met de HBO-rangorde van probleem­
gebieden laat zien dat de problemen die genoemd worden in de conclusies 
1 en 4, ook op hoge plaatsen staan in de rangorde (tabel 2.4) van de 
HBO-docenten. Het probleem uit conclusie 1 ('leerstotbeheersing op het 
niveau van de leerlingen') ligt op hetzelfde gebied als de problemen die in 
de HBO-rangorde op de derde en vierde plaats staan: 'vakdidactische 
aspecten van het lesgeven' en 'voorbereiden van de lessen'. Het probleem 
uit conclusie 4 ('motivatie van leerlingen') komt overeen met het probleem 
dat als tweede in de HBO-rangorde staat: 'het motiveren van de studenten'. 
Daarentegen staat het probleem uit conclusie 3 'orde' op een lage, 
negende, plaats in de rangorde van de HBO-docenten. Over het onderwerp 
uit conclusie 2 'traditionele lesopbouw' levert de HBO-rangorde geen 
gegevens. Met name het verschil tussen de VO- en de HBO-situatie ten 
aanzien van de conclusie betreffende 'orde' bevestigt het in ons onderzoek 
gevonden verschil op dit punt. 
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Brouwer (1989) verwijst in zijn onderzoek onder beginnende VO-docenten 
naar bepaalde probleemgebieden door te spreken over "gesignaleerde 
tekorten ten aanzien van bepaalde onderwijsvaardigheden" en. over 
"discrepantie-ervaringen bij de intrede in de beroepspraktijk". Over het 
eerste punt noemen beginnende docenten, terugblikkend op hun opleiding, 
tekorten op het gebied van de beheersing en ordening van lesinhouden, het 
beoordelen van leerprocessen en prestaties van leerlingen en de voorberei­
ding op het formele en informele functioneren van het schoolsysteem. Over 
discrepantie-ervaringen bij hun intrede meldden zij dat hun taakbelasting 
groter, de samenwerking met collega's geringer en de ongewenste bemoeie­
nis door de schoolleiding sterker waren dan zij vóór hun aanstelling hadden 
verwacht. Ook voelden zij zich in meerderheid onder druk staan om 
leerlingen sterker te disciplineren dan zij zelf voor wenselijk hielden 
(Brouwer, 1989). 

Sommige door Brouwer genoemde gebieden kunnen moeilijk in verband 
gebracht worden met een van de probleemgebieden uit tabel 2.4: 'onge­
wenste bemoeienis' en 'het functioneren van het schoolsysteem'. Van de 
overige komen er enkele overeen met HBO-problemen: taakbelasting en 
het beoordelen van leerprocessen en prestaties. Andere hier genoemde, 
vooral relationele aspecten, staan in de HBO-rangorde op lage plaatsen: 
samenwerking met collega's en het 'disciplineren' van leerlingen. Op deze 
punten wijzen de gegevens van Brouwer dus in dezelfde richting als die van 
ons onderzoek. Opvallend is tenslotte dat docenten in Beouwer's onderzoek 
het probleemgebied 'motiveren van leerlingen' in het geheel niet lijken te 
noemen. 

2.8 Problemen in het Middelbaar Technisch Onderwijs 

In een later stadium van het onderzoek zijn ook problemen van beginnende 
docenten in het Middelbaar Technisch Onderwijs (MTO) geïnventariseerd. 
Deze inventarisatie heeft tot doel na te gaan wat de rangorde van pro­
bleemervaringen is in een type onderwijs dat ten aanzien van een groot 
aantal factoren een positie inneemt tussen het HBO en het VO. Hierbij 
kan aan de volgende factoren gedacht worden: 
+ leeftijd van de leerlingen; 
+ de relatie van de ouders van leerlingen met de school; 
+ de beschikbaarheid van lesmateriaal; 
+ het soort vakinhoud. 



52 Problemen van beginnende docenten 

2.8.1 De gegevens uit het MTO 

Bij de MTO-docenten zijn de gegevens op dezelfde manier verzameld als 
bij de HBO-docenten. Op een aantal punten is de vragenlijst zoals 
afgedrukt in bijlage 1, daartoe aangepast. Een belangrijk verschil is echter 
dat de MTO-docenten de vragenlijsten ingevuld hebben tijdens de periode 
dat zij deelnamen aan het onderzoek naar effecten van begeleiding, dat in 
hoofdstuk 6 en volgende beschreven is. Aan dat onderzoek hebben 26 
MTO-docenten deelgenomen, 13 docenten (de experimentele groep) zijn 
op een bepaalde manier begeleid, de 13 anderen (de controlegroep) niet. 
Op het HBO werd de inventarisatie uitgevoerd in een situatie waarin niet 
structureel begeleid werd, in het MTO in een situatie waarin op de 
experimentele scholen op dat moment een nieuwe begeleidingsopzet 
geïntroduceerd werd. 

Het is onduidelijk in hoeverre en op welke manier de nieuwe begeleidings­
opzet invloed heeft gehad op de resultaten van de inventarisatie. Veronder­
steld kan worden dat er op een of andere manier relaties bestaan tussen 
de ingreep in de experimentele groep (de begeleiding) en de resultaten van 
de inventarisatie. In hoofdstuk 5 worden verschillende facetten van zo'n 
relatie beschreven. Op grond daarvan kunnen de gegevens van de experi­
mentele groep niet als representatief voor het MTO beschouwd worden. 
Ze worden hier dan ook niet weergegeven. 

Echter ook ten aanzien van de controlegroep kan sprake zijn van bepaalde 
beïnvloeding. Hoewel de docenten in deze groep niet begeleid werden zoals 
de docenten in de experimentele groep, zijn zij wel een aantal malen 
ondervraagd. In hoofdstuk 6 worden deze activiteiten beschreven. Ook op 
die manier kan beïnvloeding plaats gevonden hebben. De gegevens van de 
13 niet -begeleide docenten uit de controlegroep worden hier dan ook 
alleen gepresenteerd om een voorlopige indruk te geven van de probleem­
ervaring op het MTO. Ook de kleine aantallen maken dat er slechts sprake 
kan zijn van een globale indicatie. Daarom is ook afgezien van toetsing op 
significantie van verschillen tussen de MTO-rangorde en andere rangordes. 
Nader onderzoek moet aangeven of de gevonden rangorde voor het gehele 
MTO geldt. 
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2.82 De vergelijking VO-MTO-HBO 

Tabel2.6 geeft de rangorde van de probleemgebieden voor de 13 MTO-do­
centen. De gegevens worden gepresenteerd naast de rangordes van het 
VO en het HBO. 

Tabd2á: 
Vergelijking van de probleemervaring van docenten VO,MTO en HBO 

Tabel 2.6 geeft aan dat een aantal probleemgebieden op het MTO een 
plaats op de rangorde heeft die meer overeenkomt met de rangordeplaats 
bij het VO dan bij het HBO, en dat een aantal andere problemen een 
plaats in de rangorde heeft die meer overeenkomt met de rangorde van het 
HBO dan met die van het VO. · 
Tot de eerste groep (meer overeenkomst met het VO) behoren: 
+ 'relatie met ouders' (MTO: 7, VO: 9.5); 
+ '(vak)didactische aspecten' (MTO: 8.5, VO: 11); 
+ 'eigen kennis van de vakinhoud' (MTO: 10.5, VO: 9.5). 

Tot de tweede groep (meer overeenkomst met het HBO) behoren: 
+ 'relatie met leerlingen' (MTO: 10.5, HBO: 10); 
+ 'tijdgebrek' (MTO: 1, HBO: 1); 
+ 'relatie met collega's' (MTO: 13, HBO: 13); 
+ 'voorbereiden van de lessen' (MTO: 4.5, HBO: 4). 
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Over de resterende vijf probleemgebieden kunnen de volgende opmerkin­
gen gemaakt worden: 
+ 'motiveren' staat bij alle groepen docenten op dezelfde hoge plaats in 

de rangordes (2, 2, 2); 
+ 'omgaan met individuele verschillen' staat bij alle groepen docenten op 

ongeveer dezelfde plaats hoog in de rangordes (3, 3, 5), terwijl 
'onvoldoende lesmateriaal' bij alle groepen docenten op ongeveer 
dezelfde plaats in het midden van de rangorde staat (8, 6, 7.5); 

+ 'orde' staat op een rangordeplaats, die een tussenpositie inneemt ten 
opzichte van de betreffende rangordeplaatsen in VO en HBO (plaatsen 
1, 4.5, 9); 

+ 'beoordelen van leerlingen' heeft een lagere plaats (12) in de rangorde 
van het MTO dan in de rangordes van HBO en VO (6 en 6); 

+ 'organiseren van het werk' heeft een hogere plaats (8.5) in de rangorde 
van het MTO dan in de rangordes van HBO en VO (13 en 11). 

Het geheel overziende, wordt als tendens geformuleerd dat de MTO-rang­
orde van probleemgebieden aanwijzingen bevat dat de groep beginnende 
MTO-docenten een positie inneemt tussen de beginnende HBO- en de 
VO-docenten. Het totale beeld van de MTO-probleemervaring bevat zowel 
elementen die kenmerkend zijn voor de VO-rangorde als elementen die 
kenmerkend zijn voor de HBO-rangorde. 

2.9 De HBO-gegevens nader bekeken 

Na de vergelijkingen van de HBO-gegevens met zowel BO-/VO- als 
MTO-gegevens, worden als laatste onderdeel van dit hoofdstuk de 
HBO-gegevens op zich nader geanalyseerd. Hiertoe zijn binnen de groep 
HBO-docenten enkele subgroepen met elkaar vergeleken. 

2.9.1 HBO-problemen en de hoeveelheid leservaring 

In §2.7 en §2.8 zijn uitsluitend de gegevens gebruikt van de nieuw 
benoemde docenten in liet HBO met minder dan twee jaar leservaring 
( n = 58). Hiermee is de algemeen gehanteerde omschrijving van 'beginnend 
docent' gevolgd. Algemeen wordt verondersteld dat docenten met twee jaar 
of meer leservaring zodanig anders zijn dat zij niet meer als beginnende 
docenten beschouwd kunnen worden. In ons onderzoek zijn ook gegevens 
verzameld over docenten die voorafgaand aan hun benoeming aan de 
Hogeschool Eindhoven elders twee jaar of meer leservaring hebben 
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opgedaan (n=40). Deze en de volgende subgroepen worden niet meer 
vergeleken aan de hand van de rangordeplaatsen, maar kunnen nu 
vergeleken worden aan de hand van de scores op de geQruikte vijfpunts­
schaal (1 = 'geen probleem', 5 = 'zeer veel problemen'). Nagegaan wordt 
of vergelijking van deze twee groepen aantoont dat de factor 'leservaring' 
samenhangt met de hoeveelheid en de intensiteit van de problemen die 
ervaren wordt, zoals ook in ander onderzoek (Bergen en anderen, 1987) is 
aangetoond. De resultaten staan in figuur 2.2. 
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De problemen van nieuw benoemde docenten in het HBO 

F'tguur 2.2 geeft aan dat er inderdaad verschillen bestaan tussen de 
probleemervaring van nieuw benoemde beginnende docenten en van nieuw 
benoemde ervaren docenten. Allereerst gaan de verschillen bij alle 13 
probleemgebieden in de verwachte richting: minder problemen bij de 
docenten met meer dan twee jaar ervaring. Het gemiddelde verschil over 
de 13 probleemgebieden bedraagt 0.4. Toetsing via een t-toets geeft aan dat 
het verschil over de 13 probleemgebieden samen significant is op 5% 
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niveau. De veronderstelling dat nieuw benoemde docenten met minder dan 
twee jaar leservaring meer problemen ervaren dan nieuw benoemde 
docenten met twee jaar of meer leservaring wordt biermee bevestigd. 

2.9.2 Analyse van de gegevens van de beginnende HBO-docenten 

In §2.7 is de rangorde van beginnende HBO-docenten vergeleken met die 
van beginnende docenten uit het VO en het BO en in §2.8 met die van het 
MTO. In de komende paragrafen wordt nagegaan of de gegevens over de 
docenten binnen de groep HBO-beginners ( n = 58) aanwijzingen bevatten 
dat de probleemervaring afhankelijk is van bepaalde factoren. Zo kan er 
bijvoorbeeld een indeling in twee subgroepen gemaakt worden op het 
criterium 'wel/niet deelgenomen hebben aan een pedagogisch-didactische 
vorming tijdens de opleiding'. De vraag is dan of beginnende docenten 
zonder pedagogisch-didactische vorming meer problemen ervaren dan 
beginnende collega's met een dergelijke vorming. In §2.9.3 en volgende 
wordt voor enkele indelingen in subgroepen gezocht naar aanwijzingen of 
er verschillen in probleemervaring zijn tussen subgroepen. Hierbij dient te 
worden opgemerkt dat een indeling in subgroepen op basis van één factor 
voorbijgaat aan de mogelijkheid dat een complexvan factoren (bijvoorbeeld 
leservaring én het aantal lesuren én enige persoonlijkheidskenmerken) 
verschillen veroorzaken ten aanzien van de probleemervaring. Er kon 
echter niet gezocht worden naar dergelijke complexen van factoren omdat 
de aantallen respondenten per complex van factoren te klein zijn om tot 
betrouwbare uitspraken te komen. De gegevens die in de volgende 
paragrafen gepresenteerd worden zijn dus voorlopige indicaties die in 
vervolgonderzoek gebruikt kunnen worden bij het formuleren van 
beargumenteerde vooronderstellingen. 

2.9.3 Probleemervaring en de pedagogisch-didactische opleiding 

Om als docent aangesteld te kunnen worden bij een HBO-instelling is het 
niet altijd noodzakelijk een pedagogisch-didactische voorbereiding gevolgd 
te hebben tijdens de opleiding. Voor de technische vakken bestaat een 
dergelijke opleiding zelfs niet op eerstegraads niveau. De ontwikkeling van 
de regelingen rond de onderwijsbevoegdheid van TU-ingenieurs in de 
zogenaamde theoretisch-technische vakken in het Hoger Beroeps Onderwijs 
is beschreven door Groen (1987, blz. 111). In de afgelopenjaren zijn echter 
voorsteDen gedaan om een pedagogisch-didactische voorbereiding (in 
preservice- of inservicevorm) verplicht te stellen. Uitgangspunt bij die 
voorstellen is de gedachte dat een dergelijke opleiding docenten beter 
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voorbereidt op hun beroep. Met behulp van de gegevens uit de vragenlijst 
is daarom gezocht naar aanwijzingen of beginnende docentent met een 
pedagogisch-didactische opleiding (n=30) minder problemen ervaren dan 
docenten zonder zo'n opleiding (n=28). De resultaten staan vermeld in 
figuur 2.3. 
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FtgUIII' 2.3: 
Probleemervaring en de pedagogisch-didactische opleiding 

Figuur 2.3laat zien dat de beginnende docènten zonder pedagogisch-didac­
tische opleiding op negen van de dertien probleemgebieden aangeven 
minder problemen te ervaren in vergelijking met beginnende docenten met 
zo'n opleiding. Toetsing geeft aan dat het verschil tussen de twee subgroe­
pen over de dertien probleemgebieden samen niet significant is op 5%-ni­
veau. Uit de gegevens kan dus niet geconcludeerd worden dat deelname 
aan een pedagogisch-didactische voorbereiding tot gevolg zou hebben dat 
beginnende docenten minder problemen ervaren. Er zijn eerder aanwijzin­
gen voor het omgekeerde. In hoofdstuk 5 zal nader worden ingegaan op 
mogelijke verklaringen voor dit resultaat. 
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2.9.4 Probleemervaring en het aantallesuren 
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figuur 24: 
Probleemervaring en het aantal lesuren 

In voorstellen om tot structurele begeleiding van beginnende docenten te 
komen is in het verleden herhaaldelijk geopperd deze groep docenten niet 
vanaf het begin van hun aanstelling voor een volledig rooster te benoemen. 
De veronderstelling daarbij is dat docenten met minder lesuren beter zullen 
ingroeien in hun beroep. Zij hebben dan meer tijd om hun lessen voor te 
bereiden en te reflecteren op hun ervaringen. Dit zou dan leiden tot minder 
problemen 'in de aanvangsfase. Zeker in een situatie waarin beginnende 
HBO-docenten aangeven dat 'tijdgebrek' hun grootste probleem vormt, is 
het interessant na te gaan of beginnende docenten met een aanstelling van 
minder dan zestien lesuren per week (n=14) minder problemen ervaren 
dan docenten met een aanstelling van meer dan zestien lesuren per week 
(n=44). De resultaten staan in figuur 2.4. 
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Figuur 2.4 laat zien dat beginnende docenten met minder dan zestien 
lesuren op acht van de dertien gebieden iets minder problemen ervaren dan 
hun collega's met meer dan zestien lesuren. De verschillen zijn echter klein. 
Het gemiddelde ervan is: 0.15. Toetsing geeft aan dat het verschil tussen de 
twee subgroepen over alle probleemgebieden samen niet significant is op 
5%-niveau. Alleen op het probleemgebied 'tijdgebrek' is het verschil zo 
groot dat het significant is op 5%-niveau. Uit de gegevens kan dus niet 
geconcludeerd worden dat beginnende docenten met minder lesuren 
minder problemen ervaren, behalve (en dat is voorspelbaar) voor wat 
betreft het probleem 'tijdgebrek'. 

2.95 Probleemervaring en het algeheel functioneren 
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Flglllll'2.5: 
Probleemervaring en algeheel ftmcdoneren 

Verwacht mag worden dat beginnende docenten die zeggen goed te 
functioneren als docent, minder problemen ervaren dan docenten die 
zeggen niet goed te functioneren. In figuur 25 worden de antwoorden van 
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docenten die van zichzelf zeggen slecht of matig (codes 1, 2 en 3) te 
functioneren (n=32) vergeleken met die van docenten die van zichzelf 
zeggen goed (codes 4 en 5) te functioneren (n=26). Figuur 2.5 (zie vorige 
pagina) Iaat zien dat docenten die zeggen goed te functioneren op negen 
van de dertien probleemgebieden aangeven minder problemen te ervaren. 
Er zijn drie gebieden waarop zij meer problemen ervaren: tijdgebrek, 
lesmateriaal en relatie met collega's. De gegevens bevatten wel aanwijzin­
gen dat docenten die zeggen goed te functioneren inderdaad minder 
problemen ervaren dan docenten die van zichzelf vinden slecht/matig te 
functioneren, maar bet verschil over de dertien probleemgebieden samen 
is niet significant op 5%-niveau. Alleen op het probleemgebied 'motiveren 
van studenten' is het verschil significant op 5%-niveau. 

2.9.6 Probleemervaring en het technisch onderwijs 

In het tweede deel van dit verslag wordt het onderzoek beschreven waarin 
nagegaan is of een bepaalde begeleidingsopzet het beoogde effect beeft bij 
beginnende docenten in het Middelbaar Technisch Onderwijs (hoofdstuk 
6 en volgende). In verband daarmee wordt bier de vraag gesteld of er 
verschillen zijn tussen de mate van probleemervaring van beginnende 
docenten in het Hoger Technisch Onderwijs (de HTS) en die van 
beginnende docenten uit niet-technische sectoren van het HBO. 

In figuur 2.6 worden de antwoorden van beginnende HTS-docenten (n = 29) 
vergeleken met die van docenten uit het HEAO en bet HBO-Verpleegkun­
de (n=29). Figuur 2.6 (zie volgende pagina) laat zien dat er zich op acht 
van de dertien probleemgebieden geen of slechts kleine verschillen 
voordoen. Toetsing geeft aan dat de verschillen over de dertien probleem­
gebieden samen dan ook niet significant zijn op 5%-niveau: met de factor 
technisch/niet-technisch onderwijs alleen hangt geen significant verschil in 
probleemervaring samen. Van de drie probleemgebieden waar de verschil­
len bet grootst zijn: meer problemen ten aanzien van 'tijdgebrek' (verschil: 
+ 0,5), en minder problemen ten aanzien van 'bet motiveren van studenten' 
(verschil: -0,5) en bet organiseren van het werk tijdens de les (verschil: -0,5) 
bij de beginnende HTS-docent, is alleen bet verschil op bet probleemgebied 
'tijdgebrek' tussen de twee subgroepen significant op 5%-niveau. 
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Probleemervaring en het Technisch Onderwijs 

2.10 Samenvatting en vooruitblik 

2.10.1 Samenvatting 

RL = Relatie Leerl. 
OW = Organisatie Werk 
RO = Relatie Ouders 
RC = Relatie Collego's 

De gegevens die in dit hoofdstuk besproken zijn, bevatten aanwijzingen dat 
beginnende HBO-docenten andere problemen ervaren dan beginnende BQ­
of VO-docenten. Zij benoemen hun problemen meer op het gebied van 
'het voorbereiden van de lessen', 'de eigen kennis van het vak\ 'de 
vakdidactische aspecten van het lesgeven' en 'gebrek aan tijd om alles goed 
te doen'. Deze verschillen kunnen samengevat worden als: beginnende 
HBO-docenten ervaren vooral problemen op didactische aspecten van het 
docentengedrag. Beginnende BO- en VO-docenten ervaren daarentegen 
vooral problemen op relationele aspecten van het docentengedrag: 'orde' 
en 'relatie met ouders van leerlingen'. De probleemervaring van beginnende 
MTO-docenten bevat zowel elementen die kenmerkend zijn voor de VO­
rangorde, als elementen die kenmerkend zijn voor de HBO-rangorde. 
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Vergelijking van de probleemervaring binnen de groep HBO-docenten 
geeft aan dat nieuw benoemde beginnende docenten meer problemen 
ervaren dan nieuw benoemde HBO-docenten die in ander onderwijs meer 
dan twee jaar leservaring hebben opgedaan. Er kan niet geconcludeerd 
worden dat beginnende HBO-docenten die een pedagogische-didactische 
opleiding gevolgd hebben, minder problemen ervaren dan zij die niet zo'n 
opleiding gevolgd hebben. Eerder zou het omgekeerde het geval zijn. Met 
uitzondering van het probleem 'tijdgebrek' kan er ook geen verband . 
geformuleerd worden tussen de mate van probleemervaring en het aantal 
lesuren dat een beginnend docent geeft. Er zijn ook geen aanwijzingen dat 
een beginnend docent in de technische sector van het HBO in het 
algemeen meer of minder problemen ervaart dan een beginnend docent uit 
een niet-technische sector van het HBO. De beginnende docenten in het 
technisch onderwijs ervaren wel significant meer gebrek aan tijd om hun 
werk goed te doen. Tenslotte lijkt er ook geen verband te bestaan tussen 
het aantal ervaren problemen en de mening die de docenten hebben ten 
aanzien van hun eigen functioneren als docent. Wel is gevonden dat 
docenten die zeggen goed te functioneren op negen van de dertien 
gebieden aangeven minder problemen te ervaren dan docenten die zeggen 
slecht of matig te functioneren. 

2.10.2 Vooruitblik 

Zoals in §2.3.2 werd aangegeven, liggen mogelijkheden om problemen van 
beginnende docenten te verminderen naar onze mening vooral op het 
gebied van verbetering van de initiële opleiding en op het gebied van 
ontwikkeling van begeleidingsactiviteiten. Docentenopleidingen kunnen een 
zinvolle taak vervullen bij het begeleiden van hun afgestudeerden. 

In dit hoofdstuk zijn gegevens besproken die aanwijzingen bevatten dat er 
verschillen bestaan in het soort problemen dat beginnende docenten 
ervaren in de diverse typen onderwijs waarin zij aangesteld kunnen worden. 
Docentenopleidingen leiden in het algemeen docenten op voor meerdere 
typen onderwijs. Het is daarom vanuit het oogpunt van efficiency zinvol dat 
begeleidingsactiviteiten die vanuit die docentenopleidingen uitgevoerd of 
ondersteund worden, een bijdrage kunnen leveren aan het oplossen van 
verschillende soorten problemen. Mede op grond daarvan is in ons 
onderzoek gekozen voor het ontwikkelen van een begeleiding die niet 
gericht is op specifieke probleemgebieden zoals relationele problemen of 
problemen in verband met leerstof-overdracht, maar voor een begeleiding 
die zich ten doel stelt beginnende docenten te leren hoe zij het oplossen 
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van allerlei versebillende soorten problemen kunnen aanpakken, en wel op 
een systematische wijze. Juist tijdens de beginperiode waarin docenten 
problemen ervaren, lijkt het zinvol hen de mogelijkheid te bieden zo'n 
systematiek te leren gebruiken. Het is de bedoeling dat zij daarbij leren hoe 
zij kennis en vaardigheden uit hun opleiding kunnen gebruiken bij het 
komen tot beslissingen in concrete probleemsituaties. In hoofdstuk 3 wordt 
beschreven op welke theoretische uitgangspunten een dergelijke begelei­
ding, gericht op probleemoplossen, is gebaseerd. In hoofdstuk 4 wordt een 
begeleidingsvorm beschreven die beginnende docenten deze mogelijkheden 
biedt. 



3 De keuze voor probleemoplossen 

3.1 Overzicht 

In het vorige hoofdstuk is beschreven welke problemen beginnende 
docenten in het Hoger Beroeps Onderwijs ervaren. In vervolg daarop wordt 
in de komende hoofdstukken de vraag behandeld hoe beginnende docenten 
geholpen kunnen worden bij het oplossen van hun problemen. Het 
uiteindelijk doel van het onderzoek is na te gaan of een nader te omschrij­
ven vorm van begeleiding die hulp biedt. 

In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de tweede onderzoeksvraag: 
"Bevat de literatuur op het gebied van opleiden van docenten aanwijzin­
gen dat een begeleiding gericht op het leren oplossen van probleemsitu­
aties, een zinvolle manier is om beginnende docenten te helpen?" (zie 
§1.1). 

Om tot een antwoord te komen is in de literatuur over onderwijzen en 
leren onderwijzen gezocht naar theorieën en onderzoeksresultaten die een 
onderbouwing kunnen vormen voor, dan wel een ontkenning zijn van de 
veronderstelling dat het inderdaad zinvol is beginnende docenten tijdens de 
begeleidingspenode te leren om voorkomende probleemsituaties op een 
systematische manier aan te pakken. 

Als eerste stap wordt in kort bestek aangegeven welke algemene opleidings­
visie in ons onderzoek ten grondslag ligt aan het denken over begeleiding 
(§3.2). Daarna volgt een beschrijving van bepaalde stromingen in het 
onderzoek van het (leren) onderwijzen (§3.3). Aan de stroming met een 
accent op vaardigheden (§3.4) en aan die met een accent op denkprocessen 
(§3.5) wordt aandacht besteed. Beide stromingen dragen bij aan de 
formulering van het doel waarop de begeleiding in ons onderzoek gericht 
is: begeleiding helpt beginriende docenten om door middel van eigen 
afweging systematisch na te denken over hun probleemsituaties en over het 
eventueel veranderen van die probleemsituaties. De begeleiding helpt 
beginnende docenten ook vaardiger te worden in onderdelen van hun 
functioneren, in het geval een systematische afweging leidt tot een keuze 
voor een aanpak, die het nodig maakt bepaalde vaardigheden (verder) te 
ontwikkelen (§3.6). 
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Om die doelen te bereiken, gebruiken de begeleiders en de beginnende 
docenten een probleemaanpak-model: de begeleider hanteert dat model om 
zijn reacties tijdens het begeleidingsgesprek zo te sturen dat hij de 
beginnende docent ertoe brengt de probleemsituatie die deze ervaart 
systematisch aan te pakken. De begeleider streeft ernaar dat de beginnende 
docent na afloop van de begeleiding kan functioneren als een deskundig 
probleemoplosser (§3.7). Een samenvatting en een vooruitblik (§3.8) sluiten 
dit hoofdstuk af. 

3.2 Opleidingsvisies 

Begeleiding van beginnende docenten is een onderdeel van het grotere 
geheel van activiteiten op het gebied van docentenopleidingen. Bij opleiding 
van docenten wordt onderscheid gemaakt in 'initiële opleiding' en 'inservice 
opleiding'. De initiële opleiding wordt gevormd door activiteiten die 
plaatsvinden vóórdat de onderwijsbevoegdheid wordt verleend, de 'inservice 
opleiding' bestaat uit activiteiten ná het verlenen van die bevoegdheid. In 
Nederland behoort de begeleiding tot de inservice opleiding. In de 
Verenigde Staten maakt begeleiding in veel staten deel uit van de initiële 
opleiding: docenten verwerven er hun onderwijsbevoegdheid pas na een 
proeftijd, waarin zij begeleid (kunnen) worden (Veenman, 1985). Welke 
plaats begeleiding ook inneemt, het is een onderdeel van de docentenoplei­
ding en staat daardoor op dezelfde manier voor keuzes ten aanzien van 
doelstellingen, inhouden, vormgeving en evaluatie als andere opleidings­
onderdelen. Deze keuzes worden voor een belangrijk deel bepaald door de 
opleidiogsvisie van waaruit (expliciet of impliciet) gewerkt wordt door de 
opleiders: er bestaan relaties tussen de onderliggende onderwijsvisie en de 
gekozen opleidingsdoelen en -methodes. Een visie die er vooral op gericht 
is studenten mondig en bewust te maken, legt andere accenten ten aanzien 
van het doel en de inrichting van een opleiding (en dus ook van een 
begeleiding) dan een visie waarin het overdragen van de bestaande 
wetenschappelijke disciplines centraal staat (Vonk, 1982). 

Om keuzes ten aanzien van doelen en inhouden van de begeleiding zoals 
die in het verdere verloop van de hoofdstukken gemaakt worden, in relatie 
te kunnen brengen met de onderliggende opleidingsvisie, wordt deze hier 
kort aangeduid. Vonk (1982) benoemt twee factoren die van belang zijn bij 
het karakteriseren van een opleidingsvisie: de opvatting over de functie van 
het onderwijs en de opvatting over de methode van het opleiden. Ten 
aanzien van de functie van het onderwijs beargumenteert hij een onder­
scheid in drie oriëntaties: 
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t een enculturele oriëntatie, "waarbij de nadruk ligt op de continuïteit, het 
inleiden in de culturele verworvenheden, zoals die hun neerslag hebben 
gevonden in de verschillende vakdisciplines en de traditie" (Vonk, 1982, 
blz. 59). De functie van onderwijs is hier cultuuroverdracht; 

t een soci.aliserende oriëntatie, "waarbij de nadruk ligt op het aanpassen 
aan, het toerusten tot het functioneren in de huidige maatschappij door 
het verwerven van vaardigheden en deskundigheden" (Vonk, blz. 59). De 
functie van onderwijs is hier de toerusting van individuen, zodat zij 
doelmatig en competent aan de samenleving kunnen deelnemen; 

t een emancipatorische oriëntatie, "waarbij de nadruk ligt op het mondig 
worden, bewust worden, zelfontplooüng en maatschappelijke en 
individuele relevantie" (Vonk, blz. 59). De functie van onderwijs is hier 
de deelnemers aan dat onderwijs te confronteren met hun persoonlijke 
dan wel door de maatschappij opgedrongen vooroordelen en hen zo toe 
te rusten dat zij zich kunnen bevrijden van die vooroordelen. 

Ten aanzien van de methode van het opleiden beargumenteert Vonk (1982) 
een onderscheid in een gesloten en een open leerplan-oriëntatie: 
t een gesloten leerplan-oriëntatie, "waarbij de doelen voor en de 

inrichting van de opleiding door de opleiders worden bepaald" (Vonk, 
blz. 60); 

t een open leerplan-oriëntatie, "waarbij bij het bepalen van de doelen 
voor en de inrichting van de opleiding uitgegaan wordt van of aangeslo­
ten wordt bij de belangstelling en de capaciteiten van de student" (Vonk, 
blz. 60). 

De genoemde functies en methoden kunnen geplaatst worden in een drie 
bij twee matrix, op grond waarvan Vonk (1982) zes verschillende visies op 
opleidingsleetplannen onderscheidt. Docentenopleidingen zijn gebouwd 
ofwel op het fundament van één van deze oriëntaties, ofwel op een 
combinatie van verschillende oriëntaties. Dit laatste leidt tot pluralisme in 
de opleiding en tot het bestaan van verschillende opleidingsmodellen in één 
opleidingsleerplan. Op dit tweede uitgangspunt is ook het denken over de 
begeleiding van beginnende docenten gefundeerd, dat in dit onderzoeks­
verslag beschreven is: de basis van het begeleidingsmodel wordt gevormd 
door een combinatie van twee oriëntaties. 

Ten aanzien van de functie van begeleiding wordt vooral uitgegaan van een 
emancipatorische visie op onderwijs: begeleiding is erop gericht beginnende 
docenten te brengen tot bewustwording en tot een eigen afweging van 
allerlei aspecten van de beroepsuitoefening. Gedeeltelijk zal die afweging 
ook leiden tot 'aanpassen aan de normen van de school als sociaal systeem'. 
In dat geval gaat de begeleiding ook uit van een socialiserende oriëntatie. 
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Begeleiding is naar onze mening in het beste geval gebaseerd op een 
combinatie van deze twee oriëntaties. 

Ten aanzien van de methode van begeleiding is vooral gekozen voor een 
open oriëntatie: bij de bepaling van het doel van de begeleiding wordt 
aangesloten bij de belangstelling en de capaciteiten van de beginnende 
docent. Echter~ de inrichting van de begeleiding is gegeven met het gekozen 
begeleidingsmodel (zie hoofdstuk 4). Ook ten aanzien van de methode is 
dus sprake van een gecombineerde oriëntatie. In §4.7 wordt op de 
problematiek uit deze paragraaf nader ingegaan bij de bespreking van de 
ordening van begeleidingsmodellen van Corporaal (1985) en van anderen. 

3.3 Onderzoek op het gebied van de docentenopleiding 

Ons onderzoek op het gebied van begeleiding van beginnende docenten 
behoort tot het soort onderzoek dat zich richt op de vraag op welke wijze 
het opleiden van docenten ontworpen, uitgevoerd en geëvalueerd wordt c.q. 
dient te worden. Ook hier leiden verschillende uitgangspunten tot 
verschillende benaderingen. Daarom proberen wij ook op dit punt te 
formuleren welke uitgangspunten in ons onderzoek van belang geacht 
worden. 

Aan al het opleidingsonderzoek ligt de gedachte ten grondslag dat de 
manier van lesgeven van een docent er in het onderwijs iets toe doet; de 
overtuiging dat het gedrag van de docent een factor is die in belangrijke 
mate bepaalt wat en hoe leerlingen leren. Gage formuleert deze gedachte 
als volgt: 

"The existence of one or more relationships between things that teachers do and 
things that students leam.• (Gage, 1984, blz. 90.) 

Deze gedachtengang heeft in het verleden geleid tot een onderzoeksaanpak 
waarbij nagegaan werd wat docenten doen, bij wie de leerlingen/studenten 
goede resultaten bereiken. Bij deze benadering wordt verondersteld dat 
informatie over dat wat succesvolle docenten doen een zinvolle inhoud kan 
leveren voor de docentenopleiding. Een docentenopleiding besteedt in dat 
geval veel aandacht aan het trainen van die vaardigheden die blijken te 
behoren tot de 'competence' van een succesvol docent. Deze benaderings­
wijze is kenmerkend voor een van de invloedrijkste stromingen in het 
onderzoek van het docentengedrag: de proces-produkt studies. Daarin 
wordt nagegaan welke observeerbare vaardigheden in het lesgeven {het 
proces) een meetbare invloed hebben op het leren en presteren van de 
leerlingen (hèt produkt). De zo verworven kennis wordt vervolgens vertaald 
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in aanbevelingen betreffende de inhoud van de docentenopleiding en 
-nascholing, met name voor wat betreft het soort aan te leren vaardig­
heden. Lowijck. Peters en Tillema (1985) onderscheiden naast deze 
stroming nog drie andere meer recente stromingen binnen het opleidings­
onderzoek: 

+ een cognitieve stroming. 
Dit soort onderzoek richt zich op denkprocessen van docenten en probeert 
antwoord te geven op de vraag wat docenten denken vóór, tijdens en na het 
lesgeven en op de vraag hoe het onderwijsgedrag beïnvloed wordt door 
het denken (en vice versa). Deze benadering wordt onder andere door 
Clark & Peterson (1986) aangeduid met de term "research on teacher 
thinking". Een van de toepassingen op de opleiding is de veronderstelling 
dat informatie over de manier waarop denkprocessen verlopen, kan leiden 
tot de mogelijkheid aan studenten te leren hun denkprocessen zelf te 
sturen. Het sturen van denkprocessen wordt in docentenopleidingen 
nagestreefd door studenten te leren te reflecteren op het eigen gedrag als 
student en als docent (Korthagen, 1982). 

+ een ecologische stroming. 
Dit soort onderzoek richt zich op de context van het lesgeven en probeert 
antwoord te geven op de vraag hoe het handelen van de docent en zijn 
gedragspatronen beïnvloed worden door de context: onder andere de klas, 
de school en de maatschappij. 

+ een ontwikkelingsgechte stroming. 
In deze stroming vat men leren onderwijzen op als een vorm van psycholo­
gische ontwikkeling, die slechts tot op zekere hoogte beïnvloed wordt door 
de omgeving. Dit soort onderzoek probeert antwoord te geven op de vraag 
hoe het komt dat docenten onderling verschillen in hun manier van 
lesgeven. 

De laatstgenoemde drie onderzoetsstromingen zijn niet scherp van elkaar 
afgebakend. Ieder van deze drie bevat elementen die deel uitmaken van de 
opvatting dat iedere docent zich voor een belangrijk deel op zijn eigen 
unieke wijze ontwikkelt. In deze visie dient een opleiding zich dan ook te 
richten op de individuele ontwikkeling van de a.s. docent. Joyce (1975) 
verwoordt dit als volgt: 

"To train a teacher one must help him develop, first, an adequate self; seoond, 
reliable ways of perreiving others and their goals; and third, the ability to learn 
substance when it is needed. To prepare such a teacher, we must provide a helping 
relationship for the teacher-candidate just as he must provide one for his students. 
The best teacher education, then, is an environment conductive to self-actualization 
for two reasons which interact with each other. lt is the best way of helping him 
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develop an adequate self and also it is the best way to help him learn how to help 
others.• (Joyce, 1975, blz. 134.) 

Van de resultaten van deze verschillende onderzoeksstromiugen wordt 
gebruik gemaakt in de opleiding van docenten. De genoemde theoretische 
stromingen beïnvloeden opleidingsactiviteiten in die zin dat verschillen in 
opleidingsdidactiek samenhangen met een positiebepaliug ten opzichte van 
die stromingen. Een opleidingsvisie gericht op de persoonlijke ontwikkeling 
van de student accentueert andere aspecten dan een visie waarin vaardig­
heidsaspecten centraal staan. 

' 
Deze algemene indeling in onderzoeksstromingen is hier globaal beschre-
ven met het doel een referentiekader te schetsen, waarbinnen dit onder­
zoek naar de begeleiding van beginnende docenten een plaats krijgt. 
Vaardigbeden en denkprocessen worden in ons onderzoek van begeleiding 
van beginnende docenten als twee wezenlijke elementen van het functione­
ren van docenten beschouwd. De volgende paragrafen bieden daarom eerst 
een toelichting op ieder van deze benaderingen afzonderlijk (§3.4 en §3.5.) 

3.4 Het vaardigheidsaspeet in de opleiding van docenten 

In Nederland kan het accent op het vaardigheidsaspeet in de docentenoplei­
ding (met name voor het Voortgezet Onderwijs) gezien worden als een 
reactie op een lange periode waarin de geldende praktijk was dat een 
opleiding, bestaande uit (hoor )colleges over de discipline waarin de a.s. 
docent les zou gaan geven en over pedagogie en psychologie, voldoende 
geacht werd voor de ontwikkeling tot een goede docent. De vaardigheids­
benadering was een gevolg van de ontwikkeling van de gedragsleer die, 
naar men veronderstelde, middelen bood om het menselijk gedrag onder 
controle te brengen. Samen met ontwikkelingen op andere gebieden van 
wetenschap leidde de gedragsleer tot het beeld van de docent als iemand 
die het gedrag van leerlingen doelmatig stuurt: flthe teacher as skilied 
manager" (Yinger, 1986). Yinger beschrijft deze benadering (waar hij 
overigens geen voorstander van is) verder als volgt: 

"''bis model àsserts that skilied professional practice is possible only when the 
practitioner employs technica! or 'engineering' skilis basedon systematic knowledge 
tbat is specialised, scientific and standardized. The model of technica! rationalitywas 
exemplified in teacher education by the rise of competency based roodels of training 
and bebavioral systems for evaluating teacher effectiveness.• (Yinger, 1986, blz. 
273-274.) 
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Een van de onderzoekers die vanuit de gedachtengang in dit citaat de opzet 
van docentenopleidingen beïnvloed heeft, was Flanders. Op basis van 
gegevens over de hoeveelheid spreektijd van goede en slechte docenten, 
meende Flanders (1970) dat docenten teveel aan het woord waren tijdens 
de lessen en leerlingen te weinig. Docenten zouden meer op een 'indirecte' 
manier moeten lesgeven: meer vragen stellen, minder uitleggen, meer 
belonen en meer gebruik maken van ideeën en gevoelens van leerlingen 
(Brophy & Good, 1986, blz. 333). Zijn onderzoeksinstrument, het Flanders 
Interaction Analysis Categories (FIAC), werd· soms in aangepaste vorm 
(Rodenburg-Smit en anderen, 1983) · in de opleidingssituatie gebruikt om 
vast te leggen in hoeverre a.s. docenten op een meer indirecte manier les 
gingen geven. Op basis van andere bevindingen van proces-produkt 
onderzoek werden ook andere vaardigheidstrainingen ontwikkeld en 
opgenomen in opleidingsprogramma's. Een voorbeeld hiervan vormen de 
trainingen op het gebied van het vragen stellen, waarbij aspecten geoefend 
worden zoals de mate van duidelijkheid van een vraag, het pauzeren na het 
stellen van een vraag, het kiezen van de leerling van wie een antwoord 
verwacht wordt en de verschillende manieren van reageren op antwoorden 
van leerlingen. 

Een opleiding die nadruk legt op dit soort trainingen, probeert haar 
studenten duidelijk observeerbare vaardigheden bij te brengen. Peters 
(1985) ziet relaties tussen de proces-produkt benadering waarin een sterk 
accent ligt op deelvaardigheden en het opleidingsmodel dat bekend staat 
als 'Competence (of: Performance) Based Teacher Education' (CBTE). Dit 
model is een concretisering van de leerplanoriëntatie die door Vonk (1982) 
in §3.2 de 'socialiserende oriëntatie' genoemd wordt: a.s. docenten leren in 
de opleiding die vaardigheden die in hun toekomstig beroep bestaan en als 
effectief beschouwd worden. 

De manier waarop die vaardigheden getraind worden, heeft (of had) in een 
aantal docentenopleidingen kenmerken van de microteaching methode. Dit 
is een methode voor de training van onderwijsvaardigheden waarbij gebruik 
gemaakt wordt van het principe van terugkoppeling en waarbij de onder­
wijsleersituatie beperkt blijft ten aanzien van het aantal leerlingen, de duur 
van de les en de moeilijkheidsgraad voor wat betreft de inhoud en het 
gebruik van didactische werkvormen (Kieviet, 1972). Microteaching komt 
overigens ook voor als onderdeel van opleidingen die anders (bijvoorbeeld 
cognitief-psychologisch) geïnspireerd zijn. Als samenvatting van een lange 
periode waarin de proces-produkt benadering in het onderzoek en de 
training in lesgeefvaardigheden in de docentenopleidingen een grote rol 
spelen, schrijven Brophy & Good: 

"The last fifteen years have produced an orderly knowledge base linking teacher 
behavior to achievement. Although just a beginning, this is a major advance over 
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what was available previously. lf applied with proper attention to its limits, this 
knowledge base should help improve teacher education and teacher practice. Several 
important limits and qualifications need to be kept in mind however. One is that 
the causa! relationships that explain linkages between teacher behavior and student 
achievement are not always clear, and when they are, process-product relationships 
do not translate directly into prescripdons for teacher practice. • (Brophy & Good, 
1986, blz. 365.) 

De in dit onderzoek gehanteerde benadering neemt slechts in beperkte 
mate elementen over uit de pure proces-produkt benadering, maar gebruikt 
wel waardevolle elementen uit de algemenere vaardigheidsgerichte 
benadering. De opleiding, en in nog sterkere mate de begeleiding, dienen 
naar onze me~ng niet het hoofdaccent te leggen op het trainen van 
deelvaardigheden die voortkomen uit proces-produkt studies. 

Een van de belangrijkste tekortkomingen van deze benadering bestaat uit 
het feit dat docenten die allerlei ( deel)vaardigheden beheersen daarmee 
nog niet kunnen bepalen op welke momenten deze vaardigheden wel en 
niet bruikbaar zijn. Het uitsluitend benadrukken van training in deelvaar­
digheden leidt tot het veronachtzamen van het belang van cognitieve 
processen waarmee beginnende docenten hun gedrag kunnen sturen. 
Verder kunnen vraagtekens gezet worden bij de veronderstelling dat het 
zinvol is vaardigheden van experts zonder meer te leren aan beginners. 
Brophy & Good oordelen in het vorige citaat op dit punt milder dan 
bijvoorbeeld Combs en anderen (1974) die stellen: 

"lt is a fallacy to assume that the methods of experts either can or should be taught 
directly to beginners. lt is setdom that we can determine what should be for the 
beginner by examining what the expert does well." (Combs en anderen, 1974, blz. 
134.) 

Al vaak is aangegeven dat de proces-produkt benadering een soort kennis 
oplevert die slechts in beperkte mate toegepast kan worden in de praktijk 
van het onderwijs en van de docentenopleiding (bijvoorbeeld De Corte & 
Lowijck, 1983). Een belangrijk element van het docentschap dat in deze 
benadering weinig aandacht krijgt is de VOOI"keur van docenten voor een 
bepaalde stijl. van lesgeven (Créton & Wubbels, 1984). Juist tijdens 
begeleidingsactiviteiten zou het accent niet meer moeten liggen op het 
aanleren van vaardigheden (ervan uitgaande dat die taak uitgevoerd wordt 
door de initiële opleiding), maar op het integreren van verschillende 
onderwijsvaardigheden in een stijl van lesgeven die mede onder invloed van 
de voorkeur van de docent zelf tot stand komt. 

Dit standpunt ten aanzien van de bruikbaarheid van resultaten van 
proces-produkt studies doet niets af aan het belang dat in ons onderzoek 
wordt toegekend aan een vaardigheidsgerichte benadering die algemener 
is dan het proces-produkt onderzoek. In het kader van de begeleiding van 



Het vaardigheidsaspeet in de opleiding van docenten 73 

beginnende docenten is de vaardigheidsgerichte benadering op twee 
manieren belangrijk. 

Ten eerste dienen beginnende docenten over algemenelesgeefvaardigheden 
te beschikken. Indien begeleiding als resultaat heeft dat beginnende 
docenten beter in staat zijn bewust te kiezen voor een bepaalde aanpak van 
een probleemsituatie en voor het bijbehorende gedrag, dan zou dit hen 
weinig helpen als zij niet tevens in staat zouden zijn hun keuze op een 
vaardige wijze tot uitvoering te brengen. Welke lesgeefvaardigheden van 
belang zijn, wordt echter niet bepaald door naar 'losse' vaardigheden van 
experts te kijken, maar door te kijken naar het belang dat aan bepaalde 
vaardigheden wordt toegekend in op empirische basis gefundeerde, meer 
algemene modellen van het onderwijsleerproces. Een goed voorbeeld 
hiervan vormt de recente studie van Jansseo en De Neve (1988), waarin de 
auteurs een aantal doceervaardigheden, zoals valideren, organiseren en 
stimuleren, plaatsen in een meer algemene taakomschrijving van docenten. 
'Valideren' heeft betrekking op het verduidelijken van de relevantie van de 
leerstof, 'organiseren' op het beschikbaar maken van een voor de leerling 
c.q. student optimale kennisstructuur, en 'stimuleren' op het probleem­
gericht doceren en het expliciet maken van strategieën voor het oplossen 
van problemen. Vaardigheden die binnen een dergelijk coherent geheel van 
belang zijn, kunnen in onderlinge samenhang in de begeleiding besproken 
en geoefend worden, als blijkt dat de beginneode docent ze nodig heeft om 
een gekozen aanpak van een probleemsituatie uit te kunnen voeren. 

Ten tweede dienen beginnende docenten als deelnemers aan de begeleiding 
over (cognitieve) vaardigheden te beschikken om de verschillende stappen 
te kunnen zetten die in het gekozen begeleidingsmodel vóórkomen. Het 
gaat daarbij om vaardigheden op het gebied van bijvoorbeeld brainstormen, 
het gebruiken van krachtenveldanalyse en het implementeren van een 
gekozen actieplan. Deze begrippen worden in hoofdstuk 4 toegelicht. 
Indien beginnende docenten niet beschikken over deze vaardigheden, is 
oefening tijdens de begeleiding noodzakelijk. 

35 Denkprocessen in de opleiding van docenten 

In aanvulling en als reactie op de vaardigheidsbenaderiog zoeken cognitieve 
studies naar antwoorden op vragen zoals: "Wat denken docenten vóór, 
tijdens en na het lesgeven?" en "Op welke manier beïnvloedt dat denken 
het handelen van de docent?". Bij het bestuderen van denkprocessen van 
docenten claimen de onderzoekers dat uiteindelijk uitspraken gedaan 
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kunnen worden over relaties tussen het denken en het gedrag van 
docenten. In hun overzichtsartikel gepubliceerd in The Third Handhook on 
Research on Teaching presenteren Clark en Peterson (1986) een model 
waarin zij denkprocessen en observeerbare gedragingen van docenten ten 
opzichte van elkaar plaatsen. Dit model is overgenomen in figuur 3.1. 

Figuur3.1: 

Teachers' 
Thought 
Processas 

TEACHERS' THOUGHT PROCESSES 

CONSTRAINTS & OPPORTUNITIES 

/ 

"''èachers' Actions 
and their 

Observable 

Effects 

A model of teacher thought and action 
(Overgenomen uit Clark & Petmon, 1986, blz. 257) 

Denkprocessen en het onderwijsgedrag worden in het model in figuur 3.1 
beide voorgesteld door een cirkel. Er bestaan twee belangrijke verschillen 
tussen de twee cirkels, de twee domeinen. Denkprocessen zijn niet 
rechtstreeks observeerbaar, terwijl het gedrag bestaat uit observeerbare 
verschijnselen. ·Het andere verschil bestaat eruit ·dat docentengedrag van 
oudsher vooral werd bestudeerd vanuit het proces-produkt paradigma, 
terwijl denkprocessen nog maar sinds kort (op het gebied van de docenten­
opleiding, althans) onderwerp van onderzoek zijn. 

In de cirkel 'gedrag' van het model (de rechtercirkel in figuur 3.1) geven 
Clark en Petersou twee aanvullingen op de klassieke proces-produkt 
studies. Zij beschouwen de verbanden tussen docentengedrag, leerlingge-
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drag en leerresultaten niet als eenzijdig maar als wederzijds. Bovendien 
stellen zij de richting van de verbanden niet als lineair maar als circulair 
voor. In de cirkel 'denkprocessen' van hun model onderscheiden zij drie 
categorieën: planning (dat wil zeggen pre- en postactieve denkprocessen), 
interactieve denkprocessen en subjectieve theorieën van docenten. Het 
onderscheid tussen de eerstgenoemde twee categorieën geeft aan dat 
onderzoekers een kwalitatief verschil veronderstellen tussen denkprocessen 
van de docent vóór en na de les enerzijds en tijdens de les anderzijds. Het 
begrip 'planning' omvat hier dus niet alleen het voorbereiden van de les, 
maar ook het nadenken na afloop van de les, dat weer leidt tot lesgedrag 
in de volgende les (lesgeven als een cyclisch proces). Er zijn overeenkom­
sten in de manier waarop Schön (1983) onderscheid maakt tussen 
'reflection-in-action' en 'reflection-on-action' en de manier waarop Clark 
en Peterson (1986) onderscheid maken tussen 'interactieve denkprocessen' 
en 'pre- en postactieve denkprocessen'. 'Reflection-in-action' is gebonden 
aan wat Schön de 'action present' noemt: "The zone of time in which action 
can still make a difference to the situation" (Schön, 1983, blz. 62). 
'Reflection-on-action' geeft het achteraf reflecteren op de actie zelf en op 
de 'reflection-in-action' aan. Deze 'reflection-on-action' kan het toekomstige 
handelen veranderen. 

Op de pre- en postactieve denkprocessen wordt nader ingegaan in het 
vervolg van deze paragraaf, omdat deze processen zich voordoen tijdens de 
begeleidingsgesprekken. Er is weinig onderzoek gedaan naar pre- en 
postactieve cognitieve processen bij beginnende docenten. Er is wel 
onderzoek naar deze processen tijdens planningactiviteiten van aanstaande 
docenten die lesgeven tijdens hun stageperiode. Een overzicht wordt 
gegeven door Clark en Peterson (1986). Een ervan is het onderzoek van 
Griffin (1982) dat tot onder meer de volgende conclusies leidt: 
+ a.s. docenten zijn intensief bezig met de planning per les; 
+ a.s. docenten zijn vrijwel niet bezig met het plannen van sequenties van 

lessen over een langere periode; 
+ a.s. docenten zijn niet bezig met de evaluatie van hun lessen (wel met 

het beoordelen van leerling-prestaties); 
+ a.s. docenten nemen weinig beslissingen ten aanzien van het curriculum; 
+ a.s. docenten zijn wel bezig met klasse-management. Er worden echter 

geen afwegingen gemaakt om tot weloverwogen keuzes op dit gebied te 
komen: zij zijn ofwel op een 'trial and error' manier bezig hun eigen 
aanpak te vinden, of zij volgen de lijn die door de schoolpractikum­
docent is nitgezet ( Griffm, 1982, blz. 18 - 19). 

Een ander onderzoek op dit gebied is dat van Broeckmans (1987a en 1989). 
Het wordt besproken in §3.6.2. 
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In Nederland is het onderzoek op het gebied van pre- en postactieve 
denkprocessen bij docenten in opleiding gericht op het leren reflederen. In 
een aantal docentenopleidingen wordt het leren reflecteren opgevat als de 
kern van de opleiding (Korthagen, 1982; Vedder, 1984). Het accent op het 
reflecteren komt vooral tot uiting bij de begeleiding van de stage. De taak 
van de instituutsbegeleider bij de individuele eindstage ( opleidingsmodel 
van de lerarenopleiding RU Utrecht) wordt door Vedder en anderen 
(1989) als volgt omschreven: 

"De hoofdactiviteit van de IB [ = de instituutsbegeleider] bestaat eruit de student 
te helpen zoeken naar antwoorden op zijn/haar vragen met betrekking tot het 
handelen en de student-leraar hierop te laten reflecteren, ten einde door analyse 
te komen tot nieuwe handelingsmogelijkheden in de werksituatie. Door dit 
reflectieproces wordt de student in staat gesteld zijn/haar eigenaardigheden, 
mogelijkheden en beperkingen te leren kennen en die te hanteren.• (Vedder en 
anderen, 1989, blz. 46 • 47.) 

Evenals het model van Clark & Petersou een cyclisch proces van denkpro­
cessen beschrijft, zo wordt ook reflectie door veel auteurs beschreven als 
een onderdeel van een meeromvattend cyclisch proces. De Jong & 
Korthagen formuleren dit cyclische proces als volgt: 

"Reflectie is een onderdeel van een activiteit die men kan omschrijven als 
exploratie: bet verzamelen en interpreteren van gegevens met bet oog op het 
genereren of modificeren van handelingsleidende mentale structuren. • (De Jong & 
Korthagen, 1989.) 

In figuur 3.1 wordt een wisselwerking verondersteld (zie de dubbele pijl 
tussen de twee cirkels) tussen denkprocessen en onderwijsgedrag: het 
gedrag van de docent wordt voor een deel beïnvloed door diens denkpro­
cessen, die op hun beurt weer beïnvloed worden door diens gedrag. Op 
deze wijze worden denkprocessen van beginnende docenten in relatie 
gebracht met hun observeerbaar gedrag. Interne processen en uitwendige 
observeerbare gedragingen worden daarbij beschouwd als gelijkwaardige 
aspecten van onderwijzen. In §3.4 en §3.5 zijn de twee stromingen met 
accent op vaardigheden en op denkprocessen kort besproken om de positie 
te kunnen formuleren die in ons onderzoek van begeleiding van beginnende 
docenten worden ingenomen. Deze stellingname wordt beschreven in de 
volgende paragraaf. 

3.6 Stellingname 

~.6.1 De doelsituatie 

In §3.2 is aangegeven dat ons onderzoek op een voornamelijk emancipatori­
sche visie is gefundeerd: begeleiding dient beginnende docenten te helpen 
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om te komen tot een verdergaande bewustwording van hun functioneren 
en tot een eigen afweging ten aanzien van na te streven veranderingen. De 
benadering van het functioneren van beginnende docenten is in ons 
onderzoek voornamelijk cognitief van aard: de docent wordt beschouwd als 
een "subject dat zich inzichten verwerft en wiens gedrag door die inzichten 
wordt beïnvloed" (De Jong & Korthagen, 1989). Denkprocessen van 
beginnende docenten zijn in deze stellingname van groot belang. Clark & 
Peterson (1986) formuleren dit belang als volgt: 

"1be thinking, planning, and decision making of teachers constitute a large part of 
the psychological context of teaching. lt is within this context that curriculum is 
interpreled and acted upon: wbere teachers teach and students Jeam. Teacher 
behavior is substantially influenced and even determined by teacher's thought 
processes." (Qark & Peterson, 1986, blz. 255.) 

Daarnaast zijn in ons onderzoek ook de vaardigheden van belang waarover 
beginnende docenten dienen te beschikken om inzichten om te kunnen 
zetten in gedrag. Als het nadenken van beginnende docenten over hun 
functioneren en over daarin aan te brengen veranderingen leidt tot een 
keuze voor bepaald gedrag, volgt daarna de vraag of de docent in staat is 
tot dat gekozen gedrag. Beschikt de docent over de benodigde vaardig­
heden? Zo ja, dan kan uitvoering van de gekozen aanpak plaatsvinden. Als 
echter het versebil tussen benodigde en aanwezige vaardigheden te groot 
is, is het wellicht beter voor een andere aanpak te kiezen. Als het verschil 
overbrugbaar is, dient de begeleider de beginnende docent te helpen 
vaardiger te worden op gedragsaspecten die nodig zijn voor het uitvoeren 
van de gekozen aanpak. 

In samenhang met de conclusies van hoofdstuk 2 betreffende de verschillen 
in voorkomende probleemsituaties in het Voortgezet en het Hoger Beroeps 
Onderwijs, wordt het doel van de begeleiding als volgt geformuleerd: 
+ beginnende docenten te helpen om systematisch hun probleemsituaties 

te analyseren, om mogelijke oplossingen te bedenken en om door 
middel van eigen afweging te kiezen hoe die situaties te veranderen; 

+ beginnende docenten te helpen vaardiger te worden in onderdelen van 
het functioneren, in het geval een systematische afweging leidt tot een 
keuze voor een probleemaanpak, waarvoor eerst (verdere) ontwikkeling 
van bepaalde vaardigheden nodig is. 

3.6.2 De bestaande situatie 

In hoeverre vinden denkprocessen zoals die in bovenstaande doelformule­
ring aangeduid zijn, in werkelijkheid plaats bij beginnende docenten die 
nadenken over problemen van een afgelopen les en vooruit denken aan een 
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volgende les? Wordt het ontstaan van dergelijke denkprocessen bevorderd 
door de manier· waarop begeleiders beginnende docenten begeleiden? Er 
is weinig onder;wek gedaan naar dit soort denkprocessen in een begelei­
dingssituatie bij beginnende docenten. Dergelijk onderzoek is vrij recent 
wel uitgevoerd op het gebied van denkprocessen van docenten in opleiding 
(Broeckmans, 1987a, 1989). Dit onderzoek geeft bovendien een beschrijving 
van de relatie tussen de wijze van begeleiden door de begeleider en het 
voorkomen van bepaalde denkprocessen bij docenten in opleiding. De 
resultaten van dat onderzoek worden hier samengevat. 

Broeckmans heeft zijn gegevens verzameld bij 18 docenten in opleiding die 
in hun stageperiode enkele lessen gaven, waarbij zij begeleid werden door 
hun begeleiders. Hij heeft nagegaan welke veranderingen in onderwijs­
gedrag zich voordoen van de vorige naar de volgende les, wat voor soort 
begeleidingsgesprek daartussen plaatsvindt en hoe de a.s. docenten 
nadenken over hun lessen tijdens en na de begeleidingsgesprekken. 
Broeckmans stelt dat de aard van de wijzigingen in onderwijsgedrag 
afhankelijk is van de aard van de reflecties van de a.s. docent tijdens en na 
het begeleidingsgesprek. De aard van deze reflecties is op zijn beurt 
afhankelijk van kenmerken van de a.s. docent, van kenmerken van de 
begeleiding en van kenmerken van de context waarin de begeleiding 
plaatsvindt (Broeckmans, 1987a, blz. 527). In het onderzoek zijn alle 
geregistreerde reflecties beschreven in 302 'patronen van reflecties'. Bij de 
analyse zijn deze patronen ingedeeld op de volgende dimensies: (1) open 
versus gesloten reflecties; (2) probleemgerichte reflecties en zelfevaluaties 
versus kritiekgericht denken; (3) analytische versus globale reflecties. 

Open patronen van reflecties zijn gericht op verbetering .van onderwijs­
gedrag en dus gericht op de volgende les. Gesloten reflecties zijn hoofd­
zakelijk gericht op waardeoordelen over de voorbije les. Zo'n les wordt 
benaderd als een afgesloten taak. Probleemgerichte reflecties en zelfevalua­
ties gaan over aspecten van lesgeven die de a.s. docenten zelf als probleem 
ervaren. Zij kiezen oplossingen voor problemen die zij zelf ervaren of 
beoordelen lessen met zelfgekozen criteria. In bitiekgerichte patronen van 
reflecties denken a.s. docenten vooral na over aspecten van lesgeven die 
begeleiders als probleem naar voren brengen. In analytische reflecties zoekt 
men oplossingen voor problemen of kritieken door oorzaken ervan te 
identificeren. Men beoordeelt door expliciete vergelijking met bepaalde 
criteria. In globale reflecties wordt lesgeven benaderd als een niet 
gedifferentieerd geheel. Men zoekt oplossingen zonder aandacht te 
besteden aan oorzaken. (Broeckmans, 1987b ). De 302 patronen van 
reflecties worden met behulp van deze zes dimensies in acht soorten 
patronen opgedeeld. Zie hiervoor figuur 3.2. 
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Uit de gegevens in figuur 3.2 trekt Broeckmans de volgende conclusies: 
+ denkprocessen van a.s. docenten over een gegeven les zijn meer 

'gesloten', dat wil zeggen gericht op de beoordeling van de vorige les 
(178) dan 'open', dat wil zeggen gericht op verbetering van de volgende 
les (124); 

+ denkprocessen van a.s. docenten zijn veel vaker 'kritiekgerichf, dat wil 
zeggen gericht op opmerkingen van begeleiders (256) dan 'probleem­
gericht', dat wil zeggen gericht op zelf ervaren problemen (46); 

+ denkprocessen van a.s. docenten zijn veel vaker 'globaal' (232) dan 
'analytisch' (70). 

Tijdens en na de nabesprekingen kijken de docenten in opleiding in 
Broeckman's onderzoek dus meestal niet vooruit naar de volgende les, 
spreken zij meestal niet over hun eigen probleem en bespreken zij de les 
meestal niet op een analytische manier. Begeleiding die gebouwd is op een 
keuze voor een emancipatorische visie op onderwijs (zie §3.2) zou er 
daarentegen op gericht moeten zijn dat (a.s.) docenten op grond van eigen 
criteria de eigen problemen analyseren ten behoeve van verbetering van 
hun volgende lessen. 

Het onderzoek over het vóórkomen van de genoemde patronen van 
reflecties en mogelijke beïnvloedende factoren brengt Broeckmans tot de 
conclusie dat de aard van de denkprocessen bij a.s. docenten vooral 
afhankelijk is van de wijze van begeleiding tijdens de nabespreking: 
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"V oor de meeste soorten van reflecties was één bepalende voorwaarde dat de 
docenten [ = de begeleiders] het analoge type van begeleidingsgedrag stelden.• 
(Broeckmans, 1987a, blz. 544.) 

Over het effect van de begeleidingsgesprekken op de daaropvolgende lessen 
meldt Beoeekmans dat de veranderingen gericht op het verhelpen van 
besproken problemen, voor de helft eruit bestonden dat docenten in 
opleiding adviezen van de begeleiders toepasten, zonder analyse ervan en 
zonder afweging ten aanzien van wenselijkheid of haalbaarheid (Broeck­
mans, 1989, blz. 11 - 12). Op basis van deze gegevens kan gesteld worden 
dat de manier van werken van de begeleider in het begeleidingsgesprek in 
belangrijke mate invloed uitoefent op de wijze waarop de docenten in 
opleiding nadenken over hun ervaringen in de vorige les en' veranderingen 
aanbrengen in de volgende lessen. 

Het soort denkprocessen dat door Beoeekmans is aangetroffen, is niet 
gelijk aan het s90rt dat geformuleerd staat in de omschrijving van het doel 
van de begeleiding: "beginnende docenten te helpen om systematisch hun 
probleemsituaties te analyseren, om mogelijke oplossingen te bedenken en 
om door middel van eigen afweging te kiezen hoe die situaties te verande­
ren." Om deze gewenste denkprocessen te doen ontstaan, is ervoor gekozen 
de begeleiders te laten werken volgens een begeleidingsmodel· dat tevens 
een probleemaanpak-model is. De begeleiders proberen met behulp van 
dat instrument te bereiken dat beginnende docenten op een analytische 
wijze gaan nadenken over hun problemen, gericht op het bereiken van 
oplossingen in de volgende lessen, die voortkomen uit eigen afwegingen en 
keuzes. De begeleiding is er dus op gericht dat beginnende docenten betere 
probleemoplossers worden. De laatste paragraaf van dit hoofdstuk gaat 
daarom over probleemoplossen. 

3.7 Probleemoplossen 

!.7.1 Twee soorten probleemoplossen 

Zoals in §2.2 · is aangegeven, is het allereerst nodig om bij het begrip 
'probleemoplossen' het volgende onderscheid te maken: is de leerling c.q. 
de student bezig met het oplossen van een (vakinhoudelijk) probleem, 
waarbij de docent helpt, of is de docent bezig een eigen probleem op het 
gebied van zijn functioneren op te lossen? Het eerste soort problemen 
(waarmee ons onderzoek zich niet bezig houdt) gaat over de manier 
waarop leerlingen of studenten vakinhoudelijke problemen oplossen en de 
hulp die docenten daarbij geven (Vaags, 1975; Mettes & Pilot, 1980; De 
Jong, 1986 en Elshout-Mohr, 1987). Het tweede soort onderzoek gaat over 
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problemen die (beginnende) docenten zelf moeten oplossen. Het gaat 
daarbij om problemen als: "Hoe zorg ik voor een goede opbouw van mijn 
lessen?", "Hoe verbeter ik mijn contacten met mijn collega's?" of: "Hoe 
bereik ik meer orde in mijn lessen?". Ons onderzoek houdt zich bezig met 
dit soort problemen, waarbij het gaat om de vraag hoe docenten zelf de 
problemen aanpakken die zij ervaren ten aanzien van hun functioneren als 
docent. 

3.7.2 Een cognitieve benadering van probleemoplossen 

In vervolg op §3.5 wordt in deze paragraaf het probleemoplossen vanuit een 
cognitieve benadering beschreven. Zoals in §2.2 is aangegeven, is er in de 
definitie van De Jong sprake van een probleem wanneer: 
1 een persoon wordt geconfronteerd met een bepaalde uitgangssituatie; 
2 hij toe wil naar een gewenste situatie die niet gelijk is aan de uitgangs-

situatie; 
3 hij niet onmiddellijk weet hoe deze te bereiken (De Jong, 1986). 
Deze structuur 'begintoestand - eindtoestand • tussenproces' komt ook 
veelvuldig voor in cognitieve beschrijvingen van instructieprocessen, zoals 
bijvoorbeeld die van Ausubel (1978). Het probleemaanpak-model (Egan, 
1986) dat in de begeleiding gebruikt is, is gekozen op grond van het feit dat 
het een soortgelijke indeling kent: 
1 het verkennen van de probleemsituatie; 
2 de keuze van een gewenste situatie; 
3 de keuze van de manier om de gewenste situatie te bereiken. 
Dit model staat in hoofdstuk 4 beschreven. 

De bovengenoemde defmitie van het begrip 'probleem' is zo breed dat 
onderling zeer verschillende situaties, ervaringen en taken een probleem 
kunnen zijn. Tot wat voor soort problemen kunnen situaties, ervaringen en 
taken van beginnende docenten gerekend worden? Verschillen tussen 
soorten problemen kunnen worden afgezet op drie dimensies: 
t de mate waarin een beroep gedaan wordt op de in het geheugen 

aanwezige kennis; 
t de aard van de oplossingsstrategie die gebruikt moet worden om de 

oplossing te bereiken: algoritmisch of heuristisch; 
t de mate waarin problemen verschillen in complexiteit. (De Jong, 1986, 

gebaseerd op onder andere Newell & Simon, 1972.) 

Gezien de aard van de problemen die beginnende docenten ervaren, 
verwijst de eerste dimensie naar pedagogische, didactische en groepsdyna­
mische kennis over het lesgeven en naar vakinhoudelijke kennis over het 



82 De keuze voor probleemoplossen l 

vak dat onderwezen wordt (Hermans, 1981). Op de soorten kennis wordt 
in §3.7.3 nader ingegaan. 

De tweede dimensie onderscheidt twee oplossingsmethoden: 
"Bij algoritmisch op te lossen problemen beschikt de oplosser over een regel 
[algoritme] die wanneer hij wordt uitgevoerd tot de pedecte oplossing leidt. ( ... ) 
Tegenover algoritmisch op te lossen problemen staan problemen waarbij de oplosser 
slechts regels kent die de oplossing mogelijk wel dichterbij brengen, maar niet 
garanderen, zogenaamde heuristische regels." (De Jong, 1986 blz. 16.) 

Problemen van beginnende docenten behoren meestal tot het soort 
heuristisch op te lossen problemen: er is vaak geen eenduidige perfecte 
oplossing. Egan (1982) geeft het onderscheid tussen algoritmisch en 
heuristisch op te lossen problemen als volgt aan: 

"Problems in living are much messier than mathematica! problems with clearcut 
solutions. One of the principal reasons they are messier is that strong human 
feelings and emotions are often involved. Further compücation arises from the fact 
that problem situations exist between people and between people and the social 
settings and systems of their Jives." (Egan, 1982, blz. 32.) 

De derde dimensie waarop problemen kunnen verschillen is complexiteit. 
De Jong (1986) formuleert deze dimensie als volgt: 

~Complexiteit van een probleem kan te maken hebben met het aantal stappen dat 
nodig is om de oplossing te bereiken of met de hoeveelheid informatie die nodig 
is; De dimensie complexiteit is niet, zoals op het eerste gericht kan lijken, een 
zuiver kwantitatieve dimensie. Meer complexe problemen kunnen aanleiding geven 
tot het optreden van kwalitatief andere cognitieve processen dan minder complexe 
problemen." (De Jong, 1986, blz. 17.) 

De drie besproken dimensies komen terug in het onderscheid tussen goed 
en slecht gedefinieerde problemen (Simon, 1978). Cummings vat Simon's 
omschrijving van slecht gedefinieerde problemen als volgt samen: 

"those that are more complex, have less specific criteria for knowing when a 
problem is solved and do not supply all of the information required for solution." 
(Cummings en anderen, 1989, blz. 26.) 

Goed gedefinieerde problemen komen vooral voor in kunstmatig gecreëer­
de situaties, slecht gedefinieerde problemen zijn vooral te vinden in de 
praktijk. Beginnende docenten hebben in de praktijk van hun beroepsuit­
oefening vooral te maken met slecht gedefinieerde problemen. 

:.7.3 Kennis en meta-kennis 

De eerste dimensie waarop soorten problemen onderscheiden worden is 
'aanwezige kennis'. Om problemen op te lossen, moet de probleemoplosser 
beschikken over kennis. Kennis op een vakinhoudelijk gebied is nodig om 
op dat terrein als expert problemen aan te kunnen pakken (Berliner, 1986). 
Andersoortige kennis is nodig om probleemsituaties te on<lerkennen en 
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verstandige beslissingen te kunnen nemen over doelen en oplossingspro­
cessen. Aan de Technische Universiteit Eindhoven is een model ontwikkeld 
waarin de soorten kennis beschreven worden die nodig zijn om vakinhoude­
lijke problemen op te lossen (De Jong & Ferguson-Hessler, 1982, De Jong 
1986). In dit model worden op een abstract niveau vier verschillende 
kennissoorten onderscheiden: deelaralieve kennis, procedurele kennis, 
kennis van probleemsituaties en kennis van strategieën. 

Deelaralieve kennis omvat definities, begrippen en dergelijke uit het 
betreffende vakgebied. Procedurele kennis gaat over dat wat een probleem­
oplosser met deelaralieve kennis kan doen binnen het vakgebied. Situatio­
nele kennis omvat het herkennen van elementen van een gegeven pro­
bleemsituatie, die relevant zijn bij het zoeken naar informatie om tot een 
oplossing te komen (Ferguson-Hessler, 1989 blz. 12). Deze drie kennis­
soorten zijn gebonden aan een bepaald vakgebied of een bepaald soort 
probleem. Zij zijn vooral van belang in het onderzoek over het oplossen 
van vakinhoudelijke problemen door leerlingen/studenten. 

Dat geldt echter niet voor de vierde kennissoort: kennis van strategieën, die 
minder afhankelijk is van een bepaalde inhoud. Strategische kennis is 
gericht op de manier van aanpakken van problemen in het algemeen. In 
ons onderzoek wordt deze soort kennis van uitermate groot belang geacht. 
Beginnende docenten verwerven tijdens de begeleiding kennis van 
strategieën: zij leren een probleemaanpak-model gebruiken. Strategiekennis 
bevat ook een element van meta-kennis: het uitvoeren van een bepaalde 
strategie bij het oplossen van een probleem vraagt van de beginnende 
probleemoplosser dat bij zich bewust is van de voortgang in de strategie. 
Het hanteren van een strategie veronderstelt dus de vaardigheid om 
aandacht te richten op de eigen aanpak en deze te kunnen sturen, zodanig 
dat de opeenvolgende stappen van de strategie in de goede volgorde 
uitgevoerd worden. Elders (Elsbout-Mohr, 1987) wordt voor soortgelijke 
processen de term 'monitoring' gebruikt: de probleemoplosser moet al 
werkende zowel de uitvoering van de handelingen als het beoogde einddoel 
in de gaten blijven houden. Elke probleemoplosser die nog niet 'op routine' 
werkt, staat voor deze dubbele taak: het werken aan de oplossing en 
gelijktijdig toezicht houden op het verloop van het oplossingsproces. Zo 
heeft een beginnend docent meta-kennis nodig om zijn cognitieve processen 
te kunnen sturen bij bet systematisch aanpakken van een probleem dat zich 
voordoet bij het lesgeven, volgens de strategie die bij zich voorgenomen 
heeft te gebruiken. 

Ferguson-Hessler (1989) heeft eerstejaarscolleges aan de TU Eindhoven 
geanalyseerd op de mate van aandacht die de docenten tijdens hun colleges 
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geven aan de verschillende kennissoorten. Zij komt tot de conclusie dat de 
docenten in het geheel geen aandacht geven aan meta-kennis. In dezelfde 
studie constateert zij dat eerstejaarsstudenten juist gebrek hebben aan 
meta-kennis: zij kunnen hun aanpak van een enigszins ingewikkeld 
probleem niet sturen. Op dezelfde wijze als hier omschreven hebben 
eerstejaars docenten naar onze mening meta-kennis nodig om hun strategie 
bij het' aanpakken van een probleem te sturen. Alleen dan kunnen zij een 
gekozen manier om zo'n probleem aan te pakken ook gecontroleerd 
uitvoeren. Tijdens de in dit boek beschreven begeleiding besteden 
begeleiders aandacht aan 'kennis van strategie' door de beginnende 
docenten te helpen bij het leren gebruiken van het probleemaanpak-model. 
van Egan. De begeleider heeft tot taak de docent te leren deze meta-kennis 
te gebruiken bij het sturen van zijn cognitieve processen die op hun beurt 
het onderwijsgedrag sturen. 

Dit onderscheid tussen kennis en meta-kennis vertoont overeenkomst met 
het onderscheid dat Korthagen (1982) maakt tussen een eerste stuursys­
teem ('delta-één') en een tweede stuursysteem ('delta-twee'). In het kader 
van zijn onderzoek naar leren reflecteren in de docentenopleiding, 
omschrijft hij dat onderscheid als volgt: 

"Delta-één is het eerste stuursysteem dat zorgt voor de direlrte handeling van bet 
individu In de fysische werkelijkheid (bet regelt het bereiken van doelen in de 
interactie van bet individu met zijn omgeving).( ... ). Delta-twee is een( ... ) mentaal 
stuursysteem dat het delta-één-systeem als geheel in de gewenste richting stuurt. 
Dit betekent dat delta-twee zorgt voor het beter functioneren van delta-één. ( ... ) 
De ltwaliteit van een stuursysteem (delta-één) kan doelgericht veranderd worden 
door een tweede stuursysteem (delta-twee)." (Korthagen, 1982, blz. 27- 28.) 

Het probleemaanpak-model dat de beginnende docenten zich eigen maken 
tijdens de begeleiding vormt de concrete invulling van een 'delta-twee 
systeem': het stuurt het handelen van de docent bij het aanpakken van een 
probleem in de gewenste richting. De gekozen benadering van probleem­
oplossen legt een sterk accent op de kennis van strategieën die noodzake­
lijk is voor het oplossen van problemen. Diverse algemene onderzoeken van 
probleemoplossen geven aanleiding tot de veronderstelling dat "bij het leren 
oplossen van complexe problemen het verkrijgen van inzicht en overzicht 
aangaande oplossingsprocessen een belangrijke voorwaarde vormt voor 
het verbeteren van het oplossingsgedrag" (Teyken, 1988, blz. 25). Het 
probleemaanpak-model van Egan is een strategie waarover beginnende 
docenten na de begeleiding, als deze slaagt, de noodzakelijke kennis 
bezitten en die zij dan ook kunnen gebruiken. 

Een probleemaanpak leidt tot het nemen van een beslissing. Als slot van 
de beschrijving van het probleemoplossen wordt daàrom kort ingegaan op 
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twee aspecten van het beslissen, die ook van belang zijn in het gekozen 
model. 

3.7.4 Probleemoplossen en beslissen 

Onderzoek naar manieren waarop docenten voorkomende problemen 
oplossen wordt door onder andere Shavelson beschouwd als een onderdeel 
van een breder terrein dat hij aanduidt als: "research on teachers' pedagogi­
cal thoughts, judgments, decisions and behavior" (Shavelson & Stern, 1981, 
blz. 455). In dit onderzoek worden denkprocessen van docenten vooral 
gezien als ~n. Uitgangspunt van Shavelson is "that the 
basic teaching skill is decision-making" (1973, blz. 18). In dit soort 
onderzoek worden docenten gezien als op rationele basis werkende 
beroepsbeoefenaren die (evenals dat bijvoorbeeld bij artsen het geval is) tot 
oordelen komen en beslissingen nemen in een onduidelijke complexe 
werkelijkheid. 

Onderzoek onder docenten naar de manier waarop zij beslissingen nemen, 
geeft aan dat zij beslissen op basis van weinig gegevens. Shavelson en 
anderen vonden bijvoorbeeld dat docenten zich bij het beoordelen van de 
motivatie van hun leerlingen slechts op de volgende drie gegevens 
baseerden: studieprestaties, gedragsproblemen en de manier van werken 
van de leerlingen (Shavelson, CadweD en Izu, 1977). In het algemeen zijn 
docenten zich er niet van bewust dat zij in veel gevallen beslissen op basis 
van slechts enkele soorten informatie. Als hun gevraagd wordt op welke 
manier zij beslissingen nemen, rapporteren zij dat zij informatie op een 
veel complexere manier gebruiken om tot beslissingen te komen. Docenten 
zijn zich blijkbaar niet sterk bewust van de manier waarop zij de situatie 
waarnemen waarin zij verkeren (Clark & Yinger, 1979). 

Een probleemaanpak-model helpt op dit punt indien het beginnende 
docenten leert om bij het aanpakken van voorkomende problemen 
informatie over zoveel mogelijke aspecten af te wegen bij het nemen van 
beslissingen. Dit geldt zowel bij het nadenken over de bestaande situatie als 
over de mogelijke gewenste situatie die daarvoor in de plaats dient te 
komen, als over de mogelijke manieren om die gewenste situatie te 
bereiken. 

Op het gebied van beslissingen nemen zijn beginnende docenten vergeleken 
met ervaren docenten. Calderhead (1981) heeft reacties vergeleken van 
ervaren en beginnende docenten op beschrijvingen van "critical incidents" 
tijdens de les. Zijn bevinding is dat beginnende docenten ofwel gebrek 
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hebben aan 'conceptuele structuren' om betekenis te kunnen hechten aan 
gebeurtenissen in de klas, ofwel over slechts eenvoudige structuren 
beschikken. Bovendien blijken beginnende docenten niet dezelfde soort 
en/of hetzelfde niveau van betekenis te halen uit de beschrijving van het 
»critical incident" als ervaren docenten (Clark & Peterson, 1986, blz. Z79). 
De probleemaanpak van beginnende docenten schiet hier tekort als gevolg 
van een gebrekkige waarneming c.q. interpretatie van de situatie. In §3.7 3 
wordt het door Ferguson-Hessler (1989) hiervoor gebruikte begrip 'kennis 
van probleemsituaties' genoemd. 

Een probleemaanpak-model kan deze tekorten verhelpen indien het 
beginnende docenten leert om bij het oplossen van voorkomende proble­
men de verschillende aspecten ervan met elkaar in relatie te brengen en zo 
te werken aan het ontwikkelen van 'conceptuele structuren'. Het probleem­
aanpak-model dat in hoofdstuk 4 beschreven wordt is gekozen omdat het 
onder meer de kenmerken heeft die in deze paragraaf genoemd worden. 

J.7.5 De beginnende docent als probleemoplosser 

In hoofdstuk 2 is beschreven dat veel beginnende docenten problemen 
ervaren, die van verschillende aard kunnen zijn, afhankelijk van het 
onderwijstype waarin de beginnende docent is aangesteld. In dit hoofdstuk 
is aangegeven dat een cognitieve benadering van het functioneren van 
docenten vooral aandacht besteedt aan het soort denkprocessen dat 
plaatsvindt vóór en na de uitvoering van de taken. Samenvattend betekent 
dit dat voor beginnende docenten het aanpakken van problemen die zij 
ervaren een belangrijk element van hun taak vormt. Aandacht voor 
denkprocessen die daarbij plaatsvinden, vloeit daaruit voort. 

Mede op grond daarvan wordt in ons onderzoek een begeleiding als zinvol 
beschouwd wanneer die beginnende docenten helpt bij het nadenken over 
het aanpakken van problemen die zij ervaren. Deze hulp dient zich 
tenminste te richten op aspecten die vanuit een cognitieve benadering van 
belang zijn: 
+ het ontwikkelen van meta-kennis over probleemoplossen, waarmee het 

oplossingsproces gestuurd kan worden; 
+ het afwegen van informatie over zoveel mogelijk aspecten van de 

situatie bij. het aanpakken van problemen; 
+ het in relatie met elkaar brengen van verschillende aspecten van een 

probleemsituatie. 



Probleemoplmsen 

Deze benadering van de beginnende docent als probleemoplosser vertoont 
verwantschap met het Inquiry Oriented Paradigma van Zeichner en 
Teitelbaum (1982), waarin de docent wordt beschouwd als onderzoeker. In 
Nederland heeft Knoers (1987), zich baserend op de ideeën van Zeichner, 
voorstellen gedaan over een probleemgerichte opleiding van docenten. 
Knoers verstaat onder een probleemgericht opleiding "een opleiding die 
gericht is op de problemen in het leraarsberoep" (Knoers, 1987, blz. 12). 
Hij beperkt zich dan ook niet tot problemen van beginnende docenten, en 
stelt dat problemen van docenten slechts deels persoonlijke problemen zijn, 
maar vooral problemen zijn "van de school en van de leraarsprofessie" (blz. 
14). De constatering dat een groot aantal van die problemen niet is 
opgelost brengt Knoers tot het standpunt dat het geconfronteerd worden 
met problemen tot de professie van de docent behoort, en dat derhalve de 
opleiding zodanig ingericht dient te zijn dat a.s. docenten "worden ingeleid 
in het omgaan met probleemsituaties" (Knoers, 1987, blz. 17). 

3.8 Samenvatting en vooruitblik 

3.8.1 Samenvatting 

De visie op onderwijs op grond waarvan het begeleidingsmodel gekozen is, 
bevat vooral elementen van wat Vonk (1982) noemt de 'emancipatorische 
oriëntatie' en daarnaast ook van de 'socialiserende oriëntatie'. Begeleiding 
is naar onze mening op haar best, wanneer zij gebaseerd is op een 
combinatie van die twee oriëntaties. Ons onderzoek schaart zich in de rij 
van cognitief georiënteerde studies, die gericht zijn op bet bestuderen van 
denkprocessen van docenten. Ook een vaardigheidsgerichte benadering is 
daarbij van belang omdat docenten dienen te beschikken over vaardigbeden 
om een gekozen aanpak ook te kunnen implementeren. Ten behoeve van 
de begeleiding dienen beginnende docenten bovendien over bepaalde 
vaardigbeden te beschikken om met het gekozen model te kunnen werken. 

Begeleiders en beginnende docenten gaan niet vanzelf vanuit een emancipa­
torische visie om met problemen die de laatstgenoemden ervaren. Zij 
besteden ook niet vanzelf expliciet aandacht aan het soort denkprocessen 
dat plaatsvindt tijdens hun begeleidingsgesprekken. Broeckmans (1987a) 
concludeert dat docenten in opleiding meestal niet vooruitkijken naar de 
volgende les, meestal niet spreken over de problemen die zij zelf ervaren 
en hun lessen meestal niet op een analytische manier bespreken. Het 
hanteren van een probleemaanpak-model is erop gericht beginnende 
docenten betere probleemoplmsers te laten worden, in de zin dat zij op een 
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analytische wij~ gaan .nadenken over hun problemen, gericht op het 
bereiken in volgende lessen van oplossingen die voortkomen uit eigen 
afwegingen en keu~s. 

Aan het einde van dit hoofdstuk kan geconcludeerd worden dat de 
literatuur op het gebied van het opleiden van docenten voldoende 
aanwijzingen oplevert dat een begeleiding gericht op het leren oplossen van 
probleemsituaties een zinvolle manier is om beginnende docenten te 
helpen. 

t8.2 Vooruitblik 

Het geko~n probleemaanpak-model van Egan, dat in het volgende 
hoofdstuk beschreven wordt, beschouwen wij als een. zinvolle manier om 
problemen aan te pakken op grond van accenten op zowel vaardigheidsele­
menten als denkprocessen. Dit model wordt in hoofdstuk 4 een begelei­
dingsmodel genoemd omdat het door de begeleiders gebruikt wordt als 
model om hun gedrag te sturen bij het helpen van de beginnende docent. 
In hoofdstuk 5 wordt beschreven op welke wij~ het model ook door de 
beginnende docenten gebruikt wordt. In dat geval wordt het een probleem­
aanpak-model genoemd. 



4 Begeleiding: een probleemaanpak-model 

4.1 Overzicht 

In het vorige hoofdstuk is beschreven op grond van welke overwegingen 
gekozen is voor het aanleren van een probleemaanpak-methode als inhoud 
van de begeleiding. Onderdeel van deze overwegingen is de in hoofdstuk 2 
geformuleerde conclusie dat ook beginnende docenten in het Hoger 
Beroeps Onderwijs problemen ervaren, evenals hun collega's uit het 
Voortgezet Onderwijs. De aard van de problemen is echter deels een 
andere. 

In dit hoofdstuk wordt een manier van begeleiden beschreven waarvan we 
veronderstellen dat ze zinvol is voor deze twee groepen en ook voor andere 
groepen beginnende docenten met wellicht weer andere problemen. 
Voorafgaand hieraan komen eerst kort enkele manieren aan de orde om 
tot vermindering van de ernst en de omvang van de problemen te komen, 
die vooral met de opleiding te maken hebben. In de rest van dit hoofdstuk 
ligt het accent op begeleidingsactiviteiten die plaatsvinden na de opleiding, 
tijdens de periode dat de problemen zich voordoen (§4.2). Het begelei­
dingsmodel wordt in §4.3 beschreven. Het bestaat uit drie fasen: 

Fase 1: het beschrijven van de probleemsituatie; 
Fase 2: het beschrijven van de gewenste situatie; 
Fase 3: het ontwerpen en uitvoeren van de manier om de gewenste 

situatie te bereiken. 
De drie fasen bestaan ieder weer uit drie stappen en worden in de 
paragrafen 4.4, 4.5 en 4.6 beschreven. 

Om dit model te kunnen plaatsen ten opzichte van andere begeleidings­
modellen, volgt in §4.7 een overzicht van dimensies die aan dit soort 
modellen onderscheiden kunnen worden. Aan de hand van deze dimensies 
staan enige belangrijke kenmerken van het model van Egan beschreven. 
Een ervan is de rol van de begeleider. Op dit aspect wordt nader ingegaan 
in §4.8. Een vooruitblik (§4.9) sluit dit hoofdstuk af. 
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4.2 Vormen van ondersteuning 

In hoofdstuk 2 is aangegeven wat voor soort problemen doeenten ervaren 
tijdens de eerste periode van hun beroepsuitoefening. Er kunnen verschil­
lende maatregelen genomen worden om het aantal en de intensiteit van 
de problemen zoveel mogelijk te beperken. Veenman (1985) noemt een 
aantal dat zich richt op de opleiding van docenten: 
+ een betere voorlichting ten aanzien van de beroepskeuze; 
+ verhoging van de toelatingseisen voor de opleiding; 
+ verbetering van de opleiding; 
+ verlenging van de duur van de opleiding; 
+ een aparte scholing van de opleiders. 

In de periode dat dit proefschrift geschreven werd, zijn sommige van deze 
maatregelen uitgevoerd voor wat betreft de universitaire opleiding tot 
eerstegraads docent in het kader van het postdoctoraal deel van de 
opleiding: verhoging van de toelatingseisen (er vindt een selectie plaats in 
die gevallen waar zich meer kandidaten aanmelden dan er opleidingsplaat­
sen zijn) en verlenging van de opleiding van vier naar twaalf maanden. 

t2.1 Opleiding of begeleiding 

Zoals ook Veenman (1985, blz. 156) aangeeft, is het niet juist te veronder­
stellen dat een verbeterde opleiding alleen zal leiden tot vermindering van 
aanvangsproblemen. Beginnende docenten zullen vanuit hun opleiding nog 
steeds de sprong moeten maken naar de scboolpraktijk. En die twee 
situaties blijven op enkele belangrijke punten ongelijk aan elkaar, zoals 
bijvoorbeeld de omvang van de lestaak en bet ontbreken van feedback. Het 
belangrijkste verschilligt op het punt van de eindverantwoordelijkheid voor 
bet lesgeven. Wubbels en anderen (1987) formuleren dit als volgt: "The 
[teacher] training situation is too different from tbe situation in the 
dassroom where the beginning teacher bears full responsibility for the frrst 
time" (Wubbels en anderen, 1987, blz. 93). Bovendien wordt bet lesgeven 
van de student (als stagiair) nog in sterke mate beïnvl~d door de 
opleiding, terwijl zijn lesgeven als beginnende docent meer beïnvloed wordt 
door de schoolsituatie. Empirische gegevens uit bet onderzoek van Brouwer 
(1989) leveren een bevestiging van deze constatering. Opleidingsprogram­
ma's kunnen zeker worden verbeterd (zie bijvoorbeeld Vonk, 1982). 
Maatregelen gericht op dit gebied zijn noodzakelijk, maar, naar onze 
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mening, waarschijnlijk niet voldoende. Ook andere manieren om aanvangs­
problemen te beperken zijn van belang. Veenman (1985) noemt de 
volgende: 
+ het verzorgen van begeleiding/ supervisie tijdens het eerste (en eventueel 

ook het tweede) beroepsjaar; 
+ het reduceren van de taakomvang van de beginnende docent; 
+ het organiseren van specifieke nascholingsprogramma's voor beginnende 

docenten. 

In ons onderzoek is gekozen voor het ontwikkelen van begeleidingsactivitei­
ten ten behoeve van beginnende docenten in hun eerste (en eventueel 
tweede) beroepsjaar. Deze jaren vormen voor veel beginnende docenten 
een periode van twijfel en onzekerheid. Vanuit hun probleemervaring zijn 
zij veelal bereid extra tijd en energie te investeren in deelname aan 
begeleidingsprogramma's. Echter, op veel scholen bestaat begeleiding niet 
of nauwelijks, of worden begeleidingsactiviteiten onvoldoende gestructu­
reerd. Brouwer (1989) meldt als een van zijn onderzoeksresultaten dat 
beginnende docenten behoefte hebben aan begeleiding, maar dat deze 
- voor zover ze voorkwam - slechts bij een minderheid aan de verwachtin­
gen voldeed. Beginnende docenten hebben weinig georganiseerde 
mogelijkheden tot leren juist tijdens een periode dat zij gemotiveerd zijn 
om te leren (V eenman 1985, blz. 164). Ook Vonk (1982) concludeert in zijn 
onderzoek naar problemen van beginnende docenten: 

•veel scholen hebben zich weinig gelegen laten liggen aan de begeleiding van de 
leraar gedurende de eerste drie maanden. Wij hebben sterk de indruk dat men zich 
op veel scholen niet goed raad weet met die begeleiding.• (Vonk, 1982, blz. 348-
349.) 

Overigens heeft Vonk problemen van beginnende docenten onderzocht om 
zo te komen tot aanbevelingen met betrekking tot de opleiding. In zijn visie 
wordt de opleiding verbeterd door toevoeging van opleidingselementen. In 
ons onderzoek daarentegen wordt geprobeerd te komen tot aanbevelingen 
met betrekking tot het ontwikkelen van begeleidingsactiviteiten, waarbij aan 
beginnende docenten niet zozeer nieuwe kennis wordt aangeboden, maar 
een manier wordt aangeleerd om voorkomende problemen aan te pakken. 

Ook het onderzoek van Brouwer (1989) levert argumenten om meer 
aandacht te geven aan het ontwikkelen van begeleidingsactiviteiten. Dit 
blijkt uit de beschrijving van de invloed van de initiële opleiding en van de 
schoolpraktijk op de verdere ontwikkeling van beginnende docenten: 

"In de ontwikkeling van de startkompetentie van de beginnende leerkrachten tot 
beroepskompetentie trad zowel kontinuïteit als diskontinuïteit op. Kontinuïteit in 
de bekwaamheidsantwikkeling trad op als gevolg van de kenmerken van de initiële 
opleiding: oefening in het schoolpraktikum; interpretatie van de SP-ervaringen in 
stageschool en instituut; bijstellen van het eigen lesgeven na feedback. Diskonti-
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nuïteit in de bekwaamheidsantwikkeling trad op als gevolg van kontekstfaktoren in 
de scholen waar de beginnende leerkrachten kwamen te werken: verhoogde 
werkdruk, gebrekkige samenwerking met collega's, de verwachtingen van collega's 
en leerlingen betreffende 'goed lesgeven', leerplan- en exameneisen, provokatie door 
leerlingen( ••• ). Uiteindelijk was( ... ) de schoolkontekstwaarin zij kwamen te werken 
doorslaggevend voor de manier waarop en de richting waarin hun startkompetentie 
zich ontwikkelde tot beroepskompetentie.• (Brouwer, 1989, blz. 443 - 444.) 

Samenvattend is de keuze om begeleidingsactiviteiten te ontwikkelen 
gebaseerd op de gedachte dat de initiële opleiding alleen onvoldoende 
mogelijkheden heeft om essentiële veranderingen aan te brengen in de 
situatie van de beginnende docent, en op de veronderstelling dat er bij de 
beginnende docenten zelf tijdens het eerste (en tweede) jaar van de 
beroepsuitoefening een sterke motivatie tot leren bestaat, voortkomend uit 
het ervaren van problemen tijdens die periode. 

t2.2 Begeleiden 

De term begeleiden wordt in dit onderzoek gebruikt zoals omschreven door 
Terwel (1981.) Diens omschrijving luidt, aangepast aan de situatie met 
beginnende docenten: een vorm van didactisch en agogisch handelen 
waarbij een ervaren en deskundig persoon (begeleider) een docent terzijde 
staat bij het leren beter te functioneren in het beroep, via systematische 
reflectie op het handelen van de docent in de praktijk van het onderwijs 
(Terwel 1981, blz. 146). Het verschil met de term 'begeleiden' in het 
dagelijks leven ligt hierin dat begeleiden in bovenstaand citaat omschreven 
wordt als een professionele activiteit. Dit betekent dat het begeleiden 
steunt op een geheel van beroepsmatige ervaring, kennis en kunde. 

De keuze voor begeleiding als manier om beginnende docenten te helpen 
tijdens hun eerste beroepsjaar impliceert niet dat begeleiding alle proble­
men van beginnende docenten kan oplossen. Begeleiding is geen wonder­
middel. Het biedt geen oplossing voor tekorten in de opleidingssituatie 
zoals een te theoretische benadering, noch voor structurele problemen op 
de school waar de docent is aangesteld zoals overbelasting en te volle 
klassen, noch voor ernstige persoonlijke problemen die een belemmering 
vormen voor het goed functioneren als docent. Als er geen sprake is van 
dit soort oorzaken van problemen, mag van begeleiding verwacht worden 
dat het leidt tot: 
+ een verbetering van het lesgeven; 
+ een toename van het aantal veelbelovende beginnende docenten die in 

het onderwijs werkzaam blijven (hoewel ook hier factoren van totaal 
andere aard een rol spelen zoals salaris, promotiekansen en status); 
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+ bevordering van het persoonlijk en beroepsmatig welbevinden (Huling­
Austin, 1986). 

De hier onderzochte manier van begeleiden is één van de mogelijke 
manieren om tot een (gedeeltelijke) invulling te komen van de voorstellen 
die bepleit worden door de Commissie ad-hoc inzake de structuur van de 
NLG-opleidingen (1987). Deze commissie stelt een structurele nascholing 
van beginnende docenten voor: een beperking van de weektaak met twee 
uur per week en deelname aan begeleidingsactiviteiten gedurende die tijd, 
bij een aanstelling van minimaal tien en maximaal twintig lesuren per week, 
gedurende de beginperiode van één (soms twee) jaar. 

4.3 Het begeleidingsmodel van Egan 

Aan het einde van zowel hoofdstuk 2 als hoofdstuk 3 zijn argumenten 
genoemd op grond waarvan gekozen is voor een begeleidingsmodel gericht 
op het leren aanpakken van problemen. In §3.7.2 is aangegeven dat 
gekozen is voor een probleemaanpak-model op grond van de overeenkom­
sten tussen de opbouw van het model en de omschrijving van het begrip 
'probleem'. In §3.7.3 is het gebruik van een probleemaanpak-model als 
stuursysteem op metaniveau beschreven. In §2.10.2 is aangegeven dat de 
verschillen tussen BO-/VO- en HBO-problemen aanleiding vormden om 
niet te kiezen voor een begeleiding die gericht is op het oplossen van 
bepaalde specifieke problemen, maar te kiezen voor een begeleiding die 
docenten helpt door hun te leren hoe zij het oplossen van onderling zeer 
verschillende problemen kunnen aanpakken. Op grond van deze argumen­
ten is in ons onderzoek gekozen voor een probleemaanpak-model, dat 
ontwikkeld is door Gerard Egan, hoogleraar in de psychologie aan de 
Loyola University van Chicago, Verenigde Staten. 

4.3.1 Een probleemaanpak-model 

In veel gevallen ligt aan het ontwerpen van een probleemaanpak-model de 
gedachte ten grondslag dat er een uniforme manier bestaat waarop mensen 
hun problemen aanpakken of zouden moeten aanpakken. Hoe gedetailleer­
der het ontworpen model, hoe moeilijker die veronderstelling houdbaar is. 
De methode die aangereikt wordt door Egan is zo algemeen dat het zeer 
wel mogelijk is voor probleemoplossers om binnen dit model te variëren 
in het gebruik van verschillende elementen en volgordes, afhankelijk van 
het soort probleem. De keuze voor het model van Egan laat ruimte voor 
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accenten op verschillende stijlen en processen bij het probleemoplossen, 
zoals ook wordt gevraagd in een recent onderzoek van Cummings en 
anderen: 

"In most( ••• ) models the assumption is made that people either do, or should solve 
problems in n:Iatively uniform ways. The result of this study suggests, however, tbat 
participants employed a variety of different problem-solving elements, styles and 
processes rather than approaching problems uniformly." (Cummings en anderen, 
1989, blz. 39.) 

Het model van,Egan bevat negen stappen die bescbreven worden in een 
bepaalde volgorde, maar in de praktijk ook in andere volgordes voor 
kunnen komen. Probleemoplossers die gebruik maken van het model 
pakken hun probleem stap voor stap aan. Dat is de kern van het model. 

De keuze voor het probleemaanpak-model van Egan is gebaseerd op drie 
overwegingen: 
+ Het modet wordt in het algemeen (zie onder andere Gilliland en 

anderen, 1984) als een zeer succesvol model beschouwd en wordt 
gebruikt om op veel verschillende gebieden begeleiders te trainen: 

"Egan integrated the best known therapeutic relationship techniques into a 
goal-oriented systematic eclectic model. He drew from three major sources: 
systematic skilis training systems, social influence theory and leaming theory. 
He was successful in incorporating into bis model developmental ideas and 
strategie&, self-understanding and action/problem-solving skills. Both tbe Egan 
model and the Carkhuff model have been used extensively in the training of 
counselors, psychotherapists and other helpers. • (Oilliland en anderen, 1984, 
blz. 270.) 

+ Het model van Egan bevat het kenmerk dat de begeleidingsvaardig­
heden die in het model opgenomen zijn dezelfde vaardigheden zijn die 
ieder nodig heeft om adequaat te functioneren. Dit betekent voor de 
ervaren docenten dat zij door het leren van de begeleidingsvaardigheden 
uit het model van Egan niet alleen betere begeleiders worden, maar 
waarschijnlijk ook zelf betere docenten. De ervaren docenten kunnen 
het model immers ook zelf gebruiken als hulpmiddel om aan hun eigen 
ontwikkeling te werken. 

+ In het model van· Egan wordt grote waarde toegekend aan de eigen 
verantwoot;delijkheid van degene die begeleid wordt. In het model 
dienen beginnende docenten zelf verantwoordelijkheid te nemen voor 
het aanpakken van hu.n probleemsituatie, onafhankelijk van de vraag of 
de problemen die zij ervaren persoonlijke problemen zijn, dan wel 
problemen van de school en van het beroep. Het leggen van verant­
woordelijkbeid bij de beginnende docenten sluit aan bij de gekozen 
opleidingsvisie (§2.2): een emancipatorische oriëntatie. Bovendien is de 
plaats, van deze verantwoordelijkheid in overeenstemming met de 
formele positie van de beginnende docenten in hun school. 
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43.2 Globale beschrijving van het model van Egan 

Het model dat in de komende paragrafen besproken wordt, is de versie die 
door Egan is beschreven in de derde editie van zijn boek The Skilied 
Helper (Egan, 1986). Eerdere versies van het begeleidingsmodel zijn 
beschreven in de eerste en tweede editie van het genoemde boek, en zijn 
vertaald in het Nederlands (Egan, 1985). Egan heeft bijdragen van 
verschillende counselingtheorieën georganiseerd tot een systematisch en 
geïntegreerd geheel. Deze integratie ontstaat doordat hij van allerlei 
principes, methoden en technieken die elders bestaan, nagegaan heeft of 
en zo ja, waar ze in zijn probleemaanpak-model gebruikt kunnen worden. 

Het zo ontwikkelde begeleidingsmodel kan in veel verschillende hulpverle­
ningssituaties door veel verschillende hulpverleners gebruikt worden. Egan 
onderscheidt hulpverleners op het eerste niveau (psychologen, psychiaters, 
maatschappelijk werkers) en hulpverleners op het tweede niveau (artsen, 
advocaten, pastores, docenten, enz.). Vervolgens (derde niveau) noemt 
Egan mensen die vanuit een op zich niet hulpverlenend beroep in situaties 
kunnen komen waarin zij anderen kunnen helpen met hun problemen: 
managers, kappers, enz. Tenslotte zijn de vaardigheden in het model van 
belang voor ieder die vrienden, familieleden of kennissen probeert te 
helpen. Ieder bezit dit soort vaardigheden in meer of mindere mate en 
gebruikt ze van tijd tot tijd. Op de verschillende niveaus dragen degenen 
die helpen en geholpen worden, verschillende namen. Egan gebruikt als 
algemene termen 'hulpverlener' en 'cliënt'. Omdat in het kader van dit 
onderzoek specifieke personen helpen en geholpen worden (docenten), 
worden in de verdere beschrijving van het model van Egan de hulpverle­
ners en de cliënten nader aangeduid als 'de begeleider' ( = de ervaren 
docent) en de 'beginnende docent'. De begeleiders zijn ervaren docenten 
die werkzaam zijn in de school waar de beginnende docent is aangesteld. 
De training van deze ervaren docenten tot begeleiders wordt besproken in 
hoofdstuk 6. 

Alvorens in te gaan op de fasen van het model, volgt eerst een beschrijving 
van de 'Egan-begeleider' en worden de basisvaardigheden genoemd die in 
alle fasen van het model noodzakelijk zijn. Egan beschrijft in zijn "portret 
van een begeleider" (Egan, 1986, blz. 28-30) onder andere de volgende 
kenmerken van goede begeleiders: 
+ zij voelen zich verantwoordelijk voor hun groeiproces; 
+ zij kunnen model staan voor het gedrag dat beginnende docenten willen 

bereiken; 
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t zij zijn thuis in de sociale en emotionele wereld, in die van henzelf en 
van anderen; 

t zij kunnen luisteren en weten dat luisteren omgezet dient te worden in 
een effectieve reactie; 

t zij kunnen de werkelijkheid door de ogen van beginnende docenten 
zien, en tevens opmerken dat de kijk van die docenten soms te beperkt 
of verdraaid is; 

t zij respecteren beginnende docenten en geven blijk van dit respect; 
t zij kunnen beginnende docenten uitdagen en hen helpen eisen aan 

zichzelf te stellen; 
t zij kunnen helpen bij het vaststellen van doelen en bij het uitwerken van 

actie programma's; 
t zij kunnen een probleem benaderen vanuit verschillende invalshoeken 

en kunnen beginnende docenten helpen verschillende alternatieven te 
zien; 

t zij werken volgens een samenhangend model maar zij zijn niet rigide bij 
de toepassing ervan. Niet het model staat centraal maar de beginnende 
docent. 

Zoals deze kenmerken aangeven, dienen begeleiders in ieder geval over 
een aantal basisvaardigheden op het gebied van communicatie te beschik­
ken om effectief te kunnen werken met beginnende docenten in ieder van 
de hierna te beschrijven fasen en stappen van het model. Egan beschrijft 
vier basisvaardigheden: aandacht geven, luisteren, empathie en 'probing' 
( = peilen/ onderzoeken). Deze communicatieve vaardigheden zijn basisele­
menten in veel begeleidingsmodellen en behoren niet uitsluitend tot het 
model van Egan. Ze worden hier dan ook slechts zeer kort besproken. 
Aandacht geven. Met behulp van deze vaardigheid laat de begeleider aan 
beginnende docenten zien dat hij "bij hen" is. Bijna alle andere vaardig­
heden die in het model besproken worden zijn gebaseerd op deze vaardig­
heid van begeleiders om aandacht te schenken aan de beginnende docent 
en aan zichzelf op het moment van interactie met de docent. 
Actief luisteren. Het luisteren is gericht op het niet-verbale gedrag, op de 
verbale boodschappen en op de persoon van de beginnende docent. Actief 
luisteren leidt tot het begrijpen van de ervaringen, gedragingen en 
gevoelens van anderen zoals zij die communiceren. 
Empathie. Deze vaardigheid stelt de begeleider in staat om zijn begrip van 
de situatie van de beginnende docent aan hem mee te delen. Deze 
communicatie hoeft niet noodzakelijk via woorden te verlopen. De 
begeleider geeft in zijn reactie aan dat hij begrijpt wat de ander bedoelt, 
ook door te formuleren wat de ander ook gezegd zou kunnen hebben. 
'Probing' ( = peilen/onderzoeken). De begeleider is in staat te peilen/te 
onderzoeken of de beginnende docent verder wil praten over onduidelijke 
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aspecten van zijn probleemsituatie. Hij kan dit doen in de vorm van vragen 
of in de vorm van een opmerking die uitnodigt tot een reactie. 
Dit zijn de belangrijkste communicatieve vaardigheden die de begeleider 
nodig heeft in vrijwel alle fasen van het begeleidingsmodel. 

Het model van Egan bestaat uit drie fasen en iedere fase uit drie stappen. 

Fase 1: Het beschrijven van de probleemsituatie 
Stap lA: Het verduidelijken van de probleemsituatie 
Stap lB: Het toespitsen van de probleemsituatie 
Stap 1C: Het onderzoeken van blinde vlekken en nieuwe perspectie­

ven 

Fase 2: Het beschrijven van gewenste situatie 
Stap 2A: Het verkennen van de gewenste situatie 
Stap 2B: Het verder doordenken van de gewenste situatie 
Stap 2C: Het doen van een keuze 

Fase 3: Het ontwerpen en uitvoeren van de manier om de gewenste 
situatie te bereiken 

Stap 3A: Het verkennen van manieren ( = strategieën voor actie) 
Stap 3B: Het afwegen van strategieën, het kiezen 
Stap 3C: Het uitvoeren van de gekozen strategie 

De opbouw van het model is in figuur 4.1 uitgebeeld. Zie hiervoor de 
volgende pagina. In ieder van de fasen en de stappen per fase is evaluatie 
van de activiteiten van dat deel noodzakelijk. De "E" van evaluatie is steeds 
in het midden van iedere fase geplaatst. 

In de volgende paragrafen wordt ieder van de drie fasen uitgebreider 
beschreven. De beschrijving van iedere stap wordt gevolgd door voorbeel­
den, die gebaseerd zijn op situaties die in begeleidingsgesprekken geobser­
veerd zijn. Zij worden hier gecomprimeerd weergegeven. 

4.4 Fase 1: Het beschrijven van de probleemsituatie 

Fase 1 is gericht op het beschrijven en het verhelderen van de probleem­
situatie en/ of van de ongebruikte mogelijkheden van de beginnende docent. 
Er is sprake van een 'probleemsituatie' als een persoon wordt geconfron­
teerd met een bepaalde uitgangssituatie, hij toe wil naar een gewenste 
situatie die ongelijk is aan de uitgangssituatie en hij niet onmiddellijk weet 
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fase 2 fase 3 

waar wil je heen? hoe doe je dot? 

Fzguur4.1: 
De drie fasen en de drie Slappen per fase van het Egan model 
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hoe hij deze kan bereiken. 'Ongebruikte mogelijkheden' is een begrip dat 
niet verwijst naar iets dat verkeerd gaat, maar naar iets dat beter gedaan 
zou kunnen worden. Als een probleem niet duidelijk is, kan een beginnende 
docent zijn probleemsituatie niet aanpakken en evenmin ongebruikte 
mogelijkheden gaan benutten. De drie stappen in deze fase bestaan uit 
taken die de beginnende docenten dienen uit te voeren, met behulp van 
hun begeleider, om tot een beter inzicht in hun probleemsituatie te komen. 

4.4.1 Stap lA: Het verduidelijken van de probleemsituatie 

De beginnende docent beschrijft zijn probleemsituatie zoals hij die ziet. De 
begeleider gebruikt zijn communicatieve vaardigheden om de beginnende 
docent te helpen zijn verhaal te vertellen. Hij toont een houding van 
luisteren, begrijpen, onderzoeken, ondersteunen en uitdagen terwijl de 
docent zijn situatie beschrijft. Bij het luisteren hoort de begeleider meer 
dan alleen het verhaal. Hij hoort ook vanuit welk standpunt de docent zijn 
verhaal vertelt, welke interpretaties erin doorklinken. Deze informatie stelt 
hem in staat later in fase 1 (stap lC) de docent te helpen om tot vollediger 
begrip van zijn situatie te komen. Begeleiders luisteren vanuit hun kennis 
over het ontwikkelingsstadium van beginnende docenten in de leeftijd 
tussen 20 en 30 jaar, en vanuit hun kennis over de setting (de klas, het 
onderwijs) waarbinnen de docent werkt (zie bijvoorbeeld Burden, 1986). 
Behalve deze soorten kennis, kan ook kennis van specifieke counselingtheo­
rieën een kader zijn van waaruit de begeleider gericht luistert. 

Voorbeeld Stap lA. 
Docent: Er gebeuren regelmatig dingen in mijn les, die ik eigenlijk niet 

wil. Maar ik zeg er meestal niets van. Ik zou dat wel moeten doen, 
maar ik ben bang dat de leerlingen toch niet naar me luisteren. Die 
enkele keer dat ik er iets van zeg, heeft het trouwens wel wat effect. 
Maar ik geloof niet dat ik veel overwicht heb. 

Begeleider: Je vindt het niet goed van jezelf dat je vaak niet reageert. 
Toch heb je ook gemerkt dat de leerlingen wel naar je luisteren, als je 
er iets van zegt. 

De begeleider geeft in deze eerste fase van het begeleidingsgesprek niet 
zijn eigen mening ten aanzien van de beschreven situatie en hij geeft ook 
geen adviezen over hoe in het vervolg te handelen. De begeleider laat 
merken dat bij geluisterd heeft en nodigt de docent uit verder na te denken 
over een punt dat nog onduidelijk is. De begeleider legt de nadruk op het 
positieve element in de beschrijving ("ze luisteren soms wel"). 
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In deze beginfase van de begeleiding bouwt de begeleider een werkrelatie 
op die bijdraagt tot de gewenste resultaten van de begeleiding, door open, 
respectvol en doelgericht met de docent om te gaan. Deze werkrelatie 
bestaat uit een mengsel van steun en uitdaging. De begeleider dient om te 
kunnen gaan met eventuele terughoudendheid en mogelijke weerstanden 
van de docent. 

.4.2 Stap lB: Het toespitsen van de probleemsituatie 

In deze stap wordt eerst nagegaan of begeleiding van het beschreven 
probleem nodig is ( = 'screening'). Vervolgens is het soms nodig te 
selecteren: als de probleemsituatie complex is, moet gekozen worden welk 
aspect eerst besproken wordt ( = 'focusing'). Tenslotte bevat stap lB het 
verder verhelderen van het gekozen aspect. Bij 'screening' wordt expliciet 
nagegaan of de begeleiding al dan niet voortgezet wordt. Begeleiding is 
zinloos als uit stap lA geconcludeerd moet worden dat de situatie van de 
beginnende docent geen grote problemen bevat en verwacht mag worden 
dat de docent eventueel opkomende problemen op een effectieve manier 
kan aanpakken. In zo'n geval is begeleiding een slechte besteding van tijd, 
energie en geld. Ook kan besloten worden begeleiding uit te stellen naar 
een later, wellicht meer vruchtbaar moment, dan wel om begeleiding te 
laten plaatsvinden door een externe professionele begeleider. 

Bij focnsing worden in een complexe probleemsituatie prioriteiten gesteld. 
Egan noemt hierbij als eerste prioriteit: het aanpakken van een crisissitua­
tie. Daarna kunnen andere criteria een rol spelen: het aanpakken van 
hetgeen de beginnende docent het belangrijkste vindt, of het aanpakken van 
een probleemgebied waarop succes waarschijnlijk is. De begeleider helpt 
de docent bij het vaststellen van prioriteiten. 

Het laatste deel van stap lB bestaat uit verdergaande verheldering van het 
gekozen aspect van de probleemsituatie. Verheldering betekent: het helpen 
van de docent om de probleemsituatie vanuit diens gezichtspunt te 
verduidelijken, ook al zal dat gezichtspunt in de volgende stap aangevuld 
moeten worden. De begeleider helpt door de beginnende docent te laten 
reflecteren op zijn ervaringen, door samen te vatten wat de docent zegt en 
door begrip en empathie te tonen. Probleemsituaties zijn verhelderd als de 
beginnende docenten ze geformuleerd hebben in relevante ervaringen, 
gedragingen en gevoelens. 
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Voorbeeld stap 1B 
Docent: Ik snap niet wat er met 2C aan de hand is. De ene les werken 

ze prima. De les verloopt dan goed georganiseerd en ze zijn ook 
positief tegen mij. Maar andere lessen, dan zijn ze agressief en 
reageren ze heel negatief op de manier waarop ik de les wil laten 
verlopen. 

Begeleider: Je vindt het onredelijk dat ze zo van stemming veranderen. 
Je zegt dat je niet goed begrijpt wat er in hun hoofden omgaat. Je 
vertelt dat hun agressie echt tegen jou gericht is. Ik vraag me af wat 
zij denken over wat jij doet in de les. 

Docent: Het is moeilijk in hun hoofden te kijken. Misschien denken ze 
dat ik teveel alles bepaal in de les. Misschien. Ik krijg inderdaad altijd 
alles zo geregeld als ik het hebben wil. Misschien vinden de leerlingen 
het de ene keer goed dat ik het zo regel en verzetten zij zich een 
volgende keer tegen een te strak keurslijf. 

In dit voorbeeld zoekt de begeleider naar een manier om de docent te laten 
nadenken over zijn eigen gedrag. De begeleider heeft in eerste instantie wel 
ervaringen en gevoelens gehoord, maar niets over het gedrag van de 
docent. De begeleider reageert zodanig dat ook dit element in de 
beschrijving betrokken wordt, om zo tot een verduidelijking van de 
bestaande situatie te komen. 

Als de begeleider verder ingaat op nog niet genoemde, nog niet door de 
beginnende docent zelfherkende ervaringen, gedragingen en gevoelens, legt 
hij de brug tussen stap lB en 1C. De begeleider werkt dan aan de verdere 
invulling van het 'plaatje' van de probleemsituatie. 

4.43 Stap lC: Blinde vlekken en nieuwe perspectieven 

Voor beginnende docenten is het in veel gevallen nodig verder te komen 
dan hun oorspronkelijk begrip van de probleemsituatie. In deze stap van de 
begeleiding helpt de begeleider hen om hun probleemsituatie ook van een 
andere kant te bekijken, alternatieve referentiekaders te ontwikkelen die 
leiden naar een betere probleemaanpak. De begeleider probeert dit te 
bereiken door de beginnende docent op een zorgvuldige manier uit te 
dagen, dat wil zeggen na te laten denken en te laten spreken over de 
discrepanties tussen hoe de beginnende docent zichzelf en zijn situatie ziet 
en hoe die situatie in werkelijkheid is. Blinde vlekken en verdraaüngen van 
de werkelijkheid komen zo algemeen voor dat uitdagen een essentieel 
element in de begeleiding vormt: als de begeleider de wereld alleen op 
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dezelfde manier zou zien als de beginnende docent, zou bij hem maar 
weinig te bieden hebben. 

Uitdagen is van belang als de beginnende docent zich onvoldoende bewust 
is van zijn ervaringen, gedragingen of gevoelens, of als bij deze onvolledig 
begrijpt, of er de consequenties niet van ziet of als bij niet bereid is te 
handelen op basis van zijn begrip ervan. Onvoldoende of onvolledig begrip 
wordt door Egan omschreven als begrip dat de beginnende docent 
belemmert in een adequate aanpak van zijn probleemsituatie. De begelei­
der hanteert een voorzichtige en tactvolle stijl van uitdagen, die meer 
gericht is op de sterke punten van de docent dan op de zwakke, en die de 
docent uitnodigt te verduidelijken en te handelen op basis van zijn eigen 
normen en niet op die van de begeleider. Het ontwikkelen van nieuwe 
perspectieven is alleen zinvol als ze leiden tot verandering van gedrag. Het 
uiteindelijk doel van uitdagen is actie, zowel interne activiteit (denken, 
begrijpen, oordelen, beslissen) als externe activiteit (observeerbare 
handelingen). 

De begeleider kan uitdagen door gebruik te maken van: 
+ informatie. De beginnende docent ziet zijn probleemsituatie onvolledig 

door gebrek aan informatie. Aanvullende informatie helpt de docent zijn 
probleem vanuit een ander gezichtspunt te zien 

+ verdergaande empathie. De begeleider gaat in op iets dat maar voor een 
deel of alleen impliciet gezegd wordt. Egan omschrijft het verschil 
tussen basisempathie ( = een deel van de basis communicatieve 
vaardigheden) en verdergaande empathie als volgt: "Basic empathy gels 
at relevant surface ( ... )feelings and meanings, while advanced accurate 
empathy gets at feelings and meanings that are buried, bidden or 
beyond the immediate reach of the client." (Egan, 1986, blz. 213). 

+ confrontatie. De begeleider nodigt de beginnende docent uit een stukje 
van zijn gedrag te onderzoeken dat schadelijk lijkt te zijn voor hemzelf 
of voor anderen. Confrontatie is gericht op versebillen tussen wat een 
docent zegt en doet, op verdraaiing van de werkelijkheid, op gedrag dat 
ten nadele van de persoon zelf werkt ( = "self-defeating behavior", zoals 
ook beschreven wordt door Ellis (onder andere 1977) in diens 
Rational-Emotive Therapy), op ontwijkgedrag en op 'het leggen van 
rookgordijnen' binnen en buiten de begeleiding. Vanuit het idee van 
zelfverantwoordelijkheid van de beginnende docent, streeft de begelei­
der ernaar dat de docent zichzelf uitdaagt via zelf-confrontatie. De 
begeleider kan daartoe aan de beginnende docent leren hoe bij zijn 
referentiekader kan verbreden. 

+ zelf-onthuDing. De begeleider laat zien hoe bij zelf reageert/heeft 
gereageerd in bepaalde situaties. Er zijn twee doelen: voordoen 
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( = "modelling"), dat wil zeggen aan de beginnende docent laten zien 
hoe hij over zichzelf kan praten, en het ontwikkelen van nieuwe 
perspectieven. 

+ directheid. De begeleider reageert op de situatie die tijdens het 
begeleidingsgesprek ontstaat. Veel beginnende docenten ervaren 
problemen op het relationele gebied. Sommige van die problemen 
kunnen ook aanwezig zijn in het gesprek met hun begeleider. Bespre­
king ervan kan leiden tot nieuwe perspectieven. 

Deze verschillende technieken hebben alle hetzelfde doel, namelijk de 
beginnende docent te helpen om op een andere manier naar zijn probleem­
situatie en naar zichzelf te kijken. Deze stap 1C uit het model van Egan 
krijgt in verschillende counselingtheorieën steeds andere namen: "develo­
ping new perspectives", "seeing the bigger picture", "seeing things in 
context", "making connections" en dergelijke (Egan, 1986, blz. 187). 

Buiten het gebied van de begeleiding vertoont het verwerven van breder 
inzicht overeenkomst met het verwerven door een expert van 'probleem­
schemata' (Chi, Feltovich & Glaser, 1981) op een specifiek vakgebied. Het 
zijn structuren die het mogelijk maken kennis op een efficiënte manier op 
te slaan en daarmee op een abstracter niveau te kunnen reageren op 
probleemsituaties op dat betreffende vakgebied. De letterlijke concrete 
informatie-elementen van de probleemsituatie worden getransformeerd 
naar 'tweede-orde-karakteristieken', dat wil zeggen algemenere kenmerken 
van de situatie die relevant zijn voor de oplossing. Ferguson-Hessler (1989) 
vond bij probleemoplossers een correlatie tussen de kwaliteit van de 
aanwezige probleemschemata op het vakgebied natuurkunde en de kwaliteit 
van hun oplossingen. In termen van het model van Egan zou dit betekenen 
dat het verwerven van nieuw inzicht in een probleemsituatie tijdens stap lC 
tot succes leidt bij het streven naar de gewenste situatie tijdens stap 3C. 

Voorbeeld stap lC. 
Begeleider: Vorige keer heb je verteld over de moeite die je hebt om 

contacten te leggen met je collega's uit je vaksectie. Hoe is dat deze 
week gegaan? 

Docent: Hetzelfde. Ik heb ze nauwelijks aangesproken. Maar ik leg nu 
eenmaal niet zo gemakkelijk contacten. Ik ben nu eenmaal wat 
verlegen. Ik heb toch ook het recht mezelf te zijn. 

Begeleider: Hoe zouden je collega's je teruggetrokkenheid zien? Ik vraag 
me af of zij je verlegenheid wellicht meer zien als: "ik heb jullie contact 
en jullie hulp helemaal niet nodig". 

Docent: Op die manier heb ik er nog niet tegenaan gekeken. 
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4.5 Fase 2: Het beschrijven van de gewenste situatie 

Fase 2 is gericht op het vaststellen van de doeleinden in de gewenste 
situatie. Vanaf hèt punt in de begeleiding waar beginnende docenten hun 
probleemsituatie en/of hun ongebruikte mogelijkheden beter begrijpen, 
hebben ze wellicht hulp nodig bij het bepalen van wat ze zouden willen 
veranderen. Beginnende docenten blijven soms in hun probleemsituatie 
steken omdat zij niet in staat zijn gewenste situaties te bedenken die anders 
zijn dan de bestaande of de gebruikelijke. Zij zien hoe hun probleemsitua­
tie in elkaar zit, maar weten niet waar te gaan. De begeleider kan de 
docent dan helpen doelgerichter te denken en te handelen. Het stellen van 
doelen is het centrale punt in het begeleidingsproces. Alles uit fase 1 
bereidt hierop voor en alles uit fase 3 volgt hieruit. De echte uitdaging voor 
begeleiding ligt volgens Egan niet in fase 1 (probleemverduidelijking) maar 
in fase 2. 

'.5.1 Stap 2A: Het verkennen van de gewenste situatie 

De gewenste situatie is de situatie die bestaat als er verbetering aange­
bracht is, als de docent effectiever met zijn probleem omgegaan is. Het is 
het antwoord op vragen zoals: "Welke gedragingen zouden dan verdwenen 
zijn?", "Wat zou er dan gebeuren wat nu niet gebeurt?". Tijdens stap 2A 
helpt de begeleider de beginnende docent om over zijn problemen en 
tekorten heen te kijken en om op een meer constructieve wijze zijn 
toekomst te beschouwen. Hij helpt de beginnende docent nieuwe situaties 
te bedenken. Beginnende docenten kunnen daarbij gebruik maken van 
concrete kennis over 'goed lesgeven' die zij tijdens hun opleiding verworven 
hebben. Zij passen daarbij die algemene theoretische kennis toe op hun 
concrete probleemsituatie. Docenten kunnen ook meer dan één antwoord 
geven, zij kunnen zelfs onderling strijdige situaties opperen. De begeleider 
moedigt docenten aan hun fantasie te laten werken. Een van de technieken 
die hier toegepast kunnen worden, is brainstorming. 

Voorbeeld stap 2A 
Een beginnend docent heeft in fase 1 verteld dat zij een groeiende spanning 
in haar werk ervaart, omdat zij steeds te weinig tijd heeft. In haar nieuwe 
baan als docent wil ze, naast haar gewone lesuren, ook extra oefenstof 
schrijven bij het lesboek, buitenschoolse activiteiten mee organiseren, en 



Fase 2: Het beschrijven van de gewenste situatie 105 

leerlingen met achterstand helpen buiten de lesuren. Buiten school wil ze 
tijd hebben voor de relatie met haar vriend en haar zieke moeder helpen. 

Begeleider: Hoe zou de situatie eruit zien waarin je minder doet? 
Docent: Nou, dat vind ik moeilijk om er iets over te zeggen. 
Begeleider: Laten we eens nagaan waar je prioriteiten zou willen leggen. 
Docent: Ik kan niet minder lesuren gaan geven, vanwege het geld, maar 

ik ben wel erg lang met individuele leerlingen bezig buiten de lesuren. 
Of anders zou ik me niet meer moeten bemoeien met de toneelclub. 
Dat zou ik wel jammer vinden. 

Begeleider: En hoe zit het met je andere bezigheden? 
Docent: Ik moet veel aandacht aan mijn moeder geven, maar mijn broer 

zou ook wel eens kunnen helpen. 

De docent legt op deze manier verschillende mogelijke gewenste situaties 
naast elkaar, met steeds een andere combinatie van activiteiten, die samen 
niet meer tijd vragen dan beschikbaar is. In de volgende stap (2B) worden 
verschillende gewenste situaties met elkaar vergeleken en nader besproken. 

45.2 Stap 2B: Het verder doordenken van de gewenste situatie 

Nadat verschillende gewenste situaties zijn bedacht, gaat de docent ze 
verder uitwerken. De docent probeert zo te bepalen hoe goed ieder van die 
situaties is. Dit kan bepaald worden met behulp van een aantal criteria: de 
nieuwe situatie moet als een resultaat, niet als een middel geformuleerd 
zijn, zij moet specifiek. meetbaar, adequaat en realistisch zijn, zij moet 
'eigendom' zijn van de docent, moet passen binnen zijn waardensysteem en 
zij moet uitgevoerd kunnen worden binnen een redelijke termijn. Deze 
criteria worden hierna kort toegelicht. 
+ Resultaat-formulering. Het gaat nog niet om het programma om tot de 

gewenste situatie te komen. Voordat tot actie wordt overgegaan is het 
nodig te weten waar het doel ligt. 

+ Specifiek. Het resultaat is specifiek indien het niet als een intentiever­
klaring wordt geformuleerd maar als een concreet uitgewerkte 
doelstelling, die tot actie leidt. 

+ Meetbaar. Een resultaat is meetbaar als de formulering ervan de 
mogelijkheid biedt te weten wanneer de nieuwe situatie bereikt is. 

+ Adequaat. Een gewenste situatie is adequaat als zij relevant is in relatie 
tot de probleemsituatie die bestaat. Het bereiken van die situatie moet 
inhouden dat het probleem tenminste voor een deel is opgelost. 

+ Realistisch.. Een gewenste situatie is realistisch als de docent over de 
middelen beschikt om het te bereiken, externe omstandigheden dat niet 
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onmogelijk maken, het doel binnen de invloed van de docent ligt en de 
'investering' niet onverantwoord hoog is. 

+ Eigendom. Een gewenste situatie moet van de docent zijn, niet van de 
begeleider, omdat een doel dat niet eigen is sneller wordt verlaten. 

+ Waarden. De waarden van de docent vormen het kader waarbinnen de 
uiteindelijk te kiezen situatie moet passen. 

+ Termijn. De gewenste situatie moet binnen een afzienbare termijn 
bereikt kunnen worden, omdat zij zonder termijn makkelijk op de lange 
baan geschoven kan worden. 

Deze criteria zijn niet 'hard' in de zin dat ze geen subjectieve elementen 
zouden bevatten. Zo bepaalt iedere individuele docent uiteindelijk zelf 
wanneer een investering onverantwoord hoog is. De begeleider bespreekt 
met de docent aan de hand van een of meerdere van deze criteria de 
kwaliteit van de gewenste situaties, die ontwikkeld zijn in fase 2A. 

Voorbeeld stap 2B 
Een beginnend docent heeft in eerdere gesprekken beschreven hoe 
slecht enkele leerlingen uit een van zijn klassen meedoen met de les. Hij 
heeft verschillende nieuwe situaties besproken met zijn begeleider, maar 
heeft nog geen beslissing genomen. In het begin van dit gesprek vertelt 
hij de begeleider dat hij besloten heeft dat hij wil dat alle leerlingen 
meedoen met zijn les en dat hij daarom streng zal gaan optreden en 
leerlingen meteen zal straffen bij onoplettendheid. Bij navraag van de 
kant van de begeleider vertelt de docent dat hij tijdens het weekend een 
vriend van zijn vader ontmoet heeft, die hem deze aanpak met kracht 
heeft aangeraden. 

Docent: Dat verhaal klonk heel overtuigend. Bij hem werkte die aanpak 
prima. 

Begeleider: Je wilt dus net zoals die man streng gaan optreden en straf 
geven als leerlingen niet goed opletten. 

Docent: Ja, maar ik hoop eigenlijk dat ik niet zoveel straf hoef te geven. 
Begeleider: Ik vraag me af of je opziet tegen het geven van straf. 
Docent: Nou, straf geven ligt me niet zo. Ik hoop maar dat het net zo 

uitpakt als bij hem. 
Docent: Wat maakt dat je daar niet zo zeker over bent? 
Docent: Omdat ik misschien niet zoveel overwicht heb, of omdat ik toch 

niet helemaal achter zo'n aanpak sta. 

De begeleider helpt de beginnende docent nog eens verder na te denken 
over deze aanpak en geeft aan dat het pas zin heeft over de uitvoering van 
zo'n beslissing te gaan praten als voor de docent duidelijk is dat het zijn 
eigen besluit is, gebaseerd op een realistische inschatting van zijn mogelijk­
heden. 
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4.5.3 Stap 2C: Het doen van een keuze 

Tijdens de laatste stap van fase 2 maakt de beginnende docent een 
uiteindelijke keuze uit de mogelijke gewenste situaties en legt zich daarop 
vast. In het algemeen verbinden mensen zich volgens Egan meer aan een 
gedragslijn indien deze gekozen kan worden uit meerdere mogelijke opties. 
Daarom is stap 2A van groot belang. Begeleiders weten dat de uiteindelijke 
verantwoordelijkheid voor de keuze bij de docent ligt, maar ze kunnen wel 
helpen zoeken naar motieven op grond waarvan deze zich verbindt aan zijn 
keuze. Ook kunnen zij de docent helpen om los te komen van prikkels die 
ertoe aanzetten de probleemsituatie in stand te houden. De begeleider ziet 
erop toe dat de gekozen situatie voldoende gedetailleerd wordt uitgewerkt. 
Soms is het zinvol om de nieuwe situatie vast te leggen in een contract. 

V oorbeeld stap 2C 
Een beginnend docent heeft in eerdere gesprekken een aantal nieuwe 
situaties bedacht waarin zijn leerlingen de stof van een bepaald 
hoofdstuk beter begrijpen. Tijdens het vorige gesprek heeft hij met 
name het idee uitgewerkt dat hij zijn uitleg wil verbeteren. 

Docent: Ik heb over dat uitleggen verder nagedacht. Ik wil niet méér 
lestijd aan uitleggen gaan besteden, maar wel de kwaliteit ervan 
verbeteren. 

Begeleider: Wat verwacht je als resultaat daarvan? 
Docent: Ik verwacht dat de structuur die ik aanbreng beter in de hoofden 

van de leerlingen blijft zitten. Dat is het belangrijkste. 
Begeleider: Gebeurt dat nu dan niet? 
Docent: Nee, dat is juist het verschil: mijn uitleg geeft nu te weinig 

structuur aan. 
De begeleider helpt de beginnende docent zo om zich op zijn keuze vast 
te leggen, onder andere door hem de verschillen tussen de huidige en de 
gewenste situatie te laten formuleren. De docent voelt zich daardoor 
gesterkt in zijn keuze en is gemotiveerd om na te denken over de manier 
waarop hij het aan gaat pakken om tot een betere uitleg te komen ( = fase 
3). 

Aan het einde van fase 2 heeft de beginnende docent een duidelijk idee 
over wat hij wil bereiken, zonder noodzakelijkerwijs te weten hoe bij dat 
zal bereiken. Het doel is duidelijk, de manier om dat doel te bereiken 
moet ontwikkeld worden. Dat gebeurt in fase 3. 
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4.6 Fase 3: Het ontwerpen en uitvoeren van de manier 
om de gewenste situatie te bereiken 

In fase 3 worden manieren om de gewenste situatie te bereiken ontworpen 
en uitgevoerd. Beginnende docenten moeten gaan handelen op grond van 
hun nieuwe oriëntatie. In fase 3 vindt de bespreking plaats over de 
overgang van de probleemsituatie naar de gewenste situatie. Egan is van 
mening dat in veel gevallen begeleiders teveel aandacht geven aan het 
verder zoeken naar de wortels van een probleem als een manier om 
cliënten te helpen ontdekken wat ze aan het probleem kunnen doen. 
Begeleiders zouden zich meer moeten richten op activiteiten die bij fase 3 
horen. 

k6.1 Stap 3A: Het verkennen van manieren 

De begeleider helpt de beginnende docent met het ontwerpen van een 
aantal mogelijke manieren (strategieën) die leiden tot de in fase 2 gekozen 
situatie. Een van de redenen waarom mensen gestelde doelen niet bereiken 
is dat ze de verschillende manieren niet verkennen waarop het doel bereikt 
kan worden. Een vorm van het 'verkennen van manieren' bestaat eruit 
theoretische kennis uit de opleiding in aangepaste vorm te gebruiken als 
mogelijke strategie om de gekozen situatie te bereiken. Creatief denken 
is hierbij een belangrijk hulpmiddel. De begeleider kan beginnende 
docenten enig$zins trainen in divergent denken en hun brainstormtechnie­
ken aanleren. Hij stimuleert daartoe het voorstellingsvermogen van de 
docent. 

Voorbeeld stap 3A 
Begeleider: Je hebt de vorige keer besloten je lessen te verbeteren door 

meer oefenmateriaal ter beschikking te hebben voor je leerlingen. Nu 
is de vraag hoe je dat precies gaat aanpakken. Wat zie je voor 
mogelijkheden? 

Docent: Nou, ik kan eens bij mijn collega's vragen of zij materiaal 
hebben. Ik kan ook in sommige tijdschriften op zoek gaan naar goede 
suggesties. Of ik ga naar mijn opleiding terug met die vraag. En ik kan 
natuurlijk ook zelf dat materiaal gaan maken. Nou, dat zijn nogal wat 
mogelijkheden. 

Begeleider: Zeker, maar je hebt misschien nog meer ideeën. 
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Docent: Ja hoor, en ook nog wel een paar die niet zo voor de hand 
liggen. 

Begeleider: Prima. Misschien zijn ze heel zinvol. Waar denk je aan? 

Afhankelijk van de gewenste situatie zijn bepaalde vaardigbeden nodig om 
de weg erheen te kunnen gaan. Het kan bier gaan om specifieke lesgeef­
vaardigbeden (zoals gestructureerd kunnen uitleggen), maar ook om meer 
algemene vaardigbeden (zoals op een vriendelijke doch assertieve manier 
op ongewenst gedrag van een leerling reageren). Begeleiders kunnen 
beginnende docenten deze vaardigbeden leren of ben verwijzen naar 
anderen die bun deze vaardigbeden kunnen leren. 

4.6.2 Stap 3B: Het afwegen van strategieën, het kiezen 

Afweging en keuze dienen te leiden tot de beste strategie of de beste 
combinatie van strategieën. 'Beste' betekent volgens Egan: de strategie die 
bet beste past bij wat de docent wil en nodig beeft en die de minste kans 
beeft stuk te lopen op randvoorwaarden in de situatie van de beginnende 
docent. De criteria die gebruikt kunnen worden om tot keuze te komen, 
zijn dezelfde als die genoemd zijn in stap 2B, waar een keuze uit mogelijke 
gewenste situaties werd gemaakt. De begeleider helpt de docent om bij bet 
kiezen een afweging te maken van 'kosten en baten', van risico's en kansen 
op succes. De begeleider kan samen met de docent een overzicht maken 
van plus- en minpunten bij een bepaalde strategie. Wat zijn voor de docent 
zelf en voor andere betrokkenen de winst- en verliespunten bij een keuze 
voor een bepaalde manier om de gewenste situatie te bereiken? Een 
afweging kan zo bewust gemaakt worden. 

Sommige ingewikkelde strategieën vragen om een stapsgewijze uitwerking. 
Beginnende docenten kunnen zo besluiten wat ze eerst moeten doen en wat 
daarna. Ze kunnen zich richten op achtereenvolgende doelstellingen en per 
doelstelling een strategie bepalen. De begeleider ziet erop toe dat geen van 
de stappen te groot is. Een strategie of een deel ervan kan mislukken. De 
begeleider doet er goed aan vooraf te bespreken wat de docent wil doen als 
een ( deel)strategie zou mislukken. 

V oorbeeld stap 3B 
Een beginnend docent beeft in fase 2 ervoor gekozen om zijn lessen zo 
te organiseren dat bij meer tijd en aandacht kan besteden aan leerlingen 
die bet tempo van de les moeilijk kunnen volgen. Hij beeft vervolgens 
in stap 3A een aantal mogelijke manieren op een rij gezet, zoals: meer 
zelfwerkzaambeid voor alle leerlingen, extra lestijd voor zwakke 
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leerlingen, hulp van goede aan zwakke leerlingen. Nu gaat hij samen 
met de begeleider na welke manier (of combinatie van manieren) hij zal 
kiezen. Samen gebruiken ze daarvoor een overzichtsformulier, waarop 
zij positieve en negatieve aspecten noteren voor ieder alternatief. Deze 
aspecten hebben betrekking op de docent zelf en op de leerlingen en de 
collega's. Alles afwegend komt de docent zo tot de keuze een klein 
aantalleerlingen extra hulp buiten de normale lesuren aan te bieden. 

L6.3 Stap 3C: Het uitvoeren van de strategie 

Ter voorbereiding op de voorgenomen actie kan de beginnende docent 
samen met zijn begeleider nagaan welke krachten hij in zichzelf en zijn 
omgeving ziet <,tie kunnen bijdragen aan het succes van de actie, of die het 
succes van de actie tegenwerken ('krachtenveld analyse'). Een overzicht van 
factoren wordt opgezet via brainstorming, de meest belangrijke factoren 
worden geselecteerd. Beginnende docenten proberen de effecten van 
negatief werkende factoren te verminderen en van positief werkende te 
versterken. Tijdens de uitvoering kan de begeleider steun verlenen en de 
beginnende docent aansporen zich aan zijn plannen te houden,. zeker als de 
eerste resultaten tegenvallen. Tijdens het uitvoeren van de actie dienen 
beginnende docenten assertief te zijn. Voor mensen die in een overgangs­
fase zitten van een oude (probleem-)situatie naar een nieuwe situatie, is dit 
niet eenvoudig. Aan het uitvoeren van de actie kan richting gegeven worden 
door het hanteren van een 'contract': een 'contract met zichzelf houdt de 
docent op het juiste spoor en werkt belonend bij succes. 

Een belangrijke taak van de begeleider is het geven van feedback over de 
uitvoering van de actie. Informatie over een geleverde prestatie geeft 
richting en (bij positieve feedback) steun aan de beginnende docent. De 
begeleider kan in deze slotfase ook gebruik maken van technieken uit de 
gedragstherapie zoals reinforcement, extinction en shaping. 

V oorbeeld stap 3C 
Een beginnend docent heeft één onhandelbare leerling in haar klas. Zij 
heeft lange tijd met veel geduld gereageerd. In de afgelopen begelei­
dingsgesprekken is zij tot de conclusie gekomen dat het beter is 
duidelijke eisen te gaan stellen. Samen met haar begeleider heeft zij 
nauwkeurig bepaald welke regels zij aan het gedrag van de leerling zal 
gaan stellen. De docent wil deze regels bekend maken in een gesprek 
met de betreffende leerling. 
Omdat zij van zichzelf weet dat zij zich misschien zallaten overbluffen 
door de leerling, oefent zij het komende gesprek eerst met haar 
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begeleider, die zo goed mogelijk de rol van de leerling speelt. Zo 
verwerft de docent zich meer zekerheid voordat ze tot actie overgaat. 

Hiermee zijn de negen stappen van het model van Egan gepresenteerd. 
Over het totaal van deze fasering geeft Egan herhaaldelijk aan dat die niet 
bedoeld is als een strak voorgeschreven voortgang langs opeenvolgende 
stappen. Het voorafgaande is de logica van het model, dat vorm en richting 
geeft aan het begeleidingsproces. Begeleiders zullen vaak heen en weer 
gaan door het model. De verschillende fasen en stappen zullen elkaar in 
de praktijk vaak overlappen. Het model als geheel bevat handelingsaanwij­
zingen voor begeleiders, maar geeft niet voor iedere situatie concreet aan 
wat er gedaan moet worden of wanneer doelen bereikt zijn. Het model 
geeft een richting aan, een manier van werken: het is heuristisch van aard. 

Het zal duidelijk zijn dat deze beschrijving niet volledig is en slechts 
hoofdlijnen aangeeft. Geïnteresseerde lezers worden verwezen naar Egan's 
boek The Skilied Helper, A Systematic Approach to Effective He/ping. (Egan, 
1986). In de volgende paragraaf wordt de plaats van dit model ten opzichte 
van andere modellen aangegeven door enige algemene dimensies ervan te 
beschrijven. 

4. 7 Een nadere plaatsbepaling van het model van Egan 

Er is in de afgelopen jaren op verschillende manieren geprobeerd om tot 
indelingen van de vele begeleidingsmodellen te komen die gebruikt worden 
bij de begeleiding van beginnende docenten. 

4.7.1 Indeling van Corporaal · 

Een recente en algemene ordening van begeleidingsmodellen wordt 
gegeven door Corporaal (1985). Zij hanteert twee indelingscriteria, te 
weten: de functie van scholing en de vormgeving van begeleiding. Ten 
aanzien van de fundie van scholing maakt zij de volgende tweedeling: 
+ een professionaliserende oriëntatie gericht op het overdragen van wat 

in het beroep gangbaar is; 
+ een professionaliserende oriëntatie gericht op de persoonlijke invulling 

van de beroepsrot 
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Ten aanzien van de vormgeving van de begeleiding onderscheidt zij, naar 
analogie van Kieviet's tweedeling in open en gesloten curricula (Kieviet, 
1972), twee extreme oriëntaties : 
+ een gesloten oriëntatie: doel, vorm en inhoud van de begeleiding 

worden door de opleiders/nascholers [begeleiders] bepaald; 
+ een open oriëntatie: doe~ vorm en inhoud van de begeleiding worden 

door de (toekomstige) onderwijsgevenden [beginnende docenten] 
bepaald. 

Corporaal voegt hier nog een derde oriëntatie aan toe: 
+ een geoombineerde oriëntatie: doel, vorm en inhoud van de begeleiding 

worden in bepaalde situaties door opleiders/nascholers bepaald, in 
andere situaties door de onderwijsgevende zelf. 

In de matrix die bij combinatie van deze twee indelingscriteria ontstaat, 
kunnen dus zes verschillende oriëntaties op begeleiding onderscheiden 
worden (Corporaal, 1985, blz. 112). Zie figuur 4.2. 

Functie van 
Vormgeving van de begeleiding 

scholing gesloten open ~ombineerd 

professionalise- <Jesloten profes- open profes-
gecombineerde 
professionalise-

rende oriëntatie sienaliserende sienaliserende rende oriëntatie 
<;Jericht op hel oriëntatie gericht oriëntatie gericht gericht op het 
overdrogen van op het overdragen op het overdrogen overdragen van 
wat in het beroep van wat in het be- van wat in het be- wol in het beroep 
gongbaar is roep gangboor is roep gongboor is gangboor is 

professionalise- gesloten profes- open profes-
gecombineerde 
professionolise-

rende oriëntatie sienaliserende sienaliserende rende oriëntolie 
gericht op de oriëntatie gericht oriëntatie gericht gericht op de 
persoonlijke op de persoonlijke op de persoon- persoonlijke 
invulling van de invulling van de lijke invulling van invulling van de 
beroepsrol beroepsrol de beroepsrol beroepsrol 

Figuur4.2: 
Oriëntaties op begeleiden, naar Corporaal (1985) 

Dit model vertoont overeenkomsten met de oriëntaties van Vonk (1982), 
die in §3.2 beschreven zijn. Vonk onderscheidt drie oriëntaties ten aanzien 
van de functie van onderwijs, waarvan de eerste twee (de 'enculturele' en 
de 'socialiserende' oriëntatie) door Corporaal worden samengebracht tot 
'wat in het beroep gangbaar is'. Daarentegen voegt zij aan de twee 
oriëntaties ten aanzien van de methode (de vormgeving) een derde toe. 
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Over de oriëntaties van Vonk is in §3.2 aangegeven dat ons onderzoek 
plaats vindt vanuit een combinatie van een emancipatorische en een 
socialiserende visie. Op dezelfde wijze kan het model van Egan ook niet 
ondergebracht worden in slechts één van de oriëntaties van Corporaal. Het 
model van Egan is in belangrijke mate gericht op de persoonlijke invulling 
van de beroepsrol (vergelijk Vonk: 'de emancipatorische oriëntatie'). Dit 
blijkt uit de nadruk die in het model gelegd wordt op bewustwording van 
de probleemsituatie die in fase 1 van het model nagestreefd wordt, en de 
eigen afweging van doelen en manieren om die doelen te bereiken die in 
de fasen 2 en 3 nagestreefd worden. Wanneer echter de beginnende docent 
daar bewust voor kiest, kan het model ook gebruikt worden om 'over te 
dragen wat in het beroep gangbaar is'. 

Daarbij komt dat ook het onderscheid 'open/gesloten' niet eenduidig is. 
Het doel dat de participanten bij het hanteren van het model van Egan 
proberen te bereiken is niet vooraf vastgelegd (dus: een open oriëntatie). 
De manier waarop het doel nagestreefd wordt ligt wel vast: dat zijn de 
stappen van het model zelf (dus: een gesloten oriëntatie). Naast deze 
moeilijkheid bestaat er ook fundamentelere kritiek op de gehanteerde 
indelingscriteria. Deze kritiek wordt in de volgende paragraaf besproken. 

4.7.2 De kritiek op deze indeling 

De Jong (1988) heeft kritiek op de twee indelingscriteria van Corporaal. Bij 
het criterium 'functie van scholing' acht De Jong het begrippenpaar 
'gangbaar/persoonlijke invulling' moeilijk hanteerbaar. De Jong komt tot 
de conclusie dat het meest in het oog lopende verschil bij deze tweedeling 
eruit bestaat dat in de modellen gericht op overdracht van wat gangbaar is, 
vooral het gedrag van de docent object van de begeleiding is, terwijl in de 
modellen gericht op persoonlijke ontplooiing van de beroepsrol, ook de 
ervariDg van de docent onderwerp van begeleiding is. Bij het criterium 
'vormgeving van de begeleiding' constateert hij dat het onderscheid 
gesloten/open vrijwel nooit betrekking heeft op het doel of de vorm van de 
begeleiding, omdat deze gewoonlijk met het model gegeven zijn. Alleen 
ten aanzien van de inhoud kan gekozen worden of die door de begeleider, 
de beginnende docent of door beiden bepaald wordt (De Jong, 1988, blz. 
62-63). Vervolgens constateert De Jong dat de modellen op meer dimensies 
verschillen dan de twee door Corporaal genoemde. Hij onderscheidt er 
zeven: 
+ wie bepaalt de inhoud (het onderwerp) van de begeleiding? 
+ over welk aspect van het functioneren van de docent worden gegevens 

verzameld? 
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+ hoe worden de gegevens verkregen? 
+ wat is de rol van de begeleider bij de gegevens-inwinning? 
+ wat is het doel van de analyse van de gegevens? 
+ welk analysekader wordt gehanteerd? 
+ wat is de rol van de begeleider bij de analyse? 

Deze zeven dimensies worden in de volgende paragraaf beschreven voor 
het model van Egan om zo dit model te kunnen vergelijken met andere 
begeleidingsmodellen. Daarbij dient vooraf opgemerkt te worden dat De 
Jongs term "gegevens" binnen het kader van Eganopgevat moet worden als 
'de informatie die de docent zelf verstrekt'. Onder "analyse van de 
gegevens" dient in het model van Egan verstaan te worden: 'het verder 
nadenken over deze informatie'. 

t 7.3 De zeven dimensies van het model van Egan 

De meeste vragen uit §4.7.2 zijn bij de beschrijving van bet model van Egan 
eerder in dit hoofdstuk reeds besproken. Om een snelle vergelijking met 
ander modellen mogelijk te maken op basis van de zeven dimensies van De 
Jong, worden in deze paragraaf de betreffende aspecten kort samengevat. 
Alleen ten aanzien van de laatste dimensie wordt aan bet einde van dit 
hoofdstuk een nadere uitwerking gegeven: het betreft de rol van de 
begeleider. 

+ Wie bepaalt de inhoud (het onderwerp) van de begeleiding? 
Er zijn in de begeleiding voortdurend twee inhouden aan de orde, op twee 
verschillende niveaus. Op het ene niveau bestaat de inhoud uit aspecten die 
de beginnende docent uit zijn functioneren kiest ter bespreking, of waarvan 
in onderling overleg tussen begeleider en docent is afgesproken dat de 
begeleider er aandacht aan zou geven. Op het andere niveau bestaat de 
inhoud van het begeleidingsgesprek uit het model zelf. De begeleider leert 
aan de beginnende docent de probleemaanpak vaardigheden uit het model 
zelf te gebruiken. Op het eerste niveau wordt de inhoud in eerste instantie 
bepaald door de docent, op het tweede niveau wordt de inhoud bepaald 
door de begeleider. Dit punt wordt verder besproken in §5.4. 

+ Over welk aspect van het functioneren van de beginnende docent 
worden gegevens verzameld? 

In principe kunnen docenten over alle aspecten van het functioneren 
informatie inbrengen in het begeleidingsgesprek. In veel gevallen lijkt in dit 
project het accent op het functioneren in de klas te liggen, niet omdat het 
model van Egan deze beperking met zich meebrengt, maar omdat begin-
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nende docenten in eerste instantie problemen ervaren op het micro-taak­
veld (zie hierover §2.4). Binnen het gebied 'functioneren in de klas' vragen 
beginnende docenten in dit project vaak aandacht voor algemeen didacti­
sche en relationele aspecten van het lesgeven. Ook dit accent wordt niet 
opgelegd door het model van Egan, maar hangt in belangrijke mate samen 
met de persoon van de begeleider: een ervaren docent die niet altijd les 
geeft in hetzelfde vak als de beginnende docent. 

+ Hoe worden de gegevens verkregen? 
Over de manier waarop de gegevens verkregen worden kan hier niets 
nieuws meer worden toegevoegd aan de beschrijving in dit hoofdstuk: het 
begeleidingsgesprek is de gelegenheid waar de beginnende docent 
informatie geeft over een aspect van zijn functioneren en daar verder over 
nadenkt. Hierbij hebben begeleiders de belangrijke taak docenten uit te 
dagen verder te kijken dan hun eerste perceptie van de situatie en wellicht 
aspecten te ontdekken waarvan ze niet meteen gezien hebben dat die een 
rol spelen bij het ontstaan van het probleem (Stap lC van het model). 

+ Wat is de rol van de begeleider bij de gegevens-inwinning? 
Er wordt uitgegaan van een situatie waarin de beginnende docent zijn 
probleemsituatie beschrijft in het begin van het begeleidingsgesprek. Het 
model verzet zich echter niet tegen de aanwezigheid van de begeleider bij 
de les van de beginnende docent, op voorwaarde dat deze in het gesprek 
eerst de ruimte krijgt om op zijn manier de probleemsituatie te beschrijven 
(Stap lA van het model). 

+ Wat is het doel van de analyse van de gegevens? 
In het begeleidingsgesprek wordt eerst gezocht naar discrepanties tussen de 
doelen die de docent nastreeft en het feitelijk vertoonde gedrag (Fase 2 van 
het model). Vervolgens wordt gewerkt aan het opheffen van de discrepantie 
door te kiezen op welke manier de beginnende docent probeert de 
gewenste situatie te bereiken (Fase 3 van het model). Het uiteindelijk doel 
van 'de analyse van de gegevens' is bereikt als beginnende docenten een 
bestaande niet-gewenste situatie hebben vervangen door de door hen 
geformuleerde gewenste situatie. 

+ Welk analysekader wordt gehanteerd? 
Het kader waarbinnen verder nagedacht wordt over de door de docent 
gegeven informatie is die van een probleemaanpak-model. Het model van 
Egan onderscheidt drie fasen, waarbij de analyse steeds op een ander 
aspect gericht is. Zie hiervoor de paragrafen 4 t/m 6 van dit hoofdstuk. 
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+ Wat is de rol van de begeleider bij de analyse? 
De Jong onderscheidt drie begeleidersrollen: die van expert, partner en van 
counselor (De Jong. 1988, blz. 66). De expert instrueert en geeft feedback. 
De partner analyseert samen met de beginnende docent de gegevens. De 
counselor stelt vragen en geeft morele steun. De keuze voor een van deze 
rollen betreft overigens niet alleen de analysefase, maar kan ook invloed 
hebben op de activiteiten van de begeleider bij het formuleren van de 
vraagstelling, het bepalen van de methode van het verzamelen van de 
gegevens en het inwinnen van de gegevens zelf. Daarom wordt in de 
volgende paragraaf nader ingegaan op de rol van de begeleider. 

4.8 De rol van de begeleider 

In deze paragraaf worden de begeleidersrollen als expert, als partner en als 
counselor beschreven. Deze beschrijvingen worden gevolgd door een 
samenvatting van wat in het model van Egan onder de deskundige 
begeleider ('the skilled helper') verstaan wordt. De vraag hoe deskundig­
heid verworven wordt, besluit deze paragraaf. 

~.8.1 De begeleider als expert 

In de literatuur over probleemoplossen wordt de 'expert' van de beginner 
onderscheiden op het criterium dat de expert al snel ziet wat er aan de 
hand is in de probleemsituatie. In de begeleidingssituatie houdt de rol als 
expert in dat de begeleider de oplossing van het voorgelegde probleem zou 
kunnen geven aan of voordoen voor de beginnende docent. In deze zin is 
de begeleider in het model van Egan geen expert. Het is niet zo dat de 
begeleider de. beginnende docent helpt om te komen tot de oplossing die 
de eerstgenoemde al die tijd al 'in zijn binnenzak bij zich droeg'. 

De Egan-begeleider is echter wel een expert op het gebied van het 
oplossingsproces. Hij is voortdurend in staat te beschrijven op welk punt 
van dat proces de beginneode docent zich bevindt, en hem van daaruit 
verder te leiden door dat proces. Deze expertise draagt hij in de loop van 
de begeleidingsgesprekken over aan de docent, voornamelijk via 'model· 
ling': het ten voorbeeld stellen van zijn manier waarop hij het probleem­
aanpak-model hanteert. Op deze wijze leert hij de docent hoe deze zelf het 
oplossingsproces kan gaan sturen. Dit 'zelf sturen' is in hoofdstuk 3 
beschreven met behulp van de termen 'meta-kennis', 'monitoring' en 
'stuursystemen'. De begeleider is dus een expert op het gebied van het 
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hanteren van het model van Egan. Ten aanzien van de inhoud van de 
probleemsituatie waarover de beginnende docent met hem spreekt bestaat 
bij de begeleider, als ervaren docent, zeker de nodige expertise. Hij 
gebruikt die vooral als het brede kader van waaruit hij zelf probleemsitua­
ties ook vanuit andere perspectieven kan zien dan de beginnende docent, 
en zo de docent kan uitdagen (stap lC) om tot een bredere kijk op zijn 
probleemsituatie te komen. 

4.8.2 De begeleider als partner 

In deze opvatting van de begeleidersrol is de begeleider voornamelijk een 
collega van de beginnende docent. Het belangrijkste verschil tussen beiden 
is dat de één ervaring in het lesgeven heeft opgedaan en de ander niet. De 
ervaren docent geeft vanuit die ervaring raad en advies. In een van de vele 
artikelen over Amerikaanse schoolexperimenten op het gebied van 
begeleiding van beginnende docenten wordt deze rol als coach als volgt 
geformuleerd: 

"Teachers see their coaches as sympathetic colleagues with whom they ean share 
doubts and frustrations ( ... ). Moreover, working with a coach usually generales little 
stress, since the coaches do not supetvise teachers.• (Moffit, St. John & lsken, 1987, 
blz. 35.) 

Ook in het Doane-begeleidingsprogramma (Hegler & Dudley, 1987) wordt 
een dergelijke beschrijving gegeven van de functie van de begeleider, die 
sterke partner-kenmerken heeft: dagelijkse contacten om de beginnende 
docent te ondersteunen, verzorging van sociale contacten in het docenten­
corps, uitleg van "inside-jokes of the school" en aandacht voor sociale 
voorzieningen. 

In een dergelijke opvatting van de functie van de begeleider is een 
specifieke begeleidingstraining niet noodzakelijk. Training van dergelijke 
begeleiders beperkt zich dan ook meestal tot enige oefening in communica­
tieve vaardigheden. Echter, aan het slot van de beschrijving van het 
Doane-programma wordt aangegeven dat de afwezigheid van training van 
de begeleiders als een zwak punt in de begeleidingsopzet beschouwd wordt. 
De rol van de begeleider als partner wordt in ons onderzoek als te beperkt 
beschouwd, gezien de complexiteit van de werksituatie van de beginnende 
docent en van de begeleidingssituatie zelf. Kennis van beide situaties en 
vaardigheden om die kennis om te zetten in verantwoord handelen als 
begeleider zijn noodzakelijk. 
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l.83 De begeleider als 'counselor' 

Naast de opvatting van de begeleider als partner staat de opvatting dat de 
begeleider functioneert in een counselor-cliënt relatie. Een ervaren docent 
die tevens als begeleider in de zin van counselor werkzaam is, beschikt over 
de deskundigheid om in het kader van de school met beginnende collega's 
(maar ook met leerlingen/studenten) counselingactiviteiten uit te voeren. 
Het begrip 'counseling' wordt hier gebruikt in de omschrijving van de 
ASCA (American School Counseling Association) en van de Division of 
Counseling Psychology van de APA (American Psychological Association). 
Shilling vat deze omschrijvingen samen door te formuleren dat het bij 
'counseling' gaiit om activiteiten van een "trained counselor working with 
concerns, conflicts or anxieties related to personal, social, educational or 
career decisions" (Shilling, 1984, blz. 2). 

Om counseling zo nauwkeurig mogelijk te onderscheiden van formele 
psychotherapie (waar het in dit onderzoek niet om gaat) formuleert Shilling 
de volgende punten van verschil: · 

"Counseling is characterised by briefer treatment, more use of psychological 
examination, more concern with client's day to day problems, greater emphasis on 
conscious activities such as decision-making and problem- solving, and more 
emphasis on inter- rather than intrapersonal dynamics." (Shilling, 1984, blz. 3.) 

Shilling geeft aan dat een counselor zijn deskundigheid heeft verworven via 
een opleiding op tenminste HBO-niveau. Een dergelijke opleiding kan 
gericht zijn op een algemene training in verschillende counselingtheorieën 
(de counselor-generalist) of op een van de specifieke counselingtheorieën 
(de counselor als specialist). In het laatste geval heeft de counselor zich 
bekwaamd in een (of meer) counselingtheorieën zoals de Transactionat 
Analysis (Beme), Rational-Emotive Therapy (Ellis), Reality Therapy 
(Glasser), Behavior Therapies, Gestalt Therapy (Perls), Client-centered 
Therapy (Rogers) en andere. Deze opvatting van de functie van de 
begeleider wordt in dit onderzoek als onbruikbaar beschouwd omdat de 
deskundigheid van de begeleider niet van een dergelijk hoog niveau kan 
zijn in een situatie waarin ervaren docenten als begeleiders optreden. 
Problemen van beginnende docenten worden in dit onderzoek in de eerste 
plaats gezien als problemen van de docent als beroepsbeoefenaar. Daarmee 
wordt overigens zeker niet ontkend dat een deel ervan tegelijkertijd bestaat 
uit problemen van de docent als persoon. De school is echter niet het 
instituut dat deskundigheid zou moeten bezitten om docenten te begeleiden 
bij ernstige problemen van persoonlijke aard. 



De rol van de begeleider 119 

4.8.4 De deskundige begeleider 

De opvatting ten aanzien van de functie van de begeleider waarvoor in dit 
onderzoek gekozen is heeft kenmerken van de begeleider als expert, als 
partner en als counselor. Hij is expert op basis van zijn ervaring in 
lesgeven. Hij gebruikt zijn ervaring niet om te instrueren of om oplossingen 
aan te dragen, maar om te kunnen luisteren en vragen te stellen. De 
ervaren docent is een begeleider die in relatie tot de beginnende docent 
staat die zowel collegiaal van aard is als aspecten van een counselpr-cliënt 
relatie bevat. Het collegiale aspect houdt in dat de begeleider hetzelfde 
werk doet als zijn beginnende collega, namelijk lesgeven. Op basis daarvan 
kan de begeleider hem begrijpen, informeren en hem helpen bij diens 
inpassing in de werksituatie. Het counselors-aspect houdt in dat de 
begeleider enige deskundigheid bezit ten aanzien van het voorbereiden en 
uitvoeren van de begeleidingsactiviteiten zelf. Deze deskundigheid wordt 
door Egan aangeduid in de titel van zijn boek The Skilied Helper. Egan 
onderscheidt verschillende soorten hulpverleners: "frrst-level helpers" en 
"second-level helpers" zoals in §4.3.2 is aangegeven. De deskundigheid van 
ervaren docenten als "second-level helpers" op het gebied van het lesgeven 
is een noodzakelijke maar op zich niet voldoende voorwaarde. De 
deskundigheid op het gebied van het begeleiden zelf is van essentiële 
betekenis. Dit onderscheid wordt hier nadrukkelijk gemaakt vanuit de 
overtuiging dat niet iedere goede docent in staat is zijn eigen kwaliteiten te 
analyseren en vervolgens een ander te helpen tot dergelijke analyses te 
komen. Thies-Sprinthall formuleert dit als volgt: 

~A careful task analysis of tbe supetvision role would indicate that it is more 
complex than effective teaching, which is itself highly complex. Competent 
performers in any area cannot automatically analyze their own performance, figure 
out the sequence of elements, and then prepare a sequenced induction process for 
the neophyte." (Thies-Sprinthall, 1986, blz. 14.) 

Men mag dus niet verwachten dat ervaren docenten zonder meer begelei­
ders zijn die op een effectieve, systematische manier beginnende docenten 
kunnen ondersteunen. Vanuit deze opvatting is systematische training in het 
begeleidingsproces noodzakelijk. "It is oot reasonable to assume that 
minimally trained classroom teachers cao achleve a level of competence to 
provide differentiated intensive supervision" (Thies-Sprinthall, 1986, blz. 
18). Zij wijst erop dat slecht -getrainde begeleiders zelfs een negatieve 
uitwerking op het functioneren van beginnende docenten kunnen hebben. 
Hiermee is een van oorzaken aangegeven die ertoe kunnen leiden dat 
begeleiding niet altijd ten voordele van de beginnende docent werkt. De 
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opmerkingen over dit aspect van Griffm (1985) in dit kader zijn genoemd 
in §1.2. 

4.8.5 Deskmidigbeidsverwerving 

Ervaren docenten die volgens het model van Egan willen werken, dienen 
een vorm van counselor-training te volgen om deskundigheid als begeleider 
te verwerven. Training in een van de vele specifieke counselingtheorieën 
is echter in de meeste gevallen overbodig. Training in een meer algemene 
eclectische counselingtheorie komt meer in aanmerking. Zo'n theorie 
bevat een vplledige set van onderling met elkaar verbonden begeleidings­
vaardigheden, die bijeengebracht zijn op basis van aangetoonde effectiviteit. 
Eclecticisme werd in de bloeiperiode van de vele specifieke counseling­
theorieën beschouwd als een weinig principiële 'piek and choose' methode 
(Gilliland, 1984). Sinds de jaren '70 wordt bet resultaat van goed eclecticis­
me in steeds sterkere mate gezien als een algemene theorie voor counseling 
en psychotherapie (Ivey & Simek-Downing, 1980). Deze trend komt voor 
een belangrijk deel voort uit de vernieuwde belangstelling voor de 
gemeenschappelijke elementen in counseling en psychotherapie ( Garfield, 
1980). Steeds meer klinische psychologen beschouwen zichzelf als eclectisch 
in plaats van behorend tot een specifieke school. Zij zijn van mening dat 
zij zo de beste elementen uit de verschillende therapieën kunnen gebruiken. 
Een gevolg biervan is dat bestaande specifieke scholen zich steeds breder 
ontwikkelen ( Gilliland en anderen, 1984). In de meeste specifieke counse­
lingtheorieën wordt op een of andere manier als doel geformuleerd om 
de cliënt te helpen een eind te maken aan irrationeel niet-produktief 
denken en handelen, en meer gebruik te maken van rationele probleem­
aanpak-vaardigheden om tot effectieve besluitvorming te komen. Deze 
basiselementen zijn terug te vinden in eclectische modellen zoals die van 
Carkhuff & Berenson (1977) en van Gilliland en anderen (1984): 

"The eclectic counselor makes the elient fully aware of the problem-situation, 
teaches the elient to consciously and intentionally choose to exercise control over 
the problem behavior, and assists the elient in developing a higher level of 
integration through his or her proactif choice. • (Gilliland en anderen, 1984, blz. 
273.) 

Het in dit hoofdstuk bescbreven model van Egan wordt in het algemeen als 
een van de betere eclectische probleemaanpak-modellen beschouwd (zie: 
Gilliland en anderen, 1984). Het model biedt een niet-specialistische 
benadering van het begeleiden, die goed overdraagbaar lijkt aan docenten 
die vertrouwd zijn met begeleidingsvaardigheden, maar meestal niet met 
gespecialiseerde counselingtheorieën. 
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4.9 V ooruitblik 

Het belang van een goede training voor begeleiders zal in de komende 
hoofdstukken verder worden toegelicht. De manier waarop het effect van 
de begeleiding wordt geformuleerd in hoofdstuk 5, maakt dat een goede 
training van groot belang is voor het slagen van de begeleiding. De 
begeleiderstraining zelf wordt beschreven in hoofdstuk 6, als onderdeel van 
de opzet van het effectonderzoek. In hoofdstuk 7 is vervolgens aangegeven 
of de training tot resultaat heeft dat de begeleiders het model van Egan 
gebruiken in hun gesprekken met de beginnende docenten. 



5 Onderzoek naar effecten van begeleiding 

5.1 Overzicht 

In hoofdstuk 4 is het begeleidingsmodel beschreven dat in ons onderzoek 
gebruikt is. De verschillende argumenten op grond waarvan verondersteld 
wordt dat dit een zinvol model is voor begeleiding van beginnende 
docenten door ervaren docenten zijn in de voorafgaande hoofdstukken naar 
voren gebracht. De komende hoofdstukken bevatten de beschrijving van de 
wijze waarop is nagegaan of begeleiding volgens het model van Egan 
inderdaad zinvol is. Om die conclusie te kunnen trekken, dienen aanwijzin­
gen gevonden te worden dat de begeleiding beginnende docenten ook 
inderdaad helpt: de begeleiding moet het beoogde effect hebben. Dit 
hoofdstuk gaat over de problemen bij het onderzoek naar effecten van 
begeleiding. 

Onderzoek naar effecten van begeleiding kan gezien worden als een 
verbijzondering van het onderzoek naar effecten van counseling. De 
geschiedenis van dat onderzoek laat zien dat er zelden overtuigend bewijs 
gevonden wordt voor effecten van counseling in het algemeen of van 
specifieke counselingbenaderingen in het bijzonder. Veel onderzoeksresul­
taten zijn als niet overtuigend terzijde geschoven (§5.2). Hierbij speelt het 
placebo-effect een complicerende rol (§5.3). Vanuit het specifieke gebruik 
in ons onderzoek van het begeleidingsmodel van Egan (namelijk als pro­
bleemaanpak-model), wordt het beoogde begeleidingseffect geformuleerd 
als een toename van de mate waarin de begeleide beginnende docenten in 
staat blijken te zijn het probleemaanpak-model van Egan zelfstandig te 
gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe probleemsituatie (§5.4). 

In het tweede deel van dit hoofdstuk (§5.5 - §5.8) staat de vraag centraal 
hoe onderzocht kan worden of het gebruik van het model van Egan door 
de beginnende docent leidt tot het bereiken van betere oplossingen en tot 
verbetering van het functioneren als docent. In §5.6 en §5.7 worden 
resultaten van effectonderzoek bij begeleidingsmetboden voor beginnende 
docenten besproken die enig inzicht geven in de complexiteit van effect­
metingen. Daarom wordt slechts op een verkennende manier onderzocht 
of er een positieve relatie aangetoond kan worden tussen een toename van 
het gebruik van het probleemaanpak-model en verbetering van het 



124 Onderzoek naar effecten van begeleiding 

functioneren. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een samenvatting en een 
vooruitblik (§5.9). 

5.2 Effectonderzoek in counseling 

Sinds het begin van de ontwikkeling van counselingtheorieën en van de 
counselingpraktijk is de vraag gesteld of counseling werkelijk helpt: ~ooes 
format helping really help?" (Egan, 1986, blz. 4). Kan aangetoond worden 
of counseling de gestelde doelen bereikt? En vanaf het begin zijn er 
tegengestelde resultaten van effectonderzoek gemeld. Zo heeft Eysenck in 
1952 zijn vaak geciteerde uitspraak gedaan dat ongeveer tweederde deel 
van de mensen met psychologische problemen binnen twee jaar ofwel de 
problemen oplost ofwel er beduidend beter mee om kan gaan, onafhanke­
lijk van de vraag of zij nu wel of niet aan counseling hebben deelgenomen. 
Latere studies ontdekten daarentegen wel verschillen tussen ontwikkelingen 
bij mensen .die wel en niet aan counseling deelnemen. Garfield & Bergin 
(1971) en Bergin & Strupp (1972) kwamen bijvoorbeeld tot de conclusie 
dat ongeveer 65% van de deelnemers aan counseling verbetering vertoont, 
tegen 40% van de niet -deelnemers. Maar zij ontdekten tevens dat er bij 
10% van de deelnemers aan counseling een verslechtering optrad, en 
slechts bij 5% van de niet-deelnemers. Later onderzoek probeert te 
achterhalen welke variabelen bij de counselor, de cliënt en/ of de interactie 
tussen beiden van invloed zijn op een verslechteringseffect. 

Shertzer & Stone hebben zeer veel onderzoek naar resultaten van 
counseling samengevat, en komen tot de volgende opmerkingen: 
+ Counseling is effectief in 75% à 80% van de gevallen. Verslechtering 

treedt op in 5% à 10% van de gevallen. Counseling bereikt resultaten 
die beter zijn dan die van 'geen counseling' of die van placebo's. 

+ Verschillende counselingsystemen zijn ongeveer even effectief. Het is 
niet mogelijk antwoord te geven op de vraag welk counselingsysteem 
het best werkt voor wie onder welke omstandigheden. 

+ Jonge mensen hebben in het algemeen meer aan counseling dan oudere 
mensen. 

+ Hoe ernstiger het probleem, des te minder waarschijnlijk is het dat 
counseling het gewenste effect heeft. Naar mate mensen counseling 
minder hard nodig hebben, werkt het beter. (Shertzer & Stone, 1980.) 

Deze uitspraken kunnen slechts als indicaties beschouwd worden, omdat er 
verschillende opvattingen bestaan over wat onder 'effect' verstaan dient te 
worden. Het is nog steeds onduidelijk welk soort resultaat counseling zou 
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moeten hebben. Moet het resultaat zijn dat cliënten zich beter voelen en 
meer begrip hebben ten aanzien van zichzelf en anderen? Of moeten 
resultaten duidelijk meetbaar zijn, zoals het vinden van een nieuwe baan 
of het slagen voor een examen? Subjectieve verbeteringen schijnen meer 
algemeen bereikt te worden dan objectief meetbare. (Shertzer & Stone, 
1980.) 

In veel effectonderzoek gaat het niet om de vraag of counseling in het 
algemeen helpt maar om de vraag of een bepaalde vorm van counseling 
effectiever is dan een andere. Veel onderzoek van dit soort levert resultaten 
op die niet algemeen aanvaard worden, omdat er in vrijwel alle gevallen 
kritiek mogelijk is op vooral de gebruikte methoden van onderzoek. Shilling 
noemt enkele veel voorkomende punten van kritiek: 

"( ... ) inadequate (or non-existent) control groups, Jack of comparison with other 
forms of therapy, inadequate numbers of subjects, poorly defined variables, 
psychometrlcally poor instruments, short duration of treatment, inadequate training 
of therapists (usually graduate students) and the use of a single therapist.• (Shilling, 
1984, blz. 107.) 

Een van de voorbeelden van onderzoek naar effecten van één bepaalde 
vorm van counseling is bet researchwerk dat gedaan is naar de effecten van 
de Rational-Emotive Therapy (RET) van Ellis. Ellis (1977) claimt op grond 
van dit onderzoek dat zijn aanpak bij ongeveer 90% van de deelnemers 
succes heeft. Deze claim wordt door veel reviewers op het gebied van 
counseling en psychotherapie niet aanvaard. Zo werpt Pattersou (1980) 
tegen: 
+ met 'succes' bedoelt Ellis niet het verdwijnen van het probleem, maar 

verbetering van de situatie van de cliënt; 
+ er worden geen adequate statistische bewijzen geleverd; 
+ de populatie is al vooraf geselecteerd, doordat bepaalde groepen 

mensen wel en andere niet tot de therapie worden toegelaten; 
+ veel mensen voelen zich vooraf al sterk aangetrokken tot de RET-idee­

en, waardoor een placebo-effect kan ontstaan; 
+ bet onderzoek is niet altijd gericht op de specifieke RET -elementen, 

maar ook op meer algemene therapeutische technieken. 
Patterson concludeert dan ook dat: 

"experlmental research evaluating the efficacy of RET has been sparse, methodo­
logically poor and summarily modest in its implications. ( ... ) This, of course, means 
that the clinical efficacy of RET bas yet to be adequately demonstrated. • (Patterson, 
1980, blz. 97.) 

Dit globale overzicht van effect-onderzoek in counseling geeft aan dat de 
resultaten ervan in veel gevallen van vraagtekens voorzien kunnen worden. 
Het geheel wordt echter nog complexer als de vraag gesteld wordt of 
hierbij ook van placebo-effecten sprake is. Over dit punt gaat de volgende 
paragraaf. 
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5.3 Placebo-effecten 

In de vorige paragraaf noemen zowel Shertzer & Stone (1980) als 
Patterson (1980) het placebo-effect. Het antwoord op de vraag of een 
bepaalde vorm van begeleiding (en breder: van counseling) effect heeft, 
wordt door het bestaan van placebo-effecten nog moeilijker te geven. De 
term 'placebo' wordt met name in de geneesknnde gebmikt als aanduiding 
van 'een onwerkzame stor. Een placebo-effect is een verandering die als 
het gevolg van een behandeling met een niet werkzame stof beschouwd 
moet worden. In het onderzoek naar de werkzaamheid van nieuwe 
geneesmiddelen worden placebo-effecten als vertroebelende factoren gezien 
en uitgeschakeld door middel van 'dubbelblind onderzoek', waarbij noch de 
patiënten noch de artsen weten aan welke patiëntengroep het nieuwe 
geneesmiddel of een placebo is verstrekt. 

Al enige tijd wordt zowel in de geneeskunde als in de psychologie het 
placebo-effect geïnterpreteerd als een positief experimenteel effect. Deze 
ontwikkeling blijkt bijvoorbeeld uit het onderstaande citaat uit Shapiro & 
Morris, die een uitvoerige studie op dit gebied hebben gedaan: 

"Psychotherapy is commonly believed to be a modem treatment based on scientific 
principles while the placebo is believed to be a superstitious response to a sugar 
pil!. ( ... ) However, the placebo effect is an important component and perhaps the 
entire basis for the existence, popularity and effectiveness of numerous methods of 
psychotherapy.• (Shapiro & Morris, 1978, blz. 389.) 

Peek (1977) gebruikt het begrip 'vertrouwen' ("faith") als het centrale 
element in een psychologische verklaring van placebo-effecten. Plotkin's 
definitie van het placebo-effect is gebaseerd op Peek's concept "faith": 

• A placebo-effect is the occurrence of any therapeutic change that is caused andfor 
expressed by the patient's own intentional actions when the decision to engage in 
those actions is an expression of bis or her faith in a therapeutic procedure wbose 
mode of effectiveness is not (fully) understood or is misunderstood by the patient.• 
(Plotkin, 1985, blz. 242.) 

Mensen die vertrouwen hebben in een therapeutische procedure zijn op 
grond van dat vertrouwen sterker gemotiveerd handelingen te verrichten 
die - naar zij begrijpen - onderdeel zijn van die procedure. En in een 
procedure waarin zij zelf niet actief hoeven te zijn, gaan zij zich reeds 
tijdens die procedure gedragen als mensen wier problemen al verholpen 
zijn: als zij vertrouwen hebben in de behandeling, is de vraag of de 
behandeling succes zal hebben, reeds beantwoord. Veel psychologen volgen 
dezelfde gedachtengang als Plotkin, maar gebrniken enigszins andere 
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termen. Zo gebruikt Bootzin (1985) de term "expectation". Hij ziet de 
belangstelling voor placebo-effecten als een onderdeel van de groeiende 
belangstelling voor de gemeenschappelijke elementen in de verschillende 
scholen van counseling (zie hierover §4.8.5): 

"The growth of eclectic therapy ( ... ) bas also led to an eropbasis on ingredients 
common to all therapy. Among the most central of these ingredients is the patient's 
expectation of benefit, which is also frequently assumed to be the variabie 
responsible for the effectiveness of placebos." (Bootzin, 1985, blz. 203.) 

De term 'placebo' blijft echter ook in deze benadering een element van 
onbeoogdheid behouden: de verwachting is ongegrond, uitgaande van 
hetgeen bekend is over de werkzaamheid van het gebruikte middel of de 
toegepaste behandeling. Dit element van 'onbeoogdheid' is ook aanwezig 
in wat men in de psychologie het 'Hawthorne-effect' noemt: een effect in 
de experimentele groep, alleen op grond van het feit dat de leden ervan op 
de hoogte zijn gesteld dat hun experimentele activiteiten worden vastgelegd 
ten behoeve van onderzoek. 

Gezien tegen de achtergrond van hetgeen in deze en de vorige paragraaf 
beschreven is over effectonderzoek, dienen pogingen om na te gaan of 
begeleiding van beginnende docenten effect heeft, beschouwd te worden als 
onzekere ondernemingen. Een van de noodzakelijke voorwaarden om 
hierin succesvol te zijn, is het zo nauwkeurig mogelijk formuleren van het 
beoogde effect. Bovendien dient het effect zo dicht mogelijk bij de 
begeleidingsactiviteiten gekozen te worden, om de kans op placebo-effecten 
zo klein mogelijk te maken. Het Hawthorne-effect kan echter ook dan nog 
groot zijn. In de volgende paragraaf wordt aangegeven hoe het beoogde 
effect van de begeleiding van beginnende docenten in dit onderzoek 
gedefinieerd is. 

5.4 De formulering van het begeleidingseffect 

In hoofdstuk 4 is het begeleidingsmodel van Egan beschreven. De 
begeleider gebruikt het model om zijn gedrag in een begeleidingsgesprek 
met een beginnende docent te sturen. Zijn doel is de docent op een 
systematische manier te helpen bij het oplossen van diens probleemsituatie. 
De systematiek bestaat eruit dat de begeleider de docent helpt om eerst 
diens probleemsituatie te verduidelijken, vervolgens diens gewenste situatie 
te formuleren en tenslotte te bepalen hoe hij vanuit de probleemsituatie de 
gewenste situatie kan bereiken. Kortom, de begeleider helpt de docent een 
probleemaanpak te hanteren. Het resultaat van deze begeleiding, dat wil 
zeggen deze probleemaanpak, dient te zijn dat de docent na verloop van 
tijd zijn probleem opgelost ofwel tot aanvaardbare proporties teruggebracht 
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heeft. Ook kan het resultaat van de probleemaanpak zijn dat de docent 
op een positieve manier heeft leren omgaan met een probleemsituatie die 
niet of slechts ten dele veranderd kan worden. Een volgende probleemsitu­
atie wordt op dezelfde manier besproken en opgelost c.q. verminderd c.q. 
aanvaard. Ervan uitgaande dat zo op den duur meer bestaande problemen 
worden afgehandeld dan er nieuwe bijkomen, leidt de begeleiding tot 
minder problemen in de werksituatie van de docent, en zo tot een 
verbetering van de kwaliteit van diens functioneren. Ook de ontwikkeling 
van een docent die zich minder zorgen gaat maken over zaken waaraan hij 
niets kan veranderen, wordt hier dus beschouwd als een verbetering van de 
kwaliteit van diens functioneren. 

In vervolg op het bovenstaande heeft de begeleiding een streven dat verder 
gaat dan alleen het doel de docent te helpen bij het aanpakken van 
probleemsituaties die zich voordoen tijdens de begeleidingsperiode. Het 
uiteindelijk doel van de begeleiding is dat de docent ook problemen die 
zich na de begeleidingsperiode zullen voordoen, zelfstandig op een 
systematische wijze aan kan pakken. Om dit doel te bereiken gebruikt de 
begeleider het model niet alleen om zijn eigen begeleidersgedrag te sturen 
bij het helpen van de beginnende docent, maar helpt hij de docent ook om 
zelf de stappen uit het model te gaan gebruiken als een manier om 
problemen aan te pakken. Ook Egan spreekt - zij het globaal - over een 
dergelijke functie van de begeleider: 

"111e function of the helper is to get clients to apply problem solving to their 
current problem situations and to increase the probability that clients will take 
problem solving approaches to future problems in living.• (Egan, 1986, blz. 26.) 

Egan's formulering laat nog open hoe de begeleider probeert te bereiken 
dat de 'cliënt' deze probleemaanpak methode gaat gebruiken. In ons 
onderzoek is dit nader uitgewerkt: de begeleider maakt tijdens de begelei­
dingsgesprekken steeds expliciet in welke fase van het model het gesprek 
zich bevindt. Op die manier leert hij de beginnende docent het model 
kennen en laat hij hem de systematiek van het model ervaren. In een 
volgend stadium vraagt hij de beginnende docent om aan zichzelf de vragen 
te stellen die bij een bepaalde stap horen. Het model wordt in de begelei­
ding zodoende op twee niveaus gebruikt: voor de begeleider is het de 
leidraad voor zijn handelen in het begeleidingsgesprek en voor de 
begeleider en de beginnende docent samen is het de leerstof die door de 
begeleider onderwezen en door de beginnende docent geleerd wordt. De 
begeleider laat tijdens het begeleidingsgesprek zien hoe hij het probleem­
aanpak-model gebruikt en fungeert zodoende als voorbeeld voor de 
beginnende docent. 
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Het begeleidingseffect dat nagestreefd wordt in ons onderzoek bevindt zich 
op bet tweede niveau: de beginnende docent leert het model gebruiken 
door te ervaren hoe de begeleider bet gebruikt in de begeleidingsgesprek­
ken. Het doel ervan is dat de beginnende docent aan bet einde van de 
begeleidingspenode in staat is zelfstandig een probleem aan te pakken 
volgens het geleerde model. Als effect van de begeleiding wordt daarom 
geformuleerd: 

Een toename van de mate waarin de begeleide beginnende docenten 
in staat blijken te zijn het probleemaanpak-model van Egan 
zelfstandig te gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe pro­
bleemsitoatie. 

Deze formulering van het begeleidingseffect sluit aan bij de inhoud van 
hoofdstuk 3 betreffende het belang dat gehecht wordt aan het soort 
denkprocessen dat bij beginnende docenten plaatsvindt op het moment dat 
zij nadenken over een probleemsituatie en zich beraden op acties om die 
probleemsituatie op te lossen. Het gaat in ons onderzoek om de vraag of 
aan het einde van de begeleidingspenode in de denkprocessen van 
beginnende docenten de structuur en de kenmerkende elementen van het 
model van Egan terug te vinden zijn. Deze wijze van formuleren van het 
begeleidingseffect sluit derhalve rechtstreeks aan bij het doel, dat via de 
begeleiding nagestreefd wordt, zoals dat staat geformuleerd in §3.6.1. 

De toename wordt gemeten door te werken met een pretest-posttest 
design. Om te kunnen beslissen of dit begeleidingseffect aanwezig is, wordt 
voor de aanvang en na afloop van de begeleidingsperiode de manier 
waarop de begeleide docenten een probleemsituatie aanpakken vergeleken 
met de aanpak van die probleemsituatie door niet-begeleide docenten. De 
situatie waarin docenten uit beide groepen de systematiek uit het model 
van Egan hanteren, is zodanig onder controle gebracht dat bet gebruik van 
het model op een betrouwbare en valide manier gemeten kan worden. 
Deze vorm van effectbepaling wordt in hoofdstuk 6 (Onderzoeksopzet) 
nader omschreven. 

Voordat de manier besproken wordt waarop dit effect gemeten is, komt in 
bet tweede deel van dit hoofdstuk eerst de vraag aan de orde of het ook 
mogelijk is om tot uitspraken over het resultaat van de begeleiding te 
komen door te onderzoeken of eventuele veranderingen in het onderwijs­
gedrag van de begeleide beginnende docenten zijn waar te nemen, die 
beschouwd kunnen worden als effecten van de begeleiding. 
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5.5 Verbetering van het functioneren 

Deze paragraaf gaat over de relatie tussen het gebruik van het probleem­
aanpak-model door de beginnende docenten en een eventuele verandering 
van hun onderwijsgedrag. Daarbij is de vraag aan de orde of toename van 
de mate waarin een docent problemen aanpakt volgens het model van Egan 
een positieve samenhang vertoont met verbetering van het functioneren als 
docent. Uit eerder onderzoek naar effecten van het aanleren van een 
probleemaanpak blijkt dat deze samenhang in veel gevallen niet aange­
toond kan worden (van den Berg, 1983; Ferguson-Hessler, 1989). 

5.5.1 Ondenoek naar de kwaliteit van de oplossing 

De literatuur op het gebied van probleemoplossen laat zien dat de relatie 
tussen het hanteren van een bepaalde probleemaanpak en de kwaliteit van 
de oplossingen complex van aard is. Zo wordt in onderzoek naar probleem­
oplossen veelvuldig geconstateerd dat probleemoplossers die zich vertrouwd 
hebben gemaakt met een bepaalde probleemaanpak (expert zijn geworden), 
na verloop van tijd tot verkortingen in staat zijn: zij hoeven niet meer stap 
voor stap door dat model te gaan, omdat zij dat voor soortgelijke proble­
men al vaker hebben gedaan. In zo'n geval is een onderzoeker niet in staat 
te constateren dat de probleemoplosser systematisch een probleemaanpak­
model gebruikt, terwijl wel het doel van het experiment, namelijk verbete­
ring van de kwaliteit van de oplossingen, bereikt kan zijn. 

Even veelvuldig leveren onderzoeken op het gebied van probleemoplossen 
als resultaat dat de probleemaanpak van de proefpersonen verbetert, 
zonder dat er een positieve samenhang aangetoond kan worden met de 
kwaliteit van de oplossing. Een voorbeeld hiervan is het onderzoek van Van 
den Berg (1983). In zijn dissertatie (TU Eindhoven, vakdidactiek Natuur­
kunde) onderzoekt hij de effecten van het gebruik van een probleem­
aanpak-model door VWO leerlingen bij het oplossen van natuurkunde­
vraagstukken. Hij concludeert dat het experimentele onderwijsleerproces 
(met aandacht voor het probleemoplossen) een positieve invlOed heeft op 
de manier waarop de leerlingen uit de experimentele groep vraagstukken 
aanpakken. Dit verbeterde aanpakgedrag wordt door hen ook vertoond "bij 
vraagstukken en onderwerpen die afwijken van die waarbij onderwijs in het 
leren oplossen van vraagstukken is gegeven" (Van den Berg, 1983, blz. 187). 
In het algemeen heeft hij echter geen positieve samenhang gevonden tussen 
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de mate waarin de leerlingen het gewenste aanpakgedrag vertonen en de 
prestaties van die leerlingen op de proefwerken. 

Dit betekent overigens niet dat een verbetering van het gewenste aanpak­
gedrag er niets toe doet Zo is op bepaalde proefwerkonderdelen de 
prestatie van de leerlingen wel verhoogd in vergelijking met die van 
leerlingen uit de controlegroep (blz. 191). Ter verklaring van dit verschijn­
sel kan verondersteld worden dat een betere probleemaanpak bij sommige 
opgaven wel en bij andere niet of minder leidt tot betere oplossingen. 
Anderzijds komt uit de gegevens naar voren dat "bij leerlingen van de 
experimentele groep, in tegenstelling tot die van de controlegroep, de 
onderlinge verhouding van de prestatieniveaus tijdens het experiment sterk 
gewijzigd zijn" (blz. 198). Ter verklaring van dit verschijnsel kan veronder­
steld worden dat een betere probleemaanpak bij sommige leerlingen wel 
en bij andere niet of minder leidt tot betere oplossingen. Samengevat: het 
zou kunnen zijn dat de relatie tussen aanpakgedrag en de kwaliteit van de 
oplossing afhankelijk is van hier onbekende kenmerken van het probleem 
en eigenschappen van de probleemoplosser. 

In ander promotieonderzoek dat gedaan is aan de TU Eindhoven (Schou­
ten, 1987) worden deze eigenschappen gezocht op het gebied van de 
leerstijl van de leerling en de mate waarin het instructieproces daarop 
aansluit. Deze lijn voert naar het onderzoek op het gebied van de 'Aptitu­
de-Treatment Interaction (ATI). In onderzoek dat volgens het ATI-para­
digma is opgezet, wordt nagegaan of relaties tussen leerlingkenmerken en 
resultaten afhankelijk zijn van de getroffen onderwijsmaatregelen (Schou­
ten, 1987, blz. 20). 

Op het gebied van 'de docent als probleemoplosser' hebben Cummingsen 
anderen (1989) onderzocht of de probleemaanpak van docenten varieert, 
afhankelijk van het type probleem waarmee docenten geconfronteerd 
worden en/ of van hun cognitieve stijl (veldafhankelijkfveldonafhankelijk). 
De auteurs hebben gevonden dat de docenten verschillende manieren van 
probleemaanpak hanteren, afhankelijk van het type probleem, maar zij 
hebben geen relatie gevonden tussen de cognitieve stijl en de probleem­
aanpak. Zij concluderen dat eerder situatiekenmerken dan persoonsken­
merken van invloed zijn op de probleemaanpak van docenten (Cummings 
en anderen, 1989, blz. 39). 

Op een heel ander gebied (rekenen in een vierde klas van de lagere school) 
heeft de Amerikaanse onderzoekster Penelope L. Petersou samen met twee 
collega's (Swing, Stroiber & Peterson, 1988) aangetoond dat intellectuele 
vaardigheden van leerlingen te beïnvloeden zijn door direct onderwijs in 
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cognitieve strategieën. Deze onderzoekers nemen een duidelijk standpunt 
in ten aanzien van de relatie tussen aanpakgedrag en de kwaliteit van de 
oplossing. Zij stellen dat het nagaan of de experimentele interventie het 
denken van de leerlingen ook in de praktijk beïnvloedt, even belangrijk is 
als het meten van hun prestaties. 

5.5.2 Kwaliteit van de oplossing in ons onderzoek 

In ons onderzoek van begeleiding van beginnende docenten wordt op 
gelijke wijze nagegaan of begeleiding het denken van beginnende docenten 
beïnvloedt. Daartoe wordt onderzocht, zoals in de vorige paragraaf is 
beschreven, welke pre- en postactieve denkprocessen plaatsvinden bij het 
nadenken over een probleemsituatie. Uit de structuur en de inhoud van 
deze processen is af te leiden of er bij de beginnende docenten sprake is 
van een toename van het gebruik van het model van Egan tussen de voor­
en de nameting. Als dat zo is, wordt geconcludeerd dat de begeleiding het 
beoogde effect heeft. Het is vanzelfsprekend de bedoeling dat het gebruik 
van dit modelleidt tot 'goede' oplossingen van voorkomende problemen, 
en daarmee tot vermindering van het aantal situaties dat als probleem 
ervaren wordt. Nog algemener geformuleerd is het uiteindelijke doel dat 
de beginnende docent beter functioneert. 

In het voorbeeld van de VWO-natuurkunde leerlingen is de relatie tussen 
aanpakgedrag en de kwaliteit van de oplossing al niet eenvoudig. hoewel in 
die situatie de kwaliteit van de oplossing nauwkeurig te meten is en 
aangegeven wordt door het cijfer voor het proefwerk. In de situatie van 
beginnende docenten is deze relatie veel ingewikkelder, met name omdat 
niet vooraf vaststaat wat 'de goede oplossing' van een bepaalde probleem­
situatie is. Ten aanzien van begeleiding wordt dit probleem al gesignaleerd 
in het begin van dit hoofdstuk, in het citaat van Schertzer & Stone (§5.2): 
"Moet het resultaat van begeleiding zijn dat cliënten zich beter voelen en 
meer begrip hebben ten aanzien van zichzelf en anderen? Of moeten 
resultaten duidelijk meetbaar zijn, zoals het vinden van een nieuwe baan 
of het slagen voor een examen?". Het probleem dat in deze vraag gesteld 
wordt, beperkt zich overigens niet tot begeleiding alleen. Ook in het 
onderwijs in het algemeen wordt het leerresultaat van de leerling gemeten, 
bijvoorbeeld met behulp van examenopgaven. Dit meetbare resultaat 
verdwijnt soms zonder verdere oefening weer snel. In veel vormen van 
onderwijs (en met name in het hoger onderwijs) claimen docenten dat 
leerlingen en studenten meer leren dan louter hetgeen op een examen 
gemeten wordt. Kwaliteit wordt hier dus niet beperkt tot dat wat meetbaar 
is. Op dezelfde manier zouden effecten van bijvoorbeeld preventieve 
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gezondheidszorg beperkt kunnen worden tot dat wat meetbaar is, zoals het 
uitblijven van ziekte of een langere levensduur. Deze effecten lijken echter 
meer van het toeval af te hangen. Blijkbaar worden ook minder goed 
meetbare effecten aanwezig verondersteld en belangrijk gevonden. Er is 
immers niet tot stopzetting van activiteiten op dit gebied besloten. 

Samengevat: de kwaliteit van het resultaat dat als effect van een bepaalde 
activiteit gezien wordt. kan in veel gevallen niet op basis van een eenduidig 
criterium bepaald worden. In ons onderzoek geldt dit ten aanzien van de 
kwaliteit van de oplossingen die beginnende docenten bereiken door 
gebruik te maken van het probleemaanpak-model van Egan. En bij de 
algemenere vraag of beginnende docenten beter zijn gaan functioneren 
spelen nog moeilijker controleerbare factoren een rol. Een overzicht 
hiervan wordt gegeven in de twee volgende paragrafen, waarin enige 
Nederlandse onderzoeken worden besproken op het gebied van (effecten 
van) begeleiding van beginnende docenten. 

5.6 Twee dissertaties over begeleiding 

De eerste Nederlandse dissertatie in de tachtiger jaren op het gebied van 
begeleiding van beginnende docenten staat op naam van Griffioen (1980). 
Hij beschrijft een supervisie-model. Het belangrijkste uitgangspunt ervan 
is dat de beginnende docent bepaalt waarover gesproken wordt in het 
supervisiegesprek. De supervisor is niet bij de te bespreken les aanwezig. 
In de dissertatie wordt wel uitvoerig ingegaan op de onderliggende 
uitgangspunten en op de uitvoeringsactiviteiten, maar niet op de effecten. 
Griffioen heeft niet onderzocht of de docenten die op de door hem 
beschreven wijze zijn begeleid, daardoor ook beter zijn gaan functioneren. 
Door dit na te laten, is het bij het uitdragen van een overtuiging gebleven. 

In de dissertatie van Créton & Wubbels (1984) ligt het anders. Zij 
beschrijven de onderliggende theorie (een' systeemtheoretische benadering 
van de leraar-leerling relatie') en de wijze waarop de begeleiding is 
uitgevoerd. 

5.6.1 Gevonden effecten 

Créton en Wubbels hebben een zorgvuldige poging gedaan om na te gaan 
of de door hen ontwikkelde vorm van begeleiding het beoogde effect heeft. 
Zij hebben daartoe gezocht naar een antwoord op de vraag in hoeverre 
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begeleidingsactiviteiten ertoe leiden dat begeleide beginnende docenten 
sneller een acceptabele klassesfeer bereiken. Het begrip 'acceptabele 
klassesfeer' is nader geconcretiseerd door het onderzoek toe te spitsen op 
"veranderingen in het interactioneel leraarsgedrag in de klas zoals dat 
gezien wordt door hemzelf [de docent], zijn leerlingen en zijn begeleider" 
en op "veranderingen in de door de leraar ervaren onderwijsangst en 
spanning" (Créton & Wubbels, 1984, blz. 323 en 324). Ten aanzien van de 
effecten op het 'interactioneelleraarsgedrag' werden twee werkhypotheses 
geformuleerd: 
t "Het gedrag van de begeleide beginnende leraren ontwikkelt zich volgens leerlingen 

en volgens de leraar zelf sneller en verder dan het gedrag van de niet-begeleide 
leraren in de richting van het gedrag dat volgens leerlingen door de beste leraar 
wordt vertoond." (Créton en Wubbels, 1984, blz. 334.) 

en: 
t "Discrepanties tussen het beeld dat leraren hebben van het eigen gedrag en dat 

leerlingen hebben van dat gedrag verminderen in de loop van het jaar sterker in de 
begeleide groep leraren dan in de controlegroep, dan wel ze nemen minder sterk 
toe." (Crét<~n & Wubbels, 1984, blz. 334.) 

Ten aanzien van effecten op onderwijsangst en spanning werd als derde 
werkhypothese geformuleerd: 
+ "De begeleide leraren ervaren een minder sterke stijging dan wel een sterkere daling 

van angst en spanning dan de niet-begeleide leraren." (Créton en Wubbels, 1984, 
blz. 334.) 

De benodigde gegevens zijn verzameld door middel van vragenlijsten. De 
vragenlijsten zijn ingevuld door begeleide beginnende docenten ( experimen­
tele groep), niet-begeleide beginnende docenten (controlegroep) en door 
ervaren docenten op vijf van de scholen waar de beginnende docenten 
werkzaam zijn. Ook leerlingen hebben vragenlijsten ingevuld. De resultaten 
worden als volgt geformuleerd: 
+ •v oor de geformuleerde werkhypothese betreffende het leraarsgedrag wals dat door 

leerlingen en leraren wordt gezien, wordt geen ondersteuning gevonden; leraren in 
de begeleide groep ontwikkelen zich niet sneller of meer in de richting van het 
leraarsgedrag dat de, in de ogen van de leerlingen, beste leraar vertoont. 

t De werkhypothese over de discrepanties tussen het zelfbeeld en het leerlingenbeeld 
wordt door de resultaten ondersteund. De discrepanties ontwikkelen zich in de 
begeleide groep wat minder sterk in de richting van grotere discrepanties dan in de 
controlegroep. 

+ De werkhypothese betreffende de ervaren angst en spanning wordt ondersteund 
voor het eerste halfjaar van de begeleiding: de onderwijsangst daalt dan in de 
begeleide groep terwijl die in de controlegroep toeneemt en de stress neemt in de 
begeleide groep sneller af dan in de controlegroep; in het tweede halfjaar is de 
verandering van de onderwijsangst en stress echter tegengesteld aan de verwachting. 
( ... ) Blijvend is een eventueel effect op dit punt dus nièt." (Créton & Wubbels, 
1984, blz. 351-352.) 

De algemene conclusie luidt dan ook dat de vergelijkende effectmeting 
minder etJed van de begeleiding aantoont dan de onderzoekers hadden 
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verwacht. In de volgende paragraaf worden enige moeilijk controleerbare 
factoren genoemd die volgens de onderzoekers wellicht invloed hebben 
gehad op dit resultaat. 

5.6.2 Moeilijk controleerbare factoren 

Het is mogelijk dat in het hiervoor genoemde onderzoek het effect in 
werkelijkheid inderdaad kleiner was dan verwacht. Het is ook mogelijk dat 
een groter effect niet aangetoond kon worden. Créton en Wubbels noemen 
enige oorzaken die hier wellicht toe geleid hebben. Wat zij noemen is 
interessant omdat het goed laat zien welke moeilijk controleerbare factoren 
bij vergelijkende effectmeting zoal een rol kunnen spelen. Zij vermelden 
dat in de groep begeleide docenten minder begeleidingsactiviteiten verricht 
werden dan voorzien was, en dat in de controlegroep juist meer begelei­
dingsactiviteiten verricht werden. In een experimentele groep is het 
inderdaad niet altijd mogelijk om de hoeveelheid begeleiding te controle­
ren, in een controlegroep is het onmogelijk om spontane begeleiding te 
verhinderen. 

Verder bestaat er volgens de onderzoekers enige aanleiding te veronder­
stellen dat sociaal-wenselijk antwoordgedrag en beïnvloeding uit rivaliteit 
geleid kan hebben tot vrij lage scores op de variabelen 'onderwijsangst' en 
'spanning' bij de niet-begeleide beginnende docenten. De veronderstelling 
hierbij is dat deze docenten uit de controlegroep op deze wijze hebben 
willen laten zien dat zij ook zonder gestructureerde begeleidingsactivitei­
ten in staat zijn goed te functioneren. Een groep die geen speciale aandacht 
krijgt, heeft de neiging 'wel eens even te laten zien dat zij het zonder die 
aandacht ook wel kunnen'. 

Daarnaast is er volgens de onderzoekers enige grond te veronderstellen dat 
sommige docenten zich niet beschikbaar gesteld hebben voor de controle­
groep vanwege de door hen verwachte grote onderwijsangst en spanning. 
De gemiddelde score van de controlegroep is daardoor wellicht in de 
richting beïnvloed van minder angst en spanning. Tenslotte wijzen de 
onderzoekers op "een mogelijke verschil in leraarstype" (Créton & 
Wubbels, 1984, blz. 353) in de twee groepen. Het is mogelijk dat op 
scholen waar docenten uit de controlegroep werken, in vergelijking met de 
scholen met begeleiding, minder docenten worden aangenomen die 
begeleiding nodig blijken te hebben. 

Prick concludeert naar aanleiding van deze opsomming van mogelijke 
oorzaken dat onderzoekers die zich bezighouden met begeleiding van 
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beginnende docenten "blijkbaar zo overtuigd zijn van de juistheid van hun 
geneeswijze dat ze ( ... ) het tegenvallend resultaat toeschrijven aan fouten 
in het onderzoek" (Prick, in een artikel in 'de Volkskrant', mei 1985). Deze 
kritiek is, wellicht met uitzondering van de als laatste genoemde mogelijke 
oorzaak ("een mogelijk verschil in leraarstype"), naar onze mening niet 
juist, omdat Prick in deze reactie te weinig rekening houdt met het feit dat 
dit soort moeilijk controleerbare factoren inderdaad een rol spelen. De 
grootte van die rol en de invloed van die factoren zijn tot op heden 
moeilijk aan te geven. 

5. 7 Ander effectonderzoek 

In een ander onderzoek (Van Brunschot, 1987b) is nagegaan hoe beginnen­
de docenten die begeleid zijn op de school waar zij werken, oordelen over 
de kwaliteit van hun functioneren, in vergelijking met zo'n oordeel over 
zichzelf van docenten, werkzaam op andere scholen zonder begeleidings­
activiteiten. Het gaat in dit onderzoek om 34 docenten op de vakgebieden 
wiskunde, natuurkunde en scheikunde. Zij hebben allen hun bevoegdheid 
gehaald op één opleidingsinstituut: de Technische Universiteit Eindhoven. 
Zij zijn vervolgens gaan werken op 34 verschillende scholen, voornamelijk 
HAVO, VWO en HTS. De gegevens zijn verzameld door middel van twee 
vragenlijsten. De eerste vragenlijst werd vanuit het opleidingsinstituut 
toegestuurd nadat de afgestudeerde had laten weten een baan in het 
onderwijs gevonden te hebben. Er werd informatie gevraagd over het soort 
school, de taakomvang en de verwachtingen van de docenten ten aanzien 
van hun functioneren. De tweede vragenlijst werd zes maanden na de 
eerste toegestuurd en bevatte vragen over het functioneren van de docent 
op dat moment. Ook werden vragen gesteld over eventuele deelname aan 
begeleidingsactiviteiten die mogelijkerwijs op de betreffende school 
georganiseerd werden. 

5.7.1 Gevonden effecten 

De antwoorden op de vraag over deelname aan begeleiding geven aan dat 
op 15 scholen beginnende docenten op een of andere manier begeleid 
werden en op 19 scholen niet. De docenten werkzaam op de scholen met 
begeleiding hebben allen aan die begeleiding deelgenomen. Op de diverse 
scholen was de begeleiding verschillend ten aanzien van doelstelling, 
inhoud, vormgeving eo/of intensiteit. Bij geen van de begeleidingsactivitei­
ten was het opleidingsinstituut, van waaruit het onderzoek gedaan werd, 
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betrokken. Het gaat in dit onderzoek derhalve niet om de vraag of één 
bepaalde begeleidingsaanpak het beoogde effect heeft, dan wel meer effect 
heeft dan een andere. Het gaat om de vraag of er aanwijzingen zijn dat 
meer docenten werkzaam op scholen waar begeleiding plaats vindt, naar 
eigen zeggen goed functioneren in vergelijking met docenten die werkzaam 
zijn op scholen waar geen begeleiding plaats vindt. 

De docenten die werken op scholen met begeleiding blijken gemiddeld 
dezelfde verwachting te hebben ten aanzien van hun komend functioneren 
als de docenten die werken op scholen waar geen begeleidingsactiviteiten 
bestaan. De twee gemiddelde scores op een vijfpuntsschaal (1 = 'negatieve 
verwachting', 5 = 'positieve verwachting') zijn respectievelijk 3.0 en 3.2. 

In de tweede vragenlijst, die zes maanden na de eerste werd voorgelegd, 
werd de mening gevraagd van de docenten over hun functioneren op dat 
moment. Ook bij deze en de volgende vragen werd een vijfpuntsschaal 
gebruikt (1 = 'slecht', 5 = 'goed'). De antwoorden staan in tabel5.1. 

TabelS.l: 
Oordelen van twee groepen docenten ten aanzien van hun functioneren na zes moanden. 

De getallen in de tabel geven aan dat van de docenten die begeleid werden 
slechts 26.6% van zichzelf vindt goed (categorie 4 en 5) te functioneren, 
terwijl dit percentage in de groep niet-begeleide docenten 63.1% bedraagt. 

De antwoorden op vragen naar deelaspecten van het functioneren vertonen 
hetzelfde beeld. Als voorbeeld daarvan wordt in tabel 5.2 aangegeven hoe 
tevreden docenten uit de twee groepen zijn over hun relatie met hun 
leerlingen. 

Tabel5.2: 
Oordelen van de docenten ten aanzien van de relatie met hun leerlingen 
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Ook deze gegevens laten zien dat begeleide docenten zeker niet tevredener 
zijn op dit punt dan niet -begeleide docenten. Deze resultaten lijken in 
eerste instantie zeer duidelijk aan te geven dat de begeleidingsactiviteiten 
in hun algemeenheid niet het beoogde effect hebben, namelijk het goed 
functioneren van beginnende docenten, althans naar hun eigen mening. Er 
zijn echter ook gegevens uit het onderzoek gekomen die in een andere 
richting wijzen. Zo wordt de vraag of de begeleide beginnende docenten 
vinden dat de begeleiding zinvol is geweest, ondanks de resultaten uit tabel 
5.1 en 5.2, positief beantwoord. Zie hiervoor tabel 53. 

TIJbel U 
Oordeel van de docenten over de zinvolheid van de begeleiding 

De tabel 5.3 geeft aan dat 53.3% van de begeleide docenten na afloop van 
de begeleiding vindt dat de begeleiding zinvol is geweest (categorie 4 en 5). 
Dit gegeven ligt niet op één lijn met de gegevens uit tabel5.1. De gegevens 
uit de tabeDen 5.1 en 5.3 zijn met elkaar in verband gebracht om na te 
gaan of docenten die meer dan anderen vinden dat de begeleiding voor hen 
zinvol is geweest, ook een positievere mening hebben over het effect van 
de begeleiding, in de zin dat zij vinden na afloop ervan goed te functione­
ren. Het resultaat van deze vergelijking staat in tabel 5.4. 

Tabel 5.4: 
Het onderlinge verband tussen de gegevens van de tabellen 5.1 en 5.3 
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De aantaUen in tabel5.4 geven aan dat er zeker geen positieve samenhang 
bestaat tussen de twee gegevens per docent. Hoewel de aantaUen te klein 
zijn in dit onderzoek om gefundeerde conclusies aan de uitkomsten te 
kunnen verbinden, is het opvaUend te constateren dat er onder de docenten 
die de begeleiding zinvol vinden minder zijn die van zichzelf vinden goed 
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te functioneren dan onder de docenten die de begeleiding niet/weinig 
zinvol vinden. 

Het is mogelijk dat deze resultaten aangeven dat voor docenten die menen 
al goed te functioneren de begeleiding niet zinvol is geweest, terwijl voor 
docenten die vinden dat zij niet goed functioneerden en nog steeds niet 
goed denken te functioneren, de begeleiding wel zinvol is geweest. Deze 
interpretatie staat naast de constatering dat het doel van de begeleiding is 
om docenten die niet goed functioneren beter te laten functioneren. Dit 
beperkte onderzoek bevat geen aanwijzingen op grond waarvan aangeno­
men mag worden dat dit doel bereikt wordt. Ook in aansluiting op de 
presentatie van deze gegevens worden, evenals in §5.6.2, enige moeilijk 
controleerbare factoren genoemd, die wellicht van invloed zijn geweest op 
dit resultaat. 

5.7.2 Moeilijk controleerbare factoren 

De voorafgaande paragraaf bevat geen bemoedigende gegevens voor 
degenen die effecten van begeleiding willen aantonen. Het is mogelijk dat 
allerlei verschillende manieren waarop de 15 scholen hun beginnende 
docenten begeleiden niet tot gevolg hebben dat docenten beter gaan 
functioneren, althans naar hun eigen mening. Het is echter ook mogelijk 
dat de manier waarop onderzocht wordt of begeleiding helpt, niet goed 
genoeg is. Allereerst is het begrip 'functioneren' dat in het onderzoek uit 
§5.7.1 gebruikt wordt, een zeer breed, niet scherp afgebakend begrip, 
waarop veel gebeurtenissen invloed kunnen hebben. Doordat dit begrip 
slecht afgebakend is, zal de ene docent wellicht veel meer elementen 
meewegen bij het beoordelen van zijn functioneren dan een andere docent. 
Een slechte afbakening van het begrip laat ruimte voor interne cognitieve 
differentiatie: de ene docent verstaat er meer of minder onder dan een 
andere. Een tweede probleem vormen de externe invloeden van moeilijk 
controleerbare aspecten die het functioneren in positieve of negatieve zin 
kunnen beïnvloeden. Doordat er zoveel invloeden op inwerken is het zeer 
wel mogelijk dat eventuele begeleidingseffecten verdrinken in een zee van 
allerlei andere factoren die een tegengestelde werking hebben, zoals te 
grote klassen, tegenwerking van collega's, onevenredig zware beoordelings­
eisen, geen vooruitzichten op een definitieve aanstelling, of problemen op 
geheel andere gebieden in het persoonlijk leven van de docent. 

Naast deze problemen ten aanzien van het begrip 'functioneren' en de 
moeilijk controleerbare onderzoekssituatie, bestaat er een probleem ten 
aanzien van de manier waarop de gegevens over het functioneren verza-
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meld zijn. In het algemeen wordt door middel van vragenlijsten nagegaan 
of docenten problemen ervaren. De grote meerderheid van de inventarisa-. 
tieonderzoeken die Veenman (1984) in zijn overzicht opsomt, hanteert 
deze methode van onderzoek. Ook in de onderzoeken genoemd in §5.6.1 
en §5.7.1 worden vragenlijsten gebruikt. Deze methode vraagt aan 
beginnende docenten zelfobservatie en zelfbeoordeling. De maatstaven die 
docenten daarbij hanteren zijn onbekend en kunnen onderling sterk 
verschillen. Er zijn redenen om te veronderstellen dat de criteria die door 
docenten in een experimentele groep gebruikt worden anders zijn dan de 
criteria op grond waarvan docenten uit de controlegroep tot een zelfbeoor­
deling komen. Deze redenen worden in §5.7 .3 uiteengezet, waarbij 
verwezen wordt naar de resultaten van het onderzoek uit §5.7.1. 

5.7.3 De norm van docenten voor goed functioneren 

Het is in het onderzoek naar begeleidingseffecten vrijwel onmogelijk om 
te komen tot a-select samengestelde groepen van wel- en niet-begeleide 
docenten. Het wordt immers meestal onaanvaardbaar geacht een begin­
nend docent die begeleid wil worden en ook in zijn school begeleid kan 
worden, om onderzoeksredenen in te delen in een groep die niet begeleid 
gaat worden. Het gevolg hiervan kan zijn dat er meer docenten die wel 
problemen verwachten deel uitmaken van de experimentele groep die wel 
begeleiding krijgt en meer docenten die geen problemen verwachten deel 
uitmaken van de controlegroep die geen begeleiding ontvangt. Ook bestaat 
de mogelijkheid dat meer docenten die menen nog veel te leren te hebben 
voordat zij voldoen aan hun eigen (hoge) norm van goed docent zijn, deel 
uitmaken van de experimentele groep in vergelijking met docenten die een 
minder veeleisende norm voor het eigen functioneren hanteren. Een 
dergelijke verdeling zou tot gevolg kunnen hebben dat niet-begeleide 
docenten zeggen tevreden te zijn over hun functioneren, terwijl wel-begelei­
de docenten dezelfde kwaliteit van functioneren bij zichzelf als onbevredi­
gend ( = slecht) ervaren. In dat geval gebruiken de twee groepen docenten 
verschillende normen voor goed functioneren. 

Bovendien is het mogelijk dat óók bij een gelijk verwachtingspatroon ten 
aanzien van het functioneren in de experimentele en de controlegroep 
(zoals in het onderzoek in §5.7.1) de twee docentengroepen aan het einde 
van de onderzoeksperiode een oordeel geven over hun functioneren op 
basis van verschillende normen. Het is niet onwaarschijnlijk dat de 
docenten die begeleid zijn juist door de begeleiding nieuwe aspecten aan 
het docentschap ontdekken en aldus tijdens de begeleiding een hoger 
aspiratieniveau ontwikkelen. De gedachtengang hierbij is dat deze docenten 
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zich tijdens de begeleiding bewuster worden van de wijze van hun 
functioneren en daardoor kritischer worden ten opzichte van zichzelf. Het 
gevolg daarvan zou kunnen zijn dat deze begeleide docenten zeggen niet 
tevreden te zijn over hun functioneren, waar niet-begeleide docenten over 
zichzelf zouden zeggen wel tevreden te zijn. De begeleide docent heeft 
immers tenminste één expliciete maatstaf meer (namelijk de begeleiding) 
om zijn functioneren kritisch te evalueren. Deze extra norm kan leiden tot 
verhoging van het aspiratieniveau van de begeleide docent (Van Brunschot, 
1987a). Hiermee is een van de mogelijke verklaringen genoemd van de 
gegevens uit §5.7.1 die de tendens laten zien dat naarmate begeJeide 
docenten een grotere tevredenheid over de begeleiding aangeven, hun 
oordeel over hun functioneren als docent negatiever wordt: de begeleiding 
heeft deze docenten veel nieuwe aspecten aan het functioneren laten zien, 
waarvan zij zijn gaan vinden dat die ook tot hun eigen repertoire zouden 
moeten behoren. 

Samengevat: de norm die beginnende docenten hanteren bij het geven van 
hun oordeel over hun functioneren blijft onbekend, als aan hen gevraagd 
wordt die beoordeling uitsluitend uit te drukken op een vijfpuntsschaal. In 
deze en de vorige paragraaf is ingegaan op effectonderzoek waarin effecten 
van begeleiding niet aangetoond konden worden. Aangegeven is dat - naast 
het niet effectief zijn van de begeleiding - moeilijk controleerbare factoren 
wellicht een rol spelen bij deze negatieve resultaten. 

In de volgende paragraaf wordt aangegeven welke keuze in ons effect­
onderzoek op dit punt gemaakt is. 

5.8 De keuze voor een verkennend onderzoek 

In de twee vorige paragrafen zijn enige factoren genoemd die wellicht 
verhinderen dat een verbetering van het functioneren aangetoond kan 
worden. Deze factoren kunnen in drie groepen ingedeeld worden: 
+ factoren die betrekking hebben op het onvoldoende controleerbaar zijn 

van de onderzoekssituatie; 
+ factoren die betrekking he)?ben op de validiteit van zelfobservatie: aan 

docenten wordt gevraagd een oordeel te geven over hun eigen functione· 
ren; 

+ factoren met betrekking tot de samenstelling van de experimentele en de 
controlegroep. Er heeft geen a-selecte indeling plaats gevonden. 
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5.8.1 Bedreigingen van de validiteit samengevat 

De hierboven genoemde factoren zijn, ieder op hun eigen wijze, bedreigin~ 
gen voor de validiteit van onderzoeksresultaten. Cook & CampbeU (1979) 
onderscheiden vier typen validiteit, gebaseerd op vier soorten vragen 
waarop een onderzoeker een antwoord moet geven: 
+ Statistical Condusion V alidity: "Is there a relationship between the two 

variables?" 
+ Internat Validity: "Given that there is a relationship, is it plausibly causal 

from one operational variabie to the other or would the same relation~ 
ship bas been obtained in the absence of any treatment of any kind?" 

+Construct Validity: "Given that the relationship is plausibly causal, and is 
reasonably known to be from one variabie to another, what are the 
particular cause and effect constrocts involved in the relationship?" 

+ External V alidity: "Given that there is probably a causal relationship from 
construct A to construct B, how generalizable is this relationship across 
persons, settings and times?" (Cook & Campbell, 1979, blz. 39). 

· Deze vragen spelen bij elk quasi-experimenteel onderzoek, zoals het 
onderhavige, een rol. 

De factoren met betrekking tot het onvoldoende controleerbaar zijn van de 
onderzoekssituatie vormen een bedreiging voor de 'Internal Validity', 
omdat het bepalen van statistische samenhang veronderstelt dat de 
variabelen eenduidig meetbaar zijn. Meer zekerheid wordt verkregen 
naarmate het begrip 'kwaliteit van de oplossing' en 'functioneren van de 
docent' wordt opgebouwd uit meetbare onderdelen, dat wil zeggen als er 
eenduidige criteria bestaan om deze onderdelen te meten. 

De factoren met betrekking tot zelfobservatie vormen een bedreiging voor 
de 'Statistical Condusion Validity' en de 'Construct V alidity' omdat 
zelfobservatie geen zekerheid biedt over de vraag of er in werkelijkheid een 
relatie bestaat tussen het gebruik van het probleemaanpak~model en de 
kwaliteit van het functioneren. Meer zekerheid over het bestaan van deze 
relatie wordt verkregen indien deze variabelen niet beoordeeld worden 
door de docent zelf, maar door meerdere observatoren, die aangetoond 
hebben de variabele te kunnen beoordelen met een bevredigende mate van 
interbeoordelaarsbetrouwbaar beid. 

De factoren met betrekking tot de samenstelling van de groepen vormen 
een bedreiging voor de 'lnternal Validity', omdat hierdoor ongewilde 
verschillen kunnen bestaan tussen kenmerken van docenten in de experi~ 
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mentele en de controlegroep. Indien een kenmerk (bijvoorbeeld zelfver­
trouwen) wel in de controlegroep maar niet in de experimentele groep 
aanwezig is, bestaat de mogelijkheid dat dit verschil invloed heeft op de 
onderzochte relatie. Hierdoor bestaat onder andere het risico van 'false 
negatives' (Cook & Campbell, 1979, blz. 50- 51). Zo zou bijvoorbeeld door 
'minder zelfvertrouwen' in de experimentele groep mogelijke effecten van 
begeleiding teniet gedaan of verminderd kunnen worden: het zou erop 
lijken alsof de begeleiding geen effect heeft. De kans op het bestaan van 
onderzoektechnisch ongewilde verschillen tussen de experimentele en de 
controlegroep wordt kleiner als de groepen a-select worden samengesteld. 
Indien dit niet mogelijk is, is het noodzakelijk om via pre-testen de twee 
groepen zoveel mogelijk gelijk te maken op die punten die wellicht van 
invloed kunnen zijn op de afhankelijke variabele (zie hiervoor bijvoorbeeld 
Verloop, 1989). 

Aan deze drie soorten bedreigingen van de validiteit van de onderzoeks­
opzet dient tenslotte het feit te worden toegevoegd dat in het onderzoek 
dat in hoofdstuk 6 en volgende beschreven wordt, de experimentele groep 
slechts uit twaalf docenten bestaat. Dit kleine aantal vormt een bedreiging 
voor de 'External V alidity'. 

5.8.2 De keuze 

Het is mogelijk om een aantal van de genoemde factoren onder controle 
te krijgen en betrouwbare en valide uitspraken te doen over de relatie 
tussen het gebruik van 'het model van Egan' en de kwaliteit van de 
oplossingen (en uiteindelijk: de kwaliteit van het functioneren) indien bij 
het onderzoek (veel) meer beginnende docenten betrokken worden, die 
a-select verdeeld zijn over een groep die wel en een groep die niet begeleid 
wordt, en bij wie de kwaliteit van de oplossingen en van hun functioneren 
wordt beoordeeld door getrainde observatoren die de beschikking hebben 
over eenduidige criteria om deze kwaliteit te meten. 

Gezien de beschikbare menskracht kan aan geen van deze voorwaarden 
voldaan worden in ons onderzoek dat in hoofdstuk 6 en volgende beschre­
ven staat. Slechts een grootschalig onderzoek kan voldoen aan de voorwaar­
den op het gebied van deelname van grote aantallen beginnende docenten, 
en van training en inzet van grote aantallen begeleiders en observatoren. 
Het probleem van de a-selecte verdeling van beginnende docenten is ook 
dan niet opgelost. 
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In ons onderzoek is sprake van kleine aantallen proefpersonen, die niet 
a-select verdeeld zijn en die zelf rapporteren (via vragenlijsten) over de 
kwaliteit van hun oplossingen en over hun functioneren. Gezien hetgeen in 
het voorafgaande besproken is, is ervoor gekozen om het onderzoek naar 
de effecten op het gebied van denkprocessen ( = het gebruik van het model 
van Egan) a~Pt te vullen met een exploratief onderzoek naar effecten op het 
gebied van het onderwijsgedrag ( = kwaliteit van de oplossingen en van het 
functioneren als docent) dat bestaat uit een kleinschalige poging enige 
ondersteuning te vinden voor de veronderstelling dat verandering in 
denkprocessen als gevolg van het gebruik van het model van Egan een 
positieve samenhang vertoont met verandering in onderwijsgedrag. 

5.9 Samenvatting en vooruitblik 

5.9.1 Samenvatting 

In dit hoofdstuk is aangegeven wat in ons onderzoek verstaan wordt onder 
effecten van begeleiding van beginnende docenten. Het effect wordt 
gedefmieerd als een toename van de mate waarin de begeleide docenten 
in staat blijken te zijn het probleemaanpak-model van Egan zelfstandig te 
gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe probleemsituatie. Hiermee is 
aangegeven dat onderzocht wordt of pre- en postactieve denkprocessen van 
beginnende docenten veranderen als gevolg van begeleidingsactiviteiten. 

Het tweede deel van het hoofdstuk behandelt de vraag hoe onderzocht kan 
worden of toename van de mate van gebruik van het model van Egan een 
positieve samenhang vertoont met verbetering van bet functioneren als 
docent. De conclusie luidt dat het resulterende onderwijsgedrag zeker als 
een effect van de begeleiding beschouwd moet worden, maar uitermate 
moeilijk te onderzoeken is. Er wordt daarom gekozen voor een verkennend 
onderzoek. 

5.9.2 Vooruitblik 

Uitgaande van het te onderzoeken hoofdeffect (denkprocessen) worden in 
de komende hoofdstukken twee 'voorvragen' gesteld. Zij betreffen de 
manier waarop de begeleiders het model van Egan hebben leren gebruiken 
voordat zij beginnende docenten gaan begeleiden en de mate waarin en de 
manier waarop de begeleiders bet probleemaanpak-model van Egan gaan 
gebruiken tijdens de begeleiding. De manier waarop de begeleide docenten 
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vervolgens het probleemaanpak-model zelfstandig gaan gebruiken na afloop 
van de begeleiding, is afhankelijk van de manier waarop de begeleiders het 
model gebruiken tijdens de begeleidingsgesprekken. Als de training van de 
begeleiders niet zou leiden tot het gebruik van het model in de begeleiding, 
zouden de begeleide docenten het model niet leren kennen en het niet 
bewust kunnen gebruiken. Als de training van onvoldoende kwaliteit zou 
zijn, zodat begeleiders die het model willen gebruiken, het niet goed 
kunnen gebruiken in de begeleidingsgesprekken, is het onwaarschijnlijk dat 
beginnende docenten het model wel goed zullen kunnen gebruiken bij het 
zelfstandig aanpakken van nieuwe problemen. Alleen indien de training 
bereikt dat de begeleiders bereid en in staat zijn het model te gebruiken op 
de twee beschreven niveaus, heeft het zin na te gaan of de begeleiding als 
effect heeft dat de beginnende docenten het model ook zelfstandig gaan 
gebruiken. 

Deze 'voorvragen' worden in hoofdstuk 7 behandeld. De hoofdvraag naar 
het effect van de begeleiding op denkprocessen komt in hoofdstuk 8 aan 
bod. De vraag of een verbeterde probleemaanpak ook leidt tot verbetering 
van het functioneren van de begeleide beginnende docenten wordt 
besproken in hoofdstuk 9. Voordat deze resultaten besproken worden, 
wordt in hoofdstuk 6 eerst uiteengezet op welke manier de gegevens 
verzameld zijn om op bovenstaande vragen een antwoord te kunnen geven. 



6 De opzet van het effectonderzoek 

6.1 Overzicht 

In dit hoofdstuk wordt de opzet van het tweede, empirische, deel van deze 
studie, het effectonderzoek, beschreven. Het eerste onderzoeksdoel betreft 
de inventarisatie van problemen van beginnende docenten in het Hoger 
Beroeps Onderwijs, en is beschreven in hoofdstuk 2. Het tweede deel van 
het onderzoek gaat over het effect van de begeleiding van beginnende 
docenten in het Middelbaar Technisch Onderwijs. In de komende 
hoofdstukken wordt ingegaan op de derde onderzoeksvraag: 

"Heeft een begeleiding gericht op het leren oplossen van probleemsitua­
ties het beoogde effect: zijn beginnende docenten als gevolg van die 
begeleiding in staat problemen die zij als docent ervaren op een meer 
systematische wijze aan te pakken, en verbetert daardoor hun functione­
ren?" (§1.1). 

In hoofdstuk 4 is het gebruikte begeleidingsmodel beschreven. Daarbij is 
aangegeven dat ervaren docenten die als begeleiders gaan functioneren zich 
eerst dat model eigen moeten maken via training. Het ontwikkelen en 
uitvoeren van de training voor a.s. begeleiders is de eerste stap om tot een 
uiteindelijke effectmeting te kunnen komen. In §6.2 staat de opzet van de 
training beschreven, samen met de manier waarop geëvalueerd is of het 
doel van de training is bereikt. Daarna wordt de vragenlijst "Kenmerken 
van de begeleiding" geïntroduceerd (§6.3). Met behulp van deze vragenlijst 
is nagegaan of de begeleiders de inhoud van de training gebruiken in hun 
begeleidingsgesprekken. De antwoorden op deze vragenlijst worden 
besproken in hoofdstuk 7. 

Vervolgens wordt in dit hoofdstuk beschreven op welke wijze onderzocht 
is of de begeleiding als effect heeft dat begeleide beginnende docenten 
ook zelfstandig het probleemaanpak-model gaan gebruiken in een nieuwe 
probleemsituatie. Hier ligt de kern van het tweede deel van onze studie. 
§6.4 bevat de beschrijving van het gebruikte pretest-posttest onderzoeks­
design met een experimentele en een controlegroep. Het in hoofdstuk 5 
geformuleerde effect: "toename van de mate waarin de begeleide docent in 
staat is het probleemaanpak-model te gebruiken bij het aanpakken van een 
nieuwe probleemsituatie" is vertaald naar een categorieënstelsel (§6.4), dat 
als meetinstrument gebruikt is. De beschrijving van de manier waarop de 
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gegevens uit de pretest en de posttest zijn verwerkt, vormt de inhoud van 
§6.5. De resultaten van de effectmeting worden besproken in hoofdstuk 8. 

Tenslotte staat in §6.6 de vragenlijst beschreven met behulp waarvan 
beginnende docenten aangeven of zij vinden dat toename van het gebruik 
van het model van Egan bijdraagt aan de verbetering van de kwaliteit van 
hun functioneren als docent. De antwoorden op deze vragenlijst worden 
behandeld in hoofdstuk 9. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een 
samenvatting en een vooruitblik (§6.7). 

6.2 De training van de aanstaande begeleiders 

V óordat in dit onderzoek met het ontwerpen van een trainingscursus voor 
a.s. begeleiders begonnen werd, heeft de onderzoeker eerst gedurende een 
lange periode zelf ervaring opgedaan als begeleider van beginnende 
docenten, die werkzaam zijn in het Voortgezet Onderwijs en het Hoger 
Beroeps Onderwijs. Daarna heeft hij ervaring opgedaan als onderstenoer 
van een begeleidingsteam bestaande uit ervaren docenten (zie hierover: 
Van Brunschot & Van Halen, 1981). Deze voorfase van het onderzoek is 
vermeld in hoofdstuk 1. 

6.2.1 De organisatie van de training 

In vervolg op deze activiteiten is een trainingscursus 'Begeleidingsvaardig­
heden' opgezet ten behoeve van ervaren docenten uit het Middelbaar 
Technisch Onderwijs (MTO). De docenten dienen, na het doorlopen van 
de cursus, in hun school verantwoordelijk te kunnen zijn voor de begelei­
ding van hun beginnende collega's. Daartoe moeten zij het model van Egan 
kunnen gebruiken zoals beschreven in hoofdstuk 5. De cursus is er dus op 
gericht dat de ervaren docenten zelf het model kunnen gebruiken in hun 
begeleidingsgesprekken, en dat zij bovendien aan beginnende docenten 
kunnen leren hoe het model te gebruiken. De cursus is opgenomen in het 
nascholingsaanbod van de Pedagogisch Technische Hogeschool Nederland 
(voorheen: de NLG-Eindhoven). De aankondiging is toegezonden aan alle 
scholen voor MTO in Nederland. Uitgenodigd voor deelname aan de 
cursus werden de scholen met een duidelijke behoefte aan training van 
begeleiders van beginnende collega's. Tien scholen voor MTO hebben in 
totaal 14 ervaren docenten voor de cursus ingeschreven. De deelnemende 
scholen, het aantal cursisten per school en hun functies in de school staan 
vermeld in tabel 6.1. Alle deelnemers uit het MTO zijn mannen. 
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Tabel6.1: 
Deelnemende MTS-en aan de cursus 'Begeleidingsvaardigheden' 
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Uit tabel 6.1 blijkt dat de meeste cursisten een staffunctie vervullen in hun 
school. Het samengaan van begeleidingstaken en beoordelingsverantwoor­
delijkheid wordt in §7.3 besproken. Naast de groep deelnemers uit het 
MTO, hebben ook twee docenten uit het HTO aan de cursus deelgenomen. 
Zij zijn na de cursus beginnende docenten in hun school gaan begeleiden, 
maar hebben niet deelgenomen aan het effectonderzoek. 

De geografiSche spreiding van de deelnemende scholen is als volgt: drie uit 
het westen/midden, drie uit het noorden/ oosten en vier uit het zuiden. Wat 
betreft de denominatie is de groep scholen samengesteld uit één protes­
tants-christelijke schoo~ vier katholieke en vijf openbare scholen. Er is dus 
ten aanzien van beide aspecten sprake van een behoorlijke spreiding, die 
overigens bij toeval tot stand is gekomen. De scholen hebben zich immers 
op basis van belangstelling aangemeld. 

6.2.2 De inhoud van de cursus 

De cursus bestond uit acht bijeenkomsten, die met tussenperiodes van twee 
à drie weken plaatsvonden. De bijeenkomsten werden gebruikt voor 
intensieve bespreking en training van een aantal begeleidersvaardigheden 
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uit het model, de tussenperiodes voor voorbereiding door middel van het 
bestuderen van hoofdstukken uit de Nederlandse vertaling van de tweede 
editie van The Skilied Helper (Egan, 1985) en voor het toepassen van de 
trainingsinhoud in de schoolsituatie. Wat betreft de hoofdlijnen van het 
model van Egan is tijdens de cursus gebruik gemaakt van de derde editie 
van zijn boek. De organisatie van de diverse elementen in het model is 
enigszins verschillend in de tweede en de derde editie. De beschrijving van 
het model in hoofdstuk 4 volgt de derde editie van het boek. 

De eerste zes bijeenkomsten zijn besteed aan training in specifieke 
aspecten van het model van Egan. Daartoe is een aantal belangrijke 
vaardigbeden geselecteerd op een zodanige wijze dat de drie fasen uit het 
model op een evenwichtige manier in de cursus aan bod konden komen. 
Een ander argument dat bij de selectie een rol heeft gespeeld is de 
inschatting van de beginsituatie van de deelnemers: van sommige vaardig­
heden is verondersteld dat ervaren docenten die in voldoende mate beheer­
sen. De laatste twee bijeenkomsten zijn besteed aan de concrete voorberei­
dingen van de begeleiding: de a.s. begeleiders hebben ieder een begelei­
dingsplan voor hun schoolsituatie gemaakt en hebben de geplande 
onderzoeksactiviteiten met de onderzoekers besproken. 

De opzet van de cursus sluit aan bij recent onderzoek naar effectieve 
vormen van nascholing van docenten (Joyce & Showers, 1988), waarin de 
nadruk wordt gelegd op de combinatie van verschillende aspecten van 
vaardigbeidsverwerving en met name de onderlinge coaching als laatste 
fase. Op grond daarvan is de training van iedere begeleidingsvaardigbeid 
steeds als volgt opgezet: 
1 een korte mondelinge introductie van de betreffende vaardigbeid en de 

plaats ervan in het model (advance organizer); 
2 individuele bestudering van het betreffende hoofdstuk uit de Nederland­

se vertaling van het boek van Egan Deskundig Hulpverlenen (Egan, 
1985); 

3 oefening van de vaardigbeid in trainingsgroepjes tijdens een cursus­
bijeenkomst; 

4 feedback over het verloop van de oefening door de groepsleden aan 
elkaar en door de cursusleiders; 

5 toepassing van de vaardigbeid in een begeleidingssituatie of een 
gesprekssituatie door ieder van de deelnemers op de eigen school, met 
-waar mogelijk- coaching door een van de mede-deelnemers; 

6 rapportage over het verloop van de toepassing tijdens de volgende 
bijeenkomst. 
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De volgende onderdelen uit het model van Egan zijn in de vorm van 
concrete oefeningen aan bod geweest: 

1 het 'actief luisteren' en 'empathie' (uit stap 1A en lB); 
2 het gebruiken van 'gevorderde empathie' en 'directheid' (uit stap lB en 

lC); 
3 brainstorming om doelen/gewenste situaties te inventariseren (uit stap 

2A); 
4 het gebruiken van de set van criteria om een doel/gewenste situatie te 

kiezen (uit stap 2C); 
5 het nader bekijken van manieren om het doel/ de gewenste situatie te 

bereiken (uit stap 38); 
6 het maken van een 'krachtenveld-analyse' (uit stap 3C). 

Als voorbeeld van de manier waarop de oefeningen uit de cursus ontwor­
pen zijn, wordt in figuur 6.1 (zie volgende pagina) de tekst van de instructie 
bij de oefening in 'directheid' (stap lC) gegeven. 

De deelnemers hebben driemaal vragen beantwoord over de opzet van de 
cursus en hun eigen leeractiviteiten, over de verworven kennis en vaardig­
heden en over het gebruik ervan in de schoolpraktijk Deze vragen hebben 
vooral de functie van een voortgangsevaluatie. De vragenlijst zoals die de 
derde maal is voorgelegd aan de deelnemers (dus met de vragen over 
vrijwel de gehele cursus) is opgenomen als bijlage 2. 

De antwoorden op de evaluatievragen worden in hoofdstuk 7 besproken. 
Vooraf was hierbij al duidelijk dat het gebruik van de vaardigheden in de 
schoolpraktijk zich bij de meeste deelnemers zou beperken tot gesprekssitu­
aties die algemener van aard zijn dan de specifieke begeleidingsgesprekken 
met beginnende docenten, omdat tijdens de cursus op de meeste scholen 
geen beginnende docenten begeleid werden. 

Voorafgaand aan de zevende bijeenkomst is, volgens planning, door iedere 
deelnemer een begeleidingsplan ontwikkeld om na de cursus op de eigen 
school te gaan gebruiken. De kwaliteit van de begeleidingsplannen is, naast 
de resultaten van de evaluatie, een indicatie voor de mate waarin de 
begeleiders bereid en in staat zijn het model van Egan te gaan gebruiken 
tijdens hun begeleidingsactiviteiten. Deze begeleidingsplannen worden ook 
besproken in hoofdstuk 7. 
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F.guur6.1: 
Instructie bij de oefening 'directheid' 
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6.3 Het gebruik van het model door de begeleiders 

Van de veertien deelnemende ervaren docenten zijn er aan het begin van 
het nieuwe schooljaar uiteindelijk negen één of meer beginnende docenten 
op hun school gaan begeleiden. Op vier scholen hebben geen begeleidings­
activiteiten plaatsgevonden, omdat er geen beginnende docenten waren 
aangenomen, of omdat bepaalde veranderingen in de scholen het onmoge­
lijk maakten te werk te gaan volgens de gemaakte afspraken. De negen 
ervaren docenten zijn in totaal dertien beginnende docenten gaan 
begeleiden. 

Er zijn gegevens verzameld over de vraag of de begeleiders daadwerkelijk 
het model van Egan in de begeleidingsgesprekken met de beginnende 
docent gebruiken zoals zij dat geleerd hebben tijdens de cursus. Als 
instrument om deze gegevens te verzamelen is de vragenlijst 'Kenmerken 
van de begeleiding' ontworpen. De vragen worden -apart- voorgelegd aan 
en beantwoord door ieder van de begeleiders en van de beginnende 
docenten. De gegevens worden dus niet verzameld door observatoren, maar 
komen voort uit de rapportage van de deelnemers aan de begeleiding zelf. 
Deze keuze is gemaakt op grond van het feit dat de vragen betrekking 
hebben op de volledige begeleidingsperiode. Observatoren zouden een 
onvolledig beeld van de kenmerken van de begeleiding opbouwen als zij 
slechts bij enkele begeleidingsgesprekken aanwezig zouden zijn. Aanwezig­
heid van observatoren bij alle gesprekken van ieder koppel begeleider/ 
beginnende docent kon niet gerealiseerd worden. Ook is afgezien van een 
ander alternatief: de registratie op cassetteband van de begeleidingsgesprek­
ken. 

Voor een zorgvuldige analyse van al dit bandmateriaal door de 
onderzoekers zou onvoldoende tijd beschikbaar zijn, omdat in dezelfde 
periode de audio-opnames van de pretest-interviews {zie §6.5) geanalyseerd 
moesten worden. Er is prioriteit gegeven aan een uitvoerige analyse van de 
pretest -interviews omdat die betrekking hebben op de hoofdvraag van dit 
onderzoek. De activiteiten in dit kader staan beschreven in §6.4 van dit 
hoofdstuk. Het gebruik van de vragenlijst is zodanig opgezet dat een 
begeleider en een beginnende docent onafhankelijk van elkaar de 
kenmerken beschrijven van. hun serie gesprekken. Als beide groepen 
gemiddeld tot dezelfde antwoorden komen, is daarmee een vorm van 
intersubjectieve overeenstemming bereikt, op grond waarvan enige waarde 
aan de gegevens mag worden gehecht. 
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De vragenlijst bestaat uit 30 vragen. Per vraag wordt één kenmerk van de 
Egau-begeleiding geformuleerd. Er zijn twee versies. van de vragenlijst 
gemaakt. In de ene zijn de vragen in de ik-vorm gesteld aan de begeleiders, 
in de andere richt de ik-vorm zich tot de beginnende docenten. Zo luidt de 
formulering van het eerste kenmerk in de versie voor de begeleiders: "In 
het begeleidingsgesprek geef ik aandacht aan dat wat de beginnende docent 
naar voren brengt", terwijl de formulering van dat kenmerk voor de 
docenten luidt: "In het begeleidingsgesprek geeft de begeleider aandacht 
aan dat wat ik naar voren breng". 

Bij de samenstelling van de vragenlijst zijn de vragen gelijkelijk verdeeld 
over de verschillende stappen in het model van Egan. Er zijn zo zes 
groepen van ieder vijf vragen opgesteld. Het is de bedoeling dat iedere 
groep van vijf vragen een zo goed mogelijk beeld geeft van het gebruik van 
de verschillende elementen van de betreffende stap (of combinatie van 
stappen) van het model van Egan in de begeleidingsgesprekken. De 
hergroepering ,van de negen stappen van het model van Egan (zie 
hoofdstuk 4) in zes groepen vragen wordt besproken in §6.4.5. De 
vragenlijst in de versie voor de begeleiders is opgenomen als bijlage 3. 

6.4 Het gebruik van het model door de docenten 

In dit deel van het onderzoek gaat het om de kernvraag: gaan de beginnen­
de docenten als gevolg van de begeleiding meer gebruik maken van het 
probleemaanpak-model bij het zelfstandig aanpakken van een nieuwe 
probleemsituatie? Om een antwoord te vinden op deze vraag is een 
onderzoeksopzet ontwikkeld met een pretest-posttest design met een 
experimentele en een controlegroep. Deze opzet maakt het mogelijk na te 
gaan of er verschillen bestaan tussen de veranderingen die in de experimen­
tele en de controlegroep ontstaan gedurende de periode tussen de pretest 
en de posttest. De volgende aspecten van dit onderzoeksdesign worden in 
de komende paragrafen besproken: 

+ de samenstelling van de experimentele en de controlegroep; 
+ de probleemsituatie; 
+ het interview; 
+ de reactie op de probleemsituatie; 
+ de analyse van de reactie. 
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6.4.1 De experimentele en de controlegroep 

Om een eventuele toename van het gebruik van het probleemaanpak-model 
door de begeleide docenten te kunnen toeschrijven aan de begeleiding, zijn 
ook gegevens verzameld bij een groep beginnende docenten zonder 
'Egan-begeleiding': de controlegroep. De experimentele groep bevat alle 

· beginnende docenten die aangesteld zijn op de scholen waar de negen 
begeleiders werkzaam zijn. Alle beginnende docenten op deze scholen zijn 
begeleid. Dat zijn er aan het begin van het schooljaar in totaal dertien. 
Teneinde tenminste evenveel beginnende docenten als 'controlegroep' te 
laten functioneren, is aan een aantal scholen voor MTO om toestemming 
verzocht om aan hun beginnende docenten te vragen deel te nemen aan het 
onderzoek als leden van de controlegroep. Deze vraag is gesteld aan 
MTS-en waar geen 'Egan-begeleiders' werkzaam zijn. De vraag is aan 
zoveel scholen gesteld totdat dertien beginnende docenten zich bereid 
verklaard hadden deel te nemen. Er is niet naar gestreefd de controlegroep 
groter te maken, omdat, gezien de beschikbare tijd, het aantal te verrichten 
protocolanalyses (zie §6.4.5) dan te groot zou worden. 

Noch de docenten uit de controlegroep noch de scholen waar zij werken 
zijn op de hoogte gesteld van het begeleidingsmodel dat in de experimente­
le groep is gebruikt. Het bleek echter onmogelijk om voor de controlegroep 
alleen maar scholen te selecteren die vooraf konden garanderen dat er geen 
enkele vorm van begeleiding plaats zou vinden. Sommige scholen gaven in 
antwoord op de desbetreffende vraag aan geen begeleidingsactiviteiten te 
organiseren, andere scholen lieten dit over aan het initiatief van de 
betreffende afdeling of vakgroep, weer andere verzorgden centraal een 
informatiebijeenkomst al dan niet gevolgd door verdere contacten met de 
directie in de loop van het jaar. 

Bovensta:ande procedure bij de samenstelling van de twee groepen heeft tot 
gevolg dat de verdeling van beginnende docenten over de experimentele en 
de controlegroep niet a-select is. Dit feit vormt een bedreiging voor de 
validiteit van het onderzoeksresultaat, zoals in §5.8 is aangegeven. Enige 
bescherming tegen deze bedreiging wordt geboden door het feit dat er 
slechts kleine verschillen bestaan tussen. de docenten in de experimentele 
en de controlegroep ten aanzien van de kenmerken geslacht, leeftijd, 
vooropleiding, schoolvak, leservaring en. ~drijfservaring. Per kenmerk 
wordt in de rest van de paragraaf een overzicht gegeven, gevolgd. door een 
korte toelichting. 
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Tabel4.2: 
Geslacht von docenten in de experimentele en de controlegroep 
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De verhouding tussen mannelijke en vrouwelijke docenten in de groepen 
(25: 1) weerspiegelt ongeveer de bestaande situatie in het MTO. 

Tabel4.3: 
Leeftijd van docenten in de experimentele en de controlegroep 
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De docenten die ouder zijn dan 27 jaar hebben allen enige of vele jaren 
ervaring in het bedrijfsleven, voorafgaand aan hun docentschap in het 
MTO. Ook tabel6.7 geeft dit aan. De gemiddelde leeftijd in beide groepen 
MTS-beginners is vrijwel zeker hoger dan de gemiddelde leeftijd van een 
willekeurige groep beginnende docenten die gaan werken in het Voortgezet 
Onderwijs (MAVO/HAVO/VWO). Er is op dit punt dus- bij uitzonde­
ring - sprake van een verschil tussen de MTS-situatie en de situatie in het 
Voortgezet Onderwijs. 

Tabel 4.4: 
Opleiding van docenten in de experimentele en de controlegroep 

Bij drie van de vier docenten met een HBO-opleiding maakte een pedago­
gisch-didactische vorming geen deel uit van de opleiding. Bij alle andere 
opleidingen is dat steeds wel het geval. 
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Tabel~ 

Schoolvak van docenten in de experimentele en de controlegroep 

Opvallend is dat bijna de helft van de beginnende docenten in de twee 
groepen docenten Elektrotechniek zijn. Dit gegeven hangt samen met het 
feit dat aan vrijwel iedere MTS een afdeling Elektrotechniek verbonden is, 
en met het feit dat deze afdelingen gemiddeld groter zijn dan de meeste 
andere MTS-afdelingen. 

Tabel ti.& 
Leservaring van docenten in de experim. en de controlegroep 
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Alle docenten zijn nieuw benoemd op de school van waaruit zij deelnemen 
aan het onderzoek. De docenten in de experimentele en de controlegroep 
met meer dan twee jaar leservaring, hebben die ervaring opgedaan in een 
ander type onderwijs (bijvoorbeeld: ITO, LBO en volwassenenonderwijs). 

Tabd6.7: 
Bedrijftervaring van docenten in de exp. en de controlegroep 
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V oor bepaalde praktijkgerichte vakken wordt bedrijfservaring beschouwd 
als een zeer waardevol kenmel'k voor een MTO-docent. 

Samenvattend kan geconcludeerd worden dat op geen van de kenmerken 
geslacht, leeftijd, opleiding, schoolvak, leservaring en bedrijfservaring sprake 
is van belangrijke verschillen tussen de experimentele en de controlegroep. 
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6.4.2 De nieuwe probleemsituatie 

Er is gezocht naar een manier waarop nagegaan kon worden hoe de 26 
docenten uit de experimentele en de controlegroep al dan niet veranderen 
bij het aanpakken van problematische aspecten van een klassesituatie. 

Vanaf het begin van het onderzoek was het duidelijk dat het onmogelijk 
zou zijn hiervoor lessituaties te gebruiken die zich daadwerkelijk in de klas 
van de betreffende docenten voordoen. Verschillen in soort en intensiteit 
van die probleemsituaties zouden de vergelijking van manieren van 
benadering van een probleemsituatie in sterke mate bemoeilijken. In de 
onderzoeksopzet worden de twee benaderingen per docent (in de pre· en 
posttest) met elkaar vergeleken. Bovendien worden de benaderingen van 
de twee groepen docenten met elkaar vergeleken. Om dit mogelijk te 
maken, is besloten een probleemsituatie te kiezen uit een les van een 
andere beginnende docent, die niet aan het onderzoek deelneemt. Deze 
probleemsituatie is op videoband opgenomen. De videoregistratie wordt 
aan ieder van de docenten van de experimentele en de controlegroep 
individueel getoond. Het wordt als een nadeel beschouwd dat beginnende 
docenten niet geconfronteerd kunnen worden met een probleemsituatie in 
hun eigen les. Dit nadeel is zo beperkt mogelijk gehouden door de 
probleemsituatie op zoveel mogelijk aspecten overeen te laten komen met 
de eigen lessituatie, zodat beginnende docenten zich zonder veel moeite 
kunnen verplaatsen in de aangeboden 'videosituatie'. Het aanbieden van 
een probleemsituatie op videoband lijkt meer mogelijkheden tot inleving te 
bieden dan een aanbieding in de vorm van een beschrijving op papier. In 
veel onderzoek naar het aanpakken van problemen worden probleemsitua­
ties alleen schriftelijk aangeboden, zoals bijvoorbeeld in de Means-End 
Problem-Solving Procedure die door Platt & Spivack (1975) ontwikkeld is. 
Mogelijke gevolgen van het aanbieden van een probleemsituatie op 
videoband voor de reactie van de docent, staan beschreven in. §6.4.4. 

De 'videosituatie' is een gedeelte van ongeveer 10 minuten uit een les 
natuurkunde aan een klas van 16 à 17-jarige leerlingen. De docent 
behandelt een betrekkelijk ingewikkeld onderwerp op het gebied van de 
zwaartekracht. De leeftijd van de leerlingen en de inhoud van de les komen 
overeen met de situatie in een eerste klas van een MTS. De opname is 
echter gemaakt in een vier-havo klas, omdat geen beginnende MTS-docent 
beschikbaar was om zich in een probleemsituatie te laten ftlmen. Tijdens 
het lesfragment probeert de docent als werkvorm het onderwijsleergesprek 
te hanteren. Hij gebruikt deze werkvorm echter niet goed. De leerlingen 
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lijken niet geconcentreerd, letten slecht op en maken onderling veel 
grapjes. De docent besteedt hier weinig aandacht aan. Het wordt steeds 
rumoeriger tijdens de les. Aan het einde van het fragment laten de 
leerlingen merken dat zij het onderwerp niet goed begrepen hebben. 

Dit fragment is zowel tijdens de voormeting als de nameting gebrnikt. De 
nameting heeft zes maanden na de voormeting plaatsgevonden. Ook aan 
deze keuze is een nadeel verbonden: doordat de beginnende docent die 
de 'videosituatie' opnieuw bekijkt zich wellicht samen met de inhoud van 
het fragment ook (een deel van) zijn reactie op het fragment herinnert, is 
het mogelijk dat de docent zijn reactie gelijk houdt aan of juist afwijkend 
maakt van zijn reactie tijdens de voormeting. Ook op dit punt heeft echter 
de doorslag gegeven dat alleen het gebruik van hetzelfde fragment de 
mogelijkheid biedt de reacties uit de voor- en de nameting met elkaar te 
vergelijken. Er is voor gekozen om twee metingen die al op zoveel 
onbekende factoren verschillend van elkaar kunnen zijn, op dit punt aan 
elkaar gelijk te houden. V oorafgaand aan de vertoning van de videoregistra­
tie tijdens de nameting heeft de onderzoeker steeds expliciet vermeld dat 
hetzelfde lesfragment gebruikt wordt en heeft hij de beginnende docent 
gevraagd te reageren vanuit zijn situatie van dat moment, zonder rekening 
te houden met zijn reactie uit de voormeting. 

6.4.3 Het interview 

Zowel tijdens de voor- als de nameting is direct na afloop van het bekijken 
van de videosituatie aan iedere docent gevraagd te reageren op hetgeen hij 
gezien heeft door de volgende startvraag te stellen: "Probeer je zo goed 
mogelijk voor te stellen dat dit een gedeelte van een les is die je vandaag 
aan klas X gegeven hebt. Morgen geef je opnieuw les in deze klas. Je denkt 
nu na over de afgelopen les en je les van morgen. Wil je dit hardop doen?" 
De reactie van de docent wordt op audiocassette vastgelegd ten behoeve 
van latere analyse. Bij deze V()rm van hardop denken wordt aan de 
beginnende docent gevraagd gedachten en gevoelens die tijdens het kijken 
naar de videosituatie zijn opgekomen, te herinneren en te verwoorden. 
Bovendien wordt aan de docent gevraagd deze gedachten en gevoelens op 
een of andere manier te verwerken tot plannen betreffende de uitvoering 
van de volgende les. Zo wordt aan de docent de mogelijkheid geboden 
(maar niet opgelegd) om na te denken over en te reageren op een 
probleemsituatie, en om op een systematische wijze te werken aan de keuze 
voor een of andere aanpak van deze probleemsituatie in de volgende les. 
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Bij deze vorm van zelfrapportering door de beginnende docenten hebben 
de twee onderzoekers, die de interviews in de voor- en nameting hebben. 
afgenomen, alleen via algemene vragen aan de docenten gevraagd zich 
gedachten en gevoelens te herinneren en deze te verwerken bij het 
vooruitdenken aan de volgende les. Meer gerichte vragen werden verme­
den. Op basis van de literatuur over zelfrapportering (onder andere 
Ericsson & Simon, 1980) wordt verondersteld dat meer gerichte vragen tot 
inaccurate verbale rapporten zouden leiden. De twee interviewers hebben 
daarom vooraf in overleg vastgesteld welk soort vragen wel en niet gesteld 
zullen worden in de loop van het interview. Vragen die verder ingaan op 
hetgeen door de docent is gezegd, zijn toegestaan, bijvoorbeeld: "Kun je 
nader uitleggen wat je bedoelt met ...... ?". Vragen die gericht zijn op 
aspecten die niet al door de docent zijn genoemd, zijn niet toegestaan. Zo 
is in een situatie waarin de docent nog niet over de zeer rumoerige leerling 
Kees gesproken heeft, de vraag: "Ga je in je volgende les ervoor zorgen dat 
Kees minder rumoerig is?" niet toegestaan. 

Omdat de vragen na afloop van het bekijken van het videofragment gesteld 
worden en niet tijdens het bekijken van het fragment, vallen de opgeroepen 
denkprocessen in de categorie 'pre- and post-active thought processes' en 
niet in de categorie 'interactive thought processes'. Zie voor dit onderscheid 
de bespreking van het model van Clark & Peterson (1986) in hoofdstuk 3. 
De geregistreerde denkprocessen zijn immers niet gericht op het sturen 
van het handelen tijdens het bekijken van het videofragment. Het gaat om 
denkprocessen die door het terugblikken op deze les en het vooruitkijken 
naar de volgende les, het handelen in die volgende les sturen. De denkpro­
cessen die in het onderzoek voor analyse worden vastgelegd, komen qua 
aard in sterke mate overeen met de denkprocessen die tijdens een 
begeleidingsgesprek aan de orde zijn. Ook daar houden docent en 
begeleider zich bezig met het terugblikken op de vorige en het vooruitkij­
ken naar de volgende les. 

6.4.4 De reactie op de probleemsituatie 

De reactie van de beginnende docent op de videosituatie wordt geanaly­
seerd om na te gaan in welke mate de docent bij het overdenken van de 
probleemsituatie het model van Egan gebruikt. Uitspraken hierover kunnen 
alleen gedaan worden op basis van hetgeen de docent meedeelt over zijn 
gedachten. Er bestaat geen zekerheid over de relatie tussen dat wat de 
docent zegt te denken en dat wat hij denkt. Zelfs indien de feitelijke reactie 
van een docent ten aanzien van een probleemsituatie in diens eigen les 
vastgelegd zou worden, blijft die relatie onduidelijk. Ook dan kan geen 
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rechtstreekse waarneming plaatsvinden van de denkprocessen van de 
docent: alleen dat wat de docent meedeelt over hetgeen hij denkt of 
gedacht heeft, kan vastgelegd worden. De vraag is dus in eerste instantie 
of dat wat de docent werkelijk denkt naar buiten komt via diens reactie op 
het verzoek hardop na te denken. Enige mogelijke oorzaken van discrepan­
ties worden door Ferguson-Hessler (1989, blz. 68) genoemd: 
+ Onvolledigb.eid: de docent vertelt niet alles wat hij denkt. De docent kan 

dingen verzwijgen omdat hij die onbelangrijk of dom vindt, of geen 
slecht figuur wil slaan bij de interviewer. 

+ Interferentie: het kan voorkomen dat de docent gaat nadenken over zijn 
eigen denkprocessen en daardoor in de war raakt. 

+ Beïnvloeding: de docent is wellicht gesteld op het voldoen aan alle 
verwachtingen van de interviewer, en vertelt dan niet wat hij zelf denkt, 
maar wat hij denkt dat de interviewer wil horen of wat de interviewer 
'goed' vindt. 

Er bestaat evenmin zekerheid over de relatie tussen dat wat de docent zegt 
dat hij zou doen en dat wat de docent in werkelijkheid zou doen. Het gaat 
immers niet om een situatie uit de les van de docent zelf. Er kan daarom 
alleen aan de docent gevraagd worden wat hij zou doen, als de situatie van 
het videofragment in zijn les zou plaatsvinden. Een andere bron van 
onzekerheid wordt gevormd door het feit dat er een verschil in taken is 
waarvoor de docent zich in de 'kijksituatie' en zijn 'lessituatie' geplaatst 
ziet. Als het om een echt probleem in de les zou gaan, is het denkproces 
van de docent gericht op actie. Nu het gaat om een op video geregistreerd 
lesfragment en de actie al vastgelegd is, zijn de denkprocessen van de 
docent wellicht niet zozeer gericht op de vraag "Wat ga ik nu doen?", maar 
meer op hetgeen de docent gedacht heeft tijdens het bekijken van het 
fragment of op hetgeen de docent op het moment van het interview denkt. 
Dit element is een nadere uitwerking van het hiervoor genoemde punt 
'interferentie'. Yinger formuleert dit verschil aldus: 

"In the original event, thinking was in the selVÎce of action. In the viewing situation 
the action bas already been determined and recorded, so that the cognitive load is 
substantially reduced. Instead of thought focusing on what to do next, thought may 
be focused in the viewing session on what one is thinking. There is a luxury of 
meta-analysis and reflection that was most likely absent in the orlginal event. The 
result of this opportunity for reflection is that the subjects report what they are 
currently thinking and take the opportunity to elaborate the reasons for their 
interpretation of the videotape." (Yinger, 1986.) 

Om het denkproces toch zoveel mogelijk te richten op het handelen van de 
docent, wordt het interview door middel van de startvraag niet alleen 
gericht op de les waar het fragment een onderdeel van is, maar ook op de 
volgende les. De vraag is immers: "Wat denk je over deze les en de les van 
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morgen?". Echter, ook dan is het onduidelijk of de docent in werkelijkheid 
dat zou denken of doen, wat hij naar aanleiding van de videosituatie denkt. 
en zegt te gaan doen. Er kunnen geen uitspraken gedaan worden over de 
relatie met het feitelijk handelen, maar uit een analyse van denkprocessen 
kan wel worden afgeleid in welke mate de docenten gebruik maken van het 
model van Egan bij hun reactie op de videoband. Met behulp van de 
registratie van de docentenreactie kan worden vastgesteld of er verschillen 
bestaan tussen de veranderingen die voorkomen in de manier waarop de 
docenten in beide groepen reageren tijdens de voormeting en de nameting 
op de videosituatie. Het blijft onzeker in hoeverre deze veranderingen tot 
daadwerkelijke actie zouden leiden. Zeker is in ieder geval wel dat een 
eigen aanpak die niet door een docent bedacht kan worden c.q. waarover 
niet door een docent nagedacht kan worden, ook niet door die docent kan 
worden uitgevoerd. 

6.4.5 De analyse van de reactie 

Er is gezocht naar een manier om toename van het gebruik van het model 
van Egan te concretiseren op basis van de negen stappen van het model die 
in hoofdstuk 4 beschreven zijn. Literatuur over problem solving geeft aan 
dat mensen niet vanzelf hun problemen op een systematische manier 
aanpakken: 

"An ordinary person almost never approaches a problem systematically and 
exhaustively unless he has been especially educated to do so." (Miller, Galanter & 
Pribam, 1960.) 

Op grond hiervan wordt in ons onderzoek verondersteld dat niet-getrainde 
probleemoplossers zich globaal oriënteren op de probleemsituatie en 
aansluitend proberen die probleemsituatie op te lossen. In termen van het 
model van Egan zullen niet-getrainde probleemoplossers zich vooral bezig 
houden met de stappen 1A en 3A (zie voor de inhoud van de stappen: 
paragraaf 4.3 en figuur 4.1). Zij zullen dus minder aandacht besteden aan 
een nadere analyse van de probleemsituatie (stappen lB en lC), minder 
aandacht besteden aan het globaal of diepgaander ontwikkelen van 
gedachten over de gewenste situatie (Stappen 2A, 2B en 2C), en aan een 
nader onderzoek van de manier van aanpakken van het probleem (stappen 
3B en 3C). Verwacht wordt daarom dat het effect van de begeleiding 
zichtbaar zal worden in een toename van activiteiten die vallen onder de 
stappen lB, lC, 2A, 2B, 2C, 3B en 3C. 

Om de reacties van de beginnende docenten te kunnen analyseren, is een 
categorieënsysteem ontworpen, waarmee eventuele veranderingen in de 
hiervoor genoemde stappen zichtbaar gemaakt kunnen worden. Stap A van 
ieder van de drie fasen van het model van Egan vormt daarbij steeds de 
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ene categorie per fase, en de stappen B en C samen de andere categorie 
per fase. De ene categorie per fase is steeds oriënterend en globaal van 
aard: verkenning van de probleemsituatie (lA), van mogelijke gewenste 
csituaties (2A) en van mogelijke manieren om die gewenste situaties te 
bereiken (3A). De andere categorie per fase heeft steeds als kenmerken 
dat er verder wordt nagedacht, afwegingen worden gemaakt en bewust tot 
keuzes gekomen wordt: verder doordenken van de probleemsituatie (1B 
en 1C), van geïnventariseerde doelen (2B en 2C), en van geïnventariseerde 
manieren om die doelen te bereiken (3B en 3C). Aan deze zes categorieën 
is een zevende categorie toegevoegd, de restcategorie. De restcategorie 
bevat alle uitspraken die niet in een van de andere categorieën kunnen 
worden opgenomen. Op deze manier is het categorieënstelsel tot stand 
gekomen dat in tabel 6.8 beschreven staat. 

Tabe/6.8: 
Het categorieënstelsel ten behoeve van de analyse 
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In termen van deze categorieën wordt verwacht dat probleemoplossers die 
niet in het model van Egan getraind zijn, vooral gedrag vertonen uit de 
categorieën 1 en 5. In de voormeting zal - zo wordt verwacht - een groot 
gedeelte van de probleemaanpak van de beginnende docenten, zowel uit de 
experimentele als uit de controlegroep, ingedeeld worden in de categorieën 
1 en 5. Voor wat betreft de nameting wordt de verwachting in termen van 
de analysecategorieën aldus geformuleerd: 
+ In de experimentele groep zal het verder doordenken van de probleem­

situatie (categorie 2) toenemen in vergelijking met de controlegroep, 
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+ In de experimentele groep zal het nadenken over de gewenste situatie 
(categorie 3) toenemen in vergelijking met de controlegroep, 

+ In de experimentele groep zal het verder doordenken van de gewenste 
situatie (categorie 4) toenemen in vergelijking met de controlegroep, 

+ In de experimentele groep zal het verder doordenken van manieren om 
de gewenste situatie te bereiken (categorie 6) toenemen in vergelijking 
met de controlegroep. 

·Samengevat: de voormeting zal een concentratie laten zien op de categorie­
en 1 en 5. Tijdens de nameting zal in de experimentele groep een eventuele 
toename van deze categorieën kleiner zijn dan die in de controlegroep. De 
nameting zal in de experimentele groep wel een -in vergelijking met de 
controlegroep- sterkere toename laten zien van de categorieën 2, 3, 4 en 6. 
Over categorie 7 wordt geen verwachting geformuleerd. 

6.4.6 ~e11vattüng 

Hiermee is in deze paragraaf aangegeven hoe zowel bij de docenten uit de 
experimentele als uit de controlegroep gegevens worden verzameld aan het 
begin en aan het einde van de onderzoeksperiade over de manier waarop 
zij een nieuwe probleemsituatie aanpakken die via een videoband aan hen 
wordt aangeboden. Na afloop van het individueel bekijken van de band 
wordt ieder van de beginnende docenten in een tweegesprek geïnterviewd 
aangaande de vraag wat zij denken over deze les en over de volgende les 
in die klas. De inhoud van het interview wordt geanalyseerd met behulp van 
de zeven analysecategorieën. Verwacht wordt dat deze analyse bij de 
docenten uit de experimentele groep een sterkere toename van de 
categorieën 2, 3, 4 en 6 laat zien dan bij de docenten uit de controlegroep. 

6.5 De verwerking van de reactie van de docenten 

Ieder interview dat aansluitend aan het bekijken van de videoband is 
afgenomen, is door middel van audioregistratie vastgelegd. De precieze 
tekst van ieder interview zoals vastgelegd op audioband, is vervolgens 
uitgetypt. Ondanks de enorme hoeveelheid werk die hiermee gemoeid is, 
is er de voorkeur aan gegeven de analyses van de interviews te doen op 
basis van uitgeschreven protocollen, liever dan dit te doen op basis van af 
te luisteren bandopnamen. Deze keuze onderstreept het belang dat in het 
onderzoek wordt gehecht aan een zo zorgvuldig mogelijke analyse. 
Onderlinge vergelijking van het werk van de analisten, meer aandacht voor 
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details en beter afgewogen correcties worden mogelijk door te werken op 
basis van uitgeschreven teksten. Het totaal aantal getypte bladzijden tekst 
(A4 formaat) bedraagt 630. Dit is een gemiddelde van ongeveer 12 
bladzijden tekst per interview. 

Een mogelijke tussenvorm, die eruit bestaat dat de antwoorden van de 
docenten eerst worden samengevat en dat alleen de samenvatting wordt 
uitgetypt (zie hierover: Verloop, 1989) kon in dit onderzoek niet gebruikt 
worden, omdat als maat voor de kwantificering van de verschillende soorten 
denkprocessen het aantal regels uitgeschreven tekst is genomen. De 
omvang van ieder van de categorieën wordt uitgedrukt in het aantal regels 
dat een categorie voorkomt in de tekst. Om die reden hebben de typistes 
volgens nauwkeurige richtlijnen de teksten uitgetypt. Een ervan houdt in 
dat ieder antwoord op een vraag achter elkaar door getypt wordt, en er niet 
op een of andere plaats in een antwoord aan het begin van de regel een 
nieuwe alinea gestart wordt. Verschillende vormen van lay~out zouden 
immers makkelijk kunnen leiden tot verschillen in aantallen regels. 

6.5.1 De indeling van de protocollen 

De protocollen die zo tot stand zijn gekomen, zijn door twee onderzoekers 
geanalyseerd met behulp van het categorieënsysteem. leder stuk tekst van 
het protocol dat door de beginnende docent uitgesproken is (de vragen 
van de interviewer worden dus overgeslagen) wordt door ieder van de 
analisten afzonderlijk in een van de categorieën ingedeeld. De lengte van 
zo'n stuk tekst is daarbij vrij. Het kan gaan om een woord, een zinsdeel, 
een zin of een groter geheel van meerdere zinnen. Deze afbakening van 
protocoldelen is, zoals steeds bij dit soort protocolanalyse. een probleem. 
Bij de analyse dient ook de kleinste eenheid herkenbaar te zijn als 
behorend tot een bepaalde categorie. Dit betekent dat in de meeste 
gevallen de eenheid een omvang heeft van een of meerdere zinnen. Bij 
wijze van voorbeeld is het resultaat van de analyse van een stukje protocol 
getoond in ftguur 6.2 op de volgende pagina. Daarin is ook te zien dat de 
analist de precieze plek in de tekst aangeeft waar de ene categorie overgaat 
in de volgende. Het nummer van de categorie wordt in de kantlijn 
genoteerd. 

De twee analisten delen onafhankelijk van elkaar ieder protocol op deze 
manier in. Vervolgens vergelijken zij hun beslissingen per protocol. 
Verschillen worden besproken totdat overeenstemming is bereikt. In 
tegenstelling tot ander onderzoek, waar na een aantal vergelijkingen tussen 
analisten wordt verondersteld dat zij in voldoende mate één gedragslijn 
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volgen en verdere onderlinge vergelijking niet noodzakelijk is, zijn in ons 
onderzoek alle protocollen eerst door de twee analisten onafhankelijk van 
elkaar ingedeeld, zijn alle beslissingen met elkaar vergeleken en zijn alle 
verschillen besproken totdat overeenstemming bereikt werd. Deze 
arbeidsintensieve werkwijze is gekozen om te komen tot een zo betrouw­
baar en valide mogelijk analyseresultaat. 
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Figuur~2: 

Het resultaat van de analyse van een deel van een protocol 

6.5.2 Betrouwbaarheid en validiteit 

In veel onderzoek waarin twee of meer onafhankelijke analisten de 
protocollen classificeren, wordt tijdens en/ of na de analyse de interbeoor­
delaarsbetrouwbaarheid bepaald. Deze methode is niet zonder meer 
bruikbaar voor de hier beschreven manier van analyseren, omdat de 
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analisten niet alleen tot taak hebben vaststaande delen van de protocollen 
te classificeren, maar ook tot taak moesten hebben om te komen tot 
afbakening van de te classificeren delen. Daarom is in dit onderzoek 
nagegaan hoe groot de overeenstemming tussen de twee analisten is (op 
het moment dat zij ieder voor zich een protocol hebben geanalyseerd) door 
eerst te bepalen in hoeveel eenheden zij de protocollen indelen, en 
vervolgens -bij de delen met een gelijk beginpunt en eindpunt- in hoeveel 
gevallen zo'n deel in dezelfde categorie is ingedeeld. 

Na het analyseren van ongeveer 25% van de protocollen uit de voormeting, 
is bij de analyses van de vijf volgende protocollen het aantal delen 
(scoringseenheden) vergeleken waarin de protocollen verdeeld waren door 
ieder van de twee analisten. De een bleek de vijf protocollen verdeeld te 
hebben in totaal 514 eenheden, de ander in 495 eenheden. Dit relatief 
kleine verschil geeft aan dat er een grote mate van overeenstemming 
bestaat ten aanzien van de gemiddelde omvang van de scoringseenheden. 
Vervolgens zijn de codes vergeleken die iedere analist had toegekend aan 
eenheden met eenzelfde begin- en eindpunt. Het percentage gelijke scores 
bedroeg 76.3%. Hoewel deze mate van overeenstemming behoorlijk is, 
wordt de juistheid van de beslissing alle protocollen door twee analisten te 
laten indelen hiermee naar ons idee bevestigd. 

Aan het einde van de analyse-activiteiten is de betrouwbaarheid van het 
gemeenschappelijke produkt van de twee analisten gemeten door na te 
gaan in welke mate hun codering constant bleef in de tijd. Daartoe zijn 
twee protocollen uit de voormeting nogmaals in categorieën ingedeeld na 
afloop van de analyse van de protocollen van de nameting. Er lag ongeveer 
zes maanden tussen de eerste en de tweede indeling. Er waren intussen 40 
à 50 andere protocollen ingedeeld. Van enige herinnering kon dus 
nauwelijks nog sprake zijn. De twee analisten hebben eerst weer de twee 
protocollen onafhankelijk van elkaar gecodeerd, en zijn vervolgens via 
bespreking van de verschillen tot een nieuw gemeenschappelijk resultaat 
gekomen. Uit de vergelijking met bun oorspronkelijke gemeenschappelijke 
codering bleek een grote mate van overeenkomst: het aantal scoringseenhe­
den waarin de teksten verdeeld waren bleek vrijwel gelijk te zijn aan het 
oorspronkelijke aantal: 123 om 125. De codes toegekend aan tekstdelen 
met eenzelfde begin- en eindpunt bleken voor 89.9% met elkaar overeen 
te komen. 

Tenslotte is de validiteit van het categorieënsysteem getoetst door drie 
'Egan-begeleiders' vier protocollen te laten lezen. Aan hen is gevraagd de 
mate waarin de manier van aanpakken van de probleemsituatie in ieder 
protocol overeenkomt met het model van Egan globaal te beoordelen en 
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daarna op grond van hun globale indruk voor de vier protocollen een 
volgorde van overeenkomst met het Egan-model te bepalen. Tegelijkertijd 
is door de analisten op basis van de analyseresultaten een volgorde 
aangebracht in de vier protocollen. Het protocol met de meest gelijkmatige 
verdeling van de aantallen regels over de zes categorieën is hierbij als 
eerste geplaatst, en het protocol met de minst gelijkmatige verdeling (veel 
uitingen in de categorieën 1 en 5) als laatste. De volgorde die was 
aangebracht op basis van een algemene indruk door de Egan-bcgeleiders 
bleek volledig overeen te komen met de volgorde die was aangebracht op 
basis van het categorieënsysteem. 

Op deze wijze is de volledige tekst per protocol ingedeeld in zeven 
categorieën. Om de omvang van de reacties per categorie te bepalen, is 
steeds het aantal regels geteld van het punt waar de tekst ingedeeld wordt 
in een bepaalde categorie tot aan het punt waar de tekst ingedeeld wordt 
in een volgende categorie. Van alle tekstgedeelten die in eenzelfde 
categorie ingedeeld zijn, worden vervolgens de aantallen regels bij elkaar 
opgeteld, om zo de totale omvang in aantal regels van die categorie vast te 
stellen per protocol. Bij wijze van voorbeeld is in tabel 6.9 het resultaat van 
de indeling gegeven van een protocol van een docent uit de experimentele 
groep uit de voormeting. De resultaten van deze opzet worden in hoofdstuk 
8 gepresenteerd. 

Tabel6.9: 
De indeling in categorieën van een protocol (experimentele groep/voormeting) 
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6.6 Verbetering van het functioneren van de docenten 

In §5.5 tot en met §5.8 is uitvoerig aandacht besteed aan de vraag of en hoe 
onderzocht kan worden of toename van de mate waarin een docent een 
probleemsituatie aanpakt volgens het model van Egan een positieve 
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samenhang vertoont met verbetering van de kwaliteit van de oplossingen 
en met de kwaliteit van het functioneren. In §5.8.2 wordt als conclusie 
geformuleerd dat het onderzoek naar effecten op het gebied van denkpro­
cessen aangevuld zal worden met een onderzoek naar effecten op het 
gebied van onderwijsgedrag, dat bestaat uit een kleinschalige poging enige 
gegevens te verzamelen over de verwachting dat bovengenoemde positieve 
samenhang bestaat. 

De gegevens betreffende de kwaliteit van de oplossing konden niet 
rechtstreeks verzameld worden. Het onderzoek naar de samenhang tussen 
het gebruik van het model van Egan en de kwaliteit van de oplossing is 
daarom gedaan op basis van een indirect criterium ter bepaling van (een 
deel van) die kwaliteit: het aantal bedachte oplossingen tijdens de 
'brainstormfase'. Deze benadering wordt toegelicht in §9.2, waar ook het 
resultaat van deze vergelijking wordt gegeven. 

De gegevens betreffende de kwaliteit van het functioneren zijn wel 
rechtstreeks verzameld. Er is gekozen voor een vragenlijst als instrument. 
Deze vragenlijst 'Functioneren na afloop van de begeleiding' is opgenomen 
als bijlage 4. Aan de beginnende docenten zelf is gevraagd hun mening te 
geven over een eventuele bijdrage van het gebruik van het model van Egan 
aan een mogelijke verbetering van hun functioneren. Daarmee is de vraag 
of docenten beter functioneren teruggebracht tot de vraag of docenten zelf 
vinden dat zij beter functioneren. Deze beslissing is genomen op grond van 
de afwegingen die in §5.8 zijn beschreven. In een poging om zoveel 
mogelijk het probleem van de onbekende norm (zie §5.7.3) te vermijden is 
een vragenlijst ontwikkeld waarin naast een aantal gesloten vragen (met 
antwoorden op een vijfpuntsschaal) ook een aantal open vragen gesteld 
worden, waarin gevraagd wordt een toelichting te geven. Verondersteld 
wordt dat een dergelijke combinatie van vragen meer informatie zal 
verstrekken over de afwegingen en argumenten op grond waarvan een code 
in de vijfpuntsschaal wordt aangekruist. 

De vragenlijst is voorgelegd aan alle docenten uit de experimentele groep 
en (in aangepaste vorm) aan alle docenten uit de controlegroep. De 
beantwoording vond plaats ongeveer twee maanden na afloop van de 
begeleidingsperiode in de experimentele groep. 
Over de volgende onderwerpen zijn vragen gesteld: 
+ de mening van de docenten over bun functioneren op dat moment; 
+ de mening van de docenten over de ontwikkeling van bun functioneren 

sinds het begin van het schooljaar; 
+ (alleen aan de experimentele groep) de bijdrage van de Egan-begelei­

ding aan de eventuele verbetering van het functioneren; 
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+ de mate waarin en de gebieden waarop de beginnende docent proble­
men ervaart op dat moment; 

+ (alleen aan de experimentele groep) de gebieden waarop de Egau-be­
geleiding heeft bijgedragen aan de eventuele vermindering van de 
problemen; 

+ de mening van de docenten over de vraag of de begeleiding ertoe 
bijgedragen heeft dat zij problemen meer volgens het model van Egan 
zijn gaan aanpakken; 

+ de mening van de docenten over de vraag of een meer systematische 
aanpak volgens het model van Egan heeft bijgedragen aan een 
verbetering van hun functioneren. 

De gegevens die met behulp van deze vragenlijst verzameld zijn, staan 
beschreven in hoofdstuk 9. 

6. 7 Samenvatting en vooruitblik 

6.7.1 Samenvatting 

Dit hoofdstuk kan worden samengevat in een aantal kernbegrippen die in 
fJgUur 6.3 vermeld staan. 

" -------------­......... --------. 
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Kernbegrippen uit hoofdstuk 6 
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6.7.2 Vooruitblik 

De antwoorden op de evaluatievragen over de training voor begeleiders en 
de antwoorden op de vragenlijst over het gebruik van het model van Egan 
door de begeleiders tijdens de begeleidingsgesprekken worden besproken 
in hoofdstuk 7: 'Het gebruik van het model van Egan door de begeleiders'. 
De resultaten van de pre- en posttest met betrekking tot de hoofdvraag van 
dit onderzoek staan in hoofdstuk 8: 'Het gebruik van het model van Egan 
door de beginnende docenten'. De mogelijke samenhang tussen het gebruik 
van het model van Egan en het functioneren als docent wordt besproken 
in hoofdstuk 9: 'Verbetering van het functioneren van de beginnende 
docent'. 



7 Het gebruik van het model van Egan 
door de begeleiders 

7.1 Overzicht 

In §6.2 is de cursus 'Begeleidingsvaardigheden' beschreven die de a.s. 
begeleiders gevolgd hebben om het model van Egan te leren gebruiken. In 
dit hoofdstuk wordt besproken wat de begeleiders zeggen geleerd te hebben 
en in hoeverre en op welke manier zij het model gebrUiken in hun 
gesprekken met beginnende docenten op hun school. In §7.2 wordt het 
eerstgenoemde punt behandeld. Het gaat daarbij om de vraag of de cursus 
de begeleiders in staat stelt het model van Egan zelf als begeleidingsmodel 
te gaan gebruiken en het te leren aan de beginnende docenten. Vervolgens 
(§7.3) worden de begeleidingsplannen beschreven waarmee de a.s. 
begeleiders de cursus afgesloten hebben. Zij geven erin aan hoe zij van 
plan zijn hun begeleidingswerk te gaan uitvoeren in hun scholen. 

In het tweede deel van dit hoofdstuk (§7.4) vindt de analyse plaats van de 
gegevens die zijn verkregen via de vragenlijst 'Kenmerken van de begelei­
ding'. Deze vragenlijst is tijdens de tweede helft van de begeleidingsperiode 
door iedere begeleider en door iedere beginnende docent onafhankelijk van 
elkaar ingevuld. De resultaten geven een antwoord op de vraag of 
begeleiders en beginnende docenten van mening zijn dat elementen uit het 
model van Egan daadwerkelijk gebruikt worden in de begeleidingsgesprek­
ken. Alleen indien in redelijkheid kan worden aangenomen dat het model 
van Egan via deze stappen is overgedragen aan de beginnende docenten, 
heeft het zin de vraag te onderzoeken of zij het model zelf gaan gebruiken. 
In die zin zijn de in dit hoofdstuk behandelde vragen 'voorvragen'. Het 
hoofdstuk wordt afgesloten met een samenvatting en een vooruitblik (§7 5). 

7.2 De cursus 'Begeleidingsvaardigheden' 

De a.s. begeleiders zijn alleen in staat het model te gebruiken, als zij aan 
het einde van de cursus beschikken over de daarvoor benodigde kennis en 
vaardigheden. Door middel van een aantal evaluatievragen is nagegaan wat 
de deelnemers aan de cursus zeggen geleerd te hebben en wat hun mening 
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is over de cursusinhoud en over de onderwijsleeractiviteiten tijdens de 
cursus. Na iedere twee bijeenkomsten vond evaluatie in deze vorm plaats. 
De deelnemers gaven dan hun reacties op een lijst met uitspraken. Aan 
deze lijst werden per evaluatieronde nieuwe uitspraken toegevoegd over de 
nieuwe cursusonderdelen. 

7 .2.1 De evaluatievragenlijst 

De gegevens die in deze paragraaf besproken worden, bestaan uit de 
antwoorden op de vragenlijst die werd ingevuld door de deelnemers tussen 
de zesde en de zevende bijeenkomst. Op dat moment van de cursus was 
vrijwel het gehele model van Egan aan de orde geweest. Aspecten uit fase 
3 van het model waren wel geoefend, maar nog niet opnieuw bestudeerd 
door de deelnemers. De vragenlijst is opgenomen als bijlage 2 en bestaat 
uit drie gedeelten: 
+ Een deel dat gericht is op de vraag wat de mening is van de deelnemers 

over de opzet van de cursus en van hun eigen leeractiviteiten. De 
antwoorden worden besproken in §7.2.2. 

+ Een deel dat gericht is op de vraag wat de deelnemers weten over het 
model van Egan. Deze antwoorden worden besproken in §7.2.3. 

+ Een deel dat gericht is op de vraag welke elementen uit het model van 
Egan de deelnemers in hun schoolsituatie daadwerkelijk toepassen en 
gebruiken. De antwoorden op deze vragen staan besproken in §7.2.4. 

Alle uitspraken zijn beantwoord op een vijfpuntsschaal, waarbij 1 = 'totaal 
oneens' en 5 = 'helemaal eens'. 

7.2.2 Vragen over de opzet van de cursus 

De negen uitspraken over de opzet en de uitvoering van de cursus staan 
samen met de gemiddelden en de standaarddeviaties vermeld in tabel 7.1 
op de volgende pagina. 

De gemiddelde scores per uitspraak geven aan dat de cursusdeelnemers 
hoog scoren op de hun voorgelegde uitspraken. Dit betekent dat zij positief 
oordelen over de opzet en de uilvoering van de cursus en over de eigen 
leeractiviteiten. Slechts bij één uitspraak, namelijk het opnieuw bestuderen 
van de literatuur ná de bijeenkomst, ligt de gemiddelde score lager dan 4.0 
op de vijfpuntsschaal. De waarden van de standaarddeviaties geven aan dat 
er sprake is van een betrekkelijk grote overeenstemming onder de 
deelnemers. Geen enkele waarde is groter dan 1.00. Deze gegevens zijn 
niet zozeer belangrijk voor de vraag wat de deelnemers geleerd hebben, 
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maar geven wel een beeld van de positieve sfeer waarin dat leren plaats 
gevonden heeft. 

Tabel7.1: 
De evaluatie-uitspraken over de cursus en de leeractiviteiten 

..... - '. .. . . . . . . . . . . . . . . '' 

I:J.i1si'J'#lc~k . 

7.2.3 Vragen over de kennis omtrent het model van Egan 

Er zijn 15 vragen over de kennis van de a.s. begeleiders omtrent het model 
van Egan. In hun antwoord op deze vragen geven zij aan in hoeverre zij 
menen over de betreffende kennis te beschikken op het moment van de 
invulling van de vragenlijst. Er is afgezien van het gebruik van een 
kennistoets, omdat dit minder passend leek in een cursus voor ervaren 
docenten die in staat moeten worden geacht zelf te beoordelen over welke 
kennis over het model van Egan zij al dan niet beschikken. De resultaten 
staan in tabel7.2 op de volgende pagina. 

De gemiddelde score voor dit deel (3.8) geeft aan dat de deelnemers van 
mening zijn dat zij beschikken over een redelijke mate van kennis omtrent 
het model van Egan. Het is bij deze wijze van evalueren niet zeker dat wat 
de deelnemers zelf zeggen, overeenkomt met de werkelijke stand van hun 
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kennis, bijvoorbeeld omdat zij niet willen laten zien dat zij minder weten 
dan zij veronderstellen dat van hen verwacht wordt. Er kunnen echter twee 
aspecten genoemd worden die het minder waarschijnlijk maken dat de 
antwoorden een positiever beeld scheppen dan de situatie in werkelijkheid 
is: de beantwoording was anoniem waardoor het uitgesloten was dat de 
antwoorden gebruikt zouden worden om de leerresultaten per deelnemer 
te beoordelen. De vragenlijst was bovendien expliciet gepresenteerd als 
mogelijkheid om suggesties aan te dragen voor verbetering en aanvulling 
in de volgende bijeenkomsten. 

Tabel7.2; 
De evalilOlie-uitspraken over de kennis van het model van Egan 
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Met name op de uitspraken over het model in zijn algemeenheid (uitspra­
ken 1 en 15) wordt gereageerd met hoge scores (resp. 4.2 en 4.3). De 
deelnemers denken ook de meeste onderdelen uit het model redelijk tot 
goed te kennen. Bij twee uitspraken (waarin gevraagd wordt naar een 
precies aantal elementen: uitspraken 12 en 13) is de gemiddelde score wat 
lager. De waarden van de standaarddeviaties geven ook hier aan dat er 
sprake is van een betrekkelijk grote eenstemmigheid onder de deelnemers. 
Slechts één waarde (bij uitspraak 14) is groter dan 1.()0. 

7.2.4 Vragen over het gebruik van het model van Egan 

Over het gebruik van het model in de schoolsituaties dient vooraf te 
worden opgemerkt dat het voor de meeste cursusdeelnemers niet mogelijk 
is geweest om tijdens de cursus het model toe te passen in een begelei­
dingssituatie. Op de meeste scholen zijn geen beginnende docenten 
begeleid tijdens de cursus. De deelnemers geven in hun reacties op de 
uitspraken in dit deel van de lijst aan in hoeverre zij in gesprekken met 
leerlingen en hun collega's in hun school de vaardigheden gebruiken waarin 
zij zich geoefend hebben tijdens de cursus. De 12 uitspraken over het 
gebruik van het model staan vermeld in tabel 7.3. op de volgende pagina. 

De gemiddelde score over alle uitspraken (3.8) is opvallend hoog, gezien 
de beperkte mogelijkheden om het geleerde in praktijk te brengen. Omdat 
er geen 'pretest' is afgenomen, kunnen deze scores niet zonder meer 
geïnterpreteerd worden als effecten van de cursus. Het is mogelijk dat 
deelnemers sommige aspecten ook al voor de cursus gebruikten. Het gaat 
hier echter om de vraag of begeleiders vinden dat zij na afloop van de 
cursus in staat zijn het model van Egan te gebruiken. Het antwoord op 
deze vraag kan op basis van de gegevens uit tabel 7.3 bevestigend zijn, zij 
het met één beperking. Op uitspraken over aspecten die weliswaar tot het 
model van Egan behoren, maar niet uitsluitend tot dat model (uitspraken 
3,5,7,8 en 9), reageren de respondenten met een gemiddelde score van 4.1. 
Op uitspraken over meer specifieke aspecten van het Egan-madel 
(uitspraken 1,2,4,6,10,11 en 12) reageren zij met een gemiddelde score van 
3.6. V oor zover de resultaten als effecten geïnterpreteerd mogen worden, 
heeft de cursus meer effect op algemene aspecten dan op specifieke 
'Egan-aspecten'. Dit is verklaarbaar vanuit de veronderstelling dat algemene 
aspecten minder 'nieuw' zullen overkomen dan specifieke 'Egan-aspecten'. 
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Tabe/7.3: 
De evaluatie-uitspraken over het gebruik van het model van Egan 
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De waarden van de standaarddeviaties geven aan dat de deelnemers het in 
deze groep van uitspraken iets minder met elkaar eens zijn dan in de twee 
vorige groepen. Er komen in deze groep vier waarden voor die groter zijn 
dan 1.00 (uitspraken 6, 10, 11 en 12). 

De gegevens uit de drie delen van de uitsprakenlijst bevatten aanwijzingen 
dat de cursus globaal het gewenste resultaat heeft gehad: de deelnemers die 
tevreden zijn over de cursus, kennen -naar hun eigen oordeel- het 
begeleidingsmodel redelijk goed (een gemiddelde score van 3.8 op de 
vijfpuntsschaal) en gebruiken het -naar hun eigen oordeel- tijdens de 
cursus in redelijke mate (een gemiddelde score van 3.8 op de vijfpunts­
schaal) in hun schoolsituatie. Als eerste conclusie van dit hoofdstuk wordt 
dan ook geformuleerd dat de cursus waarschijnlijk effectief is geweest, 
zodat het zinvol is mogelijke effecten van de begeleiding bij de beginnende 
docenten te onderzoeken. 
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7.3 De begeleidingspiarmen van de begeleiders 

In deze paragraaf wordt de vraag besproken of de begeleiders ook van plan 
zijn het geleerde te gaan gebruiken in hun begeleidingsactiviteiten. De 
begeleidingsplannen leveren enige gegevens over dit punt. Als afsluiting van 
de oefeningen in aspecten van het model van Egan heeft iedere cursusdeel­
nemer een plan opgesteld ter voorbereiding van de begeleiding op de eigen 
school. De plannen zijn tijdens de zevende bijeenkomst door de deelnemers 
aan elkaar voorgelegd en met elkaar besproken. Het is duidelijk dat de 
inhoud van een plan geen garantie is voor de uitvoering. Het gaat hier 
echter nog niet om een controle op de uitvoering, maar om de vraag of de 
begeleiders ook willen doen wat ze als resultaat van de cursus kunnen 
doen. Enig sociaal wenselijke invulling bij het maken van de plannen kan 
zeker zijn opgetreden, mede gezien het feit dat bekend was dat de plannen 
besproken zouden worden in de cursus. De plannen zijn opgesteld volgens 
een vooraf vastgelegde structuur met de volgende onderverdeling: 
1 Doel van de begeleiding; 
2 Vertrekpunt van begeleider en beginnende docent; 
3 Begeleidingsactiviteiten; 
4 Gespreksvoering; 
5 Evaluatie. 

Het gebruik van het begeleidingsmodel komt vooral in de punten 4 en 5 
(gespreksvoering en evaluatie) aan de orde. Ook over de punten 1, 2 en 3 
wordt kort gerapporteerd om aan te geven in welke totaalvisie op 
begeleiding het model van Egan gebruikt zou worden in de verschillende 
scholen. In deze paragraaf worden de opmerkingen besproken die over 
ieder van deze vijf punten in de begeleidingsplannen zijn gemaakt. Er 
worden daarbij tendensen beschreven. Het is meestal niet mogelijk deze te 
kwantificeren (zoveel begeleiders zeggen dit en zoveel anderen dat), omdat 
het veelal om opvattingen gaat waarin de nodige nuanceringen aangebracht 
zijn. Na een samenvatting per punt volgt bij wijze van voorbeeld een citaat 
uit het begeleidingsplan van een van de cursusdeelnemers. 

Ad 1: Doel van de begeleiding 
De a.s. begeleiders geven onder dit punt aan of de begeleiding vooral 
gericht zal zijn op het inpassen van de beginnende docent in de school (de 
socialiserende oriëntatie, zie §3.2), of meer op het verlenen van steun bij 
diens eigen ontwikkeling (de emancipatorische oriëntatie, zie §3.2). In 
sommige plannen wordt vooral de zelfontplooiing van de beginnende 
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docent genoemd. In andere plannen staat het inpassen in de school voorop. 
Ook wordt als begeleidingsdoel geformuleerd: "het bereiken van een zo 
groot mogelijk rendement met betrekking tot de sehooldoelen". Het 
structurele karakter van de begeleiding wordt aangegeven door de opvatting 
dat het niet gaat om incidentele hulp bij moeilijke problemen, maar om 
zodanige hulp dat de docent in de toekomst in staat is om zelf probleem­
situaties·op een verantwoorde manier aan te pakken. In vrijwel alle plannen 
wordt aangegeven dat de begeleiding gericht is op zowel de algemeen 
onderwijskundige als de vakdidactische aspecten van het lesgeven. 

Voorbeeld: 
"Het gaat in de begeleiding meer om steun bij een eigen ontwikkeling van de 
docent, meer om ontplooiing via ondersteuning. Het gaat om het 'leggen van een 
fundament'. De begeleiding is gericht op zowel het algemeen functioneren als op 
het vakgericht functioneren. Vakgroepcoördinator en vakcollega's spelen bij dit 
laatste een rot.• 

Ad 2: Vertrekpunt van begeleider en beginnend docent 
Begeleiding is in eerste instantie bedoeld voor docenten zonder (of met 
weinig) leservaring. In een aantal plannen wordt een beslissing over 
deelname aan de begeleiding overgelaten aan de eigen verantwoordelijk­
heid van de beginnende docent, in andere plannen wordt een aantal 
activiteiten als verplicht geformuleerd. De begeleider geeft vooraf volledige 
openheid van zaken over de te volgen methode en de geplande begelei­
dingsactiviteiten. Over de vraag of de begeleider na afloop van de 
begeleiding ook medebeoordelaar is, worden verschillende standpunten 
ingenomen. In minder dan de helft van de plannen wordt gesteld dat de 
begeleider beter geen beoordelende rol kan hebben, in verband met de 
vertrouwensrelatie die tussen begeleider en beginnend docent noodzakelijk 
is. In de meeste plannen is de begeleider tevens beoordelaar of adviseert 
hij aan de beoordelingscommissie over de geschiktheid van de beginnende 
docent. Dit standpunt wordt zeker mede ingegeven door het feit dat veel 
a.s. begeleiders staffuncties vervullen in hun school (zie §4.2.1). 

Voorbeeld: 
"In principe komt elke beginnende docent in aanmerking voor begeleiding. 
Gestreefd dient te worden naar vrijwillige deelname: de docent moet namelijk het 
nut van de begeleiding inzien om hieraan met vrucht te kunnen deelnemen. Als de 
begeleiding ter sprake komt, wordt de beginnende docent openheid van zalten 
gegeven ten aanzien van de te volgen werkwijze. De begeleider kan beter niet 
medebeoordelaar zijn. Hierdoor zou de vertrouwensrelatie geschaad kunnen 
worden.• 

Ad 3: Begeleidingsactiviteiten 
Als begeleidingsactiviteiten worden in de plannen een of meer van de 
volgende activiteiten genoemd: lesbezoek door de begeleider, lesbezoek 
door de beginnende docent bij de begeleider of andere docenten, begelei-
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dingsgesprekken (zowel formeel als informeel), gemeenschappelijke 
bijeenkomsten (als er meerdere beginnende docenten in de school 
aanwezig zijn), het bijhouden en bespreken van een logboek of weekjour­
naal en gemeenschappelijke lesvoorbereiding. Van beginnende docenten 
wordt verwacht dat zij tijd en energie vrijmaken voor de begeleiding. Er 
worden verschillende faseringen genoemd, waarbij meestal in de eerste 
fasen één gesprek per week gevoerd wordt, en in de latere fasen één 
gesprek per twee weken. In het voorbeeld is een begeleider aan het woord 
die waarschijnlijk ook uit andere bronnen (Créton & Wubbels, 1984) geput 
heeft om tot een fasering van zijn begeleiding te komen. Het voorbeeld 
geeft aan dat het model van Egan heel goed gebruikt kan worden binnen 
reeds bestaande vormen van begeleidingsorganisatie. 

Voorbeeld: 
"De volgende fasering wordt in de begeleiding aangebracht: 
a. inpassing in de school 
b. informatie over aard en uitgangspunten van de begeleiding 
c. de logboekfase 
d. de lesbezoekfase 
e. de persoonlijke begeleiding 
r. de afbouw van de begeleiding 
Gedurende de fasen c en d zou één gesprek per week plaats kunnen vinden. In de 
fasen e en f lijkt in het algemeen één gesprek per twee weken voldoende. 
Indien er meerdere beginnende docenten aan school verbonden zijn, zijn 
gemeenschappelijke bijeenkomsten van uitermate groot belang. Gezamenlijke 
ervaringen voorkomen dat de beginnende docent het gevoel heeft dat hij/zij alleen 
problemen zou hebben.• 

Ad 4: Gespreksvoering 
Alle begeleiders geven in hun begeleidingsplannen aan dat zij het model 
van Egan zullen gebruiken. Bovendien beschrijven de begeleiders hoe zij 
het model ook zullen leren aan de beginnende docent. 

Voorbeeld: 
"De begeleider zal de beginnende docent op systematische wijze moeten helpen. Het 
model van Egan biedt biertoe de mogelijkheid. Het model geeft richtlijnen voor bet 
bandelen van de begeleider. Het helpt de begeleider te komen van een globaal 
doel naar een specifiek doel en het verschaft de criteria waaraan bet gekozen doel 
moet voldoen. Het model kan tegelijkertijd op het zogenaamde tweede niveau 
gebruikt worden. Dit houdt in dat de begeleider en de begeleide docent beiden het 
model kennen en de begeleider aan de beginnende docent de vaardigheden leert 
gebruiken, zodat de docent bet model zelfstandig kan gaan gebruiken om 
toekomstige problemen systematisch aan te pakken. • 

Ad 5: Evaluatie 
In de begeleidingsplannen worden evaluatieactiviteiten van verschillende 
omvang beschreven: per begeleidingsgesprek, per fase, per maand en per 
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trimester. In alle gevallen wordt de evaluatie gezien als een noodzakelijk 
onderdeel van de begeleidingsactiviteiten. 

Voorbeeld: 
"Tijdens bet begeleidingsproces moet geëvalueerd worden. Om te evalueren moet 
het doel specifiek omschreven zijn. Steeds zullen de beginnende docent en de 
begeleider zich moeten afvragen in hoeverre het gestelde doel is bereikt. Feedback 
dient als leidraad en werkt ondersteunend. De feedback spitst zich toe op de vragen 
of: 
a. de beginnende docent in voldoende mate deelneemt aan het programma 
b. het programma effectief is 
c. het gestelde doel verwezenlijkt wordt 
d. de probleemsituatie is opgelost. 
Om op bovengenoemde vragen een eenduidig antwoord te kunnen geven is het 
nodig dat programma's in termen van gedrag zijn omschreven, dat de doelen 
specifiek zijn geformuleerd en dat de probleemsituatie duidelijk onder woorden is 
gebracht.• 

Deze samenvatting van de begeleidingsplannen leidt tot de conclusie dat de 
begeleiders aan het einde van de cursus bereid en van plan zijn het model 
van Egan te gaan gebruiken in de begeleidingssituatie. Zij geven aan zelf 
het model te gaan gebruiken en het te leren aan de beginnende docent, 
zodat die het na de begeleiding lcaQ gebruiken om problemen die zich 
voordoen zelfstandig aan te pakken. 

De gegevens die in §7 .2 en §7.3 gepresenteerd zijn, zijn verzameld met het 
doel een uitspraak te kunnen doen over de vraag of het zinvol is te 
onderzoeken of beginnende docenten het model van Egan gaan gebruiken. 
Hier kan geconcludeerd worden dat niet uit de gegevens van §7.2 en §7.3 
blijkt dat de begeleiders het model van Egan niet zouden kunnen of willen 
gebruiken. Weliswaar is er een enkel punt waarop iets minder zekerheid 
bestaat (bet toepassen van specifieke aspecten van het model van Egan ), 
maar de algemene tendens in de gegevens geeft geen aanleiding het 
onderzoek hier te beëindigen. 

7.4 Het gebruik van het model tijdens de begeleiding 

Deze paragraaf geeft informatie over de vraag of de begeleiders het model 
ook daadwerkelijk gebruiken in hun begeleidingsgesprekken. 

7.4.1 De vragenlijst 'Kenmerken van de begeleiding' 

Om gegevens te verzamelen over het gebruik van het model is de vragen­
lijst 'Kenmerken van de begeleiding' ontworpen (zie §6.3). Deze vragenlijst 
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is ingevuld door de begeleiders en de beginnende docenten in de loop van 
de tweede helft van de begeleiding. Zij hebben daarin onafhankelijk van 
elkaar aangegeven in welke mate de belangrijkste elementen uit het model 
van Egan naar hun mening aanwezig zijn in de begeleidingsgesprekken die 
tot aan de invulling van de vragenlijst gevoerd zijn tussen beiden. Deze 
elementen zijn geformuleerd in 30 uitspraken. Begeleiders en beginnende 
docenten geven hun reacties op een vijfpuntsschaal die loopt van code 1: 
"komt niet voor" tot code 5: "komt steeds voor". De vragenlijst is aan 
iedereen toegestuurd en beantwoord door zeven (van de negen) begeleiders 
en door elf (van de dertien) beginnende docenten. De non-respondenten 
hebben gemeld geen tijd te hebben voor het invullen van de vrij uitgebreide 
vragenlijst. 

7.4.2 De globale resultaten 

Ieder van de 30 uitspraken in de vragenlijst gaat over een van de kenmer­
ken van het model van Egan. De gegevens per uitspraak staan vermeld in 
bijlage 3. Per uitspraak wordt daarin een gemiddelde score en een 
standaarddeviatie gegeven voor alle respondenten, een uitsplitsing van die 
score naar de groep begeleiders en de groep beginnende docenten en het 
verschil tussen deze twee scores. In de bijlage staan de uitspraken 
geformuleerd zoals ze zijn voorgelegd aan de begeleiders. Voor de 
beginnende docenten is een versie van de vragenlijst gemaakt waarin 'ik' 
betrekking heeft op de beginnende docent. Zo wordt de uitspraak "In het 
begeleidingsgesprek geef ik aandacht aan dat wat de docent naar voren 
brengt" in de vragenlijst voor beginnende docenten geformuleerd als: "In 
het begeleidingsgesprek geeft de begeleider aandacht aan wat ik naar voren 
breng". De kenmerken waarover uitspraken gedaan worden, behoren in het 
model van Egan in de meeste gevallen tot één van de stappen of fasen van 
het model. De uitspraken over kenmerken die behoren bij één fase, worden 
in deze paragraaf steeds in een apart overzicht gepresenteerd. Het zijn 
steeds vijf uitspraken over kenmerken van de betreffende fase. Voordat de 
scores per fase besproken worden, komen eerst enkele algemene aspecten 
aan de orde. 

De gemiddelde score over alle 30 uitspraken samen bedraagt 3.8. Dit 
resultaat geeft aan dat volgens de begeleiders en de beginnende docenten 
het model van Egan, gemiddeld over de verschillende onderdelen ervan, 
in redelijke mate gebruikt is in de begeleidingsgesprekken. Het kenmerk 
dat volgens de begeleiders en de docenten samen het meest aanwezig is in 
de begeleidingsgesprekken (gem. score: 4.7) is als volgt geformuleerd: "In 
het begeleidingsgesprek geef ik aandacht aan dat wat de docent naar voren 
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brengt". Dit aspect is zeker een kenmerk van het model van Egan, maar 
behoort niet exclusief tot de begeleiding volgens dat model. Het is ook in 
andere begeleidingsmodellen een belangrijk kenmerk. Dit geldt ook voor 
de twee kenmerken die de volgend-hoogste score hebben: "Bij de afweging 
van mogelijke manieren om tot verandering te komen, beslist uiteindelijk 
de doeent zelf" (gem. score: 4.6) en: "Als ik begrijp wat de doeent bedoelt, 
dan laat ik hem dat ook merken" (gem. score: 4.4). In de vierde uitspraak 
in deze volgorde (gem. score: 4.3) komt wel een typisch 'Egan-kenmerk' 
naar voren: "Ik begeleid de doeent met als uiteindelijk doel hem te leren 
zijn problemen op een systematischer manier volgens het model aan te 
pakken". Ook de twee daarop volgende uitspraken benoemen typische 
'Egan-kenmerken': "Ik stimuleer de doeent ook zelf het model te gebruiken 
bij het oplossen van problemen" (gem. score: 4.2) en "Ik begeleid met als 
uiteindelijk doel dat de docent zijn problemen meer volgens het model van 
Egan gaat aanpakken" (gem. score: 4.1). Als eerste conclusie kan op grond 
van bovenstaande hier al geformuleerd worden dat zowel de begeleiders als 
de docenten aangeven dat enkele belangrijke typische 'Egan-kenmerken' 
veel voorkomen in de begeleidingsgesprekken. 

De kenmerken die volgens begeleideis en docenten het minst aanwezig zijn 
in de begeleidingsgesprekken, zijn: "Ik help de docent bij het voorbereiden 
van een verandering in zijn lessituatie" (gem. score: 2.8) en "Ik leg de 
docent criteria voor op basis waarvan hij beslissingen kan nemen over de 
manier waarop hij de les beter wil laten lopen" (gem. score: 2.8). Deze 
uitspraken hebben beide betrekking op fase 3 uit het model van Egan: het 
ontwerpen en uitvoeren van een manier om de gewenste situatie te 
bereiken. Het is een indicatie dat er een tendens bestaat dat begeleidings­
activiteiten met betrekking tot fase 3 beperkt aanwezig zijn. Deze tendens 
zal in §7.4.4 bij tabel 7.8 uitgebreider besproken worden. Na deze eerste 
algemene bespreking van enige gemiddelde scores, wordt vervolgens 
beschreven of er grote verschillen bestaan tussen de antwoorden van de 
begeleiders en die van de beginnende docenten. 

7.43 Vergelijking van de scores van begeleiders en docenten 

De gemiddelde score over de 30 uitspraken van de zeven begeleiders 
bedraagt 3.7, en die van de elf beginnende doeenten 3.8. Begeleiders en 
beginnende docenten komen -onafhankelijk van elkaar- gemiddeld tot 
vrijwel dezelfde beoordeling ten aanzien van de aanwezigheid van Egan­
kenmerken in hun begeleidingssituatie. Het ontbreken van een verschil 
tussen de gemiddelde scores geeft tevens aan dat er geen sprake· is van een 
stelselmatig positievere reactie van de begeleiders. Van de 26 uitspraken 
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waar verschillen in scores tussen de twee groepen voorkomen, hebben er 
16 een positievere docentenscore en 10 een positievere begeleidersscore. Er 
is niet getoetst op verschillen, omdat gezien de vraagstelling elke indicatie 
dat er een verschil zou zijn belangrijk is. Ieder kenmerk met een relatief 
groot verschil zal in de komende paragraaf besproken worden. 

Bij bijna de helft van de uitspraken blijkt er geen of vrijwel geen verschil 
te bestaan tussen de scores van de twee groepen: bij 14 van de 30 
uitspraken is de grootte van het verschil kleiner dan 0.3. Het kenmerk met 
het grootste verschil tussen de twee groepen, dat de beginnende docenten 
meer aanwezig achten dan de begeleiders is: (formulering met "ik" als de 
beginnende docent): "De begeleider gaat met mij na hoe geplande acties 
om iets te veranderen wellicht zullen uitpakken" (3.8 versus 3.0, verschil: 
0.8). Het kenmerk met het grootste verschil, dat de begeleiders meer 
aanwezig achten dan de beginnende docenten, is ( uitspraakformulering: "ik" 
is de begeleider): "Bij het begin van de bespreking van een probleem rem 
ik pogingen van de docent af om meteen over oplossingen te gaan praten" 
( 4.1 versus 3.2, verschil: 0.9). Op deze twee en andere kleinere verschillen 
wordt ingegaan in de volgende paragraaf, bij de bespreking 'per groep'. 

7.4.4 Resultaten per groep 

De resultaten worden meer in detail besproken door steeds de vijf vragen 
samen te nemen die gesteld zijn over kenmerken die behoren tot één stap 
of fase uit het model van Egan. De onderstaande groepering van kenmer­
ken komt overeen met de verdeling van de analysecategorieën over de 
stappen van het model (zie §6.4.5): 
+ Fase 1, stap lA: het globaal beschrijven van de lessituatie; 
+ Fase 1, stappen 1B en 1C: verbanden, oorzaken, invalshoeken; 
+ Fase 2, stappen 2A, 28, 2C: de gewenste situatie; 
+ Fase 3, stap 3A: bedenken van manieren om die situatie te bereiken; 
+ Fase 3, stap 3B en 3C: concretiseren van die manieren; 
+ De begeleider leert het model aan de beginnende docent. 

De uitspraken over kenmerken van het model zijn hier per stap of fase 
samengebracht in een groep, terwijl desondanks de uitspraken heel 
verschillende aspecten van de begeleidingssituatie kunnen betreffen. Zo 
bevat de eerste groep over fase 1, stap lA vragen over 'het beperken van 
de begeleidersreacties tot dat wat de docent zegt' en over 'het afremmen 
door de begeleider van pogingen van de beginnende docent om over 
oplossingen te gaan praten'. Het doel van de vragenlijst is informatie te 
verzamelen over de aanwezigheid van ieder van deze kenmerken afzonder-
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lijk en van de kenmerken behorende tot één fase gezamenlijk. Het 
bijeenbrengen van vijf uitspraken per stap of fase in één groep gebeurt niet 
omdat er op voorhand van uitgegaan wordt dat deze uitspraken ook in de 
perceptie van de respondenten bij elkaar horen. AJs het de bedoeling zou 
zijn om vanuit een lijst uitspraken zonder nadere structuur te komen tot 
een indeling in groepen van uitspraken die in de perceptie van de respon­
denten onderling samenhangen, dan is het bepalen van de sterkte van die 
samenhang zinvol. Omdat dit niet de bedoeling is, is de mate van interne 
consistentie is niet bepaald. 

Groep: 'Het globaal beschrijven van de lessitnatie' 
De eerste groep betreft stap lA van het model: "Het verduidelijken van de 
probleemsituatie". Deze groep wordt verder aangeduid als de groep 
'beschrijven'. In tabel 7.4 staan de gegevens over de vijf uitspraken van deze 
groep beschreven. 

Tabel7.4: 
'Het globaal beschrijven wm de lessituatie' 
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De groep 'beschrijven' heeft een hoge gemiddelde score (4.0). De 
verschillende uitspraken over stap lA van het model zijn duidelijke 
kenmerken van de begeleidingsgesprekken. Er is vrijwel geen verschil 
tussen de groepsscores van de begeleiders en van de beginnende docenten. 
Er zijn wel verschillen bij enkele uitspraken afzonderlijk. Voor het grootste 
verschil (bij uitspraak 25) is een mogelijke verklaring dat de formulering 
van deze uitspraak door de docenten opgevat zou kunnen zijn als een 
impliciet verwijt dat ze te snel een oplossing zouden willen bereiken. 
Wellicht geeft het verschil aan dat beginnende docenten niet altijd merken 
dat de begeleiders hen 'afremmen' Bij de twee uitspraken met een verschil 
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van 0.6 (nummers 1 en 19) is het opvallend dat begeleidersactiviteiten 
(respectievelijk 'aandacht geven' en 'doorvragen') door de beginnende 
docenten meer aanwezig worden geacht dan door de begeleiders zelf. 

Groep: 'Verbanden, oorzaken, invalshoeken' 
De tweede groep betreft de stappen 1B: 'Toespitsen van de probleemsitua­
tie' en 1C: 'Het onderzoeken van blinde vlekken en nieuwe perspectieven'. 
De groep wordt verder aangeduid als de groep 'verbanden'. De gegevens 
over de kenmerken staan vermeld in tabel 7.5. 

Tabel7.5: 
'Verbanden, oorzaken, invalshoeken' 
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Deze groep heeft een gemiddelde groepsscore (3.7) die ongeveer gelijk is 
aan de gemiddelde score over alle 30 uitspraken (3.8). Alleen de score bij 
de uitspraak 26 over 'directheid' wijkt sterk af van het groepsgemiddelde. 
Ook bij de evaluatie van de cursus was de score op de vraag naar het 
gebruik van deze vaardigheid relatief laag. Het is mogelijk dat hiermee de 
moeilijkheidsgraad van deze vaardigheid wordt aangeduid. Bij uitspraak 20 
('andere invalshoeken') is het opvallend dat de beginnende docenten deze 
vaardigheid van de begeleider duidelijk meer aanwezig achten dan de 
begeleiders zelf. Een mogelijke interpretatie is hier dat het de beginnende 
docenten wellicht al opvalt als de begeleider slechts in beperkte mate 
uitnodigt om een bepaalde probleemsituatie vanuit een andere invalshoek 
te benaderen, terwijl de begeleider zelf vindt dat nog te weinig te doen. 
Deze interpretatie leidt tot de veronderstelling dat beginnende docenten 
buiten de begeleiding maar zelden meemaken uitgenodigd te worden hun 
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problemen ook eens 'van een andere kant' te bezien. Wanneer het gebeurt, 
maakt het indruk. 

Groep: 'de gewenste situatie' 
Deze groep benoemt kenmerken van de stappen 2A, 2B en 2C uit het 
model van Egan, die betrekking hebben op het verkennen, verder 
doordenken, kiezen en vastleggen van de gewenste situatie. In tegenstelling 
tot fase 1 is deze fase niet uitgesplitst in een serie uitspraken over stap 2A 
en een serie over de stappen 2B en 2C, omdat van alle stappen in fase 2 
verwacht wordt dat zij als gevolg van de begeleiding zullen toenemen in de 
nameting (zie §6.4.5). Deze groep wordt in het vervolg aangeduid als de 
groep 'gewenste situatie'. De betreffende uitspraken staan met de scores 
vermeld in tabel 7 .6. 

Tabel7..6: 
'De gewenste situatie' 

Ook van deze groep is de groepsscore (3.7) vrijwel gelijk aan de gemiddel­
de score over de totale lijst (3.8). Uitspraak 27 heeft in deze groep de 
hoogste score ( 4.0). De begeleiders en beginnende docenten melden 
daarmee dat er relatief veel aandacht gegeven wordt aan de acceptatie door 
de docent van een besproken verandering. Enigszins in tegenspraak 
daarmee is het feit dat uitspraak 15 de laagste score kent uit deze groep. 
Hier wordt gevraagd of de begeleider nagaat of een verandering past 
binnen de waarden van de docent. De docenten vinden dit kenmerk veel 
minder aanwezig dan de begeleiders (3.0 versus 3.6). De scores van de 
docentengroep op deze vragen (15 en 27) laten zien dat het blijkbaar 
mogelijk is dat een begeleider ernaar streeft dat een verandering geaccep-
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teerd wordt door een docent, terwijl tegelijk de docent niet zo erg positief 
is over de aandacht van de begeleider voor zijn waarden. Ook is het 
mogelijk dat de aandacht van de begeleider voor de waarden van de docent 
onopgemerkt is gebleven. Over de vijf uitspraken van deze groep samen 
bestaat geen verschil tussen de gemiddelde scores van de begeleiders en de 
beginnende docenten: 3.7 in ieder van de groepen. 

Groep: 'bedenken van manieren om de gewenste sitnatie te bereiken' 
De volgende groep bevat uitspraken die kenmerken benoemen uit stap 3A 
van het model:. 'het verkennen van manieren om de gewenste situatie te 
bereiken'. Deze groep wordt in tabel 7.7 aangeduid als 'manieren globaal' 
om het verschil aan te geven met het verder doordenken van manieren dat 
in de volgende groep aan de orde is. De betreffende uitspraken staan in 
tabel7.7. 

Tabel '7.7: 
'Bedenken van manieren om de gewenste situatie te bereiken' 
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Ook van deze groep is de groepsscore (3.7) vrijwel gelijk aan de gemiddel­
de score over de 30 uitspraken. Ook hier is het verschil tussen de 
gemiddelde score van de beginnende docenten en die van de begeleiders 
zeer klein (0.2). Het is de enige groep waar de groepsscore van de 
begeleiders hoger ligt dan die van de docenten (3.8 versus 3.6). 

De scores van drie uitspraken bevinden zich dicht bij de gemiddelde 
groepsscore (uitspraken 4, 10 en 28), twee wijken sterk af: uitspraak 22 
naar boven (score: 4.6) en uitspraak 16 naar beneden (score: 2.8). 
Begeleiders en docenten zijn het eens over de aanwezigheid van het 
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kenmerk 'de docent beslist zelf over mogelijke veranderingen', maar geven 
de laagste score van de hele lijst aan het kenmerk 'de begeleider reikt de 
docent criteria aan om beslissingen te nemen'. Docenten vinden daarbij nog 
veel minder dan begeleiders (scores 2.6 versus 3.3) dat dit kenmerk 
aanwezig is in de begeleidingsgesprekken. Hiertegenover staat de docenten­
score op uitspraak 10, waarin geformuleerd wordt dat de begeleider en de 
beginnende docent criteria om tot beslissingen te komen bespreken. In deze 
formulering ontbreekt de aangeef-rol van de begeleider. De score van de 
docenten is hier een vol punt hoger dan bij uitspraak 16 (scores 3.6 versus 
2.6). Wellicht kunnen deze gegevens geïnterpreteerd worden in de zin dat 
docenten in belangrijke mate zelfbepalen welke criteria zij ll,anteren bij het 
nemen van beslissingen over veranderingen in hun lessen en dat begeleiders 
hierbij geen grote rol spelen. Wellicht denken zowel begeleiders als 
beginnende docenten bij het begrip 'criteria' meer aan inhoudelijke criteria 
dan aan het soort dat door Egan genoemd wordt in zijn beschrijving van 
fase 3 zoals: is de gekozen oplossing specifiek, meetbaar, adequaat, 
realistisch en dergelijke (zie §4.5.2). 

Groep: 'concretiseren van manieren om tot verandering te komen' 
De een-na-laatste groep bevat uitspraken die kenmerken betreffen van de 
stappen 3B en 3C uit het model: 'afwegen van manieren om de gewenste 
situatie te ,bereiken, en het kiezen en uitvoeren van de strategie'. De vijf 
uitspraken en de gemiddelde scores staan in tabel 7.8. Daar wordt deze 
groep aangeduid als 'manieren concreet'. 

Tobel7.8: 
'Concretiseren van manieren om tot verandering te komen' 

·················· ................... .................. 
··················· .................. ................... .................. ................... .................. ··················· 

·····•+<ü•········ 
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De groepsscore is de laagste van de zes groepen: 3.4. Begeleiders en 
beginnende docenten komen op dit punt tot vrijwel dezelfde score: 
respectievelijk 3.3 en 3.4. De scores bij deze vijf kenmerken die behoren tot 
de stappen 3B en 3C laten zien dat aspecten die de concrete voorbereiding 
en uitvoering van de verandering betreffen, minder aanwezig zijn in de 
begeleidingsgesprekken. Wellicht geven begeleiders en beginnende 
docenten hiermee aan dat zij vinden dat zij te weinig steun geven c.q. 
ontvangen op deze aspecten. Het zou erop wijzen dat bij het gebruik van 
het model van Egan de implementatie van de besproken verandering een 
van de moeilijkste momenten in het veranderingsproces is. In de cursus 
'Begeleidingsvaardigheden' is er stelselmatig aandacht geschonken aan de 
neiging van begeleiders te snel aan een oplossing te gaan werken. Steeds 
opnieuw is gewezen op het belang van het zorgvuldig doorwerken van de 
fasen 1 en 2. Wellicht hebben begeleiders zich als gevolg daarvan te 
terughoudend opgesteld tijdens de stappen 3B en 3C, waarin de beginnende 
docent dient te komen tot een concrete aanpak van de besproken 
probleemsituatie. 

Als bevestiging van deze interpretatie kan de tendens beschouwd worden, 
die in de scores van de vijf kenmerken aanwezig is: kenmerken worden 
minder aanwezig geacht in het begeleidingsgesprek naarmate het feitelijk 
uitvoeren van een geplande aanpak dichterbij komt. Het hoogst in de groep 
scoort uitspraak 17: het zoeken naar bevorderende krachten (score: 3.8). 
Deze uitspraak blijft nog vrij ver van de eigenlijke uitvoering van de 
strategie. Het laagst scoort uitspraak 5: 'Ik help de docent bij het voorberei­
den van een verandering in zijn lessituatie' (score: 2.9). Deze uitspraak gaat 
over de feitelijke hulp bij de voorbereiding van een les waarin een 
verandering zal worden geïmplementeerd. Deze gegevens wijzen erop dat 
begeleiders zich er weliswaar van bewust moeten zijn niet te vroeg aan 
oplossingen te gaan werken, maar wel op het juiste moment (tijdens de 
stappen 3B en 3C) concreet steun moeten verlenen bij het voorbereiden en 
uitvoeren van de gekozen verandering. 

Bij de kenmerken 5 en 23 bestaan flinke verschillen tussen de antwoorden 
van de docenten en de begeleiders. Bij kenmerk 5 geven de docenten aan 
minder hulp te krijgen dan de begeleiders menen te geven bij de concrete 
voorbereiding van een verandering, terwijl bij kenmerk 23 de situatie juist 
andersom is. Bij het laatste kenmerk gaat het niet zozeer over het 
voorbereiden van de verandering, maar over het analyseren van een 
bedachte verandering. Mogelijk zijn begeleiders meer behulpzaam bij het 
analyseren dan bij het initiëren van een verandering, of zijn de beginnende 
docenten onder de indruk van de deskundigheid van de begeleiders in het 
voorzien van mogelijke gevolgen van geplande acties. 
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Groep: 'De begeleider leert het model aan de beginnende docent' 
De laatste groep komt niet overeen met een van de stappen uit het model 
van Egan, maar bevat uitspraken over de vraag of de begeleider het model 
alleen zelf toepast, of het ook leert gebruiken aan de beginnende docent. 
Een lage groepsscore zou aangeven dat de begeleider het model niet goed 
geleerd heeft aan de beginnende docent en dat die het derhalve wellicht 
ook niet goed zou kunnen gebruiken bij het zelfstandig aanpakken van een 
nieuwe probleemsituatie. Deze groep wordt verder aangeduid als de groep 
'leren'. De vijf kenmerken staan in tabel 7.9. 

Tabd7.9: 
'De begeleider leert het model aan de beginnende docent' 
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De groepsscore is de hoogste van de zes groepen: 4.1. Alleen de score op 
uitspraak 18 wijkt enigszins af van het hoge niveau van de overige vier 
scores. Deze vier scores staan in de rangorde van alle 30 scores op de 
vierde, vijfde, zesde en zevende plaats. Dit betekent dat het zichtbaar 
maken en het overdragen van het model van Egan het meest van alle 
kenmerken aanwezig is in de begeleidingsgesprekken. Begeleiders en 
beginnende docenten zijn het op dit punt met elkaar eens: hun gemiddelde 
scores verschillen nauwelijks van elkaar (respectievelijk 4.0 en 4.1). Het 
grootste verschil tussen beide groepen bestaat bij kenmerk 30. Opnieuw is 
het opvallend dat een begeleidersactiviteit door docenten meer aanwezig 
wordt geacht dan door de begeleiders zelf. 

Het is voor het vervolg van het onderzoek van groot belang dat zowel 
begeleiders als beginnende docenten aangeven dat de begeleiders het model 
niet alleen gebruiken om hun eigen gedrag als begeleider te sturen, maar 
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ook gestimuleerd hebben dat de beginnende docenten het model zelf gaan 
gebruiken. De scores op de uitspraken 'leren' leiden tot de conclusie dat 
het zeker zinvol is om te onderzoeken of beginnende docenten het model 
zijn gaan gebruiken als effect van de begeleiding. 

7 5 Samenvatting en vooruitblik 

7.5.1 ~etrVa~ 

De drie soorten gegevens die in dit hoofdstuk besproken zijn, wijzen niet 
in de richting dat beginnende docenten weinig of niets geleerd kunnen 
hebben over het gebruik van het model. 
+ De cursus 'Begeleidingsvaardigheden' heeft globaal het gewenste effect 

gehad. 
+ In hun begeleidingsplannen geven de cursusdeelnemers aan het model 

van Egan te willen gebruiken op hun scholen. 
+ De vragenlijst 'Kenmerken van de begeleiding' geeft aan dat de 

begeleiders en de beginnende docenten van mening zijn dat de 
verschillende stappen/fasen in de praktijk van de begeleiding aanwezig 
zijn geweest. Hierbij lijkt het zo te zijn dat fase 3 (stappen 3B en 3C: 
implementatie van de besproken verandering) het minst voorkomt in de 
begeleiding. De scores op de uitspraken over het leren van het model 
geven aan dat de begeleiders het model niet alleen voor zichzelf 
gebruiken, maar ook de beginnende docenten stimuleren het te 
gebruiken. 

De antwoorden op deze voorvragen' (zie §6.7.1) leiden tot de conclusie dat 
een poging om te onderzoeken of begeleide beginnende docenten 
zelfstandig het probleemaanpak-model van Egan gebruiken als gevolg van 
de begeleiding zinvol is. 

7.5.2 Vooruitblik 

Op grond van bovenstaande wordt in het volgende hoofdstuk de vraag 
beantwoord of er bij beginnende docenten sprake is van een toename van 
de mate waarin zij de systematiek uit het probleemaanpak-model van Egan 
zelfstandig gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe probleemsituatie. 
In hoofdstuk 8 worden de resultaten gepresenteerd en besproken die over 
deze hoofdvraag verzameld zijn. In hoofdstuk 9 komt tenslotte de vraag 
aan de orde of er sprake is van samenhang tussen het gebruik van het 
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probleemaanpak·model door de beginnende docenten en de kwaliteit van 
hun functioneren. 



8 Het gebruik van het model van Egan 
door de beginnende docenten 

8.1 Overzicht 

Het vorige hoofdstuk leidt tot de conclusie dat op grond van de manier 
waarop de begeleiders het model van Egan gebruikt hebben, het zinvol is 
te onderzoeken of de begeleiding als effect heeft dat beginnende docenten 
zelfstandig het probleemaanpak-model van Egan gaan gebruiken. In dit 
hoofdstuk worden de gegevens besproken die verzameld zijn over het eerste 
deel van de derde onderzoeksvraag: 

"Heeft de begeleiding gericht op het leren oplossen van probleemsitua­
ties het beoogde effect: zijn beginnende docenten als gevolg van die 
begeleiding in staat problemen die zij als docent ervaren, op een meer 
systematische wijze aan te pakken?" (zie §1.1). 

In hoofdstuk 5 is deze onderzoeksvraag geoperationaliseerd tot "een 
toename van de mate waarin begeleide beginnende docenten in staat 
blijken te zijn het probleemaanpak-model van Egan zelfstandig te 
gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe probleemsituatie". In 
hoofdstuk 6 is de toename van het gebruik van het model beschreven in 
termen van de analysecategorieën. Samengevat staat daar aangegeven dat 
verwacht wordt dat de nameting in de experimentele groep een - in 
vergelijking met de controlegroep - sterkere toename zallaten zien van de 
categorieën 2, 3, 4 en 6. De inhouden van de categorieën worden in §8.2.1 
opnieuw vermeld. 

De gegevens uit de voormeting en de nameting van de docenten uit de 
experimentele en de controlegroep worden in §8.2 gepresenteerd. Daar 
worden de algemene veranderingen tussen de voormeting en de nameting 
over de zeven categorieën tezamen besproken. Vervolgens (§8.3) vindt een 
analyse per categorie van deze gegevens plaats. Voor ieder van de zeven 
categorieën wordt nagegaan of er verschillen zijn in de verandering van de 
omvang ervan tussen de voor- en nameting in. de beide groepen. Per 
categorie wordt aangegeven of de verwachte effecten (zie §6.4.5) zich 
hebben voorgedaan. Een analyse per docent geeft vervolgens aan (§8.4) of 
wellicht de scores van slechts enkele docenten bepalend zijn voor de score 
van de experimentele groep als geheel. Tenslotte wordt de vraag besproken 
of de resultaten van de meting ondersteund worden door de mening van de 
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docenten zelf ten aanzien van het gebruik van het model van Egan (§8.5). 
Het hoofdstuk wordt afgesloten met een conclusie en een vooruitblik (§8.6). 

8.2 De resultaten 

Zoals in hoofdstuk 6 beschreven is, hebben de beginnende docenten uit de 
experimentele en de controlegroep aan het begin en aan het einde van de 
onderzoeksperiode een probleemsituatie op videoband bekeken. Daarop 
volgend heeft ieder van de docenten hardop nagedacht over de vraag hoe 
hij zou reageren als deze situatie zich zou voordoen in zijn klas. De reacties 
op de 'videosituatie' zijn vastgelegd in een uitgetypt protocol van het 
interview per docent, en geanalyseerd met behulp van een hiertoe 
ontworpen categorieënstelsel dat de structuur volgt van het model van 
Egan. Dit categorieënstelsel is besproken in §6.4.5. Het wordt voor het 
gemak van de lezer nogmaals weergegeven in tabel 8.1. 

Tabe/8.1: 
Het categorieënstelsel ten behoeve van de analyse 
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In termen van het categorieënstelsel wordt verwacht dat de docenten in de 
beide groepen tijdens de voormeting veel reacties zullen geven die behoren 
tot de categorieën 1 en 5. Ten aanzien van de nameting wordt verwacht 
dat in de experimentele groep een eventuele toename van de categorieën 
1 en 5 niet sterker zal zijn dan een eventuele toename in de controlegroep. 
In de experimentele groep zal wel een • in verhouding tot de controle-
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groep - sterkere toename plaatsvinden tussen de voor- en de namçting'wlll 
de categorieën 2, 3, 4 en 6. Over de restcategorie is geen ve~chtiag 
geformuleerd. De wijze waarop de protocollen zijn geanalyseerd,\;staat 
beschreven in §6.5. De omvang van iedere categorie is uitgedrukt upbet 
aantal regels waarin die categorie voorkomt in de tekst van bet protbcoh 
Vervolgens zijn de aantallen regels per categorie gesommeerd over de 
protocollen van alle docenten uit de experimentele groep, zowel voor de 
voormeting als voor de nameting. Op gelijke wijze is dit gedaan voor dé 
docenten uit de controlegroep. 

Eén docent uit de experimentele groep (ziekte) en één docent uit de 
controlegroep (verandering van baan) hebben niet deel kunnen nemen aan 
de nameting. De gegevens van bun voormeting zijn daarom niet in de 
analyse betrokken. Het aantal docenten van wie de gegevens verwerkt zijn, 
bedraagt twaalf in beide groepen. 

8.2.1 De eerste analyse 

Het resultaat van de analyse van de protocollen staat vermeld in tabel 8.2. 
Bij ieder aantal regels is tevens de relatieve frequentie gegeven. 

Tabel8.2: 
Aantal regels per categorie in absolute frequentie (f) en relatieve frequentie (%) in de twee 
groepen 
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Allereerst worden de totalen van de zeven categorieën samen in de 
experimentele en de controlegroep met elkaar vergeleken. Tabel 8.2 geeft 
aan dat er in de nameting van de experimentele groep een forse toename 
plaats vindt van bet totaal aantal regels (van 2741 naar 4350 regels). In de 
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controlegroep doet dit verschijnsel zich niet voor (respectievelijk 2424 en 
2456 regels). Met behulp van een chi-kwadraat toets voor onafhankelijkheid 
is nagegaan of de verdelingen van het totaal aantal regels over de twee 
groepen anders is dan op basis van toeval verwacht mag worden. Het 
resultaat staat in tabel 8.3. 

Tabel&3: 
Toename van het aantal regels in de beide groepen 

De ebi-kwadraat waarde in tabel 8.3 geeft aan dat het verschil in toename 
tussen beide groepen significant is. Dit verschil in toename van de omvang 
van de docentenreacties zou veroorzaakt kunnen worden door een verschil 
in vraagstelling tijdens de interviews met de docenten uit de twee groepen. 
Zoals in §6.5 is aangegeven, zijn op dit punt zorgvuldige afspraken gemaakt 
door de twee interviewers onderling. Degenen die belast waren met de 
analyse van de protocollen, hebben dan ook een dergelijk systematisch 
verschil niet kunnen vinden. Het lijkt op grond hiervan aannemelijk dat de 
begeleiding, buiten de nader te bestuderen effecten per categorie, leidt tot 
het benoemen van significant meer aspecten van een probleemsituatie en 
van een oplossing van een probleem of tot het uitgebreider formuleren van 
aspecten ervan. 

82.2 De vergelijking van de twee voormetingen 

De vergelijking van de twee voormetingen in de experimentele en de 
controlegroep is bedoeld om na te gaan of er verschillen zijn in de relatieve 
frequenties van de overeenkomstige categorieën. Hiermee wordt onder­
zocht of de twee groepen aan het begin van het onderzoek verschillen in 
hun gebruik van het model van Egan. Er is geen reden om te verwachten 
dat er grote verschillen tussen de voormetingen in de twee groepen 
bestaan. Met behulp van een ebi-kwadraattoets is nagegaan of de verdeling 
van het totaal aantal regels over de categorieën bij de voormeting in de 
experimentele groep afwijkt van die in de controlegroep. Het resultaat staat 
in tabel 8.4. 
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Tabel8.4: 
Vergelijking van de voormetingen in de experimentele en de controlegroep 
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De ebi-kwadraat waarde in tabel 8.4 geeft aan dat het verschil tussen de 
twee verdelingen van de aantallen regels significant is. De conclusie moet 
derhalve luiden dat de verdeling over de categorieën in de voormeting in 
de experimentele groep afwijkend is van die in de controlegroep. Bij nadere 
analyse blijken de afwijkingen zich vooral voor te doen in de categorieën 
2, 4 en vooral6. Deze verschillen zijn weliswaar significant, maar niet groot 
en/of van belang in vergelijking met de verschillen in de nameting. Dat 
laatste blijkt uit de loglineaire analyse, waarvan het resultaat in §8.3 wordt 
vermeld. 

Op grond hiervan kan gesteld worden dat de reacties van de beide groepen 
docenten op de aangeboden videosituatie in de voormeting weliswaar 
onderling verschillend zijn, maar dat de verschillen relatief klein zijn. Dit 
geeft aanleiding tot een opmerking over de generaliseerbaarheid van de 
resultaten. Deze generaliseerbaarheid zou beperkt kunnen worden door 
bepaalde kenmerken van docenten die deelnemen aan het onderzoek, of 
van de betrokken scholen. De scholen waar beginnende docenten werden 
begeleid tijdens het onderzoek konden immers niet a-select gekozen 
worden. Het is daarbij denkbaar dat deze scholen met belangstelling voor 
begeleiding docenten aannemen die op bepaalde punten anders zijn dan 
docenten op niet-deelnemende scholen, bijvoorbeeld ten aanzien van hun 
bereidheid te leren via begeleiding. In §6.4.1 is reeds aangegeven dat er 
vrijwel geen verschillen zijn tussen docenten in de experimentele en de 
controlegroep ten aanzien van geslacht, leeftijd, opleiding, leservaring, 
bedrijfservaring en de schoolvakken die zij geven. Het feit dat de verschil­
len in omvang van de categorieën in de protocollen van de voormeting 
tussen de experimentele en de controlegroep slechts klein zijn, kan 
beschouwd worden als een nieuwe aanwijzing dat mogelijke onbekende 
verschillen tussen de groepen althans de voormeting niet beïnvloed hebben. 
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8.3 Analyse van de resultaten van de twee groepen 

De resultaten per categorie, zoals gepresenteerd in tabel 8.2, laten zien dat 
het aantal regels in categorie 1 afneemt in beide groepen, de aantallen 
regels in de categorieën 2 en 3 toenemen in de experimentele groep en 
afnemen in de controlegroep, terwijl de categorieën 4, 5, 6 en 7 in beide 
groepen toenemen. Het overzicht in absolute frequenties in tabel 8.2 geeft 
de toename aan van de omvang en de mate van gedifferentieerdheid in de 
experimentele groep. Om globaal te zien of de verwachte effecten, zoals 
geformuleerd per analysecategorie van het model van Egan, zich hebben 
voorgedaan, is ook het overzicht in relatieve frequenties van belang. 
Daaruit blijkt bijvoorbeeld dat categorie 5 in de experimentele groep 
weliswaar 1 toeneemt in absolute frequentie, maar afneemt in relatieve 
frequentie. Figuur 8.1 geeft een grafiSche voorstelling van de relatieve 
frequenties per categorie. 
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De statistische analyse op deze veranderingen wordt gepresenteerd in §8.3.1 
tot en met §8.3.7. Allereerst dient de vraag beantwoord te worden of de 
gevonden verschillen in frequenties bij de niveaucombinaties van de 
variabelen 'experimentele/controlegroep', 'voormeting/nameting' en 
'categorie 1/2/3/4/5/6/7' toe te schrijven zijn aan hoofdeffecten of aan 
interacties tussen twee van deze variabelen of aan interacties tussen alle 
drie de betrokken variabelen. Een loglineaire analyse van de gegevens 
uitgevoerd met het computerprogramma Statgraphics, geeft aan dat er met 
zeer grote waarschijnlijkheid sprake is van een derde-orde effect. Dit 
betekent dat een verschil tussen de verdeling over categorieën in de 
voormeting en de nameting voor de experimentele groep anders is dan voor 
de controlegroep. Op grond hiervan mag geen van de drie variabelen 
weggelaten worden bij de verdere analyse. 

Omdat de verwachte effecten van de begeleiding per categorie zijn 
geformuleerd, worden in de verdere analyse de afzonderlijke categorieën 
in samenhang met de beide andere variabelen beschouwd. In ieder van de 
volgende paragrafen is daarom eerst onderzocht of de relatieve frequentie 
van de betreffende categorie in de voormeting verschilt van die in de 
nameting. Dit onderzoek vindt plaats voor zowel de experimentele als de 
controlegroep. Vervolgens is door toetsing van het derde-orde-effect 
nagegaan of het verschil voor de experimentele groep anders is dan voor 
de controlegroep. Bij deze toetsingen is ervoor gekozen een significantie­
niveau van 0.001 te hanteren, om te bereiken dat positieve conclusies met 
een zo groot mogelijke zekerheid getrokken worden. 

8.3.1 Veranderingen in categorie 1 

Deze categorie omvat het globaal beschrijven van de lessituatie en betreft 
stap lA uit het model van Egan. Fase 1 richt zich op de bestaande 
probleemsituatie. In stap lA wordt een begin gemaakt met het nadenken 
hierover en met een beschrijving van de situatie zoals de beginnende docent 
die ervaart. Ten aanzien van deze categorie is de verwachting geformuleerd 
dat een eventuele toename in de experimentele groep niet sterker zal zijn 
dan een eventuele toename in de controlegroep. De resultaten van de 
meting staan in tabel 8.5 op de volgende pagina. 

Uit tabel 8.5 blijkt dat de relatieve frequentie van categorie 1 in de 
nameting kleiner is dan in de voormeting, zowel in de experimentele groep 
als in de controlegroep. Deze afname is in beide groepen significant: in de 
nameting geven de docenten in beide groepen minder reacties die in 
categorie 1 ondergebracht zijn. 
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Tabel &.S: 
De verdeling van categorie 1 over de voor- en de nameting 
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De afname van de relatieve frequentie voor categorie 1 is in de experimen­
tele groep'significant groter dan die in de controlegroep (chP = 149, df= 1, 
p<0,001). De resultaten ten aanzien van categorie 1 gaan dus nog verder 
dan de verwachting. Beginnende docenten houden zich tijdens de nameting 
minder bezig met het globaal beschrijven van de probleemsituatie dan 
tijdens de voormeting. Bovendien leidt oefening in de probleemaanpak uit 
het model van Egan ertoe dat er bij beginnende docenten in de experimen­
tele groep een sterkere afname plaatsvindt (in vergelijking met de 
controlegroep) van het aantal reacties in deze categorie. 

8.3.2 Veranderingen in categorie 2 

Categorie 2 omvat het kiezen van een of meer aspecten van de probleem­
situatie om verder uit te werken, het zoeken naar mogelijke verbanden en 
oorzaken, en het bekijken van de probleemsituatie vanuit andere invalshoe­
ken. In deze categorie zijn alle uitspraken verzameld die betrekking hebben 
op de stappen 1B en 1C uit het model van Egan, die allebei te maken 
hebben met het verder doordenken van aspecten van de probleemsituatie. 
Stap 1B omvat activiteiten met betrekking tot het toespitsen van de 
probleemsituatie en stap 1 C activiteiten met betrekking tot het onderzoeken 
van 'blinde vlekken' en het ontwikkelen van 'nieuwe perspectieven' (zie 
§4.4.2 en §4.4.3). Er wordt een relatieve toename van deze categorie 
verwacht in de nameting bij de experimentele groep ten opzichte van de 
controlegroep. De resultaten van de meting staan in tabel 8.6. 
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Tt.lbtl 8.6: 
De verdeling van categorie 2 over de voor- en de nameting 
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Uit tabel 8.6 blijkt dat in de experimentele groep de relatieve frequentie 
van categorie 2 in de nameting significant groter is dan in de voormeting. 
In de controlegroep is de relatieve frequentie in de nameting significant 
kleiner dan in de voormeting. Docenten in de experimentele groep geven 
in de nameting relatief meer reacties in categorie 2, die in de controlegroep 
relatief minder. 

Het verschil in verandering tussen de experimentele groep en de controle­
groep is significant ( chF- = 59.1, df = 1, p< 0.001). Overeenkomstig de 
verwachting kan dus gesteld worden dat beginnende docenten die zich 
geoefend hebben in het gebruik van het probleemaanpak-model van Egan, 
na afloop van de begeleiding meer nadenken over mogelijke verbanden 
tussen verschillende aspecten van een probleemsituatie en over oorzaken 
van de op video aangeboden probleemsituatie. Bovendien blijkt uit de 
gegevens dat docenten die zich niet geoefend hebben in het model van 
Egan, zelfs minder gaan nadenken over mogelijke verbanden en oorzaken. 

833 Veranderingen in categorie 3 

Categorie 3 omvat bet bedenken van mogelijke gewenste situaties en betreft 
stap 2A van het model van Egan. Fase 2 gaat over bet vaststellen van de 
gewenste situatie. Stap 2A is daarvan het begin: bet verkennen van de 
gewenste situatie. Er wordt een relatieve toename van deze categorie 
verwacht in de nameting bij de experimentele groep ten opzichte van de 
controlegroep. De resultaten van de meting staan in tabel8.7. 
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Tabel 8.7: 
De verdeling van categorie 3 over de voor. en de nameting 

Uit tabel 8.7 blijkt dat in de experimentele groep de relatieve frequentie 
van categorie 3 in de nameting groter is dan in de voormeting. Deze 
toename is significant. In de controlegroep is de relatieve frequentie in de 
nameting kleiner dan in de voormeting. Deze afname is niet significant bij 
p=O.OOl. 

Het versclül in verandering van de relatieve frequentie tussen de experi­
mentele groep en de controlegroep is significant (chi2 =24.7, df=l, 
p<O.OOl). Er vindt dus in de nameting een relatieve toename van categorie 
3 plaats in de experimentele groep ten opzichte van de controlegroep. 
Overeenkomstig de verwachting kan dus gesteld worden dat beginnende 
docenten die zich geoefend hebben in het model van Egan, na afloop van 
hun begeleiding meer bezig zijn met het bedenken van mogelijke gewenste 
situaties naar aanleiding van de getoonde lessituatie op video. 

83.4 Veranderingen in categorie 4 

Categorie 4 omvat het verder nadenken over gewenste lessituaties: het 
concretiseren ervan, het afwegen van aspecten ervan en het maken van een 
keuze. In deze categorie· zijn de uitspraken verzameld die behoren tot de 
stappen 2B en 2C van het model van Egan. In deze stappen wordt de 
gewenste situatie verder doordacht (stap 2B) en legt de beginnende docent 
zich vast op een keuze (stap 2C). Er wordt een relatieve toename in de 
nameting verwacht bij de experimentele groep ten opzichte van de 
controlegroep. De resultaten van de meting staan in tabel 8.8. 
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Tabel&.&: 
De verdeling van categorie 4 over de voor- en de nameting 
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Uit tabel 8.8 blijkt dat in de experimentele groep de relatieve frequentie 
van categorie 4 in de nameting significant groter is dan in de voormeting. 
In de controlegroep is de relatieve frequentie in de nameting eveneens 
groter dan in de voormeting, maar deze toename is niet significant. De 
docenten in de experimentele groep geven in de nameting dus meer 
reacties in categorie 4. 

De toename van de relatieve frequentie voor categorie 4 is in de experi­
mentele groep significant groter dan in de controlegroep ( chi 2 = 33.0, df = 1, 
p<O.OOl). Overeenkomstig de verwachting kan dus gesteld worden dat de 
beginnende docenten die zich geoefend hebben in het model van Egan na 
afloop van de begeleiding meer bezig zijn met het verder nadenken over 
mogelijke gewenste situaties naar aanleiding van de getoonde lessituatie op 
video. 

8.3.5 Veranderingen in categorie 5 

Categorie 5 omvat het bedenken van mogelijke manieren om de gewenste 
situatie te bereiken. In deze categorie zijn de uitspraken verzameld die bij 
stap 3A van het model horen. Fase 3 gaat over het ontwerpen en uitvoeren 
van de manier om tot de gewenste situatie (uit fase 2) te komen. Stap 3A 
is daarvan het begin: het betreft het verkennen van mogelijke manieren, 
dat wil zeggen strategieën voor actie. Ten aanzien van deze categorie is de 
verwachting geformuleerd dat een eventuele toename in de experimentele 
groep niet sterker zal zijn dan een eventuele toename in de controlegroep. 
De resultaten van de meting staan in tabel8.9. 
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Tabel 8.9: 
De verdeling van cmegorie 5 over de voor- en de nameting 
.......... 
:.··· 
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Uit tabel 8.9 blijkt dat in de experimentele groep de relatieve frequentie 
van categorie 5 in de nameting iets kleiner is dan in de voormeting. Deze 
afname is niet significant. In de controlegroep is de relatieve frequentie in 
de nameting groter dan in de voormeting. Deze toename is wel significant. 

Het versebil in verandering van de relatieve frequentie van categorie 5 
tussen de beide groepen is significant (chF =22.1, df=l, p<0.001). 
Overeenkomstig de verwachting kan dus gesteld worden dat docenten die 
zich geoefend hebben in het probleemaanpak-model van Egan na afloop 
van de begeleiding niet méér nadenken over mogelijke manieren om een 
gewenste situatie te bereiken in vergelijking met docenten die niet in het 
model van Egan getraind zijn. 

8.3.6 Veranderingen in categorie 6 

Categorie 6 omvat het verder nadenken over manieren om de gewenste 
situatie te bereiken: het concretiseren van mogelijke manieren, het afwegen 
van aspecten ervan, het maken van een keuze, het maken van een concrete 
lesplanning op basis van de voorafgaande afweging. In deze categorie zijn 
de uitspraken verzameld die horen bij de stappen 3B en 3C van het model 
van Egan. In deze stappen wordt de manier om tot de gewenste situatie te 
komen (strategie) gekozen (stap 3B) en uitgevoerd (stap 3C). Er wordt een 
relatieve toename van deze categorie verwacht in de nameting bij de 
experimentele groep ten opzichte van de controlegroep. De resultaten van 
de meting staan in tabel8.10. 
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TabdB.Itk 
De verdeling van calegOrie 6 over de voor- en de nameting 

Uit tabel 8.10 blijkt dat de relatieve frequentie van categorie 6 in de 
nameting significant groter is dan in de voormeting, zowel in de experimen­
tele groep als in de controlegroep. In de nameting geven de docenten in 
beide groepen meer reacties in categorie 6. 

De toename van de relatieve frequentie voor categorie 6 is in de experi­
mentele groep significant groter dan in de controlegroep ( cbi2 = 25.4 df = 1, 
p<O,OOl). Overeenkomstig de verwachting kan dan ook geconstateerd 
worden dat beginnende docenten die zich geoefend hebben in bet model 
van Egan, na afloop van de begeleiding relatief meer bezig zijn met het 
verder doordenken van de manier waarop de gewenste situatie bereikt kan 
worden. Ook bij de docenten uit de controlegroep is een • zij het kleinere 
- toename aanwezig. 

83.7 Veranderingen in categorie 7 

In de restcategorie zijn de uitspraken opgenomen die niet ondergebracht 
konden worden in een van de andere categorieën. Er is geen verwachting 
geformuleerd ten aanzien van deze categorie. De ontwikkeling in deze 
categorie, die ook in kwantitatief opzicht onbelangrijk is, wordt alleen voor 
de volledigbeid bekeken. De resultaten van de meting staan in tabel 8.11 
op de volgende pagina. 

Tabel 8.11 geeft aan dat in beide groepen de relatieve frequentie van 
categorie 7 in de nameting groter is dan in de voormeting. In de experi­
mentele groep is deze toename niet, in de controlegroep wel significant. De 
toename van de relatieve frequentie is in de controlegroep niet significant 
groter dan in de experimentele groep (cbi2 =0.57, df=l, p=0.45). 
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Tabel8.11: 
De verdeling van categorie 7 over de voor- en de nameting 
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8.3.8 Samenvatting van alle veranderingen 

De analyses in §8.3.1 tot en met §8.3.7 laten zien dat de begeleiding het 
beoogde effect heeft: in de categorieën 2, 3, 4 en 6 vindt, overeenkomstig 
de geformuleerde verwachtingen, een significante toename. plaats van het 
aantal regels in de protocollen van de experimentele groep ten opzichte van 
de controlegroep. De docenten uit de experimentele groep zijn dus in hun 
benadering van de probleemsituatie op de videoband meer aandacht gaan 
besteden aan de overeenkomstige fases van het model van Egan. Ook in de 
categorieën 1 en 5 zijn de effecten overeenkomstig de verwachting: in de 
experimentele groep vindt geen toename plaats die sterker is dan die in 
de controlegroep. Voor alle categorieën is het verschil in verandering 
tussen de experimentele groep en de controlegroep significant. 
Hiermee zijn de onderzoeksresultaten per analysecategorie besproken. In 
de volgende paragraaf wordt nader ingegaan op het cijfermateriaal. 

8.4 Analyse van de resultaten per docent 

In de vorige paragraaf is geconstateerd dat de verwachte effecten van de 
begeleiding zich hebben voorgedaan voor de experimentele groep als 
geheel. Het is daarbij denkbaar dat de scores van slechts enkele docenten 
uit die groep heel sterk veranderen, en daarmee het groepslotaal zodanig 
wijzigen dat het lijkt alsof het effect voor de gehele groep is opgetreden. 
Om na te gaan of dit zo zou zijn, wordt per docent in de experimentele 
groep gekeken hoe groot zijn verandering is ten opzichte van de mediane 
verandering in de controlegroep. Als uit deze vergelijking blijkt dat de 
scores van een meerderheid van de docenten uit de experimentele groep 
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meer veranderen dan de mediane verandering in de controlegroep, is 
daarmee aangegeven dat het veranderde totaal van de experimentele groep 
het gevolg is van veranderingen bij de meerderheid van de docenten uit die 
groep. Als maat voor de verandering in de score van iedere docent wordt 
gebruikt: de verhouding tussen de relatieve frequenties in de voormeting en 
in de nameting bij de betreffende categorie. Als vergelijkingspunt is 
gekozen voor de mediaan van de controlegroep, omdat het niet zozeer gaat 
om de grootte van iedere verhouding, maar meer om de rangorde van de 
verhoudingen. 

8.4.1 Toename bij alle docenten in de experimentele groep? 

In tabel 8.12 zijn de docenten onder hun codenummer vermeld in de 
volgorde waarbij de verandering tussen de voor- en de nameting van 
grootste afname via gelijkblijven naar grootste toename loopt. In de tabel 
zijn deze rangordes aangegeven voor achtereenvolgens de categorieèn 2, 3 
en 4, waar in de experimentele groep wel, en in de controlegroep geen 
significante toenamen van de relatieve frequenties zijn geconstateerd. In 
iedere volgorde geeft een verticaal streepje (I) de plaats van de mediaan 
in de controlegroep aan. Het plusteken ( +) geeft aan waar de overgang van 
afname naar toename plaats vindt. 

Tabe/8.12: 
Volgordes van de verhoudingen van de relatieve frequenties van de scores van de 24 
deelnemende docenten in de categorieën 2, 3 en 4 
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In ieder van de categorieën 2, 3 en 4 blijkt dat bij iedere docent uit de 
experimentele groep het aantal regels in de betreffende categorie toeneemt. 
Bovendien is bij iedere docent deze toename groter dan de mediaan in de 
controlegroep. 

Vervolgens wordt in tabel 8.13 deze volgorde gegeven voor categorie 6, 
waarin de toename van de relatieve frequentie zowel in de experimentele 
groep als in de controlegroep significant bleek te zijn. 

Tabel8.13: 
Volgorde van de verhoudingen van de relatieve frequenties van de scores van de 24 docenten in 
categorie 6 
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Uit tabel8.13 blijkt dat bij acht van de twaalf docenten uit de experimente­
le groep de toename van het gebruik van de categorie groter is dan de 
mediaan in de controlegroep. Deze bevinding correspondeert met de 
informatie uit tabel 8.10 dat toename van categorie 6 zowel in de experi­
mentele als in de controlegroep plaats vindt. 

Om eventuele verschillen tussen de vier categorieën uit de tabellen 8.12 en 
8.13 enerzijds en de twee overige categorieën (1 en 5) anderzijds te laten 
zien, is deze analyse ook uitgevoerd bij de categorieën 1 en 5, waarin geen 
relatieve toename van de relatieve frequentie plaats vindt in de experimen­
tele groep. Het ligt voor de hand bij deze twee categorieën voor de meeste 
docenten uit de experimentele groep een grotere afname dan wel een 
kleinere tbename te verwachten in vergelijking met de mediaan van de 
controlegroep. Zie tabel8.14 op de volgende pagina. 

Ten aanzien van categorie 1 blijkt uit tabel8.14 dat bij iedere docent uit de 
experimentele groep de afname van het gebruik van de categorie groter is 
dan de mediaan van de controlegroep. Ten aanzien van categorie 5 blijkt 
dat bij negen van de twaalf docenten de afname van het gebruik van deze 
categorie groter (respectievelijk de toename kleiner) is dan de mediaan 
van de controlegroep. Deze paragraaf samenvattend kan gesteld worden dat 
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de plaatsen van de docenten uit de experimentele groep in de volgordes bij 
de diverse categorieën duidelijk aangeeft dat de toename van de categorie­
en 2, 3, 4 en 6 in de experimentele groep als geheel veroorzaakt worden 
door een toename bij alle docenten uit die groep. 

Tabel lUl: 
Volgordes van de verhouding van de relatieve frequenties van de scores van de 24 deelnemende 
docenten bij de categorieën 1 en 5. 
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8.42 Grootste toename steeds bij dezelfde docenten? 

Tenslotte is in de experimentele groep nagegaan of het wellicht steeds 
dezeJfde docenten zijn die veel (of juist weinig) veranderen tussen de 
voormeting en de nameting in de drie categorieën 2, 3 en 4. Er wordt 
daartoe een antwoord gezocht op de vraag of het wellicht steeds dezeJfde 
docenten zijn die vooraan of achteraan in de volgorde van 'mate van 
verandering' staan. Om een globaal antwoord te kunnen geven is in tabel 
8.15 (zie volgende pagina) per docent de rangorde vermeld bij ieder van 
de categorieën 2, 3 en 4 uit tabel 8.12. Een laag rangordenummer 
(bijvoorbeeld: 12) geeft een relatief kleine verandering aan, een hoog 
rangordenummer (bijvoorbeeld: 1) een relatief grote verandering. 

Om te bepalen of een docent veel, gemiddeld of weinig verandert in alle 
categorieën, wordt. als criterium gehanteerd dat de rangordenummers bij 
ieder van de drie categorieën zich in één gebied bevinden: ofwel in het 
hoge gebied (rangordes 1 t/m 4), ofwel in het middengebied (rangordes 5 
t/m 8) ofwel in het lage gebied (rangordes 9 t/m 12). Bij de hierna 
geformuleerde opmerkingen dient bedacht te worden dat de gegevens per 
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categorie in tabel 8.15 niet onderling onafhankelijk zijn. Uit de tabel blijkt 
dat slechts van één docent (nr 19) de drie rangordenummers zich in één 
gebied bevinden, namelijk het lage gebied. Deze docent verandert dus 
relatief weinig op alle drie categorieën. Bij alle overige docenten vallen de 
drie rangordenummers in tenminste twee verschillende gebieden. De mate 
van verandering is bij deze docenten dus wisselend per categorie. Het is 
derhalve niet zo dat steeds dezelfde docenten bij alle categorieën veel of 
juist weinig veranderen tussen de voor- en de nameting. 

Tabel8.15: 
De rangordenummers per docent uit de experimentele groep voor de categorieën 2, 3 en 4 
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8.5 De docentenmening over de probleemaanpak 

Na het moment van de nameting zijn bij de beginnende docenten uit de 
experimentele groep gegevens verzameld over de vraag of zij zelf van 
mening zijn dat de begeleiding geleid heeft tot een systematischer 
probleemaanpak van voorkomende problemen volgens het model van Egan. 
Op deze manier kon nagegaan worden of de resultaten van de metingen al 
dan niet ondersteund worden door de mening van de docenten zelf over de 
vraag of toename van de mate van het gebruik van het. model zoals 
gemeten in reacties op een 'videosituatie' vergezeld gaat van toename van 
het gebruik van het model in de feitelijke kJassesituaties, wanneer zich daar 
een probleem voordoet. Deze vraag is van belang op grond van de in §6.4.4 
genoemde verschillen tussen het reageren op een videosituatie en het 
reageren op een probleemsituatie in de eigen les. 
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De informatie is verzameld door middel van een vraag aan de docenten of 
de begeleiding er toe geleid heeft dat zij voorkomende situaties meer 
volgens de systematiek van het model van Egan zijn gaan aanpakken. Om 
de antwoorden van de docenten uit de experimentele groep enigszins te 
kunnen relateren aan die van de docenten uit de controlegroep, is aan de 
laatsten de vraag gesteld of eventuele schoolbegeleidingsactiviteiten geleid 
hebben tot het systematischer aanpakken van voorkomende probleemsitua­
ties. De vragen zijn beantwoord op een vijfpuntsschaal, waarbij 1 = 'hele­
maal niet', 5 = 'in hoge mate'. 

8.5.1 De vraag aan de experimentele groep 

Negen van de twaalf beginnende docenten hebben de vraag beantwoord: 
"Heeft de begeleiding er in de loop van de afgelopen maanden toe geleid 
dat je voorkomende probleemsituaties meer volgens de systematiek van het 
model van Egan bent gaan aanpakken?" De beantwoording is weergegeven 
in tabel 8.16: 

Tabel&.l6: 
Heeft de begeleiding geleid tot een systematischer aanpak volgens het model van Egan in de 
experimentele groep? 

De score op de vijfpuntsschaal is door bijna alle docenten van een 
toelichting voorzien. De ene docent die aangeeft voorkomende problemen 
weinig méér volgens het model van Egan aangepakt te hebben (code 2), 
geeft als toelichting: 
t "Ik was niet erg gemotiveerd om met het model te werken. Het is voor mij een 

extra schepje op de vakdidactische berg die ik op de opleiding mee kreeg. En op 
die vakdidactiek ben ik op de MTS nogal afgeknapt. • 

Het antwoord geeft aan dat de manier waarop beginnende docenten 
begeleidingsactiviteiten ervaren ook op een negatieve wijze beïnvloed kan 
worden door bepaalde kenmerken van de opleiding. 

De twee docenten die code 3 ('enigszins') hebben aangekruist, schrijven: 
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+ "De problemen zijn en waren niet van dien aard dat er (het model van Egan) veel 
mee gewerkt moest worden. • 

+ "Echte probleemsituaties doen zich binnen het MTO niet zoveel voor. • 

Ook hier geven de toelichtingen aan dat het geringe gebruik van het model 
van Egan niet voorkomt uit slechte kwaliteiten van het model zelf, maar 
meer te maken heeft met het feit dat deze docenten blijkbaar weinig 
problemen ervaren hebben waarbij het model gebruikt kan worden. 

De docenten die code 4 ('betrekkelijk veel') aangekruist hebben, geven als 
toelichting: 
+ "Ik heb geleerd om een probleem vanuit andere gezichtshoeken te J?ekijken." 
+ "Als er een probleem is, wilde ik zo snel mogelijk een oplossing vinden. Ik probeer 

nu om eerst het probleem goed duidelijk te krijgen." 
+ "Bij het orde houden in de les: eerst alles op een rijtje zetten: wat, wanneer, hoe 

aanpakken.• 
+ "Het model werkt richtinggevend en als checklist." 
+ "Ik ben doelbewust gaan nadenken en handelen om problemen radicaal uit te ban­

nen (wat overigens niet altijd gelukt is)." 

Deze toelichtingen benoemen enkele kenmerken van het model die door 
de betreffende docenten belangrijk gevonden worden. 

8.5.2 De vraag aan de controlegroep 

Aan de docenten uit de controlegroep is de meer algemene vraag gesteld 
of een eventuele begeleiding ertoe geleid heeft dat zij voorkomende 
problemen op een meer systematische wijze zijn gaan aanpakken. De term 
'systematisch' zal voor de docenten in de controlegroep zeer waarschijnlijk 
een minder specifieke betekenis hebben dan voor de docenten in de 
experimentele groep, die expliciet geleerd hebben wat die term inhoudt in 
het Egan-model. Vergelijking van de antwoorden van beide groepen zonder 
meer is dus niet mogelijk. De vraag is toch gesteld om de antwoorden van 
de experimentele groep enigszins te kunnen plaatsen. Aan de score van 
de docenten in de controlegroep kan echter niet veel waarde gehecht 
worden. 

Eerst is aan de docenten in de controlegroep de vraag gesteld in welke 
mate zij op een of andere manier door de school zelf begeleid zijn. Zeven 
van de twaalf docenten uit de controlegroep vinden dat zij enigszins (5) of 
betrekkelijk veel (2) begeleid zijn. De gemiddelde score op· de vijfpunts­
schaal is 2.6. Deze zeven docenten uit de controlegroep hebben vervolgens 
aangegeven in hoeverre deze begeleiding van de school (zonder enige 
relatie met de Egan-begeleiding) ertoe geleid heeft "dat zij geleerd hebben 
om voorkomende probleemsituaties meer op een bepaalde systematische 
manier aan te pakken". De beantwoording staat in tabel8.17. 
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Tabe/8.17: 
Heeft de schoolbegeleiding geleid wt een systematischer probleemaanpak bij de docenten uil de 
controlegroep? 
. ······ ''. ' . ··············· ·······•······················ ..... ····· a... ..•.. ......••••• , ····--·-· .• , ,,,, ··········- .....•. ············-·-········· .....••• t .. ............. ················· ·········----··· ............ -- ............. . 

1. ••·•.•••@.~······ ... ································ li@tatdBCeîiteli < ..... ·.··· ::;;::: 

Deze zeven docenten hebben allen gebruik gemaakt van de mogelijkheid 
toelichting te geven bij deze vraag. De volgende toelichtingen werden 
gegeven: 
+ "De begeleiding is te zien als het geven van meningen door een of meerdere 

personen." 
+ "Ik heb begeleiding ervaren door overleg met collega's over dezelfde klassen." 
+ "De begeleiding was goed om te horen dat ik niet de enige was met problemen." 
+ "Begeleiding is goed, maar niet in alle voorkomende situaties, omdat eigen inzicht 

in omgang met leerlingen toch belangrijker is." 
+ "Ik moest toch alles zelf doen, want iedereen kwam met andere adviezen. • 
+ "Contacten met docenten geven een uniforme aanpak, je moet niet als eenling 

optreden.• 
+ "Omdat je bepaalde punten besproken hebt, herken je die zaken eerder en kan je 

ook eerder actie ondernemen." 

853 Bespreking van de antwoorden 

De gemiddelde score van de beginnende docenten uit de experimentele 
groep is iets hoger dan die van de docenten uit de controlegroep: respectie­
velijk 3.6 en 3.3. Dit verschil is, ook in relatie met de standaarddeviatie, 
relatief klein. Vergelijking van de toelichtingen geeft aan dat de twee 
groepen docenten op verschillende manieren reageren op de twee vragen. 
Via hun toelichting laten de docenten uit de controlegroep zien dat zij niet 
zozeer aspecten van een systematische aanpak beschrijven, maar meer in 
het algemeen antwoord geven op de vraag wat de begeleiding hen geleerd 
heeft. Een van hen formuleert bijvoorbeeld als toelichting: "Ik moest toch 
alles zelf doen, want iedereen kwam met andere adviezen". Op grond van 
dit soort toelichtingen kan nog meer dan bij het stellen van de vraag werd 
verwacht, getwijfeld worden aan de waarde van de score (3.3) van de 
controlegroep. De docenten uit de experimentele groep daarentegen 
noemen in hun toelichting expliciet bepaalde aspecten van de systematische 
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probleemaanpak als resultaat van de begeleiding. Zij noemen bijvoorbeeld 
"het bekijken van een probleem vanuit andere invalshoeken", en "eerst alles 
op een rijtje zetten". 

Concluderend: vooral de kwalitatieve gegevens bevatten aanwijzingen dat 
beginnende docenten uit de experimentele groep in meerderheid van 
mening zijn dat zij voorkomende probleemsituaties meer volgens het model 
van Egan zijn gaan aanpakken. Deze mening vormt een ondersteuning van 
de resultaten van de analyse van de voor· en de nameting en geeft 
bovendien aan dat de meerderheid van de docenten niet alleen bij de 
videosituatie maar ook in de eigen klassesituatie het probleemaanpak­
model gebruikt. Ook docenten uit de controlegroep die begeleid zijn op 
een manier die in hun school bestaat, geven via hun score op de vijfpunts­
schaal aan dat die begeleiding enigszins c.q. betrekkelijk veel geleid heeft 
tot het systematisch aanpakken van problemen. De toelichtingen laten 
echter zien dat zij - met één uitzondering • daarbij in het geheel niet 
denken aan een concrete systematiek, maar meer aan ·zeer aJgemene 
aspecten van de begeleiding. 

8.6 Conclusies en vooruitblik 

8.6.1 Conclusies 

De kwantitatieve gegevens die in dit hoofdstuk zijn gepresenteerd vormen 
de basis voor de conclusie dat de beginnende docenten die zich tijdens de 
begeleidinggeoefend hebben in het gebruik van het probleemaanpak-model 
van Egan, ten opzichte van beginnende docenten die zich niet geoefend 
hebben in het aanpakken van problemen volgens dat model, na afloop van 
de begeleiding bij het zelfstandig aanpakken van een nieuwe probleemsitua· 
tie: 
t meer nadenken over mogelijke verbanden en oorzaken van een pro­

bleemsituatie (categorie 2); 
t meer bezig zijn met het bedenken van wat zij willen bereiken (categorie 

3); 
t meer bezig zijn met het verder doordenken van wat zij willen bereiken 

(categorie 4); 
t meer bezig zijn met het verder doordenken van de manier waarop zij 

gekozen doelen in de gewenste situatie willen bereiken (categorie 6). 
In alle drie de fasen van het model besteden zij meer aandacht aan de 
stappen waarvan 'verder doordenken' het gemeenschappelijke kenmerk is 
(zie §6.4.5). Deze effecten doen zich niet of significant minder voor bij 
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beginnende docenten die zich niet geoefend hebben in het probleem­
aanpak-model van Egan. 

Mede op grond van de zeer geringe verschillen in de voormeting tussen de 
twee groepen, kan daarom gesteld worden dat de verschillen het gevolg zijn 
van de begeleidingsactiviteiten waaraan de docenten van de experimentele 
groep hebben deelgenomen. De docenten in de controlegroep blijven zich 
vooral bezig houden met een globale beschrijving van een probleemsituatie 
(categorie 1) en het bedenken van manieren om dat probleem op te lossen 
(categorie 5). Omdat bij deze groep ook categorie 6 toeneemt (zij het 
significant minder dan bij de docenten van de experimentele groep) 
besteden de beginnende docenten zonder Egan-bcgeleiding een groot deel 
(43.7%) van hun aandacht aan de laatste fase van het proces van probleem­
oplossen (categorie 5 en 6): het nadenken over manieren om een pro­
bleemsituatie aan te pakken. Bovendien besteden zij bijna 40% van hun 
denken aan het globaal omschrijven van de probleemsituatie (categorie 1). 
Zij besteden zowel in de voor- als in de nameting weinig aandachtaan het 
verder doordenken van de probleemsituatie en aan de vraag hoe de 
gewenste situatie er uit ziet, die zij zouden willen bereiken. 

De docenten uit de experimentele groep richten hun aandacht meer 
gespreid over alle fasen van het proces van het probleemoplossen. De 
conclusie is dan ook dat als effect van de begeleiding in ons onderzoek 
gevonden wordt dat er een toename plaatsvindt van de mate waarin 
begeleide beginnende docenten in staat zijn het probleemaanpak-model van 
Egan zelfstandig te gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe problema­
tische lessituatie die aan hen op video is vertoond. 

In aanvulling op deze metingen van reacties van docenten op een videositu­
atie geeft de meerderheid van de docenten uit de experimentele groep aan 
van mening te zijn dat de begeleiding geleid heeft tot een systematischer 
wijze van aanpakken van probleemsituaties in de werkelijkheid van hun 
functioneren. Zij geven concreet aan welke elementen uit het model van 
Egan voor hen daarbij van bijzonder belang zijn. Dit onderzoek laat zien 
dat een groep beginnende docenten na de begeleiding in staat is te doen 
wat die groep voorafgaand aan de begeleiding niet bleek te doen. Er is een 
aspect toegevoegd aan het gedragsrepertoire van deze docenten. 

Tenslotte dient ten aanzien van de conclusie van dit hoofdstuk de vraag 
naar de externe validiteit besproken te worden: is het effect dat gevonden 
is bij deze docenten uit de experimentele groep generaliseerbaar naar de 
populatie beginnende docenten in het Middelbaar Technisch Onderwijs? In 
aanvulling op hetgeen hierover in het hoofdstuk over de effecten van de 
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begeleiding (§5.8.1) is gezegd, spelen bij deze vraag onder andere de 
volgende factoren een rol (Cook en Campbell, 1979): 

+ Kenmerken van de experimentele groep. 
Indien de docenten in de experimentele groep op belangrijke punten 
'bijzonder' zijn, kunnen de onderzoeksresultaten niet zonder meer 
gegeneraliseerd worden. Hoewel in dit onderzoek de experimentele en 
de controlegroep niet a-select konden worden samengesteld (zie §5.8.1) 
zijn er aanwijzingen dat de experimentele groep representatief is. Het 
feit dat de verschillen in de resultaten van de experimentele en de 
controlegroep in de voormeting slechts klein zijn, is hiervoor een 
belangrijke aanwijzing. Daarbij komt dat in §6.4.1 aangegeven is dat ook 
de verschillen ten aanzien van geslacht, opleiding, leservaring en 
bedrijfservaring en schoolvakken tussen de twee groepen slechts klein 
zijn. 

+ Meervoudige beïnvloeding. 
Indien er veel andere bijzondere activiteiten plaats vinden op scholen 
waar beginnende docenten uit de experimentele groep werken, zou (een 
deel van) het gevonden effect wellicht daaraan toegeschreven moeten 
worden. Tijdens de contacten van de onderzoekers met de scholen is op 
geen enkel moment sprake geweest van dat soort activiteiten. 

+ Reactieve situatie. 
Indien de begeleidingsactiviteiten als een zeer bijzondere situatie 
ervaren worden, zouden geconstateerde veranderingen opgevat kunnen 
worden als een gevolg van het feit dat de onderzoekssituatie sterk 
afwijkt van de normale gang van zaken op de school. Op dit punt is het 
belangrijk dat in de meeste scholen ook vóór ons onderzoek de 
beginnende docenten op een of andere manier begeleid werden. Deze 
begeleiding vanuit de school is in het onderzoek veranderd in een 
begeleiding volgens het model van Egan. Het is op grond daarvan niet 
waarschijnlijk dat de begeleiding van beginnende docenten als een zeer 
uitzonderlijke situatie is ervaren in de betrokken scholen. 

Samenvattend kan gesteld worden dat de opzet van het onderzoek zodanig 
is, dat enige bescherming tegen de bedreigingen van de externe validiteit 
wordt geboden. Volledige bescherming is echter niet mogelijk. Bij het 
generaliseren van de in het onderzoek gevonden effecten blijft daarom 
voorzichtigheid geboden. 
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8.6.2 V ooruitblik 

Nu in ons onderzoek een significante toename aangetoond is van de mate 
waarin begeleide beginnende docenten het model van Egan gebruiken, 
wordt in het volgende hoofdstuk tenslotte de vraag besproken of er een 
positieve samenhang bestaat tussen de toename van het gebruik van het 
model van Egan en 'betere oplossingen', 'het ervaren van minder proble­
men' en 'verbetering van het functioneren als docent'. 



9 Het gebruik van het model van Egan 
en verbetering van het functioneren 

9.1 Overzicht 

In het vorige hoofdstuk is geconcludeerd dat begeleide docenten meer 
gebruik zijn gaan maken van het probleemaanpak-model van Egan, en dat 
bij niet-begeleide docenten die ontwikkeling zich niet voordoet. Daarmee 
is aangetoond dat de begeleiding het beoogde effect heeft en beginnende 
docenten in staat stelt om problemen die zij ervaren, op een meer 
systematische wijze aan te pakken. In §5.5 is bij de formulering van dit 
beoogde begeleidingseffect aangegeven dat het zinvol is om na te gaan of 
een toename van de mate waarin beginnende docenten het probleem­
aanpak-model van Egan gebruiken, samenhangt met een verbetering van 
de kwaliteit van de docentenreacties op een probleemsituatie, met 
vermindering van het aantal ervaren problemen en met verbetering van het 
functioneren als docent. Daarmee is hier het tweede deel van de derde 
onderzoeksvraag aan de orde: 

flHeeft een begeleiding gericht op het leren oplossen van probleemsitua­
ties het beoogde effect: zijn beginnende docenten als gevolg van die 
begeleiding in staat problemen die zij als docent ervaren, op een meer 
systematische wijze aan te pakken en verbetert daardoor hnn functione­
ren?" (zie §1.1). 

Over deze vraag zijn enige aanvullende gegevens verzameld. Zoals al eerder 
aangegeven (§5.8.2) kan binnen de beperkende randvoorwaarden van ons 
onderzoek het zoeken naar antwoorden op deze op zich wezenlijke vragen 
slechts bestaan uit een kleinschalige poging enige ondersteuning te vinden 
voor de veronderstelling dat veranderingen in denkprocessen bij beginnende 
docenten als gevolg van het gebruik van het model van Egan inderdaad een 
positieve samenhang vertonen met veranderingen in hun onderwijsgedrag. 

In §9.2 worden de antwoorden besproken op de vraag of het gebruik van 
het model van Egan samenhang vertoont met het verbeteren van de 
kwaliteit van de reacties van de doéenten op probleemsituaties. In §9.3 staat 
de vragenlijst 'Functioneren van beginnende docenten' beschreven, 
waarmee onder andere is nagegaan hoeveel problemen beginnende 
docenten uit beide groepen na afloop van de begeleiding ervaren (§9.4). 
Het resterende deel van het hoofdstuk gaat over het functioneren in het 
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algemeen van de beginnende docent. Eerst worden in §9.5 enige vragen 
over het functioneren en de rol van het model van Egan daarbij besproken. 
De resultaten betreffende de overkoepelende vraag staan in §9.6: zijn de 
beginnende dàcenten uit de experimentele groep van mening dat de aanpak 
van problemen volgens het model van Egan bijdraagt tot verbetering van 
hun functioneren? De conclusies staan geformuleerd in §9.7. 

9.2 Verbeteringvan de kwaliteit van de docentenreacties 

Egan geeft de relatie tussen het gebruik van het probleemaanpak-model en 
verbetering van het functioneren aan door te wijzen op het veelvuldige 
gebruik van "problem solving" in counseling: 

"'lbe value of problem-management approaches to helping is being recognized more 
and more as more helpers, either implicitly or explicitly, adopt a problem-manage­
ment approach." (Egan, 1986, blz. 8.) 

Egan beargumenteert dat aandacht voor de verschillende fasen die bij het 
oplossen van problemen doorlopen worden, leidt tot een betere probleem­
aanpak, als een van de manieren om te komen tot betere oplossingen van 
voorkomende problemen. Verondersteld kan dus worden dat docenten die 
geleerd hebben hoe problemen aan te pakken, tot betere oplossingen 
komen. Op die manier - zo claimt Egan - draagt het gebruik van de 
probleemaanpak vaardigheden bij aan de verbetering van hun functioneren. 
Deze paragraaf gaat verder in op de vraag: gaat toename van het gebruik 
van het model van Egan gepaard met een verbetering van de kwaliteit van 
de readie op de probleemsituatie? 

Zoals in §5.8.2 is aangegeven, kan in veel gevallen de reactie van de docent 
niet van een objectief kwaliteitsoordeel voorzien worden. Wel is het 
mogelijk om op een meer indirecte manier een criterium voor de kwaliteit 
van de docentenreacties te hanteren. Egan geeft bij de bespreking van zijn 
model aan dat het vermogen van de docent om in de brainstorm-fase veel 
verschillende doelen en oplossingen te bedenken, medebepalend is voor 
de kwaliteit van de uiteindelijke uitkomst: 

"Het is overduidelijk dat vrij-uit denken buitengewoon nuttig kan zijn bij het 
oplossen van problemen. Het is nuttig bij het ontwikkelen van nieuwe perspectieven, 
bij het stellen van haalbare doeleinden, bij het vinden van verschillende manieren 
om die doeleinden te bereiken en bij het zoeken naar noodzakelijke middelen. ( ... ) 
Een uitstekende manier om clit!nten te helpen mogelijke programma's boven water 
te krijgen is brainstormen. ( ... ) Brainstormen is een techniek om op ideet!n te 
komen om mogelijkheden en alternatieven voor actie te vinden. Wie brainstormt 
probeert, door vrij-uit te denken, zoveel mogelijk manieren te verzinnen om een 
doel te bereiken• (Egan, 1985, blz. 247 en 250.) 
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Als indirect criterium voor de kwaliteit van de docentenreactie kan daarom 
gebruik gemaakt worden van het aantal 'VeiSChillende FWCJISle situaties en 
manieren om FWCJISle situaties te bereiken dat tijdens de brainstormfase 
is bedacht. Dit gegeven wordt in het onderzoek naar probleemaanpak vaker 
als criterium gebruikt, zoals Cummings en anderen (1989) aangeven: 

•one of the most commonly used instroments for assessing [problem _solving] is the 
Means-End Problem-Solving Procedure( ... ). Prom this instroment researchers most 
often use the number of relevant means (strategies) generaled by problem solvers. 
The assumption is made that better problem solvers produce more strategies. • 
(Cummings en anderen, 1989, blz. 26.) 

Daarom is in de protocollen van de docenten uit de twee groepen geteld 
hoeveel verschillende gewenste situaties en manieren om die situaties te 
bereiken genoemd zijn. Het gevonden aantal wordt, op basis van boven~ 
staande, opgevat als een van de indicaties voor de kwaliteit van de reactie 
van de docent. Een probleem hierbij is dat de term 'verschiJJende gewenste 
situaties' geen ondubbelzinnig criterium is dat vrij is van de subjectieve 
.interpretatie van de beoordelaar. Eventuele verschillen in interpretatie 
hebben eventueel alleen dezelfde invloed gehad in de twee groepen 
docenten op onderstaande aantallen, omdat in ieder protocol de gewenste 
situaties zijn geteld zonder te weten tot welk van beide groepen het 
betreffende protocol behoorde. De resultaten staan in tabel9.1. 

Ttlbel9.1: 
Het aantal gewenste situllties in de twee groepen 

De ebi-kwadraattoets geeft aan dat het verschil tussen de twee groepen op 
0.1 %~niveau significant is. Hiermee is aangegeven dat de kwaliteit van de 
reactie, gerelateerd aan het aantal genoemde verschillende situaties in de 
experimentele groep, significant beter is dan in de controlegroep. 

Op dezelfde manier is een vergelijking tussen beide groepen gemaakt ten" 
aanzien van· het aantal verschillende manieren dat in de brainstormfase 
genoemd is om gewenste situaties te bereiken. De resultaten staan in tabel 
9.2. 
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Tobd9.2: 
Het aantal manieren om gewenste situmies te bereiken in de twee groepen 

De ebi-kwadraattoets geeft aan dat hier het verschil tussen de experimente­
le en de controlegroep significant is op 05%-niveau. 

Samengevat kan gesteld worden dat het toenemen van de uitingen in 
verschillende fasen van het model van Egan dat in hoofdstuk 8 is geconsta­
teerd, ~ngaat met een significant verschil tussen de experimentele en 
de controlegroep ten aanzien van het aantal verschillende gewenste situaties 
en het aantal verschillende manieren om die situaties te bereiken, dat in 
beide groepen genoemd is. Gerelateerd aan deze twee criteria is de 
kwaliteit van de reacties van de docenten uit de experimentele groep in de 
nameting beter dan die van de docenten uit de controlegroep. 

9.3 'Het functioneren van de beginnende docent' 

Gegevens over de twee andere punten: 'probleemervaring na afloop van de 
begeleiding' en 'verbetering van het functioneren' zijn verzameld met 
behulp van de vragenlijst 'Functioneren van de beginnende docent'. Deze 
vragenlijst is opgenomen als bijlage 4. Het gebruik van een vragenlijst die 
door de beginnende docenten wordt ingevuld, heeft - zoals werd beschreven 
in §6.6 - als consequentie dat de vraag of docenten beter functioneren is 
teruggebracht tot de vraag of docenten zelf vinden dat zij beter functione­
ren. De argumenten die tot deze keuze geleid hebben, staan genoemd in 
het hoofdstuk over effecten van begeleiding (§5.8). 

9.3.1 Zelfbeschrijving 

Er worden dus gegevens gebruikt die door de deelnemende docenten zelf 
gerapporteerd zijn. In hoofdstuk 5 is reeds aangegeven dat betwijfeld kan 
worden of bepaalde vormen van zelfbeschrijving beschouwd mogen worden 
als een valide manier om verbetering van het functioneren vast te stellen. 
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Bij zelfbeschrijving doen zich inderdaad enkele problemen voor, die hier 
kort vermeld worden, samen met de poging die ondernomen is om deze 
problemen te verminderen. 

Ten eerste bestaat het probleem dat de norm die beginnende docenten 
hanteren bij het geven van hun oordeel over hun functioneren onbekend 
blijft (zie §5.73). Om dit probleem zoveel mogelijk te reduceren is er bij 
de ontwikkeling van de vragenlijst voor gekozen om de vragen zowel via 
een vijfpuntsschaal als via het schrijven van toelichtingen te laten beant­
woorden. Dit gebeurt ten eerste omdat verwacht wordt dat de verschillen 
tussen de scores op de vijfpuntsschalen tussen docenten uit de experimente­
le en de controlegroep slechts klein zullen zijn. Aangezien ook het aantal 
respondenten klein is, zal het onderscheidend vermogen van mogelijke 
toetsen laag zijn. Omdat er als gevolg daarvan pas sprake is van significante 
verschillen bij grote effecten, wordt verwacht dat statistische toetsing geen 
significante verschillen zal opleveren. Derhalve wordt verwacht dat beter op 
grond van kwalitatieve dan van kwantitatieve gegevens nagegaan kan 
worden of er verschillen bestaan (en zo ja: welke) in het functioneren van 
docenten tussen de beide groepen. Het schrijven van toelichtingen heeft tot 
doel de docent ertoe te brengen de criteria op grond waarvan hij in de 
vijfpuntsschaal een antwoord heeft gegeven, te expliciteren. Verwacht wordt 
dat zo meer duidelijkheid wordt verkregen over de gedachten op grond 
waarvan de docent een bepaalde code heeft aangekruist. 

Het tweede probleem ten aanzien van zelfbeschrijving is gesignaleerd in 
een onderzoek van Brekelmans en anderen (1987). Hun onderzoek leidt tot 
de conclusie dat er verschillen bestaan tussen dat wat docenten zelf van hun 
functioneren vinden en wat anderen daarvan vinden. Naarmate een docent 
slechter functioneert, worden deze verschillen groter. Op dit punt biedt ook 
het schrijven van toelichtingen bij het beantwoorden van de vragen weinig 
uitkomst. Het enige pluspunt dat het schrijven van toelichtingen kan bieden, 
is dat het de docenten de mogelijkheid geeft zich alsnog de vraag te stellen 
op welke concrete punten hun totaaloordeel over hun functioneren eigenlijk 
gebaseerd is. 

Ondanks de extra informatie die via de toelichtingen beschikbaar komt, 
blijft het onduidelijk of aan de resultaten van zelfbeschrijving meer dan een 
beperkte waarde toegekend mag worden. Als echter de resultaten van de 
zelfbeschrijving in dezelfde richting wijzen als het resultaat van de 
videometing en als beide resultaten elkaar zo bevestigen, kan aan die 
resultaten meer waarde worden toegekend (Guba, 1978). Daarom is 
nagegaan of de docenten uit de experimentele groep bij wie grote 
veranderingen zijn geregistreerd in hun systematische probleemaan pak, ook 
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behoren tot de groep docenten die zelf sterker dan andere docenten uit de 
experimentele groep van mening zijn dat de probleemaanpak heeft 
bijgedragen aan de verbetering van hun functioneren. Zie hiervoor §9.6.1. 

9.3.2 De vragen 

De kernvragen in de vragenlijst zijn gericht op de hoeveelheid problemen 
die beginnende docenten na afloop van de begeleiding ervaren en op de 
vraag of zij vinden dat zij beter zijn gaan functioneren. Aan beide punten 
is de vraag gekoppeld of zij vinden dat de Egan-begeleiding daaraan heeft 
bijgedragen. Allereerst is aan de docenten gevraagd aan te geven in 
hoeverre zij problemen ervaren, twee maanden na afloop van de begelei­
dingsperiode. Hierbij is aan de docenten uit de experimentele groep 
gevraagd naar de invloed van de Egan-begeleiding. Deze vragen worden 
besproken in §9.4. Vervolgens wordt de mening van de docenten gevraagd 
over een eventuele verbetering van hun functioneren. Daarbij wordt ook 
het oordeel van de docenten gevraagd over de ontwikkeling van hun 
functioneren sinds het begin van het schooljaar en over de rol van de 
Egan-begeleiding daarbij. De beantwoording van deze vragen komt in §9.5 
aan bod. 'fenslotte is de vraag gesteld of het systematisch aanpakken van 
problemen leidt tot verbetering van het functioneren van de docent. De 
antwoorden op die vraag staan in §9.6. 

Aan de docenten uit de controlegroep konden geen vragen worden gesteld 
over van het model van Egan. Daarom is voor ieder van beide groepen een 
aparte versie van de vragenlijst ontwikkeld. Waar mogelijk zijn de vragen 
gemeenschappelijk. Deze vragen zijn voorgelegd aan alle docenten uit de 
experimentele en de controlegroep die zowel aan de voormeting als aan de 
nameting hebben deelgenomen. In ieder van beide groepen zijn dat twaalf 
docenten. Zowel in de experimentele groep als in de controlegroep heeft 
één docent wegens tijdgebrek) de vragenlijst niet ingevuld. Iedere groep 
bestaat dus uit elf respondenten. 

9.4 Probleemervaring en de rol van de Egan-begeleiding 

De vraag luidt: "In welke mate ervaar je op dit moment van het schooljaar 
problemen op onderstaande gebieden?" De probleemgebieden die genoemd 
worden in tabel 9.3, zijn daarbij voorgelegd. Deze items zijn dezelfde als 
die gebruikt zijn in ons inventarisatie-onderzoek dat in hoofdstuk 2 
beschreven is. Bij ieder probleemgebied kon op een vijfpuntsschaal (van 
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code 1: 'geen problemen' naar code 5: 'zeer veel problemen') aangegeven 
worden in welke mate het betreffende punt als een probleem ervaren werd. 

9.4.1 De probleemervaring 

In tabel9.3 staan bij ieder van de 13 probleemgebieden achtereenvolgens 
de gemiddelde scores van de docenten uit de experimentele en de 
controlegroep vermeld, en het verschil tussen deze beide gemiddelde 
scores. 

Tabe/9.3: 
Probleemervaring van MTS-docenten na de begeleiding 
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Op één uitzondering na (tijdgebrek) liggen de scores tussen de waarden 1.5 
en 3. Dit geeft aan dat de docenten uit de twee groepen op de meeste 
probleemgebieden geen grote problemen ervaren. Dit geldt zowel voor de 
docenten uit de experimentele groep als die uit de controlegroep. Het 
verschil in de gemiddelde scores van de experimentele en de controlegroep 
bedraagt 0.3. Dit verschil is significant op 5%-niveau. In het licht van 
hetgeen in §5.5.5 tjm 5.5.7 is geschreven over aspecten die het aantonen 
van effecten van begeleiding ingewikkeld maken, is dit een opvallend 
resultaat. De docenten die deelgenomen hebben aan de begeleiding, blijken 
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hier significant minder probleemervaring te melden dan de docenten die 
niet aan de begeleiding deelgenomen hebben. 

Het is opvallend dat op geen enkel gebied de docenten uit de experimente­
le groep aangeven meer problemen te hebben dan de docenten uit de 
controlegroep zeggen te hebben. Met behulp van de tekentoets is nagegaan 
of het grotere aantal positieve verschillen significant meer is dan het aantal 
negatieve verschillen. De nul-verschillen worden in de tekentoets buiten 
beschouwing gelaten. Het aantal positieve verschillen in tabel9.3 groter is 
dan de kritische waarde (bij een significantieniveau van 5% ). Ook op dit 
punt is het verschil tussen de experimentele groep en de, controlegroep 
significant. 

Ten aanzien van twee problemen is ook het verschil in probleemervaring 
op dat betreffende gebied zelf significant op 5%-niveau. Het zijn: 'orde' en 
'voorbereiden van de lessen'. 

9.4.2 Egan-begeleiding en vermindering van problemen 

Aan de docenten uit de experimentele groep is gevraagd aan te geven op 
welke gebieden de Egan-bcgeleiding beeft bijgedragen tot vermindering van 
de problemen. Door de elf docenten uit de experimentele groep wordt in 
totaal 25 keer een probleemgebied genoemd, dit is gemiddeld 2,3 
probleemgebied per docent. De docenten geven aan dat de begeleiding 
vooral op de volgende gebieden geholpen heeft: 
+ orde (6 maal genoemd); 
+ voorbereiden van de lessen ( 4 maal genoemd); 
+ relatie met de leerlingen ( 4 maal genoemd); 
+ vakdidactische aspecten van het lesgeven (3 maal genoemd). 
De volgende gebieden worden door de docenten in bet geheel niet 
genoemd: 
+ eigen kennis van de vakinhoud; 
+ beoordelen van de leerlingen; 
+ relatie met collega-docenten; 
+ tijdgebrek; 
+ relatie met ouders van leerlingen. 

Op deze gebieden heeft de Egan-bcgeleiding dus in de perceptie van de 
docenten niet bijgedragen tot vermindering van de problemen. Enerzijds 
zijn dit gebieden waarop de docenten uit de experimentele groep zeggen 
weinig problemen te ervaren (eigen kennis vakinhoud, het beoordelen van 
leerlingen, relatie met collega-docenten). Hoe kleiner het probleem is dat 
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ervaren wordt, des te minder waarschijnlijk de behoefte gevoeld wordt tot 
vermindering ervan. Anderzijds wordt via de Egau-begeleiding blijkbaar 
niet veel bijgedragen aan het oplossen van een groot probleem van 
beginnende MTS-docenten in zowel de experimentele als de controle 
groep: te weinig tijd om alles goed te doen. 

9.4.3 Bespreking van de antwoorden 

Van de lijst van vier probleemgebieden waarvan de docenten vinden dat de 
begeleiding het meest geholpen heeft, zijn er twee waarbij docenten uit de 
experimentele groep significant minder problemen ervaren dan de docenten 
uit de controlegroep. Het zijn: 'orde' en 'voorbereiden van de lessen'. Dit 
betekent dat de toename van het gebruik van het probleemaanpak-model 
bij de docenten in de experimentele groep geleid heeft tot het ervaren van 
significant minder problemen dan bij de docenten uit de controlegroep op 
de gebieden 'orde' en 'voorbereiden van de lessen'. 

Fuller (1%9) heeft een indeling gemaakt van de aanvangsproblemen van 
beginnende docenten in vier soorten 'concerns'. Deze vier soorten doen 
zich volgens Fuller achtereenvolgens voor in de ontwikkeling van docenten. 
Het eerste soort bestaat uit zorgen over de vraag of zij een goede controle 
over de klassen hebben en of zij de leerstof op een adequate wijze 
overdragen (zie §2.4 voor een uitgebreidere bespreking van de concern­
benadering). De probleemgebieden 'orde' en 'voorbereiden van de lessen', 
waarop het gebruik van het probleemaanpak-modelleidt tot vermindering 
van problemen, hebben betrekking op dit eerste soort 'concern'. De 
begeleiding helpt juist ten aanzien van het soort 'concerns' die - volgens 
Fuller - in de eerste periode het meest op de voorgrond staan. 

9.5 Het functioneren en de rol van het model van Egan 

Over het functioneren van de docent en de rol van Egan daarbij zijn drie 
vragen gesteld: 
Vraag 1: Hoe functioneer je op dit moment van het schooljaar als docent? 
Vraag 2: Wat is je mening ten aanzien van de ontwikkeling van je functio­
neren als docent sinds het begin van het schooljaar? 
Vraag 3: (alleen voor docenten uit de experimentele groep): Wat heeft de 
Egau-begeleiding bijgedragen aan het verbeteren van je functioneren? 
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9.5.1 De antwoorden op de vijfpuntsschaal 

De antwoorden worden gegeven 'door een score op een vijfpuntsschaal, 
waarbij 1 = 'slecht/verslechterd' en 5 = 'goed/verbeterd'. De antwoorden 
staan in tabel 9.4. 

Tabd9.4: 
Het functioneren als docent en de Egan-begeleiding 
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Uit tabel 9.4 blijkt ten aanzien van vraag 1 dat er geen verschil is in de 
manier waarop docenten uit de twee groepen gemiddeld hun functioneren 
beoordelen. In beide groepen vinden de docenten van zichzelf dat zij 
redelijk goed functioneren. 

Ten aanzien van vraag 2 blijkt dat niemand van de docenten vindt dat zijn 
functioneren verslechterd is. In beide groepen vinden de docenten dat er 
sinds het begin van het schooljaar gemiddeld een betrekkelijk grote 
verbetering is opgetreden in hun functioneren. De gemiddelde score van de 
docenten uit de controlegroep ligt 0.3 punten hoger dan die van de 
docenten uit de experimentele groep. Dit verschil is niet significant op 
5%-niveau. 

Ten aanzien van vraag 3 blijkt dat de docenten uit de experimentele groep 
van mening zijn dat de Egan-begeleiding redelijk veel heeft bijgedragen aan 
de verbetering van hun functioneren. 

9.5.2 De antwoorden in de toelichting 

Aan de docenten is verzocht bij hun antwoord op de vraag naar de bijdrage 
van Egan een toelichting te geven. De docent die vindt dat de Egan-bcge­
leiding weinig heeft bijgedragen, schrijft: 
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+ •om een of andere reden moest ik mijzelf steeds dwingen om een probleem zo op 
te lossen. Door overdenken en bespreken van lessituaties leerde ik volgens mij 
meer." 

Er bestaat bij deze docent blijkbaar een verschil tussen het "overdenken en 
bespreken van lessituaties" en de inhoud van fase 1 van het model van 
Egan, terwijl die fase juist gericht is op het beschrijven en verder uitwerken 
van de probleemsituatie. Een van de drie docenten die de code 3 (neutraal) 
aangekruist heeft, schrijft: 
+ "Ik neem nu sneller beslissingen om onrust te voorkomen, maar ik ben niet altijd 

consequent hierin. Ik heb met verschillende plannen rondgelopen, waarvan ik van 
enkele niet de moed had ze daadwerkelijk uit te voeren.• 

Vijf van de zes docenten die vinden dat de Egan-bcgeleiding veel heeft 
bijgedragen aan de verbetering van hun functioneren geven de volgende 
toelichtingen: 
+ "Ik was eerst te snel met het invoeren van veranderingen. Ik ga het probleem nu 

ook via andere invalshoeken bekijken en vervolgens een afweging maken." 
+ "Je gaat bepaalde gevallen systematischer behandelen." 
+ "Ik ben er beter over na gaan denken waar bepaalde oorzaken kunnen liggen. • 
+ "Ik denk nu beter na over oorzaken en dergelijke als er problemen zijn. Ik probeer 

niet direct een oplossing te zoeken. Ik probeer te analyseren wat het eigenlijke 
probleem is. • 

+ "De Egan-begeleiding heeft mijn functioneren in positieve zin bevorderd, daar ik 
nu na een half jaar, in staat ben probleemsituaties in de diverse klassen snel te 
herkennen, te ontleden, en mogelijke oplossingen te zoeken en vervolgens toe te 
passen met goed resultaat. Met andere woorden: probleemsituaties komen nu 
minder vaak vaar. • 

In deze laatste toelichting legt de betreffende docent expliciet de relatie 
tussen het systematisch aanpakken van problemen volgens het model van 
Egan en het verbeteren van zijn functioneren: problemen komen minder 
vaak voor. 

Om de bijdrage van de Egan-begeleiding te kunnen vergelijken met 
mogelijke andere bijdragen, is aan de docenten ook gevraagd of er 
gebeurtenissen of activiteiten zijn, die meer dan de Egan-bcgeleiding 
hebben bijgedragen aan het verbeteren van het functioneren. Zes docenten 
antwoorden ontkennend, vier bevestigend op deze vraag. Twee van deze 
vier docenten behoren tot de groep van vier docenten die bij vraag 3 (zie 
tabel9.4) aangeven dat de Egan-begeleiding weinig heeft bijgedragen aan 
de verbetering van hun functioneren. De twee andere docenten geven bij 
vraag 3 aan dat zij vinden dat de Egan-begeleiding veel heeft bijgedragen. 
De volgende andere activiteiten worden door deze vier docenten genoemd: 
+ beter inzicht in de vakinhoud; 
+ het leren kennen van de mogelijkheden van de leerlingen; 
+ de studie pedagogiek (die door de betreffende docent gevolgd wordt); 
+ overleg met en adviezen door collega's. 
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De twee eerstgenoemde punten beschrijven een verbetering op een bepaald 
gebied die al dan niet via de Egan-begeleiding bereikt kan worden. In de 
twee laatstgenoemde punten worden andere manieren van leren genoemd. 

Ook de docenten van de controlegroep hebben in een toelichting aangege­
ven welke (begeleidings )activiteiten of gebeurtenissen bijgedragen hebben 
aan de verbetering van hun functioneren als docent. Elf docenten hebben 
deze vraag beantwoord en zij noemen samen 26 bijdragen: 

6 maal: betere relatie met leerlingen, beter kennen van leerlingen; 
4 maal: omgang met collega's, samenwerking met collega's is verbeterd; 
4 maal: meer ervaring gekregen, leren door vallen en op&taan; 
3 maal: betere lesvoorbereiding; 
3 maal: begeleiding vanuit de school; 
2 maal: beter ingewerkt in de leerstof; 
2 maal: meer handigheid gekregen in het overdragen van leerstof; 
2 maal: verandering van lestempo (eenmaal sneller, eenmaallangzamer ). 

9.5.3 Bespreking van de antwoorden 

Twee maanden na de begeleidingspedode zeggen alle docenten, zowel in 
de experimentele groep als in de controlegroep van zichzelf dat zij redelijk 
goed functioneren. Ook vinden alle docenten in beide groepen dat zij beter 
zijn gaan functioneren sinds het begin van het schooljaar. Het - overigens 
niet significante- verschil op dit punt tussen wel en niet-begeleide docenten 
is ook in eerder onderzoek gevonden: niet-begeleide docenten zeggen in 
grotere aantallen tevreden te zijn over hun functioneren dan wel-begeleide 
docenten. In §5.7.3 wordt hierover gezegd dat het zeer wel mogelijk is dat 
docenten die begeleid zijn juist door die begeleiding een hoger aspiratie­
niveau ontwikkelen: zij worden kritischer ten opzichte van zichzelf. Deze 
begeleide docenten zeggen wellicht niet tevreden te zijn over hun functione­
ren waar niet-begeleide docenten zouden zeggen wel tevreden te zijn. 

De meerderheid van de docenten uit de experimentele groep is van mening 
dat de Egan-begeleiding veel heeft bijgedragen aan die verbetering. Zij 
noemen daarbij vooral het beter analyseren van een probleem alvorens 
voor bepaalde oplossingen te kiezen. Vier docenten vinden dat er 
activiteiten zijn die meer dan de Egan-begeleiding hebben bijgedragen aan 
de verbetering van hun functioneren. 

De docenten uit de controlegroep vermelden in hun toelichting vooral dat 
zij beter zijn gaan functioneren als gevolg van het beter leren kennen van 
hun leerlingen, als gevolg van een betere samenwerking met collega's en 
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door het feit dat zij meer ervaring hebben gekregen. Deze docenten 
noemen vooral feitelijke veranderingen die leiden tot beter functioneren, 
terwijl docenten uit de experimentele groep vooral aspecten noemen op het 
gebied van het aanpakken van problemen die leiden tot verbetering van het 
functioneren. Er bestaan geen grote kwantitatieve verschillen tussen de 
meningen van de beide groepen docenten over hun functioneren. Er 
bestaan wel inhoudelijke verschillen tussen het soort zaken dat ieder van 
beide groepen noemt als bijdrage aan die verbetering. Een conclusie op dit 
punt wordt later in §9.7.2 geformuleerd. 

9.6 Systematische probleemaanpak en het functioneren 

Tenslotte is in de vragenlijst voor de docenten van de experimentele groep 
de vraag gesteld in hoeverre het systematisch aanpakken van problemen 
volgens het model van Egan bijgedragen heeft tot verbetering van het 
functioneren als docent. De vraag aan de docenten in de controlegroep is 
iets algemener geformuleerd: "In hoeverre heeft het aanpakken van 
problemen volgens een bepaalde systematische manier bijgedragen tot 
verbetering van je functioneren als docent?" 

9.6.1 De antwoorden op de vijfpuntsschaal 

In beide gevallen werd een antwoord op de vijfpuntsschaal gevraagd. De 
antwoorden staan in tabel9.5. 

Tabel9..5: 
De bijdrage van het gebruik van het (c.q. een) probleemaanpak-model aan de verbetering van 
het functioneren 
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Ook bij deze vraag is het verschil van de gemiddelde scores tussen de 
docenten uit de experimentele groep en de controlegroep niet significant 
op 5%-niveau. 

Het is bij deze scores interessant·om na te gaan in hoeverre de docenten 
uit de experimentele groep die in tabel 9.5 aangeven dat de systematische 
probleemàanpak betrekkelijk veel of enigszins heeft bijgedragen aan de 
verbetering van hun functioneren, het probleemaanpak-model zijn gaan 
gebruiken tussen de voor- en de nameting. Om deze vergelijking te kunnen 
maken is eerst nagegaan welke verschillen er tussen de voor- en de 
nameting zijn ontstaan ten aanzien van de categorieën 2, 3 en 4 per docent 
uit de experimentele groep (zie voor de inhoud van de categorieën: §8.2). 

Deze docenten zijn (onder hun codenummer) in tabel 9.6 opgesomd in 
volgorde van een afnemend trainingseffect. In de tabel staan daaronder de 
docenten (via hun codenummer) vermeld die op code 4 of 3 hebben 
gescoord in tabel9.5 ( = de vraag naar relatie tussen het gebruik van het 
probleemaanpak-model en verbetering van het functioneren). 

Tllbel9.& 
Relatie tussen het effect van de training en de beoordeling van de bijdrage ervan aan het 
verbeteren van het functioneren 
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Uit tabel9.6 blijkt dat zeven van de acht docenten met een relatief hoge 
score in tabel 9.5 ook voorkomen onder de eerste acht docenten, bij wie de 
grootste verschillen zijn gemeten tussen de voor- en de nameting, zoals 
beschreven in hoofdstuk 8. Dit gegeven is een aanwijzing dat er een 
overeenkomst bestaat tussen de mate van de toename in het gebruik van 
het probleemaanpak-model (gemeten met behulp van voor- en nameting) 
en de mening van de docenten ten aanzien van de bijdrage van dat gebruik 
aan de verbetering van hun functioneren. 
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9.6.2 De antwoorden in de toelichting 

Ook bij deze vraag naar de relatie tussen probleemaanpak en verbetering 
van het functioneren is verzocht om enige toelichting. De docenten uit de 
controlegroep schrijven: 
+ "Een probleem sneller oplossen geeft sneller rust in het geheel, dus ook voor jezelf, 

waardoor je beter kunt functioneren. • 
+ "Door ervaring op te doen met de te doceren lesstof. • 
+ "De lessen worden minder chaotisch, dit geeft meer duidelijkheid naar de 

leerlingen. • 
+ "Lessen goed voorbereiden, leerstof beheersen.• 
+ "Het aanpakken van problemen heeft niet geleid tot verbetering van mija 

functioneren, maar wel tot verduidelijking met betrekking tot afspraken tussen de 
leerlingen en de docent, zodanig dat het functioneren van beiden verbeterd wordt.* 

Ook in de experimentele groep wordt een aantal toelichtingen gegeven. De 
docent met code 2 ( = heel weinig bijdrage) geeft het volgende commentaar 
bij zijn score: 
+ "Ik denk dat ik meer aan Egan heb gehad dan wat ik daar geleerd heb. Ik heb er 

echter minder aan overgehouden dan de bedoeling was. • 

Twee docenten verklaren het aankruisen van code 3 door te vermelden dat 
de problemen niet van dien aard waren dat er veel met het model gewerkt 
moest worden. Docenten uit de experimentele groep met scores op de 
codes 3 en 4 geven de volgende toelichtingen: 
+ "Het feit dat je van bet bestaan van het model van Egan afweet, maakt dat je in een 

bepaalde situatie automatisch verschillende alternatieven naast elkaar zet." 
+ "Je gaat een beter afweging maken of het doel en de tijdsinvestering in overeen­

stemming is met het te behalen resultaat." 
+ "Je denkt meer over problemen na voor je daadwerkelijk iets gaat ondernemen." 
+ "Ik kijk anders tegen sommige problemen aan, ik kijk ook naar bijkomende 

positieve en negatieve invloeden op een probleem. Ik onderzoek het probleem 
beter." 

9.63 Bespreking van de antwoorden 

De beantwoording op de vijfpuntsschaal geeft ook bij deze vraag een niet 
significant verschil tussen de gemiddelde scores van de experimentele en de 
controlegroep. De twee gemiddelde scores zitten dicht bij het midden van 
de schaal. Echter ook hier blijkt uit de toelichtingen dat er wel inhoudelijke 
verschillen zijn tussen de docenten uit de twee groepen. De docenten uit 
de controlegroep spreken in meer algemene termen over verbetering van 
hun functioneren, zonder eèn duidelijke relatie te leggen met het systema­
tisch aanpakken van problemen, bijvoorbeeld verbetering van het functione-
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ren door ervaring op te doen met de lesstof. De docenten uit de experi­
mentele groep geven in hun toelichting veel explicieter aan hoe verbetering 
van hun functioneren samenhangt met de systematische probleemaanpak 
van het model van Egan: bijvoorbeeld betere afweging tussen doel en het 
te behalen resultaat, kijken naar bijkomende positieve en negatieve 
invloeden. 

9. 7 Conclusie 

9.7.1 De vragenlijst 

Ten aanzien van de opzet van de vragenlijst kan geconcludeerd worden dat 
het gebruik van vragen om toelichting verduidelijkend heeft gewerkt. 
Datgene wat de docenten voor ogen hebben bij het aankruisen van een 
bepaalde code is duidelijker geworden. De toelichtingen geven aan dat er 
inhoudelijk verschillen bestaan tussen de twee groepen docenten, waar de 
gemiddelde scores op de vijfpuntsschaal meestal slechts kleine verschillen 
laten zien. De vraag in hoeverre de door henzelf gegeven antwoorden 
overeen komen met een meer objectieve vastlegging van hun functioneren 
is op één punt beantwoord: de docenten uit de experimentele groep bij wie 
grote veranderingen zijn geregistreerd in hun manier van probleemaanpak, 
blijken tevens te behoren tot de groep docenten die zelf relatief sterk van 
mening zijn dat het gebruik van het probleemaanpak-model heeft 
bijgedragen aan de verbetering van hun functioneren. Er kan dus op dit 
punt een samenhang geconstateerd worden tussen de in het experiment 
verzamelde gegevens en de subjectieve zelfbeschrijving. Deze samenhang 
versterkt het vertrouwen dat de conclusies uit hoofdstuk 8 ten aanzien van 
het gebruik van het model ook betrekking hebben op het functioneren van 
de beginnende docenten in hun concrete lessituatie. 

9.7.2 De resultaten 

De verschillende resultaten die in dit hoofdstuk zijn gepresenteerd, laten 
zien dat de kwantitatieve verschillen tussen de gemiddelde scores van de 
experimentele en de controlegroep op de vragen over de hoeveelheid 
ervaren problemen, over het functioneren als docent en over de bijdrage 
van het systematisch aanpakken van problemen aan de verbetering van het 
functioneren, wisselend zijn. De verschillen in aantallen doelen en manieren 
om die doelen te bereiken tijdens de brainstormfase zijn significant. Ook 
de hoeveelheid ervaren problemen is in de experimentele groep significant 
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kleiner dan in de controlegroep. De vraag over de ontwikkeling van het 
functioneren wordt door de docenten van de controlegroep positiever 
beantwoord. Dit verschil is echter niet significant. In §9.5.3 wordt een 
eventuele verhoging van het aspiratieniveau bij de docenten uit de 
experimentele groep als mogelijke verklaring genoemd. De bijdrage van het 
systematisch aanpakken van problemen aan de verbetering van het 
functioneren wordt door de docenten uit de experimentele groep groter 
geacht dan door de docenten uit de controlegroep, maar dit verschil is niet 
significant. Het overzicht van de scores op de zeven vragen uit dit 
hoofdstuk staat in tabel 9.7. 

Tabd~~ 

Vergelijking van de gemiddelde scores op alle vragen uit dit hoofdstuk van de docenten uil de 
twee groepen. 
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Uit tabel9.7 blijkt dat alleen bij vraag 5 het gemiddelde van de controle· 
groep hoger ligt dan het gemiddelde van de experimentele groep. Er is dus 
een tendens in positieve richting: bij de meerderheid van de vragen is er in 
de experimentele groep sprake van betere oplossingen, minder problemen 
en beter functioneren. Deze positieve verschillen zijn temeer van belang 
daar eerder {§5.7) onderzoek besproken is dat aanwijzingen bevat dat 
docenten uit een experimentele groep lager scoren dan docenten uit een 
controlegroep doen op dergelijke vragen na afloop van een begeleiding. In 
dat licht is de constatering dat de docenten uit de experimentele groepjuist 
positiever antwoorden op de verschillende vragen van bijzondere betekenis, 
ook al wordt van de rechtstreekse vragen naar verbetering alleen de vraag 
over de hoeveelheid ervaren problemen na de begeleiding significant 
positiever beantwoord. Een ander .significant kwantitatief. versebil bestaat 
eruit. dat docenten uit de experimentele groep minder problemen .ervaren 
op twee gebieden, waarvan zij tegelijkertijd aangeven dat het gebruik van 
het probleemaanpak·model daarbij geholpen heeft: 'orde' en 'voorbereiden 
van de lessen' (zie §9.43). 
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De kwalitatieve verschillen bestaan eruit dat de docenten uit de experimen­
tele groep bij ieder van de vragen steeds andere inhouden aan hun scores 
geven dan de docenten uit de controlegroep, door in de toelichtingen te 
formuleren wat hen daarbij voor ogen staat. Deze inhoudelijke verschillen 
vormen een belangrijk resultaat van deze vragenlijst. In uitspraken van de 
docenten uit de controlegroep over zaken die hebben bijgedragen aan een 
positieve ontwikkeling van hun functioneren als docent, worden enkele 
feitelijke veranderingen genoemd, zoals het beter leren kennen van de 
leerlingen. De docenten uit de experimentele groep noemen daarentegen 
zaken die te maken hebben met de manier van aanpakken van problemen 
(zie §9.5.3). 

Ook de relatie tussen het gebruik van het probleemaanpak-model en 
verbetering van het functioneren wordt door de docenten uit de controle­
groep slechts in zeer algemene termen verwoord, terwijl de docenten uit de 
experimentele groep precies aangeven welke aspecten van de Egan-metho­
de hebben bijgedragen aan het beter functioneren als docent (zie §9.6.3). 

Deze kwalitatieve verschillen kunnen beschouwd worden als een regelmatig 
terugkerend verschijnsel in de toelichtingen. Ook in hoofdstuk 8 is reeds 
gewezen op deze kwalitatieve verschillen, bij de bespreking van de 
toelichtingen op de vraag of de begeleiding heeft geleid tot het gebruik van 
het probleemaanpak-model De expliciete vraag, wat begeleiding heeft 
bijgedragen aan de ontwikkeling van een systematische probleemaanpak, 
werd daar door de docenten uit de controlegroep beantwoord met reacties 
van algemene aard. Docenten uit de experimentele groep daarentegen 
noemden aspecten van de systematische probleemaanpak (zie §8.5.3). 

Deze verschillen kunnen daarom beschouwd worden als een systematisch 
terugkerend verschil tussen de twee groepen docenten. Zij kunnen dan ook 
met enige mate van waarschijnlijkheid gezien worden als een extra 
aanwijzing die de resultaten van hoofdstuk 8 versterkt. Daar werd 
aangetoond dat docenten die begeleid zijn volgens het model van Egan, 
voorkomende problemen meer volgens dat model aanpakken. De gegevens 
die in dit hoofdstuk zijn gepresenteerd, bevatten aanwijzingen dat het 
gebruik van het probleemaanpak-model heeft bijgedragen tot een beter 
functioneren als docent. In de toelichtingen maken de docenten uit de 
experimentele groep steeds duidelijk op welke concrete manier het model 
van Egan heeft bijgedragen aan de verbetering van hun functioneren. 
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10.1 Overzicht 

In dit slothoofdstuk worden de antwoorden op de onderzoeksvragen in hun 
onderlinge samenhang gepresenteerd en besproken (§10.2). Aan deze 
presentatie wordt de vraag gekoppeld in hoeverre de beperkingen van het 
onderzoek van invloed zijn op de interpretatie van de gevonden antwoorden 
(§10.3). Vervolgens wordt aangegeven wat het onderzoek verder oplevert 
als nuttig produkt voor het onderwijs in scholen en docentenopleidingen 
(§10.4). Tenslotte zijn er ook in dit onderzoek vragen onbeantwoord 
gebleven en zijn er nieuwe vragen opgekomen, waarop in vervolgonderzoek 
antwoorden gezocht kunnen worden (§10.5). 

10.2 Conclusies 

Het onderzoek waarvan in dit boek verslag wordt gedaan, is gericht op 
verdere ontwikkeling van bestaande inzichten in de aard van de problemen 
die beginnende docenten ervaren en in de mate waarin zij die ervaren, op 
de ontwikkeling van een vorm van begeleiding waarmee aan deze groep 
docenten huJp geboden kan worden bij het oplossen van hun problemen, 
en op het bepalen van de effecten van die begeleiding. De probleemstellin­
gen die ten grondslag liggen aan het onderzoek zijn in §1.1 als volgt 
geformuleerd: 
Vraag 1: Bestaan er verschillen tussen de probleemervaringvan beginnende 
docenten die werkzaam zijn in het Basisonderwijs en Voortgezet Onderwijs 
enerzijds en in het Hoger Beroeps Onderwijs anderzijds? 
Vraag 2: Bevat de literatuur op het gebied van het opleiden van docenten 
aanwijzingen dat een begeleiding gericht op het leren oplossen van 
probleemsituaties een zinvolle manier is om beginnende docenten te 
helpen? 
Vraag 3: Heeft een begeleiding gericht op het leren oplossen van pro­
bleemsituaties het beoogde effect: zijn beginnende docenten als gevolg van 
die begeleiding in staat problemen die zij als docent ervaren, op een meer 
systematische manier aan te pakken en verbetert daardoor hun functione­
ren? 



240 ·Slotsom 

Hierna volgen per probleemstelling de samenvattende conclusies, die tevens 
in hun onderling verband worden geplaatst. 

10.2.1 Versebillen tussen probleemervaring in BO/VO en HBO 

Zijn de probleemervaringen van beginnende docenten in het Hoger 
Beroeps Onderwijs van dezelfde soort als die van hun collega's in het Basis­
en Voortgezet Onderwijs? De gegevens die als onderdeel van ons 
onderzoek in het HBO verzameld zijn bij 58 beginnende docenten, zijn 
vergeleken met de gegevens van Veenman (1989) over probleemervaringen 
van beginnende BO- en VO-docenten. De resultaten staan beschreven in 
§2.7 en daar samengevat in tabel2.4 in de vorm van de drie rangordes voor 
docenten BO, VO en HBO. Rangcorrelatietoetsen bevatten aanwijzingen 
dat er versdûl bestaat tussen de HBO-rangorde enerzijds en de BQ- en 
va-rangordes samen anderzijds. 

Het verschil in plaats op de gecombineerde BO-IVO-rangorde en op de 
HBO-rangorde is voor een aantal probleemgebieden groter dan voor 
andere probleemgebieden. Uit deze verschillen valt af te leiden dat 
beginnende HBO-docenten problemen op de gebieden 'het voorbereiden 
van de lessen', 'de eigen kennis van het vak\ 'de vakdidactische aspecten 
van het lesgeven' en 'te weinig tijd om alles goed te doen' gemiddeld hoger 
in hun rangorde plaatsen; BO-/VO-docenten plaatsen deze problemen 
lager. Deze probleemgebieden kunnen (met uitzondering van 'te weinig 
tijd') tezamen gekarakteriseerd worden als 'problemen ten aanzien van de 
didactische aspecten van het docentenberoep'. Problemen van beginnende 
BO-/VO-docenten kunnen daarentegen gekenmerkt worden als 'problemen 
ten aanzien van de re1ationele aspecten van het docentenberoep'. BQ-IVO­
docenten plaatsen problemen op het gebied van 'orde' en 'relatie met 
ouders van leerlingen' hoger in hun rangorde; HBO-docenten plaatsen deze 
problemen lager. 

De conclusie ten aanzien van de eerste onderzoeksvraag luidt dan ook: 
Er hestaan versdûllen in probleemervaring tussen beginnende 1180-docen­
ten eaerzijds en BO-/VO-docenten anderzijds. De problemen die 
kenmerkend zijn voor HBO-docenten bevinden zic:h meer op didactische 
gebied, die van BO-IVO-docenten meer op relationeel gebied. 

Gegevens die later verzameld zijn bij beginnende docenten in het 
Middelbaar Technisch Onderwijs (MTO) bevatten aanwijzingen dat de 
rangorde van probleemervaringen van deze groep docenten zowel 
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elementen bevat die kenmerkend zijn voor de BO-/VO-rangorde als 
elementen die kenmerkend zijn voor de HBO-rangorde. Beginnende 
MTO-docenten nemen een positie in tussen hun HBO-collega's en hun 
BQ-/VO-collega's, hetgeen ook in de lijn der verwachtingen ligt gezien 
onder andere de leeftijd van hun leerlingen en het soort vakken dat op het 
programma staat. 

102.2 Begeleiding in de vorm van een probleemaanpak-model 

Op basis van de resultaten van de probleeminventarisatie is onderzocht of 
een begeleiding gericht op het systematisch leren aanpakken van ervaren 
problemen zinvol is. In de literatuur waarin een emancipatorisch standpunt 
ten aanzien van de visie op opleiding wordt beschreven (onder andere 
Vonk, 1982) en in de literatuur waarin belang wordt gehecht aan zowel 
cognitieve als vaardigheidsaspecten bij het onderzoek van het opleiden 
(onder andere Clark & Peterson, 1986), is de informatie gevonden op 
grond waarvan het zinvol geacht wordt om de begeleiding van beginnende 
docenten te richten op het leren oplossen van probleemsituaties. Om dit te 
bereiken is ervoor gekozen een probleemaanpak-model te gebruiken als 
inhoud van de begeleiding. De keuze voor het begeleidings- c.q. probleem­
aanpak-model van Egan dient in samenhang gezien te worden met de 
algemenere keuze om de begeleiding te richten op zowel de beïnvloeding 
van cognitieve processen die plaatsvinden bij beginnende docenten die 
nadenken over ervaren problemen, als op het daaruit voortkomende 
onderwijsgedrag en de vaardigheden die daarbij nodig zijn. De keuze van 
het probleemaanpak-model van Egan is tevens gebaseerd op de gedachte 
dat het begeleidingsmodel een instrument dient te zijn dat gebruikt kan 
worden bij het aanpakken van verschillende soorten problemen, zoals die 
in de diverse types van onderwijs ervaren worden door de beginnende 
docenten. 

De literatuur op grond waarvan het zinvol geacht wordt om beginnende 
docenten te leren een probleemaanpak-model te gebruiken, beschrijft 
enkele specifieke doelen waarop begeleiding van beginnende docenten 
gericht dient te zijn: 
+ het verminderen van de kloof tussen de opleiding en de praktijk, door 

·bezig te zijn met vragen rond toepassing van kennis uit de opleiding op 
concrete situaties in de eigen praktijk (zie §2.3.2); 

+ het veranderen van een eventuele passieve opstelling in het socialisatie­
proces, door te stimuleren tot actieve eigen inbreng van beginnende 
docenten (zie §2.4); 
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+ het OP' analytische wijze nadenken over eigen problemen en het 
bereiken van oplossingen die voortkomen uit eigen afwegingen en 
keuzes (zie §3.6.2); 

+ het verwerven van meta-kennis die beginnende docenten nodig hebben 
om hun strategie bij het aanpakken van problemen te kunnen sturen 
(zie §3.7.3); 

+ het betrekken van zoveel mogelijk aspecten van de probleemsituatie bij 
het nemen van beslissingen over de problemen die zij ervaren (zie 
§3.7.4). 

De conclusie ten aanzien van de tweede onderzoeksvraag luidt dan ook: 
De literatuur op het gebied van het opleiden van docenten biedt voldoende 
informatie die aanwijzingen oplevert dat een begeleiding, gericht op het 
leren oplossen van probleemsituaties, een zinvolle manier is om beginnende 
docenten te helpen. 

In vervolg hierop is een probleemaanpak-model gekozen dat beschreven is 
in hoofdstuk 4: het model van Egan. De begeleider treedt daarin zodanig 
op dat beginnende docenten problemen analyseren die zij zelf ervaren en 
werken aan verbetering van hun volgende lessen op basis van eigen criteria. 
Het accent dat in dit probleemaanpak-model gelegd wordt bij de beginnen­
de docent en diens eigen perceptie van de probleemsituatie en diens eigen 
keuze ten aanzien van de gewenste situatie, is bedoeld om te voorkomen 
dat de beginnende docent zich teveel richt naar de perceptie en de 
keuzecriteria van anderen (begeleider, collega's, schoolleiding). Het 
betekent niet dat de beginnende docent aan wezenlijke elementen van de 
probleemsituatie c.q. de gewenste situatie voorbij zou kunnen gaan, zonder 
daarop aangesproken te worden. Het model biedt in verschillende stappen 
(lC, 2B en 3B) aan de begeleider de mogelijkheid om de docent uit te 
dagen zichzelf ertoe te brengen situaties ook vanuit andere, bredere, 
zinvollere invalshoeken te bekijken. 

Begeleiding is op dit punt werkelijk succesvol indien de docent zichzelf de 
vraag stelt of ook andere bredere percepties van de probleemsituatie en/ of 
andere criteria bij de keuze van de gewenste situatie tot betere oplossingen 
zouden leiden. De groei van zo'n zelf-uitdagende houding is onderdeel van 
een eventuele toename van vaardigheden uit categorie 2: het kiezen van een 
of meer aspecten van de probleemsituatie om verder uit te werken, het 
zoeken naar mogelijke verbanden en oorzaken, en het bekijken van de 
probleemsituatie vanuit andere invalshoeken (§8.3.2). 
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10.2.3 Het effect van de begeleiding 

De derde onderzoeksvraag heeft betrekking op het beoogde effect van de 
begeleiding. Als hoofdeffect wordt verwacht dat er een toename aange­
toond kan worden van de mate waarin begeleide beginnende docenten in 
staat blijken te zijn het probleemaanpak-model van Egan zelfstandig te 
gebruiken bij het aanpakken van een nieuwe probleemsituatie (§5.4). Dit 
effect is geoperationaliseerd als toename van de omvang van die fasen van 
het model die van nature vaak worden overgeslagen (§6.5.4). 

Factoren die het vóórkomen van dit effect beïnvloeden zijn onder meer de 
kwaliteit van de begeleiderstraining en de kwaliteit van de uitvoering van 
de begeleiding. Alleen als begeleiders op een succesvolle manier geleerd 
hebben het model te gebruiken en het vervolgens op een verantwoorde 
manier gebruiken in de begeleidingsgesprekken, wordt het mogelijk dat het 
beoogde effect bij de beginnende docenten aanwezig is. Aan die twee 
voorwaarden lijkt te zijn voldaan bij het in hoofdstuk 6 beschreven 
experiment. Aanwijzingen hiervoor zijn aangetroffen in de antwoorden van 
de begeleiders op vragen over hetgeen zij geleerd hebben tijdens de cursus 
(§7.2). Verder bevatten de antwoorden van de begeleiders en de beginnen­
de docenten op vragen over de uitvoering van de begeleiding aanwijzingen 
dat het model van Egan op de bedoelde manier gebruikt wordt tijdens de 
begeleiding (§7.4). Wellijkt het zo te zijn dat fase 3 (stappen 3B en 3C van 
het model: implementatie van de besproken verandering) minder voorkomt 
in de begeleidingsgesprekken. Er is volgens de begeleiders en de docenten 
wel veel aandacht tijdens de begeleidingsgesprekken voor het expliciet 
maken en het overdragen van het model (§7.5.1). 

Het onderzoek betreffende de derde onderzoeksvraag leidt tot de conclusie 
dat het beoogde effect inderdaad aanwezig is. Begeleide beginnende 
docenten doen significant meer uitspraken die behoren tot de stappen lB, 
lC, 2A, 2B, 2C, 3B en 3C van het model van Egan dan de niet-begeleide 
beginnende docenten (§8.3.8). De conclusie ten aanzien van het eerste 
gedeelte van de derde onderzoeksvraag luidt dan ook: 
Begeleide beginnende docenten zijn als gevo1g van de begeleiding beter in 
staat problemen die zij ervaren op een systematische manier aan te pakken, 
in vergeli,jking met de niet--begeleide beginnende docenten. 

Ons onderzoek van begeleiding van beginnende docenten toont derhalve 
aan dat het mogelijk is om aan ervaren MTS-docenten te leren het 
probleemaanpak-model van Egan te gebruiken bij het begeleiden van hun 
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beginnende collega's. Bovendien toont het onderzoek aan dat het mogelijk 
is dat getrainde begeleiders de door hen begeleide beginnende docenten 
leren het probleemaanpak-model van Egan zelfstandig te gebruiken bij het 
aanpakken van nieuwe probleemsituaties. 

In dit onderzoek is voor beginnende docenten in het Middelbaar Technisch 
Onderwijs aangetoond dat training in het probleemaanpak-model het 
beoogde effect heeft. Het is aannemelijk dat een soortgelijk effect ook in 
andere vormen van voortgezet onderwijs buiten het MTO verwacht mag 
worden. Een aanwijzing hiervoor kan worden afgeleid uit de constatering 
in §2.9.6 dat er geen verschil in probleemervaring bestaat tussen de 
beginnende docenten werkzaam in het Hoger Technisch Onderwijs en in 
andere niet-technische sectoren van het Hoger Beroeps Onderwijs. De 
factor technisch of niet -technisch onderwijs is voor de probleemervaring van 
beginnende docenten in het HBO niet van belang. Als dit ook zo is in het 
Middelbaar Beroeps Onderwijs, mogen van training in het probleem­
aanpak-model ook buiten de technische sector soortgelijke effecten 
verwacht worden. Ook in andere vormen van onderwijs, zowel in het 
voortgezet als in het hoger onderwijs en zowel in het algemeen vormend 
als in het technisch onderwijs kan het probleemaanpak-model op dezelfde 
manier gebruikt worden, omdat het een algemene niet probleem-specifieke 
benadering van begeleiding van beginnende docenten inhoudt. Het model 
is juist gekozen om gebruikt te kunnen worden bij het aanpakken van 
onderling zeer verschillende probleemsituaties in verschillende soorten 
onderwijs. De specifiek technische inhoud van de vakken van de beginnen­
de docenten die deelnamen aan het onderzoek vormt geen reden te 
veronderstellen dat de beschreven probleemaanpak minder zinvol zou zijn 
in andere onderwijstypen. 

Het daarop aansluitende verkennende onderzoek naar een positieve 
samenhang tussen het gebruik van het probleemaanpak-model door de 
beginnende docenten en verbetering van hun functioneren als docent, heeft 
aanwijzingen opgeleverd -zowel van kwalitatieve als van kwantitatieve aard­
dat docenten die het probleemaanpak-model gebruiken betere oplossingen 
bedenken (9.2), minder problemen zijn gaan ervaren (§9.4.1) en explicieter 
aangeven hoe verbetering van hun functioneren samenhangt met het 
gebruik van het model van Egan (§9.6.3), dan docenten in de controlegroep 
die het probleemaanpak-model niet gebruiken. Verdergaande uitspraken 
over verbetering van de kwaliteit van het functioneren zijn niet mogelijk, 
vooral omdat het functioneren van docenten bepaald wordt door veel 
verschillende factoren die in een betrekkelijk kleinschalig onderzoek niet 
allemaal onder controle gehouden kunnen worden. 
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De conclusie ten aanzien van het tweede deel van de derde onderzoeks­
vraag luidt dan ook: 
Kwantitatieve en kwalitatieve gegevens bevatten aanwijzingen dat begeleide 
beginnende docenten gemiddeld komen tot betere oplossingen, gemiddeld 
minder problemen ervaren en in het algemeen verbetering van hun 
fundioneren meer in termen van het aanpakken van problemen beschrijven 
in vugelijkiag met niet-begeleide beginnende docenten. 

10.3 Reikwijdte van de conclusies 

De conclusies zoals geformuleerd in §10.2 dienen vergezeld te gaan van 
enige kanttekeningen. Deze komen voort uit beperkingen die bij de opzet 
van het onderzoek zijn aangebracht om het te kunnen uitvoeren binnen de 
aanwezige randvoorwaarden. 

10.3.1 Het gebruik van het model van Egan 

De significante verschillen tussen de gegevens van de experimentele groep 
en die van de controlegroep zijn gevonden in de uitspraken die de docenten 
gedaan hebben tijdens de hardop-denken-sessies over hun reacties op een 
probleemsituatie die aan hen op video was voorgelegd. Het was onder­
zoekstechnisch niet mogelijk de docenten te laten reageren op een 
probleemsituatie die zich daadwerkelijk in hun klas had voorgedaan. 
Hierdoor is het onduidelijk of zij bij een reactie op een werkelijke 
probleemsituatie op dezelfde wijze het probleemaanpak-model zouden 
gebruiken als bij de reaáie op de videosituatie. Gegevens over deze vraag 
zijn wel verzameld door aan de docenten zelf hierover vragen te stellen. Zij 
rapporteren in meerderheid van mening te zijn dat de begeleiding geleid 
heeft tot een systematischer aanpak van problemen in hun concrete 
lessituatie (§8.53). Verder zijn docenten bij wie grote veranderingen zijn 
geregistreerd in hun probleemaanpak zelf relatief sterk van mening dat het 
gebruik van het probleemaanpak-model heeft bijgedragen aan de verbete­
ring van hun functioneren (§9.6.1). 

Geconcludeerd kan worden dat begeleide beginnende docenten melden dat 
zij het probleemaanpak-model ook in hun klassesituaties gebruiken. 
Daarmee is deze vraag nog niet beantwoord door middel van onderzoek 
dat gebruik maakt van expliciete gemeenschappelijke criteria. Zo'n 
onderzoek zou buitengewoon moeilijk zijn omdat readies op onderling zeer 
verschillende probleemsituaties alleen dan samen een juist beeld per groep 
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geven, indien in beide groepen zoveel docenten zouden deelnemen dat 
verschillen in probleemsituaties zich uit middelen. Aan het onderzoek zoals 
het is uitgevoerd kan in ieder geval de conclusie verbonden worden dat er 
uitbreiding plaatsgevonden heeft van het gedragsrepertoire van de 
beginnende docenten in de experimentele groep. 

Deze opzet richt zich op het vastleggen van één bepaald soort cognitieve 
processen. Het onderzoek is gericht op pre- en postactieve cognitieve 
processen: hoe denken beginnende docenten na als zij terugzien op een 
probleemsituatie uit de voorbije les en zich voorbereiden op het aanpakken 
ervan in de volgende? Ook in het geval dat de reacties van beginnende 
docenten op een werkelijke probleemsituatie vastgelegd zouden worden, 
zou het in het onderzoek gaan om pre- en postactieve cognitieve processen. 
Het zijn deze denkprocessen die plaatsvinden tijdens een begeleidings­
gesprek en waarvan het verloop beïnvloed kan worden door het gebruik van 
het probleemaanpak-model van Egan. 

10.3.2 De kwaliteit van het functioneren 

Zoals in hoofdstuk 6 beschreven staat, is besloten het onderzoek naar de 
samenhang tussen het gebruik van het probleemaanpak-model en de 
kwaliteit van het functioneren als docent verkennend van aard te laten zijn. 
Aan enkele belangrijke voorwaarden om te komen tot valide en betrouw­
bare uitspraken over de relatie tussen het gebruik van het model van Egan 
en de kwaliteit van het functioneren kon niet voldaan worden. Zo kon een 
a-selecte verdeling van beginnende docenten over de twee groepen niet 
gerealiseerd worden en kon de kwaliteit van het functioneren niet 
beoordeeld worden door getrainde observatoren die beschikken over 
eenduidige criteria om die kwaliteit te meten (§5.8.2). Het onderzoek heeft 
zich ook moeten beperken tot het gebruik van vragenlijsten die door de 
beginnende docenten zijn ingevuld. 

De norm op grond waarvan de docenten hun oordelen geven over hun 
functioneren (§5.73) is in een aantal gevallen duidelijker geworden door 
de respondenten bij de meeste vijfpuntsschalen toelichtingen te laten 
schrijven. Hierdoor zijn aanwijzingen gevonden dat er kwalitatieve 
verschillen bestaan in het denken over hun functioneren bij beginnende 
docenten in de experimentele en de controlegroep. Om een aantal in 
hoofdstuk 5 genoemde redenen dienen deze gegevens echter met enige 
voorzichtigheid geïnterpreteerd te worden. Aan de resultaten kan niet meer 
waarde worden toegekend dan vooraf (§5.8.2) is aangegeven: het zijn de 
resultaten van een exploratief onderzoek dat enige ondersteuning gevonden 
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heeft voor de veronderstelling dat verandering in denkprocessen als gevolg 
van het gebruik van het model van Egan een positieve samenhang vertoont 
met verandering in onderwijsgedrag. 

10.4 Verdere produlden van het onderzoeksproject 

Behalve de in § 10.2 besproken conclusies met betrekking tot de onder­
zoeksvragen, heeft het onderzoek ook enkele andersoortige resultaten 
opgeleverd. Er worden er hier drie genoemd. 

10.4.1 Een begeleidinw-model 

Het onderzoek heeft als resultaat opgeleverd dat het begeleidingsmodel van 
Egan beschikbaar is gemaakt voor het specifieke gebruik ervan in de 
begeleiding van beginnende docenten. Bovendien is de dubbele functie als 
begeleidingsmodel en als probleemaanpak-model, die al door Egan wordt 
aangegeven, verder uitgewerkt. Dit proefschrift bevat in hoofdstuk 4 een 
beschrijving van het model die volledig is geformuleerd in termen van de 
ervaren docent als begeleider en de beginnende docent als 'cliënt'. In deze 
beschrijving zijn de negen stappen van het model ieder voorzien van een 
voorbeeld dat genomen is uit de werksituatie van de beginnende docent. 
Het model van Egan is daarmee meer toegankelijk gemaakt voor gebruik 
door begeleiders en beginnende docenten in scholen en docentenopleidin­
gen. 

Het model van Egan heeft een plaats in de rij van uiteenlopende begelei­
dingsmethoden, die tenminste op één punt een gemeenschappelijk element 
bevatten: het zijn methoden om aanstaande, beginnende en ook ervaren 
docenten te stimuleren op een meer· systematische en analytische manier 
bezig te zijn met het nadenken over hun lessen en over het aanpakken van 
problemen die zich voordoen. De onderlinge verschillen tussen begelei­
dingsmetboden hebben veelal betrekking op de mate van sturing door de 
begeleiders. De verschillende methoden dienen daarom gezien te worden 
als complementair in plaats van als concurrerend ten opzichte van elkaar 
(De Jong & Korthagen, 1989). Deze uitspraak waarin aangegeven wordt 
dat een bepaald begeleidingsmodel niet in alle gevallen als beste werkt, 
geldt vooralsnog zowel voor het in ons onderzoek gekozen model van Egan, 
als voor allerlei andere -hier niet gekozen- modellen. 
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10.42 De trainingscursus 

Het onderzoeksproject heeft naast de beschikbaarheid van een begelei­
dingsmodel, ook een trainingscursus voor a.s. Egan-begeleiders opgeleverd 
als resultaat. De cursus, die beschreven staat in hoofdstuk 6, is gebaseerd 
op recente opvattingen ten aanzien van effectieve nascholing. De cursus 
bestaat uit het bestuderen van en het oefenen in een aantal essentiële 
stappen van het model van Egan, zowel tijdens de bijeenkomsten als op de 
werkplek van de cursusdeelnemers. 

Tijdens het onderzoek is uit contacten met begeleiders gebleken dat zij 
behoefte hadden aan een vervolgcursus. Het doel ervan is om van elkaars 
individuele ervaringen met het gebruik van het model te leren en om 
training in meer aspecten van het model toe te voegen aan de 'basisoplei­
ding'. Dit idee kon tijdens het onderzoek niet uitgevoerd worden, maar zou 
zeker bijdragen aan het doel van de cursus, namelijk dat ervaren docenten 
zich ontwikkelen tot deskundige begeleiders ('skilled helpers', volgens de 
titel van Egan's boek, 1986). 

10.4.3 Een methode om begeleidingseffeeten te meten 

Tenslotte kan ook als een van de resultaten van dit onderzoek de methode 
genoemd worden, die ontwikkeld is om het effect van de begeleiding te 
meten. Zoals in hoofdstuk 1 beschreven wordt, kan van veel begeleidings­
activiteiten niet aangetoond worden dat ze het beoogde effect hebben. Het 
in dit onderzoek gebruikte begeleidingsmodel is tevens een probleem­
aanpak-model. De effectmeting heeft zich gericht op de toename van de 
mate waarin deze probleemaanpak gebruikt werd door de beginnende 
docenten. De manier waarop de mate van gebruik van het model werd 
gekwantificeerd (de . omvang van de analysecategorieën vaststellen in 
aantallen 11egels van de protocollen), is -voor zover ons bekend- niet eerder 
toegepast om effecten van begeleiding van beginnende docenten te bepalen. 
Deze methode kent als belangrijkste beperking dat de kwaliteit van de 
gevonden oplossing niet· is gemeten. Het is -naar onze mening- zinvol 
pogingen te ondernemen deze methode van effectmeting verder te 
ontwikkelen en zoveel mogelijk beperkingen ervan weg te nemen. 
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10.5 Vervolgonderzoek 

Zoals dat het geval is bij de meeste onderzoeken, leidt ook ons onderzoek 
niet alleen tot antwoorden, maar ook tot nieuwe vragen. Tot slot van dit 
hoofdstuk worden er hier zeven besproken. 

10.5.1 Het probleemaanpak-model in de docentenopleiding 

In ons onderzoek is het probleemaanpak-model van Egan gebruikt als 
inhoud van de begeleiding van beginnende docenten met het uiteindelijke 
doel dat zij het model kunnen gebruiken bij het zelfstandig aanpakken van 
nieuwe probleemsituaties. Daarbij komt de vraag naar voren of het 
efficiënter zou zijn om het probleemaanpak-model te leren aan a.s. 
docenten tijdens de initiële opleiding, zodat zij het model als beginnende 
docenten vanaf het begin van hun aanstelling zelfstandig kunnen gebruiken. 
Indien het aanleren van het model tijdens de initiële opleiding hetzelfde 
effect zou hebben als in dit onderzoek is aangetoond en indien we uitgaan 
van de veronderstelling dat zo'n opleidingserfeet blijvend is, dan zouden 
daarmee op een minder arbeidsintensieve en dus minder dure manier 
dezelfde resultaten bereikt kunnen worden. 

Deze gedachte is zeker verdere overweging waard. Als een begin daarvan 
worden hier twee aspecten genoemd. Allereerst houdt verplaatsing naar de 
opleiding niet in dat daarmee begeleiding niet langer noodzakelijk zou zijn. 
Begeleiding is dan nodig om het gebruik van het model in de praktijk te 
ondersteunen. Bovendien heeft begeleiding ook andere functies, zoals het 
geven van feedback en het verlenen van steun. Ten tweede kan het gebruik 
van het model tijdens de opleiding, en met name tijdens de begeleidings­
gesprekken met de stage-lopende student, tot positief gevolg hebben dat 
nog meer dan wellicht nu reeds gebeurt de stagiair benaderd wordt als een 
onder eigen verantwoordelijkheid opererende functionaris. Dat is immers 
het centrale kenmerk van het model van Egan: de 'cliënt' beslist in laatste 
instantie onder eigen verantwoordelijkheid. Op dit punt bestaat er een 
groot verschil tussen de relatie van een ervaren collega die als begeleider 
optreedt met een· beginnend docent en die van een docentenopleider met 
een stagiair uit de docentenopleiding. Een beginnend docent draagt ook 
rechtspositioneel een eigen verantwoordelijkheid, terwijl een student/sta­
giair die formeel niet heeft. Het model van Egan sluit daarom minder goed 
aan bij de situatie van de laatste. Behalve dit punt lijken er overigens 
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weinig argumenten te bestaan tegen het gebruik van het model als leidraad 
voor de nagesprekken die tijdens de stageperiode gevoerd worden door de 
schoolbegeleider ( = mentor, schoolpracticumdocent) c.q. de instituutsbege­
leider ( = de opleider) en de student over diens lessen. Opleidingsinstituten 
kunnen daartoe trainingen in het gebruik van het model organiseren voor 
de schoolbegeleiders, zoals dat in ons onderzoek gedaan is voor de ervaren 
docenten die als begeleiders zijn gaan functioneren. Vervolgonderzoek zou 
meer duidelijkheid kunnen leveren over het gebruik van het model van 
Egan als onderdeel van de initiële opleiding. 

10.5.2 De trainingscursus 

In een opzet waarbij ervaren docenten het model van Egan zelf gebruiken 
en op hun beurt doorgeven aan beginnende docenten (of stagiairs in 
opleiding), is het van uitermate groot belang dat de trainingscursus voor 
.a.s. begeleiders zoveel mogelijk garanties biedt dat het model op de 
bedoelde manier geleerd wordt. Nader onderzoek van de manier waarop 
dit doel in de cursus bereikt kan worden, is daarvoor nodig. Er worden hier 
drie voorbeelden van onderwerpen voor dat soort onderzoek genoemd. 

De resultaten van de vragenlijst 'Kenmerken van de begeleiding' bevatten 
aanwijzingen dat begeleiders hun beginnende docenten onvoldoende 
geholpen hebben tijdens de feitelijke uitvoering van de gekozen strategie 
(Stap 3B en 3C, zie §7.5.1). Deze situatie zou veroorzaakt kunnen zijn 
doordat tijdens de cursus aan de begeleiders steeds is voorgehouden niet 
te snel een oplossing te willen bereiken en geen eigen oplossingen op te 
dringen aan de beginnende docent. Nader onderzoek is nodig over de vraag 
hoe de cursus op dit punt ingericht dient te zijn, opdat de begeleider op de 
juiste manier de beginnende docent kan begeleiden tijdens de implementa­
tiefase. 

Op basis van recente literatuur over nascholing (Joyce & Showers, 1988) 
wordt verondersteld dat een dergelijke cursus nog meer leereffect kan 
opleveren als tussen en na de bijeenkomsten meer mogelijkheden tot 
onderlinge coaching zouden bestaan. Een van de manieren om dit te 
bereiken is twee of meer ervaren docenten van eenzelfde school of uit twee 
dicht bij elkaar gelegen scholen aan de cursus te laten deelnemen, om zo 
onderlinge coaching op de werkplek van de cursisten mogelijk te maken. 
Onderzoek zou moeten aangeven in hoeverre dit aspect iets toevoegt aan 
de kwaliteit van de cursus. 
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Ook zou een experimentele cursusopzet ontwikkeld kunnen worden, waarbij 
nog enkele bijeenkomsten plaatsvinden tijdens de periode dat de deelne· 
mers voor de eerste keer de begeleiding uitvoeren. De grote lijn van het 
model kan dan opnieuw doordacht worden door de begeleiders op basis 
van hun eigen ervaringen. Onderzoek zou moeten nagaan of een dergelijke 
uitbreiding leidt tot een beter leereffect 

10.53 Het functioneren van de begeleiders 

Gegevens over het functioneren van de begeleiders tijdens hun gesprekken 
met beginnende docenten zijn in ons onderzoek alleen verzameld met 
behulp van de vragenlijst 'Kenmerken van de begeleiding' (Bijlage 3). Het 
is echter van belang dat de manier van werken van de begeleiders op een 
meer precieze manier geobserveerd wordt. Nagegaan zou kunnen worden 
of wederzijdse observatie door twee begeleiders van elkaars gesprekken 
informatie oplevert om vragen te kunnen beantwoorden zoals: 
+ hoe kunnen de begeleidersactiviteiten beschreven worden? 
+ welke begeleidingsvaardigheden zouden in een aanvullende training 

geoefend kunnen worden? 

105.4 Probleemaanpak en leerkenmerken 

De conclusies in §10.2 hebben betrekking op de resultaten van de docenten 
in de experimentele groep in vergelijking met die van de docenten in de 
controlegroep. Er is nagegaan of het groepsgemiddelde van de experimen­
tele groep wellicht in sterke mate bepaald werd door individuele uitzonder­
lijke resultaten van slechts enkele begeleide docenten. Dit bleek niet het 
geval te zijn (§8.4.1). Niettemin is het onwaarschijnlijk dat de begeleiding 
voor alle beginnende docenten hetzelfde effect heeft. Onderzoek naar 
effecten van opleidingen die reflectie trachten te stimuleren (De Jong & 
Korthagen, 1989) en van stagebegeleiding (De Jong, 1988) geven aan dat 
vooral bepaalde kenmerken van de manier waarop mensen leren van 
invloed zijn op de vraag hoe zinvol training in het leren reflecteren of het 
gebruik van een bepaalde begeleidingsmethode is. De Jong & Korthagen 
(1989) benoemen een van die leerkenmerken als 'interne versus externe 
leeroriëntatie' van studenten. Zij menen dat er aanwijzingen zijn dat 
studenten met een 'interne leeroriëntatie' meer aan reflectie hebben. Van 
zijn kant formuleert De Jong (1988) dat het door hem onderzochte 
'Studiestagemodel' "beter aanslaat bij studenten met een open leerhouding 
dan bij studenten die moeite hebben het eigen functioneren en de eigen 
ervaringen te bespreken" (De Jong, 1988, blz. 349). Cummings en anderen 
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(1989) komen op basis van hun onderzoek overigens tot de conclusie dat 
eerder situatiekenmerken dan persoonskenmerken van invloed zijn op de 
probleemaanpak van docenten (§5.5). 

Ook voor wat betreft het probleemaanpak-model kan verondersteld worden 
dat effecten van de oefening in het model deels afhankelijk zijn van 
bepaalde kenmertea van de manier van leren van beginnende docenten. Zo 
zou ook voor de beginnende docenten in de experimentele groep kunnen 
gelden dat het probleemaanpak-model beter aansluit bij degenen met een 
'interne leeroriëntatie' c.q. een 'open leerhouding'. In dit onderzoek is niet 
ingegaan op dit punt. In §5.5 werd deze mogelijke samenhang alleen 
aangestipt. Om tot meer inzicht op dit punt te komen is vervolgonderzoek 
nodig waarin de samenhang onderzocht wordt tussen de mate van het 
gebruik van het probleemaanpak-model en bepaalde kenmerken van de 
manier van leren van beginnende docenten of bepaalde kenmerken van de 
probleemsituatie. 

10.5.5 Probleemaanpak en de kwaliteit van het functioneren 

In de betreffende hoofdstukken is uitvoerig aandacht besteed aan de 
problemen die bestaan bij het zoeken naar antwoorden op de vraag of een 
toename van het gebruik van het probleemaanpak-model van Egan leidt tot 
een verbetering van de kwaliteit van het functioneren. Het is vanzelfspre­
kend van wezenlijk belang dat verder onderzoek gedaan wordt naar de 
vraag boe deze relatie zo goed mogelijk onderzocht kan worden. Alleen het 
aantonen van een bijdrage van het gebruik van een bepaalde probleem­
aanpak aan een verbetering van de kwaliteit van het functioneren geeft 
zekerheid dat het zinvol is beginnende docenten te leren hoe zij op een 
systematische manier hun problemen kunnen aanpakken. 

10.5.6 Ontwikkeling van de probleemaanpak 

Meer ervaring krijgen in het oplossen van problemen betekent in veel 
gevallen dat bepaalde oplossingsprocedures routinehandelingen worden en 
min of meer automatisch plaatsvinden. Deze verandering is waar te nemen 
bij problemen waar "de expert een 'kant en klaar' schema voor beeft. Pas 
bij moeilijke problemen gaat de expert meer op zijn oplosproces letten" 
(De Jong, 1986, blz. 43). Het is van belang of en hoe deze ontwikkeling 
zich ook bij beginnende docenten voordoet. In het kader van het aanleren 
van een probleemaanpak is de onderzoeksvraag interessant of de manier 
waarop aan beginnende docenten geleerd wordt hun problemen aan te 
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pakken invloed heeft op de manier waarop ze dat later 'als expert' gaan 
doen. Anders gesteld gaat het om de vraag of er ook op lange termijn nog 
verschil aantoonbaar is tussen de docenten die oorspronkelijk wel en niet 
het probleemaanpak-model hebben leren· gebruiken. 

10.5.7 Het probleemaanpak-model en de leerlingen c.q. studenten 

Leerlingen vallen buiten het bestek van dit onderzoek in de zin dat· alleen 
is nagegaan in hoeverre docenten aspecten van het probleemaanpak-model 
zijn gaan gebruiken. Leerlingen vallen vanzelfsprekend binnen het bestek 
van dit onderzoek in de zin dat verbetering van. de probleemaanpak van 
beginnende docenten uiteindelijk tot doel heeft dat er betere condities 
ontstaan waaronder leerlingen en studenten leren. Er is bovendien nog een 
andere meer concrete manier waarop het probleemaanpak-model van Egan 
ten voordele kan werken van individuele leerlingen en studenten. In 
hoofdstuk 3 zijn twee niveaus onderscheiden waarop het model van Egan 
in de begeleiding wordt gebruikt: de begeleider gebruikt het als leidraad 
voor zijn handelen in de begeleidingsgesprekken en de beginnende docent 
gebruikt het om uiteindelijk zelfstandig probleemsituaties aan te pakken. 

In aanvulling daarop kan ook een derde niveau onderscheiden worden: 
beginnende docenten die het model hanteren bij het aanpakken van eigen 
problemen, zouden het ook kunnen gebruiken om hun leerlingen te helpen 
bij het oplossen van hun problemen. Met 'problemen' wordt hier niet 
verwezen naarvakinhoudelijke problemen (bijvoorbeeld: natuurkundevraag­
stukken) maar naar 'levensproblemen' van leerlingen, zoals problemen thuis 
("Mijn ouders begrijpen mij niet"), problemen in hun relatie met leeftijds­
genoten ("Ik ben nogal verlegen") of schoolproblemen ("Ik heb geen 
interesse in bepaalde vakken"). Het betreft het soort problemen waar onder 
andere Groen (1971) onderzoek naar heeft gedaan. Het probleemaanpak­
model zou dan door docenten gebruikt kunnen worden om een probleem­
gerichte benadering te hanteren tijdens gesprekken met hun leerlingen, 
door hen te helpen bij het bedenken van alternatieve oplossingen, het 
afwegen van consequenties ·en het uitvoeren van een gekozen oplossing. 
Parallel aan de manier waarop de begeleiders het model hebben geleerd 
aan de docenten, kunnen docenten het model leren aan hun leerlingen, 
opdat zij zelfstandig hun problemen op een meer systematische wijze aan 
kunnen pakken. Deze suggestie wordt ook in recent Amerikaans onderzoek 
gedaan: 

"( ... )teachers might help students develop schemata to apply to the present problem 
and similar problems in the future." (Cummings en anderen, 1989, blz. 40.) 
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Op zich zijn methodes waarbij aan leerlingen of studenten een probleem­
aanpak-model wordt geleerd niet nieuw. Het model van Egan wordt in 
kringen van schoolbegeleidingsdiensten en het RIAGG al langer gebruikt 
bij leerlingbegeleiding. Wel is nieuw dat docenten vanuit positieve 
ervaringen die zij zelf met een probleemaanpak-model hebben opgedaan, 
het zouden gebruiken om hun leerlingen of studenten te leren op een meer 
systematische manier met hun problemen om te gaan. 

Vervolgonderzoek naar het gebruik van het model vanEganop dit 'derde 
niveau' zou rechtstreeks aansluiten bij het uiteindelijke doel van ons 
onderzoek; het verbeteren van het docentengedrag. dat beschouwd wordt 
als een van de belangrijke factoren die het leren van leerlingen en 
studenten beïnvloeden. 



Sum.mary 

Induction support to beginning teachers 
in technical education 

Many beginning teachers experience more or less serious problems during 
their initial period of teaching. The sudden change.&om a training situation 
to professional life is often accompanied by this ,reality chock'. Most 
research in this area aims either at descrihing the types of problems and 
their intensity (Veenman, 1989), or at constructing methods of support and 
applying and evaluating them (Créton & Wubbels, 1984). Our study aims 
at both aspects and treats the following questions: 
1. Do differences exist between the types of problems experienced by 

teachers in elementary and secondary schools on one hand and teachers 
in higher vocational education on the other? 

2. Does literature on teacher training indicate that methods of induction 
support which aim to teach SJSC:ematic ways to manage problem 
situations offer meaningful guidance to beginning teachers? 

3. Do methods of support designed to develop the process of problem 
solving iudeed enable beginning teachers to manage the problems they 
experience in a more systematic way, and does teaching performance 
improve? 

The research was conducted from the teacher training centre of the 
Eindhoven University of Technology (Holland) and, consequently, is 
directed more specifically at beginning teachers in tedmica1 education. The 
inventory study (Question 1) was carried out at an institute for higher 
vocational education, where 50% of the beginning teachers were active in 
a teehuical school. The experiment on iudnetion support (Question 3) was 
done in six schools for secondary teehuical education. The three research 
questions are discussed in turn in the following sections. 

Differences in problem experience 

In accordance with a general definition of the concept of 'problem' (De 
Jong, 1986) beginning teachers are said to experience a problem whenever 
they (1) are confronted with a certain initial situation, (2) wisb to reach a 
desired situation which is different, and (3) do not know at once how to 
attain that situation. 
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Nearly all Dutch and foreign studies indicate that many beginning teachers 
experience problems. An unlucky choice of profession, Ul1Suitable characte­
ristics of personality, deficient vocational training, and a probiernatie 
work.ing situation are mentioned as possible origins (Mûller-Föhrbrodt, 
1978). The type of problems and their severity can vary as time passes as 
a consequence of socialization or as a consequence of the personal 
development of the teacher ('concerns', Fuller, 1969). Veenman (1984 and 
1989) bas reviewed the problem domaias mentioned in literature as 
frequently experienced by beginning teachers in elementary education (EE) 
and secondary education (SE). He bas made a ranking of the 24 most 
frequent problem domains, which is led by 'discipline', 'motivating students', . . 

'dealing with individual differences' and 'assessing students' work'. 

In our study we investigated the problems of 58 beginning teachers working 
in higher vocational education (HVE). Teachers answered questionnaires 
to indicate if and to what extend they experienced problems betonging to 
the fust 12 problem dómains of Veenman's ranking, or betonging to the 
additional domain of 'knowledge of subject matter'. Rank correlation 
coefficients show that the order in HVE is dift'erent from that in EE and 
SE. Por some problem domaias the dift'erences in rank between the three 
rankings are greater thán for other problem domaias. The HVE teachers 
give a high ranking to the problem domaias 'planning of lessons', 'knowled­
ge of subject matter~, 'didactic aspects of teaching the subject', and 'not 
enough time to do everything really well', while these domaias rank lower 
in the orders of EE and SE teachers. These four problem domaias can he 
characterized as 'problems with regard to the didactic aspects of the 
teaching profession'. Beginning EE and SE teachers rank problems in the 
domain of 'discipline' and ~relations with parentsof students' higher than 
teachers in HVE. These problems can he characterized as 'problems with 
regard to the relational aspects of the teaching profession'. 

Data colleeled in a later study from beginning teachers in secondary 
teehoical schools indicate that the problems they experience display 
elements characteristic ofboth the EE/SE and the HVE rankings. One can 
expect this intermediate position as a consequente of the age of the 
students and of the subjects on the educational programme in these 
schools. 
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Induction support and problem management 

The results of the inventory study led to the question whether beginning 
teachers would profit from an induction program that aims at teaching 
them a general model to manage the problems they meet. The literature 
on educational philosophy (Vonk, 1982, among others), cognitive approa­
ches to teacher training (Clark & Peterson, 1986, among others) and 
cognitive processes of teachers in training (Broeckmans, 1989) indicates 
that such an induction program could be useful. The philosophy of support 
in our research is essentially one of emancipation: beginning teachers 
mature and become more conscious of their situation and more capable of 
deciding on the changes they want to pursue in this situation. Our approach 
to the work of beginning teachers is mainly cognitive: the teacher is 
considered as a subject acquiring insight, whose behaviour is influenced by 
this insight (De Jong & Korthagen, 1989). To be able to convert insight 
into behaviour the teacher needs eertaio skills; attention should therefore 
be given to the training of general and specific teaching skills. Descriptions 
of cognition and behaviour of teachers in training, collected during 
retrospective discussions of practice lessoos (Broeckmans, 1989) indicate 
that in the situation studied most teachers in training do not formulate their 
own problems, do not analyze the lessoos given, and do not anticipate the 
following lesson. 

On the basis of the information mentioned above, an induction program 
was developed where a problem management model is used. The program 
is intended to make beginning teachers better problem solvers. Most 
problems of beginning teachers are of a type requiring a beuristic salution 
strategy. They are complex, have few specific criteria for knowing when a 
problem is solved, and do not supply all of the information required for 
salution (Simon, 1978). Often their is no unique solution. In order to be 
able to solve this type of problems beginning teachers should have at their 
disposal 'knowledge of strategies' (De Jong, 1986), i.e. knowledge of the 
general approach to problems. Part of knowledge of strategies is 'meta 
knowledge' (Ferguson-Hessler, 1989): beginning teachers need meta 
knowledge in order to monitor their own cognitive processes while applying 
the chosen strategy for the systematic approach to a problem situation ( see 
a1so Korthagen, 1986: delta-one and delta-two monitoring systems). The 
choice of a problem management model as a monitoring system bas been 
influenced by the results of the inventory study: we need a metbod of 
problem approach that would be general enough to apply to different lYJ?eS 
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of problems (both didactic and relational), experienced by beginning 
teachers in different types of schools. 

On the basis of these ideas a metbod of support bas been designed, where 
beginning teachers learn to use the problem management model developed 
by Gerard Egan, Loyola University, Chicago. Egan (1986) bas integrated 
contributions from differenttheoriesof counselling into a systematic theory. 
He investigated existing principles, methods and techniques to discover if 
they could be used in bis model of counselling and. if so, how they could 
be fitted into this model. The resulting model can be used in different 
counselling situations by many different helpers. It offers the counsellor a 
systematic metbod for helping the clients approach their problems in a 
structured way. The model consists of three stages, each of them bas three 
steps: 

Stage 1: Identifying and clarifying problem situations and unused 
opportunities 

Step lA: Helping clients tell their stories 
Step 1B: Focusing: the search for leverage 
Step 1C: Blind spots and new perspectives 
Stage 2: Goal setting: developing and choosing preferred scenarios 
Step 2A: Constructing a new scenario 
Step 2B: Evaluating new scenario goals 
Step 2C: Choice and commitment 
Stage 3: Action: moving toward preferred scenarios 
Step 3A: Discovering strategies for action 
Step 3B: Choosing strategies and developing a plan of action 
Step 3C: Action: imptementing plans and achieving goals 

This model bas been used in the support offered to six secondary teehoical 
schools. Each school bas one or two experienced teacher( s) acting as 
counsellors. The counsellor and the beginning teacher work logether as 
colleagues, but their relation also contains counsellor - elient elements: the 
counsellor is involved in the same type of work as bis beginning colleague 
(teaching), but, in addition, bas counselling skills. Counsellors have 
acquired this expertise by following a course 'Counselling Skills', designed 
for this study. During the course they have practised the steps of the Egan 
model described above. They use the model in order to monitor their own 
behaviour when counselling the beginning teachers. Their objective is to 
help the teachers in a systematic way to solve the problems they experience. 
At tbe same time, in giving support they instruct the teachers in the steps 
of the problem management model. Por that purpose they make their use 
of the model explicit: they act as examples for their beginning teachers. The 
ultimate goal of the program is to enable the beginning teachers to manage 
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their problems independently, in the systematic way of the Egan model, 
after the support program. 

The results of the induction support 

The third question on the results of the induction support is the main 
question in our research: "do methods of support designed to develop the 
processof problem solving indeed enable beginning teachers to manage the 
problems they experience in a more systematic way, and does teaching 
performance improve?" In order to collect data on this question a pre-test -
post-test design with an experimental and a control group was used. This 
design makes it possible to investigate differences in changes that occur 
between the pre-testand the post-test in both groups. Each group consisted 
of 13 beginning teachers, work:ing at 12 different secondary technical 
schools. Each of the 13 teachers in the experimental group was coached by 
an experienced teacher from the same school, who had previously taken 
part in the course 'Counselling Skills'. There were only small differences 
between the two groups of beginning teachers with respect to characteris­
tics such as sex, age, schooling, subject matter, teaching experience and 
industrial experience. 

The main question on beginning teachers rnanaging their problems in a 
more systematic way has been transformed in the more concrete question 
to what extend the beginning teacher beoomes more capable of applying 
the problem management model of Egan independently when handling a 
new problem. In addition to this question we did an explorative study on 
whether improvement could be found in the quality of the solution chosen 
and in the total teaching performance of beginning teachers using the Egan 
model. From the start it was clear that it would be extremely difficult to 
prove that a possible improvement of teaching performance could be 
considered to be an effect of the support. 

To be sure that beginning teachers had the possibility to learn the Egan­
model, two preliminary questions need to be answered. F'trstly: does the 
course 'Counselling Skills' enable the counsellors to act as described here? 
Secondly: were the counsellocs and the beginning teachers actually of the 
opinion that this behaviour of the counsellocs was present during counsel­
ling? Data for the first question on the quality of the course were collected 
by letting the parlidpants of the course answer evaluation questions. The 
answers indicate that the course satisfied the objective of making the 
pardeipants capable of acting as expert coaches according to Egan's model. 
As for the second question whether the support was given by the coaches 
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in the way intended, data were collected from the coaches and the 
beginning teachers by means of the questionnaire 'Characteristics of the 
support'. Coaches and beginning teachers both reported that the character­
istics of Egan's problem management model were indeed preseat in the 
counselling given. 

Data on the main question on the actual use of Egan's problem manage­
ment model by beginning teachers, were collected by means of a video 
tape: in the pre-testand post-test each beginning teacher in both groups 
was shown a video tape of a teaching situation where another teacher 
experiences a problem. Each teacher was then asked individually to think 
aloud about the lessou where the problem was met with, and about the 
preparation of the following lessou for the same class. The reaction was 
audio-taped, written out as a protocol and analyzed with the aid of a system 
of categories, developed on the basis of the steps of the Egan model The 
result of the analysis is that significant ditierences ex:ist in the increase in 
use of the Egan model between teachers in the experimental and the 
control group. 

Beginning teachers given support reileet more on causes of problem 
situations (step lB) and possible relations between various aspects thereof 
(step lC). Furthermore, they reileet more on preferred scenarios: on what 
concrete form they could actually have (step 2A), on evaluating various 
aspectsof the new scenarios (step 2B), and on how to make appropriate 
choices (step 2C). Fmally they think more about the ways the preferred 
scenario could be reached (steps 3B and 3C). Teachers in the control group 
devoted themselves more to the types of actlvities which were expected 
beforehand to be frequent in problem solvers lacking a training in 
systematic problem management: giving a global description of the problem 
situation (step lA) and globally reilecting upon ways of fmding a solution 
(step 3A). Por all categodes there is a significant difference between the 
change noted from pre-test to post-test for teachers in the experimental 
and the control group, This indicates that as a consequence of the induction 
support beginning teachers became more capable of using Egan's problem 
management model when handling a new problem situation independently. 

Finally we investigated whether any conftrmation was found for the 
expectation that a positive relation exists between an increasing use of the 
Egan model and an improvement of teaching performance. Frrst, we 
studied the quality of the solutions beginning teachers found. The quality 
of the solution was judged on the basis of the number of preferred 
scenarios and strategies they mentioned. Beginning teachers in the 
experimental group found more possible solutions to the problem presenled 
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on video-tape, compared to the beginning teachers in the control group. 
Secondly, the relation between the use of the model and the improvement 
of teaching performance was investigated by collecting the answers of 
beginning teachers in the two groups on a questionnaire 'Performance after 
the support programme'. The questionnaire contained a number of multiple 
choice questions and, in addition, some open questions, commenting on the 
answers to the closed ones. The scores on the closed questions demonstrate 
one significant difference between the two groups: the teachers in the 
experimental group mentioned significantly fewer problems experienced 
after the period of support than the teachers in the control group. This 
difference is important, because earlier studies (Van Brunschot, 1987c, 
among others) showed an opposite duferenee between the two groups on 
this point. The answers to the open questions show clear qualitative 
differences: teachers in the experimental group describe more explicitly how 
the use of the problem management model has contributed to an improve­
ment of their performance than those in the control group. 

This study has some limitations in the design and the collection of some 
data. Firstly: the use of the problem management model was measured with 
the aid of teachers' reactions to a problem situation introduced on 
video-tape. Further, data on possible improvement of teaching performance 
were only collected by means of a questionnaire from the teachers 
themselves. These limitations restriet the validity of the conclusions, both 
on the use of Egan's model and on the improvement of performance. Only 
a more comprehensive research could to some extent overcome these 
limitations. 



Résumé 

Assistance aux professeurs débutants 
dans l'enseignement technique 

Beaucoup de professeurs débutants éprouvent des problèrnes plus ou moins 
importants pendant la première période de leur vie professionnelle. La 
transition brutale entre la fin de leur formation initiale et Ie début de leur 
vie de profe~eur entraîne souvent des problèmes: le 'choc de la pratique'. 
Les recherches dans ce domaine se concentrent soit sur la description du 
genre et de l'intensité des problèrnes (e.a. Veenman, 1989), soit sur la 
conceptualisation, la réalisation et l'évaluation des activités d'assistance 
(e.a. Créton & Wubbels, 1984). Dans notre recherche, les deux aspects sont 
présents. Ains~ nous considérons les trois questions suivantes: 
1. Y a-t-il des différences entre les problèrnes éprouvés par les professeurs 

débutants qui travaillent dans l'enseignement primaire et secondaire 
d'un ooté, et dans l'enseignement professionnel supérieur de l'autre? 

2. Est-ce que la littérature concernant la formation des professeurs indique 
qu'une forme d'assistance qui a comme but d'apprendre une méthode 
systématique pour résoudre des problèmes, peut être considérée comme 
une manière judicieuse d'aider les professeurs débutants? 

3. Une assistance qui veut enseigner une méthode systématique pour 
résoudre des problèmes, a-t-elle l'effet voulu: est-ce que les professeurs 
débutants sont capables, suite aux activités d'assistance, d'aborder leurs 
problèrnes d'une manière plus systématique et y a-t-il une amélioration 
dans leur fonctionnement? 

Cette recherche a été menée dans Ie Centre de la Formation des Profes­
seurs, qui fait partie de l'Université de Technologie d'Eindhoven, Pays-Bas. 
Elle concerne spécifiquement les professeurs débutants qui travaillent dans 
l'enseignement technique. Pour répondre à la première question, l'informa­
tion a été recueillie dans un établissement de l'enseignement professionnel 
supérieur, ou la moitié des professeurs débutants travaillaient dans le 
secteur de l'enseignement technique. Vassistance mentionnée dans les deux 
autres questions, a été mise en place dans six écoles d'enseignement 
technique du deuxième cycle. 
Les trois questions forment l'objet des trois paragraphes qui suivent. 
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Les différences entre les problèrnes éprouvés 

D'après une défmition assez générale du mot 'problème' (De Jong, 1986) 
les professeurs débutants sont confrontés à un problème quand ils se 
trouvent dans un situation initiale quelconque, qu'ils aspicent à une 
situation qui n'est pas identique à la situation initiale et qu'ils ne savent pas 
immédiatement comment y aboutir. Les conclusions de presque toutes les 
recherches dans ce domaine indiquent que beaucoup de professeurs 
débutants éprouvent des problèmes. On distingue quatre groupes de causes: 
une orientation professionnelle erronée, des traits de personnalité 
inadéquats, une formation professionnelle insuffisante et une situation de 
travail problématique (Müller-Fohrbrodt, 1978). Des changements dans Ie 
genre et l'intensité des problèrnes dans Ie temps peuvent être considérés 
comme des résultats d'une socialisation ou d'une évolution interne du 
professeur ('concerns', Fuller, 1969). Veenman (1984, 1989) a cherché dans 
la littérature sur quels terrains les professeurs débutants qui travaillent dans 
l'enseignement primaire (EP) et secondaire (ES) éprouvent des problèmes. 
Comme condusion il a établi la hiérarchie des 24 problèrnes les plus 
mentionnés. En tête de cette hiérarchie se trouvent les problèrnes suivants: 
'faire régner la discipline', 'stimuler la motivation des élèves', 'tenir compte 
des différences entre les élèves' et 'juger les résultats des élèves'. 

Pour pouvoir donner une réponse à la première question de notre 
recherche, nous avons demandé à 58 professeurs débutants qui travaillent 
dans l'enseigenement professionnel supérieur (EPS) d'indiquer quels 
problèrnes ils rencontrent dans leur travail. Ils ont répondu à des question­
naires qui présentaient les douze premiers problèrnes de la hiérarchie de 
Veenman. Un problème y a été ajouté: 'la connaissance de la matière à 
enseigner'. Les coefficients de corrélation indiquent que l'ordre EPS est 
différent des ordres combinés EP et ES. Les positions de certains 
problèrnes diffèrent davantage dans les trois ordres que les positions de 
certains autres problèmes. Les problèrnes suivants se trouvent à des places 
situées à un niveau nettement plus élévé dans la hiérarchie des professeurs 
EPS et à un niveau plus bas dans celle des professeurs EP et ES: 'la 
préparation des cours', 'la connaissance de la matière à enseigner', 'les 
aspects didactiques de l'enseignement' et 'le manque de temps pour 
accomplir toutes les täches'. L'ensemble de ces problèrnes concerne surtout 
les aspects didactiques de la profession de professeur. Par contre les 
problèrnes suivants se trouvent à des places situées à un niveau plus bas 
dans la hiérarchie des professeurs EPS et à un niveau plus élévé dans celle 
des professeurs EP et ES: 'faire régner la discipline' et 'la relation avec les 
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pareuts d'élèves'. Ces deux problèrnes concernent snrtout les asped:S 
relationnels de la profession de professeur. 

Les professeurs débutants de l'enseignement technique du deuxième cycle 
éprouvent des problèrnes sur des terrains qui correspondent partiellement 
avec la hiérarchie des professeurs EPS et partiellement avec celle des 
professeurs EP et ES. Cette position intermédiaire n'a rien d'étonnant, 
étant donné l'áge des élèves et Ie genre des matières à enseigner qui 
figurent au programme. 

L'assistance et une méthode à aborder des problèmes. 

Suite aux résultats de la première question, nous avons voulu savoir si une 
assistance est utile qui a pour but d'enseigner aux professeurs débutants 
une méthode systématique pour aborder les problèrnes qu'ils rencontrent. 
Les littératures qui décrivent la construction des programmes d'enseigne­
ment de la formation des professeurs (e.a. Vonk, 1982), et les approches 
cognitives de cette formation (e.a. Clark & Peterson, 1986) et les processus 
cognitifs chez les futurs professeurs pendant leurs stages oot fourni une 
base solide pour la supposition qu'il soit utile que pendant l'assistance les 
professeurs débutants apprennent une méthode pour aborder leurs 
problèmes. Dans notre recherche l'assistance est considérée avant tout 
comme un instrument émancipateur: les professeurs développent une prise 
de conscience de plus en plus forte de leurs situations et ils examinent 
d'après leurs propres critères les aspects à changer dans ces situations. Le 
fonctionnement des professeurs est considéré d'un point de vue cognitif: Ie 
professeur en tant qu'individu qui acquiert des opinions qui influencent son 
comportement (De Jong & Korthagen, 1989). En même temps Ie 
professeur est considéré comme un individu qui acquiert des compétences 
afm de pouvoir passer de la conceptualisation à l'acte. Broeckmans (1989) 
a décrit les cognitions et Ie comportement de professeurs apprentis pendant 
les moments ou ils discutent avec leurs tuteurs des cours qu'ils oot donnés 
pendant leurs stages. Cette description indique qu'en majorité ils oe 
considèrent pas leurs cours d'une manière analytique, qu'ils ne réfléchissent 
pas au cours suivant et qu'ils n'examinent pas leurs propres problèmes. 

Basée sur les conceptions mentionnées ie~ une forme d'assistance a été 
développée pendant laquelle un référent et un professeur débutant se 
servent d'une méthode pour aborder des problèmes. L'assistance a pour but 
de rendre les professeurs débutants de plus en plus capables de résoudre 
leurs problèrnes eux-mêmes d'une manière systématique. En général, ces 
problèrnes font partie de ceux qui se résolvent en appliquant une stratégie 
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heurlstique. I1s sont d'une nature complexe, ne contieonent pas toute 
l'information nécessaire pour arrivee à une solution et contieonent peu de 
critères pour déterminer quand un problème est résolu (Simon, 1978). 
Souvent 'la meilleure solution' n'existe pas. Arm de pouvoir résoudre ce 
genre de problèmes, les professeurs débutants doivent disposer de 
coonaissances de stratégies (De Jong, 1986): des coonaissances à propos de 
manières générales pour aborder des problèmes. En partie il s'agit ici de 
'méta-connaissances' (Ferguson-Hessler, 1989). Les professeurs débutants 
se servent de méta-coonaissances pour diriger les processus cognitifs qui 
sont actifs pendant qu'ils abordent un problème selon la manière systémati­
que qu'ils utilisent. Le choix d'une telle méthode qui sert de méta-coonais­
sance a été influencé par une prise de position qui attache de l'importance 
aux processus cognitifs et à l'acquisition de compétences. En plus ce choix 
a été influencé par l'idée que la méthode doit être sufflsamment générale 
pour être utile aussi bien aux aspects didactiques qu'aux problèrnes 
relationnels que les professeurs débutants éprouvent dans les différents 
types d'enseignement. 

A partir de ce choix nous avons décidé de concrétiser une assistance qui 
enseigne aux professeurs débutants Ie modèle général que Ie professeur 
américain . Gerald Egan, Université de Loyola, Chicago, Etats-Unis, a 
développé pour aborder des problèmes. Egan (1986) a mis ensemble des 
éléments de plusieurs théories qui décrivent l'aide professioonelle: Ie 
'counseling', pour en faire une unité systématique et intégrative. Ce modèle 
peut rendre service dans beaucoup de situations ou une assistance est 
demandée. Toutes sortes d'assistants sociaux et de thérapeutes ont utilisé 
cette méthode systématique pour aider leurs clients à aborder les 
problèrnes dans lesquels ceux-ci se trouvent. Dans notre recherche Ie 
modèle a été adapté à une utilisation dans Ie cadre de l'assistance des 
professeurs débutants. Le modèle se oompose de trois phases. Cbaque 
phase est divisée en trois niveaux: 

Phase 1: La description de la situation problématique 
Niveau lA: L'éclaircissement de la situation problématique 

lB: La mise au point de la situation problématique 
lC: Le développement de nouvelles perspectives 

Phase 2: La définition de la situation préférée 
Niveau 2A: L'exploration de la situation préférée 

2B: La concrétisation de la situation préférée 
2C: Le choix de la situation préférée 

Phase 3: La manière d'arriver à la situation préférée 
Niveau 3A: L'exploration des stratégies possibles 

3B: La concrétisation et Ie choix d'une stratégie 
3C: La mise en oeuvre de la stratégie choisie 
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Ce modèle sert d'instrument pour ceux qui aident: les référents, mais il est 
en même temps Ie modèle pour les professeurs débutants. Le référent se 
sert du modèle pour guider ses actions pendant ses discussions avec le 
professeur débutant. Il essaie ainsi d'aider son 'dient' d'une manière 
systématique à résoudre ses problèmes. En même temps Ie professeur 
débutant apprend par Ie référent l'utilisation des phases du 'modèle Egan'. 
Le référent rend son emploi du modèle explicite: il sert d'exemple pour Ie 
professeur débutant. Ainsi Ie but fmal de l'assistance va plus loin: Ie 
professeur débutant doit être capable d'aborder lni-même d'une manière 
systématiqne des problémes qui se présentent après la période d'assistance. 

L'effet de l'assistance. 

Ce modèle a été mis en pratique dans six écoles d'enseignement technique 
du deuxième cycle. Un professeur de l'école qui a beaucoup d'expérience 
prend la fonction de référent. Lui et Ie professeur débutant ont aussi bien 
une relation 'entre collègues' qu'une relation 'counselor - clienf. Le 
référent est professeur, comme son nouveau collègue, mais il est en même 
tempsexperten 'counseling. Pour devenir expert, ces professeurs chargés 
d'expérience ont dû participer à un cours de 'counseling développé 
spécialement pour ce projet de recherche. Pendant ce cours les participants 
se sont entraînés à utiliser les phases du 'modèle Egan'. 

La troisième question à propos de l'effet de l'assistance est considérée 
comme la question principale de notre recherche: une assistance qui veut 
enseigner une méthode systématique pour résoudre des problèmes, a-t-elie 
l'effet voulu: est-ce que les professeurs sont capables, suite aux activités 
d'assistance, d'aborder leurs problèrnes d'une manière plus systématique et 
y a-t-il une amélioration dans leur fonctionnement? Vinformation 
nécessaire a été réunie par des prétests et des posttests dans un groupe 
d'expérimentation et un groupe de controle. Cette méthode permet 
d'examiner des différences en ce qui concerne les changements entre les 
prétest et Ie posttest dans les deux groupes. Chaque groupe était composé 
de 13 professeurs débutants travaillant dans 12 écoles différentes d'en­
seignement technique du deuxième cycle. Chaque professeur débutant qui 
faisait partie du groupe d'expérimentation était aidé par un référent, un 
professeur de sa propre école qui avait participé au cours mentionné. Entre 
les deux groupes il n'y avait que très peu de différences en ce qui concerne 
Ie sexe, l'äge, la formation,la matière à enseigner et l'expérience précéden­
te dans l'enseignement ou ailleurs. 
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La question principale à propos de la manière dont professeurs débutants 
abordent leurs problèrnes a été précisée de la manière suivante: Est-ce que 
l'assistance a comme effet d'accroître la mesure dans laquelle les 
professeurs débutants s'avèrent être capables de se servir indépendamment 
du 'modèle Egan' en abordant une nouvelle situation problématique après 
la fm de la période d'assistance? La question qui découle de la précédente, 
à savoir si la qualité de la solution et celle du fonctionnement général du 
professeur débutant s'avèrent améliorées auss~ a été traitée d'une manière 
explorative, étant donné Ie caractère extrêmement complexe de la relation 
entre l'assistance et une amélioration éventuelle du fonctionnement du 
professeur débutant. 

Avant de chercher une réponse à ces questions, il faut être sûr du fait que 
les professeurs débutants oot eu l'occasion d'apprendre Ie modèle d'Egan. 
C'est pourqoui nous avons cherché des réponses à deux questions 
préalables. Est-ce que Ie cours de counseling permet aux professeurs 
expérimentés qui y participent de se servir du modèle en tant que référent? 
Est-ce que Ie modèle a été utilisé de la manière prévue pendant les 
discussions entre Ie référent et Ie professeur débutant au cours du 
programm~ d'assistance? Les réponses à la première question préalable à 
propos du. cours préparatoire sont basées sur les résultats des question­
naires remplis par les participants. Ces résultats indiquent que Ie cours a 
rendu les participants capables de fonctionner en tant que référents selon 
Ie 'modèle Egan'. Les réponses à la deuxième question préalable à propos 
de l'emploi du modèle pendant l'assistance sont basées sur les résultats du 
questionnaire 'Caractéristiques de l'assistance'. Ce questionnaire donne les 
réponses des référents et des professeurs débutants. Les deux groupes sont 
d'avis que les caractéristiques du modèle Egan étaient en effet présentes 
dans les discussions pendant Ie programme d'assistance. 

Les réponses à la question principale à propos de l'emploi du modèle par 
les professeurs débutants sont basées sur leurs réactions dans Ie prétest et 
Ie posttest, pendant lesquels une situation problématique d'un cours a été 
présentée sur bande vidéo à chaque professeur. Eosuite chacun a été invité 
à réfléchir 'à haute voix' sur cette situation problématique et sur la 
préparation du cours suivant dans la même classe. Le résultat de cette 
interview a été enregistré, transformé en protocoleet analysé à l'aide d'un 
système de catégories basées sur les différentes phases du 'modèle Egan'. 
Les analyses mootrent que les différences d'acaoissement dans l'emploi du 
modèle entre les deux groupes sont significatives. Les professeurs débutants 
qui ont participé à l'assistance donnent plus d'attention aux causes du 
problème et aux relations possibles entre les différents aspects du problème 
(niveau lB et lC du modèle). En outre, ils donnent plus d'attention à la 
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situation préférée (phase 2): ils ex:plorent davantage des situations préférées 
possibles (niveau 2A), ils essaient davantage de concrétiser ces situations 
(niveau 2B) et ils choisissent d'une manière plus ex:plicite la situation 
préférée (niveau 2C). Et dans la troisième phase, ils donnent plus 
d'attention à la concrétisation de leurs stratégies pour arriver à la situation 
préférée (niveau 3B et 3C). Les professeurs qui n'ont pas participé à 
l'assistance donnent plus d'attention aux activités qui sont les plus 
fréquentes chez des individus qui n'ont pas appris une méthode systémati­
que: la description globale d'un problème (niveau lA) et la réflexion 
globale à propos d'une manière pour trouver une solution (niveau 3A). 
Dans chaque catégorie la différence d'accroissement dans les deux groupes 
entre Ie prétest et Ie posttest est significative. Ce résultat démontre que les 
professeurs débutants qui ont participé au programme d'assistance sont 
capables de se servir davantage du modèle Egan en abordant indépendam­
ment une nouvelle situation problématique. 

Enfin nous avons essayé de trouver de l'information qui soutienne l'idée 
qu'il y ait une relation positive entre l'emploi du modèle et une améliora­
tion du fonctionnement du professeur débutant. D'abord les professeurs 
débutants dans Ie groupe d'ex:périmentation trouvent de meilleures 
solutions pour le problème qui leur est présenté, par rapport aux profes­
seurs dans Ie groupe de controle. La qualité de la solution a été relatée au 
nombre de solutions possibles et de stratégies possibles que les professeurs 
ont nommées. Eosuite cette relation a été examinée en analysant les 
réponses des professeurs à une série de questions: des réponses pré-in­
diquées (p.ex.: possibilités 1 à 5) et des réponses libres. Cette analyse 
donne une différence significalive entre les deux groupes. Par rapport à 
leurs collègues du groupe de controle, les professeurs qui ont participé à 
l'assistance disent qu'ils éprouvent moins de problèmes. Ce résultat est 
important étant donné que des recherches précédentes arrivaient souvent 
à une condusion opposée (e.a. Van Brunschot, 1987c). Les réactions aux 
questions à réponses libres montrent aussi des différences entre les deux 
groupes: les professeurs débutants assistés indiquent d'une manière 
beaucoup plus précise oomment l'emploi du 'modèle Egan' a contribué à 
une amélioration de leur fonctionnement. 

Cette recherche a été limitée dans sa manière de réunir ses données. Pour 
indiquer la mesure de l'emploi du 'modèle Egan', les professeurs ont douné 
leurs réactions à une situation problématique présentée sur bande vidéo, 
et non pas à une situation réelle dans leurs propres classes. Et pour 
connat"tre l'amélioration du fonctionnement des professeurs, les données ont 
été réunies à l'aide d'un questionnaire rempli par les professeurs 
eux-mêmes, et non pas à l'aide de données foornies par un observateur 
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travaillant avec des critères plus explicites. Ces limites ont nécessairement 
comme conséquence Ie fait que les conclusions de cette recherche ont une 
valeur limitée, elles aussi. Seule la mise sur pied d'un projet de recherche 
plus intensif pourrait partiellement éviter ces limites. 
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Bijlagen 

BIJLAGE 1 

VRAGENLIJST: 

• PltOBLEEMERVARING VAN BEGINNENDE DOCENTEN IN HET HOGER BEROEPSONDERWIJS ' . 

A. Persoonlijke gegevens 

l. Naam: ••••••••••••.••••••••••.••••••.•• · ••.••••••..•••••••......••....... 

Adres: ......•..••••.•...•...........•..•............................... 

Leeftijd: .••....•.•..•••...•.••......•.•...•.............•....•.•.•.... 

2. Via welk soort opleiding heeft u uw les~evoegdheid verkregen? 

1: Techn. Univers. 4: MOA of B 

2: Universiteit 

3: NLO 

5: HBO 

6. Geen opleiding 

3. Maakte van die opleiding een 'pedsgogisch·didsctische voorbereiding' 

deel uit1 

1: ja 2.: nee 

4. Zo ja, graag enige toelichting wat betreft de vorm ervan. 

1: Alleen colleges 

2: Zowel colleges als praktika {stages e.d.) 

5. Hoeveel leservaring heeft u? 

1: Geen 5: 3 jaar 

2: lt jaar 6: 4 jaar 

3: 1 jaar 7: 5 tot 10 jaar 

4: 2 jaar 8: 10 jaar of meer 

6. Hoeveel bedrijfservaring heeft u? 

1: Geen 5: 3 jaar 

2: lt jaar 6: 4 jaar 

3: 1 jaar 

4: 2 jaar 

7. 5 tot 10 jaar 

8: 10 jaar of meer 

7. Indien leservaring aanwezig, op welk type onderwijs heeft u die 

leservaring opgedaan? 

1: LIIO 5: HBO 

2: MAVO 

3: HAVO/WO 

4: MBO 

6: wo 
7: Bedrijfsopleiding 

8: Volwassenen onderwijs 
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Vervolg BIJLAGE 1 

8. Indien bedrijfservering aanwezig, in welk type bedrijf heeft u die 

ervaring opgedaan? 

1: Technisch bedrijf 

2: Verpleegkundige instelling 

3: Juridisch bureau, Accountantskantoor 

4: Detailhandel, groothandel 

5: Overheid 

6: Anders 

9. Binnen welke 'sector' 

1: HTS 

van het HBO geeft u les? 

4: HBO-V 

10. 

11. 

2: HEAO 

3: SLP 

5: HEAO en HTS 

6: Anders 

Aan welke groepen studenten geeft u les? 

1: lste jaars 5: lste en 2de jaars 

2: 2de jaars 6: lste en 3de jaars 

3: 3de jaars 7: lste, 2de en 3de jaars 

4: 4de jaars 8. alle jaars 

Hoeveel uur per week geeft u les? 

1: 1 - 5 uur 4: 16 - 20 uur 

2: 6 - 10 uur 5: 21 - 25 uur 

3: 11 - 15 uur 6: 26 of meer uur 

B. Beschrijving van uw functioneren als doeent 

12. Hoe heeft u tijdens de eerste vier maanden als doeent gefunctioneerd? 

slecht 1 2 3 4 5 goed 

13. Bent u ln het algemeen tevreden over uw relatle met uw studenten? 

ontevreden 1 2 3 4 5 tevreden 

14. Hoe bent u als doeent opgetreden? 

soepel 1 2 3 4 5 streng 

mezelf zijn 1 2 3 4 5 een rol spelen 

autoritair 1 2 3 4 5 democratisch 

zakelijk 1 2 3 4 5 persoonlijk 

afwachtend 1 2 3 4 5 beslist 
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15 In hoeverre hebben ~icb op onderstaande gebieden problemen voorgedaan 

tijdens de eerste vier maanden dat u lesgeeft? 

geen ~eer veel 

problN~&n problemen 

het orde houden tijdens de les l 2 3 4 5 

motiveren van de studenten 1 2 3 4 5 

omgaan met individuele verschillen l 2 3 4 5 

beoordelen van studenten l 2 3 4 5 

relatie met ouders van studenten 1 2 3 4 5 

organiseren v.h. werk tijdens de les l 2 3 4 5 

onvoldoende lesmateriaal 1 2 3 4 5 

relatie met studenten 1 2 3 4 5 

te weinig tijd om alles goed te doen 1 2 3 4 5 

relatie met collega-docenten l 2 3 4 5 

voorbereiden van de lessen l 2 3 4 5 

vakdidactische aspecten vb. lesgeven 1 2 3 4 5 

eigen kennis van de vakinhoud l 2 3 4 5 

16 In welke mate is het handhaven van de orde een probleem tijdens uw 

lessen? 

niet in hoge mate 

bij het begin van het cursusjaar 1 2 3 4 5 

na twee weken l 2 3 4 5 

na èèn maand 1 2 3 4 5 

na vier maanden 1 2 3 4 5 

C. Uw eventuele ervaringen ten a~ien van begeleiding 

17 Heeft u er behoefte aan om begeleid te worden? 

nee 1 2 3 4 5 ja 
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18 Hoe vaak heeft u in de· afgelopen vier maanden met onderstaande 

personen uw lesgeven besproken? 

nooit zeer vaak 

een lid van de directie 1 2 3 4 5 

een ervaren docent 1 2 3 4 5 

een docent die ook pas begonnen is 1 2 3 4 5 

een daarvoor aangestelde mede-docent 1 2 3 4 5 

19 In hoeverre heeft u als resultaat van de begeleiding ervaren dat; 

niet in hoge mate 

de begeleiding veel emotionele 

steun geeft 1 2 3 4 5 

door de begeleiding uw zelfver-

trouwen toegenomen is 1 2 3 4 5 

u zich meer bewust bent van uw 

megelijkheden en beperkingen 1 2 3 4 5 

uw lesstijl zich ontwikkeld heeft 1 2 3 4 5 

u op een voor u en uw studenten 

bevredigend niveau van lesgeven 

komt 1 2 3 4 5 
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VRAGENLIJST: 'EVALUATIE VAN DE CURSUS BEGELEIDINGSVAARDIGHEDEN' 

1 • totaal oneens 
2 - tamelijk oneens 
3 • neutraal 
4 • tamelijk eens 
5 - helemaal eens 

A. Uitspraken over de cursus en de leerac.tiviteiten 

1. De bijeenkomsten zijn goed voorbereid ............ 1 

2. Er is een goede verhouding tussen theorie en 

praktijk......................................... 1 

3. Ik voel me betrokken bij de activiteiten tijdens 

de bijeenkomsten................................. 1 

4. Ik zorg ervoor dat ik me in de drietallen actief 

oefen in de vaardigheden......................... 1 

5. Ik heb het gevoel dat ik veel geleerd heb ........ 1 

6. Als ik wensen heb, wordt er naar geluisterd en 

wordt er iets mee gedaan ......................... 1 

7. De literatuur is gemakkelijk te begrijpen ........ 1 

8. Vóór de bijenkomst bestudeer ik de literatuur .... 1 

9. Na de bijeenkomst bestudeer ik dezelfde 

literatuur opnieuw............................... 1 

B. Uitspraken over de kennis van het model van Egan 

1. Ik kan de drie fasen noemen van het model ........ 1 

2. Ik kan de drie stappen van elke fase noemen ...... 1 

3. Ik kan een aantal vaardigheden opnoemen die 

belangrijk zijn voor 'actief luisteren' .......... 1 

4. Ik kan uitleggen wat met 'uitdagen' bedoeld wordt 1 

5. Ik kan de redenen noemen waarom 'uitdagen' een 

belangrijke vaardigheid is ............•...•.. ·. . . . 1 

6. Ik kan de drie vormen van 'uitdagen' opnoemen .... 1 

7. Ik kan toelichten waarop het begrip 'empathie' 

betrekking heeft. . • . . • . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 1 

8. Ik kan uitleggen wat met 'gevorderde empathie' 

bedoeld wordt.................................... 1 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

3 

3 

3 

3 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

3 4 

3 4 

3 4 

3 

3 

3 

3 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

5 

3 4 5 

3 4' 5 

3 4 5 

3 4 5 
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9 Ik kan ~schrijven -t bedoeld wordt liet 

· • relatie·direetbeicl' ••.•.••.•••••••.•.•.•..•.•.•• 1 2 3 4 5 

10 Ik kan bet begrip 'doel' 0111111chrijven •.•••••••.••• 1 2 3 4 5 

11 Ik kan.het begrip 'shaping' omschrijven ..•.••.•.• l 2 3 4 5 

12 Ik kan vijf van de zeven criteria noemen waaraan 

een concreet doel 110et voldoen ••••.•••••.. :' ..•... l 2 3 4 5 

13 Ik kan de zes regels van het brainstormen opnoemen 1 2 3 4 5 

14 Ik kan uitleggen wat aet 'krachtenveld-analyse • 

bedoeld wordt .................................... 1 2 3 4 5 

15 lk beb inzicht in de opbouw van het model ..•.•... 1 2 3 4 5 

c. Uit~raken over bet gebruik van het model van Egan 

1. Bij bet probleemoplossen gebruik ik in grote 

lijnen het model van Egan ....•..•.......•......•. l 2 3 4 5 

2. Ik laat ae clan leiden door de stappen in de 

drie fasen van het model ......................... 1 2 3 4 5 

3. In de dagelijkse omgang met anderen gebruik ik 

het 'actlef luisteren • .•••...•••.....•........•.. 1 2 3 4 5 

4. In adviesgesprekken gebruik ik het 'uitdagen' ...• 1 2 3 4 5 

5. Ik beoefen daarbij ook 'empathie' .•••..•..•••.••• 1 2 3 4 5 

6. In mijn schoolsituatie help ik anderen om 

concrete doelen te stellen m.b.v. 'shaping' ....•. 1 2 3 4 5 

7. Ik ben in mijn schoolsituatie bewust 

terughoudender aet het geven van adviezen ..•.•••• 1 2 3 4 5 

8. Ik ben kritischer op mijn reacties tijdens 

allerdaagse gesprekken ••••••••..••••••.••••••••.• 1 2 3 4 5 

9. Ik pas 'brainstorming' toe bij het oplossen van. • probleaen in mijn dagelijks leven ...••••..••••... 1 2 3 4 5 

10 Een gekozen idee onderwerp ik aan een 

• krachtenveldanalyse' •••••••..•••......•....•••.• 1 2 3 4 5 

11 Ik pas het model van Egan toe in de praktijk .•... l 2 3 4 5 

12 lk leg bet dan uit aan mijn 'cllint' .•..•••.••••• 1 2 3 4 5 
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VRAGENLIJST: 'KENMERKEN VAN DE BEGELEIDING' 

Uitspraak 

1. In bet begeleidingsgesprek geef ik aan· 

Allen 

Gem. sd. 

7 

Doe Beg Verach 

a b a·b 

dacht aan dat wat de docent naar voren brengt ... 4.7 0.59 4.9 4.3 +0.6 

2. Tijdens het begeleidingsgesprek daag ik 

de docent uit verschillende aspecten van een 

vraag, zorg of probleem met elkaar in 

verband te brengen .............................. 3.8 0. 71 4 .. 0 3.6 +0.4 

3. Ik moedig de docent pas aan na te denken 

over wat hij wil veranderen, nadat zijn pro· 

bleemsituatie voldoende duidelijk is gewor-den .•. 3.9 0. 73 4.0 3.9 +0 .. 1 

4. Ik ga met de docent na, d.m:v. brain· 

storming welke manieren er te bedenken zijn 

om gewenste doelen te bereiken ......•.........•. 3.7 0.97 3.7 3.6 +0.1 

5. Ik help de docent bij het voorbereiden van 

een verandering in zijn lessltuatie ............. 2.9 1.18 2.6 3.4 ·0.8 

6. Ik bespreek met de docent de manier van be· 

geleiden zoals ik die volgens bet model hanteer. 4.0 0.77 3.8 4.3 ·0.5 

7. Als ik begrijp wat de docent bedoelt, dan 

laat ik hem dat ook merken ..•..•..••.•.......... 4.4 0.78 4.5 · 4.3 +0.2 

8. Ik geef expliciet aandacht aan dingen waarvan 

ik vermoed dat de docent ze impliciet bedoelt ••• 3.6 0.94' ~.6 3.6 0.0 

9. Ik brainstora met de . docent om veel 

mogelijke oplossingen van zijn probleem te 

inventariseren .................................. 3.7 0.97 · 3 .. 8 3.4 +0.4 

10. Ik bespreek met de docent criteria om een 

keuze te maken uit de verschillende manieren om 

tot veranderingen te komen ....................... 3. 7 ó. 77 3.6· 3. 7. ·0.1 

11. Ik ga met de docent na welke krachten hij 

in zichzelf en zijn omgeving ziet die 

bevorderend of belemmerend kunnen werken bij 

het veranderen van zijn lessituatie ............. 3.6 1.04 3,7 3.3 +0-.4 

12. Ik stimuleer de _docent ook zelf het model 

te gebruiken bij bet oplossen van problemen ..... 4.2 0.94 4.4 4.·o +0.4 
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Uitspraak 

13. In bet· begin van bet begeleidingsgesprek 

beperk ik Jd.jn reacties op de docent tot bet 

Allen Doe ieg Versch 

Gem. sd. a b a-b 

ordenen en samenvatten van wat hij. zegt ••••••••• 3.7 0.92 3.7 3.7 0.0 

14. Als ik nog een ander aspect van een bepaald 

probleea veraoed, dat de docent zelf niet noeat, 

breng ik dat naar voren ......................... 4.0 0.91 3.8 4.3 -0.5 

15. Bij het bespreken van een aogeUjke'ver· 

andering vraag ik ae af of die past binnen 

de waarden van de docent .••••....••.••••••.••••. 3.3 1.18 3.0 3.6 ·0.6 

16. Ik leg de docent criteria voor op basis 

waarvan hij beslissingen kan nemen over de aa-

nier waarop hij de lessen beter wil laten lopen. 2.8 1.38 2.6 3.3 ·0.7 

17. Ik zoek aet de doeent naar bevorderende 

factoren die hea kunnen belpen bij zijn poging 

een verandering aan te brengen in zijn les ..•.•• 3.8 0.81 3.8 3.7 +0.1 

18 . Ik vertel aan de docent in welke fase van 

het model het begeleidingsgesprek.zieh bevindt •• 3.7 0.99 3.7 3.6 +0.1 

19. Om te komen tot een preetese beschrijving 

van de lessituatie, vraag ik door op onduide· 

lljke punten ...................................... 3.8 0.65 4.0 3.4 +0.6 

20. Tijdens het begeleidingsgesprek nodig ik 

de docent uit ook vanuit andere invalshoeken 

naar zijn probleeaaituatie te kijken ............ 3.8 1.04 4.1 3.4 +0.7 

21. Ik breng de docent ertoe een bepaald idee 

over een eventuale oplossing te concretiseren ••• 3.7 1.03 3.6 3.7 ·0.1 

22. Bij de afweging van mogelijke aanteren oa 

tot veranderins te kotlen, beslist uiteindelijk 

de doeent zelf~ ................................. 4.6 0.62 4.5 4.7 ·0.2 

23. Ik ga •t de docent na hoe geplande acties 

oa iets te veranderen wellicht zullen uitpakken. 3.5 0.87 3.8 3.0 +0.8 

24. Ik begeleid aet als uiteindelijk doel dat 

de docent zijn problemen meer volgens het aodel 

van Egan gaat aanpakken ......................... 4.1 0.80 4.1 4.1 0.0 
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Uitspraak 

25. Bij het begin van de bespreking van een pro­

bleem rem ik pogingen van de docent af om meteen 

9 

Allen Doe Reg Versch 

Gem. sd. a b a-b 

over oplossingen te gaan praten ...•••••••••..••. 3.6 1.32 3.2 4.1 -0.9 

26. Ik maak aan de docent bekend wat zijn gedrag 

bij mij als begeleider oproept (met de bedoeling 

om hem zo zijn gedrag nader te laten analyseren) 3.1 1.29 3.0 3.1 ·0.1 

27. Ik streef ernaar dat het begeleidingsgesprek 

leidt tot een verandering die door de docent 

zelf geaccepteerd wordt •..•....••••......•....•. 4.0 1.14 4.0 4.0 0.0 

28. Ik laat de docent mogelijke manieren om een 

gewenste situatie te bereiken verder 

concretiseren .•........•..•..•...•.•..•..•...... 3.8 0.65 3.9 3.6 +0.3 

29. Ik help de docent bij het ontkrachten van 

factoren die zijn poging tot verandering 

beleUIIIIeren ..............•..•..•..•.••.••.••.••.. 3.3 0.86 3.3 3.1 +0.2 

30. Ik begeleid de docent met als uiteindelijk 

doel hem te leren zijn problemen op een systema-

tischer manier volgens het model aan te pakken .. !.:1 0.59 i,! 4.0 +0.6 

De gemiddelde score over de 30 uitspraken .....•. 3.8 3.8 3.7 0.1 
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VRAGENLIJST: 'FUNCTIONEREN NA AFLOOP VAN DE BEGELEIDING' 

Ingevuld door: (naam) ______________________________________________ ___ 

(school) __________________________________________ __ 

1. Hoe functioneert u op dit moment van het schooljaar als docent? 

Wilt u in uw antwoord ook de mening betrekken die anderen (directeur, 

collega's) over uw functioneren hebben? 

slecht 1 2 3 4 5 goed 

2. Wat is uw mening t.a.v. de ontwikkeling van uw functioneren sinds het 

begin van dit schooljaar? 

Wilt u in uw antwoord ook de mening betrekken die anderen (directeur, 

collega's) over uw functioneren hebben? 

verslechterd 1 2 3 4 5 verbeterd 

INDIEN BIJ VRAAG 2 CODE 3, 4 OF 5 OMCIRKELD, DAN VRAAG 3 EN 4 

BEANTWQORDEN. ANDERS DOORGAAN NAAR VRAAG 5. 

3. Wat heèft de Egan-begeleiding volgens u bijgedragen aan het gelijk 

blijven of de verbetering van uw functioneren als docent? 

helemaal niets 1 2 3 4 5 zeer veel 

Wilt u uw antwoord hieronder toelichten? 

4. Hebben andere gebeurtenissen of activiteiten in de afgelopen periode 

meer dan de Egan-begelelding bijgedragen aan het gelijk blijven of 

het verbeteren van uw functioneren als docent? 

nee 1 5 ja 

Zo ja, wilt u die gebeurtenissen of activiteiten hi~ronder noemen in 

volgorde van belangrijkheid? 
1. _______________________________________________________ ___ 

2. _________________________________________________________ ___ 

3. ______________________________________________ ___ 
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5. In welke aate ervaart u op dit aoaent van het schooljaar problemen op 

onderstaande gebieden? 

geen zeer veel 

problemen problemen 

het orde houden tijdens de les l 2 3 4 5 

motiveren van de studenten l 2 3 4 5 

omgaan .at individuele verschillen l 2 3 4 5 

beoordelen van studenten l 2 3 4 5 

relatie met ouders van studenten 1 2 3 4 5 

organiseren v.h. werk tijdens de les l 2 3 4 5 

onvoldoende lesmateriaal l 2 3 4 5 

relatie met studenten 1 2 3 4 5 

te weinig tijd om alles goed te doen l 2 3 4 5 

relatie met collega-docenten l 2 3 4 5 

voorbereiden van de lessen l 2 3 4 5 

vakdidactische aspecten v.h. lesgeven l 2 3 4 5 

eigen kennis van de vakinhoud l 2 3 4 5 

VRAAG 6 AU.EEN BEANTIIOORDEN INDIEN U KEENT DAT U IN VERGELIJKING KET HET 

BEGIN VAN HET SCHOOLJAAR HINDER PROBLEMEN HEEFT. 

6. Heeft de Egan-begeleididing volgens u bijgedragen aan de vermindering 

van de problemen sinds het begin van het schooljaar? 

nee 1 2 3 4 5 ja 

INDIEN CODE 3, 4 OF 5 OMCIRKELD, DAN VRAAG 7 BEANTIIOORDEN. 

7. Vilt u hieronder aangeven op welke gebieden de Egan-begeleiding 

bijgedragen heeft aan een vermindering van de problemen? Noem die 

gebieden hieronder in volgorde van belangrijkheid. Gebruik daarvoor 

de -ering uit vraag 5. 

1·--------------~---------------------------------
2·--------------------------------------~----------------3. ________________________________________________ ___ 

4. ________________________________________________ ___ 

5. ________________________________________________ ___ 

6. ________________________________________________ ___ 
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8. Heeft de' begeleiding er ln de loop van de afgelopen maanden toe 

geleid dat u voorkomende problemen en klassesituaties !!!! volgens de 

systematiek van het model van Egan bent gaan aanpakken? 

helemaal niet 1 2 ·3 4 5 in hoge mate 

Yilt u uw antwoord hieronder toelichten? 

9. Het meer systematisch aanpakken van problemen volgens het model van 

Egan is een van de manieren om te werken aan verbetering van uw 

functioneren als docent. 

In hoeverre heeft dit in uw geval geleid tot verbetering van uw 

functioneren als docent? 

helemaal niet 1 2 3 4 5 in hoge mate 

Yilt u uw antwoord hieronder toelichten? 

Hiermee bent u aan het einde van de laatste vragenlijst gekomen. Ik wil u 

nogmaals bedanken voor de extra tijd die u gegeven hebt aan dit onderzoek 

naar bet functioneren van beginnende docenten. 
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2 SteUingeu 

1. Het ervaren van problemen wordt in veel gevaDen -en ook in 
dit proefschrift- beschreven als een kenmerk van beginnende 
docenten. Knoers beschouwt het ervaren van problemen meer 
in het algemeen als een verschijnsel dat inherent is aan het 
docentschap. Deze benadering is zeker van belang, maar mag 
niet leiden tot vermindering van aandacht voor de begeleiding 
van beginnende docenten, die gericht is op het leren aanpakken 
van problemen. 
Knoers, AM.P. (1987). Leraarschap: amb( ach )t of professie. Afscheidscollege. 
Assen/Maastricht: van Walraven. 

2. Begeleiding van beginnende docenten die plaats vindt op de 
manier die door Hegier en Dudley beschreven is ('the Doane 
induction program') schiet op tenminste één wezenlijk aspect 
tekort: er is niet voorzien in training van de ervaren docenten 
die hun beginnende collega's gaan begeleiden. In zijn algemeen­
heid is het onwaarschijnlijk dat begeleiding door ongetrainde 
ervaren docenten leidt tot werkelijke verbetering van het 
functioneren van beginnende docenten. 
Hegler, K. & Dudley, R (1987). 'Beginning teacher induction: A progress 
report'. Joumal of Teacher Education, 37(1), blz. 53- 56. 

3. Het is zinvol om ook aan andere beginnende beroepsbeoefe­
naars die problemen ervaren, zoals beginnende ingenieurs, het 
gebruik van een systematische probleemaanpak te leren op 
dezelfde manier als dat in dit onderzoek aan beginnende 
docenten geleerd is. Er is reden te veronderstellen dat het 
gebruik ervan door andere groepen beginners eveneens leidt tot 
vermindering van problemen die zij ervaren. 

4. lacobs-Hessing stelt dat docenten bij de bespreking met 
leerlingen van hun werk minstens evenveel aandacht zouden 
moeten besteden aan de aanpak als aan het leerresultaat Op 
dezelfde wijze zou bij de evaluatie van het functioneren van 
beginnende docenten minstens evenveel aandacht besteed 
moeten worden aan hun manier van aanpakken van problemen 
als aan de kwaliteit van hun oplossingen. 
Jaeobs-Hessing, E.G. (1989). Leerlingverschillen en onderwijsaanbod. Utrecht: 
W.C.C., stelling 6. 
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5. Universiteitsbestuurderen die de kwaliteit van het onderwijs 
zeggen te behartigen, dienen niet alleen voor hun beginnende 
onderzoekers structurele begeleidingsvormen (AIO/OIO) te 
ontwikkelen, maar ook voor hun beginnende docenten. 

6. Algemeen onderwijskundige en vakdidactische aspecten van het 
lesgeven worden door docenten in hun beroepspraktijk 
geïntegreerd gebruikt. Onder andere de raamplancommissie 
UW geeft aan dat ook de opleiding tot docent op deze 
integratie gericht dient te zijn. Het feit dat aan de Technische 
Universiteit Eindhoven de twee genoemde aspecten organisa­
torisch gescheiden onderwezen worden, belemmert dit oplei­
dingsdoel. 
Advies van de Raamplancommissic Universitaire Lerarenopleiding aan de 
Minister van Onderwijs en Wetenschappen, augustus 1986, Voorthuizen/ 
Leeuwarden. 

7. "De gedaalde belangstelling voor het leraarsvak zalleiden tot 
een verminderde kwaliteit van het onderwijs: de studenten aan 
de leraarsopleiding zijn niet onze beste talenten." (Joosten, 
secretaris van de vereniging Ons Middelbaar Onderwijs). Deze 
uitspraak dient ten aanzien van de docentenopleiding 'oude stijl' 
van de Technische Universiteit Eindhoven (en ongetwijfeld ook 
ten aanzien van andere docentenopleidingen) gewijzigd te 
worden in: 'Veel studenten aan de docentenopleiding behoren 
tot de betere talenten. Het is echter twijfelachtig of zij na hun 
opleiding ook werk gaan zoeken in het onderwijs, gezien de 
verminderde kwaliteit van het beroepsbeeld'. 
Joosten, interview in het Eindhovens Dagblad van 20 december 1989. 

8. De gedachte van Vedder dat feminisering van het leraarsberoep 
een signaal kan zijn van statusverlies van het beroep, leidt tot 
ongelijke behandeling van mannen en vrouwen in de sollicitatie­
procedure en dient daarom afgewezen te worden. 
Vedder, J. (1989). 'Het opleiden van leraren: terugblik en uitdaging'. 
Mscheidscollege. Idee, 11(2), blz. SI - SS. 



4 Stelliogen 

9. Scholen zouden verzoeken van onderwijsonderzoekers om 
medewerking bij het verzamelen van gegevens in de onderwijs­
praktijk meer op basis van gelijkwaardigbeid moeten benaderen. 
In veel gevallen zou van onderzoeksinstellingen in ruil voor 
medewerking een bijdrage gevraagd kunnen worden aan de 
verbetering van de kwaliteit van bet onderwijs in de betreffende 
school. 

10. Een thuiswerkloze school voor de leerlingen met huiswerkplicht 
op school en een werkweek met aanwezigheidsplicbt 'tijdens 
kantooruren' voor de docenten zijn ontwikkelingen die tezamen 
de voorbode vormen van de renaissance van het internaat. 

11. Het bekijken en becommentariëren van grootschalige bouw­
activiteiten vormt een snel groeiende wijze van vrijetijdsbeste­
ding. Het gebrek aan informatie ter plaatse over de planning en 
bet ,verloop van de betreffende bouwprojecten geeft aan dat 
overheden en bouwondernemingen de belangstelling van deze 
nierlwe vrijetijdsbesteders niet serieus nemen. 


