
??? Korte-termijneffecten van coping-gedragvan docenten-in-opleiding W.F. Admiraal, F.A.J. Korthagen en Th. Wubbels Samenvatting In dit artikel wordt het coping-gedrag van aan-staande docenten tijdens hun stage beschreven.Het betreft gedrag in de klas naar aanleidingvan klassesituaties die problematisch zijn erva-ren. Hierbij staan twee korte-termijneffectenvan coping-gedrag centraal: de mate waarintaakgericht gedrag van leerlingen is toegeno-men en de ervaren tevredenheid met de eigenreactie. Van 27 docenten-in-opleiding zijn onge-veer 300 situaties en reacties in kaart gebracht.De steekproef is representatief voor de helegroep van ongeveer 150 aanstaande docentendie in dezelfde periode de opleiding aan de Uni-versiteit Utrecht hebben gevolgd. Uit de analyses blijkt dat reacties van dedocenten-in-opleiding uit ons onderzoek overhet algemeen de taakgerichtheid van de klasniet be??nvloeden. Er zijn wel verschillen in deeffecten van de reacties van de respondenten.Deze verschillen worden voor een deel

ver-klaard door het coping-gedrag. In situaties^'vaarin (de afwezigheid van) de taakgerichtheidvan de klas als problematisch is ervaren, bestaateffectief coping-gedrag uit een (monotone) na-druk op het oproepen van spanning in de relatiemet leerlingen en het vari??ren in intensiteit vande activiteiten. Voorbeelden van docentgedragWaarin spanning wordt opgeroepen, zijn orde-maatregelen, zoals leerlingen waarschuwen ofde klas uit sturen, en ontevreden wachten opminder rumoer in de klas. Een voorbeeld vandocentgedrag waarin de intensiteit van de acti-viteit wordt gevarieerd, is leerlingen bij de lesbetrekken door afwisselend gerichte vragen testellen, antwoorden zwijgend af te wachten enantwoorden te corrigeren of te belonen. Eerderonderzoek maakt aannemelijk dat de gevondeneffecten op korte termijn op gespannen voetkunnen staan met effecten op lange termijn: het'leantwoorden van niet-taakgericht gedrag vanleerlingen met ordemaatregelen is op korte ter-mijn weliswaar effectief, maar kan contrapro-ductief

zijn op langere termijn. Wat betreft deervaren tevredenheid zijn er geen significanteverbanden aangetoond met het coping-gedragvan aanstaande docenten. 1 Inleiding Veel beginnende docenten ervaren een disco-nu??teit tussen de betrekkelijk veilige opleiding-situatie en de realiteit van het zelfstandig lesge-ven in een eerste baan. In een overzichtsartikelgeeft Veenman (1984) aan dat beginnendedocenten gevraagd naar hun problemen, vooralproblemen noemen die te maken hebben methet functioneren in de klas en het houden vanorde. Uit onderzoek naar de ontwikkeling in'concerns' van docenten (bijvoorbeeld Fuller& Bown, 1975) komt naar voren dat beginnen-de docenten aanvankelijk meer gericht zijn ophun functioneren in de klas dan op meso- ofmacro-concerns. Recent onderzoek van Mac-Donald (1993) wijst uit dat iets dergelijks ookgeldt voor docenten-in-opleiding. In de lerare-nopleiding wordt veel aandacht besteed aan dewijze waarop aanstaande docenten het besteom kunnen gaan met problemen in de

onder-wijspraktijk, of meer specifiek, in de klas. In dit artikel zijn we gericht op het vergrotenvan het inzicht in effecten op korte termijn vande wijze waarop docenten-in-opleiding om-gaan met problematische gebeurtenissen in deklas. Een dergelijk inzicht kan op termijn lei-den tot aanwijzingen voor de opleiding vandocenten. De wijze waarop docenten omgaanmet problematische gebeurtenissen zal wordenaangeduid als het coping-gedrag van docenten.In de volgende paragraaf zal het (theoretische)kader van ons onderzoek worden toegelicht.Tevens zal voor twee kernbegrippen uit hetonderzoekskader (respectievelijk 'stress' en'coping') een deel van het onderzoek worden



??? besproken dat is gedaan naar problematischegebeurtenissen van docenten en de wijze waar-op zij hiermee omgaan. 2 Stress en coping In ons onderzoek richten we ons op problema-tische klassesituaties van docenten-in-oplei-ding. Onderzoek van Bergen en Van Opdorp(1989) maakt aannemelijk dat dergelijke situ-aties als incidenten worden ervaren. In detransactionele theorie over stress en copingwordt veel belang gehecht aan dergelijke dage-lijkse beslommeringen. Lazarus en Folkman(1987), die veel over onderzoek naar stress encoping vanuit een transactioneel perspectiefhebben gerapporteerd, geven aan dat dagelijksebeslommeringen over het algemeen verande-ringen in gezondheid beter voorspellen danmeer ingrijpende gebeurtenissen. Lazarus en Folkman (1984) vatten factorenin onderzoek naar stress en coping samen ineen model. De voor stress en coping belangrij-ke aspecten zijn ingedeeld in drie onderzoeks-niveaus en vier groepen factoren. Wij hebbendit model gebruikt

om stress bij en coping doordocenten weer te geven (zie Figuur 1). De drieonderzoeksniveaus zijn het maatschappelijke,het psychologische en het fysiologischeniveau. De vier groepen van factoren zijn devoorafgaande condities, de medi??rende proces-sen, de korte-termijneffecten en de lange-ter-mijneffecten. Eeh uitgangspunt van het modelis dat elke stressvolle situatie verloopt vanvoorafgaande condities via medi??rende proces-sen naar effecten op korte en lange termijn.Mede omdat we in ons onderzoek informatiewillen verzamelen over de onderwijspraktijkvan docenten-in-opleiding, zijn wij vooralge??nteresseerd in factoren op het psychologi-sche onderzoeksniveau. In dit artikel concen-treren wij ons op problematische klassesitu-aties (als ?Š?Šn van de voorafgaande condities uitFiguur 1), coping-gedrag (als ?Š?Šn van demedi??rende processen) en effecten op korte ter-mijn. Hierna zullen deze drie aspecten wordentoegelicht. 2.1 Problematische gebeurtenissen Stress wordt in de literatuur

beschreven in ter-men van zowel een stimulus als een respons. Inde responsgeori??nteerde benadering (bijvoor-beeld Selye, 1979) wordt een reactie alleen eenstressrespons genoemd als deze volgt op eenaanwijsbare stressor, terwijl in de stimulusgeo-ri??nteerde benadering (zie bijvoorbeeld Thoits,1983) een stimulus slechts als stressor wordtbeschouwd als het een identificeerbare stres-srespons oproept. Bijvoorbeeld, een fysiologi-sche respons als verhoging van de bloeddruk isalleen een stressrespons als de verhogingplaatsvindt naar aanleiding van een stressor(bijvoorbeeld een ingrijpende gebeurtenis), ter-wijl het afleggen van een rij-examen alleen eenstressor is als de examenkandidaat een stress-respons vertoont (bijvoorbeeld een verhoogdebloeddruk). Beide benaderingen zijn ons inziens onvol-ledig. In de transactionele benadering vanstress en coping worden de stimulus- en deresponsgeori??nteerde benadering gecombi-neerd en nader uitgewerkt (zie Lazarus & Folk-man, 1984).

Stress wordt opgevat als een rela-tie tussen kenmerken van de omgeving en vaneen persoon. De discrepantie tussen de ervareneisen vanuit de omgeving en de waargenomenmogelijkheden om hiermee om te gaan, bepaaltof een persoon stress ervaart. Deze discrepantieleidt tot stress als de eisen van de omgeving alste hoog worden ervaren, gezien de mogelijk-heden die de betreffende persoon bij zichzelfwaarneemt (Lazarus & Folkman, 1987). Doordocenten als problematisch ervaren gebeurte-nissen in de klas kunnen worden opgevat alseen vorm van een dergelijke discrepantie. Uit het eerder genoemde onderzoek vanVeenman (1984) komt, zoals gezegd, naar vo-ren dat veel problematische situaties die begin-nende docenten ervaren, te maken hebben metde interactie met leerlingen, zoals ordeproble-men, het motiveren van leerlingen en het om-gaan met verschillen tussen individuele leer-lingen. Ook Peters (1985) heeft empirischonderzoek gedaan naar problematische situ-aties van

docenten. In zijn onderzoek is aandocenten in het voortgezet onderwijs gevraagdsituaties te formuleren die zij in hun beroeps-uitoefening als problematisch ervaren. Doordrie codeurs zijn bijna 2.700 omschrijvingenvan situaties van ruim 250 docenten ingedeeldin 13 categorie??n. Uit de omschrijvingen is ver-volgens een representatieve steekproef getrok-ken van 37 situaties. Daarna is aan ongeveer



??? O 2 Â§ S voorafgaande condities medi??rende processen effecten op korte termijn effecten op lange termijn * onderwijsbeleid school & overheid * politieke steun * financi??le tegemoetkoming * statusverandering maatschappelijk niveau * rol, status en salaris beroep leraar * vakbondssteun * bijscholing * onderwijskansen leerlingen * steun van beroepsgroep * andere beleidsveranderingen * beroepsrolverandering * reorganisaties * lerarenopleiding Docent: * gedragsstijl (coping-stijl, interactie-stijl, onderwijsstijl) * zelfbeeld * (onderwijs)opvattingen * achtergrondkenmerken Klas- en schoolomgeving * patronen in interactie met leerlin- * vragen van steun aan collega's,gen, collega's en ouders * schoolonngeving en -voorzienin-gen * taakinhoud docent * onderwijsprogramma psychologisch niveau inschatting omgevinginschatting eigen mogelijk-heden herinschatting omgevinggedrag in klas, school en daar-buiten kiezen voor andere vi/erkgeverpartner, therapeutgevoelens docentveranderingen in interactiesveranderingen in

schoolomgevingkiezen voor bijscholingkiezen voor andere werkgeverberoepstevredenheidfunctioneren als docentuittreden uit het beroep fysieke toestand docentrisicogedrag docent (roken, alco-hol, drugs)taakbelasting fysieke kenmerken werkomgeving(bijv. temperatuur)verhoging bloeddrukverhoging cortisolgehalteblozen fysiologisch niveau zenuwtrekjespsychosomatische klachten (ver-moeidheid, hoofdpijn)ziekteabsentie burnout-verschijnselenchronische ziekte Figuur 1. Voorbeelden van factoren die van belang kunnen zijn voor onderzoek bij docenten naar stress en coping. De factoren zijn gegroepeerd per onderzoeksniveau en pergroep van factoren. In de meest linkse kolom is het onderzoeksniveau aangegeven; in de bovenste regel zijn de groepen van fartoren aangeduid



??? 180 docenten gevraagd de formuleringen vande 37 situaties te ordenen. Situaties waarvan dedocenten vonden dat ze op elkaar leken, moes-ten zij bij elkaar plaatsen. Na hi??rarchischeclusteranalyse zijn vijf groepen als problema-tisch ervaren situaties onderscheiden: functio-neren van de docent tijdens de les, ongewenstgedrag van leerlingen tijdens de les, hulpmid-delen en materialen, invloed van de organisatieop het functioneren, en functioneren van ensamenwerking met collega's. De eerste tweevan de bovengenoemde typen situaties hebbenbetrekking op interacties in de klas tussen dedocent en leerlingen. Voorbeelden van proble-matische situaties, die zijn gegroepeerd onder'functioneren van de docent tijdens de les' zijnhet geven van extra uitleg en weinig aandachtkunnen geven aan individuele leerlingen. 'On-gewenst gedrag van leerlingen tijdens de les'houdt bijvoorbeeld in dat leerlingen hun spul-len zijn vergeten, huiswerk niet hebbengemaakt, naar het toilet gaan, door de

uitlegvan een docent heen kletsen en het meubilairbekladden. De andere drie typen situaties ver-wijzen volgens Peters naar de organisatie vanhet onderwijs. Onder het type 'hulpmiddelenen materialen' worden situaties verstaan als hetontbreken van een borstel, storing via deintercom en een diaprojector die niet werkt.Situaties die verwijzen naar 'invloed van deoverheid en de schoolorganisatie op het func-tioneren' zijn bijvoorbeeld maatregelen van deoverheid, roosterwijzigingen en onverwachtesectiebijeenkomsten. De vijfde groep situaties,'functioneren van en samenwerking met colle-ga's', verwijst naar situaties waarin collega'sgeen interesse tonen voor het vak of problemenvan de docent, een collega lessen heeft overge-nomen op een manier die de docent niet aan-spreekt of er lang wordt vergaderd zonderresultaat. Omdat wij onderzoek doen bij docen-ten-in-opleiding en uit ander onderzoek (ziebijvoorbeeld MacDonald, 1993) bekend is dathun 'concerns' voornamelijk betrekking heb-ben op

het microniveau, zullen wij ons concen-treren op de eerste drie groepen situaties diePeters noemt. 2.2 Coping-gedrag van aanstaande docenten Coping-gedrag wordt in de transactionelebenadering van stress en coping omschrevenals het constant veranderende geheel van actiesen cognities waarmee wordt geprobeerd speci-fieke eisen van de omgeving en/of van de per-soon die de waargenomen mogelijkheden vaneen persoon te boven gaan, te reduceren, tole-reren, accepteren of weg te nemen (Lazarus &Folkman, 1984). Hierbij kan coping-gedragvooral gericht zijn op de beleving van een situ-atie of een gebeurtenis (emotieregulerendcoping-gedrag) of op het veranderen van eengebeurtenis (probleemgericht coping-gedrag).Het eerste type gedrag verwijst bijvoorbeeldnaar het zoeken van minder belastende verkla-ringen voor het ontstaan van een situatie, hetdenken aan andere dingen dan aan de betref-fende gebeurtenis of zich uitleven in hobby's.Probleemgericht coping-gedrag bestaat

ondermeer uit het nadenken over oplossingen en hetingrijpen in de situatie. Over het algemeen zouemotieregulerend coping-gedrag vooral optre-den in situaties waarin het gevoel is ontstaanniets te kunnen veranderen, terwijl probleem-gericht coping-gedrag met name zou wordeningezet wanneer de indruk bestaat dat een sim-atie gewijzigd kan worden. Lazarus en Folk-man merken ook op dat veel coping-gedragzowel probleemgericht als emotieregulerendkan zijn. Tevens maken zij aannemelijk datprobleemgericht coping-gedrag meer afhanke-lijk is van de context waarin het gedrag plaats-vindt en dat emotieregulerend coping-gedragvooral wordt be??nvloed door relatief stabielepersoonlijkheidskenmerken. Reacties van docenten op problematischesituaties zijn onderzocht door het coping-gedrag van docenten binnen en buiten het klas-lokaal in kaart te brengen (zie bijvoorbeeldDewe, 1985; Freeman, 1987; Rudow, 1990;Wahl, 1991; Wood & Dorsey, 1989; Wulk,1988). In het kader van het

onderhavige onder-zoek is met name het onderzoek van belangwaarin coping-gedrag in de klas is bestudeerd.In onderzoek van Den Hertog (1990) bijvoor-beeld, zijn onder meer gedragsintenties ontloktaan docenten en docenten-in-opleiding middelsbeschrijvingen van situaties die over het alge-meen door docenten als belastend worden erva-ren. Aan ruim 800 docenten in het voortgezetonderwijs en ongeveer 140 docenten-in-oplei-ding zijn beschrijvingen van zes situatiesvoorgelegd. Vier van de voorgelegde situatie-beschrijvingen hebben betrekking op gebeurte-nissen in de klas en twee verwijzen naar inter- 168



??? acties met collega's. De docenten is door mid-del van een vragenlijst gevraagd aan te gevenin hoeverre een aantal mogelijke reacties voorhen van toepassing zijn, als zij de docent uit debeschrijving zouden zijn. Er worden vijf typengedragsintenties onderscheiden die respectie-velijk verwijzen naar dominant-onvriendelijk,dominant-vriendelijk, meegaand, organise-rend, en vermijdend gedrag. Deze indeling intypen coping-gedrag is gebaseerd op literatuurover stress en coping (Folkman & Lazarus,1985) en over interpersoonlijk gedrag vandocenten in de klas (Cr?Šton & Wubbels, 1984).Voorbeelden van reactie-intenties naar aanlei-ding van de situatie waarin een leeriing nietoplet en met haar buurvrouw praat, zijn 'ik ver-wijder haar uit de les' (dominant-onvriende-lijk), 'ik waarschuw haar vriendelijk, maarbeslist, dat ze nu verder stil moet zijn' (domi-nant-vriendelijk), 'ik laat haar blijken dat ikWel begrip heb voor haar gedrag' (meegaand),'ik neem me voor een gesprek te regelen methet meisje en de klasseleraar'

(organiserend) en'ik reageer er niet op en ga gewoon door met deles' (vermijdend). Ook in het onderhavigeonderzoek is het coping-gedrag van docentenbestudeerd vanuit meerdere perspectieven opdocentgedrag. 2-3 Efferten op korte-termijn Coping-gedrag is niet gedefinieerd in termenvan effecten, ofschoon verwacht kan wordendat bepaald coping-gedrag bepaalde effectensorteert. Zo kan bepaald coping-gedrag (bij-Voorbeeld ingrijpen in een wanordelijke situ-atie in de klas) gericht zijn op het oplossen vaneen probleem, maar het behoeft hierin niet teresulteren. Lazarus en Folkman (1984) makenbij effecten van coping-gedrag onderscheid indrie componenten: het functioneren op hetWerk en in het sociale leven (de gedragscompo-nent), de ervaren tevredenheid met het bestaan(de affectieve component) en de lichamelijkegezondheid (de fysiologische component).Hierbij maken zij een onderscheid in effectenop korte termijn en op lange termijn. Effectenop korte termijn kunnen een verandering vanklas, school of baan

(gedragscomponent), eenslecht humeur (affectieve component) of eenVerhoging van de hartslag (fysiologische com-ponent) inhouden. Effecten op lange termijnzijn bijvoorbeeld uittreding uit het beroep(gedragscomponent), depressieve stemming(affectieve component) of psychosomatischeklachten (fysiologische component). Korte-ter-mijneffecten zijn dikwijls gerelateerd aan eenspecifieke context waarin de problematischesituatie optreedt en het coping-gedrag wordtondernomen. Lange-termijneffecten daarente-gen hebben nauwelijks nog betrekking op despecifieke situatie waarop is gereageerd, enzijn dikwijls ook moeilijker te veranderen. In onderzoek naar docentgedrag en presta-ties van leerlingen (zie voor een overzicht Bro-phy & Good, 1986; Doyle, 1986) wordt de tijddie leerlingen aan de leertaak besteden (demate van taakgerichtheid van leerlingen) alsindicatie beschouwd van effectief lesgeven.Brophy en Good maken in hun overzicht aan-nemelijk dat docenten prestaties van leerlingenpositief be??nvloeden,

wanneer zij erin slagenleerlingen zoveel mogelijk aan te zetten tot(academische) leeractiviteiten en de tijd die aanandere taken wordt besteed, te minimaliseren.Dergelijk gedrag van docenten komt bijvoor-beeld naar voren in de wijze waarop zij de les-stof presenteren, de klas organiseren, orde-maatregelen nemen en pauzes houden.Derhalve is taakgerichtheid van de klas in onsonderzoek gekozen als ?Š?Šn van de vast te stel-len korte-termijneffecten. 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Probleemstelling en onderzoeksvragen Stress en coping moeten als onderdeel van eenproces worden opgevat. Niet alleen de factorendie zijn weergegeven in Figuur 1 maken onder-deel uit van dit proces, ook binnen de factoren,bijvoorbeeld coping-gedrag, kunnen verschil-lende fasen worden onderscheiden. In onsonderzoek zou bepaald coping-gedrag van eendocent-in-opleiding in een wanordelijke situ-atie een reactie kunnen zijn in een lange reeksvan reacties op wanorde (in die betreffendeklas), maar ook een reactie op een voor

dedocent nieuwe situatie. Toch hebben wij in ditonderzoek effecten van coping-gedrag onder-zocht door telkens ?Š?Šn combinatie van situatie,gedrag en effecten uit een wellicht lange reeksvan combinaties te bestuderen. Wij zijn vanmening dat dit een noodzakelijke stap is in derichting van onderzoek naar het meer volledig 169 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? in kaart brengen van coping-processen bij do-centen-in-opleiding. Met het onderhavige onderzoek richten weons op effecten op korte termijn van de wijzewaarop docenten-in-opleiding omgaan metproblematische gebeurtenissen in de klas. Wehebben gekozen voor twee korte-termijneffec-ten. Het eerste effect betreft de mate waarindocenten-in-opleiding de taakgerichtheid vande klas veranderen richting meer taakgerichtgedrag. Zoals eerder aangegeven, is in evalu-atie van docentgedrag in de klas de mate waar-in leerlingen taakgericht aan het werk zijn eenveel gekozen criteriumvariabele (zie Brophy &Good, 1986; Doyle, 1986; Evertson, 1989).Met deze criteriumvariabele sluiten we aan bijwat Lazarus en Folkman (1984) de gedrags-component in effecten noemen. Het tweedeeffect betreft de mate waarin een docent-in-opleiding na een reactie tevreden of ontevredenis met het eigen functioneren. Hiermee richtenwe ons op wat Lazarus en Folkman de affectie-ve component yan effecten

noemen. De onder-zoeksvragen zijn als volgt geformuleerd: 1 Wat is de relatie van coping-gedrag vanaanstaande docenten met de verandering intaakgerichtheid van de klas? 2 Wat is de relatie van coping-gedrag vanaanstaande docenten met de ervaren tevre-denheid van docenten met hun reactie? Zoals eerder aangegeven maken Lazarus enFolkman (1984) aannemelijk dat probleemge-richte coping en de effecten ervan afhankelijkzijn van de context waarin het gedrag optreedt,en dat emotieregulerend coping-gedrag meerafhankelijk is van relatief stabiele persoonlijk-heidskenmerken. Wat betreft de taakgericht-heid van de klas is het aannemelijk dat coping-gedrag in situaties waarin de taakgerichtheidals problematisch is ervaren andere effectensorteert dan in andere problematische klasse-situaties. Derhalve zullen we in de analyses terbeantwoording van de eerste onderzoeksvraagook informatie over de aard van de problemati-sche situatie opnemen. We verwachten dan sig-nificante

verbanden tussen coping-gedrag ende taakgerichtheid van de klas in situatieswaarin de taakgerichtheid als problematisch iservaren, maar geen significante verbanden inandersoortige situaties. In de analyses ter be-antwoording van de tweede onderzoeksvraagzullen we gegevens over de inschatting van debetekenis van een situatie opnemen. De redenhiervan is dat het aannemelijk is dat er een rela-tief stabiele relatie bestaat tussen de inschattingvan een situatie en de ervaren tevredenheid metde eigen reactie op een situatie. Bijvoorbeeld,in een als zeer problematisch ervaren situatielijkt het onwaarschijnlijk dat een docent tevre-den is, nog ongeacht het gehanteerde coping-gedrag. In Tabel 1 zijn de variabelen in de ana-lyses samengevat. TaB??Li:____: â– â–  ...__ZZZ ^ Variabelen in de analyses ter beantwoording van de twee onderzoeksvragen onderzoeksvraag onafhankelijke variabelen covariaten afhankelijke variabelen - coping-gedrag 1 - aard van de situatie n.v.t. - taakgerichtheid klas -

interactie tussen beiden 2 - coping-gedrag - eerste inschatting - tweede inschatting - ervaren tevredenheid 3.2 Steekproef Het onderzoek is uitgevoerd bij 27 docenten-in-opleiding (DIO's) van ongeveer 150 DIO'sdie in 1990 en 1991 de universitaire lerarenop-leiding van de Universiteit Utrecht volgden.Onze steekproef bleek niet te verschillen (bija=0,05)'van de andere docenten-in-opleidingwat betreft coping-stijl', sekse, leeftijd en vak-gebied. De Utrechtse universitaire lerarenopleidingis een eenjarige tweede-fase-opleiding, waarinnaast andere curriculumonderdelen twee stagesworden doorlopen: de tri??stage en de individu-ele eindstage. Zeven studenten zijn tijdens huntri??stage in het onderzoek betrokken. De trio-stage is een stage in de eerste helft van deopleiding, waarbij een DIO samen met tweeandere DIO's een aantal lessen van een ervarendocent observeert en deze lessen vervolgensgedeeltelijk overneemt. Twintig andere respon-denten hebben aan het onderzoek deelgenomen 170
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??? tijdens hun individuele eindstage. Deze stage,in de tweede helft van de opleiding, houdt indat ?Š?Šn DIO gedurende drie maanden alle les-sen van een paar klassen overneemt van eenervaren docent. In deze stage is de DIO verant-woordelijk voor de lessen, inclusief bijvoor-beeld rapportcijfers en contacten met ouders ende schoolleiding. Koetsier (1991) geeft een uit-gebreide beschrijving van de Utrechtse univer-sitaire lerarenopleiding, in het bijzonder van deindividuele eindstage. 3.3 Operationalisaties van de variabelen Hieronder worden de operationalisaties van devariabelen beschreven. Ook zijn aspecten vanbetrouwbaarheid, begripsvaliditeit, gelijktijdi-ge validiteit en interne validiteit onderzocht.Voor informatie over de betrouwbaarheid en deValiditeit verwijzen we naar Admiraal (1994).Daar is uiteengezet dat de resultaten van dezeanalyses bevredigend zijn. De betrouwbaarheidvan de instrumenten (i.e. de interbeoordelaars-overeenstemming in de vorm van Cohens K of'Ie 'pooled within groups' correlatieco??ffi-

ei??nt), ligt in alle gevallen rond of ruim bovende door ons gehanteerde norm van 0,80 (ziePopping, 1988). In ons onderzoek zijn op twee manierengegevens verzameld: door middel van eenvideo-opname van een les van de respondenten door middel van een interview volgens de'stimulated recall'-methode na de les. Van elkerespondent is ?Š?Šn les op video opgenomen. Devideo-opnamen zijn gebruikt om informatie teVerzamelen over het coping-gedrag van aan-staande docenten en de taakgerichtheid vanleerlingen (en als stimulus in de interviews nade les); gegevens uit de interviews verwijzennaar informatie over de aard van problemati-sche situaties, de inschatting van de betekenisvan een situatie en de ervaren tevredenheid met'Ie eigen reactie. De precieze gegevensverza-meling en de wijze van coderen zullen laterWorden besproken. Over het algemeen hanteert de respondent'n de geobserveerde les als didactische werk-vorm klassikale instructie of onderwijsleerge-sprek. Practicumlessen zijn voor dit

onderzoek"iet geobserveerd. ^ard van de problematische situatie^e hebben de aard van de klassesituatie gede-finieerd in termen van de door de respondentwaargenomen kenmerken van de situatie in deklas. De situaties zijn gecodeerd aan de handvan negen categorie??n. Deze indeling is geba-seerd op het reeds beschreven onderzoek vanPeters (1985) naar problematische situaties vandocenten en situatiebeschrijvingen van docen-ten uit onderzoek van Wulk (1988) en onzevoorstudie waarin wij een aantal lessen vanaanstaande docenten hebben geobserveerd enhen hebben ge??nterviewd. Voor het onderhavi-ge onderzoek is het van belang onderscheid temaken tussen situaties waarin de taakgericht-heid van de klas als problematisch is ervaren(43 procent van de 306 situaties) en in ander-soortige situaties, zoals problemen met de les-stofoverdracht, de organisatie van de les of vra-gen en opmerkingen van leerlingen over delesstof. Inschatting van de betekenis van een situatie In ons onderzoek is in

overeenstemming metde transactionele theorie van stress en coping(zie Lazarus & Folkman, 1984) de inschattingvan de betekenis van een situatie onderver-deeld in twee variabelen: de 'eerste inschat-ting' en de 'tweede inschatting'. De eersteinschatting verwijst naar een beoordeling doorde respondent van de gevolgen die een situatiein de klas heeft voor het verloop van de les ofvoor het eigen welbevinden. De tweedeinschatting betreft de inschatting van de moge-lijkheden om met de situatie om te gaan. Deonderzoeksinstrumenten met betrekking totdeze variabelen bestaan uit 11 beoordelings-schalen (zes voor de eerste inschatting en vijfvoor de tweede inschatting), die zijn gebaseerdop onderzoek over inschatting van levens-gebeurtenissen van Smith en Ellsworth (1985)en Mauro, Sato en Tucker (1992). Voorbeeldenvan de eerste inschatting zijn de mate waarineen situatie als negatief dan wel positief wordtervaren, de mate waarin een situatie opwindingoproept, en de mate waarin verantwoordelijk-heid wordt

genomen voor het ontstaan van eensituatie. Voorbeelden van de tweede inschat-ting zijn de mate waarin actief wordt ingegre-pen, de mate waarin verantwoordelijkheidwordt genomen voor de eigen reactie, en demate waarin wordt ingeschat dat een reactieeffectief is. De in totaal 11 beoordelingsscha-len voor de inschatting van de betekenis van 171 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? een situatie zijn vijfpuntsschalen van hetLikert-type, waarbij een schaal meer van toe-passing is naarmate de score hoger is. Omdat indit artikel de inschatting van de betekenis vaneen problematische situatie als covariaat in deanalyse van de relatie tussen coping-gedrag ende ervaren tevredenheid wordt gezien, volstaanwe voor een beschrijving van de beoordelings-schalen met een verwijzing naar Admiraal(1994). Coping-gedrag In ons onderzoek beperken we coping-gedragvan aanstaande docenten tot de waargenomenactiviteiten van docenten tijdens of direct vol-gend op een problematische situatie in de klas.We karakteriseren coping-gedrag van aan-staande docenten vanuit drie perspectieven.Deze perspectieven zijn gebaseerd op onder-zoek naar (opties van) coping-gedrag vanwerknemers in de commerci??le dienstverleningdoor Farell (1983), methodisch handelen vandocenten (Westerhof, 1987) en interpersoonlijkgedrag van docenten (Cr?Šton & Wubbels,1984). De drie

perspectieven zijn weergegevenin beoordelingsschalen, die uitgebreid zijnbeschreven in Admiraal, Wubbels en Kortha-gen (1996a; 1996b). Het coping perspectiefvan gedrag verwijst naar de betekenis die,gezien de aard van de situatie, aan gedrag kanworden toegekend. Het methodisch handelenvan docenten heeft betrekking op docentgedragin termen van lesorganisatie en didactisch han-delen. Het interpersoonlijke perspectief vandocentgedrag verwijst naar de relationeleboodschap die door een docent in gedrag tenopzichte van leerlingen tot uiting wordtgebracht. De drie perspectieven van coping-gedragleveren theoretisch onderscheidbare aspectenop. Aangezien wij het coping-gedrag als ?Š?Šnconcept beschouwen, hebben op de scores vande vier beoordelingsschalen een principalecomponenten-analyse uitgevoerd voor elk typeproblematische situaties (PRINCALS; Gifi,1983) om onderliggende dimensies van de ver-schillende aspecten coping-gedrag te extrahe-ren. Twee dimensies van

coping-gedrag (waar-bij de scores vari??ren van ongeveer -3 tot +3)blijken te kunnen worden onderscheiden, die inelk type situatie te zamen tenminste 50 procentvan de variantie in scores verklaren. De eerste dimensie van docentgedrag die isge??xtraheerd, hebben we de 'activiteitsdimen-sie' (actief versus passief) genoemd: de intensi-teit waarmee een docent in klassesituaties deinhoudelijke informatie van het docentgedragtracht over te brengen door middel van eenactieve interactie met leerlingen. Lage scoresop de activiteitsdimensie worden in alle typenproblematische situaties gevonden, wanneeraanstaande docenten zwijgend afwachten, naarleerlingen luisteren, iets opzoeken in een boekof het bord uitvegen. Hoge scores op de activi-teitsdimensie verwijzen naar gedrag van aan-staande docenten dat is gericht op het betrek-ken van leerlingen bij de les (vragen stellen,'beurten' geven of antwoorden belonen of juistafwijzen) en op het handhaven van de orde inde klas. De tweede dimensie

van docentgedrag die isge??xtraheerd, hebben we de 'spanningsdimen-sie' (spanning versus ontspanning) genoemd:de mate waarin er door het gedrag van docen-ten spanning in de relatie met leerlingen wordtopgeroepen. Lage scores op de spannings-dimensie worden gevonden voor instructie-activiteiten, zoals lesstofoverdracht en helpenvan leerlingen, en organisatorische handelin-gen. Hoge scores op de spanningsdimensieworden gevonden bij ordemaatregelen en (on-tevreden) zwijgen door de aanstaande docen-ten. Dergelijk gedrag toont een afwijzendehouding ten aanzien van de leerlingen en inter-preteren wij als veel spanning oproepend. Effecten op korte termijn In ons onderzoek zijn twee korte-termijneffec-ten opgenomen: het verschil tussen de taakge-richtheid van de klas voor en na het optredenvan een problematische situatie (de verande-ring in taakgerichtheid), en de ervaren tevre-denheid met het eigen functioneren. De opera-tionalisatie van taakgerichtheid van de klas

isgebaseerd op de 'Classroom Activity Record'van Evertson en Burry (1988) en bestaat uit eenvijfpuntsbeoordelingsschaal waarmee wordtgescoord in welke de mate de klas taakgerichtgedrag vertoont. De schaalpunten zijn samen-gesteld uit informatie over de intensiteit enover de mate van variatie tussen leerlingen inde taakgerichtheid van het gedrag, het aantalleerlingen dat taakgericht gedrag vertoont enhet aantal seconden dat leerlingen taakgericht



??? gedrag vertonen. Wij hebben deze informatiegecombineerd in vijf schaalpunten, die vari??-ren van 'helemaal niet-taakgericht' (1) tot'helemaal taakgericht' (5). Willett (1989) heeftaannemelijk gemaakt dat bij het meten van ver-andering met twee meetpunten het gebruik vanVerschilscores tussen voor- en nameting devoorkeur heeft boven het als covariaat in deanalyses opnemen van de scores op de voorme-ting. We hebben er derhalve voor gekozen omals effect op korte termijn het verschil tussen detaakgerichtheid van de klas voor en na eenreactie van een docent in de analyses op tenemen. Een negatieve score op deze dimensiebetekent dat de klas na een reactie is veranderdin de richting van meer taakgericht gedrag; eenpositieve score betekent dat de klas is veran-derd in de richting van minder taakgerichtgedrag. Een score rond O wil zeggen dat er geenVerandering in de taakgerichtheid heeft plaats-gevonden. De variabele 'ervaren tevredenheid' heeftbetrekking op een al dan niet positieve waarde-ring van de

respondent van zijn eigen gedrag.Uitspraken waarin de ervaren tevredenheidnaar voren komt, kunnen verwijzen naar eenWaardering achteraf van de reacties (bijvoor-beeld 'dit was niet zo handig gedaan van mij'),Waardering van gevolgen van de eigen reactie(bijvoorbeeld 'hierdoor wilde opeens de helel^las hun proefwerkcijfer weten') of alternatie-ve reacties (bijvoorbeeld 'ik had beter directkunnen beginnen met de les'). Elke relevanteuitspraak van een respondent is door eencodeur gescoord op een vijfpuntsbeoordelings-schaal van 1 (zeer ontevreden) tot 5 (zeer tevre-<len). Er is een 'ongeldige' score toegekend als geen uitspraken konden worden geselecteerdof als ervaringen onduidelijk zijn geformu-leerd. 3.4 Gegevensverzameling en codeereenheden In ons onderzoek verwijst coping-gedrag vanÂŽen aanstaande docent in een problematischeSituatie naar waarneembare activiteiten tijdenssen fragment van de opgenomen les. Het ge-drag in elke situatie vormt een reactie die een'engte heeft tussen ongeveer tien

seconden enVijf minuten. Het begin en het eind van elkereactie op video zijn door de respondent tijdenshet interview zelfbepaald. Om het gedrag in dereacties in kaart te brengen is gebruik gemaakt van 'event sampling', dat wil zeggen dat elkeverandering in gedrag van een aanstaandedocent (beschreven in termen van de instru-menten uit Â§3.3) een nieuwe codeereenheidbepaalt. Aan elke eenheid zijn meerdere scorestoegekend op basis van de drie perspectievenop docentgedrag. Na de in de vorige paragraafbeschreven principale componenten- analyseswordt het coping-gedrag in elke reactie geken-merkt door ?Š?Šn score of een reeks van scores opde activiteits- en de spanningsdimensie. Vooriedere dimensie afzonderlijk kan coping-ge-drag worden weergegeven aan de hand van eenprofiel van scores op de betreffende dimensies.Voor elke reactie hebben wij dit profiel vanscores op een dimensie samengevat aan dehand van de gemiddelde score en de spreidingin scores op de activiteits- en de spannings-

dimensie^. De taakgerichtheid van de klas is voor elkereactie op twee momenten in kaart gebracht:gedurende een fragment van een minuut (zeseenheden van 10 seconden) direct voorafgaandaan het begin van een reactie en gedurende eenfragment van een minuut (zes eenheden van 10seconden) direct na afioop van een reactie. Hetresultaat is twee scores met betrekking tot taak-gerichtheid van de leerlingen (vooraf en achter-af) die staan voor het gemiddelde van toe-gekende scores direct voor en direct na eenreactie. Zoals eerder beschreven, zijn dezetwee scores samengevat in ?Š?Šn verschilscore. In de interviews hebben we de respondentengevraagd ongeveer tien situaties uit de voor-gaande les te noemen die hun aandacht hebbenge??ist en/of energie hebben gevergd'. Ook heb-ben we hun gevraagd aan te geven wat er tij-dens de gebeurtenis door hen heen ging (huninschatting van de betekenis van een situatie),en wat zij achteraf vonden van hun reactie (hunervaren tevredenheid met hun reactie). Aan

deomschrijving van een respondent van een pro-blematische situatie is ?Š?Šn score toegekend.Alle uitspraken die betrekking hebben op deeerste inschatting, de tweede inschatting en deervaren tevredenheid met de eigen reactie zijngeselecteerd en gecodeerd door middel van de ,â€ž,oociscÂ?Â?eerder genoemde beoordelingsschalen. Voor studi??nelke situatie (en reactie) zijn de scores van alleuitspraken op de verschillende beoordelings-schalen samengevat in een gemiddelde score.In totaal zijn 306 klassesituaties en hetzelfde 173



??? Tabel 3 Variabelen in de analyse van de relatie tussen coping-gedrag en taakgerichtheid van leerlingen variabele beschrijving GEM-ACT genniddelde score per reactie op de activiteitsdimensie (gemiddel-de = 0,06; standaardafwijking = 0,59) GEM-SPA gemiddelde score per reactie op de spanningsdimensie (gemiddel-de = -0,04; standaardafwijking = 0,64) SD-ACT standaardafwijking in scores per reactie op de activiteitsdimensie (gemiddelde 0,72; standaardafwijking = 0,50) SD-SPA standaardafwijking in scores per reactie op de spanningsdimensie (gemiddelde 0,79; standaardafwijking = 0,55) reacties op situaties waarbij de taakgerichtheid van de klas alsproblematisch is ervaren (1; A/=79) of op andere situaties(0; /V=108) VERSCHIL verschil tussen taakgerichtheid vooraf en na een reartie van eendocent (gemiddelde = -0,14; standaardafwijking = 1,06) coping-gedrag aard problematische SITsituatie verandering intaakgerichtheid aantal reacties geanalyseerd. Voor informatieover de wijze

waarop de kwaliteit van het be-palen van de codeereenheden is nagegaan,verwijzen we naar Admiraal (1994). De be-trouwbaarheid, in de vorm van Cohens K ofpercentage overeenkomst, ligt boven de in onsonderzoek gehanteerde norm van 0,80. 3.5 Analyses We hebben gegevens verzameld over docentenen bij elke docent over reacties op een aantalsituaties. Dit betekent dat onze gegevens eenhi??rarchische structuur hebben. We hebbendaarom bij het beantwoorden van de onder-zoeksvragen gebruik gemaakt van meemiveau-analyses (Min; Woodhouse, Rasbash, Gold-stein. Yang & Plewis, 1996). Teneinde na tegaan of meemiveau-analyses noodzakelijkzijn, is eerst nagegaan hoeveel variantie er bin-nen (op reactieniveau) en tussen docenten (opdocent- of lesniveau) bestaat in de scores opverandering in taakgerichtheid en ervarentevredenheid. Deze gegevens vormen de basisvoor de intraklascorrelatie (p), de proportievariantie tussen docenten in scores op de korte-termijneffecten.

Wanneer de variantie tussendocenten niet significant afwijkt van O, achtenwij meemiveau-analyses niet noodzakelijk.Vervolgens worden (meemiveau)regressie-analyses uitgevoerd om beide onderzoeksvra-gen te beantwoorden". 4 Resultaten 4.1 Coping-gedrag en verandering in taakge-richtheid van de klas In de analyses ter beantwoording van de eersteonderzoeksvraag vormen de gemiddelde scoreen de standaardafwijking in scores op de activi-teits- en de spanningsdimensie van coping-gedrag, de aard van de situatie (gecombineerdin situaties waarin de taakgerichtheid van deklas als problematisch is ervaren en andere pro-blematische situaties) en de interactie tussen deaard van de situatie en de coping-dimensies depredictoren. Het verschil tussen de taakgericht-heid van de klas voor en na een reactie is alscriteriumvariabele opgenomen. De variabelenin de analyses en beschrijvende statistiek zijnopgenomen in Tabel 2. Omdat het voor eendeel van de reacties het aantal op de

videowaarneembare leeriingen te klein was, beschik-ken we voor 187 reacties van 24 respondentenover informatie over de verandering in taakge-richtheid van de klas. Voor de scores op de verandering in taakge-richtheid van de klas is de variantie opgedeeldin twee porties: variantie op situatie/reactie-niveau en variantie op docent/les-niveau. Devariantiecomponent op docent/les-niveau isvrijwel gelijk aan O (en de intraklascorrelatiedus ook). Dit betekent dat we ervan uitgaan dater geen variantie tussen docenten in scores opverandering in taakgerichtheid bestaat. Dithoudt ook in dat we voor de beantwoording van



??? Tabel 3 flesultaten van de regressie-analyses voor verandering in taakgerichtheid van de klas. Weergegeven zijn designificante (bij a=0,05) regressieco??ffici??nten B, de standaardfout (tussen haakjes), de proportie verklaardevariantie in totaal (R') en voor het verschil tussen de stappen (f<'â€žrschJ- F-waarde behorend bij het ver-schil stap 2 stap 1 stap 3 aard problematische situatieSIT coping-gedrag GEM-ACTGEM-SPASD-AaSD-SPA interacties SIT*GEM-ACTS1T*GEM-SPASIT*SD-ACTSIT*SD-SPA -0,15(0,07)-0,33 (0,10)0,21 (0,10) -0,20 ((0,07) -0,34(0,10)0,20(0,10) 0,04 7,9 0,04 0,034,50,06 0,02 4,4 0,09 ^ verschil deze onderzoeksvraag gebruik maken van'klassieke' regressie-analyses, waarvan deresultaten zijn samengevat in Tabel 3^. Opvallend is dat de constante niet signifi-cant afwijkt van 0. Dit betekent dat over hetalgemeen de aanstaande docenten in ons onder-zoek niet in staat zijn in een les de taakgericht-heid van de klas door hun reactie te veranderen.In Tabel 3 is aangegeven dat in het uiteindelij-

ke model drie interactie-effecten zijn geselec-teerd. Zij verklaren negen procent van de va-riantie in verandering van taakgerichtheid vande klas. Er zijn geen significante hoofdeffectengevonden. Dit bevestigt onze verwachting datde relatie tussen coping-gedrag en de verande-ring in taakgerichtheid van de klas niet vooralle typen situaties hetzelfde is, en zelfs afwe-zig is, wanneer we informatie over de aard vande problematische situatie niet in de analysesopnemen. De interactie-effecten kunnen alsVolgt worden beschreven. Wat betreft de gemiddelde score op de span-ningsdimensie (SIT*GEM-SPA) blijkt dat insituaties waarin de taakgerichtheid van de klasals problematisch is ervaren, het verband metde verandering in taakgerichtheid sterker nega-tief is dan in andersoortige problematischeWassesituaties. Zoals eerder aangegeven, is descore op verandering in taakgerichtheid lagernaarmate de klas verandert richting meer taak-gericht gedrag (na een reactie). Dit betekent dathet genoemde interactie-effect inhoudt

datnaarmate aanstaande docenten in situatieswaarin de taakgerichtheid van de klas als pro-blematisch is ervaren, meer spanning vertonenin de relatie met leeriingen, zij de klas meerveranderen in de richting van taakgericht ge-drag. Bijvoorbeeld, naarmate aanstaande do-centen meer of sterkere disciplinemaatregelennemen in dit type situaties, wordt de klas meertaakgericht. Wat betreft de spreiding in scores op deactiviteitsdimensie (SIT*SD-ACT) komt naarvoren dat in situaties waarin de taakgerichtheidals problematisch is ervaren, het verband metde verandering in taakgerichtheid negatief is,terwijl er in andersoortige situaties geen ver-band bestaat. Dit betekent dat naarmate ineerstgenoemde situatietypen aanstaande do-centen in een reactie meer variatie vertonen inhun gedrag wat betreft de activiteitsdimensie,zij de klas veranderen in de richting van taak-gerichtheid na een reactie. Bijvoorbeeld, naar-mate aanstaande docenten afwisselend ingrij-pen in de klasomgeving door bijvoorbeelddisciplinemaatregelen,

'beurten' geven, of ant-woorden belonen of afwijzen, en zich afzijdighouden, zijn zij meer in staat de klas te veran-deren richting taakgerichtheid. Wat betreft de spreiding in scores op de 175 PeDAGOCISCHE STUDI?ˆN



??? spanningsdimensie (SIT*SD-SPA) blijkt dat insituaties waarin de taakgerichtheid van de leer-lingen als problematisch is ervaren, het ver-band met de verandering in taakgerichtheidpositief is, terwijl in de andere situatietypengeen verband bestaat. Dit betekent dat naarma-te in de eerstgenoemde situaties aanstaandedocenten minder variatie vertonen in hungedrag wat betreft de spanningsdimensie, zij deklas meer veranderen in de richting van taakge-richt gedrag na een reactie. Bijvoorbeeld, naar-mate aanstaande docenten zich beperken totdisciplinemaatregelen (en deze niet afwisselenmet bijvoorbeeld presenteren van de lesstof ofinhoudelijke vragen aan leerlingen stellen),zijn zij meer in staat de klas te veranderen rich-ting taakgerichtheid. Wanneer we effecten op korte termijn in ter-men van verandering naar meer taakgericht-heid van de klas interpreteren, blijkt, kortsamengevat, effectief coping-gedrag van aan-staande docenten te bestaan uit een (monotone)nadruk op het oproepen van

spanning en hetvari??ren in intensiteit van activiteiten. Dit geldtuitsluitend voor situaties waarin de taakge-richtheid van de klas als problematisch is erva-ren. Bijvoorbeeld, dit betekent dat docenten ineen situatie waarin de klas aan het begin van les eigen reac- variabele beschrijving GEIVI-ACT gemiddelde score per reactie op de activiteitsdimensie (gemiddel-de = 0,06; standaardafwijking = 0,59) coping-gedrag GEIVI-SPASD-ACT gemiddelde score per reactie op de spanningsdimensie (gemiddel-de = -0,04; standaardafwijking = 0,64) standaardafwijking in scores per reactie op de activiteitsdimensie(gemiddelde 0,72; standaardafwijking = 0,50) SD-SPA standaardafwijking in scores per reactie op de spanningsdimensie(gemiddelde 0,79; standaardafwijking = 0,55) GEM-E1 gemiddelde score per reactie op arousal-dimensie (gemiddelde =3,42; standaardafwijking = 0,40) GEM-E2 gemiddelde score per reactie op waarderingsdimensie (gemiddel-de = 2,55; standaardafwijking = 0,52) Eerste inschatting

GEM-E3GEM-E4 gemiddelde score per reactie op belemmeringsdimensie (gemid-delde = 2,75; standaardafwijking = 0,33) gemiddelde score per reactie op zekerheidsdimensie (gemiddelde= 3,21; standaardafwijking = 0,50) GEM-E5 gemiddelde score per reactie op verantwoordelijkheidsdimensie(gemiddelde = 2,49; standaardafwijking = 0,73) GEM-E6 gemiddelde score per reactie op intensionaliteitsdimensie (gemid-delde = 3,00; standaardafwijking = 0,35) GEM-T1 gemiddelde score per reactie op veranderingsdimensie (gemiddel-de = 3,74; standaardafwijking = 0,90) GEIVI-T2 gemiddelde score per reactie op activiteitsdimensie (gemiddelde =3,26; standaardafwijking = 0,66) Tvi/eede inschatting GEM-T3 gemiddelde score per reactie op zekerheidsdimensie (gemiddelde= 3,18; standaardafwijking = 0,75) ^ GEIVI-T4 gemiddelde score per reactie op verantwoordelijkheidsdimensie(gemiddelde = 4,03; standaardafwijking = 0,66) GEM-T5 gemiddelde score per reactie op effectiviteitsdimensie

(gemiddel-de = 2,95; standaardafwijking = 0,34) ervaren tevredenheid TEVREDEN gemiddelde score per reactie op de ervaren tevredenheid (gemid-delde = 2,76; standaardafwijking = 1,02) Tabel 4 Variabelen in de analyse van de relatie tussen coping-gedrag en de ervaren tevredenheid met detie



??? Tabel 5 /Resultaten van de meerniveau-analyses voor de ervaren tevredenheid met de eigen reactie. Weergegeven^ijn de schatting, de standaardfout in de schatting (tussen haaltjes), de totale proportie verklaarde variantieop situatie/reactieniveau, de passing van het model ten opzichte van het lege model (2*log(lh)) en het daar-bij behorende aantal vrijheidsgraden (df^^^^^J model 2tweede inschatting model 1eerste inschatting model 3covariaten en coping-gedrag coping-gedrag GEM-ACTGEM-SPASD-ACTSD-SPA 0,16(0,07) 0,13(0,07) -0,15(0,08)0,34 (0,08) -0,15(0,08)0,32 (0,08) eerste InschattingGEM-E1GEM-E2GEM-E3GEM-E4GEM-E5GEM-E6 tweede inschattingGEM-T1GEM-T2GEM-T3GEM-T4GEM-T5 5,1 df 1 verach/7 ' ^'erklaarde variantie reactieniveau 0,02 22,630,08 19,02 0,07 Zeer onrustig is, taakgericht gedrag bevorde-â– â– en, wanneer zij ordemaatregelen afwisselenmet zwijgend de effecten hiervan afwachten.Minder effectief is het om in deze situatie orde-â€?naatregelen af te wisselen met

(pogingen om'e) beginnen met het presenteren van de lesstofof het overhoren van het huiswerk. Coping-gedrag en ervaren tevredenheid"iet de reactie In de analyses ter beantwoording van de twee-de onderzoeksvraag vormen de gemiddeldescore en de standaardafwijking in scores op de?¤ctiviteits- en de spanningsdimensie van co-ping-gedrag de predictoren. De 11 beoorde-lingsschalen met betrekking tot.eerste en twee-â€?^e inschatting zijn ais covariaten in de analysesopgenomen. De ervaren tevredenheid met deÂŽigen reactie is als criteriumvariabele opgeno-nien. De variabelen in de analyses en beschrij-vende statistiek zijn weergegeven in Tabel 4.Omdat niet alle respondenten over alle reactiesUitspraken hebben gedaan over de inschattingV?¤n een situatie en/of de ervaren tevredenheidmet de reacties, beschikken we voor 184 reac-ties van alle 27 respondenten over de benodig-de informatie. Voor de scores op ervaren tevredenheid isde variantie opgedeeld in twee porties: varian-tie op situatie/reactie-niveau en

variantie opdocent/les-niveau. De variantiecomponent opdocent/les-niveau is 0,21 en op situatie/reactie-niveau 0,84. Dit betekent dat de intraklascorre-latie gelijk is aan 0,20; ofwel 20 procent van devariantie in scores op ervaren tevredenheidwordt verklaard door verschillen tussen docen-ten. Dit houdt in dat we voor de beantwoordingvan de tweede onderzoeksvraag gebruik makenvan meerniveau-analyses^. De resultaten zijnsamengevat in Tabel 5. In Tabel 5 is aangegeven dat drie covariatenin de uiteindelijke analyses opgenomen zijn.Dit zijn de gemiddelde score op de waarderingvan een situatie (GEM-E2), de mate waarin zijzichzelf verantwoordelijk zien voor hun reactie(GEM-T4), en de mate waarin wordt ingeschatdat hun reactie effectief is (GEM-T5). Dezeeffecten houden in dat naarmate aanstaande 177 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? docenten een situatie als minder negatiefbeoordelen, zich minder verantwoordelijk ach-ten voor hun reactie, en hun reactie als meereffectief inschatten, zij meer tevreden zijn methun reactie. Deze covariaten verklaren achtprocent van de variantie in ervaren tevreden-heid (op simatie/reactie-niveau). We zijn nietin staat effecten van de vier maten van coping-gedrag op de ervaren tevredenheid aan tetonen. Dit betekent dat verschillen in coping-gedrag tussen de diverse reacties niets (signifi-cant) verklaren van de verschillen in ervarentevredenheid met de reacties. 5 Conclusie en discussie In dit artikel zijn twee effecten op korte termijnonderzocht van coping-gedrag van aanstaandedocenten. Van 27 docenten hebben we onge-veer 300 reacties op problematische klasse-situaties in kaart gebracht en in verbandgebracht met de verandering in taakgerichtheidvan leerlingen na een reactie en de ervarentevredenheid met de eigen reactie. Wat betreftde verandering in taakgerichtheid van de klaszijn

drie (interactie-)effecten aangetoond. Insituaties waarin de (afwezigheid van) taakge-richtheid van leerlingen als problematisch iservaren, bestaat effectief coping-gedrag vanaanstaande docenten uit een (monotone) na-druk op het oproepen van spanning en hetvari??ren in intensiteit van activiteiten. Bijvoor-beeld, dit betekent dat docenten in een situatiewaarin de klas aan het begin van de les zeeronrustig is, taakgericht gedrag bevorderen,wanneer zij ordemaatregelen afwisselen metzwijgend de effecten hiervan afwachten. Min-der effectief is het om in deze situatie orde-maatregelen af te wisselen met (pogingen omte) beginnen met het presenteren van de lesstofof het overhoren van het huiswerk. Wat betreftde ervaren tevredenheid zijn er geen significan-te verbanden aangetoond met het coping-gedrag van aanstaande docenten. Lazarus en Folkman (1984) hebben aange-geven dat de probleemgerichte functie vancoping afhankelijk is van de context waarin hetgedrag zich voordoet, en dat

emotiereguleren-de coping meer bepaald wordt door persoons-kenmerken. In ons onderzoek hebben we hier-voor twee, zij het bescheiden, bevestigingengevonden. Ten eerste zijn er nauwelijks ver-schillen tussen docenten wat betreft de veran-dering van de taakgerichtheid van de klas die inons onderzoek is gebruikt om de probleem-gerichte functie van coping-gedrag in kaart tebrengen. Daarentegen verschillen docenten welwat betreft de ervaren tevredenheid met deeigen reactie. Deze tevredenheid is in onsonderzoek gebruikt om de emotieregulerendefunctie van coping-gedrag te onderzoeken. Eentweede aanwijzing voor het door Lazarus enFolkman veronderstelde verschil tussen pro-bleemgerichte en emotieregulerende coping,zijn de gevonden effecten op korte termijn.Wat betreft de verandering in taakgerichtheidvan de klas hebben we alleen interactie-effec-ten tussen de aard van de problematische situ-atie en coping-gedrag, maar geen hoofdeffec-ten gevonden. Dit is een aanwijzing

datinformatie over de aard van de problematischesituatie van belang is om te kunnen voorspellenwelk coping-gedrag het meest effectief is omtaakgericht gedrag van de klas te veroorzaken.Wat betreft de ervaren tevredenheid zijn geeneffecten van coping-gedrag aangetoond. Daar-voor hebben wij de volgende verklaring. UitLazarus en Folkman (1984) kan worden opge-maakt dat de emotieregulerende functie vancoping in cognities van personen tot uitingkomt. Uit onderzoek naar interactieve cognitiesvan docenten (zie bijvoorbeeld Yinger, 1986)komt naar voren dat docenten tijdens het lesge-ven nauwelijks tijd hebben voor dergelijkeinteractieve cognities. Dit maakt aannemelijkdat emotieregulerend coping-gedrag niet tij-dens het lesgeven, maar vooral na afloop vande les plaatsvindt. Dat zou een verklaring kun-nen zijn voor de afwezigheid in ons onderzoekvan significante verbanden tussen coping-gedrag en ervaren tevredenheid met de eigenreactie. Eerder in dit artikel (zie Figuur 1) is eenschema

gepresenteerd van kenmerken vanstress en coping waarop onderzoek zich zoumoeten richten. In het onderhavige onderzoekis een beperkt deel van het schema in hetonderzoek opgenomen. In verband met inter-pretatie van de gevonden resultaten en moge-lijkheden voor vervolgonderzoek zouden wijdrie aspecten uit dit schema willen toelichten. Het eerste aspect betreft de gevonden resul-taten met betrekking tot de korte-termijneffec- 178 PlDAOOSISCHl STUDI?‹N



??? ten in relatie tot effecten op lange termijn. Degevonden aanwijzingen voor positieve korte-termijneffecten op taakgerichtheid van de klaskunnen op gespannen voet staan met conse-quenties op langere termijn. Wubbels, Cr?Štonen Holvast (1988) hebben aannemelijk ge-maakt dat ordemaatregelen, zoals het waar-schuwen van leerlingen, en leerlingen de klasuit sturen, kunnen resulteren in een problemati-sche interactie tussen docent en leerUngen. Zijmaken duidelijk dat in dergelijke interacties hetordeverstorende gedrag van leerlingen nietalleen wordt gevolgd door corrigerend gedragvan de docent, maar dat leerlingen de correctiesvan de docent ook gebruiken om de orde te ver-storen. Agressief gedrag van de ?Š?Šn wordt doorde ander aangegrepen als een prikkel voor nogagressiever gedrag. Docent en leerlingen kun-nen verstrikt raken in een vicieuze cirkel waar-in beide partijen eikaars gedrag symmetrischkunnen versterken. Resultaten uit het onder-havige onderzoek met betrekking tot de korte-termijneffecten

geven aan dat de kans op eendergelijke, op lange termijn, symmetrischeescalatie bij aanstaande docenten re??el is. In debegeleiding van aanstaande docenten zou dusbenadrukt moeten worden dat het bovenge-noemde onderzoeksresultaat, dat lijkt te wijzenop het belang van ordemaatregelen voor detaakgerichtheid van de klas op korte termijn,tot andere effecten op lange termijn kan leiden.Ceze bewering is echter niet gebaseerd opempirische resultaten van het onderhavige onderzoek. Ten tweede willen wij wijzen op het moge-lijke belang van het in kaart brengen van (per-soons)kenmerken van de docent. In ons onder-Zoek is van elke aanstaande docent slechts ?Š?Šnles in het onderzoek betrokken. Hierdoor blijfthet onduidelijk in welke mate de gevondenresultaten kunnen worden toegeschreven aanVerschillen in stabiele (persoons)kenmerkenVan docenten, of aan verschillen in (over lessenwisselend) coping-gedrag. Wellicht dat varia-belen op docentniveau, zoals de coping-stijl(bijvoorbeeld gemeten met behulp van

deUtrechts Coping Lijst (UCL); Schreurs, Van deWillige, Teilegen & Brosschot, 1988), de inter-persoonlijke stijl (bijvoorbeeld gemeten met deVragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag("VIL); Cr?Šton & Wubbels, 1984) of persoon-lijkheidstrekken, zoals bijvoorbeeld gemetenmet de Myers-Briggs Type Indicator (MBTI;Myers & McCaulley, 1985) in toekomstigonderzoek naar stress en coping moeten wor-den opgenomen. Ten derde wijzen wij op de rol van de oplei-ding bij het voorkomen van stress bij en hetbevorderen van adequaat coping-gedrag vanaanstaande docenten (in Figuur 1 aangeduid ophet maatschappelijk niveau). Opmerkelijk inons onderzoek is dat de aanstaande docenten ineen les over het algemeen geen verandering inde taakgerichtheid van leerlingen na een reactierealiseren. De resultaten in het onderhavigeonderzoek kunnen daarom gezien worden alseen uitdaging voor de opleiding van docenten.Daarbij moet echter gewezen worden op hetgegeven dat de communicatie tussen docent enleerlingen een

systeemkarakter vertoont (Cr?Š-ton, Wubbels & Hooymayers, 1993). Het sys-teemkarakter van de communicatie tussendocent en leerlingen wordt onder meer geken-merkt door een mate van stabiliteit en weer-stand tegen verandering. Wanneer er eenbepaalde mate van stabiliteit is bereikt, aarze-len zowel leerlingen als de docent om te veran-deren. De eerste dagen op school zetten eentrend voor de rest van het jaar, waarbij een een-maal gestabiliseerd patroon moeilijk te veran-deren is. Dat is wellicht een tweede verklaringvoor de afwezigheid in ons onderzoek van eenverband tussen coping-gedrag en de ervarentevredenheid. De resultaten van dit onderzoekleiden dan ook tot de hypothese dat de oplei-ding zich dan ook kan richten op het uitrustenvan aanstaande docenten met kennis, inzichtenen vaardigheden die voork??men dat er proble-matische situaties ontstaan. Noten 1. Coping-stijl is gemeten door middel van deUtrechtse Coping-Lijst (UCL, Schreurs, Van deWillige, Tellegen & Brosschot, 1988). 2. Cronbach

en Gleser (1953) onderscheiden driekenmerken die bepalend zijn voor de overeen-komst tussen profielen van scores, namelijkniveau ('elevation'), spreiding ('scatter') en vorm('shape'). Omdat door het gebruik van 'eventsampling' in ons onderzoek acties niet noodza-kelijk even lang duren, is het naar onze meningniet zinvol het scoreprofiel te karakteriseren aan 179 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? de hand van de vorm van het scoreprofiel. 3. Achteraf is gebleken dat de respondenten vrij-wel uitsluitend situaties noemen die zij als belas-tend of problematisch hebben ervaren. Daaromsprel<en we in dit artikel van 'problematischesituaties'. 4. Uit controle-analyses is gebleken dat responden-ten die tijdens de triostage in het onderzoek zijnbetrokken, niet verschillen van de andere res-pondenten wat betreft de scores op beide crite-riumvariabelen en op coping-gedrag. Een uit-zondering vormt de standaardafwijking in scoresop de activiteitsdimensie: studenten uit de indi-viduele eindstage vari??ren meer in de intensiteitvan de waargenomen activiteiten (bij a=0,05)dan studenten uit de triostage. In de regressie-analyses zal, gezien de geringe verschillen, geenonderscheid gemaakt worden in beide typenstage. 5. Bij het uitvoeren van de regressie-analyses heb-ben we de volgende stapsgewijze proceduregevolgd. In elke stap is de variabele in het modeltoegevoegd die de meeste variantie

verklaart.Deze stappen zijn herhaald totdat geen enkelevariabele het model significant verbetert. 6. We hebben daarbij de volgende proceduregevolgd. In de eerste analyses is bepaald welkecovariaten in de uiteindelijke analyses moetenworden opgenomen. Dit is afzonderlijk gedaanvoor de eerste en de tweede inschatting (respec-tievelijk model 1 en 2). Vervolgens zijn de pre-dictoren en de eventuele covariaten in de analy-ses opgenomen (model 3). In alle analyses is netzoals inde eerder beschreven 'klassieke' regres-sie-analyses een stapsgewijze procedure ge-volgd. In elke stap is die variabele in het modelopgenomen die de meeste verklaarde variantieaan het (in de eerste stap nog lege) model toe-voegt. Deze stappen zijn herhaald totdat geenenkele variabele het model significant verbetert.De scores op de 11 beoordelingsschalen zijn ge-transformeerd tot standaardscores met eengemiddelde van O en een standaardafwijkingvan 1. Literatuur Admiraal, W.F. (1994). Reacties van docenten
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??? Abstract Immediate outcomes of student teachers'coping W.F. Admiraal, F.A.J. Korthagen & Th. Wubbels. P?¤dagogische Studi??n, 1997, 74, 165-182. In teaching, stressful encounters frequently occur.Ineffective ways of coping with these encountersmay result in feelings of distress and a decrease oflearning possibilities for pupils. The present researchexamines coping during teaching practices byevaluating the relation between classroom behav-iour in response to daily hassles in the classroom andinnmediate outcomes in a sample of 27 studentteachers, enrolled in our teacher education pro-gramme. Subjects' experienced daily hassles in theclassroom, the ways they coped with the demandsof these hassles, and two immediate outcomes(pupils' time-on-task and the subjects' self-evalu-ation of their coping responses) were assessed.About 300 responses and hassling events werecharacterised. The relation between coping and thetwo outcomes was evaluated by a series of (muitilevel)

hierarchical regression analyses. In general, student teachers do not change thepupils' time-on-task in a lesson. However, differ-ences were found between student teachers, thatwere to some extent explained by student teachers'coping behaviour. In situations in which the pupils'time-on-task had been appraised as hassling, stu-dent teachers demonstrated effective coping behav-iour as they rfionotonously aroused tension in therelationship with pupils, and varied the intensity ofactivities. For example, in a disorderly classroom atthe beginning of a lesson, a student teacher ac-complished more time-on-task, when disciplinaryactions were alternated with silently waiting for theeffects of this actions. Less effective student teacherbehaviour consisted of alternating disciplinaryaction with efforts to start with the lesson byinstructing or testing homework. 182 PEDAGOGtSCne STUDI?‹N


