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Veranderingen in het interpersoonlijke gedrag van docenten

gedurende hun beroepsloopbaan

M. Brekelmans en Th. Wubbels

Samenvatting

Om veranderingsprocessen bij docenten gedu-
rende hun beroepsloopbaan te bestuderen heb-
ben we een cross-sectionele studie uitgevoerd
naar het interpersoonlijke gedrag van docenten
in verschillende fasen van hun loopbaan. Gege-
vens over het ideaalbeeld van docenten en het
beeld dat leerlingen en docenten hebben van
het door docenten in de klas vertoonde gedrag
werden verzameld over minimaal 2 klassen
(MAVO/HAVO/VWO) van meer dan 500 docen-
ten en docenten in opleiding, bij meer dan
25.000 leerlingen van ongeveer 100 verschil-
lende scholen. Het blijkt, dat docenten het be-
hoorlijk eens zijn over het gewenste interper-
soonlijke gedrag, ongeacht de hoeveelheid
ervaring die ze hebben. Zowel volgens leerlin-
gen als volgens docenten zelf is het type gedrag
dat docenten in de klas vertonen wél verschil-
lend bij docenten met een verschillende hoe-
veelheid ervaring. Longitudinaal geinterpre-
teerd is er gedurende het eerste deel van de
loopbaan bij de machtsdimensie in het interper-
soonlijke gedrag een stijging richting ideaal-
beeld aantoonbaar. Na ongeveer 10 jaar lijkt
stabilisatie op te treden. Deze tendens richting
ideaalbeeld is niet aantoonbaar bij de nabij-
heidsdimensie in het interpersoonlijke gedrag.

Inleiding

In dit artikel beschrijven we onderzoek naar
veranderingen die optreden in het gedrag van
docenten gedurende hun beroepsloopbaan. De
beroepsloopbaan van docenten en ontwikke-
lingen daarin staan de laatste jaren steeds meer
in de belangstelling, zowel bij beleidmakers als
bij onderzoekers. Loopbaanontwikkeling
wordt beschouwd als één van de manieren om
het leraarsberoep weer aantrekkelijk te maken
(Commissie Toekomst Leraarschap, 1993).
Het aantal artikelen op het gebied van de (pro-

fessionele) ontwikkeling van docenten neem!
toe (zie 0.a. Kremer-Hayon, Vonk & Fessler:
1993; Hargreaves & Fullan, 1992). Onderzock
naar veranderingen die zich voordoen tijdens
de beroepsloopbaan van docenten is van belang
in het kader van de opleiding en begeleiding
van docenten. Het draagt bij aan een beter in”
zicht in de bekwaamheden en behoeften V%
docenten op verschillende momenten in huf
loopbaan.

Het onderzoek dat in dit artikel geprese™
teerd wordt, spitst zich toe op veranderingen !
het interpersoonlijke gedrag van docenten in de
Klas. We besteden eerst aandacht aan studies P
het gebied van veranderingen bij docenten £
durende hun beroepsloopbaan. Daarna b¢”
schrijven we het theoretisch kader dat we 8¢
bruiken om het interpersoonlijke gedrag van
docenten in de Klas in kaart te brengen. Na d°
opzet van het onderzoek en de resultaten i ¢
aandacht voor interpretaties en consequenties
voor de scholing van docenten,

1 Onderzoek naar veranderin-
gen bij docenten tijdens hun
beroepsloopbaan

Bij studies die zich richten op verandering®"

die bij docenten optreden tijdens hun berocP®”

loopbaan kan onderscheid gemaakt worde™ 2

vier categorieén, namelijk: .

a. Studies die zich richten op verandering®”
een bepaalde periode in de beroepsto? .
baan van docenten. Perioden die met na™
aandacht hebben gekregen, zijn de start ¥ 0
de beroepsloopbaan (zie o.a. Fuller, 1967
Veenman, 1984; Vonk, 1989; Zc:ichn'ﬁr 3
Tabachnick, 1985) en de initi€le opleidmg;)
periode (zie 0.a. Bennett & Carré, 199

b Studies die zich richten op verschillen ;us’
sen beginnende docenten en experts- 0
wel deze studies meestal niet opgeze! 2l
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‘ om veranderingsprocessen bij docenten te
‘ beschrijven, worden via de vergelijking van
de beide groepen, impliciet veranderings-
‘ processen verondersteld (zie o.a. Carter,
Cushing, Sabers, Stein & Berliner, 1988;
’ Boei & Kieviet, 1989).
¢ Studies die zicht geven op het effect van een
( bepaalde interventie op docenten. Verande-
ringen bij docenten zijn bijvoorbeeld onder-
‘ zocht om nascholingsprogramma’s te eva-
lueren (zie o.a. Van Tulder, 1992; Van det
I Sijde, 1987), of om in het kader van
‘ curriculum-onderzoek (als onderdeel van
een bredere vraagstelling) vast te kunnen
‘ stellen of een bepaalde innovatie op de be-
Oogde wijze geimplementeerd was (zie voor
een overzicht 0.a. McLaughlin, 1987).
Studies waarin de totale beroepsloopbaan
van docenten onderwerp van onderzoek is.
(zie 0.a. Huberman 1993, Kelchtermans,
1993; Prick, 1983).
Ons onderzoek kan tot de laatstgenoemde
§roep van studies worden gerekend.

WVaarin geprobeerd wordt het totale carriérever-
90p bij docenten in kaart te brengen, sterk ge-
8roeid, Twee voorbeelden:
Op basis van uitgebreide literatuurstudie
(Chl‘islensen, Burke, Fessler & Hagstrom,
83), interviews en ook observaties (Burke,
essler & Christensen, 1984; Fessler, 1985) is
® "Teacher Career Cycle Model’ ontwikkeld.
"dit model worden in de beroepsloopbaan van
OCenten § fases onderscheiden: initi¢le oplei-
g, inductieperiode, werken aan het verder
Mwikkelen van bekwaamheden, enthousiast
“tken en verder doorgroeien, teleurstelling
Yer de loopbaan, een periode van stilstand,
" periode van verval en afstand nemen, en
. lotte de beéindiging van de beroepsloop-
. De dyur van deze fases kan voor docen-
= eel verschillend zijn. Volgens Bloom en
§ ©Bloom (1988) kan de enthousiaste pe-
© bij sommige docenten heel lang duren,
w:?;fioor de periode van teleurstelling en de
Warelg dynamische stabiele periode als het
Worden overgeslagen.
haan"bﬁMan (1993) maakt in de beroepsloop-
zi‘van docenten onderscheid in 5 perioden.
.U model worden verschillende loopbaan-
I%cten onderscheiden. Het is geen vast fasen-

|
|
Sinds de jaren zeventig is het aantal studies
\

L

model, zoals het ‘Teacher Career Cycle Mo-
del’, maar doet meer recht aan de verschillende
wegen waarlangs een loopbaan zich kan ont-
wikkelen. In Figuur 1 wordt het model schema-
tisch weergegeven.

Years of leaching Themaes/ Phases
1-3 Career antry:
Survival and discovery
4-6 Stabilization
P
7-18 Experimentationy & Stock-taking/
diversification inlerrogalions
1 = /////
- ”#.-
19-30 Seranity Conservatism
\\\ /
~ L
31-40 Disengagemeant

("serens or bittier”)

Figuur 1. Teacher career cycle model van Huber-
man

Na een enerverende periode waarin de begin-
nende docent het hoofd boven water probeert te
houden, maar ook vol geestdrift bezig kan zijn
met de nieuwe uitdagingen van een ‘echte’
baan, volgt een stabiliseringsfase, waarin het
gevoel dat men de beginmoeilijkheden over-
wonnen heeft, overheerst. Na het voor veel do-
centen overeenkomstige begin van de loop-
baan, is er in het middengedeelte van de
loopbaan een aantal alternatieve trajecten.
Voor een deel van de docenten volgt na de pe-
riode van stabilisering een fase van experimen-
teren met de onderwijsaanpak in de klas enfof
een grotere deelname aan activiteiten op meso-
niveau. Voor een deel van de docenten na de
stabiliseringsfase, voor een deel ook na de ex-
perimenteerfase, volgt een periode waarin men
zichzelf vragen stelt en de balans opmaakt met
betrekking tot de keuze voor het beroep van do-
cent. Dit proces, dat een aantal docenten over-
slaat, kan overgaan in een periode waarin zelf-
acceptatie overheerst (‘serenity’), men de aan-
dacht en energie positief richt op bepaalde
deelaspecten van de beroepssituatie of activi-
teiten buiten de school en men het gevoel heeft
effectief als docent te functioneren. Voor een
andere groep kan de balans doorslaan in een
concentratie op het negatieve, met veel kritick
op leerlingen, onderwijsvernieuwing, jongere
collega’s, resulterend soms in rigiditeit en nos-
talgische gevoelens voor het verleden (‘conser-
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vatism’). De laatste periode van de loopbaan
wordt gekarakteriseerd door een proces van te-
rugtrekken en losmaken, wat zowel met posi-
tieve gevoelens (*serene’) als negatieve gevoe-
lens (‘bitter’) gepaard kan gaan.

Ineen ‘state of the art’ artikel uit 1989 constate-
ren Floden en Huberman dat studies naar ver-
anderingsprocessen die de hele beroepsloop-
baan van docenten betreffen, zich nog in het
beschrijvende stadium bevinden. Geprobeerd
wordt patronen te ontdekken, die vertaald wor-
den in modale sequenties in de beroepsloop-
baan. De studies zijn in het algemeen geba-
seerd op (retrospectieve) zelf-rapportages van
docenten. Ze geven inzicht in niveau en aard
van betrokkenheid van de docenten bij het ver-
loop van hun carriére en niveaus van tevreden-
heid met de beroepssituatie. Floden en Huber-
man pleiten voor meer aandacht in het
onderzoek voor bijvoorbeeld veranderingen in
het onderwijzen van het vak, diagnostiseren en
stimuleren van leerlingen, dus voor meer on-
derzoek gericht op het handelen in de dage-
lijkse praktijk in de klas op verschillende mo-
menten in de beroepsloopbaan.

Een van de weinige voorbeelden van derge-
lijk onderzoek is afkomstig van Adams (1982).
Adams’ onderzoek beperkt zich tot het gedrag
van docenten in de eerste 6 jaar van de loop-
baan. Adams maakte, behalve van zelfrappor-
tages, ook gebruik van observaties in de klas,
en oordelen van leerlingen, collega’s en super-
visoren. De grootste verandering vond Adams
tussen het eerste en het derde jaar van de be-
roepsloopbaan. Docenten maakten vorderin-
gen op het gebied van organiseren en systema-
tisch te werk gaan, en op het affectieve,
stimulerende gebied. Dit was zowel het geval
bij docenten die lesgaven in het basisonderwijs
als docenten die lesgaven in het voortgezet on-
derwijs. Docenten in het basisonderwijs bleken
naarmate zij meer ervaring kregen ook in staat
het gedrag van leerlingen in een positieve rich-
ting te beinvloeden. Hoewel deze tendens ook
aanwezig was in de gegevens van de docenten
uit het voortgezet onderwijs, was het resultaat
daar statistisch niet significant.

Ook in ons onderzoek richten we ons op de
dagelijkse praktijk in de klas. Het onderzoek
spitst zich toe op het interpersoonlijke gedrag
van docenten. We proberen een eerste indruk te

krijgen van veranderingen in de beroepsloop-
baan door het interpersoonlijke gedrag te ver-
gelijken van docenten die zich in verschill ende
stadia van hun beroepsloopbaan bevinden.

2 Theoretisch kader voor inter-
persoonlijk leraarsgedrag

Bij de bestudering van het gedrag van docente?
in de klas sluiten we aan bij de systeembenade-
ring van communicatie van Watzlawick, Be”
vin en Jackson (1970).

Een van de belangrijke uitgangspunten va%
deze benadering is de onmogelijkheid niet ¢
communiceren in de aanwezigheid van ander®
mensen. Wanneer een docent tot de K35
spreekt, maar ook wanneer een docent zwijgh
communiceert zijn of haar gedrag een
schap. Wanneer een docent zwijgt kan dit doof
leerlingen bijvoorbeeld geinterpreteerd WOr”
den als een teken dat zij hun mond moeten hoY
den, maar ook als een bewijs voor het feit dat de
docent niet in staat is de klas te laten luistere”
naar wat hij of zij te zeggen heeft.

Een ander belangrijk uitgangspunt van de7°
benadering is de wederzijdse beinvloeding Vo
de elementen die deel uitmaken van een SY*°
teem. Voor de klassesituatie betckent dit 42
het gedrag van docenten evenzeer wordt V€™
oorzaakt door dat van de leerlingen als 0m&*”
keerd. Er is sprake van cyclische interact!
waarin oorzaak en gevolg vaak niet te ond®”
scheiden zijn. In klassen (voortdurende inte™
actiesystemen) zullen na verloop van tijd patro”
nen in de interactic tussen leraar en leerling®
gaan ontstaan. Communicatiesystemen waa?
de interactie verloopt volgens dergelijke patf”’
nen zijn behoorlijk stabiel. »

Een derde belangrijke aanname is dat bl
iedere communicatie zowel informatie WO
overgebracht (inhoudsaspect) als een relatie! 3
uitdrukking wordt gebracht (betrekking>"
pect). Wanneer een docent bijvoorbeﬁld fif
leerling op een fout wijst, communiceert b 4
zij niet alleen een inhoudelijke maar ook iﬂ-ﬂ
relationele boodschap. Deze boodschaP o
zijn ‘Ik wil je helpen om het te begrijpen’s
ook is mogelijk ‘Ik denk dat je te stom ben
het te begrijpen’ (ontleend aan Marsha o
Weinstein, 1986). Bij het bestuderen van ‘e
interpersoonlijke gedrag van docenten be
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ken wij ons tot het betrekkingsaspect van com-
Municatie en laten het inhoudsaspect buiten be-
Schouwing,

De systeembenadering van communicatie is
ten gedragsgeoriénteerde benadering. Er is
hiet veel aandacht voor attitudes en cognities
Van de personen die deel uitmaken van een sys-
teem, in ons geval de docent en de leerlingen.
Wij denken dat bij de bestudering van het inter-
Persoonlijke gedrag van docenten niet alleen
l'{ET gedrag van de docent maar ook interpreta-
Uies van docenten en leerlingen van dat gedrag
belangrijke variabelen zijn. In ons theoretisch

der voor de bestudering van interpersoonlijk
8edrag van docenten in de klas proberen wij
derhalve de systeembenaderin g van communi-
Catie te combineren met beschrijvingsmodel-
IFH die binnen een symbolisch interactionis-
lisch perspectief gehanteerd worden (zie o.a.

Oods, 1983; Hargreaves, 1972) en inzichten
Zoals beschreven in het werk van Goffman
(1959).

Ons onderwerp van onderzoek duiden wij

¥aak aan met ‘interpersoonlijk leraarsgedrag’.

€ze verkorte aanduiding staat voor ‘de per-
“®ptie van het gedrag van docenten in termen
Yan de betrekking die door de docent wordt ge-
®*mmuniceerd in de interactie met leerlingen

in de Klassesituatie’. Om deze perceptie van
docenten en leerlingen in kaart te kunnen bren-
gen, maken we gebruik van het door Hooy-
mayers, Wubbels, Créton en Holvast (1982)
ontwikkelde ‘Model voor Interpersoonlijk Le-
raarsgedrag’. Dit model is ontwikkeld op basis
van een algemeen model om interpersoonlijk
gedrag te beschrijven afkomstig van Leary
(1957). Voor een uitvoerige beschrijving van
dit model verwijzen we naar Créton en Wub-
bels (1984).

Het Model voor Interpersoonlijk Leraarsge-
drag ordent het gedrag van docenten aan de
hand van twee dimensies, die zowel noodzake-
lijk als voldoende zijn om het betrekkingsas-
pect van gedrag te beschrijven. We duiden ze
aan als de ‘machtsdimensie’ en de ‘nabijheids-
dimensie’. De machtsdimensie karakteriseert
de mate waarin een docent bepaalt wat er in de
klas gebeurt. De nabijheidsdimensie karakteri-
iseert de emotionele afstand van de docent tot
de leerlingen en geeft aan in hoeverre de docent
aansluit bij de wensen en behoeften van de leer-
lingen. De beide dimensies kunnen worden
weergegeven in een assenstelsel waarin de
twee loodrechte assen elk een dimensie repre-
senteren. Door Hooymayers, Wubbels, Créton
en Holvast (1982) is deze indeling in vier kwa-

BOVEN
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macht

TEGEN nabljheid

3
ot
N’\t‘“‘a o

0% ‘\a\and

ONDER

Fj
Ju,
4r2. Het model voor interpersoonlijk leraarsgedrag
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dranten nader verfijnd tot acht sectoren. Figuur
2 geeft de indeling van het model in acht secto-
ren grafisch weer. De beide uiteinden van de
machtsdimensie zijn aangeduid met Boven en
Onder en van de nabijheidsdimensie met Sa-
men en Tegen. Het gedrag dat tot elk der onder-
scheiden sectoren behoort, is in Figuur 2 in de
betreffende sector kort getypeerd.

In het onderzoek dat in dit artikel wordt ge-
presenteerd wordt het interpersoonlijke gedrag
van docenten beschreven op het niveau van de
dimensies. De machts(BO)- en nabijheid(ST)-
dimensie zijn in het model onafhankelijk van
elkaar. Een docent kan bepalen wat er in de klas
gebeurt en tegelijkertijd aansluiten bij de wen-
sen en behoeften van leerlingen (leidend en
helpend/vriendelijk gedrag). Een docent kan
ook bepalen wat er in de klas gebeurt, en daar-
bij weinig rekening houden met de wensen en
behoeften van leerlingen (streng en corrige-
rend gedrag).

Aan de hand van dit model kan een nadere
specificatie plaatsvinden van de perceptie van
het gedrag van docenten. Wanneer leetlingen
informatie geven over het gedrag dat een do-
cent volgens hen vertoont, ontstaat een ‘leerlin-
genbeeld’ van het interpersoonlijke gedrag van
die docent. Wanneer docenten informatie ge-
ven over het gedrag dat zij volgens zichzelf
vertonen, ontstaat een ‘leraarsbeeld’ van het in-
terpersoonlijke gedrag van die docent. Leraars-
en leerlingenbeeld worden door ons opgevat
als twee afzonderlijke variabelen, elk met hun
eigen betekenis. Wanneer verschillen worden
gevonden tussen leraars- en leerlingenbeeld
vatten we deze niet op als een indicatie voor on-
voldoende betrouwbaarheid van de meetme-
thode, maar als een gegeven met een eigen in-
formatieve waarde, inherent aan de subjectieve
betekenisverlening van leerlingen en docenten.
Bij de variabele ‘leraarsbeeld’ wordt in dit on-
derzoek onderscheid gemaakt in ‘zelfbeeld’
(perceptie van een docent van zijn of haareigen
gedrag) en ideaalbeeld (perceptie van het ge-
drag dat een docent zou willen vertonen).

3 Opzet van het onderzoek

Om een indruk te krijgen van veranderingen
die zich bij docenten gedurende de beroeps-
loopbaan (inclusief de initi€le opleiding) kun-

nen voordoen, vergelijken we gegevens val
docenten die zich in verschillende fasen van
hun loopbaan bevinden. De vraagstelling di¢
wordt onderzocht is:
Bestaan er verschillen in het interpersoon-
lijke gedrag van docenten (zelfbeeld €"
ideaalbeeld van docenten, leerlingenbeeld)
met een verschillend aantal jaren ervaring ?
Zo ja welke?
In de volgende paragrafen besteden we aan-
dacht aan de wijze waarop leerlingenbeeld:
zelfbeeld en ideaalbeeld van docenten geope”
rationaliseerd zijn, aan de beschikbare gege
vens en aan de methode die is gebruikt om d¢
gegevens te analyseren.

3.1 Operationalisatie van de variabelen
Gegevens over het leerlingenbeeld, het zelf-
beeld en het ideaalbeeld van docenten werde?
verzameld door zowel docenten als leerlinge™
van twee of meer klassen van de betreffend® |
docent de Vragenlijst over Interpersoonlijk L¢”
raarsgedrag (Créton & Wubbels, 1984) te late?
invullen. De met de vragenlijst verzamelde 8¢
gevens beschrijven de percepties van het g
drag van docenten tegenover de leerlingen 2
klas en hebben betrekking op relatief stabiel®
gedragspatronen over langere tijd. De meet” '
methode is betrouwbaar en valide gebleke”
(Brekelmans, 1989). Uit de analyses naar de '
|

kwaliteit van het instrument is bovendien £
bleken, dat gegevens verzameld op één bepad
moment in een schooljaar gegencra]iscerd mo” |
gen worden naar andere tijdstippen in
schooljaar. Voor het doen van uitspraken oP
docentniveau zijn echter gegevens van mee!”
dere klassen noodzakelijk (Brekelmans, 1989)
De vragenlijst bevat 77 items, die gCSCOO':
zijn op vijfpuntsschalen. Voor elke klas waaﬂ;
gegevens over een docent worden verzamel®
worden eerst sectorscores berekend. Per doc¢r
worden de sectorscores van de verschille?
klassen geaggregeerd tot dimensiescores-
Voor het geven van een totaalbeeld va?
interpersoonlijke gedrag van docenten, M2,
we gebruik van ‘interpersoonlijke profiel® ; ’
Deze worden verkregen door in het model ¥ -
interpersoonlijk leraarsgedrag zoals weergegld J
ven in Figuur 2, voor elke sector een bcpa‘:a‘
gedeelte te arceren. De arcering is €cf! merﬁ ’
voor de perceptie van het gedrag over Jang
tijd in cen bepaalde sector' (zie Tabel 1)- l

het




[ 3.2 Beschikbare gegevens

Om de onderzoeksvraag te kunnen beantwoor-
. den, hebben we gegevens gebruikt die zi jn ver-
Zameld bij 356 docenten en 217 docenten in
Opleiding, en meer dan 25.000 leerlingen van
I Ongeveer honderd verschillende scholen voor

Voortgezet onderwijs. De gegevens betreffen
MAVO-, HAVO- en VWO-klassen van alle
leerjaren. Ook zijn alle in deze schooltypen ge-
‘ bruikelijke vakken in het gegevensbestand
Vertegenwoordigd. De docenten in opleiding
Volgden hun opleiding aan de Utrechtse Uni-
Versitaire Lerarenopleiding of aan de Leraren-
Opleiding van de Hogeschool Midden Neder-
lang,

De gegevens die worden gebruikt om de on-
®rzoeksvraagstelling te beantwoorden zijn
| Verzameld in eerdere onderzoeken naar het in-
‘ erpersoonlijke gedrag van docenten. De gege-

Vens zijn op basis van vrijwillige deelname ver-
l €gen. In hoeverre elk van de in het onderzoek

Oderscheiden groepen docenten met een ver-
Schillende hoeveelheid ervaring representatief
'S voor de betreffende ervaringsgroep in de po-
Pulatie van docenten MAVO/HAVO/VWO is
%n de hand van de regulier via het CBS be-
Schikbare gegevens over docenten in het voort-
8¢zet onderwijs (CBS 1991) niet na te gaan.

33 Methode van analyse

Na te gaan of er een statistische relatie be-
‘ Saat tussen de hoeveelheid ervaring van do-
ten en hun interpersoonlijke gedrag in de

BO

‘ 1
0.9

0.8

0.7

‘ 0.6
’ 05

04 s

klas wordt gebruik gemaakt van variantie-
analyse (significantieniveau Ol2.2ijtigy=0.05).
Om de power van de F-toets te verhogen, heb-
ben we het aantal ervaringsgroepen beperkt tot
6: docentenin opleiding (n=217), docenten met
1-5 jaar (n=159), met 6-10 jaar (n=53), met
11-15 jaar (n=81), met 16-20 jaar (n=42) en
meer dan 20 jaar ervaring (n=21).

Verschillen in interpersoonlijk gedrag van
de 6 onderscheiden groepen docenten worden
onderzocht door de gemiddelde BO-scores en
de gemiddelde ST-scores te vergelijken voor
zowel het leerlingenbeeld, het zelfbeeld als het
ideaalbeeld. De theoretische onafhankelijk-
heid van de BO- en ST-scores werd bij de gege-
vens van de door ons onderzochte docenten
empirisch ondersteund (Pearson produkt mo-
ment correlatiecoéfficiént, significantieniveau
O24ijaig=0-05) voor de leerlingenbeelden
(r=0.05; p=0.117), voor de zelfbeelden
(r=0.03; p=0.326), maar niet voor de ideaal-
beelden (r=-0.16; p=0.000). Omdat het bij de
ideaalbeelden gaat om een klein effect (Cohen,
1988) worden de variantie-analyses voor beide
dimensies toch afzonderlijk uitgevoerd.

4 Resultaten
In Figuur 3 worden voor elk van de 6 onder-
scheiden groepen docenten de gemiddelde BO-

scores gegeven voor de ideaalbeelden, zelf-
beelden en leerlingenbeelden.

Ideaalbeeld

zellbeeld

‘ 0.3 | beste docent ,
0.2 o

& 0.1 7

0 L

{ 0.1

’ 02

|

e e

11-15

et loerlingenbeeld

16-20 >20
ervaring (jaren)

Fi
t Yur3, Machts(BO)-verschillen tussen groepen docenten met een verschillend aantal jaren ervaring
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Op basis van Figuur 3 lijken de verschillen
in ideaalbeelden van docenten in de verschil-
lende stadia van hun beroepsloopbaan niet erg
groot. Uit een vergelijking van de gemiddelde
scores met behulp van variantie-analyse blijkt
dat de gemiddelden niet significant (=0.05)
verschillen (F=1,23; df=5/457; p=0.293). Do-
centen in verschillende stadia van hun beroeps-
loopbaan zijn het behoorlijk eens over de mate
waarin een docent moet bepalen wat er in de
klas gebeurt. In Figuur 3 is ook weergegeven
wat de gemiddelde BO-score was van 357 leer-
lingen, die gevraagd waren de Vragenlijst voor
Interpersoonlijk Leraarsgedrag in te wvullen
voor de docent die zij het beste vonden (Créton
& Wubbels, 1984). Wanneer we deze BO-
score vergelijken met de gemiddelde ideale
BO-score van docenten, dan blijken docenten
van mening dat leraren meer zouden moeten
bepalen wat er in de klas gebeurt dan volgens
leerlingen door hun ‘beste collega’s’ in de
praktijk gerealiseerd wordt. Het kan zijn dat
docenten over de mate waarin zij willen bepa-
len wat er in de klas gebeurt een niet haalbaar
ideaalbeeld hebben. Het kan ook zijn dat leer-
lingen een dergelijke mate van docent-invloed
niet nodig vinden.

De verschillen tussen docenten met een ver-
schillende hoeveelheid ervaring zijn bij het
zelfbeeld van docenten en het beeld dat de leer-
lingen hebben groter dan bij het ideaalbeeld.
Bij het leerlingenbeeld wordt 24% van de va-
riantie door ervaring (ingedeeld in 6 catego-
rieén) verklaard (F=34,47, df=5/533;
p=0.000). Met name de docenten in opleiding
en de docenten met 1-5 jaar ervaring verschil-
len van de overige 4 groepen docenten.
Scheffé’s ‘multiple comparison test” laat zien
dat de verschillen tussen docenten in opleiding
en elk van de groepen met meer dan 5 jaar erva-
ring significant (a=0.05) zijn. Voor de groep
docenten met 1-5 jaar ervaring geldt dat er sig-
nificante verschillen zijn met de groep docen-
ten met 6-10 en 11-15 jaar ervaring. Wanneer
de gegevens longitudinaal geinterpreteerd zou-
den mogen worden, zou er volgens leerlingen,
na een aanvankelijke toename, na 6 tot 10 jaar
ervaring sprake zijn van een stabilisatie in de
mate waarin een docent bepaalt wat er in de
klas gebeurt. Dezelfde tendens is te zien bij het
beeld dat docenten zelf hebben. Bij het zelf-
beeld wordt 17% van de variantie door ervaring

verklaard (F=21,70; df=5/520; p=0.000). D¢
standaardafwijkingen variéren in de 6 groepent
van 0.22 tot 0.36 voor ideaalbeelden van do-
centen, van 0.35 tot 0.45 voor zelfbeelden en
van 0.27 tot 0.36 voor leerlingenbeelden.

De resultaten voor de nabijheids(ST-)dimensie
worden weergegeven in Figuur 4.

Evenals bij de BO-dimensie zijn bij de ST-
dimensie de verschillen tussen de ideaalbeel”
den van docenten met een verschillende ho¢-
veelheid ervaring niet significant (F=0,85
df=5/457; p=0.532). Docenten in verschillend®
stadia van hun beroepsloopbaan zijn het du$
ook behoorlijk eens over de mate waarin je T€”
kening zou moeten houden met wensen en be”
hoeften van leerlingen. Bij de ST-dimensie ZiJ?
de verschillen tussen wat docenten als ideaal
beeld voor ogen hebben en wat hun ‘beste CO!‘
lega’s’ volgens leerlingen realiseren, veel klet-
ner dan bij de BO-dimensie.

Evenals bij de BO-dimensie zijn er bij d°
zelfbeelden en de leerlingenbeelden wel sigh”
ficante verschillen tussen docenten met €e”
verschillende hoeveelheid ervaring (zelfbeel'
den: F=3,96; df=5/520; p=0.002; leerlinge"™
beelden: F=5,90; df=5/533; p=0.000). De vel”
schillen bij de ST-dimensie zijn echter V¢
kleiner dan bij de BO-dimensie. Bij de leerlin
genbeelden wordt 5% van de variantie V¢©
klaard door ervaring (uitgaande van 6 g%
pen), bij de zelfbeelden 4%. Bij de idead’
beelden variéren de standaardafwijkingen ¥
0.29 tot 0.40, bij de zelfbeelden van 0.34 1
0.49 en bij de leerlingenbeelden van 0.40 %
0.49. Op basis van Scheffé’s ‘multiple comp?”
rison test’ blijkt dat volgens leerlingen doce™
ten in opleiding gemiddeld meer aansluitc?
hun wensen en behoeften dan docentenmet ™
jaar ervaring en docenten met 11-15 jaar Erv]‘
ring. Bij de zelfbeelden van docenten ware? ™.
leen de verschillen tussen docenten in OP]_G]
ding en docenten met 11-15 jaar ervan®
significant. Bij longitudinale interpretatic 7z
er sprake kunnen zijn van een lichte afnam®’
de mate waarin docenten aansluiten bij We?®
en behoeften van leerlingen (zowel volge
leerlingen als volgens henzelf).

Interpersoonlijke profielen
In het interpersoonlijke gedrag van
zijn door ons acht typen onderscheiden, n

docente”
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Figuur 4. Nabijheids(5T)-verschillen tussen groepen docenten met verschillend aantal jaren ervaring

lijk het directieve type, het gezaghebbende, het
Wlerant en gezaghebbende, het tolerante, het
Onzeker tolerante, het onzeker agressieve, het
toritajre en het moeizaam dominerende type
(Brekelmans, 1989; Brekelmans, Wubbels &
Créton, 1989). In Tabel 1 zijn van deze acht ty-
Eeﬂ de interpersoonlijke profielen weergege-
tn.

Wanneer we de ideale interpersoonlijke
Proficlen van de door ons onderzochte docen-
nindelen op basis van deze 8 typen, dan blijkt
~4tbij 75% van alle onderzochte docenten het
Ideaje profiel het meest overeenkomt met het
lerant en gezaghebbende profiel, 23% heeft
®en ideaal profiel dat het meest overeenkomt
Met het gezaghebbende profiel. Ook het ge-
Middelde interpersoonlijke profiel van de beste

Ocenten volgens leerlingen komt het meest
l;’;e"e{m met het tolerant en gezaghebbende

8 Hoewel de spreiding in de machtsdimensie-
de nabijheidsdimensiescores bij de ideaal-
bee]den nog relatief groot is wanneer je deze
“Tgelijkt met de spreiding in leerlingenbeel-
°1 en zelfbeelden, kunnen vrijwel alle ideaal-
den worden ingedeeld bij slechts 2 van de 8
1. Dit heeft te maken met de relatief hoge
e:hts- en nabijheidscores van de ideaalbeel-
vay gn de grote overeenkomst in het patroon
¢ 8 sectorscores.
1Tabel 1 is voor elk van de door ons onder-
Ciden groepen docenten weergegeven hoe

de leerlingenbeelden verdeeld zijn over de acht
typen interpersoonlijke profielen. Bij de leer-
lingenbeelden treffen we alle acht typen aan.
Uit Tabel 1 blijkt dat volgens leerlingen het in-
terpersoonlijke profiel van 42% van de docen-
ten in opleiding overeenkomt met het tolerante
type, en van 27% met het onzeker tolerante
type. Uit lesbeschrijvingen gebaseerd op gege-
vens van observatoren en interviews met do-
centen en leerlingen over de lessen (Brekel-
mans, 1989; Brekelmans, Wubbels & Créton,
1989) blijkt dat er bij docenten met een tolerant
profiel een vriendelijke sfeer is in de lessen. De
persoonlijke betrokkenheid van de docent bij
de leerlingen motiveert hen, Leerlingen hebben
eigen inbreng en verantwoordelijkheid. Het to-
lerante optreden van de docent geeft ook wel
eens aanleiding tot een wat rommelige sfeer.
De docenten met een onzeker tolerant profiel
vertonen, evenals docenten met een tolerant
profiel, veel ruimtegevend gedrag, nu echter in
combinatie met minder leidend en meer onze-
ker gedrag. In de lessen is er vaak sprake van
een tolerante, maar tegelijkertijd wanordelijke
situatie. Deze situatie biedt leerlingen weinig
structuur. In een onderzoek onder natuurkun-
dedocenten naar de relatie tussen het interper-
soonlijke profiel en opbrengsten bij leerlingen
(Brekelmans, 1989) bleek dat de cognitieve op-
brengst? bij het onzeker tolerante type lager
was dan bij bijna alle andere typen.

Bij docenten met 1-5 jaar ervaring, zo blijkt
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T e e

Verdeling van de Ieer!ingenl;eel‘d;n over de acht typen Jnterpersooalué(e profielen voor elk van de groepéﬂ

docenten met verschillend aantal jaren ervaring (cijfers zijn percentages)

ervaring (in jaren) o 1-5 6-10 11-15 16-20 >20
directief 6 12 30 37 29 28
gezag- 7 19 21 19 16 17
hebbend
tolerant en 11 8 6 4 11 6
pezag-
hebbend
tolerant 42 19 21 11 13 6
onzeker 27 20 6 4 3 11
tolerant
onzeker 4 8 2 6 8 11
agressiefl
autoritair 0 1 4 8 11 17
mocizaam 3 13 9 11 11 6
dominerend

a) docenten in opleiding 100 100 99 100 102 102

uit Tabel 1, kwamen zowel het gezaghebbende,
het tolerante als het onzeker tolerante type rela-
tief vaak voor. Bij docenten vanaf 6 jaar erva-
ring komt het directieve type het meeste voor.
Uit lesbeschrijvingen (Brekelmans, 1989; Bre-
kelmans, Wubbels & Créton, 1989) blijkt dat
bij docenten met een directief interpersoonlijk
profiel de lessen gestructureerd zijn en dat leer-
lingen over het algemeen taakgericht bezig. Uit
het onderzoek onder natuurkundedocenten
(Brekelmans, 1989) bleek zowel de cognitieve
als affectieve opbrengst® bij de leerlingen van
deze docenten beter dan bij de meeste andere

typen.

Uit Tabel 1 blijkt dat van de groep docente”
met meer dan 20 jaar ervaring 17% doof
leerlingen autoritair werd gevonden. Uit P¢
onderzoek onder natuurkundedocenten ble®
dat docenten met interpersoonlijk gedrag
wij als autoritair hebben omschreven, de hoo?’
ste cognitieve opbrengst realiseren. Tegelijker;
tijd waarderen leerlingen bij deze docente? e
vak en de lessen minder dan leerlingen vaf *
meeste andere docenten. Bij docenten met ’j"cl]
nig ervaring komt het autoritaire type vrij¥e,
niet voor. Bij docenten in opleiding hebbe™ W
dit type helemaal niet aangetroffen.




5 Interpretaties en
consequenties

Om een eerste indruk te krijgen van verande-
Tingen die zich bij docenten gedurende de be-
Toepsloopbaan (inclusief de initi€le opleiding)
en voordoen, hebben we gegevens verge-
leken van docenten die zich in verschillende
fases van hun loopbaan bevinden. Hoewel het
hier cross-sectionele analyses betreft, zullen
| We toch een poging doen om de gevonden re-
Sultaten te interpreteren alsof het hier gegevens
betreft die bij dezelfde docenten in verschil-
lende stadia van hun loopbaan zijn verzameld.
_L0ngitudinaat onderzoek zal moeten uitwijzen
I hoeverre deze interpretaties gerechtvaardigd
Zijn, Zelf zijn we ongeveer 8 jaar geleden ge-
Start met een longitudinaal onderzoek waarbij
We bij een groep van ongeveer 50 docenten
Proberen elk jaar gegevens over hun interper-
Soonlijke gedrag te verzamelen. Om de resulta-
'en van het cross-sectionele en het longitudi-
Nale onderzoek te kunnen individualiseren en
Yanuit het eigen perspectief van docenten op
Un veranderingsprocessen aan te vullen, wor-
n ook case-studies uitgevoerd (zie voor een
®rste analyse van de resultaten Brekelmans &
Créton, 1993).
Onze resultaten willen we niet alleen inter-
pll'fiteren in het licht van veranderingsprocessen
U docenten. We willen ze ook bespreken in
~ "®men van al dan niet gunstige ontwikkelin-
&n. Om dit te kunnen doen is een standaard no-
'8. We gebruiken daarvoor de ideaalbeelden
Yan docenten en het beeld dat leerlingen schet-
N van de *beste docent’. Docenten zi jn het be-
orlijk eens over het gewenste interpersoon-
UK profiel, ongeacht het aantal jaren ervaring
t ze hebben. Het ideaalbeeld van ongeveer
% van de docenten komt het meest overeen
mﬁt het tolerante en gezaghebbende type, ter-
il bijna alle overige docenten (23%) kiezen
00r het type dat daar het meest op lijkt, het ge-
“aghebbende type. Ook het gemiddelde inter-
TSoonlijke profiel van de beste docent vol-
:ns leerlingen komt het meest overeen met het
‘Tante en gezaghebbende profiel.
bis Uit de resultaten van de analyses blijktdater
J de‘ BO-dimensie in het interpersoonlijke ge-
& In het eerste deel van de loopbaan een dui-
lijke stijging richting ideaalbeeld en beeld
de beste docent aantoonbaar is: naarmate

hun ervaring toeneemt vertonen docenten, vol-
gens leerlingen en henzelf, gemiddeld meer lei-
dinggevend en streng gedrag. Na ongeveer 10
jaarlijkt, gemiddeld genomen, stabilisatie op te
treden. Docenten zijn dan gemiddeld op het ni-
veau van invloed dat volgens leerlingen ook bij
de volgens hen beste docenten wordt uitge-
oefend.

De tendens richting ideaalbeeld van docen-
ten en leerlingenbeeld van de beste docent is
niet aantoonbaar bij de nabijheidsdimensie in
het interpersoonlijke gedrag. Ook al neemt hun
ervaring toe, het vriendelijke en begrijpende
gedrag van docenten blijft volgens docenten en
leerlingen tamelijk constant en daarmee be-
hoorlijk verwijderd van zowel het ideaalbeeld
van docenten als het leerlingenbeeld van de
beste docent.

Met de hierna volgende interpretatie van de
resultaten proberen we een verklaring te geven
voor de door ons gevonden verschillen bij de
machts- en nabijheidsdimensie in het interper-
soonlijke gedrag.

Wanneer een docent aan zijn loopbaan be-
gint, is hij of zij meestal vooraan of midden
twintig. Met leiding geven aan een groep, eisen
stellen, beoordelen e.d. is meestal weinig erva-
ring opgedaan. De professionele rol sluit in dit
opzicht niet naadloos aan bij de ontwikkelings-
fase waarin men verkeert. Docenten beschik-
ken aan het begin van hun loopbaan dan ook
vaak over een gebrekkig gedragsrepertoire en
ontoercikende cognities op dit gebied. Dit zou
tot gevolg kunnen hebben dat hun inter-
persoonlijke gedrag volgens leerlingen vaak te
typeren is als ‘onzeker tolerant’ en ‘tolerant’.
Met name docenten met een onzeker tolerant
profiel, komen relatief vaak in situaties waarin
zij waarschijnlijk ongewild het initiatief aan
leerlingen laten (Créton & Wubbels, 1984).
Deze energieverslindende gebeurtenissen ma-
ken dat beginnende docenten er belang bij heb-
ben op dit gebied verandering aan te brengen.
Deze behoefte aan verandering naar een situa-
tie waarin de docent de klas veel meer onder
controle heeft, wordt versterkt door het ideaal-
beeld dat ook beginnende docenten hebben, na-
melijk dat de docent degene is die de touwtjes
in handen heeft. Oefening baart kunst, zo sug-
gereren onze resultaten, en gemiddeld geno-
men blijkt er in de eerste jaren van de loopbaan
sprake van vooruitgang: volgens leerlingen en
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de docenten zelf gaan ze meer bepalen wat er in
de klas gebeurt. Deze beschrijving van de eer-
ste 10 jaar van de loopbaan vertoont parallellen
met de wijze waarop Huberman modale se-
quenties in de betrokkenheid van docenten bij
hun beroep beschrijft. Met name de sequentie
‘survival and discovery’-‘stabilization’-‘ex-
perimentation/diversification’ is herkenbaar.
Onze resultaten suggereren dat de stabilisatie
in betrokkenheid die verder experimenteren en
variéren mogelijk maakt, pas later gevolgd
wordt door een stabilisatie in het gedrag in de
klas. Deze stabilisatie in gedrag past bij de mid-
denperiode in het sequentie-schema van Hu-
berman.

Volgens bovenstaande interpretatie van de
resultaten wordt door docenten aan het begin
van de loopbaan energie gestoken in een verbe-
tering van hun positie op de BO-dimensie van
het Model voor Interpersoonlijk Leraarsge-
drag. Het vermogen om zich in leerlingen
(bijna nog leeftijdsgenoten) in te leven en aan
te sluiten bij wensen en behoefte van leerlingen
wordt volgens ons door beginnende docenten
veel minder als problematisch beschouwd. Dit
gebied raakt wat op de achtergrond. Eerder is
het ons inziens zo dat men het idee heeft dat het
voor het verkrijgen en handhaven van een
Boven-positie juist goed is dat je in de rol van
docent een bepaalde .afstand tot leerlingen
creéert. Naarmate de loopbaan vordert, wordt
de afstand leraar-leerlingen steeds groter. Nor-
men en waarden, behorende bij de leeftijdsfase
waarin men verkeert, gaan veranderen (Her-
mans, Créton & Hooymayers, 1987). Routine
en stress kunnen ertoe leiden dat het enthou-
siasme afneemt. Naarmate een docent ouder
wordt, kost het lesgeven meer energie, onge-
duld, eisen aan en ontevredenheid over leerlin-
gen nemen toe. Veranderingen worden vaak
toegeschreven aan veranderingen die bij leer-
lingen plaatsvinden. De eigen rol daarbij wordt
niet altijd voldoende meegenomen. Aanvanke-
lijk gaat het slechts om hele minimale wijzigin-
gen. De bijbehorende cognities, attitudes en
emoties weerhouden docenten er echter van om
in deze situatie met vriendelijk en begrijpend
gedrag tegenover leerlingen te reageren. Daar-
door kan een negatieve spiraal in werking gezet
worden, waardoor de nabijheidsdimensie in het
interpersoonlijke profiel steeds verder van het
(onveranderde) ideaalbeeld verwijderd kan

raken. Deze interpretatie van de resultaten ver-
toont parallellen met de wijze waarop Huber-
man het ‘stock-taking’-‘conservatism’ deeltra-
ject van de loopbaan beschrijft. Volgens
Huberman wordt deze periode bij docenten di€
het betreft gekenmerkt door een doorslaan van
de balans in een concentratie op het negatieve-

De parallellen tussen onderzoek dat zich
richt op betrokkenheid bij de beroepssituati€
(verweven met de levensfase waarin men ver-
keert) en ons onderzoek naar het handelen in dé
klas, maken een wederzijds beinvloedings
proces aannemelijk. Een bepaald niveau en
aard van betrokkenheid bij het beroep heeft ef-
fect op het interpersoonlijke gedrag van docen
ten in de klas en omgekeerd.

Tot slot van onze interpretaties bij de gevor”
den resultaten willen we nog een kanttekening
maken bij de grote overeenkomst in ideaalbeel”
den van docenten. Met name de overeenkoms!
die er is tussen het ideaalbeeld van docenten i
opleiding en docenten in de praktijk kan in t&
genspraak lijken met resultaten van onderzock
dat ongeveer 15 jaar geleden werd uitgevoer d.
In dit onderzoek werd een u-vormig verloop if
de tijd (van leerling, tot docent in opleiding, to!
beginnend docent) gevonden van de mate va”
progressiviteit van de onderwijsattitude. DI
verloop werd aangeduid als de ‘Konstanzef
Wanne’ (0.a. Cloetta & Hedinger, 1981; Dan™
Cloetta, Miiller-Fohrbrodt & Helmreich, 1975
Dann, Miiller-Fohrbrodt & Cloetta, 1981) pat
wij een dergelijk verloop niet vinden heeft m?;
gelijk te maken met het soort attitude dat Wl
met onze Vragenlijst over Interpersoonlijk Le”
raarsgedrag meten. Het gaat hierbij om opval
tingen over gedrag van docenten in de klas, 1"
wijl de ‘Konstanzer Fragenbogen’ betrekkin®
had op tevredenheid met het beroep, zelfverZ®”
kerdheid in onderwijssituaties en verﬂie“_lj
wingsbereidheid. Het is echter ook mﬂg'i']’ﬂt
dat het socialisatieproces van docenten (V9°
zover het ideaalbeelden betreft) zich nu vee
sneller voltrekt dan een tiental jaren gelﬂdcﬂé
Dit kan te maken hebben met de aard van ™
opleiding waar de praktijkstage een veel '5
langrijkere plaats heeft gekregen. De gegeve”
die door ons zijn verzameld bij docente?
opleiding hebben in veel gevallen betrekk”
op een situatie waarin zij gedurende eci I
riode van drie tot vier maanden zelfsta™”’
functioneren als docent (individuele €”




Stage). De huidige docent in opleiding vertoont
ee meer overeenstemming met de begin-
ende docent van zo’n 15 jaar geleden dan met
¢en docent in opleiding uit die tijd. Resultaten
Uit het onderzoek van Bennett en Carré (1993)
kunnen als ondersteuning voor deze interpreta-
tie fungeren. Zij vonden dat het percentage do-
Centen (in opleiding) dat het eens was met de
Stelling ‘Er wordt tegenwoordig te weinig na-
druk gelegd op orde houden’ steeg van 10%
Voor de opleiding tot 85% na de opleiding.
Voor wat betreft mogelijke consequenties
Van onze interpretatie van de onderzoeksresul-
taten voor de scholing van docenten, kunnen
We (uitgaande van de standaard ontleend aan
Opvattingen van docenten en leerlingen over de
Wdealefbeste docent) concluderen dat voor do-
tenten in opleiding en beginnende docenten
Uitbreiding van het repertoire aan dominant ge-
drag en differentiatie van de bijbehorende cog-
lities zinvol is. Bij wat meer ervaren docenten
lijky nascholing waarbij gewerkt wordt aan het
Vliendelijk en begrijpende repertoire via een
Meer cognitief gerichte benadering efficiénter
M eventuele problemen aan te pakken of te
Yoorkomen. Door docenten meer inzicht te ge-
Yen in het systeemkarakter van het communi-
“tieproces in de klas, gekoppeld aan een ac-
Walisatie van het (in de vergetelheid geraakte)
gt"dl'agsn:pertoire, is het misschien mogelijk
ten ontwikkeling richting ideaalbeeld en leer-
genbeeld van de beste docent te bewerkstel-
:8en. Het lijkt van belang bij dergelijke scho-
"Ngprogramma’s rekening te houden met mate
N aard van betrokkenheid van docenten beho-
*®nde bij de beroepsfase waarin zij verkeren.

Noten

1
De verhouding van de lengte van de middellood-

liinvan het gearceerde gedeelte en de lengte van
de middelloodlijn van de totale sector geeft de
Verhouding van de verkregen score tot de maxi-
Male score in die sector weer.

De cognitieve opbrengst werd bepaald met be-
hulp van een meerkeuze-toets die ontwikkeld
Was om in het kader van een internationaal ver-
elijkend onderzoek het kennis- en begripsni-
V8au voor het vak natuurkunde in verschillende
landen vast te stellen.

3 De affectieve opbrengst werd bepaald met be-
hulp van een vragenlijst met items die informe-
ren naar de waardering voor het vak en de lessen.
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Abstract

Interpersonal teacher behaviour
throughout the career

M. Brekelmans & Th. Wubbels. Pedagogische Stu-
dién, 1994, 71, 242-255.

In the study we report on in this article we describe
thanges in the behaviour of teachers when they
9row more experienced. We make use of a cross-
Sectional design and focus on the interpersonal be-
haviour in the classroom in different stages of the
teaching career. We gathered data about more than
25,000 students’ perceptions of the behaviour of
their teachers and data about more than 500
’ teeN:hs:rs‘perce-ptim'\s (self-perceptions and ideal-

Perceptions) located in about 100 different second-
‘ 3y schools throughout the Netherlands. The results

of our study indicate that ideal perceptions of
‘ t'3ache_-rs are rather stable during the teaching ca-
’ feer, According to the perceptions of teachers and
|

Mudents the actual behaviour, however, does
c.hange during the professional career. During the
first ten years teachers’ behaviour is perceived as in-
easingly more dominant, which is a development

‘ *Owards the ideal. After this period there is a stabili-
‘ fatio, Throughout the entire teaching career the
“Uree of cooperative behaviour is perceived as
airly Consistent. There is no shift towards the ideal,

®N experience grows.
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