
??? Het lesgedrag van docenten in relatie tot de vakspecifiekemotivatie van leerlingen Th. Bergen, J. van Amelsvoort en W. Setz Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een on-derzoelc naar lesgedrag van docenten en de re-latie van dit lesgedrag met de vakspecifieke mo-tivatie van hun leerlingen. Het onderzoek isuitgevoerd bij achttien docenten werkzaam inhet voortgezet onderwijs en bij de leerlingenvan ?Š?Šn van de klassen waaraan zij lesgaven. Inaansluiting op de discussie over de spannings-verhouding tussen de sturende rol van docen-ten en de (zelf-)sturende rol van leerlingen, isonderscheid gemaakt tussen sturend en active-rend docentgedrag. Gegevens over het lesge-drag van docenten zijn verzameld via vragen-lijsten afgenomen bij leerlingen en viaobservaties in de klassen. De vragenlijstgege-vens geven zicht op de leerlingpercepties vanhet gedrag van docenten. Docenten blijken in deogen van hun leerlingen meer sturend dan acti-verend les te

geven. De observatiegegevens be-vestigen dit beeld. De effecten van het docentgedrag op devakspecifieke motivatie van de leerlingen blij-ken complex te zijn. Leerlingen zijn meer gemo-tiveerd bij docenten' die in hun perceptie meeractiverend, duidelijk en begrijpend lesgevendan bij docenten die meer onzeker, ontevredenen corrigerend lesgeven. Er zijn geen duidelijkerelaties tussen het geobserveerde docentge-drag en de leerlingmotivatie. De conclusie is dat perceptiegegevens vanmeer belang blijken te zijn voor de motivatievan de leerlingen dan observatiegegevens. Eenmogelijke verklaring voor dit gegeven is datvooral de subjectieve betekenisverlening vande situatie door de leerlingen motivationele be-tekenis heeft en dus cruciaal is voor het verkla-ren van leerlingeffecten. De veronderstelling tenslotte dat activerendlesgedrag van docenten de vakspecifieke moti-vatie van de leerlingen meer bevordert dan stu-rend lesgedrag van docenten, wordt door de ge-gevens van

dit onderzoek niet zonder meerbevestigd. Inleiding Onderzoek op het gebied van leren en instructielaat zien dat de manier waarop een docent les-geeft, invloed heeft op de motivatie en deschoolprestaties van leerlingen (Rosenshine &Edmonds, 1990; Walberg, 1991). De effectenvan het lesgedrag van docenten op motivatie enleerprestaties blijken echter complex te zijn-Sterk docentgecentreerde, leerlingsturende in'structie zoals voorgesteld binnen het zoge-naamde 'direct teaching'-model blijkt bevor-derlijk te zijn voor de leerprestaties vanleerlingen. Dit model wordt om die reden welaangemerkt als een effectief instructiemodel(Rosenshine & Stevens, 1986; Rosenshine.1987). De schaduwkant van het 'directteaching'-model is dat de motivatie van leerlin-gen en hun vermogen om zelfstandig te werkenen te leren, afneemt. Zo rapporteerden Weinert-Schr?¤der en Helmke (1989) dat wiskunde-onderwijs opgezet volgens het 'direc'teaching'-model, na twee jaar resulteerde i"een

toename van de prestaties, maar ook in eendaling van de houding ten aanzien van he'schoolse leren en het vak. De wijze waarop docenten aan hun instruc-tiegedrag vorm geven, wordt onder meer be??n-vloed door hun impliciete conceptie over hoeleerlingen leren (Glaser, 1991). Zien docente"zichzelf als de zender van kermis, dan hebbe"de leerlingen in de klas de rol van ontvanger enzijn zij in wezen receptief. Is de opvatting ^^docenten dat leren vooral het zich eigen mal'ÂŽ"van nieuwe kennis is, dan zullen zij ervoor zof'gen dat de nieuwe kennis geassimileerdge??ntegreerd wordt met de reeds bestaandÂŽkennis van de leerlingen. Recent psychol"'gisch onderzoek met betrekking tot leren la^zien dat het verwerven van kennis en vaardigheden niet zozeer een gevolg is van een direc'ÂŽoverdracht van deze bestaande en gefornial'seerde kennis, maar eerder het resultaat is ^a"denkactiviteiten van de lerenden zelf (Bro^f'



??? 1987; Shuell, 1988). Leren kan worden be-schouwd als een proces van construeren vankennis en vaardigheden op basis van de reedsaanwezige kennis bij een persoon (Glaser,1991). Derhalve kan leren, volgens Shuell(1988), worden beschreven als een actief, con-structief, cumulatief en doelgericht proces. Ac-tief wil zeggen dat de leerling iets moet doen(hij moet veranderen) terwijl hij informatieVerwerkt, met name om de leerstof op een zm-volle manier te leren. Constructief wil zeggen<lat nieuwe informatie moet worden uitgediepten verbonden met andere informatie om zoweleenvoudige leerstof te onthouden als complexeleerstof te begrijpen. Cumulatief wil zeggen,<lat alle nieuwe informatieverwerving stoelt opfeeds aanwezige kennis en gebruik maakt vandeze bestaande kennis. Doelgericht betekent,<lat leren als succesvol wordt beleefd als deleerling zich bewust is van een doel en aan dedaaruit voortvloeiende verwachtingen kant^antwoorden. In de meer

klassieke en binnen^holen dominante instructietheorie van het'direct teaching'-model (Rosenshine & Ste-vens, 1986) bereidt de docent het leren voor,"laakt een complexe leertaak pasklaar doordeze taak in kleine, behapbare stukjes te verde-'en, reguleert het leren van leerlingen door vra-gen te stellen en toetsen af te nemen en geeft delodige feedback. De docent stuurt het leer-proces van de leerlingen waardoor de leerlin-gen afhankelijk blijven van de sturing van hundocent. De thematiek van het sturen en activerendoor docenten tijdens het onderwijsleerproces^^aat centraal in het onderzoeksproject "De in-vloed van de kwaliteit van instructie op de mo-'ivationele ori??ntatie en de schoolcarri?¨re van'eerlingen" (SVO-0357). Het project maaktdeel uit van het strategisch onderzoekspro-Sfamma "Motivatie en Zelfregulatie als Deter-[l^'nanten van Onderwijseffecten". Het project^oogt een bijdrage te leveren aan het vergro-'en van het inzicht in het lesgedrag van docen-en de

relatie daarvan met de motivatie en.^erprestaties van leerlingen. Binnen het pro-l^t zijn twee deelonderzoeken uitgevoerd. Bij"et eerste deelonderzoek dat te typeren is alsÂŽen survey-onderzoek, is gebruik gemaakt vanl^agenlijsten (Van Amelsvoort, Bergen, Lam-prigts & Setz, 1993). Bij het kleinschaliger^eede deelonderzoek dat te typeren is als eenobservatie-onderzoek, is zowel gebruik ge-maakt van vragenlijsten als van lesobservaties(Setz, Bergen, Van Amelsvoort & Lamberigts,1993). Dit artikel heeft betrekking op hettweede deelonderzoek dat wij in het vervolgzullen aanduiden als het observatie-onderzoek. 1 Kwaliteit van de instructie De kwaliteit van de instructie wordt in veel on-derzoeksliteratuur direct in verband gebrachtmet de effecten van het lesgedrag op resultatenvan de leeriingen (Carroll, 1963; Bloom, 1976;Anania, 1983; Brophy & Good, 1986; Helmke,Schneider & Weinert, 1986; Rosenshine & Ed-monds, 1990). Anderson en Bir is (1989) om-schrijven het

begrip instructie (Instruction) aande hand van zes elementen: aims, task de-mands, grouping arrangement, instructionaltime, instructional format en teaching. Binnenhet begrip instructie spelen zowel het directe,momentane gedrag (teaching), als de steeds te-rugkerende patronen in gedrag van docenten(instructional format) een grote rol. In dit artikel beperken wij ons in verbandmet het begrip instructie tot het gedrag van do-centen in de klas. Aan het docentgedrag onder-scheiden wij twee (gelijktijdige) aspecten. Teneerste een interpersoonlijk aspect, dat betrek-king heeft op de manier waarop docenten methun leerlingen omgaan (Cr?Šton & Wubbels,1984). Ten tweede een instructioneel aspect,dat betrekking heeft op de manier waarop dedocent richting geeft aan het leerproces bij leer-lingen en onderwijsleerfuncties tracht te ver-wezenlijken. Brekelmans en Wubbels (1991)spreken in dit verband van het methodisch-didactische aspect van het docentgedrag. 1.1 Het

interpersoonlijk gedrag van docenten Bij het interpersoonlijke perspectief op docent-gedrag gaat het om "gedragsaspecten die ver-wijzen naar de relatie tussen de docent en zijnleerlingen en die tot uiting komen in de interac-ties tussen de communicerende personen m deklassituatie" (Wubbels, Cr?Šton, Brekelmans &Hooymayers, 1987, p. 3). De aandacht richtzich met andere woorden op de manier waaropdocenten omgaan met hun leeriingen. Een mo-del om interpersoonlijk gedrag in kaart te bren-gen is het model voor interpersoonlijk gedrag 257 rCDAQOGtSCHtSTUDltN



??? van Leary (1957). Cr?Šton en Wubbels (1984)hebben Leary's model voor interpersoonlijkgedrag geschikt gemaakt voor gebruik in on-derwijssituaties. In de omgang van docenten met hun leerlin-gen spelen twee dhnensies een belangrijke rol.De eerste, de machts-of invloedsdimensie, ver-wijst naar de mate waarin de docent met zijn ofhaar gedrag richting geeft aan de interactiesmet leerlingen, hetgeen tot uiting komt in demate waarin het gedrag van de docent domine-rend, danwel volgend (i.e. gedomineerd wor-den) is. De tweede, de nabijheidsdimensie, ver-wijst naar de emotionele afstand die de docenttegenover de leerlingen inneemt, hetgeen totuiting komt in de mate waarin het gedrag van dedocent in zijn of haar omgang met leerlingenco??peratief, danwel oppositioneel is. De na-druk bij het onderzoek naar het interpersoonlij kgedrag ligt op de regelmatige component in hetgedrag van de docent en daarmee op de in ditgedrag uitgedrukte betrekkingen. Beide di-

mensies worden veelvuldig gebruikt om inter-actionele gedragsuitingen te beschrijven enkurmen beschouwd worden als basisdimensiesin opvoedingssituaties (Wubbels, Brekelmans& Hooymayers, 1992). 1.2 Het instructiegedrag van docenten De term instructiegedrag heeft betrekking opaspecten van docentgedrag, waarin de sturingvan leeractiviteiten tot uitdrukking komt. Dezesturing kan sterk directief zijn en gericht op hetdirigeren en controleren van de leerlingactivi-teiten. De sturing kan ook meer stimulerend enactiverend zijn en gericht op het ondersteunenvan de leerstrategie??n van de leerlingen, waar-door zij vaardigheden ontwikkelen om huneigen leerproces te sturen. Directe instructie Het model voor directe instructie (Rosenshine,1979; Rosenshine & Stevens, 1986; Veenman,1992) kenmerkt zich door een systematischestrak gestructureerde en docent-gecontroleerdelesopzet. Het model beoogt de ontwikkelingvan een effectief klassemanagement door dedocent,

gericht op de maximalisering van dedaadwerkelijke leertijd van de leerling. Op ge-dragsniveau kenmerkt directe instructie zichdoor een grote activiteit van en een sterk stu-rende rol door de docent. Zo schrijft dit modelonder andere voor dat de docent: de leerlingenori??nteert op de lesstof door middel van perio-dieke overzichten; de leerlingen heldere en dui-delijke uitleg in kleine stappen geeft; de voort-gang bij leerlingen controleert en bewaakttijdens de inoefening en verwerking van deleerstof; en de leerlingen heldere en ondubbel-zirmige feedback geeft. Deze elementen vandocentgedrag - ori??nteren, docentcontrole,duidelijke uitleg en feedback - zijn van belangals indicatoren voor sturend docentgedrag(Veenman, 1992). Het hanteren van dit model betekent dat ervoor de leerlingen minder ruimte is voor eigenactiviteiten, met name activiteiten waarmee zijhun eigen leerproces kunnen vorm geven ensturen. Eerder is al opgemerkt dat leereffectenbij leerlingen met name

afhankelijk zijn van deactiviteiten die leerlingen zelf ondernemen-Het is echter wel van belang dat leerlingendaadwerkelijk leren om deze activiteiten zelf tÂŽsturen en te reguleren en dat zij leren om zelf'standig te leren (Simons, 1987; Simons & Zuylen, 1989; De Jong, 1992; Vermunt, 1992). D''betekent dat docenten hun leerlingen moetenactiveren en stimuleren om een actieve rol tevervullen en hun leerproces in eigen hand te ne- men. Activerende instructie Er kunnen globaal twee stromingen onder-scheiden worden waarbinnen activering eenbelangrijke rol speelt. In de eerste nemenvooral motivationele aspecten en de ontwik^ÂŽ'ling van persoonlijke verantwoordelijkhei''van de leerling voor het eigen leren een belang-rijke plaats in (DeCharms, 1976; Wang, 1983;Wang & Peverly,1986; Deci & Ryan,1987). ^de tweede stroming staan vooral de stimuleringvan zelfregulatie en zelfregulatievaardighÂŽ'den, de zogenaamde metacognitieve vaardig'heden van het leren centraal

(Glaser, 1991;mons& De Jong, 1992). Voor de ontwikkeling van de persoonlijkÂŽverantwoordelijkheid (Wang', 1983) is hetlangrijk dat leerlingen gevoelens van 'persoonlijke competentie' (Deci & Ryan, 1980) on''wikkelen. Deze ontstaan vooral wanneÂŽ ia leerlingen ervaren dat zij vat hebben opleerstof. Voor DeCharms (1984) is nog eÂŽ^tweede aspect van belang, door hem aangednj^met de term 'personal causation'. Dit houdt i



??? dat de leerling primair zichzelf als de bepalerVan zijn eigen leergedrag ervaart. Dit is het ge-val wanneer hij zelf besluit te handelen vanuitde ervaring van eigen keuze. In die situatieVoelt de leerling zich 'initiator' ('Origin') vanzijn eigen leergedrag in plaats van 'pion'('Pawn') in het schaakspel van de docent. Omgevoelens van persoonlijke verantwoordelijk-heid te stimuleren is het belangrijk, dat leerlin-gen de gelegenheid krijgen verantwoordelijk-heid voor elkaar en voor hun eigen gedrag te'eren ontwikkelen. Bovendien is het van belangdat ze zichzelf uitdagende doelen stellen en dat2e strategie??n ontwikkelen om deze te bereiken(Ryan & Groinich, 1986). Ten aanzien van leerprocessen in het onder-lijs onderscheidt Simons (1987) vijf centraleleertaken die de docent, maar ook de zelfstan-dig lerende leerling, moet vervullen om tot suc-<^esvol leren te komen. Deze leertaken zijn:Voorbereiding op het leren, zorgen dat er ge-leerd wordt, reguleren van het leren, het ver-

l^jgen van feedback en evaluatie, en ervoorborgen dat er geconcentreerd en gemotiveerd??eleerd wordt. Deze taken zijn vooral gericht'^P het reguleren van het proces van het leren,l^ocesgerichte instructie legt de nadruk op hetstimuleren van de leerlingen om een actieve rol'e vervullen in hun eigen leerprocessen en inhet bijzonder in het zelf uitvoeren van de vijfSenoemde leerfuncties, zodat leerlingen daad-werkelijk Ieren om zelfstandig te leren. HetZelfstandig kunnen leren' van leerlingen^ordt door Simons gedefinieerd als "... de mate^aarin leeriingen in staat en geneigd zijn omh??n eigen docent te zijn" (Simons, 1987, p.1^4). Het 'in staat zijn' in deze definitie refe-^^ert enerzijds aan het 'kunnen' van de leerling,"laar anderzijds ook aan het 'in staat gesteldborden' door de docent. Voor docenten impli-^rt dit onder andere dat zij (a) de leerlingen^e kennis en vaardigheden moeten aanreiken'l'e noodzakelijk zijn voor dit zelfstandige le-(b) de leeriingen de ruimte moeten

biedenzelf activiteiten te ontplooien en te sturen^ (c) de leerlingen moeten stimuleren om ge-^ik te maken van de geboden ruimte. Deze^Pecten van docentgedrag: het stimuleren van^ti actieve leerrol, van verantwoordelijkheid^oor het eigen leerproces en voor het zelfstan-'8 leren zijn te beschouwen als belangrijke in-'eatoren voor activerend instructiegedrag. Mogelijkheden voor integratie van directeen activerende instructie zitten niet zozeer in devereniging van de onderling strijdig lijkendeuitgangspunten, maar veel meer in het samen-brengen van aspecten ervan. DeCharms (1984)en Wang en Walberg (1983) onderkennen dat'direct teaching'-elementen in bepaalde fasesen voor het bereiken van bepaalde leerdoelen(basis-vaardigheden) zinvol of zelfs essentieelzijn. Zo spelen aspecten als ori??ntatie en duide-lijkheid een belangrijke rol in die onderwijssi-tuaties, waarin de leerlmgen (nog) niet in staatzijn om de gewenste leerprocessen zelfstandigvorm te geven. Ook

'controle' kan belangrijkzijn in die fases, waarin bij de leerlingen nogonvoldoende sprake is van het zelf kunnen ofwillen nemen van eigen verantwoordelijkheidvoor het leren. Vanuit dit perspectief gezienkunnen in een leerling-gecentreerd, activerendonderwijskader uitstekend direct-teaching-aspecten ge??ntegreerd worden (Bergen et al.,1993; Veenman, Leenders, Meyer & Sanders,1993). 1.3 Vakspecifieke motivatie van leerlingen Een belangrijk discussiepunt op het terrein vanmotivatie van leerlingen is de mate van gegene-raliseerdheid van het motief (Bergen, 1981).Situatiespecifieke metingen zijn betere voor-spellers van relevant leeriinggedrag dan meeralgemene motivatiematen (Bergen & Van denBereken, 1993). Om de relatie te kunnen leg-gen tussen het lesgedrag van docenten en demotivatie van leerlingen richten wij onsdaarom op de vakspecifieke motivatie van deleerlingen. Voor de meting van de vakspeci-fieke motivatie maken we gebruik van de Vak-

BelevingsLijst (VBL), ontwikkeld door hetCITO. De vragenlijst is uitgebreid beschrevendoor Martinot, Kuhlemeier en Feenstra (1988)en Kuhlemeier, Van den Bergh en Teunisse(1990). 259 rfOXGOGISCNESTUDI?‰N 2 Vraagstelling Het door leerlingen gepercipieerde lesgedragblijkt voor hen van cruciaal belang te zijn (cf.Wubbels e.a., 1992). Om die reden gebruikenwij in dit onderzoek de percepties van leerlin-gen, naast observatiegegevens van het docent-gedrag door externe observatoren. In het eerste



??? geval kunnen de leerlingen opgevat worden alsparticiperende observatoren. Door deze werk-wijze is het mogelijk perceptie-en observatie-gegevens van het docentgedrag met elkaar tevergelijken. De centrale thematiek van deze bijdrageheeft enerzijds betrekking op het in kaart bren-gen van kenmerken van het lesgedrag van do-centen en anderzijds op het verhelderen van derelatie tussen deze keimierken van het lesge-drag en de motivationele ori??ntatie van de leer-lingen. De volgende twee vraagstellingen staancentraal. 1 Welk lesgedrag van docenten in termen vansturing en/of activering is in de ogen vanhim leerlingen en in de ogen van observato-ren relatief dominant in de dagelijkse les-praktijk? 2 Wat is de samenhang tussen het lesgedragvan docenten en de vakspecifieke motivatievan leerlingen? 3 Opzet en uitvoering van hetonderzoek 3.1 Onderzoeksgroep De data voor dit onderzoek zijn verzameld bijachttien docenten, werkzaam in het voortgezetonderwijs en

bij de leerlingen van ?Š?Šn van hunonderbouwklassen. Deze docenten zijn ge-selecteerd uit een groep van 69 docenten dieaan het eerder genoemde survey-onderzoekhebben deelgenomen (Van Amelsvoort e.a.,1993). De selectie vond plaats op basis van decombinatie van twee kenmerken: het gedo-ceerde vak (Nederlands, Engels en wiskunde)en de score op doelmatigheidsbeleving. Dedoelmatigheidsbeleving van docenten verwijstnaar de mate waarin docenten denken dat zij in-vloed hebben op het leren van de leerlingen.Deze variabele wordt in het reeds eerder ver-melde SVO-onderzoek (Van Amelsvoort e.a.,1993) gebruikt. In deze bijdrage zal op de doel-matigheid van docenten echter niet verder wor-den ingegaan. De koppeling tussen docenten en klassen isgerealiseerd door voor elke docent at random?Š?Šn van zijn of haar klassen uit de onderbouw teselecteren. Deze koppeling is zodanig uitge-voerd dat er geen dubbel ing van onderzoeks-eenheden is

opgetreden. De groep bestond uitzes docenten Nederlands, vijf docenten Engelsen zeven docenten wiskunde. Zij waren afkom-stig van dertien scholen in de regio Zuid-OostNederland. Acht van de achttien docenten zijnvrouwen. Het aantal jaren onderwijservaringvarieert van 7 tot 31 jaar. Via de docenten zijnin totaal 468 leerlingen in het onderzoek be-trokken, verdeeld over drie MAVO-klassen,vijf HA VO-klassen, vier VWO-klassen en zesongedeelde brugklassen. 3.2 Procedure Bij de achttien docenten werden in het kadervan het observatie-onderzoek eind maart 1992gegevens van de leerlingen verzameld. De do-centen hebben de afnames in hun eigen klasverzorgd volgens een vooraf opgestelde proce-dure. De vragenlijsten zijn afgenomen tijdensvier lessen, verdeeld over drie weken, steedsaan het begin van de les. Om eventuelevolgorde-effecten te voorkomen, is de vragen-lijstvolgorde over docenten gevarieerd. De do-centen hebben laten weten dat het beantwoor-

den van de vragen goed is verlopen, zowel wa'betreft henzelf als wat de leerlingen betreft'Daarnaast zijn bij de docenten zes lessen geob-serveerd. De observaties in de klas zijn uitgÂŽ'voerd door studenten van de vakgroep ondef'wijskunde van de KUN in het kader van hundoctoraalprogramma. Zij ontvingen vooraf-gaand aan de observaties in de klas een trai-ning. Ten behoeve van het vaststellen van dÂŽinterrater-betrouwbaarheden zijn twee van dÂŽzes lessen door twee observatoren tegelijkef'tijd geobserveerd. 3.3 Instrumenten Het interpersoonlijke aspect van het lesgedragvan docenten is gemeten met een verkorte vef'sie van de Vragenlijst Interpersoonlijk LeraafS'gedrag (VIL) (Cr?Šton & Wubbels, 1984; Bre'kelmans, 1989). Het gaat bij de VIL om doofleerlingen gerapporteerde perceptie van gegÂŽ'neraliseerd interpersoonlijk docentgedrag. ^ Voor de meting van het instructie-asp^van het docentgedrag is binnen het onderzoel^project de Vragenlijst InstructieGedrag (V*

|ontwikkeld (Van Amelsvoort e.a., 1993)- WÂŽgaat bij de VIG om door leeriingen gerapp''^teerde percepties van gegeneraliseerd instm''tiegedrag van de docent. via Om het mstructiegedrag van docenten



??? observaties te meten is de Ratingschaal Instruc-tieDocenten (RID) ontwikkeld. De RID is eenhigh inference observatie-instrument en bevatnegentien items die na afloop van de les door deobservatoren op vijfpuntsschalen worden ge-scoord. De vakspecifieke motivatie van leerlingenis gemeten met behulp van een variant van dedoor het CITO ontwikkelde BelevingsSchaalWiskunde (BSW) (Martinot e.a., 1988; Kuhle-meier e.a., 1990). Bhmen dit mstrument wor-den vier schalen onderscheiden, die aan te dui-den zijn als: plezier in, nuttigheid van,Vertrouwen in en inzet voor het vak. De vakspe-cifieke motivatie heeft in dit onderzoek betrek-l??ng op de vakken Nederlands, Engels en wis-kunde. 3.4 Analyses ??e binnen het onderzoek ontwikkelde Vragen-lijst histructieGedrag (VIG) en RatingschaalInstructie Docenten (RID) zijn geanalyseerdniet behulp van factor-en betrouwbaarheids-analyses. Met betrekking tot de bestaande in-strumenten zijn de schalen aangehouden

zoalstieze zijn voorgesteld door de ontwikkelaars.C^e instrumenten zijn gecontroleerd op interneConsistentie en samenhang van de schalen. Methehulp van variantie-analyses is de homogeni-teit van leerlingscores binnen klassen na-gegaan. De leerlingdata zijn vervolgens geag-??regeerd naar het niveau van de klas, omVergelijking met docent-data mogelijk te ma-lden. Relaties tussen variabelen op klasniveau^ijn onderzocht met behulp van correlatie-analyse. 4 Resultaten Schaling en schaaleigenschappen ^an de bestaande instrumenten (VIL en VEL)l^omt de interne structuur overeen met eerdere'Onderzoeksresultaten. De acht aspecten van in-terpersoonlijk gedrag hangen circulair met el-^ar samen; naastliggende schalen correlerenpositief, tegenoverliggende schalen hoog''egatief. Dit is conform het achterliggende mo-'lel voor interpersoonlijk gedrag van Leary. De^alfbelevingsaspecten zijn op leerlingniveau^"e vier positief aan elkaar gerelateerd. Voor de Vragelijst

InstmctieGedrag (VIG) zijn met behulp van factoren correlatie-analyses vier schalen voor instructiegedrag af-geleid, die het instructiegedrag van docentenbeschrijven in termen van duidelijkheid, con-trole, docent-actieve activering en leerling-actieve activering. Voor de vier onderscheidenaspecten van het instructiegedrag geldt datbeide vormen van activering hoog positief metelkaar samenhangen en dat beide positief gere-lateerd zijn aan de duidelijkheid van de docent.Controle door de docent hangt op klasniveaumet geen van de andere instructie-aspecten sa-men. Resultaten van betrouwbaarheidsanalysesmaken duidelijk dat de schalen van de ge-bruikte vragenlijsten voor interpersoonlijk ge-drag, instructiegedrag en vakbeleving over hetalgemeen een redelijke interne consistentie be-zitten, zowel op het niveau van de individueleleerlingen als op het niveau van de klas. Delaagste betrouwbaarheden vinden we bij tweeschalen voor interpersoonlijk gedrag op leer-lingniveau

(streng en onzeker; Cronbachs a =.64 respectievelijk .68) en ?Š?Šn van de vakbele-vingsschalen op klasniveau (nut/relevantie;Cronbachs a = .69). Voor de overige schalen isCronbachs a >.70. Voor alle schalen geldt dat de variantie tus-sen de klassen groter is dan de variantie binnende klassen. Bovendien komen de resultaten vananalyses van betrouwbaarheid en interne struc-tuur op leerling-en klasniveau sterk met elkaarovereen. Uit deze gegevens trekken we de con-clusie dat de instrumenten bruikbaar zijn op hetniveau van de klas. Door gebruik te maken vanklasscores kunnen de leerlingpercepties verge-leken worden met de op klasniveau verzameldeobservatiegegevens. De negentien items van de RID kunnen viafactoranalyse in vier schalen worden onderge-bracht. De schalen 'duidelijkheid' en 'controleop het lesgebeuren' meten verschillendedirect-teaching-aspecten in het instructiege-drag van docenten. De schalen 'openheid voorleerlinginbreng' en 'stimulering

van leeriing-inbreng' meten de verschillende activerings-aspecten in het instructiegedrag. Beide laatste ^fJ^oos/scHtsubschalen zijn in dit onderzoek tot ?Š?Šn active- stuohmringsschaal samengevoegd. ' Om inzicht te krijgen in de betrouwbaarheidvan de schalen duidelijkheid, controle, open-heid en activering van de RID zijn twee soorten L



??? analyses uitgevoerd. De gemiddelde interrater-betrouwbaarheid van de observatieteams overde items heen bedroeg .77. De betrouwbaar-heids-co??ffici??nten uitgedrukt in Cronbachs avari??ren voor de drie schalen tussen .76 en .95.Op grond van deze analysegegevens kunnenwe concluderen dat de RID een betrouwbaar'high inference' observatie-instrument is. 4.2 Resultaten van vraagstelling 1 De eerste vraagstelling luidt: welk lesgedragvan docenten in termen van sturing en/of acti-vering is relatief dominant in de dagelijkse les-praktijk? Op basis van de percepties van deleerlingen is het volgende beeld te schetsen vanhet interpersoonlijk gedrag van docenten opklasniveau (zie Tabel 1). De leerlingen ervaren hun docenten vooralals begrijpend en in iets mindere mate als hel-pend en leidend. Daarnaast ervaren zij hen alsweinig onzeker, ontevreden, corrigerend enruimtelatend. Vertaald in termen van het modelvoor interpersoonlijk gedrag blijken docentenin hun

omgang met leerlingen dus vooraldominant-co??peratief te zijn en weinigonderschikkend-oppositioneel. Dit stemt over-een met de resultaten van eerder verricht VIL-onderzoek (Cr?Šton & Wubbels, 1984; Brekel-mans, 1989). Genoemd beeld geldt in grote lij-nen ook voor elk van de drie vakken afzonder-lijk. Alleen docenten wiskunde worden door Instructiegedrag L-Activering 2.94 .34 2.73 .41 3.18 .34 3.00 D-activering 2.85 .58 2.56 .37 2.93 .30 2.82 Duidelijkheid 4.03 .40 3.97 .30 4.02 .26 4.01 Controle 3.77 .27 3.83 .29 3.72 .33 3.76 Beschrijvende gegevens leerlingpercepties lesgedrag docenten op klasniveau, uitgesplitst naar de vakkenNederlands, Engels en wiskunde Engels Nederlands Wiskunde Totaal (W=6) (W=4) (N=8) (W=18) M SD M SD M SD M SD Interpersoonlijk gedrag - Leidend 3.51 .55 3.64 .45 3.61 .18 3.58 .37 Helpend 3.57 .71 3.86 .48 3.92 .37 3.79 .52 Begrijpend 3.85 .52 3.97 .33 4.17 .35 4.02 .41 Ruimtelatend 2.49 .22 2.57 .34 2.67 .30 2.59 .28 Onzeker

1.59 .29 1.48 .30 1.45 .14 1.51 .23 Ontevreden 1.63 .38 1.50 .16 1.49 .15 . 1.54 .24 Corrigerend 2.37 .58 2.33 .41 2.23 .31 2.30 .41 Streng 2.49 A .27 2.51 .28 2.36 .28 2.44 .27 .38.43.30.29 r hun leerlingen als begrijpender ingeschat dande docenten Nederlands en Engels. Tabel 1 bevat tevens de gegevens van deleerlingpercepties van het instructiegedrag vande docenten. Leerlingen ervaren hun docentenin de dagelijkse lespraktijk vooral als duidelijken controlerend. Docenten bieden de leerstofhelder en overzichtelijk aan en zij controlerensterk of de leeriingen bij de les zijn en hun werkdoen. Activerende activiteiten realiseren zij re-latief veel minder. Dit betekent dat docenten deleerlingen matig stimuleren in het nemen vaneigen verantwoordelijkheid, in het zelfstandigwerken, m het samenwerken en in het bespre-ken van resultaten met andere leerlingen. Vande beide vormen van activering komt dedocent-actieve vorm het minst vaak voor. Metandere woorden, docenten

besteden in de ogeovan hun leerlingen relatief het minst aandachtaan het vorm geven en sturen van het eigenleerproces, aan zaken als het plannen van hetwerk en het aanpakken van problemen. Kijkenwe naar de instructie-aspecten voor de afzon-derlijke vakken, dan realiseren wiskimdedo-centen in de ogen van hun leeriingen m?Š?Šrleerling-actieve activering dan de talendocen-ten. Het interpersoonlijk en het instructiegedragvan docenten zijn duidelijk aan elkaar gerela-teerd en laten een patroon zien dat goed inter-preteerbaar is (zie Tabel 2). - 262



??? Duidelijkheid en activering blijken vooralSamen te hangen met interpersoonlijk gedragdat zich kenmerkt door een relatief hoge mate^an dominantie en co??peratie. Naarmate de do-centen zich in hun omgang met leerlingen meerleidend, helpend en begrijpend gedragen, erva-ren de leerlingen hen als duidelijker en als acti-^erender. Naarmate de docenten zich meeronderschikkend-oppositioneel opstellen en dusliet name onzeker, ontevreden en corrigerendgedrag realiseren, ervaren leerlingen hen alsHinder duidelijk en activerend. Met betrekking tot de controlecomponent^an het instructiegedrag blijkt de machts-of in-^loedsdimensie van interpersoonlijk gedrag deMangrijkste te zijn. Naarmate de docenten'??ieer controleren, benaderen zij hun leerlingenop een meer dominant-oppositionele manier enErvaren de leerlingen hen als strenger en corri-??erender en juist als minder ruimtelatend en als''linder onzeker. Gezien de hoogte van de sa-lienhangen spelen hier met

name het streng^'jn en het ruimtelaten door de docent een groteâ– ^ol; de correlaties met corrigerend en onzekerSedrag zijn lager en niet significant. fearson-produkt-moment-correlatie tussen leerlingpercepties van instructiegedrag en interpersoonlijk ge-drag van docenten, op klasniveau (N=18) L-Active- D-Active- Duidelijk- Controle ring ting heid Leidend .66** .66** .74** .19 Helpend .66** .71** .69** -.21 Begrijpend .67** .65** .71** -.22 Ruimtelatend .24 .42 .18 -.75** Onzeker -.58* -.62** -.52* -.43 Ontevreden -.58* -.74** -.54* .29 Corrigerend -.54* -.79** -.44 .41 Streng -.03 -.33 .06 .77** *P<.05;**p<.01 (2-tailed) Bij de vergelijking van de resultaten van de'^erlingpercepties en de observatiegegevens is''et van belang om in het oog te houden, dat het hi 'er gaat om verschillende methoden van data-gegevens - verkregen via de VIL en de VIG -betrekking op een langere periode, terwijl deobservatiegegevens per docent slechts gedu-rende een klein aantal lessen (zes)

verzameldkonden worden. In Tabel 3 staan de gemid-delde scores van de afzonderlijke RID-schalenweergegeven. De observatoren beoordelen, evenals deleerlingen, de docenten als duidelijk en als con-trolerend. Voor beide aspecten blijkt de scorem?Š?Šr dan een standaarddeviatie boven hetschaahnidden (=3) te liggen. Kijken we naar deactiveringsschalen, dan zien we dat de compo-nent 'openheid voor leerlinginbreng' eveneensduidelijk boven het schaalmidden scoort. Ditgeldt echter niet voor de stimuleringscompo-nent. Op deze component wordt door de obser-vatoren het laagst van alle gedragscomponen-ten gescoord. Het instructiegedrag van dezedocenten wordt door de observatoren dus waar-genomen als duidelijk, controlerend en open(uitnodigend) ten aanzien van leerlinginbrengmaar veel minder als stimulerend. De geobser-veerde docenten bleken in de zes lessen slechtsbeperkt gebruik te maken van stimulerende as-pecten, zoals leerlingen op eikaars

inbreng la-ten reageren (feedback geven), ze voorbeeldenlaten bedenken, hen laten samenwerken. Het-zelfde gold ook voor de (expliciete) aandachtvoor zelfstandig-werk-vaardigheden. Het ge- verzameling. Bovendien hebben de perceptie-^Schrijvende gegevens van de (sub)schalen van de RID (N=18) SD M â–  Direct-teaching 1. Duidelijkheid 2. Controle Activering 1. Openheid___2. Stimulering 4.153.57 3.113.382.62 .37.54 .46.34.47



??? ^^^^ â€ž . , _ . .. â€”â€” . .. _ Pearson-produkt-moment-correlaties tussen geobserveerd instructiegedrag (RID) en leerlingpercepties vandocentgedrag (VIL, VIG) op klasniveau (N=18) Duidelijk- Controle Active- held ring VIL Leidend .33 .16 .41 Helpend .14 -.15 .22 Begrijpend .15 -.18 .23 Ruimtelatend -.20 -.43 .01 Onzeker -.30 -.06 -.14 Ontevreden -.11 .28 -.17 Corrigerend -.15 .16 -.26 Streng .26 .57* .21 VIG Duidelijkheid .19 .22 .41 Controle .29 .61** .03 Activering .30 -.11 .36 *p<.05;**p<.01 (2-tailed) schetste beeld komt overeen met de gangbareopvatting van goed onderwijzen en wijst in derichting van docent-gecentreerd onderwijs datpast in het 'direct teaching'-patroon: een pa-troon, waarin de docent zelf een zeer actieve rolvervult en het leerproces stuurt. Deze observa-tiegegevens bevestigen in hoge mate het beelddat reeds uit de perceptiegegevens naar vorenkomt. Kijken wij naar het geobserveerde instruc-tiegedrag van docenten en het door hun leerlin-gen

gepercipieerde interpersoonlijke gedrag,dan blijken deze aspecten met elkaar verband tehouden (zie Tabel 4). De duidelijkheid van de RID vertoont enigepositieve samenhang met dominant en enigenegatieve samenhang met onderschikkend do-centgedrag. De correlaties vormen een indica-tie dat de onderzochte docenten door de obser-vatoren als duidelijker ervaren werden,naarmate de klas hen als meer als leidend/streng zag en minder als onzeker/ruimtelatend. Ten aanzien van de controlecomponent vande RID zien we redelijke correlaties met deVIL-schalen streng en ruimtelatend, waarbij deeerste significant blijkt te zijn. Ook hier zijndus vooral de verbanden met dominant en metonderschikkend docentgedrag relevant. Naar-mate de klas haar docent als dominanter (metname streng) en minder als onderschikkend(ruimtelatend) beschouwde, werd deze door deobservatoren als sterker controlerend gezien. De RID-schaal activering laat een positievetendens zien met de

boven-samen sector van deVIL (vooral met de schaal leidend) en een licWnegatieve tendens met de samen-tegen-sectof(corrigerend docentgedrag). Ook deze gege-vens vormen een aanwijzing dat naarmate deklas het gedrag van haar docent als meefdominant-co??peratief percipieerde en minderals corrigerend, de observatoren het gedrag vande docent als meer activerend scoorden. Kijken wij naar de samenhang tussen deRID-en de VIG-schalen dan verwachten wij opde diagonaal sterke samenhangen. Dit iÂŽslechts voor ?Š?Šn van de drie correlaties (con-trole) het geval. We zien een sterke en signifi'cante positieve correlatie tussen de controle-schaal van de RID en de controleschaal van deVIG. Een redelijke maar niet significante posi-tieve samenhang wordt gevonden tussen de ac-tiveringsschalen van beide instrumenten. (PÂŽbeide activeringsschalen van de VIG zijn voofvergelijking met de RID samengevoegd tot ?Šefschaal.) Naarmate het instructiegedrag van

dÂŽdocenten door hun leerlingen als controlere"'der of activerender werd gepercipieerd, werdit dus ook door observatoren waargenomen-Deze overeenkomst geldt echter niet voor heaspect duidelijkheid. De schaal duidelijkheidvan de VIG vertoont een zwak verband met ??duidelijkheidsschaal van de RID (.19). D''tegen de verwachting in. Blijkbaar verschil!^leerlingen en observatoren in wat zij in het



??? structiegedrag van docenten duidelijk vinden.Opmerkelijk is wel dat de schaal duidelijkheidvan de VIG samenhangt met de activerings-schaal van de RID (.41). Het betekent dat naar-mate docenten in de ogen van observatoren ac-tiveren, de leerlingen dat gedrag van docentenals duidelijker ervaren. Bovenstaande gegevens brengen lesgedragVan docenten in beeld, dat overeenkomt metvormen van directe instructie en de daaraan tengrondslag liggende idee??n van effectief onder-wijzen. De perceptiematen en de observatiege-gevens vullen elkaar aan. Het lesgedrag vandocenten zoals dat door leerlingen en observa-toren wordt waargenomen, reflecteert in hogemate het gedrag dat op scholen voor voortgezetonderwijs van docenten verwacht wordt. Bin-nen het onderwijs heerst overwegend de opvat-ting dat de 'professionele docent' tijdens hetonderwijsleerproces leiding geeft aan de leer-lingen en dus het leerproces van de leerlingenin sterke mate stuurt en

controleert. DocentenWeten uit ervaring dat zij het beste leiding kun-nen geven aan de leerprocessen van hun leer-lingen, als zij dat op een begrijpende en vrien-delijke manier doen, zich niet te onzeker ofOntevreden opstellen en niet te correctief te zijnnaar de leerlingen toe. Resultaten van vraagstelling 2 ??e tweede vraagstelling luidt: Wat is de sa-nienhang tussen het lesgedrag van docenten ende vakspecifieke motivatie van leerlingen? De vakbeleving van leerlingen op het ni-veau van de klas is over het algemeen positief,kunnen we uit Tabel 5 afleiden. De leerlin-gen hebben plezier in het vak, zij zien het vaknuttig en hebben er vertrouwen in dat zij het^ak aankunnen. De mate waarin de leerlingen^ich voor het vak inzetten is noch hoog, nochlaag te noemen. Wat betreft de vakbeleving iser nauwelijks sprake van vakafhankelijkheid.Alleen voor het nut dat leerlingen ervaren zijner significante verschillen tussen vakken ge-vonden: deze leerlingen uit de onderbouw vin-den de

beide talen nuttiger dan het exacte vakwiskunde (p < .05). Tabel 6 bevat de correlaties tussen de vak-beleving van leerlingen en de verschillendeaspecten van het lesgedrag van docenten. Sa-menhangen vinden we vooral bij de vakbele-vmgsaspecten inzet en plezier. Het plezier vande leerlingen is hoger naarmate docenten meerleidend (.71), meer helpend (.76), meer begrij-pend (.68) en meer ruimtegevend (.43) gedragrealiseren. De inzet van de leerlingen is ook ho-ger naarmate de docenten hun leerlingen m?Š?Šrop een co??peratieve manier benaderen. De sa-menhang met leidend gedrag is .71, met hel-pend gedrag .87, met begrijpend gedrag .80 enmet ruimtegevend gedrag .53. Naarmate do-centen hun leerlingen m?Š?Šr op een oppositio-nele manier benaderen (met name via onzeker,ontevreden en corrigerend gedrag), blijken ersterke negatieve verbanden met plezier en inzette bestaan. Voor het vakbelevingsaspect nutvinden we redelijke, maar niet significante, po-

sitieve correlaties met respectievelijk leidenden ruimtegevend docentgedrag. Het vertrou-wen van leerlingen dat zij het vak aankunnen,hangt niet samen met het interpersoonlijk ge-drag van de docent. Kijken wij naar de verbanden tussen de vak-beleving van de leerlingen en het instructiege-drag van docenten, dan zijn het ook hier vooralde vakbelevingsfactoren inzet en plezier diesubstanti??le relaties laten zien. De inzet van deleerlingen is hoger naarmate de docenten dui-delijker zijn (.54) en naarmate zij activerenderzijn in zowel de leerling-actieve (.56) als dedocent-actieve (.66) vorm. Het plezier van deleerlingen is bovendien hoger naarmate de do- ^^schrijvende gegevens Vakbeleving leerlingen op klasniveau, uitgesplitst naar de vakken Nederlands, En-9els en wiskunde Nederlands Engels Wiskunde Totaal . (W=6) (/V=4) (A/=8) (W=18) â– "lezierNut yÂŽftrouwenInzet M SD M SD M SD M SD 2.74 .27 3.04 .38 2.95 .30 2.90 .31 3.28 .10 3.27 .11 3.14 .13 3.21 .13 3.20 .11

3.09 .11 3.18 .22 3.17 .17 2.30 .26 2.51 .30 2.46 .20 2.42 .25



??? rsB?¨TÂ?. Pearson-produkt-momentcorrelaties tussen de vakbeleving van de leerlingen en het gepercipieerd interper-soonlijk en instructiegedrag van de docenten en het geobserveerd instructiegedrag van docenten op klas-niveau (N=18) Plezier Nut Vertrou- Inzet wen 3 VIL Leidend Helpend Begrijpend Ruimtegevend Onzeker Ontevreden Corrigerend Streng VIG .71**.76**.68**.43-.50*-.60**-.51*-.05 .35.29.13.41.05-.23-.29.01 .00.04.18-.11.15-.06-.11-.16 71**87**80**53*58*83**83**26 L-acti veringD-activeringDuidelijkheidControle .39.46.69**.05 .17.23.28-.28 .14.09.33.06 .56*.66**.54*-.16 RID Duidelijkheid Controle Activering .04.17.45 -.26.04-.01 -.26-.11-.09 -.11-.21.02 *p<.05;**p<.01 (2-tailed) cent duidelijker is (.69). De belevingsfactorplezier blijkt daarnaast ook positief samen tehangen met beide vormen van activering, maardeze correlaties zijn niet significant. Hetzelfde kan gezegd worden voor de sa-menhang tussen de belevingsfactor vertrouwenen de

duidelijkheid van de docent. Het vakbele-vingsaspect nut hangt met geen enkel instruc-tie-aspect samen. Omgekeerd hangt het contro-lerende instructiegedrag van docenten nietsamen met de motivatie van leerlingen. Samen-vattend kunnen we stellen dat significante bete-kenisvolle verbanden tussen vakbeleving eninstructiegedrag alleen bij de vakbelevings-aspecten inzet en plezier worden gevonden endat bij die docenten die duidelijker en active-render zijn, de leerlingen meer plezier ervarenen meer inzet vertonen. Kijken wij naar de observatiegegevens vande RID, dan blijken de schalen duidelijkheid,controle en activering zwak samen te hangenmet de vier schalen van de VBL. Een uitzonde-ring betreft de samenhang tussen de activeringvan de docent en het nut van het vak (.45). Dezevormt een aanwijzmg, dat naarmate de docentin de lessen meer activerend instructiegedragvertoont, de leerlingen meer de relevantie vanhet betreffende vak gaan inzien (zie Tabel 6)- 5

Conclusie en discussie Uit de resultaten van dit onderzoek naar het leS'gedrag van achttien docenten kunnen wij en-kele conclusies trekken. Met betrekking tot he'interpersoonlijk gedrag zijn docenten in deogen van hun leerlingen vooral dominant'co??peratief^ en weinig onderschikkend'oppositioneel. Het instructiegedrag van de dO'centen is in de perceptie van de leerlingen tÂŽkenschetsen als duidelijk en controlerend, tC'wijl activerend gedrag in veel mindere ma'ÂŽvoorkomt. Ook uit de resultaten van de obsef'vaties komt naar voren, dat het instructiegedra?een docent-gecentreerd karakter draagt. Hie^zijn de 'direct teaching'-aspecten 'duidelijl^'heid' en 'controle op het lesgebeuren' pronnnent aanwezig. Het lesgedrag werd door de ob^servatoren bovendien ervaren als 'op^"(uitnodigend) ten aanzien van leerlinginbren??(de 'passieve' component van de activeringÂŽschaal). Het instructiegedrag is in de ogen va"



??? de observatoren echter minder activerend instimulerende/uitlokkende zin. Het activerendinstructiegedrag van deze achttien docenten isdus relatief gering. Het is van belang om op te merken dat deaspecten duidelijkheid en controle binnen hetinstructiegedrag en begrijpend, helpend en lei-dend gedrag binnen het interpersoonlijk gedragVan docenten een cruciale rol spelen in het les-gedrag van deze docenten. Duidelijkheid kanbeschouwd worden als een basisvaardigheidVoor succesvol onderwijzen. Het controlege-drag van docenten moet in hoge mate als stu-rend worden beschouwd, omdat het gepaardgaat met streng en corrigerend gedrag. Uit deresultaten komt echter ook het beeld naar vorendat docenten die duidelijk lesgeven dit op eenleidende, helpende en begrijpende wijze doen.??eze achttien docenten sturen dus tijdens hetonderwijsleerproces meer dan zij activeren,echter zowel hun sturend als hun activerend ge-drag vertonen zij op een voor de

leerlingenVriendelijke wijze. Naarmate deze docentenzich meer controlerend opstellen en dus sterkersturen, corrigeren zij de leerlingen meer en tre-den zij ook strenger op. Deze gegevens bevesti-gen het geschetste beeld van de dominantie vande 'direct teaching'-benadering. De vraag is nuof ook de geschetste schaduwkant van de 'di-rect teaching'-benadering - namelijk dat deâ€?Motivatie van de leerlingen negatief be??nvloed^ordt - in de resultaten wordt teruggevonden,'^at is bij deze docenten niet zonder meer hetgeval. Er zijn duidelijke relaties tussen het inter-persoonlijk gedrag van de docent en twee van'Ie vier vakbelevingsaspecten. In termen vanplezier en inzet is de vakbeleving van de leer-'Ingen hoger naarmate de docenten hun leeriin-Sen m?Š?Šr op een dominant-co??peratieve ma-â€?^er benaderen. Onzeker, ontevreden enCorrigerend gedrag daarentegen hangt sterk ne-gatief samen met plezier en inzet. De aspectenl'W en vertrouwen hangen niet samen met

het"??terpersoonlijk gedrag van de docent. Op een'ÂŽerlingvriendelijke manier leiding geven (stu- Werkt dus vooral positief op het plezier en'Ie inzet van de leerlingen. Met betrekking tot het instructiegedrag zijneerlingactivering, docentactivering en duide-'Jkheid gerelateerd aan met name plezier en in- Plezier en inzet zijn hoger naarmate de do-cent duidelijker en activerender is. Het vertrou-wen van leerlingen is eveneens groter naarmatede docent duidelijker is, terwijl het activerings-gedrag geen verband houdt met dit vertrouwen.In dit onderzoek vmden we geen aanwijzingendat de controle die de docent tijdens de les opleerlingen uitoefent, enig verband houdt met dewijze waarop de leerlingen het vak beleven. De observatiegegevens van de RID ten-slotte laten weinig relaties zien met de vakbele-ving van de leerlingen. De enige betekenisvollerelatie die gevonden is, is dat leerlingen het vaknuttiger vinden naarmate de docent meer acti-verend lesgeeft. De resultaten

overziend concluderen wij,dat het lesgedrag van docenten van betekenis isvoor de vakbeleving van de leerlingen. Percep-tiegegevens blijken van meer belang voor demotivatie-aspecten plezier en inzet dan obser-vatiegegevens. Hiermee wordt de relevantievan perceptiegegevens nogmaals onderstreept. Bij deze resultaten willen wij nog een kriti-sche kanttekening plaatsen. De perceptie-gegevens en de motivatiegegevens zijn nietonafhankelijk van elkaar, zij worden immersbeide via de (zelf)rapportage van de leerlingenverzameld, hetgeen tot contaminatie-effectenkan leiden. De observatiegegevens en de moti-vatiegegevens zijn daarentegen onafhankelijkvan elkaar gemeten. Voordat op de meer-waarde van de perceptiegegevens boven dievan de observatiegegevens een definitief ant-woord kan worden geformuleerd, is het van be-lang om nader onderzoek te doen naar de vali-diteit van de RID. Ten aanzien van het onderscheid tussen stu-rend en activerend gedrag van

docenten in rela-tie tot het interpersoonlijk en instructiegedragvan docenten is een verdere fundamenteledoordenking noodzakelijk van wat in het inter-persoonlijk gedrag en het instructiegedrag vandocenten sturend dan wel activerend is. Metname het aspect duidelijkheid lijkt meer als eenvoorwaarde voor zowel het sturend als active-rend instructiegedrag van docenten beschouwdte moeten worden dan dat het in te delen valt bijofwel het sturend danwel het activerend in- ^eOAGOGtSCHe structiegedrag van docenten. In die zin neigen sruo/??Â?wij ertoe om de theoretische veronderstellmgdat sturend lesgedrag de motivatie van leerlin-gen vermindert, te nuanceren. Van belang is dekwaliteit van het sturend lesgedrag van docen-



??? ten. Onze indruk is, dat met name in de onder-bouw van het voortgezet onderwijs docentenhim leerlingen kunnen sturen zonder dat dit demotivatie van de leerlingen vermindert, als zijdit sturen dan maar wel op een vriendelijke ma-nier doen. Wij willen op deze plaats overigensnog eens benadrukken, dat docenten in onzeogen tijdens hun lesgeven veel meer dan zij nudoen van activerend instructiegedrag gebruikkunnen maken; binnen het lesgedrag van do-centen is het sturend lesgedrag immers domi-nant. De vraag is van belang onder welke con-dities het mogelijk is om docenten te leren meeractiverend instructiegedrag tijdens hun lessente realiseren. Dit betekent dat er in de opleidingen de nascholing van docenten strategie??n ont-wikkeld moeten worden om hen zowel vormenvan directe instructie als van activerende in-structie te leren. Met name voor leerlingen in debovenbouw van het voortgezet onderwijs lijktons deze activerende instructie van belang. Literatuur
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??? Abstract Teacher behaviour related to subject-specific motivation of students Th. Bergen, J. van Amelsvoort & W. Setz. Pedagogi-sche Studi??n, 1994,71,256-270. In this article an account is given of research into theteaching behaviour of teachers and the relation be-tween this behaviour and the subject-specificmotivation of pupils. The examination was carrledout among 18 secondary school teachers and amongpupils of one of the classes theytaught. In addition tothe discussion of the strained relation between theguiding role of teachers and the (self) guiding role ofpupils, a distinction was nnade between direct teach-ing and activating teacher behaviour. Data aboutthe teaching behaviour of teachers have been col-lected by means of questionnaires handed out topupils and through classroom Observation. The dataacquired through questionnaires give an insight intopupils' perception of teacher behaviour. In the viewof thelr pupils teachers appear to be teaching in amore

direct teaching than activating way. The obser-vational data confirm this Impression. The effects of teacher behaviour on the subject-specific motivation of pupils appear to be complex.Pupils are better motivated when taught by teacherswho, in their opinion, teach in a clear and under-standing and more activating way than by teacherswho teach in a more uncertain, dissatisfied and cor-rective way. There are no clear links between ob-served teacher behaviour and pupil motivation. Theconclusion Is that perceptional data turn out to be ofgreater importance for pupil motivation than obser-vational data. A possible explanation is that es-pecially the subjective significance given to a Situa-tion by pupils has motivational meaning and Isconsequently of crucial Importance for the explana-tion of pupil effects. The assumption, finally, that activating teachingbehaviour advances the subject-specific motivationof pupils more than direct teaching behaviour, is notunambiguously confirmed by

the data of this re-search. n


