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Sﬂf'nenvatting

Dit artiker geeft een verslag van de Nederlandse
“Werking van de ‘Teaching Anxiety Scale’ van
arsons. Deze schaal is een van de meetinstrumen-

len die gebruikt is in het praojekt ‘Verbale Interaktie
\Nalyse’.
erst wordt ingegaan op de zorgen die aanstaande

Onderwijsgevenden hebben ten aanzien van het

&fﬂ’en van onderwijs en de stadia die deze zorgen
Men doorlopen.
€volgens wordt ingegaan op de bewerking van de

Schaal en worden gegevens over validiteit en
Crouwbaarheid overlegd.
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. Zorgen omirent onderwijsgeven

Jonge onderwijsgevenden die zich voorbereiden op
Un toekomstige onderwijstaak, worstelen veelal
:Llet Vragen als: “Zal ik de juiste toon en houding
tlen te vinden, Heb ik voldoende didaktische
Zapi}citeiten, Zullen de leerlingen naar me luisteren,
ie?s Ik kontakt hebben met de klas, Zullen ze bij mij
leren, Zal ik kunnen opschicten met mijn
fntor?” Deze en andere vragen, waar de jonge
"derwijsgevende mee worstelt, kunnen de vorm
hes . S€N van problemen, van echte zorgen omtrent
tt loekomstig uit te oefenen beroep. Op zich is dit
T begrijpelijk omdat het hier gaat om een
Stwordingsproces aangaande het eigen funk-

%
wDC’ Ontwikkeling van de schaal, waarvan hier verslag
0”;’ Bedaan, werd uitgevoerd door het Instituut voor
in 1 Wiiskunde van de Katholicke Universiteit Nijmegen
(’mc-,r gezamenlijk met Ite!_ Katholick .{’edqgogisrh
In "um te *s-Hertogenbosch uitgevoerd projekt 'Verbale

aktie Analyse'. Projektleiding: dr. S. Veenman, drs.
is elissen, drs. J. Kok en drs. J. Melenhorst. Het artikel
nff’_ Useerd op einddeelrapport 5 van het projekt. De

Wikkeling van de schaal werd magelijk gemaakt door
0 :?d‘""b-_?fdie van de Stichting voor Onderzoek van het

Wijs (S.V.0.-projeks 0302).
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tioneren in de klas, om een proces van zelfontwikke-
lingen zelfverwerkelijking. Over de vragen waarmee
Jonge onderwijsgevenden zich bezighouden, over de
dingen die hen met zorg vervullen of zelfs angstig
maken als ze voor de eerste keer verantwoordelijk-
heid gaan voelen om zelf les te geven, is weinig
bekend. Een eerste poging om deze ZOrgen van
aanstaande (en praktizerende) onderwijsgevenden
Op een enigszins systematische wijze in Kkaart te
brengen is ondernomen door Fuller en door Coates
en Thoresen.

In twee door haar verrichte studies onderzocht
Fuller (1969) de ontwikkeling van problemen die
aanstaande leerkrachten in de Verenigde Staten
bezighouden. Zij vond dat aanstaande leerkrachten
in het begin van hun opleidingstijd zich vooral
bezighielden met zaken betreffende zichzelf, d.w.z.
zij tobden over hun eigen bekwaamheden en waren
sterk gericht op zelfhandhaving en zelfbescherming.
Zij toonden bezorgdheid over het handhaven van de
orde in de klas, over het voldoende meester zijn van
de leerstof, over hun plaats en rol in de machtstruk-
tuur van de school, over de verwachtingen van de
mentoren, hoofden en ouders, over de beoordelin-
gen van de docenten van het opleidingsinstituut.In
deze zorgen traden na verloop van tijd verschuivin-
gen op. Op het eind van hun opleidingstijd maakten
aanstaande leerkrachten zich vooral kopzorgen om
de leerlingen: over hun leren, hun vorderingen en
over mogelijkheden deze vorderingen positief te
beinvloeden.

Fuller vergeleek deze resultaten met gegevens van
tien andere vergelijkbare studies. Ondanks verschil-
len in onderzochte populaties over een tijdspanne
van zesendertig jaar wezen alle uitkomsten in
dezelfde richting: vroege bekommeringen, d.w.z.
zaken waar aanstaande leerkrachten of beginnende
leerkrachten zich zorgen om maakten, hadden
steeds betrekking op de eigen persoon (orde,
beheersing van de leerstof, persoonlijke aanpas-
singsproblemen) en niet op de leerling. Op grond van
15 studies die betrekking hadden op de zorgen van
aanstaande onderwijsgevenden en de redenen
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daarvan komen Coates en Thoresen (1976) tot
eenzelfde konklusie. Latere bekommeringen, d.w.z.
zaken waar ervaren leerkrachten zich bezorgd over
maakten, hadden volgens Fuller als onderwerp de
leerling: zijn vorderingen, zijn motieven om te leren.
Om ordeproblemen en aspekten aangaande zelfbe-
houd maakten zij zich minder zorgen. Naast het
leren van de leerling als bron van zorgen vermeldden
Coates en Thoresen (1976) nog de volgende
mogelijke bronnen voor angstreakties bij ervaren
leerkrachten: 1) tijdgebrek, 2) moeilikheden met
leerlingen, 3) een te grote klas, 4) financiéle
beperkingen en 5) gebrek aan leermiddelen.

Op grond van de grote eenstemmigheid in
uitkomsten van al deze studies onderscheidde Fuller
(1969) drie stadia in de ervaringen van aanstaande
leerkrachten om het onderwijzen te leren: een
‘pre-teaching phase’, een ‘early teaching phase’ en
een ‘late teaching phase’.

In het eerste stadium maken de aanstaande
leerkrachten zich nog geen zorgen over hun
beroepsfunktioneren omdat zij nog niet voor de
verantwoordelijkheid staan om zelf les te geven, zij
hebben nog niet gehospiteerd en hebben nog geen
kontakt gehad met een klas leerlingen.

Het tweede stadium, wanneer de aanstaande
leerkracht daadwerkelijk begint te onderwijzen,
wordt gekenmerkt door zorgen over zichzelf: ‘Hoe
goed ben ik?" en ‘Waar is mijn plaats?’. De eerste
vraag heeft vooral betrekking op het handhaven van
de orde,op het beheersen van de leerstof, op het
kunnen beantwoorden van de vragen, op het kunnen
anticiperen op problemen en op het kunnen en willen
luisteren naar beoordelingen van mentoren en
docenten van het opleidingsinstituut. De tweede
vraag richt zich op de hoeveelheid steun en
aanvaarding op de ontvangende school.

In het derde stadium staat de zorg voor de leerling
centraal. Dit is kenmerkend voor de ervaren
leerkracht. Aandacht voor de eigen persoon en voor
beoordelingen door anderen heeft plaats gemaakt
voor aandacht voor het lerenvan de leerling en voor
zelfevaluatie.

De bevindingen van Fuller (1969) werden onder-
steund in een door Taylor (1975) uitgevoerde studie
in England. Navraag bij een groep van pas bevoegde
onderwijsgevenden bracht eenzelfde tweedeling van
bekommeringen aan het licht. Aan het begin van de
opleiding waren de studenten vooral bekommerd
over disciplinaire zaken en het geven van onderwijs
(vroege zorgen). Op het eind van de opleiding waren
zij in toenemende mate gericht op de buitenwereld,
aandacht voor zichzelf had plaats gemaakt voor
aandacht voor de leerling en voor onderwijsmetho-
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den en zaken betreffende het schoolwerkplan (latere

ZOorgen).

In een later door Fuller e.a. (1974) uitgevoerde
studie werd het tweedelige onderscheid tussen
‘bekommering om zichzelf* en ‘bekommering om dé
leerling” verlaten. Op grond van een faktoranalyti-
sche studie van uitspraken van 1359 aanstaande
leerkrachten en leerkrachten in funktie in _de
Verenigde Staten werden drie faktoren of dimensies
onderscheiden: voor de aanstaande leerkrachten één
dimensie, namelijk zelfbehoud, en voor leerkrachten
in funktie twee dimensies. Deze twee waren: zorge?
om de leerling en zijn leren, en zorgen om d€
onderwijsverrichtingen. )

Geplaatst in volgorde werden nu een aantal stadid
onderscheiden in de ontwikkeling van problemen
waar aanstaande leerkrachten en leerkrachten If
funktie zich mee bezighouden (Fuller en Bown:
1975).

1. Geen zorgen voor de tijd van het onderwijzen

Aanstaande onderwijsgevenden die nog nooit /€
hebben gegeven identificeren zich met leerlingen:
zien zichzelf niet als leerkracht. Onderwijspro-
gramma'’s die gaan over de alledaagse onderwijs-
praktijk komen als ‘irrelevant’ over.

2. Vroege zorgen om zelfbehoud

Bij het eerste kontakt met de klas veranderen d€
zorgen drastisch. Aanstaande leerkrachten méa
ken zich bezorgd over ordeproblemen, over hé
beheersen van de leerstof, over beoordelinge
van anderen. Zij vragen zich af of zij ooit wel h¢
vak van onderwijzen zullen leren. Dit is €€l
periode van grote spanning.

3. Zorgen om de onderwijssituatie

Aan de zorgen om zelfbehoud worden tcve,cr,ew.’iﬁgd
zorgen over de verschillende eisen die
onderwijssituatie stelt. Aanstaande onderwijsg®
venden die les geven vinden dat ze datgene watZ
op het opleidingsinstituut geleerd hebben W¢
kunnen reproduceren op een examen, maar ,ﬂ’et
voldoende beheersen om het aan anderen uit ¢
leggen, om vragen uit de klas te beantwoorde™
om voorbeelden te geven. Deze bekommeringe”
hebben nog steeds betrekking op hun eige?
prestaties, niet op die van de leerling.

4. Zorgen om de leerling.

Hoewel de aanstaande onderwijsgevende bezorgd
over de leerling, zijn leren, zijn behoefte erf
interesse, is hij veelal niet in staat hier rcC_hh
streeks aandacht aan te schenken, omdat hij 2¢
nog te veel moet bezighouden met zelfgevoelen®!
met allerlei eisen en konflikten voortspruitend U!
de onderwijssituatie. | 1ing

Zowel Fuller c.s. en Taylor vinden dat de opleid!
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9 deze zorgen van de aanstaande onderwijsgeven-
0 moet inspelen. De meeste programma’s worden
geboden in een volgorde die niet tegemoet komt
de volgorde van de behoeften van de aanstaande
.I.’del'Wijsgevcnde, wat niet erg bevorderend is voor
U motivatie. Twee mogelijkheden staan de
ople'd}ng volgens hen ten dienste. De meest voor de
0d liggende remedie ligtin de situatie: verandering
dzn de omgeving, zodat zorgen over zichzelf niet
he_ol” dreiging, konflikt, gevoelens van machteloos-
; d Worden opgewekt of versterkt. De tweede
El'l]ti:dle ligt in het geven van onderwijsprogram-
Ma’s, hulpmiddelen en ervaringen om een te sterke
“Tichtheid op zichzelf te boven te komen. Aan-
nde onderwijsgevenden met een sterke betrok-
Cnhejqd op zelfbehoud kunnen geholpen worden
9r trainingen in gesimuleerde situaties, door
i Ning  in  kommunikatievaardigheden, door
111“'OjOrldv.erwijzf:n, door desensitisatie, door ont-
Nningsoefeningen of door een sterke persoonlijke
“Beleiding.
: At deze trainingen effektief kunnen Zijn om
Panningen en angsten te verminderen en om
ang,stoproepende situaties effektief te kunnen be-
(ng,den, kan men vinden bij Coates en Thoresen
6). In ieder geval dient de opleiding in het begin
erk Psychologisch onvermogen van de student te
1 nnen om algemene theoretische onderdelen _aJs
EI‘pf?'ytthologic, onderwijssociologie of onderwijs-
% C0riegn te verwerken als hij nog niet het stadium
A zelfbehoud verlaten heeft.
It wil niet zeggen dat aan deze onderdelen in
%€ fase niets gedaan behoeft te worden, maar dat
b l111h<:ruden ervan zeer konkreet en van praktisch
ang moeten zijn.

2, 7
Hey vaststellen van onderwijsangst

]I:] het voorafgaande hebben we gezien dat de
Tontatie met echt onderwijsgeven voor de
facht in opleiding vaak een benauwende
Zelf?)r Ing is en gepaﬁrd kan gaan met gevo‘e]ens van
het?’ehoud. Enerzijds vraagt hij zich af ‘Kan ik

B anderzijds ‘Hoe doe ik het?’.
Zelﬂ?n te sterke gerichtheid op deze gevoelens van
Van ¢houd kan aanleiding geven tot een bedreiging
dag h_f}t zelfbeeld. Wanneer een persoon iets ervaart
Spie?‘m zelfbeeld bedreigt, kan volgens Rogers (in
an bf!l‘ger, 1972., p.297) gesproken worden van
Zichy Diskrepanties tussen het beeld dat men over
er}fe]f hee_ft en de waargenomen of ondervonden
Toe elijkheid die niet genegeerd kunnen worden,
€N spanningen op die een basis verschaffen voor
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angst. Toegepast op de situatie van de onderwijsge-
vende: wanneer deze zijn zelfbeeld als leerkracht in
gevaar ziet door moeilijkheden die voortspruiten uit
de konkrete onderwijssituatie en die hem op een
gegeven moment boven het hoofd groeien, kan dat
leiden tot een angst om onderwijs te geven.

Angst kan worden opgevat als een momentane
toestand (*state’) maar ook als een dispositie (*trait’)
van een persoon (Spielberger, 1972).

Angst als toestand kan omschreven worden als
een voorbijgaande emotionele gesteldheid variérend
in intensiteit en tijd. Deze gesteldheid wordt
gekenmerkt door subjektief en bewust ervaren
gevoelens van spanning en vrees, en verhoogde
aktiviteit van het autonome zenuwstelsel. Angst als
trek heeft betrekking op betrekkelijk stabiele
individuele verschillen in angstgevoeligheid, d.w.z.
op verschillen in de dispositie om een veelheid van
prikkelsituaties als gevaarlijk of bedreigend te zien,
en in de neiging om op zulke dreigingen met
situatiegebonden angstreakties te reageren.

Dit wil zeggen dat niet iedere persoon op
eenzelfde situatie angstig zal reageren. Personen met
een hoge angstdispositie zijn eerder geneigd een
groter aantal situaties als gevaarlijk of bedreigend te
ervaren dan personen met een lage angstdispositie.
Zij reageren in bedreigende situaties met hogere
angstreakties. Of een persoon met een hoge
angstreaktie op een op het eerste gezicht dreigende
situatie zo zal reageren, is afhankelijk van zijn
interpretatie van de situatie, zijn verworven vaar-
digheden en ervaringen in het verleden om deze
situatie het hoofd te bieden, of van zijn verworven en
effektief gebleken afweer- of aanpakmechanismen
(Spielberger, 1972, p. 44).

Voor de opleiding van onderwijsgevenden bete-
kent dat het volgende. Studenten die de onderwijssi-
tuatie als dreigend ervaren, die sterk bekommerd
zijn om zelfbehoud en dientengevolge angstreakties
met negatieve gevolgen vertonen, dienen door de
opleiding zoveel mogelijk uitgerust te worden met
inzichten, vaardigheden en technieken om deze
onderwijssituatie op effektieve wijze tegemoet te
treden. Verder dient de opleiding het zelfbeeld van
de student te versterken. Door de student een groter
gevoel van kontrole over de onderwijssituatie te
geven, kan de diskrepantie tussen de eisen die deze
stelt en de eigen bekwaamheid om deze te
bemeesteren verkleind worden. Negatieve gevolgen
van een te grote angstigheid - een te zeer bezig zijn
met zichzelf, afhankelijkheid van de goedkeuring
van anderen, isolatie, rigiditeit, stereotiep denken,
konformiteit, of onaangepaste reakties — kunnen
aldus zo goed mogelijk ondervangen worden.
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Hoewel een groot aantal leerkrachten in Ameri-
kaanse studies te kennen geven dat zij vaak onder
grote onaangename spanningen moeten werken, zijn
tot op heden weinig empirische gegevens voorhan-
den over de uitwerking van angstreakties op het
gedrag van de leerkracht zelf en op het (leer)gedrag
van zijn leerlingen. De schaarse gegevens die er zijn
en die vanwege methodologische zwakheden met
terughoudendheid gehanteerd dienen te worden,
laten in sommige gevallen zien dat angstreakties een
schadelijke uitwerking kunnen hebben op leerkracht
en leerlingen (Coates en Thoresen, 1976).

Omdat in het projekt ‘Voortgezet onderzoek
interaktic-analyse’ studenten van Pedagogische
Akademies bij evaluatiegesprekken herhaaldelijk te
kennen gaven dat zij door de kursus ‘Verbale
Interaktie-Analyse’ meer zelfvertrouwen en meer
greep op de onderwijsleersituatie hadden bekomen,
ontstond de behoefte aan een instrument om deze
toename in zelfvertrouwen c.q. afname van angst-
reakties op empirische wijze vast te stellen. Daarbij
ging de voorkeur uit naar een situatiegebonden
angstschaal, omdat een dergelijke schaal over het
algemeen angstreakties die gebonden zijn aan een
bepaalde als bedreigend ervaren toestand beter
voorspelt dan een algemene angstschaal (Spielber-
ger, 1972, p. 490). De keuze viel op de ‘Teaching
Anxiety Scale’ van Parsons.

3. De ‘Teaching Anxiety Scale’

Over de theoretische achtergrond van de *Teaching
Anxiety Scale’ is Parsons (1973) zeer summier. Zij
beperkt zich tot de opmerking dat angst een optimale
uitvoering van een taak kan schaden, dat dit ook
geldt voor de uitvoering van een onderwijstaak en
dat een situatiegebonden angstschaal deze angst
beter vaststelt dan een algemene angstschaal. Op
grond van deze uitgangspunten heeft zij de
‘Teaching Anxiety Scale’ (TCHAS) ontwikkeld.
Deze meet angstreakties die gebonden zijn aan het
onderwijzen.

De TCHAS bestaat uit een aantal beweringen
over reakties van leerkrachten met betrekking tot
het onderwijzen. Deze reakties zijn tweeérlei: ten
eerste, emotionele antwoorden op een veelheid van
verschillende situaties aangaande het onderwijzen,
en ten tweede, attituden ten aanzien van het
onderwijzen als beroep. Op een vijfpuntschaal met
als uitersten ‘nooit’ en ‘altijd’ moet een leerkracht
aangeven in welke mate een dergelijke bewering op
hemzelf van toepassing is.

Tussen 1966 en 1971 is de TCHAS op een groot
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aantal proefgroepen van aanstaande leerkrachte?
(variérend in aantal tussen 14 en 71) afgenomen.
Volgens de vermelde alfakoéfficiénten (ligge®
tussen 0.88 en 0.M) is de schaal in hoge matf
homogeen.
Ter validatie wordt het volgende aangevoerd:

1. De schaal korreleert positief met de Taylof
Manifest Anxiety Scale (0.30 tot 0.50) en de Tés!
Anxiety Scale (0.25 tot 0.41), beide zijn mate?
voor algemene angst als dispositie.

2. De schaal korreleert positief met het oordeel V&
de supervisor van het opleidingsinstituut over d¢
aanstaande onderwijsgevende. ;

3. De positieve korrelatie met ‘algemene angst
(MAS, TAS) is geen artificieel produkt va
overeenkomsten in meetmethode.

4. De schaal heeft ten opzichte van de maten voo'
algemene angst een aanzienlijke unieke betrouW’
bare variantie (76% en 86%).

5. Onderwijsangst zoals gemeten door de schad
neemt af met toenemende onderwijservaring.

De TCHAS kent een korte en een lange versie-

korte versie bestaat uit 24 beweringen, de lang

versie bestaat uit 29 beweringen. Volgens Parso® |

maakt het voor de opleidingssituatie niet uit welk®
versie gebruikt wordt. Met enige kleine wijziginge"
is de TCHAS ook bruikbaar voor leerkrachten *
funktie.

4. De Nederlandse bewerking van de Schaal vo°"
angst voor onderwijzen

Besloten werd de lange versie van de Teachlﬂg
Anxiety Scale van Parsons te bewerken!. De
beweringen van de schaal werden vertaald en hier €
daar aan de Nederlandse onderwijssituatie aaﬂ%eé
past?.Aangaande de antwoordmogelijkheden op i
beweringen werden twee versies ontworpen. Bij ¢
eerste versic waren de antwoordmogelijkhede™
‘nooit’, ‘zelden’, ‘af en toe’, ‘vaak’ en “altijd’. D"'Z.e
antwoordmogelijkheden korresponderen met ‘:ge
van Parsons. Bij de tweede versie waren

antwoordmogelijkheden: ‘dat is beslist zo’, ‘dat :
wel ongeveer zo’, ‘dat weet ik eigenlijk niet’, ‘dat 1(
nauwelijks zo' en ‘dat is beslist niet zo’. Het beﬂ";_
meerkeuze items die werden opgevat als vijfpu”
schaaltjes. Voor deze tweede versie werd gekoZ
om te zien of de antwoordmogelijkheden reé! "
alternatieven voor de aanstaande leerkrach®
vormden dan de extreem geformuleerde uiterst®
‘altijd’ — *nooit’ van de eerste versie, die door i
extremiteit misschien niet gekozen zouden wor
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Empil‘isch moest blijken welke versie het beste
Voldeed
] Wat de richting betreft werden 14 items geformu-
*erd als indikatief voor onderwijsangst. Voorbeeld:
tem 4: 415 ik een groep moet toespreken voel ik me
3“‘4 OP mijn gemak’. Als indikatief voor afwezigheid
Vv onderwijsangst werden 10 items geformuleerd.
vorbeeld item 10: ‘ik ben er zeker van dat ik een
4 In de hand kan houden’.
: € mogelijke spreidingsbreedte van de Schaal
2901’ Onderwijsangst (OA-schaal) liep van 0 (afwe-
4;ghe|d van onderwijsangst) tot en met 116 (=29 x

: Om te komen tot een keuze omtrent vorm en
Mhoud van de schaal werd deze afgenomen op een
Proeforoep van 188 studenten van 6 Pedagogische
ademies (te Sittard, Tilburg, Amersfoort, Heer-
; 1, Oudenbosch en Utrecht). Elke groep van
Sludentey, die op een van deze Akademies de schaal
"‘VUIde, werd aselekt verdeeld in twee groepen: een
oep vulde de vorm 1 van de Onderwijsangstschaal
Met als schaaluitersten ‘nooit — altijd’), de andere
°¢p vulde vorm 2 in (met als schaaluitersten ‘dat is
I-HES]'Sl Z0 — dat is beslist niet zo"). Vorm 1 werd
8vuld door 93 studenten, vorm 2 door 95
SWdenten,
s&?e ben'ouwbaarheid_van de eerste vorm van de
B 42l bedroeg .79 (alfakoéfficiént), van de tweede
eenn 9. Voor beide vormen van_dc schaal werd
sp? _ﬁ‘?kWentieverdeling per item uitgerekend?. De
5 Cidingsmaat (kwartielafwijking) van de skores
over de afzonderlijke items bleek bij de tweede vorm
o 1t algemeen groter te zijn dan bij de eerste
h M (bij 19 van de 29 items). De antwoordmogelijk-
Veden ‘dat is nauwelijks zo’ en ‘dat is beslist niet zo’
Ek‘[,lv'de tweede vorm werden vaker gekozen dan de
vor Valente vormen ‘zelden’ en *nooit’ van de eerste
Bep Dit deed zich voor bij 24 van de 29 items.
frekekenlpg van de spreidingsbreedte voor de
Vorr’ Stieverdeling van de somskores leverde voor
De o, > €en waarde op van 84, voor vorm 1 van 68,
(g Standaardafwijking voor vorm 2 bedroeg 16.67
sta;mdde'de 35.69), voor vorm 1 bedroeg de
Yaardafwijking 11.13 (gemiddelde 34 A44),
Qe o 21N deze uitkomsten betreffende spreiding van
bres ores over de individuele items, de spreidings-
teg te voor de frekwentieverdeling van de somsko-
tween de betrouwbaarheid werd besloten met de
fde vorm verder te werken.
].;QmeWOIgens werd op deze vorm een principale
Vg, PONentenanalyse uitgevoerd, Met uitzondering
kop ¢ items gaf de faktormatrix een eersto
3y, POnent te zien met ladingen tussen 0.31 en (.82,
Van de variantie verklarend en een tweede
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komponent met 8% verklaarde variantie. Een
eenduidige verklaring voor het afwijken van de 4
items — waarvan 2 met een negatieve lading — bleek
niet te geven. Besloten werd deze 4 items te laten
vallen.

Aldus telde de uiteindelijke schaal 25 items
(mogelijke spreidingsbreedte van de schaal 0-100).
Op deze schaal werden voor proefgroep 1 nieuwe
bewerkingen uitgevoerd®. Tevens werd de schaal in
het schooljaar 1975-1976 bij een nicuwe proefgroep
tweemaal afgenomen®. Uitkomsten van de bereke-
ningen van de proefgroepen zijn vermeld in Tabel 1
en in de volgende paragrafen. De schaal zelf is
opgenomen in de bijlage. Voor de skoringsproce-
dure van de schaal wordt verwezen naar het
oorspronkelijke verslag. :

3. Interne struktuur

De resultaten van drie principale komponentenana-
lyses op de twee proefgroepen (zie Tabel 1) tonen
aan dat de Schaal voor Onderwijsangst wordt
beheerst door één, sterk dominerende faktor.

De eerste komponent bij de eerste proefgroep
(n=95) verklaart 36% van de variatie, de tweede nog
slechts 7%.

Bij de cerste afname bij de tweede proefgroep
(N=537) verklaart de eerste komponent 18% van de
variantie, de tweede komponent 6%.

Bij de tweede afname bij deze proefgroep (n=463)
verklaart de eerste komponent 21% van de variantie,
de tweede 7%.

Voor de ladingen van de afzonderlijke items op
deze twee komponenten wordt verwezen naar
Veenman (1976).

6. Validiteit

De validiteit van een meetinstrument kan in
algemene bewoordingen omschreven worden als de
mate waarin het instrument aan zijn doel beant-
woord. Doel van de Schaal voor Onderwijsangst is
het meten van angst van (a.s.) ond erwijsgevenden in
sociale interaktiesituaties die te kenmerken zijn als
onderwijssituaties, d.w.z. situaties waarin de betref-
fende persoon direkt betrokken is bij het geven van
onderwijs of op personen die direkt of indirekt bij dit
onderwijsproces zijn betrokken. Angst kan worden
opgevat als een momentane toestand en als een trek
of eigenschap van een persoon.

In dit onderzoek hebben we het aksent gelegd op
onderwijsangst als eigenschap, op het geneigd zijn
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Tabel 1. Gemiddelde, spreiding en alfakoéfficiénten van O.A .-skores,
Proefgroep Tijdstip Gem. Spr. Alfa
(1) 95 tweedejaarsstudenten van 6 P.A.’s:

Sittard, Tilburg, Amersfoort,

Heerlen, Oudenbosch, Utrecht febr.-mrt. 1975 28.75 16.61 0.92
(2) 537 tweedejaarsstudenten van 9 P.A.'s aug.-sept. 1975 27.74. 10.33 0.79
Uitslagen per P.A.:
a. Breda (n=78) sept. 1975 30.08 11.01 0.80
b. Sittard (n=84) aug. 1975 26.21 9.90 0.77
¢. Heerlen (n=79) sept. 1975 28.08 9.41 0.75
d. Venlo (n=46) aug. 1975 23.35 10.06 0.82
e. Amersfoort (n=17) sept. 1975 28.76 11.83 0.85
f. Nijmegen n=T77) sept. 1975 2991 11.17 0.84
g. Tilburg (n=64) sept. 1975 29.19 9,52 0.75
h. Den Haag (n=16) sept: 1975 25.94 6.92 0.53
i. Oudenbosch (n=76) sept. 1975 26.07 9.63 0.78
(3) Identiek aan 2, alleen ander tijdstip

463 tweedejaarsstudenten van 9 P.A.’s dec. "75-mei ‘76 24.50 10.77 0.83
Uitslagen per P.A.
a. Breda (n=>58) dec. 1975 27.53 12.04 0.83
b. Sittard (n=78) mrt. 1976 22.76 11.27 0.85
c. Heerlen (n=73) febr. 1976 23.74 10.09 0.80
d. Venlo (n=44) jan. 1976 23.57 11.30 0.87
e. Amersfoort (n=18) jan. 1976 19.94 8.72 0.81
f. Nijmegen (n=72) febr. 1976 27.38 11.58 0.87
g. Tilburg (n=42) febr. 1976 27.57 9.23 0.76
h. Den Haag (n=07) juni 1976 = = =
i. Oudenbosch (n=71) mei 1976 22.07 7.66 0.70

tot angstreakties in onderwijssituaties. Bewerktis de
‘Teaching Anxiety Scale’ van Parsons om deze
eigenschap te meten. Dit is een instrument dat
interpersoonlijke verschillen in angstreakties beoogt
te registreren wanneer de onderwijssituaties gelijk
zijn. Met angstreakties wordt bedoeld de direkte
ervaring van bedreigd worden in een gegeven
situatie en de gevoelens die hiermee gepaard gaan.

De vraag kan nu gesteld worden of de trek
*onderwijsangst’ verantwoordelijk is voor de uitslag
op de schaal, anders gezegd: of de schaal inderdaad
onderwijsangst meet. Deze vraag is een vraag naar
de begripsvaliditeit. Voorshands hebben we op
grond van de inhoud der vragen aangenomen dat het
gaat om het begrip ‘onderwijsangst’. Nu komt het er
bij de begripsvaliditeit op aan deze aanname met
bewijsmateriaal te staven. Dit gebeurt in de vorm
van het formuleren van konkrete voorspellingen.
Komen deze voorspellingen uit dan geven zij een
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versteviging aan het vermoeden dat de uitkorll‘lf’w[1
op de schaal verklaard kunnen worden vanuit .e,
begrip ‘onderwijsangst’. Komen deze 1»/(:0()1”5;13‘3“:;;t
gen niet uitdan leiden zij tot een verzwakking van®" |
vermoeden (vgl. Drenth, 1975). . ‘
Aangaande de validiteit van de schaal _V"oﬂ
onderwijsangst zijn de volgende voorspelllﬂge ,
geformuleerd: o
1. de skores op de Schaal voor Onderwusangﬂ
zullen positief korreleren met de skores op ¢,
andere schaal waarvan verondersteld mag W
den dat hij angst meet; oo
2. onafhankelijke metingen van de trek ‘onderwue; :
angst’ korreleren hoger met elkaar dan i
metingen van andere soorten angst volg®
verschillende methoden; L
3. de skores op de Schaal voor Ondensza"%ﬁ
diskrimineren tussen studenten die volgens o '
docenten veel of weinig onderwijsangst heb?



" Maarmate het studicjaar op de Pedagogische

!gademie vordert en de studenten meer onder-

Wihservaring opdoen, nemen de skores op de
chaal voor Onderwijsangst af.

6 !
L Samenhang met sociale angst

Een voor de hand liggende verwachting is dat de
chaal voor Onderwijsangst een positieve samen-
ang zal vertonen met andere soorten angst. Omdat

ONderwijzen opgevat kan worden als een proces dat

Zich afspeelt in interaktie-situaties is ter bepaling van

ve Samenhang met andere soorten angst gekozen
9%r de Sociale Angstschaal (SA) van Willems,
Uender-de Haan en Defares (1972, 1973).

€Ze schaal meet angstreakties in sociale interak-

tuaties, waarin de betreffende persoon direkt

okken is bij één of meer andere personen.

S € samenhang tussen de OA-schaal en de
A-schaal is berekend op de gegevens van de twee

Vefgroepen. Zie voor nadere gegevens Tabel 1.
¢ korrelaties (produkt-moment) bedroegen voor

cle €erste proefgroep 0.41, voor de eerste afname bij

at? tWeede proefgroep 0.56 en voor de tweede
knaﬂle bij deze proefgroep 0.66. Voor al deze
Oelaties geldt p < 0.01. Gezegd kan worden dat
YA en de SA voor een deel gemeenschappelijke
Tiantie bezitten.

'[ie,sl'
elr

Pr

2, Konfirmerende en diskriminante validiteit

Toegepast is de door Campbell en Fiske (1959)
Igestelde ‘multitrek-multimethode’-benadering
I' testevaluatie. Voor het verkrijgen van een

SChegs: .
ch.amng voor konfirmerende en diskriminante

lus[ lteit_zijn in deze opzet korrelaties berekend
Sen vier meetinstrumenten: de OA-schaal, de
(A “Schaal, dat gedeelte van de ‘Anxiety Self Report’
VOQR' Parsons, 1973) dat betrekking heeft op angst
bar. M€t onderwijzen, en dat gedeelte van de AS dat
o ckking heeft op angst in algemene zin. Nu
stuNderstelt de door Campbell en Fiske voorge-
© werkwijze maximaal verschillende meetme-
n en onafhankelijke trekken. Op grond van
lische beweegredenen zijn wij in de keuze van
Cetinstrumenten beperkt geweest. Van onaf-
elike trekken en verschillende meetmethoden
de 't worden gesproken. De meeste korrelaties in
Zij[:natr”.‘ —berekend Op gegevens van proefgroep 1 -
ey Positief en aanzienlijk. De meeste liggen in
3\‘-tre de orde van grootte. De enige konklusie die
st °kken kan worden is, dat de gevonden uitkom-
\,a]? Pl@'t wijzen in de richting dat de OA-schaal géén
lleit bezit. Voor de korrelatiematrix en een

thog
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beschrijving van de ASR wordt verwezen naar
einddeelrapport 5 van het projekt ‘Verbale
Interaktie-Analyse’.

6.3. Groepsverschillen

Nagegaan is hoezeer de resultaten van de OA-schaal
korresponderen met het oordeel van de P.A .-
docenten. Aan eenentwintig docenten is gevraagd
om gelijktijdig met de tweede afname van de
vragenlijst in de loop van het studiejaar 1975-1976
(bij proefgroep 2) aan te geven welke vijf (of minder)
studenten uit de groep volgens hun oordeel het
minste zelfvertrouwen vertonen als ze voor de klas
staan, en welke vijf (of minder) studenten volgens
hen het meeste zelfvertrouwen uitstralen. In deze
beoordeling zijn 23 P.A. — klassen betrokken.
Zoals voorspeld hebben de studenten die door de
docenten zijn beoordeeld als zelfverzekerd een
signifikant lagere angstskores op de OA-schaal dan
studenten die volgens de docenten het minste
zelfvertrouwen bezitten (zie Tabel 2).

Tabel 2. Verschillen in onderwijsangst tussen groepen
studenten die volgens hun docenten veel of weinig
zelfvertrouwen hebben.

Groepen met aantal  gem. Spr.
‘minste zelfvertrouwen® 91 28.06 12.15
‘meeste zelfvertrouwen® 84 20.13 8.83

t=490,veg =173, p < .001

Voor de SA-schaal is eveneens nagegaan wat de
overeenkomst is met het oordeel van de P.A .-
docenten. Ook hier blijkt dat studenten die door hun
docenten zijn beoordeeld als zelfverzekerd een
signifikant lagere algemene angstskore behalen, dan
studenten die volgens de docenten over het minste
zelfvertrouwen beschikken. Het blijkt dat de
OA-schaal tussen beide groepen van studenten
ongeveer even goed diskrimineert als de SA-schaal,

6.4. Afname van angst met toenemende onderwijs-
ervaring

In haar studie vermeldt Parsons (1973) dat met het
verstrijken van de tijd de onderwijsangst bij de
aanstaande leerkrachten afneemt. Op zich een
aannemelijk gegeven omdat aangenomen mag
worden dat de studenten op de P.A. in de loop van
het schooljaar steeds beter voorbereid worden op
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het geven van onderwijs, vaker in de klas zijn
geweest en grotere handelingsvaardigheid in de klas
hebben opgedaan. Dit kan leiden tot een groter
zelfvertrouwen en een afname van angstreakties.
Om dit te toetsen zijn de skores op de QA-schaal van
het begin van het schooljaar vergeleken met die van
verderop in het jaar. Zie Tabel 3 (Voor de
frekwentieverdeling wordt verwezen naar einddeel-
rapport 5).

Tabel 3. Vergelijking tussen de QA-skores aan het begin
van het schooljaar en de OA-skores in de loop van
datzelfde schooljaar.

Tijdstip Aantal  Gem. Spr.
studenten

Begin schooljaar:

aug./sept. 75 537 27.74 10.33

Loop schooljaar:

eind dec. '75-mei 76 463 24.50 10.77

Deze gegevens in Tabel 3 hebben betrekking op
alle verzamelde gegevens van de beide tijdstippen
van atnames. Een toetsing is echter uitgevoerd op de
skores van die studenten die zowel in het begin als in
de loop of eind van het schooljaar de vragenlijst
hebben ingevuld (N=433). Als toetsingsgrootheid is
gebruikt de Toets van Wilcoxon voor twee gepaarde
waarnemingsreeksen. Het aantal studenten met
verschillen in de skores tussen beide afnames
bedraagt 415. Op dit aantal is de toets uitgevoerd. De
Z-skore behorende bij T in de standaard-normale
verdeling bedraagt -8.33. Dit betekent dat op een
signifikantieniveau van 1% bij een eenzijdige
toetsing de angstreakties in de loop van het
schooljaar signifikant zijn verminderd.

Eenzelfde toetsing is uitgevoerd voor elke
Pedagogische Akademie afzonderlijk, behalve voor
de P.A. te Den Haag, omdat de data van de tweede
afname niet op tijd binnen waren. Met uitzondering
van de P.A. te Venlo neemt groepsgewijs gezien de
onderwijsangst af. Zie ook Tabel 1.

Samenvattend kunnen we konkluderen dat dezt
eerste resultaten betreffende de validiteit van dé
schaal bemoedigend zijn.

7. Betrouwbaarheid

Alfakoéfficiénten van interne konsistentie Zzi?
berekend op de gegevens van de twee proefgroepe?
(zie Tabel 1). Bij de eerste proefgroep bedraagt 4¢
alfakoéfficiént zoals reeds gezegd 0.92. Bij @
tweede proefgroep bedraagt de alfakoéficient 0.7
(eerste afname) respektievelijk 0.84 (tweede afnd
me). Alle koéfficiénten duiden op een bevredigend®
interne konsistentie van de schaal.

Vergelijken we de tijdstippen van afnames me!
elkaar dan blijkt de interne konsistentie van
schaal in het begin van het schooljaar iets lager
liggen.

De vraag hoe stabiel datgene is wat gemete!
wordt, benadert men door de proefpersonen et
tweede maal te meten. Bij deze test-hertestmetho®
gaat men uit van de veronderstelling dat in de t
tussen de metingen geen veranderingen hebbe”
plaats gevonden met betrekking tot de trek welke d‘i
test meet. Van deze veronderstellling wordt in h¢
geval van de onderwijsangst niet uitgegaan. Intege™
deel, aangenomen wordt dat met het verstrijken ¥
de tijd de aanstaande leerkrachten door h”'}
opleiding meer bekwaamheid verwerven in N
onderwijzen, wat resulteert in verschuivingen ’g
angstreakties tegenover het lesgeven. Tabel )
vermeldt de stabiliteitskoéfficiénten voor de twﬂﬂ
groepen van studenten, die volgens hun docent®
over veel of weinig zelfvertrouwen beschikke™

Tussen de eerste en tweede afname van dg
vragenlijst ligt een tijdsinterval van vier tot I}egﬁn
maanden. Ondanks de verwachte verscth'\flﬂgs‘3
zijn de stabiliteitskoéfficiénten redelijk. Eenze! ¢
beeld zien we bij de schaal voor sociale angst.
bedragen de stabiliteiskoéfficiénten voor de tWe
groepen 0.81 en 0.74.

: i f
Tabel 4. Stabiliteitskoéfficiénten voor de groepen studenten die volgens hun docenten veel of weinig zelfvertrouW®

hebben.$

Groepen met Aantal Stabili- Uit proefgroep 2 Uit proefgroep 3
teit X S.D. X S.D.

‘meeste zelfvertrouwen’ 80 0.72 24 45 10.06 19.96 8.96

‘minste zelfvertrouwen’ 86 0.71 3048 11.21 -28.16 12.24
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8. Sociale wenselijkheid en antwoordtendenties

Onder sociale wenselijkheid wordt verstaan ‘de
Mate waarin de procfpersonen zich over het
e,gemf:en bij de beantwoording van testvragen laten
Iden door wat zij sociaal wenselijk achten, en niet
Zeer door wat ze zouden moeten antwoorden
Zoﬂnneer ze een zo ‘eerliik’ mogelijk antwoord
) Uden trachten te geven' (Drenth, 1975, pp.
95‘296).
Voor de betekenis van de zelfbeschrijvingen is het
i " belang of en in welke mate deze sociale
de“Selleheid meebepalend is voor de uitslagen op
be A-schaal. Omdat angst in onze kultuur negatief
Yordeeld wordt, lijkt het voor de hand te liggen dat
*lale wenselijkheid bij de beantwoording van
h een rol speelt. Volgens Parsons (1973), en wij
sch lerin mee, is dit minder ernstig, omdat een
heb%al die angst pretendeert te meten zonder last te
g €N van sociale wenselukhpld waarschijnlijk
¥ N algemeen aanvaarde opvatting over wat angst
Omeet. In plaats van de schaal gevoelloos te maken
Or sociale wenselijkheid, richt Parsons zich op de
Ate waarin de sociale wenselijkheid een rol speelt.
sken korrelatieberekening tussen onderwijsangst-
deﬁl‘l‘es enals sociagaj gewenst gez'iene antwoorder_l op
inleamfest Anxiety Scale’ duidde op een geringe
O¢d van het verschijnsel sociale wenselijkheid.
g el; Brond van dat gegeven hebben we gemeend om
at" afzonderlijk onderzoek in te stellen naar de
€Van sociale wenselijkheid voor de Nederlandse
Werking van de schaal.
o antwoordtendenties tegen te gaan zijn
eescveer de helft van de items zo geformuleerd dat

Nstemmend antwoord indikatief is voor de
“zigheid van onderwijsangst.

9,
Hey projekt ‘Verbale Interaktie Analyse’

D,
ke Schaal voor Onderwijsangst is gebruikt in het
om - Van het projekt ‘Verbale Interaktie Analyse’
infe.C Invloed van een training op basis van
idee‘- {tie-analyse en mikro-onderwijzen volgens de
n:n van Flanders c.s. op het zelfvertrouwen van
Prg; laande onderwijsgevenden vast te stellen. Dit
Vo ekt is gezamenlijk uitgevoerd door het Instituut
ath Onderwijskunde K.U. Nijmegen en het
HoyOlick  Pedagogisch  Centrum  te s
Qnrtoge_t_lbosch. De bijdrage van het Instituut voor
SUbS?"Wtjskunde is mogelijk gemaakt door een
Opq.Jle van de Stichting voor Onderzoek van het
SUbgﬁcrYﬂJs (projekt 0302), die van het KPC door een
“die van de Direktie Onderwijsvernieuwing en

Een schaal betreffende angst voor onderwijzen
£ i

Planning van het Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen. Voor de uitkomsten inzake de
Schaal voor Onderwijsangst in dit projekt wordt
verwezen naar einddeelrapport 3 (Veenman, Zelis-
sen en Hulsebos, 1977), of naar de samenvatting van
het projekt in einddeelrapport 10.

10. Enige gebruiksmogelijkheden

Voordat enige suggesties gegeven worden over het
gebruik van de schaal, buiten de in de vorige
paragraaf aangegeven onderzoekssituatie, dient het
volgende te worden opgemerkt. 1. De schaal dient
gezien te worden als een eerste aanzet voor
onderzoek dat gericht is op het verkrijgen van meer
inzicht in de angsten en onzekerheden in de
beroepsuitoefening van leerkrachten. Een verdere
uitbouw en fundering van de schaal (theoretisch en
empirisch) zien wij als gewenst. 2. De schaal dient in
zijn huidige vorm niet gebruikt te worden voor
beslissingen over individuele leerkrachten, d.w.z. de
schaal is niet geschikt voor selekterende, diagnosti-
serende en evaluerende doeleinden.

Voor het gebruik van de schaal in onderzoek zien
we de volgende mogelijkheden.

Een eerste mogelijkheid betreft de relatie tussen
angst voor het onderwijzen en het verwerven van
didaktische kwaliteiten en vaardigheden (positieve
en negatieve uitwerkingen). Deze vraagstelling kan
uitgebreid worden tot de relatie tussen angst voor het
onderwijzen en de leerprestaties van de leerlingen.

Een tweede mogelijkheid ligt in de verhouding
angst en arbeidsbeleving, en in het identificeren van
die onderwijssituaties die meer angsten en onzeker- '
heden oproepen dan andere. Meer inzicht in deze
situaties kan bijdragen tot het treffen van maatrege-
len om een meer werkbare omgeving te scheppen.

BIJLAGE Schaal voor Onderwijsangst.

Deze vragenlijst bevat een aantal uitspraken die
betrekking hebben op onderwijssituaties. Gevraagd
wordt aan te geven wat u van deze uitspraken vindt.
Uw antwoorden zullen als vertrouwelijk worden
beschouwd en aan niemand ter inzage worden
gegeven.

Aanwijzingen: Hieronder links staan een aantal
uvitspraken. Lees elke uitspraak zorgvuldig door.
Rechts kunt u steeds aangeven wat u van die
uitspraken vindt. Doe dit bij iedere uitspraak, zelf als
u die vaag of moeilijk te beantwoorden vindt. Zet bij
elke uitspraak een kruisje door het cirkeltje dat het
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best uw mening aangeeft. Per uitspraak mag u maar
één cirkeltje aankruisen,

Vragen:

1.
2

16.
17.
18.

19;
20.
21.
22:

160

Ik voel me helemaal op mijn gemak als ik aan het
houden van ouderavonden denk.

Als ik moeite heb met het beantwoorden van een
vraag van een leerling kan ik mij moeilijk op de
volgende vraag concentreren.

. Als ik een groep moet toespreken voel ik me niet

op mijn gemak.

. Als ik lessen aan het voorbereiden ben voel ik

mij niet op mijn gemak.

. Ik maak me er zorgen-over of ik wel een goede

onderwijzer(es) kan zijn.

. Ik weet zeker dat het beroep van onderwij-

zer(es) mij bevrediging zal schenken.

. Ik zou me helemaal op mijn gemak voelen als

een ouder van een leerling in mijn klas aanwezig
was.

. Ik voel mij de mindere van andere studenten uit

mijn groep.

. Ik heb het gevoel dat de leerlingen mijn

instrukties zullen uitvoeren.

. Ikben er zeker van dat ik een klas in de hand kan

houden.

. Ik geef met minder plezier les dan ik oorspronke-

lijk had gedacht.

. Ik heb er vertrouwen in dat ik in de klas goed kan

improviseren.

. Ik zou in paniek raken wanneer een leerling me

een vraag stelt die ik niet kan beantwoorden.

. Ik voel me niet op mijn gemak omdat ik nog niet

weet of ik echt onderwijzer(es) wil worden.

. Eén van mijn grootste zorgen is het ontbreken

van een goede verstandhouding met mijn
leerlingen.

Ik zou me ongerust voelen als het hoofd me liet
weten dat hij in mijn klas zou komen kijken.
Ik vind het gemakkelijk om in de docentenka-
mer vrijuit te spreken.

Ik maak me er zorgen over of ik in staat ben om
de leerlingen blijvend te interesseren in wat ik
hen onderwijs.

Ik voel me onzeker als ik moet beslissen hoe ik
de leerstof in de klas zal aanbieden.

Ik heb het gevoel dat als ik voor de klas sta ik me
alles goed zal kunnen herinneren wat ik weet.
Ik geloof dat ik even goed kan lesgeven als de
andere studenten in mijn groep.

Ik zit er over in hoe ik de proefwerken van de
leerlingen als een indikatie kan gebruiken om de

23s

24,

25:

effektiviteit van mijn onderwijs na te gaan.
Ik maak me er zorgen over dat verschillen if
achtergronden tussen mij en mijn leerlingen mJ
zullen beletten om goed les te geven.

Ik weet zeker dat mijn persoonlijke problemén
mijn effektiviteit als onderwijzer(es) niet nadeli%
zullen beinvloeden.

Ik vind het moeilijk om ernstig gestoord
leerlingen in de klas te onderscheiden va?
‘aanstellers’.

Mogelijke antwoorden:

0 dat is beslist zo

0 dat is wel ongeveer zo

0 dat weet ik eigenlijk niet
0 dat is nauwelijks zo

0 dat is beslist niet zo

Noten

I.

. De aantallen liggen hier iets lager dan in Tabel 3, om i

Dank ben ik verschuldigd aan drs. M. Voeten voor Zil"
adviezen op methodologisch terrein en voor Zif
aanwijzingen voor verbetering van de tekst.

. Bij de vertaling van de schaal waren behulpzaam dr- -

Giesbers, drs. M. Voeten, drs. B. Wolters, A. Zelissc”
en M. Smeets.

. Het kodeer- en ponswerk werd gedaan door P. V&'

Setten, M. Smeets, M. Schaay en A. Jordan.

. De bewerkingen voor de statistische analyses werde:

vitgevoerd door R. Bouts, medewerker van

Research Technische Dienstverlening van de subfaki”
teit der Pedagogische en Andragogische Wetenschaf”
pen (hoofd J. van Leeuwe). ;

Aan het onderzoek werkten mee de Pedagogisch®
Akademie Sittard, P.A. St. Stanislaus in Tilburg, -
St. Agnes in Amersfoort, P. A. Heerlen, P. A- D
Vossenberg in Oudenbosch, P.A. Jan van Nassau "
Utrecht, K.P.A. Nijmegen. P.A. St. Frans in Bfﬁda:
P.A. De ‘Wylderbeek in Venlo en De RU!“S‘3
Pedagogische Akademie in Den Haag. Aan al
docenten en studenten willen we hier onze da™
betuigen. gt

nu de student op beide tijdstippen van afname van
schaal aanwezig moest zijn geweest,
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