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Mentoren hebben naast hun taak als leraar de belangrijke verantwoordelijkheid om
student-leraren te begeleiden bij hun ervaringen met lespraktijken tijdens stages. Op
deze manier kunnen mentoren een aanzienlijke invloed uitoefenen op het leren van
student-leraren. Mentoren geven onder meer tijdens het mentoringsgesprek feedback
aan de student-leraar over diens lesgeefgedrag. Ondanks het feit dat het
mentoringsgesprek een essentieel onderdeel vormt van de stage, is er weinig
empirische kennis over dit mentoringsgesprek. Om dit hiaat binnen de literatuur te
overbruggen, focust voorliggend onderzoek op de mate waarin mentoren aandacht
hebben voor effectief lesgeefgedrag tijdens het mentoringsgesprek. Aan de hand van
een grootschalig vragenlijstonderzoek is er data verzameld bij 419 mentoren. De
resultaten tonen aan dat mentoren meer aandacht hebben voor bepaalde dimensies
van effectief lesgeefgedrag dan voor andere. Vooral voor ‘efficiénte lesorganisatie’ en
voor ‘duidelijke en gestructureerde instructie’is er veel aandacht. In mindere mate is
er aandacht voor ‘leerstrategieén aanleren’. Deze bevindingen tonen aan dat er meer
aandacht is voor minder complexe dimensies van effectief lesgeefgedrag, in
vergelijking met meer complexe dimensies.

Inleiding

Mentoren - leraren met de bijkomende verantwoordelijkheid om student-leraren
te begeleiden (Crasborn et al., 2011) - nemen een belangrijke rol op binnen het
traject dat student-leraren doorlopen in de lerarenopleiding (Darling-Hammond,
2017). Zo wordt een student-leraar tijdens de stage toegewezen aan een mentor,
die instaat voor de ondersteuning van het leren van een toekomstige leraar
(Hobson et al., 2009). Veelal wordt stage gekenmerkt door de student-leraar die
lessen van de mentor observeert, waarna de student-leraar de klas overneemt.
De mentor neemt daarin respectievelijk twee taken op: 1) het modelleren van
effectieve onderwijspraktijken aan de student-leraar en 2) het geven van
feedback op het lesgeven van de student-leraar (Ambrosetti & Dekkers, 2010).
Dit onderzoek focust op de laatstgenoemde taak van de mentor, namelijk het
voorzien van feedback op het lesgeven van de student-leraar.
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Het geven van feedback aan de student-leraar is essentieel in het proces om
leraar te worden (Tillema & Van der Westhuizen, 2015). Concreet is het geven
van feedback in deze context ingebed in het mentoringsgesprek. Het
mentoringsgesprek verwijst naar een gesprek tussen mentor en student-leraar,
veelal vlak nadat een les heeft plaatsgevonden (Crasborn et al., 2011). Hoewel de
mentor door deze mentoringsgesprekken een grote invloed kan hebben op het
leren van de student-leraar (Edwards & Protheroe, 2004), is er nog weinig
onderzoek naar het mentoringsgesprek gevoerd. Bovendien is het beperkte
onderzoek vaak kleinschalig (i.c., beperkt aantal participanten) van aard (e.g.,
Crasborn et al., 2011; Geldens, 2007; Mena et al., 2017). Overigens is onderzoek
naar mentoren erg beperkt (Livingston, 2014). Het beperkte onderzoek is
bovendien eerder gefragmenteerd, waarbij slechts bepaalde aspecten van het
mentorschap belicht worden (Lunenberg et al., 2014). Dit onderzoek komt aan
beide lacunes tegemoet door een grootschalig vragenlijstonderzoek uit te voeren
naar de mate waarin mentoren aandacht hebben voor effectief lesgeefgedrag
tijdens het mentoringsgesprek. Op die manier tracht dit onderzoek een positieve
impact te hebben op de kwaliteit van het mentoringsgesprek. Als dusdanig kan
ook een betere ondersteuning van leraren in opleiding gerealiseerd worden.

Theoretisch kader
Mentoring aan student-leraren

In de literatuur is er geen universeel aanvaarde definitie van mentoring in de
lerarenopleiding (Ambrosetti & Dekkers, 2010). Traditioneel wordt mentoring
gedefinieerd als “één-op-één ondersteuning van een student-leraar door een meer
ervaren leraar, een mentor, in de eerste plaats bedoeld om de ontwikkeling van het
lesgeven van de student-leraar te helpen” (Hobson et al., 2009, p. 207). Mentoring
wordt op die manier gekenmerkt door een uni-directionele hiérarchische relatie
tussen een meer ervaren mentor en een minder ervaren student-leraar
(Pennanen et al., 2020). Meer recent wordt er in de literatuur een pleidooi
gevoerd om mentoring eerder te beschrijven als een bi-directionele relatie
waarin mentor en student-leraar van elkaar leren (Ellis et al., 2020). Volgens
onderzoek van Mena en collega’s (2017) is de traditionele, en dus meer
hiérarchische relatie, echter nog steeds grotendeels de realiteit in de praktijk.

Sinds de jaren 80 van de vorige eeuw is de rol van mentor belangrijker
geworden, als gevolg van de verschuiving naar meer school-based
lerarenopleidingen (Darling-Hammond, 2017). Door deze verschuiving komt er
meer aandacht voor de school als leeromgeving, wat resulteert in een sterkere
nadruk op het belang van stage als component binnen de lerarenopleiding
(Cohen et al., 2013). Een student-leraar brengt meer tijd door in de school
(Hobson et al., 2009). De school wordt hierbij beschouwd als een plek waar de
student-leraar kan leren om leraar te worden door leraar te zijn. Meer concreet,
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wordt tijdens de stage een student-leraar gekoppeld aan een mentor om te leren
over het beroep (Mena et al., 2017). Stages zijn voor student-leraren dan ook de
meest uitgebreide en diepgaande kennismaking met het beroep van leraar
(Darling-Hammond, 2017).

In 2006 zijn als gevolg van het Decreet betreffende de lerarenopleiding in
Vlaanderen de zogenaamde mentoruren ingevoerd (Struyve, 2017). Deze
mentoruren zorgden ervoor dat mentoren gedeeltelijk vrijgesteld werden om
onder andere student-leraren te begeleiden Hoewel met de afschaffing van de
mentoruren in 2010 de rol van de mentor niet meer bij decreet is bepaald,
organiseert het merendeel van de scholen nog steeds mentoring (Marz et al.,
2016).

Mentoringsgesprek

Omdat mentoren een belangrijke bijdrage kunnen leveren aan het leren van
student-leraren (Edwards & Protheroe, 2004), wordt in de literatuur het belang
van het mentoringsgesprek breed erkend (Crasborn et al., 2011). Het
mentoringsgesprek, ook wel mentordialoog genoemd, verwijst naar een formeel
gesprek tussen mentor en student-leraar (Crasborn et al., 2011). Tijdens een
mentoringsgesprek wordt het lesgeven van de student-leraar besproken
(Hennissen et al., 2011). Geldens (2007) onderscheidt daarbij vijf gesprekfasen:
(1) terugkomen, (2) verduidelijken, (3) aandachtspunten, (4) alternatieven, en (5)
afspraken. Hoewel het mentoringsgesprek belangrijk is in het proces van leraar
worden, is er zeer weinig onderzoek naar gedaan. Bovendien is het beperkte
onderzoek vaak kleinschalig van aard. Verschillende onderzoekers (e.g., Crasborn
et al., 2011; Mena et al., 2017) stellen dan ook dat grootschalig onderzoek nodig
is om het mentoringsgesprek volledig in beeld te brengen, en om op grotere
schaal kennis over mentoren te ontwikkelen. Om aan dit tekort tegemoet te
komen, richt dit onderzoek zich op het verkennen van de mate waarin mentoren
aandacht hebben voor effectief lesgeefgedrag tijdens het mentoringsgesprek.

Effectief lesgeefgedrag

Lesgeefgedrag van leraren kan omschreven worden als het gedrag van leraren
dat een invloed heeft op leeruitkomsten van leerlingen (Creemers, 1994). Al
meer dan 50 jaar is er onderzoek gedaan naar lesgeefgedrag en de invloed ervan
op leerlingen (e.g., Muijs & Reynolds, 2018; Scheerens, 2016). Onderzoek heeft
daarbij consistent aangetoond dat lesgeefgedrag van leraren een belangrijke
voorspeller is voor leeruitkomsten van leerlingen (e.g., Creemers & Kyriakides,
2008; Van de Grift, 2007). In dit opzicht wordt lesgeefgedrag als effectief
omschreven wanneer het een significant positief effect heeft op leeruitkomsten
van leerlingen. Effectief lesgeefgedrag wordt in dit onderzoek, in navolging van
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Van de Grift (2007), gedefinieerd als gedrag van leraren waarvan is aangetoond
dat het een invloed heeft op leeruitkomsten van leerlingen (e.g., motivatie,
betrokkenheid, prestaties).

Aangezien lesgeefgedrag complex en multidimensionaal van aard is, zijn er
verschillende dimensies van lesgeefgedrag geidentificeerd (Schneider & Preckel,
2017). Bovendien bestaan er in de literatuur verschillende raamwerken met
verschillende dimensies, die effectief lesgeefgedrag vormen. In het huidige
onderzoek is gekozen om het ICALT-raamwerk van Van de Grift (2007) te
gebruiken als theoretisch raamwerk van effectief lesgeefgedrag. Het ICALT-
raamwerk is gekozen omdat het sterk gegrond is in effectiviteitsonderzoek.
Daarnaast is het ook een veelgebruikt raamwerk in eerder onderzoek (Maulana
et al., 2021). Van de Grift (2007) schuift in het ICALT-raamwerk de volgende zes
dimensies van effectief lesgeefgedrag naar voor: (1) veilig en stimulerend
leerklimaat; (2) efficiénte lesorganisatie; (3) duidelijke en gestructureerde
instructie; (4) intensieve en activerende les; (5) afstemmmen op verschillen; en (6)
leerstrategieén aanleren. Deze zes dimensies kunnen telkens opgesplitst worden
in een aantal deeldimensies. In totaal worden 32 deeldimensies onderverdeeld
over zes dimensies. Dit onderzoek zal nagaan in welke mate mentoren tijdens
het mentoringsgesprek aandacht hebben voor de dimensies zoals omschreven
binnen het ICALT-raamwerk.

Tot op heden is nog geen onderzoek gedaan naar de mate waarin mentoren
aandacht hebben voor effectief lesgeefgedrag tijdens het mentoringsgesprek.
Wel bestaat er reeds heel wat onderzoek naar effectief lesgeefgedrag van leraren
(e.g., Maulana et al., 2021). Zo blijkt uit eerder onderzoek van Van de Grift en
collega’s (2011) dat de zes dimensies van het effectief lesgeefgedrag van leraren
hiérarchisch gerangschikt kunnen worden. Meer concreet plaatsen ze de
dimensies op een continudm van minst complexe naar meest complexe
dimensie van effectief lesgeefgedrag (zie Tabel 1).

Dimensie Complexiteit
1. Veilig en stimulerend leerklimaat Minst complex
2. Efficiénte lesorganisatie Gemiddeld complex
3. Duidelijke en gestructureerde instructie ~ Gemiddeld complex
4. Intensieve en activerende les Meest complex
5. Afstemmen op verschillen Meest complex
6. Leerstrategieén aanleren Meest complex

Tabel 1.Dimensies van Effectief Lesgeefgedrag en Overeenkomst met Complexiteit

De minst complexe dimensie (i.e., (1) veilig en stimulerend leerklimaat) komt
overeen met de verwerving die kenmerkend is voor de startende leraar.
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Vervolgens, liggen de gemiddeld complexe dimensies (i.e., (2) efficiénte
lesorganisatie, en (3) duidelijke en gestructureerde instructie) in lijn met een
gemiddeld ervaren leraar. Tot slot, de verwerving die kenmerkend is voor de
ervaren leraar loopt gelijk met de meest complexe dimensies (i.e., (4) intensieve
en activerende les, (5) afstemmen op verschillen, en (6) leerstrategieén aanleren).
Verder onderzoek van Van de Grift en collega’s (2014) heeft aangetoond dat de
complexiteit van de dimensie samenhangt met de verwerving van een dimensie.
Zo hebben ze onderbouwd dat een leraar eerst een veilig en stimulerend
leerklimaat (i.e., minst complexe dimensie) moet kunnen creéren voordat de
leraar efficiénte klassenmanagementvaardigheden kan laten zien en duidelijke
instructie kan geven (i.e., gemiddeld complexe dimensie). Zodra leraren deze
dimensies van effectief lesgeefgedrag beheersen, zullen ze sneller complexer
gedrag vertonen, zoals het activeren van de leerlingen, het geven van
gedifferentieerde instructie en het aanleren van leerstrategieén (i.e., meest
complexe dimensie).

Onderzoeksvraag

De onderzoeksvraag van dit onderzoek wordt als volgt geformuleerd: in welke
mate hebben mentoren aandacht voor effectief lesgeefgedrag tijdens het
mentoringsgesprek met de student-leraar?

Methode
Participanten

Data is bij 419 mentoren uit het Vlaams onderwijs verzameld. De participanten
zijn gerekruteerd door middel van convenience en snowbal sampling technieken
(Heckathorn & Cameron, 2017). In Tabel 2 worden de achtergrondvariabelen van
de steekproef gepresenteerd. De steekproef bevat driekwart vrouwelijke en een
kwart mannelijke mentoren. Gemiddeld zijn de mentoren 44 jaar oud
(standaarddeviatie (SD) = 9.48). De onderwijservaring van de mentoren bedraagt
gemiddeld 19 jaar (SD = 9.33), en de mentorervaring is gemiddeld 11 jaar (SD =
8.02). Van de 419 mentoren zijn er 151 tewerkgesteld in het lager onderwijs en
268 in het secundair onderwijs.
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Achtergrondvariabele n % M SD Min Max
Gender 419

Vrouw 312 74.46

Man 107 25.54
Leeftijd 419 43.74  9.48 24 65
Onderwijservaring 419 18.10 9.33 1 42
Mentorervaring 419 11.47 8.02 1 38
Onderwijsniveau 419

Lager 151 36.04

Secundair 268 63.96

Tabel 2. Achtergrondvariabelen voor de Steekproef van Mentoren

Dataverzameling

Om de onderzoeksvraag te beantwoorden is gebruik gemaakt van een
grootschalig vragenlijstonderzoek. Het mentoringsgesprek wordt in de vragenlijst
beschouwd als alle momenten waarop er gesprekken plaatsvonden tussen de
mentor en de student-leraar. Dit kan een kort overleg na een specifieke les zijn,
maar evengoed een gepland feedbackgesprek na een reeks van lessen. De
vragenlijst is afgenomen in de periode van maart tot mei 2021 en verspreid
onder alle mentoren uit het Vlaams onderwijs via een algemene oproep.

De vragenlijst bestaat uit twee delen. In het eerste deel wordt gevraagd naar de
achtergrondvariabelen van de mentor. In het tweede deel wordt gevraagd naar
de mate waarin de mentor aandacht heeft voor effectief lesgeefgedrag tijdens
het mentoringsgesprek. Gebaseerd op het ICALT-raamwerk (Van de Grift, 2007)
bestaat de vragenlijst uit 32 items, die onderverdeeld zijn over zes dimensies.
leder item wordt door de mentoren gescoord op een vijfpunten Likertschaal,
gaande van O (i.e., geen aandacht) tot 5 (i.e., veel aandacht).

Data-analyse

De data van de 419 mentoren zijn geanalyseerd aan de hand van descriptieve
analyses. Voor ieder item wordt het gemiddelde, de standaarddeviatie, het
minimum en maximum berekend. Bijkomend is ook de betrouwbaarheid van de
verschillende dimensies van het effectief lesgeefgedrag geanalyseerd. Voor alle
dimensies tonen de resultaten van de betrouwbaarheidsanalyses aan dat de
schalen betrouwbaar zijn. De dimensies hebben een Cronbach’s alpha (a) tussen
0.61 en 0.82 (zie Tabel 3). Aangezien de betrouwbaarheid van de dimensies
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voldoende tot hoog is (Tabachnick & Fidell, 2007), zijn ook gemiddelde scores per
dimensie berekend.

Dimensie a

1. Veilig en stimulerend leerklimaat (4 items) .82

2. Efficiénte lesorganisatie (4 items) .61

3. Duidelijke en gestructureerde instructie (7 items) 72

4. Intensieve en activerende les (7 items) .76

5. Afstemmen op verschillen (4 items) .79

6. Leerstrategieén aanleren (6 items) .79

Tabel 3. Betrouwbaarheidsanalyses van de Dimensies van Effectief Lesgeefgedrag

Resultaten

In Tabel 4 staan het gemiddelde (M), de standaarddeviatie (SD), het minimum

(Min) en maximum (Max) van de 32 items en worden ook de gemiddelde scores

per dimensie van het effectief lesgeefgedrag weergegeven. De scores worden

per dimensie besproken en dit in stijgende complexiteit wat betreft effectief

lesgeefgedrag.
Dimensie M SD Min  Max
1. Veilig en stimulerend leerklimaat 3.96
- hebben van respect voor de leerlingen en dit zichtbaar tonen in 4.25 0.89 1 5
taalgebruik en gedrag
- zorgen voor een ontspannen klassfeer 3.79 094 0 5
- ondersteunen van het zelfvertrouwen van leerlingen 3.82 1.07 0 5
- realiseren van wederzijds respect tussen de leraar en de leerlingen 3.96 0.98 0 5
2. Efficiénte lesorganisatie 4.23
- ordelijk verloop van de lessen 4.34 0.80 1 5
- nagaan tijdens verwerkingsmomenten of leerlingen hun opdracht 4.19 0.74 1 5
correct uitvoeren
- klasmanagement 4.46 0.68 1 5
- efficiént gebruiken van de lestijd en geen leerkansen verloren laten 3.94 0.95 0 5
gaan
3. Duidelijke en gestructureerde instructie 4.24
- duidelijk uitleggen van de leerstof 4.65 0.55 2 5
- de manier waarop feedback gegeven wordt aan leerlingen 412 0.85 0 5
- betrekken van alle leerlingen bij de les 427 0.83 1 5
- nagaan tijdens de instructie of leerlingen de leerstof begrepen 4.29 0.71 1 5
hebben
- aanmoedigen van alle leerlingen om hun best te doen 4.08 0.85 1 5
- de logische structuur en opbouw van de gegeven lessen 4.52 0.71 1 5
- geven van uitleg over het gebruik van didactische hulpmiddelen en 3.74 0.95 0 5

opdrachten
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4. Intensieve en activerende les 3.80
- hanteren van werkvormen die alle leerlingen activeren 4.16 0.87 0 5
- stimuleren van het zelfvertrouwen bij zwakkere leerlingen 3.85 1.01 0 5
- stimuleren van leerlingen om na te denken over oplossingen 4.00 0.87 0 5
- stellen van vragen die leerlingen aanzetten tot denken 4.04 0.86 0 5
- hardop laten denken van leerlingen 3.26 1.23 0 5
- zorgen voor een interactieve instructie 3.93 1.01 0 5
- verduidelijken van de lesdoelen bij aanvang van de les 3.73 114 0 5

5. Afstemmen op verschillen 3.67
- nagaan of de lesdoelen bereikt zijn 3.91 0.90 0 5
- aanbieden van extra instructie en/of leertijd bij zwakkere leerlingen 3.60 1.22 0 5
- afstemmen van de instructie op de verschillen tussen leerlingen 3.54 1.10 0 5
- verwerking van de leerstof afstemmen op de verschillen tussen 3.63 1.08 0 5

leerlingen

6. Leerstrategieén aanleren 3.47

- leren aan leerlingen hoe ze complexe problemen kunnen 3.60 1.06 1 5
terugbrengen naar eenvoudige problemen

- gebruik van controle activiteiten stimuleren bij leerlingen 3.13 1.1 0 5
- leren aan leerlingen van oplossingen voorspellen en controleren 3.00 1.13 0 5
- leren aan leerlingen van toepassen van het geleerde 3.95 0.88 1 5
- aanmoedigen van kritisch denken bij leerlingen 3.57 1.03 0 5
- laten nadenken van leerlingen over hun gebruikte strategieén 3.57 1.06 0 5

Tabel 4. Descriptieve Analyses van de Dimensies van Effectief Lesgeefgedrag

De 419 mentoren geven de items van de eerste dimensie ‘Veilig en stimulerend
leerklimaat’ gemiddeld een score van 3.96. De gemiddelde scores per item van
deze dimensie variéren tussen 3.79 (SD = 0.94) voor ‘zorgen voor een
ontspannen klassfeer' en 4.25 (SD = 0.89) voor ‘hebben van respect voor de
leerlingen en dit zichtbaar tonen in taalgebruik en gedrag'. Deze scores duiden er
op dat mentoren in relatief grote mate aandacht hebben voor
lesgeefgedragingen van de student-leraar gerelateerd aan het creéren van een
veilig en stimulerend leerklimaat.

Mentoren geven daarnaast aan dat ze tijdens het mentoringsgesprek met de
student-leraar in grote mate aandacht hebben voor lesgeefgedragingen met
betrekking tot het organiseren van een efficiént lesverloop. Immers, voor de
items van de tweede dimensie ‘Efficiénte lesorganisatie’ wordt door de mentoren
een gemiddelde score van 4.23 gegeven. De gemiddelde scores van de vier
deeldimensies liggen tussen 3.94 (SD = 0.95) voor ‘efficiént gebruiken van de
lestijd en geen leerkansen verloren laten gaan’ en 4.46 (SD = 0.68) voor
‘klasmanagement'.

Verder geven mentoren aan dat ze veel aandacht besteden of de student-leraar
een duidelijke en gestructureerde uitleg geeft. Met voor zes van de zeven items
een gemiddelde score boven de score vier, krijgt de derde dimensie ‘Duidelijke
en gestructureerde instructie’ de hoogste gemiddelde score van de zes
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dimensies. De gemiddelde score van deze dimensie komt neer op 4.24. De enige
gemiddelde score onder de score vier is ‘geven van uitleg over het gebruik van
didactische hulpmiddelen en opdrachten” met een score van 3.74 (SD = 0.95). De
hoogste gemiddelde score (M = 4.65, SD = 0.55) voor een item over alle
dimensies heen wordt door de mentoren toegekend aan ‘duidelijk uitleggen van
de leerstof".

Mentoren hebben tijdens het mentoringsgesprek in vergelijking met de vorige
drie dimensies in mindere mate aandacht voor een intensieve en activerende les.
Voor de vierde dimensie ‘Intensieve en activerende les’ wordt een gemiddelde
score berekend van 3.80. De zeven items krijgen van de mentoren een score
tussen 3.26 (SD = 1.23) voor ‘laten hardop denken van de leerlingen’ en 4.16 (SD
= 0.87) voor ‘hanteren van werkvormen die alle leerlingen stimuleren’.

Net zoals voor de vierde dimensie ‘Intensieve en activerende les’ geven
mentoren aan dat er in mindere mate aandacht is voor de vijfde dimensie
‘Afstemmen op verschillen’ tijdens het mentoringsgesprek. De algemene
gemiddelde score voor de dimensie is 3.67. De gemiddelde scores voor de items
van deze dimensie liggen relatief dicht bij elkaar, met scores 3.91 (SD = 0.90),
3.60 (SD = 1.22), 3.54 (SD = 1.10), en 3.63 (SD = 1.08).

In het mentoringsgesprek heeft de mentor in relatief beperkte mate aandacht
voor het aanleren van leerstrategieén. De zesde dimensie van effectief
lesgeefgedrag, ‘Leerstrategieén aanleren’, heeft een gemiddelde score van 3.47.
De gemiddelde score voor de items ligt steeds hoger dan de score 3, maar heeft
geen enkele gemiddelde score dat hoger is dan de score 4. Bovendien krijgt het
item ‘de leerlingen oplossingen leren voorspellen en controleren’ de laagste
gemiddelde score voor een item over alle dimensies heen, met een score van
3.00 (SD = 1.13). De hoogste gemiddelde score van deze dimensie is te vinden bij
het item ‘leerlingen het geleerde kritisch leren toepassen tijdens de lessen’, met
een score van 3.95 (SD = 0.88).

Discussie

Dit onderzoek beoogt inzicht te verwerven in de mate waarin de mentor
aandacht heeft voor effectief lesgeefgedrag van de student-leraar tijdens het
mentoringsgesprek. De resultaten tonen aan dat gemiddeld genomen mentoren
aandacht hebben voor alle dimensies van effectief lesgeefgedrag. Deze
bevinding is positief te noemen, aangezien het voor een student-leraar belangrijk
is hierover te leren om te groeien tot een effectieve leraar.

Hoewel er aandacht is voor iedere dimensie, is er niet voor iedere dimensie in
dezelfde mate aandacht. Zo is er vooral aandacht voor aspecten van een
efficiénte lesorganisatie en een duidelijke en gestructureerde les. In mindere
mate rapporteren mentoren aandacht voor het creéren van een veilig en
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stimulerend leerklimaat. Het creéren van een veilig en stimulerend leerklimaat is
de minst complexe vaardigheid en een efficiénte lesorganisatie en een duidelijke
en gestructureerde les is een gemiddeld complexe vaardigheid. In tegenstelling
tot wat eerder onderzoek (Van de Grift et al., 2011; Van de Grift et al., 2014) zou
doen vermoeden, is er minder aandacht voor de minst complexe vaardigheden
dan voor de gemiddeld complexe vaardigheden. De hiérarchische structuur in
moeilijkheidsgraad wat betreft effectief lesgeefgedrag wordt hier dus niet
gevolgd. Een mogelijke verklaring ligt in het idee dat de mentor voor de stage van
de student-leraar reeds een veilig en stimulerend leerklimaat creéerde. Dit is
namelijk een typerende focus bij aanvang van het schooljaar. Hierdoor wordt
een veilig en stimulerend leerklimaat mogelijk minder van toepassing voor de
student-leraar die slechts tijdelijk aan het klasgebeuren deelneemt.

Daarnaast is er het minste aandacht voor een intensieve en activerende les, het
afstemmen op verschillen, en op het aanleren van leerstrategieén. De hiérarchie
is, zoals Van de Grift en collega’s (2014) hebben aangetoond in de context van
onderzoek bij leraren, in de dimensies terug te vinden. In dit opzicht spenderen
mentoren meer aandacht aan aspecten gelinkt aan het verzorgen van een
intensieve en activerende les, dan aan het afstemmen op verschillen en het
aanleren van leerstrategieén. Minder aandacht voor het afstemmen op
verschillen kan mogelijks verklaard worden door de eerder beperkte voorkennis
van de student-leraar over de leerlingenpopulatie in de respectievelijke klas.
Opnieuw, en gegeven de slechts tijdelijke aanwezigheid van de student-leraar,
schenkt de mentor hier mogelijk minder aandacht aan.

Beperkingen van het huidige onderzoek en voorstellen tot
verder onderzoek

Voorliggend onderzoek komt tegemoet aan de nood om meer grootschalig
onderzoek te verrichten naar het mentoringsgesprek (e.g., Crasborn et al., 2011;
Mena et al., 2017). Aan de hand van een vragenlijst zijn 419 mentoren bevraagd
wat betreft de mate waarin ze tijdens het mentoringsgesprek aandacht hebben
voor effectief lesgeefgedrag. Er dient allereerst benadrukt te worden dat
participanten vrijwillig hebben deelgenomen aan het vragenlijstonderzoek. Dit
betekent dat uitsluitend mentoren, die zichzelf identificeren als mentor, bereikt
zijn. Aangezien de resultaten in dat opzicht mogelijk niet veralgemeenbaar zijn, is
enige voorzichtigheid bij het maken van conclusies aangewezen. Daarnaast is het
van belang te onderstrepen dat uitsluitend een uitspraak gedaan wordt over de
opvattingen van mentoren zelf. Dit vragenlijstonderzoek gaat met andere
woorden om zelf-gerapporteerd gedrag van mentoren. Het zelf-gerapporteerde
gedrag kan mogelijks verschillen van hetgeen de mentor daadwerkelijk doet
tijdens het mentoringsgesprek. Verder onderzoek waarbij gewerkt wordt met
observatiedata is aangewezen.
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Uit de literatuur (e.g., Van de Grift et al., 2014) blijkt dat er een bepaalde
hiérarchie terug te vinden is in de dimensies van effectief lesgeefgedrag. Zodra
leraren een minder complexe dimensie beheersen, zijn ze competent genoeg om
meer complexer gedrag te vertonen. Daarbij kan echter de vraag gesteld worden
of het curriculum van de lerarenopleiding op dezelfde manier is opgebouwd. Is
het met andere woorden zo dat er in het begin van de opleiding vooral aandacht
is voor minder complexe dimensies, of wordt er reeds van in het begin van de
opleiding aandacht besteed aan meer complexe dimensies? Verder onderzoek
naar hoe het curriculum van de lerarenopleiding is opgebouwd zou aan deze
vragen tegemoet kunnen komen. Naast het curriculum van de lerarenopleiding,
is het mogelijk dat de lerarenopleiding een invloed heeft op het
mentoringsgesprek via een focus op bepaalde doelen. Zo kan de student-leraar
vanuit de lerarenopleiding de opdracht gekregen hebben om te focussen op een
specifiek doel. Bijvoorbeeld, een student-leraar uit het laatste jaar van de
opleiding krijgt de opdracht om tijdens de stage in hoge mate aandacht te
hebben voor het afstemmen op verschillen. De mentor is door de
lerarenopleiding op de hoogte gesteld van deze opdracht en wordt verwacht
daar in bijkomende ondersteuning te voorzien. Op die manier wordt de mentor
door de lerarenopleiding reeds beinvioed in de mate van aandacht voor
bepaalde zaken. In dit voorbeeld kan de mentor mogelijk tijdens het
mentoringsgesprek meer aandacht besteden aan het afstemmen op verschillen
in vergelijking met andere lesgeefgedragingen. Mogelijk kunnen deze twee
factoren een verklaring in zich hebben waarom mentoren tijdens het
mentoringsgesprek aandacht hebben voor bepaalde dimensies van effectief
lesgeefgedrag. Het zou bovendien boeiend zijn om te kijken naar de klemtonen
die mentoren leggen tijdens hun eigen lessen, en of dit overeenstemt met de
focus op bepaalde dimensies tijdens het mentoringsgesprek.

Er bestaat in de literatuur nog geen onderzoek naar de mate waarin mentoren
aandacht hebben voor effectief lesgeefgedrag tijdens het mentoringsgesprek.
Het doel van dit onderzoek ligt daardoor vooral in het verkennen van de inhoud
van het mentoringsgesprek. Om een eerste beeld te schetsen, is er gebruik
gemaakt van descriptieve analyses. Toekomstig onderzoek kan verder bouwen
op dit onderzoek en mogelijk aandacht besteden aan de context van de student-
leraar. Zo is het denkbaar dat mentoren verschillen in hun aandacht wat betreft
effectief lesgeefgedrag naargelang de kenmerken van de student-leraar; vooral
de ervaring van een student-leraar lijkt daarbij van belang (Van de Grift et al.,
2014). Daarnaast zou het ook interessant zijn om zicht te krijgen op hoeveel van
de tijd tijdens het mentoringsgesprek uitgaat naar het bespreken van effectief
lesgeefgedrag. Bovendien kan verder onderzoek nagaan wat er nog allemaal
besproken wordt tijdens het mentoringsgesprek.
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Implicaties voor de praktijk

De resultaten uit dit onderzoek geven aanleiding tot een aantal implicaties voor
de praktijk. Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt namelijk dat mentoren
meer aandacht schenken aan de minst complexe (i.e., (1) veilig en stimulerend
leerklimaat) en gemiddeld complexe dimensies (i.e., (2) efficiénte lesorganisatie,
en (3) duidelijke en gestructureerde instructie) van effectief lesgeefgedrag, en in
mindere mate aan de meest complexe dimensies (i.e., (4) intensieve en
activerende les, (5) afstemmen op verschillen, en (6) leerstrategieén aanleren).
Hoewel er dus aandacht is voor elke dimensie, is het van belang dat mentoren
alle dimensies in even grote mate bespreken. Effectiviteitsonderzoek geeft
immers aan dat deze zes dimensies een belangrijke invloed kunnen hebben op
de leeruitkomsten van leerlingen (e.g., Scheerens, 2016). Hierbij dient echter de
kanttekening gemaakt te worden dat er een verschil is tussen aandacht besteden
aan een dimensie tijdens het mentoringsgesprek en de effectieve realisatie ervan
in de klas door de student-leraar. In lijn met de complexiteit van de verschillende
dimensies gaat de mentor het best samen met de student-leraar op zoek naar
bepaalde dimensies waaraan gewerkt kan worden. Indien, bijvoorbeeld, de
student-leraar reeds heel sterk is in het creéren van een efficiénte lesorganisatie
en een duidelijke en gestructureerde les, dan kan tijdens het mentoringsgesprek
meer aandacht besteed worden aan meer complexe dimensies.

Aangezien mentoren de belangrijke verantwoordelijkheid hebben om student-
leraren te begeleiden om effectieve leraren te worden (Crasborn et al., 2011), is
het hun taak om daarop aandacht te vestigen. Toch blijkt uit dit onderzoek dat
mentoren tijdens het mentoringsgesprek vooral aandacht hebben voor de
minder complexe dimensies van effectief lesgeefgedrag. Aandacht voor de meer
complexe dimensies is echter cruciaal om een effectieve leraar te worden (Van
de Grift et al., 2014). Om hieraan tegemoet te komen, is het van belang om
blijvend in te zetten op professionalisering van mentoren. Het ICALT-raamwerk
kan hierbij als basis dienen en ingezet worden als een middel om een
gemeenschappelijke taal te creéren. Een andere mogelijke suggestie betreft het
integreren van de ICALT-raamwerk in het evaluatieformulier van de stage. Op die
manier wordt het ICALT-raamwerk structureel ingebed in de stage, hetgeen ook
voor consistentie tussen mentor, student-leraar en lerarenopleiding kan zorgen.
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