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Samenvatting

Deze scriptie heeft als hoofdthema groepsdynamica binnen een 2e klas in het voortgezet onderwijs. Voordat er aan de slag is gegaan aan de literatuurstudie, is er nagedacht over een adequate probleemstelling. Die probleemstelling is in het kader hieronder te lezen.

	· Doelstelling:
Inzicht krijgen in de groepsdynamische processen van de 2e klas Havo / Atheneum.


· Vraagstelling:
Hoe kan een mentor van een 2e klas Havo / Atheneum de groepsdynamische processen op een positieve manier beïnvloeden?
· Deelvragen:



•
Wat wordt verstaan onder het begrip groep?



•
Welke groepsrollen kan men onderscheiden?



•
Wat wordt verstaan onder groepsdynamische processen?



•
Wat is een mentor?




De scriptie bestaat voor een belangrijk deel uit een literatuurstudie, die zal voorzien in antwoorden op alle deelvragen. De eerste vier hoofdstukken gaan in op de theorie van groepsdynamiek. De kernwoorden ‘groepen’, ‘communicatie’ en ‘leiderschap’ vormen de kapstok voor deze vier hoofdstukken. Hieronder is kort de inhoud van ieder hoofdstuk uiteengezet.
· In hoofdstuk 1, ‘Soorten groepen’, wordt duidelijk wat een groep precies is. Er zijn bovendien grote verschillen tussen de ene en de andere groep. Welke verschillen men tegenkomt, wordt in dit hoofdstuk duidelijk. Aan het einde van het hoofdstuk worden conclusies getrokken die betrekking hebben op een klas in het voortgezet onderwijs als groep.

· In hoofdstuk 2, ‘Groepsvorming en groepsrollen’, wordt beschreven welke fases een groep doorloopt alvorens de groep tot volledige wasdom is gekomen. Het is belangrijk om te weten in welke fase de te enquêteren groepen verkeren, omdat de fase invloed heeft op de groepsdynamische processen. Daarnaast wordt in dit hoofdstuk duidelijk wat voor soorten groepsrollen er bestaan. Deze groepsrollen worden ook benoemd.

· In hoofdstuk 3, ‘Communicatie’, kan men lezen wat voor soorten communicatie er zoal zijn. Ook leest men in dit hoofdstuk wat communicatie precies is. Er is hier geen eenduidig antwoord op, omdat de communicatie binnen groepen op verschillende niveaus verloopt. Enkele van die communicatieniveaus hebben invloed op de sfeer in de groep. Aan het einde van het hoofdstuk worden conclusies getrokken met betrekking tot deze communicatieniveaus.

· In hoofdstuk 4, ‘Leiderschap’, Wordt de rol van de mentor besproken. Een mentor kan zowel taakgericht leidinggeven als relatiegericht leidinggeven. Bovendien kan hij taak- en relatiegericht leidinggeven combineren. maar hij kan het ook allebei niet doen, waardoor er een meer delegerende stijl ontstaat. In dit hoofdstuk wordt de theorie van het situationeel leiderschap (Hersey & Blanchard, 1988) beschreven, inclusief de vier leiderschapsstijlen die daarbij horen. Aan het einde van het hoofdstuk wordt geconcludeerd welke stijlen het beste bij de mentor passen.
De belangrijkste conclusie die getrokken kan worden na de literatuurstudie, is dat mentoren op hoog niveau zowel taak- als relatiegericht leiding moeten kunnen geven. Zij moeten in staat zijn om de leerlingen het gevoel te geven dat zij zich veilig voelen in de klas, maar moeten ervoor waken dat zij niet vergeten om de leerlingen goed in hun huiswerk en andere schooltaken te begeleiden. Met name de overtuigende leiderschapsstijl uit de theorie van het situationeel leiderschap van Hersey en Blanchard (1988) past hier goed bij. Als een mentor deze leiderschapsstijl op een adequate wijze uitvoert, dan vormt hij de basis voor een gezond groepsklimaat.
Voorwoord

Momenteel ben ik werkzaam docent LO op het Spinozalyceum te Amsterdam. Deze school heeft ongeveer 1200 leerlingen en voorziet in VMBO tl, Havo, Atheneum en Gymnasium. Op het moment dat duidelijk werd dat ik aangesteld zou worden, werd mij direct gevraagd of ik een mentoraat zag zitten. Hier had ik nog niet echt over nagedacht, omdat ik deze kant van het docentschap maar mondjesmaat heb meegekregen vanuit mijn opleiding, de FSH in Tilburg. 

Ik besloot om in te stemmen met het mentoraat, omdat ik de uitdaging aan wilde gaan. Ik werd mentor van een 3e klas VMBO tl. Ik wist van tevoren dat het zwaar zou worden, maar ik wilde mij ervoor inzetten om het mentoraat zo goed mogelijk in te vullen. 

En zwaar werd het! Ik heb ervaren dat een mentor steeds een dilemma heeft. Wat is belangrijker: het schoolwerk van de leerlingen of de onderlinge relaties in de klas? Op deze vraag kon ik de eerste weken nog geen antwoord geven, maar gaandeweg ging het mentoraat mij steeds beter af. Ik ben er, mede dankzij literatuur die ik ook voor deze scriptie heb gebruikt, achtergekomen dat een mentor altijd bezig is met een balans zoeken tussen taak en relaties. Ik vind echter dat het mentoraat een onderbelicht aspect van het docentschap is op de FSH. Wie leert je hoe je moet handelen in groepsspecifieke situaties? Niemand, dit leer je gaandeweg je docentenloopbaan. Maar er is wel literatuur te vinden die een (beginnend) docent handvatten kan reiken. 

Ik heb in overleg met mijn scriptiebegeleider dhr. Schijvenaars ervoor gekozen om enquêtes af te nemen onder leerlingen. Hiervoor heb ik drie klassen benaderd die ik zelf niet ken, zodat het onderzoek zo objectief mogelijk blijft. Wel heb ik ervoor gezorgd dat de klassen vergelijkbaar zijn qua niveau en leerjaar. Om die reden heb ik gekozen voor de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3.

Deze scriptie heb ik niet kunnen schrijven zonder de hulp van een aantal mensen. Graag grijp ik in dit voorwoord de gelegenheid aan om een aantal mensen te bedanken voor hun steun.

Allereerst wil ik de leerlingen van klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 van het Spinozalyceum in Amsterdam bedanken voor hun medewerking. Zij staan in de operationalisatie van deze scriptie centraal, en hebben heel goed meegewerkt. Daarnaast wil ik ook hun mentoren, respectievelijk de heer Verzijden, mevrouw Grissen en de heer Koole, bedanken voor het opofferen van een lesuur, zodat ik de gelegenheid had om de enquêtes bij hun mentorleerlingen af te nemen.

Mijn werkgever, het Spinozalyceum te Amsterdam, heeft mij daar waar het kon ondersteund bij de scriptie. Met name mevrouw Stephen, afdelingsleider van de VMBO-afdeling, en mevrouw Out, conrector van de school, zijn altijd benieuwd geweest naar de voortgang van de scriptie. Zij hebben altijd gekeken naar mogelijkheden om het realiseren van de scriptie voor mij wat gemakkelijker te maken door tijd voor me vrij te maken.

Mijn ouders Han en Iris, zij hebben mij vaak geholpen en zagen uitkomsten waar ik ze zelf niet meer zag. Zonder hun hulp zou het realiseren van deze scriptie een stuk moeilijker zijn geweest.

Natuurlijk mijn vriendin Stephanie, omdat zij zo vaak leuke dingen in haar eentje moest doen omdat ik weer aan de scriptie moest werken. Toch bleef zij mij altijd steunen en vond zij de voortgang van mijn scriptie minstens zo belangrijk als ik. Zij gaf mij de kracht en het zelfvertrouwen om door te zetten.

Mijn scriptiebegeleider, de heer Schijvenaars. Hij was, en is, altijd bereikbaar voor feedback en soms zelfs meer dan dat, wat voor mij heel belangrijk is geweest. Hij schroomt niet om de tijd te nemen voor zijn studenten, hetgeen in deze tijd zeer bijzonder is.

Al mijn vrienden die mij hebben gepusht om vaart te zetten achter mijn scriptie. Vooral mijn ex-studiegenoten uit Tilburg, die mij altijd een slaapplaats aanboden als ik weer op gesprek ging op de FSH, hebben mij altijd goed geholpen. 

Zonder de mensen die ik hierboven heb genoemd, zou het mij niet gelukt zijn om de scriptie te realiseren. Bedankt allemaal!
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Inleiding
Aanleiding, doel en doelgroep
Voor u ligt de scriptie “De totstandkoming van groepsdynamische processen in een 2e klas Havo / Atheneum”. Van de leerlingen in een klas in het voortgezet onderwijs wordt in eerste instantie verwacht dat zij resultaten boeken die goed genoeg zijn om over te gaan. Er moeten voldoendes gehaald worden, en op het moment dat er teveel onvoldoendes zijn, zal de leerling de betreffende vakken bij moeten spijkeren. 

Op docentenopleidingen, ook op de FSH, krijgen leraren in opleiding alle mogelijke vaardigheden aangereikt die eraan moeten bijdragen dat leerlingen zo hoog mogelijk scoren. Denk daarbij aan methodische opbouw van lessen, vakinhoudelijke trucjes, vraagstelling tijdens toetsen, een eigen voorbeeld kunnen geven, enzovoort. Echter, er is één aspect dat onderbelicht is, en men hoeft startende docenten hier slechts naar te vragen om te weten dat dit zo is: het mentoraat. Vrijwel iedere docent krijgt hier vroeg of laat mee te maken.

Wat de resultaten van leerlingen in zowel positieve als negatieve zin kan beïnvloeden, zijn de groepsdynamische en communicatieve vaardigheden die een individuele leerling met zich meedraagt. Deze scriptie zal vooral gaan over de groepsdynamische processen die zich in de klas afspelen. Er is hierbij een belangrijke taak weggelegd voor de mentor van de klas, hij kan ervoor zorgen dat er een klimaat geschept wordt waarin er een balans is tussen de taken die de leerlingen uit moeten voeren en de onderlinge relaties in de groep (Remmerswaal, 1995). Op het moment dat die balans er niet is, dan is de kans groot dat er leerlingen zijn die onder hun niveau presteren.

Deze scriptie is dus bedoeld voor de beginnende docent of leraar in opleiding die weet dat hij te maken gaat krijgen met het mentoraat. De scriptie kan deze mensen helpen met het verkrijgen van inzicht in de groepsdynamische processen van een klas in het voortgezet onderwijs. Men zal zien dat de taak van de mentor in grote mate bijdraagt aan de sfeer in de klas. Maar niet alleen de mentor is verantwoordelijk voor de sfeer in de klas, ook andere docenten zijn dat. Dus als men geen mentor is of wordt, dan kan deze scriptie wel degelijk interessant zijn.

Probleemstelling

Het doel van de scriptie is inzicht krijgen in de groepsdynamische processen van een 2e klas Havo / Atheneum. In het kader hieronder is de volledige probleemstelling te lezen.

	· Doelstelling:
Inzicht krijgen in de groepsdynamische processen van de 2e klas Havo / Atheneum.


· Vraagstelling:
Hoe kan een mentor van een 2e klas Havo / Atheneum de groepsdynamische processen op een positieve manier beïnvloeden?
· Deelvragen:



•
Wat wordt verstaan onder het begrip groep?



•
Welke groepsrollen kan men onderscheiden?



•
Wat wordt verstaan onder groepsdynamische processen?


•
Wat is een mentor?




Verantwoording
De gevolgde werkwijze is als volgt te verantwoorden:

· Er is nagedacht over een aspect van het beroep docent waar op de FSH weinig aandacht aan wordt besteedt. Naar aanleiding van mijn eigen ervaringen als mentor, is gekozen voor dit onderwerp.

· Nu moest er nagedacht worden over het in kaart brengen van groepsdynamische processen binnen een klas. De beste manier lijkt het voeren van een kwantitatief onderzoek onder de leerlingen. Er is gekozen voor het afnemen van een enquête onder de leerlingen van de betreffende klassen, met daarin stellingen die allen betrekking hebben op groepsdynamische processen.

· De uitkomsten van deze enquête verschaffen informatie over de huidige wijze waarop de leerlingen in de klas op dit moment communiceren met elkaar en met docenten.

· Indien de resultaten uitwijzen dat de communicatie bijdraagt aan een prettige sfeer in de klas, dan staat er wat betreft de groepsdynamische processen binnen de klas weinig in de weg om goede resultaten te boeken.

· Indien de resultaten uitwijzen dat er het een en ander mis is met de communicatie binnen de groep, dan kan op basis van het literatuuronderzoek, en dan met name hoofdstuk 4, bepaald worden wat de mentor voor stappen kan ondernemen om de sfeer in de klas te verbeteren.

Leeswijzer
Uiteraard is het zo dat, voordat men kan starten met de operationalisatiefase, er eerst een literatuurstudie gedaan dient te worden, zodat de ideeën achter de vragen in de enquête voldoende ondersteund worden door feiten uit de literatuur. De eerste vier hoofdstukken van de scriptie vormen tezamen de literatuurstudie.

· Hoofdstuk 1: Soorten groepen

· Hoofdstuk 2: Groepsvorming en groepsrollen

· Hoofdstuk 3: Communicatie
· Hoofdstuk 4: Leiderschap

In hoofdstuk 5 zal inggeaan worden op de enquête die is afgenomen onder de leerlingen van 2HA van het Spinozalyceum te Amsterdam. In dit hoofdstuk wordt beschreven waarom voor de enquêtevragen is gekozen. De enquête zelf is terug te vinden in bijlage I. 
In hoofdstuk 5 worden zijn bovendien de resultaten van de afgenomen enquêtes terug te vinden, nadat de enquêtegegevens zijn verwerkt met het statistische computerprogramma SPSS. De bijlagen II tot en met V zijn hieraan gekoppeld. 

De conclusies naar aanleiding van de literatuurstudie en de operationalisatie worden getrokken in hoofdstuk 6. Ook zal in dit hoofdstuk de discussie te vinden zijn, evenals de aanbevelingen. 
Hoofdstuk 1. Soorten groepen

1.1 Inleiding

In de maatschappij vindt men veel groepen, die allemaal een andere structuur en samenstelling hebben. Duidelijk is dat er tussen groepen onderling grote verschillen bestaan. In dit hoofdstuk wordt globaal uitgelegd welke soorten groepen men kan onderscheiden. Ook wordt duidelijk wat het verschil is tussen een groep en een groepering. Hieronder is een sluitende definitie van het begrip groep te lezen.

	‘Onder een groep verstaan we een begrensde eenheid van twee of meer personen die (in zekere mate) van elkaar afhankelijk zijn, gemeenschappelijke uitgangspunten of waarden hebben, en elkaar wederzijds beïnvloeden’ (Wijsman, 2001, p.176).


1.2 Groepen en groeperingen.
Een groep is te herkennen aan de volgende eigenschappen:

· Er wordt direct gecommuniceerd tussen groepsleden;

· De groepsleden streven dezelfde waarden, normen en doelen na;

· Er is een bepaalde structuur waarneembaar (Wijsman, 2001).

Groepen zijn overal in de samenleving te vinden. Denk hierbij bijvoorbeeld aan gezinnen, sportteams en klassen op scholen. Allen voldoen aan alle eigenschappen waaraan een groep te herkennen is.

Naast groepen, barst de samenleving van groeperingen. Hoewel een groepering veel weg heeft van een groep, zijn er enkele grote verschillen. Zo is er vaak geen directe communicatie tussen de leden van een groepering, en is het in bijna alle gevallen zo dat niet alle individuen van een groepering elkaar kennen. Voorbeelden van groeperingen zijn dorpelingen, vakantiegangers, forenzen en immigranten. Groeperingen bestaan over het algemeen uit veel meer mensen dan groepen. Bovendien gaat het bij groeperingen in de meeste gevallen om veel algemenere zaken (Wijsman, 2001).

Naast groeperingen kan men ook de ‘togetherness-situatie’ onderscheiden van de groep. Hiermee wordt een situatie bedoeld waarbij mensen tijdelijk toevallig bij elkaar zijn, zonder dat zich groepsvorming voordoet. Hierbij is het echter wel mogelijk om onderling te communiceren. Voorbeelden van de ‘togetherness-situatie’ zijn: een rij met mensen voor de kassa in de supermarkt of de toeschouwers bij een sportevenement (Wijsman, 2001).


1.3 Formele en informele groepen.
Groepen zijn onder te verdelen in formele en informele groepen. Tussen deze twee groepsvormen zijn grote verschillen te vinden. De leden van een formele groep weten allen wat er van hem of haar verwacht wordt. Bovendien is de groepsstructuur en de rolverdeling duidelijk en streeft ieder groepslid naar een gemeenschappelijk groepsdoel. Voorbeelden van formele groepen zijn schoolorganisaties, professionele sportteams en een klas in het voortgezet onderwijs. Informele groepen hebben meestal een veel spontanere ontstaanswijze. De rolverdeling is minder duidelijk, waarbij het zelfs mogelijk is dat de groepsleden wisselen van rol. Voorbeelden van informele groepen zijn het vriendenteam bij de voetbalclub en een klas in het voortgezet onderwijs (Wijsman, 2001). In paragraaf 1.8 zal hier verder op ingegaan worden. 

1.4 Primaire en secundaire groepen.
Naast formele en informele groepen, kan er ook onderscheid gemaakt worden tussen primaire en secundaire groepen. Leden van een primaire groep zijn emotioneel veel nauwer betrokken bij de groep dan leden van secundaire groepen. Leden van primaire groepen hebben een persoonlijke binding met de groep, terwijl leden van secundaire groepen deze persoonlijke binding veel minder sterk ervaren. Voorbeelden van primaire groepen zijn families, gezinnen en vriendengroepen. Voorbeelden van secundaire groepen zijn afdelingsteams, voetbalteams en klassen op het voortgezet onderwijs (Wijsman, 2001). 

Over het algemeen kan gesteld worden dat secundaire groepen taakgerichter opereren dan primaire groepen. Dat wil zeggen dat de leden van de secundaire groep veel duidelijker een gemeenschappelijk doel nastreven dan leden van primaire groepen. Secundaire groepen zijn dus vaak ook taakgerichte groepen. Primaire groepen hebben meestal geen duidelijk doel, maar zijn meer gericht op het vervullen van sociale en emotionele behoeften van de individuele groepsleden. Om die reden zijn primaire groepen meestal relatiegerichte groepen (Wijsman, 2001).

1.5 Referentiegroepen.
Sommige groepen bepalen in belangrijke mate het referentiekader waarbinnen een individu handelt. Dergelijke groepen noemt men referentiegroepen. De definitie van een referentiegroep is hieronder uiteengezet.

	‘Een referentiegroep is die groep of klasse, die het individu gebruikt als vergelijkingsnorm om tot een oordeel te komen over zijn attitudes, zijn bekwaamheden of zijn huidige situatie. Met andere woorden: hoe iemand zichzelf ziet en zichzelf evalueert, laat hij meebepalen door zijn referentiegroep.’ (Remmerswaal, 1995, p.50).


Belangrijke referentiegroepen kunnen bijvoorbeeld het gezin of de vriendengroep zijn, omdat deze groepen grote invloed hebben op basiswaarden, -normen en –attitudes van het individu. Maar ook minder belangrijke referentiegroepen (secundaire referentiegroepen) kunnen grote invloed uitoefenen op het groepslid. Zo kunnen deze groepen invloed uitoefenen op kledingstijl, taalgebruik, enzovoort. 

Waar tot nu toe over gesproken is, zijn positieve referentiegroepen, maar er bestaan ook groepen waaraan het groepslid zich niet conformeert, maar juist tegen afzet. Zulke groepen noemen we negatieve referentiegroepen. Denk hierbij aan een puber die zich afzet tegen zijn ouders, of een leerling die zich afzet tegen de regels en docenten op school. 

1.6 Ingroup en outgroup.
Groepen zetten zich regelmatig tegen elkaar af. Individuen van een bepaalde groep maken hierbij onderscheid tussen “wij” en “de anderen buiten de groep”, oftewel de ingroup en de outgroup. Simpel gezegd:

	‘De ingroup is de “wij-groep” en de outgroup is de “zij-groep”. De ingroup omvat onszelf en iedereen die we verder met “wij” willen aanduiden, De outgroup bestaat, bij wijze van aftrekking, uit alle anderen, dat wil zeggen uit iedereen die we van dit “wij” willen uitsluiten’ (Remmerswaal, 1995, p.51).


Het principe ingroup-outgroup komen we overal en in alle grootten tegen in de maatschappij. Denk bijvoorbeeld aan het WK voetbal, waarbij vanuit Nederlands oogpunt iedereen met een Nederlands paspoort behoort tot de ingroup, en iedereen zonder tot de outgroup. Of denk aan gezinnen. Iedereen binnen het gezin behoort tot de ingroup. Iedereen daarbuiten tot de outgroup. Het onderscheid tussen “wij” en “de anderen” wordt vaak erg sterk beleefd, vooral als de onderlinge samenhang tussen de groepsleden sterk is. Hoe sterker de onderlinge samenhang, ofwel cohesie, hoe groter de behoefte om de verschillen tussen ingroup en outgroup groter te maken. Ook de angst voor de buitenwereld heeft invloed op het ontwikkelen van het ingroup-outgroup-principe (Remmerswaal, 1995). 

1.7 Samenvatting hoofdstuk 1

· Er is een groot verschil tussen groepen en groeperingen. Groepen zijn kleiner en overzichtelijker, en hebben een duidelijkere structuur dan groeperingen. Bovendien kennen groepsleden elkaar, terwijl de individuen van een groepering elkaar doorgaans niet allemaal kennen (Wijsman, 2001)

· Men kan onderscheid maken tussen formele en informele groepen. Formele groepen hebben een duidelijker groepsstructuur, die in het teken staat van het behalen van het gemeenschappelijke groepsdoel. De ontstaanswijze van een informele groep is vaak veel spontaner. Bovendien is de structuur binnen een informele groep veel minder duidelijk dan bij formele groepen. Formele groepen zijn vaan ook secundaire groepen, omdat er duidelijk een doel nagestreefd wordt. Informele groepen zijn vaak juist primaire groepen, omdat het gemeenschappelijke groepsdoel minder duidelijk gedefinieerd is. Het gaat de groepsleden voornamelijk om het aanhalen van de onderlinge sociale banden (Wijsman, 2001).

· Een individu is lid van vele groepen. Vaak gebruikt het individu één of meerdere van deze groepen als referentie van de eigen normen, waarden, attitudes, enzovoort. Dergelijke groepen worden voor het betreffende individu referentiegroepen genoemd (Remmerswaal, 1995).

· Groepen zetten zich regelmatig tegen elkaar af. Individuen van een bepaalde groep maken hierbij onderscheid tussen “wij” en “de anderen buiten de groep”, oftewel de ingroup en de outgroup (Remmerswaal, 1995).

1.8 Conclusies
Naar aanleiding van de literatuur die te vinden is omtrent het begrip groep, kan men de volgende conclusies trekken met betrekking op een schoolklas in het voortgezet onderwijs: 

· Zoals in paragraaf 1.3 is te lezen, kan men concluderen dat een klas in het voortgezet onderwijs zowel een formele als een informele groep is. De klas is een formele groep omdat iedere leerling van de klas hetzelfde doel nastreeft, namelijk overgang naar de volgende klas. Bovendien is het duidelijk dat de leerkracht die voor de klas staat, de formele leider is. Echter, veel groepsprocessen binnen de klas geschieden op informeel niveau, vooral als de formele leider (de docent) niet in de buurt is. Veel communicatie, vooral communicatie op informeel niveau, maken de groep een informele groep.

· Paragraaf 1.4 gaat over primaire en secundaire groepen. Uit deze paragraaf kan men concluderen dat een klas in het voortgezet onderwijs een secundaire groep is. Vaak zijn de leerlingen van een klas wel nauw betrokken bij de klas, maar op het moment dat de leerlingen uit de klas uiteen gaan (bijvoorbeeld aan het einde van het schooljaar), dan wordt dat gezien als normaal. Om die reden kan een klas op dit punt geen primaire groep genoemd worden, wat van een gezin bijvoorbeeld wel gezegd kan worden.

Hoofdstuk 2. Groepsvorming en groepsrollen

2.1 Inleiding 

Voordat een groep taakgericht kan handelen, moet de groep eerst een bepaalde ontwikkeling doormaken. In paragraaf 2.2 wordt deze ontwikkeling duidelijk beschreven per ontwikkelingsfase.

Ook wordt in dit hoofdstuk duidelijk welke rollen de groepsleden zouden kunnen invullen. Daarbij wordt onderscheid gemaakt tussen verschillende soorten rollen. De ene rol heeft een bepaald effect op het bereiken van het groepsdoel, terwijl de andere rol meer invloed heeft op de sociale en emotionele banden binnen de groep. In paragraaf 2.3 en 2.4 wordt hierover duidelijkheid verschaft.

2.2 De ontwikkeling van de groep

In hoofdstuk 1 is duidelijk geworden dat er een verschil is tussen primaire groepen en secundaire groepen, en dat secundaire groepen over het algemeen taakgerichter opereren dan primaire groepen. Bij de ontwikkeling van secundaire groepen worden verschillende fasen doorlopen. Men kan de volgende fasen onderscheiden: testfase, stormfase, normfase, uitvoeringsfase en oplosfase. In deze paragraaf worden deze fasen duidelijk omschreven (Wijsman, 2001).

a) Testfase

Bij het ontstaan van een nieuwe groep, kennen de groepsleden elkaar vaak nog niet. De testfase is de fase van het aftasten van elkaar. Posities van groepsleden onderling worden nog niet bepaald, dat komt later, maar er wordt wel veel uitgeprobeerd. Er zijn in deze fase nog veel vragen, zoals:

· Wie zijn de initiatiefnemers?

· Wat is het gemeenschappelijk doel?

· Hoe gaan we dit doel gezamenlijk bereiken?

· Welke taken krijgen de groepsleden?

· Welke (informele en formele) rollen krijgen de groepsleden? (Wijsman, 2001)

	DE TESTFASE IN EEN 2e KLAS HAVO/ATHENEUM

Als men de testfase zou betrekken op een 2e klas Havo/atheneum in het voortgezet onderwijs, dan zou deze fase veelal voorkomen in het begin van het schooljaar. In deze fase kennen de meeste leerlingen elkaar nog niet, of in ieder geval hun informele rol in de klas (voor informele rollen: zie paragraaf 1.3). Voor een mentor is de testfase het moment waarop gedragsregels, normen en overige afspraken met de klas gemaakt zouden kunnen worden. In een latere fase kan dit ook wel, maar dan zal de docent meer weerstand vanuit de groep kunnen ervaren.


b) Stormfase

Als deze fase is bereikt, zijn er nog steeds veel vragen binnen de groep onbeantwoord. Echter, er is al veel meer duidelijk over de rolverdeling binnen de groep. Hoewel de rolverdeling binnen de groep nog niet vastligt, is wel duidelijk wie er in aanmerking gaan komen voor het informele leiderschap. Er zullen zich binnen de groep veel conflicten afspelen, omdat meerdere personen elkaar beconcurreren voor dezelfde rol (bijvoorbeeld die van leider) (Wijsman, 2001). 

	DE STORMFASE IN EEN 2e KLAS HAVO/ATHENEUM

Als de klas enkele weken bij elkaar is, zal zowel voor de leerlingen als voor de docenten een steeds duidelijkere rolverdeling zichtbaar worden. Vele leerlingen zullen zich schikken in de rol die zij door de groep en zichzelf toegewezen hebben gekregen. Echter, sommige leerlingen zullen elkaar kunnen beconcurreren voor bepaalde rollen, bijvoorbeeld die van de informele groepsleider (voor een overzicht van alle rollen: zie paragraaf 2.4). Dit zou kunnen betekenen dat leerlingen ruzie met elkaar krijgen, of dat docenten moeite zullen krijgen met leerlingen die zichzelf op wat voor manier dan ook willen bewijzen ten opzichte van de rest van de klas. 


c) Normfase

In deze fase wordt duidelijk wie welke rol inneemt en voor welke groepsstructuren is gekozen. Men accepteert de eigen rol en die van de andere groepsleden. De meeste conflicten zijn dus opgelost. Er is meer harmonie tussen groepsleden onderling, de groepsnormen zijn vrijwel geheel ontwikkeld (Bakker-Jong, de. e.a., 2008).

Wat echter ook mogelijk is, is dat de groep zich opsplitst in twee grote kampen. Het ene kamp wil graag een harmonieuze groepssamenwerking waarbij het sociale aspect centraal staat. Het andere kamp vindt dit juist overbodig en wil zo snel mogelijk zaken doen in de vorm van het boeken van resultaten die het (groeps)doel ten goede komen (Remmerswaal, 1995).

	DE NORMFASE IN EEN 2e KLAS HAVO/ATHENEUM

Na enkele maanden schikken vrijwel alle leerlingen zich in hun rol. Het functioneren als klas wordt, mits er een duidelijke structuur wordt geboden door de formele leider (de docent), steeds beter. Iedere leerling weet wat er van hem of haar verwacht wordt, ook al houdt niet iedere leerling zich aan deze wetenschap. 

Vragen die de klasgenoten onderling nog wel hebben zijn vragen over de omgang met elkaar. De ene leerling zou graag met de klas iets leuks doen, terwijl de andere leerling hier geen behoefte aan heeft en zo snel mogelijk het einde van het schooljaar wil bereiken. In veel gevallen zijn beide typen leerling ruim vertegenwoordigd in de klas, hetgeen zorgt voor discussies over een sociale activiteit als een klassenuitje.


d) Uitvoeringsfase

De groep is klaar voor het vervullen van taken. Hoewel de groep uit individuen is opgebouwd, kan de groep als geheel functioneren om taken uit te voeren. De individuen binnen de groep stellen zichzelf de vraag of zij geheel zichzelf kunnen zijn in relatie tot de andere groepsleden (Remmerswaal, 1995).

	DE UITVOERINGSFASE IN EEN 2e KLAS HAVO/ATHENEUM

De meeste leerlingen zullen zich in deze fase veilig voelen in de groep, op enkele individuen na. Dat betekent dat de meeste leerlingen hun mening over bepaalde zaken durven te geven, zonder bang te zijn voor reacties vanuit de klas. Mocht dit niet het geval zijn, dan kan dat aan de individuele leerling liggen, maar ook aan de (in)formele begeleiding van de groep. In de maanden voor het bereiken van de uitvoeringsfase moet er namelijk een veilig klimaat in de klas geschapen zijn, waardoor alle leerlingen zichzelf (durven te) zijn.


e) Oplosfase

Soms gaan groepen, na het bereiken van het gemeenschappelijke doel, weer uit elkaar. In andere gevallen zoeken groepen na het bereiken van het gemeenschappelijke doel naar een nieuw doel. Dit komt bijvoorbeeld voor bij taakgroepen in de medische wereld. Als het vinden van een medicijn tegen een bepaalde ziekte als doel wordt gesteld, en het medicijn wordt gevonden, dan kan de groep zich gaan richten op een andere taak (Wijsman, 2001). 

	DE OPLOSFASE IN EEN 2e KLAS HAVO/ATHENEUM

Deze fase breekt in het geval van een 2e klas Havo/Atheneum aan aan het einde van het schooljaar. De meeste leerlingen zullen overgaan naar de volgende klas, 3 Havo of 3 Atheneum. Sommigen zullen het jaar over moeten doen vanwege slechte resultaten, vaak het resultaat van afwijkend groepsgedrag. Enkele leerlingen zullen de school zelfs gedwongen verlaten, omdat er door de formele leiding wordt besloten dat het beter is voor een leerling om ergens anders verder te leren. En zo zijn er nog meer wegen die de leerlingen kunnen gaan bewandelen na het schooljaar. Kortom: de leerlingen kiezen (gedwongen ofwel gekozen) ieder hun eigen pad en gaan hierop verder na de schoolvakantie. In veel gevallen wordt het schooljaar afgesloten met een evaluatie en een klassenactiviteit. 


2.3 Het begrip rol
Binnen een groep zijn verschillende groepsrollen waarneembaar. Het begrip rol is op verschillende manieren te definiëren. Volgens verschillende sociologen zijn rollen “op te vatten als normen die aan een sociale positie gekoppeld zijn”  (Van Oudenhoven, 1989, p.75). Deze definitie is sluitend, als men de definitie koppelt aan maatschappelijke posities. Men bedoelt, dat de individuen binnen bepaalde groeperingen van de samenleving bepaalde rollen met elkaar gemeen hebben.

Een andere definitie van het begrip rol, is die van de sociaal psycholoog Hare (1976). Hij stelt het volgende):

	Rollen zijn ‘een stelsel van verwachtingen die passen bij de specialisaties die geleidelijk ontstaan als individuen met elkaar in interactie treden’(Van Oudenhoven, 1989, p.76).


Ook deze definitie is sluitend, mits men de definitie betrekt op rollen die worden ingenomen door individuen binnen een groep. Bij de eerste definitie spreekt men van sociale rollen. Bij de tweede definitie, de definitie binnen het kader, spreekt men van groepsrollen. Deze definitie past beter bij het onderwerp dat gekozen is voor deze scriptie, vandaar dat deze definitie als uitgangspunt gekozen wordt.

2.4 Groepsrollen
Ieder individu in een groep, vervult één of meerdere rollen. Die rollen kunnen heel verschillend van aard zijn. Zo is het mogelijk dat een groepslid een rol vervult die het groepsdoel dient. Dergelijke rollen worden taakrollen genoemd. Maar het is ook mogelijk dat de rol van het individu vooral gericht is op het verbeteren van het sociale en emotionele klimaat binnen de groep. Dit noemt men relatiegerichte rollen of procesrollen. Tot slot bestaan er ook disfunctionele rollen; dergelijke rollen dragen niet bij aan het groepsproces, sterker nog, ze gaan vaak tegen het groepsproces in. Disfunctionele rollen bestaan vooral uit zelfgericht gedrag (Remmerswaal, 1995).

Sociologen Kenneth Benne en Paul Sheats, gespecialiseerd in groepsdynamica, hebben in 1948 27 rollen gedefinieerd op taak-, proces- en disfunctioneel niveau

(http://www.mindtools.com). Hieronder zijn die rollen per niveau te lezen, met een korte toelichting bij elke rol.

Taakrollen
· Initiatiefnemer

Stelt onder anderen oplossingen voor en brengt ideeën in voor het oplossen van het probleem.

· Informatiezoeker

Vraagt veel om opheldering, feiten en toelichting. 

· Meningzoeker

Vraagt naar de opinies van de overige groepsleden, om deze te gebruiken voor het bereiken van het gemeenschappelijke doel.

· Informatiegever

Geeft feiten en gebruikt eigen ervaringen om het gemeenschappelijke doel te bereiken.

· Meninggever

Geeft meningen over aangeboden ideeën van andere groepsleden, niet over de inhoud, maar over de waarde van de ideeën.

· Uitwerker

Gaat aan de slag met ideeën die vanuit de groep zijn gekomen.

· Coördinator

Probeert het verband tussen verschillende ideeën aan te tonen, en probeert deze vervolgens samen te brengen.

· Samenvatter

Somt gegeven ideeën op aan de groep. Probeert hieruit een conclusie te trekken die hij kan aanbieden aan de groep (Remmerswaal, 1995).

procesrollen
· Aanmoediger

Geeft aandacht en warmte aan anderen, is vriendelijk.

· Deuropener

Probeert andere groepsleden bij het groepsproces te betrekken, door ze naar hun mening te vragen of door de spreektijd van anderen in te perken zodat iedereen aan het woord komt.

· Standaardsteller

Stelt de groepsregels, onder andere op het gebied van normen en waarden binnen de groep.

· Volger

Volgt besluiten van anderen, veel instemmen met andermans ideeën.

· Verwoorder van het groepsgevoel

Vat het gevoel samen dat de groepsleden tussen de regels door uiten in hun reacties (Remmerswaal, 1995). 

Zowel taak- als procesrollen
· Evalueerder

Vergelijkt het bereikte met het groepsdoel, toetst de groepsbesluiten aan de gestelde regels.

· Diagnostiseerder

Bekijkt wat de groep voor obstakels tegen (kan) komen tijdens het bereiken van het groepsdoel en stelt deze problemen vast.

· Tester van onderling begrip

Probeert erachter te komen, door te vragen naar meningen en het oplaten van proefballonnetjes, of de individuen binnen de groep het voldoende met elkaar eens zijn.

· Bemiddelaar

Lost eventuele conflicten op, probeert groepsleden met tegengestelde meningen dichter bij elkaar te brengen.

· Spanningverlager

Probeert spanningsvelden en eventuele conflicten binnen de groep te verlagen of op te lossen door deze in een bredere context te plaatsen, waardoor de spanning afneemt (Remmerswaal, 1995).


Disfunctionele rollen
· Agressor

Vertoont vijandig en opstandig gedrag tegen de groep of tegen een groepslid. Doet dit om de eigen status te vergroten.

· Blokkeerder

Wijkt steeds af van het groepsdoel, door steeds te praten over iets anders dat weinig met het doel te maken heeft. Wijst ideeën van anderen resoluut af zonder er echt over na te denken.

· zelfbelijder

Gebruikt de ideeën en discussies uit de groep voor zeer persoonlijke, egocentrische invalshoeken die niets met het groepsdoel te maken hebben.

· Competitievoerder

Probeert de beste ideeën te hebben, gaat vaak discussies aan, is het weinig met anderen eens, probeert anderen te overtroeven, enzovoort. Heeft hiermee als doel de beste ideeën te hebben en het productiefste te zijn, zodat hij positief opvalt voor de leider (wat meestal niet het geval is).

· Symphatiezoeker

Probeert andere groepsleden te symphatiseren voor de eigen persoonlijke situaties zoals problemen in de thuissituatie, om zo medestanders te creëren in de opvattingen die betrekking hebben op het groepsproces.

· Inbrenger van stokpaardjes

Brengt alleen ideeën in die de eigen mening kunnen bevredigen. Denkt daarbij niet echt aan het groepsdoel. 

· Clown

Grapjes maken, gekken bekken trekken, schreeuwen, enzovoort. Ondertussen: een negatief aandeel hebben in het groepsproces, omdat de groep steeds wordt onderbroken.

· Aandachttrekker

Lijkt in zijn gedrag op de clown. Trekt aandacht met zijn gedrag, wat zeer nadelig is voor het groepsproces.

· Terugtrekker
Denkt niet mee, zit te dagdromen en weet daardoor niet waarover het gaat, praat / fluistert met anderen over andere onderwerpen waardoor het een stoorzender in de groep wordt (Remmerswaal, 1995).

2.5 Samenvatting hoofdstuk 2

Voordat een groep zich volledig heeft ontwikkeld, met alle groepsprocessen, communicatielijnen en rolverdelingen die daarbij horen, zal een groep een aantal fasen doorlopen. Iedere fase kunnen we herkennen aan specifieke eigenschappen die horen bij de betreffende fase. De fasen waarop hier gedoeld wordt zijn de volgende fasen:

· Testfase: groepsleden kennen elkaar nog niet, er wordt onderling veel afgetast.

· Stormfase: er zijn al veel vragen beantwoord, ook de contouren van de rolverdeling zijn waarneembaar, maar er spelen zich nog veel conflicten af in de groep.

· Normfase: iedereen kent zijn rol, de groepsnormen en –structuur zijn voor iedereen duidelijk.

· Uitvoeringsfase: de groep kan nu als geheel functioneren, individuele emoties hebben geen invloed meer op het groepsproces.

· Oplosfase: Na het bereiken van het gemeenschappelijke doel gaat de groep weer uiteen, of zoekt de groep naar een nieuw gemeenschappelijk doel (Wijsman, 2001).

Ieder groepslid heeft één of meerdere groepsrollen. Men maakt onderscheid tussen 3 soorten rollen:

· Taakrollen: dit zijn rollen die het gemeenschappelijke groepsdoel dienen.

· Relatiegerichte rollen: rollen die gericht zijn op het verbeteren van het sociale of emotionele klimaat binnen de groep.

· Disfunctionele rollen: rollen die het groepsproces niet ten goede komen. Sterker nog, ze hebben een negatief effect op het bereiken van het groepsdoel.

2.6 Conclusies

In paragraaf 2.2 wordt gesproken over de verschillende fases die een groep doorloopt. Er wordt een soepele overgang van de ene naar de andere fase beschreven. Maar het is belangrijk om te weten dat dit slechts theorie is. In de praktijk zal de overgang van de ene fase naar de andere waarschijnlijk niet zo soepel verlopen als in paragraaf 2.2 geschetst is. Het is meer aannemelijk dat de overgang van fasen meer met horten en stoten zal plaatsvinden.

Het is van belang om te weten in welke fase de klassen verkeren waar de enquêtes worden afgenomen met betrekking tot deze scriptie. Als men paragraaf 2.2 leest, en men neemt in ogenschouw dat de enquêtes worden afgenomen midden in het vierde kwartaal van het schooljaar, dan weet men dat de klassen zich bevinden in de uitvoeringsfase. De leerlingen kennen elkaar al vrij lang, vrijwel iedereen kent zijn of haar (in)formele rol in de klas. Ook is voor iedereen in principe duidelijk wat er moet gebeuren om overgang (het doel) te realiseren.

In paragraaf 2.4 gaat het over groepsrollen. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen taak- proces- en disfunctionele rollen. In een klas zijn natuurlijk alle soorten rollen vertegenwoordigd. Maar het is niet zo dat een individuele leerling dag in dag uit dezelfde rol vervult. Het kan best zijn dat hij in de kantine de clown uithangt (disfunctionele rol), terwijl hij tijdens de les natuurkunde heel goed is in het initiatief nemen van het doen van proefjes (taakrol). Eén leerling kan dus meerdere rollen vervullen.
Hoofdstuk 3. Communicatie

3.1 Inleiding

Wat is communicatie? Het blijkt moeilijker dan gedacht om op die vraag snel antwoord te geven. Het probleem bij het definiëren van het begrip communicatie, is dat er ontzettend veel theorieën bestaan over wat communicatie precies is. Bovendien zijn wetenschappers het maar weinig met elkaar eens over wat nu de meest bruikbare definitie is. In 1970 voerde Dance een onderzoek uit naar 95 verschillende definities van het begrip communicatie. Al deze definities vond hij in publicaties van verschillende wetenschappelijke gebieden. Uit zijn onderzoek, bleek dat wetenschappers vaak zeer uiteenlopende opvattingen hadden over wat communicatie precies is, en dus ook tegenstrijdig onderzoek ten opzichte van elkaar uitvoerden (Remmerswaal, 1995).

Om al wat dichter bij een sluitende definitie te komen van het begrip communicatie, wordt in dit hoofdstuk gesproken van communicatie binnen groepen. Communicatie kan dan als volgt gedefinieerd worden:

	‘Communicatie betekent de overdracht van verbale en non-verbale boodschappen (informatie) tussen twee of meer personen. Zenders en ontvangers voorzien de informatie van een persoonlijke betekenis’ (Wijsman, 2001, p.140).



In paragraaf 3.2 worden verschillende vormen van communicatie onder de loep genomen. Men kan bijvoorbeeld onderscheid maken tussen verbale en non-verbale communicatie, of interne en externe communicatie. In paragraaf 3.3 zal het gaan over communicatieniveaus in groepen. Het is belangrijk dat men zich bewust is van het feit dat communicatie binnen groepen op verschillende niveaus kan plaatsvinden, want naast het hierboven genoemde feit dat een sluitende definitie van het begrip communicatie moeilijk te geven is, vormt ook dat vaak een bron van verwarring.

3.2 Vormen van communicatie
Als men communiceert, dan wordt daarmee bedoeld dat iemand (de zender) een boodschap uitzendt die al dan niet wordt ontvangen door een ander (ontvanger). Men kan van publiek spreken als er meer dan één ontvanger is. Datgene wat de zender uitzendt, wordt de uiting genoemd. Deze uiting kan op allerlei manieren uitgezonden worden. (Steehouder e.a., 1999).

In deze paragraaf worden manieren van communicatie die in groepen veel voorkomt uiteengezet. Bij veel manieren van communiceren is het zo dat er ook een tegenovergestelde manier van communiceren mogelijk is. Men kan bijvoorbeeld open communiceren, maar ook heel gesloten. De tegenpolen staan bij elkaar onder één kop.
· Verbale en non-verbale communicatie

Verbale communicatie is alle communicatie waarbij taal gebruikt wordt. Hoewel anders dan men wellicht zou denken, hoeft dit niet per definitie gesproken taal te zijn, het kan ook geschreven taal zijn. Indien men praat, wisselt men dus communicatie uit op een verbale manier. Verbale communicatie kan dan ondersteund worden door non-verbale signalen. Denk bijvoorbeeld aan armgebaren die de verbale informatie moeten ondersteunen, of het optrekken van wenkbrauwen, enzovoort (Steehouder e.a., 1999). 

In de alinea hierboven wordt beschreven dat non-verbale signalen de verbale communicatie, al dan niet bewust, ondersteunen. Maar in sommige gevallen zijn de non-verbale signalen juist strijdig met de verbale communicatie. Iemand kan nog zo’n goed verkoopverhaal hebben, maar als men zelf weinig vertrouwen heeft in het product dat men verkoopt, dan komt dat tot uiting in de lichaamstaal. In dit voorbeeld zendt de verkoper zowel verbale als non-verbale communicatie uit, alleen vertellen de twee communicatievormen een tegenstrijdig verhaal. Als een verkoper dus niet gelooft in het product, dan kost het veel meer moeite om het te verkopen (Wijsman, 2001).

Men kan ook non-verbale boodschappen uitzenden, zonder dat men verbaal communiceert. Voorbeelden zijn boos kijken, zich breed maken, glimlachen, wenkbrauwen fronsen en een duim opsteken (Wijsman, 2001).

Vooral emoties worden non-verbaal uitgedrukt. Voor het uitdrukken van emoties geldt het volgende (zie volgende pagina): 

	‘Emoties worden voor meer dan 90% non-verbaal uitgedrukt’ (Wijsman, 2001, 
p.140).


· Interpersoonlijke en massacommunicatie
Interpersoonlijke communicatie is een communicatievorm waarbij de ontvanger direct kan reageren op de boodschap die de zender heeft verzonden. De ontvanger kan hierna direct zender worden, en de zender kan ontvanger worden, als er een boodschap teruggezonden wordt. Met andere woorden: bij interpersoonlijke communicatie hebben mensen direct invloed op elkaar door de wijze waarop ze communiceren. Interpersoonlijke communicatie komt heel veel voor in de maatschappij. Alle communicatie binnen groepen in interpersoonlijke communicatie (Wijsman, 2001).

Massacommunicatie is een vorm van communicatie waarbij de ontvanger niet rechtstreeks de mogelijkheid heeft om te reageren op de boodschap die verzonder is. Denk hierbij aan een krantenartikel of tv-programma. Massacommunicatie is veel minder persoonlijk dan interpersoonlijke communicatie. Bovendien is de groep ontvangers (het publiek) vaak veel groter dan bij interpersoonlijke communicatie (Wijsman, 2001)  
· Interne en externe communicatie
Interne communicatie is communicatie waarbij er wordt gecommuniceerd tussen mensen binnen een bepaalde organisatie, bijvoorbeeld een klas op een school in het voortgezet onderwijs. Als de klas de taak heeft gekregen om een schoolfeest te organiseren, dan zullen de individuen binnen de klas hun taken op elkaar af moeten stemmen. Met behulp van zowel interpersoonlijke communicatie als massacommunicatie stemmen zijn de taken op elkaar af. Alle communicatie die binnen de klas, met betrekking tot het schoolfeest, wordt gevoerd, wordt interne communicatie genoemd (Wijsman, 2001).

Voor het schoolfeest moeten natuurlijk de leerlingen uit andere klassen uitgenodigd worden. Eén van de leerlingen heeft de taak gekregen om op school posters op te hangen waarop het schoolfeest onder de aandacht wordt gebracht. Een andere leerling drukt flyers, die bij de conciërge en bij de administratie neergelegd worden. Ook hierop staat alle informatie omtrent het naderende schoolfeest. Dergelijke vormen van communicatie worden externe communicatie genoemd, omdat de communicatie met het schoolfeest te maken heeft, maar de ontvangers geen personen zijn uit de groep (de klas). In dit voorbeeld is de externe communicatie tevens massacommunicatie,  hetgeen meestal het geval is (Wijsman, 2001).

· Formele en informele communicatie
Formele communicatie is een vorm communicatie die volgens een van tevoren vastgesteld protocol binnen een organisatie geschiedt. De reden dat er in vrijwel alle organisaties op deze wijze wordt gecommuniceerd, is het feit dat er zo veel meer geordend gecommuniceerd wordt. Voorbeelden van formele communicatie zijn de sectievergadering van een sectie lichamelijke opvoeding op school, of een directievergadering. Dergelijke vormen van formele communicatie worden ook wel horizontale communicatie genoemd, omdat de personen die met elkaar communiceren een ongeveer gelijkwaardige functie hebben binnen de organisatie. Op het moment dat een werknemer op een formele wijze een gesprek aanvraagt met een leidinggevende, en dit gesprek vervolgens gaat voeren, is er sprake van verticale formele communicatie. Dit omdat de leidinggevende een hogere positie binnen de organisatie bekleedt dan de werknemer (Wijsman, 2001).

Binnen dezelfde organisatie is het ook mogelijk om informeel met elkaar te communiceren. Het gaat in dit geval om vormen van communicatie waarbij er in een meer ontspannen setting gecommuniceerd wordt. Informele communicatie is mogelijk tussen mensen die een ongeveer gelijkwaardige functie bekleden binnen een organisatie, maar een informeel gesprek kan ook ontstaan tussen een conciërge en een directielid, bijvoorbeeld tijdens een nieuwjaarsborrel of bij de koffiemachine in de kantine. In sommige gevallen is het beter om via het informele circuit problemen op te lossen dan via het formele circuit, omdat het zo kan zijn dat men via het formele circuit sneller tot de kern van het probleem komt dan via het formele circuit, waar vaak een protocol afgehandeld moet worden (Wijsman, 2001).

· Open en gesloten communicatie
De sociologen Johnson en Johnson (1975) hebben een manier bedacht waarbij vastgesteld wordt of individuen binnen een groep open of gesloten communiceren. De lijn tussen open en gesloten communicatie moet hierbij als een spectrum gezien worden, waarbij open communicatie het ene uiterste vormt, en gesloten communicatie het andere. De sociologen onderscheiden vijf aspecten (Remmerswaal, 1995): 

	‘1. een inhoudsaspect.

2. een tijdsaspect.

3. de mate van onthulling van gevoelens.

4. de mate van onthulling van persoonlijke informatie.

5. de mate van onthulling over de onderlinge relaties’ (Remmerswaal, 1995, 
p.121). 


Hieronder is te lezen hoe men de vijf bovenstaande aspecten moet interpreteren, om tot een positie binnen het open en gesloten communicatiespectrum te komen.

	‘Het groepsklimaat is opener naarmate groepsleden:

1. vaker ter sprake brengen wat persoonlijk voor hen belangrijk is.

2. in wat ze zeggen méér uitgaan van wat er ‘hier en nu’ gebeurt of wat ze ‘hier en nu’ ervaren.

3. in sterkere mate gevoelens inbrengen en gevoelens van elkaar benutten als waardevolle informatie die de groep verder kan helpen in haar functioneren.

4. vaker persoonlijke informatie, zoals eigen houdingen, eigen waarden, eigen ervaringen en dergelijke ter sprake brengen.

5. vaker openlijk aandacht besteden aan de onderlinge relaties tussen de groepsleden’ (Remmerswaal, 1995, p.121).

‘Het groepsklimaat is geslotener, naarmate groepsleden:

1. onpersoonlijk blijven in hun communicaties zonder persoonlijk belang of zonder naar iemand te verwijzen.

2. in het algemeen blijven praten in de vorm van generalisaties en dergelijke.

3. niet of nauwelijks eigen gevoelens ter sprake brengen en deze gevoelens irrelevant of ongepast achten voor het functioneren van de groep.

4. niets persoonlijks tegen elkaar zeggen, maar in plaats daarvan blijven spreken over theorieën, intellectualisaties, analyses, generalisaties of andere abstracte ideeën.

5. niet ingaan op de onderlinge relaties tussen de groepsleden’ (Remmerswaal, 

1995, p.121).


· Defensieve en non-defensieve communicatie
Het is van groot belang dat gesprekspartners ervoor zorgen dat er een klimaat wordt geschapen waarin er sprake is van onderling vertrouwen. De sociaal-psycholoog Gibb (1961) heeft onderzoek gedaan naar de bedreigingen van een goed gespreksklimaat. Hij stelt dat men zich defensief zal gaan opstellen op het moment dat men zich bedreigd voelt bij de gesprekspartner. Gibb noemt zes gedragingen tijdens een gesprek, die ervoor kunnen zorgen dat iemand zich zo bedreigd voelt dat men zich defensief zal opstellen. Het gaat hierbij om de volgende zes gedragingen:

· Beoordelende, dwangmatige, manipulatieve en onverschillige manier van communiceren;

· Zich beter voelen dan de gesprekspartner;

· Overtuigd zijn van het eigen gelijk.

Hier tegenover staan zes gedragingen die het defensieve gevoel om kunnen zetten in een non-defensief gevoel:

· Beschrijvende, probleemgerichte, spontane en verschillige manier van communiceren.

· Zich gelijk voelen aan de gesprekspartner.

· De eigen mening niet als de enige waarheid beschouwen (Remmerswaal, 1995).

Hieronder een voorbeeld uit eigen ervaring.

	PRAKTIJKVOORBEELD DEFENSIEVE COMMUNICATIE

Op een ouderavond heb ik eens de moeder van een jongen uit 3 Havo te woord gestaan, die gymles van mij kreeg. Deze jongen had voor het vak lichamelijke opvoeding, het vak dat ik doceer, een 6,5 gekregen. Te laag volgens hem. Hij had al eens om een toelichting gevraagd die ik naar mijn mening op een adequate wijze aan hem gaf. Echter, nog steeds was hij het niet eens met het cijfer en schakelde dus zijn moeder in. Samen kozen zij ervoor om hem bij het gesprek te betrekken. Mijn verwachting was dat ik het cijfer opnieuw zonder al te veel problemen zou gaan verantwoorden, maar dit liep wat anders. Het was duidelijk dat men niet naar ouderavond was gekomen voor een goed gesprek. Men wilde mij duidelijk maken dat mijn handelswijze niet door de beugel kon, dat ik slecht communiceerde, dat ik het cijfer moest veranderen om verdere problemen te voorkomen, kortom: ik werd gemanipuleerd. Ik merkte dat ik mijzelf steeds defensiever ging opstellen, door meer nadruk te leggen op mijn eigen argumenten en door soms zelfs het gelijk aan de moeder en de zoon te geven om maar van de monoloog af te zijn, terwijl ik vond dat zij geen gelijk hadden. Het resultaat was dat ik een vervelend gevoel aan het gesprek heb overgehouden en dat wij niet echt tot een oplossing gekomen zijn. Ik denk dat, als de moeder zich iets minder aanvallend had opgesteld, de kans groter was geweest dat we nader tot elkaar zouden zijn gekomen. Maar ik denk ook, dat als ik zelf mijn gevoel beter had geuit aan de moeder, ik de kans op succes zou hebben vergroot. Nu leek het probleem voor de moeder opgelost te gaan worden, terwijl het probleem zelfs groter was geworden.


3.3 Communicatieniveaus in groepen

Zoals in paragraaf 3.1 al duidelijk wordt, is het begrip communicatie moeilijk te definiëren. Dat blijkt ook wel uit de ontelbare uiteenlopende opvattingen die wetenschappers hebben met betrekking tot communicatie. Daarnaast is het zo dat het belangrijk is er bewust van te zijn dat er verschillende communicatieniveaus bestaan. In deze paragraaf zullen vijf communicatieniveaus besproken worden. Niet ieder niveau is in iedere groep even duidelijk waarneembaar, dat heeft onder andere te maken met wat voor soort groep het is en in welke fase de groep zich bevindt (zie paragraaf 2.2) (Remmerswaal, 1995).

De vijf te onderscheiden communicatieniveaus die in deze paragraaf beschreven zullen worden, zijn inhoudsniveau, procedureniveau, interactieniveau, bestaansniveau en contextniveau. Hieronder wordt ieder communicatieniveau beschreven.

· Inhoudsniveau
Hiermee wordt alle communicatie bedoelt die bijdraagt aan het behalen van het groepsdoel. Leden spreken met elkaar over een eventueel product, oplossingen voor eventuele problemen en over inhoud. Men zorgt voor een taak- en resultaatgerichte aanpak. Groepsleden zoeken naar informatie die bij kan dragen aan de oplossing van het probleem, er wordt goed naar elkaar geluisterd. Men spreekt elkaar aan op goede eigenschappen (Remmerswaal, 1995).

· Procedureniveau 

Alle communicatie die bijdraagt aan het vormen van een aanpak van het behalen van het groepsdoel. Voorwaarden scheppen voor het komen tot een goede procedure horen hierbij. Denk bijvoorbeeld aan het vinden van een juiste locatie waar een groep bijeen kan komen, het vaststellen van een agenda of het vaststellen van een maximale spreektijd per groepslid. In groepen waarin een duidelijke hiërarchie waarneembaar is, komt het procedureniveau veel voor (Remmerswaal, 1995). 

	PRAKTIJKVOORBEELD PROCEDURENIVEAU

Uit eigen ervaring weet ik dat communicatie minder soepel verloopt als bepaalde procedures niet goed zijn verzorgd. Op het Spinozalyceum in Amsterdam wordt twee keer per jaar een Reis- en Activiteitenweek (RAW) georganiseerd. In de RAW in februari 2010 werd er voor mijn mentorgroep, 3M1, een project conflicthantering georganiseerd die ik samen met een gastdocent aan de klas zou geven. Hiervoor hadden wij nodig: één gemeubileerd klaslokaal, één beamer, dertien computers en speakers die op een computer aangesloten konden worden. Zonder deze voorwaarden zou het communiceren met de leerlingen op procedureniveau moeilijk worden. Dit bleek ook wel: we hadden geen computers, geen beamer en geen speakers. We konden geen filmpjes en geluidsfragmenten laten zien en de leerlingen konden niet inloggen op de website die hoorde bij het aangeboden programma. De eerste dag van het project viel hierdoor in het water. Pas toen de schoolleiding duidelijk werd dat we zonder deze voorwaarden geen adequaat project konden verzorgen, werd alles voor ons geregeld. Helaas wel een dag te laat.


· Interactieniveau
Communicatie tussen de groepsleden en groepsleider onderling, die niet zozeer op het behalen van het groepsdoel is gericht maar meer op onderlinge banden. Dergelijke interactie lijkt niet constructief voor het behalen van een doel, maar is essentieel voor het bereiken van een goede onderlinge harmonie (Remmerswaal, 1995). Een zeer essentiële wijze van het uitoefenen van communicatie op interactieniveau is weggelegd voor de groepsleider, in het geval van het onderwijs de mentor (zie hoofdstuk 4). Als zich subgroepen binnen de groep ontwikkelen, dan moet hij dat signaleren en daarop kunnen anticiperen. Als zich subgroepen binnen de groep ontwikkelen, dan moet hij dat signaleren en daarop kunnen anticiperen. Als er teveel subgroepen ontstaan die veel (negatieve) invloed uitoefenen op de klas, dan is dat een signaal dat er in de klas op interactieniveau iets mis is. Meestal gaat het hier om veiligheid (Remmerswaal, 1995).
	PRAKTIJKVOORBEELD INTERACTIENIVEAU

In een schoolklas komt het interactieniveau heel vaak voor, ook al voegt deze op het eerste gezicht niets toe aan de lesstof. Denk bijvoorbeeld aan meisjes die elkaar vragen welke lippenstift ze gebruiken, of jongens die de voetbalwedstrijd van gisteravond bespreken. Dergelijke vormen van communicatie op interactieniveau laat ik tot op zekere hoogte toe in mijn les, ook al leveren ze op het eerste gezicht een contraproductieve bijdrage aan de les. Ik ben er echter van overtuigd dat deze vorm van communicatie essentieel is voor het hebben van een vertrouwd gevoel binnen de groep, en dat gevoel is weer heel belangrijk tijdens de les LO, maar naar mijn mening ook in andere lessen. 


· Bestaansniveau
Communicatie die bijdraagt aan de individuele ontwikkeling van een groepslid in welke vorm dan ook.

· Contextniveau
Communicatie van buiten de groep die invloed heeft op één van de andere niveaus van communiceren binnen de groep. Maatschappelijke invloeden zoals kledingstijl of haarkapsel zijn hiervan een voorbeeld. (Remmerswaal, 1995)

Binnen een groep wordt op al deze niveaus gecommuniceerd. Wel is het zo dat er in een taakgerichte ofwel secundaire groep (zie paragraaf 1.4) veel meer op inhoudsniveau en procedureniveau gecommuniceerd wordt, en in een primaire groep veel meer op interactieniveau en bestaansniveau.

3.4 Samenvatting
Communicatie is een lastig te omschrijven begrip, dat blijkt wel uit paragraaf 3.1. Er zijn ontzettend veel onderzoeken uitgevoerd die betrekking hebben op communicatie, en ieder wetenschapper kwam weer tot een iets andere conclusie. Een definitie van het begrip communicatie die sluitend genoeg is voor deze scriptie, is te vinden in paragraaf 3.1.

Er zijn allerlei soorten communicatie te onderscheiden. In paragraaf 3.2 worden allerlei soorten communicatie van elkaar onderscheiden. De volgende soorten communicatie komen aan bod:

· Verbale en non-verbale;

· Interpersoonlijke en massa-;

· Interne en externe;

· Formele en informele;

· Open en gesloten;

· Defensieve en non-defensieve

Binnen groepen wordt op veel verschillende niveaus gecommuniceerd. Paragraaf 3.3 gaat hierover. De niveaus waarop gecommuniceerd kan worden, zijn:

· inhoudsniveau

· procedureniveau

· interactieniveau

· bestaansniveau

· contextniveau

Soms is de grens tussen het ene niveau en het andere moeilijk te zien. Bovendien kunnen de communicatieniveaus door elkaar heen lopen. Het feit dat communicatie zich op verschillende niveaus afspeelt, maakt het vinden van een sluitende definitie van het begrip communicatie moeilijker.

3.5 Conclusies
Er zijn ontzettend veel vormen en niveaus van communicatie. In paragraaf 3.2 vindt men de vormen van communicatie en in paragraaf 3.3 de niveaus. Het is belangrijk om te weten op welk niveau een bepaalde interactie zich afspeelt, zodat eventuele problemen binnen de communicatiestroom op een adequate wijze behandeld kunnen worden door de leider of door andere groepsleden.

Aan het einde van paragraaf 3.3 staat dat er in een taakgerichte ofwel secundaire groep veel meer op inhouds- en procedureniveau gecommuniceerd wordt, en in relatiegerichte of primaire groepen vooral op interactieniveau en bestaansniveau. Zoals in paragraaf 1.8 al geconcludeerd is, kan men stellen dat een klas op het voortgezet onderwijs een secundaire groep is, en bovendien zowel een taakgerichte als een relatiegerichte groep. Een conclusie die daar naar aanleiding van dit hoofdstuk aan gekoppeld kan worden, is dat een klas in het voortgezet onderwijs een behoorlijk complexe groep is, waarbinnen op alle niveaus veel wordt gecommuniceerd. 

Als men de paragrafen 3.2 en 3.3 betrekt op een 2e klas Havo/atheneum, de doelgroep voor de enquêtes, dan is vooral de communicatie op interactieniveau interessant. Zoals in de laatste alinea op bladzijde 24 is te lezen, is er op dit niveau een enorm belangrijke taak weggelegd voor de mentor. Een voorbeeld hierbij is het indammen of elimineren van de invloed van subgroepen. 

De conclusie kan worden getrokken dat met name het interactieniveau grote invloed heeft op de groepssfeer. Dit wil niet zeggen dat de overige niveaus geen invloed hebben op de sfeer. Als men communicatie op inhoudsniveau hierbij als voorbeeld neemt, dan kan men zich voorstellen dat de sfeer beter wordt op het moment dat er resultaten geboekt worden. Maar men kan zich vervolgens wel afvragen op welk niveau de communicatie na het boeken van de resultaten zich afspeelt. Waarschijnlijk op interactieniveau.

Naar aanleiding van dit hoofdstuk, en bovenstaande getrokken conclusies, hebben de vragen en stellingen in de enquête voor de leerlingen betrekking op het interactieniveau.

Hoofdstuk 4. Leiderschap

4.1 Inleiding

Eén van de belangrijkste groepsrollen is die van de groepsleider. Zeker in het onderwijs speelt de groepsleider, de docent dus, een zeer belangrijke rol in het groepsproces. De docent heeft de rol van formele leider. Onder de leerlingen zullen zich ook enkele informele leiders begeven, maar dit hoofdstuk gaat specifiek over de formele leider. 

In paragraaf 4.2 zal een duidelijke definitie van het begrip leiderschap gegeven worden. In paragraaf 4.3 zal beschreven worden welke functies een leider moet vervullen. In deze paragraaf wordt duidelijk wat taakgerichte en wat groepsgerichte functies precies zijn. In paragraaf 4.4 zal het gaan over de theorie van het situationeel leiderschap van Hersey en Blanchard (1988). De vier leiderschapsstijlen van het situationeel leiderschap worden in deze paragraaf beschreven.

4.2 De definitie van leiderschap 
De groepsrol die het meest beschreven is in literatuur is de rol van de leider. Leiderschap kan op verschillende manieren opgevat worden. Volgens de wetenschappers Katz en Kahn (1966) zijn er drie hoofdbetekenissen voor leiderschap die in vakliteratuur gebruikt wordt:

· leiderschap kan een persoonlijke kwaliteit zijn als resultaat van een reeks eigenschappen van een persoon;

· leiderschap kan horen bij een positie met macht en prestige binnen een organisatie;

· leiderschap kan getypeerd worden als gedragscode. In dat geval vertoont de leider een bepaalde reeks gedragsvormen tegenover een groep die deze gedragsvormen al dan niet accepteert (Remmerswaal, 1995).

Ooit heeft de opvatting geleefd dat leiders te onderscheiden zijn van anderen op basis van persoonlijke kenmerken. Echter, onderzoek naar leiderschap van onder anderen Stogdill (1948) en Gibb (1969) heeft niet geleid tot een duidelijk waarneembaar terugkerend patroon van leiderschapskenmerken. Eén van de weinige persoonskenmerken die steeds terug leek te keren, was intelligentie, maar ook dat kenmerk kon maar deels in verband worden gebracht met leiderschap (Van Oudenhoven, 1989). 

Er zijn verschillende oorzaken van het feit dat het moeilijk is om leiderschapskenmerken in kaart te brengen. Allereerst zijn bepaalde persoonskenmerken moeilijk meetbaar. Denk hierbij bijvoorbeeld aan werklust, doorzettingsvermogen of charisma. Iedereen weet wat er met deze termen bedoeld wordt, maar om ze daadwerkelijk te meten is een ander verhaal. Daarnaast is het zo dat er zoveel verschillende soorten groepen zijn (zie hoofdstuk 1) dat het aannemelijk is dat die groepen baat hebben bij een verschillende stijl van leidinggeven. Dit vergemakkelijkt het onderzoeken van leiderschap natuurlijk niet. Ook de situatie van waarin de groep zich begeeft, heeft invloed op het type leider dat nodig is. Dus twee roeiverenigingen hebben niet altijd baat bij hetzelfde type leider als de ene roeivereniging bloeit en de andere failliet dreigt te gaan (Van Oudenhoven, 1989).

Duidelijk is dus dat het moeilijk is om aan te geven aan welke eigenschappen een leider moet voldoen. Om die reden is men op zoek gegaan naar andere onderzoeksmethoden. De meest gangbare methode is het bepalen welke functies binnen de groep een leider moet vervullen (Van Oudenhoven, 1989). In paragraaf 4.3 zal hier verder op ingegaan worden. Een sluitende opvatting van het begrip leiderschap is gegeven door Redl (1942), en luidt als volgt:

	‘De leider is de centrale persoon om wie de groepsprocessen zich kristalliseren: via emotionele relaties met de leider komen de groepsvormingsprocessen tussen de (aanstaande) groepsleden op gang’ (Remmerswaal, 1995, p.248)


4.3 Groepsfuncties

Zoals in paragraaf 4.2 is te lezen, kan men concluderen dat niet de persoonskenmerken van belang zijn voor het vervullen van de rol groepsleider, maar de mogelijkheid om te voorzien in bepaalde groepsfuncties. Met het begrip groepsfuncties worden gedragingen bedoeld die bijdragen tot het bereiken van de gewenste resultaten of groepsdoelen (Wijsman, 2001). 

Naar een onderzoek van Blake en Mouton (1964), kan men groepsfuncties in twee hoofdstromingen plaatsen: groepsfuncties die bijdragen aan het behalen van de groepsdoelen (taakgerichte functies) en groepsfuncties die bijdragen aan de instandhouding van de groep (relatiegerichte functies) (Wijsman, 2001). Er volgen nu voor beide hoofdstromingen enkele voorbeelden  van groepsfuncties (zie volgende pagina):

· Taakgerichte functies: coördineren van diverse zaken, bedenken van procedures, verschaffen van informatie, huiswerk opgeven, sommen uitleggen.

· Relatiegerichte functies: groepsuitje organiseren, gesprekken voeren met groepsleden over thuissituatie, discussie voeren met de groep over de groepssfeer.

4.4 Situationeel leiderschap
Iedere situatie is anders, zo ook binnen groepen. Sommige gebeurtenissen binnen groepen vragen om adequaat leiderschap, maar niet iedere gebeurtenis is op dezelfde manier op te lossen. Verschillende situaties vragen om een verschillende aanpak, ook als men dat betrekt op leiding geven.

· Hersey en Blanchard (1988) hebben een model ontwikkeld (zie figuur 4.1) dat gebaseerd is op situationeel leiderschap. De twee hoofdstromingen van groepsfuncties (taakgerichtheid en relatiegerichtheid, zie paragraaf 4.3) vormen de kapstok van het model (Remmerswaal, 1995). 




       Figuur 4.1 Model situationeel leiderschap van Hersey en Blanchard (1988)

In het model zijn vier verschillende leiderschapsstijlen te onderscheiden. Hieronder wordt iedere stijl beschreven.

· 1. Directieve leiderschapsstijl. De leidinggevende richt zich vooral op de taak van de groep, en minder op de relaties binnen de groep. Hij verwacht van de groepsleden dat ze zijn bevelen opvolgen. De productiviteit van de groep is hoog, want alles is gericht op productie (Remmerswaal, 1995). 

· 2. Overtuigende leiderschapsstijl. Er wordt door de leider veel aandacht besteedt aan de taak, maar ook aan de relaties. Hij ‘gebruikt’ groepsleden om te komen tot oplossingen, hij houdt van teamwork (Remmerswaal, 1995).

· 3. Participerende leiderschapsstijl. Het hoofdaccent ligt op de onderlinge relaties tussen groepsleden en minder op de taak van de groep. Hij wil zijn groepsleden graag beter leren kennen, houdt van informaliteit en een veilige sfeer (Wijsman, 2001).

· 4. Delegerende leiderschapsstijl. Er ligt niet specifiek een accent op de taak van de groep of op de onderlinge relaties. Hij laat veel aan de groepsleden over, ook beslissingen die invloed hebben op het al dan niet halen van het groepsdoel. Hij verwijst veel naar procedures en regels (Remmerswaal, 1995). 
Bij de ene leidinggevende functie past een delegerende leiderschapsstijl, bij de andere een directieve stijl. Maar de theorie heet niet voor niets situationeel leiderschap. De leidinggevende moet zelf inschatten in hoeverre een bepaalde leiderschapsstijl bijdraagt aan de oplossing van het probleem. Een ervaren leider kan situaties herkennen en switchen van de ene naar de andere leiderschapsstijl. Een minder ervaren leider zal vooral de stijl hanteren waarbinnen hij zich het prettigst voelt, ook al is het niet altijd de meest toereikende stijl.

Hersey en Blanchard (1988) vinden dat de stijl van leidinggeven meer delegerend moet zijn naarmate de individuen binnen de groep bekwamer en gemotiveerder zijn. Dat betekent volgens hen het volgende:

· Onbekwame, ongemotiveerde groep: directief leidinggeven het meest toereikend.

· Onbekwame, gemotiveerde groep: overtuigend leidinggeven het meest toereikend. 

· Bekwame, ongemotiveerde groep: participerend leidinggeven het meest toereikend.

· Bekwame, gemotiveerde groep: delegerend leidinggeven het meest toereikend (Wijsman, 2001)

4.5 Samenvatting

In de literatuur zijn er drie gangbare betekenissen voor het begrip leiderschap te vinden, te weten: 

· leiderschap als persoonlijke kwaliteit;

· leiderschap die hoort bij een positie met macht;

· leiderschap als gedragscode (Van Oudenhoven, 1989). 

Het is niet goed mogelijk om aan te tonen dat iemand een goede leider zou kunnen zijn, omdat er nogal wat variabelen zijn waarmee rekening gehouden moet worden. Daarom worden tegenwoordig niet meer de persoonskenmerken onderzocht om hierachter te komen, maar de groepsfuncties (Remmerswaal, 1995). Men kan met betrekking tot die groepsfuncties twee hoofdstromingen onderscheiden: groepsfuncties die bijdragen aan het behalen van de groepsdoelen (taakgerichte functies) en groepsfuncties die bijdragen aan de instandhouding van de groep (relatiegerichte functies) (Wijsman, 2001). 

Een theorie over leiderschap is die van Hersey en Blanchard (1988): situationeel leiderschap. Zij onderscheiden vier leiderschapsstijlen:

· 1. Directieve leiderschapsstijl;

· 2. Overtuigende leiderschapsstijl;

· 3. Participerende leiderschapsstijl;

· 4. Delegerende leiderschapsstijl.

Het is voor de leidinggevende de kunst om te switchen van de ene naar de andere leiderschapsstijl. Hoe meer ervaring een leidinggevende heeft, hoe beter hem dat afgaat (Remmerswaal, 1995).

4.6 Conclusies

Als men de theorie van het situationeel leiderschap van Hersey en Blanchard (1988) bekijkt, dan moet men zich met betrekking tot deze scriptie afvragen welke van de vier stijlen het beste past bij een  mentor van een tweede klas havo/atheneum in het voortgezet onderwijs. Uiteraard is het zo dat de mentor zal proberen te switchen tussen de stijlen. Maar als men weet dat leerlingen in een tweede klas in het voortgezet onderwijs zeker een bepaalde mate van sturing nodig hebben en tegelijkertijd ook veel moeten samenwerken, dan kan men daar een zekere conclusie aan verbinden. Men zou bijvoorbeeld kunnen concluderen dat het voor de leerlingen in de klas zeer belangrijk is dat de mentor aandacht schenkt aan de leerresultaten van de leerlingen, maar ook denkt aan groepsuitjes, lol met elkaar, enzovoort. Zo bezien moet de mentor dus zowel taakgericht als relatiegericht te werk gaan, en daarmee wordt de conclusie getrokken dat een overtuigende leiderschapsstijl het beste past bij de mentor van een tweede klas havo/atheneum.

Op basis van deze conclusie is de enquête voor de mentoren van de drie klassen opgesteld. De vragen hebben betrekking op de stijl van leidinggeven van de docenten. De mentor die de behoeften van de leerlingen vervult door zowel taakgericht als relatiegericht met de klas aan de slag te gaan, is een goede mentor.

Hoofdstuk 5. Het onderzoek en de resultaten
5.1 De enquête

In de hoofdstukken hierboven zijn de literatuurstukken te vinden die antwoord geven op de deelvragen van de probleemstelling. Op deze antwoorden zal in hoofdstuk 6 dieper ingegaan worden.

De probleemstelling staat in de inleiding van deze scriptie op blz 11 al genoemd, maar voor de duidelijkheid wordt deze hier nog eens herhaald (zie kader):
	· Doelstelling:
Inzicht krijgen in de groepsdynamische processen van de 2e klas Havo / Atheneum.


· Vraagstelling:
Hoe kan een mentor van een 2e klas Havo / Atheneum de groepsdynamische processen op een positieve manier beïnvloeden?
· Deelvragen:



•
Wat wordt verstaan onder het begrip groep?



•
Welke groepsrollen kan men onderscheiden?



•
Wat wordt verstaan onder groepsdynamische processen?


•
Wat is een mentor?




Mede op basis van de literatuurstudie is ervoor gekozen om een kwantitatief onderzoek uit te voeren onder de leerlingen uit alle 2e klassen Havo / Atheneum van het Spinozalyceum te Amsterdam. Het kwantitatief onderzoek krijgt de vorm van een enquête, waarin men stellingen vindt die op basis van een ordinale 5-puntsschaal uiteengezet zijn. Alle stellingen in de enquête hebben betrekking op de groep en op de individuen in de groep. De enquête is terug te vinden in bijlage I. In paragraaf 5.2 volgt per stelling een toelichting waarom voor die stelling is gekozen.
5.2 De stellingen

Naar aanleiding van het literatuuronderzoek dat betrekking heeft op groepsdynamica, kan de conclusie getrokken worden dat het belangrijk is om de leerlingen stellingen voor te leggen die alles te maken hebben met groepsdynamiek. Iedere stelling zal dus gaan over groepsdynamiek. Hieronder wordt per stelling toegelicht waarom er is gekozen voor die stelling.
· Stelling 1: In mijn klas voel ik mij altijd op mijn gemak.

Deze stelling zal iets vertellen over de mate van het gevoel van veiligheid van de leerlingen. Hoe meer leerlingen zich op hun gemak voelen in de klas, hoe veiliger het groepsklimaat.

· Stelling 2: In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen.
Ook deze stelling zegt iets over de mate van veiligheid in de klas. Als leerlingen vrijuit kunnen spreken in de groep over willekeurige onderwerpen, dan betekent dat dat zij zich veilig voelen.
· Stelling 3: In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen.
Met deze stelling zal men erachter komen of de groep enkele duidelijke informele leiders heeft. Hoe duidelijker het is dat er enkele “bazen” in de klas zitten, hoe groter de kans ook is dat de betreffende leerlingen de informele leiders zijn. Dat zal een negatieve invloed hebben op het groepsklimaat.
· Stelling 4: In mijn klas zijn er veel leerlingen die andere leerlingen helpen met huiswerk of met andere dingen.

Met deze stelling komt men erachter in hoeverre leerlingen zich bekommeren om andere leerlingen, en dus niet alleen aan zichzelf denken. Deze stelling vertelt bovendien iets over de mate waarin de klas een taakgerichte groep is, maar ook in hoeverre de klas relatiegericht opereert. Hoe meer en hoe vaker leerlingen zich om anderen bekommeren, zonder dat zij daar zelf direct baat bij hebben, hoe meer men kan spreken van een relatiegerichte groep.
· Stelling 5: Ik kan in mijn klas met alle andere leerlingen goed opschieten.

Met deze stelling komt men erachter in welke mate er groepscohesie aanwezig is. Hoe minder de leerlingen met elkaar kunnen opschieten, hoe kleiner de kans dat de klas als geheel beter gaat presteren.
· Stelling 6: Sommige leerlingen in de klas zijn regelmatig erg druk tijdens de uitleg van leraren.

Als er leerlingen zijn die erg druk zijn tijdens een uitleg, dan verstoren zij de communicatie op inhoudsniveau. Hoe drukker de klas door de leerlingen wordt ervaren, hoe moeizamer de communicatie op dit niveau verloopt.
· Stelling 7: Buiten schooltijd ga ik veel om met leerlingen uit de klas.

De verwachting is dat de uitkomst van deze stelling iets zal vertellen over de mate van betrokkenheid bij de klas en in hoeverre de leerlingen uit de klas communiceren op interactieniveau. Bovendien, hoe minder de leerlingen buiten schooltijd met elkaar omgaan, hoe meer de groep vooral wordt gezien als een taakgerichte groep, en minder als relatiegerichte groep (zie ook stelling 4).
· Stelling 8: In mijn klas zitten mijn beste vrienden en vriendinnen.

Net als stelling 7, zal de uitkomst van deze stelling iets vertellen over de mate waarin de leerlingen de groep ervaren als een taakgerichte of relatiegerichte groep. Ook vertelt de uitkomst van deze stelling iets in hoeverre de leerlingen op interactieniveau met elkaar communiceren.
· Stelling 9: Ik vind dat ik in een gezellige klas zit.

Hoe gezelliger de klas door de leerlingen wordt ervaren, hoe beter de algehele groepscohesie is.
· Stelling 10: Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet.

Als leerlingen aangeven dat er in de klas volgens hen goed gewerkt wordt op de momenten dat zij dat nodig vinden, dan kan men spreken van een klas die goed werkt op inhoudsniveau.
· Stelling 11: In mijn klas zitten veel leerlingen die wel eens brutaal zijn tegen de leraar.

Deze stelling zal iets vertellen over de mate waarin leerlingen de confrontatie opzoeken met de formele leider, in dit geval de docent. De uitkomst van deze stelling zegt nog niet direct iets over de klas, maar in combinatie met stelling 12 is de uitkomst van deze stelling wel waardevol.

· Stelling 12: Ik vind het normaal als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten.

Als er veel verzet is tegen de opdrachten van de leraar (zie stelling 11), maar er is wel veel respect, dan hoeft dat niet direct alarmerend te zijn. Het zou anders zijn, als de leerlingen het niet normaal vinden als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten.

· Stelling 13: In de klas zijn er veel verschillende groepjes leerlingen die weinig met elkaar optrekken.

Indien veel leerlingen bevestigend antwoorden op deze stelling, dan duidt dat erop dat er in de klas veel subgroepen aanwezig zijn. Dat betekent dat de communicatie op alle niveaus beter zou kunnen.
· Stelling 14: Ik ben blij dat ik in deze klas zit.

De uitkomsten op deze stelling verschaffen inzicht in hoeverre de leerlingen op sociaal-emotioneel gebied affiniteit met de klas hebben. Hoe meer leerlingen blij zijn met het feit dat ze in de klas zitten, hoe beter de onderlinge sociale banden in de klas zijn.
De enquête is afgenomen onder de drie 2e klassen  Havo / Atheneum van het Spinozalyceum te Amsterdam. In klas 2HA1 zitten 20 leerlingen. In klas 2HA2 zitten 23 leerlingen. In klas 2HA3 zitten 20 leerlingen. In totaal hebben 63 leerlingen de enquête ingevuld.

De antwoorden die de leerlingen hebben gegeven, zijn in het statistische programma SPSS verwerkt. In paragraaf 5.3 tot en met paragraaf 5.6 zijn de resultaten die dat heeft opgeleverd te zien. 
5.3 De onderzoeksresultaten per stelling in percentages en gemiddelden

In deze paragraaf zijn de antwoordpercentages per stelling te zien na verwerking van de enquête in het programma SPSS. Deze worden bij iedere stelling ondersteund door middel van een tabel en een cirkeldiagram. Daarnaast zijn in deze paragraaf de antwoordgemiddelden per stelling te zien, eveneens na verwerking van de enquête in het programma SPSS. Het gaat om  de gemiddelde scores per stelling per klas op de 5-puntsschaal van de enquête. De gemiddelden worden eveneens ondersteund door middel van een tabel. 
Op de komende 14 pagina’s zijn de hierboven omschreven gegevens, inclusief de tabellen en cirkeldiagrammen, per stelling te vinden. Op ieder van de 14 pagina’s zijn de resultaten van één van de 14 stellingen beschreven.
· Stelling 1: In mijn klas voel ik mij altijd op mijn gemak.

Uit tabel 5.3.1 en cirkeldiagram 5.3.1 kan men met betrekking tot stelling 1 het volgende opmaken:
3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn het met stelling 1 helemaal oneens.

7,9%, ofwel 5 leerlingen, zijn het met stelling 1 oneens.

9,5%, ofwel 6 leerlingen, zijn neutraal over stelling 1.

31,7%, ofwel 20 leerlingen, zijn het met stelling 1 eens.

47,6%, ofwel 30 leerlingen, zijn het met stelling 1 helemaal eens.
Tabel 5.3.1
	1: IN MIJN KLAS VOEL IK MIJ ALTIJD OP MIJN GEMAK

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	2
	3,2
	3,2
	3,2

	
	oneens
	5
	7,9
	7,9
	11,1

	
	neutraal
	6
	9,5
	9,5
	20,6

	
	eens
	20
	31,7
	31,7
	52,4

	
	helemaal eens
	30
	47,6
	47,6
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.1
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Op stelling 1 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.87 en niet hoger gescoord dan 4.45. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 4.13. Zie tabel 5.3.2.
Tabel 5.3.2
	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Gemak
	2HA1
	20
	4,10
	1,119
	,250
	3,58
	4,62
	1
	5

	
	2HA2
	23
	3,87
	1,325
	,276
	3,30
	4,44
	1
	5

	
	2HA3
	20
	4,45
	,605
	,135
	4,17
	4,73
	3
	5

	
	Total
	63
	4,13
	1,085
	,137
	3,85
	4,40
	1
	5


· Stelling 2: Ik kan in mijn klas zeggen wat ik wil, zonder dat ik bang hoef te zijn om uitgelachen te worden.

Uit tabel 5.3.3 en cirkeldiagram 5.3.2 kan men met betrekking tot stelling 2 het volgende opmaken:
3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn het met stelling 2 helemaal oneens.

19%, ofwel 12 leerlingen, zijn het met stelling 2 oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn neutraal over stelling 2.

36,5%, ofwel 23 leerlingen, zijn het met stelling 2 eens.

23,8%, ofwel 15 leerlingen, zijn het met stelling 2 helemaal eens.
Tabel 5.3.3








	2: KAN IN MIJN KLAS ZEGGEN WAT IK WIL ZONDER DAT IK BANG HOEF TE ZIJN…

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	2
	3,2
	3,2
	3,2

	
	oneens
	12
	19,0
	19,0
	22,2

	
	neutraal
	11
	17,5
	17,5
	39,7

	
	eens
	23
	36,5
	36,5
	76,2

	
	helemaal eens
	15
	23,8
	23,8
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.2
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Op stelling 2 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.50 en niet hoger gescoord dan 3.65. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.59. Zie tabel 5.3.4.

Tabel 5.3.4

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Geenangst
	2HA1
	20
	3,50
	,946
	,212
	3,06
	3,94
	2
	5

	
	2HA2
	23
	3,61
	1,340
	,279
	3,03
	4,19
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,65
	1,137
	,254
	3,12
	4,18
	2
	5

	
	Total
	63
	3,59
	1,145
	,144
	3,30
	3,88
	1
	5


· Stelling 3: In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen.
Uit tabel 5.3.5 en cirkeldiagram 5.3.3 kan men met betrekking tot stelling 3 het volgende opmaken:
19%, ofwel 12 leerlingen, zijn het met stelling 3 helemaal oneens.

14,3%, ofwel 9 leerlingen, zijn het met stelling 3 oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn neutraal over stelling 3.

41,3%, ofwel 26 leerlingen, zijn het met stelling 3 eens.

7,9%, ofwel 5 leerlingen, zijn het met stelling 3 helemaal eens.
Tabel 5.3.5








	3: IN MIJN KLAS ZITTEN LLN DIE DE BAAS SPELEN OVER ANDERE LEERLINGEN

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	12
	19,0
	19,0
	19,0

	
	oneens
	9
	14,3
	14,3
	33,3

	
	neutraal
	11
	17,5
	17,5
	50,8

	
	eens
	26
	41,3
	41,3
	92,1

	
	helemaal eens
	5
	7,9
	7,9
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.3
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Op stelling 3 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 2.91 en niet hoger gescoord dan 3.25. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.05. Zie tabel 5.3.6.
Tabel 5.3.6
	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Dominant
	2HA1
	20
	3,25
	,967
	,216
	2,80
	3,70
	1
	4

	
	2HA2
	23
	2,91
	1,593
	,332
	2,22
	3,60
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,00
	1,214
	,271
	2,43
	3,57
	1
	5

	
	Total
	63
	3,05
	1,288
	,162
	2,72
	3,37
	1
	5


· Stelling 4: In mijn klas zijn er veel leerlingen die andere leerlingen helpen met huiswerk of met andere dingen.
Uit tabel 5.3.7 en cirkeldiagram 5.3.4 kan men met betrekking tot stelling 4 het volgende opmaken:
4,8%, ofwel 3 leerlingen, zijn het met stelling 4 helemaal oneens.

11.1%, ofwel 7 leerlingen, zijn het met stelling 4 oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn neutraal over stelling 4.

38,1%, ofwel 24 leerlingen, zijn het met stelling 4 eens.

28,6%, ofwel 18 leerlingen, zijn het met stelling 4 helemaal eens.
Tabel 5.3.7








	4: IN MIJN KLAS ZITTEN VEEL LEERLINGEN DIE ANDERE LEERLINGEN HELPEN…

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	3
	4,8
	4,8
	4,8

	
	oneens
	7
	11,1
	11,1
	15,9

	
	neutraal
	11
	17,5
	17,5
	33,3

	
	eens
	24
	38,1
	38,1
	71,4

	
	helemaal eens
	18
	28,6
	28,6
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.4
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Op stelling 4 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.45 en niet hoger gescoord dan 4.04. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.75. Zie tabel 5.3.8.

Tabel 5.3.8

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Hulp
	2HA1
	20
	3,70
	1,081
	,242
	3,19
	4,21
	2
	5

	
	2HA2
	23
	4,04
	1,065
	,222
	3,58
	4,50
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,45
	1,234
	,276
	2,87
	4,03
	1
	5

	
	Total
	63
	3,75
	1,135
	,143
	3,46
	4,03
	1
	5


· Stelling 5: Ik kan in mijn klas met alle andere leerlingen goed opschieten.
Uit tabel 5.3.9 en cirkeldiagram 5.3.5 kan men met betrekking tot stelling 5 het volgende opmaken:
7,9%, ofwel 5 leerlingen, zijn het met stelling 5 helemaal oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn het met stelling 5 oneens.

11,1%, ofwel 7 leerlingen, zijn neutraal over stelling 5.

30,2%, ofwel 19 leerlingen, zijn het met stelling 5 eens.

33,3%, ofwel 21 leerlingen, zijn het met stelling 5 helemaal eens.
Tabel 5.3.9








	5: KAN MET ALLE ANDERE LEERLINGEN IN MIJN KLAS GOED OPSCHIETEN

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	5
	7,9
	7,9
	7,9

	
	oneens
	11
	17,5
	17,5
	25,4

	
	neutraal
	7
	11,1
	11,1
	36,5

	
	eens
	19
	30,2
	30,2
	66,7

	
	helemaal eens
	21
	33,3
	33,3
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.5
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Op stelling 5 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.61 en niet hoger gescoord dan 3.65. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.63. Zie tabel 5.3.10.

Tabel 5.3.10
	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Opschieten
	2HA1
	20
	3,65
	1,348
	,302
	3,02
	4,28
	1
	5

	
	2HA2
	23
	3,61
	1,373
	,286
	3,01
	4,20
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,65
	1,309
	,293
	3,04
	4,26
	1
	5

	
	Total
	63
	3,63
	1,324
	,167
	3,30
	3,97
	1
	5


· Stelling 6: Sommige leerlingen in de klas zijn regelmatig erg druk tijdens de uitleg van leraren.
Uit tabel 5.3.11 en cirkeldiagram 5.3.6 kan men met betrekking tot stelling 6  het volgende opmaken:
4,8%, ofwel 3 leerlingen, zijn het met stelling 6 helemaal oneens.

4,8%, ofwel 3 leerlingen, zijn het met stelling 6 oneens.

3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn neutraal over stelling 6.

27,2%, ofwel 17 leerlingen, zijn het met stelling 6 eens.

60,3%, ofwel 38 leerlingen, zijn het met stelling 6 helemaal eens.
Tabel 5.3.11








	6: SOMMIGE LLN IN DE KLAS ZIJN ERG DRUK TIJDENS DE LESSEN

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	3
	4,8
	4,8
	4,8

	
	oneens
	3
	4,8
	4,8
	9,5

	
	neutraal
	2
	3,2
	3,2
	12,7

	
	eens
	17
	27,0
	27,0
	39,7

	
	helemaal eens
	38
	60,3
	60,3
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.6

	[image: image6.png]Druk

Winelemasl oneens
Honeens.
Dreutraal
Beens

Dinelemas eens.






Op stelling 6 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 4.30 en niet hoger gescoord dan 4.35. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 4.33. Zie tabel 5.3.12.

Tabel 5.3.12

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Druk
	2HA1
	20
	4,30
	,979
	,219
	3,84
	4,76
	1
	5

	
	2HA2
	23
	4,35
	1,152
	,240
	3,85
	4,85
	1
	5

	
	2HA3
	20
	4,35
	1,137
	,254
	3,82
	4,88
	2
	5

	
	Total
	63
	4,33
	1,078
	,136
	4,06
	4,60
	1
	5


· Stelling 7: Buiten schooltijd ga ik veel om met leerlingen uit de klas.
Uit tabel 5.3.13 en cirkeldiagram 5.3.7 kan men met betrekking tot stelling 7 het volgende opmaken:
12,7%, ofwel 8 leerlingen, zijn het met stelling 7 helemaal oneens.

12,7%, ofwel 8 leerlingen, zijn het met stelling 7 oneens.

22,2%, ofwel 14 leerlingen, zijn neutraal over stelling 7.

34,9%, ofwel 22 leerlingen, zijn het met stelling 7 eens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn het met stelling 7 helemaal eens.
Tabel 5.3.13








	7: BUITEN SCHOOLTIJD GA IK VEEL OM MET LEERLINGEN UIT DE KLAS

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	8
	12,7
	12,7
	12,7

	
	oneens
	8
	12,7
	12,7
	25,4

	
	neutraal
	14
	22,2
	22,2
	47,6

	
	eens
	22
	34,9
	34,9
	82,5

	
	helemaal eens
	11
	17,5
	17,5
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.7
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Op stelling 7 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.04 en niet hoger gescoord dan 3.50. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.32. Zie tabel 5.3.14.

Tabel 5.3.14

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Omgang
	2HA1
	20
	3,45
	1,276
	,285
	2,85
	4,05
	1
	5

	
	2HA2
	23
	3,04
	1,147
	,239
	2,55
	3,54
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,50
	1,395
	,312
	2,85
	4,15
	1
	5

	
	Total
	63
	3,32
	1,268
	,160
	3,00
	3,64
	1
	5


· Stelling 8: In mijn klas zitten mijn beste vrienden en vriendinnen.
Uit tabel 5.3.15 en cirkeldiagram 5.3.8 kan men met betrekking tot stelling 8 het volgende opmaken:
15,9%, ofwel 10 leerlingen, zijn het met stelling 8 helemaal oneens.

9,5%, ofwel 6 leerlingen, zijn het met stelling 8 oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn neutraal over stelling 8.

23,8%, ofwel 15 leerlingen, zijn het met stelling 8 eens.

33,3%, ofwel 21 leerlingen, zijn het met stelling 8 helemaal eens.
Tabel 5.3.15

	8: IN MIJN KLAS ZITTEN MIJN BESTE VRIENDEN EN VRIENDINNEN

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	10
	15,9
	15,9
	15,9

	
	oneens
	6
	9,5
	9,5
	25,4

	
	neutraal
	11
	17,5
	17,5
	42,9

	
	eens
	15
	23,8
	23,8
	66,7

	
	helemaal eens
	21
	33,3
	33,3
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.8
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Op stelling 8 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.20 en niet hoger gescoord dan 3.87. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.49. Zie tabel 5.3.16.

Tabel 5.3.16
	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Vrienden
	2HA1
	20
	3,20
	1,542
	,345
	2,48
	3,92
	1
	5

	
	2HA2
	23
	3,87
	1,546
	,322
	3,20
	4,54
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,35
	1,182
	,264
	2,80
	3,90
	1
	5

	
	Total
	63
	3,49
	1,447
	,182
	3,13
	3,86
	1
	5


· Stelling 9: Ik vind dat ik in een gezellige klas zit.
Uit tabel 5.3.17 en cirkeldiagram 5.3.9 kan men met betrekking tot stelling 9  het volgende opmaken:
3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn het met stelling 9 helemaal oneens.

6,3%, ofwel 3 leerlingen, zijn het met stelling 9 oneens.

7,9%, ofwel 5 leerlingen, zijn neutraal over stelling 9.

28,6%, ofwel 18 leerlingen, zijn het met stelling 9 eens.

54%, ofwel 34 leerlingen, zijn het met stelling 9 helemaal eens.
Tabel 5.3.17








	9: IK VIND DAT IK IN EEN GEZELLIGE KLAS ZIT

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	2
	3,2
	3,2
	3,2

	
	oneens
	4
	6,3
	6,3
	9,5

	
	neutraal
	5
	7,9
	7,9
	17,5

	
	eens
	18
	28,6
	28,6
	46,0

	
	helemaal eens
	34
	54,0
	54,0
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.9
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Op stelling 9 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 4.05 en niet hoger gescoord dan 4.52. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 4.24. Zie tabel 5.3.18.

Tabel 5.3.18

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Gezelligheid
	2HA1
	20
	4,05
	,945
	,211
	3,61
	4,49
	2
	5

	
	2HA2
	23
	4,52
	,994
	,207
	4,09
	4,95
	1
	5

	
	2HA3
	20
	4,10
	1,210
	,270
	3,53
	4,67
	1
	5

	
	Total
	63
	4,24
	1,058
	,133
	3,97
	4,50
	1
	5


· Stelling 10: Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet.
Uit tabel 5.3.19 en cirkeldiagram 5.3.10 kan men met betrekking tot stelling 10 het volgende opmaken:
9,5%, ofwel 6 leerlingen, zijn het met stelling 10 helemaal oneens.

30,2%, ofwel 19 leerlingen, zijn het met stelling 10 oneens.

25,4%, ofwel 16 leerlingen, zijn neutraal over stelling 10.

31,7%, ofwel 20 leerlingen, zijn het met stelling 10 eens.

3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn het met stelling 10 helemaal eens.
Tabel 5.3.19








	10: VIND DAT IN KLAS GOED GEWERKT WORDT OP MOMENTEN DAT DAT MOET

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	6
	9,5
	9,5
	9,5

	
	oneens
	19
	30,2
	30,2
	39,7

	
	neutraal
	16
	25,4
	25,4
	65,1

	
	eens
	20
	31,7
	31,7
	96,8

	
	helemaal eens
	2
	3,2
	3,2
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.10
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Op stelling 10 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 2.78 en niet hoger gescoord dan 2.95. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 2.89. Zie tabel 5.3.20.
Tabel 5.3.20

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Werksfeer
	2HA1
	20
	2,95
	,999
	,223
	2,48
	3,42
	1
	5

	
	2HA2
	23
	2,78
	,998
	,208
	2,35
	3,21
	1
	4

	
	2HA3
	20
	2,95
	1,234
	,276
	2,37
	3,53
	1
	5

	
	Total
	63
	2,89
	1,064
	,134
	2,62
	3,16
	1
	5


· Stelling 11: In mijn klas zitten veel leerlingen die wel eens brutaal zijn tegen de leraar.
Uit tabel 5.3.21 en cirkeldiagram 5.3.11 kan men met betrekking tot stelling 11 het volgende opmaken:
9,5%, ofwel 6 leerlingen, zijn het met stelling 11 helemaal oneens.

9,5%, ofwel 6 leerlingen, zijn het met stelling 11 oneens.

11,1%, ofwel 7 leerlingen, zijn neutraal over stelling 11.

41,3%, ofwel 26 leerlingen, zijn het met stelling 11 eens.

28,6%, ofwel 18 leerlingen, zijn het met stelling 11 helemaal eens.
Tabel 5.3.21








	11: VEEL LEERLINGEN DIE WEL EENS BRUTAAL ZIJN TEGEN DE LERAAR

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	6
	9,5
	9,5
	9,5

	
	oneens
	6
	9,5
	9,5
	19,0

	
	neutraal
	7
	11,1
	11,1
	30,2

	
	eens
	26
	41,3
	41,3
	71,4

	
	helemaal eens
	18
	28,6
	28,6
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.11
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Op stelling 11 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.45 en niet hoger gescoord dan 3.96. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.70. Zie tabel 5.3.22.

Tabel 5.3.22
	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Brutaal
	2HA1
	20
	3,45
	1,191
	,266
	2,89
	4,01
	1
	5

	
	2HA2
	23
	3,96
	1,364
	,285
	3,37
	4,55
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,65
	1,182
	,264
	3,10
	4,20
	1
	5

	
	Total
	63
	3,70
	1,253
	,158
	3,38
	4,01
	1
	5


· Stelling 12: Ik vind het normaal als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten.
Uit tabel 5.3.23 en cirkeldiagram 5.3.12 kan men met betrekking tot stelling 12 het volgende opmaken:
3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn het met stelling 12 helemaal oneens.

4,8%, ofwel 4 leerlingen, zijn het met stelling 12 oneens.

11,1%, ofwel 7 leerlingen, zijn neutraal over stelling 12.

23,8%, ofwel 15 leerlingen, zijn het met stelling 12 eens.

57,1%, ofwel 36 leerlingen, zijn het met stelling 12 helemaal eens.
Tabel 5.3.23








	12: NORMAAL ALS LLN RESPECT HEBBEN VOOR DE LERAAR EN ZIJN OPDRACHTEN

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	2
	3,2
	3,2
	3,2

	
	oneens
	3
	4,8
	4,8
	7,9

	
	neutraal
	7
	11,1
	11,1
	19,0

	
	eens
	15
	23,8
	23,8
	42,9

	
	helemaal eens
	36
	57,1
	57,1
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.12
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Op stelling 12 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 4.00 en niet hoger gescoord dan 4.50. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 4.27. Zie tabel 5.3.24.

Tabel 5.3.24

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Respect
	2HA1
	20
	4,50
	,688
	,154
	4,18
	4,82
	3
	5

	
	2HA2
	23
	4,00
	1,348
	,281
	3,42
	4,58
	1
	5

	
	2HA3
	20
	4,35
	,933
	,209
	3,91
	4,79
	2
	5

	
	Total
	63
	4,27
	1,050
	,132
	4,01
	4,53
	1
	5


· Stelling 13: In de klas zijn er veel verschillende groepjes leerlingen die weinig met elkaar optrekken
Uit tabel 5.3.25 en cirkeldiagram 5.3.13 kan men met betrekking tot stelling 13 het volgende opmaken:
3,2%, ofwel 2 leerlingen, zijn het met stelling 13 helemaal oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn het met stelling 13 oneens.

23,8%, ofwel 15 leerlingen, zijn neutraal over stelling 13.

41,3%, ofwel 26 leerlingen, zijn het met stelling 13 eens.

14,3%, ofwel 9 leerlingen, zijn het met stelling 13 helemaal eens.
Tabel 5.3.25






       
	13: IN DE KLAS ZIJN ER VEEL VERSCHILLENDE GROEPJES LEERLINGEN…

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	2
	3,2
	3,2
	3,2

	
	oneens
	11
	17,5
	17,5
	20,6

	
	neutraal
	15
	23,8
	23,8
	44,4

	
	eens
	26
	41,3
	41,3
	85,7

	
	helemaal eens
	9
	14,3
	14,3
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.13
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Op stelling 13 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.30 en niet hoger gescoord dan 3.70. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 3.46. Zie tabel 5.3.26.

Tabel 5.3.26

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Subgroepen
	2HA1
	20
	3,30
	1,081
	,242
	2,79
	3,81
	1
	5

	
	2HA2
	23
	3,70
	1,063
	,222
	3,24
	4,16
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,35
	,988
	,221
	2,89
	3,81
	2
	5

	
	Total
	63
	3,46
	1,045
	,132
	3,20
	3,72
	1
	5


· Stelling 14: Ik ben blij dat ik in deze klas zit.
Uit tabel 5.3.27 en cirkeldiagram 5.3.14 kan men met betrekking tot stelling 14 het volgende opmaken:
1,6%, ofwel 1 leerling, is het met stelling 14 helemaal oneens.

11,1%, ofwel 7 leerlingen, zijn het met stelling 14 oneens.

17,5%, ofwel 11 leerlingen, zijn neutraal over stelling 14.

28,6%, ofwel 18 leerlingen, zijn het met stelling 14 eens.

41,3%, ofwel 26 leerlingen, zijn het met stelling 14 helemaal eens.
Tabel 5.3.27






           
	14: IK BEN BLIJ DAT IK IN DEZE KLAS ZIT

	
	
	Frequency
	Percent
	Valid Percent
	Cumulative Percent

	Valid
	helemaal oneens
	1
	1,6
	1,6
	1,6

	
	oneens
	7
	11,1
	11,1
	12,7

	
	neutraal
	11
	17,5
	17,5
	30,2

	
	eens
	18
	28,6
	28,6
	58,7

	
	helemaal eens
	26
	41,3
	41,3
	100,0

	
	Total
	63
	100,0
	100,0
	


Cirkeldiagram 5.3.14
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Op stelling 14 uit de enquête wordt door de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 op de 5-puntsschaal gemiddeld niet lager gescoord dan 3.80 en niet hoger gescoord dan 4.13. De gemiddelde score van de drie klassen tezamen is 4.33. Zie tabel 5.3.28.

Tabel 5.3.28

	
	
	N
	Mean
	Std. Deviation
	Std. Error
	95% Confidence Interval for Mean
	Minimum
	Maximum

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound
	
	

	Blij
	2HA1
	20
	3,80
	,951
	,213
	3,35
	4,25
	2
	5

	
	2HA2
	23
	4,13
	1,217
	,254
	3,60
	4,66
	1
	5

	
	2HA3
	20
	3,95
	1,099
	,246
	3,44
	4,46
	2
	5

	
	Total
	63
	3,97
	1,092
	,138
	3,69
	4,24
	1
	5


5.4 De variantie analyse

Een variantie-analyse houdt in dat per groep en tussen de groepen wordt bekeken hoe de antwoorden significant verschillen van het gemiddelde. Voorafgaande aan de verzameling van het cijfermateriaal is er een nulhypothese gesteld. Een nulhypothese stelt men voor het onderzoek op, in de verwachting dat deze kan worden verworpen. De nulhypothese (H0) luidt als volgt:

H0: Er zijn geen significante verschillen tussen de klassen en binnen de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 voor wat betreft de resultaten op de volgende 14 stellingen uit de enquête:

· Stelling 1: ‘In mijn klas voel ik mij altijd op mijn gemak’.
· Stelling 2: ‘Ik kan in mijn klas zeggen wat ik wil, zonder dat ik bang hoef te zijn om uitgelachen te worden’.
· Stelling 3: ‘In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen’.
· Stelling 4: ‘In mijn klas zijn er veel leerlingen die andere leerlingen helpen met huiswerk of met andere dingen’.
· Stelling 5: ‘Ik kan in mijn klas met alle andere leerlingen goed opschieten’.
· Stelling 6: ‘Sommige leerlingen in de klas zijn erg druk tijdens de lessen’.
· Stelling 7: ‘Buiten schooltijd ga ik veel om met leerlingen uit de klas’.
· Stelling 8: ‘In mijn zitten mijn beste vrienden en vriendinnen’.
· Stelling 9: ‘Ik vind dat ik in een gezellige klas zit’.
· Stelling 10: ‘Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet’.
· Stelling 11: ‘In mijn klas zitten veel leerlingen die wel eens brutaal zijn tegen de leraar’.
· Stelling 12: ‘Ik vind het normaal als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten’.
· Stelling 13: ‘In de klas zijn er veel verschillende groepjes leerlingen die weinig met elkaar optrekken’.
· Stelling 14: ‘Ik ben blij dat ik in deze klas zit’.
Als deze nul-hypothese kan worden verworpen, dan kan men een alternatieve hypothese (H1) stellen. Die luidt als volgt:
H1: Er zijn significante verschillen tussen de klassen en binnen de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 voor wat betreft de 14 hierboven genoemde stellingen.

Aan de hand van de variantie-analyse ‘Anova’, die in de tabel in bijlage II is te zien, is in grote lijnen het volgende resultaat naar voren gekomen:

Uit de tabel blijkt dat er geen significante verschillen zijn tussen de klassen en binnen de klassen ten aanzien van gemiddelden als het gaat over stelling 1 t/m 14. Hieruit blijkt derhalve dat de hypothese H0  niet kan worden verworpen, en dat dus de alternatieve hypothese H1 niet kan worden gesteld.
5.5 De post hoc toets
De Post hoc toets, waarvan de tabel is terug te vinden in bijlage III, bevat een paarsgewijze vergelijking die is ontworpen om de verschillende combinaties van groepen te vergelijken. Het is onder andere bedoeld om controle te krijgen over kanskapitalisatie. Dat wil zeggen: als er meer dan twee groepen worden vergeleken, de kans op onterecht aannemen van de hypothese een verschil geeft groter dan 5%. Bonferroni, Tukey en Dunnett geven controle over de type I-fout: als elke t-toets een 0.05 significantie niveau gebruikt, dan is voor iedere toets de kans op het onjuist verwerpen van de nul-hypothese slechts 5%. Echter, de nul-hypothese is niet verworpen. Men kan dus stellen dat de Post hoc toets niet relevant is.

Hoofdstuk 6. Conclusies

6.1 Inleiding
In deze scriptie is gezocht naar een antwoord op de volgende vraag:

Hoe kan een mentor van een 2e klas Havo / Atheneum de groepsdynamische processen op een positieve manier beïnvloeden?
De eerste conclusie met betrekking tot de hoofdvraag die getrokken kan worden, is dat de mentor de situationeel leiderschapstheorie van Hersey en Blanchard (1988) moet toepassen in zijn klas. Hij kan afhankelijk van de situatie één van de vier leiderschapsstijlen toepassen die in hoofdstuk 4 besproken worden. Maar als basis moet hij kiezen voor de overtuigende leiderschapsstijl. Dit omdat de overtuigende leiderschapsstijl de enige leiderschapsstijl is waarbij het accent op zowel de taak van de groep, als de relaties binnen de groep ligt. Voor de mentor van een klas in het voortgezet onderwijs is het van essentieel belang dat hij zowel aan taak als aan proces veel aandacht besteedt.

Daarnaast kan de mentor de groepsdynamische processen op een positieve manier beïnvloeden door de communicatie op interactieniveau tussen leerlingen onderling goed te begeleiden. De mentor kan er bijvoorbeeld voor zorgen dat de vorming van subgroepen niet de groepsdoelen in de weg staat. Ook kan de mentor er op dit communicatieniveau voor zorgen dat ongewenst gedrag zoals pesten of brutaal zijn uitgebannen wordt. 

Zoals in paragraaf 5.2 al is aangegeven, heeft iedere stelling uit de enquête betrekking op groepsdynamiek. Op het moment dat uit de resultaten van een bepaalde stelling blijkt dat die een negatieve invloed zouden kunnen hebben op de groepsdynamiek, dan is daar een taak weggelegd voor de mentor. Hij zou dan zijn leiderschapsstijl kunnen aanpassen, of communicatie op interactieniveau tussen leerlingen beter begeleiden.
Met behulp van de resultaten per stelling die zijn voortgevloeid uit de afgenomen enquêtes (zie paragraaf 5.3), wordt in paragraaf 6.2 en 6.3 getracht op de hoofdvraag een antwoord te geven. In paragraaf 6.2 zullen de percentages en gemiddelden per stelling besproken worden. In paragraaf 6.3 zullen de resultaten van de variantie-analyse besproken worden. 
6.2 Percentages en gemiddelden per stelling.
· Stelling 1: In mijn klas voel ik mij altijd op mijn gemak.
Deze stelling zegt iets over de mate van het gevoel van veiligheid van de leerlingen. Hoe meer leerlingen zich op hun gemak voelen in de klas, hoe veiliger het groepsklimaat. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 32.
Bijna 80 % van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens. 

Iets meer dan 11 % van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens. 

Op basis hiervan kan men stellen dat de leerlingen zich over het algemeen goed op hun gemak voelen in de klas. Wel kan men aan tabel 5.3.2 zien dat er in klas 2HA2 gemiddeld een stuk lager gescoord wordt dan in de andere 2 klassen. De gemiddelde score op de 5-puntsschaal is bij klas 2HA2 3.87. Maar over het algemeen lijkt het er naar aanleiding van deze stelling op dat de mentoren voor een veilig groepsklimaat hebben gezorgd.

· Stelling 2: Ik kan in mijn klas zeggen wat ik wil, zonder dat ik bang hoef te zijn om uitgelachen te worden.
Ook deze stelling zegt iets over de mate van veiligheid in de klas. Als leerlingen vrijuit kunnen spreken in de groep over willekeurige onderwerpen, dan betekent dat dat zij zich met betrekking tot deze stelling veilig voelen in de klas. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 33.
Iets meer dan 60 % van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Iets meer dan 22% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat bijna een kwart van de leerlingen het gevoel heeft dat het niet alles kan zeggen in de klas wat het wil. In tabel 5.3.4 is te zien dat de gemiddelde scores tussen de klassen vrijwel niet verschillen. De gemiddelde scores op de 5-puntsschaal van klas 2HA1, 2HA2 en 2HA3 zijn respectievelijk 3.50, 3.61 en 3.65. Er zou hier dus een taak weggelegd kunnen zijn voor de drie mentoren, zodat de betreffende leerlingen niet meer het gevoel hebben dat ze niet kunnen zeggen wat ze willen.

· Stelling 3: In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen.
Met de resultaten van deze stelling komt men erachter of de groep enkele duidelijke informele leiders heeft. Hoe duidelijker het is dat er enkele “bazen” in de klas zitten, hoe groter de kans ook is dat de betreffende leerlingen de informele leiders zijn. Dat zal een negatieve invloed hebben op het groepsklimaat. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 34.
Iets meer dan 49% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens

Iets meer dan 33% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat de leerlingen verdeeld zijn wat betreft deze stelling. In tabel 5.3.6 is bovendien te zien dat er in klas 2HA1 meer leerlingen zitten die het eens zijn met deze stelling dan in de andere twee klassen. De gemiddelde score op de 5-puntsschaal is in klas 2HA1 3.25. Dit zou voor de mentor van klas 2HA1 kunnen betekenen dat de informele leiders in zijn klas een negatieve invloed hebben op het groepsklimaat.

· Stelling 4: In mijn klas zijn er veel leerlingen die andere leerlingen helpen met huiswerk of met andere dingen.
Met deze stelling komt men erachter in hoeverre leerlingen zich bekommeren om andere leerlingen, en dus niet alleen aan zichzelf denken. Deze stelling vertelt bovendien iets over de mate waarin de klas een taakgerichte groep is, maar ook in hoeverre de klas relatiegericht opereert. Hoe meer en hoe vaker leerlingen zich om anderen bekommeren, zonder dat zij daar zelf direct baat bij hebben, hoe meer men kan spreken van een relatiegerichte groep. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 35.
Bijna 67% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Bijna 16% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat de leerlingen in de klassen over het algemeen bereid zijn om elkaar te helpen. Wel blijkt uit tabel 5.3.8 dat de leerlingen in klas 2HA3 een stuk minder behulpzaam voor elkaar zijn dan de leerlingen uit de andere klassen. De gemiddelde score op de 5-puntsschaal is daar 3.45. De mentor van klas 2HA3 zou de leerlingen kunnen wijzen op het feit dat de leerlingen behulpzamer voor elkaar zouden kunnen zijn.

· Stelling 5: Ik kan in mijn klas met alle andere leerlingen goed opschieten.
Met deze stelling komt men erachter in welke mate er groepscohesie aanwezig is. Hoe minder de leerlingen met elkaar kunnen opschieten, hoe kleiner de kans dat de klas als geheel beter gaat presteren. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 36.
Ruim 65% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Ruim 25% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat de meeste leerlingen geen problemen hebben met anderen, maar dat toch meer dan een kwart van de leerlingen niet met iedereen goed op kan schieten. Dit zegt niet veel over de groepsdynamiek in de klassen, omdat vrijwel iedere leerling wel iemand kent in de klas waarmee hij minder goed overweg kan. Uit tabel 5.3.10 blijkt dat de scores tussen de klassen zeer weinig van elkaar verschillen. De gemiddelde scores op de 5-puntsschaal van 2HA1, 2HA2 en 2H3 zijn respectievelijk 3.65, 3.61 en 3.65.

· Stelling 6: Sommige leerlingen in de klas zijn regelmatig erg druk tijdens de uitleg van leraren.
Als er leerlingen zijn die erg druk zijn tijdens een uitleg, dan verstoren zij de communicatie op inhoudsniveau. Hoe drukker de klas door de leerlingen wordt ervaren, hoe moeizamer de communicatie op dit niveau verloopt. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 37.
Ruim 87% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Bijna 10% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat de meeste leerlingen hun klas als druk ervaren. Uit tabel 5.3.12 blijkt dat de scores tussen de klassen weinig van elkaar verschillen, dus de uitkomst wordt door de leerlingen van alle drie de klassen gedragen. De gemiddelde scores op de 5-puntsschaal van 2HA1, 2HA2 en 2H3 zijn respectievelijk 4.30, 4.35 en 4.35. Als de leerlingen zelf de klas als te druk ervaren, dan zouden de mentoren daar iets aan moeten doen.
· Stelling 7: Buiten schooltijd ga ik veel om met leerlingen uit de klas.
De verwachting is dat de uitkomst van deze stelling iets zal vertellen over de mate van betrokkenheid bij de klas en in hoeverre de leerlingen uit de klas communiceren op interactieniveau. Bovendien, hoe minder de leerlingen buiten schooltijd met elkaar omgaan, hoe meer de groep vooral wordt gezien als een taakgerichte groep, en minder als relatiegerichte groep (zie ook stelling 4). De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 38.
Ruim 54% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Ruim 25% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat meer dan de helft van de leerlingen buiten schooltijd regelmatig tijd doorbrengt met klasgenoten. Een kwart van de leerlingen doet dit nooit. In tabel 5.3.14 is te zien dat vooral de leerlingen uit klas 2HA1 en 2HA3 elkaar buiten schooltijd zien De gemiddelde scores op de 5-puntsschaal is bij deze klassen respectievelijk 3.45 en 3.50 . In klas 2HA2 is dat wat minder het geval. De gemiddelde score op de 5-puntsschaal is bij deze klas 3.04.

· Stelling 8: In mijn klas zitten mijn beste vrienden en vriendinnen.
Net als stelling 7, zal de uitkomst van deze stelling iets vertellen over de mate waarin de leerlingen de groep ervaren als een taakgerichte of relatiegerichte groep. Ook vertelt de uitkomst van deze stelling iets in hoeverre de leerlingen op interactieniveau met elkaar communiceren. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 39.
Ruim 57% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Ruim 25% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat veel leerlingen bij hun beste vrienden en vriendinnen in de klas zitten. Dat zou een positief effect kunnen hebben op de sfeer in de klas. Vooral de leerlingen van klas 2HA2 geven aan dat hun beste vrienden en vriendinnen bij ze in de klas zitten (zie tabel 5.3.16). De gemiddelde score op de 5-puntsschaal is daar 3.87.

· Stelling 9: Ik vind dat ik in een gezellige klas zit.
Hoe gezelliger de klas door de leerlingen wordt ervaren, hoe beter de algehele groepscohesie is. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 40.
Bijna 83% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Ruim 9% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat de leerlingen over het algemeen vinden dat de klas gezellig is. Vooral klas 2HA2 wordt door de leerlingen zelf als gezellig ervaren. De gemiddelde score op de 5-puntsschaal is daar 4.52.

· Stelling 10: Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet.
Als leerlingen aangeven dat er in de klas volgens hen goed gewerkt wordt op de momenten dat zij dat nodig vinden, dan kan men spreken van een klas die goed werkt op inhoudsniveau. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 41.
Bijna 35% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Bijna 40% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat bijna de helft van de leerlingen vindt dat er niet goed genoeg gewerkt wordt in de klas op de momenten dat dat moet. Er zou op inhoudsniveau dus meer inzitten. Dit geldt voor alle drie de klassen, zo blijkt uit tabel 5.3.20. De gemiddelde scores op de 5-puntsschaal van de drie klassen ontlopen elkaar niet veel. Die zijn namelijk voor 2HA1, 2HA2 en 2HA3 respectievelijk 2.95, 2.78 en 2.95. De mentoren van de drie klassen zullen dus een manier moeten vinden om de leerlingen beter te laten werken op de momenten dat dat nodig is.

· Stelling 11: In mijn klas zitten veel leerlingen die wel eens brutaal zijn tegen de leraar.
Deze stelling zal iets vertellen over de mate waarin leerlingen de confrontatie opzoeken met de formele leider, in dit geval de docent. De uitkomst van deze stelling zegt nog niet direct iets over de klas, maar in combinatie met stelling 12 is de uitkomst van deze stelling wel waardevol. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 42.
Bijna 70% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

19% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat erg veel leerlingen, bijna driekwart van het totaal, vinden dat er in de klas leerlingen zitten die wel eens brutaal zijn tegen de leraar. Uit tabel 5.3.22 blijkt dat dit gedragen wordt door alle drie de klassen. De gemiddelde scores op de 5-puntsschaal zijn voor 2HA1, 2HA2 en 2HA3 respectievelijk 3.45, 3.96 en 3.65. Hierover zouden de mentoren met hun klas in gesprek kunnen gaan.

· Stelling 12: Ik vind het normaal als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten.
Als er veel verzet is tegen de opdrachten van de leraar (zie stelling 11), maar er is wel veel respect, dan hoeft dat niet direct alarmerend te zijn. Het zou anders zijn, als de leerlingen het niet normaal vinden als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 43.
Bijna 81% van de leerlingen is het met deze stelling eens of helemaal eens.

8% van de leerlingen is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat bijna alle leerlingen respect voor de docent vanzelfsprekend vinden. De gemiddelde scores van de drie klassen op de 5-puntsschaal lopen uiteen van 4.00 tot 4.50, zo blijkt uit tabel 5.3.24

· Stelling 13: In de klas zijn er veel verschillende groepjes leerlingen die weinig met elkaar optrekken.
Indien veel leerlingen bevestigend antwoorden op deze stelling, dan duidt dat erop dat er in de klas veel subgroepen aanwezig zijn. Dat betekent dat de communicatie op alle niveaus beter zou kunnen. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 44.
Bijna 56% van de leerlingen is het met de stelling eens of helemaal eens.

Bijna 21% van de leerlingen is het met de stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat meer dan de helft van de leerlingen vindt dat er subgroepen in de klas aanwezig zijn. Ook de gemiddelden van de drie klassen ontlopen elkaar niet veel. In tabel 5.3.26 zijn de gemiddelde scores op de 5-puntsschaal van de drie klassen te vinden. Die zijn voor klas 2HA1, 2HA2 en 2HA3 respectievelijk 3.30, 3.70 en 3.35.

· Stelling 14: Ik ben blij dat ik in deze klas zit.
De uitkomsten op deze stelling verschaffen inzicht in hoeverre de leerlingen op sociaal-emotioneel gebied affiniteit met de klas hebben. Hoe meer leerlingen blij zijn met het feit dat ze in de klas zitten, hoe beter de onderlinge sociale banden in de klas zijn. De uitkomsten van deze stelling zijn te vinden op bladzijde 45.
Bijna 70% is het met deze stelling eens of helemaal eens.

Bijna 13% is het met deze stelling oneens of helemaal oneens.

Op basis hiervan kan men stellen dat de leerlingen over het algemeen blij zijn met de klas waarvan zij deel uitmaken. Ook de gemiddelden van de drie klassen ontlopen elkaar niet veel. In tabel 5.3.28 zijn de gemiddelde scores op de 5-puntsschaal van de drie klassen te vinden. Die zijn voor klas 2HA1, 2HA2 en 2HA3 respectievelijk 3.80, 4.13 en 3.95.

6.3 Resultaten variantie-analyse

In hoofdstuk 5 en in bijlage II en III zijn de resultaten terug te vinden na het invoeren van de enquêteresultaten in het statistische programma SPSS. Daarbij valt een en ander op, dat ter discussie gesteld moet worden. Ten eerste het volgende: 

Uit bovenstaande blijkt dat de gemiddelden tussen de klassen erg dicht bij elkaar liggen. Bij de ene stelling is het verschil uiteraard groter dan bij de andere, maar over het algemeen kan men concludered dat de klassen erg op elkaar lijken wat betreft groepsdynamische processen. Dat wil nog niet zeggen dat er geen verschillen zijn tussen de klassen, maar wel dat de kans op grote verschillen klein is.

Vervolgens is er in paragraaf 5.5 en in bijlage IV een variantie-analyse gedaan. Dit houdt in dat per groep en tussen de groepen wordt bekeken hoe de antwoorden significant verschillen van het gemiddelde. Voorafgaande aan de verzameling van het cijfermateriaal is er een nulhypothese gesteld. Een nulhypothese stelt men voor het onderzoek op, in de verwachting dat deze kan worden verworpen. De nulhypothese (H0) luidt als volgt:

H0: Er zijn geen significante verschillen tussen en binnen de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 voor wat betreft de resultaten op de 14 stellingen uit de enquête.
Als deze nulhypothese kan worden verworpen, dan kan men een alternatieve hypothese (H1) stellen. Die luidt als volgt:
H1: Er zijn significante verschillen tussen en binnen de klassen 2HA1, 2HA2 en 2HA3 voor wat betreft de 14 hierboven genoemde stellingen.
Echter, uit bijlage IV blijkt dat de nulhypothese niet kan worden verworpen, omdat er geen significante verschillen zijn tussen en binnen de klassen. Dit betekent tegelijkertijd dat de alternatieve hypothese niet kan worden gesteld. 
Discussie

De verwachting voor het afnemen van het onderzoek was dat er grotere verschillen te zien zouden zijn in gemiddelde scores binnen de groep en gemiddelde scores tussen groepen dan in werkelijkheid het geval is. Als dit zo zou zijn, dan zou men naar aanleiding van het antwoord op de probleemstelling van deze scriptie het volgende kunnen stellen: de mentor van de klas waar de groepsdynamische processen niet optimaal zijn, zal zijn leiderschapsstijl aan moeten passen en zal de communicatie op interactieniveau binnen de klas onder de loep moeten nemen. 

Deze stelling is nu echter niet houdbaar, omdat in het onderzoek geen duidelijke verschillen naar voren komen. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat de drie klassen erg veel op elkaar lijken, waardoor de steekproef een tamelijk homogeen karakter heeft. Het is namelijk zo dat de leerlingen in alle klassen ongeveer even oud zijn. Bovendien volgen de leerlingen uit de drie klassen allemaal dezelfde vakken en zitten ze allemaal in een gemengde klas Havo / Atheneum op dezelfde school. 

Daarbij is het achteraf gezien een gemis dat er niet is gekozen om de volgende stelling in het onderzoek op te nemen: ‘Ik ben een jongen / meisje’. Er bestaat een kans dat er verschillen te zien zouden zijn tussen jongens en meisjes.
Als men in de toekomst voor eenzelfde opzet zou kiezen, dus met drie (of meer) klassen van hetzelfde niveau in dezelfde leeftijdscategorie op dezelfde school, dan zou het beter zijn om te beginnen met een 0-meting. Dat wil zeggen dat er bijvoorbeeld aan het begin van het schooljaar een enquête onder de leerlingen afgenomen wordt, die het startniveau van iedere klas (en iedere leerling) vaststelt. Vervolgens kan er enkele maanden later opnieuw een meting gedaan worden in de vorm van een enquête om te zien of er verschillen optreden. Op die wijze is het gemakkelijker om verschillen binnen en tussen klassen waar te nemen, en is het aannemelijker om hiervan de leiderschapsstijl van de mentor als oorzaak aan te wijzen.

Wat op zichzelf positief is, is dat uit de enquête duidelijk naar voren komt dat de groepsdynamische processen in de drie klassen over het algemeen positief te noemen zijn. Als men de resultaten van de enquêtes bekijkt, dan kan men stellen dat de leerlingen uit de groepen elkaar de gelegenheid geven om aan de taak te werken, maar er is ook zeker genoeg ruimte voor het aanhalen van onderlinge contacten, waar de leerlingen dan ook gebruik van maken. Het lijkt er dus op dat in alle klassen de mentor erin is geslaagd om de groepsdynamische processen op een positieve manier te beïnvloeden. Alleen op stelling 10, ‘Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet’, wordt er door de leerlingen gemiddeld een lagere score gegeven dan 3 (neutraal). Bij alle overige stellingen wordt er gemiddeld minstens 3.05 gescoord.
Aanbevelingen
Naar aanleiding van de conclusies en de discussie die op de vorige pagina’s te lezen is, zijn enkele aanbevelingen te doen.
Vanuit docentenopleidingen zou meer aandacht moeten zijn voor het mentoraat, omdat vrijwel iedere docent er vroeg of laat mee te maken krijgt. Maar ook een school als werkgever kan ervoor zorgen dat docenten geschoold worden. Het volgende moet dan onder docenten onder de aandacht gebracht worden. Er zal in de scholing aandacht moeten zijn voor situationeel leiderschap (Hersey en Blanchard, 1988). Een mentor moet weten dat er verschillende leiderschapsstijlen bestaan, en dat één en dezelfde leiderschapsstijl niet in iedere situatie de beste leiderschapsstijl is. In de scholing moet duidelijk worden dat een overtuigende leiderschapsstijl de basis moet zijn voor een mentor, waar hij van af kan wijken als de situatie daar om vraagt. Bovendien moet er in de scholing aandacht zijn voor groepsdynamische processen als groepsontwikkeling, vorming van subgroepen en communicatie (zie paragraaf 6.1, pagina 45).
Als dit onderzoek een vervolg zou krijgen, dan zou de opzet in vele opzichten breder moeten zijn. 

· Men zou onderscheid kunnen maken tussen jongens en meisjes, omdat er een kans is dat ook daarin een verschil te zien is. 
· Ook zou men het onderzoek uit kunnen breiden naar meerdere leerniveaus en leerjaren. De drie klassen waar de enquêtes nu zijn afgenomen, zijn allen 2e klassen Havo / Atheneum.
· Het onderzoek zou bovendien op verschillende scholen gehouden kunnen worden. Zo kan men verschillen ontdekken tussen scholen. 
· Als men er bovendien voor zorgt dat de verschillende scholen ook verschillen van type onderwijs, dan kan men ook daarin onderscheid maken.
· Ook zou men de enquête af kunnen nemen op scholen uit verschillende regio’s, zodat bepaald kan worden of de regio invloed kan hebben op de groepsdynamische processen.
Literatuurlijst

Boeken:

· Bakker-Jong, de., J. & Mijland, I. (2008). Handboek voor elke mentor. Esch, Quirijn

· Oudenhoven, J.P. van (1989). De groep onder de loep. Groningen, Wolters Noordhoff bv.

· Remmerswaal, J. (1995). Handboek Groepsdynamica. Baarn,Nelissen

· 
Steehouder, M., Jansen, C., Maat, K., Staak, J. van der, Vet, J. de, Witteveen, M. & Woudstra, E. (1999). Leren Communiceren. Groningen, Wolters Noordhoff bv.

· Wijsman, E. (2001). Psychologie en sociologie. Groningen: Wolters Noordhoff bv.

Internet:

· Mindtools t.m. (z.j.). Benne and Sheats Group roles. Geraadpleegd op 15 juni 2010: http://www.mindtools.com/pages/article/newTMM_85.htm
· Ortho Consult (z.j.). geraadpleegd op 5 juni 2010:
www.voorelkementor.nl

· Stichting Spinozalyceum Amsterdam (z.j.). Geraadpleegd op 1 juni 2010:

www.spinozalyceum.nl

BIJLAGE I: ENQUETE
ENQUÊTE OVER GROEPSSFEER IN DE KLAS

Beste leerling van 2HA,

Voor je ligt een vragenlijst. Zorg ervoor dat je eerst de tekst hieronder goed doorleest voordat je begint met het invullen van deze vragenlijst!

De vragen en stellingen die je vanaf de volgende pagina tegenkomt, hebben betrekking op groepsdynamische processen. Ik onderzoek op welke wijze er invloed uitgeoefend kan worden door de mentor en door de leerlingen op de groepssfeer in de klas.

Ik verzoek je om de vragen en stellingen te beantwoorden, een vakje per stelling aan te kruisen. Je kunt per stelling maar één vakje aankruisen. 

Het invullen van de vragenlijst duurt niet zo lang, ongeveer 10 minuten. Vul de vragenlijst in met een zwarte of blauwe pen. Alle antwoorden die je geeft, zullen vertrouwelijk behandeld worden. Je hoeft je naam niet op te schrijven als je dat niet wilt.

Als je per ongeluk een verkeerd antwoord hebt aangekruist, dan kun je dat oplossen door het verkeerde antwoord te omcirkelen en een ander antwoord aan te kruisen, zoals op het voorbeeld hieronder:

VOORBEELD

Goed aangekruist


    Omcirkelen bij correctie


 

Als je klaar bent met het invullen van de vragenlijst, leg je deze omgedraaid neer op je tafel. Als iedereen klaar is met invullen, dan worden de vragenlijsten opgehaald.

Alvast heel erg bedankt voor je hulp!

Groeten,

Niek Vlaar

Docent LO

1)

In mijn klas voel ik mij altijd op mijn gemak.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


2)

Ik kan in mijn klas zeggen wat ik wil, zonder dat ik bang hoef te zijn om uitgelachen te worden.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


3)

In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


4)

In mijn klas zijn er veel leerlingen die andere leerlingen helpen met huiswerk of met andere dingen.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


5) 

Ik kan in mijn klas met alle andere leerlingen goed opschieten.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


6)

Sommige leerlingen in de klas zijn erg druk tijdens de lessen.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


7)

Buiten schooltijd ga ik veel om met leerlingen uit de klas.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


8)

In mijn klas zitten mijn beste vrienden en vriendinnen.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


9)

Ik vind dat ik in een gezellige klas zit.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


10)

Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


11) 
In mijn klas zitten veel leerlingen die wel eens brutaal zijn tegen de leraar.
	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


12) 

Ik vind het normaal als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten. 

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


13) In de klas zijn er veel verschillende groepjes leerlingen die weinig met elkaar optrekken.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


14)

Ik ben blij dat ik in deze klas zit.

	
	
	Helemaal mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee oneens

	
	

	
	
	Niet mee eens, niet mee oneens

	
	

	
	
	Een beetje mee eens

	
	

	
	
	Helemaal mee eens


BIJLAGE II: VARIANTIE-ANALYSE ANOVA

	ANOVA

	
	
	Sum of Squares
	df
	Mean Square
	F
	Sig.

	1: Gemak
	Between Groups
	3,625
	2
	1,813
	1,568
	,217

	
	Within Groups
	69,359
	60
	1,156
	
	

	
	Total
	72,984
	62
	
	
	

	2: Geenangst
	Between Groups
	,242
	2
	,121
	,089
	,915

	
	Within Groups
	81,028
	60
	1,350
	
	

	
	Total
	81,270
	62
	
	
	

	3: Dominant
	Between Groups
	1,281
	2
	,641
	,378
	,687

	
	Within Groups
	101,576
	60
	1,693
	
	

	
	Total
	102,857
	62
	
	
	

	4: Hulp
	Between Groups
	3,830
	2
	1,915
	1,510
	,229

	
	Within Groups
	76,107
	60
	1,268
	
	

	
	Total
	79,937
	62
	
	
	

	5: Opschieten
	Between Groups
	,025
	2
	,012
	,007
	,993

	
	Within Groups
	108,578
	60
	1,810
	
	

	
	Total
	108,603
	62
	
	
	

	6: Druk
	Between Groups
	,033
	2
	,016
	,014
	,987

	
	Within Groups
	71,967
	60
	1,199
	
	

	
	Total
	72,000
	62
	
	
	

	7: Omgang
	Between Groups
	2,744
	2
	1,372
	,850
	,433

	
	Within Groups
	96,907
	60
	1,615
	
	

	
	Total
	99,651
	62
	
	
	

	8: Vrienden
	Between Groups
	5,387
	2
	2,694
	1,300
	,280

	
	Within Groups
	124,359
	60
	2,073
	
	

	
	Total
	129,746
	62
	
	
	

	9: Gezelligheid
	Between Groups
	2,939
	2
	1,470
	1,326
	,273

	
	Within Groups
	66,489
	60
	1,108
	
	

	
	Total
	69,429
	62
	
	
	

	10: Werksfeer
	Between Groups
	,409
	2
	,205
	,176
	,839

	
	Within Groups
	69,813
	60
	1,164
	
	

	
	Total
	70,222
	62
	
	
	


	ANOVA

	
	
	Sum of Squares
	df
	Mean Square
	F
	Sig.

	11: Brutaal
	Between Groups
	2,813
	2
	1,407
	,894
	,415

	
	Within Groups
	94,457
	60
	1,574
	
	

	
	Total
	97,270
	62
	
	
	

	12: Respect
	Between Groups
	2,863
	2
	1,431
	1,310
	,277

	
	Within Groups
	65,550
	60
	1,093
	
	

	
	Total
	68,413
	62
	
	
	

	13: Subgroepen
	Between Groups
	2,031
	2
	1,016
	,929
	,401

	
	Within Groups
	65,620
	60
	1,094
	
	

	
	Total
	67,651
	62
	
	
	

	14: Blij
	Between Groups
	1,178
	2
	,589
	,486
	,618

	
	Within Groups
	72,759
	60
	1,213
	
	

	
	Total
	73,937
	62
	
	
	


BIJLAGE III: POST HOC TOETS

Stelling 1: In mijn klas voel ik mij altijd op mijn gemak.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Gemak
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	,230
	,329
	,764
	-,56
	1,02

	
	
	
	2HA3
	-,350
	,340
	,561
	-1,17
	,47

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,230
	,329
	,764
	-1,02
	,56

	
	
	
	2HA3
	-,580
	,329
	,190
	-1,37
	,21

	
	
	2HA3
	2HA1
	,350
	,340
	,561
	-,47
	1,17

	
	
	
	2HA2
	,580
	,329
	,190
	-,21
	1,37

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	,230
	,329
	1,000
	-,58
	1,04

	
	
	
	2HA3
	-,350
	,340
	,922
	-1,19
	,49

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,230
	,329
	1,000
	-1,04
	,58

	
	
	
	2HA3
	-,580
	,329
	,248
	-1,39
	,23

	
	
	2HA3
	2HA1
	,350
	,340
	,922
	-,49
	1,19

	
	
	
	2HA2
	,580
	,329
	,248
	-,23
	1,39

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	,230
	,373
	,900
	-,70
	1,16

	
	
	
	2HA3
	-,350
	,284
	,532
	-1,07
	,37

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,230
	,373
	,900
	-1,16
	,70

	
	
	
	2HA3
	-,580
	,308
	,188
	-1,35
	,19

	
	
	2HA3
	2HA1
	,350
	,284
	,532
	-,37
	1,07

	
	
	
	2HA2
	,580
	,308
	,188
	-,19
	1,35


Stelling 2: Ik kan in mijn klas zeggen wat ik wil,zonder dat ik bang hoef te zijn om uitgelachen te worden.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Geenangst
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,109
	,355
	,950
	-,96
	,75

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,367
	,912
	-1,03
	,73

	
	
	2HA2
	2HA1
	,109
	,355
	,950
	-,75
	,96

	
	
	
	2HA3
	-,041
	,355
	,993
	-,90
	,81

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,367
	,912
	-,73
	1,03

	
	
	
	2HA2
	,041
	,355
	,993
	-,81
	,90

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,109
	,355
	1,000
	-,98
	,77

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,367
	1,000
	-1,06
	,76

	
	
	2HA2
	2HA1
	,109
	,355
	1,000
	-,77
	,98

	
	
	
	2HA3
	-,041
	,355
	1,000
	-,92
	,83

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,367
	1,000
	-,76
	1,06

	
	
	
	2HA2
	,041
	,355
	1,000
	-,83
	,92

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,109
	,350
	,985
	-,98
	,76

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,331
	,957
	-,98
	,68

	
	
	2HA2
	2HA1
	,109
	,350
	,985
	-,76
	,98

	
	
	
	2HA3
	-,041
	,378
	,999
	-,98
	,90

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,331
	,957
	-,68
	,98

	
	
	
	2HA2
	,041
	,378
	,999
	-,90
	,98


Stelling 3: In mijn klas zitten enkele leerlingen die een beetje de baas spelen over andere leerlingen.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Dominant
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	,337
	,398
	,675
	-,62
	1,29

	
	
	
	2HA3
	,250
	,411
	,817
	-,74
	1,24

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,337
	,398
	,675
	-1,29
	,62

	
	
	
	2HA3
	-,087
	,398
	,974
	-1,04
	,87

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,250
	,411
	,817
	-1,24
	,74

	
	
	
	2HA2
	,087
	,398
	,974
	-,87
	1,04

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	,337
	,398
	1,000
	-,64
	1,32

	
	
	
	2HA3
	,250
	,411
	1,000
	-,76
	1,26

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,337
	,398
	1,000
	-1,32
	,64

	
	
	
	2HA3
	-,087
	,398
	1,000
	-1,07
	,89

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,250
	,411
	1,000
	-1,26
	,76

	
	
	
	2HA2
	,087
	,398
	1,000
	-,89
	1,07

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	,337
	,396
	,779
	-,65
	1,33

	
	
	
	2HA3
	,250
	,347
	,852
	-,62
	1,12

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,337
	,396
	,779
	-1,33
	,65

	
	
	
	2HA3
	-,087
	,429
	,996
	-1,15
	,98

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,250
	,347
	,852
	-1,12
	,62

	
	
	
	2HA2
	,087
	,429
	,996
	-,98
	1,15


Stelling 4: In mijn klas zijn er veel leerlingen die andere leerlingen helpen met huiswerk of met andere dingen.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Hulp
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,343
	,344
	,581
	-1,17
	,48

	
	
	
	2HA3
	,250
	,356
	,763
	-,61
	1,11

	
	
	2HA2
	2HA1
	,343
	,344
	,581
	-,48
	1,17

	
	
	
	2HA3
	,593
	,344
	,205
	-,23
	1,42

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,250
	,356
	,763
	-1,11
	,61

	
	
	
	2HA2
	-,593
	,344
	,205
	-1,42
	,23

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,343
	,344
	,968
	-1,19
	,50

	
	
	
	2HA3
	,250
	,356
	1,000
	-,63
	1,13

	
	
	2HA2
	2HA1
	,343
	,344
	,968
	-,50
	1,19

	
	
	
	2HA3
	,593
	,344
	,270
	-,25
	1,44

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,250
	,356
	1,000
	-1,13
	,63

	
	
	
	2HA2
	-,593
	,344
	,270
	-1,44
	,25

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,343
	,328
	,653
	-1,16
	,47

	
	
	
	2HA3
	,250
	,367
	,871
	-,67
	1,17

	
	
	2HA2
	2HA1
	,343
	,328
	,653
	-,47
	1,16

	
	
	
	2HA3
	,593
	,354
	,272
	-,29
	1,48

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,250
	,367
	,871
	-1,17
	,67

	
	
	
	2HA2
	-,593
	,354
	,272
	-1,48
	,29


Stelling 5: Ik kan in mijn klas met iedereen goed opschieten.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Opschieten
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	,041
	,411
	,994
	-,95
	1,03

	
	
	
	2HA3
	,000
	,425
	1,000
	-1,02
	1,02

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,041
	,411
	,994
	-1,03
	,95

	
	
	
	2HA3
	-,041
	,411
	,994
	-1,03
	,95

	
	
	2HA3
	2HA1
	,000
	,425
	1,000
	-1,02
	1,02

	
	
	
	2HA2
	,041
	,411
	,994
	-,95
	1,03

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	,041
	,411
	1,000
	-,97
	1,05

	
	
	
	2HA3
	,000
	,425
	1,000
	-1,05
	1,05

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,041
	,411
	1,000
	-1,05
	,97

	
	
	
	2HA3
	-,041
	,411
	1,000
	-1,05
	,97

	
	
	2HA3
	2HA1
	,000
	,425
	1,000
	-1,05
	1,05

	
	
	
	2HA2
	,041
	,411
	1,000
	-,97
	1,05

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	,041
	,416
	,999
	-,99
	1,08

	
	
	
	2HA3
	,000
	,420
	1,000
	-1,05
	1,05

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,041
	,416
	,999
	-1,08
	,99

	
	
	
	2HA3
	-,041
	,409
	,999
	-1,06
	,98

	
	
	2HA3
	2HA1
	,000
	,420
	1,000
	-1,05
	1,05

	
	
	
	2HA2
	,041
	,409
	,999
	-,98
	1,06


Stelling 6: Sommige leerlingen in de klas zijn erg druk tijdens de lessen.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Druk
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,048
	,335
	,989
	-,85
	,76

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,346
	,989
	-,88
	,78

	
	
	2HA2
	2HA1
	,048
	,335
	,989
	-,76
	,85

	
	
	
	2HA3
	-,002
	,335
	1,000
	-,81
	,80

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,346
	,989
	-,78
	,88

	
	
	
	2HA2
	,002
	,335
	1,000
	-,80
	,81

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,048
	,335
	1,000
	-,87
	,78

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,346
	1,000
	-,90
	,80

	
	
	2HA2
	2HA1
	,048
	,335
	1,000
	-,78
	,87

	
	
	
	2HA3
	-,002
	,335
	1,000
	-,83
	,82

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,346
	1,000
	-,80
	,90

	
	
	
	2HA2
	,002
	,335
	1,000
	-,82
	,83

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,048
	,325
	,998
	-,86
	,76

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,335
	,998
	-,89
	,79

	
	
	2HA2
	2HA1
	,048
	,325
	,998
	-,76
	,86

	
	
	
	2HA3
	-,002
	,350
	1,000
	-,87
	,87

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,335
	,998
	-,79
	,89

	
	
	
	2HA2
	,002
	,350
	1,000
	-,87
	,87


Stelling 7: Buiten schooltijd ga ik veel om met leerlingen uit de klas.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Omgang
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	,407
	,389
	,551
	-,53
	1,34

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,402
	,992
	-1,02
	,92

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,407
	,389
	,551
	-1,34
	,53

	
	
	
	2HA3
	-,457
	,389
	,473
	-1,39
	,48

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,402
	,992
	-,92
	1,02

	
	
	
	2HA2
	,457
	,389
	,473
	-,48
	1,39

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	,407
	,389
	,899
	-,55
	1,36

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,402
	1,000
	-1,04
	,94

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,407
	,389
	,899
	-1,36
	,55

	
	
	
	2HA3
	-,457
	,389
	,734
	-1,41
	,50

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,402
	1,000
	-,94
	1,04

	
	
	
	2HA2
	,457
	,389
	,734
	-,50
	1,41

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	,407
	,372
	,623
	-,52
	1,33

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,423
	,999
	-1,10
	1,00

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,407
	,372
	,623
	-1,33
	,52

	
	
	
	2HA3
	-,457
	,393
	,576
	-1,44
	,52

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,423
	,999
	-1,00
	1,10

	
	
	
	2HA2
	,457
	,393
	,576
	-,52
	1,44


Stelling 8: In mijn klas zitten mijn beste vrienden en vriendinnen.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Vrienden
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,670
	,440
	,288
	-1,73
	,39

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,455
	,942
	-1,24
	,94

	
	
	2HA2
	2HA1
	,670
	,440
	,288
	-,39
	1,73

	
	
	
	2HA3
	,520
	,440
	,469
	-,54
	1,58

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,455
	,942
	-,94
	1,24

	
	
	
	2HA2
	-,520
	,440
	,469
	-1,58
	,54

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,670
	,440
	,400
	-1,75
	,41

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,455
	1,000
	-1,27
	,97

	
	
	2HA2
	2HA1
	,670
	,440
	,400
	-,41
	1,75

	
	
	
	2HA3
	,520
	,440
	,728
	-,56
	1,60

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,455
	1,000
	-,97
	1,27

	
	
	
	2HA2
	-,520
	,440
	,728
	-1,60
	,56

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,670
	,472
	,410
	-1,84
	,50

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,435
	,980
	-1,24
	,94

	
	
	2HA2
	2HA1
	,670
	,472
	,410
	-,50
	1,84

	
	
	
	2HA3
	,520
	,417
	,519
	-,52
	1,56

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,435
	,980
	-,94
	1,24

	
	
	
	2HA2
	-,520
	,417
	,519
	-1,56
	,52


Stelling 9: Ik vind dat ik in een gezellige klas zit.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Gezelligheid
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,472
	,322
	,315
	-1,25
	,30

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,333
	,988
	-,85
	,75

	
	
	2HA2
	2HA1
	,472
	,322
	,315
	-,30
	1,25

	
	
	
	2HA3
	,422
	,322
	,395
	-,35
	1,20

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,333
	,988
	-,75
	,85

	
	
	
	2HA2
	-,422
	,322
	,395
	-1,20
	,35

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,472
	,322
	,444
	-1,26
	,32

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,333
	1,000
	-,87
	,77

	
	
	2HA2
	2HA1
	,472
	,322
	,444
	-,32
	1,26

	
	
	
	2HA3
	,422
	,322
	,585
	-,37
	1,21

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,333
	1,000
	-,77
	,87

	
	
	
	2HA2
	-,422
	,322
	,585
	-1,21
	,37

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,472
	,296
	,311
	-1,21
	,26

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,343
	,998
	-,91
	,81

	
	
	2HA2
	2HA1
	,472
	,296
	,311
	-,26
	1,21

	
	
	
	2HA3
	,422
	,341
	,525
	-,43
	1,27

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,343
	,998
	-,81
	,91

	
	
	
	2HA2
	-,422
	,341
	,525
	-1,27
	,43


Stelling 10: Ik vind dat er in de klas goed gewerkt wordt op de momenten dat dat moet.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Werksfeer
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	,167
	,330
	,868
	-,63
	,96

	
	
	
	2HA3
	,000
	,341
	1,000
	-,82
	,82

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,167
	,330
	,868
	-,96
	,63

	
	
	
	2HA3
	-,167
	,330
	,868
	-,96
	,63

	
	
	2HA3
	2HA1
	,000
	,341
	1,000
	-,82
	,82

	
	
	
	2HA2
	,167
	,330
	,868
	-,63
	,96

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	,167
	,330
	1,000
	-,64
	,98

	
	
	
	2HA3
	,000
	,341
	1,000
	-,84
	,84

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,167
	,330
	1,000
	-,98
	,64

	
	
	
	2HA3
	-,167
	,330
	1,000
	-,98
	,64

	
	
	2HA3
	2HA1
	,000
	,341
	1,000
	-,84
	,84

	
	
	
	2HA2
	,167
	,330
	1,000
	-,64
	,98

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	,167
	,305
	,927
	-,59
	,93

	
	
	
	2HA3
	,000
	,355
	1,000
	-,89
	,89

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,167
	,305
	,927
	-,93
	,59

	
	
	
	2HA3
	-,167
	,346
	,948
	-1,03
	,70

	
	
	2HA3
	2HA1
	,000
	,355
	1,000
	-,89
	,89

	
	
	
	2HA2
	,167
	,346
	,948
	-,70
	1,03


Stelling 11: In mijn klas zitten veel leerlingen die wel eens brutaal zijn tegen de leraar.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Brutaal
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,507
	,384
	,390
	-1,43
	,42

	
	
	
	2HA3
	-,200
	,397
	,870
	-1,15
	,75

	
	
	2HA2
	2HA1
	,507
	,384
	,390
	-,42
	1,43

	
	
	
	2HA3
	,307
	,384
	,705
	-,62
	1,23

	
	
	2HA3
	2HA1
	,200
	,397
	,870
	-,75
	1,15

	
	
	
	2HA2
	-,307
	,384
	,705
	-1,23
	,62

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,507
	,384
	,575
	-1,45
	,44

	
	
	
	2HA3
	-,200
	,397
	1,000
	-1,18
	,78

	
	
	2HA2
	2HA1
	,507
	,384
	,575
	-,44
	1,45

	
	
	
	2HA3
	,307
	,384
	1,000
	-,64
	1,25

	
	
	2HA3
	2HA1
	,200
	,397
	1,000
	-,78
	1,18

	
	
	
	2HA2
	-,307
	,384
	1,000
	-1,25
	,64

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,507
	,390
	,484
	-1,47
	,46

	
	
	
	2HA3
	-,200
	,375
	,932
	-1,14
	,74

	
	
	2HA2
	2HA1
	,507
	,390
	,484
	-,46
	1,47

	
	
	
	2HA3
	,307
	,388
	,815
	-,66
	1,27

	
	
	2HA3
	2HA1
	,200
	,375
	,932
	-,74
	1,14

	
	
	
	2HA2
	-,307
	,388
	,815
	-1,27
	,66


Stelling 12: Ik vind het normaal als leerlingen respect hebben voor de leraar en zijn opdrachten.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Respect
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	,500
	,320
	,269
	-,27
	1,27

	
	
	
	2HA3
	,150
	,331
	,893
	-,64
	,94

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,500
	,320
	,269
	-1,27
	,27

	
	
	
	2HA3
	-,350
	,320
	,521
	-1,12
	,42

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,150
	,331
	,893
	-,94
	,64

	
	
	
	2HA2
	,350
	,320
	,521
	-,42
	1,12

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	,500
	,320
	,369
	-,29
	1,29

	
	
	
	2HA3
	,150
	,331
	1,000
	-,66
	,96

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,500
	,320
	,369
	-1,29
	,29

	
	
	
	2HA3
	-,350
	,320
	,833
	-1,14
	,44

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,150
	,331
	1,000
	-,96
	,66

	
	
	
	2HA2
	,350
	,320
	,833
	-,44
	1,14

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	,500
	,321
	,332
	-,30
	1,30

	
	
	
	2HA3
	,150
	,259
	,916
	-,50
	,80

	
	
	2HA2
	2HA1
	-,500
	,321
	,332
	-1,30
	,30

	
	
	
	2HA3
	-,350
	,350
	,685
	-1,22
	,52

	
	
	2HA3
	2HA1
	-,150
	,259
	,916
	-,80
	,50

	
	
	
	2HA2
	,350
	,350
	,685
	-,52
	1,22


Stelling 13: In de klas zijn er veel verschillende groepjes leerlingen die weinig met elkaar optrekken.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Subgroepen
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,396
	,320
	,436
	-1,16
	,37

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,331
	,987
	-,84
	,74

	
	
	2HA2
	2HA1
	,396
	,320
	,436
	-,37
	1,16

	
	
	
	2HA3
	,346
	,320
	,529
	-,42
	1,11

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,331
	,987
	-,74
	,84

	
	
	
	2HA2
	-,346
	,320
	,529
	-1,11
	,42

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,396
	,320
	,662
	-1,18
	,39

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,331
	1,000
	-,86
	,76

	
	
	2HA2
	2HA1
	,396
	,320
	,662
	-,39
	1,18

	
	
	
	2HA3
	,346
	,320
	,852
	-,44
	1,13

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,331
	1,000
	-,76
	,86

	
	
	
	2HA2
	-,346
	,320
	,852
	-1,13
	,44

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,396
	,328
	,546
	-1,21
	,42

	
	
	
	2HA3
	-,050
	,327
	,998
	-,87
	,77

	
	
	2HA2
	2HA1
	,396
	,328
	,546
	-,42
	1,21

	
	
	
	2HA3
	,346
	,313
	,614
	-,43
	1,12

	
	
	2HA3
	2HA1
	,050
	,327
	,998
	-,77
	,87

	
	
	
	2HA2
	-,346
	,313
	,614
	-1,12
	,43


Stelling 14: ik ben blij dat ik in deze klas zit.
	Multiple Comparisons

	Dependent Variable
	(I) Klas
	(J) Klas
	Mean Difference (I-J)
	Std. Error
	Sig.
	95% Confidence Interval

	
	
	
	
	
	
	Lower Bound
	Upper Bound

	Blij
	Tukey HSD
	2HA1
	2HA2
	-,330
	,337
	,591
	-1,14
	,48

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,348
	,903
	-,99
	,69

	
	
	2HA2
	2HA1
	,330
	,337
	,591
	-,48
	1,14

	
	
	
	2HA3
	,180
	,337
	,854
	-,63
	,99

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,348
	,903
	-,69
	,99

	
	
	
	2HA2
	-,180
	,337
	,854
	-,99
	,63

	
	Bonferroni
	2HA1
	2HA2
	-,330
	,337
	,991
	-1,16
	,50

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,348
	1,000
	-1,01
	,71

	
	
	2HA2
	2HA1
	,330
	,337
	,991
	-,50
	1,16

	
	
	
	2HA3
	,180
	,337
	1,000
	-,65
	1,01

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,348
	1,000
	-,71
	1,01

	
	
	
	2HA2
	-,180
	,337
	1,000
	-1,01
	,65

	
	Dunnett T3
	2HA1
	2HA2
	-,330
	,331
	,686
	-1,15
	,49

	
	
	
	2HA3
	-,150
	,325
	,955
	-,96
	,66

	
	
	2HA2
	2HA1
	,330
	,331
	,686
	-,49
	1,15

	
	
	
	2HA3
	,180
	,353
	,940
	-,70
	1,06

	
	
	2HA3
	2HA1
	,150
	,325
	,955
	-,66
	,96

	
	
	
	2HA2
	-,180
	,353
	,940
	-1,06
	,70























Relatie-


gerichtheid




















                                    Taakgerichtheid





3. 


participerende leiderschapsstijl








lage T, hoge R








2. 


overtuigende leiderschapsstijl








hoge T, hoge R








4. 


delegerende leiderschapsstijl








lage T, lage R








1.  


directieve leiderschapsstijl








hoge T, lage R
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