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De ontwikkeling van sociale vaardigheden is een doelstelling van het L.O. curriculum  vooral omdat het de realisatie van de andere curriculumdoelen vergemakkelijkt. Sociale vaardigheden worden  immers niet alleen aangeleerd via specifiek daarop gerichte oefeningen maar vooral via het ontwikkelen van een goed functionerende klasgroep. Immers wanneer relationele gevoeligheden en spanningen in redelijke mate geregeld zijn kan alle energie besteed worden  aan het ontwikkelen van de motorische vaardigheden, de fitheid en de gezondheid.  Een tweede reden om de ontwikkeling van sociale vaardigheden expliciet op te nemen als doel in het L.O. curriculum ligt hierin dat het de jongeren  mee helpt voorbereiden op het als evenwichtige  en verantwoordelijke personen te kunnen leven en werken in de maatschappij. Meer dan  andere vakken is de L.O. geëigend om jongeren te leren werken in groepen, om ze te leren omgaan met  de spanningen en de conflicten, waarmee ze ook in het verdere leven  zullen te maken krijgen. 

In theorie is er wel groeiende aandacht voor deze sociale doelstelling, doch het is duidelijk dat ze nog ontoereikend vertaald is naar de praktijk. Een van de oorzaken ligt gewis in het feit dat velen denken dat het louter aanbieden van groepsactiviteiten voldoende is om de sociale vaardigheden te bevorderen. Deze veronderstelling is niet correct en getuigt van een ongereflekteerde aanpak die men ten aanzien van de andere L.O.-doelstellingen niet meer zou durven hanteren. We moeten  zelfkritisch toegeven dat ook in de  (universitaire)  lerarenopleiding relatief weinig aandacht besteed wordt aan klasmanagement , kommunikatie en het  ontwikkelen van sociale vaardigheden. Hier stelt men een vergelijkbare aanpak vast en wordt  onterecht aangenomen dat deze vaardigheden vanzelf worden ontwikkeld door ervaring in de praktijk van het lesgeven.

Beginnende leerkrachten die tekorten op dit vlak opmerken wanneer zij in situaties terecht komen waarvoor de in hun opleiding verworven kennis niet voldoende is, maken ons meer  en meer attent op deze lacune. Ook bij leerkrachten die reeds enige tijd in het vak staan is er een groeiende bekommeris om een en ander op een meer deskundige en systematische manier aan te pakken, dit mede door de belangstelling die voor deze thema’s gewekt is via de actie rond de remediering van de zwakke leerling.

In deze bijdrage beperken wij ons tot het thema van de groepsontwikkeling in de L.O. klas. Andere thema’s, zoals de sociale en morele ontwikkeling van de jongere, de leerkracht - leerling interactie,  en het benadrukken van  cooperatie en/of competitie in de LO klas, worden uitvoerig behandeld in het tekstboek : Psychology of Physical Education (Y.Vanden Auweele, in press).

In een eerste deel zullen enkele voorname principes van de groepsdynamica worden beschreven omdat het model van groepsontwikkeling, dat in het tweede deel wordt uitgewerkt, hierop steunt. 

1. Interacties in kleine groepen 

Definitie van een (kleine) groep

Volgens Kurt Lewin ( Bradford, Gibb & Benne,1994) is het verschil tussen een verzameling individuen en een groep niet gelegen in een of andere gelijkenis tussen de individuen, noch in hun fysieke nabijheid maar wel in de mate dat ze zich bewust zijn van het feit dat ze afhankelijk zijn van elkaars acties. Het hebben van een gemeenschappelijk doel bepaalt het onderscheid tussen een groep en een team en is dus op zich geen essentiële vereiste om van een groep te kunnen spreken.  Het bewustzijn  van de onderlinge afhankelijkheid is immers  niet noodzakelijk het gevolg van het hebben van een gemeenschappelijk doel maar kan ook resulteren uit het feit dat men, om eigen  doelstellingen te realiseren, dezelfde middelen en dezelfde context gemeen heeft met anderen. Toegepast op de LO klas betekent dit dat het, in een les waarin een volleybal wedstrijd  georganiseerd wordt, gaat om twee teams met een gemeenschappelijk doel. In een les met circuittraining  waar alleen het materiaal  en de ruimte gemeenschappelijk zijn terwijl elke leerling zijn individueel doel kan hebben gaat het om een groep.

Met een ‘ kleine ‘groep bedoelt men een groep waarin iedereen gemakkelijk persoonlijk contact heeft met alle andere leden. Alhoewel het aantal wat varieert nemen de meeste auteurs aan dat groepen van meer dan 15 leden  minder kansen tot face – to – face relaties hebben en dat vanaf 50 leden de groepsprocessen duidelijk chaotischer, onoverzichtelijker en  meer ongecontroleerd  verlopen (Drukker et al. , 1980; Rice, 1965; Hare, 1973). Een normale klas  van om en bij de 30 leerlingen zou  in die zin wat de grootte betreft  groepsdynamisch niet ideaal zijn maar toch  net nog als een kleine groep  kunnen functioneren.

Het interne leven van een formeel en hiërarchisch gestructureerde groep (organisatie) zoals een school bestaat derhalve uit de relatie tussen de individuen (leerlingen, leerkrachten, directie) en uit de relatie binnen en tussen de  (kleine) groepen (klassen) waartoe zij behoren. Om de interne, soms tegenstrijdige, doeleinden van de vele kleine groepen  en subgroepen te ordenen en om deze (sub)groepen min of meer als een eenheid in contact te brengen met de externe omgeving is een eenduidig leiderschap  ( leraar, directie) vandoen.  De externe omgeving van een school bestaat uit andere individuen en uit andere kleine en grote groepen. De  ouders, de inspectie, de gemeente, de overkoepelende onderwijsorganisatie, de vakbeweging enz… (zie figuur 1)

Voeg hier figuur 1 in

Wanneer de groepsgrootte boven een optimaal punt stijgt wordt het voor elk lid moeilijker om persoonlijk met de andere leden te communiceren over het uitvoeren van de gestelde taak, wat coördinatie problemen  en verminderde efficiëntie als gevolg heeft. Ook blijkt het  zo te zijn dat een individu zich minder inzet in een grote dan in een kleine groep (Widmeyer et al., 1992). 

Beschrijving van de interacties in kleine groepen

Auteurs zoals Bales (1970) en  Hare (1973) hebben geprobeerd de dimensies  te identificeren die nodig zijn om het grootste gedeelte van de variantie van het interpersoonlijk gedrag  in een kleine groep te verklaren. Het gaat om die aspecten van de interactie tussen mensen die het meest bruikbaar lijken om groepsfenomenen te begrijpen. Ze worden voorgesteld als bipolaire dimensies. We zullen ze onmiddellijk naar de klas situatie vertalen.

De IN – UIT dimensie beschrijft de leerlingen en de leerkracht als deeluitmakende van de groep (klas) of niet. Men wordt opgenomen of men wordt verworpen. Men krijgt aandacht of men wordt genegeerd.

De BOVEN – ONDER dimensie beschrijft de klas in termen van de invloed die de leerkracht respectievelijk de leerlingen hebben, de mate van controle die ze hebben op en onder elkaar. Hier situeren zich de gezagsproblemen van de leerkrachten en de   competitie en discussies onder de leerlingen. 

De NABIJ - VER  dimensie verwijst naar de intensiteit van de interactie tussen de leerlingen en tussen leerkracht en leerlingen, of ze contact met elkaar hebben of niet, of ze onverschillig zijn voor elkaar dan wel regelmatige en intense contacten hebben.

De MET – TEGEN dimensie, wordt soms verward met de nabij - ver dimensie. Hier gaat het echter om de kwaliteit van de relatie,  om een  positief gekleurde relatie van vriendschap, ondersteuning en plezier versus een negatief gekleurde relatie  van jaloezie, kritiek en openlijke vijandigheid. 

De laatste dimensie waarin interacties  binnen een klas groep kunnen worden beschreven is de VOORUIT – ACHTER UIT dimensie. Zowel leerlingen als leerkrachten kunnen de groep helpen ontwikkelen maar ook tegenwerken, ze kunnen een stimulerende of een stagnerende rol spelen.

Uit onderzoek van Bales (1970) bleek dat meisjes meer ‘onder’, meer ‘met’ en minder ‘achteruit’ gericht zijn dan jongens. Jongens zouden gelijk verdeeld zijn in de ‘boven’ en ‘onder’ gedeelten van de gelijknamige dimensie. Deze geslachtsverschillen zouden te maken hebben met de stereotype vrouwelijke en mannelijke geslachtsrollen. Geïsoleerde individuen zouden het meest voorkomen in de ‘tegen’ en de ‘achteruit’ polen.

Het is belangrijk zich hierbij te realiseren dat deze dimensies enkel beschrijvend en niet evaluatief van aard zijn. Geen enkele pool is ‘goed’ of slecht’. 

De meeste leerkrachten hebben intuïtief enige kennis van deze 5 dimensies. Dit moge blijken uit volgend rapport van een ervaren leerkracht die beschrijft hoe hij meestal zicht probeert te krijgen op wie de leerlingen zijn in een nieuwe klas. Hij observeert de nieuwe groep in de kleedkamer en probeert de leider(s) eruit te halen. In termen van de hierboven beschreven dimensies betekent dit dat hij de leerlingen tracht te plaatsen in de ‘boven-onder’ dimensie. Tezelfdertijd beslist hij  dit informeel leiderschap aan te moedigen, te negeren of te ontmoedigen. Bij deze beslissing hanteert hij spontaan de ‘vooruit-achteruit’ dimensie.

Interactiepatronen
Een uitstekende manier om een overzicht te krijgen van de relaties in een groep is een sociogram. Het gaat om een soort kaart waarin de relaties  schematisch voorgesteld worden in termen van de beschreven vijf basis dimensies. De positie en de relatie tussen de personen worden voorgesteld door cirkels, de afstand tussen de cirkels, de dikte van de lijnen tussen de cirkels enz…Zie het uitgewerkte voorbeeld hieronder.  (Figuur 2 )

Voeg hier Figuur 2 in

Dergelijke sociogrammen kunnen zeer diverse vormen aannemen afhankelijk van de dimensies die men wil voorstellen en de relaties die de hoofdtoon voeren. Als men ze als leerkracht regelmatig uittekent dan ziet men  patronen verschijnen,dwz dat dezelfde structuren terug komen. Het zal bevoorbeeld opvallen dat het steeds dezelfde leerlingen zijn die tot geen enkel netwerk behoren; dat dezelfde leerlingen zich  rond dezelfde informele leiders bewegen…Dergelijke sociogrammen maken de informele structuur van de klasgroep duidelijk.Volgens Hug en King (1984) zijn de individuele eigenschappen van de leerlingen minder belangrijk om de vrienschappen, de vijandigheid of de apathie binnen een klasgroep te verstaan dan deze interactiepatronen.

Vanuit dit standpunt kan men begrijpen waarom sommige leerlingen die zich agressief en onbeleefd gedragen in de klas, zich als beleefde en verantwoordelijke jonge mensen kunnen gedragen in privé-gesprekken : ze maken op dit moment deel uit van een ander relationeel netwerk.  Volgens Richard en Patricia Schmuck (1992) is het zo dat, alhoewel heelwat relaties te verstaan zijn vanuit de formele regels en structuren in een school , de’ informele ‘ interactiepatronen van de leerlingen  in maar ook buiten de klas (in het gezin, de sportclub, vrienden in andere klassen…)  het zogenaamde ‘ klimaat’ van de klas bepalen. De reactie van een leerkracht op het overtreden van een  formele regel ( bv. te laat komen) hangt af van verschillende  informele factoren : wie die leerling is, of er voorgaanden zijn, hoe hij of zij zich verhoudt tot de medeleerlingen, welke de konskwenties zijn van een negeren dan wel van een straffend optreden…

Inhoud versus onderliggende bekommernis 

Een belangrijk aspect in de beschrijving van interacties in kleine groepen is het onderscheid tussen het  expliciete gespreksonderwerp en de bekommernissen of de emotionele onderstroom aanwezig in de groep. Afhankelijk van het klasklimaat kan het gespreksonderwerp wel of niet samenvallen met de bekommernissen van de leerlingen. Eigenlijk zijn onderwerp en bekommernis slechts in goed functionerende klasgroepen, waarin de leerlingen zich veilig voelen, dezelfde. Meestal blijven die bekommernissen onuitgesproken, onderliggend of impliciet. Neem bijvoorbeeld twee leerlingen die heftig discussiëren over de manier waarop de kleine basketbal wedstrijd op het einde van de les moet gespeeld worden. Expliciet, hoorbaar, hebben ze het over de opstelling  van de spelers en  over het doorgeven van de bal terwijl het in feite gaat over het al dan niet genegeerd worden, het au sérieux genomen worden, of over het informele leiderschap in het spel.  Er is een duidelijk verschil tussen de inhoud en de inzet van het spel. Het is een stuk makkelijker te discussiëren over taktiek dan over het opeisen van het leiderschap. De leerlingen spreken over taktiek  omdat het op dat moment  bespreekbaar is, beschikbaar is als thema. In een volgende les zwemmen of turnen zullen de beide leerlingen het, vanuit eenzelfde onderliggende  bekommernis expliciet hebben over de volgorde waarmee in een baan gezwommen wordt of over hoe het plaatsen van de turntoestellen moet worden georganiseerd.  De expliciete gespreksinhoud is hier dus wel gewijzigd, de impliciete inzet daarentegen niet. Merk op dat we de geschetste voorbeelden zouden kunnen formuleren in termen van de hierboven beschreven dimensies : nl. de in – uit en de  boven – onder dimensie ( Neilsen, 1977 ; Schmuck & Schmuck, 1992).

Kortom, in onze poging om de socio-emotionele aspecten van de interacties in de LO klas te verstaan, hebben we 5  relationele dimensies gedefinieerd : in – uit ; boven – onder ; dicht – ver ; met – tegen ; voor – achter. We kunnen de interacties via deze dimensies in kaart brengen in een sociogram. De structuur die hieruit naar voor komt geeft weer hoe  de leerlingen zich in de LO klas georganiseerd hebben. Het expliciete gespreksonderwerp maar  ook en vooral de emotionele onderstroom of de onderliggende bekommernissen zijn van belang om de groepsinteracties te begrijpen.

2.  Fasen in de groepsontwikkeling van de LO klas 

Per fase worden de basiskarakteristieken  besproken met enkele voorbeelden  en worden de typische houdingen en gedragingen van de leerlingen verduidelijkt. We beschrijven hierbij kort het gedrag van de leerlingen en hun houding tegenover de  medeleerlingen, de leerkracht, de schoolorganisatie en tegenover de leertaak .We hebben ons hierbij vooral gebaseerd op Neilsen (1977), Schmuck & Schmuck (1992), Srivasta, Obert & Nielsen (1977) en Hovelynck & Vanden Auweele (in press).

De eerste fase : het opgenomen willen worden (nadruk op de in – uit dimensie)

Basiskarakteristieken van deze fase

In deze eerste fase gaat de onderliggende bekommernis over het psychologisch lidmaatschap van de klasgroep. De drijfveer hiertoe ligt in het feit dat men zich veilig wil voelen of negatief uitgedrukt angst heeft om uitgesloten te worden. Het doel van de leerkracht moet hier zijn het verwerven van dit psychologisch lidmaatschap van elk lid van de nieuwe klasgroep te vergemakkelijken. Men kan dit ondermeer doen door een grote variëteit van oefeningen aan te bieden  waarbij face – to – face contact mogelijk is en waardoor zoveel mogelijk leerlingen met diverse kundigheden aan bod kunnen komen . 

Dit streven naar opgenomen te worden wordt verwoord in de volgende vragen die onuitgesproken bij de leerlingen leven :’ Wie ben ik in relatie tot de andere ?’, ‘Wie moet ik worden om lid te worden van deze klasgroep ?’  met andere woorden :’hoe goed moet ik zijn in turnen, zwemmen, volleybal…, hoe lenig of hoe snel moet ik zijn om aanvaard te worden ? Zie ik er niet belachelijk uit ? Word ik aanvaard als ik mijn best doe, ook al blijkt dit beneden de norm te zijn ? Kan ik hier zeggen wat ik denk ? Zullen ze mij graag hebben ? Wie zijn de anderen ?  Het zijn dus vooral vragen die te maken hebben met de eigen identiteit in de nieuwe context.

De afwezigheid van een duidelijk antwoord op die vragen bij de start van de groep wekt een gevoel van onveiligheid bij de leerlingen, wat de dynamische kracht is die de groepsontwikkeling in gang zet. Dit houdt in dat het de drijfveer is voor het starten van handelingen om dit gevoel van onbehagen weg te werken.

Kortom, deze beginfase wordt het best omschreven als een ‘ieder voor zich’ situatie waar de leerlingen zich vooral zorgen maken over het psychologisch lidmaatschap van de klasgroep.

Houdingen en gedragingen van de leerlingen in deze fase

De houding die de leerlingen aannemen en het gedrag dat ze stellen is sterk afhankelijk van de graad van onbehagen en de daarmee samenhangende nood aan veiligheid. In dit streven naar veiligheid is het zo dat de leerling bereid moet zijn te aanvaarden hoe de anderen hem zien, want pas dan wordt hij opgenomen in de klasgroep en kan hij proberen te tonen wie hij is of wil zijn. Bijvoorbeeld :’ als de anderen je zien als iemand die nooit initiatief neemt en je vindt van jezelf dat je dat wel doet, dan is het voordeliger om deze kijk op jezelf voorlopig te accepteren en er niet onmiddellijk tegen in te gaan. Als er zich een situatie voordoet waarop je kans ziet om initiatief te nemen, dan doe je dat en dan heb je meer kans dat de anderen hun  oorspronkelijke mening zullen herzien.’

Relaties tussen de leerlingen = oppervlakkig contact tussen geïsoleerde individuen.

Het gaat in deze fase om een verzameling geïsoleerde individuen die contact met elkaar hebben terwijl ze vooral met zichzelf bezig zijn. Ze wensen contact zonder zichzelf al te veel bloot te geven. Het resultaat van deze houding is dat de contacten vrij oppervlakkig zijn, waarbij enkel algemene achtergrond gegevens worden uitgewisseld , naam, woonplaats, leeftijd, sport, hobby, kledij enz… Ze luisteren meestal niet goed naar elkaar, kijken niet naar elkaars kunnen. Enkel zaken die relevant zijn in het kader van het wegwerken van hun angst en het zoeken naar veiligheid blijken gehoord en verstaan te worden . Een voorbeeld hiervan is wellicht de situatie waarin iedereen gevraagd wordt zichzelf voor te stellen in een beginnende groep. Iedereen is zodanig bezig met wat hij of zij zelf zal zeggen, dat men voor men zelf aan de  beurt  komt ternauwernood luistert naar wat de anderen zeggen.

Relatie tot de leerkracht = afhankelijkheid.

De leerkracht is op dit ogenblik de enige persoon met een duidelijk profiel. Hij geeft aanduidingen aan de leerlingen over  wat van hen verwacht wordt en over hoe ze zich moeten gedragen : assertief of rustig,elkaar helpend of competitief, vriendelijk of wat neutraler beleefd…De leerkracht heeft op dit moment een zeer grote invloed omdat de leerlingen hem waarnemen als het enige baken in een onduidelijke situatie. Het gevolg hiervan is dat veel gedragingen een direct antwoord zullen zijn op de activiteiten van de leerkracht, en dat de relatie tot de leerkracht in deze fase gekarakteriseerd wordt door een grote afhankelijkheid : hij is de autoriteit en  is verantwoordelijk voor wat er gebeurd ; In geen enkele andere fase van de groepsontwikkeling is de afhankelijkheid van de leerkracht zo groot. Prototypes van deze leerkracht-afhankelijke gedragingen zijn :’ Vragen stellen aan de leerkracht waarvan ze zelf al het antwoord kennen (De leerkracht heeft net gezegd waar het materiaal moet geplaatst worden. De leerlingen gaan het materiaal halen en vragen nogeens waar ze het nu juist moeten neerzetten). Het wedijveren met elkaar in het trekken van de aandacht van de leerkracht, zoals het vertellen van persoonlijke anekdotes of het overdreven  demonstreren wat ze allemaal kunnen. ‘

Wanneer de leerkracht niet voldoende tegemoet komt aan hun afhankelijkheidsnoden door bijvoorbeeld niet in te gaan op de herhaalde vragen naar hetzelfde, worden ze kwaad . Op deze wijze begint zich een reactie tegen de te grote afhankelijkheid  te ontwikkelen. Men durft dit echter in een beginnende klasgroep niet expliciet laten merken omdat men bang is van de leerkracht. Deze tegen-afhankelijkheid zal zich wel duidelijker uiten tegenover de meer onpersoonloijke schoolorganisatie.

Relatie tot de school = eerste tekenen van tegen - afhankelijkheid

Zoals hierboven juist beschreven is het makkelijker om vijandigheid te tonen tegenover een abstracte organisatie dan tegenover een concrete persoon. Dit zal zich uiten in het klagen over de ventilatie, de temperatuur, de netheid, de veiligheid enz…Het weze dus duidelijk dat het uitdrukken van ontevredenheid over de voorzienigen waarin de klasgroep moet werken een uiting is van een normale faze van de groepsontwikkeling in de LO klas. Daarmee is uiteraard niet gezegd dat de inhoud van deze klachten ongegrond is. Alleen zijn het moment en de intensiteit van de klachten deel van een normaal patroon.

Relatie tot de taak =  egocentrisch entoesiast.

De groep gaat zich in deze fase entoesiast storten op de taak, alhoewel dit entoesiasme meer te maken heeft met het op een hanteerbaar niveau kunnen houden van de angst voor de eigen veiligheid dan met de taak op zich. Dat de grote bezorgdheid om regels en procedures eerder persoonsgericht dan taakgericht zijn blijkt uit het feit dat de leerlingen de zelf geïnstalleerde informele regels en procedures voortdurend schenden. Ze willen dat die regels en procedures in hun voordeel werken en proberen ze aan te passen om  zogoed mogelijk uit de verf te komen, niet omwille van de efficiëntie van de taakuitvoering zelf. Hierdoor verstaan we ook waarom leerlingen weinig of geen onderlinge feedback geven. Ze zijn enkel bezig met zichzelf en wat de andere doet is het minste van hun zorgen. Wanneer het geven van feedback toch voorkomt is het eerder omdat dit nuttig is voor zichzelf dan dat het een hulp is voor die andere. Men gaat bijvoorbeeld gemakkelijker feedback geven aan anderen over iets dat men zelf goed kan zodat de aandacht hier dan op gericht wordt, wat bijdraagt tot het vestigen van de persoonlijke identiteit. 

De tweede fase : het opzoeken van gelijkheid en van gelijkgezinden

Basiskarakteristeiken van deze fase

Deze tweede fase is eigenlijk een overgangsfase tussen het nog bezorgd zijn om het vestigen van de eigen identiteit (eerste fase) en het willen verwerven van invloed in de klasgroep (derde fase). Terwijl men nog steeds bezorgd is om de eigen identiteit beginnen de leerlingen zich te interesseren aan de identiteit van de anderen. De centrale vraag is hier ‘ Als ik diegene ben die de anderen zeggen dat ik ben, is de andere dan gelijkend of verschillend van mij ? ‘ Belangrijk te noteren is dat men de neiging heeft dyades, of soms triades, te vormen, dat wil zeggen dat men zich aansluit bij een andere leerling waar men een aantal overeenkomsten mee heeft. Voor de andere leerlingen blijkt men minder aandacht te hebben, soms gedraagt men zich zelfs agressief tegen anderen. Het doel van de leerkracht kan hier zijn de vorming van  deze dyadische relaties te ondersteunen door oefeningen  te voorzien die in groepjes van twee kunnen uitgevoerd worden.  In deze dyades vinden leerlingen immers de veiligheid die hen toelaat verder in deze groep te ontwikkelen. Alhoewel deze fase destructief lijkt omwille van het voorkomen van manifeste agressiviteit moet deze ontwikkeling positief worden bekeken omdat men hier de identiteit en de  limieten van de anderen leert ontdekken  en procedures  en wijzen van interageren leert ontwikkelen die nuttig kunnen zijn in volgende ontwikkelingsfasen  (Neilsen, 1977). Het is minder aangewezen nieuwe en complexe vaardigheden aan te leren omdat de leerlingen hiervoor in deze fase niet ontvankelijk zijn.

Houdingen en gedragingen van leerlingen in deze fase

Relaties tussen de leerlingen = het verstevigen van de band met de gelijke andere.

De leerlingen beginnen bezorgdheid te vertonen voor die leerling waar zij zich zelf het best in herkennen op basis van geslacht, interesses, sociale status, woonplaats,  enz.. Dit vormen van dyades begint oppervlakkig met het uitwisselen van achtergrond informatie maar gaat verder naar een meer volledige exploratie van interesses, waarden en vaardigheden. In plaats van passief luisteren gaat men, aanvankelijk enkel binnen deze dyades, nu meer meevoelend luisteren. Tekenen van steun en vertrouwen beginnen hierdoor te verschijnen. De ongelijke andere wordt ofwel genegeerd ofwel agressief bejegend.

De relatie tot de leerkracht  = tegen - afhankelijkheid

Deze relatie verandert omdat men zich nu in de leerlingengroep  meer gesteund voelt. Men verzet zich openlijker tegen de te grote afhankelijkheid van de leerkracht, men is tegen-afhankelijk. Het wordt in elk geval duidelijk dat de leerlingen ontevredener zijn , met een initieel eerder passieve vijandigheid die, in functie van het karakter van de betrokkenen, kan evolueren naar een meer open confrontatie. Sommigen zijn hierin diplomatischer ( !) dan anderen .Enkele voorbeelden  : opdrachten die niet goed worden opgevolgd of uitgevoerd, instructies die verkeerd worden geïnterpreteerd, handen worden niet (meer) vrijwillig opgestoken, kritische opmerkingen over de voorgestelde activiteiten enz…We willen er hier op wijzen dat deze fase voor de leerkracht niet makkelijk is en dat er eigenlijk geen type oplossingen voorhanden zijn. Conflicten uitpraten in deze fase ligt moeilijk omdat dit door de leerlingen te verdedigend wordt geïnterpreteerd . Een agressieve tegenreactie van de leerkracht kan dan weer leiden tot een langdurige negatieve relatie met de ganse klas. Wellicht is de meest wijze reactie hier ernstig te luisteren naar wat de leerlingen proberen te zeggen  en de overdreven manier waarmee ze zich uiten niet te persoonlijk te nemen. 

De relatie tot de school = onverholen vijandigheid .

Terwijl de leerkracht eerder het (lijdend) voorwerp is van’ indirecte’ uitingen van vijandigheid, is er wel een meer directe (actieve) vijandigheid tegenover de bredere organisatorische omgeving. Voorbeelden hiervan zijn : spijbelen, te laat komen, doktersbriefjes…

De relatie tot de taak = belang van regels en structuur
Het uitzoeken van de eigen identiteit,  het bepalen van de verwachtingen gaat verder maar nu in overeenstemming met een gelijke andere en met de geneigdheid om die andere te helpen. Men is gevoelig voor regels en procedures en  in het bijzonder voor  gelijkvormigheid en rechtvaardigheid in de toepassing ervan. De regels gelden voor alle leerlingen op dezelfde wijze. ‘ Alle leerlingen zijn gelijk voor de wet’. Men is veelal niet tegen de taak of tegen de LO, maar wel tegen de afhankelijkheid. Men zal zich dus ook niet afzetten tegen de LO, maar men zal wel geneigd zijn de onbevoegdheid  of ondeskundigheid van de school, de organisatie, de  leerkracht en het gebrek aan functionaliteit van de groep aan te tonen . 

De derde fase : het willen hebben en/of verwerven van invloed ( nadruk op de boven –  

onder dimensie)

Basiskarakteristieken

In deze fase hebben de leerlingen zich ten voorlopigen titel een identiteit aangemeten waarvoor ze een beetje ondersteuning hebben gevonden bij een gelijke. Nu verlegt de aandacht zich naar de identiteit van de ongelijke anderen, de niet gelijk gezinden. Centrale thema’s in deze fase zijn : ‘ Gegeven dat ik ben wie ik schijn te zijn, wie moet de andere dan zijn of worden om mijn identiteit in de groep te ondersteunen,’ en’ Als ik geworden ben zoals de anderen mij waarnemen, dan moeten zij ook worden zoals ik hen waarneem’. Dit is de drijfveer voor het streven naar invloed in de groep. Structureel gezien zijn de dyades niet langer essentieel voor de ondersteuning van de identiteitsvorming. De taak is nu om alle anderen uit de groep ieders identiteit te laten aanvaarden zoals die in de diverse dyades  min of meer is gevormd.  Correlatief aan deze taak ziet men het zich spontaan vormen van subgroepen in deze fase. Voorbeeld : Wanneer A zowel met  B  als met C een dyade vormde  dan zullen A,B en C een coalitie vormen om de rest van de groep ertoe aan te zetten hun wederzijds ondersteunde identiteiten te erkennen. Leerkrachten kunnen hierop inspelen door oefeningen te voorzien die het vormen van subgroepen vereisen (bijvoorbeeld balsporten). Ze kunnen er voor zorgen dat deze subgroepen  regelmatig variëren in samenstelling

Gedragsuitingen kenmerkend voor deze fase zijn : leerlingen gaan er op letten of de anderen zich houden aan de groepsregels en normen ; ze gaan vragen waarom bepaalde groepsleden uitgestoten of juist aanvaard worden ; ze gaan ofwel samenwerken met wie het meest te zeggen heeft in de groep ofwel gaan ze zich tegen die persoon verzetten.

Houdingen en gedragingen van de leerlingen in deze fase

Relaties tussen de leerlingen = onderlinge confrontaties ;

In deze fase worden de onderlinge relaties gekenmerkt door hevige confrontaties om de steun van de groep te winnen voor de eigen identiteit.  Dit gevecht om invloed kan pijnlijk zijn en  is bepalend  voor de verdere constructieve ontwikkeling van de groep. Opvallend is dat men nog steeds selectief luistert naar anderen maar nu in functie van het doel invloed verwerven. Men kiest ervoor om een grotere verantwoordelijkheid voor de groepstaak op zich te nemen  wat aanleiding geeft tot een expliciete verduidelijking van de rollen en de verwachtingen en tot vele onderhandelingen. Onderhandelingen  die weliswaar gaan over onderliggende bekommernissen als : steun, vertrouwen, affectie, autoriteit en  uiteraard invloed, maar verlopen via bepreekbare onderwerpen. Voorbeeld  van vragen die de leerlingen bezighouden :’ Vertrouwen wij je om, wanneer we in subgroep moeten werken, te bepalen hoe de oefening moet verlopen , over wie waar opgesteld wordt in het basket of volleybal team ? Ben jij effectiever dan ik in het doen van voorstellen ? Waarom gaat nooit iemand in op mijn voorstellen ?’ 

De leerkracht kan in deze fase  steun verlenen door  langzamerhand verantwoordelijkheden toe te kennen en door suggesties te geven met betrekking tot conflictoplossing zonder evenwel te dominant tussen te komen in hun onderlinge confrontaties.

Relatie tot de leerkracht =  trend naar onderlinge afhankelijkheid.
Deze relatie ondergaat een radicale verandering : geen grote afhankelijkheid noch tegen-afhankelijkheid meer. Door het feit dat de leerlingen  minder angst hebben voor identiteitsverlies of voor het niet opgenomen worden in de groep wordt de leerkracht meer als persoon dan als autoriteits figuur gezien, hij is niet meer het enige referentiepunt. Er is een trend naar onderlinge afhankelijkheid en gedeelde verantwoordelijkheid ten aanzien van de groepstaak.

De relatie tot de school =  confronterend onderhandelend.
De relatie tot de school blijft confronterend doch is duidelijk minder vijandig. De klasgroep kan onderhandelen over nieuwe regels of afspraken. Voorbeeld : het zonder leerkracht naar de kleedkamers mogen gaan op voorwaarde dat ze allen daar zijn op het afgesproken uur.

Relatie tot de taak =  gradueel meer taakgericht.
De leerlingen gaan rollen, functies en verantwoordelijkheden aanduiden en opnemen. Ze gaan taakuitvoeringen beoordelen. Ze gaan vragen naar aangepaste oefeningen en groepsdoelen. Elk lid wordt actief betrokken ondanks de vele conflicten die er heersen. De onderling afhankelijke verantwoordelijkheid voor de taak en het groepsfunctioneren neemt gradueel toe. Hierdoor wordt de taakuitvoering en het leren gemakkelijker en vlotter. De problemen van het verleden worden opgelost en de groep bereidt zich voor om gezamenlijk  nieuwe taken aan te pakken.

Vierde fase : het benadrukken van de ervaring van gelijkwaardigheid.

Basiskarakteristieken

In deze fase verdwijnt de onenigheid en aanvaardt men de ongelijke andere. Tenminste als  iedereen de graad van invloed heeft bekomen waar hij of zij vrede mee kan nemen. De kliekjes en de coalities in subgroepjes verdwijnen of hebben in ieder geval geen centrale rol meer. De vraag is nu : ‘ Wie zijn wij (dyade, subgroep) in de context van de totale klasgroep. De groepsstructuur vertoont een spreidingstendens. De leden van de onderscheiden subgroepen beginnen aandacht te hebben voor de andere subgroepen, hoe ze zelf waargenomen worden en hoe het er  daar aan toe gaat . Voorbeeld : in een gemengde klas gaan jongens zich afvragen hoe de meisjes met elkaar omgaan, wat het kan betekenen om meisje te zijn in een klas met overwegend jongens, wat het effekt is van bepaalde opmerkingen van jongens.

Houdingen en gedragingen van de leerlingen in deze fase

Relaties tussen de leerlingen = aanvaarding en  groeiende vertrouwelijkheid .
Men is minder bezorgd om de eigen invloed dan wel om het creëren van een zinvolle ruimte voor de ongelijke andere. Dit betekent dat de gedragingen van de leerlingen die om een of andere reden niet goed opgenomen waren in de groep en van de leerlingen met afwijkend gedrag niet langer belachelijk gemaakt worden, maar aanvaard en geëvalueerd worden naar hun eigen verdiensten. Er ontstaat een interesse in de unieke ervaring en beleving van het groepsleven van die anderen. Zwaarlijvigen, leerlingen met weinig aanleg tot sporten , met een of andere handicap, met afwijkende kledij of haartooi , jongens in overwegend meisjesklassen en vice versa, alle minder invoedrijke leerlingen worden als gelijkwaardig opgenomen. Er is meer actief luisteren, hulpvolle feedback, vertrouwen en warmte. De onderlinge relaties  worden even belangrijk als de uitvoering van de taak. Tekenen van echte bezorgdheid en vertrouwelijkheid worden merkbaar. De leerkracht kan hier op inspelen door het vormen van subgroepen met diverse niveau’s  van competentie en vaardigheid te bevorderen en het helpen van elkaar bij de uitvoering van de oefeningen te stimuleren.

Relatie tot de leerkracht = aanvaarding als lid van de klasgroep.

De leerkracht wordt meer en meer aanvaard als lid van de groep met erkenning van zijn status en expertise. Het wordt de leerkracht toegelaten meer persoonlijke vragen te stellen en de leerlingen zijn ook meer geïnteresseerd in de persoon achter de leerkracht. De leerkracht kan vaak de indruk hebben dat zijn bijdrage tot de groepstaak overbodig geworden is, de groep draait meer op zichzelf. Men verwacht soms meer sympathie dan een deskundig antwoord op een gesteld probleem.

Relatie tot de school = verantwoordelijke samenwerking.

Als er al conflicten zijn, zijn ze meer gegrond en worden ze gesteld vanuit een echte bezorgdheid tot grotere efficiëntie. Soms is er een verlangen om een dienst te bewijzen aan de ganse school en is er een trend om tot verantwoordelijke samenwerking met andere klassen te komen.  Alhoewel in deze fase de competitiviteit  met andere klassen vaak achter de rug is,  zijn er soms toch nog superioriteitsgevoelens tegenover andere klassen. Dit laatste omwille van een nood aan bevestiging van de klasidentiteit.

Relatie tot de taak =  taak en resultaat gericht.

De leerlingen zijn meer taakgericht. Er ligt weinig nadruk op de rechten en voorrechten voor zichzelf. Men steekt meer energie in de taak met een grotere productiviteit als gevolg. Indien er negativisme is in deze fase is dit meer een uitdrukking van oprechte bezorgdheid omwille van het vastgestelde onvermogen  van de groep om de taken tot een goed einde te brengen.

Vijfde fase : het gericht zijn naar meer authentieke persoonlijke relaties (nadruk op de dimensie nabij – ver)

Basiskarakteristieken

In deze fase is er vooral het gevoel van onderlinge afhankelijkheid. De basisvraag is hier : Wie zijn wij voor elkaar, welke is onze relatie in de context van de klasgroep ?

Het gedrag van de leerlingen (uiteraard afhankelijk van de leeftijd ) kan in deze fase  getypeerd worden als warm, verzorgend, vertrouwend, ontdekkend… 
Houdingen en gedragingen van de leerlingen

Relatie tussen de leerlingen = openheid  en vertrouwen.

Er bestaat een gedeeld leiderschap dat gericht is op een efficiente vervulling van de gestelde taken.De leerlingen zijn bekwaam om openlijk en opbouwend om te gaan met conflicten en ze durven hun gevoelens uiten. Er bestaat een wederzijds vertrouwen over de methode en persoonlijke stijl die gehanteerd wordt bij het uitvoeren van taken en het oplossen van conflicten. De leerlingen zijn ook bekwaam hun eigen bijdrage in de uitvoering van de gestelde taken realistisch te evalueren.

Relatie tot de leerkracht = samenwerkende onderlinge afhankelijkheid.
De leerkracht is nu een volledig aanvaard lid van de klasgroep. In overeenstemming met zijn/haar ervaring en expertise draagt hij/zij  op zijn/haar manier bij tot de vervulling van de taken in een relatie van samenwerkende onderlinge afhankelijkheid.

Relatie tot de school = samenwerkende onderlinge afhankelijkheid.
Deze relatie is er ook een van samenwerkende onderlinge afhankelijkheid. De klas werkt samen met andere klassen en groepen (leerkrachten en directie) in de uitvoering van de eigen taak.

Relatie tot de taak = productieve openheid en taakgerichtheid.
Men staat open om te leren en om complexe taken aan te pakken

3.Enkele  zelfkritische opmerkingen bij wijze van besluit

Het zojuist beschreven model van groepsontwikkeling is  vooral gebaseerd op de observatie van adolescenten en volwassenen en moet dus aangepast worden aan de sociale psychologie van kinderen en pubers. Nemen we bijvoorbeeld wat we gezegd hebben over tegen-afhankelijkheid : dit zich afzetten tegen de te grote afhankelijkheid van de leerkracht zal op een totaal andere manier verwoord worden door 11-12 jarigen dan door pubers van 14-16jaar. Hetzelfde kan worden gesteld ten aanzien van de interafhankelijkheid en het beschouwen van de leerkracht als lid van de groep : dit zal zich uiteraard anders manifesteren bij kinderen dan bij jongeren. Het ontwikkelingsperspectief ontbreekt duidelijk in deze bijdrage.

Een tweede opmerking betreft het feit dat het door ons beschreven model veronderstelt dat men start met een totaal nieuwe groep. De realiteit van de school is echter  veel  complexer . In de opeenvolgende jaren starten vele klassen wellicht niet totaal van nul, grote subgroepen leerlingen blijven samen opgaan. Anderzijds is het zo dat  er elk jaar  nieuwe leerlingen bijkomen, leerkrachten veranderen, subgroepen anders worden bijeengezet in functie van de studieorïentering zodat zelfs een bestaande klas zich telkens opnieuw moet aanpassen aan de nieuwe context met nieuwe regels en normen. Kortom, de beginsituatie, de heterogeniteit en de wisselende samenstelling van de klasgroepen doorheen  de diverse jaren van het secundair onderwijs moeten in rekening gebracht worden en wellicht voor elk onderwijstype afzonderlijk. We zouden het zo kunnen stellen dat elke klas doorheen de jaren verschillende beginpunten heeft en dat de groepsontwikkeling eerder cyclisch dan lineair verloopt. De klasgroep kan terugvallen in een vroeger stadium en dezelfde gevoelens van onveiligheid, verworpenheid , en agressie meemaken die in een vorige jaar, of zelfs in een vorig trimester opgelost waren. Dit houdt ook in dat vele (de meeste) klassen nooit de laatste ideale stadia in de ontwikkeling zullen bereiken zonder dat dit noodzakerlijkerwijze  betekent dat het slechte groepen  zouden zijn. De schoolstructuur met zijn vele studieorienteringen en voortdurende wisselende  leerlingen en leerkrachten samenstellingen bevordert nu eenmaal niet de ideale groepsontwikkeling. 

De impliciete bekommernissen en de expliciete gesprekthema’s evolueren doorheen de hiervoor beschreven fasen in interactie met elkaar.

In de eerste fase vormt de taak een goed onderwerp van gesprek omdat men hierbij niets moet bloot geven van zichzelf, men voelt zich veilig bij neutrale onderwerpen, gevoelens en bekommernissen worden zeker niet geuit.  Door de manier waarop de klas de taak aanpakt en door de ontwikkelende relaties van afhankelijkheid, via tegen-afhankelijkheid naar interafhankelijkheid wordt het gespreksthema meer en meer persoonlijk en komt men op een punt waarop men  wel begint te praten over relaties en gevoelens. Op dit moment vallen de emotionele onderstroom en het gespreksonderwerp samen. Dit is ook het stadium waarin met het grootste leer- en functioneringspotentieel heeft.  Immers als men in staat is op dit niveau met elkaar te kunnen praten komt men   vlugger tot de beste oplossing en aldus ook tot een meer succesvolle uitvoering van de taak.

In deze bijdrage hebben we ons beperkt tot het beschrijven van een model van groepsontwikkeling  dat de leerkracht toelaat een aantal observaties en ervaringen in de eigen klas beter te verstaan. Via welke houdingen, procedurale ingrepen en specifieke lesinhouden de  groepsontwikkeling kan gefaciliteerd worden is in deze bijdrage slechts rudimentair uitgewerkt . Dit wordt het onderwerp van  een volgende bijdrage.  Er weze hier echter reeds gesteld dat  alhoewel de leerkracht hierin de belangrijkste figuur is hij of zij niet alleen verantwoordelijk noch  alleen bij machte is de klasontwikkeling in de hand te houden en te sturen. In elke relatie hebben alle partners   immers hun verantwoordelijkheid. 
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