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Samenvatting
In dit onderzoek staat het interpersoonlijk gedrag en de interpersoonlijke percepties van leerlingen, die
samenwerken in een computer-ondersteunende omgeving (CSCL), centraal. Tot op heden richtte de
onderwijspraktijk en de literatuur over interpersoonlijke gedragingen en —percepties zich vooral op
leerkracht-leerling relaties. In dit onderzoek lag de focus echter op de leerling-leerling relaties tijdens
het samenwerkend leren. Er is onderzocht op welke manier het interpersoonlijk gedrag en de
interpersoonlijke percepties van leerlingen, de cognitieve leerresultaten in een CSCL-omgeving
beinvloeden. De interpersoonlijke gedragingen en percepties zijn bestudeerd aan de hand van de twee
dimensies: invlioed en nabijheid. De samenwerkingsgroepen werkten gedurende drie lessen aan een
leertaak. De chatgegevens over deze taak zijn, per leerling, geanalyseerd om het interpersoonlijk
gedrag te bepalen. De percepties zijn gemeten aan de hand van de VLI- vragenlijst. Resultaten uit dit
onderzoek tonen aan dat invloedrijk en nabij gedrag een positief effect hebben op de individuele
leerprestaties. Hoe meer invloedrijk en nabij leerlingen zich gedragen tijdens het samenwerkend leren,
hoe hoger de individuele, cognitieve leerresultaten. Daarentegen zijn er geen effecten gevonden van de
interpersoonlijke gedragingen op de groepsprestaties en van de interpersoonlijke percepties op het
leren. Het interpersoonlijk leerlinggedrag blijkt dus een belangrijke variabele te zijn om mee te nemen

in CSCL-onderzoek.
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Inleiding

Er is groeiende aandacht voor samenwerking tussen mensen, niet alleen in het werkveld, maar
ook in de educatieve omgeving. Tegenwoordig wordt samenwerkend leren vaak aangeboden in de
context van computer-ondersteunend samenwerkend leren (computer-supported collaborative
learning- CSCL). Veel onderzoek over CSCL heeft zich gericht op informatie over ruimtelijke
activiteiten (zoals zien wie er online is en wat de andere groepsleden aan het doen zijn). Een aantal
jaar geleden is de focus van deze ruimtelijke informatie verschoven naar informatie over cognitieve en
sociale aspecten van het samenwerkingsproces (Buder, 2011). Steeds vaker wordt erkend dat bij
samenwerking sociale interactie de sleutel tot succes is (bv. Baker, 2006; Barron, 2003). Tijdens deze
sociale interacties vormen groepsleden interpersoonlijke percepties (Kenny, 1994). Volgens Wubbels,
Brekelmans, den Brok & van Tartwijk (2006) kunnen deze indrukken, van een ander of van de leerling
zelf, voortkomen uit interpersoonlijk gedrag, zoals dominantie of vriendelijkheid. Op basis van deze
percepties ontwikkelen groepsleden relaties met anderen in de groep. Volgens Ben-Chaim & Zoller
(2001) kunnen deze gedragspatronen waargenomen worden door mensen zelf of door anderen.

In de huidige literatuur wordt de interpersoonlijke relatie tussen leerkracht en leerling vaak in
beeld gebracht (Farmer, Lines, & Hamm, 2011; Hughes, Cavell, & Willson, 2001; McAlpine &
Norton, 2006) en gerelateerd aan leersucces (bv. Golde, 2000; McAlpine & Norton, 2006). Echter,
wanneer leerlingen met elkaar samenwerken in een samenwerkingsgroep, speelt de interpersoonlijke
relatie tussen de leerlingen onderling een grote rol. Het is van belang dat sociale aspecten, zoals
interpersoonlijke relaties, meegenomen worden in CSCL-onderzoek en dat er niet alleen gekeken
wordt naar ruimtelijke aspecten (Buder, 2011). Volgens Kreijns, Kirschner, & Jochems (2003) kunnen
de sociale interactieprocessen en de rolverdeling in de samenwerkingsgroep namelijk bijdragen aan
het verbeteren van de leerprocessen van de leerlingen. Dit onderzoek heeft zich daarom gericht op de
interpersoonlijke relaties tussen leerlingen in een samenwerkingsgroep. Er is achterhaald op welke
manier interpersoonlijke gedragingen en interpersoonlijke percepties van leerlingen, een bijdrage

leveren aan het leren in een CSCL-omgeving.

2



INVLOED VAN INTERPERSOONLIJK GEDRAG EN INTERPERSOONLIJKE PERCEPTIES OP HET LEREN

Theoretisch kader

Samenwerkend leren

Samenwerkend leren creéert bepaalde kansen in het onderwijs die niet bestaan wanneer
leerlingen individueel of competitief werken (Astin, 1993). Samenwerking wordt gedefinieerd als een
proces waarbij twee of meer leerlingen samenwerken om een gemeenschappelijk doel te bereiken, de
taak te voltooien of een vraag te beantwoorden (Benson, 2001). Het bovenstaande zal echter alleen
ontstaan als groepsleden op een actieve manier communiceren en interacteren om hun doelen te
bereiken (Akkerman, Van den Bossche, Admiraal, Gijselaers, Segers, Simons, & Kirschner, 2007;
Beers, Boshuizen, Kirschner, & Gijselaers, 2006). Volgens Johnson & Johnson (1999) en Bereiter
(2002) biedt deze manier van leren niet alleen kansen voor sociale en communicatieve vaardigheden,
maar kan het ook leiden tot kritisch denken, gedeeld begrip en diepere verwerking van de leerstof.

Veel nieuwe leeromgevingen vallen onder de samenwerkende leeromgevingen, die de nadruk
leggen op de collaboratieve betrokkenheid in authentieke problemen (Gijbels, van de Watering,
Dochy, & van den Bossche, 2006). Tegenwoordig worden deze leeromgevingen steeds vaker
geimplementeerd in de context van CSCL (Hmelo-Silver, 2007). CSCL gaat over leerlingen die
samen leren met de ondersteuning van onderling verbonden computers. Onderzoek heeft aangetoond
dat het combineren van informatie- en communicatie technologie en samenwerkend leren effectief en
efficiént kan zijn (Lou, Abrami, & d’Apollonia, 2001). VVolgens Kirschner & Erkens (2013) gaat deze
effectiviteit en efficiéntie gepaard met twee onderliggende uitgangspunten: (1) leerlingen functioneren
als teams en (2) leerlingen zijn positief gemotiveerd. Belangrijk om te weten is dat teams die een
gezamenlijke opdracht uitvoeren niet vanzelfsprekend effectief zijn (Barron, 2003). Volgens Buder
(2011) hangt teameffectiviteit niet alleen af van de kenmerken van de taak en gedeelde intenties, maar
ook van factoren als teamvorming, capaciteiten van teamleden, kenmerken van teamleden, rollen
binnen de groep, teamleiderschap en onderlinge afhankelijkheid. Het is dus van belang om de
variabelen die invloed hebben op de effectiviteit van een team te bepalen en te begrijpen, om te zorgen
voor effectieve teams (Fransen, Kirschner, & Erkens, 2011).

‘Group awareness’. De term ‘group awareness’ wordt gebruikt om te verwijzen naar

specifieke aspecten van de groepsleden, zoals kennis van hoe de groep functioneert, hoe de
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deskundigheid verdeeld wordt onder de groep (Jansen, Erkens, & Kirschner, 2011) en hoe groepsleden
elkaar zien en met elkaar omgaan (Gross, Stary, & Totter, 2005). Over het algemeen kunnen er drie
soorten ‘group awareness’ onderscheiden worden die van belang zijn voor effectief samenwerkend
leren: (1) cognitieve-awareness gaat over de kennis van de leerlingen (Dehler, Bodemer, Buder, &
Hesse, 2011), (2) gedrags-awareness gaat over de activiteiten van de leerlingen (Janssen et al., 2011)
en (3) sociale-awareness gaat over het functioneren van de groep, waargenomen door de
medeleerlingen (Phielix, Prins, Kirschner, Erkens, & Jaspers, 2011).

Dit onderzoek richt zich op sociale-awareness, waarbij het gaat om de sociale aspecten van
groepsprocessen, zoals het ontwikkelen van positieve relaties, groepssamenhang en een gevoel van
vertrouwen en gemeenschap (Kreijns & Kirschner, 2004). Deze processen hangen nauw samen met de
emoties van groepsleden en de percepties van de eigenschappen van de ander (Gross, Stary, & Totter,
2005. De sociale interactieprocessen die daarbij een rol spelen kunnen zorgen voor een succesvol
samenwerkingsverband (Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003).

Steeds vaker wordt erkend dat bij zowel leren als samenwerken, sociale en communicatieve
interacties een grote rol spelen (bv. Baker, 2006; Barron, 2003; Strijbos, Martens, Jochems, & Broers,
2004). Volgens Rodkin & Gest (2011) gaat het om het begrip ‘peer-ecologie’, waarbij leerlingen met
elkaar interacteren, socializen en elkaar beinvloeden. Leerlingen zijn onderdeel van deze ecologie,
waarbij zij anderen kunnen beinvloeden en beinvlioed worden. School is vaak de primaire context voor
ontwikkeling van deze interpersoonlijke relaties (McAuliffe, Hubbard, & Romano, 2009). Binnen
deze relaties tussen leerlingen is veel diversiteit, met in het bijzonder de invloed van de groep en de
sociale machtsverhoudingen (Rubin, Bukowski, & Parker, 2006; Tseng & Seidman, 2007). Deze
verschillen in houding en gedrag kunnen verklaard worden door de structuur van een klassennetwerk
(Choi & Kim, 2008). In veel klassen worden sociale structuren op een hiérarchische wijze
georganiseerd, waarbij een aantal groepen en individuele leerlingen een hogere sociale status en meer
invloed hebben dan anderen (Ahn, Garandeau, & Rodkin, 2010; Gest, Davidson, Rulison, Moody, &
Welsh, 2007). De positie van een leerling binnen de structuur van zijn/haar peergroep is dus

gerelateerd aan de status en de reputatie van een leerling binnen de groep.
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Door de verschillende statussen in een klas zijn er diverse rollen in het gedrag van leerlingen
te onderscheiden. Volgens Lin, Lin & Huang (2008) moeten de leden van de groep, om goed te
presteren in een online leeromgeving, deze rollen herkennen. Rollen zijn te definiéren als een
verzameling van gedragspatronen die verwacht worden van een persoon met een bepaalde sociale
status (Corsini, 2002). Volgens Ben-Chaim & Zoller (2001) kunnen deze gedragspatronen
waargenomen worden door iemand zelf of door anderen. Dit wordt ook wel interpersoonlijke perceptie
genoemd (Wubbels, Brekelmans, den Brok, & Van Tartwijk, 2006). Bij interpersoonlijke perceptie
gaat het om de intenties van de ander en het vermogen om te handelen op die intenties (Fiske, Cuddy,
& Glick, 2007).

Interpersoonlijk(e) gedrag en percepties. Volgens Wubbels et al. (2006) bestaat
interpersoonlijke perceptie van gedrag uit twee dimensies, namelijk invioed en nabijheid. Hoewel
deze twee dimensies af en toe anders genoemd worden in de literatuur, zijn ze aanvaard als algemene
beschrijvingen van menselijke interactie (Fiske et al, 2007; Judd, James-Hakins, Yzerbyt, & Kashima,
2005). In Figuur 1 is het model voor interpersoonlijk leerkrachtgedrag weergegeven, met op de assen

de twee dimensies.
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Figuur 1. Model voor interpersoonlijk leerkrachtgedrag (Wubbels et al., 2006)

5



INVLOED VAN INTERPERSOONLIJK GEDRAG EN INTERPERSOONLIJKE PERCEPTIES OP HET LEREN

Dit model is gebaseerd op de roos van Leary (1957) die het interpersoonlijk gedrag van
mensen in beeld brengt. Wubbels, Créton & Hooymayers (1985) hebben dit model aangepast voor de
schoolcontext. Deze wordt in de literatuur vaak gebruikt om het interpersoonlijk gedrag van de
leerkracht in kaart te brengen, waarbij het gaat om de interpersoonlijke relatie tussen leerkracht en
leerling. Onderzoek wijst uit dat deze relaties belangrijk zijn voor het succes van projecten (bv. Golde,
2000, McAlpine, & Norton, 2006). Dit model is door Mainhard, van der Rijst, van Tartwijk &
Waubbels (2009) verwerkt in een vragenlijst voor het verzamelen van gegevens over de percepties van
leerlingen over hun docent. In dit onderzoek is het model gebruikt om zowel het interpersoonlijk
gedrag als de percepties van leerlingen in beeld te brengen. Deze interpersoonlijke gedragingen en
percepties zijn bestudeerd aan de hand van de twee dimensies: invloed en nabijheid. Onderstaand
worden deze dimensies met de bijbehorende gedragingen verder toegelicht.

Invioedrijkheid. Leerlingen met een hoge status worden vaak gezien als invloedrijk. Deze
leerlingen zijn sociaal vaardig en aantrekkelijk voor de andere leerlingen uit de groep (de Bruyn & van
den Boom, 2005). Zij tonen met regelmaat competitief en initiatief nemend gedrag. Door deze
gedragingen worden deze leerlingen vaak gezien als zeer invloedrijk (de Bruyn & Cillessen, 2006).
Volgens Lease, Kennedy & Axelrod (2002) wordt dit leidende gedrag vaak versterkt door populariteit,
wat gerelateerd is aan sociale dominantie. Hawley (1999) stelt daarbij dat de status van een groepslid
binnen de hiérarchie gebaseerd is op het vermogen om de controle te hebben over materiele en sociale
middelen (bijv. aandacht van medeleerlingen en de keuze van activiteiten). Sociaal dominante
leerlingen staan centraal in de structuur van het klassennetwerk en zijn buitengewoon invloedrijk
binnen de (peer)groep. In tegenstelling tot leerlingen met een hoge status, zijn de leerlingen met een
lagere status vaak niet gemotiveerd of niet in staat om de controle te hebben over materiele en sociale
middelen. Zij worden vaak over het hoofd gezien in de (peer)groep. Vaak voeren groepen met één
dominant persoon een eenzijdig gesprek, doordat deze gesprekken niet gebaseerd zijn op gelijke
cognitieve deelname. ldeeén van andere leden uit de groep worden vaak niet bevestigd en discussie

wordt vaak uitsluitend gebaseerd op het standpunt van de leider (Arvaja & Héakkinen, 2002).
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Nabijheid. Een nabij persoon laat in sterke mate helpend en meegaand gedrag zien. Dit
ondersteunende gedrag kan gegeven worden in de vorm van feedback of coaching, waarbij het gaat
om het helpen van een groepslid wanneer dit nodig is (Marks, Mathieu, & Zaccaro, 2001). Het
getoonde gedrag vraagt om bewustzijn (awareness) van rollen van de andere groepsleden en de
bereidheid om hulp te bieden of te zoeken (Porter, Gogus, & Chien-Feng Yu, 2010). Dit betekent dat
groepsleden elkaar in de gaten houden en erkennen dat een van hen ergens moeite mee heeft. Volgens
Perterson & Behfar (2003) speelt vertrouwen een grote rol bij dit ondersteunende gedrag, omdat
groepsleden alleen positief zullen reageren op hulp als zij de ander vertrouwen. Hoe groter het
vertrouwen onder de leden van groep, hoe effectiever hun gezamenlijke inspanningen zullen zijn
(Deutsch, 1962; Johnson, 2006). Volgens Perterson & Behfar (2003) zullen groepsleden zonder
voldoende vertrouwen te veel tijd besteden aan elkaar beschermen, controleren en inspecteren en
minder tijd overhouden voor constructief samenwerken.

In Figuur 1 is te zien dat er acht soorten gedragingen over de twee dimensies verdeeld zijn,
namelijk: initiatief nemend, helpend, meegaand, volgend, onzeker, wantrouwig, aanvallend en
competitief. Een belangrijk aspect is dat elke dimensie een zeker mate van gedrag in kaart brengt
(Mainhard et al., 2009). Uit onderzoek van Goh & Graser (2000) en Henderson (1995) naar leerkracht-
leerling relaties blijkt dat hoe hoger een leerkracht wordt gezien op de invloeddimensie en de
nabijheiddimensie, hoe hoger de cognitieve leerresultaten van de leerlingen. De leerkracht toont
daarbij in sterke mate initiatief nemend en helpend gedrag.

Cognitieve leerresultaten en interpersoonlijk gedrag

De onderzoeksliteratuur over CSCL ondersteunt de aanname dat interactie van belang is voor
het bereiken van succes (bv. Barron, 2003; Kreijns, Kirschner & Jochems, 2003; Picciano, 2006).
Opvallend zijn groepen waarin de gemiddelde voorkennis gelijk is en het toegewezen collaboratieve
werk hetzelfde is, maar de leerresultaten als gevolg van interacties van de leden van de groep
aanzienlijk verschillen (Barron, 2000; Hogan, Natasi, & Pressley, 2000). Onderzoeken die het
interpersoonlijk perspectief meegenomen hebben geven meestal een sterke en positieve relatie tussen
de percepties van invloedrijkheid en nabijheid (of de bijbehorende subschalen) en cognitieve

leerresultaten (Brekelmans, 1990; Goh & Fraser, 2000; Henerson, 1995). Echter, volgens den Brok,
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Brekelmans & Wubbels (2004) liggen de verhoudingen tussen nabijheid en cognitieve uitkomsten niet
altijd eenvoudig. Soms wordt namelijk aangetoond dat wantrouwig en aanvallend gedrag gerelateerd
is aan lagere prestaties, maar niet dat helpend en meewerkend (nabij-) gedrag gerelateerd is aan hoge
prestaties (Rawnsley, 1997). Ook is de verhouding tussen invloed en cognitieve uitkomsten niet altijd
duidelijk. Sommige onderzoekers vonden positieve effecten van leiderschap op de team- efficiéntie
(Sivasubramaniam, Murry, Avolio, & Jung, 2002; Strijbos, Martens, Jochems, & Broers, 2004),
terwijl anderen negatieve effecten vonden (bv. Cummings & Cross, 2003; Kayes, 2004).
Onderzoeksvraag
Binnen dit onderzoek, naar de interpersoonlijke leerling-leerling relaties tijdens het
samenwerkend leren, stond de volgende onderzoeksvraag centraal: In hoeverre zijn interpersoonlijk
leerlinggedrag en interpersoonlijke leerlingpercepties voorspellend voor het leren in de context van
CSCL? De volgende deelvragen kwamen hieruit voort:
1) In hoeverre is het invloedrijke- en nabije gedrag van leerlingen voorspellend voor de
individuele leerprestaties?
2) In hoeverre zijn de invloedrijke- en nabije percepties van leerlingen voorspellend voor de
individuele leerprestaties?
3) In hoeverre is het invloedrijke- en nabije gedrag van leerlingen voorspellend voor de
groepsleerprestaties?
4) In hoeverre zijn de invloedrijke- en nabije percepties van leerlingen voorspellend voor de
groepsleerprestaties?
Methode
Participanten
Het onderzoek is uitgevoerd onder 87 participanten uit zes klassen bedrijfseconomie, van drie
middelbare scholen in Nederland. Van deze leerlingen was 39,08% jongen en 60,92% meisje. De
gemiddelde leeftijd van de leerlingen was 15,28 jaar (SD = 0.58, Min = 14, max = 17). De
participanten zijn, binnen hun eigen klas, willekeurig toegewezen aan een samenwerkingsgroep van

drie leerlingen.
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Materialen en instrumenten

De collaboratieve leeromgeving. Alle participanten werkten tijdens het onderzoek in een
CSCL-omgeving, genaamd ‘Virtual Collaborative Research Institute’ (VCRI- Jaspers, Broeken, &
Erkens, 2004). VCRI is een groepssoftwareprogramma ontworpen om het samenwerkend leren te
faciliteren. Het programma bestaat uit verschillende tools. In dit onderzoek was de chat-tool het
belangrijkste instrument, omdat deze tool de interactie tussen de leerlingen, per samenwerkingsgroep,
in beeld heeft gebracht. De chat-tool maakte synchrone communicatie mogelijk en gaf de leerlingen
ondersteuning bij het bespreken van hun kennis en ideeén. Alle chatgeschiedenis werd automatisch
opgeslagen, waarbij de leerlingen ook zelf de kans hadden om deze geschiedenis na te lezen.

De leertaak. Alle samenwerkingsgroepen werkten aan een casus waarin een
bedrijfseconomisch probleem centraal stond. De leerlingen kregen de opdracht om een ondernemer te
adviseren over het veranderen van de bedrijfsstrategie, waarbij het behalen van winst centraal stond.
Om tot passend advies te komen moesten de leerlingen drie deeltaken uitvoeren, namelijk (1)
vaststellen van de belangrijkste factoren die de resultaten van het bedrijf bepalen en deze relateren aan
het probleem, (2) vaststellen hoe bepaalde interventies, zoals het veranderen van de bedrijfsstrategie,
invlioed hebben op de bedrijfsresultaten en (3) vergelijken van de effecten van deze interventies en het
formuleren van een eindadvies op basis van deze vergelijking.

De leerprestaties. De leerprestaties van de participanten zijn per individu gemeten, aan de
hand van een voortest (20 items, a = .60) en een natest (20 items, o = .79). Beide testen bestonden uit
meerkeuzevragen over het kennisdomein. Daarnaast hebben de samenwerkingsgroepen één
gezamenlijk cijfer gekregen voor hun groepsprestatie. Om de groepsprestaties te toetsen werd er
gebruik gemaakt van een beoordelingsinstrument gebaseerd op de drie leertaken (41 items, o = .89).
Voor meer details over de leermaterialen zie het artikel van Slof, Erkens, Kirschner, Jaspers & Janssen
(2010).

Vragenlijst percepties. Om de percepties van de leerlingen te meten is er gebruik gemaakt
van de vragenlijst van Mainhard, Tartwijk & Wubbels (2009) — de ‘questionnaire on supervisor-
docteral student interaction’ (QSDI). Deze vragenlijst bestaat uit 41 items, met een betrouwbaarheid

(Cronbach’s a) tussen de .70 en .87. Volgens de COTAN criteria (2010) kan dit beschouwd wordt als
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voldoende tot goed. Deze vragenlijst is een verbeterde versie van een eerder ontworpen vragenlijst van
Wubbels, Brekelmans, den Brok, & van Tartwijk (2006). De oorspronkelijke versie bestaat uit 77
items die moeten worden beoordeeld op een vijf-punt Likertschaal variérend van (1) ‘helemaal niet’
tot (5) ‘altijd’. Er zijn verschillende onderzoeken uitgevoerd op het gebied van betrouwbaarheid en
validiteit van de QTI (bv. Brekelmans, Wubbels, & Creton 1990; den Brok, 2001; Wubbels & levy,
1991). In deze onderzoeken is de betrouwbaarheid en validiteit voldoende tot goed beoordeeld.

Voor dit onderzoek is de vragenlijst van Mainhard et al. (2009) aangepast aan het
(lees/begrips-) niveau van de participanten en uitgebreid met een aantal vragen. Deze vragenlijst, voor
leerling interactie (VLI), bestaat uit 64 items die beoordeeld zijn aan de hand van een vijf-punt
Likertschaal variérend van (1) ‘bijna nooit’ tot (5) ‘bijna altijd’ (Bijlage 1). De betrouwbaarheids-
analyse liet een Cronbach’s alfa zien van .89, kijkend naar de COTAN criteria (2010) betekent dit
goed voor minder belangrijke beslissingen op individueel niveau en goed voor beslissingen op
groepsniveau.

Procedure

Voorafgaand aan het onderzoek zijn de demografische gegevens van de participanten
verzameld en zijn ze willekeurig toegewezen aan een samenwerkingsgroep. De samenwerkings-
groepen hebben drie keer, 70 minuten besteed aan de leertaak. Deze leertaak heeft elke leerling aan
een afzonderlijke computer gemaakt. VVoorafgaand aan de eerste les hebben alle leerlingen instructie
gekregen over de samenstelling van de groep, de CSCL-omgeving en de leertaak. Tijdens de instructie
is verteld dat hun groepsantwoord gebruikt zou worden als een cijfer voor hun GPA. Na de instructie
kregen de leerlingen de voortest. De daaropvolgende drie lessen zijn gebruikt voor de leertaak. Tijdens
deze lessen was de leerkracht in het computerlokaal aanwezig voor taak-gerelateerde vragen en de
onderzoeker voor technische ondersteuning. Na de drie deeltaken hebben de leerlingen een natest
gekregen. Deze test was voor alle participanten, ongeacht samenwerkingsgroep, gelijk. Na de natest
kregen de leerlingen de VLI-vragenlijst. VVoorafgaand hebben de leerlingen instructie gekregen over
het gebruik van de schalen van het meetinstrument aan de hand van een voorbeeldvraag. Na deze
instructie hebben de leerlingen per groepsgenoot, geheel zelfstandig, de vragenlijst ingevuld. Na het

invullen van de vragenlijst zijn de participanten bedankt voor hun inzet.
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Analyses

Dit onderzoek betrof een kwantitatief onderzoek waarbij de interpersoonlijke cirkel van
Wubbels, Brekelmans, den Brok & Tartwijk (2006) centraal stond. Voor het analyseren van de
chatgegevens, is de data uit de CSCL-omgeving (VCRI) overgezet naar het ‘Multiple Episode
Protocol Analysis’ (MEPA-) programma (Erkens, 2005). De leerlingen zijn voor zowel het
invloedrijke gedrag als het nabije gedrag ingeschaald op een vier-punt schaal variérend van (1) ‘heel
weinig/ bijna nooit’ tot (4) ‘heel veel/bijna altijd’. Het inschalen van deze gedragingen is gedaan aan
de hand van een codeerschema, gebaseerd op de twee dimensies en de bijbehorende acht gedragingen
(Tabel 1). Dit is op deze manier gedaan, omdat de VLI- vragenlijst ook gebaseerd is op deze twee
dimensies en acht gedragingen. Zoals te zien in Tabel 1 laat iedere gedraging een bepaalde mate van
invlioed en nabijheid zijn. Deze scores zijn gegeven aan de hand van de interpersoonlijke cirkel van
Wubbels et al. (2006). Op basis van de gedragingen van de leerlingen, zijn de scores toegekend aan de
uitingen uit de chat. Na het scoren van alle uitingen zijn er, per leerling, gemiddelde scores berekend
voor invloed en nabijheid.

Voor de interpersoonlijke percepties zijn ook per leerling gemiddelde scores voor invloed en
nabijheid berekend. Dit is gedaan door een gemiddelde score te berekenen van de 32 items uit de VLI-
vragenlijst gericht op invloed en voor de overige 32 items gericht op nabijheid.

Interbeoordelaarsbetrouwbaarheid. Voor de beoordeling van de inhoudsvaliditeit zijn de
chatgegevens gecodeerd door twee beoordelaars. Na het coderen van alle chatgegevens is de Cohen’s
Kappa berekend. De gecodeerde data liet een goede overeenstemming (K =.79) zien.

Meetlevel. Voor het analyseren van de onderzoeksresultaten is er in tweevoud een multipele
regressieanalyse uitgevoerd. Beide analyses bestonden uit vier componenten als predictoren, namelijk
(1) gedrag invloed, (2) gedrag nabij, (3) perceptie invlioed en (4) perceptie nabij. De predictoren
‘gedrag invloed’ ‘en gedrag nabij’ zijn gebaseerd op de gemiddelde scores uit de chat. De predictoren
‘perceptie invloed’ en ‘perceptie nabij’ zijn gebaseerd op de gemiddelde scores uit de VLI- vragenlijst.
Voor de eerste multipele regressieanalyse zijn de individuele leerresultaten van de leerlingen
meegenomen als de te voorspellen waarde. Daarnaast zijn de gemiddelde scores van de voortest, de

leeftijd van de leerlingen en sekse meegenomen als corrigerende variabelen. Bij de tweede analyse zijn
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de groepsleerresultaten van de samenwerkingsgroepen meegenomen als de te voorspellen waarde. Bij

deze analyse zijn ook de gemiddelde scores van de voortest en de gemiddelde leeftijd per

samenwerkingsgroep meegenomen.

Tabel 1

Codeerschema interpersoonlijk leerlinggedrag

Gedraging Omschrijving Voorbeeldzin Score Score

invioed nabij
Initiatief nemend  Draagt goede ideeén aan  ‘Zullen we de beschrijving van de 4 3
casus gaan lezen?’

Helpend Helpt een groepsgenoot/  “Je kan kijken wat er gebeurd met 3 4
geeft uitleg de afzet als je deze verhoogt.’

Meegaand Denkt mee, als een ‘Ja ziet er goed uit, maar welke 2 4
ander iets voorstelt machine zullen we dan nemen?’

Volgend Stemt in op ideeén van ‘Oké is goed. Welke zal ik dan 1 3
andere groepsgenoten doen?’

Onzeker Weet niet goed wat ‘Nou ja, ik snap de taak toch niet.” 1 2
hij/zij vindt

Wantrouwig Gelooft de ander niet als  ‘Hoe kom je daar dan nou weer 2 1
hij/zij wat zegt bij?’

Aanvallend Is snel geirriteerd ‘Denk je dat ik dom ben ofzo?’ 3 1

Competitief Wil dat de ‘Nee, je moet invullen wat ik je net 4 2

groepsgenoten doen wat

hij/zij zegt

stuurde!’
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Resultaten
Individuele leerprestaties
Tabel 2 toont de beschrijvende statisticken voor het interpersoonlijk gedrag, de
interpersoonlijke percepties en de te voorspellen waarde; het individuele leren. In de volgende

gedeelten zijn de resultaten met betrekking tot elk van de predictoren in meer detail beschreven.

Tabel 2

Beschrijvende statistieken van de analyse op individueel niveau

n M SD

Leren Voortest 79 15.03 2.48
Natest 85 15.85 2.68

Interpersoonlijk gedrag Invioed 87 3.02 0.57
Nabijheid 87 3.28 0.39

Interpersoonlijke perceptie Invioed 87 3.12 0.26
Nabijheid 87 3.89 0.43

Voor het voorspellen van de individuele leerprestaties, werd een multipele regressieanalyse
uitgevoerd. In de analyse zijn de vier predictoren: (1) gedrag invloed, (2) gedrag nabij, (3) perceptie
invlioed en (4) perceptie nabij meegenomen. Daarnaast is er gecorrigeerd voor de voortest, leeftijd en
sekse. In combinatie zorgen de bovengenoemde predictoren voor een significant effect op de
individuele leerprestaties van de leerlingen, R?= .50, adjusted R*= .45, F (7,70) = 9.89, p= <.001. Uit
deze resultaten blijkt dat 50 procent van de variantie in de individuele leerprestaties verklaard wordt
door het gehele regressiemodel. Volgens Cohen (1988) kan dit gezien worden als een groot effect
(f* = 1.00). Onderstaand wordt besproken welke rol de individuele predictoren in het model spelen. De
ongestandaardiseerde- (B) en gestandaardiseerde () regressiecoéfficiénten, t-statistiek (t) en

bijbehorende significatieniveaus (p) zijn gerapporteerd in Tabel 3.
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Tabel 3

Resultaten multipele regressieanalyse op de individuele leerprestaties

Predictoren B [95% BI] B t p

Interpersoonlijk gedrag
Gedrag invloed 1.85[0.89, 2.83] .39 3.81 <.001
Gedrag nabij 3.72[ 2.50, 4.94] 54 6.08 <.001
Interpersoonlijke percepties
Perceptie invloed -0.08 [-2.16, 1.99] -.01 -0.08 94
Perceptie nabij -0.48 [-1.61, 0.64] -.07 -0.86 40

Gecorrigeerd voor

Voortest 0.15 [-0.05, 0.35] 14 1.52 13
Leeftijd 0.19 [-0.65, 1.02] 04 0.45 66
Sekse -0.10 [-1.11, 0.91] 02 -0.20 84

Noot: Bl = betrouwbaarheidsinterval.

Interpersoonlijk gedrag. In Tabel 3 is te zien dat het interpersoonlijk leerlinggedrag een
aanzienlijk deel van de unieke variantie in het regressiemodel verklaart. Zowel de predictor ‘gedrag
invioed’, t(70) = 3.81, p = <.001, als de predictor ‘gedrag nabij’, t(70) = 6.08, p = <.001, laat een
significant effect zien. Na het corrigeren van de overige predictoren in het model, zal een toename van
1.00 standaarddeviatie (SD) in het invloedrijke gedrag leiden tot een toename van .39 SD in de
individuele leerprestaties van de leerlingen. Een toename van 1.00 SD in het nabije gedrag zorgt voor
een toename van .54 SD in de individuele leerprestaties, na correctie voor het effect van de resterende
predictoren in het model. Om erachter te komen welk percentage van de variantie in het
regressiemodel alleen verklaard wordt door het invioedrijke- en nabije gedrag, is de semi-partiéle
correlatie (sr) gekwadrateerd. Wanneer gekeken wordt naar deze unieke variantie, blijkt dat ruim 10
procent van de variantie in de individuele leerprestaties van leerlingen verklaard wordt door
invloedrijk gedrag (sr = .32). Daarnaast wordt rond de 27 procent van de variantie verklaard door het

nabije gedrag (sr = .52). Bij elkaar genomen verklaard het interpersoonlijk leerlinggedrag rond de 75
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procent van de variantie in het gehele regressiemodel. Met andere woorden, als de predictoren ‘gedrag
invloed” en ‘gedrag nabij’ verwijderd worden uit het regressiemodel daalt R> met ongeveer 37 procent.

Interpersoonlijke percepties. De interpersoonlijke percepties van de leerlingen zorgen niet
voor unieke variantie in het model. De predictoren ‘perceptie invloed’, t(70) = -0.08, p = .94 en
‘perceptie nabij’, t(70) =-0.86, p = .40, laten beiden geen significant effect zien.
Groepsleerprestaties

Voor het voorspellen van de groepsleerprestaties, werd opnieuw een multipele regressie
uitgevoerd. Tabel 4 toont de beschrijvende statistieken van het interpersoonlijk gedrag, de

interpersoonlijke percepties en het leren, per samenwerkingsgroep.

Tabel 4

Beschrijvende statistieken van de analyse op groepsniveau

n M SD

Leren Voortest 29 15.08 1.74
Groepsleerprestaties 29 31.31 6.59

Interpersoonlijk gedrag Invioed 29 3.02 0.21
Nabijheid 29 3.28 0.27

Interpersoonlijke perceptie Invloed 29 3.12 0.15
Nabijheid 29 3.89 0.34

In de analyse zijn de vier predictoren: (1) gedrag invloed, (2) gedrag nabij, (3) perceptie
invioed en (4) perceptie nabij meegenomen. Daarnaast is er gecorrigeerd voor de voortest en leeftijd.
In combinatie zorgen de bovengenoemde predictoren voor een significant effect op de
groepsleerprestaties van de leerlingen, R? = .46, adjusted R*= .31, F (6,22) = 3,07, p= .024. Uit deze
resultaten blijkt dat 46 procent van de variantie in de groepsleerprestaties verklaard wordt door het
gehele model. Volgens Cohen (1988) kan dit gezien worden als een groot effect (f° =. 85).
Onderstaand wordt besproken welke rol de individuele predictoren in het regressiemodel spelen. De

resultaten van elk van de predictoren zijn gerapporteerd in Tabel 5.
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Tabel 5

Resultaten multipele regressieanalyse op de groepsleerprestaties

Predictoren B [95% BI] B t p

Interpersoonlijk gedrag
Gedrag invloed 6.06 [ 0.89, 2.83] 19 1.20 24
Gedrag nabij 3.43[ 250, 4.94] 14 0.86 40
Interpersoonlijke percepties
Perceptie invloed -8.61[-2.16, 1.99] -.20 -0.98 34
Perceptie nabij -2.31[-1.61, 0.64] -12 -0.63 53
Gecorrigeerd voor
Voortest 2.03 [-0.05, 0.35] 54 2.84 .009

Leeftijd 0.45 [-0.65, 1.02] 03 0.17 87

Noot: Bl = betrouwbaarheidsinterval.

Interpersoonlijk gedrag. In Tabel 5 is te zien dat het interpersoonlijk leerlinggedrag van de
leerlingen niet zorgt voor unieke variantie in het model. Zowel de predictor ‘gedrag invloed’, t(22) =
1.20, p = .24, als de predictor ‘gedrag nabij’, t(22) = 0.86, p = .40 laten geen significant effect zien.

Interpersoonlijke percepties. De predictoren ‘perceptie invloed’, t(22) = -0.98, p = .34 en
‘perceptic nabij’, t(22) = -0,63, p = .53, laten beide ook geen significant effect zien. De
interpersoonlijke percepties van de leerlingen zorgen dus niet voor unieke variantie in het model.

Corrigerende predictoren. Uit het multipele regressiemodel blijkt dat de meeste variantie in
de groepsprestaties verklaard wordt door de voortest, t(22) = 2.84, p = .009. De voortest verklaart rond
de 27 procent van de variantie in het regressiemodel (sr = .52). Dit betekent dat bijna twee derde deel
van de variantie in het model verklaard wordt door de voortest.

Conclusie

In dit onderzoek is antwoord gezocht op de vraag of interpersoonlijk leerlinggedrag en

interpersoonlijke leerlingpercepties voorspellend zijn voor het leren van leerlingen in een CSCL-

omgeving. Uit de resultaten is gebleken dat interpersoonlijk leerlinggedrag voorspellend is voor de
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individuele leerprestaties van leerlingen. De interpersoonlijke percepties zijn daarentegen niet
voorspellend voor deze leerprestaties. Verder zijn de interpersoonlijke gedragingen en percepties van
leerlingen niet voorspellend voor de groepsleerprestaties. Aan de hand van de vier deelvragen is het
antwoord op de onderzoeksvraag onderstaand verder uitgewerkt.
Individuele leerprestaties

Met de eerste deelvraag is onderzocht in hoeverre het invloedrijke- en nabije gedrag
voorspellend is voor de individuele leerprestaties. Uit de resultaten is gebleken dat de mate van
invloedrijk en nabij gedrag de individuele leerprestaties van leerlingen positief beinvloed. Met dit
onderzoek wordt daarbij niet alleen aangegeven dat een lage score op de nabijheidsdimensie
(aanvallend en wantrouwig gedrag) gerelateerd is aan lagere leerprestaties (Rawnsley, 1997), maar
ook dat een hoge score op de nabijheidsdimensie (helpend en meewerkend gedrag) gerelateerd is aan
hoge leerprestaties. Daarnaast is er aangetoond dat een hoge score op de invloeddimensie (initiatief
nemend en competitief gedrag) gerelateerd is aan hoge leerprestaties en een lage score op de
invloeddimensie (onzeker en volgend gedrag) gerelateerd is aan lagere leerprestaties. Kortom, uit dit
onderzoek naar leerling-leerling relaties is gebleken dat hoe meer invloedrijk en nabij leerlingen zich
gedragen tijdens het samenwerkend leren, hoe hoger de individuele, cognitieve leerresultaten. Bij het
interpreteren van de resultaten is het belangrijk om te weten dat het nabije gedrag, in vergelijking met
het invloedrijke gedrag, bijna drie keer zo’n grote rol speelt bij het voorspellen van de leerprestaties.

Bij de tweede deelvraag is er nagegaan in hoeverre leerlingpercepties van invloedrijkheid en
nabijheid voorspellend zijn voor de individuele leerprestaties van leerlingen. Uit dit onderzoek is
gebleken dat hoe leerlingen in een samenwerkingsgroep gezien worden op de invioed- en
nabijheidsdimensie, door de andere leden van de groep, niet voorspellend is voor de individuele
leerprestaties.
Groepsleerprestaties

Om de derde en vierde deelvraag te beantwoorden is er nagegaan in hoeverre invloedrijke- en
nabije gedragingen en percepties van leerlingen voorspellend zijn voor de groepsleerprestaties. Dit
onderzoek heeft aangetoond dat invloedrijke- en nabije gedragingen niet voorspellend zijn voor de

groepsleerprestaties. Daarnaast blijkt dat hoe leerlingen, door de andere leden van de groep, gezien
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worden op de invloed- en nabijheidsdimensie niet voorspellend is voor de groepsleerprestaties. De
voortest is echter wel voorspellend voor de groepsleerprestaties. Dit betekent dat hoe hoger de
leerlingen gemiddeld gescoord hebben op de voortest, hoe hoger de groepsleerprestaties. Een lage
gemiddelde score is gerelateerd aan een lage score op de groepsleerprestaties.
Discussie

Uit dit onderzoek is gebleken dat de sociale interactieprocessen tijdens het samenwerkend
leren bijdragen aan het verbeteren van de individuele leerprestaties van leerlingen. Dit komt overeen
met onderzoeken die aangeven dat sociale interactieprocessen van belang zijn bij het verbeteren van
leerprocessen van leerlingen (bv. Barron, 2003; Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003; Picciano, 2006).
Tot op heden richtte de onderwijspraktijk en de literatuur over interpersoonlijke gedragingen- en
percepties zich vooral op de interpersoonlijke relaties tussen leerkracht en leerling. In deze
onderzoeken wordt deze interpersoonlijke relatie gerelateerd aan leersucces (bv. Golde, 2000;
McAIlpin & Norton, 2006). Uit dit onderzoek is gebleken dat het model voor interpersoonlijk
leerkrachtgedrag (Wubbels, Brekelmans, den Brok, & van Tartwijk, 2006) ook een rol speelt bij het in
beeld brengen van leerling-leerling relaties. Deze leerling-leerling relaties zijn van belang voor het
voorspellen van individueel leersucces tijdens het samenwerkend leren in een computer-
ondersteunende omgeving. Binnen deze relaties blijkt veel diversiteit te zijn, met in het bijzonder de
mate van invloedrijkheid en nabijheid. Deze verschillen kunnen verklaard worden door de structuur in
de samenwerkingsgroep en de bijbehorende status van een leerling (Choi & Kim, 2008). Door de
verschillende statussen binnen de samenwerkingsgroep zijn er verschillende interpersoonlijke
gedragingen te onderscheiden. Dit onderzoek heeft aangetoond dat deze verschillende gedragingen
voorspellend zijn voor de individuele, cognitieve leerprestaties van leerlingen. Het is dus van belang
dat onderzoek over CSCL zich meer gaat richten op sociale aspecten van het samenwerkingsproces
(Buder, 2011), omdat in dit onderzoek naar voren is gekomen dat deze aspecten een belangrijke rol
spelen bij het leren in een CSCL-omgeving. De leereffectiviteit in een CSCL-omgeving hangt dus niet
alleen samen met ruimtelijke aspecten (zoals zien wie er online is en wat de andere groepsleden aan
het doen zijn), maar ook met sociale aspecten van het samenwerkingsproces. Het is dus belangrijk om

deze sociale aspecten te begrijpen en mee te nemen in verder CSCL onderzoek.
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Beperkingen en vervolgonderzoek

Bij de interpretatie van de resultaten uit dit onderzoek, moet er rekening gehouden worden met
een aantal mogelijke beperkingen. Allereerst is in dit onderzoek gekozen voor samenwerkingsgroepen
van drie leerlingen. Het kan zijn dat de groepsgrootte de resultaten beinvioed heeft. VVolgens Bonito
(2000) is de verplichting om deel te nemen in kleine groepen hoger en is er minder competitie om
aandacht te krijgen in de groep. In groepen met drie leerlingen zijn er slechts drie mogelijkheden voor
uitwisselingen, waardoor het waarschijnlijker is dat iedere leerling een bijdrage levert aan het gesprek.
In vervolgonderzoek zou gekeken kunnen worden of er in grotere samenwerkingsgroepen meer
verschillen te zien zijn in het invloedrijke en/of nabije gedrag en of de leerresultaten hierdoor
beinvloed worden. Dit kan gedaan worden door het onderzoek nogmaals uit te voeren maar dan met
verschillende groepsgroottes.

Ten tweede kunnen er verschillende verklaringen zijn voor het feit dat nabije- en invloedrijke
leerlingen wel hoog scoren op individueel niveau, maar niet op groepsniveau. Bevindingen uit het
onderzoek van Barron (2003) suggereren dat de kwaliteit van de interactie in samenwerkingsgroepen
gevolgen heeft voor het groepsleren. Het hoeft dus niet zo te zijn dat de leerlingen die op individueel
niveau hoog scoren, ook hoog presteren op groepsniveau. Een groep met veel nabije- en invloedrijke
leerlingen scoort hoog op individueel niveau, maar het hoeft niet zo te zijn dat zij met de
samenwerkingsgroep ook hoog presteren. In dit onderzoek is de kwaliteit van de interacties niet
meegenomen. VVoor volgend onderzoek zou het dus interessant zijn om de gedragingen van leerlingen
te koppelen aan de toegevoegde waarde/kwaliteit van de interacties binnen de samenwerkingsgroep.
Dit kan gedaan worden door de chatgegevens te coderen met het ‘dialogue act codingsystem’ (DAC).
Deze procedure helpt de communicatieve functies van de uitingen in de chat te bepalen. VVoor meer
informatie over deze procedure zie het artikel van Erkens & Janssen (2008).

Een andere verklaring voor de verschillende resultaten op individueel en groepshiveau kan te
maken hebben met de manier waarop de leerresultaten gemeten zijn. Dit onderzoek heeft de
groepsleerprestaties in beeld gebracht aan de hand van een beoordelingsinstrument waarin het
probleemoplossend vermogen, gedurende de lessen, centraal stond. De individuele leerprestaties zijn

daarentegen gemeten aan de hand van een kennistoets die achteraf, na de lessen, afgenomen is. In dit
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geval is de leerwinst bepaald in termen van de verworven domeinkennis, terwijl er bij de
groepsprestaties in beeld is gebracht of leerlingen begrip hadden van het domein. Deze verschillende
manieren van het bepalen van de leerwinst, kunnen de resultaten van dit onderzoek beinvlioed hebben.
Toekomstig onderzoek zou na kunnen gaan of verschillende soorten toetsen, verschillende effecten
uitlokken op individueel en groepshiveau.

Ten derde waren er geen significante resultaten gevonden op het effect van de percepties van
leerlingen op het leren. Dit is in tegenstelling met de resultaten uit onderzoeken naar leerkracht-
leerling relaties, waaruit blijkt dat hoe hoger een leerkracht door leerlingen wordt gezien op de
invlioed- en nabijheidsdimensie, hoe hoger de cognitieve leerresultaten van de leerlingen (Brekelmans,
1990; Goh & Graser, 2000; Henderson; 1995). Dit kan te wijten zijn aan de manier waarop de
gegevens geanalyseerd zijn. In dit onderzoek zijn gemiddelde scores genomen van twee leerlingen. In
onderzoek naar leerkracht-leerling relaties bestaan de percepties vaak uit een samengesteld oordeel
van alle leerlingen uit de klas, waardoor de percepties in geringe mate afhankelijk zijn van
stemmingswisselingen, persoonlijke voorkeuren of andere persoonlijke- of situationele factoren (den
Brok, 2001). Ook Huges, Cavell & Willson (2001) suggereren dat voorkeuren met betrekking tot
andere leerlingen in de klas de percepties kunnen beinvloeden. Aangezien de percepties in dit
onderzoek per twee leerlingen in beeld zijn gebracht, zouden bovenstaande factoren de resultaten
beinvloed kunnen hebben. In de toekomst zal er verder onderzoek gedaan moeten worden naar het in
kaart brengen van percepties van leerlingen in een samenwerkingsgroep, waarbij rekening gehouden
wordt met stemmingswisselingen, persoonlijke voorkeuren en andere persoonlijke- of situationele
factoren.

Tot slot zou het interessant zijn om in vervolgonderzoek niet alleen de dimensiescores van
invioed en nabijheid mee te nemen, maar gebruik te maken van de acht gedragingen uit de
interpersoonlijke cirkel van Wubbels, Brekelmans, den Brok & Tartwijk (2006), waarbij de twee
dimensies gekoppeld worden aan elkaar. Naar aanleiding van dit onderzoek zou namelijk gedacht
kunnen worden dat hogere individuele leerprestaties van leerlingen gerelateerd zijn aan een
combinatie van invloedrijk en nabij gedrag, ofwel initiatief nemend en helpend gedrag (Figuur 1).

Echter, is er verder onderzoek nodig om tot verdere inzichten te komen op dit gebied.
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Bijlage 1 Vragenlijst voor leerling interactie

Maximaal €én bolletje per vraag inkleuren. Fout gemaakt? Kruis erdoor en een nieuw bolletje

VRAGENLIJST OVER SAMENWERKING

Wat vind je van je groepsgenoot? Kleur het bolletje in dat het beste bij je mening past.

inkleuren:
o o o °®
Mijn groepsgenoot... Biina i

1 .. is zelfverzekerd @) @) @) @) @)
2 ... doet wat hij/zij belooft @) @) @) o @)
3 ... denkt dat ik onbetrouwbaar ben @) @) @) @) @)
4 ... heeft een slecht humeur 0 0 0 o) o)
5 ...vraagt veel van me o) o) o) o) o}
6 ... stimuleert me hard te werken o o o o) o)
7 ... laat me de richting kiezen @) @) @) @) @)
8 ... wijst me op al mijn fouten @) @) @) @) @)
9 ...isiemand waar ik op kan bouwen @) @) @) @) @)
10 ... luistert naar me o) o) o) o) o)
11 ... stemtin met mijn ideeén o) o) o) o) o)
12 ... geeft structuur aan onze gesprekken o) o) o) @) o)
13 ... blijft bij zijn/haar eigen mening @) @) @) @) @)
14 ... helpt me @) @) @) @) @)
15 ... is behulpzaam @) @) @) @) @)
16 ... reageert geprikkeld op wat ik zeg @) @) @) 0 o
17 ... is veeleisend o) o) o) o) o)
18 ... is snel onder de indruk van wat ik doe o) o) o) 0 o)
19 ... gelooft me niet als ik iets zeg @) @) @) @) @)
20 ... toont belangstelling voor wat ik doe @) @) @) @) @)
21 ... wordt snel boos @) @) @) @) @)
22 ... denkt mee, als ik iets voorstel @) @) @) @) @)
23 ... laat me de beslissingen nemen o o o) o) o)
24 ... draagt goede ideeén aan o) o) o) 0 0
25 ... stimuleert me om onze ideeén uit te werken o) o) o) 0 o)
26 ... zeurt @) @) @) @) @)
27 ... wil dat ik doe wat hij/zij zegt @) @) @) @) @)
28 ... neemt weinig initiatief o) o) o) ©) ©)
29 ... vertrouwt me o) o) o) O O
30 ... raakt snel geirriteerd o) o) o) o) o)
31 ... is onvriendelijk o) o) o) o) o)
32 ... kwetst me @) o) o) ©) ©)
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Bijna Bijna
nooit altijd
33 ... is strikt @) o)
34 ... geeft snel toe
35 ... laat mij m'n gang gaan
36 ...is onzeker
37 ... is humeurig
38 ... is besluiteloos
39 ... is ontevreden over wat ik doe

40 ... staat open voor suggesties

41 ... stelt hoge eisen aan wat ik doe

42 ... reageert aarzelend op mijn ideeén

43 ... is duidelijk

44 ... weet niet goed wat hij/zij vindt

45 ... probeert misverstanden te voorkomen

46 ... is iemand bij wie je weet waar je aan toe bent
47 ... weet waar hij/zij het over heeft

48 ... begrijpt me

49 ... heeft snel kritiek op me

50 ... is ongeduldig

51 ... reageert meegaand op mijn ideeén
52 ... verplaatst zich in mij

53 ... is kritisch over mijn bijdrage

54 ... heeft weinig in te brengen

55 ... zorgt voor een verwarrende sfeer
56 ... vindt mijn ideeén snel goed

57 ... laat merken dat ik niets kan

58 ... steunt me

59 ... denkt dat ik niets weet

60 ... gaat akkoord met mijn voorstellen

61 ... heeft aandacht wanneer ik iets vertel
62 ... geeft aan hoe hij/zij het zou aanpakken
63 ... heeft gevoel voor humor

O 0O 0O oOol0O OO OO0 OO0 OO0 0Ojo 00O o o o o o ojoo o o o o o
o 0O 0O oOol0O OO OO0 OO0 O 0O O0Ojl0OOo OO O O O O O o0ojo o 0o o o o o o
o 0O 0O ol0O OO OO0 OO0 OO0 0OJl0O0o 0O O O O O O o0ojoo 0O o o o o o
O 0O 0O oOol0O OO OO OO O O O0Ojl0OO0 OO O O O O O o0Ojo o 0o o o o o o
O 0O 0O oOol0O OO OO0 OO0 OO0 0Ojo 00O O O O o o ojoo 0o o o o

64 ... neemt de leiding

Bedankt voor het invullen!



