Evaluatie van Doen-denken

Een ontwikkelingsstimuleringsprogramma voor basisscholen

in Rotterdam

ANNEMIEK VEEN INEKE VAN DER VEEN
ANNA HEURTER DOROTHE ELSHOF



CIP-gegevens KONINKLIJKE BIBLIOTHEEK, DEN HAAG

Veen, A., Veen, 1. van der, Heurter, A.M.H., & Elshof, D.P.

Evaluatie van Doen-denken.

Een ontwikkelingsstimuleringsprogramma voor basisscholen in Rotterdam.
Amsterdam: Kohnstamm Instituut.

(Rapport 1034, projectnummer 40734)

ISBN 978-94-6321-111-6

Alle rechten voorbehouden. Niets uit deze uitgave mag worden vermenigvuldigd, opgeslagen in een
geautomatiseerd gegevensbestand, of openbaar gemaakt, in enige vorm of op enige wijze, zonder
voorafgaande schriftelijke toestemming van de uitgever.

All rights reserved. No part of this publication may be reproduced, stored in a retrieval system, or
transmitted, in any form or by any means, electronic, mechanical, photocopying, or otherwise,
without the prior written permission of the publisher.

Uitgave en verspreiding:

Kohnstamm Instituut

Roetersstraat 31, Postbus 94208, 1090 GE Amsterdam
Tel.: 020-525 1226

www.kohnstamminstituut.nl

© Copyright Kohnstamm Instituut, 2020


http://www.kohnstamminstituut.nl/

Inhoudsopgave

Dankwoord 1
1 Achtergrond en onderzoeksvraag 3
2 Onderzoeksopzet 9
2.1 Inleiding 9
2.2 Overzicht effectvariabelen 9
2.3 De kwantitatieve effectvariabelen 1
2.4  Gegevens over de uitvoeringskwaliteit 21
2.5 Deelnamegegevens 24
2.6 Controlevariabelen 24
2.7 Controlescholen 25
2.8 Deelnemende scholen en leerlingen 27
2.9  Analyseopzet 28
3 Randvoorwaarden: draagvlak en kwaliteit van de lessen 35
3.1 Inleiding 35
3.2 Uitvoering van het programma 36
3.3 Kwaliteit uitvoering vaklessen 38
3.4  Ervaren plus- en knelpunten volgens de vakdocenten 42
3.5 Bekendheid met en draagvlak voor het programma in het
team YA
3.6 Betrokkenheid van leerlingen bij het programma en hun
oordeel 45
3.7 Bekendheid met en draagvlak voor het programma bij de
ouders 52
3.8  Kwaliteit vaklessen in vergelijking met reguliere lessen 53
3.9 Vergelijking tussen programmascholen en controlescholen:
het aanbod 54
3.10 Vergelijking tussen programmascholen en controlescholen:
kwaliteit groepsleerkrachten 58
3.1 Professionalisering 61



4 Waargenomen effecten 63

4.1 Inleiding 63
4.2 Waargenomen effecten volgens de directies 63
4.3 Waargenomen effecten volgens de groepsleerkrachten 65
4.4, Waargenomen effecten volgens de leerlingen 67
5 Kwantitatieve resultaten 73
5.1 Resultaten Doen-denken scholen vergeleken met
controlegroep 73
5.2 Resultaten Doen-denken scholen: relatie met intensiteit
deelname, betrokkenheid bij deelname en kwaliteit 90
6 Samenvatting en conclusies 93
6.1 Algemeen 93
6.2 Uitvoering van het programma 94
6.3 Effecten op de leerlingen 97
6.4 Conclusies 104
Literatuur 109
Bijlagen 11
Bijlage 1 Betrouwbaarheid (Crohnbach’s alpha) van de schalen uit
de leerlingvragenlijst en het leerlingprofiel 11
Bijlage 2 Samenvatting van de resultaten met betrekking tot de
vergelijking met de controlegroep 112
Begeleidingscommissie 115

Recent uitgegeven rapporten Kohnstamm Instituut 117



Dankwoord

Dit onderzoeksrapport is een verslag van een onderzoek naar het
programma Rotterdam Vakmanstad. Het betreft een meerjarige
studie, waaraan velen een bijdrage hebben geleverd. We willen op
deze plek met name de schoolleiders, schoolteams en leerlingen
van de vier deelnemende basisscholen en de medewerkers van
Rotterdam Vakmanstad bedanken voor hun inspanningen bij dit
onderzoek. We hopen dat de resultaten en bevindingen bijdragen
aan de verdere ontwikkeling en implementatie van het
programma Doen-denken.






1 Achtergrond en onderzoeksvraag

Een middel dat kan worden ingezet om ontwikkelingskansen van
kinderen uit achterstandssituaties te vergroten is uitbreiding van
de leertijd. In Rotterdam is leertijduitbreiding (LTU) sinds
2008/09 onderdeel van het gemeentelijk onderwijsbeleid.
Basisscholen in zogenoemde ‘focuswijken’ bieden in het kader van
dit beleid, met financiéle ondersteuning van de gemeente, extra
leertijd aan in aanvulling op de reguliere lesuren. Scholen mogen
zelf bepalen hoe zij die extra leertijd vormgeven binnen hun
curriculum. Ze kunnen kiezen voor extra uren taal, rekenen of
wereldoriéntatie, maar ook voor sport, cultuur, ict,
techniekonderwijs of huiswerkbegeleiding. Leertijduitbreiding
kan worden verzorgd door eigen groepsleerkrachten of door
externe vakdocenten.

Een aanbod waar scholen in het kader van LTU gebruik van
kunnen maken is het programma Doen-denken dat wordt
aangeboden door Rotterdam Vakmanstad. Medefinancier van het
programma is Stichting De Verre Bergen in Rotterdam. Stichting
De Verre Bergen wil graag inzicht in de opbrengsten van het
programma voor de leerlingen die eraan deelnemen.

1 Sinds september 2019 heet dit programma ‘Dagprogrammering’, aangestuurd door het
Nationaal Programma Rotterdam Zuid. Hier gebruiken we de afkorting LTU, omdat dat de
gangbare aanduiding was in de onderzochte periode.



Uit buitenlands onderzoek, bijvoorbeeld een omvangrijke meta-
analyse van Durlak e.a. (2011) naar effecten van schoolgebonden
programma’s gericht op de stimulering van de sociaal -emotionele
ontwikkeling van kinderen, blijkt dat er met dergelijke
programma’s winst kan worden behaald.

Het Kohnstamm Instituut is gevraagd onderzoek te doen naar de
effecten van het programma Doen-denken op de ontwikkeling van
leerlingen, op twee Rotterdamse basisscholen waar het
programma wordt uitgevoerd. Eerder onderzoek naar de impact
van dit programma op de ontwikkeling van kinderen in opdracht
van Stichting De Verre Bergen heeft niet duidelijk kunnen maken
of er effecten zijn (Jonkman & De Gruijter, 2016). Op grond van de
uitkomsten van dit onderzoek is het programma aangepast en is er
gewerkt aan een stevigere implementatie. Voor de opdrachtgever
was dit aanleiding om opnieuw onderzoek naar de effecten van het
programma te laten uitvoeren.

De centrale onderzoeksvraag in dit onderzoek is:

In hoeverre heeft het programma Doen-denken invloed op de sociaal-
emotionele ontwikkeling van leerlingen?

Dit onderzoek bestaat uit twee fasen: een voorbereidingsjaar en
twee meetjaren, waarin de effecten van het programma gemeten
zijn.

Implementatie van het programma

Het programma Doen-denken is een omvattend programma met
een brede waaier aan doelen. Bij aanvang van het onderzoek,
schooljaar 2016/17, was men nog volop bezig met de ontwikkeling
en de implementatie van het programma. Het programma kon dus
niet worden beschouwd als een uitontwikkelde en ‘geteste’
interventie. Dat levert risico’s op bij het meten van effecten; het
vermindert de kans dat de interventie wordt uitgevoerd zoals
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bedoeld. Een programma heeft meer effect naarmate het beter aan
bepaalde voorwaarden voldoet. In de eerder genoemde meta-
analyse naar het effect van 213 schoolgebonden programma’s ter
stimulering van de sociaal-emotionele ontwikkeling van
leerlingen werd gevonden dat de effectiviteit afhangt van de
aanwezigheid van de volgende aspecten (Durlak e. a., 2011):
Stapsgewijs: Maakt het programma gebruik van een
samenhangende en gecoordineerde reeks activiteiten om hun
doelstellingen met betrekking tot de ontwikkeling van
vaardigheden te bereiken?

Actief: Maakt het programma gebruik van actieve vormen van
leren om jongeren te helpen nieuwe vaardigheden te leren?
Gericht: Heeft het programma ten minste één onderdeel gewijd
aan de ontwikkeling van persoonlijke of sociale vaardigheden?
Expliciet: Is het programma gericht op specifieke persoonlijke of
sociale vaardigheden? In de meta-analyse werden effecten
onderzocht op meerdere uitkomsten, waaronder: sociale en
emotionele vaardigheden, houding ten aanzien van zichzelf en
anderen, positief sociaal gedrag en gedragsproblemen.

De gevonden effectgrootte van de programma’s op sociale en
emotionele vaardigheden was 0.69 als voldaan werd aan de
criteria, voor houding ten aanzien van zichzelf was dit 0.24, voor
positief sociaal gedrag 0.28 en voor gedragsproblemen 0.24.

Als niet aan de criteria werd voldaan, waren de effectgroottes
beduidend lager: respectievelijk 0.01, 0.16, 0.02 en 0.16.

Onderzoek naar de effecten van een programma is beter mogelijk
als het een heldere opzet heeft, goed uitvoerbaar is en als in de
praktijk al gebleken is dat het programma goed kan worden
toegepast (Meijer & Ledoux, 2017). Het moet duidelijk zijn aan
welke eisen de uitvoerders moeten voldoen, er moet zicht zijn op
de obstakels die zich kunnen voordoen en er moet draagvlak zijn
onder betrokkenen. Durlak e.a. (2011) vonden bij gerapporteerde
implementatieproblemen ten hoogste kleine en meestal geen



significante effecten meer van schoolgebonden programma’s
gericht op het stimuleren van de sociaal -emotionele ontwikkeling.
Van belang is verder dat de gekozen instrumenten goed passen bij
de beoogde effecten. Op al deze punten waren in de beginfase van
dit onderzoek nog vragen. Daarom hebben we, voorafgaand aan de
daadwerkelijke effectmeting, een voorfase ingelast waarin
geprobeerd is om het programma en de beoogde doelen in kaart te
brengen. Verder is het verloop van de implementatie gevolgd.
Hiertoe zijn interviews uitgevoerd met het
programmamanagement, met uitvoerders (vakdocenten) van
Rotterdam Vakmanstad en met directies en trajectdocenten van de
uitvoerende scholen. Trajectdocenten zijn leerkrachten op de
scholen die zorgen voor de verbinding tussen het programma
Doen-denken en het reguliere curriculum van de deelnemende
scholen. Daarnaast hebben we diverse bronnen van Rotterdam
Vakmanstad bestudeerd, zoals de (niet openbare) website
‘leerlijnen Vakmanstad’?, schoolwebsites van de deelnemende
basisscholen en een interne effectevaluatie van Rotterdam
Vakmanstad. In samenspraak met de ontwikkelaars van het
programma zijn de doelen van het programma vastgesteld.

Op basis hiervan is een onderzoeksinstrumentarium ontwikkeld
om de beoogde effecten te kunnen meten. Het voorbereidingsjaar
heeft geresulteerd in een plan van aanpak3 voor de effectmeting
naar het programma Doen-denken in het tweede en derde
onderzoeksjaar.

Het programma Doen-denken
Het programma Doen-denken vindt zijn oorsprong in lessen die

2 Deze website bevatte een beschrijving van de leerlijnen, vakmatige en vakoverstijgende
doelen, van de relatie met SLO kerndoelen en een overzicht van lesbeschrijvingen, per
periode en per groep.

3 Veen, A, Petit, R., Heurter, A, Elshof, D., Veen, |. vander. (2017). Het programma Doen-
denken van Rotterdam Vakmanstad, eerste onderzoekjaar. Plan van aanpak effectmeting.
Amsterdam: Kohnstamm Instituut. Intern rappport.
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door de filosoof Henk Oosterling werden geimplementeerd onder
de naam ‘Fysieke Integriteit’, later ‘Doen-denken’ genoemd.

De lessen zijn erop gericht om de fysieke, sociale en mentale
weerbaarheid van leerlingen uit lagere sociaaleconomische
milieus te versterken en zo hun onderwijscarriére positief te
beinvloeden (zie oa. Oosterling, 2009) en de website van
Vakmanstad“. Vanuit een achterliggend filosofisch kader worden
vijf leerlijnen aangeboden: judo/aikido, filosofie, koken, techniek
en groen/tuin, met een opbouw van groep 1 tot en met groep 8.

De vakken zijn als volgt te typeren:

De lessen judo/aikido zijn gericht op kennismaking met
judo/aikido en fysieke weerbaarheid. Bij koken wordt ingezet op
een brede smaakontwikkeling en het leren keuzes maken op het
gebied van voeding en levensstijl. De lessen tuin zijn gericht op het
bevorderen van contact met de natuur en interesse ontwikkelen in
alles wat leeft. Het is in principe een buitenprogramma. Filosofie is
gericht op het ontwikkelen van een vragende, onderzoekende
houding, als basis voor zelfstandig denken, oordelen en bewust
handelen. In de lessen techniek staat, naast vaktechnische
vaardigheden het ontwikkelen van ict-kennis en communicatieve
vaardigheden centraal. Er wordt veel gewerkt met programmeren
en robotica. De leerlijn is zo opgezet dat wordt aangesloten bij de
landelijke SLO-doelen voor techniekonderwijs.

Voor alle leerlijnen geldt dat leerlingen handelend bezig zijn.
Naast de vakinhoud staat de sociaal-emotionele ontwikkeling
centraal en (in enkele vakken) ook het stimuleren van de taal -
en/of rekenvaardigheid.

De lessen Doen-denken worden gegeven binnen het reguliere
lesrooster, door speciale vakdocenten, gecoordineerd door

4 https://www.vakmanstad.nl/
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Vakmanstad. In alle gevallen vinden de activiteiten plaats binnen
het schoolgebouw of in de buurt (bijvoorbeeld een schooltuin).
Gedurende het onderzoek is er door Rotterdam Vakmanstad steeds
aan gewerkt om het programma verder te ontwikkelen en de
uitvoering op en de aansluiting met het reguliere lesprogramma
op de scholen te verbeteren. Zo werden de leerlijnen verder
uitgewerkt en werd een ouderprogramma ontwikkeld. Ook kregen
vakdocenten workshops ter verbetering van de kwaliteit van hun
pedagogisch handelen. Randvoorwaarden werden verbeterd,
onder andere door het aanstellen van een vaste contactpersoon
voor de scholen, het aanleggen van een tuin bij één van de scholen
en het aanstellen van een oudercontactfunctionaris, ter verdere
versterking van de oudercomponent.

Effectmeting, opbouw van het rapport

In dit rapport wordt verslag gedaan van de effectmeting in twee
schooljaren, 2017/18 (eerste meting) en 2018/19 (tweede meting),
in dit rapport verder meetjaren genoemd. Het rapport is als volgt
opgebouwd. In het volgende hoofdstuk bespreken we eerst de
onderzoeksopzet: de keuze van de variabelen, de gehanteerde
onderzoeksinstrumenten, de controlevariabelen, de keuze voor de
controlescholen en de analyseopzet. In hoofdstuk 3 presenteren
we gegevens over de uitvoering van het programma. Hoofdstuk 4
gaat in op de waargenomen effecten op leerlingen. In hoofdstuk 5
presenteren we de kwantitatieve effecten op de leerlingen.
Hoofdstuk 6 bevat een samenvatting van de bevindingen en de
conclusies.



2 Onderzoeksopzet

2.1 Inleiding

In dit rapport staat de vraag centraal in hoeverre het programma
Doen-denken invloed heeft op de sociaal-emotionele
ontwikkeling van leerlingen. Om deze onderzoeksvraag te
beantwoorden, zijn zowel kwantitatieve als kwalitatieve gegevens
verzameld. De kwalitatieve gegevens geven belangrijke
aanvullende informatie over de effectiviteit van het programma en
de uitvoeringskwaliteit van het programma en verschillen in het
aanbod tussen de programmascholen en de controlescholen.

We geven eerst een overzicht van de kwantitatieve en kwalitatieve
effectvariabelen. Daarna zoomen we nader in op de kwantitatieve
effectvariabelen. Vervolgens gaan we in op de kwalitatieve
gegevens die in dit onderzoek verzameld zijn om een beeld te
geven van de uitvoeringskwaliteit. Daarna bespreken we de
controlevariabelen en de keuze voor de controlescholen.

Tot slot van dit hoofdstuk bespreken we de analyseopzet.

2.2 Overzicht effectvariabelen

We onderscheiden twee soorten effecten: kwantitatieve effecten
en effecten die worden waargenomen door betrokkenen, ook wel
gepercipieerde effecten genoemd. Tabel 2.1 geeft een overzicht van
de instrumenten waarmee zowel kwantitatieve als kwalitatieve



gegevens over effecten verzameld zijn in de schooljaren 2017/18 en
2018/19. Kwantitatieve gegevens zijn verzameld met behulp van
het leerlingprofiel en de leerlingvragenlijst. Het leerlingprofiel
bevat vragen die de reguliere groepsleerkracht per kind invult.
Deze gegevens zijn zes maal verzameld: driemaal in ieder
schooljaar.

Gegevens over effecten die betrokkenen waarnemen zijn
verzameld met behulp van een vragenlijst voor vakdocenten en
een vragenlijst voor groepsleerkrachten. De vragenlijst voor
vakdocenten is één maal per jaar ingevuld. De vragenlijst voor
groepsleerkrachten werd twee keer per jaar ingevuld, in totaal vier
keer. In leerlinginterviews is informatie verzameld over wat zij
aan de lessen hebben gehad. Leerlinginterviews zijn twee keer
gehouden, aan het eind van ieder schooljaar.
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Tabel 2.1 De effectvariabelen (afhankelijke variabelen) in het onderzoek

Instrument en daarbinnen Bron aantal metingen verzameld over/bij:
variabele(n)
Leerlingprofiel: groepsleerkracht 6 groep 1t/m8

werkhouding
rekening houden met ander
opkomen voor jezelf

Leerlingvragenlijst: leerlingen 6

schoolplezier groep5t/m8
trots groep5t/m8
verveling groep5t/m8
taakmotivatie groep5t/m8
cognitief zelfvertrouwen groep5t/m8
inzet voor school groep5t/m8
zelfwaardering groep7en8
attitude omgaan met conflicten groep7en8
attitude omgaan met verschillen groep7en8
reflectie omgaan met conflicten groep7en8
reflectie omgaan met verschillen groep7en8
Vragenlijst vakdocenten vakdocenten groep1t/m8

programmascholen
waargenomen effecten van

programma
Interviews met leerlingen X groep5t/m8
- . leerlingen

(spreiding per docent, lijn, bouw) programmascholen

wat leerlingen van aanbod leren

Vragenlijst groepsleerkracht groepsleerkracht 4 (m1, m3,

waargenomen effecten van groep1t/m8
m4, mé)

programma programmascholen

2.3 De kwantitatieve effectvariabelen

Het programma Doen-denken richt zich in de eerste plaats op het
verbreden van het wereldbeeld van kinderen uit een
achterstandssituatie. Er worden bijvoorbeeld activiteiten
aangeboden waar deze kinderen meestal thuis niet mee in
aanraking komen (bijv. techniek), terwijl dat wel vaak het geval is
1



voor kinderen die opgroeien in kansrijkere gezinnen. In deze zin is
het eerste doel het bieden van een cognitief rijker aanbod om de
kansen van de kinderen te vergroten. Het positief beinvloeden van
de sociaal-emotionele ontwikkeling is eveneens een belangrijk
(tussen)doel. Uiteraard staan de cognitieve en sociaal -emotionele
doelen niet los van elkaar. Door te stimuleren dat kinderen prettig
met elkaar omgaan, activiteiten zo aan te bieden dat kinderen zich
er iets bij voor kunnen stellen (betekenisvol leren), hen te leren
dat vragen stellen en fouten maken mag en juist goed is, wordt
interesse in leren en zelfwerkzaamheid gestimuleerd.

Het rijke aanbod aan activiteiten en de uitvoeringscondities van de
verschillende lijnen zijn op basis van diverse gesprekken met
betrokkenen per school in kaart gebracht. Op grond hiervan is
gekomen tot de keuze van instrumenten in de kwantitatieve
effectmeting. Hierbij waren er twee voorwaarden waaraan voldaan
moest worden:

1. Het aantal instrumenten moest beperkt zijn, om de
deelnamebereidheid te bevorderen en daarmee kwaliteit van
de verzamelde gegevens;

2. De gekozen instrumenten moesten die aspecten meten die in
de praktijk het meest (direct) gestimuleerd worden met de
activiteiten.

De doelen en activiteiten per leerlijn lieten de overeenkomsten
zien in wat deze beogen te stimuleren, namelijk:
1. Stimulering van intrinsieke motivatie
Stimulering van cognitief zelfvertrouwen
Bevordering van zelfregulatie
Bevordering van positief gedrag
Bevordering van zelfwaardering.

SN

=

Stimulering intrinsieke motivatie
Vanult de literatuur is bekend dat naarmate kinderen meer
intrinsiek gemotiveerd zijn, leren omdat zij wat zij leren
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interessant vinden en niet omdat het moet, hun aandacht beter
vasthouden bij het leren, er minder moeite mee hebben om aan
een leertaak te beginnen, intensiever bezig zijn met leertaken en
beter presteren (zie oa. Van der Veen e.a., 2014 voor een
praktijkgerichte reviewstudie). Uiteraard is het bevorderen van
plezier in leren ook een doel op zich. Diverse
leerlijnen/deelactiviteiten beogen de intrinsieke motivatie van
kinderen te bevorderen. Intrinsieke motivatie kan gestimuleerd
worden door kinderen meer het gevoel te geven dat zij er zelf voor
kiezen om te leren. Dit kan gestimuleerd worden door opdrachten
aan te bieden die aansluiten bij de belevingswereld van kinderen
(betekenisvol leren). Dit komt bijvoorbeeld duidelijk naar voren bij
de tuin-, techniek- en kooklijn. Er wordt gewerkt met praktische
opdrachten die dicht bij de belevingswereld van de kinderen staan.
Andere manieren om de intrinsieke motivatie te vergroten zijn
kinderen serieus nemen, het gevoel geven ‘gekend’ te worden.
Binnen alle lijnen is het belangrijk dat vakdocenten alle kinderen
leren kennen en interesse in hen hebben. Er is daarom voor
gekozen om de volgende aspecten op te nemen in de
leerlingvragenlijst voor de groepen 5 t/m 8: intrinsieke motivatie en
emoties (plezier en tegenhanger verveling; trots).

Voor intrinsieke motivatie:
Taakmotivatie (mastery, Seegers e.a. 2002)
- Ik ben tevreden als ik op school iets heb geleerd dat ik begrijp
- Ik maak liever moeilijke opdrachten waar ik iets nieuws van leer,
dan gemakkelijke opdrachten
- Ikvind het fijn wanneer ik op school iets heb geleerd dat ik
belangrijk vind
- Als ik op school iets niet meteen snap, ga ik er juist extra mijn best
voor doen
- Ikvind het fijn wanneer ik op school iets nieuws heb geleerd

13



Emoties (Achievement Emotion Questionnaire (AEQ) Pekrun,
bewerking Hornstra, Van der Veen & Peetsma, 2017)
Schoolplezier

Ik vind het leuk

Ik heb het naar mijn zin

Ik word vaak vrolijk van een les

Ik verheug me vaak op een les

Verveling
Ik kan vaak niet wachten totdat de les voorbij is
Ik verveel me
Ik vind het moeilijk om op te letten
Ik vind de les vaak niet boeiend
Ik vind de les saai
Mijn gedachten dwalen af, omdat ik me verveel

Trots
Ik ben trots op wat ik allemaal weet
Ik ben trots op mezelf

2. Stimulering van cognitief zelfvertrouwen
Vanuit de literatuur is bekend dat het cognitief zelfvertrouwen van
kinderen een belangrijke (positieve) voorspeller is voor prestaties

(zie bijv. Lee, Lee & Bong, 2014 ). Binnen alle lijnen zijn er
activiteiten die erop gericht zijn om kinderen succeservaringen op
te laten doen en vertrouwen te geven in hun eigen kunnen. Zo is
het binnen de technieklijn de bedoeling om kinderen te laten
ervaren dat zij ook moeilijke dingen kunnen leren. Er is daarom
voor gekozen om dit aspecten op te nemen in de
leerlingvragenlijst voor de groepen 5 t/m 8.

Cognitief zelfvertrouwen (Self-efficacy, Patterns of Adaptive Learning
Scale, Midgley e.a. 2000)
Ik weet zeker dat dit jaar alles op school me wel zal lukken
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Ik kan op school zelfs de moeilijkste opdrachten maken als ik mijn
best doe

Ik kan al mijn werk voor school goed maken als ik maar genoeg
tijd heb

Ik kan bijna alles op school, als ik het maar blijf proberen

Ik kan ook moeilijke dingen op school wel leren

Ik weet zeker dat op school zelfs de moeilijkste taken me wel
lukken

3. Bevordering van zelfregulatie

Naarmate kinderen hun aandacht beter vast weten te houden op
school, graag aan leeractiviteiten beginnen en er langere tijd
intensief mee bezig kunnen zijn, zijn hun leerprestaties gemiddeld
hoger, zo is diverse keren uit onderzoek gebleken. Ook het zelf
kunnen plannen en initiatieven nemen heeft een positieve relatie
met schoolprestaties. Binnen alle lijnen zijn er activiteiten die
hierop gericht zijn.

Bijvoorbeeld binnen de technieklijn zijn er activiteiten gericht op
het vergroten van het doorzettingsvermogen en het kinderen
zelfstandiger maken. In het leerlingprofiel zijn daarom vragen
over werkhouding opgenomen en in de leerlingvragenlijst voor de
groepen 5 t/m 8 vragen over inzet voor school. Uit factornalyse
bleek dat het item ‘het kost me moeite om naar school te gaan’
niet goed bij de schaal past.

Inzet voor school algemeen (Roede, 1989)
Ik kom op tijd op school
Op school doe ik mijn best
Tijdens de les let ik goed op
Op school houd ik goed mijn aandacht erbij
Binnen zitten kost me moeite (omgecodeerd)

Werkhouding (Jungbluth, Roeleveld & Roede, 2001)
werkt nauwkeurig
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- denkt al gauw dat het werk af is
- houdt snel op als iets niet lukt

4. Bevordering van positief gedrag

Het programma beoogt positief gedrag van kinderen onderling te
bevorderen. Er wordt veel samengewerkt bij de uitvoering van
activiteiten. Hierbij is aandacht voor aspecten als het aardig zijn
voor elkaar/respectvol met elkaar omgaan/luisteren naar elkaar en
verantwoordelijkheid nemen voor taken. In het leerlingprofiel zijn
daarom vragen over sociale competentie gesteld. Daarnaast zijn
aan leerlingen van groep 7 en 8 vragen gesteld over hun attitude
ten aanzien van conflicten en verschillen en over de mate waarin
zij nadenken hierover.

Sociale Competentie Obervatielijst (SCOL), Joosten (2007), enkele
subschalen

Veertien uitspraken over de subaspecten aardig doen, omgaan met
ruzie, opkomen voor jezelf en samen spelen en werken werden aan
de leerkrachten voorgelegd. Op basis van (factor)analyse bleek dat
er twee subschalen te vormen waren, de eerste over rekening
houden met een ander (8 items) en de tweede over opkomen voor
zichzelf (drie items). Drie items (gaat bij een ruzie in op wat de
ander zegt, vraagt een ander om hulp, draagt ideeén aan bij een
gezamenlijke activiteit) bleken niet goed bij een schaal te passen.

Rekening houden met een ander
- biedt excuses aan als hij onaardig heeft gedaan tegen een ander
- houdt rekening met de gevoeligheden van een ander
- helpt een ander
- zegtiets aardigs tegen een ander
- luistert bij een ruzie naar de ander
- verzint een oplossing bij een ruzie
- houdt zich aan een afspraak
- overlegt over de aanpak van een gezamenlijke activiteit
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opkomen voor zichzelf

zegt 'nee’ als hij iets niet wil

spreekt een ander er op aan als deze zich niet aan een afspraak
houdt

zegt het de ander als deze onaardig tegen hem doet

Sociale competentie vragenlijst (CCQ, Ten Dam, Geijsel, Reumerman &
Ledoux, 2010).

attitude omgaan met conflicten
Als ik ruzie heb dan ..

wil ik rekening houden met de ander

wil ik met de ander goed blijven omgaan, ook als we het niet eens
worden

probeer ik de ander serieus te nemen

wil ik uitzoeken waar we het eens zijn en waar we van mening
verschillen

wil ik meestal mijn zin krijgen

ben ik bereid een oplossing te zoeken waar we allebei tevreden
mee kunnen zijn

wil ik wel toegeven als ik merk dat ik ongelijk heb

attitude omgaan met verschillen (mede toegevoegd vanwege
verbreding wereldbeeld)

Ik vind het leuk om iets te weten van verschillende soorten geloof
Ik vind het leuk om te gaan met mensen die andere gewoonten
hebben dan ik

Ik vind het leuk om mensen te kennen die een ander geloof
hebben

Ik ben er nieuwsgierig naar hoe mensen in andere landen leven
Ik vind het goed iets te leren over andere culturen

Iemand die er heel anders uitziet, wordt geen vriend(in) van mij
Verschillen in culturen maken het leven leuker
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reflectie omgaan met conflicten
Hoe vaak denk jij achteraf bij ruzies na over ..
- of de ander misschien toch gelijk had
- hoe de ruzie voorkomen had kunnen worden
- wat je zelf fout hebt gedaan
- waarom de ander zich zo heeft gedragen
- of jein een andere situatie hetzelfde zou doen
- of je het beter anders had kunnen aanpakken
- of je genoeg hebt gedaan om de ruzie op te lossen
- wat jijzelf hebt gedaan waardoor de ruzie ontstond

reflectie omgaan met verschillen

Hoe vaak denk jij na over ..

- of geloof iets uitmaakt voor hoe je bent

- waarom sommige meisjes een hoofddoek willen dragen

- waarom sommige ouders hun kinderen verbieden om te gaan met
kinderen uit een andere cultuur

- hoe het komt dat sommige leerlingen zichzelf beter vinden dan
een ander

- hoe het komt dat mensen van verschillende afkomst weinig met
elkaar omgaan

- hoe het komt dat je de ene leerling eerder als vriend uitkiest dan
de andere leerling

- waarom sommige leerlingen niet met andere leerlingen willen
omgaan

- hoe het komt dat sommige klassen bestaan uit allemaal groepjes
die niet zo veel met elkaar te maken willen hebben

5. Bevordering van zelfwaardering
Een belangrijke component van het programma Doen-denken is
het bevorderen van intrinsieke motivatie, interesses en daarbij het
zorgen dat kinderen zich gewaardeerd, gekend voelen.
De activiteiten betreffen vaak het cognitieve domein, namelijk het
leren op school. Toch kan je veronderstellen dat het programma
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ervoor zorgt dat de zelfwaardering van kinderen in zijn
algemeenheid bevorderd wordt door het programma. In de
leerlingvragenlijst voor de groepen 7 en 8 zijn daarom naast
vragen over cognitief zelfvertrouwen vragen over zelfwaardering
opgenomen.

Zelfwaardering (Rosenberg self-esteem scale (Rosenberg, 1965; Van
der Linden e.a., 1983)).
- Over het geheel genomen ben ik tevreden over mezelf
Nu en dan denk ik dat ik nergens goed voor ben
Ik heb het gevoel dat ik een aantal goede eigenschappen heb
Ik kan de dingen net zo goed doen als de meeste andere mensen
Ik heb het gevoel dat ik niet veel heb om trots op te zijn
Soms voel ik mij beslist nutteloos
Ik heb het gevoel dat ik een persoon ben die wat waard is, op zijn
minst evenveel als anderen
Ik wou dat ik wat meer respect voor mezelf kon hebben
Al met al voel ik me nogal een mislukkeling
Ik sta positief ten opzichte van mezelf

In Tabel 2.2 is een overzicht opgenomen van de schalen met het
aantal items per schaal, het bereik van de antwoordcategorieén en
voor de eerste meting de gemiddelde score en de
standaarddeviatie en het bereik van de betrouwbaarheid
gedurende de zes meetmomenten die over het algemeen goed was.
Alle schalen betreffen likertschalen die uitgebreid beproefd zijn
voor de leeftijdsgroep en in zeer grootschalig Nederlands
onderzoek zijn opgenomen. Bijna alle instrumenten zijn ook in de
grootschalige Nederlandse cohortstudies COOL (Driessen e.a.,
2009) en/of pre-COOL (Veen e.a., 2019) aan leerlingen voorgelegd.
Taakmotivatie, cognitief zelfvertrouwen, werkhouding, inzet voor
school en attitude en reflectie omgaan met conflicten en
verschillen zijn ook in COOL afgenomen. In pre-COOL zijn alle
intrinsieke motivatie schalen opgnomen, werkhouding, cognitief
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zelfvertrouwen en rekening houden met een ander en opkomen
voor zichzelf. Per schaal zijn de gemiddelde scores op de items
berekend, waarbij in een aantal gevallen items omgescoord zijn,
zodat ze allemaal liepen van weinig naar veel. Dit betekent
bijvoorbeeld dat naarmate de score op verveling hoger is, er sprake
is van een sterkere mate van verveling en dat naarmate de score op
schoolplezier hoger is, er sprake is van meer schoolplezier.

Tabel 2.2 Gemiddelde scores eerste meting en bereik van de schalen uit de leerlingvragenlijst en

het leerlingprofiel

1. intrinsieke motivatie

taakmotivatie
schoolplezier
verveling*
trots

2. cognitief zelfvertrouwen
3. zelfregulatie

werkhouding

inzet voor school

4. positief gedrag
rekening houden met een
ander

opkomen voor zichzelf

attitude omgaan met
conflicten

attitude omgaan met
verschillen

reflectie omgaan met
conflicten

reflectie omgaan met
verschillen

5. zelfwaardering
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gem.

ml

4.03

3.59

245

4.29

3.83

3.38

3.95

3.61

3.68

2.95

3.16

2.53

2.05

3.74

std. bereik

ml
0.78 1-5
0.81 1-5
0.87 1-5
0.83 1-5
0.72 1-5
0.96 1-5
0.75 1-5
0.72 1-5
0.76 1-5
0.60 1-4
0.53 1-4
0.69 1-4
0.74 1-4
0.65 1-5

aantal

items

bron

Leerling-
vragenlijst g5-8
Leerling-
vragenlijst g5-8
Leerling-
vragenlijst g5-8
Leerling-
vragenlijst g5-8
Leerling-
vragenlijst g5-8

Leerling-
profiel g1-8
Leerling-
vragenlijst g5-8

Leerling-
profiel g1-8
Leerling-
profiel g1-8
Leerling-
vragenlijst g7-8
Leerling-
vragenlijst g7-8
Leerling-
vragenlijst g7-8
Leerling-
vragenlijst g7-8
Leerling-
vragenlijst g7-8

bereik
Crohnbach's
alpham1-6

0.71-0.83
0.78-0.85
0.78-0.84
0.59-0.73

0.81-0.87

0.83-0.88

0.65-0.72

0.87-0.93
0.84-0.93
0.74-0.86
0.81-0.92
0.86-0.92
0.82-0.90

0.80-0.86



2.4 Gegevens over de uitvoeringskwaliteit

Belangrijke voorwaarden voor de effectiviteit van een programma
zijn een goede kwaliteit van de uitvoering en gunstige
omstandigheden op de scholen, zoals voldoende draagvlak bij de
betrokkenen. Hoe beter de kwaliteit van het aanbod, hoe minder
belemmerende factoren en hoe meer bevorderende factoren er
zijn, hoe meer effect van het programma verwacht kan worden.
Vanuit verschillende bronnen hebben we indicaties verkregen over
de uitvoering van en het draagvlak voor het programma. De
verzamelde gegevens over de kwaliteit van de uitvoering van het
programma zijn weergegeven in Tabel 2.3.

Tabel 2.3 De verzamelde gegevens over de kwaliteit van de uitvoering van het programma

Instrument en daarbinnen
variabele(n)
Groepsobservaties

(per docent, lijn en bouw)
Emotieregulatie
Groepsorganisatie
Educatieondersteuning

Vragenlijst vakdocenten

autonomie

structuur

competentiebeleving

pluspunten en knelpunten bij
uitvoering

plus- en knelpunten bij uitvoering

Vragenlijst groepsleerkracht

bekendheid met programma
plus- en knelpunten

Interviews met leerlingen
(spreiding per docent, lijn, bouw)
hoe aanbod wordt beleefd

Bron aantal metingen verzameld over/bij:
groep1t/m8
observatoren
programmascholen
roep 1t/m8
vakdocenten e

programmascholen

roep 1t/m8
groepsleerkracht 4 (m1, m3, m4, mé) e
programmascholen

. groep 5t/m8
leerlingen
programmascholen

21



Vragenlijst vakdocenten en observaties vaklessen

De kwaliteit van het aanbod van de vaklessen en bevorderende en
belemmerende factoren is in de eerste plaats gemeten met behulp
van de vragenlijst voor vakdocenten bij alle activiteiten. De te
meten kwaliteitsaspecten betreffen autonomieondersteuning,
structuur bieden en competentiebeleving. Een toelichting op deze
variabelen volgt in het volgende hoofdstuk. Daarnaast is met een
dieptestudie bij alle activiteiten en een selectie van de
leeftijdsgroepen op basis van observaties zichtbaar gemaakt wat
de kwaliteit is van de lessen en in hoeverre leerlingen betrokken
zijn bij de activiteit. Hierbij is gebruik gemaakt van de Classroom
Assessment Scoring System (CLASS). De CLASS is een
gestandaardiseerd observatie-instrument voor het meten van de
interactiekwaliteit tussen leerkrachten en leerlingen, en
leerlingen onderling. Er werd gebruik gemaakt van drie versies van
de CLASS: pre-K, K3 en upper elementary®. Het instrument omvat
observatieschalen voor drie aspecten van het leerkrachthandelen:
emotionele ondersteuning, klassenorganisatie en kwaliteit van
instructie. Emotionele ondersteuning heeft betrekking op de
(positieve) sfeer in de groep, de mate waarin de leerlingen
positieve relaties hebben met de leerkracht, de mate waarin de
leerkracht sensitief en responsief reageert ten aanzien van de
behoeften van een kind en de mate waarin rekening gehouden
wordt met het perspectief van het kind. Dit is dus het gebied van de
sociaal-motivationele ondersteuning. Klassenorganisatie heeft
betrekking op de wijze waarop wordt omgegaan met het
(wan)gedrag van kinderen, de mate waarin kinderen productief
bezig zijn (in een activiteit of spel) en strategieén die de leerkracht
gebruikt om kinderen bij een activiteit betrokken te krijgen.

Dit betreft dus enerzijds aspecten van klassenmanagement,
anderzijds activiteiten om actief leren te bevorderen. Educatieve

5 https://teachstone.com/class/
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ondersteuning heeft betrekking op de didactische ondersteuning
die de leerkrachten biedt: hoe de leerkracht leerlingen betrekt bij
de activiteiten en ze faciliteert om de mogelijkheden voor leren te
maximaliseren, het bieden van ondersteuning bij kennis- en
begripsontwikkeling, het bevorderen van hogere-orde
denkvaardigheden en toepassing hiervan in nieuwe contexten en
het geven van gepaste feedback. De drie aspecten worden
beoordeeld door de tien (op de upper elementary: elf) kenmerken
van de geobserveerde periode te scoren op een zevenpuntsschaal.

Groepsobservaties reqguliere lessen

In het tweede meetjaar is besloten om hier een kwaliteitsmeting
aan toe te voegen, in de reguliere lessen van zowel de programma-
als de controlescholen, om meer verdiepende informatie te
verzamelen over de aanpak en beter onderbouwd uitspraken te
kunnen doen over de effecten van de activiteiten van het
programma op de programmascholen. De observaties werden
uitgevoerd in alle reguliere groepen van de aan het onderzoek
deelnemende scholen. Ook hierbij werd gebruikt gemaakt van drie
leeftijdsversies van de CLASS.

Interviews directies

Verder zijn jaarlijks interviews gehouden met de directies van
zowel de programma- als de controlescholen. De gesprekken
waren bedoeld om de uitvoering te kunnen volgen
(programmascholen) en na te gaan in hoeverre er sprake is van
een vergelijkbaar aanbod, gericht op het stimuleren van de
sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen via een
vakinhoudelijk programma (alle scholen).

Interviews ouders

Om een indicatie te krijgen van het draagvlak onder de ouders ten
slotte zijn interviews gehouden met ouders op de beide

23



programmascholen. De interviews werden uitgevoerd door
medewerkers van Rotterdam Vakmanstad en onderzoekers.
2.5 Deelnamegegevens

Leerlingen kunnen het meest profiteren van een activiteit wanneer
zij intensief deelnemen en betrokkenheid tonen bij de activiteit. De
gegevens die hierover verzameld zijn, staan in Tabel 2.4.

Tabel 2.4 De verzamelde gegevens over deelname in het onderzoek

Instrument en daarbinnen variabele(n) Bron aantal verzameld
metingen over:

Betrokkenheidslijstje per lijn (judo/aikiko .
(judo/aikiko, filosofie, koken, techniek, tuin): vakdocenten 6 leerlingen
betrokkenheid leerling bij activiteit
aanwezigheid leerling bij activiteit
Programmaplanning activiteiten scholenen

Vakmanstad

2.6 Controlevariabelen

Er zijn gegevens verzameld over achtergrondkenmerken van
leerlingen om zoveel mogelijk te proberen om alternatieve
verklaringen voor effecten uit te sluiten. Daarnaast zijn gegevens
over kenmerken van de reguliere lessen en schoolkenmerken
verzameld om het eventuele uitblijven van effecten bij het maken
van vergelijkingen met de controlegroep te verklaren (zie Tabel

2.5).
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Tabel 2.5 Controlevariabelen in het onderzoek

Instrument en daarbinnen Bron aantal metingen verzameld over/bij:
variabele(n)
Achtergrondgegevens Leerlingen-

administratie ! R 4 #E
opleiding ouders
etnische herkomst
sekse
groep
Vragenlijst groepsleerkracht Groeps- 4(m1, m3, m4, mé) groep 1t/m 8
leerkracht
autonomie groep1t/m8
structuur groep1t/m8
competentiebeleving groep1t/m8
Directie interview . X groep1t/m8
directie

controlescholen
activiteiten ter stimulering van
sociaal-emotionele ontwikkeling

Tabel 2.6 laat de achtergrondkenmerken zien van de deelnemers
aan het onderzoek.

Tabel 2.6 Aandeel meisjes, kinderen met een niet-westerse herkomst en laagopgeleide ouders en
het totale aantal deelnemende kinderen voor de Doen-denken scholen en de controlegroep
(zonder groep 8 schooljaar 2017/18)

Doen-denken Controlegroep
% meisjes 52 56
% niet westerse herkomst 70 77
% met laagopgeleide ouders 27 35
n totaal 471 327

2.7 Controlescholen

Er is een vergelijking gemaakt met twee vergelijkbare basisscholen
waar het programma Doen-denken niet wordt aangeboden.
Hiervoor zijn twee referentiescholen geworven die vergelijkbaar
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zijn wat betreft relevante achtergrondkenmerken, zoals
leerlingaantallen, sociaaleconomische samenstelling
(leerlinggewicht) en ligging (in een vergelijkbare wijk), maar juist
verschillen in het feit dat het programma Doen-denken er niet
wordt uitgevoerd. De interventiescholen vallen onder twee
verschillende schoolbesturen. Per schoolbestuur is een
controleschool gezocht.
In het selectieproces zijn allerlei beschikbare data van het CBS en
DUO bekeken op verschillende school- en omgevingskenmerken.
We hebben de volgende gegevens onderzocht op
vergeh]kbaarheld
Schoolgrootte
- Percentage gewichtenleerlingen
- Percentage NOAT leerlingen (Nederlands Onderwijs
Anderstaligen)

- Gemiddelde score op de Cito-eindtoets, schooljaar 2015/16

- Oordeel van de onderwijsinspectie

- Mutatiegraad

- Gemiddeld inkomen van de ouders

- Wijksamenstelling: percentage niet-westerse inwoners

De keuze voor de controlescholen is gemaakt op basis van deze
gegevens en in overleg met de beide schoolbesturen, die
aanvullende informatie over de scholen konden geven,
bijvoorbeeld over het al dan niet uitvoeren van een met Doen-
denken vergelijkbaar activiteitenaanbod. Voor de scholen die als
controleschool zijn gekozen geldt dat ze niet meedoen aan het
programma Doen-denken. Op grond van hun ligging in een
vergelijkbare wijk komen ze wel in aanmerking voor subsidie in
het kader van Leertijduitbreiding. Daarom is gedurende het
onderzoek het aanbod aan specifieke programma’s en activiteiten,
gericht op het ondersteunen van de sociaal -emotionele
ontwikkeling van de leerlingen, in kaart gebracht en gevolgd met
behulp van jaarlijkse interviews met de directies van de scholen.
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Om de controlescholen tot deelname te (blijven) motiveren werd
door de opdrachtgever een beloning ter beschikking gesteld, in de
vorm van gebruiksgoederen voor het onderwijsprogramma.

2.8 Deelnemende scholen en leerlingen

Op de vier basisscholen namen vijf schoollocaties deel aan het
onderzoek gedurende twee schooljaren: drie locaties die het
programma Doen-denken uitvoeren en twee controlescholen. 45
klassen namen in schooljaar 2017/18 deel aan het onderzoek. In
totaal werd voor 31 kinderen door de ouders geen toestemming
verleend voor deelname: 18 kinderen op Doen-denken scholen en
13 kinderen van controlescholen. Aan de eerste meting namen 912
kinderen deel. In onderstaande schema staan de aantallen
kinderen per groep en conditie.

Groep programma Doen-denken controle
1¢ 66 20
2 82 67
3 73 60
4 72 53
5 64 40
6 54 44
7 60 43
8 60 54
Totaal 531 381

In het tweede meetjaar hadden de groep 8-kinderen de overstap
gemaakt naar het voortgezet onderwijs. Vandaar dat deze groep
niet is meegenomen: de totale onderzoeksgroep betreft 798

6 In de loop van het schooljaar zijn nieuwe groep 1-kinderen ingestroomd, in dit onderzoek is
uitgegaan van kinderen die vanaf het begin van het schooljaar op school zaten.
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kinderen: 471 kinderen die deelnamen aan Doen-denken en 327
kinderen in de controlegroep.

2.9 Analyseopzet

We onderscheiden twee kwantitatieve onderdelen: 1. een
vergelijking met de controlegroep en 2. de relatie met deelname-
intensiteit, deelnamebetrokkenheid en uitvoeringskwaliteit.

En, zoals eerder aangegeven, om conclusies met betrekking tot de
effectiviteit van het programma goed te kunnen trekken, is het
nodig om ook de resultaten op grond van de kwalitatieve gegevens
mee te wegen. Daarom maakt ook kwalitatief onderzoek deel uit
van het totale effectonderzoek.

In het eerste onderdeel betrekken we alle aan het onderzoek
deelnemende schoollocaties: om effecten van deelname aan de
activiteiten van Doen-denken op de ontwikkeling van kinderen te
kunnen onderzoeken, vergelijken we de ontwikkeling van
leerlingen die aan Doen-denken hebben deelgenomen met die van
leerlingen uit de vergelijkingsgroep (controlescholen).

De verwachting is dat de sociaal-emotionele ontwikkeling van de
kinderen gunstiger is op scholen waar het programma wel wordt
uitgevoerd dan waar het niet wordt uitgevoerd.

Het tweede onderdeel waarin alleen de aan Doen-denken
deelnemende schoollocaties worden betrokken, is erop gericht om
na te gaan in hoeverre een intensievere en meer betrokken
deelname aan Doen-denken en een betere uitvoeringskwaliteit
leiden tot een gunstigere sociaal-emotionele ontwikkeling.

De idee is dat -wanneer het programma effectief is- kinderen die
intensiever en met meer betrokkenheid deelnemen een positievere
sociaal-emotionele ontwikkeling laten zien dan kinderen die
minder intensief en met minder betrokkenheid deelnemen.
Daarnaast is de verwachting dat de relatie met de sociaal -
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emotionele ontwikkeling sterker positief is naarmate de
uitvoeringskwaliteit hoger is.

Het onderzoek is longitudinaal: er zijn bij de effectvariabelen en
deelnamegegevens zes herhaalde metingen: aan het begin, in het
midden en aan het eind van zowel het schooljaar 2017/18 als het
schooljaar 2018/19. Er zijn daarom groeimodel -analyses
uitgevoerd. Het uitvoeren van groeimodel-analyses heeft als
voordeel dat er rekening mee kan worden gehouden dat leerlingen
met bijvoorbeeld een hoog beginniveau mogelijk minder groei
doormaken dan kinderen met een lager beginniveau. Een ander
voordeel is dat een leerling die van school is gegaan of een keer
een meting mist, nog steeds deel kan uitmaken van de analyse.
Per effectvariabele wordt onderscheid gemaakt tussen het
beginniveau (de score op een sociaal-emotionele variabele bij de
eerste meting) en groei (verandering per tijdseenheid, zoals
maand) in sociaal-emotionele ontwikkeling.

Per variabele is eerst nagegaan in hoeverre de groei beter weer-
gegeven kon worden als lineair, of als niet-lineaire groei. Hiervoor
is de modelpassing van beide vergeleken. Het bleek dat het voor
alle variabelen beter was om de groei als lineair weer te geven.

Bij één variabele, namelijk reflectie ten aanzien van het omgaan
met verschillen, bleek er geen verschil te zijn tussen leerlingen in
de mate waarin er sprake was van groei. Voor die variabele was het
daarom niet zinvol om verschillen in onderlinge groei te relateren
aan deelname aan het programma.

Er is zo nodig en mogelijk rekening gehouden met de nesting van
de data (leerlingen binnen klassen). Dit was alleen mogelijk bij de
vergelijking met de controlegroep voor de gegevens uit de
leerlingprofielen en vragenlijstgegevens van groep 5 t/m 8. Bij de
overige analyses was het aantal klassen in de betreffende analyse
hiervoor te laag. In Tabel 2.7 wordt een overzicht gegeven van de
aantallen leerlingen voor wie gegevens van het leerlingprofiel en
de leerlingvragenlijsten beschikbaar zijn, zonder de leerlingen die
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in 2017/18 in groep 8 zaten. Zij gingen in 2018/19 naar het
voortgezet onderwijs en konden daarom niet twee jaar lang in het
basisonderwijs gevolgd worden. Voor 22 klassen die deelnemen
aan het Doen-denken programma zijn leerlingprofieldata
beschikbaar. Van verreweg de meeste leerlingen zijn gegevens van
alle zes meetmomenten beschikbaar.

Tabel 2.7 Overzicht aantallen leerlingen voor wie betreffende effectgegevens beschikbaar zijn,
tussen haakjes het aantal klassen (zonder groep 8)

programma controle % voor wie gegevens

Doen-denken alle 6 de metingen

leerlingprofiel 470 (22) 325(17) 78%
leerlingvragenlijst groepen 5t/m 8 177 (8) 126 (6) 76%
vragen groep 7/8 leerlingvragenlijst 60 (3) 43(2) 81%

Vergelijking met de controlegroep

Om effecten van deelname aan de activiteiten van Doen-denken
op de ontwikkeling van kinderen te kunnen onderzoeken,
vergelijken we de ontwikkeling tussen leerlingen die aan de
activiteiten hebben deelgenomen met een controlegroep. Om de
onderzoeksgroep en controlegroep zo vergelijkbaar mogelijk te
maken wat betreft achtergrondkenmerken van de kinderen, is
coarsened exact matching toegepast (Iacus, King & Porro, 2009).
De controlegroep en vergelijkingsgroep zijn vergelijkbaar gemaakt
wat betreft bouw, leeftijdsgroep?, ouderlijk opleidingsniveau (drie
niveaus), etnische herkomst van ouders (westers versus niet -
westers) en sekse. De coarsened exact matching is apart
uitgevoerd voor de leerlingprofielgegevens (groep 1t/m 8), de
leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8 en de leerlingvragenlijstgegevens

7 Wat betreft het leerlingprofiel is wat leeftijdsgroep betreft gematcht op drie groepen
(onderbouw groep 1-2, middenbouw groep 3-4-5 en bovenbouw groep 6-7), wat betreft de
vragenlijstgegevens groep 6 t/m 8 twee groepen (groep 5 en groep 6-7) en wat betreft de
leerlingvragenlijstgegevens groep 7 en 8 op één groep, namelijk groep 7.
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voor groep 7 en 8.

Wat betreft het leerlingprofiel werden gegevens van 18 kinderen
uit de controlegroep en 10 uit de onderzoeksgroep (Doen-denken)
waarvoor geen paren in zowel de controle- als onderzoeksgroep
konden worden gevormd op alle kenmerken, verwijderd. Bij de
vragenlijstgegevens groep 5 t/m 8 werden om dezelfde reden
gegevens van 13 kinderen uit de controlegroep en 16 uit de
onderzoeksgroep verwijderd en bij de vragenlijstgegevens groep 7
en 8 gegevens van 9 kinderen uit zowel de controle- als
onderzoeksgroep.

Per effectvariabele zijn groeimodelanalyses uitgevoerd waarin het
niveau en de groei per variabele gerelateerd zijn aan deelname aan
Doen-denken (nee, ja). Er werd in de analyse gewogen, waardoor
de verdeling naar achtergrondkenmerken waarop gematcht was,
precies gelijk was tussen de Doen-denken scholen en de
controlegroep. Aangezien al voor 2017/18 met het programma is
gewerkt op scholen, kunnen we veronderstellen dat zowel op het
beginniveau als op de groei effecten mogelijk zijn. Het is mogelijk
dat er voor een bepaalde groep leerlingen een positief effect van
Doen-denken is, terwijl er voor een andere groep een negatief
effect is, waardoor er geen algemeen effect gevonden wordt.
Effecten vallen dan immers tegen elkaar weg. Mogelijke
verschillen in effecten kunnen verwacht worden tussen kinderen
met laag- en niet laagopgeleide ouders en kinderen met een
westerse en niet-westerse herkomst, aangezien het project zich
richt op het vergroten van kansen van kinderen die van huis uit
minder meekrijgen. Ook naar leeftijd kan er een verschil in effect
ontstaan. In de kleutergroepen is het project bijvoorbeeld duidelijk
minder intensief uitgevoerd dan in de hogere groepen. Daarnaast
kan er een verschil in effect van Doen-denken zijn tussen jongens
en meisjes, omdat activiteiten jongens mogelijk meer aanspreken
dan meisjes of andersom.

31



We zijn daarom nagegaan of er differentiéle effecten zijn van het
opleidingsniveau van de ouders, sekse, etnische herkomst en
leeftijd door middel van het opnemen van interactie-effecten van
deze kenmerken met deelname aan Doen-denken.

Relatie met deelname-intensiteit, deelnamebetrokkenheid en
kwaliteit

Als eerste stap binnen dit onderdeel zijn de deelname- (zie Tabel
2.4) en kwaliteitsgegevens (op basis van vragenlijst en
observaties, zie Tabel 2.3) in kaart gebracht en de variatie hierin
waarbij onderscheid is gemaakt naar programmalijn (judo/aikido,
filosofie, koken, techniek, tuin).

Per effectvariabele is in een groeimodel de ontwikkeling erin
gerelateerd aan:
- deelname-intensiteit en de betrokkenheid van leerlingen bij
deelname
- de kwaliteit van de uitvoering van het programma.

We beschikken over intensiteit van en betrokkenheid bij
deelname op zes verschillende momenten. Er zijn totale maten
voor aanwezigheid en betrokkenheid gevormd. Er waren
nauwelijks veranderingen in de mate van betrokkenheid in het
oordeel van de vakdocenten hierover. Deze oordelen zijn
gerelateerd aan de sociaal-emotionele ontwikkeling van de
leerlingen. Daarnaast is een totale maat voor geobserveerde
kwaliteit gerelateerd aan de sociaal -emotionele ontwikkeling
van kinderen. De kwaliteit betreft de gemiddelde score berekend
over scores op emotieregulatie, groepsorganisatie en
educatieondersteuning van de twee onderzoeksjaren. Het bereik
is1tot 7: de scores 1 en 2 geven aan dat kwaliteit van de
processen in de groep laag is, scores tussen 3 en 5 geven een
middenniveau van kwaliteit aan en de scores 6 en 7 wijzen op
hoge kwaliteit.
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Hierbij moet vermeld worden dat de kwaliteit alleen varieert naar
bouw en naar school. Er zijn daarom veel kinderen met dezelfde
score. Dit maakt dat er mogelijk wat minder snel relaties met
kwaliteit gevonden zullen worden. Gegegevens van kinderen die
gedurende de gehele onderzoeksperiode in de kleutergroepen
zaten zijn buiten beschouwing gelaten (betreft alleen variabelen
uit het leerlingprofiel), omdat het aanbod in de kleutergroepen
veel lager was en dit daarom voor vertekening van de resultaten
kan zorgen.

In de analyses is gecontroleerd voor achtergrondkenmerken van
de leerlingen (groep, sekse, laag versus niet-laag ouderlijk
opleidingsniveau en westers versus niet-westerse herkomst van
de ouders).

Het gehanteerde significantieniveau in dit rapport is p < .05.
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3 Randvoorwaarden: draagvlak en kwaliteit
van de lessen

3.1 Inleiding

Belangrijke voorwaarden voor de effectiviteit van een programma
zijn een goede kwaliteit van de uitvoering en gunstige
omstandigheden op de scholen, zoals voldoende draagvlak bij de
betrokkenen. Hoe beter de kwaliteit van het aanbod, hoe minder
belemmerende factoren en hoe meer bevorderende factoren er
zijn, hoe meer effect er van het programma verwacht kan worden.
In dit hoofdstuk beschrijven we eerst de uitvoering van het
programma op de scholen: hoe het verlopen is, wat de kwaliteit
was van de uitvoering en welke plus- en knelpunten betrokkenen
waarnemen. Vervolgens presenteren we resultaten over de
kwaliteit van de vaklessen, in vergelijking met de reguliere lessen.
Daarna vergelijken we het aanbod en de kwaliteit van de reguliere
lessen op de programmascholen in vergelijking met de
controlescholen.

We beginnen met een beschrijving van het programma en van de
kwaliteit van de uitvoering op de beide programmascholen.
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3.2 Uitvoering van het programma

Beide programmascholen (Doen-denken scholen) werkten bij de
start van het onderzoek al enige tijd met het programma-in-
ontwikkeling. Bij de ene basisschool was op dat moment veel
enthousiasme over het aanbod en was sprake van een breed
draagvlak in het team. Op de andere school was bij een deel van het
team sprake van enige weerstand tegen het programma. De
vernieuwing werd door hen veel meer ervaren als van bovenaf
opgelegd. Deze school heeft twee vestigingslocaties en de situatie
verschilde enigszins. Weerstand was er vooral op één van de
locaties. Hier werden de activiteiten van Vakmanstad getypeerd als
‘los zand’, en werd samenhang met het reguliere curriculum
gemist. De situatie werd getypeerd als ‘twee werelden’, waarin
groepsleerkrachten en vakdocenten weinig contact hebben. Een
belangrijke reden voor de onvrede leek het feit dat de lessen van
Vakmanstad verspreid waren over het rooster, waardoor het
lesprogramma een versnipperd karakter kreeg. Dit zou vooral
problematisch zijn voor leerlingen met gedragsproblemen, omdat
ze op één dag met verschillende volwassenen en verschillende
situaties te maken hebben, een situatie waar niet alle leerlingen
goed mee om kunnen gaan. Hier kwam bij dat men vond dat de
vakdocenten van Vakmanstad te weinig pedagogisch onderlegd
waren. Ook waren er klachten over het niet goed regelen van
vervanging ingeval van ziekte van de vakdocenten.

Op de andere programmaschool, waar het team van het begin af
aan positief was, zag men het programma juist als een goede
aanvulling op het reguliere lesprogramma. Groepsleerkrachten en
vakdocenten hadden goed contact met elkaar en er waren korte
lijnen. De samenwerking tussen school en Vakmanstad werd goed
genoemd, zeker waar het overleg en afstemming rond leerlingen
betreft.
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Van afstemming over de inhoud van de leerlijnen op het reguliere
curriculum was in de beginperiode op beide scholen nog weinig
sprake. Dat had er mogelijk ook mee te maken dat Vakmanstad
nog bezig was om de leerlijnen beter uit te werken. In deze periode
heeft een evaluatie door Vakmanstad plaatsgevonden en zijn de
krachten gebundeld om het programma beter neer te zetten. Bij
het zoeken naar een betere aansluiting werd een aantal
maatregelen genomen, die per school enigszins verschilden. Op de
ene school verliep de uitvoering immers al beter en meer naar
tevredenheid dan op de andere school.

Eén van de belangrijkste veranderingen was dat Vakmanstad een
coordinator aanstelde, als vast aanspreekpunt voor vragen en
problemen waar scholen tegenaan liepen. Verder was er meer
aandacht voor het verbeteren van de pedagogische vaardigheden
van de vakdocenten, onder meer door het aanbieden van
workshops.

Door de scholen is, in samenspraak met Vakmanstad, gewerkt om
de vaklessen roostertechnisch beter in te passen, waarbij ook
rekening werd gehouden met de wensen van de
groepsleerkrachten. Verder werden allerlei praktische problemen
aangepakt, onder andere de inrichting bij één van de scholen van
een schooltuin naast de school, waar de buitentuinlessen kunnen
worden gegeven.

Uit de jaarlijkse interviews met de directies van de
programmascholen is gebleken dat de uitvoering gaandeweg
steeds beter is verlopen en dat ook op de school waar aanvankelijk
veel weerstand was meer draagvlak bij het team is ontstaan.

Wat hieraan in het algemeen bijdraagt, zo vermoedt één van de
geinterviewde directeuren, is dat het inschakelen van vakdocenten
op scholen langzamerhand meer gewoon wordt. In het kader van
het se LTU-beleid bieden veel scholen een extra programma aan,
binnen of buiten schooltijd. De programmascholen zien veel
voordeel in het feit dat bij hen de extra lessen door één
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codrdinerende professionele organisatie worden verzorgd.

Eén van de directeuren verwoordt dit als volgt: ‘....als ik kijk naar
het veld en spreek met collega’s van andere scholen, dan hebben
we het heel goed voor elkaar. Groepsleerkrachten kunnen hun
kinderen goed afstaan aan de vakdocenten. De vakdocenten en de
groepsleerkrachten weten elkaar prima te vinden als er wat aan de
hand is. Het is voor ons heel belangrijk dat Vakmanstad, als er een
vakdocent ziek is, alles in het werk stelt om daar een vervangende
docent of een vervangende activiteit aan te bieden. Dat is voor
mijn collega’s heel belangrijk en maakt ook dat ze er prima mee
kunnen leven en het prima vinden hoe we het hier op school
hebben georganiseerd. Ik hoor te vaak op andere scholen dat, als
een vakdocent ziek is, de groepsleerkracht dat zelf moet opvangen.
Wij zitten in de luxe positie dat Vakmanstad dat voor ons altijd
heel goed regelt, dat op zich is een hele prestatie en maakt ook dat
leerkrachten er positief naar blijven kijken’. Als het aan deze
scholen ligt, wordt het programma Doen-denken in zijn huidige
vorm en met alle aanpassingen die er zijn gedaan, in de toekomst
voortgezet.

3.3 Kwaliteit uitvoering vaklessen

We gaan ervan uit dat, naarmate de kwaliteit van het aanbod beter
is, er minder belemmerende en meer bevorderende factoren zijn,
er meer kans is op effect van het programma. De kwaliteit van het
aanbod van de vaklessen en bevorderende en belemmerende
factoren zijn in de eerste plaats gemeten met behulp van een
vragenlijst die twee keer werd ingevuld door de vakdocenten in
februari 2018 en 2019. Gemeten zijn de mate waarin vakdocenten
aangeven autonomieondersteuning en structuur te bieden en de
mate waarin zij zich competent voelen in het lesgeven aan de
leerlingen. In het eerste meetjaar werd de vragenlijst ingevuld
door 15 vakdocenten en in het tweede meetjaar door 16
vadocenten. We hebben de twee meetjaren met elkaar vergeleken
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om inzicht te krijgen in hoeverre er een positieve (of eventueel
negatieve) ontwikkeling heeft plaatsgevonden. We vonden geen
significante verschillen (Tabel 3.1): de mate waarin vakdocenten
aangeven autonomieondersteuning en structuur te bieden in hun
lessen en de mate waarin zij zich competent voelen in het lesgeven
aan de leerlingen is in het tweede meetjaar hetzelfde als in het
eerste meetjaar.

Tabel 3.1 Mate van gerapporteerde autonomieondersteuning, geboden structuur en ervaren
competentie door vakdocenten naar meetjaar

autonomie  structuur competentie n
jaar 1 (2017/18) 3.3 3.8 3.9 15
jaar 2 (2018/19) 3.3 3.9 3.8 16

Om gegevens over de uitvoeringskwaliteit te verkrijgen zijn
daarnaast observaties gedaan in de vaklessen, in de onder-,
midden- en bovenbouw, met drie versies van de CLASS.

We beschikken over groepsobservaties van iedere leerlijn, per
bouw, per school. De observatiescores voor de dimensies van de
CLASS variéren tussen 1 (zeer lage kwaliteit) en 7 (zeer hoge
kwaliteit). Een score van 3 of lager geldt als laag; een score tussen
3 en 5 geldt als acceptabel, een score van 5 of hoger geldt als goed,
en een score van 6 of hoger geldt als zeer goed. De score wordt
verkregen door middeling over, in dit geval twee,
observatieblokken.

De scores voor de drie schoolvestigingen zijn samengenomen.

De resultaten in 2018 in de onder- en middenbouw zijn als volgt
(Tabel 3.2): gemiddeld zien we de hoogste scores bij de
technieklessen op de domeinen emotionele ondersteuning en
groepsorganisatie (resp. 5. 83 en 5.61). De filosofielessen krijgen
de hoogste beoordeling op de educatieve ondersteuning (3.56).

De judo/aikidolessen worden hierop het minst gunstig beoordeeld

(1.93).
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Tabel 3.2. CLASS-observaties vaklessen 2018 onder- en middenbouw per lijn

koken/tuin* techniek judo/aikido filosofie
m sd n m sd n m sd n m sd n
emotionele
ondersteuning,
groepsorganisatie 548 /53 9 561 )25 3 523 )25 5 536 ,50 6
educatieve
ondersteuning

576 21 9 583 07 3 508 ,14 5 492 81 6

307 36 9 317 29 3 193 19 5 356 46 6

*Omdat er maar één kookdocent is en omdat op een van de scholen koken en tuinieren elkaar afwisselen, zijn
de resultaten voor koken en tuinieren samen genomen.

In het tweede meetjaar (2019) scoren in de onder- en middenbouw
de tuinlessen het hoogst op emotionele ondersteuning en
groepsorganisatie (resp. 5.85 en 5.42) (zie Tabel 3.3). Filosofie
scoort het hoogst op educatieve ondersteuning (2.93), evenals het
jaar daarvoor. Judo/aikido scoort hierop het laagst, evenals het
jaar daarvoor®.

Tabel 3.3 CLASS-observaties vaklessen 2019 onder- en middenbouw per lijn

koken tuin techniek judo/aikido filosofie
m sd n m sd n m sd n m sd n m sd n
emotionele
575 159 2 585032 6 538 057 3 529 142 3 534 077 7
ondersteuning
groepsorganisatie 500 189 2 542 083 6 506 059 3 483 120 3 500 076 7
educatieve

158 082 2 275 101 6 222 067 3 133 017 3 293 075 7
ondersteuning,

8 Het beeld dat de scores voor emotionele ondersteuning systematisch hoger zijn dan die voor
educatieve ondersteuning is in lijn met wat elders (internationaal) wordt gevonden. Het is
hier niet de plaats om uitvoerig in te gaan op de CLASS, maar zie bijvoorbeeld
https://eclkc.ohs.acf.hhs.gov/data-ongoing-monitoring/article/national-overview-grantee-
class-scores-2018
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De resultaten voor 2018 per lijn voor alleen de bovenbouw laat zien
dat de lessen techniek het hoogst scoren op het domein
emotionele ondersteuning (5.83) en groepsorganisatie (6.22)
Tabel 3.4). De filosofielessen worden het hoogst beoordeeld op
educatieve ondersteuning (4.47). De judo/aikdo lessen worden op
alle domeinen het laagst beoordeeld. Ten aanzien van deze
bevindingen merken we het volgende op. De vaklessen verschillen
in karakter en in mogelijkheden die er zijn om een goede kwaliteit
te bereiken zoals gemeten met de CLASS. De filosofie- en
technieklessen lijken op gewone lessen, waarin de leerlingen in
een lokaal aan tafels (in groepjes) bij elkaar zitten, vaak in nauw
contact met de leerkracht. Deze setting leent zich bij uitstek voor
instructieve dialogen, brainstorms en discussies om de kennis en
begripsontwikkeling van de kinderen te stimuleren en sturen.
Tuin-kook- en judo/aikidolessen spelen zich af in grotere ruimtes
(gymzaal) of zelfs buiten, waar vaak letterlijk meer afstand is
tussen de leerlingen en de leerkracht en bijvoorbeeld ook meer
kans op afleiding. Toch is het ook binnen dit soort lessen mogelijk
om denkvragen en open vragen te stellen, leerlingen
voorspellingen te laten doen (‘wat zou er gebeuren als...”) en
leergerichte feedback te geven.

Tabel 3.4 CLASS-observaties vaklessen 2018 bovenbouw per lijn

koken/tuin* techniek judo/aikido filosofie
m sd n m sd n m sd n m sd n
emotionele
. 525 105 6 583 50 3 433 ,73 3 561 155 3
ondersteuning
groepsorganisatie 5,64 128 6 622 ,38 3 517 180 3 589 107 3
ducati
educatieve 235 47 6 320 95 3 190 46 3 447 155 3
ondersteuning
*Omdat er maar één kookdocent is en omdat op een van de scholen koken en tuinieren elkaar afwisselen, zijn
de resultaten voor koken en tuinieren samen genomen.
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In 2019 zien we voor de bovenbouw de hoogste scores op het
domein emotionele ondersteuning bij de tuinlessen (6.44).

Op groepsorganisatie scoren de technieklessen het hoogst.

De filosofielessen worden het hoogst beoordeeld op educatieve
ondersteuning, maar het laagst op emotionele ondersteuning en
groepsorganisatie. Op educatieve ondersteuning scoren de
kooklessen het laagst (Tabel 3.5). Bij alle resultaten geldt dat het
om kleine aantallen gaat, dus de resultaten moeten voorzichtig
geinterpreteerd worden.

Tabel 3.5 CLASS-observaties vaklessen 2019 bovenbouw per lijn

koken tuin techniek judo/aikido filosofie
m sd n m sd n m sd n m sd n m sd
emotionele
617 033 3 644 051 3 628 042 3 528 108 3 444 180
ondersteuning
groepsorganisatie 639 042 3 644 025 3 678 019 3 656 042 3 489 1.68

educatieve
333 142 3 330 182 3 417 059 3 337 045 3 427 150
ondersteuning,

3.4 Ervaren plus- en knelpunten volgens de
vakdocenten

In de vragenlijst is de vakdocenten in beide onderzoeksjaren een
lijst met plus- en knelpunten voorgelegd met —per
schoolvestiging- de vraag in hoeverre zij deze ervaren in hun
lessen. De voorgelegde plus- en knelpunten waren:
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Pluspunten (voorgecodeerd) Knelpunten (voorgecodeerd)
1.  desterke motivatie bij alle betrokkenen 1.  teweinig voorbereidingstijd

om deze activiteit te laten slagen 2. te weinig faciliteiten om mijn werk
2. goed verlopend overleg met reguliere optimaal uit te voeren
leerkrachten 3. teweinig financiéle middelen
3. goede ondersteuning vanuit Rotterdam 4.  te weinig geschikt lesmateriaal
Vakmanstad 5. onvoldoende ondersteuning binnen de
4.  goede communicatie tussen school
betrokkenen 6. onvoldoende ondersteuning vanuit
5. enthousiasme van de leerlingen over de Rotterdam Vakmanstad
activiteit 7. geen geschikte ruimte op kantoor
6.  enthousiasme van de ouders van de 8.  geen geschikt klaslokaal
leerlingen 9. onderbreking van de les door anderen
7. demogelijkheid aan te sluiten bij 10. zware belasting vanwege moeilijke
bestaand beleid in de school groep(en)
8.  alzichtbare effecten op leerlingen, op 11. teweinig draagvlak in het reguliere
sociaal-emotioneel gebied leerkrachtenteam
9.  alzichtbare effecten op leerlingen, op 12. te weinig medewerking van de reguliere
cognitief gebied leerkrachten

13. te weinig medewerking van de ouders

14. te weinig belangstelling van de ouders

15. te weinig belangstelling van collega-
vakdocenten

Bij de pluspunten zijn de antwoordalternatieven 1 ‘niet positief’, 2
‘enigszins positief’ en 3 ‘duidelijk/zeer positief’. Over het geheel
genomen ervaren de vakdocenten duidelijk in sterkere mate
pluspunten dan knelpunten. Het enthousiasme van de leerlingen
bij de activiteiten wordt door de vakdocenten op alle
schoollocaties in beide jaren als één van de belangrijkste
pluspunten benoemd (gemiddelde scores > 2.5).

Een ander belangrijk pluspunt dat door vakdocenten wordt
ervaren is de goede ondersteuning vanuit Rotterdam Vakmanstad
(overall gemiddelde 2.7 in jaar 1 en 2.5 in jaar 2).

Op één van de drie schoollocaties is de goede communicatie tussen
betrokkenen in beide jaren een van de grootste pluspunten
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(gemiddelde score 2.7). Bij een andere locatie is dit juist geen groot
pluspunt (gemiddelde score 1.8). Bij aspecten die met ouders te
maken hadden, gaven de vakdocenten vaak aan dat zij dit niet
weten. Dit geldt ook voor het beoordelen van effecten op cognitief
gebied. Over effecten op leerlingen op sociaal -emotioneel gebied
zijn de vakdocenten op alle schoollocaties positief (gemiddelde
scores voor de schoollocaties in het tweede jaar 2.7, 2.5 en 2.4).

Bij de knelpunten waren de antwoordalternatieven 1 ‘geen
knelpunt’, 2 ‘enigszins een knelpunt’ en 3 ‘een duidelijk/sterk
knelpunt’. Zware belasting vanwege moeilijke groepen is het
sterkst ervaren knelpunt (overall gemiddelde jaar 1 2.0 en jaar 2
1.7). De vakdocenten geven in het eerste jaar de meeste knelpunten
aan: naast zware belasting door moeilijke groepen; te weinig
draagvlak in het reguliere leerkrachtenteam (overall gemiddelde
jaar 11.8; jaar 2 1.5); te weinig medewerking van de reguliere
leerkrachten (overall gemiddelde jaar 11.9; jaar 2 1.5).
Onvoldoende ondersteuning vanuit Rotterdam Vakmanstad en
geen geschikte ruimte op kantoor worden niet als knelpunt
ervaren (gemiddelde scores beide in jaar 2 1.1).

De docenten konden ook zelf andere plus- en knelpunten
aangeven. Dit leverde geen duidelijke aanvullende plus- en
knelpunten op. De belangrijkste opmerkingen die worden gemaakt
betreffen de ervaren verbetering in het contact en afstemming met
de groepsdocenten.

3.5 Bekendheid met en draagvlak voor het
programma in het team

Andere indicatoren voor de kwaliteit van de uitvoering van het
programma zijn de bekendheid met en het draagvlak onder
betrokkenen. Om hier zicht op te krijgen werd aan de
groepsleerkrachten op vier meetmomenten gevraagd naar de
bekendheid met wat de leerlingen doen in de lessen van Rotterdam
Vakmanstad en naar hoe belangrijk zij het vinden dat de school
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meedoet aan Rotterdam Vakmanstad. De antwoordopties bij
bekendheid waren 1 ‘helemaal niet’, 2 ‘niet’ 3 ‘een beetje’, 4 ‘vrij
goed’ en 5 ‘heel goed’ en bij belang ‘1 ‘helemaal niet belangrijk’ 2
‘niet belangrijk’ 3 ‘niet belangrijk/niet onbelangrijk’, 4
‘belangrijk’ en 5 ‘heel belangrijk’. De resultaten staan in Tabel 3.6.
De gemiddelde scores blijken niet significant te verschillen naar
meting (Tabel 3.6). De groepsleerkrachten geven aan redelijk
bekend te zijn met de vaklessen (gemiddelde score tussen een
beetje en vrij goed) en vinden dat hun school eraan meedoet
enigszins belangrijk (gemiddelde score tussen niet belangrijk/niet
onbelangrijk en belangrijk).

Tabel 3.6 Bekendheid met en belang van Doen-denken volgens groepsleerkrachten (gemiddelden
per meting)
meting

1 3 4 [

gem. std n gem.std n gem.std n gem. std n
In hoeverre bent u bekend met
wat de leerlingendoenindeles- 35 0.6 28 32 0.6 22 36 0.9 30 33 08 23
sen van Rotterdam Vakmanstad?
In hoeverre vindt u het belangrijk
dat de school meedoet aan 32 10 28 29 12 22 34 10 30 35 12 23
Rotterdam Vakmanstad?

3.6 Betrokkenheid van leerlingen bij het programma
en hun oordeel

Het oordeel van de leerlingen over het programma

In de leerlingvragenlijst voor de groepen 5, 6, 7 en 8 is een vraag
opgenomen naar het oordeel van de leerlingen over het
programma. De vraag luidt: Op jouw school krijg je lessen koken,
tuin, techniek, judo/aikido en filosofie. Wat vind je van deze lessen?
Antwoordopties liepen van 1. ‘helemaal niet leuk’ tot 5 ‘heel leuk’.
De vraag is op vier achtereenvolgende meetmomenten gesteld, in
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de laatste meting van schooljaar 2017/18 en de metingen in
oktober, januari en juni van schooljaar 2018/19. De gegevens van
de groepen 5 en 6 en van de groepen 7 en 8 zijn samengenomen.
Het beeld over vier metingen is als volgt (Tabel 3.7).

In de groepen 5/6 zijn de leerlingen gemiddeld (heel) positief over
de activiteiten. Het hoogst scoort koken (gemiddeld een 4.6),
gevolgd door techniek (4.2) en tuin (4.0). Judo en filosofie scoren
het minst positief, respectievelijk gemiddeld 3.7 en 2.6.

Het beeld in de groepen 7/8 is gelijk aan dat van de groepen 5/6:
ook in de groepen 7 en 8 vinden de leerlingen koken het leukst
(gemiddeld 4.5), gevolgd door techniek (4.1) en tuin (3.8) en ook
zij beoordelen judo en filosofie het minst positief, respectievelijk
gemiddeld 3.5 en 2.6.

Over de hele linie beoordelen de groep 7/8-leerlingen de leerlijnen
iets lager dan de leerlingen uit groep 5/6.

Over de metingen heen is bij beide leerlinggroepen het oordeel
over tuin, judo en filosofie iets toegenomen en over koken en
techniek iets afgenomen.

Tabel 3.7 Oordeel leerlingen over het programma (gemiddelden per lijn per meting)

2017/18 2018/19
groep 5/6 m3 m4 m5 mé
Koken 4.6 4.7 4.6 4.5
Tuin 3.9 40 4.1 40
Techniek 4.2 41 4.2 4.2
Judo/aikido 34 3.7 3.8 37
Filosofie 2.6 27 25 2.8
n 114 125 122 124
groep 7/8
Koken 4.5 4.6 45 44
Tuin 3.3 40 40 4.2
Techniek 4.2 4.2 4.2 41
Judo/aikido 2.9 3.7 3.8 3.7
Filosofie 2.2 3.0 2.6 2.6
n 117 103 102 104
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Verschillen tussen de groepen

We hebben ook onderzocht of er verschillen zijn in oordeel over de
programmalijnen naar sekse en etnische herkomst, ongeacht de
leeftijd van de kinderen. We zien een sekseverschil bij koken:
meisjes beoordelen koken hoger dan jongens (meting twee en
drie). Bij judo/aikido zien we een verschil tussen westers en niet-
westers: leerlingen met een niet-westerse achtergrond beoordelen
judo/aikido hoger, op alle drie de metingen. Ten slotte beoordelen
kinderen van lager opgeleide ouders judo/aikido hoger (meting
twee en drie).

Leerlinginterview

In de groepen 5, 6, 7 en 8 zijn op de programmascholen beide
meetjaren leerlingen geinterviewd. De interviews waren bedoeld
om via een meer open bevraging kwalitatieve informatie te
verzamelen over hoe leerlingen het aanbod beleven en wat ze
ervan leren.

In 2018 zijn 44 interviews uitgevoerd en in 2019 42 interviews.
Via een selectieprocedure met behulp van SPSS werden random 8
leerlingen per klas gekozen. De eerste vier werden benaderd voor
een interview. De tweede set van vier leerlingen werden
beschouwd als reserve in het geval er uit de eerste selectie een
leerling uitviel. Om te achterhalen hoe leerlingen het aanbod
beleven werd in het eerste deel van het interview gevraagd naar
hun oordeel over de activiteiten: welke vinden ze het leukst en
welke het minst leuk, en waarom?

Op de vraag ‘Is er een activiteit bij die je het leukst vindt? Welke?’
antwoorden de leerlingen in beide metingen koken het leukst te
vinden. In het eerste meetjaar stonden lessen techniek op de
tweede plaats, in het tweede meetjaar de tuinlessen.

Koken vinden de meeste kinderen leuk omdat het iets is wat ze
thuis ook al regelmatig doen en nu méér kunnen doen. Ook wordt
genoemd dat ze het leuk vinden om zelf iets te maken dat ze op

47



kunnen eten. Blijkbaar vinden leerlingen het ook leuk om samen
met anderen te koken: “met elkaar koken’’ wordt verschillende
keren genoemd. Het is ook fijn voor later: “Bij koken weet je dan
hoe je eten kan maken als je groter wordt”.

Over techniek wordt gezegd dat het leuk is om echt iets te maken:
“Omdat het technisch is. Je doet dingen met elektriciteit,
gereedschap en lego. Soms kun je zelf dingen verzinnen. Dat vind
ik leuk.” Tuinieren wordt vaak genoemd omdat de kinderen het
leuk vinden om naar buiten te gaan en te leren over dieren en
planten: “Bij tuin kun je over heel veel dingen leren, zoals
bloemen, planten en dieren”.

Op de vraag of er ook een activiteit bij is die ze het minst leuk
vinden wordt vaak filosofie genoemd, zowel in de eerste als in de
tweede meting. Als reden geven verschillende leerlingen aan het
niet zo fijn te vinden dat ze zo lang moeten zitten: “Dat je stil moet
zitten, nadenken en praten”. Sommige leerlingen vinden het
moeilijk: “Het is net als geschiedenis, moeilijk te begrijpen”.

Ook zijn er leerlingen die aangeven de lessen saai te vinden en van
mening zijn dat er vaak over hetzelfde wordt gepraat.

Aan het slot van het gesprek maken verschillende leerlingen een
opmerking over de lessen van Vakmanstad in zijn algemeenheid:
“Tk vind de extra lessen heel leuk en je kan er veel van leren. Leuke
dingen naast de gewone lessen”. En: “Ik wil graag zeggen dat ik het
leuk en bijzonder vind dat wij, Rotterdam Zuid, de LTU-lessen
hebben. Want kinderen uit Kralingen hebben alleen gym. En dan
bedenk ik me dat wij meerdere lessen hebben. Je moet blij zijn wat
je krijgt, want kinderen uit Nederland hebben geeneens LTU-
lessen, alleen Rotterdam Zuid. En dat vind ik wel lief en bijzonder
dat ze dat voor ons hebben geregeld.”
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Intensiteit en betrokkenheid

Bekend is dat leerlingen meer leren van een activiteit naarmate zij
meer betrokken zijn bij deze activiteit. Om de betrokkenheid bij
een activiteit op individueel niveau te meten, hebben we de
vakdocenten gevraagd om drie keer per jaar (oktober, maart, juni),
in beide meetjaren per leerling de mate van betrokkenheid in te
vullen. Hiervoor kreeg elke vakdocent per mail een lijst met de
leerlingnamen en het verzoek om per leerling een cijfer te geven
voor betrokkenheid. Ook is gevraagd naar de aanwezigheid van de
leerlingen bij de vaklessen. We beschikken over zes
meetmomenten van intensiteit en betrokkenheid, verdeeld over de
twee meetjaren. In de nu volgende tabellen presenteren we de
mate van betrokkenheid en aanwezigheid per leerlijn en jaar van
onderzoek voor de leerlingen vanaf groep 3. Dit doen we apart naar
leeftijdsgroep, sekse, etnische herkomst en het opleidingsniveau
van de ouders.

Het beeld is als volgt. In het eerste meetjaar (Tabel 3.8) is de
aanwezigheid bij judo/aikido, filosofie en koken gemiddeld wat
hoger bij de hogere groepen. In het tweede meetjaar is dat niet
meer het geval en is bij koken de gemiddelde aanwezigheid in de
lagere groepen hoger. In het tweede meetjaar is er bij techniek en
tuin in de hogere groepen wat meer aanwezigheid dan bij de lagere
groepen, in het eerste meetjaar verschilde dit niet. In het eerste
meetjaar was de betrokkenheid bij judo/aikido en filosofie voor de
lagere groepen wat groter dan voor de hogere groepen. In het
tweede meetjaar was dit niet meer het geval. Toen was de
betrokkenheid bij koken in de lagere groepen wat groter dan in de
hogere groepen.
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Tabel 3.8 Mate van aanwezigheid en betrokkenheid per leerlijn, jaar en leeftijdsgroep

jaar 1 jaar 2
groep 3-5 groep 6-8 groep 3-5 groep 6-8
aanwezigheid (1-5)

judo/aikido 4,07 4.23 3.68 371
filosofie 3.98 4.43 4.38 4.33
koken 3.59 3.93 4.39 3.96
techniek 4.93 4.94 4.66 4.92
tuin 3.55 3.59 445 4.69
betrokkenheid (1-5)

judo/aikido 4.26 4,08 431 4.19
filosofie 4.38 4,05 4,22 426
koken 4,10 4,08 4.64 4.48
techniek 4.25 422 441 4.40
tuin 401 3.95 4,28 4.29

Vetgedrukt betekent significant verschil naar leeftijdsgroep; hoogste score vetgedrukt

De trend is dat jongens gemiddeld vaker aanwezig zijn en dat
meisjes gemiddeld meer betrokkenheid tonen (Tabel 3.9).

Tabel 3.9 Mate van aanwezigheid en betrokkenheid per leerlijn, jaar en sekse

jaar1 jaar2
jongen meisje jongen meisje

aanwezigheid (1-5)

judo/aikido 3.94 3.64 3.61 3.49
filosofie 3.89 3.62 4.15 4.07
koken 3.15 2.88 4.05 3.73
techniek 4.10 3.60 4.36 4.08
tuin 3.23 3.07 431 4.11
betrokkenheid (1-5)

judo/aikido 4,04 4.16 4.13 4.40
filosofie 427 4.32 4.21 4.39
koken 3.96 4.23 445 4.77
techniek 421 4.27 4.38 445
tuin 3.98 4.14 4.25 4.37

Vetgedrukt betekent significant verschil tussen jongens en meisjes; hoogste score vetgedrukt
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Verder is gekeken of er verschil is tussen leerlingen met een
westerse en niet-westerse herkomst in de mate van betrokkenheid
en aanwezigheid. In het eerste jaar was er bij een aantal leerlijnen
sprake van meer aanwezigheid en meer betrokkenheid bij
leerlingen met een westerse herkomst. In het tweede jaar was dit
alleen het geval voor de betrokkenheid bij koken. In dat tweede
jaar was de betrokkenheid bij techniek en tuin en de aanwezigheid
bij judo/aikido groter voor leerlingen met een niet-westerse
herkomst (Tabel 3.10).

Tabel 3.10 Mate van aanwezigheid en betrokkenheid per leerlijn, jaar en etnische herkomst

jaar1 jaar2
westers niet-westers westers niet-westers
aanwezigheid (1-5)

judo/aikido 4,16 4.20 3.50 3.69
filosofie 423 426 4.14 4.39
koken 4.40 3.95 3.96 417
techniek 5.00 4.97 4.72 4.77
tuin 411 3.61 4.55 4.54
betrokkenheid (1-5)

judo/aikido 4.26 4.07 443 425
filosofie 448 4.16 4.34 417
koken 4.33 413 473 458
techniek 4.16 4.15 4.20 441
tuin 4.14 3.88 412 4.28

Vetgedrukt betekent significant verschil tussen westers en niet-westers; hoogste score vetgedrukt

Ten slotte is nagegaan of de mate van betrokkenheid en
aanwezigheid tussen leerlingen zonder en met laagopgeleide
ouders verschilt (Tabel 3.11). In het eerste jaar was de
aanwezigheid van kinderen met laagopgeleide ouders bij koken en
tuin gemiddeld wat hoger. De betrokkenheid bij techniek was in
het eerste jaar voor leerlingen met niet laagopgeleide ouders wat
hoger dan bij kinderen met laagopgeleide ouders. In het tweede
jaar was de aanwezigheid bij judo/aikido en koken en de
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betrokkenheid bij techniek en tuin wat hoger voor leerlingen met
niet-laagopgeleide ouders vergeleken met leerlingen met
laagopgeleide ouders.

Tabel 3.11 Mate van aanwezigheid en betrokkenheid per leerlijn, jaar en opleidingsniveau ouders

jaar1 jaar 2
opleiding ouders opleiding ouders

niet laag laag niet laag laag
aanwezigheid (1-5)
judo/aikido 4.20 417 3.74 3.56
filosofie 422 4.28 4.38 4.29
koken 3.61 4.23 4.34 3.97
techniek 4.97 4.99 4.76 4.74
tuin 3.48 3.96 4.54 4,52
betrokkenheid (1-5)
judo/aikido 422 4.10 422 441
filosofie 421 4.26 427 413
koken 4.08 4.15 4.57 4.62
techniek 4.30 4.10 448 419
tuin 3.98 3.99 4.33 4.16

Vetgedrukt betekent significant verschil naar opleiding ouders; hoogste score vetgedrukt

3.7 Bekendheid met en draagvlak voor het
programma bij de ouders

Binnen het programma Doen-denken is aandacht voor het
betrekken van de ouders/verzorgers. Het programma zou ervoor
moeten zorgen dat ouders meer met hun kind praten over school.
Dit onderdeel krijgt in het onderzoek slechts summier aandacht
omdat we ons in de eerste plaats richten op effecten bij de
leerlingen. Bovendien zijn de ouderactiviteiten van Doen-denken
pas in het tweede meetjaar van start gegaan. Ouders zijn dan ook
alleen in het tweede meetjaar bevraagd. Het betrof een kort
vraaggesprek door medewerkers van Vakmanstad en
onderzoekers. Er werden 64 ouders gesproken van kinderen in
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groep 5 tot en met groep 8, verdeeld over de beide scholen.

De meeste geinterviewde ouders hebben een kind in groep 5 of 6;
de overige ouders (ongeveer 20%) in groep 7 of 8. De drie
hoofdvragen waren: zijn de ouders bekend met het programma,
geeft het aanleiding om met hun kind in gesprek te gaan en hoe
raken zij op de hoogte van de inhoud van het programma.

De meeste ouders weten dat hun kind de lessen krijgen. Als het
gaat om de lijn aikido/judo zijn alle ouders (100%) ervan op de
hoogte dat hun kind deze lessen krijgt. Bij filosofie en techniek is
dat iets minder, maar toch 87% respectievelijk 90% is hiervan op
de hoogte. Op één ouder na vinden alle ouders het goed voor hun
kind dat ze Vakmanstadlessen krijgen. De helft van de ouders
bespreekt de lessen vaak thuis met hun kind, een derde van de
ouders doet dit soms en minder dan tien procent zegt dit nooit te
doen. Informatie over de lessen van Rotterdam Vakmanstad
krijgen de meeste ouders (tweederde) via hun kind of via de
groepsleerkracht. Slechts een enkeling zoekt uit zichzelf
informatie over het programma op, bijvoorbeeld op de website van
Rotterdam Vakmanstad.

3.8 Kwaliteit vaklessen in vergelijking met reguliere
lessen

In dit onderzoek is de sociaal -emotionele ontwikkeling van de
leerlingen in de reguliere les gemeten, omdat Doen-denken erop
gericht is om de sociaal -emotionele ontwikkeling van kinderen in
de reguliere les te bevorderen. Daarom is het voor een betere
interpretatie van resultaten relevant om meer te weten over de
groepsleerkrachten. Er is geobserveerd in de reguliere les en
groepsleerkrachten hebben een vragenlijst ingevuld over de mate
waarin zij aangeven autonomieondersteuning en structuur te
bieden in hun lessen en de mate waarin zij aangeven zich
competent te voelen in het lesgeven aan de leerlingen. Op basis
van beschikbare literatuur hierover (bijv. Su & Reeve, 2011), kan
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verondersteld worden dat hoge autonomieondersteuning in
combinatie met geboden structuur, door een leerkracht die zich
competent voelt, gunstig is voor de sociaal-emotionele
ontwikkeling van kinderen. Als de geboden autonomie en
structuur en ervaren competentie erg verschillen tussen de
groepsleerkrachten en vakdocenten, dan zou dit bijvoorbeeld de
‘transfer’ van positieve ervaringen uit de vaklessen naar de
reguliere les kunnen belemmeren. Hiervoor vonden we geen
aanwijzingen: er blijken geen significante verschillen te zijn
tussen de vakdocenten en de groepsleerkrachten op de Doen-
denken scholen in de mate waarin docenten aangeven autonomie-
ondersteuning en structuur te bieden in hun lessen en de mate
waarin zij zich competent voelen in het lesgeven aan de leerlingen.

3.9 Vergelijking tussen programmascholen en
controlescholen: het aanbod

Om de resultaten uit de effectmeting te kunnen interpreteren, is
op alle scholen kwalitatieve informatie verzameld, over het
aanbod. Ten aanzien van de controlescholen staat de vraag
centraal of er sprake is van een vergelijkbaar aanbod, waarmee
vergelijkbare doelen ten aanzien van de sociaal-emotionele
ontwikkeling worden nagestreefd. Op de programmascholen is
nagegaan of er in combinatie met Vakmanstad en aanbod is dat de
doelen zou kunnen versterken of in de weg staan.

Een belangrijke informatiebron zijn de jaarlijkse interviews met de
directies. We beginnen met een beschrijving van het aanbod op de
programmascholen.

Programmascholen

Naast of in combinatie met Doen-denken wordt op de
programmascholen het ‘Programma Alternatieve
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Denkstrategieén’ (PAD)? uitgevoerd, dat bedoeld is om de sociaal-
emotionele ontwikkeling van kinderen tussen de vier en twaalf
jaar te stimuleren. Op beide programmascholen wordt in alle
leerjaren volgens deze aanpak gewerkt. Ook medewerkers van
Rotterdam Vakmanstad blijken hierin geschoold te zijn.

Verder worden op één school trainingen ‘Voel je Sterk’
uitgevoerd. Het gaat om een training in de groepen 6, 7 en 8,
waarbij judo- en aikidotrainers van Rotterdam Vakmanstad
betrokken zijn. Op dezelfde school is in schooljaar 2018/19 bij
wijze van pilot in twee groepen het programma Rots en Water™
aangeboden. Rots en Water is gericht op het ontwikkelen van
sociale competenties, het voorkomen en aanpakken van pesten en
het bevorderen van weerbaarheid. Aanleiding was het (vermoeden
van) pestgedrag in de betreffende groepen. Op de andere
programmaschool wordt via muzieklessen gewerkt aan de
ontwikkeling van sociale competenties, door deelname aan het
project Ieder Kind een Eigen Instrument®. Dit project is
toegespitst op het leren bespelen van een eigen muziekinstrument
voor leerlingen vanaf groep 5.

Controlescholen

Op de controlescholen werd in de onderzochte periode, net als op
de programma-scholen wekelijks zes uur LTU aangeboden. Op de
ene controleschool werd de extra leertijd hoofdzakelijk ingevuld
om de onderwijsresultaten van de leerlingen op de
basisvaardigheden, taal en rekenen te verbeteren. Op de andere
controleschool heeft men enerzijds gekozen voor een zinvolle
tijdsbesteding van de tussenschoolse tijd, door het aanbieden van

9  https://www.schoolenveiligheid.nl/po-vo/kennisbank/programma-alternatieve-
denkstrategieen-pad/

10 https://www.voeljesterk.nl/

11 https://www.rotsenwater.nl/

12 https://www.skvr.nl/onderwijs/primair-onderwijs/structurele-cultuureducatie/ieder-
kind- een-instrument
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spelbegeleiding in de middagpauze. Daarnaast zijn er vaklessen
muziek, drama, techniek en ict. Het betreft een los vakkenaanbod
en niet, zoals bij Vakmanstad een integraal programma vanuit één
aanbieder. Het accent ligt meer op vaardigheden en cognitieve
stimulering, terwijl Vakmanstad meer gericht is op de brede
ontwikkeling en sociale competentie. Wel worden de
vakleerkrachten op deze school meegenomen in het schoolbrede
programma Behavioral Support (PBS), dat men vanaf schooljaar
2016/17 uitvoert en dat moet bijdragen aan een positief
schoolklimaat®. De directeur noemt het een ‘way of life’, waar
iedereen die met de opvoeding van de kinderen te maken heeft, bij
betrokken wordt, ook de ouders. Verder zijn er contacten met
orthopedagogen van het bureau ‘Jonger’, die de eerste tien weken
van elk schooljaar in de groepen 4 tot en met 8 trainingen geven
over gedrag in de klas, omgang met elkaar en werkhouding, om
het groepsgevoel te versterken. In de groepen 5 tot en met 8
worden ‘ik — wij’-trainingen uitgevoerd. Een teamlid is
aangesteld als gedragscoach, om kinderen met gedragsproblemen
te begeleiden.

De andere controleschool voert PAD uit. Verder doet ook deze
school mee aan Voel Je Sterk en heeft een actief anti-pestbeleid.
De school zoomt in op individuele leerlingen en werkt daarin
samen met een gedragsdeskundige van het speciaal
basisonderwijs. Er wordt Taakspel'> aangeboden en er zijn Rots-
en Watertrainingen. In de twee laatste leerjaren kunnen leerlingen
meedoen aan twee lokale projecten voor kinderen uit Rotterdamse
zogenoemde focuswijken: ‘Werken als een Paard’*¢ en ‘SV Gio’*.

13 https://www.swpbs.nl/

14 https://ik-wij.nl/

15 Een gedragsveranderingsprogramma gericht op het bevorderen van taakgericht gedrag en
het reduceren van wangedrag van leerlingen (http://www.taakspel.nl/)

16 http://werkenalseenpaard.nl/

17 https://vanbronckhorstfoundation.com/
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In Werken als een Paard volgen leerlingen 34 weken lang een
actief programma, opgedeeld in modules, zoals ‘Samenwerken’,
‘Rotterdamse bedrijven’, ‘Omgaan met geld’, ‘Kunst en cultuur’
en ‘Natuur en milieu’. In elke module is aandacht voor loopbaan-
en aandachttraining. Het programma draagt bij aan een goede
overgang naar het vinbo, het vervolgonderwijs waar de meeste
leerlingen heen gaan, en stimuleert leerlingen bij het maken van
hun studiekeuze. SV Gio is een sport- en onderwijstraject, waar-
binnen leerlingen met een leerachterstand uit groep 7 en 8 met
hulp van een coach werken aan hun persoonlijke ontwikkeling
(onder meer zelfvertrouwen), met als doel dat ook hun
schoolprestaties vooruit gaan. De school vindt het belangrijk om te
zorgen voor een goed pedagogisch klimaat, waarin leerkrachten
een voorbeeldfunctie vervullen in het respectvol omgaan met
elkaar.

We constateren dat er op alle scholen in de onderzochte periode
LTU-lessen worden aangeboden. Op de ene school werden die
vooral []ingevuld (taal en rekenen), waardoor het aanbod duidelijk
verschilt van de LTU-lessen op de programmascholen.

Op de andere controleschool zijn er ook vaklessen, maar dit is geen
geintergreerd, onderling afgestemd programma vanuit één
coordinerende partij.

Wel wordt op alle vier de scholen op een vergelijkbare manier met
aanvullende programma’s gewerkt aan het bevorderen van een
positief klimaat op de scholen, door het bevorderen van positief
gedrag van leerlingen en te stimuleren dat ze prettig met elkaar
omgaan.
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3.10 Vergelijking tussen programmascholen en
controlescholen: kwaliteit groepsleerkrachten

Gerapporteerde kwaliteit van het pedagogisch-didactisch handelen
Andere gegevens om het aanbod op de programma- en de
controlescholen met elkaar te kunnen vergelijken werden
verkregen met behulp van de vragenlijst voor groepsleerkrachten.
De leerkrachtvragenlijst werd vier maal afgenomen, in oktober en
juni van de schooljaren 2017/18 en 2018/19. De vragen hebben
betrekking op de mate waarin leerkrachten aangeven
autonomieondersteuning en structuur te bieden in hun lessen en
de mate waarin zij aangeven zich competent te voelen in het
lesgeven aan de leerlingen. Als de groepsleerkrachten op de
controlescholen meer autonomie en structuur bieden en zich
competenter zouden voelen dan de groepsleerkrachten op de
programmascholen, dan zouden gevonden verschillen met de
controlegroep immers minder goed zichtbaar worden.

Er blijken geen significante verschillen te zijn op de gemiddelde
gerapporteerde autonomieondersteuning, structuur en
competentie (Tabel 3.12). We vinden wat dit betreft dus geen
aanwijzingen voor een gunstiger (of ongunstiger) ‘lesklimaat’ op
de controlescholen vergeleken met de Doen-denken scholen.

Tabel 3.12 Mate van gerapporteerde autonomieondersteuning, geboden structuur en ervaren
competentie door groepsleerkrachten naar meetjaar

autonomie structuur competentie n

jaar 1(2017/18) Begin(m1) Doen-denken 3.3 4.0 3.7 28
Controle 35 4.2 3.9 19

Eind(m3) Doen-denken 34 4.1 3.8 22

Controle 34 4.2 3.9 16

jaar 2(2018/19) Begin(m4) Doen-denken 3.3 4.1 3.7 30
Controle 3.3 4.1 3.7 19

Eind (mé) Doen-denken 3.3 4.1 3.8 23

Controle 3.2 40 3.7 19
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Geobserveerde kwaliteit van het pedagogisch-didactisch handelen
Met hetzelfde doel, het in kaart brengen van het pedagogisch
handelen van groepsleerkrachten op beide typen scholen, werden
in alle leerjaren groepsobservaties uitgevoerd met de CLASS.
Observatiegegevens werden alleen in het tweede meetjaar ver-
zameld. De resultaten staan in Tabel 3.13 (onder- en middenbouw)
en Tabel 3.14 (bovenbouw). Voor alle scholen tezamen geldt zowel
voor de onder- en midden-, als de bovenbouw dat de emotionele
kwaliteit (goede sfeer creéren, sensitief reageren, onderlinge
relaties bevorderen) goed is. Hetzelfde geldt voor
gedragsregulering, dus het creéren van voorwaarden voor leren
(gedrag reguleren, beschikbare tijd benutten voor leren). Mindere
resultaten zien we vooral bij de aspecten die horen bij de
educatieve ondersteuning bij het leren en ontwikkelen, en het
geven van feedback) (zie opmerking bij noot 8).

Bij dit onderzoek gaat het vooral om de vergelijking tussen de
typen scholen. In de onder- en middenbouw zijn er geen verschillen
in kwaliteit tussen de scholen die werken met het programma
Doen-denken en de controlescholen. In de bovenbouw is er wel een
verschil: de Doen-denken scholen scoren hoger op emotionele
ondersteuning

Tabel 3.13 CLASS-scores reguliere groepen onder- en middenbouw, verschillen tussen
programma- en controlescholen (2019)

Programma Doen-denken Controle
m sd n m sd n
emotionele ondersteuning 5.07 .33 11 4.90 .34 11
groepsorganisatie 5.04 .78 11 4.58 .50 11
educatieve ondersteuning, 2.68 .56 11 2.47 .59 11

Geen significante verschillen bij een overschrijdingswaarde van .05
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Tabel 3.14 CLASS-scores reguliere groepen bovenbouw, verschillen tussen programma- en
controlescholen (2019)

Programma Doen-denken Controle
m sd n m sd n
emotionele ondersteuning 5.94 0.72 8 4.63 0.68 6
groepsorganisatie 6.39 0.43 8 6.01 0.94 6
educatieve ondersteuning, 3.42 0.57 8 3.18 0.59 6

Vetgedrukt significant verschil bij een overschrijdingswaarde van .05.

Betrokkenheid

De CLASS upper elementary bevat een item waarmee de
betrokkenheid van de leerlingen bij de les overall, dus over de
domeinen heen, wordt beoordeeld. Er wordt gekeken naar de mate
waarin leerlingen gefocust zijn op de les en in de leeractiviteit
participeren. Hierbij is het verschil tussen passieve betrokkenheid
en actieve deelname van belang. Het gaat om het beoordelen van
de mate waarin leerlingen reageren, vragen stellen, ideeén naar
voren brengen en uitwisselen, aandacht hebben voor de leerkracht
en elkaar, actief luisteren, materialen manipuleren, zich niet laten
afleiden en actief positief bijdragen aan het groepsproces. De
resultaten staan in Tabel 3.15. De betrokkenheid van leerlingen aan
de hand van deze criteria is gemiddeld genomen goed, ruim een 5
op de Doen-denken-scholen en iets hoger, bijna een 6, op de
controlescholen.

Tabel 3.15 Score Betrokkenheid leerlingen bij de les verschillen tussen programma- en
controlescholen (2019)

Programma Doen-denken Controle
m sd n m sd n
Leerlingbetrokkenheid 5.24 .39 8 5.83 .83 6
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3.11 Professionalisering

Ten slotte is aan de groepsleerkrachten gevraagd of zij de laatste
vijf jaar scholing hebben gevolgd, of training/coaching hebben
gekregen die was gericht op verbetering van hun handelen. Er
werden verschillende aspecten van pedagogisch handelen
onderscheiden, die in de vragenlijst als volgt waren
voorgecodeerd: cognitieve problemen/verschillen, sociaal -
emotionele problemen/ontwikkeling en gedragsproblemen en/of
klassenmanagement. De resultaten op de afzonderlijke metingen
staan in Tabel 3.16.

Tabel 3.17 laat zien dat de groepsleerkrachten op de
controlescholen over het geheel genomen wat vaker aangaven
scholing te hebben gevolgd gericht op cognitieve
problemen/verschillen dan de groepsleerkrachten op de Doen-
denken scholen. De groepsleerkrachten op de Doen-denken
scholen gaven vaker dan de groepsleerkrachten op de
controlescholen aan scholing te hebben gevolgd met betrekking
tot sociaal-emotionele problemen/ontwikkeling en met
betrekking tot gedragsproblemen. Wat betreft
klassenmanagement is er geen significant verschil tussen de
Doen-denken scholen en de controlegroep. Voorbeelden van
scholing die worden genoemd zijn op de Doen-denken scholen:
Teach like Champion, PAD, Time Out, Kindkracht en de master
Special Educational Needs (SEN). Leerkrachten van de
controlescholen vullen vooral PBS in en, evenals op de Doen-
denken scholen, de master SEN.
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Tabel 3.16 Gevolgde scholing groepsleerkrachten programma- en controlescholen

% ja jaar1
m1l m3
% n % n
controle a Cognitieve problemen/verschillen 684 13 625 10
b Sociaal-emotionele problemen/ontwikkeling 68.4 13 43.8
c Gedragsproblemen 55.6 10 375
d Klassenmanagement 632 12 563
Doen a Cognitieve problemen/verschillen 59.3 16 47.6 10
Denken b Sociaal-emotionele problemen/ontwikkeling 85.2 23 90.5 19
c Gedragsproblemen 667 18 810 17
d Klassenmanagement 519 14 619 13

jaar 2

m4

%
82.4
47.1
412
412
448
66.7
536
42.9

n
14

13
20
15
12

mé

%
57.9
42.1
47.4
47.4
54.5
54.5
63.6
56.5

Tabel 3.17 Percentage groepsleerkrachten dat scholing heeft gevolgd: metingen opgeteld

Doen-denken

%

a Cognitieve problemen/verschillen 515
b Sociaal-emotionele problemen/ontwikkeling 74.0
c Gedragsproblemen 65.3
d Klassenmanagement 52.5
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n
51
74
64
52

controle

%
67.6
50.7
45.7
521

n
11

12
12
14
13

n
48
36
32
37



4 Waargenomen effecten

4.1 Inleiding

Om effecten van het programma vast te kunnen stellen, worden
kwantitatieve en kwalitatieve gegevens gecombineerd.
Kwalitatieve gegevens over de effectiviteit van het programma
Doen-denken zijn verzameld via de interviews met de directies, de
vragenlijst voor groepsleerkrachten en de leerlingvragenlijst voor
leerlingen van de groepen 5 tot en met 8.

4.2 Waargenomen effecten volgens de directies

De directies hebben hun best gedaan om voorbeelden te geven van
effecten die ze waarnemen. Dat blijkt niet gemakkelijk.

De Doen-denken scholen verzamelen hier zelf geen systematische
informatie over. Eén van de directeuren ziet dat leerlingen beter
samenwerken. Deze directeur vermoedt dat de leerlingen door
judo en filosofie meer nadenken over hun gedrag en denkt dat de
leerlingen flexibeler zijn geworden, omdat ze te maken hebben
met verschillende leerkrachten/vakdocenten. Volgens de andere
directeur hebben leerlingen door filosofie geleerd dat ze een
andere mening mogen hebben en, door mee te doen aan andere,
minder schoolse activiteiten, ontdekken leerlingen waar ze goed
in zijn en wat ze leuk vinden. Deze directeur ziet geen
veranderingen in het gedrag van leerlingen.
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De directeur verwoordt de waarde van het programma aldus: ‘Als
je ziet waar de kinderen allemaal mee in aanraking komen, met
welke materialen ze mogen werken, het hele aanbod dat ze
krijgen, techniek, filosofie, aikido en dergelijke..... Zo’n breed scala
om te laten zien wat er allemaal in de wereld te doen is, met de kijk
op de toekomst wat ze interessant vinden, wil ik iets met techniek,
of juist meer iets met zorg gaan doen? Dat vind ik een hele grote
meerwaarde’.

Ook de directies van de controlescholen is gevraagd uitspraken te
doen over de effecten van het aanbod dat we in het vorige
hoofdstuk beschreven, gericht op het ondersteunen van de
sociaal-emotionele ontwikkelingen van leerlingen.

De controleschool die het programma PAD uitvoert, volgt de
sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen met behulp van
het programma ZIEN®. Of deze aanpak op leerlingniveau effect
heeft vindt men echter moeilijk zichtbaar te maken.

Een tevredenheidspeiling onder leerlingen over veiligheid op
school liet gemiddeld een 8,6 zien op een tienpuntsschaal. Dit
wordt gezien als indicatie dat leerlingen zich veilig voelen op
school.

De andere school die met PBS werkt, zag op de korte termijn

(het eerste meetjaar) nog geen effecten van het programma PBS.
Het tweede jaar deden zich situaties voor die erop wezen dat de
leerlingen er wel baat bij hadden. Men begon
gedragsveranderingen te herkennen bij de leerlingen: “Ze
overleggen bijvoorbeeld meer met elkaar, en dan niet omdat de juf
het zegt, maar omdat ze inzien dat je zo met elkaar een betere
sfeer kunt bereiken”. De school denkt ook bij de ouders, die in
tweede instantie ook betrokken zijn bij de bij PBS, iets waar te

18 https://www.parnassys.nl/producten/modules/zien
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nemen. Zo horen ze ouders in de ouderkamer praten over de
omgangsregels die horen bij PBS.

4.3 Waargenomen effecten volgens de
groepsleerkrachten

Ook de groepsleerkrachten van de Doen-denken scholen is
gevraagd of zij een positief effect van activiteiten van Doen-
denken bij leerlingen zien. In de vragenlijst kregen ze een
overzicht met mogelijkheden voorgelegd met de antwoordopties
‘nee’, ‘ja’ en ‘weet ik niet’. In Tabel 4.1 staan de resultaten van de
vier metingen. Weergegeven is het percentage ja met bijbehorende
aantallen. Per meting en per aspect gaf ongeveer een derde van de
leerkrachten het antwoord ‘weet niet’. Deze antwoorden zijn
buiten beschouwing gelaten. Het percentage ja betreft dus het
aandeel van de leerkrachten dat vond dat op het betreffende aspect
dat zij konden beoordelen volgens hen een positief effect te zien is.
Het meest positief zijn de leerkrachten over technische
vaardigheden, kennis van de wereld, motorische vaardigheden en
creatieve vaardigheden. Bij alle metingen vindt ten minste twee
derde van de leerkrachten dat hierop positieve effecten te zien
zijn.
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Tabel 4.1 Effecten van Doen-denken volgens groepsleerkrachten, percentage en aantallen ‘ja’

jaar 1 jaar 2
mil m3 m4 mé

% n % n % n % n
a Rekening houden met elkaar 333 6 71 1 500 8 500 7
b Omgaan met elkaar 316 6 00 O 353 6 600 9
c Vermogen tot samenwerken 619 13 500 7 579 11 867 13
d Zelfvertrouwen 667 14 571 8 647 11 722 13
e Motivatie voor school 526 10 455 5 700 14 800 12
f Concentratievermogen 1005 2 00 O 118 2 308 4
g Expressieve vaardigheden 714 15 643 9 800 16 750 12
h Creatieve vaardigheden 667 14 692 9 750 15 765 13
i Motorische vaardigheden 727 16 857 12 864 19 824 14
j Technische vaardigheden 773 17 80.0 12 850 17 938 15
k Woordenschat 579 11 438 7 579 11 706 12
| Mondelinge taalbeheersing 471 8 313 5 400 8 66.7 10
m Schriftelijke taalbeheersing 5.3 1 56 1 00 0 143 2
n Kennis van de wereld 941 16 70.6 12 818 18 875 14
o Exploratief gedrag 647 11 462 6 706 12 66.7 10
p Nadenken over een taak/probleem 650 13 533 8 684 13 529 9

q Leerstrategieén die leerlingen gebruiken 400 6 00 O 313 5 333 5

Aanvullend werd in een open vraag gevraagd naar een voorbeeld
van het belangrijkste effect dat men waarneemt. De eerste en
tweede meting werd deze vraag nauwelijks aangevuld. Meting 3 en
4 (tweede meetjaar) worden er enkele voorbeelden gegeven van
een effect dat men waarneemt bij de leerlingen. Genoemd worden
‘de woordenschat’, ‘elkaar helpen’ en ‘leerlingen zijn enthousiast
over de lessen en gaan er met plezier heen’. De overige
opmerkingen bij deze open vraag hebben betrekking op het
programma: het is goed voor de algemene ontwikkeling van
kinderen (één leerkracht), het is positief dat kinderen
kennismaken met vakken waar ze anders geen weet van zouden
hebben (twee leerkrachten) en het is positief dat kinderen op een
andere manier bezig zijn en talenten bij zichzelf ontdekken (twee
leerkrachten).
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Negatieve effecten werden er ook genoemd. Opvallend is dat bij de
ene school bij alle metingen er door meer leerkrachten negatieve
effecten worden gemeld dan op de andere school. Vaak genoemd
wordt dat de Vakmanstadlessen ordeproblemen veroorzaken: “de
leerlingen worden druk van de lessen, ze komen onrustig binnen
na de les van Vakmanstad”, “ze worden wilder doordat de regels
anders zijn en er een andere leerkracht dan hun eigen leerkracht
is”, “het brengt veel onrust met zich mee. De kinderen hebben
behoefte aan regelmaat en dat is ver te zoeken”, “op sommige
dagen worden de leerlingen erg onrustig van de vele wisselingen
en verschillende leerkrachten op een dag” en: “leerlingen worden
erg onrustig van het heen en weer lopen van en naar andere
lessen”. De aanpak in de Vakmanstadlessen wordt ‘te vrij’
genoemd: “sommige leerlingen kunnen dat niet aan”; “in deze
vrijere lessen ontstaan er sneller ruzies, die niet worden opgelost
tijdens de lessen. Dat moet dan in de reguliere les”, leerlingen
hebben minder structuur in de lessen van Vakmanstad. Bepaalde
kinderen kunnen daar niet tegen” en “bij bepaalde lessen heerst te
weinig structuur en orde, waardoor kinderen op een negatieve
manier op elkaar reageren” en “kinderen komen soms met ruzie
terug, dat bij reguliere les weer moet worden bijgelegd, hetgeen
tijd van de reguliere les afsnoept”. Het wisselen (en bijvoorbeeld
het omkleden na de judolessen) veroorzaakt ordeproblemen en
onrust en kost tijd. Verder ervaart men overlast in de vorm van
lawaai en ‘kookluchtjes’. Positief is wel dat het aantal leerkrachten
dat negatieve effecten meldt, afneemt. Op de laatste meting zijn
het nog een handvol leerkrachten van deze ene school.

4.4, Waargenomen effecten volgens de leerlingen

Aan de leerlingen is in het leerlinginterview gevraagd of ze iets aan
de lessen hebben gehad en of ze door bepaalde lessen nieuwe dingen
hebben geleerd.
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Tuinieren wordt vaak genoemd als iets waar leerlingen nieuwe
dingen ontdekt hebben, bijvoorbeeld over de opwarming van de
aarde, over de natuur, wat je kunt doen om de aarde beter te maken.
“Ik heb verschillende plantsoorten ontdekt. En dat onkruid soms
ook gebruikt kan worden als thee. Net als mint. Dat is een onkruid.
En bij techniek over elektriciteit. Dat sommige onderdelen bij elkaar
moeten. En dat ze dan gaan geleiden, zodat we gaan werken. En wat
een Watt is. Zulke dingen.” Van filosofie leren de leerlingen veel,
vooral rustig worden wordt vaak genoemd: ‘“Met filosofie heb ik
geleerd hoe je jezelf rustig kan maken met allerlei oefeningen, en
hoe je je beter kan concentreren. Ik heb heel veel dingen bij filosofie
geleerd: leren filosoferen, nadenken, dilemma’s maken,
ademhalingsoefeningen.” Een andere leerling merkt op over
filosofie: “Bij filosofie heb ik geleerd hoe je door moet denken.

Tot het einde, dat je echt moet stoppen, dat je geen antwoord meer
kan geven.” Over judo wordt onder andere gezegd dat je leert
zelfverzekerder te worden; “ ik was vroeger onzeker, want ik was
niet heel sterk, en nu ben ik meer zeker van mezelf. Want judo is niet
zoals mensen denken, een vechtsport. Je geeft niemand een vuist,
maar je voorkomt dat je geslagen wordt.” Sommige leerlingen
kunnen een voorbeeld noemen van dingen die anders zijn dan ze
altijd dachten: “dat bloemen eetbaar zijn “ (tuinles). Over techniek
wordt een aantal voorbeelden gegeven, bijvoorbeeld dat knutselen
ook een vorm van techniek is: “Ja want sommige techniekdagen
gaan we knutselen. En ik dacht, wat heeft dat met techniek te maken.
Ik denk nu dat het wel iets met techniek te maken heeft. Zoals hoe je
een 3Dvorm kan bouwen.” En “Dat sommige dingen alleen werken
op elektriciteit.”

Leerlingen hebben zeer uiteenlopende dingen over zichzelf ontdekt.
Bijvoorbeeld dat ze goed blijken te zijn in tekenen, dat ze dingen
kunnen repareren, dat ze kunnen koken, leren samen te werken, dat
ze beter kunnen leren dan ze dachten. “Bij filosofie, want daar kwam
ik achter dat ik eigenlijk best wel goed kan nadenken. Ik dacht
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namelijk dat ik niets kon, maar dat was dus niet zo.” Meerdere
leerlingen zijn er achter gekomen dat ze goed zijn in koken en
tuinieren en van natuur houden. Verder geven leerlingen diverse
voorbeelden van wat ze over zichzelf hebben geleerd: “Ja. Rustig
blijven als andere mensen vervelend doen. Dan moet je gewoon
ademen. Inademen en uitademen. Bij filosofie. Wat ik het minst
leuk vind, maar ik heb dat daar wel geleerd.” “Bij filosofie heb ik
geleerd om meer open te zijn. Want ik ben een heel gesloten jongen,
liever niet spelen met anderen.” Enkele leerlingen noemen dat ze er
door judo achter zijn gekomen dat ze sterker zijn dan ze dachten en
dat ze er beter in zijn dan gedacht: “Ja dat was bij judo. Zoals ik al zei.
Ik ben niet iemand die terug gaat vechten. Ik ben niet heel sterk, dat
dacht ik in ieder geval. Maar het blijkt dat ik veel sterker ben dan ik
dacht.” En in het algemeen : “Ik heb geleerd dat je iets niet kan dat je
het moet blijven proberen tot je het kan. Ik kan het wel doen want
het is wel een beetje moeilijk, maar je moet iets gewoon doen om het
te kunnen.”

Transfer naar de reguliere les

Gevraagd is of de leerlingen iets hebben geleerd dat ze kunnen
gebruiken in de reguliere lessen. Veel leerlingen beamen dat het
geval is. Dat zijn bijvoorbeeld is dingen die ze kunnen gebruiken bij
rekenen: “Dat is vaak. Een keer bij techniek hadden we een vraag
over een kniptang hoeveel centimeters ongeveer. Dus ik dacht
meteen dat ik dat tijdens rekenen kan gebruiken in de klas. De juf
was verbaasd dat we bij techniek ook gingen rekenen.” “Stel dat de
meester tijdens techniek zegt dat een hamer 20 euro kost. En dan
krijg ik een deelsom. 20 plus 20 is 40. En dat kan ik tijdens rekenen
gebruiken. En ook bij tuin. Bijvoorbeeld hoeveel zaadjes heb je nodig
om een plantje te planten. Dan moet je ook kunnen rekenen. En bij
filosofie werken we heel vaak met lege papiertjes, Daar knippen we
uit. En dan zetten we wat we ervan vinden. En dan kunnen we dat
ook voor rekenen gebruiken. Voor deelsommen ofzo.” “Ja. Bij tuin
moesten we vorige keer de bakken meten. En dat kan ik tijdens
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rekenen gebruiken.” Een aantal leerlingen merkte op dat ze bij
techniek en koken moeten rekenen en dat dit ze helpt bij de reguliere
rekenlessen. “Ja koken helpt bij rekenen, hoeveel ingrediénten je
nodig hebt enzo”. Ook geven leerlingen aan dat ze hebben geleerd
beter om te gaan met elkaar en dat ze beter kunnen samenwerken.
Dit hebben ze vooral geleerd bij filosofie en aikido. En: “Bij filosofie
hebben we geleerd te mediteren om rustig te worden, dat gebruik ik
nu ook voor toetsen.” “Ja bij filosofie. Dat ik gewoon rustig moet
blijven bij het rekenen.”

Transfer naar thuis/vrije tijd

Op de vraag of leerlingen thuis, in hun vrije tijd, dingen anders zijn
gaan doen als gevolg van de lessen zeggen veel leerlingen dat ze
meer zijn gaan koken (in het weekend). Ook knutselen, gamen, lego
en repareren (techniek) wordt door een flink aantal leerlingen
regelmatig genoemd als iets dat ze vaker zijn gaan doen. Sommige
leerlingen gaan nu meer naar buiten en ook wordt genoemd dat ze
voorzichtiger omgaan met planten tijdens het buitenspelen.

Een paar leerlingen zeggen dat ze zich door aikido thuis nu beter
gedragen “Ja ik gedraag en luister beter thuis. Dat leer ik vooral bij
judo en aikido.”

Toekomst/vervolgopleidingen

De Vakmanstadlessen zijn mede bedoeld om leerlingen kennis te
laten maken met beroepsmogelijkheden en een beter
beroepsperspectief te geven. In het interview is daarom de vraag
gesteld of de leerling al weet welke opleiding hij of zij hierna wil
gaan doen en of de vaklessen hierbij helpen geholpen. De meeste
leerlingen die weten wat ze willen gaan doen, noemen een medisch
beroep: arts, tandarts, verpleegkundige. Dit staat los van de Doen-
denken-lessen. Maar enkele leerlingen geven aan dat ze de
wetenschap in willen en dat techniek hier aan bijgedragen heeft:
“Ik ga naar de middelbare school lyceum Rotterdam, daar kun je
allemaal richtingen kiezen, kunst, wetenschap, ondernemen of Da
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Vinci. En ik kies wetenschap. Omdat ik heel goed was in
programmeren heb ik voor wetenschap gekozen, dat heeft dus wel te
maken met de technieklessen van Vakmanstad. Ik moest ook een
project maken voor die school voor later in de toekomst en daar
heeft techniek me bij geholpen”. Een aantal leerlingen dat al een
beroep voor ogen heeft, geeft aan dat de lessen filosofie hierbij
hebben geholpen.
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5 Kwantitatieve resultaten

5.1 Resultaten Doen-denken scholen vergeleken met
controlegroep

Kwantitatieve analyses: vergelijking sociaal-emotionele ontwikkeling
kinderen op Doen-denken scholen met controlegroep

Om effecten van deelname aan de activiteiten van Doen-denken
op de ontwikkeling van kinderen te kunnen onderzoeken is de
ontwikkeling van leerlingen die aan de Doen-denken activiteiten
hebben deelgenomen vergeleken met een controlegroep.

De significante resultaten geven we weer in figuren' , waarbij
effectgroottes worden genoemd. Als vuistregel wordt vaak
gehanteerd dat een effect van .2 een klein effect betreft, van .5 een
middelgroot effect en van .8 een groot effect (Cohen, 1988).

Een samenvatting van de resultaten van de vergelijking met de
controlegroep op de kwantitatieve effectmaten staat in Bijlage 2.

We vonden geen relatie tussen deelname aan Doen-denken en de
ontwikkeling in schoolplezier en cognitief zelfvertrouwen

19 Voor de figuren die dezelfde afhankelijke variabele betreffen, wordt dezelfde schaal
gehanteerd. Voor figuren die verschillende afhankelijke variabelen betreffen is dit niet
gedaan, omdat de figuren door verschillen in gemiddelde scores tussen de afhankelijke
variabelen anders slecht leesbaar worden.
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(leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8) en zelfwaardering
(leerlingvragenlijst groep 7 en 8).

Leerlingprofiel: werkhouding

Leeswijzer figuren

ledere figuur in deze paragraaf toont voor significante resultaten de ontwikkeling van meting 1
t/m meting 6 van leerlingen op Doen-denken scholen vergeleken met de controlegroep, in
onderstaande grafiek voor werkhouding. ledere lijn betreft de gemiddelde groei voor de
onderscheiden groep, zoals geschat in de groeimodelanalyses. Op de x-as zijn de
meetmomenten weergegeven en op de y-as de gemiddelde (geschatte) schaalscore op dat
meetmoment. Voor werkhouding vonden we geen algemeen verschil tussen Doen-denken en
de controlegroep, maar wel een differentieel effect naar etnische herkomst. De figuur toont
apart voor kinderen met een westerse en voor kinderen met een niet-westerse herkomst het
verschil tussen Doen-denken en de controlegroep. De lijn voor de controlegroep wordt steeds

lichter weergegeven dan de lijn voor de leerlingen op de Doen-denken scholen.

We vonden geen algemeen significant verschil in de ontwikkeling
in het oordeel over werkhouding tussen kinderen op Doen-denken
scholen en de controlegroep. We vonden voor werkhouding alleen
een klein verschil in effect naar etnische herkomst (effectgrootte
van het verschil in groei -.31). Kinderen op Doen-denken scholen
met een niet-westerse herkomst hadden een minder gunstige
groei in werkhouding dan kinderen met een niet-westerse
herkomst op controlescholen. De werkhouding van kinderen met
een westerse herkomst op Doen-denken scholen ontwikkelde zich
wel iets gunstiger dan de werkhouding van kinderen met een
wersterse herkomst op controlescholen. Met andere woorden:
Doen-denken lijkt alleen voor kinderen met een westerse
herkomst positief voor de groei in werkhouding gedurende twee
schooljaren. Voor kinderen met een niet-westerse herkomst lijkt
het negatief.
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Werkhouding (leerlingprofiel)

L

0.0 0.5 1.0 1.5 2.0
—e—Niet-westers Doen-denken —#— Westers Doen-denken

—m— Niet-westers controle Westers controle

Leerlingprofiel: rekening houden met anderen

We vonden geen algemeen significant verschil tussen kinderen op
Doen-denken scholen en de controlegroep in de ontwikkeling in
het oordeel van leerkrachten over de mate waarin kinderen
rekening houden met anderen. Er bleek wel een verschil in effect
naar leerjaar wat betreft de mate van groei in scores (effectgrootte
verschil in groei vergeleken met groep 7 voor groep 1 en 2 .42, voor
groep 3 en 4 .51 en voor groep 5 en 6 .54). Wat groep 1 en 2 betreft
(rode en roze lijn) zien we geen verschil tussen kinderen op Doen-
denken scholen en de controlegroep. Voor groep 3 en 4 (groen) en
groep 5 en 6 (blauw) zien we een gunstigere groei in het oordeel
van leerkrachten op Doen-denken scholen dan van kinderen op de
controlescholen over de mate waarin kinderen rekening houden
met anderen. Voor groep 7-leerlingen op Doen-denken scholen is
de groei minder gunstig dan voor groep 7-leerlingen op de
controlescholen.
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Rekening houden met een ander (leeringprofiel)

o 0 03 | (¥] "
~s—proep 1 en 2 Doen-denken <= groep 3 en 4 Doen-denken~e=groep 5 en 6 Doen-denken —«-4 groep 7 Doen-denten

groep 1en 2 controle groep 3 en 4 controte groep 5 en 6 controke 4 groep 7 controle

Daarnaast vonden we een verschil in effect naar etnische
herkomst. Voor kinderen met een westerse herkomst op Doen-
denken scholen is er een gunstigere groei in de mate waarin
kinderen volgens de leerkracht rekening houden met een ander
dan voor kinderen met een westerse herkomst op controlescholen,
terwijl er voor kinderen met een niet-westerse herkomst
nauwelijks een verschil is (effectgrootte .40).

Wat betreft rekening houden met anderen lijkt deelname aan
Doen-denken alleen voor leerlingen in de groepen 3 t/m 6 en voor
kinderen met een westerse herkomst een positief effect te hebben;
voor groep 7 lijkt het negatief.

76



Rekening houden met een ander (leerlingprofiel)
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Leerlingprofiel: opkomen voor jezelf

Voor de totale groep kinderen vonden we geen significant verschil
tussen Doen-denken en de controlegroep in het oordeel van
leerkrachten over de mate waarin kinderen voor zichzelf
opkomen. Wel is er een verschil in effect naar leerjaar wat betreft
zowel startniveau (niveau meting 1) als groei. Dit is weergegeven
in onderstaande figuur waarin de donkere lijnen steeds de
kinderen op de Doen-denken scholen betreffen en de lichte lijnen
de kinderen op controlescholen.

We gaan eerst in op de resultaten wat betreft het niveau aan het
begin van schooljaar 2017/18. Groep 7 kinderen op Doen-denken
scholen scoren aan het begin van schooljaar 2017/18 duidelijk
hoger dan groep 7 kinderen in de controlegroep. Kinderen in groep
5 en 6 op Doen-denken scholen scoren aan het begin iets hoger
dan de controlegroep en kinderen in groep 3 en 4 op Doen-denken
scholen iets lager dan de groep 3 en 4 kinderen in de
controlegroep. Kinderen in de groepen 1 en 2 op de Doen-denken
scholen scoren aan het begin van schooljaar 2017/18 duidelijk
lager dan de groep 1 en 2 kinderen in de controlegroep.
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De effectgrootte vergeleken met groep 7 is voor groep 1 en 2 -.76,
Voor groep 3 en 4 -.58 en voor groep 5 en 6 -.39. Wat betreft groei,
verschillen groep 1 en 2 (effectgrootte is .72) en groep 3 en 4
(effectgrootte .65) van groep 7. Voor groep 5 en 6 is er geen
significant verschil met groep 7. Kinderen in groep 1 en 2 op Doen-
denken scholen hebben een duidelijk gunstigere groei in opkomen
voor zichzelf dan groep 1 en 2 kinderen in de controlegroep.
Kinderen in groep 3 en 4 op Doen-denken scholen hebben een
gunstigere groei hierin dan groep 3 en 4 kinderen in de
controlegroep. Voor groep 5 en 6 is de groei voor kinderen op
Doen-denken scholen iets ongunstiger en voor groep 7 duidelijk
ongunstiger dan voor kinderen op controlescholen.

Opkomen voor |ezelf (leedingprofiel)
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Daarnaast vonden we zowel wat betreft het startniveau als de mate
van groei een verschil in effect naar etnische herkomst (verschil in
effectgrootte wat betreft startniveau 0.43 en groei -0.30).

De oordelen over de mate van opkomen voor zichzelf waren aan
het begin van schooljaar 2017/18 voor kinderen met een niet-
westerse herkomst op Doen-denken scholen wat hoger dan voor
met een niet-westerse herkomst op controlescholen.

Voor kinderen op Doen-denken scholen met een westerse
herkomst waren deze scores lager dan van kinderen op
controlescholen. Voor kinderen met een niet-westerse herkomst
op Doen-denken scholen is er een iets ongunstigere groei in de
mate waarin kinderen volgens de leerkracht voor zichzelf
opkomen dan voor kinderen met een niet-westerse herkomst op
controlescholen. Voor kinderen met een westerse herkomst op
Doen-denken scholen is er een duidelijk gunstigere groei hierin
dan voor kinderen met een westerse herkomst op controlescholen.

Wat betreft de ontwikkeling in het oordeel van de
groepsleerkrachten over de mate waarin kinderen voor zichzelf
opkomen en de relatie met deelname aan Doen-denken, vatten we
de resultaten als volgt samen. We onderzochten zowel de relatie
met het startniveau als met de groei in scores. Zoals eerder
beschreven, onderzochten we ook de relatie tussen deelname aan
Doen-denken en de mate waarin kinderen aan het begin van
schooljaar 2017/18 voor zichzelf opkomen, aangezien Doen-
denken ook al wat eerder dan schooljaar 2017/18 van start ging.
Wat het startniveau betreft lijkt Doen-denken voor de kinderen in
de groepen 5 t/m 7 een positief effect te hebben, voor de kinderen
in de groepen 1 t/m 3 een negatief effect, voor kinderen met een
niet-westerse herkomst een positief en voor kinderen met een
westerse herkomst een negatief effect.

Daarnaast relateerden we deelname aan Doen-denken aan de
groei in oordelen over de mate waarin kinderen voor zichzelf
opkomen. Wat de groei betreft lijkt Doen-denken voor de kinderen
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in de groepen 1 t/m 4 een positief, voor de kinderen in de groepen
5 t/m 7 een negatief en voor kinderen met een westerse herkomst
een positief en voor kinderen met een niet-westerse herkomst een
negatief effect te hebben.

Opkomen voor jezelf (leerlingprofiel)
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Trots (leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8)We vonden geen algemeen
significant verschil tussen kinderen op Doen-denken scholen en
de controlegroep in de ontwikkeling in de mate waarin kinderen
trots zijn op zichzelf. Er bleek wel een verschil in effect naar
leerjaar wat betreft de mate van groei in scores (effectgrootte
verschil in groei van groep 5 en 6 vergeleken met groep 7 -0.52).
Groep 7 kinderen op Doen-denken scholen hadden een wat

gunstigere groei in ervaren trots vergeleken met groep 7 kinderen

op controlescholen. Voor groep 5 en 6 kinderen op Doen-denken
scholen was de groei wat ongunstiger dan voor groep 5 en 6
kinderen op controlescholen.

Trots (leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8))
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Verveling (leerlingvragenlijst groep 5t/m 8)

We vonden alleen een (klein) algemeen significant verschil tussen
kinderen op Doen-denken scholen en de controlegroep in de
ontwikkeling in de mate waarin leerlingen zich vervelen in de les.
Kinderen op Doen-denken scholen hadden een wat minder sterke
afname in ervaren mate van verveling dan kinderen op
controlescholen (effectgrootte 0.20).

Verveling (leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8)
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Taakmotivatie (leerlingvragenlijst groep 5t/m 8)

Wat de ontwikkeling in taakmotivatie betreft, vonden we geen
overall effect, maar wel een verschil in effect naar het
opleidingsniveau van de ouders. Dit verschil in effect was er voor
zowel de taakmotivatie tijdens de eerste meting (effectgrootte -
0.27) als voor de groei in taakmotivatie (effectgrootte .36).

De taakmotivatie tijdens de eerste meting was voor kinderen met
niet-laagopgeleide ouders op Doen-denken scholen wat hoger dan
voor kinderen met niet-laagopgeleide ouders op controlescholen.
Voor kinderen op Doen-denken scholen met laagopgeleide ouders
was de taakmotivatie tijdens de eerste meting lager dan voor
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kinderen met laagopgeleide ouders op controlescholen.

De taakmotivatie van kinderen met laagopgeleide ouders op Doen-
denken scholen nam sterker toe dan voor kinderen met
laagopgeleide ouders op controlescholen. Voor kinderen met niet-
laagopgeleide ouders op Doen-denken scholen was er juist een
minder sterke toename in taakmotivatie dan voor kinderen op
controlescholen. Kinderen met laagopgeleide ouders (een groep
waarvoor Doen-denken met name bedoeld is) lijken dus wat
betreft taakmotivatie te profiteren van Doen-denken, terwijl dat
niet het geval lijkt voor kinderen met niet-laagopgeleide ouders.

Taakmotivatie (leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8))

——|aagopgeleide ouders Doen-denken —a—peen [aagopgeleide ouders Doen-denken

—+—laagopgeleide ouders controle geen laagopgeleide ouders controle

Inzet (leerlingvragenlijst groep 5 t/m 8)

Een overall relatie tussen deelname aan Doen-denken en de
ontwikkeling in inzet voor school vonden we niet. Wel was er een
verschil in de relatie tussen deelname en de groei in inzet naar
etnische herkomst (effectgrootte .72). Voor kinderen met een
niet-westerse herkomst op Doen-denken scholen is er een iets
grotere toename in inzet voor school dan voor kinderen met een
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niet-westerse herkomst op controlescholen. Voor kinderen met
een westerse herkomst op Doen-denken scholen is er een afname
in inzet, terwijl er voor kinderen met een westerse herkomst op
controlescholen sprake is van een toename in inzet. Wat inzet
betreft lijkt er dus alleen voor kinderen met een niet-westerse
herkomst een kleine positieve relatie te zijn tussen deelname aan
Doen-denken, terwijl er voor kinderen met een westerse herkomst
sprake lijkt te zijn van een negatieve relatie met deelname aan
Doen-denken.

Inzet voor school (vragenlijst groep 5 t/m 8)
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Attitude omgaan met conflicten (leerlingvragenlijst groep 7 en 8)

Wat betreft de attitude van leerlingen ten aanzien van het omgaan
met conflicten, vonden alleen we een verschil in groei tussen
jongens en meisjes en de relatie met deelname aan Doen-denken
(effectgrootte .57). De attitude ten aanzien van het omgaan met
verschillen werd voor meisjes in de loop van de twee schooljaren
gemiddeld minder positief. Voor meisjes op Doen-denken scholen
was deze afname minder sterk dan voor meisjes op
controlescholen. Voor jongens op Doen-denken scholen was er

84



eveneens gemiddeld een afname in de mate waarin zij positief
staan ten aanzien van het omgaan met verschillen, terwijl jongens
op controlescholen er gemiddeld positiever tegenover gingen
staan in de loop van de twee schooljaren. Voor meisjes lijkt er dus
een licht positieve en voor jongens een negatieve relatie van
deelname aan Doen-denken te zijn met de verandering in de
attitude ten aanzien van het omgaan met conflicten.

Attitude tav omgaan met conflicten
(leerlingvragenlijst groep 7 en 8))
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Attitude omgaan met verschillen (leerlingvragenlijst groep 7 en 8)
Wat de ontwikkeling in de attitude ten aanzien van het omgaan
met verschillen betreft, vonden we voor de totale groep kinderen
in het onderzoek geen relatie met deelname aan Doen-denken,
maar wel een verschil in deze relatie naar etnische herkomst.

Dit verschil in effect was er voor zowel de attitude ten aanzien van
het omgaan met conflicten tijdens de eerste meting (effectrootte -
0.87) als voor de groei hierin (effectgrootte 1.15). De attitude ten
aanzien van het omgaan met verschillen tijdens de eerste meting
was voor kinderen met een westerse herkomst op Doen-denken
scholen positiever dan voor kinderen met een westerse herkomst

85



op controlescholen. Voor kinderen met een niet-westerse
herkomst op Doen-denken scholen was de attitude ten aanzien
van het omgaan met verschillen tijdens de eerste meting iets
minder positief dan voor kinderen met een niet-westerse
herkomst op controlescholen. De attitude ten aanzien van het
omgaan met verschillen van kinderen met een niet-westerse
herkomst werd in de loop van de twee schooljaren wat positiever.
Dit was voor kinderen met een niet-westerse herkomst op Doen-
denken scholen iets minder sterk het geval dan voor kinderen met
een niet-westerse herkomst op controlescholen. Voor kinderen
met een westerse herkomst op Doen-denken scholen bleef de
mate waarin zij positief staan ten aanzien van het omgaan met
verschillen ongeveer gelijk, terwijl het voor kinderen met een
westerse herkomst op controlescholen duidelijk toenam.

We kunnen dus concluderen dat het verschil tussen leerlingen met
een westerse en niet-westerse herkomst in de relatie tussen
deelname aan Doen-denken en de attitude van leerlingen ten
aanzien van het omgaan met verschillen, verschilt tussen het
beginniveau (meting 1) en de mate van verandering. Wat het
beginniveau betreft lijkt er voor kinderen met een niet-westerse
herkomst een licht negatieve en voor kinderen met een westerse
herkomst een positieve relatie te zijn met Doen-denken. Wat de
mate van verandering (groei) in scores betreft, lijkt er voor
kinderen met een niet-westerse herkomst een licht positieve en
voor kinderen met een westerse herkomst een negatieve relatie te
zijn met deelname aan Doen-denken.
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Attitude tav omgaan met verschillen
(vragenlijst 7 en 8)
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Reflectie omgaan met conflicten (leerlingvragenlijst groep 7 en 8)
Wat betreft reflectie ten aanzien van het omgaan met conflicten
vonden we alleen een verschil in groei tussen jongens en meisjes
(effectgrootte .84) en tussen leerlingen met een niet-westerse en
westerse herkomst (effectgrootte 1.05) en de relatie met deelname
aan Doen-denken. De mate van reflectie ten aanzien van het
omgaan met conflicten nam voor meisjes op Doen-denken
scholen enigszins toe, terwijl het voor meisjes op controlescholen
afnam. De mate van reflectie ten aanzien van het omgaan met
conflicten veranderde voor jongens op Doen-denken scholen niet,
terwijl het voor jongens op de controlescholen toenam.
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Reflectie tav omgaan met conflicten
(leerlingvragenlijst groep 7 en 8))
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Voor kinderen met een niet-westerse herkomst was er nauwelijks
een verschil in toename tussen kinderen op Doen-denken scholen
en kinderen op controlescholen. Voor kinderen met een westerse
herkomst op controlescholen was er een duidelijke toename in de
mate van reflectie ten aanzien van het omgaan met conflicten,
terwijl hierin voor kinderen op Doen-denken scholen een lichte
afname was.
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Reflectie tav omgaan met conflicten
(vragenlijst 7 en 8)
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Reflectie omgaan met verschillen (leerlingvragenlijst groep 7 en 8)
Ten aanzien van het omgaan met verschillen zien we ook een
hogere mate van reflectie bij de controlegroep met een westerse
herkomst. De mate waarin sprake is van reflectie hierop is voor
kinderen met een westerse herkomst op Doen-denken scholen
duidelijk lager dan voor kinderen met een westerse herkomst op
controlescholen. Voor kinderen met een niet-westerse herkomst
op Doen-denken scholen is het enigszins hoger dan voor kinderen
met een niet-westerse herkomst op controlescholen. Het is de
vraag in hoeverre veranderingen in en het niveau van reflectie op
omgaan met verschillen en conflicten inzicht biedt de effectiviteit
van het Doen-denken programma. Enige mate van reflectie wordt
als positief gezien, maar meer nadenken over verschillen en
conflicten kan ook het gevolg zijn van een hogere mate van
ervaren verschillen en conflicten.
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Reflectie tav omgaan met verschillen
(vragenlijst 7 en 8)
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5.2 Resultaten Doen-denken scholen: relatie met
intensiteit deelname, betrokkenheid bij deelname
en kwaliteit

Relatie ontwikkeling met mate van aanwezigheid, betrokkenheid en
kwaliteit

De sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen op de Doen-
denken scholen is vervolgens gerelateerd aan de mate van
aanwezigheid, betrokkenheid en kwaliteit. In Tabel 5.1 worden de
resultaten weergegeven. De verwachting was dat als Doen-denken
effectief is, dit in sterkere mate het geval is naarmate de deelname
en betrokkenheid bij deelname sterker zijn en naarmate de
kwaliteit van de vaklessen hoger is. We merken hierbij op dat het
vinden van relaties met sociaal-emotionele ontwikkeling met
name bij aanwezigheid en kwaliteit wordt bemoeilijkt. De mate
van aanwezigheid is namelijk voor de meeste leerlingen vrij hoog.
Dit komt omdat in principe alle leerlingen aan de lessen
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deelnemen, omdat deze tijdens de reguliere schooltijd
plaatsvinden. De kans dat er een relatie met de mate van
aanwezigheid en sociaal-emotionele ontwikkeling gevonden
wordt, is hierdoor kleiner. Ook wat betreft kwaliteit is de kans op
het vinden van relaties met ontwikkeling niet heel groot, omdat de
variatie in scores hierin niet zo groot is. Dit komt omdat de
vaklessen niet voor alle groepen geobserveerd zijn; dit zou te
kostbaar zijn geweest.

We hebben de aanwezigheid, betrokkenheid en kwaliteit
gerelateerd aan zowel het niveau van de sociaal-emotionele
ontwikkeling als de groei hierin. De resultaten moeten met
voorzichtigheid geinterpreteerd worden. Positieve relaties kunnen
iets zeggen over de mate van effectiviteit, maar het is ook mogelijk
dat kinderen met een gunstigere sociaal-emotionele ontwikkeling
meer aanwezig en betrokken zijn. We vonden meer relaties met
het niveau van sociaal-emotionele ontwikkeling dan met de mate
van groei hierin.

Waar we relaties vonden, zijn de meeste positief: meer
betrokkenheid, aanwezigheid en kwaliteit, hangen samen met een
gunstigere sociaal-emotionele ontwikkeling. Wat positief gedrag
betreft, vinden we een enkele keren negatieve relaties. Er is dan
echter wel altijd sprake van een positieve relatie met het niveau
dan wel de groei in ontwikkeling van dezelfde effectvariabele
binnen het domein van sociaal gedrag.
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Tabel 5.1 Relatie tussen sociaal-emotionele ontwikkeling en mate van aanwezigheid, betrokkenheid en kwaliteit gedurende de twee
schooljaren (bij significante relaties wordt de effectgrootte weergegeven)

aanwezigheid betrokkenheid kwaliteit

niveau groei niveau groei niveau groei
1. intrinsieke motivatie
taakmotivatie ns ns 0.26 ns ns ns
schoolplezier ns ns 0.24 ns ns ns
verveling* ns ns -0.32 ns ns ns
trots ns ns ns ns ns ns
2. cognitief zelfvertrouwen ns ns ns 0.35 0.22 ns
3. zelfregulatie
werkhouding ns ns 0.39 ns ns ns
inzet voor school ns ns 0.32 ns ns ns
4. positief gedrag
rekening houden met een ander ns 0.17 0.37 ns -0.35 0.39
opkomen voor zichzelf ns 0.24 ns ns ns ns
attitude omgaan met conflicten ns ns 0.30 ns ns ns
attitude omgaan met verschillen 0.44 -0.76 ns ns ns ns
reflectie omgaan met conflicten ns ns ns ns 0.32 -0.42
reflectie omgaan met verschillen ns nvt ns nvt ns nvt
5. zelfwaardering ns ns ns ns ns ns

*verveling verschilt van de andere variabelen, omdat een hogere mate van verveling als ongunstig wordt gezien, terwijl een hogere score op de andere
effectvariabelen zoals schoolplezier wel als gunstig wordt gezien.
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6 Samenvatting en conclusies

6.1 Algemeen

In dit rapport wordt verslag gedaan van onderzoek naar het
programma Doen-denken, dat op verschillende basisscholen in
Rotterdam wordt uitgevoerd door Rotterdam Vakmanstad.

Het programma wordt uitgevoerd binnen het reguliere
schoolprogramma, door vakdocenten die bij Rotterdam
Vakmanstad betrokken zijn in dienstverband of langdurig
samenwerkingsverband. Het aanbod bestaat uit vijf leerlijnen:
judo/aikido, filosofie, koken, techniek en tuin. In alle gevallen
vinden de activiteiten binnen het schoolgebouw of in de buurt
(schooltuin) plaats. Het programma wordt aangeboden in het
kader van beleid waarin de gemeente Rotterdam subsidie
beschikbaar stelt voor leertijduitbreiding in de
dagprogrammering. Dit zijn schoolgelden die basisscholen in
zogenoemde ‘focuswijken’ moeten inzetten voor extra leertijd, als
aanvulling op de reguliere lesuren, met als doel op de middellange
termijn de onderwijsloopbaan van leerlingen te verbeteren.

Het programma Doen-denken wordt in dit kader uitgevoerd en
richt zich in de eerste plaats op het verbreden van het wereldbeeld
van kinderen uit een achterstandssituatie. Er worden activiteiten
aangeboden waarmee deze kinderen meestal thuis niet in
aanraking komen (bijvoorbeeld techniek of sport), terwijl dat wel
vaak het geval is voor kinderen die opgroeien in kansrijkere
gezinnen. In deze zin is het eerste doel het bieden van een
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cognitief rijker aanbod om de kansen van de kinderen te vergroten.
Het positief beinvloeden van de sociaal-emotionele ontwikkeling
is eveneens een belangrijk (tussen)doel. Uiteraard staan de
cognitieve en sociaal-emotionele doelen niet los van elkaar.

Door te stimuleren dat kinderen prettig met elkaar omgaan,
activiteiten zo aan te bieden dat kinderen zich er iets bij voor
kunnen stellen (betekenisvol leren), hen te leren dat vragen
stellen en fouten maken mag en juist goed is, wordt interesse in
leren en zelfwerkzaamheid gestimuleerd.

In dit rapport hebben we de vraag onderzocht in hoeverre het
programma Doen-denken invloed heeft op de sociaal-emotionele
ontwikkeling van leerlingen die aan dit programma meedoen.

De centrale onderzoeksvraag in dit onderzoek is:

In hoeverre heeft het programma Doen-denken invloed op de sociaal -
emotionele ontwikkeling van leerlingen?

Het onderzoek vond plaats op vier Rotterdamse basisscholen: twee
scholen waar het programma wordt uitgevoerd en twee
controlescholen. Het onderzoek werd uitgevoerd in de schooljaren
2016/17, 2017/18 en 2018/19. Het eerste schooljaar was gericht op
het aanscherpen van de doelen van het programma Doen-denken
en voorbereidingsjaar voor de effectmeting die in de twee daarop
volgende schooljaren werd uitgevoerd (meetjaren genoemd).

6.2 Uitvoering van het programma

Gedurende het onderzoek is er voortdurend door Rotterdam
Vakmanstad en de scholen aan gewerkt om het programma Doen-
denken verder te ontwikkelen en de uitvoering te verbeteren.

Dat betrof zowel de inhoud (verdere uitwerking van de leerlijnen
en het ouderprogramma), als de aanpak (kwaliteit van de
lessen/pedagogisch-didactische aanpak door de vakdocenten), als
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de randvoorwaarden (aanstellen van een vaste contactpersoon/-
coordinator vanuit Rotterdam Vakmanstad, aanleggen van een
tuin bij één van de scholen, aanstellen van een oudercontact-
functionaris). Uit de verzamelde gegevens blijkt dat het
programma op de ene school positiever ontvangen werd dan op de
andere school. Gedurende de hele looptijd van het onderzoek bleef
er enig verschil bestaan tussen de scholen in de mate waarin zij
positief waren over het programma.

Lesobservaties

Om zicht te krijgen op de uitvoering van het programma werden
vaklessen geobserveerd met de CLASS (par. 3.3). De observaties
laten in beide meetjaren hetzelfde overallbeeld zien, voor alle
leerlijnen tezamen. Zowel voor de onder- en midden- als de
bovenbouw blijkt dat de emotionele kwaliteit (goede sfeer creéren,
sensitief reageren, onderlinge relaties bevorderen) goed is.
Hetzelfde geldt voor gedragsregulering, dus het creéren van
voorwaarden voor leren (gedrag reguleren; beschikbare tijd
benutten voor leren). Mindere resultaten zien we vooral bij de
aspecten die horen bij de educatieve ondersteuning: het faciliteren
van en bieden van ondersteuning bij het leren en ontwikkelen en
het geven van feedback. Overigens is dit een beeld dat vaker
gevonden wordt bij metingen met de CLASS. Er zijn enkele
verschillen tussen de leerlijnen. Over het geheel genomen zien we
de hoogste score op emotionele ondersteuning en
groepsorganisatie bij de kook- en tuinlessen en de hoogste scores
op educatieve ondersteuning bij filosofie. De minst gunstige scores
op alle domeinen vinden we bij de lessen judo/aikido.

Randvoorwaarden: draagvlak op school (groepsleerkrachten,
leerlingen en ouders)

Uit de gesprekken met de directies is gebleken dat de
implementatie van het programma niet eenvoudig is en veel
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vraagt van zowel de leerkrachten en directies van de scholen als
van de aanbieders van het programma.

Bij de groepsleerkrachten is een vragenlijst afgenomen waarin hun
bekendheid met het programma is bevraagd en een oordeel over
het belang ervan (par. 3.5). De groepsleerkrachten geven aan
redelijk bekend te zijn met de vaklessen (gemiddelde score tussen
een beetje en vrij goed) en vinden het in enige mate belangrijk dat
hun school eraan meedoet. Er blijkt geen verschil in dit oordeel
tussen de metingen, dus dit oordeel wordt niet gunstiger in de
loop van de twee schooljaren. Meerdere leerkrachten noemen wel
dat leerlingen vaak onrustig zijn na vakmanstadlessen (par. 4.3).

In de leerlingvragenlijst voor de groepen 5, 6, 7 en 8 is leerlingen
gevraagd naar hun oordeel over het programma (par. 3.6).

De vraag is op vier achtereenvolgende meetmomenten gesteld, in
de laatste meting van schooljaar 2017/18 en de metingen in
oktober, januari en juni van schooljaar 2018/19. Gemiddeld
genomen zijn de leerlingen (zeer) positief over de activiteiten.
Koken scoort het hoogst (4.6 op een vijfpuntsschaal) gevolgd door
techniek en tuin. Judo en filosofie scoren het minst positief. Over
de metingen heen is tussen de eerste en de vierde meting het
oordeel over tuin, judo en filosofie iets toegenomen en over koken
en techniek iets afgenomen.

Bekend is dat laagopgeleide ouders vaak minder (makkelijk)
contact hebben met hun kind over schoolse zaken dan
hogeropgeleide ouders. Het programma Doen-denken wil hier
verandering in brengen door prikkels die ervoor moeten zorgen
dat ouders en kinderen over deze lessen en over school in het
algemeen in gesprek raken en ouders inzicht krijgen in wat hun
kinderen (in deze lessen) leren. Het eerste onderzoeksjaar was de
ouderlijn nog nauwelijks ontwikkeld. Het tweede jaar zijn
activiteiten opgezet om ouders over het programma te informeren
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en hen er ook inhoudelijk bij te betrekken. We hebben samen met
de uitvoerders van Rotterdam Vakmanstad 64 ouders
geinterviewd over het programma, de meesten met een kind in
groep 5 of 6 en een aantal met een kind in groep 7 of 8. Uit de
gesprekken komt naar voren dat veruit de meeste ouders weten
dat hun kind Vakmanstadlessen krijgt. Het merendeel van de
ouders zegt er thuis over te praten met hun kind; de helft zegt er
zelfs vaak over te praten. Op één ouder na vinden alle ouders het
goed voor hun kind dat ze de Vakmanstadlessen krijgen (par. 3.7).

Randvoorwaarden: kwaliteit van de Vakmanstadlessen vergeleken met
de reguliere lessen

We veronderstellen op basis van de literatuur dat hoge
autonomieondersteuning, in combinatie met geboden structuur,
door een leerkracht die zich competent voelt, gunstig is voor de
sociaal-emotionele ontwikkeling van de kinderen. Als de geboden
autonomie en structuur en ervaren competentie erg verschillen
tussen de groepsleerkrachten en vakdocenten, dan zou dit
bijvoorbeeld de ‘transfer’ van positieve ervaringen uit de
vaklessen naar de reguliere les kunnen belemmeren.

Hiervoor vonden we geen aanwijzingen: er blijken geen
significante verschillen te zijn tussen de vakdocenten en de
groepsleerkrachten op de Doen-denken scholen in de mate waarin
docenten aangeven autonomieondersteuning en structuur te
bieden in hun lessen en de mate waarin zij zich competent voelen
in het lesgeven aan de leerlingen (par. 3.8).

6.3 Effecten op de leerlingen

Vergelijkbaarheid met de controlegroep

Voor het meten van effecten is het van belang dat duidelijk is of er
op de controlescholen vergelijkbare programma’s worden
uitgevoerd en wat de kwaliteit is van de reguliere lessen. Om met
het eerste te beginnen: op de controlescholen wordt het
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programma Doen-denken niet uitgevoerd, noch een vergelijkbaar
geintegreerd programma. Op de ene school werd de extra leertijd
ingezet om de onderwijsresultaten op taal en rekenen te
verbeteren. Op de andere controleschool werden losse vaklessen
techniek, drama, muziek en ict aangeboden geen breed,
geintegreerd programma. Het accent ligt op het ontwikkelen van
vaardigheden en niet, zoals bij Rotterdam Vakmanstad, op brede
ontwikkelingsdoelen en sociale competenties.

De programmascholen en controlescholen lijken wel op elkaar als
het gaat om het reguliere curriculum. Alle scholen werken met
programma’s die gericht zijn op sociaal-emotionele ontwikkeling
van kinderen, zoals het bevorderen van zelfregulatie en positief
gedrag, en het stimuleren dat kinderen prettig met elkaar omgaan

(par. 3.9).

Als het gaat om de pedagogisch-didactische aanpak van
groepsleerkrachten in de reguliere lessen is er geen verschil tussen
de groepsleerachten op de controlescholen met de leerkrachten
van de programmascholen op de kwaliteit van de lessen zoals
gemeten met de leerkrachtvragenlijst (par. 3.10). Er blijken geen
significante verschillen te zijn op de gemiddelde gerapporteerde
autonomieondersteuning, structuur en competentie. We vinden
wat dit betreft dus geen aanwijzingen voor een gunstiger (of
ongunstiger) ‘lesklimaat’ op de controlescholen vergeleken met
de Doen-denken scholen. Uit de resultaten van de
groepsobservaties met de CLASS, die in het tweede onderzoeksjaar
in alle reguliere lessen werden uitgevoerd, blijkt wel een verschil:
in de bovenbouw scoren de Doen-denken scholen hoger op
emotionele ondersteuning door de groepsleerkrachten. In de
onder- en middenbouw zijn er geen verschillen in kwaliteit tussen
de beide typen scholen.
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6.3.1 Effecten volgens de directies, groepsleerkrachten en
leerlingen

In de interviews met directies is gevraagd welke effecten zij

waarnemen van het programma op de leerlingen. In het algemeen

vinden zij het moeilijk om effecten te noemen. Als belangrijkste

opbrengsten wordt door de directies genoemd dat leerlingen beter

samenwerken en (door judo en filosofie) meer nadenken over hun

gedrag (par. 4.2).

Groepsleerkrachten hebben in een vragenlijst aangegeven dat zij

vooral effecten zien op technische vaardigheden, kennis van de

wereld, motorische vaardigheden en creatieve vaardigheden.

Bij alle (vier) metingen vindt ten minste twee derde van de

leerkrachten dat hierop positieve effecten te zien zijn (par. 4.3).

Beide meetjaren zijn leerlingen van de groepen 5 tot en met 8
geinterviewd over hoe zij het aanbod beleven en wat ze ervan leren
(par. 4.4). Leerlingen zijn over het algemeen positief over de
lessen. Vooral koken wordt vaak genoemd. Ze vinden het leuk om
zelf iets te maken. Ook techniek is leuk ‘omdat je er dingen kunt
maken’. Filosofie wordt het minst leuk genoemd ‘omdat je stil
moet zitten’, of ‘omdat het moeilijk te begrijpen is’. Maar tegelijk
blijkt dat ze veel aan de filosofielessen hebben en ervan leren,
bijvoorbeeld: ‘hoe je door moet denken’, ‘hoe jezelf rustig kan
maken, door bepaalde oefeningen’ of ‘om rustig te blijven als
andere mensen vervelend doen’.

Leerlingen hebben ook uiteenlopende dingen over zichzelf
ontdekt, bijvoorbeeld dat ze goed blijken te zijn in tekenen, dingen
repareren, koken, samenwerken of ‘om meer open te zijn’.
Verschillende leerlingen geven voorbeelden van dingen die ze
kunnen gebruiken in de reguliere les, vooral bij rekenen. Ook zijn
leerlingen thuis meer dingen gaan doen, bijvoorbeeld koken,
knutselen, repareren. Uit de gesprekken is gebleken dat veel
leerlingen succeservaringen opdoen en goed kunnen verwoorden
wat ze ervan leren.
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6.3.2 Kwantitatieve effecten

Om de effecten van het programma op een kwantitatieve manier te
meten hebben de leerkrachten van de programma-scholen en de
controlescholen een leerlingprofiel ingevuld over de leerlingen in
hun klas. De leerlingen in de groepen 5, 6, 7 en 8 van beide typen
scholen vulden een leerlingvragenlijst in. Beide instrumenten zijn
zes maal ingevuld. Op basis hiervan hebben we onderzocht welke
aanwijzingen er zijn dat er effecten zijn op de doelen van het
programma (hoofdstuk 5):

Stimulering van intrinsieke motivatie

Stimulering van cognitief zelfvertrouwen

Bevordering van zelfregulatie

Bevordering van positief gedrag

Bevordering van zelfwaardering.

Vs

1 Stimulering intrinsieke motivatie

Om de effecten op de intrinsieke motivatie te bepalen zijn de
volgende aspecten gemeten: taakmotivatie, ontwikkeling in
schoolplezier, de mate waarin de leerlingen zich vervelen in de les
en de mate waarin kinderen trots zijn op zichzelf. We vonden geen
algemene effecten van Doen-denken op schoolplezier, trots en
taakmotivatie. Ten aanzien van verveling vonden we dat
leerlingen op Doen-denken scholen een wat minder sterke afname
in ervaren mate van verveling hadden dan leerlingen op
controlescholen.

Verder vonden we enkele effecten voor specifieke groepen, van
Doen-denken op intrinsieke motivatie. Kinderen met
laagopgeleide ouders (een groep waarvoor Doen-denken met
name bedoeld is) lijken wat betreft taakmotivatie te profiteren van
Doen-denken, terwijl dat niet het geval lijkt voor kinderen met
niet-laagopgeleide ouders.

Groep 7 kinderen op Doen-denken scholen hadden een wat
gunstigere groei in ervaren trots vergeleken met groep 7 kinderen
op controlescholen. Voor groep 5 en 6 kinderen op Doen-denken
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scholen was de groei wat ongunstiger dan voor groep 5 en 6
kinderen op controlescholen.

2 Stimulering van cognitief zelfvertrouwen
We vonden geen relatie tussen deelname van leerlingen aan Doen-
denken en de ontwikkeling in cognitief zelfvertrouwen.

3 Bevordering van zelfreqgulatie

Om het effect van Doen-denken op zelfregulatie te bepalen is inzet
voor school en werkhouding gemeten.

Wat inzet voor school betreft lijkt er alleen voor kinderen met een
niet-westerse herkomst een kleine positieve relatie te zijn tussen
deelname aan Doen-denken, terwijl er voor kinderen met een
westerse herkomst sprake lijkt te zijn van een negatieve relatie
met deelname aan Doen-denken.

We vonden geen algemeen significant verschil in de ontwikkeling
in het oordeel over werkhouding tussen kinderen op Doen-denken
scholen en de controlegroep. We vonden voor werkhouding alleen
een klein verschil in effect naar etnische herkomst. Kinderen op
Doen-denken scholen met een niet-westerse herkomst hadden
een minder gunstige groei in werkhouding dan kinderen met een
niet-westerse herkomst op controlescholen. De werkhouding van
kinderen met een westerse herkomst op Doen-denken scholen
ontwikkelde zich wel iets gunstiger dan de werkhouding van
kinderen met een wersterse herkomst op controlescholen.

Met andere woorden: Doen-denken lijkt alleen voor kinderen met
een westerse herkomst positief voor de groei in werkhouding
gedurende twee schooljaren. Voor kinderen met een niet-westerse
herkomst lijkt het negatief.

4 Bevordering van positief gedrag

Het programma Doen-denken beoogt positief gedrag van
kinderen onderling te bevorderen. Er wordt veel samengewerkt bij
de uitvoering van activiteiten. Hierbij is aandacht voor aspecten
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als het aardig zijn voor elkaar/respectvol met elkaar omgaan/
luisteren naar elkaar en verantwoordelijkheid nemen voor taken.
We onderscheiden de volgende aspecten: de mate waarin een
leerling rekening houdt met een ander en voor zichzelf opkomt; de
houding van een leerling tegenover en hun reflectie op het omgaan
met conflicten en verschillen (tussen mensen).

We vonden geen algemeen significant verschil tussen kinderen op
Doen-denken scholen en de controlegroep in de ontwikkeling in
het oordeel van leerkrachten over de mate waarin kinderen
rekening houden met anderen. Er bleek wel een verschil in effect
naar leerjaar wat betreft de mate van groei in scores. Wat groep 1
en 2 betreft zien we geen verschil tussen kinderen op Doen-
denken scholen en de controlegroep. Voor groep 3, 4, 5 en 6 zien
we een gunstigere groei in het oordeel van leerkrachten op Doen-
denken scholen dan van kinderen op de controlescholen over de
mate waarin kinderen rekening houden met anderen. Voor groep
7-leerlingen op Doen-denken scholen is de groei minder gunstig
dan voor groep 7-leerlingen op de controlescholen.

Wat betreft de ontwikkeling in het oordeel van de
groepsleerkrachten over de mate waarin kinderen voor zichzelf
opkomen en de relatie met deelname aan Doen-denken, vatten we
de resultaten als volgt samen. We onderzochten zowel de relatie
met het startniveau als met de groei in scores. We onderzochten
ook de relatie tussen deelname aan Doen-denken en de mate
waarin kinderen aan het begin van schooljaar 2017/18 voor
zichzelf opkomen, aangezien Doen-denken ook al wat eerder dan
schooljaar 2017/18 van start ging. Wat het startniveau betreft lijkt
Doen-denken voor de kinderen in de groepen 5 t/m 7 een positief
effect te hebben, voor de kinderen in de groepen 1 t/m 3 een
negatief effect, voor kinderen met een niet-westerse herkomst
een positief en voor kinderen met een westerse herkomst een
negatief effect.
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Daarnaast relateerden we deelname aan Doen-denken aan de
groei in oordelen over de mate waarin kinderen voor zichzelf
opkomen. Wat de groei betreft lijkt Doen-denken voor de kinderen
in de groepen 1 t/m 4 een positief, voor de kinderen in de groepen
5 t/m 7 een negatief en voor kinderen met een westerse herkomst
een positief en voor kinderen met een niet-westerse herkomst een
negatief effect te hebben.

Voor meisjes lijkt er een licht positieve en voor jongens een
negatieve relatie van deelname aan Doen-denken te zijn met de
verandering in de attitude ten aanzien van het omgaan met
conflicten.

We concluderen dat het verschil tussen leerlingen met een
westerse en niet-westerse herkomst in de relatie tussen deelname
aan Doen-denken en de attitude van leerlingen ten aanzien van het
omgaan met verschillen, verschilt tussen het beginniveau (meting
1) en de mate van verandering. Wat het beginniveau betreft lijkt er
voor kinderen met een niet-westerse herkomst een licht negatieve
en voor kinderen met een westerse herkomst een positieve relatie
te zijn met Doen-denken. Wat de mate van verandering (groei) in
scores betreft, lijkt er voor kinderen met een niet-westerse
herkomst een licht positieve en voor kinderen met een westerse
herkomst een negatieve relatie te zijn met deelname aan Doen-
denken.

Het is de vraag in hoeverre veranderingen in en het niveau van
reflectie op omgaan met verschillen en conflicten inzicht biedt in
de effectiviteit van het Doen-denken programma. Enige mate van
reflectie wordt als positief gezien, maar meer nadenken over
verschillen en conflicten kan ook het gevolg zijn van een hogere
mate van ervdren verschillen en conflicten. De mate van reflectie
ten aanzien van het omgaan met conflicten nam voor meisjes op
Doen-denken scholen enigszins toe, terwijl het voor meisjes op
controlescholen afnam. De mate van reflectie ten aanzien van het
omgaan met conflicten veranderde voor jongens op Doen-denken
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scholen niet, terwijl het voor jongens op de controlescholen
toenam. Voor kinderen met een niet-westerse herkomst was er
nauwelijks een verschil in toename tussen kinderen op Doen-
denken scholen en kinderen op controlescholen. Voor kinderen
met een westerse herkomst op controlescholen was er een
duidelijke toename in de mate van reflectie ten aanzien van het
omgaan met conflicten, terwijl hierin voor kinderen op Doen-
denken scholen een lichte afname was.

De mate waarin sprake is van reflectie op omgaan met verschillen is
voor kinderen met een westerse herkomst op Doen-denken
scholen duidelijk lager dan voor kinderen met een westerse
herkomst op controlescholen. Voor kinderen met een niet-
westerse herkomst op Doen-denken scholen is het enigszins
hoger dan voor kinderen met een niet-westerse herkomst op
controlescholen.

5 Bevorderen van zelfwaardering
We vonden geen relatie tussen deelname aan Doen-denken en de
ontwikkeling in zelfwaardering.

6.4, Conclusies

Om effecten te kunnen te vinden van een programma, moet aan
meerdere voorwaarden worden voldaan. Ten eerste zijn er de in
hoofdstuk 1 geschetste factoren, die met de ontwikkeling van het
programma zelf te maken hebben: het moet stapsgewijs, actief,
gericht en expliciet zijn (Durlak, 2011) en het moet een heldere
opzet hebben en goed uitvoerbaar zijn (Meijer & Ledoux, 2017).
We hebben gezien dat het programma aan het begin van het
onderzoek deels, maar nog niet optimaal aan deze voorwaarden
voldeed. Het gaat om een gecodrdineerd, samenhangend aanbod
met een opbouw of leerlijn per vak, waarbinnen de stof
stapsgewijs wordt aangeboden. Kinderen zijn in alle vakken actief
en handelend bezig en maken gebruik van ‘echte’ materialen om
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mee te werken (tuin, koken, technisch lego ed.). Het programma is
bovendien gericht op de sociaal -emotionele ontwikkeling.

Het programma is echter, zeker in het begin, nog onvoldoende
helder en ‘expliciet’ en mogelijk daardoor minder overtuigend
uitvoerbaar.

Ten tweede zijn factoren of omstandigheden die te maken hebben
met de uitvoering van het programma bepalend voor de
effectiviteit ervan: het draagvlak onder alle betrokkenen en
voldoende deelname en betrokkenheid van de kinderen. Wat het
draagvlak betreft laten ouders zich over het algemeen positief uit
over het aanbod en vinden het belangrijk dat hun kind eraan
meedoet. Ook uit de gesprekken met de kinderen komt een positief
beeld naar voren. Binnen de schoolteams ligt dit anders. Met name
op één van de Doen-denken scholen troffen we, zeker in het begin,
veel weerstand tegen het programma. Later is dit in positieve zin
bijgetrokken, maar gedurende de hele periode bleef er enig
verschil in de mate waarin de leerkrachtteams positief waren over
het programma.

Ten derde moeten de meetinstrumenten aansluiten bij de doelen
en moet er sprake zijn van een vergelijkbare controlegroep, dat wil
zeggen: vergelijkbaar wat betreft achtergrondkenmerken, maar
verschillend in aanbod. Dit laatste is maar ten dele gelukt. Er is
verschil tussen de Doen-denken scholen en de controlescholen
voor zover het de invulling van de LTU-tijd betreft. Op de ene
controleschool zette men in op verbetering van de
basisvaardigheden. Op de andere controleschool werden vaklessen
aangeboden, die soms in naam vergelijkbaar zijn (zoals muziek en
koken), maar qua doelen verschillen in die zin dat ze vooral
gericht zijn op specifieke vaardigheden (zoals een betere
muzische, creatieve ontwikkeling) en minder sterk op de brede
ontwikkeling, zoals het programma van Rotterdam Vakmanstad.
De scholen komen echter overeen als het gaat om het aanbod in de
reguliere lessen: alle scholen werken op basis van extra
programma’s aan een goed pedagogisch klimaat en bieden
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programma’s of activiteiten ter ondersteuning van de sociaal-
emotionele ontwikkeling van leerlingen. Kinderen op de
controlescholen functioneren dus een substantieel deel van de dag
in een vergelijkbaar pedagogisch klimaat.

Al het bovenstaande wegend zijn er evengoed effecten gevonden
van het programma Doen-denken op de sociaal-emotionele
ontwikkeling van de leerlingen. Dat kan als positief gezien
worden: Durlak e. a. (2011) vonden in hun meta-analyse ten
hoogste (zeer) kleine effecten bij een niet optimale implementatie.
Voor het vinden van effecten is het van belang dat transfer naar de
reguliere lessen plaatsvindt. We hebben de sociaal -emotionele
ontwikkeling in de reguliere lessen gemeten, terwijl het
programma uiteraard de vaklessen betreft. Om transfer te laten
plaatsvinden, moet voldaan zijn aan eerder genoemde
voorwaarden (heldere doelen, een plausibele relatie tussen aanpak
en doelen, draagvlak onder betrokkenen). Daarvoor is een goede
inbedding van het programma in de school noodzakelijk. We
hebben aanwijzingen dat dit nog niet helemaal het geval is.

Ten eerste hebben we de indruk dat voor veel groepsleerkrachten
nog onvoldoende duidelijk is waarom het programma voor hun
leerlingen belangrijk is. Dit uit zich ook in negatieve gevoelens die
ze rapporteren, zoals ordeproblemen bij het wisselen van de
lessen en onrust als gevolg van de andere manier van lesgeven
door de vakdocenten. Deze ergernissen werken niet positief en
staan transfer van het gedachtengoed van de vaklessen naar de
reguliere lessen mogelijk in de weg. Ondanks dat een deel van de
leerkrachten het programma als extra belasting ervaart, stopt men
zelf ook veel energie in de sociaal -emotionele ontwikkeling van
leerlingen, getuige alle programma’s die in combinatie met
Rotterdam Vakmanstad worden uitgevoerd. Er is dus wel degelijk
een voedingsbodem voor het programma.

Een tweede aanwijzing voor onvoldoende inbedding zou kunnen
zijn dat de leerlingen in de programmascholen minder afname
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laten zien in verveling, in vergelijking met de leerlingen uit de
controlegroep. In de Vakmanstadlessen zijn de leerlingen
handelend en fysiek bezig, mogen ze veel ‘doen’ en worden
denkprocesssen gestimuleerd (filosofie). Het is mogelijk dat ze in
deze lessen dusdanig ‘actief’ worden aangesproken, dat de
reguliere lessen als minder ‘spannend’ (saaier) worden ervaren.
De verwachting is dat als er sprake zou zijn van inbedding, de
werkwijzen uit Doen-denken en de reguliere lessen meer op elkaar
afgestemd zijn en er daardoor een minder groot contrast tussen
reguliere lessen en Doen-denken lessen wordt ervaren.
Verbetering van de inbedding is te verwachten. Het is namelijk van
het begin af aan de bedoeling van Rotterdam Vakmanstad om de
vaklessen over te dragen aan de scholen. Onder regie van de school
is er mogelijkheid om te zorgen voor inhoudelijke aansluiting.
Vakdocenten in dienst van de scholen zorgt ook voor meer binding
en collegialiteit.

Al met al zijn de resultaten hoopgevend. Ook al werd op meerdere
punten niet optimaal voldaan aan de voorwaarden voor het vinden
van effecten, we vonden wel op een aantal punten een positieve
relatie tussen deelname eraan en de sociaal-emotionele
ontwikkeling, zij het niet voor alle leerlingen, maar voor
specifieke groepen leerlingen. Daarnaast boden naast de
kwantitatieve resultaten in dit onderzoek ook de ervaringen van
betrokkenen met het programma relevante aanvullende gegevens
over de effectiviteit van het programma. Opvallend is hoe goed
vooral de leerlingen in staat zijn om hun ervaringen te
verwoorden. Leerlingen vonden de lessen leuk en nuttig.
Daarnaast gaven ze aan dat ze meer leerden over waar ze goed in
zijn, bijvoorbeeld koken, repareren, nadenken over zichzelf en de
wereld of samenwerken. Als het lukt om te zorgen voor een goede
inbedding van en een breed draagvlak voor het programma in de
scholen, zijn meer positieve resultaten te verwachten.
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Slotbeschouwing: enkele methodologische overwegingen

De gekozen interventie kent een brede opzet waar het de
verwachte opbrengsten betreft. Veel van deze opbrengsten
dienden qua begrip gespecificeerd te worden evenals de relevante
populaties. Op basis van de literatuur waren voor vrijwel alle
effectvariabelen geen eenduidige verwachtingen te formuleren.
Bovendien was de implementatie, zoals bedoeld, nog niet
afgerond. Het is daarom niet verwonderlijk dat in de aanbesteding
van dit evaluatieonderzoek ook geen verwachte effectgroottes zijn
genoemd. Het ontbreken daarvan geeft uiteraard wel aanleiding
tot discussies over de gevonden resultaten. Tijdens de evaluatie is,
als gevolg van een dergelijke discussie tussen onderzoekers en de
begeleidingscommissie, nagedacht of de resultaten toch niet in
een zeker perspectief kunnen worden geplaatst. Gekozen is
daarom voor de rapportage van een meta-analyse over effecten
van dit type interventies (Durlak e.a., 2011), zoals onder andere in
de inleiding vermeld. Dat laat onverlet dat dit probleem bij
toekomstige opdrachtformuleringen meer aandacht verdient.
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Bijlagen

Bijlage 1 Betrouwbaarheid (Crohnbach’s alpha) van de
schalen uit de leerlingvragenlijst en het leerlingprofiel

Leerlingprofiel

werkhouding

rekening houden met ander
opkomen voor jezelf
Leerlingvragenlijst
schoolplezier

trots

verveling

taakmotivatie

cognitief zelfvertrouwen

inzet voor school
zelfwaardering

attitude omgaan met conflicten
attitude omgaan met verschillen
reflectie omgaan met conflicten
reflectie omgaan met verschillen

M1

0.86
0.92
0.84

0.78
0.62
0.78
0.71
0.81
0.69
0.83
0.76
0.82
0.87
0.84

M2

0.88
0.93
0.88

0.78
0.59
0.80
0.75
0.84
0.65
0.84
0.74
0.81
0.86
0.82

M3

0.87
0.93
0.88

0.81
0.72
0.84
0.83
0.86
0.69
0.85
0.83
0.89
0.89
0.86

M4

0.87
0.88
0.93

0.82
0.62
0.82
0.77
0.84
0.71
0.80
0.80
0.88
0.89
0.89

M5

0.85
0.87
0.87

0.81
0.73
0.79
0.79
0.84
0.71
0.86
0.86
0.90
0.90
0.90

Mé

0.83
0.93
0.86

0.85
0.73
0.84
0.82
0.87
0.72
0.86
0.86
0.92
0.92
0.90
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Bijlage 2 Samenvatting van de resultaten met betrekking tot de vergelijking met de

controlegroep

Leerlingprofielgegevens gedurende twee schooljaren van de leerlingen die in schooljaar 2008/09 in de groepen 1t/m 7 zaten

verschil met controlegroep
verschil in effect naar sekse

verschil in effect naar leerjaar
(vergelijking met groep 7)

verschil in effect naar opleiding ouders
verschil in effect naar etnische herkomst

112

werkhouding

niveau
ns
ns
ns

ns
ns

groei
ns
ns
ns

ns

niet-westers
d=-.31,p <.05

rekening houden met anderen opkomen voor jezelf
niveau groei niveau Groei
ns ns ns ns
ns ns ns ns

ns groeplen2d=.42,p<.05 groeplen2d=-76,p<.001 groeplen2d=72,p<.05
groep3en4d=.51,p<.05 groep3en4d=-58,p<.001 groep3en4d=.65,p<.05
groep 5en 6d=.54,p<.05 groep 5en 6d=-.39, p<.05

ns ns ns ns
ns niet-westers niet-westers niet-westers
d=-40,p<.01 d=.43,p<.05 d=-.30,p<.05



Leerlingvragenlijstgegevens gedurende twee schooljaren van de leerlingen die in schooljaar

2008/09 in de groepen 5 t/m 7 zaten

verschil met controlegroep
verschil in effect naar sekse
verschil in effect naar leerjaar

verschil in effect naar opleiding ouders
verschil in effect naar etnische
herkomst

verschil met controlegroep
verschil in effect naar sekse
verschil in effect naar leerjaar

verschil in effect naar opleiding ouders

verschil in effect naar etnische
herkomst

verschil met controlegroep

verschil in effect naar sekse

verschil in effect naar leerjaar

verschil in effect naar opleiding ouders
verschil in effect naar etnische
herkomst

schoolplezier trots
niveau groei niveau groei
ns ns ns ns
ns ns ns ns
ns ns ns groep5ené
d=-.52,p<.05
ns ns ns ns
ns ns ns ns
verveling taakmotivatie
ns d=.20, p<.05 ns ns
ns ns ns ns
ns ns ns groep5ené
d=.40, p<.05
ns ns laagopgeleid laagopgeleid
d=.27,p<.001 d=.36,p<.001
ns ns ns ns
cognitief zelfvertrouwen inzet voor school
ns ns ns ns
ns ns ns ns
ns ns ns ns
ns ns ns ns
ns ns ns niet-westers

d=.72,p<.01
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Leerlingvragenlijstgegevens gedurende twee schooljaren van de leerlingen die in schooljaar

2008/09 in groepen 7 zaten

verschil met controlegroep
verschil in effect naar sekse

verschil in effect naar opleiding
ouders

verschil in effect naar etnische
herkomst

verschil met controlegroep
verschil in effect naar sekse

verschil in effect naar opleiding
ouders

verschil in effect naar etnische
herkomst

verschil met controlegroep
verschil in effect naar sekse
verschil in effect naar opleiding
ouders

verschil in effect naar etnische
herkomst

zelfwaardering

niveau groei
ns ns
ns ns
ns ns
ns ns

attitude omgaan
met verschillen

niveau groei
ns ns
ns ns
ns ns

niet-westers niet-westers
d=-.87,<.001 d=1.15,p<.05
reflectie omgaan
met verschillen

niveau groei

ns 1

ns 1

ns 1

niet-westers
d=.76,p<.05

attitude omgaan met
conflicten

niveau groei
ns ns
ns meisjes
d=.57,p<.05
ns ns
ns ns

reflectie omgaan met
conflicten

niveau groei
ns ns
ns meisjes
d=.84,p<.001
ns niet-westers
d=1.05, p<.05

niet getoetst, omdat leerlingen onderling niet significant verschillen in de mate van groei (er zijn

alleen significante verschillen tussen leerlingen in het niveau van de scores)
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Recent uitgegeven rapporten Kohnstamm
Instituut

1041 Schenke, W., Heemskerk, I.M.C.C., Weijers, D., Stigt, A. van,
Wessum, L. van, Ros,A.

Monitor Professionele ontwikkeling schoolleiders en
bestuurders VO 2018-2019.

1040 Ledoux, G. & Smeets E.

Centrale thema’s in de Evaluatie Passend onderwijs. Deel 2:
Onderzoek naar toewijzing van ondersteuning en hulp op
maat, dekkend aanbod en het schoolondersteuningsprofiel,
en competenties en ondersteuning van leraren. El Paso 64.
(Alleen digitaal)

1038 Boogaard, M., Dingemanse, P., Klein, T.

Evaluatie Kwaliteitsimpuls politieonderwijs Caribisch
Nederland. (Alleen digitaal)

1033 Karssen, M., Boogaard, M., Verbeek, F. & Roeleveld, J.
Toegankelijkheid en onbedoelde selectie aan de UVA.
(Alleen digitaal)

1032 Bollen, I. & Boogaard, M.

Schoolkeuzemotieven van ouders en leerlingen groep 8 in
Diemen. (Alleen digitaal)

1031 Veen, A., Veen, I. van der.

Het pre-COOL cohort tot en met groep 5. (Alleen digitaal)

1030 Binsbergen, M.H. van & Pronk, S.

Niet thuisgeven. Schooluitval vanuit het perspectief van
thuiszitters.
(Alleen digitaal)

Deze rapporten zijn te bestellen via: secr@kohnstamm.uva.nl
Voor meer informatie, zie; http://www.kohnstamminstituut.nl
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