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Samenvatting

Het stimuleren van de executieve functies, en in het bijzonder de emotieregulatie, gebeurt op dit
moment nog niet structureel in de bovenschoolse plusklas. In de samenwerking reageren leerlingen
emotioneel. Zij worden bijvoorbeeld boos als er niet naar hun idee wordt geluisterd of zij nemen
letterlijk afstand van het groepsproces.

De doelstelling van dit praktijkonderzoek betreft het ondersteunen van de emotieregulatie bij de
leerlingen van de plusklas door passende interventies in te zetten, zodat zij beter kunnen
samenwerken met medeleerlingen.

In dit onderzoek wordt de emotieregulatie van vijf leerlingen ondersteund met twee interventies en
wordt beoordeeld hoe dit de basisvaardigheden voor samenwerken beinvloedt. Tevens wordt
onderzocht of de emotieregulatie van deze leerlingen is verbeterd na het inzetten van de
interventies.

In het theoretisch kader worden de kernbegrippen hoogbegaafdheid, executieve functies,
emotieregulatie en samenwerken uitgediept. Vanuit dit theoretisch kader is ervoor gekozen om de
emotieregulatie te ondersteunen met behulp van een werkblad met emotiethermometer en door
middel van het gevisualiseerd schalen van de hevigheid van de emotie.

Door het ondersteunen van de emotieregulatie worden de basisvaardigheden voor samenwerken
vaker toegepast door de plusklasleerlingen. De inzet van de emotiethermometer en het
gevisualiseerd schalen heeft een positieve invloed op het vaker toepassen van de basisvaardigheden
tijdens het samenwerken.

De interventies ter ondersteuning van de emotieregulatie hebben acht weken plaatsgevonden.
Aangezien samenwerken een vaardigheid is die geleerd moet worden (Koenderink, 2016), is een van
de aanbevelingen om te kijken of er meer veranderingen optreden als de interventies herhaald
worden. Zowel bij de onderzoeksgroep als bij nieuwe groepen binnen deze organisatie maar ook in
groepen buiten deze organisatie.



Hoofdstuk 1: Aanleiding en probleemstelling

In dit eerste hoofdstuk wordt beschreven in welke context dit onderzoek plaatsvindt en wat de
aanleiding was voor dit onderzoek. Tevens worden het vooronderzoek en de actualiteit beschreven.
Tot slot worden in de laatste paragraaf de probleemstelling en het doel van dit onderzoek
geformuleerd.

1.1. Context

Ruim zes jaar ben ik werkzaam als leerkracht van een bovenschoolse plusklas. Deze plusklas valt
onder bestuur X*. Totaal biedt het bestuur in de gemeente Y drie dagen bovenschools onderwijs aan
(hoog)begaafde leerlingen van vijf verschillende basisscholen. Ik werk dit schooljaar op maandag en
dinsdag met leerlingen uit de groepen 6 en 7. Op maandag bestaat de groep uit 16 leerlingen uit
groep 6. Op dinsdag bezoeken 12 leerlingen uit groep 7 de plusklas. Mijn collega Z draait op vrijdag
een groep van 16 leerlingen uit groep 5.

De leerlingen bezoeken een dag in de week de plusklas en de andere vier dagen zitten zij in hun
eigen klas. In het beleidsplan van de plusklas staat dat het omgaan met ontwikkelingsgelijken de
voornaamste onderwijsbehoefte is om in aanmerking te komen voor de plusklas. Ontwikkelings-
gelijken zijn leerlingen met een vergelijkbaar denkniveau die aansluiting bij elkaar vinden vanwege
bijvoorbeeld hun specifieke interesses en humor (Verouden, 2017). Het zelfvertrouwen van de
leerlingen wordt op deze manier versterkt (Van der Meulen e.a., 2013). Binnen de gemeente V. is
ervoor gekozen om op deze wijze aan te sluiten bij de onderwijsbehoeften (Pameijer, Van Beukering
en De Lange, 2009) van de leerlingen. Op deze manier wordt niet aangesloten bij de ideeén van
Borland (2005), die het lesaanbod volledig af wil stemmen op de individuele leerling ongeacht zijn?
label. Er wordt gewerkt aan sociale ontwikkeling in plaats van socialisatie (Silverman, 1993). Als een
(hoog)begaafde leerling vijf dagen in de reguliere klas zit, kan aan deze onderwijsbehoefte in veel
gevallen niet worden voldaan.

In de plusklas wordt gewerkt aan thema’s die iedere periode verschillen. Binnen het thema wordt
gewerkt aan opdrachten volgens de Taxonomie van Bloom (Verouden, 2017). Deze opdrachten
worden de ene periode individueel en de andere periode in groepjes verwerkt. Naast thema-
opdrachten bestaat een lesdag uit ander aanbod dat per periode verschilt. Wiskunde, uitdagende
taalopdrachten, filosofie, debatteren, praktische opdrachten en drama komen door het jaar heen
aan bod.

In de plusklas werken we met een persoonlijk ontwikkelingsplan (POP). De leerlingen kiezen zelf een
doel uit de Doelen en Vaardigheden Lijst (DVL) van Te Boekhorst-Reuver (2010) om zes weken aan te
werken. Het kan gaan om vaardigheden met betrekking tot de hoofdcategorieén leren leren, leren
denken en leren leven. Gesprekken over het POP worden oplossingsgericht gevoerd, waarbij deze
vragen centraal staan: wat doe je al (goed), wat is de volgende stap (Vermeltfoort, 2018).

Als leerkracht van de plusklas heb ik minimaal twee keer per jaar overleg met de leerkrachten van de
reguliere klas van de leerlingen. Deze momenten staan vast op de jaarkalender. Daarnaast heb ik
minimaal twee keer per jaar overleg met de ouders van de leerlingen. Zij vormen een belangrijk
onderdeel van de ecologie van de leerlingen (Van Meersbergen & Jeninga, 2012). Voor deze
bespreking maak ik een rapportage waarin ik onder andere de werkhouding, de hogere denkordes
van Bloom (Verouden, 2017) en het samenwerken van de leerling beoordeel.

1n dit onderzoek zijn alle namen geanonimiseerd of gefingeerd in verband met de privacy.
2 Waar hij/hem/zijn staat kan ook zij/haar gelezen worden.



1.2. Aanleiding

Als leerkracht van de bovenschoolse plusklas waar leerlingen een dag per week doorbrengen, zie ik
leerlingen die het lastig vinden om in de samenwerking met een of meer medeleerlingen een
compromis te sluiten. Dit uit zich in de volgende gedragingen: leerlingen nemen letterlijk afstand van
hun groepje, leerlingen zeggen niets of leerlingen reageren emotioneel en gaan de strijd aan. Deze
primaire angstreacties kunnen aangeduid worden met de termen flight, freeze en fight (Steimer,
2002).

In gesprekken met de leerkrachten waar de leerlingen de andere vier dagen zitten, heb ik de
afgelopen jaren de volgende soort opmerkingen met betrekking tot samenwerken meerdere keren
gehoord: “Samenwerken doet hij liever niet, het liefst werkt hij alleen” en “Hij wil alles bepalen in de
samenwerking”. Tijdens de lessen neuropsychologie over het onderwerp executieve functies kwam
naar voren dat deze bij diverse vaardigheden en processen betrokken zijn. Hoogbegaafde leerlingen
die moeite hebben met samenwerken zouden minder goed ontwikkelde executieve functies kunnen
hebben, omdat zij allereerst opdrachten zelfstandig en vanuit hun hoofd benaderd hebben.
Aansluitend maakte het goede geheugen de noodzaak executieve functies te ontwikkelen minder
groot (Van Gerven, 2013). In hoeverre speelt dit in mijn praktijk een rol bij leerlingen die moeite
hebben met samenwerken?

1.3. Vooronderzoek

In juni 2018 heb ik tien leerlingen gevraagd een vragenlijst in te vullen over executieve functies (zie
bijlage 1). Van deze leerlingen wist ik dat ze dit schooljaar weer in de plusklas zouden komen. Zij
zitten nu in de maandaggroep en op hun reguliere school in jaargroep 6. Deze vragenlijst werd
individueel ingevuld tijdens een semigericht interview (Knox & Burkard, 2009). Door de vragenlijst op
deze manier af te nemen, wilde ik hen inzicht geven in executieve functies. Begrippen die onduidelijk
waren zijn toegelicht met voorbeelden. Ik heb de tien leerlingen gevraagd welke functie zij sterk
inschatten en welke zij zouden willen oefenen. Werkgeheugen schatten de meeste leerlingen hoog
in. Doelgericht doorzettingsvermogen en planning komen op de tweede plaats. De meerderheid zou
willen oefenen met emotieregulatie en reactie-inhibitie. Deze executieve functies worden beide door
vier van de tien leerlingen genoemd. De andere executieve functies worden een of twee keer
genoemd. Naast de tien leerlingen die vorig schooljaar al in mijn groep zaten, zijn er dit schooljaar
nog zes nieuwe leerlingen in de maandaggroep gekomen. Door hen (en ook de tien leerlingen van
vorig schooljaar) heb ik de leerlingvragenlijst van Dawson en Guare (2010) in laten vullen (zie bijlage

).

De leerling zelf staat centraal in de ecologie van Van Meersbergen en Jeninga (2012). Het betrekken
van andere partijen binnen de ecologie van de leerling versterkt het leerproces. Ouders spelen hierbij
voor de basisschoolleerling de belangrijkste rol (Dijkstra, 2015). Dit maakt dat ouders gevraagd zijn
de ouder-/leerkracht vragenlijst van Dawson en Guare (2010) in te vullen (zie bijlage 1l1). Om de
samenwerking met de leerkrachten van de reguliere klas te versterken en omdat zij de leerlingen in
de schoolse setting zien, is aan hen eveneens gevraagd de vragenlijst in te vullen. In bijlage IV is per
leerling te zien welke executieve functies sterk worden aangemerkt en welke als zwak.

Reactie-inhibitie wordt weinig aangemerkt als zwak door zowel ouders als leerlingen in de
vragenlijsten van Dawson en Guare (2010). Emotieregulatie (in de vragenlijst wordt dit zelfregulatie
van affect genoemd) wordt door meerdere leerlingen en ouders aangemerkt als zwak. Andere
executieve functies die daarna komen worden ook door meerdere leerlingen, ouders en leerkrachten
aangemerkt als zwak. Deze worden in dit onderzoek buiten beschouwing gelaten, omdat het meer
concrete vaardigheden betreft. Het leren omgaan met en reguleren van emoties lijkt uitermate
geschikt om een plek te krijgen in mijn plusklas en is daarom het uitgangspunt voor dit onderzoek.



Het samenzijn met ontwikkelingsgelijken roept een gevoel op van veiligheid, het sterkt het
zelfvertrouwen van de leerlingen en zij kunnen meer zichzelf zijn (Van der Meulen e.a., 2013). Tevens
zullen emoties vanuit een gevoel van veiligheid eerder getoond worden (Venderickx & Kieboom,
2017).

1.4. Actualiteit

Om mee te kunnen in de 21ste eeuw zijn onder andere goed ontwikkelde executieve functies van
belang. In onze snel veranderende maatschappij is het belangrijk goed te kunnen organiseren,
plannen en samen-werken (Thijs, Fisser & Van der Hoeven, 2014). Executieve functies zijn een betere
voorspeller van succes dan een hoge intelligentiescore en verdienen evenveel aandacht (Renzulli,
2012; Gathercole & Alloway, 2013; Veenman, 2013). Friedman et al. (2006) benadrukt het belang van
het inzetten van executieve functies door hoogbegaafden om tot hogere prestaties te komen. Hierop
aansluitend zijn hoogbegaafdheid en het creéren van een uitdagende leeromgeving dan ook
speerpunten binnen de Nederlandse politiek. Minister Slob (2018) beschrijft in zijn kamerbrief dat
het geen logisch gevolg is dat een leerling die beschikt over potentieel vanzelf tot goede prestaties
komt.

1.5. Probleemstelling

Het stimuleren van de executieve functies, en in het bijzonder de emotieregulatie, gebeurt op dit
moment nog niet structureel in mijn plusklas. In de samenwerking is te zien dat leerlingen
emotioneel reageren. Zij worden bijvoorbeeld boos als er niet naar hun idee wordt geluisterd of zij
nemen letterlijk afstand van het groepsproces.

Doel van mijn onderzoek:

Ik wil de emotieregulatie ondersteunen bij de leerlingen van mijn plusklas door passende interventies
in te zetten, zodat zij beter kunnen samenwerken met medeleerlingen.



Hoofdstuk 2: Theoretisch kader

Aan de hand van de kernbegrippen hoogbegaafdheid, executieve functies, emotieregulatie en

samenwerken wordt in dit hoofdstuk passende literatuur beschreven. Hierna worden de
onderzoeksvraag en deelvragen bepaald.

2.1. Hoogbegaafdheid

Hoogbegaafde leerlingen
kunnen gevoeliger zijn en het
gevoel hebben anders te zijn
(Dabrowski, 1964; Kieboom &
Verderickx, 2017). Het idee dat
hoogbegaafde leerlingen
emotioneel even goed
ontwikkeld zouden moeten zijn
als op cognitief gebied, kan een
belemmering voor hen zijn in
het accepteren van emotionele
steun of begeleiding (Olszewski-
Kubilius, Makel, Plucker &
Subotnik, 2017).

Het model van Gagné (zie figuur
1) vormt het uitgangspunt als
het in dit onderzoek gaat over
hoogbegaafde leerlingen/ de

leerlingen in de plusklas. Dit model

gaat uit van een aanleg op een of

meer mentale of fysieke gebieden.

Het ontwikkelingsproces leidt

Differentiated Model of Giftedness and Talent ( Gagné, 2010)

DOMAINS

INTELLECTUAL (G}
General intelligence ('g’ factor)
Fluid, crystallized reasoning
Verbal, numerical, spatial (RADEX)
Memory: procedural, declarative

CREATIVE (GC)
Inventiveness (problem-solving)
Imagination, originality (arts)
Carrall's retrieval fluency

MENTAL

SOCIAL (GS)
Percepliveness (manipulation)
Interacting: social ease, tact
Influgnce: persuasion, eloguence.
leadership. courting. parenting

PERCEPTUAL (GP)
wision, hearing, smell, taste
touch, propricception

MUSCULAR (GM)
Power. speed, strength,
endurance

MOTOR CONTROL (GR)
Speed (reflexes), agility,
coordination, balance

PHYSICAL

\

CHANCE (C)

CATALYSTS

................................ n

MILIEU (EM)
Physical, cultral, social, familial

INDIVIDUALS (El)
Parents, family, peers, leachers, mentors

PROVISIONS (EP)
Enrichment: curriculum, pedagegy (pacing)
Administrative’ grouping, acceleration

PHYSICAL (IF)
Appearance, handicaps, health

MENTAL (IP)

Temperament, personality, resilience

TRAITS

AWARENESS (IW)

Self & others; strengths & weaknesses
MOTIVATION (IM)
Values, needs, interests, passions

VOLITION (1V)
Autonomy, effort, perseverance

GOAL-
MANAGEMENT

ACTIVITIES (DA) PROGRESS (DP)
Access Stages

Caontent Pace
Format Turning points

INVESTMENT (DI}
Time

Money
Energy

FIELDS

ACADEMIC (TC)
Language(s). maths, sciences
humanities vocational

[R] TECHNICAL (TT)
I Transport, construction, crafts,
manufacturing, agriculture

| | SCIENCE & TECHNOLOGY (TI)
~  Engineering, medical, social

Al ARTS (TA)
Creative, performing
Applied: visual, written, spoken

[S] sOCIAL SERVICE (TP)

Health, education, community

E| ADMINISTRATION/ SALES (TM)
Management, marketing
protection, inspection

[C| BUSINESS OPERATIONS (TB)
Records, financial, distribution

GAMES (TG)
Video & card, chess, puzzles

SPORTS & ATHLETICS (TS)

J

S]O| Informatiepunt Onderwijs & Talentontwikkeling

Figuur 1 Differentiated Model of Giftedness and Talent van Gagné verkregen op 27 oktober 2017

van https://talentstimuleren.nl/uploads/Modellen_en_schema_s/infopunt_gagne2010.png

vervolgens tot systematisch ontwikkelde vaardigheden

(Differentiatiemodel van Begaafdheid en Talent van Gagné (2000) in
Van Gerven, 2009). De ecologie van de leerling van Van Meersbergen

en Jeninga (2012) is een wezenlijk onderdeel van dit model. De
omgeving is bepalend voor het al dan niet ontwikkelen van

competenties. Het intellectuele domein uit dit model staat op school
centraal, met daarnaast motivatie en creatief denkvermogen als
belangrijke pijlers uit het interdependentiemodel van Renzulli en

Monks (zie figuur 2).

2.2. Executieve functies

2.2.1. De ontwikkeling van executieve functies

school

% creatief
denkvermogen ‘|

vrienden

\

hoogbegaafdheid

Figuur 2 Interdependentiemodel van Renzulli en Monks verkregen
op 27 oktober 2017 van http://talentinzicht.be/wp-
content/uploads/model-Renzulli.png

Dawson en Guare (2017) stellen dat sommige kinderen nog vaardigheden missen om taken uit te

voeren. Deze zogenoemde executieve functies ontwikkelen zich in de kinderjaren en puberteit

tijdens de groei van de hersenen en kunnen gestimuleerd worden (Dawson & Guare, 2017; Kooper-



Cahn & Foster, 2014). Uit onderzoek van Alloway en Alloway (2013) blijkt dat in de jeugd de grootste
ontwikkeling wordt doorgemaakt ten aanzien van de executieve functies met het hoogtepunt rond
de leeftijd van 30 jaar. De ontwikkeling van de executieve functies wordt in verband gebracht met de
ontwikkeling van de prefrontale cortex. Andere hersengebieden spelen een belangrijke rol hierbij
vanwege de onderlinge samenhang. De leervoorwaardes op school zijn toegesneden op deze
ontwikkeling. Oefenen en herhalen zorgen voor het ontstaan van verbindingen in de hersenen die
verantwoordelijk zijn voor de executieve vaardigheden (Cooper-Kahn & Foster, 2014).

2.2.2. Welke executieve functies zijn er?

Eris in de literatuur geen consensus over welke executieve functies er zijn. Dawson en Guare (2017)
benoemen elf executieve functies, namelijk respons-inhibitie, werkgeheugen, emotieregulatie,
volgehouden aandacht, taakinitiatie, planning/prioritering, organisatie, timemanagement,
doelgericht gedrag, flexibiliteit en metacognitie. Mens, Boonstra en Tjallema (2013) gaan
daarentegen uit van vier executieve functies, namelijk werkgeheugen, inhibitie, flexibiliteit en
planning. Planning/prioritering en flexibiliteit zijn de executieve functies die in alle geraadpleegde
bronnen genoemd worden (Cooper-Kahn & Dietzel, 2011; Dawson & Guare, 2017; Horeweg, 2015;
Huizinga & Smidts, z.j.; Kulman, 2012; Mens, Boonstra & Tjallema, 2013; Moraine, 2013; SLO, z.;.).
Timemanagement maakt alleen volgens Dawson en Guare (2017), Horreweg (2015) en Kulman
(2012) deel uit van de executieve functies. Mens, Boonstra en Tjallema (2013) laten als enigen
emotieregulatie buiten beschouwing.

Dawson en Guare (2010) maken onderscheid tussen cognitieve vaardigheden en vaardigheden om
gedrag aan te sturen. Cooper-Kahn en Foster (2014) noemen dit respectievelijk koude en warme
vaardigheden. Onder de koude vaardigheden vallen bijvoorbeeld planning, organisatie en
werkgeheugen. Inhibitie, emotieregulatie en gedragsevaluatie vallen onder de warme vaardigheden.

2.3. Wat is de relatie tussen hoogbegaafdheid en executieve functies?

In sommige onderzoeken bestaat er alleen op bepaalde onderdelen een verband tussen executieve
functies en een hoge begaafdheid (Ardila, Pineda & Rosselli, 2000). In andere onderzoeken wordt
soms geen verband gevonden (Welsh, Pennington & Groisser, 1991). Daarentegen leggen Dauvis,
Pierson en Holmes Finch (2011) in hun onderzoek de nadruk op het variabele karakter van executieve
functies in tegenstelling tot de intelligentiescore. Er is dus een relatie tussen executief functioneren
en intelligentie, maar een hoge intelligentiescore betekent niet dat een leerling goed of minder goed
ontwikkelde executieve vaardigheden heeft. In de praktijk blijkt dat de executieve functies juist
minder ontwikkeld zijn bij begaafde leerlingen (Kroesbergen, Verkaik & Van Gerven, 2017). Van
Gerven (2013) benadrukt het belang van uitdagende leerstof. Het feit dat een leerling een opdracht
kan uitvoeren op geheugen, zorgt ervoor dat de executieve functies niet aangesproken worden.
Vooral de executieve functies die betrekking hebben op het aansturen van gedrag kunnen hierdoor
achterblijven (Kroesbeek, Verkaik & Van Gerven, 2017). De leerling kan moeite hebben met het
starten van een taak, omdat hij/zij het eigen gedrag niet eerder op deze manier heeft hoeven
reguleren (Van Gerven, 2013). Gevoelens van frustratie kunnen de overhand krijgen, met boosheid
tot gevolg.

Dit onderzoek richt zich op emotieregulatie, omdat deze executieve functie door meerdere leerlingen
en ouders als zwak wordt aangemerkt (zie paragraaf 1.3.). Bovendien is de plusklas een setting die
een gevoel van veiligheid oproept, waardoor emoties eerder getoond worden (Van der Meulen e.a.,
2013; Venderickx & Kieboom, 2017).



2.4. Emotieregulatie

Emotieregulatie zorgt ervoor dat iemand zijn gedrag kan reguleren (Dawson & Guare, 2017; Kooper-
Cahn, 2014; Southam-Gerow, 2017). Een van de eerste manieren van het reguleren van emoties is
het uiten hiervan (Southam-Gerow, 2017). De competentie “besef van zichzelf” van Van Overveld
(2017) sluit hierbij aan. Het uiten van emoties kan ervoor zorgen dat andere personen uit de
omgeving hulp bieden of support kunnen verlenen (Rubenstein, 2017; Southam-Gerow, 2017).

Kooper-Cahn (2014) noemt als voorbeeld van zwakke emotieregulatie een gebrek aan controle met
heftige uitbarstingen tot gevolg. Dawson en Guare (2017) en Southam-Gerow (2017) gaan in hun
beschrijving van emotieregulatie uit van een vaardigheid die meer inhoudt dan alleen controle. De
competentie “zelfmanagement” van Van Overbeek (2017) omvat naast controle het inzetten van een
strategie. De persoon kan bijvoorbeeld positieve emoties inzetten om een opdracht tot een goed
einde te brengen (Dawson & Guare, 2017; Van Overbeek, 2017; Southam-Gerow, 2017). Het
nadenken over een emotie en het beoordelen daarvan maken eveneens onderdeel uit van het proces
van emotieregulatie (Kooper-Cahn, 2014; Thompson (1994) in Southam-Gerow, 2017).

Omdat het voor de leerlingen in de plusklas gaat over het stilstaan bij en het nadenken over zichzelf,
wordt in dit onderzoek de volgende definitie van emotieregulatie gehanteerd: “Het vermogen om
over de eigen gevoelens na te denken en vanuit dat besef emotionele reacties aan te sturen”
(Kooper-Cahn, 2014, p.27).

2.5. Hoe kan emotieregulatie versterkt worden (bij hoogbegaafde
leerlingen)?

2.5.1. Emotie in kaart brengen

Emotiebewustzijnsvaardigheden vormen de eerste stap in het verbeteren van emotieregulatie.
Hierdoor begrijpen leerlingen beter waardoor de emotie veroorzaakt wordt en op welk moment
(Southam-Gerow, 2017; Verstraete & Nijman, 2016). Het inzichtelijk maken van welke emoties
worden ervaren kan door middel van werkbladen, het maken van een emotiewoordenboek en/of
spelletjes (Southam-Gerow, 2017). Leerkrachten kunnen begaafde leerlingen helpen door woorden
te verschaffen om de emoties uit te drukken (Olszewski-Kubilius, Makel, Plucker & Subotnik, 2017).
Een emotie kan vervolgens geschaald worden op bijvoorbeeld een schaal van een tot tien om inzicht
te krijgen in de hevigheid van de emotie (Dawson & Guare, 2017; Kooper-Cahn, 2014). Door hieraan
handelingssuggesties te koppelen, kunnen anderen helpen de emotie te reguleren (Buron & Curtis,
2014 in Van Overveld, 2017). Het visualiseren van deze informatie kan helpen overzicht te houden
(Pameijer, 2017).

2.5.2. Script

Sociale steun bevordert de emotieregulatie. Door zonder oordeel te praten over emoties en er
positief tegenover te staan kunnen de heftige emoties van de leerling afgezwakt worden en zal de
leerling zelf eerder emoties tonen. De invloed van medeleerlingen of leerkrachten is nog nauwelijks
onderzocht (Southam-Gerow, 2017). Olszewski-Kubilius, Makel, Plucker en Subotnik (2017) noemen
in hun onderzoek het modellen door de leerkracht als effectieve interventie.

Rosselet en Stauffer (2013) noemen in hun onderzoek begaafde leerlingen gevoeliger dan andere
leerlingen. Begaafde leerlingen denken meer na over bijvoorbeeld wereldproblematiek. Het doen
van rollenspellen helpt volgens hen de leerlingen om te gaan met hun gevoeligheid en de emoties die
daarbij komen kijken. Door Dawson en Guare (2017) en Verstraete en Nijman (2016) wordt hiernaar
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verwezen als script. In een samenwerkingssituatie kan de leerling terugvallen op het geoefende
script. Leerlingen met een zwakke emotieregulatie tonen sneller extreme emoties bij moeilijke
opdrachten. Zij kunnen hierdoor gevoelens van frustratie ervaren. Een script met eventueel
verschillende strategieén helpt hen de taak, opdracht of samenwerking aan te gaan (Dawson &
Guare, 2017).

De Bruin-de Boer en Van Gerven (2009) koppelen emotieregulatie bij hoogbegaafde leerlingen aan
sociale vaardigheidstraining, waarin onder andere aandacht is voor faalangstreductie en omgaan met
perfectionisme. Het proces van werken wordt door hen benadrukt.

2.5.3. Ontspanning

Ontspanningsoefeningen kunnen helpen om emoties te reguleren (De Bruin-de Boer & Van Gerven,
2009; Dawson & Guare, 2017). Ademhalingsoefeningen waarbij het afwisselend aan- en ontspannen
van de spieren centraal staat, kunnen helpen de leerling te ontspannen (Dawson & Guare, 2017). Van
Overveld (2017) verwijst hiernaar als mindfulness met de nadruk op ademhalingsoefeningen.

2.6. Samenwerken

Het leren samenwerken is een van de vaardigheden die leerkrachten volgens Haenen en Mol Lous
(2014) moeten leren aan hoogbegaafde leerlingen ter bevordering van een veilig pedagogisch
klimaat. Het is belangrijk om aan hoogbegaafde leerlingen duidelijk te maken waarom er
samengewerkt moet worden. Vanuit sociaal oogpunt heeft dit een meerwaarde, in hun leven zullen
zij vaker samen moeten werken en er kan meer bereikt worden als je samenwerkt. De laatste reden
geeft hoogbegaafde leerlingen de meeste voldoening (Koenderink, 2016). Hierbij past de definitie
van Stichting Leerplan Ontwikkeling: “Bij samenwerken gaat het om het gezamenlijk realiseren van
een doel en anderen daarbij kunnen aanvullen en ondersteunen” (SLO, 2019). Leerlingen letten niet
alleen op hoe zij zichzelf manifesteren en wat zij inbrengen. Medeleerlingen staan eveneens centraal
in het proces van samenwerken (SLO, 2017).

Hoogbegaafde leerlingen zijn minder gemotiveerd en vinden het lastiger dan andere leerlingen om
samen te werken (Koenderink, 2016; Ten Tusscher, 2017). In een plusklas wil een leerling vaak
bepalen hoe het gebeurt en dit anderen opleggen. Dit is hij gewend vanuit het samenwerken in de
reguliere klas. Als dit niet geaccepteerd wordt, onttrekt de leerling zich aan de samenwerking
(Koenderink, 2016; Verouden, 2017).

Het is lastig in een samenwerkingsopdracht op school de meerwaarde in de vorm van resultaten te
bereiken. Daarom is het belangrijk uit te leggen dat samenwerken een vaardigheid is die de
leerlingen moeten leren (Koenderink, 2016). Aan een goede samenwerking liggen meerdere
vaardigheden ten grondslag (zie bijlage V). Aandacht voor emotieregulatie is van belang bij een
opdracht gericht op samenwerken. Leerlingen kunnen op die manier een ontwikkeling doormaken
(SLO, 2017).

Door de moeilijkheidsgraad van samenwerkingsopdrachten op te bouwen, kunnen de leerlingen de
vereiste vaardigheden om samen te werken ontwikkelen (SLO, 2017). De mate van begeleiding speelt
hierin bijvoorbeeld een rol (Koenderink, 2016; SLO, 2017). Koenderink (2016) noemt een protocol
een goed middel om de samenwerking bij hoogbegaafde leerlingen in goede banen te leiden. De
verschillende rollen moeten bijvoorbeeld duidelijk zijn. Dit zal gevoelens van frustratie verminderen
omdat leerlingen weten wat van hen verwacht wordt vanuit de rol die zij innemen. Zoals eerder
beschreven in paragraaf 2.5.2 helpen rollenspelen hoogbegaafde leerlingen hun emoties te reguleren
(Rosselet & Stauffer, 2013).
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2.7. Onderzoeksvraag en deelvragen

Uit vooronderzoek blijkt dat vijf van de zestien leerlingen zwak scoren op emotieregulatie.
Emotieregulatie wordt bij hen twee of drie keer als zwak aangemerkt de vragenlijsten van Dawson en
Guare (2010). Deze zijn ingevuld door henzelf, hun ouders en/of hun leerkracht (zie bijlage IV). In dit
onderzoek zal de focus om die reden liggen op deze vijf leerlingen van de maandaggroep van de
plusklas.

Onderzoeksvraag:

Wat is de invloed van het ondersteunen van de emotieregulatie, met behulp van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen, van vijf leerlingen uit de maandaggroep van de
plusklas® op hun basisvaardigheden voor samenwerken?

Deelvragen:

1. Hoe worden de samenwerkingsvaardigheden van de plusklasleerlingen beoordeeld door
henzelf en de plusklasleerkracht en hoe denken de plusklasleerlingen deze te verbeteren?

2. In welke mate is de emotieregulatie van de plusklasleerlingen verbeterd na de inzet van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen?

3. Hoe hebben de plusklasleerlingen, hun ouders en hun leerkrachten de ondersteuning van de
emotieregulatie van de plusklasleerlingen ervaren?

4. In welke mate is de samenwerking van de plusklasleerlingen verbeterd na de inzet van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen?

In hoofdstuk 4 worden deze deelvragen als volgt kort aangeduid:
1) Beoordeling samenwerkingsvaardigheden;

) Verbetering emotieregulatie;

) Ervaring betrokkenen;

) Verbetering samenwerking.

H W N

3 In het vervolg van dit onderzoek wordt naar deze vijf leerlingen verwezen met plusklasleerlingen.
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Hoofdstuk 3: Onderzoeksmethodologie

Na het theoretisch kader en het vaststellen van de onderzoeksvraag en deelvragen in hoofdstuk twee
staan in dit hoofdstuk de onderzoeksstrategie en de onderzoeksmethoden centraal. In dit hoofdstuk

wordt tevens beschreven welke respondenten betrokken zijn bij dit onderzoek en welke interventies
en acties zijn ingezet. Tot slot wordt de kwaliteit van dit onderzoek beschreven.

3.1. Onderzoeksstrategie

Dit onderzoek is een praktijkgericht onderzoek, waarin de nadruk ligt op het verbeteren van een
situatie in de praktijk. In dit onderzoek wordt door de plusklasleerkracht samengewerkt met de
plusklasleerlingen. Hun ouders en de leerkrachten van hun reguliere klassen worden betrokken bij
het onderzoek (De Lange, Schuman & Montesano Montessori, 2012).

De strategie die wordt toegepast in dit onderzoek is het actieonderzoek. Het doel is namelijk om met
dit onderzoek de emotieregulatie van de plusklasleerlingen te ondersteunen, met als streven de
samenwerkingsvaardigheden te verbeteren. Als het gaat over verbeteren of vernieuwen raadt
Schuman (2009) in De Lange, Schuman en Montesano Montessori (2012) het actieonderzoek aan.
Een ander positief punt van het actieonderzoek ten opzichte van een ontwerponderzoek is het feit
dat er samen met de betrokkenen een interventie wordt gecreéerd en getest (De Bruine, Everaert,
Harink, Riezebos-de Groot & Van de Ven, 2011). Het belang van goede onderlinge relaties en een
prettige samenwerking worden benadrukt, zodat de leerlingen en mogelijk andere partijen uit de
ecologie (Van Meersbergen & Jeninga, 2012) meedenken en betrokkenheid bij dit onderzoek
ervaren.

Om interventies te testen en tussentijds aan te kunnen passen, loopt dit onderzoek acht weken. Na
vier weken vindt een tussenevaluatie plaats.

3.2. Respondenten

Plusklasleerlingen:

De deelnemers aan dit onderzoek zijn vijf leerlingen van de maandaggroep van de plusklas. Dit zijn de
leerlingen die emotieregulatie twee of drie keer als zwak aangemerkt hebben/krijgen op een van de
vragenlijsten ingevuld door henzelf, hun ouders en/of hun leerkrachten. Dit betreft een meisje en
vier jongens in de leeftijd van acht tot tien jaar. Zij zitten allen de andere vier dagen in een reguliere
groep 6. Deze groepen 6 bevinden zich op drie verschillende scholen.

De plusklasleerlingen vullen vragenlijsten in ter beoordeling van de samenwerking en emotie-
regulatie, nemen deel aan samenwerkingsopdrachten en een interview.

Plusklasleerkracht:
De plusklasleerkracht voert interventies uit en observeert de basisvaardigheden voor samenwerken.
Daarnaast worden ouders door deze leerkracht van informatie voorzien over emotieregulatie.

Leerkrachten reguliere groep 6:

De leerkrachten van de reguliere groepen 6 vullen de vragenlijst van Dawson en Guare (2010) in voor
de begin- en eindmeting. Zij geven feedback door middel van een korte enquéte ten behoeve van de
tussen- en eindevaluatie.
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Ouders:

De ouders van de plusklasleerlingen vullen de vragenlijst van Dawson en Guare (2010) in voor de
begin- en eindmeting. Tevens geven zij feedback door middel van een korte enquéte ten behoeve
van de tussen- en eindevaluatie.

3.3. Onderzoeksmethoden, -instrumenten, interventies en acties

3.3.1. Onderzoeksmethoden

Onderstaande tabel geeft een weergave van de gebruikte onderzoeksmethoden en -instrumenten.
Tevens worden de doelgroep en procedure vermeld.

1. Hoe worden de samenwerkingsvaardigheden van de plusklasleerlingen beoordeeld door
henzelf en de plusklasleerkracht en hoe denken de plusklasleerlingen deze te verbeteren?

Methode Doelgroep Instrument Procedure

Enquéte Plusklasleerlingen A. Vragenlijst met schaalvraag, | Beginmeting
open en gesloten vragen

Observatie | Plusklasleerkracht B. Checklist basisvaardigheden | Beginmeting

samenwerken

2. Inwelke mate is de emotieregulatie van de plusklasleerlingen verbeterd na de inzet van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen?

Methode

Doelgroep

Instrument

Procedure

Vragenlijst

Plusklasleerlingen,

ouders, leerkrachten

C. Vragenlijst Dawson en Guare

(2010)

Beginmeting en
eindmeting na acht

weken.

3. Hoe hebben de plusklasleerlingen, hun ouders en hun leerkrachten de ondersteuning van
de emotieregulatie van de plusklasleerlingen ervaren?

Methode Doelgroep Instrument Procedure

Semigericht | Plusklasleerlingen D. Semigericht interview Na vier weken en

interview a.d.h.v. vragenlijst met open | na acht weken
en gesloten vragen

Enquéte Ouders E. Vragenlijst open en gesloten | Na vier weken en
vragen na acht weken

Interview Plusklasleerlingen F. Interview Na acht weken

4. In welke mate is de samenwerking van de plusklasleerlingen verbeterd na de inzet van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen?
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Methode Doelgroep Instrument Procedure

Enquéte Plusklasleerlingen A. Vragenlijst met schaalvraag, | Na acht weken
open en gesloten vragen

Observatie | Plusklasleerkracht B. Checklist basisvaardigheden | Wekelijks tijdens
samenwerken samenwerkingsles

Enquéte/ Leerkrachten van de G. E-mail vragen/ semigericht Na vier weken/ na

semigericht | reguliere klassen interview acht weken

interview

3.3.2. Onderzoeksinstrumenten

Per onderzoeksinstrument wordt in deze paragraaf de keuze verantwoord en toegelicht.

A. Vragenlijst met schaalvraag, open en gesloten vragen

Voorafgaand aan de samenwerkingsopdrachten geven de plusklasleerlingen door middel van een
schaalvraag aan hoe zij hun eigen samenwerkingsvaardigheden beoordelen (bijlage VI). Deze visuele
weergave helpt hen in te zien of er mogelijkheden voor groei zijn. Zij formuleren zelf hoe zij denken

een stapje verder te komen (Bannink, 2010; Kienhuis, 2010). Deze enquéte wordt uitgevoerd als een

semigericht interview (Knox & Burkard, 2009), zodat kan worden doorgevraagd.

De schaalvraag en aanvullende vraag worden na afloop van alle samenwerkingslessen nog eens
gesteld om te zien of er in hun beleving iets is veranderd (zie bijlage VII). Er zijn twee vragen
toegevoegd aan deze vragenlijst om na te gaan of de plusklasleerlingen verschil merken in het
samenwerken in de plusklas en reguliere klas.

B. Checklist basisvaardigheden samenwerken

Om de basisvaardigheden voor samenwerken vast te stellen, wordt gebruik gemaakt van de checklist
vaardigheden samenwerken (zie bijlage V). De plusklasleerkracht observeert tijdens een
samenwerkingsopdracht of de basisvaardigheden nooit, soms, vaak of altijd voorkomen. Het betreft
de volgende vaardigheden:

LN RAWNPRE

I = Y o
A WNRO

Elkaar bij de naam noemen
Elkaar aankijken tijdens het praten
Vriendelijk op elkaar reageren
Elkaar gelegenheid geven mee te doen
Een inbreng durven hebben
Zo duidelijk praten dat anderen je kunnen verstaan
Mee werken aan de groepsopdracht
Luisteren naar elkaar
Elkaar laten uitpraten
. De inbreng van de ander accepteren
. Bij je groep blijven
. Rustig praten en werken
. Materiaal met elkaar delen
. Om de beurt praten
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Door te observeren kan daadwerkelijk worden gezien of deze vaardigheden worden toegepast door
de leerlingen. Bij alleen navragen schetsen de leerlingen misschien een mooier beeld (De Lange,
Schuman & Montesano Montessori, 2012).

In groepjes van vier leerlingen wordt een uur aan een samenwerkingsopdracht gewerkt. Deze is
gebaseerd op de hogere denkorde creéren van de Taxonomie van Bloom (Verouden, 2017).

C. Vragenlijst Dawson en Guare (2010)

De vragenlijst van Dawson en Guare (2010) (zie bijlage Il en Ill) wordt gebruikt voor de begin- en de
eindmeting. Leerlingen, ouders en leerkrachten vullen deze lijst in en bepalen per item op een schaal
van 1 tot 5 hoe zij dat item beoordelen. De vragen zijn voor leerlingen, ouders en leerkrachten
hetzelfde. De scores op de items betreffende emotieregulatie kunnen met elkaar vergeleken worden.
(Kiewiet-Kester, 2014).

D. Semigericht interview a.d.h.v. vragenlijst met open en gesloten vragen

In de evaluaties wordt aan de hand van een semigericht interview  Roger Hart's Ladder of Young People's Participation
(Knox & Burkard, 2009) in combinatie met een vragenlijst aan de
plusklasleerlingen gevraagd hoe zij de aandacht voor hun
emotieontwikkeling ervaren. De leerlingen krijgen vragen op
papier (zie bijlage Xl). Er is gekozen voor een afwisseling van
gesloten en open vragen. Plusklasleerlingen die meer moeite
hebben hun mening toe te lichten kunnen op die manier toch
aangeven wat zij ervan vinden. Tijdens de tussenevaluatie wordt
veel waarde gehecht aan hun mening. Zij krijgen de rol van
medebeslisser volgens trede 6 van de participatieladder van Hart
(zie figuur 3), omdat zij zich op deze manier
medeverantwoordelijk voelen.

\ Rung 8: Young people & adults share decision-making
Rung 7:Young people lead & initiate action

Rung 6: Adultinitiated, shared decisions
with young people

Rung 5: Young people consulted and informed
Rung 4: Young people assigned and informed
Rung 3: Young people tokenized*

Rung 2: Young people are decoration®

Rung 1: Young people are
manipulated*

*
Note: Hart explains that the last
three rungs are non-parficipation

Adapted from Hant, R. (1992). Children’s Particpation from Tokenism to Ciizenship.
Florence: UNICEF Innocenti Research Centro.

Figuur 3 Roger Hart’s Ladder of Young People’s Participation verkregen op 13 februari 2019 van
http://www.peernetbc.com/wordpress2017/wp-content/uploads/harts-ladder.jpg

E. Vragenlijst open en gesloten vragen ouders

Een online enquéte in forms wordt gebruikt om de ouders van de plusklasleerlingen tussentijds naar
hun bevindingen te vragen (zie bijlage VIII). Aan het eind van de periode van acht weken wordt dit
herhaald (zie bijlage IX).

F. Interview plusklasleerlingen
Het interview met de plusklasleerlingen wordt voorbereid aan de hand van hun evaluaties (zie bijlage XIl).
Doordat het in dit interview om een kleine groep leerlingen gaat, ligt de focus op het onderwerp en

komen alle leerlingen aan de beurt om hun mening te geven, zoals beschreven door Litoselliti (2003)
in De Lange, Schuman en Montesano Montessori (2012).
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G. E-mail vragen/semigericht interview leerkrachten

Aan de leerkrachten van de reguliere groepen wordt na vier weken een reactie via de mail gevraagd
(zie bijlage X). Dit is een manier om snel antwoord te ontvangen. Bovendien kost het de leerkrachten
op deze manier weinig tijd en wordt de kans vergroot dat zij reageren. Aan het eind van de periode
van acht weken wordt dit herhaald (zie bijlage IX). De vraag richting leerkrachten wordt aangevuld
met een semigericht interview (Knox & Burkard, 2009), zodat zij hun antwoord kunnen toelichten en
er doorgevraagd kan worden.

3.3.3. Interventies

Aan de hand van de in hoofdstuk 2 beschreven theorie is gekozen voor twee interventies. Omdat
emotiebewustzijnsvaardigheden de eerste stap vormen in het verbeteren van emotieregulatie
volgens Southam-Gerow (2017) en Verstraete en Nijman (2016), is gekozen voor een werkblad met
emotiethermometer om op die manier de emoties in kaart te brengen en bespreekbaar te maken.
Door een emotie visueel te schalen op een schaal van een tot tien wordt inzicht in de hevigheid
verkregen (Dawson & Guare, 2017; Kooper-Cahn, 2014; Pameijer, 2017).

Inzet emotiethermometer

Voor het in kaart brengen van de emoties wordt een emotiethermometer gebruikt (zie werkblad in
bijlage XIll). Op deze emotiethermometer houden de plusklasleerlingen gedurende de dag door
middel van een paperclip aan de zijkant bij wat hun emotie is. Na iedere les wijst de plusklas-
leerkracht hen op hun meter en of ze daar iets aan willen wijzigen. In de tweede kolom noteren de
plusklasleerlingen op welk moment of tijdens welke les ze deze emotie ervaren hebben. Op het
werkblad is ruimte gecreéerd voor extra aantekeningen.

Na de tussenevaluatie noemen de plusklasleerlingen de mogelijkheid om meer emoties te noteren
als verbeterpunt. Om tegemoet te komen aan de wens meer emoties te kunnen kiezen, worden lege
rondjes gebruikt op het blad. De leerlingen kunnen zelf tekenen en opschrijven wat hun gevoel is
gedurende de dag (zie bijlage XIV).

Gevisualiseerd schalen

Op het moment dat een gewijzigde emotie wordt waargenomen op de emotiethermometer van een
plusklasleerling, wordt dit besproken met deze leerling. Er wordt benoemd wat te zien is op de
emotiethermometer en er wordt doorgevraagd. Tevens wordt aan de leerling gevraagd de emotie te
schalen op een schaal van een tot tien. De schaal en inschaling worden visueel gemaakt op papier en
indien gewenst worden er handelingssuggesties aan gekoppeld (zie voorbeeld in bijlage XV). Door dit
visueel te maken voor de plusklasleerling heeft hij een overzicht van suggesties om zijn emotie te
reguleren (Pameijer, 2017). Bovendien kunnen medeleerlingen hem hierin tot steun zijn (Buron &
Curtis, 2014 in Van Overveld, 2017).

3.3.4. Acties naar aanleiding van de interventies

Uitleg ouders tijdens geplande oudergesprekken

In dit praktijkonderzoek wordt veel waarde gehecht aan de ecologie van de leerling (Van
Meersbergen & Jeninga, 2012) en daarom worden ouders actief betrokken. In de oudergesprekken,
die gepland staan voor de onderzoeksperiode, worden de interventies uitgelegd aan de ouders van
de plusklasleerlingen. Zij krijgen tevens een leeg exemplaar van de emotiethermometer mee naar
huis.
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Samenwerkingsopdrachten

Gedurende acht weken wordt aan het begin van de middag een samenwerkingsopdracht door de
maandaggroep van de plusklas uitgevoerd (zie voorbeeld in bijlage XVI). In vier groepjes van vier
leerlingen wordt hier een uur aan gewerkt. De plusklasleerlingen zitten verspreid over deze vier
groepjes en de indeling is gebaseerd op de tafelgroepjes in de plusklas. De opdrachten zijn gebaseerd
op de hogere denkorde creéren van de Taxonomie van Bloom (Verouden, 2017). De observatie van
de basisvaardigheden voor samenwerken van de plusklasleerlingen vindt plaats door de plusklas-
leerkracht tijdens het werken aan deze opdrachten.

3.4. Kwaliteit van het onderzoek

3.4.1. Triangulatie

Triangulatie wordt toegepast, omdat er in een praktijkonderzoek geen sprake kan zijn van totale
objectiviteit (Ponte, 2012). In het theoretisch kader (hoofdstuk 2) van dit onderzoek is sprake van
triangulatie door de informatie te baseren op diverse bronnen. Verder wordt triangulatie
gewaarborgd door meerdere respondenten te betrekken, namelijk: de leerlingen zelf, de ouders van
de leerlingen, de leerkrachten van de reguliere klas van de leerlingen en de plusklasleerkracht.
Triangulatie van onderzoeksmethoden wordt bereikt door: het invullen van vragenlijsten van Dawson
en Guare (2010) door de leerlingen, hun leerkrachten en hun ouders; interviews met de
plusklasleerlingen en de leerkrachten van de reguliere klassen en door observatie door de
plusklasleerkracht (Van der Donk & Van Lanen, 2012; Kiewiet-Kester, 2014).

3.4.2. Validiteit en betrouwbaarheid

De gebruikte onderzoeksmethodes zijn semigerichte interviews aan de hand van enquétes,
observaties m.b.v. het schema basisvaardigheden samenwerken en de vragenlijst van Dawson en
Guare (2010). De hierbij gebruikte onderzoeksinstrumenten meten wat ze beloven te meten en
dragen bij aan het beantwoorden van de onderzoeksvraag (Kiewiet-Kester, 2014; De Lange, Schuman
& Montesano Montessori, 2012).

Dit onderzoek betreft een kwalitatief onderzoek. Er wordt naar meningen en gevoelens gevraagd, die
vervolgens met elkaar worden vergeleken (Kiewiet-Kester, 2014).

De onderzoeksgegevens worden systematisch verkregen, waardoor de resultaten met elkaar kunnen
worden vergeleken (Doorewaard, Kil & Van de Ven, 2015). Door de samenwerkingslessen steeds in
de middag te laten plaatsvinden, wordt ervoor gezorgd dat de verstorende variabele tijd wordt
geminimaliseerd (Kiewiet-Kester, 2014). Bij herhaling van dit onderzoek dient rekening te worden
gehouden met een andere uitkomst. Dit onderzoek is specifiek voor deze context, namelijk de
plusklas van bestuur X in de gemeente Y met deze plusklasleerlingen. De conclusies bieden mogelijk
wel inzichten voor anderen (De Lange, Schuman & Montesano Montessori, 2012; Ponte, 2012).

De bij dit onderzoek zogenoemde critical friends zijn: studiebegeleidsters van Fontys OSO, drie
studiegenoten van de master Educational Needs, de werkplekbegeleidster, een collega
plusklasleerkracht (tevens orthopedagoog) en een bevriende orthopedagoog werkzaam bij een ander
bestuur. Hun kritisch meelezen van dit onderzoek heeft bijgedragen aan de betrouwbaarheid en
vermindert misinterpretaties (Ponte, 2012).
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3.4.3. Ethische aspecten

Voorafgaand aan dit onderzoek is toestemming gevraagd aan de ouders van de plusklasleerlingen
voor deelname van hun kind. De doelstellingen van dit onderzoek zijn duidelijk gemaakt aan
leerlingen, ouders en leerkrachten. In verband met de privacy zijn alle namen van de leerlingen,
school en gemeente gefingeerd of geanonimiseerd (De Lange, Schuman & Montesano Montessori,
2012).

In de rapportbesprekingen met ouders is gesproken over het uiten van emoties in de thuissituatie.
Het mogen uiten van emoties is voor de plusklasleerkracht een belangrijke morele overtuiging
(Keijzer, 2014). Waar wenselijk wordt rekening gehouden met culturele verschillen in het uiten van

emoties. Daarnaast wordt respect getoond door ouders, leerkrachten en leerlingen op de hoogte te

houden van het verloop van het onderzoek en hen feedback te vragen (Andriessen et al., 2010).
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Hoofdstuk 4: Data-analyse en resultaten

In dit hoofdstuk worden de resultaten per deelvraag weergegeven en geanalyseerd. Deze analyse
draagt bij aan het beantwoorden van de onderzoeksvraag.

4.1. Beoordeling samenwerkingsvaardigheden

4.1.1. Enquéte met (schaal)vragen over samenwerken, beginmeting

Door middel van een schaalvraag hebben de plusklasleerlingen aangegeven hoe zij, voorafgaand aan
en na afloop van de samenwerkingsopdrachten, hun samenwerkingsvaardigheden beoordelen. In
figuur 4 staan per leerling de cijfers van de beginmeting.

De gegeven cijfers voor samenwerken tijdens de beginmeting variéren van 5 tot 9. Het gemiddelde
van de cijfers is 7,2. Er wordt een keer 5 gegeven, een keer 6, een keer 7 en twee keer 9.

Naam Beginmeting
Dirkje 9
Jan 7
Karel 9
Klaas 6
Piet 5

Figuur 4 Cijfers samenwerken beginmeting, N=5

In de enquéte hebben de plusklasleerlingen, zowel voorafgaand aan de samenwerkingsopdrachten
als na afloop van deze opdrachten, aangegeven hoe zij een stapje verder denken te komen in de
samenwerking. Luisteren naar anderen wordt drie keer genoemd om verder te komen in de
samenwerking. Een keer wordt meer samenwerken genoemd en een keer samenwerken met aardige
kinderen (zie figuur 5).

Naam Beginmeting

Dirkje Naar de ander luisteren

Jan Om meer naar allebei onze
ideeén te luisteren

Karel Beter samenwerken met
kinderen die ik aardig vind

Klaas Om het meer te doen

Piet Naar andere kinderen luisteren
en ideeén van anderen
uitproberen

Figuur 5 Hoe een stapje verder komen? Citaten leerlingen, N=5

4.1.2. Observatie basisvaardigheden samenwerken, beginmeting

Om de basisvaardigheden van de plusklasleerlingen vast te stellen, is gebruik gemaakt van de
checklist basisvaardigheden samenwerken (zie bijlage V). Voor de beginmeting is in december een
samenwerkingsles geobserveerd.

Drie van de vijf plusklasleerlingen laten de basisvaardigheden vaak of altijd zien (zie figuur 6). Twee

van de vijf leerlingen laten de basisvaardigheden soms, vaak of altijd zien. De vaardigheden die zij
beiden soms laten zien zijn vriendelijk op elkaar reageren, elkaar gelegenheid geven mee te doen,
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een inbreng durven hebben, mee werken aan de groepsopdracht, luisteren naar elkaar, elkaar laten
uitpraten, de inbreng van de ander accepteren en om de beurt praten. De twee vaardigheden die
Karel extra als “soms” laat zien zijn: bij je groep blijven en rustig praten en werken. Klaas laat elkaar
aankijken tijdens het praten soms zien.

Dirkje Jan Karel Klaas Piet

Elkaar bij de naam noemen
Elkaar aankijken tijdens het praten.
Vriendelijk op elkaar reageren.

Elkaar gelegenheid geven mee te doen.

Een inbreng durven hebben.
Zo duidelijk praten dat anderen je kunnen verstaan.
Mee werken aan de groepsopdracht.

Luisteren naar elkaar.

B8 N WAL

Elkaar laten uitpraten.

[y
o

. De inbreng van de ander accepteren.

=
[=%

. Bij je groep blijven.

[y
[

. Rustig praten en werken.

[y
98]

. Materiaal met elkaar delen.

.
'S

. Om de beurt praten.

Figuur 6 Basisvaardigheden samenwerken plusklasleerlingen beginmeting, N=5

4.1.3. Samenvatting

De cijfers die de plusklasleerlingen geven voor samenwerken variéren van 5 tot 9. Er wordt een keer 5
gegeven, een keer 6, een keer 7 en twee keer 9. Luisteren naar anderen wordt door drie van de vijf
plusklasleerlingen genoemd om verder te komen in de samenwerking. Een keer wordt meer
samenwerken genoemd en een keer samenwerken met aardige kinderen. Tijdens de
samenwerkingsles, waarin de plusklasleerkracht observeert, laten drie van de vijf plusklasleerlingen
de basisvaardigheden voor samenwerken vaak of altijd zien. Twee van de vijf plusklasleerlingen laten
deze basisvaardigheden soms, vaak of altijd zien.

4.2. Verbetering emotieregulatie

4.2.1. Vragenlijst Dawson en Guare (2010)

Om een uitspraak te doen over het al dan niet verbeteren van de emotieregulatie van de
plusklasleerlingen is door de plusklasleerlingen, hun ouders en hun leerkrachten de vragenlijst van
Dawson en Guare (2010) ingevuld (zie bijlage Il en lll). Voor ieder item betreffende emotieregulatie is
een cijfer van 1 (helemaal niet mee eens) tot 5 (helemaal mee eens) gegeven.

Drie van de vijf plusklasleerlingen vinden zelf hun emotieregulatie verbeterd, namelijk Dirkje, Karel
en Piet (zie figuur 7). Dit betreft respectievelijk een verschil van drie, twee en twee punten.
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Bij Jan geven ouders bij de eindmeting 6 punten en bij de beginmeting 3. De leerkrachten van Jan
geven 12 punten bij de eindmeting en 7 bij de beginmeting. Dit is een verschil van vijf punten. Jan
geeft zichzelf minder punten bij de eindmeting. Het is opmerkelijk dat Jan zelf minder scoort bij de
eindmeting, terwijl ouders en leerkracht hoger scoren. Ouders en leerkrachten vinden de
emotieregulatie van Jan verbeterd. Bij navraag aan Jan blijkt dat hij zichzelf kritischer heeft
beoordeeld. Hij vindt dat het niet echt veranderd is in de onderzoeksperiode. Daarom geeft hij
zichzelf minder punten (zie transcript interview bijlage XVII).

Bij vier van de vijf leerlingen waarderen ouders en leerkrachten de items gelijk of lager dan de
leerlingen zelf.

Dirkje geeft zichzelf in de eindmeting 12 punten, haar ouders en leerkracht geven hetzelfde aantal
punten in de begin- en eindmeting (resp. 11 en 13). Karel en zijn ouders geven meer punten, de
leerkracht heeft alleen de eindmeting ingevuld. Klaas en zijn leerkrachten zien weinig verandering,
ouders geven minder punten op twee onderdelen. Piet vindt het voor zichzelf verbeterd en ouders
en leerkrachten zien geen verschil (zie figuur 7).

Bij de beginmeting worden de items betreffende emotieregulatie van vier van de vijf leerlingen in
totaal 2,5 punt hoger gewaardeerd door leerkrachten dan door ouders. Bij de eindmeting geven de

leerkrachten gemiddeld 3,75 punt hoger in totaal dan ouders. Bij vier van de vijf plusklasleerlingen is

er een verschil van twee, vijf of zes punten tussen de eindbeoordeling door de leerkracht en de
beoordeling door ouders.

7. Ergeren huiswerk | 8. Frustratie 9. Ontdaan bij Totaal
andere planning
Zelf 4 5 2 4 3 9 12
Quders 3 1 1 4 4 3 11 11
Leerkracht | 5 5 4 5 4 3 13 13
[fan  [bogin [eind |begin [oind [bogin [eind [hegin |cind |

Zelf 3 1 3 4 3 P 9 7
Quders 1 2 1 2 1 2 3 6
Leerkracht | 1 3 2 4 1 5 7 12
Karel begin eind begin eind begin eind begin eind
Zelf 1 2 1 3 4 3 6 8
Ouders 1 2 1 2 2 4 4 8
Leerkracht | - 2 - 2 - 2 - 6
Klaas begin eind begin eind begin eind begin eind
Zelf 3 3 2 2 3 3 8 8
Ouders 2 2 4 2 2 1 8 5
Leerkracht | 5 3 2 3 3 4 10 10
Piet begin eind begin eind begin eind begin eind
Zelf 5 5 4 5 4 5 13 15
Quders 3 4 4 4 5 4 12 12
Leerkracht | 5 5 4 4 5 5 14 14

Figuur 7 Cijfers items emotieregulatie

22



4.2.2. Samenvatting

Drie van de vijf plusklasleerlingen vinden zelf hun emotieregulatie verbeterd. Bij vier van de vijf
plusklasleerlingen waarderen ouders en leerkrachten de items gelijk of een, twee of drie punten
lager dan de leerlingen zelf. Twee ouders geven bij de begin- en eindmeting exact hetzelfde aantal
punten. Bij een plusklasleerling is een afname van drie punten te zien in de beoordeling door ouders
en bij twee plusklasleerlingen geven ouders drie en vier punten meer bij de eindevaluatie. Bij vier van
de vijf plusklasleerlingen is er een verschil van twee, vijf of zes punten tussen de eindbeoordeling
door de leerkracht en de eindbeoordeling door ouders.

4.3. Ervaring betrokkenen

4.3.1. Evaluatie leerlingen

Bij de tussenevaluatie geven de plusklasleerlingen voor het werken met de emotiethermometer
gemiddeld een 6,4 (zie figuur 8). Met de eindevaluatie is dit 7,0. Jan, Karel en Piet geven een hoger
cijfer met de eindevaluatie. Zij noemen hierbij als reden dat zij het prettig vonden. Klaas vond het
minder prettig en kan hierop geen toelichting geven maar waardeert het werken op deze manier nu
met 5 punten en tijdens de tussenevaluatie met 3 punten.

Naam Tussenevaluatie Eindevaluatie
cijfer [ mening cijfer mening
Dirkje 9 Prettig dat je kon kijken 8 Fijn dat ik mijn
wat je gevoel is. emotie kon
laten zien.
Jan 3 Niet prettig, ik wil meer 5 Ik vond het
vrije tijd. niet prettig om
te gebruiken.
Karel 8 De middag en ochtend 9 Ik vond bijna
vond ik prettig, het begin alles prettig en
van het vogelparadijs wil blijven
vond ik minder prettig. werken met
dit blad.
Klaas 7 Groen en blauw vond ik 5 Geen idee
prettig en de andere niet.
Piet 5 Niet echt prettig dat we 8 Ik vond het
dit iedere dag moeten prettig.
doen. Minder prettig
om het iedere
dagin te
vullen.

Figuur 8 Cijfers en meningen werken met
emotiethermometer, N=5

Piet merkt zowel bij de tussen- als bij de eindevaluatie geen verschil. Dirkje en Jan gaan eerder naar
de juf als er iets is. Dirkje, Jan, Karel en Klaas vinden dat zij beter inzicht hebben in hun eigen
emoties. Jan en Klaas hebben daarnaast beter inzicht in emoties van klasgenoten. Tot slot zegt Karel
sneller tegen klasgenoten wat hij ergens van vindt.

4.3.2. Evaluatie ouders

Aan ouders is na vier weken in een enquéte gevraagd of zij thuis verschil merken bij hun kind op het
gebied van emotieregulatie. Eén ouder geeft aan het te merken. Bij opmerkingen schrijft een ouder
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dat zij de lessen wel heel zinvol vindt ondanks het feit dat hun zoon hier thuis niets over vertelt. Een
andere ouder schrijft dat haar dochter thuis niet veel vertelt maar dat zij er wel naar vraagt. Tot slot
mailt de ouder van Jan in reactie op deze enquéte een voorbeeld van een situatie die thuis met een
gesprek opgelost kon worden waar dit voorheen moeizamer ging.

Na acht weken is de vraag herhaald. Drie van de vijf ouders merken geen verschil. Twee ouders
geven geen antwoord op de vraag. Ouders van Jan en Karel vullen hun antwoord aan met een uitleg.
Ouders van Jan: “Jan raakt nog steeds gefrustreerd als er iets niet gaat of lukt. Zijn directe reactie is
een 2, als hij er even afstand van genomen heeft en er daarna opnieuw aan begint, gaat het goed,
danis het een 4/5.” Ouders van Karel: “Het wisselt heel erg van zijn stemming en daardoor per
periode/dag.”

4.3.3. Samenvatting

Drie leerlingen geven bij de eindevaluatie aan het prettig te vinden om met de emotiethermometer
te werken. Een leerling vond het minder prettig maar waardeert het werken met de
emotiethermometer bij de eindevaluatie met twee punten meer dan bij de tussenevaluatie. Een
leerling zegt geen verschil te merken. Vier van de vijf leerlingen vinden dat zij beter inzicht hebben in
hun eigen emoties. Twee van de vijf leerlingen vinden dat zij ook beter inzicht hebben in de emoties
van klasgenoten door het werken met de emotiethermometer. Twee van de vijf leerlingen gaan
eerder naar de juf als eriets is en een leerling zegt sneller wat hij ergens van vindt.

Thuis merkt een van de vijf ouders verschil na vier weken. Deze ouder geeft aan dat een situatie met
een gesprek opgelost kon worden waar dit voorheen moeizamer ging. Na acht weken merken de drie
ouders die gereageerd hebben geen verschil. Van een leerling geven ouders aan dat zijn
emotieregulatie samenhangt met zijn stemming en per periode of dag kan verschillen.

4.4. Verbetering samenwerking

4.4.1. Enquéte met (schaal)vragen over samenwerken, eindmeting

In de eindmeting (zie figuur 9) variéren de cijfers voor samenwerken van vier tot negen. Het
gemiddelde van de cijfers is 7,0. Klaas geeft een vier, dit is bepalend voor het gemiddelde. Dirkje
geeft hetzelfde cijfer voor samenwerken. Jan schaalt zichzelf een punt hoger in. Piet geeft zichzelf
twee punten meer. Karel en Klaas waarderen zichzelf in de eindmeting twee punten lager dan met de
beginmeting. Dit zou veroorzaakt kunnen worden door hun stemming die dag (ruzie op het
schoolplein, slecht geslapen). Daarnaast kan het zijn dat de plusklasleerlingen inzien dat het soms
minder goed gaat dan zij vooraf dachten, doordat zij zich meer bewust zijn geworden van wat er
nodig is bij samenwerken.

Naam Eindmeting
Dirkje 9
Jan 8
Karel 7
Klaas 4
Piet 7

Figuur 9 Cijfers samenwerken eindmeting, N=5
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Naam Eindmeting

Dirkje Meer samenwerken

Jan Meer opletten

Karel Met elkaar kletsen

Piet Meer luisteren naar anderen

Figuur 10 Hoe een stapje verder komen? Citaten leerlingen, N=4

In de enquéte bij de eindevaluatie (zie bijlage VI) is aan de plusklasleerlingen gevraagd of zij verschil
merken in het samenwerken in de plusklas en de reguliere klas. Dirkje merkt dat sommigen haar
beter begrijpen in de plusklas. In de reguliere klas vindt zij dat als zij iets zegt anderen haar niet
begrijpen. Karel geeft aan dat hij het samenwerken in de reguliere klas minder goed vindt gaan dan
in de plusklas. Jan, Klaas en Piet merken geen verschil.

4.4.2. Observaties basisvaardigheden samenwerken

De basisvaardigheden voor samenwerken zijn geobserveerd tijdens een samenwerkingsles die
wekelijks gedurende acht weken plaatsvond in de plusklas. In de figuren 11 tot en met 15 worden de
observaties van Dirkje, Jan, Karel, Klaas en Piet weergegeven. In iedere figuur wordt per
plusklasleerling per datum weergegeven of de basisvaardigheden nooit, soms, vaak of altijd
voorkomen.

De basisvaardigheden voor samenwerken laat Dirkje gedurende de observatieperiode vaak of altijd
zien (zie figuur 11).

Bij Klaas neemt het aantal keer soms af van zes tot een keer, waarna het aantal keer piekt met
dertien keer en tot slot afneemt tot nul keer. Klaas laat gedurende de onderzoeksperiode twee of
drie keer soms zien bij vier basisvaardigheden die bij de beginmeting soms waren. De andere
momenten laat hij deze vaardigheden vaak zien (zie figuur 14).

Jan en Piet laten een toename zien in de categorie altijd (zie figuur 12 en figuur 15). Jans maximum is
elf keer altijd waarna dit afneemt tot een. De andere vaardigheden worden vaak waargenomen. Piets
maximum is negen keer.

Bij Karel is er een toename in de categorie altijd tot twaalf die daarna weer afneemt en vervolgens

weer toeneemt tot elf en weer afneemt (zie figuur 13). De basisvaardigheden bij je groep blijven en
inbreng durven hebben laat Karel twee keer altijd zien.
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Elkaar bij de naam noemen

Elkaar aankijken tijdens het praten.

Vriendelijk op elkaar reageren.

Elkaar gelegenheid geven mee te doen.

Een inbreng durven hebben.

Zo duidelijk praten dat anderen je kunnen verstaan.

Mee werken aan de groepsopdracht.

Luisteren naar elkaar.
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Figuur 11 Basisvaardigheden samenwerken Dirkje

Elkaar bij de naam noemen

Elkaar aankijken tijdens het praten.

Vriendelijk op elkaar reageren.

Flkaar gelegenheid geven mee te doen.

Een inbreng durven hebben.

Zo duidelijk praten dat anderen je kunnen verstaan.

Mee werken aan de groepsopdracht.

Luisteren naar elkaar.
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Figuur 12 Basisvaardigheden samenwerken Jan
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Elkaar bij de naam noemen

Elkaar aankijken tijdens het praten.

Vriendelijk op elkaar reageren.

Elkaar gelegenheid geven mee te doen.

Een inbreng durven hebben.

Zo duidelijk praten dat anderen je kunnen verstaan.

Mee werken aan de groepsopdracht.

Luisteren naar elkaar.
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Figuur 13 Basisvaardigheden samenwerken Karel
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Figuur 15 Basisvaardigheden samenwerken Piet

4.4.3. Notities plusklasleerkracht/ bijvangst

Tijdens het observeren en ondersteunen van de emotieregulatie worden de volgende punten
genoteerd door de plusklasleerkracht:
e Door over emoties te praten, zwakken de emoties af;
e Gehoord worden vinden leerlingen prettig;
e Noteren zorgt voor meer rust bij Karel;
o Noteren zorgt dat er hulp geboden kan worden. Jan noteert op zijn werkblad in de pauze
boos en verdrietig te zijn geweest door toedoen van een andere leerling. Ik kan de andere
leerling hierop aanspreken.

4.4.4. Enquéte en semigericht interview leerkrachten betreffende samenwerken

Hieronder worden de bevindingen van de leerkrachten van de reguliere klas van de
plusklasleerlingen weergegeven. De uitspraken van de tussenevaluatie zijn letterlijke citaten uit een
e-mail. Onder eindevaluatie worden de bevindingen vanuit het semigericht interview weergegeven.

Tussenevaluatie

Eén van de drie leerkrachten heeft gereageerd, gegevens van de andere leerkrachten ontbreken.

Piet:

Leerkracht van Piet: “Piet heeft zijn emoties over het algemeen onder controle. Vorige week heb ik
hier toevallig met hem over gesproken, nadat hij heel boos was geworden op iemand. Hij geeft aan
veel op te kroppen en vaak te denken; boos worden helpt niet. Helaas heeft hij hier dan zelf veel last
van. Hij kon dit heel mooi onder woorden brengen! Het valt mij onder andere op dat Piet moeite
heeft met samenwerken. Hij wil zich niet aanpassen aan het tempo van medeleerlingen en doet het
graag op zijn manier. Hij is dan ook erg fel tegen zijn medeleerlingen. Al een aantal keer is hij alleen
verder gegaan met een opdracht.”
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Karel:
Leerkracht van Karel: “Ik moet zeggen dat ik weinig verschillen merk in het algemeen, misschien als ik
specifieker zou kijken.”

Eindevaluatie

Dirkje:
Dirkje kan met iedereen samenwerken, is sociaal en vindt het leuk.

Jan:

Hoe het samenwerken verloopt, is afhankelijk van met wie Jan samenwerkt. Over het algemeen gaat
het goed, Jan heeft een positieve ontwikkeling doorgemaakt. Hij komt vrolijker en vrijer over en lijkt
meer plezier te hebben op school.

Karel:
De leerkracht van Karel ziet dat het goed gaat in de samenwerking als hij goed in zijn vel zit. Anders
valt hij terug in zijn oude patroon.

Klaas:

Klaas doet het heel goed. Vanwege zijn karakter zal samenwerken altijd lastig zijn; hij werkt liever
alleen. Klaas heeft een positieve ontwikkeling doorgemaakt. Hij raakt niet meer zo snel in paniek. Er
is in de reguliere klas een golfbeweging zichtbaar, de ene keer heeft Klaas meer zin dan de andere
keer.

Piet:

Piet heeft een groot rechtvaardigheidsgevoel en kan fel reageren in de samenwerking. Hij wil graag
begrijpen wat in de ander omgaat en waarom er een meningsverschil is. In kleinere groepjes gaat het
samenwerken goed, voorheen ging Piet alleen werken.

4.4.5. Samenvatting

Het gemiddelde cijfer dat de plusklasleerlingen geven voor samenwerken na het inzetten van de
interventies, de emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen, is 7,0 op een schaal van een tot
tien. Er is een leerling die vier punten heeft gegeven ten opzichte van vier leerlingen die twee keer
zeven, een keer acht en een keer negen punten hebben gegeven.

Bij drie van de vijf plusklasleerlingen worden de basisvaardigheden voor samenwerken in totaal vaker
waargenomen gedurende de onderzoeksperiode op de checklist basisvaardigheden samenwerken
(zie bijlage V).

De leerkrachten van twee leerlingen vertellen in het semigericht interview dat zij zien dat deze
leerlingen een positieve ontwikkeling hebben doorgemaakt. Een van deze leerlingen komt vrolijker
en vrijer over en de ander lijkt minder snel in paniek. Een andere leerkracht geeft aan dat de leerling
in een kleine groep in de reguliere groep goed samenwerkt. Bij een volgende leerling wordt gezien
dat het goed gaat als hij goed in zijn vel zit. Tot slot geeft een leerkracht aan dat de leerling met
iedereen samen kan werken en het leuk vindt
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Hoofdstuk 5: Conclusie en aanbevelingen

In dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op de in hoofdstuk twee opgestelde deelvragen, waarna
de onderzoeksvraag beantwoord wordt. Het hoofdstuk wordt afgesloten met aanbevelingen en
discussie.

5.1. Antwoorden op de deelvragen

1. Hoe worden de samenwerkingsvaardigheden van de plusklasleerlingen beoordeeld door
henzelf en de plusklasleerkracht en hoe denken de plusklasleerlingen deze te verbeteren?

De plusklasleerlingen beoordelen zelf de samenwerkingsvaardigheden gemiddeld met een 7,2 op een
schaal van een tot tien. Er wordt een keer 5 gegeven, een keer 6, een keer 7 en twee keer 9.
Samenwerken is een vaardigheid die de plusklasleerlingen moeten leren (Koenderink, 2016). Drie van
de vijf plusklasleerlingen denken de samenwerking te verbeteren door goed te luisteren naar
anderen en een van de vijf wil dit verbeteren door meer (dus vaker) samen te werken.
Medeleerlingen staan eveneens centraal in het proces van samenwerken (SLO, 2017). Een van de
plusklasleerlingen wil zijn vaardigheden verbeteren door samen te werken met aardige kinderen.

Tijdens de samenwerkingsles, waarin de plusklasleerkracht observeert met behulp van de checklist
vaardigheden samenwerken (zie bijlage V), laten drie van de vijf plusklasleerlingen de
basisvaardigheden voor samenwerken vaak of altijd zien. Twee van de vijf plusklasleerlingen laten de
basisvaardigheden soms, vaak of altijd zien (zie figuur 6). Zij vinden het, zoals andere hoogbegaafde
leerlingen, lastiger dan andere leerlingen om samen te werken (Koenderink, 2016; Ten Tusscher,
2017). Bij deze twee plusklasleerlingen is verbetering mogelijk op de volgende gebieden: vriendelijk
op elkaar reageren, elkaar gelegenheid geven mee te doen, een inbreng durven hebben, mee werken
aan de groepsopdracht, luisteren naar elkaar, elkaar laten uitpraten, de inbreng van de ander
accepteren en om de beurt praten. De vaardigheden die een van hen betreft zijn: bij je groep blijven
en rustig praten en werken. De tweede leerling zou wat vaker een ander aan kunnen kijken (zie
figuur 6).

2. In welke mate is de emotieregulatie van de plusklasleerlingen verbeterd na de inzet van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen?

Drie van de vijf plusklasleerlingen vinden zelf hun emotieregulatie verbeterd (zie figuur 7). Bij een van
de vijf plusklasleerlingen geven zowel ouders als leerkrachten meer punten bij de eindevaluatie. Deze
leerling vindt het zelf niet verbeterd, hij heeft kritischer gekeken (zie transcript interview bijlage
XVII). Volgens Kooper-Cahn (2014) en Thompson (1994) in Southam-Gerow (2017) maken dit
nadenken over en beoordelen van het proces eveneens onderdeel uit van emotieregulatie. Een
andere plusklasleerling en zijn ouders zijn eveneens positief en geven meer punten. Zoals Southam-
Gerow (2017) en Verstraete en Nijman (2016) aangeven vormen emotiebewustzijnsvaardigheden de
eerste stap in het verbeteren van emotieregulatie. Het noteren van emoties zorgt ervoor dat de
emoties afzwakken en zorgt voor meer rust (zie paragraaf 4.4.3.). De plusklasleerlingen lijken door de
inzet van de emotiethermometer beter te begrijpen waardoor de emotie veroorzaakt wordt en
wanneer de emotie zich voordoet. Het visueel schalen hiervan versterkt het overzicht (Pameijer,
2017).

Leerkrachten geven ten opzichte van ouders gemiddeld een hoger cijfer voor de items betreffende

emotieregulatie en dit verschil is toegenomen met de eindevaluatie (zie par. 4.2.1). Het kan erop
wijzen dat er in de reguliere klas meer effect merkbaar is dan thuis. Hieruit kan geconcludeerd worden,
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dat de leerkracht een positieve ontwikkeling met betrekking tot emotieregulatie ziet in een schoolse
setting. Aangezien de thuissituatie een andere context betreft, kan dit een verklaring zijn voor het feit dat
ouders hier een lager cijfer geven.

3. Hoe hebben de plusklasleerlingen en hun ouders de ondersteuning van de emotieregulatie
van de plusklasleerlingen ervaren?

Drie leerlingen geven bij de eindevaluatie aan het prettig te vinden om met de emotiethermometer
te werken (zie figuur 8). Een leerling vond het minder prettig maar waardeert het werken met de
emotiethermometer bij de eindevaluatie met twee punten meer dan bij de tussenevaluatie. Een
leerling zegt geen verschil te merken. Vier van de vijf leerlingen vinden dat zij beter inzicht hebben in
hun eigen emoties. Zoals Southam-Gerow (2017) en Verstraete en Nijman (2016) beschrijven vormt
dit inzicht de eerste stap naar verbetering van emotieregulatie. Twee van de vijf leerlingen vinden
dat zij ook beter inzicht hebben in de emoties van klasgenoten door het werken met de
emotiethermometer (zie paragraaf 4.3.1.). Twee van de vijf leerlingen gaan eerder naar de juf als er
iets is en een leerling zegt sneller wat hij ergens van vindt. Dit mogelijke verband is reeds
omschreven door De Bruin-de Boer en Van Gerven (2009). Zij koppelen emotieregulatie bij
hoogbegaafde leerlingen aan sociale vaardigheidstraining.

Thuis merkt een van de vijf ouders verschil na vier weken (zie paragraaf 4.3.2). Deze ouder geeft aan
dat een situatie met een gesprek opgelost kon worden waar dit voorheen moeizamer ging. Sociale
steun bevordert de emotieregulatie (Southam-Gerow, 2017). Na acht weken merken de drie ouders
die gereageerd hebben geen verschil. Van een leerling geven ouders aan dat zijn emotieregulatie
samenhangt met zijn stemming en per periode of per dag kan verschillen.

4. In welke mate is de samenwerking van de plusklasleerlingen verbeterd na de inzet van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen?

Het gemiddelde cijfer dat de plusklasleerlingen geven voor samenwerken na het inzetten van de
interventies, de emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen, is 7,0 op een schaal van een tot
tien. Er is een leerling die vier punten heeft gegeven ten opzichte van vier leerlingen die twee keer
zeven, een keer acht en een keer negen punten hebben gegeven. Mogelijk is deze leerling kritischer
gaan kijken na acht weken samenwerken en heeft hij zijn eigen doelen bijgesteld. Kritisch kijken komt
voort uit de executieve functie metacognitie (Dawson & Guare, 2017). Het lijkt erop dat deze leerling
zich hierin heeft ontwikkeld.

Een leerling geeft vergeleken met de beginmeting hetzelfde cijfer voor samenwerken, een ander
schaalt zichzelf een punt hoger in en een leerling geeft zichzelf twee punten meer. Twee van de vijf
leerlingen waarderen zichzelf na acht weken twee punten lager dan bij de beginmeting. Dit zou
veroorzaakt kunnen worden door hun stemming die dag (ruzie op het schoolplein, slecht geslapen).
Daarnaast kan het zijn dat de plusklasleerlingen inzien dat het soms minder goed gaat dan zij vooraf
dachten, doordat zij zich meer bewust zijn geworden van wat er nodig is bij samenwerken.
Samenwerken is een vaardigheid die de plusklasleerlingen moeten leren (Koenderink, 2016). Aan een
goede samenwerking liggen meerdere vaardigheden ten grondslag (zie bijlage V) (SLO, 2017).

Bij drie van de vijf plusklasleerlingen worden de basisvaardigheden voor samenwerken in totaal vaker
waargenomen gedurende de onderzoeksperiode op de checklist basisvaardigheden samenwerken
(zie bijlage V). De basisvaardigheden bij je groep blijven en inbreng durven hebben laat een van de
twee leerlingen twee keer altijd zien gedurende een samenwerkingsles (zie figuur 13), in
tegenstelling tot de beginmeting waar deze vaardigheden soms worden waargenomen. De andere
leerling laat gedurende de onderzoeksperiode een tot drie keer soms zien bij vier basisvaardigheden
die bij de beginmeting soms werden waargenomen. Het betreft: luisteren naar elkaar, elkaar laten
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uitpraten, de inbreng van de ander accepteren en om de beurt praten. Tijdens de andere
samenwerkingslessen laat hij deze vaardigheden vaak zien (zie figuur 14).

Aandacht voor emotieregulatie is van belang bij een opdracht gericht op samenwerken. Leerlingen
kunnen op die manier een ontwikkeling doormaken (SLO, 2017). De leerkrachten van twee leerlingen
vertellen in het semigericht interview dat zij zien dat deze leerlingen een positieve ontwikkeling
hebben doorgemaakt. Een van deze leerlingen komt vrolijker en vrijer over en de ander lijkt minder
snel in paniek. Een andere leerkracht geeft aan dat de leerling in een kleine groep in de reguliere
groep goed samenwerkt. Bij weer een andere leerling wordt gezien dat het goed gaat als hij goed in
zijn vel zit. Tot slot geeft een leerkracht aan dat een leerling met iedereen samen kan werken en het
leuk vindt (zie paragraaf 4.4.4.). Mogelijk hebben de plusklasleerlingen de voldoening ervaren die
Koenderink (2016) beschrijft, doordat ze meer bereiken door samenwerken. Dit lijkt hen te
stimuleren in hun motivatie om vaker samen te willen werken en naar elkaar te willen luisteren (zie
figuur 10).

5.2. Antwoord op de onderzoeksvraag

Wat is de invloed van het ondersteunen van de emotieregulatie, met behulp van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen, van vijf leerlingen uit de maandaggroep van de
plusklas op hun basisvaardigheden voor samenwerken?

De plusklasleerlingen beoordelen voorafgaand aan de onderzoeksperiode hun
samenwerkingsvaardigheden gemiddeld ruim voldoende. Zij denken het samenwerken te verbeteren
door goed te luisteren, vaker samen te werken en samen te werken met aardige kinderen. In de
observatie door de plusklasleerkracht wordt bevestigd dat drie leerlingen de basisvaardigheden voor
samenwerken inderdaad vaak of altijd laten zien. Bij twee leerlingen is verbetering mogelijk.

De meerderheid van de plusklasleerlingen (drie van de vijf) vindt het prettig om te werken met de
emotiethermometer. Het gevisualiseerd schalen van de emotie zorgt voor meer overzicht. Na de
inzet van de emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen vindt de meerderheid van de
plusklasleerlingen (drie van de vijf) hun emotieregulatie verbeterd. De plusklasleerlingen herkennen
emoties van zichzelf en anderen beter, vragen eerder om hulp en geven vaker hun mening. Bij twee
leerlingen zien ouders de verbetering van de emotieregulatie thuis terug. In de reguliere klas lijkt er
meer verbetering merkbaar dan thuis. Leerkrachten zijn positief over de ontwikkeling die de
leerlingen hebben doorgemaakt op het gebied van emotieregulatie en samenwerken.

De basisvaardigheden voor samenwerken worden vaker waargenomen gedurende de
onderzoeksperiode. Het betreft de basisvaardigheden bij je groep blijven, inbreng durven hebben,
luisteren naar elkaar, elkaar laten uitpraten, de inbreng van de ander accepteren en om de beurt
praten.

Samengevat kan gesteld worden dat door het ondersteunen van de emotieregulatie de
basisvaardigheden voor samenwerken vaker worden toegepast door de plusklasleerlingen. De inzet
van de emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen heeft een positieve invloed op het vaker
toepassen van de basisvaardigheden tijdens het samenwerken.
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5.3. Aanbevelingen

Bij drie van de vijf plusklasleerlingen worden de basisvaardigheden voor samenwerken vaker
waargenomen na het inzetten van de interventies, het inzetten van de emotiethermometer en het
gevisualiseerd schalen. Aanbevolen wordt om deze interventies in te blijven zetten in de plusklas.
Tevens wordt aanbevolen deze interventies in de reguliere klas in te zetten om zo een doorgaande
lijn te waarborgen. Met de andere plusklassen binnen bestuur X kan bekeken worden of deze manier
van ondersteunen van de emotieregulatie waardevol is om vast te leggen in de werkplannen.

De interventies ter ondersteuning van de emotieregulatie hebben acht weken plaatsgevonden.
Aangezien samenwerken een vaardigheid is die geleerd moet worden (Koenderink, 2016), wordt
geadviseerd om te kijken of er meer veranderingen optreden als de interventies herhaald worden.
Zowel bij de onderzoeksgroep als bij nieuwe groepen binnen deze organisatie maar ook in groepen
buiten deze organisatie. Mogelijk kunnen er betrouwbaardere conclusies worden getrokken ten
aanzien van de effecten. Ook kunnen er dan uitspraken worden gedaan over een effect op de langere
termijn.

De leerkrachten van de reguliere klas zijn betrokken bij de inhoud en voortgang van het onderzoek
en de evaluaties. Zij kunnen betrokken worden bij de interventies door deze in de reguliere klas in te
zetten bij de plusklasleerlingen en hun basisvaardigheden te observeren.

In dit onderzoek is gekeken naar de basisvaardigheden voor samenwerken van vijf plusklasleerlingen.
Vervolgonderzoek met een grotere groep respondenten (uit meerdere groepen) kan zinvol zijn om
resultaten te vergelijken.

Het inzetten van de interventies en het werken aan samenwerken had effect op de metacognitieve
vaardigheden van een van de plusklasleerlingen. In vervolgonderzoek kan onderzocht worden of dit
effect algemeen is door grotere groepen leerlingen in het onderzoek te betrekken.

In dit onderzoek zijn de effecten van het ondersteunen van de emotieregulatie met behulp van de
emotiethermometer en het gevisualiseerd schalen onderzocht. Het aanbrengen van een rolverdeling
in de samenwerking volgens een protocol (Koenderink, 2016) is een mogelijkheid voor
vervolgonderzoek. De eerste stap hiertoe is gezet, de eerste resultaten lijken positief te zijn.

5.4. Discussie

Een sterk punt van dit onderzoek is het feit dat er vanuit diverse invalshoeken naar emotieregulatie
en samenwerken is gekeken. Namelijk vanuit leerlingen, ouders, reguliere leerkracht en
plusklasleerkracht. Bovendien zijn verschillende onderzoeksmethoden gehanteerd. Door deze
triangulatie kan er mogelijk een minder betrouwbaar beeld geschetst worden omdat de context voor
eenieder anders is. Door dit onderzoek te herhalen en de resultaten met elkaar te vergelijken wordt
het beeld betrouwbaarder en minder contextafhankelijk.

Een ander sterk punt van dit onderzoek is dat de plusklasleerlingen van verschillende scholen komen.
Emotieregulatie blijkt een executieve functie die niet alleen bij leerlingen van één basisschool
aandacht behoeft.

De rol van de leerlingen en de meerwaarde van dit onderzoek voor hen komt duidelijk naar voren.
Leerlingen die moeite hebben met het formuleren van antwoorden kunnen aangeven wat zij ergens

van vinden, doordat er gebruik wordt gemaakt van open en gesloten vragen. De leerlingen hebben

33



invloed op het onderzoek. Zij mogen meebeslissen over de vorm van de emotiethermometer in de
tussenevaluatie. Tot slot zijn de leerlingen bezig met het leren van vaardigheden die bijdragen aan
hun toekomst.

De vragenlijst van Dawson en Guare (2010) vormt een duidelijk uitgangspunt voor het
vooronderzoek en de uitkomsten hiervan kunnen goed met elkaar vergeleken worden. De
vragenlijsten zijn echter ingevuld door een kleine groep respondenten. Hierdoor dienen de
bevindingen met enige voorzichtigheid te worden geinterpreteerd.

Een kanttekening bij dit onderzoek is dat ouders en leerkrachten meerdere keren naar hun mening is
gevraagd. Zij hebben hierop niet altijd gereageerd of niet uitgebreid (genoeg) gereageerd. Er wordt
mogelijk te veel druk gelegd op ouders en leerkrachten als ze meerdere keren bevraagd worden.
Mogelijk kan de evaluatie in een volgend onderzoek beperkt worden tot een uitgebreide evaluatie
aan het eind van de onderzoeksperiode.

De basisvaardigheden voor samenwerken zijn geobserveerd door de plusklasleerkracht. Het
onderzoek zou sterker zijn als een tweede persoon observeert en deze observaties met elkaar
worden vergeleken. Het biedt aanvullende informatie als de leerlingen elkaar observeren of de
feedback van leerlingen meegenomen wordt in het onderzoek.

Mogelijk is de eindevaluatie van de plusklasleerlingen beinvlioed door de gesprekken die gevoerd zijn
met de leerlingen in de plusklas over samenwerken. Bij een vervolgonderzoek kunnen twee groepen
vergeleken worden om te kunnen bepalen wat het effect is van het ondersteunen van de
emotieregulatie op de samenwerking als er niet over gepraat wordt in de plusklas.
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Bijlage I: Vragen executieve functies groep 5 plusklas

1. Welk leerlingnummer heb je van de juf gekregen?

2. In het nieuwe schooljaar wil ik jullie meer leren over executieve functies. Heb je al wel eens van
executieve functies gehoord?

® i 1
n. nee 9

3. Hoe beoordeel je je werkhouding?

onvoldoende 0

@

@ matig 0
voldoende 8

@

® ooed 2

4. Hieronder zie je executieve functies staan. Welke functies beheers je (goed)? Kies er minimaal een.

. Planning: plan bedenken, aan... 6
) Organisatie: kunnen ordenen 1
. Timemanagement: tijd indelen 1

@ Werkgeheugen: informatie va... 7

5

. Metacognitie: denken over de... 3
4

@ Reactie-inhibitie: denken voor... 3

. Emotieregulatie: emoties ond... 2 ’

@ Volgehouden aandacht: aand... 5 i

. Taakinitiatie: meteen aan taak... 3 1 . .
0 ‘

@ Flexibiliteit: plannen aan kunn... 4

. Doelgericht doorzettingsverm... 6



5. Hieronder zie je executieve functies staan. Welke functies zou je willen oefenen? Kies er minimaal
een.

@ Planning: plan bedenken, aan... 1
. Organisatie: kunnen ordenen 1
@ Timemanagement: tijd indelen 1
. Werkgeheugen: informatie va... 2

@ Metacognitie: denken over de... 2

. Reactie-inhibitie: denken voor... 4 2

() Emotieregulatie: emoties ond... 4

. Volgehouden aandacht: aand... 2 !

(0 Taakinitiatie: meteen aan taak... 1 I I I I I

. Flexibiliteit: plannen aan kunn... 2

@ Doclgericht doorzettingsverm... 1



Bijlage Il Leerlingvragenlijst executieve functies van
Dawson en Guare (2010).

Zeer ernstig probleem
Matig ernstig probleem
Gemiddeld ernstig probleem
Niet zo ernstig probleem
Geen probleem

ua b WN -

Item Score

1. Ik gedraag me impulsief.

2. Ik krijg problemen omdat ik teveel praat tijdens de les.

3. |k zeg dingen zonder eerst na te denken.

Totaalscore

4. 1k zeg ‘Ik doe het later wel’ en vergeet het vervolgens.

5. Ik vergeet huiswerkopdrachten of vergeet benodigde materiaal mee naar huis
te nemen.

6. Ik raak mijn eigen spullen kwijt of leg ze op de verkeerde plaats, bijvoorbeeld
jas, handschoenen, sportmateriaal, enzovoort.

Totaalscore

7. lk erger me als huiswerk te moeilijk of te verwarrend is of als het te veel tijd
vergt om het af te maken.

8. Ik heb een kort lontje; raak snel gefrustreerd.

9. Ik ben snel ontdaan als dingen niet gaan zoals gepland.

Totaalscore

10. Ik heb moeite met concentreren; ben snel afgeleid.

11. Ik heb al snel geen zin meer voordat het huiswerk of andere taken af zijn.

12. Ik heb problemen om net zo lang door te werken aan huiswerk of
huishoudelijke klusjes tot ze af zijn.

Totaalscore

13. Ik stel huiswerk of huishoudelijke klusjes tot het laatst toe uit.

14. Ik vind het moeilijk om leuke activiteiten uit te stellen om aan het huiswerk te
beginnen.

15. Ik moet er vaak aan herinnerd worden om met huishoudelijke klusjes te
beginnen.

Totaalscore

16. Ik vind het moeilijk om aan grote opdrachten te beginnen (weten wat eerst
gedaan moet worden, wat daarna, enzovoort).

17. Ik heb moeite met het stellen van prioriteiten als ik veel te doen heeft.

18. lk raak snel overweldigd door langetermijnprojecten of grote
huiswerkopdrachten.

Totaalscore

19. Mijn tas/rugzak en aantekeningen zijn een rommeltje.

20. Mijn werktafels thuis en op school zijn rommelig.

21. Ik heb moeite om mijn slaapkamer en kastje op school opgeruimd te houden.

Totaalscore




22.

maken).

Ik vind het moeilijk om in te schatten hoe lang iets duurt (bijvoorbeeld huiswerk

23.

af te maken.

Ik krijg huiswerk vaak ’s avonds niet af en haast me dan om het vlak voor de les

24.

school of afspraken).

Het kost me veel moeite om op tijd ergens klaar voor te zijn (bijvoorbeeld

Totaalscore

een tweede te bedenken.

25. Als de eerste oplossing voor een probleem niet werkt, kost het me moeite om

gaan.

26. lk vind het moeilijk om met veranderingen in plannen of activiteiten om te

27. Ik heb moeite met open huiswerkopdrachten (weet bijvoorbeeld geen

onderwerp te bedenken voor een werkstuk).

Totaalscore

Items

1-3

4-6

7-9

10-12
13-15
16-18
19-21
22-24
25-27
28-30
31-33

Executieve functie

Reactie-inhibitie
Werkgeheugen
Zelfregulatie van affect
Volgehouden aandacht
Taakinitiatie
Planning/Prioritisering
Organisatie
Timemanagement
Flexibiliteit
Metacognitie
Doelgericht doorzettingsvermogen

Sterke executieve functies van het kind:

Zwakke executieve functies van het kind:




Bijlage 11l Ouder-/Leerkrachtvragenlijst executieve
functies van Dawson en Guare (2010).

Zeer ernstig probleem
Matig ernstig probleem
Gemiddeld ernstig probleem
Niet zo ernstig probleem
Geen probleem

ua b WN -

Item Score

1. Gedraagt zich impulsief.

2. Krijgt problemen omdat hij/zij teveel praat tijdens de les.

3. Zegt dingen zonder eerst na te denken.

Totaalscore

4. Zegt ‘Ik doe het later wel’ en vergeet het vervolgens.

5. Vergeet huiswerkopdrachten of vergeet benodigde materiaal mee naar huis
te nemen.

6. Raakt eigen spullen kwijt of legt ze op de verkeerde plaats, bijvoorbeeld jas,
handschoenen, sportmateriaal, enzovoort.

Totaalscore

7. Ergert zich als huiswerk te moeilijk of te verwarrend is of als het te veel tijd
vergt om het af te maken.

8. Heeft een kort lontje; is snel gefrustreerd.

9. Issnel ontdaan als dingen niet gaan zoals gepland.

Totaalscore

10. Heeft moeite met concentreren; is snel afgeleid.

11. Heeft al snel geen zin meer voordat het huiswerk of andere taken af zijn.

12. Vindt het moeilijk om net zo lang door te werken aan huiswerk of
huishoudelijke klusjes tot ze af zijn.

Totaalscore

13. Stelt huiswerk of huishoudelijke klusjes tot het laatst toe uit.

14. Vindt het moeilijk om leuke activiteiten uit te stellen om aan het huiswerk
te beginnen.

15. Moet er vaak aan herinnerd worden om met huishoudelijke klusjes te
beginnen.

Totaalscore

16. Vindt het moeilijk om aan grote opdrachten te beginnen (weten wat eerst
gedaan moet worden, wat daarna, enzovoort).

17. Heeft moeite met het stellen van prioriteiten als hij/zij veel te doen heeft.

18. Raakt snel overweldigd door langetermijnprojecten of grote
huiswerkopdrachten.

Totaalscore

19. Tas/rugzak en aantekeningen zijn een rommeltje.

20. Werktafels thuis en op school zijn rommelig.

21. Heeft moeite om slaapkamer en kastje op school opgeruimd te houden.




Totaalscore

22. Vindt het moeilijk om in te schatten hoe lang iets duurt (bijvoorbeeld
huiswerk maken).

23. Krijgt huiswerk vaak ’s avonds niet af en haast zich dan om het vlak voor de
les af te maken.

24. Heeft veel tijd nodig om op tijd ergens klaar voor te zijn (bijvoorbeeld
school of afspraken).

Totaalscore

25. Als de eerste oplossing voor een probleem niet werkt, kost het moeite om
een tweede te bedenken.

26. Vindt het moeilijk om met veranderingen in plannen of activiteiten om te
gaan.

27. Heeft moeite met open huiswerkopdrachten (weet bijvoorbeeld geen
onderwerp te bedenken voor een werkstuk).

Totaalscore

Items Executieve functie

1-3 Reactie-inhibitie

4-6 Werkgeheugen

7-9 Zelfregulatie van affect
10-12 Volgehouden aandacht
13-15 Taakinitiatie

16-18 Planning/Prioritisering
19-21 Organisatie

22-24 Timemanagement
25-27 Flexibiliteit

28-30 Metacognitie

31-33 Doelgericht doorzettingsvermogen

Sterke executieve functies van het kind: Zwakke executieve functies van het kind:




Bijlage IV Overzicht sterke en zwakke executieve
functies per leerling

Sterke executieve functies volgens formulieren 2.4 en 2.5 (Dawson & Guare, 2010)

Volgens leerling: X
Volgens ouders: X
Volgens leerkracht: X

EF>

Timemanagement
Flexibiliteit

Zelfregulatie van

Reactie-inhibitie
affect

Werkgeheugen

Volgehouden
aandacht
Taakinitiatie
Planning/

Dirkje
Dylano X

x
= (=
=

Karel
Arie X XX X

>
>
33

S
|><>:>:xx0r
>
>

|><
>
>
=

Piet

Jan XX

>
>
>
|><

>
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Patrick

>
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Leo
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3
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£
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Anouk
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Femke

Bernhard
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1
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Sjoerd
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I
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Maurice

x

Zwakke executieve functies volgens formulieren 2.4 en 2.5 (Dawson & G

Volgens leerling: X
Volgens ouders: X
Volgens leerkracht: X

EF>

Timemanagement

Taakinitiatie
Planning/
Flexibiliteit

Reactie-inhibitie

Werkgeheugen
affect
Volgehouden
aandacht

“x Zelfregulatie van

>

Dirkje

>
|3< >
one

= |8
3
3 [
‘K
T3
>
>

L]

x| x

o
3
>
x
£ &
=
x
o<
F

k4
|><
3

Patrick

Klaas X XX X

Leo

Anouk

Femke X X

Bernhard XX X X X

Sjoerd X

Maurice X




Bijlage V Checklist vaardigheden samenwerken

Overzicht vaardigheden Samenwerken

Naam leerling:
Situatie samenwerken:
Datum:

Ingevuld door:

Basisvaardigheden Nooit Soms Vaak Altijd
1. Elkaar bij de naam noemen

Elkaar aankijken tijdens het praten

Vriendelijk op elkaar reageren

Elkaar gelegenheid geven mee te doen

Een inbreng durven hebben

Zo duidelijk praten dat anderen je kunnen
verstaan
7. Mee werken aan de groepsopdracht

8. Luisteren naar elkaar

9. Elkaar laten uitpraten

10. De inbreng van de ander accepteren
11. Bij je groep blijven

12. Rustig praten en werken

13. Materiaal met elkaar delen

14. Om de beurt praten

O | | W 2

Voortgezette vaardigheden Nooit Soms Vaak Altijd
15. Vragen stellen aan elkaar
16. Reageren op wat de andere zegt
17. Af en toe herhalen wat de ander zegt
18. Elkaar hardop vragen mee te doen
19. Elkaar aanmoedigen mee te doen
20. Elkaar een complimentje geven
21. Ondersteunende opmerkingen maken
22. Met alle groepsleden samenwerken
23. Elkaar aanbieden iets uit te leggen
24. Hulp vragen aan de ander
25. Elkaar helpen zonder voor te zeggen

Vaardigheden gevorderde groepen Nooit Soms Vaak Altijd

30. Jein het standpunt van de ander verplaatsen

31. Verschil van mening accepteren

32. Ook op langere termijn de relatie goed houden

33. Overeenstemming met elkaar bereiken

34. Kritiek formuleren op ideeén, niet op personen

35. Met elkaar problemen oplossen

36. Op een vriendelijke manier zeggen dat je het
ergens niet mee eens bent

37. Verschillende ideeén integreren

38. |deeén verder uitbouwen

39. De groep stimuleren, motiveren

Verkregen op 11 januari 2019 van https://talentstimuleren.nl/thema/dubbel-bijzonder/hulpmiddel/188-
checklist-vaardigheden-samenwerken



Bijlage VI Schaalvraag samenwerken
Samenwerken

Waar sta je nu op onderstaande schaal?

1 2 |3 [ 4 5 6 7 8

10

Hoe tevreden ben je hiermee?

1 | 2 |3 | 4 IE 6 7 8

10

Hoe denk je (indien van toepassing) een stapje verder te kunnen komen?



Bijlage VII Eindevaluatie samenwerken

Naam: Datum:
Samenwerken
Waar sta je nu op onderstaande schaal?
1 | 2 |3 | 4 5 6 7 8 9 10
Hoe tevreden ben je hiermee?
1 | 2 |3 | 4 IE 6 7 8 9 10

Hoe denk je (indien van toepassing) een stapje verder te kunnen komen?

Merk je verandering op het gebied van samenwerken in onze klas?

Zo ja, wat is er anders?

Merk je verschil in het samenwerken in je reguliere klas? Zo ja, wat is er anders?



Bijlage VIII Tussenevaluatie: Enquéte ouders
emotieregulatie

Emotieregulatie tussenevaluatie

De afgelopen vier weken is er in de plusklas aandacht besteed aan emotieregulatie. De
leerlingen hebben op een werkblad aangegeven welke emotie overheerste en konden dit
gedurende de dag wijzigen.

1. Heeft uw kind iets verteld over dit werkblad?

o Ja

o Nee
2. Merkt u thuis dat we op maandag aandacht besteden aan de emotieregulatie?
3. Indien ja bij vraag 2: Waar merkt u dit aan?

4. Heeft u nog suggesties of opmerkingen dan kunt u die hier kwijt.



Bijlage IX Eindevaluatie ouders en leerkrachten

Vraag die centraal stond in e-mail aan ouders

Merkt u thuis verschil in emotieregulatie (het omgaan met emoties) bij uw kind? Zo ja, wat is er
anders?

Vragen gesteld in e-mail aan leerkrachten

-Merken jullie verschil nu we er de afgelopen maandagen aandacht aan besteed hebben? Zo ja,
waarin?

-Hoe zien jullie de samenwerkingsvaardigheden van jullie plusklasleerling(en) (t.o.v. jullie andere
leerlingen)?



Bijlage X Tussenevaluatie leerkrachten

Vragen gesteld in e-mail

-Merken jullie verschil nu we er de afgelopen maandagen aandacht aan besteed hebben? Zo ja,
waarin?

-Hoe zien jullie de samenwerkingsvaardigheden van jullie plusklasleerling(en) (t.o.v. jullie andere
leerlingen)?



Bijlage X| Evaluatievragen leerlingen betr.

emotiethermometer

Wat vond je op een schaal van 1 tot 10 van het werken met de emotiethermometer?

| 1 | 2 3 | 4 | s | 6 | 7 | 8 | o9

10

Wat vond je prettig?

Wat vond je minder prettig?

Welke ideeén heb je voor verbetering van het werkblad?

Merk je verschil op een of meer van de volgende punten (kruis aan)?

Ik heb beter inzicht in mijn eigen emoties.

Ik heb beter inzicht in de emoties van mijn klasgenoten.
Ik zeg sneller tegen klasgenoten wat ik ergens van vind.
Ik ga eerder naar de juf als er iets is.

Ik merk geen verschil.

Overig (leg uit):

O O O O O O




Bijlage XII Voorbereiding interview plusklasleerlingen

Dirkje, Karel en Piet geven verbetering aan op emotieregulatie. Wat maakt dat jullie dit verbeterd vinden?
Jan geeft minder punten voor emotieregulatie

Klaas geeft aan dat het hetzelfde is gebleven.

In hoeverre heeft de begeleiding door mij hierbij geholpen?
Welk cijfer geef je voor mijn begeleiding?

Waar zit hem dat in?

Samenwerken

Cijfers:

Dirkje: 9 (,5)

Karel: 7

Jan: 8

Piet: 7

Klaas: 4

In hoeverre heeft de begeleiding door mij hierbij geholpen?
Welk cijfer geef je voor mijn begeleiding?

Waar zit hem dat in?



Bijlage XIIl Emotiethermometer

Naam: Datum:

Emotiethermometer Wanneer voel je je zo?

kwaad, buiten zinnen
boos

gefrustreerd / moeilijk
zenuwachtig / verlegen
opgewonden

blij

kalm / rustig

verdrietig

Verkregen op 13 januari 2019 van https://www.gratisbeloningskaart.nl/pictogrammen/emotiethermometer/

Schuif de paperclip bij de emotie die je ervaart. Turf voor het plaatje van de emotie iedere keer als je de
paperclip verschuift naar een andere emotie. Schrijf in de balk erachter wanneer je je zo voelde. Evt. kan
je hieronder nog aantekeningen maken.

Extra ruimte om aantekeningen te maken:




Bijlage XIV Emotiethermometer aangepaste versie

Werkblad emotiemeter naam: datum:

Les/activiteit Emotie(s) Bijzonderheden

OOOO

OOOC

OOOO

OOOC

OOOO

OOOC




Bijlage XV Voorbeeld gevisualiseerd schalen en gesprek

Transcript gesprek met leerling m.b.v. getekende boosheidsschaal

Plusklasleerkracht

|

Dus jij ging van 1 een heel klein beetje omhoog?

En toen ineens naar 8?

Ja dat is ook een hele rare uitspraak.
Nu ben jij bij mij komen zitten.

En waar zit jij nu dan bij dat cijfer?

r

Oké

Miranda is naar jou toegegaan en is jou ook een beetje aan het troosten.
Hoe helpt jou dat?

<humt> Welke actie wil je ten aanzien van degene die dat bij jou deed?



Oké. Voor nu snap ik dat. Wil je nog dat er iets met hem besproken wordt?

Ik zag jou ook een beetje in zijn schrift tekenen. Zou het daardoor kunnen zijn

ontstaan denk i'e?

Dan kan ik zeker zeggen. Is dat iets wat jij zelf kan zeggen?

Dat klopt wel maar de woorden van een juf hebben meer greep op een kind dan een
kind tegen een kind.

Ja zou het zo zijn?

Ja want dan lachen ze je maar uit. Dan is het vuur tegen vuur maar een juf is groter,
ouder en wijzer. Daar luister je waarschijnlijk sneller naar.

Zullen wij afspreken dat je dan probeert iets eerder de actie te doen?

Ja? Als het lukt, want het kan gebeuren. Ga je nu even lekker aan je groepje zitten
en dan gaan we naar Walead luisteren. Goed zo.



Bijlage XVI Voorbeeld samenwerkingsopdracht volgens
de taxonomie van Bloom

Vogelparadijs extra opdracht

Jullie vogelparadijs is klaar, goed samengewerkt!

Nu krijgen jullie een nieuwe uitdaging: In ieder gebied/zone of iedere kooi komt een nieuwe

nog niet bestaande vogelsoort. Deze gaan jullie bedenken.
Denk hierbij aan de volgende punten:

Naam van de vogel

Tot welke familie behoort hij?

Hoe ziet hij eruit?

Visuele weergave van de vogel: dit mag getekend, in Paint, ...
Wat zijn de eigenschappen van de vogel, minimaal twee

o O O O O

EXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRAEXTRA

Is het mogelijk een vogel te creéren die in alle kooien/zones of gebieden zou kunnen leven?



Bijlage XVII Transcript interview plusklasleerlingen

Onderzoeker: Ik ga met jullie dus het interview doen. En wij hebben gewerkt aan emotieregulatie. En dat
was een heel moeilijk woord. Weet iemand wat het ook alweer inhield? Wat hebben we dan gedaan met
emotieregulatie?

Dirkje: Die heb je de hele dag bij je en dan moet je steeds invullen na de pauze bijvoorbeeld hoe je je
voelt.

Onderzoeker: Ja dat was de emotiethermometer. En de emotieregulatie houdt in hoe jij met die emoties
omgaat he? Dat als je boos bent dat je weet wat je kan doen en als je verdrietig bent dat je weet wat je
kan doen en dat je dat een beetje kan sturen voor jezelf zodat je toch nog je werkjes kan doen. Dat is
eigenlijk emotieregulatie. En Dirkje, Karel en Piet, jullie gaven aan dat jullie het verbeterd vonden bij

jezelf. Kunnen jullie aangeven wat maakt dat jullie het verbeterd vinden?
Piet: Ik vond wel dat ik iets beter kon omgaan met mijn emoties zelf.
Onderzoeker: Ja en waar merkte je dat zelf aan?

Piet: Want vroeger als iemand iets vervelends tegen me deed dan zou ik echt heel boos zijn. Ik ben niet zo

boos maar als ik wel boos ben dan ben ik rustig.

Onderzoeker: Mooi, ja, en hoe komt het dan dat het verbeterd is? Wat heeft er dan aan geholpen?

Piet: Nou dat ik opmerk wat mijn emoties zijn in het dagelijkse leven.

Onderzoeker: Mooi en goed gezegd en hoe is dat voor jou Karel?

Karel: Nou ik heb, ik weet eigenlijk, ik vind dat ik eigenlijk beter mijn emoties onder controle kan houden.
Onderzoeker: Oké, daar merk jij het aan?

Karel: Beetje ja.

Onderzoeker: Merken anderen dat ook, kunnen jullie zeggen dat dat beter gaat dan aan het begin van het

jaar bijvoorbeeld?

Jan, Piet, Dirkje, Klaas: Nee, niet echt.

Onderzoeker: Bij Karel bedoelen jullie nu of bij jullie zelf?
Allen: Bij mezelf.

Onderzoeker: Bij jezelf, oké. Dirkje, je gaf wel verschil aan maar eigenlijk merk je niet echt verschil zeg je
nu?

Dirkje: <humt>
Onderzoeker: En hoe vond je dat om het blad te gebruiken?

Dirkje: Het was wel fijn maar ook onhandig want het kan makkelijk scheuren. En sommige kinderen die

waren het ook kwijt.



Onderzoeker: <humt> Oké en Jan, jij gaf jezelf minder punten juist voor emotieregulatie. Kan je uitleggen
hoe dat kwam?

Jan: Ja, ik vond het niet echt een verschil.

Onderzoeker: En toen dacht je dan geef ik het minder punten omdat ik het niet echt een verschil vond.
Jan: Ja

Onderzoeker: Oké. Klaas jij gaf aan dat het hetzelfde is gebleven.
Klaas: Ja

Onderzoeker: Dus jij gaat nog hetzelfde om met emoties als hiervoor?
Klaas: Ja.

Onderzoeker: Ja? En hoe tevreden ben je daarmee?

Klaas: Niet al te.

Onderzoeker: Je zou het wel willen verbeteren?

Klaas: Ja, maar ook weer niet.

Onderzoeker: Oké. Nou is een belangrijke vraag voor mij: In hoeverre heeft mijn begeleiding geholpen?
Want er zeggen eigenlijk twee van jullie, Karel en Piet, dat jullie het zelf verbeterd vinden. Hoe heb ik daar
dan in geholpen? Wat vind jij Piet?

Piet: Ehm

Onderzoeker: Kan je mij een cijfer geven of zeggen waar het hem in zit.

Als ik jou een cijfer geef, geef ik wel 9,8.

Onderzoeker: Zo, bijna 10 zelfs

Piet: Eigenlijk ik doe, ik geef een 10. Want ik vind dat je heel goed omgaat met alle kinderen.
Onderzoeker: <humt>

Piet: En als ze boos zijn dan ... onverstaanbaar ...

Onderzoeker: Oke en hoe doe ik dat dan in jouw ogen?

Piet: Dan ga je, ik weet niet zo goed hoe je het uitlegt.

Onderzoeker: Doe maar hoe jij denkt dat je het uit kan leggen, maakt niet uit.
Piet: Dat je eerst gewoon vraagt wat is er?

Onderzoeker: Ja

Piet: En dan ga je proberen het op te lossen.

Onderzoeker: En jij Karel, herken je dat wat Piet zegt?



Karel: < denkt na>

Onderzoeker: Zou je mij ook een tien geven of een ander cijfer?

Karel: Wel een tien ja.

Onderzoeker: Waar zit hem dat in dan? Wat doe ik dan dat ik een tien krijg?

Karel: Nou u bent echt heel behulpzaam. Als er iets is gaat u wel meteen kijken van wat kan ik het beste

doen. En meestal zorgt u dat u doet wat het beste voor het kind is.

Onderzoeker: Ja en wat het beste voor het kind is. En wat is dan het beste voor jou wat ik dan doe? Wat

vind jij dan fijn?

Karel: Nou, < denkt na> Weet het niet, alles eigenlijk.
Onderzoeker: Ja

Karel: In gesprek?

Onderzoeker: Ja wij gaan met elkaar in gesprek. Dus in gesprek gaan en wat nog meer? En jij Dirkje wilde

nog wat aanvullen?

Dirkje: U wordt ook minder snel boos dan andere juffen.

Onderzoeker: Dus mijn eigen emotieregulatie is ook belangrijk daarbij?

Dirkje: Ja

Onderzoeker tegen Klaas: Jij vond het zelf niet verbeterd maar hoe vind jij mijn begeleiding?
Klaas: Wel beter geworden, beetje.

Onderzoeker: Jij vindt mijn begeleiding ook verbeterd? En waar zit hem dat in dan?

Klaas: Weet niet echt.

Onderzoeker: Dat wil ik nou juist zo graag weten, want dan ga ik dat vaker doen. Als ik weet dat vind jij
fijn, dan kan ik dat vaker doen.

Klaas: Weet niet echt.

Onderzoeker: En jij Jan, wat vind jij prettig aan begeleiding?

Jan: Nou, jij doet het ook goed en jij weet wat je moet doen.

Onderzoeker: En wat is dan het goede doen? Hoe zie jij dat dan? Wat doe ik dan?
Jan: Ja je doet vaak ja je doet steeds verschillend.

Onderzoeker: O dat wel, dus per kind doe ik verschillend?

Jan: Ja een beetje wel.

Onderzoeker: Ook nog bij hetzelfde kind verschillend?



Jan: Ja soms wel.

Onderzoeker: Ja en als het over jouwzelf gaat, als je ergens mee zit of zo.
Jan: Een gesprekje dan.

Onderzoeker: En ook dat wat we laatst deden met die schaal met die nummers. Vond je dat ook fijn?
Jan: Nee

Onderzoeker: En jij Karel? Met jou heb ik dat ook gedaan.

Karel: Als ik het een cijfer zou moeten geven, gaf ik het een 9.
Onderzoeker: Ja dus dat vind jij een prettige manier.

Karel: ja

Onderzoeker: En wat vind je er prettig aan?

Karel: Nou gewoon, dan weet ik beter wat ik eigenlijk moet doen.

Onderzoeker: Omdat het ook aan jouw handelen gekoppeld is dus, aan wat je gaat doen. Oké, ik ben al
heel ver met wat ik wil weten. Maar wat ik nog even wil weten is: Jullie gaven het samenwerken, jij gaf
een 9 Dirkje, Karel gaf 7, Jan 8, Piet een 7, Klaas 4. Nou is de vraag weer eigenlijk hoe ik daarin heb

geholpen hoe jullie cijfer zo is geworden.

Dirkje: Als bijvoorbeeld je vraagt ook of je wil samenwerken of niet en als je wel wilt samenwerken dan

mag je samenwerken en als je er even geen zin in hebt mag je het alleen doen.

Onderzoeker: ja, vaak hebben jullie een keus. En bij die opdracht van het spel was het wel verplicht om

samen te werken. Hoe heb jij daar de begeleiding ervaren Piet?

Piet: Bij sommige opdrachten vind ik het wel beter om samen te werken maar bij sommige vind ik gewoon
beter om alleen te werken. En bij die spel was het wel beter om samen te werken want dan kon je taakjes
verdelen. En bij een opdracht waarbij je heel veel moet schrijven dan kan je beter apart.

Onderzoeker: Oja dus het ligt ook aan de opdracht of samenwerken handig is. Maar heb ik jullie in jullie
beleving wel geholpen met het samenwerken? Ik zie Klaas knikken, ik zie Karel knikken, ik zie Dirkje

knikken, want dat ziet het apparaatje niet als jullie knikken. En jou Jan?
Jan: Een beetje hetzelfde.

Onderzoeker: Wel ja?

Jan: <humt>

Onderzoeker: Wat vonden jullie fijn aan die hulp bij het samenwerken dan?
<het blijft stil>

Onderzoeker: Want we hebben het over emotieregulatie, hoe helpt dat het samenwerken verbeteren

dan? Wat heb ik daar dan in gedaan? Is dat een lastige vraag?



Ja

Karel: Ik geef het samenwerken nu een het cijfer, een beetje, een 8,5.

Onderzoeker: Wat heb ik dan bij jou geholpen waardoor het makkelijker gaat?

Karel: Eigenlijk alles.

Onderzoeker: Alles? Dus mijn aandeel daarin is wel groot?

<humt>

Onderzoeker: Maar jij bent wel degene die het doet.

Karel: Maar alles wat u heeft voorgesteld om te doen, heeft mij wel een stuk verder geholpen.
Onderzoeker: En heeft emotieregulatie daar dan nog iets mee te maken, Karel?

<Schudt nee>

Onderzoeker: Voor jou niet echt. En voor jullie? Als je je emoties beter kunt beheersen, kun je dan beter
samenwerken?

Dirkje: Nee

Onderzoeker: Dirkje denkt van niet, en jij?

Piet: Ik denk wel een beetje maar niet zo’n groot verschil. Het helpt wel maar dan niet zo erg.
Onderzoeker: Oké, dus het helpt wel maar niet zo erg.

En jij?

Jan: hetzelfde

Onderzoeker: En jij Klaas?

Klaas: Ook hetzelfde
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