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Samenvatting Een prosociaal klasklimaat is cruciaal voor het bevorderen
van het school- en psychologische welzijn van kinderen, evenals voor
het optimaliseren van een effectieve leeromgeving. Schoolprogramma'’s
kunnen een prosociaal klasklimaat bevorderen, maar er zijn weinig op
evidentie gebaseerde opties beschikbaar in zowel Nederland als inter-
nationaal. De huidige studie onderzocht daarom de effectiviteit van een
basisschoolprogramma gericht op het bevorderen van prosocialiteit door
de intrinsieke prosociale motivatie van leerlingen te verhogen door de
basispsychologische behoeften te versterken (autonomie, competentie
en verbondenheid). Gegevens zijn afkomstig van 2337 leerlingen (46 %
jongen, M = 9.55 jaar, SD = 1.21) en 225 leerkrachten (76 % vrouw, M =
38.69 jaar, SD = 11.09) van 42 KiVa-scholen. Scholen werden gerando-
miseerd in een experimentele conditie (N = 20 scholen) of een con-
troleconditie (N = 22 scholen). Regressieanalyses werden uitgevoerd
halverwege en aan het einde van programma-implementatie, gecorri-
geerd voor baseline niveaus, waarbij condities werden vergeleken in de
volledige steekproef en in een subgroep met ideale programmatrouw.
Resultaten in de gehele steekproef lieten geen enkel significant effect
zien voor leerlingen. Leerkrachten rapporteerden wel een positievere
eigen houding ten opzichte van het stimuleren van prosociaal gedrag
en autonomie. Wanneer het programma volgens plan werd geimple-
menteerd (met een subgroep van N = 202—253 leerlingen) werden kleine
effecten gevonden, voornamelijk halverwege het schooljaar, waarbij deze
leerlingen gemiddeld positiever rapporteerden dan leerlingen in de con-
troleconditie wat betreft basispsychologische behoeften, een prosociaal
klasklimaat, welbevinden en veiligheid op school, en antisociaal gedrag.
Er werden geen effecten gevonden voor leerkrachten. Concluderend wer-
den er voor leerlingen geen effecten in de volledige steekproef gevonden,
alleen kortdurende kleine effecten bij een kleine subgroep die ideale pro-
grammatrouw rapporteerde, wat verder onderzoek vereist. Daarnaast is
inzicht in programma-implementatie essentieel, aangezien de mate van
programmatrouw belangrijk lijkt te zijn voor programma-effectiviteit.

Trefwoorden schoolinterventies, kinderen, prosociaal klasklimaat, wel-
bevinden, zelfdeterminatietheorie

Artikelgeschiedenis

Ontvangen: 14 mei 2025
Geaccepteerd: 17 december 2025
Online: 18 maart 2026

Contactpersoon
Amanda W.G. van Loon,
a.w.g.vanloon@uu.nl

Copyright

© Author(s); licensed under Creative
Commons Attribution 4.0. This allows
for unrestricted use, as long as the
author(s) and source are credited.

Financiering Onderzoek

Dit onderzoek werd financieel
ondersteund door een subsidie van het
Nationaal Kennisinstituut Onderwijs
(NKO, voorheen NRo). De financierende
instantie heeft geen rol gespeeld in het
ontwerp van het onderzoek, noch in
het schrijven van dit manuscript of de
beslissing om het te publiceren.

Belangen
De auteurs hebben geen belangen te
melden.

Themanummer:
Positieve Ontwikkeling en Veerkracht
bij Kinderen en Jongeren

Citeren Van Loon, AW.G. en Kaufman, T.M.L. (2026). De Effectiviteit van een Schoolinterventie voor het Vergroten van een Prosociaal

Klasklimaat voor Basisschoolkinderen, Jeugd in Ontwikkeling 6, bol: 10.54447/Ji0.23463


https:
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}doi.org/10.54447/JiO.23463
https://jeugdinontwikkeling.nl/
mailto:a.w.g.vanloon@uu.nl
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DE EFFECTIVITEIT VAN EEN SCHOOLINTERVENTIE 2/30
1 Inleiding

Om het school- en psychologisch welzijn van leerlingen te bevorderen en een effectieve
leeromgeving te optimaliseren, is een prosociaal klasklimaat van cruciaal belang (Evans
et al., 2009; Wang et al., 2020). Een positief, zorgzaam en ondersteunend klasklimaat
wordt geassocieerd met minder pestgedrag en slachtofferschap van pesten (Saarento &
Salmivalli, 2015; Thornberg et al., 2022). Prosociale klassen worden gekenmerkt door pro-
sociaal gedrag, een prosociale norm in de klas, een hoge mate van samenwerking, weinig
conflicten en hoogwaardige interacties tussen leerkrachten en klasgenoten (Khalfaoui
et al., 2021; Villardon-Gallego et al., 2018; Wang et al., 2020). Het huidige onderzoek
onderzoekt de effectiviteit van een schoolprogramma dat een prosociaal klasklimaat in
basisscholen promoot, door het verhogen van intrinsieke prosociale motivatie en het
vervullen van basispsychologische behoeften.

Meta-analyses van internationale interventies laten zien dat schoolbrede programma’s
voor positief gedrag en sociaal en emotioneel leren (SeL) kleine tot grote effecten had-
den op het verbeteren van het schoolklimaat, prosociaal gedrag, sociale en emotionele
vaardigheden, positieve attitudes, een positief zelfbeeld, psychologisch welzijn, burger-
schapsvaardigheden en verminderd antisociaal gedrag bij kinderen en adolescenten
(Charlton et al., 2021; Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2011; Gaffney et al., 2021; Sklad et
al., 2012; Tanner-Smith et al., 2018; Taylor et al., 2017). Onderzoek toonde ook de effectivi-
teit van interventieprogramma’s aan die prosociaal gedrag bij kinderen en adolescenten
bevorderen (Caprara et al., 2015; Mesurado et al., 2018; Shin & Lee, 2021), met name voor
programma’s die ontwikkeld zijn om de sociale competentie te vergroten in plaats van
probleemgedrag te voorkomen (Shin & Lee, 2021). Daarnaast toonden meta-analyses
aan dat programma’s gericht op het versterken van basispsychologische behoeften (dat
wil zeggen autonomie, competentie en verbondenheid) geassocieerd waren met een
toename van basisbehoeften, intrinsieke motivatie, en fysiek en psychologisch welzijn
(Ntoumanis et al., 2021; Wang et al., 2024). Bovendien liet eerder onderzoek op basis- en
middelbare scholen, waarbij programma’s werden geimplementeerd gericht op motivatie
en bevrediging van basispsychologische behoeften, positieve effecten op basisbehoeften,
prosociaal gedrag en een positief klasklimaat zien, evenals een afname van antisociaal
gedrag (Cheon et al., 2019; Manzano-Sanchez & Valero-Valenzuela, 2019). Hoewel de
meeste onderzoeken positieve effecten lieten zien, was niet elke interventie even effectief
op alle uitkomsten die werden gemeten of waren er gemixte resultaten. Effecten werden
bijvoorbeeld niet gevonden voor verbondenheid (Wang et al., 2024), verbale agressie
(Caprara et al., 2015) of fysieke gezondheid (Taylor et al., 2017), terwijl deze effecten
wel in andere studies werden gevonden. Ondanks dat meta-analyses voornamelijk posi-
tieve resultaten laten zien zijn de effecten veelal klein (bijvoorbeeld Shin & Lee, 2021;
Taylor et al., 2017), zijn effecten athankelijk van implementatie (bijvoorbeeld Cipriano
et al., 2023; Durlak et al., 2011), en zijn er methodologische rigoureuzere studies nodig
die effecten op een valide en betrouwbare manier evalueren (bijvoorbeeld Charlton et
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al., 2021). Er is daarom behoefte aan (cluster) gerandomiseerde gecontroleerde onder-
zoeken om de effecten van dit soort programma’s in diverse, grote steekproeven van
bassischoolleerlingen uitgebreid te evalueren.

Er zijn ook Nederlandse interventies die het klasklimaat proberen te versterken, waar-
onder KiVa, PRIMA, Kanjertraining, De Vreedzame School, School-Wide Positive Behavior
Support (swpBs), de superheldenaanpak, en Kwink (Nederlands Jeugdinstituut, 2025).
Voor een aantal interventies is bewijs voor positieve effecten op het verminderen van
pesten en slachtofferschap van pesten en een toename van het schoolklimaat, schoolwel-
bevinden, prosociaal gedrag, zelfvertrouwen en burgerschapsvaardigheden (KiVa, swpss,
De Vreedzame School, Kanjertraining, PRIMA; Huitsing et al., 2020; Nederlands Jeugdin-
stituut, 2025; Orobio De Castro et al., 2018; van Verseveld et al., 2021; Vermande, 2015).
De andere interventies zijn nog niet onderbouwd met wetenschappelijk onderzoek,
en zijn alleen erkend als goed onderbouwd (superheldenaanpak, Kwink; Nederlands
Jeugdinstituut, 2025). Al deze interventies bestaan uit een bepaald aantal lessen, en
niet een aanpak die doorlopend tijdens het hele schooljaar wordt uitgevoerd. Daarnaast
ligt de primaire focus van deze interventies op pesten (KiVa, PRIMA, Kanjertraining),
sociale vaardigheden (superheldenaanpak, Kwink), burgerschap (de Vreedzame School),
of het voorkomen van ongewenst gedrag (swpBs, Kwink). De huidige interventie richt
zich voornamelijk op het verbeteren van het klasklimaat en de onderlinge relaties in de
groep op een prosociale manier (SterkWerk, een Nederlandse aanpassing van Meaningful
Roles).

Gebaseerd op de theorie van basispsychologische behoeften (Ryan & Deci, 2017) wordt
gesteld dat het creéren van een prosociaal klasklimaat strategieén vereist die de intrin-
sieke motivatie van leerlingen voor positief gedrag stimuleren door te voorzien in hun
basispsychologische behoeften (Cheon et al., 2019; Ryan & Deci, 2000, 2017). Deze behoef-
ten hebben betrekking op autonomie (het gevoel van controle over eigen beslissingen),
competentie (het vertrouwen in eigen kunnen) en verbondenheid (het gevoel van ver-
bondenheid en veiligheid). Vervulling van deze basispsychologische behoeften wordt
geassocieerd met meer empathie voor anderen, betere vaardigheden om met conflicten
om te gaan, internalisering van een prosociale klasnorm, een zorgzame klasomgeving
en de motivatie voor prosociaal gedrag (Cheon et al., 2019). De goal-framing theorie
verklaart hoe dergelijk gedrag in klassen kan blijven bestaan: de heersende groepsnorm
beinvloedt welk gedrag wordt ondersteund en versterkt en welk gedrag niet (Lindenberg
& Steg, 2007). Prosociaal gedrag moet daarom een sociale norm in de klas worden om te
zorgen dat dit gedrag een blijvend onderdeel wordt van het klasklimaat. Het handhaven
van een dergelijke norm gebeurt door het waarnemen van prosociale attitudes en gedrag,
en door de steun van anderen (Lindenberg & Steg, 2007).

SterkWerk is gebaseerd op het Amerikaanse programma Meaningful Roles (Ellis et
al., 2016), een schoolbreed programma met rollen en complimenten. Leerlingen op een
middelbare school kregen rollen toegewezen, zoals studentenadministrateur, omroe-
per, gangmonitor of veiligheidsingenieur. Daarnaast schreven leerlingen complimenten
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voor prosociaal gedrag onder klasgenoten. Deze complimenten werden voor iedereen
zichtbaar opgehangen. Het hoofddoel van het programma was om pesters prosociale
alternatieven voor hun gedrag te bieden door het vergroten van autonomie en verbonden-
heid. De implementatie van de interventie ging gepaard met significante verminderingen
in alle vier de factoren op schoolniveau: minder ruzies per maand, minder dagen afwezig
per maand, een lagere frequentie van ziekte/letsel per maand en minder nablijven per
maand (Ellis et al., 2016). Het programma is aangepast voor basisschoolleerlingen en
focust zich niet specifiek op pesters en het bieden van alternatieve, prosociale, manieren
om belangrijke sociale en materiele doelen te bereiken, maar op de gehele groep/klas en
het promoten van prosociaal gedrag voor elke leerling. Sommige rollen zijn bijvoorbeeld
aangepast zodat ze meer passend zijn voor de basisschoolcontext (zoals computer- of
rekenexpert, feestdagkapitein, tuinier).

SterkWerk is een aanpak gedurende het hele schooljaar voor groep 5 tot en met 8 die
uitgevoerd wordt door leerkrachten. Het doel van SterkWerk is om het klasklimaat en de
onderlinge verhoudingen in de groep te verbeteren, op een positieve, prosociale manier.
Het programma bestaat uit drie componenten: 1) rollen: leerlingen betekenisvolle rollen
bieden om verantwoordelijkheid en samenwerking te stimuleren, 2) klassenvergade-
ringen: democratische bijeenkomsten in de klas faciliteren om wederzijds begrip en
betrokkenheid te bevorderen, en 3) complimenten: leerlingen stimuleren om compli-
menten te geven om verbindingen en zelfvertrouwen op te bouwen. Eerder onderzoek liet
positieve effecten zien van deze (losse) componenten, waaronder verantwoordelijkheid
en prosociaal gedrag voor rollen (Ellis et al., 2016; Embry, 2004), verantwoordelijkheid, ver-
bondenheid en prosociaal gedrag voor klassenvergaderingen (Battistich, 2005; Edwards
& Mullis, 2003; Gfroerer et al., 2024), en sociale competentie en prosociaal gedrag voor
complimenten (Embry, 2004; Embry & Biglan, 2008). Op basis van de theorie van basis-
psychologische behoeften en de goal-framing theorie is de verwachting dat deze drie
componenten de basispsychologische behoeften van leerlingen vervullen, wat zorgt
voor intrinsieke motivatie voor prosociaal gedrag, wat leidt tot meer prosociaal gedrag
(primaire uitkomsten) en een positief klasklimaat (bijvoorbeeld hoger schoolwelzijn,
minder antisociaal gedrag; secundaire uitkomsten) (zie Figuur 1 voor het conceptuele
model).

Om de hiaten uit eerder onderzoek en (Nederlandse) interventies aan te pakken,
beoogt deze studie de kennis over onderzoek naar welzijn op school op twee manieren te
vergroten door: a) empirische ondersteuning te bieden aan het theoretisch kader dat het
versterken van basispsychologische behoeften een prosociaal klasklimaat kan bevorde-
ren, en b) gebruik te maken van een cluster gerandomiseerd gecontroleerd design (RCT) —
een gouden standaard in effectiviteitsonderzoek (Hariton & Locascio, 2018). Specifiek
onderzoekt de huidige studie — als eerste doel — de effectiviteit van een schoolprogramma
dat beoogt een prosociaal klasklimaat te bevorderen (de Nederlandse versie van Mea-
ningful Roles, zie Figuur 1 voor het conceptuele model). We verwachten voor de primaire
uitkomsten 1) vervulling van basispsychologische behoeften (dat wil zeggen autonomie,

VAN LOON EN KAUFMAN (2026), JEUGD IN ONTWIKKELING DOI 10.54447/ji0.23463


https:
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}doi.org/10.54447/JiO.23463

DE EFFECTIVITEIT VAN EEN SCHOOLINTERVENTIE 5/30

Moderatoren:
Omstandigheden die effectiviteit
beinvioeden op kind-, leerkracht-, klas,

school- en implementatieniveau, speclile,t(l:, Prosociale groep secundair

school, leerkracht-ervaring, aanvangsniveaus, Prosociaal gedrag (+) Schoolwelbevinden (+)

programma-integriteit (samenwerking) (+) Sociale positie (+)
(conflict) (-) Pesten (-)

Slachtofferschap pesten (-)
Burgerschapsvaardigheden (+)
Houding van leerkracht (+)

Goal-framing theorie ‘
Normatief doel ’ Intrinsieke (prosociale) motivatie

Prosociale doelen (+)

Zelfdeterminatie theorie [ Autonomie (+) [ ‘ Competentie (+) ‘ ‘ Verbondenheid (+)

] Betekenisvolle rollen ' iy Wekelijkse vergaderingen d i Complimenten 4
Interventie-mechanismen (aantal Interventie-mechanismen (aantal Interventie-mechanismen (aantal
rollen, leuke rol, etc.) vergaderingen, eigen inbreng, etc.) complimenten, waardering, etc.)

Figuur1 Conceptueel model

competentie, verbondenheid), 2) een verhoogde intrinsieke prosociale motivatie, en 3)
toename van prosociaal gedrag (dat wil zeggen prosociaal gedrag, prosociale groepsnorm,
meer samenwerking, minder conflicten). Voor de secundaire uitkomsten verwachten
we 4) een verhoogd schoolwelzijn en veiligheid op school, 5) een afhame van pesten
en slachtofferschap van pesten, 6) een toegenomen positieve perceptie van leerlingen
over de leerkrachthouding ten opzichte van pesten, 7) een toegenomen positieve (eigen)
houding van leerkrachten ten opzichte van het stimuleren van prosociaal gedrag en
de vervulling van basispsychologische behoeften van leerlingen (gerapporteerd door
leerkrachten) en 8) verbeterde burgerschapsvaardigheden van leerlingen (gerapporteerd
door leerkrachten) op scholen die de interventie implementeren in vergelijking met
controlescholen.

Als tweede doel hebben we ook de effecten van programmatrouw bepaald — wanneer
een programma wordt geimplementeerd zoals bedoeld (Ma et al., 2023; Sanetti et al.,
2021). Gebrek aan effectiviteit kan namelijk voortkomen uit een slechte implementatie,
en niet omdat het een inherent ineffectief programma is (Lane et al., 2004; Sanetti et al.,
2021). Programma’s die met een hogere getrouwheid worden geimplementeerd, leveren
over het algemeen positievere resultaten op, wat de rol van implementatiekwaliteit op
programmasucces benadrukt (Durlak et al., 2o11; Haataja et al., 2014).

VAN LOON EN KAUFMAN (2026), JEUGD IN ONTWIKKELING DOI 10.54447/ji0.23463


https:
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}doi.org/10.54447/JiO.23463

DE EFFECTIVITEIT VAN EEN SCHOOLINTERVENTIE 6/30
2 Methode
2.1 Procedure en Design

Vanaf januari 2023 werden meer dan vierhonderd scholen die het KiVa-programma
(antipestprogramma) implementeerden (KiVa-scholen) benaderd om deel te nemen
aan het huidige onderzoek, zowel persoonlijk, per email als telefonisch. We hebben
ervoor gekozen om alleen KiVa-scholen te werven omdat SterkWerk is ontwikkeld door
dezelfde organisatie als die het KiVa-programma heeft ontwikkeld. Ten eerste vanuit
praktisch oogpunt: er zijn ruim 450 scholen die KiVa implementeerden en die daar-
door al in contact stonden met het implementatieteam, waardoor het makkelijker
was om deze scholen te werven in de korte tijdsperiode die we hadden om scholen
te werven. Ten tweede vanuit een theoretisch perspectief: de verwachting was dat een
enigszins stabiele basis nodig was om dit programma te implementeren, en die zou er
in principe moeten zijn bij deze scholen (net zoals bij andere scholen die effectieve
antipestprogramma’s implementeren). Omdat zowel interventie- als controlescholen
KiVa implementeren, gaat het in deze studie om het effect van de huidige interventie
bovenop het effect van KiVa. Scholen werden in april 2023 gerandomiseerd op basis
van schoolgrootte (aantal deelnemende klassen) met behulp van een online randomi-
satietool (Research Randomizer, 2023) in een verhouding van 1:1. Er werd een cluster
RCT uitgevoerd. Na randomisatie was er één controleschool uitgevallen vanwege externe
omstandigheden (schoolreorganisatie). Figuur 2 geeft het stroomdiagram weer van de
studie.

Vanaf mei 2023 verzamelden scholen toestemming voor deelname aan het onderzoek.
Scholen informeerden ouders en leerlingen over het project via een brochure en informa-
tiebrief, met papieren en/of digitale toestemmingsformulieren voor ouders, leerlingen (>
11 jaar) en leerkrachten/schoolleiders. Gemiddeld was de oudertoestemming 65 %, wat
de verwachtingen overtrof op basis van eerdere studies die gemiddelde ouderlijke toe-
stemmingpercentages tussen de 30 % en 60 % rapporteerden (Tigges, 2003; Wolfenden
et al., 2009).

Het design bestond uit drie dataverzamelingsmomenten. Het eerste meetmoment
vond plaats in september—oktober 2023 (T1), de tweede in februari-maart 2024 (T2) en
het laatste meetmoment in mei—juni 2024 (T3). Na het eerste meetmoment haakte één
interventieschool af (zowel met de implementatie als met deelname aan het onderzoek),
omdat ze de tijdsinvestering in combinatie met andere ontwikkelingen binnen de school
hadden onderschat. De huidige studie is geregistreerd in ClinicalTrials (NCT0o5891067)
en de ethische commissie van de faculteit Sociale Wetenschappen van de Universiteit
Utrecht heeft het design van de studie goedgekeurd (23-0082) (voor het onderzoekspro-
tocol, zie Van Loon & Kaufman, 2023).
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2.2 Participanten

In totaal waren 46 scholen geinteresseerd in deelname aan het onderzoek, waar-
van drie scholen v66r de randomisatie athaakten. Scholen werden gerandomiseerd
in een experimentele conditie (N = 22 scholen, N = 76 klassen) of een controlecon-
ditie (N = 20 scholen, N = 78 klassen). Van de totale steekproef haakte één con-
troleschool af na de randomisatie en één interventieschool na het eerste meetmo-
ment (N = 4 klassen, T1). Er waren geen andere uitvallers op schoolniveau op T2 of
Ts3.

Tabel 1 toont de demografische gegevens van de leerlingen (N = 2337 leerlingen van 6—
13 jaar, Mieegiija = 9-55, SD = 1.21; sekse jongen 48 %, gender 46 %; sekse meisje 48 %, gender
43 %; andere sekse 4%, gender 12 %). De meeste leerlingen voelden zich verbonden met
westerse landen (N = 1932, 88 %; bijvoorbeeld Nederland, Italié of Frankrijk), anderen
met niet-westerse landen of een mix (N = 264, 12 %; bijvoorbeeld Turkije, Marokko of
Nederland-Suriname). De deelname over leerjaren was ongeveer gelijk (met een iets
groter aandeel in de hogere leerjaren).

Tabel 2 toont de demografische gegevens van leerkrachten (N = 225 leerkrachten van
21-65 jaar; Mieegja = 38.7, SD = 11.1; sekse vrouwelijk 77 %, gender 76 %, 1% wil het liever
niet zeggen). De meeste leerkrachten voelden zich verbonden met een westers land
(voornamelijk Nederland, 97 %). De deelname over schooljaren was ongeveer gelijk,
vergelijkbaar met de leerling rapportages. Deze studie volgde de Consolidated Standards
of Reporting Trials Guidelines (CONSORT; Begg et al., 1996), zoals weergegeven in Figuur 2.

2.3 SterkWerk Programma

De Nederlandse versie van Meaningful Roles (SterkWerk) is een klassikaal programma dat
wordt uitgevoerd door leerkrachten in de groepen 5-8 van het basisonderwijs (leerlingen
tussen de 8—12 jaar oud). Leerkrachten van interventiescholen kregen tussen augustus
en oktober 2023 twee trainingssessies (twee keer drie uur), verzorgd door getrainde en
ervaren onderwijsprofessionals (N = 4, die ieder 3—6 scholen trainde). Tijdens de training
kregen leerkrachten informatie over het programma (onder andere over het theoretisch
kader) en hoe ze de componenten konden implementeren in de klas. Leerkrachten kregen
bijvoorbeeld advies hoe ze verantwoordelijkheden (rollen) konden geven aan leerlingen
in plaats van opdrachten (taken). Daarnaast werd de opzet van de klassenvergaderingen
besproken en hoe deze het beste begeleid konden worden, evenals het stimuleren en
zichtbaar maken van (het geven van) complimenten. Het eerste meetmoment vond
zo vroeg mogelijk in het schooljaar plaats, vaak na de eerste leerkrachttraining (zodat
de trainer de school nog kon herinneren aan de toestemmingsformulieren of andere
stappen die genomen moesten worden) en voor de tweede trainingssessie. Leerkrachten
mochten pas beginnen met het implementeren van SterkWerk nadat de vragenlijsten
waren afgenomen.
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Tabel1 Demografische gegevens op T1 en verschillen op T1 tussen de experimentele conditie (N
=1149) en controleconditie (N = 1084) voor leerlingen

Experimentele conditie Controleconditie Verschillen op T1

M (sp) M (sD) t (df)
Leeftijd (jaren)? 9.59 (1.20) 9.51 (1.22) -1.643 (2227)
N (%) N (%) X (df)
Sekse 2.258 (2)
Jongen 547 (47.6) 534 (49-3)
Meisje 553 (48.1) 516 (47.6)
Anders of weet ik niet 49 (4.3) 34 (3.1)
Gender 1.360 (2)
Jongen 524 (45.6) 503 (46.4)
Meisje 500 (43.5) 449 (41.5)
Anders? 125 (10.9) 131 (12.1)
Etnische identiteit 0.014 (1)
Westers 995 (87.9) 937 (88.1)
Mix westers-niet westers — niet-westers 137 (12.1) 127 (11.9)
Groep/leerjaar® 5.197 (3)
5 210 (18.3) 237 (21.9)
6 287 (25.0) 276 (25.5)
7 324 (28.3) 286 (26.4)
8 325 (28.4) 284 (26.2)

Noot.2 N = 2229 leerlingen rapporteerden leeftijd (V = 1147 experimentele conditie, N = 1082 controleconditie).
b Onder de categorie ‘anders’ vielen de keuzemogelijkheden: jongen en meisje, geen meisje of jongen, weet
ik niet, wil ik niet zeggen. ¢ N = drie leerlingen rapporteerden dat ze in groep/leerjaar 4 zitten, allen afkomstig
uit de experimentele conditie. Deze leerlingen werden niet in deze analyses opgenomen.

*p < .05, **p < .01, ***p < .001

Met betrekking tot de rollen krijgen leerlingen specifieke rollen om actief te werken
aan autonomie en verantwoordelijkheid, competentie en prosociaal gedrag. Deze rollen,
zoals nieuwslezer of plantenverzorger, zijn prosociaal van aard, omdat leerlingen een of
meer leerlingen helpen of bijdragen aan de hele klas, of rekening houden met andere
leerlingen in de klas. Er wordt verwacht dat deze activiteit interactie stimuleert, en daar-
mee verbondenheid. Bovendien verwachten we dat de rollen leerlingen autonomie en
verantwoordelijkheid geven, omdat de leerlingen vrij zijn om de rol te vervullen zoals zij
dat willen. De rollen zijn erop gericht om de sterke punten en talenten van elk kind te
optimaliseren, door leerlingen de ervaring te geven dat ze iets kunnen bijdragen dat hun
vertrouwen in hun eigen kunnen vergroot.

Tijdens de wekelijkse klassenvergaderingen nemen leerlingen de leiding in discussies
over het functioneren en de afspraken in de klas, ze bespreken hoe ze zich voelen en hoe
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Tabel2 Demografische en descriptieve gegevens op T, en verschillen op T1 tussen de experi-
mentele- (N = 115) en controleconditie (N = 110) voor leerkrachten

Experimentele conditie Controleconditie Verschillen op T1

M (sD) M (sp) t (df)
Leeftijd (jaren) 39.38 (10.75) 37.95 (11.45) -0.905 (194)
N (%) N (%) X (df)
Sekse 11.605 (2)**
Man 11 (12.5) 33(32.7)
Vrouw 76 (86.4) 68 (67.3)
Wil ik liever niet zeggen 1(1.1) 0 (0.0)
Gender 10.972 (2)**
Man 11 (12.5) 32(31.7)
Vrouw 77 (87.5) 68 (67.3)
Wil ik liever niet zeggen 0 (0.0) 1(1.0)
Etnische identiteit 2.626 (1)
Westers 87 (100.0) 98 (97.0)
Mix westers-niet westers 0 (0.0) 3(3.0)
Groep/leerjaar 4.125 (2)
5-6 51 (44.3) 48 (43.6)
7-8 58 (50.4) 48 (43.6)
Anders (bijvoorbeeld 5-8, 6-8, 6-7) 6 (5.2) 14 (12.7)

Noot. *p < .05, **p < .01, ***p < .00L

de sfeer in de klas is. De verwachting is dat dit zorgt voor interactie en verbinding met
elkaar en het gevoel van competentie, autonomie en verantwoordelijkheid van leerlingen
stimuleert in sociale klasprocessen.

Ten slotte leren leerlingen hoe ze effectieve complimenten kunnen geven en ontvan-
gen en oefenen ze dit op een structurele basis, wat naar verwachting het vertrouwen in
anderen en het vertrouwen in hun eigen kunnen versterkt. Door regelmatig en expli-
ciet complimenten te geven met de nadruk op rollen en elkaars sterke punten, krijgen
leerlingen waardering voor zichzelf en anderen en creéren ze een groepsnorm die proso-
ciaal gedrag structureel versterkt. Het wordt aangeraden om de complimenten op een
zichtbare plek te tonen in de klas, en aandacht te geven aan de complimenten tijdens de
klassenvergaderingen.

2.4 Controleconditie

De controlegroep ontving geen materiaal of training met betrekking tot SterkWerk
tijdens de implementatie van het programma in de experimentele conditie (treatment-
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as-usual) en werd gevraagd om geen nieuw sociaal veiligheidsprogramma te starten
of (onderdelen van) SterkWerk te implementeren. Dit betekent dat de controlescho-
len alleen het huidige sociaal veiligheidsprogramma gebruikten tijdens het onderzoek,
wat in dit geval KiVa was (een antipestprogramma voor sociale veiligheid en positieve
groepsvorming in de klas). Scholen in de controlegroep kregen de mogelijkheid om het
materiaal en de training van SterkWerk te ontvangen nadat de dataverzameling was
afgerond.

2.5 Instrumenten

Tabel B6 in Appendix B geeft een overzicht van de instrumenten op elk meetmo-
ment. Informatie over prosociaal klasklimaat (prosociaal gedrag, prosociale groepsnorm,
samenwerking en conflict in de klas), basispsychologische behoeften (autonomie, com-
petentie, verbondenheid), welzijn en veiligheid op school, en antisociaal gedrag (pesten,
slachtofferschap van pesten, leerkrachthouding ten opzichte van pesten) werd door leer-
lingen gerapporteerd. Daarnaast verstrekten leerkrachten informatie over hun houding
ten opzichte van het stimuleren van de vervulling van basispsychologische behoeften
en burgerschapsvaardigheden van leerlingen. Appendix A bevat de gedetailleerde infor-
matie over de instrumenten, zoals de categorisering van demografische gegevens en
validiteit van de vragenlijsten.

2.6 Statistische Analyses

Statistische analyses werden uitgevoerd met spss en Mplus. We hanteerden een intention-
to-treat aanpak en namen alle deelnemers op in de analyses, inclusief deelnemers uit
klassen die niet met het programma waren begonnen of het programma niet (goed) had-
den geimplementeerd. We volgden deze aanpak om motivatie als mogelijk confounding
effect te verminderen en de effectiviteit van de toegewezen interventie te onderzoeken
(Montori & Guyatt, 2001). Hoewel het programma op klassenniveau werd geimplemen-
teerd, varieerden de individuele ervaringen en betrokkenheid aanzienlijk (bijvoorbeeld
of leerlingen een rol hadden), daarom zijn de analyses op individueel niveau uitgevoerd.
Om te controleren of de randomisatie succesvol was, werden voor de analyses mogelijke
baseline (T1) verschillen in demografische gegevens en uitkomstvariabelen (baseline
meetmoment) tussen leerlingen in de interventie- en controleconditie gecontroleerd
met onafhankelijke t-toetsen of ANOVA-toetsen (voor continue variabelen) en x? analyses
(voor categorische variabelen). Leerlingen die geen toestemming gaven of geen toestem-
ming kregen van hun ouders om mee te doen aan het onderzoek hebben geen enkele
onderzoeksvragenlijst ingevuld. We hebben dus geen gegevens over deze leerlingen, en
kunnen geen analyses uitvoeren om te onderzoeken of deze leerlingen verschilden van
deelnemende leerlingen.
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2.6.1 Effectiviteit van het Programma in de Volledige Steekproef

Om de effectiviteit van het programma te onderzoeken (doel 1), werden regressieanalyses
uitgevoerd in Mplus. De athankelijke variabelen waren de uitkomsten halverwege het
programma (T2) of aan het einde van het schooljaar (T3), conditie was de voorspellende
variabele (1 = interventie, o = controle), en baseline levels (T1) van de uitkomstmaten,
potentiéle demografische verschillen tussen de experimentele en controleconditie op T1,
en/of T2 metingen (wanneer de afhankelijke variabelen de uitkomstmaten op T3 waren)
waren de covariaten. Voor primaire en secundaire uitkomsten op T2 en T3 werden aparte
modellen gedraaid (in totaal vier modellen), zodat de onderlinge samenhang tussen
effecten werd meegenomen. De covariantie van conditie en de specifieke variabele(n)
werden ook in de modellen opgenomen. Het toevoegen van de covariantie zorgt voor een
meer realistische modellering van de data en een betere schatting van de regressiecoéffi-
ciénten (vanwege de afthankelijkheid van de voorspellers). In de regressieanalyses werd
gecorrigeerd voor clustering binnen scholen (‘TYPE = COMPLEX') en Robust Maximum
Likelihood (MLR) werd gebruikt als estimator. De MLR is robuust tegen (mogelijke) afwij-
kingen van normaliteit. Daarnaast is er gebruik gemaakt van Full Information Maximum
Likelihood (FIML), een methode die rekening houdt met missende waarden waarbij alle
beschikbare gegevens worden benut. Effectgroottes (Cohen’s d) werden berekend door
middel van een online calculator (Lenhard & Lenhard, 2022), op basis van de gestandaar-
diseerde béta’s. Een positieve Cohen’s d weerspiegelt verbeteringen ten gunste van de
interventieconditie ten opzichte van de controleconditie. Kleine effectgroottes werden
beschouwd als d = 0.20, middelmatige effectgroottes als d = 0.50 en grote effectgroottes
als d = 0.80 (Cohen, 1988).

2.6.2 Effectiviteit van het Programma voor Ideale Programmatrouw

Voor het tweede doel hebben we analyses uitgevoerd om de impact van programma-
trouw op de effectiviteit van het programma te bepalen. We hebben de regressieanalyses
herhaald in een subgroep van leerlingen met een ideale programmatrouw. Om dit te
bepalen, gebruikten we zelfrapportagegegevens van leerlingen over de drie belangrijk-
ste programmacomponenten, namelijk betekenisvolle rollen, klassenbijeenkomsten en
complimenten. Deze gegevens werden gecombineerd om één variabele te creéren voor
elk meetmoment (T2 en T3). Voorwaarden waren dat leerlingen in de afgelopen maan-
den minstens één rol hadden gehad en minstens één keer per maand bezig waren met
de rol(len) (T2 N = 751, 68%; T3 N = 679, 61%), minstens één klassenbijeenkomst per
week hadden (T2 N = 560, 51%; T3 N = 473, 43%) en minstens één compliment per
week ontvingen (T2 N = 657, 59 %; T2 N = 655, 59 %), zie Tabel B1 in Appendix B voor
de beschrijvende statistieken. Deze subgroep (hoge trouw) omvatte alleen leerlingen
die aan alle drie de voorwaarden voldeden (T2 N = 253, 23%; T3 N = 202, 18 %). Analyses
werden ook herhaald voor de subgroep met lage trouw. De betrouwbaarheidsintervallen
van beide groepen (hoge en lage trouw) werden met elkaar vergeleken om te bepalen of
de subgroepen van elkaar verschilden. Als de betrouwbaarheidsintervallen van beide
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groepen met elkaar overlappen, is er geen (significant) verschil tussen de groepen (‘nee’);
als de betrouwbaarheidsintervallen wel met elkaar overlappen is er een (significant)
verschil (ja’).

Regressieanalyses werden herhaald in een subgroep van leerkrachten met een ideale
programmatrouw, met de volgende voorwaarden: leerkrachten gaven aan dat leerlin-
gen de rol(len) (zeer) zelfstandig konden uitvoeren (T2 N = 56, 74%; T3 N = 53, 77 %),
minstens één klassenbijeenkomst per week hadden (T2 N = 33, 44%; T3 N = 25, 36 %)
en dat leerkrachten aangaven dat ze aandacht besteedden aan complimenten en ervoor
zorgden dat complimenten minstens één keer per week werden gegeven (T2 N = 67, 92 %;
T3 N = 63, 93 %), zie Tabel B2 in Appendix B voor de beschrijvende statistieken. Deze
subgroep (hoge trouw) bestond alleen uit docenten die aan alle drie de voorwaarden
voldeden (T2 N = 25, 34%; T3 N =18, 26 %). Analyses werden ook herhaald voor de
subgroep met lage trouw, en beide groepen werden met elkaar vergeleken door te kijken
naar de betrouwbaarheidsintervallen.

3 Resultaten
3.1 Randomisatie, Descriptieve Waarden en Drop-outs

Wat betreft de zelfrapportage van leerlingen waren er op T1 geen verschillen tussen de
experimentele en de controleconditie voor demografische gegevens (zie Tabel 1). Voor de
studievariabelen waren er op T1 verschillen tussen de experimentele en controleconditie
wat betreft prosociaal gedrag (individueel en samenwerking in de klas), veiligheid op
school, slachtofferschap van pesten, en leerkrachthouding ten opzichte van het bespre-
ken van pesten (Tabel 3). De controleconditie scoorde hoger op prosociaal gedrag en
slachtofferschap van pesten, terwijl de experimentele conditie hoger scoorde op vei-
ligheid op school en leerkrachthouding ten opzichte van het bespreken van pesten. De
waarden voor scheefheid en gepiektheid waren voor de meeste variabelen acceptabel,
behalve voor pestgedrag en slachtofferschap van pesten. We verwachtten echter niet
dat pesten en slachtofferschap van pesten normaal verdeeld is, aangezien dit niet vaak
in de populatie voorkomt (bijvoorbeeld Demaray et al., 2016; Romera et al., 2021; Tabel
3). Bovendien verwachtten we geen problemen met de analyses, aangezien we gebruik
maken van MLR. Er waren enkele verschillen op T1 tussen deelnemers en drop-outs op
T2 en T3. Drop-outs hadden vaker een niet-westerse etnische identiteit, kwamen vaker
uit lagere leerjaren (Tabel B3 in Appendix B) en rapporteerden een lager niveau van
samenwerking in de klas en een hoger niveau van leerkrachthouding over de effectiviteit
om pesten te verminderen (Tabel B4 in Appendix B). Er waren geen andere verschillen
op T1 tussen de experimentele en controleconditie en tussen deelnemers en drop-outs
met betrekking tot demografische gegevens en studievariabelen (zie Tabellen B3 en B4
in Appendix B).
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Wat betreft de zelfrapportage van leerkrachten waren er op T1 verschillen tussen de
experimentele en controleconditie voor geslacht en gender (zie Tabel 2). Er waren min-
der vrouwen in de controleconditie (zowel voor geslacht als gender). De waarden voor
scheefheid en gepiektheid waren voor alle variabelen acceptabel (zie Tabel 4). Er waren
op T1 geen verschillen tussen deelnemers en drop-outs voor de studievariabelen op T2 en
T3, alleen wat betreft geslacht en conditie. Drop-outs waren vaker mannen en kwamen
vaker uit de experimentele conditie (zie Tabel B5 in Appendix B).

3.2 Effectiviteit van het Programma in de Volledige Steekproef

Ten eerste werd onderzocht in hoeverre er effecten waren in de volledige steekproef,
ongeacht de mate van programmatrouw. Resultaten over de covariaten zijn gepresenteerd
in Appendix C. Er waren geen significante effecten op de uitkomstmaten, zowel voor
primaire als secundaire uitkomsten (zie Tabel 3), behalve op slachtofferschap van pesten
(maximale score) op T3. Omdat de effectgrootte zeer laag was (d = .09), interpreteren we
dit als geen betekenisvol effect.

Tabel 4 presenteert de resultaten van de regressieanalyses voor leerkrachten. De resul-
taten toonden aan dat er geen significant effect was voor burgerschapsvaardigheden
van leerlingen, zowel op T2 als op T3. Voor leerkrachthouding over de stimulatie van
basisbehoeften op T3 werden significante effecten van het programma gevonden voor
het stimuleren van prosociaal gedrag en autonomie. Leerkrachten zijn verbeterd in het
belangrijk vinden en stimuleren van prosociaal gedrag en autonomie bij leerlingen.
Dit effect werd niet gevonden op T2. De effecten waren klein tot middelmatig (Cohen,
1988).

3.3 Effectiviteit van het Programma bij Ideale Programmatrouw

Bij ideale programmatrouw werden effecten gevonden op de primaire uitkomsten basis-
psychologische behoeften (autonomie, competentie, en verbondenheid), intrinsieke
(prosociale) motivatie, en prosociaal gedrag (individueel gedrag, en samenwerking en
conflict in de klas; Tabel B7B in Appendix B). De meeste van deze effecten waren kortdu-
rend (op T2, niet blijvend tot T3), met uitzondering van competentie en verbondenheid,
waarvoor de effecten zowel op T2 als op T3 werden gevonden (Tabel B8B in Appendix
B). Er werd geen significant effect gevonden op de groepsnorm (injunctieve norm), op
zowel T2 als T3 (Tabellen B7B en B8B in Appendix B). De effecten voor alle uitkomsten
waren klein (Cohen, 1988). Voor de primaire uitkomsten op T2 werden verschillen gevon-
den tussen hoge en lage trouw voor autonomie, verbondenheid, intrinsieke (prosociale)
motivatie, individueel prosociaal gedrag en samenwerking in de klas, maar niet voor
competentie en conflict in de klas (Tabel B7B in Appendix B). Op T3 werden alleen ver-
schillen gevonden tussen hoge en lage trouw voor verbondenheid, niet voor competentie
(Tabel B8B in Appendix B).
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Op secundaire uitkomsten werden effecten gevonden voor schoolwelzijn en veiligheid
op school, evenals slachtofferschap van pesten (gemiddelde en maximum) en houding
van de leerkracht tegenover pesten (Tabel B7B in Appendix B). De meeste van deze effec-
ten waren kortdurend (op T2, niet blijvend tot T3), met uitzondering van slachtofferschap
van pesten en houding van de leerkracht tegenover pesten, waarvoor de effecten zowel op
T2 als T3 werden gevonden. Er is een effect gevonden die wel op T3 maar niet op T2 aan-
wezig was, namelijk het effect voor de leerkrachthouding over het bespreken van pesten
(Tabel B8A in Appendix B). De effecten voor alle uitkomsten waren klein (Cohen, 1988).
Er werden geen significante effecten gevonden voor pestgedrag en leerkrachthouding
over de effectiviteit van het verminderen van pesten, op zowel T2 als T3 (Tabellen B7B
en B8B in Appendix B). Voor de secundaire uitkomsten op T2 werden alleen verschillen
gevonden tussen hoge en lage trouw voor schoolwelzijn en veiligheid op school, niet voor
slachtofferschap van pesten en houding van de leerkracht tegenover pesten (Tabel B7B
in Appendix B). Op T3 werden alleen verschillen gevonden tussen hoge en lage trouw
voor slachtofferschap van pesten, niet voor de leerkrachthouding over pesten (Tabel B8B
in Appendix B).

Kortom, leerlingen die aangaven SterkWerk te hebben ontvangen zoals bedoeld voel-
den zich — vergeleken met kinderen in de controlegroep — op korte termijn autonomer,
waren gemotiveerder om zich prosociaal te gedragen en vertoonden ook vaker dit gedrag.
Daarnaast voelden ze zich op korte termijn veiliger en gelukkiger op school, en voelden
ze zich zowel op korte termijn als enkele maanden later competenter en meer verbonden
met anderen. Op langere termijn ervaarden deze leerlingen dat ze minder gepest werden
en dat de leerkracht pesten meer afkeurde.

Wat betreft de zelfrapportage van leerkrachten, werden er geen positieve effecten
gevonden voor de groep leerkrachten die aangaven dat het programma werd geim-
plementeerd zoals bedoeld (Tabellen Bg en B1oA in Appendix B). Er waren ook geen
verschillen tussen hoge en lage trouw (Tabellen Bg en B10oB in Appendix B).

4 Discussie

Een positief, prosociaal klasklimaat is van cruciaal belang om een effectieve leeromgeving
te optimaliseren en het school- en psychologische welzijn van kinderen te bevorderen
(Evans et al., 2009; Wang et al., 2020). Schoolinterventies kunnen een ideale aanpak
zijn om dit te bereiken, maar er is een gebrek aan kennis over de effectiviteit van pro-
gramma’s gebaseerd op de theorie van de vervulling van basispsychologische behoeften
en (cluster) rcT-designs om dergelijke effecten te evalueren. Om deze hiaten aan te
pakken, onderzocht de huidige studie de effectiviteit van SterkWerk — een schoolinter-
ventie gericht op het bevorderen van een prosociaal klasklimaat in basisscholen door
de intrinsieke prosociale motivatie van leerlingen te versterken door het vervullen van
de drie basispsychologische behoeften (autonomie, competentie en verbondenheid).
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Onze bevindingen toonden aan dat er voor de totale steekproef geen significante effecten
waren voor zowel primaire als secundaire uitkomstenmaten halverwege en aan het einde
van het schooljaar (T2 en T3). Alleen voor een kleine subgroep van leerlingen die aan-
gaven dat het programma optimaal was geimplementeerd (ongeveer een kwart van de
gehele steekproef), werden gemiddeld positievere effecten gevonden ten opzichte van de
controlegroep met betrekking tot de primaire uitkomsten basispsychologische behoeften
en een prosociaal klasklimaat, en de secundaire uitkomsten welzijn en veiligheid op
school, en antisociaal gedrag. Alle effecten waren klein en kortdurend (voornamelijk
halverwege het schooljaar (T2)). Leerkrachten die SterkWerk hadden geimplementeerd
rapporteerden een positievere (eigen) houding ten opzichte van het stimuleren van
prosociaal gedrag en autonomie bij leerlingen, alleen aan het einde van het schooljaar
(T3). Wanneer leerkrachten aangaven dat ze de interventie hadden uitgevoerd zoals
bedoeld, werden er geen significante effecten gevonden.

Er werden geen positieve effecten voor leerlingen gevonden in de gehele steekproef
(doel 1), wat tegengesteld is aan bevindingen van soortgelijke interventies (bijvoorbeeld
Manzano-Sanchez & Valero-Valenzuela, 2019; Mesurado et al., 2018; Sklad et al., 2012). Het
kan zijn dat één of meerdere componenten van de interventie niet effectief waren, of dat
de vervulling van basispsychologische behoeften niet het werkzame mechanisme van het
programma is. Een andere verklaring voor het niet vinden van positieve effecten kan zijn
dat er meer tijd nodig is voor de implementatie. Een schooljaar is mogelijk niet genoeg
om effecten te vinden voor een aanpak dat onderdeel moet worden van de schoolcultuur
(ten opzichte van interventies met een bepaald aantal sessies of onderdelen). Eerder
onderzoek laat zien dat effecten van programma’s groter zijn naarmate een programma
langer loopt (Huitsing et al., 2020; Limber et al., 2018). Een aanbeveling is daarom ook om
in toekomstig onderzoek de evaluatie over een langere periode dan een schooljaar uit te
voeren. De nulresultaten kunnen ook het gevolg zijn van de lage variabiliteit van de scores
voor de variabelen (onder andere individueel prosociaal gedrag) of een plafond-effect
(relatief hoge gemiddelde scores), wat mogelijk het vermogen om effecten te detecteren
heeft beperkt (bijvoorbeeld Klocek et al., 2024). Het feit dat het onderzoek alleen op
KiVa-scholen is uitgevoerd kan hierbij ook een rol hebben gespeeld, omdat dit scholen
zijn die waarschijnlijk al relatief hoog scoren op een positief klasklimaat. Als laatste is
een mogelijke reden dat de interventie niet geimplementeerd is zoals bedoeld, wat een
belangrijke voorwaarde kan zijn voor de effectiviteit van een interventie (bijvoorbeeld
Durlak & DuPre, 2008), wat we ook hebben gezien in onze resultaten (dat wil zeggen
alleen effecten bij leerlingen met optimale programmatrouw, dat wil zeggen leerlin-
gen die zelf aangaven dat ze een rol hadden gehad en hier minimaal maandelijks mee
bezig waren geweest, wekelijks een compliment ontvingen en wekelijks een vergade-
ring hadden). Verschillende factoren kunnen hier van invloed op zijn, gerelateerd aan
bijvoorbeeld de aanbieders (bijvoorbeeld competentie, bekwaamheid of motivatie van
de leerkracht), aspecten van het ondersteuningssysteem (bijvoorbeeld organisatorisch
functioneren van de school, steun van collega’s, hoge werkdruk), of de ontvankelijkheid
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van het programma (bijvoorbeeld behoefte of motivatie van leerlingen) (bijvoorbeeld
Combs et al., 2022; Rojas-Andrade & Bahamondes, 2019; Waller et al., 2017). Vervolgon-
derzoek is nodig om uit te zoeken welke factoren belangrijk zijn en wat er nodig is voor
optimale implementatie.

Onze bevindingen benadrukken de rol van programmatrouw bij het interpreteren van
programma-effectiviteit (doel 2). Ondanks dat de effecten klein waren en er bij sommige
effecten vooral een (sterkere) verslechtering was in de controlegroep ten opzichte van
de interventiegroep, zijn de positieve effecten in de subgroep van leerlingen met hoge
programmatrouw een belangrijke aanwijzing over het belang van optimale programma-
implementatie. Dat programmatrouw belangrijk is voor programma-effectiviteit komt
overeen met eerder onderzoek naar programma’s die gericht zijn op het bevorderen van
sociaal en emotioneel leren en het verminderen van antisociaal gedrag (Durlak et al.,
2011; Durlak & DuPre, 2008; Haataja et al., 2014). Onze resultaten wijzen erop dat dit ook
geldt voor programma’s die zich richten op basispsychologische behoeften; om prosociale
klassen te bevorderen, moeten alle componenten frequent en consistent worden uitge-
voerd. In het geval van SterkWerk betekent dit dat leerlingen verantwoordelijkheid en
autonomie krijgen door middel van zinvolle opdrachten (klassenrollen), dat klassenbij-
eenkomsten worden gefaciliteerd om de groepsdynamiek en -sfeer te bespreken, en dat
leerlingen worden aangemoedigd elkaars sterke punten en positief gedrag te herkennen
en waarderen door middel van gestructureerde complimenten.

Opvallend werden de meeste effecten voor programmatrouw bij leerlingen op korte
termijn gevonden, halverwege het programma, en niet aan het einde van het schooljaar.
De uitdoving van deze effecten kan te wijten zijn aan motivatieproblemen tijdens de
implementatie, moeite om aandacht te blijven geven aan de componenten, of druk van
andere taken die in de tweede helft van het schooljaar verplicht zijn, zoals toetsen en
vakanties — zelfs in de subgroep met hoge programmatrouw. In de eerste helft van het jaar
waren leerkrachten en leerlingen waarschijnlijk het meest gemotiveerd en besteedden ze
de meeste aandacht aan de implementatie, omdat ze recent de training hadden gevolgd.
Dit komt overeen met de gerapporteerde programmatrouw, waarbij minder leerlingen
aangaven rollen te hebben gehad en bezig te zijn geweest met de rol(len) (T2 68%, T3
61%) en minder leerkrachten en leerlingen aangaven wekelijkse klassenvergaderingen
te hebben gehad (leerlingen: T2 51%, T3 45%, leerkrachten: T2 44 %, T3 36 %) op T3
vergeleken met T2. Aan de andere kant hadden de meeste effecten op T3 betrekking
op de secundaire uitkomst pesten (slachtofferschap, leerkrachthouding), wat niet de
primaire focus van het programma was. Effecten op negatief, hardnekkig gedrag, zoals
pesten, kunnen langer duren om te ontwikkelen, aangezien deze processen zich voorna-
melijk ontwikkelen via complexe groepsprocessen (Thornberg, 2011). Het zou kunnen
dat langere blootstelling aan het programma voornamelijk verband houdt met effecten
op secundaire uitkomsten. Ten slotte is het ook mogelijk dat er minder effecten op T3
werden gevonden vanwege een lagere power (op T3 was de steekproef kleiner dan op Tz,
voor zowel leerlingen als leerkrachten).
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De huidige interventie is gekaderd rondom de basispsychologische behoeften (Ryan
& Deci, 2017) en de goal-framing theorie (Lindenberg & Steg, 2007), waarbij het creé-
ren van een prosociaal klasklimaat intrinsieke motivatie vereist, wat gestimuleerd kan
worden door het vervullen van de drie basispsychologische behoeften. Om te zorgen dat
prosociaal gedrag een blijvend onderdeel wordt van het klasklimaat, is het van belang
dat dit de sociale norm in de klas wordt en blijft (Cheon et al., 2019; Lindenberg & Steg,
2007; Ryan & Deci, 2000, 2017). Aangezien er geen effect van het programma is gevonden
voor de injunctieve (groeps)norm in de klas, zou dit een verklaring kunnen zijn voor
de beperkte effecten in het algemeen en voor de uitdovende effecten bij programma-
trouw (minder effecten aan het einde van het jaar ten opzichte van halverwege het
jaar).

4.1 Beperkingen en Sterke Punten

Er zijn verschillende beperkingen van de huidige studie waarmee rekening gehouden
moet worden. Hoewel we een hoger responspercentage hadden dan in eerder onderzoek
(Tigges, 2003; Wolfenden et al., 2009), nam ongeveer een derde van de in aanmerking
komende niet deel aan het onderzoek. Eerdere studies lieten biased steekproeven zien
bij het gebruik van actieve toestemming in vergelijking met passieve toestemming, zoals
meer vrouwelijke en jongere deelnemers, minder etnisch diverse deelnemers en minder
probleemgedrag (Courser et al., 2009; Liu et al., 2017; Pokorny et al., 2001). Een andere
mogelijke bias van de steekproef is dat het onderzoek alleen is uitgevoerd op KiVa-
scholen: scholen die werken met KiVa als sociaal veiligheidsprogramma. SterkWerk
kan worden gezien als extra of toegevoegd onderdeel van een sociaal veiligheidspro-
gramma. Ondanks dat SterkWerk is bedoeld voor deze populatie, is het onduidelijk of
onze resultaten generaliseerbaar zijn naar niet-KiVa-scholen (die werken met andere
sociale veiligheidsprogramma’s dan KiVa). Omdat in Nederland alle scholen een veilig-
heidsplan moeten opstellen om pesten tegen te gaan (Wet veiligheid op school), en er
meerdere antipestprogramma’s in Nederland effectief zijn bevonden (onder andere KiVa,
Kanjertraining, PRIMA; Huitsing et al., 2020; Nederlands Jeugdinstituut, 2025; Orobio
De Castro et al.,, 2018; Van Verseveld et al., 2021; Vermande, 2015)), is de verwachting
dat de meeste scholen vergelijkbaar zijn met KiVa-scholen. Toekomstig onderzoek zou
moeten uitwijzen of SterkWerk ook positieve effecten heeft op scholen die andere soci-
ale veiligheidsprogramma’s implementeren. Ondanks deze mogelijke biases waren de
deelnemende interventie- en controlescholen verspreid over heel Nederland, zowel in
kleinere dorpen als steden, wat suggereert dat de steekproef representatief is voor een
groot deel van de Nederlandse bevolking.

Daarnaast waren er verschillen op baseline tussen de experimentele en controlecon-
ditie en tussen deelnemers en drop-outs, zowel onder leerlingen als onder leerkrachten.
Hoewel we in de analyses rekening hielden met de verschillen op baseline tussen de
experimentele en controleconditie, suggereren deze verschillen dat de randomisatie niet
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geheel succesvol was en dat de interne validiteit van de studie mogelijk wat verzwakt
is. Voor de analyses met ideale programmatrouw rapporteerden leerlingen met hoge
programmatrouw over het algemeen hogere en positievere scores dan leerlingen met lage
programmatrouw of leerlingen in de controlegroep op baseline. Het zou kunnen dat de
positieve effecten te verklaren zijn door andere aspecten dan de interventie, bijvoorbeeld
de specifieke karakteristieken van leerlingen, zoals meer intrinsieke (prosociale) moti-
vatie of gedrag. Dit is in lijn met eerder onderzoek dat laat zien dat hogere niveaus van
problemen aan de start van een (angst)interventie geassocieerd zijn met sterkere effecten
van het programma (bijvoorbeeld Stjerneklar et al., 2019). We hebben in deze studie pro-
grammatrouw per leerling geanalyseerd, niet op klassenniveau, waardoor het onbekend
is of er robuuste effecten waren in klassen waar het programma trouw geimplementeerd
werd. Echter leverde dit wel interessante bevindingen op, zoals dat de aparte onderdelen
redelijk waren uitgevoerd, maar dat de combinatie van deze onderdelen en het bereiken
van alle leerlingen in een klas moeilijk was. Vervolgonderzoek zal moeten uitwijzen of er
ook effecten zijn op klassenniveau.

Methodologische beperkingen waren onze zelfgeconstrueerde vragenlijsten, de rela-
tief lage power voor zowel leerling- als leerkrachtanalyses voor programmatrouw, en de
vergelijkbare items voor programmatrouw en de uitkomsten. Hoewel de meeste instru-
menten in deze studie gevalideerd en/of gebruikt zijn in eerdere studies, was dit niet
het geval voor elk instrument (bijvoorbeeld injunctieve norm, intrinsieke prosociale
motivatie, veiligheid op school, leerkrachtvragenlijsten). Het zou kunnen dat het gebruik
van zelfgeconstrueerde vragenlijsten heeft geresulteerd in eerdere en/of grotere positieve
effecten. Echter hebben we ook positieve effecten gevonden op gevalideerde vragenlijs-
ten, niet alleen op zelfgeconstrueerde instrumenten. Bovendien zou het ook kunnen dat
het juist heeft geresulteerd in kleinere effecten, bijvoorbeeld bij vragenlijsten met een
lagere interne consistentie. Bij de analyses met programmatrouw hadden we een relatief
lage power, waardoor we voorzichtig moeten zijn in onze uitspraken over de effectiviteit
van het programma. Dit zou ook een verklaring kunnen zijn voor de niet-significante
effecten bij leerkrachten, ondanks een positieve trend voor de meeste uitkomsten bij de
groep leerkrachten met hoge programmatrouw. Daarnaast overlappen sommige items
van de uitkomsten (zoals prosociaal gedrag) met dat van de componenten (zoals het
ontvangen van een compliment), wat mogelijk associaties heeft uitvergroot. Vergelijk-
bare resultaten met betrekking tot prosociaal gedrag (bijvoorbeeld samenwerking en
motivatie) ondersteunen echter de robuustheid van deze bevinding.

4.2 Praktische Implicaties en Suggesties voor Vervolgonderzoek

Onze bevindingen laten zien dat er in de gehele steekproef geen positieve effecten zijn
gevonden voor SterkWerk in vergelijking met de controlescholen. Wel lijkt optimale
programmatrouw belangrijk voor programma-effectiviteit, aangezien er kleine korte-

termijneffecten werden geobserveerd in een subgroep van leerlingen met een hoge
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programmatrouw. Programmatrouw wordt door weinig studies gerapporteerd (Bruhn
et al,, 2015; Harn et al., 2013; Van Loon et al,, 2020), terwijl het essentieel is om cor-
recte conclusies te trekken over de effectiviteit van een programma. Ontwikkelaars van
interventieprogramma’s en onderzoekers die de effectiviteit van dergelijke programma’s
onderzoeken moeten zich hiervan bewust zijn en worden geadviseerd zich te richten op
correcte implementatie van het protocol. Om de implementatie van schoolprogramma’s
te verbeteren, adviseerde eerder onderzoek om positieve relaties tussen externen (bij-
voorbeeld interventie-aanbieders) en schoolpersoneel te creéren en te onderhouden, het
programma aantrekkelijk te maken voor gebruikers, voldoende zichtbaar te zijn en vol-
doende trainingsmogelijkheden te bieden aan de uitvoerders van het programma (Gee et
al., 2021; Kaufman & Huitsing, 2019; Van Loon et al., 2024; Wagner et al., 2004). Daarnaast
werden de meeste programma-effecten bij ideale programmatrouw waargenomen op de
korte termijn, halverwege het programma. Dit geeft aan dat het belangrijk is dat aanbie-
ders betrokken zijn bij de implementatie gedurende het gehele implementatieproces (of
langer), niet alleen aan het begin.

Opvallend was dat slechts een klein deel van de leerlingen en leerkrachten ervaarde
dat het programma was geimplementeerd zoals bedoeld, ongeveer een kwart van de
deelnemers. Het is essentieel om te achterhalen waarom het programma niet doorge-
voerd is zoals bedoeld. Een opvallende constatering was dat de drie hoofdcomponenten
afzonderlijk redelijk goed werden geimplementeerd (de gerapporteerde ideale program-
matrouw was respectievelijk 43-68 % en 36—93 % voor leerlingen en leerkrachten), maar
de combinatie van alle drie niet (18—23 % voor leerlingen, 26—34 % voor leerkrachten).
Het lijkt erop dat leerkrachten de interventie redelijk hebben uitgevoerd, in ieder geval
de aparte onderdelen, maar dat de combinatie van deze onderdelen en het bereiken
van alle leerlingen in een klas lastig was. Het is daarom belangrijk om te onderzoeken
hoe de programmacomponenten worden ingezet (afgezien van de frequentie, zoals
onderzocht is in deze studie), wat de werkingsmechanismen zijn, welke ondersteu-
ningsbronnen scholen nodig hebben en welke scholen het meeste profiteren van deze
ondersteuning (Gee et al., 2021; Kaufman & Huitsing, 2019). Het is ook waardevol om
te onderzoeken of componenten van SterkWerk — en het programma als geheel — ook
effectief zijn op scholen die werken met andere sociale veiligheidsprogramma’s anders
dan KiVa.

Leerkrachten in interventiescholen rapporteerden meer positieve effecten over hun
houding ten opzichte van het stimuleren van prosociaal gedrag en autonomie in verge-
lijking met leerkrachten in de controleconditie. Hoewel er mogelijk sprake is van bias,
omdat leerkrachten niet blind waren voor het feit dat ze deelnamen aan de interventie,
lijkt het erop dat leerkrachten het belang inzien van SterkWerk, en daarbij het werken
op een autonomie-stimulerende manier. Eerder onderzoek heeft aangetoond dat het
toepassen van een meer autonomie-ondersteunende motiverende stijl in het onderwijs
van leerkrachten positieve effecten heeft voor zowel leerkrachten als leerlingen, waar-
onder meer werkplezier en meer betrokkenheid van leerlingen in de klas (Cheon et al.,
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2019). Omdat de rol van de leerkracht in dit programma — en de meeste schoolinter-
venties — cruciaal is, is het essentieel dat leerkrachten achter het programma staan en
gemotiveerd zijn om met het programma te werken. Eerder onderzoek naar een preven-
tieve interventie voor jonge kinderen liet bijvoorbeeld zien dat leerkrachten die meer
zorgen uitten over de interventie, minder activiteiten van het programma uitvoerden,
terwijl leerkrachten die positiever waren over hun baan, werkomgeving en directie en
een grotere betrokkenheid rapporteerden, juist meer activiteiten van het programma
uitvoerden (Baker et al., 2010).

4.3 Conclusie

Het is belangrijk om een prosociaal klasklimaat te bevorderen, vanwege het positieve
effect op het school- en psychologische welzijn van kinderen en een optimale leeromge-
ving. De huidige studie onderzocht de effectiviteit van een schoolprogramma, SterkWerk,
gericht op het bevorderen van een prosociaal klasklimaat door het versterken van basis-
psychologische behoeften (autonomie, competentie en verbondenheid). Resultaten in de
gehele steekproef lieten geen enkel effect zien bij leerlingen. Leerkrachten rapporteerden
wel een positievere eigen houding ten opzichte van het stimuleren van prosociaal gedrag
en autonomie. Wanneer leerlingen aangaven dat het programma was geimplementeerd
zoals bedoeld, werden bij deze leerlingen gemiddeld positievere effecten gevonden ver-
geleken met leerlingen in de controlescholen wat betreft basispsychologische behoeften,
prosociaal klasklimaat, welbevinden en veiligheid op school, en antisociaal gedrag. De
effecten waren echter klein, kortdurend, en alleen gevonden in een kleine groep leer-
lingen, wat verder onderzoek vereist. Het is daarnaast ook belangrijk om meer inzicht
te krijgen in de programma-implementatie, aangezien de mate van programmatrouw
belangrijk lijkt te zijn voor programma-effectiviteit.

Korte Verklaring over de Data en Analyses

De data zijn gearchiveerd in de DANs Easy Environment van de KNaw, zoals overeengekomen
met NWO (open access policy). Voor meer informatie kan er contact worden opgenomen met de
corresponderende auteur.
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