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Samenvatting

Doel: Onderzoeken of de interventie gericht op opbrengstgericht werken (het Focus-project) effect

heeft op de rekenprestaties van leerlingen in het basisonderwijs.

Achtergrond: Opbrengstgericht werken, het systematisch en doelgericht werken aan het
maximaliseren van leerlingprestaties, wordt gezien als een werkwijze om de prestaties van leerlingen
te verhogen. Het project Focus Il is opgezet door de Universiteit Twente. In het Focus-project leren
basisschoolleerkrachten beter om te gaan met de informatie die ze tot hun beschikking hebben. Door
bezig te zijn met de opbrengsten van het onderwijs wordt er gefocust op de leerprestaties van de
leerlingen. Bij opbrengstgericht werken wordt een cyclus van analyseren, diagnosticeren, het opstellen
van een plan en het uitvoeren en monitoren ervan doorlopen. In dit onderzoek wordt gekeken naar de
effecten van opbrengstgericht werken op de rekenprestaties van een cohort leerlingen. De leerlingen

werden gedurende vier jaar gevolgd: twee jaar voor, en twee jaar tijdens de interventie.

Methode: Het design van het onderzoek is onvolledig en dat maakt de analyse van de gegevens
lastig. Door de leerlingscores ten opzichte van de verwachting te gebruiken, is er per meetmoment te
zien hoe de leerlingen gescoord hebben ten opzichte van wat er van ze verwacht werd. Door jongens
en meisjes op de metingen voor de interventie en tijdens de interventie te volgen, kan er een uitspraak
gedaan worden in hoeverre de interventie een verschillend effect heeft op beide geslachten. Naast de
verschillen tussen geslacht, zijn op die manier ook het leerlinggewicht (SES) en de school van de

leerling meegenomen in de analyse. Bij de analyse wordt gebruik gemaakt van een MANOVA.

Resultaten en conclusies: Er is geen significante verbetering van de leerlingprestaties na de start van
de interventie. Het is aannemelijk gemaakt dat leerlingen met een lagere sociaaleconomische status
meer profiteren van opbrengstgericht werken dan leerlingen met een hogere sociaaleconomische

status. Daarnaast is aangetoond dat de interventie op verschillende scholen een ander effect heeft.



Abstract

Goal: The purpose of this study is to examine the effects of a Data Based Decision Making

intervention (called Focus I1) on the mathematics achievement of elementary school students .

Background: Focussing on outcomes in education is a part of data based decision making. It is
developed to increase the achievements of students on several subjects in elementary education.
During the course of Focus Il, elementary school teachers are taught to put the data they gather to a
good use. By focussing on the outcomes of their education, teachers are actively involved in
improving student performances. The process starts with analyzing students performances, proceeds
with diagnosing their current performances, developing a plan and ends with the execution and
evaluation of the plan. The Focus Il project is an initiative by the University of Twente.

Method: By following the students for four years, their performances can be compared with the
performances of other students at the same level. We use the difference between the actual scores and
the scores of the control group. The analysis of the scores includes a comparison of the differences
between gender, socioeconomic status and the schools. A MANOVA provides useful information
about interactions between different variables and identifying effects of the intervention.

Results: There is no evidence found for the hypothesis that the scores would show an increase during
the intervention. The data support however the theory that students with a lower socioeconomic status
benefit more from the intervention. The analysis showed that the effect of the intervention varied over

schools.
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1. Inleiding

Opbrengstgericht werken (OGW) wordt beschouwd als een manier om de prestaties van leerlingen te
verhogen. Door de opbrengsten van het onderwijs te analyseren kunnen leerkrachten zien of de manier
van lesgeven effectief is. Als de leerkracht zijn of haar onderwijs aanpast op basis van de
geconstateerde onderwijsbehoeften, kan de leerkracht na verloop van tijd aan de prestaties van
leerlingen zien of de extra aandacht of veranderde aanpak zich heeft uitbetaald. Door de
leerlingprestaties te betrekken bij de evaluatie van een verandering in de manier van lesgeven, zien
leraren wat het effect van een aanpassing is op de prestaties van leerlingen en zo beoordelen of dit een
goede aanpassing was. Het doel is om de prestaties van leerlingen te verhogen en daarom stimuleert de
Nederlandse overheid scholen opbrengstgericht te werk te gaan. E€n van de initiatieven om scholen te
ondersteunen bij het implementeren van OGW is het Focus-project van de Universiteit Twente.

Aan de tweede lichting van het Focus-project deden 56 basisscholen mee. Deze scholen volgden een
training in opbengstgericht werken: gedurende twee jaar kregen de teams op de scholen hulp bij het
werken met een leerlingvolgsysteem, het stellen van doelen en het overleg op schoolniveau over
leerlingprestaties. Daarnaast kregen de leraren meer informatie over diagnostiek bij rekenen; hoe kom
ik erachter hoe een groep of leerling ervoor staat, en wat betekent dat. Dit betekent dat de leerkrachten
een duidelijk beeld kregen van wat de leerlingen wel konden en welke stof ze nog onvoldoende
begrepen. Door de onderwijsbehoeften van leerlingen goed in kaart te brengen, konden de leerkrachten
hun onderwijs hierop aanpassen. De verwachting is dat hierdoor de leerlingprestaties verhoogd zullen

worden.

1.1.0pbrengstgericht werken in Nederland

De Onderwijsinspectie (2010) beschrijft opbrengstgericht werken als systematisch en doelgericht
werken aan het maximaliseren van de prestaties van de leerlingen. Opbrengstgericht werken is een
systematische manier van werken, omdat de werkwijze steeds een vaste volgorde heeft. In het
Nederlandse basisonderwijs wordt opbrengstgericht werken over het algemeen per vakgebied
geimplementeerd. De leerlingprestaties van het gekozen vakgebied worden geanalyseerd, zowel op
school-, groeps- als leerlingniveau. Vervolgens worden op deze niveaus doelen gesteld en plannen
gemaakt voor het behalen van deze doelen. Op groepsniveau gaat het dan meestal om het
differentiéren van de instructie en verwerking. Tussentijds en op basis van de volgende toetsafname in
het leerlingvolgsysteem, worden de resultaten van deze plannen door een analyse van de prestaties
geévalueerd. Deze cyclus wordt weergegeven in Figuur 1 en wordt verder behandeld in het hoofdstuk

‘De evaluatieve cyclus van opbrengstgericht werken’.



Bij opbrengstgericht werken wordt vooral gebruik gemaakt van gegevens over leerlingprestaties die
afkomstig zijn uit een leerlingvolgsysteem. De leerlingen worden twee keer per jaar getoetst op
verschillende onderdelen, zoals rekenen, begrijpend lezen en spelling. Het meest gebruikte systeem is
ontwikkeld door het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling (Cito). Een leerlingvolgsysteem bestaat
uit een set toetsen die de vorderingen van een leerling gedurende de schoolloopbaan bijhouden. Het
bijbehorende softwarepakket biedt een aantal mogelijkheden om de prestaties van de leerlingen te
analyseren. De prestaties van een leerling op een toetsmoment kunnen vergeleken worden met de
prestaties op een ander moment, omdat de toetsscores op een doorlopende schaal van het begin tot het
einde van de schoolcarriere worden weergegeven. Daarnaast kunnen de scores vergeleken worden met
zowel de eigen klas, andere leerlingen als het landelijk gemiddelde (Kamphuis en Moelands, 2000). In
Nederland zijn scholen verplicht de voortgang van hun leerlingen bij te houden. De meeste scholen
maken gebruik van de toetsen uit het Cito Volgsysteem Primair en Speciaal Onderwijs, maar er zijn
ook andere systemen beschikbaar. Een volgsysteem bevat dus de leerlingprestaties, de testscores van
de leerlingen. Een leerkracht kan in het computersysteem een overzicht opvragen van de prestaties.
Een gedetailleerd overzicht van de leerlingprestaties geeft leerkrachten meer mogelijkheden om
problemen te signaleren (Visscher en Ehren, 2011). Met sommige digitiale leerlingvolgsystemen is het
mogelijk de prestaties nader te onderzoeken. Leerkrachten kunnen bijvoorbeeld de prestaties van
leerlingen op verschillende reken- en spellingcategorieén opvragen. Hierdoor kunnen zij een beter

beeld krijgen van de vaardigheid van de leerlingen.

Uit onderzoek van de Onderwijsinspectie (2010) blijkt dat leerlingen op scholen waar
opbrengstgericht wordt gewerkt beter scoren op verschillende onderdelen. Zo scoorden leerlingen uit
groep 8 op rekenvaardigheden op scholen waar opbrengstgericht werd gewerkt vaker voldoende dan
leerlingen van scholen die minder opbrengstgericht werkten. Ook leerlingen van de groepen 4, 5, 6 en
7 scoorden vaker voldoende op rekentoetsen. Daarnaast zijn de leertrends van leerlingen op
opbrengstgerichte scholen vaker minstens zo goed als het landelijk gemiddelde. De leerlingen lopen in
zo'n geval dus geen leerachterstand op, ongeacht het niveau dat ze op dat moment hebben
(Onderwijsinspectie, 2010). Visscher en Ehren (2011) beschrijven de wetenschappelijk bewezen
principes achter opbrengstgericht werken. Zo is prestatiefeedback een goede manier om prestaties te
verbeteren (Black en William, 1998). Daarnaast is het stellen van doelen een effectieve manier om

betere resultaten te behalen (Locke en Latham, 2002).

1.2.0pbrengstgericht werken en data based decision making

Opbrengstgericht werken is een van de manieren om om te gaan met data in het onderwijs, en past in

de internationale context in het onderzoek naar Data Based Decision Making (DBDM). In de



internationale DBDM-literatuur betekent dit dat er gestreefd wordt naar de verbetering van onderwijs
met behulp van data. Uit diverse onderzoeken blijkt dat de verschillende vormen van DBDM een
positief effect kunnen hebben op de leerprestaties van leerlingen (Carlson, Borman en Robinson, 2011;
McNaughton, Lai & Hsiao, 2012; Onderwijsinspectie, 2010). Sommige methoden beginnen met een
onderzoeksvraag (Lai en Schildkamp, 2012), andere methoden beginnen met het stellen van doelen
(Carlson et al., 2011) of het analyseren van de data, zoals dat bij opbrengstgericht werken gaat. In alle
varianten van DBDM wordt systematisch gewerkt met data, om het onderwijs te verbeternen. De
systematiek van opbrengstgericht werken werkt volgens een cyclus, de evaluatieve cyclus van het
opbrengstgericht werken.

1.3.De evaluatieve cyclus van opbrengstgericht werken

De evaluatieve cyclus is de kern van opbrengstgericht werken. Voor leerkrachten biedt de cyclus een
handvat. Door volgens de cyclus te werk te gaan wordt de juiste volgorde aangehouden om tot

relevante inzichten te komen. In dit hoofdstuk wordt de cyclus stap voor stap doorgenomen.

Figuur 1: De evaluatieve cyclus bij opbrengstgericht werken.

1. Analyse beginsituatie/resultaten

2. Diagnose
4. Plan uitvoeren,
monitoren,
bijstellen
3. Plan maken: doelen stellen en didactiek bepalen
1.3.1.Stap 1

De eerste stap is het bepalen van het onderwerp van verbetering, zoals bijvoorbeeld het

rekenonderwijs. Vervolgens worden er gegevens gezocht die de leerkracht informatie geven over de
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situatie. Bij opbrengstgericht werken bestaan de gegevens uit leerlingprestaties, zowel uit het
leerlingvolgsysteem als bijvoorbeeld de methodegebonden toetsen en observaties, en uit ervaringen
van de leerkracht. De digitale leerlingvolgsystemen bieden de mogelijkheid leerlingprestaties
gedetailleerd te bekijken en van die mogelijkheid moet dan ook gebruik gemaakt worden.

1.3.2.Stap 2
De resultaten van de analyse worden in Stap 2 verder bekeken. De diagnose is bedoeld om de oorzaak
achter de achterstand of voorsprong duidelijk te maken. Bij de diagnose zijn meer gegevens nodig dan
alleen de leerlingprestaties. Om de oorzaak te achterhalen wordt gekeken naar alle informatie die
beschikbaar is. Hiervoor is kennis van de leerlijn essentiéel: de leerkracht brengt in kaart welke
vaardigheden de leerling, een groepje leerlingen of de hele groep al wel en nog niet beheerst. Zo wordt
in kaart gebracht wat de leerlingen al wel en nog niet beheersen. Dit kan door het bestuderen van
leerlingprestaties, maar ook door bijvoorbeeld het voeren van een diagnostisch gesprek of het afnemen

van aanvullende, diagnostische toetsen.

1.3.3.Stap 3
Als duidelijk is wat de situatie is, worden doelen gesteld.Om deze doelen te bereiken wordt een plan
gemaakt. Vaak wordt de manier van lesgeven iets aangepast, en wordt het aanbod afgestemd op de
onderwijshehoeften van de leerlingen. Leerlingen hebben baat bij instructie en verwerkingsopdrachten
op hun eigen niveau, differentiatie. Differentiatie van het onderwijs is een van de meest voorkomende
manieren om de leerlingprestaties te verbeteren. Uit een diagnose kan bijvoorbeeld blijken dat een
leerling met een bepaald onderwerp achterloopt. Het plan van aanpak is in dat geval het geven van

extra aandacht aan de leerling en het geven van uitleg en oefeningen op het niveau van de leerling.

1.3.4.Stap 4

In Stap 4 wordt het plan uitgevoerd. De tussendoelen worden na ieder meetmoment door de leerkracht
geévalueerd, bijvoorbeeld na methodegebonden toetsen. Als de leerkracht tussentijds merkt dat de
gekozen strategie niet of minder goed werkt, kan dan nog worden bijgestuurd. De meetmomenten van
het leerlingvolgsysteem, die elk half jaar plaatsvinden, geven echter de belangrijkste informatie, omdat
die de opbrengsten duidelijk weergeven op een doorlopende schaal. Dat maakt het vergelijken van de
prestaties makkelijker.

Het succes van opbrengstgericht werken is afhankelijk van alle stappen, maar de uitvoering van het
plan bepaalt in hoeverre er resultaten geboekt worden. Het is bij de evaluatie belangrijk om te
evalueren wat er daadwerkelijk is gebeurd. Door het plan te volgen en de wijzigingen in het plan bij te
houden blijft bij de evaluatie duidelijk welke conclusies aan welke veranderingen in het onderwijs

verbonden kunnen worden.



1.4.De interventie: Focus Il

Dit onderzoek gaat over de effecten van een opbrengstgericht werken-interventie: de tweede tranche
van het Focus-project. Focus Il is uitgevoerd op 56 scholen, verspreid over heel Nederland. De
scholen zijn geworven door middel van informatiebijeenkomsten door heel Nederland. Het project
beslaat een periode van twee jaar. Het bestaat uit een training van het hele schoolteam, waarbij in
twaalf bijeenkomsten (zie Figuur 2) met het team wordt gewerkt aan de implementatie van
opbrengstgericht werken. Het eerste jaar was in alle scholen gericht op opbrengstgericht werken voor

het vakgebied rekenen.

Figuur 2: Bijeenkomsten in het eerste en tweede jaar.

2011-'12 Bl B2 B3 B4 B5a B5b BE B7
‘ september oktober | november | december januari februari maart | april [ mei | juni ‘
2012-'13 B1 B2 B3 B4 B5

Na afloop van het eerste trainingsjaar maakten scholen de keuze tussen verdieping in het
rekenonderwijs of verbreding naar het spellingsonderwijs. In Tabel 1 staat de inhoud van de
bijeenkomsten voor de scholen die hebben meegedaan aan Focus. Dertig scholen hebben voor

verdieping van het rekenonderwijs gekozen.

Tabel 1: Inhoud van jaar 1 van de interventie.

2. Bijeenkomst 3. Inhoud — verdiepen OGW rekenen

Jaar 1

1 Introductie OGW
Het leerlingvolgsysteem: wat kan ik ermee?
Werken met het leerlingvolgsysteem

5 Inhoudelijke verdieping rekendiagnostiek, gesplitst naar onder-, midden- en
bovenbouw, verzorgd door schoolbegeleiders opgeleid door de SLO

3 Goal setting en het maken van een groepsplan

4 Optimaliseren van het groepsplan, intervisie

5a Kritisch evalueren van eigen handelen
Evaluatie op basis van de tussentijdse afname (M)
Opbrengstenvergadering op schoolniveau

5h Inhoudelijke verdieping rekendiagnostiek, gesplitst naar onder-, midden- en
bovenbouw, verzorgd door schoolbegeleiders opgeleid door SLO

6 Verdieping groepsplan: opstellen en uitvoeren
Collegiale consultatie

7 Evaluatie en overdracht.
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Vervolg Tabel 2:Inhoud jaar 2 van de interventie.

Jaar 2 Verdiepen rekenen Verbreden spellen

1 Herhaling en verdieping op basis van Toetsen en diagnostiek bij
hulpvragen. (voorbereidend) spellen.
Lesobservaties door trainer samen met Lesobservaties door trainer samen met

2 ib’er, feedbackgesprekken met ib’er, feedbackgesprekken met
leerkrachten, teamvergadering over leerkrachten, teamvergadering over
aandachtspunten. aandachtspunten.

3 Opbrengstenvergadering op basis van Opbrengstenvergadering op basis van
tussentijdse afname (M). tussentijdse afname (M).

4 Verdieping op basis van hulpvragen of Verdieping diagnostiek en didactiek
verbreding naar spelling (B1). van spellingonderwijs.

5 Opbrengstenvergadering op basis van Opbrengstenvergadering op basis van

Eindejaars-afname, eindevaluatie, borging. Eindejaars-afname, eindevaluatie, borging.

Bij het project waren vier trainers betrokken, die de scholen begeleidden tijdens het project. Naast het
leiden van de bijeenkomsten hielden de trainers met de schoolleiding ook de voortgang van het
opbrengstgericht werken bij op schoolniveau. Verder voorzagen de trainers alle deelnemers van

individuele feedback op de analyses en goepsplannen.

De scholen doorliepen de evaluatieve cyclus twee keer per jaar. Twee keer per jaar was er een
leerlingvolgsysteemtoetsafname, waarna die gegevens gebruikt konden worden voor de evaluatie van
de doelen en plannen die door de leerkrachten gemaakt waren.

Na Focus Il zijn ook de projecten Focus Il en Focus IV opgestart. Inmiddels deden en doen ruim 150

scholen mee aan een Focus-project om opbrengstgericht aan het werk te gaan.

3.1.Doel van het onderzoek en hypotheses

Dit onderzoek naar het effect van opbrengstgericht werken is exploratief. In dit onderzoek wordt er
gebruik gemaakt van de scores van een cohort in de leerjaren 4, 5, 6 en 7. De interventie vond plaats in
de laatste twee leerjaren van dit cohort. De leerlingen hebben tweemaal per jaar een toets gemaakt,

zodat er in totaal acht meetmomenten onderscheiden kunnen worden.

Opbrengstgericht werken heeft volgens de Onderwijsinspectie (2010) en Ledoux et al. (2009) een
positief effect op de prestaties van leerlingen. De introductie van opbrengstgericht werken zal dan ook

een positief effect hebben op de leerlingprestaties. Omdat er bij de interventie geen gebruik gemaakt is
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van een controlegroep, kunnen de testscores van de leerlingen uit het experimentele cohort niet
vergeleken worden met scores van andere leerlingen onder dezelfde omstandigheden in dezelfde
periode. Het is wel mogelijk om veranderingen in het studietempo te herkennen. Wanneer de prestaties
van leerlingen afwijken van de trend, en er sprake is van een trendbreuk, kan dit (mogelijk) worden
toegeschreven aan de interventie. Bij het toetsen van hypothese 1 wordt daarom gebruik gemaakt van
een groep leerlingen die niet aan de interventie heeft meegedaan.

Hypothese 1: De interventie heeft een positief effect op de leerlingprestaties.

Naast het algemene effect van de interventie, is het mogelijk dat opbrengstgericht werken voor
bepaalde leerlingen beter werkt dan voor andere. Zo zou de interventie een ander effect kunnen
hebben op jongens dan op meisjes. Jongens en meisjes hebben verschillende leerstijlen. Het is
belangrijk om aan de stijlen van beide geslachten tegemoet te komen. Het is mogelijk dat de prestaties
van meisjes meer invloed ondervinden van Focus dan jongens, omdat de veranderingen in de klas
beter aansluiten op de leerstijl van meisjes. Er is echter geen reden om aan te nemen dat er zo'n effect
te verwachten is. Het interactie-effect van geslacht op de effectiviteit van de interventie wordt
onderzocht door geslacht als factor mee te nemen in de analyses. We weten uit eerder onderzoek dat
de prestaties op rekenen-wiskunde voor meisjes gemiddeld lager liggen dan voor jongens (Meelissen,
Netten, Drent, Punter, Droop en Verhoeven, 2011), daarom wordt ook op hoofdeffect voor geslacht

gecontroleerd.

De sociaaleconomische status heeft ook invloed op de schoolprestaties. Het opleidingsniveau van de
ouders hangt samen met de prestaties van het kind (Inspectie van het Onderwijs, 2012). Op scholen
met veel kinderen met laagopgeleide ouders worden minder hoge scores gehaald dan op scholen met
kinderen met minder laagopgeleide ouders. Een controle op leerlinggewicht houdt daar rekening mee.
Het zou verder kunnen dat de interventie andere effecten heeft voor groepen kinderen met een
verschillende sociaaleconomische status. Dit interactie-effect wordt ook onderzocht. Het
leerlinggewicht geeft aan welke opleiding de ouders van een kind genoten hebben en geeft dus aan wat
de sociaaleconomische status van een kind is. Er bestaan drie verschillende gewichten: 0,0, 0,3 en 1,2.
Het gewicht 1,2 geeft aan dat een van de ouders geen opleiding heeft afgerond en de andere ouder een
vmbo-diploma heeft. Het gewicht 0,3 wordt gegeven aan kinderen met ouders die hooguit een vmbo-
opleiding hebben gevolgd of twee jaar een andere vorm van voortgezet onderwijs hebben gevolgd. De

overige leerlingen krijgen leerlinggewicht 0,0.

Leerlingen met een hoger leerlingewicht (en dus een lagere sociaaleconomische status) presteren op
school vaker onder het gemiddelde. Leerlingen met leerlinggewicht 1,2 blijven bijvoorbeeld 20%

vaker zitten dan leerlingen zonder gewicht (Inspectie van het Onderwijs, 2012). Dat betekent dat door
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differentiatie in het lesprogramma het onderwijs voor die leerlingen sterker verandert dan voor
gemiddelde leerlingen. Het lesprogramma is ervoor gemaakt om voor de meeste leerlingen effectief te
zijn, waardoor het met name is afgestemd op het niveau van de gemiddelde leerling. De leerlingen aan
de boven- en onderkant worden in dat geval minder bediend. Een verandering in het lesprogramma
waarbij de leerlingen aan de boven- en onderkant meer onderwijs op hun niveau krijgen
(differentiatie), past beter bij die leerlingen. Het veronderstelde gevolg van een beter passend
lesprogramma is dat de leerlingen waarop het onderwijs is afgestemd beter zullen presteren. Als er een
effect is, zal het effect voor leerlingen met een hoog leerlinggewicht groter zijn dan voor leerlingen
zonder leerlinggewicht, omdat de leerlingen met een lage sociaaleconomische status meer afwijken
van het gemiddelde. Binnen de groep leerlingen zonder leerlinggewicht zitten ook leerlingen die hoger
scoren dan het gemiddelde. Ook die groep kinderen zal meer effect ondervinden van de interventie,
omdat ook die baat hebben bij passend onderwijs. De groep die beter presteert is over het algemeen
echter onderdeel van de grote groep leerlingen zonder leerlinggewicht. Het onderscheid tussen
gemiddelde leerlingen en bovengemiddelde leerlingen is daardoor niet te maken.

Hypothese 2: Het effect van de interventie is groter voor leerlingen met een hoger

leerlinggewicht.
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4. Methode

Om de scores van leerlingen uit het experimentele cohort te kunnen vergelijken met de verwachte
scores, wordt bij de analyse gebruik gemaakt van een validatieset. De verwachte scores volgen uit de
gemiddelde scores van de validatieset op de verschillende toetsmomenten. De validatieset bestaat uit
leerlingen die op het moment van de metingen (nog) niet hebben meegedaan aan de interventie, in de
leerjaren vier tot en met zeven (de leerjaren van het experimentele cohort). Het experimentele cohort
doorloopt de interventie tijdens de laatste vier metingen (zie ook Tabel 2). De verschillen tussen de
scores van het experimentele cohort en die van de validatiegroep, worden gebruikt om de effecten van
de interventie te bepalen, controlerend voor de verwachte groei in scores.

De experimentele set bestaat uit 1725 leerlingen van de 56 scholen in het Focus-Il project. De 868
leerlingen waren vrouw, 857 waren man. De populatie van de validatieset bestaat uit 5107 leerlingen
van dezelfde basisscholen, ook hier was ongeveer de helft mannelijk en de helft vrouwelijk. De
metingen vonden twee maal per jaar plaats bij leerlingen in groep 4,5, 6 en 7.

De leerlingprestatiegegevens  die  gebruikt  worden  zijn  vaardigheidsscores op de

leerlingvolgsysteemtoetsen rekenen-wiskunde op acht meetmoment, verdeeld over de vier schooljaren.

4.1.Materialen

Voor de analyse wordt R Statistics 64-bits gebruikt op een Windows 7-machine. R Statistics is een
opensource softwarepakket (R Core Team, 2013),. Tijdens de analyses is er gebruik gemaakt van
verschillende R-packages. Naast de standaardpakketten zijn de pakketten MASS (Venables en Ripley,
2002), reshape (Wickham, 2007), ggplot2 (Wickham, 2009) en car (Fox en Weisberg, 2011) gebruikt.

4.2.Analyse

De leerlingen in het experimentele cohort hebben toetsen gemaakt, verdeeld over acht meetmomenten.
De eerste vier meetmomenten waren de leerlingen nog niet betrokken bij de interventie. De laatste vier

meetmomenten deden de leerlingen wel mee aan de interventie, zie ook Tabel 2.

De leerlingen in de validatieset hebben op het moment van meten niet aan de interventie meegedaan,
en de scores van die groep worden daarom gebruikt om een groeimodel te schatten. De geschatte groei
wordt dan vergeleken met de scores van het experimentele cohort. De verschilscores geven aan hoe
het cohort gescoord heeft ten opzichte van de scores van de validatieset: de gemiddelde scores van
leerlingen op dezelfde scholen, maar voor de interventie. Daarnaast kunnen de verschilscores

onderling worden vergeleken over tijdsmetingen.
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Tabel 3: Design van de experimentele groep (E) en de validatieset (C); in het grijs de jaren waarin de interventie plaatsvond.

Jaar M4 E4 M5 E5 M6 E6 M7 E7

2009/2010 E E C C C C C C
2010/2011 ¢ C E E C C C C
2011/2012 E E

2012/2013 E E

Het doel van de analyse is achterhalen of de interventie effect heeft op de leerlingprestaties. Om daar
een uitspraak over te kunnen doen, kijken we dus naar verschillen tussen de scores voor en tijdens de
interventie. De scores over de meetmomenten zijn afkomstig van leerlingen. De scores van leerlingen
zijn gecorreleerd. De beste manier om gecorreleerde data op verschillende momenten te vergelijken, is
met behulp van een Multivariate variantieanalyse. Met een MANOVA wordt de variantie
toegeschreven aan verschillende factoren, zoals in dit geval geslacht, leerlinggewicht en de school

waarop de leerlingen zaten.

4.2.1.Interpersoonsfactoren
Leerlingen verschillen van elkaar, en die verschillen kunnen onder andere verklaard worden geslacht,
leerlinggewicht, en de school waarop de leerling zit. Om de invloed van die variabelen te meten,
worden de leerlingen gegroepeerd op de variabelen, zoals bijvoorbeeld jongens of meisjes. De
vergelijking van de verschillende groepen leerlingen laat zien in hoeverre de onafhankelijke variabelen
geslacht, leerlinggewicht en de school de variantie van de scores van de leerlingen verklaren. Het doel
is om verschillen toe te schrijven aan de geobserveerde factoren waarop getoetst wordt. Deze
onafhankelijke variabelen zijn in de MANOVA een interpersoonsfactor: er wordt een vergelijking

gemaakt tussen leerlingen binnen een meetmoment.

4.2.2.Intrapersoonsfactoren
Van elke leerling zijn er acht scores volgend uit de acht verschillende meetmomenten, die van elkaar
verschillen maar die in hoge mate met elkaar correleren. Verschillen over de tijd worden duidelijk in
een vergelijking binnen de leerlingen. Een intrapersoonsfactor is een variabele waarmee een
groepering over —in dit geval- de tijd (tijdsmetingen) gemaakt kan worden. Zo kunnen met behulp van
een MANOVA verschillen tussen meetmomenten gedetecteerd worden. In deze analyse wordt gebruik
gemaakt van de factor tijd, om te kunnen zien wat de verschillen tussen de meetmomenten zijn, en de

factor "interventie", die aangeeft of een score voor of tijdens de interventie gemeten is. De factor tijd
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wordt gebruikt om onderscheid te maken tussen de meetmomenten. Een verschil op de factor tijd geeft
aan dat er een tijdsmoment afwijkt van de andere tijdsmomenten. De factor tijd is in het model echter
zo gedefinieerd, dat er onderscheid is tussen de meetmomenten voor of tijdens. Door te toetsen of de
invioed van factoren “interventie” en tijd significant is, is het mogelijk om een interventie-effect te
ontdekken.

4.2.3.Interactie-effecten
We zijn ook geinteresseerd in het effect van de interventie op verschillende groepen leerlingen. Een
MANOVA biedt ook de mogelijkheid om verschillen tussen meetmomenten te bekijken per
onafhankelijke variabele.

Het effect van de interventie (factor interventie) kan eventueel varieren over geslacht, tijd,

leerlinggewicht en scholen, en hiervoor definiéren we interactie-effecten.

Deze interactie-effecten laten verschillen in effect tussen verschillende groepen leerlingen zien. Een
interactie-effect kan gedefinieerd worden als effect van een combinatie van een inter- en/of
intrapersoonsfactoren. Een voorbeeld is de vergelijking van het effect voor en tijdens de interventie op
jongens en meisjes. Op dezelfde manier worden naast geslachtsverschillen ook verschillen in

leerlinggewicht en scholen onderzocht.

4.2.4.Per school gecorrigeerde scores
Prestaties van leerlingen worden deels verklaard door de school waar zij op zitten. Door de scores van
leerlingen te vergelijken met gemiddelde scores van leerlingen op diezelfde school op dat
toetsmoment, kan er per school een uitspraak gedaan worden over het effect van de interventie op de
betreffende school. Dat betekent dat alle factoren nogmaals onderzocht worden, nadat de schoolscores

met de eigen baseline zijn vergeleken.
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5. Resultaten

De scores van leerlingen uit de validatieset op de verschillende rekentoetsen zijn gebruikt als
voorspeller voor de scores van leerlingen uit het experimentele cohort. De analyse is uitgevoerd met
de verschilscores; de experimentele cohort scores gecorrigeerd voor de gemiddelde scores per meting
uit de validatieset. Vervolgens word een analyse uitgevoerd met schoolspecifiek gecorrigeerde

Scores.

Figuur 3 laat de verdeling van de scores van het experimentele cohort zien per tijdsmeting. De
gemiddelde scores stijgen over de tijd. Leerlingen richting groep acht groeien in vaardigheid en scoren

steeds hoger op toetsen die kennis testen.
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Figuur 3: Verdeling van de scores van het experimentele cohor.t

5.1.Scores gecorrigeerd voor het algemeen gemiddelde

In Tabel 3 staan de gemiddelde verschilscores met de standaardafwijking. De verschilscores zijn
positief en, nadat op scoremoment 5 de interventie begonnen is, lijkt het verschil met de validatieset

toe te nemen. Verder geeft de Tabel een beeld over hoe de verschilscores eruit zien.

Tabel 4: Scores van de leerlingen uit het experimentele cohort min de scores uit de validatieset.

M SD
Score 1 0.02 16.40
Score 2 -1.22 15.21
Score 3 0.54 15.95
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Score 4 0.69 15.50
Score 5 0.20 14.28
Score 6 0.40 12.89
Score 7 1.19 13.62
Score 8 0.72 14.04

Het is interessant om te kijken naar de verschillen per geslacht. De verwachting was dat jongens
hoger zouden scoren dan meisjes en dat lijkt ook zo te zijn, zie Tabel 4. Mochten er verschillen blijken
te zitten tussen de scores, kunnen we met behulp van de gegevens uit Tabel 4 zien in welke richting er

een verschil is.

Tabel 5:Ruwe scores per geslacht.

Geslacht
J M
Score 1 52.18 47.27
Score 2 62.53 57.71
Score 3 72.69 68.06
Score 4 81.09 75.89
Score 5 87.21 82.46
Score 6 92.75 89.36
Score 7 101.12 97.28
Score 8 106.59 103.04

Naast verschillen tussen jongens en meisjes, lijken er ook verschillen te zijn tussen de prestaties van

leerlingen met verschillende leerlinggewichten.

Tabel 6: Ruwe scores per leerlinggewicht in het experimentele cohort.

Meetmoment Leerlinggewicht

0 0.3 1.2

M SD M SD M SD
Score 1 5198 15.60 41.63 14.14 39.14 16.92
Score 2 62.04 1436 53.74 15.07 50.82 16.24
Score 3 7249 15.11 61.79 1359 60.78 17.14
Score 4 80.96 14.00 71.18 14.00 66.67 18.00
Score 5 86.67 13.23 76.75 15.14 76.96 16.05
Score 6 93.09 1158 82.58 13.26 82.55 14.90

Score 7 101.17 1259 90.28 13.94 91.16 14.85
Score 8 106.90 12.82 95.62 14.22 96.86 15.94
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Door de verschilscores te gebruiken kunnen de scores op verschillende tijdsmomenten vergeleken
worden. In Tabel 5 staat de uitkomst van de MANOVA. We toetsen de verschillen met een
significantieniveau van o =.05. Verder moet bij de analyse in acht worden genomen dat het aantal
scores per meting niet gelijk is. Door het design (niet iedere leerling scoort op iedere toets) is dus het
aantal vrijheidsgraden (den Df) verschillend, daarnaast is er gebruik gemaakt van een transformatie
van de geschatte toets grootheid zodat deze bij benadering F-verdeeld is.

Tabel 7: Uitkomst MANOVA van leerlingprestaties, gecorrigeerd voor de validatiesetgemiddelden.

approx num den

test stat - Df  Df Pr(>F)
(Intercept) 0.0129 14579 1 1116 <.001  ***
School 0.13867 3.667 49 1116 <.001  ***
Geslacht 0.03042 35.014 1 1116 <.001  ***
Llgewicht 0.03659 21195 2 1116 <.001  ***
Interventie 0.00316 3533 1 1116 .060 .
school:Interventie 0.1959 5549 49 1116 <.001  ***
geslacht:Interventie 0.01513 17139 1 1116 <001  ***
llgewicht:Interventie 0.00524 2.94 2 1116 .053 .
Tijd 0.03275 12573 3 1114 <.001  ***
school:tijd 0.45521 4074 147 3348 <.001  ***
geslacht:tijd 0.0097 3638 3 1114 012 *
Ilgewicht:tijd 0.01247 2332 6 2230 .030 *
Interventie:tijd 0.02115 8.024 3 1114 <.001 Fxk
school:Interventie:tijd 0.46349 4162 147 3348 <001  ***
geslacht:Interventie:tijd 0.01061 3.981 3 1114 .008 **
llgewicht:Interventie:tijd 0.00784 1464 6 2230 .187

Significantieniveau's in de tabel: p < 0.001: “***’ 0.01: “***,0.05: “**, 0.1:°.

5.1.1.Verschillen tussen leerlingen
In Tabel 6 is te zien dat scholen verschillend scoren controlerend voor de gemiddelde groei uit de
validatieset. Dat is logisch, omdat scholen vaak erg verschillen, en zo verschillen scholen dus ook in
groei. Er is sprake van een significant hoofdeffect van geslacht, waaruit blijkt dat de scores van
jongens en meisjes van elkaar verschillen. Dit geldt ook voor leerlinggewicht. Omdat hier drie
categorieén zijn, 0.0 — 0.3 — 1.2, is alleen bekend dat de scores van leerlingen van minimaal één

gewichtscategorie significant afwijken van die van leerlingen in een andere categorie.

In het tweede gedeelte van de Resultatensectie wordt verder gekeken naar de verschillen tussen

scholen.
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5.1.2.Verschillen binnen leerlingen
Het interventie-effect "interventie" is een intrapersoonsfactor. In Tabel 6 is te zien dat de
gecorrigeerde scores voor de interventie niet significant afwijken van de scores tijdens de interventie
(p = .06). Dat betekent dat de gecorrigeerde scores op moment een tot en met vier niet significant
verschillen van de gecorrigeerde scores op de meetmomenten vijf tot en met acht.

De factor tijd is gedefinieerd met vier niveaus, waarbij voor en tijdens de interventie vier
meetmomenten worden onderscheiden. De interactie van deze factor met interventie is interessant
omdat dan de groei binnen beide periodes met elkaar vergeleken kunnen worden. De factor tijd zelf
onderscheidt vier meetmomenten gemiddeld over de metingen voor en tijdens de interventie. Hierdoor

is het hoofdeffect van de factor tijd niet interessant en het effect is ook niet significant.

5.1.3.Interactie-effecten
Naast de effecten binnen en tussen leerlingen, zijn er ook combinaties van beide: de interactie-
effecten. Het interventie-effect op de verschillende geslachten is een interactie-effect van "interventie"
(voor of tijdens de interventie) en geslacht. In Tabel 6 is te zien dat het patroon van jongens voor en
tijdens de interventie verschilt van het patroon dat meisjes voor en tijdens de interventie laten zien. Uit
de geschatte gemiddelde verschilscores blijkt dat meisjes gemiddeld een sterkere verbetering laten

zien dan jongens voor en tijdens de interventie.

Het interactie-effect van "interventie" met leerlinggewicht is niet significant (p=.053), hoewel dat wel
werd verwacht. Leerlingen met een verschillend leerlinggewicht laten dus geen significant verschil

zien tussen het patroon voor en tijdens de interventie.

Interessant is dat er significante verschillen zitten in de scores op de verschillende meetmomenten
tussen de momenten voor en tijdens de interventie. Dat betekent dat het scoreverloop voor en tijdens
de interventie verschilt. In dit gedetecteerde verschil is geen onderscheid gemaakt op basis van de

factoren leerlinggewicht, geslacht en school.

Er zitten geen significante verschillen in leerlinggewicht gedurende de meetmomenten voor en tijdens
de interventie. Dat wil zeggen dat leerlingen met een bepaald leerlinggewicht niet significant anders
scoren van leerlingen met een ander leerlinggewicht. Wel verandert het patroon van jongens voor de

interventie significant anders dan dat van de meisjes.
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5.2.Scores gecorrigeerd voor de schoolgemiddelden

Om meer te kunnen zeggen over de ontwikkeling van de gemiddelde scores van scholen voor en
tijdens de interventie , is het nodig om per school te voorspellen hoe de groei in scores per school is.
Het verschil tussen de experimentele data per school en de baseline per school, met de gegevens uit de
validatieset, laat dan zien hoe de school scoort tijdens de interventie corrigerend voor de verwachte
groei wanneer er geen interventie zou plaats vinden. Hierbij wordt rekening gehouden met het feit dat
scholen gemiddeld anders presteren over de tijd. Tabel 7 laat de uitkomsten van de MANOVA zien,
wanneer rekening gehouden wordt met de verschillen tussen scholen. We toetsen wederom met een
significantieniveau van o=.05. In tegenstelling tot de totale validatieset, is de verzameling leerlingen
per school niet altijd representatief. Het aantal leerlingen per school varieert in aantal tussen de 5 en
83.

Tabel 8: Uitkomst MANOVA van leerlingprestaties, gecorrigeerd voor de validatiesetgemiddelden per school.

teststat  approx F  num Df den Df Pr(>F)

(Intercept) 0.02249 21.699 1 943  <.001***
School 0.19087 5.173 43 943  <.001***
Geslacht 0.03313 32.308 1 943  <.001***
Llgewicht 0.03021 14.689 2 943 <.001***
Interventie 0.01729 16.594 1 943 <.001***
school:Interventie 0.33966 11.28 43 943  <.001***
geslacht:Interventie 0.01745 16.743 1 943  <.001***
Ilgewicht:Interventie 0.00629 2.986 2 943 .051.
Tijd 0.06689 22.485 3 941 <.001***
school:tijd 0.78344 7.751 129 2829 <.001***
geslacht:tijd 0.01722 5.497 3 941 001 ***
Ilgewicht:tijd 0.00948 1.495 6 1884 176
Interventie:tijd 0.03083 9.977 3 941  <.001***
school:Interventie:tijd 0.90787 9.517 129 2829  <.001***
geslacht:Interventie:tijd 0.01371 4.36 3 941 .005**
llgewicht:Interventie:tijd 0.01445 2.285 6 1884 .034~*

Significantieniveau's in de tabel: p < 0.001: “***° 0.01: “**° 0.05: “*’, 0.1:°.

5.2.1.Verschillen tussen leerlingen
Er is een significant verschil tussen het scoreverloop over de tijd van de scores van leerlingen met

verschillende leerlinggewichten voor de interventie en tijdens de interventie. Het scoreverloop voor en
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tijdens de interventie wijkt niet significant af op het moment dat er voor het algemeen gemiddelde
gecorrigeerd wordt. Een mogelijke verklaring zou zijn dat leerlingen met een leerlinggewicht op
iedere school relatief zwak scoren, maar dat de scores ten opzichte van het landelijk gemiddelde niet
significant af hoeven te wijken. Uit Tabel 7 kan ook opgemaakt worden dat er, zelfs nu er gecorrigeerd
is per school, nog altijd scholen zijn die afwijken van een andere school. Er zijn dus scholen die een
grotere afwijking van hun baseline laten zien dan andere scholen. Ook laat de vergelijking zien dat, op

de verschillende scholen, jongens anders scoren dan meisjes.
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Figuur 4: Geschatte scores per school per tijdsmoment.

Per school corrigerend voor de gemiddelde groei buiten de interventie, blijkt dat scholen afwijken van
elkaar, en scholen dus verschillende afwijkingen laten zien ten opzichte van de verwachte groei. Er is
een hoofdeffect voor de factor leerlingewicht waardoor de afwijking op de verwachte groei verschilt

over leerlingen met verschillende leerlinggewichten.

5.2.2.Verschillen binnen leerlingen
Het intrapersoonseffect "Interventie" laat een significant verschil zien tussen de gecorrigeerde scores
voor de interventie en tijdens de interventie. Dat betekent dat er een school is die anders presteert voor
en tijdens de interventie dan een andere school. In Figuur 4 is te zien hoe de verschil scores van de
scholen geschat worden op basis van de leerlingprestaties, met in het blauw de scholen waarbij de

scores aan het einde hoger waren dan aan het begin. In de figuur zijn duidelijk verschillen te zien
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tussen scholen. School 10, 21 en 24 laten bijvoorbeeld een vlak verloop van verschilscores zien. Daar
lijkt de interventie (metingen voor en tijdens) weinig effect te hebben. De scholen 3 en 36 laten een
patroon zien waarin de scholen veel profijt lijken te hebben van de interventie. Omdat het aantal
leerlingen per school varieert tussen 5 en 83, zijn de verschillen ten opzichte van de gemiddelden niet
altijd betrouwbaar. Sommige scholen hebben daardoor een erg grillig scoreverloop, zoals bijvoorbeeld
school 35.

5.2.3.Interactie-effecten
Ten eerste de belangrijkste vraag: in hoeverre veranderen de verschil scores tijdens de interventie ten
opzichte van voor de interventie. Er zijn significant verschillen op de factoren interventie en tijd. Er
zijn per school dus zowel afwijkingen per scoremoment als afwijkingen tussen de scores voor en
tijdens de interventie (Tabel 7). Ook bij de gecorrigeerde scores per school is dus een verschillend
patroon te vinden. In Figuur 4 wordt die uitspraak geillustreerd. Tabel 7 laat ook een significant
verschil zien op de factoren tijd, interventie en school. De score geeft aan dat er scholen zijn waarbij
het patroon voor en tijdens de interventie verschilt van de andere scholen. Opvallend is dat op de per
school gecorrigeerde scores wel verschillend zijn in hoe leerlingen met een verschillend

leerlinggewicht op de verschillende meetmomenten voor of tijdens de interventie scoren.
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6. Conclusies en discussie

6.1.Conclusies

De eerste hypothese was de verwachting dat de scores van leerlingen tijdens de interventie hoger
zouden zijn dan de scores voor de interventie. De hypothese bleek maar ten dele te kloppen. Wanneer
er per school gekeken wordt naar de scores zijn er scholen voor wie de interventie wel verschil heeft
gemaakt. Wordt er gekeken naar het algemeen gemiddelde, is te zien dat er geen significant verschil
aanwezig is tussen de scores op toetsen voor en tijdens de interventie. Dat betekent dat er geen
ondersteuning is voor de theorie dat de interventie effect heeft gehad op de scores van leerlingen. De
verwachting zoals de literatuur die wekte lijken dus niet waargemaakt te worden. De interactie-
effecten lieten echter wel zien dat er een interventie-effect is op de verschillende groepen leerlingen.
De variabelen verklaren veel van het hoofdeffect van de interventie. Er is dus ook geen ondersteuning

voor het tegenovergestelde; dat de interventie geen effect heeft.

Wat duidelijk is, is dat de scores over de meetmomenten van leerlingen met een laag leerlinggewicht
tijdens de interventie een ander patroon lieten zien. Het lijkt erop dat de scores van leerlingen met een
leerlinggewicht meer vooruit zijn gegaan dan de leerlingen zonder leerlinggewicht. Opbrengstgericht
werken lijkt dus vooral voor leerlingen die meer aandacht nodig hebben goed te werken, omdat de
behoeften van de leerlingen voor de leerkracht duidelijk worden. Deze conclusie is in lijn met

hypothese 2.

Hoewel de literatuur geen aanwijzingen gaf voor een verschil in effect op jongens en meisjes, is er wel
degelijk een verschil aanwezig in de scores over de tijdsmomenten voor en tijdens de interventie. De
verschillende patronen van jongens en meisjes is opvallend, omdat het verschil in zowel de voor het
algemeen gemiddelde gecorrigeerde vergelijking als de per school gecorrigeerde vergelijking
aanwezig bleek te zijn. Meisjes scoren minder hoog op rekentaken (TIMMS, 2011), maar de ruwe
scores leken een inhaalslag van meisjes te laten zien na het begin van de interventie. De resultaten
lieten inderdaad zien dat het scoreverloop van meisjes significant verschilt van dat van jongens. Ook
in dit geval zou het kunnen dat meisjes meer uitleg en oefening krijgen die passen bij het rekenniveau.
Onderwijs dat past bij het niveau van specifieke leerlingen lijkt dus effect te hebben. De groepen
leerlingen die lager scoorden dan andere groepen laten een verschillend scoreverloop zien ten opzichte
van de groepen leerlingen die hoger scoorden. Het lijkt op basis van ruwe scores te gaan op een
snellere verbetering van de scores dan de leerlingen die hoger scoorden. Het plan om het onderwijs

aan te passen (Stap 3) lijkt dus resultaat te hebben.
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De per school gecorrigeerde data laten een groot verschil in verloop zien tussen de scholen. De
verschillende patronen geven aan dat de interventie op de scholen een verschillend effect heeft. Ook in
het geval van de specifieke scholen zijn er verschillen tussen de verschillende groepen. Het aantal
leerlingen per school maakt dat de conclusies over de verschillen tussen groepen (de interactie-
effecten) minder zeggen dan de effecten op de scores die gecorrigeerd zijn voor het algemeen

gemiddelde.

6.2.Discussie

Door het design van het experiment was het niet mogelijk om een directe vergelijking te maken tussen
een experimentele groep en een controlegroep. De algemene validatieset is een redelijke vervanging
vanwege de grootte van de set, maar feit blijft dat verschillende cohorten op een school verschillend
scoren. De conclusie dat de interventie effectiever is voor bepaalde scholen dan andere scholen is dan
ook voorbarig. De vergelijking is eigenlijk de vergelijking tussen verschillende cohorten per school.
De verschillen tussen de cohorten kunnen ook andere oorzaken hebben dan de interventie alleen. Een
andere leerkracht bijvoorbeeld. De beste oplossing was een landelijk model geweest, zoals Kamphuis
en Moelands (2000) al aantoonden. Dat model, dat door het Cito gebruikt wordt, is de landelijke

standaard.

6.2.1.Keuze voor MANOVA
Naast de lastige vergelijking tussen de verschillende groepen is er nog een kanttekening nodig bij de
analyse. De MANOVA is het krachtigst als de scores op de verschillende meetmomenten matig
correleren. De scores van de leerlingen correleren over de tijdsmomenten met ongeveer .83 (Tabel 8).

De correlatie ondersteunt dus de keuze voor een MANOVA.

Tabel 9: Correlaties tussen meetmomenten

Moment Pearsonr

1x2 0.80
2x3 0.78
3x4 0.81
4x5 0.83
5%x6 0.87
6x7 0.84
7%x8 0.86

Er is niet met alle assumpties van een MANOVA rekening gehouden. De normaliteit van de gegevens
was bijvoorbeeld niet bekend op het moment dat de methode van analyse werd gekozen. Verder is de

variantie van de verschillende meetmomenten ongelijk.
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De zoektocht naar een trendbreuk door middel van een contrastmatrix is een effectieve manier om de
verschillende condities (voor en tijdens) te onderscheiden, maar er kan niet worden aangenomen dat
de scores direct na de introductie van Focus veranderen door de interventie. Opbrengstgericht werken
vereist een andere werkwijze dan normaal en de kennis en kunde van de manier van werken groeit met
de tijd. Het effect van de interventie op de metingen vijf en zes is dus minder groot dan het effect op
metingen zeven en acht. Toch wordt door de analysemethode aangenomen dat het effect op alle
metingen tijdens de interventie even groot is. Het effect zou mogelijk beter zichtbaar zijn als er wordt

gekeken naar de laatste twee metingen, afgezet tegen de eerste zes metingen.

Hoewel de vergelijking met een MANOVA veel informatie geeft over de verschillende factoren, laat
een MANOVA niet precies zien waar de verschillen zitten en hoe groot ze zijn. Een MANOVA laat
slechts zien dat er een verschil aanwezig is. Een verdere analyse is nodig om de specifieke verschillen

te analyseren.

Naast de assumpties voor de analysemethode gaf ook de dataset problemen. De gegevens voor
sommige leerlingen bestonden uit slechts één of twee metingen, waarschijnlijk door kinderen die van
school veranderden. De missende gegevens geven problemen bij de analyses, omdat sommige
methoden niet met missende gegevens om kunnen gaan. In veel berekeningen werden leerlingen met
veel missende gegevens weggelaten. Dat was de reden om missende gegevens te vervangen door het
gemiddelde. Hoewel daarmee de gemiddelde scores niet veranderen, geeft een verandering in de
hoeveelheid metingen ook een verandering in andere eigenschappen, zoals de standaardafwijking en
correlatiegegevens. De missende gegevens kwamen voort uit het feit dat er in de validatieset maximaal
vier metingen per leerling bekend waren, maar er gekeken werd naar acht meetmomenten. De
metingen uit de validatieset kwamen dus uit verschillende cohorten. Aangezien een leerling niet werd
meegerekend als er een of meerdere scores ontbraken, bleek in die berekening geen enkele leerling te

zitten. Vervanging van de missende data met het gemiddelde was de meest logische oplossing.

Er waren meer gegevens van leerlingen die misten. Zo was er een aantal scholen waarbij geen
leerlinggewicht bekend was bij de leerlingen. Die leerlingen zijn meegenomen in de groep zonder
leerlinggewicht. Er was zelfs een school die niet op ieder meetmoment minimaal een score liet zien.

Die school is weggelaten in de per school gecorrigeerde analyse.
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6.3.Aanbevelingen

Voor een beter beeld van het effect van opbrengstgericht werken is het belangrijk dat de gegevens met
een duidelijker design worden onderzocht. Dat houdt in dat er bijvoorbeeld parallelklassen worden
onderzocht, waarbij de leerkracht van de ene klas wel meedoet aan de interventie, maar de leerkracht
van de andere klas niet. Op die manier zijn de gegevens veel beter te vergelijken, omdat er een
duidelijke controleconditie aanwezig is. Het nadeel van zo’n opzet is dat de bijeenkomsten van het
hele team leerkrachten minder verschil zullen maken (er is dan immers een leerkracht minder). Wel
zouden scholen met dezelfde kenmerken met elkaar vergeleken kunnen worden. Twee (of meer)

scholen kunnen gebruikt worden om een quasi-experiment op te zetten.

Hoewel de effecten van opbrengstgericht werken in dit onderzoek in beperkte mate duidelijk zijn
geworden, is het belangrijk om dat te blijven volgen. In dit onderzoek is gekeken naar de
rekenresultaten van de deelnemende scholen. Ook het spellingonderwijs is het onderzoeken waard.
Misschien zijn er in het spellingsonderwijs wel andere verschillen te zien tussen groepen leerlingen en
zitten er in de scores minder verschillen tussen jongens en meisjes. Meisjes scoren beter in spellen dan
jongens doen (TIMMS, 2011). Ook zouden combinaties van alle leerlingprestaties gebruikt kunnen
worden om het effect van opbrengstgericht werken te onderzoeken. Aan een uitgebreidere analyse

kunnen immers sterkere conclusies worden verbonden.
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