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Voorwoord

In de afsluitende cursus ‘Bachelorthesis’ aan de faculteit Sociale Wetenschappen wordt
stilgestaan bij het doorlopen van de gehele empirische cyclus, uitmondend in dit
eindverslag, het wetenschappelijk artikel. In het najaar van 2013 hebben wij onderzoek
gedaan naar de invloed van differentiatiegedrag van leerkrachten, motivatie en
werkgeheugen van leerlingen op rekenprestaties van leerlingen. Ons onderzoek maakt
deel uit van het project ‘Gedifferentieerd Rekenonderwijs’ van de Universiteit Utrecht.
Het bestaat uit drie cohorten verdeeld over drie jaar en is geleid door Emilie Prast en Eva
van de Weijer-Bergsma. Het doel van dit project is het toetsen van een
nascholingstraject voor leerkrachten, waarmee uiteindelijk differentiatie in het
rekenonderwijs verbeterd en versterkt kan worden, opdat rekenprestaties van leerlingen
verbeteren (Universiteit Utrecht, 2012).

De overkoepelende probleemstelling is vertaald naar drie deelvragen, welke
onderling verdeeld zijn. Anais heeft de eerste deelvraag uitgewerkt, Meike de tweede
deelvraag en Maaike de derde deelvraag. Dankzij de soepele samenwerking en de snelle

en kritische feedback van Eva, is het artikel geworden tot wat het nu is.

Januari, 2014

Anais Besemer

Meike den Hartog
Maaike Zuiddam
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Abstract
De kwaliteit van het Nederlandse rekenonderwijs is al jaren een maatschappelijk punt
van discussie. Er is vraag naar verbetering van de rekenvaardigheid van leerlingen. Deze
studie heeft onderzocht of rekenprestaties van basisschoolleerlingen in groep 3-4-5
kunnen verbeteren onder invloed van leerkrachtfactor differentiatie en de leerlingfactoren
motivatie en werkgeheugen. Verwacht werd dat meer differentiatiegedrag voorspellend is
voor betere rekenprestaties en een hogere motivatie, en motivatie een modererend
effect heeft op de relatie tussen werkgeheugen en rekenprestaties. Methode: Van de
database van het project Gedifferentieerd Onderwijs zijn in totaal 1877 leerlingen van 29
verschillende basisscholen betrokken met een leeftijd tussen 6;4 (jaren;maanden) en
11;5 jaar (M = 8;8, SD = 1;0). Variabelen zijn gemeten door middel van video-
observaties in de klas, de Globale Motivatielijst, Cito Toets Rekenen-Wiskunde en het
Leeuwenspel voor het werkgeheugen. Resultaten: Ten eerste leidt meer
leerkrachtdifferentiatie tot hogere rekenprestaties, waarbij aandacht voor sterke
rekenaars het grootste positieve effect heeft op rekenprestaties. Hoe leerkrachten
invulling geven aan klassikale instructie, verwerking en handelingsniveaus in de les, zorgt
daarentegen voor lagere rekenprestaties. Ten tweede zorgt meer differentiatiegedrag van
leerkrachten dat de leerlingmotivatie wordt verhoogd. Ten derde blijkt motivatie geen
modererend effect te hebben op de relatie van werkgeheugen en rekenprestaties.
Conclusie: Leerkrachtdifferentiatie, motivatie en werkgeheugen kunnen voor
aanzienlijke verbetering zorgen in rekenprestaties. Vervolgonderzoek zou meer
achtergrondgegevens, zoals geslacht en sociaal economische status kunnen betrekken in
het onderzoek.

Sleutelwoorden: rekenprestaties, differentiatie, motivatie, werkgeheugen



DIFFERENTIATIE, MOTIVATIE, WERKGEHEUGEN EN REKENPRESTATIES 4

De Invloed van Leerkrachtdifferentiatie, Motivatie en Werkgeheugen op Rekenprestaties
van Basisschoolleerlingen

Rekenen is onmisbaar om het dagelijks leven te ordenen en te structureren. Zo is
het tellen ontstaan om te kunnen bepalen hoeveel bezittingen iemand heeft en het meten
om afstanden en reistijden te bepalen. De laatste jaren is de aandacht voor het belang
van rekenvaardigheid en de verbetering van het Nederlandse rekenonderwijs sterk
toegenomen. Er is dan ook een debat gaande op welke manier deze verbeteringen
vormgegeven dienen te worden op basisscholen (Koninklijke Nederlandse Akademie van
Wetenschappen [KNAW], 2009). Verschillen tussen leerlingen op basisscholen worden
steeds groter, waardoor individuele begeleiding steeds belangrijker wordt (Tomlinson et
al., 2003). Dit komt door de groei van leerlingen met speciale leerbehoeften in het
regulier onderwijs en toenemende verschillen in de academische rijpheid van leerlingen
door culturele diversiteit. Bovendien blijkt dat de kwaliteit van het rekenonderwijs relatief
verminderd is (Mullis et al., 2008; Van Die, 2001). Het wordt daarom als een
maatschappelijke noodzaak gezien het rekenonderwijs te verbeteren (KNAW, 2009).

Zowel leerkracht- als leerlingfactoren blijken van belang bij rekenprestaties. De
leerkrachtfactor differentiatie heeft betrekking op alle inspanningen om effectief te
reageren op variatie tussen leerlingen in de klas en daarmee de leerervaring voor elke
leerling te optimaliseren (Beame, 1996; Tomlinson, 2000; Treffers & De Goeij, 2004).
Differentiatie kan op verschillende manieren plaatsvinden in de klas en speelt in op het
niveau, de interesses en de leerstijl van leerlingen. Het kan worden aangebracht in de
stof die leerlingen aangeboden krijgen (de inhoud), de manier waarop de stof wordt
aangeboden (het proces), de werkvorm waarin leerling zichtbaar maken dat zij iets
geleerd hebben (het product) en de werksfeer waarin leerlingen dit bewerkstelligen (de
leeromgeving) (Tomlinson et al., 2003).

Naast deze vier niveaus wordt onderscheid gemaakt in het type differentiatie:
divergent en convergent. Bij divergente differentiatie wordt zoveel mogelijk aangesloten
op de individuele leerbehoeftes en doorlopen alle leerlingen een individueel traject. Deze
vorm heeft echter nadelen, bijvoorbeeld dat deze minder tijd biedt voor inhoudelijke
begeleiding. Convergente differentiatie houdt in dat alle leerlingen in de klas dezelfde
inhoudelijke rekendoelen nastreven. Om te vermijden dat bijvoorbeeld sterkere
rekenaars onvoldoende worden uitgedaagd, kan de mate van verdieping gevarieerd
worden (Bosker, 2005; Van de Weijer-Bergsma, Prast, Kroesbergen, & Van Luit, 2011).
Convergente differentiatie is minder belastend voor leerkrachten en verdient een
praktische voorkeur (Gelderblom, 2007a).

Hoewel effectstudies schaars zijn blijkt uit de metastudie van Tieso (2002) dat
differentiatie van invloed kan zijn op rekenprestaties. Op Engelse basisscholen blijkt dat
gemiddeld tot goede leerlingen in groep 6-7, die gedifferentieerde instructie ontvangen,

significant hogere rekenprestaties laten zien dan controlegroep leerlingen. Het effect voor
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de zwakke rekenaars is daarentegen moeilijker vast te stellen. Het lijkt erop dat zij
minder vooruitgang boeken (Tieso, 2002; Tieso, 2003).

Daarnaast blijkt differentiatie van invloed op de leerlingfactor motivatie (Tieso,
2002). Leerkrachten hebben een sleutelrol in het verhogen van motivatie. De
ondersteuning van de leerkracht, welke bestaat uit structuur bieden en betrokkenheid
tonen (Skinner & Belmont, 1993), verhoogt motivatie doordat leerlingen zich meer
competent, autonoom en verbonden met hun leerkracht voelen (Skinner, Furrer,
Marchand, & Kindermann, 2008). Een grotere competentie van leerlingen heeft een
wederzijdse samenhang met een hogere intrinsieke motivatie (Schunk, 1996; Skinner et
al., 2008). Meer intrinsiek gemotiveerde leerlingen gaan dieper in op de stof en dagen
zichzelf meer uit (Sansone & Harackiewicz, 2000).

Hoewel onderzoeken naar de invloed van differentiatiegedrag op motivatie schaars
zijn, beschrijft Tieso (2002) dat wanneer leerlingen met rekenproblemen in hun
individuele onderwijsbehoeften worden voorzien, zij meer gemotiveerd zijn. Motivatie is
een breed operationaliseerbaar begrip (Prast & Van de Weijer-Bergsma, 2013). In dit
onderzoek wordt motivatie beschreven aan de hand van de expectancy-value theorie,
welke onder te verdelen is in drie begrippen (Fan, 2011; Prast & Van de Weijer-Bergsma,
2013; Wigfield & Eccles, 2000): Self-efficacy verwijst naar het vertrouwen dat een
persoon heeft in zijn vermogen om een taak succesvol af te ronden (Bandura, 1977).
Self-concept beschrijft de gedachten en gevoelens van een persoon over zichzelf en zijn
taak (Bong & Skaalvik, 2003). Task-value verwijst naar hoe belangrijk en interessant een
taak gevonden wordt (Wigfield & Eccles, 2000).

Wanneer leerlingen meer gemotiveerd zijn voor rekenen, behalen zij betere
rekenprestaties (Hornstra, Van der Veen, Peetsma, & Volman, 2013; St. Clair-Thompson
& Gathercole, 2006; Weber, Lu, Shi, & Spinath, 2013). Leeftijd lijkt hierbij echter een
bepalende factor: vanaf de middelbare schoolleeftijd daalt de motivatie (Hornstra et al.,
2013). Motivatie in de basisschoolleeftijd, met nhame onderbouw, is nog onderbelicht
(Bent, Bakx, & Den Brok, 2014), in tegenstelling tot middelbare schoolleeftijd (Gottfried,
Fleming, & Gottfried, 2001).

Naast motivatie blijkt de leerlingfactor een beter werkgeheugen ook voorspellend
voor hogere rekenprestaties (Gathercole, Tiffany, Briscoe, Thorn, & The ALSPAC team,
2005; Mazzocco & Kover, 2007; Toll, Van der Ven, Kroesbergen, & Van Luit, 2011).
Volgens het model van Baddeley (1996) bestaat het werkgeheugen uit vier
componenten: De phonological loop en visuospatial sketchpad zorgen voor een tijdelijke
opslag van visuele informatie en geluid. De episodic buffer integreert en verbindt
informatie en de central executive stuurt de voorgaande slaafsystemen aan en verwerkt
deze informatie (Baddeley, 1996; Baddeley, 2000; Engle, Tuholski, Laughlin, & Conway,
1999; Miyake, 2001). Echter, door de complexiteit van het werkgeheugen is er geen

eenduidigheid over welk specifieke component voor betere rekenprestaties zorgt. Zo
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worden verschillende componenten van het werkgeheugen belast bij het oplossen van
sommen in deelstappen, het onthouden van cijfers en het terughalen van
geautomatiseerde kennis (Poulisse & Goossens, 2010). Uit de literatuur blijkt tevens dat
problemen in het werkgeheugen kunnen zorgen voor problemen met rekenen (Andersson
& Lyxell, 2007; Maehler & Schuchardt, 2009; Swanson & Beebe-Frankenberger, 2004).
Zoals hierboven beschreven blijken zowel een hogere motivatie als een beter
werkgeheugen afzonderlijk goede voorspellers voor betere rekenprestaties. Onderzoeken
over de invloed van de interactie tussen werkgeheugen en motivatie op rekenprestaties
zijn echter schaars (Kanfer, 1990; Kanfer & Ackerman, 1989). Wel is bekend dat
motivatie voor inspanning zorgt in het cognitief vermogen, waarvan het werkgeheugen
onderdeel is. Hierdoor is de theorie ontstaan dat alleen door een verhoogde motivatie en
deze interactie, prestaties extra toenemen (Gagné & Fleishman, 1959; Vroom, 1964).

Samenvattend blijkt uit bovenstaande literatuur een duidelijke omkadering van de
leerkrachtfactor differentiatie en de leerlingfactoren motivatie en werkgeheugen.
Effectstudies van deze factoren op rekenprestaties zijn echter schaars en minder
eenduidig. Daarnaast is de onderbouwleeftijd nog onderbelicht. Om deze reden richt het
huidige onderzoek zich hierop. Waar ten eerste blijkt dat gemiddeld tot goede rekenaars
in de bovenbouw vooruitgang boeken wanneer leerkrachten differentiéren, is dit voor de
zwakke rekenaars nog onduidelijk. Ten tweede hebben leerkrachten een belangrijke rol
in verhogen van motivatie van leerlingen, echter welke specifieke elementen van
differentiatiegedrag dit betreft, is nog onduidelijk. Ten derde lijken een hogere motivatie
en beter werkgeheugen afzonderlijk een positieve invloed te hebben op rekenprestaties.
De interactie tussen deze leerlingfactoren zijn echter nog weinig onderzocht.

De centrale probleemstelling in dit onderzoek luidt: Kunnen rekenprestaties van
basisschoolleerlingen verbeteren onder invioed van leerkrachtdifferentiatie, motivatie en
werkgeheugen? Daarbij zijn op basis van de beschreven theoretische achtergrond de
volgende hypothesen opgesteld: (1) Meer differentiatiegedrag voorspelt hogere
rekenprestaties. (2) Meer differentiatiegedrag voorspelt een hogere motivatie. (3)
Motivatie heeft een modererend effect op de relatie van werkgeheugen en
rekenprestaties.

Methodesectie
Participanten

De respondenten voor dit onderzoek zijn aselect getrokken uit het project
Gedifferentieerd Rekenonderwijs. Via advertenties hebben scholen zichzelf opgegeven,
uiteindelijk hebben 32 scholen deelgenomen. Ouders zijn schriftelijk geinformeerd en
konden aangeven als zij niet wilden dat hun kind aan het onderzoek deelnam. In totaal
zijn er 1877 leerlingen (955 jongens) uit groep 3-4-5 met een gemiddelde leeftijd van 8
jaar en 8 maanden en 15 leerkrachten die hebben meegedaan aan het onderzoek.

Meetinstrumenten
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Differentiatiegedrag van de leerkracht is door middel van video-observaties in de
rekenles in kaart gebracht aan de hand van de observatieschaal, welke uit vijf
onderdelen bestaat (Prast, 2013a; Prast, 2013b). (1) Het lesschema brengt de structuur
van de rekenles in kaart waaronder de vormen van instructie (klassikaal/subgroep)
worden gescoord. (2) Breed aanbod van de basisstof kijkt naar de inrichting van de
klassikale instructie, verwerking en handelingsniveaus in de les. Een voorbeelditem is ‘De
leerkracht stimuleert de leerlingen tot actief meedenken’. (3) Een voorbeelditem van het
klassenmanagement en pedagogisch klimaat is ‘Instructie aan subgroepen verloopt
soepel’. (4+5) Differentiatie voor zwakke en sterke rekenaars beoordeeld in hoeverre
leerkrachten aandacht hebben voor zwakke of sterke rekenaars tijdens klassikale en
subgroep instructie. De schaalscore wordt gebruikt welke gescoord is op een
vijfpuntschaal (0, 0.5, 1, 1.5, 2). De betrouwbaarheid en validiteit van dit instrument zijn
nog niet onderzocht.

Motivatie is gemeten aan de hand van de Globale Motivatielijst (GM) voor groep 3,
4 en 5. Deze vragenlijst bevat 30 meerkeuzevragen, waarop geantwoord kan worden
met vier antwoordmogelijkheden (NEE!, nee, ja, JA!) en scores variéren van 1(NEE!) tot
4(JA"). Dit geeft aan hoe leerlingen het eens zijn met de vragen. Een voorbeeld is: ‘Vind
jij rekenen leuk?’. Vragen in negatieve vorm zijn omgescoord. Vijf subschalen verwijzen
naar vertrouwen (self-efficacy, (6)), gedachten (self-concept, (6)), gevoelens (math
anxiety, (5)), hoe nuttig zij het vinden (task value, (6)) en hoe uitgedaagd zij zich voelen
(lack of challenge, (5)). De interne consistentie van de schalen afzonderlijk is goed en
varieert van .73 tot .83 (Prast & Van de Weijer-Bergsma, 2013). Een gemiddelde score
wordt gebruikt van de drie positieve schalen self-efficacy, self-concept en task value.

Rekenprestaties zijn gemeten met de Cito Toets Rekenen-Wiskunde ([CTRW];
Janssen, Verhelst, Engelen, & Scheltens, 2010) in de groepen 3, 4 en 5 op klassikale
wijze. De CTRW is een Nederlandse toets die de voortgang van leerlingen in kaart brengt.
Deze bestaat uit 50 tot 80 items verdeeld over verschillende categorieén (getallen en
getal relaties; optellen en aftrekken; vermenigvuldigen en delen). De CTRW is opgedeeld
in drie subdomeinen: (a) getallen en bewerkingen, (b) verhoudingen, breuken en
procenten en (c) meten en meetkunde, tijd en geld. De betrouwbaarheidscoéfficiént van
de genormeerde vaardigheidsscore varieert van .91 tot .97, dit is hoog tot zeer hoog
(Janssen et al., 2010).

Werkgeheugen is gemeten met het Online Leeuwenspel, een visueel-ruimtelijke
taak. Deze bestaat uit 20 items, verdeeld in vijf levels van moeilijkheid waarbij steeds
een kleur moet worden onthouden. De deelnemers zien een matrix van 16 vierkanten,
waarop bosjes staan afgebeeld. Achtereenvolgens worden leeuwen in verschillende
kleuren (rood, blauw, geel, groen, paars) op verschillende locaties op het scherm
getoond. De deelnemers moeten de plek onthouden waar voor het laatst een leeuw met

een bepaalde kleur is verschenen, waarna zij deze plek moeten aanklikken. Per niveau
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wordt het aantal te onthouden kleuren verhoogd. De proportie correct score is gebruikt.
Het leeuwenspel heeft een goede interne consistente betrouwbaarheid (Cronbach’s alpha,
a = .90), een goede test-hertest betrouwbaarheid en een goede validiteit (Van de
Weijer-Bergsma, Kroesbergen, Prast, & Luit, 2013).

Procedure

De dataverzameling voor dit onderzoek vond plaats in schooljaar 2012-2013.
Voormetingen (T1) zijn in september, tussenmetingen (T2) rond februari en nametingen
(T3) in juni. De meetinstrumenten zijn op reguliere schooltijden afgenomen in de klas.
De CTRW (T2+T3), TTR (T1, T2 en T3) en het Leeuwenspel (T1) zijn door de scholen zelf
afgenomen. Daarentegen zijn de GM en video-observaties afgenomen door proefleiders
van het onderzoek. De video-observaties (T1) vonden plaats tijden de rekenles en iedere
leerkracht is twee keer gefilmd, dit gedurende gemiddeld een uur. De proefleider heeft
de leerlingen uitleg gegeven over de afname en het doel van het onderzoek. De
leerkracht heeft de proefleider kopieén van het gebruikte lesmateriaal verschaft en een
vragenlijst ingevuld over de gegeven les. De GM (T1+T3) is klassikaal voorgelezen en de
proefleider heeft aangegeven dat antwoorden anoniem blijven en dat het om persoonlijke
meningen gaat. De afname heeft tussen de 30 en 50 minuten geduurd.

Data analyse

Voor het beantwoorden van alle deelvragen is gebruik gemaakt van een
meervoudige regressieanalyse (MRA). Zowel alle on- als afhankelijke variabelen zijn
geinterpreteerd op interval meetniveau. Een betrouwbaarheidsniveau van 95% is
gehanteerd, waardoor er is getoetst met een a < .05. Gezien de invloed van
verscheidene toepassingen van differentiatie (Breed Aanbod (BA), Klassenmanagement
(KM), Differentiatie voor Zwakke Rekenaars (ZR) en voor Sterke Rekenaars (SR)) op
rekenprestaties verschillend kan zijn, zijn deze als vier afzonderlijke predictoren
tegelijkertijd betrokken in de analyses.

Hypothese 1: Meer differentiatiegedrag voorspelt hogere rekenprestaties. Het doel
betrof het voorspellen van de afhankelijke variabele rekenprestaties, aan de hand van de
onafhankelijke variabele differentiatiegedrag van leerkrachten.

Hypothese 2: Meer differentiatiegedrag voorspelt een hogere motivatie. De
afhankelijke variabele is motivatie op T2 en differentiatie is de onafhankelijke variabele.
Een hiérarchische MRA is in twee stappen uitgevoerd. In stap 1 is de controlevariabele
motivatie (T1) als onafhankelijke variabele ingevoerd, in stap 2 is differentiatie
toegevoegd.

Hypothese 3: Motivatie heeft een modererend effect op de relatie tussen
werkgeheugen en rekenprestaties. De afhankelijke variabele is rekenprestaties,
werkgeheugen en motivatie zijn de onafhankelijke variabelen. De MRA is in drie stappen

uitgevoerd: In stap 1 is naar de relatie werkgeheugen-rekenprestaties gekeken. In stap 2
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is motivatie toegevoegd en in stap 3 is de gekruiste variabele (werkgeheugen*motivatie)
toegevoegd om het modererende effect van motivatie te onderzoeken.
Assumpties

Voor de drie hypothesen is nagegaan of de belangrijkste assumpties van de MRA
ongeschonden zijn. Het residuenplot liet een mooie puntenwolk zien, waarbij de spreiding
van de punten rond het gemiddelde overal ongeveer even groot was. Hiermee is aan
zowel de aanname van lineairiteit, als aan de aanname van homoscedasticiteit tegemoet
gekomen. Tevens is voldaan aan de aanname van normaal verdeelde residuen voor de
afhankelijke variabelen. Aan de hand van de VIF- en Tolerance waarden is gecontroleerd
voor multicollineariteit, waarvan geen sprake was. Daarnaast is aan de hand van
gestandaardiseerde residuenplots gecontroleerd voor mogelijke uitbijters, welke niet
aanwezig waren.
Ontbrekende waarden

Voor hypothesen 1 en 2 zijn alleen de leerlingen meegenomen waarvan
leerkrachtgegevens bekend zijn. Voor hypothese 3 zijn de respondenten verwijderd
waarbij een geheel meetinstrument niet is ingevuld (740 van 2617). Zie Tabel 1 voor een
gedetailleerde weergave van de respondenten. Voor hypothese 1 zijn de gemiddelde
scores van de leerlingen van wie geen Cito-scores bekend zijn (8 van 315), berekend op
basis van bijbehorende klas. Waar bij de overige leerkrachten de gemiddelde score van
beide observaties is meegenomen, is bij leerkrachten waar scores van de tweede
observatie ontbreken, de score van alleen de eerste observatie meegenomen. Voor
hypothese 2 zijn ontbrekende waarden op de GM vervangen door het gemiddelde van de
overige vragen op alle schalen van de vragenlijst. Voor hypothese 3 is hiervoor de Little’s
Missing Completely at Random (MCAR) test gebruikt, welke uitwees dat de ontbrekende
waarden niet willekeurig zijn. Na het uitvoeren van een multiple imputation - welke vijf
keer gedaan is — bleek er geen verschil te zijn met de originele data. Daarom zijn de

ontbrekende waarden niet vervangen.

Tabel 1
Gedetailleerde weergave van de leerlingen, leerkrachten en basisscholen voor de

verschillende deelvragen

Respondenten Deelvraag 1 Deelvraag 2  Deelvraag 3
Aantal leerlingen 315 1877 279

Groep 3 102 618 89

Groep 4 88 654 75

Groep 5 125 605 111
Aantal jongens 147 995 136

(46,70%) (53,00%) (48,75%)
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Leeftijd* 6;10-11;0 6;4-11;5 6;10 - 11;2
Gemiddeld* 8;9 8;8 8;8

Aantal leerkrachten 15 15

Aantal basisscholen 9 29 9

Note. *Leeftijd is in jaren en maanden

Resultaten

De beschrijvende statistieken van de hypothesen zijn weergegeven in Tabel 2 (zie
volgende pagina). In Tabel 3, 4 en 5 worden de ongestandaardiseerde
regressiecoéfficiénten (B) met betrouwbaarheidsintervallen, de gestandaardiseerde
regressiecoéfficiénten (B), de standaardfout (SE) en de gekwadrateerde semipartiéle
correlaties (sr?) weergegeven.

Geobserveerde differentiatie en rekenprestaties

Alle subschalen van de geobserveerde differentiatie verklaren 29% van de
variantie in de Cito-scores. Dit percentage is statistisch significant: R? = .29, adjusted R2
=.27, F (4, 310) = 31.01, p <.001. Een effect van deze grootte kan beschouwd worden
als groot (f2 = .40), zie tabel 3.

Elk van de vier predictoren blijkt een significante voorspeller te zijn voor
rekenprestaties. Hoewel voor KM, ZR en SR een positief verband gevonden is, is dat voor
BA niet het geval. Voor de huidige onderzoeksgroep blijkt een breder aanbod geen
hogere rekenprestaties te voorspellen, maar eerder lagere. Uit de analyse blijkt verder
dat differentiatie voor Sterke Rekenaars (SR) het grootste positieve effect heeft op
rekenprestaties, gevolgd door differentiatie voor Zwakke Rekenaars (ZR) en

Klassenmanagement (KM), welke effectgrootten vergelijkbaar zijn.

Tabel 3

Resultaten van de regressie analyse voor de vier predictoren afzonderlijk
Variabelen B [95% BI] SE B sr’
Constant 60.50 8.21

Breed Aanbod -50.63 [-63.19, -38.08] 6.38 - 52%x* -.38
Klassenmanagement 13.09 [2.62, 23.56] 5.32 .14* 12
Zwakke Rekenaars 13.38 [5.46, 21.29] 4.02 17* .16
Sterke Rekenaars 22.44 [15.82, 29.05] 3.36 40%* .32

Note. *p < .05, ** p < .001
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Tabel 2
Beschrijvende statistieken van de variabelen voor de drie hypothesen
Hypothese 1 Hypothese 2 Hypothese 3

Variabelen N M SD Min Max N M SD Min  Max N M SD Min  Max
Differentiatie 279 1.09 0.30 0.40 1.70

Breed Aanbod 315 1.10 0.26 0.40 1.70 279 1.24 0.29 0.67 1.61

Klassenmanagement 315 1.24 0.27 0.67 1.61 279 1.01 0.48 0.08 1.75

Zwakke Rekenaars 315 0.94 0.34 0.38 1.67 279 0.84 0.39 0.19 1.67

Sterke Rekenaars 315 0.99 0.47 0.08 1.75 279 1.05 0.26 0.52 1.38
Rekenprestaties 315 55.80 25.89 0.00 123.00 1877 54.31 22.13 0.00 123.00
Motivatie

Voormeting 279 3.16 0.58 1.44 4.00 1877 2.85 0.40 1.10 3.58

Nameting 279 3.18 0.53 1.59 4.00
Werkgeheugen 1877 56.11 19.05 2.00 98.00
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Geobserveerde differentiatie en motivatie

Uit stap 1 van de hiérarchische MRA blijkt dat motivatie tijdens de voormeting
34% van de variantie verklaart in motivatie tijdens de nameting. Dit percentage is
statistisch significant, R2 = .34, R2,4 = .34, F (1, 277) = 143.86, p < .001. In stap 2 is
differentiatie toegevoegd aan de analyse, wat zorgt voor een extra 1% verklaarde
variantie. Ook dit percentage is statistisch significant, AR2 = .01, AF (2, 276) = 4.56,
p = .034, waarbij het effect wordt gezien als klein (d = .10). Vervolgens is in stap 3
bekeken wat de subschalen van differentiatie afzonderlijk doen met de resultaten.
Daaruit blijkt dat alleen KM (R? = .37, R2,4;= .36, F (2,276) = 79.48, p < .001) een

significant effect heeft op de motivatie van leerlingen. KM verklaart 37% van de

variantie.
Tabel 4
Resultaten van de hiérarchische meervoudige regressieanalyse
Variabelen B [95% BI] B SE sr
Stap 1
Constant 1.49 .14
Motivatie Voormeting 0.53 [0.45, 0.62] .59 ** .05 .34
Stap 2
Constant 1.30 17
Motivatie Voormeting 0.53 [0.44, 0.61] .58 ** .04 .33
Differentiatie 0.21 [.017, .41] .10 * .10 .01
Stap 3
Constant 1.11 .18
Motivatie Voormeting 0.53 [0.44, 0.62] .58 ** .04 .33
Breed Aanbod 0.12 [-0.11, 0.34] .07 11 .01
Klassenmanagement 0.27 [0.05, 0.49] .15 % 11 .00
Sterke Rekenaars -0.07 [-0.20, 0.07] -.06 .07 .00
Zwakke Rekenaars 0.01 [-0.13, 0.15] .01 .07 .00

Note. *p < .05, ** p < .001

Werkgeheugen, motivatie en rekenprestaties

Werkgeheugen blijkt 28% van de variantie te verklaren in rekenprestaties. Deze
relatie is significant: een beter werkgeheugen aan het begin van het schooljaar voorspelt
betere rekenprestaties in het midden van het schooljaar: F(1,1875) = 746.37 , p <.001,
zie tabel 4. Met het toevoegen van motivatie blijkt dit voor 3% extra verklaarde variantie
te zorgen. Ook de relatie tussen motivatie en rekenprestaties blijkt significant te zijn. Een
hogere motivatie (T1) voorspelt betere rekenprestaties (T2): F(1,1874) = 423.06,
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p <.001. De gekruiste variabele werkgeheugen*motivatie zorgt niet voor extra
verklaarde variantie en deze relatie is ook niet significant met rekenprestaties: F(3,1873)
= 282.47, p = .28.

Tabel 5
Resultaten meervoudige regressieanalyse in verschillende stappen op rekenprestaties
Stappen B [95% BI] SE B
Stap 1
Constant 19.53 1.34
Werkgeheugen 0.62 [0.58, 0.66] 0.02 S53%*
Stap 2
Constant -4.68 3.15
Werkgeheugen 0.60 [0.55, 0.64] 0.02 L1x*
Motivatie 8.96 [6.88, 11.04] 1.06 Jde**
Stap 3
Constant 4.32 8.83
Werkgeheugen 0.43 [0.12, 0.73] 0.16 37*
Motivatie 5.78 [-0.30, 11.86] 3.10 11
Werkgeheugen*Motivatie 0.06 [-0.05, 0,17] 0.05 .16

Note. Stap 1: R2 = .28, stap 2: R2 = .31, stap 3: R2 = .31, *p < .05, ** p < .001

Conclusie en discussie

De centrale probleemstelling van deze studie luidt: 'Kunnen rekenprestaties van
basisschoolleerlingen verbeteren onder invioed van leerkrachtdifferentiatie, motivatie en
werkgeheugen?’ Voor de beantwoording hiervan worden eerst de drie hypothesen
besproken aan de hand van leerkracht- en leerlingfactoren.

De verwachting dat meer leerkrachtdifferentiatie leidt tot hogere rekenprestaties
wordt bevestigd door de resultaten. Met name aandacht voor sterke rekenaars, heeft een
groot positief effect op rekenprestaties van de klas. Mogelijk heeft het nascholingstraject
met name gezorgd voor meer aandacht voor sterke rekenaars: doorgaans is er immers
minder aandacht voor sterke rekenaars in de klas (KNAW, 2009). Een andere verklaring
kan zijn dat er bovengemiddeld veel sterke rekenaars in de onderzochte klassen zitten,
waardoor logischerwijs veel aandacht aan hen besteed wordt. Vervolgonderzoek kan
hierop inspelen door leerlingen in bekwaamheidsgroepen te onderzoeken.

Het minder sterke effect van de leerkrachtaandacht voor rekenzwakke leerlingen,
kan verklaard worden doordat Nederland relatief goed onderwijs biedt aan deze groep
(Mullis et al., 2008) en het nascholingstraject hierdoor niet heeft gezorgd voor een

toename in de leerkrachtaandacht voor rekenzwakke leerlingen. Een andere verklaring
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kan zijn dat leerkrachten onderling meer verschillen laten zien in differentiatie voor
sterke rekenaars en minder verschil in differentiatie voor zwakke rekenaars.

Hoe leerkrachten invulling geven aan klassikale instructie, verwerking en
handelingsniveaus in de les, zorgt daarentegen voor lagere rekenprestaties. Een eerste
verklaring voor dit resultaat kan zijn dat leerkrachten een breder aanbod hanteren, juist
omdat er slechte rekenaars in de klas zitten. Een advies voor vervolgonderzoek is te
controleren voor groei: de ontwikkeling van rekenprestaties kan worden beschouwd, in
plaats van de rekenprestaties op één tijdstip te relateren aan differentiatiegedrag.
Daarnaast blijkt het op verschillende manieren van overbrengen van stof - wat bij dit
onderdeel gemeten is - juist niet bevorderlijk voor zwakke rekenaars (Kroesbergen, Van
Luit, & Maas, 2004; Ruijssenaars, Van Luit & Van Lieshout, 2006). Tot slot is een
mogelijke verklaring te vinden in het instrument zelf. De items van dit onderdeel zijn
enigszins uiteenlopend: zo kan het zijn dat het afstemmen op een breed leerlingpubliek
negatief gecorreleerd is aan rekenprestaties, terwijl het geven van rekeninhoudelijke
feedback positief gecorreleerd is. Hierdoor kunnen uitspraken over het construct als
geheel niet sluitend zijn. Nader onderzoek naar het instrument kan samenhang tussen
items nagaan.

De verwachting dat meer differentiatiegedrag van leerkrachten de
leerlingmotivatie verhoogt, wordt bevestigd in de resultaten. Slechts een klein deel van
de leerlingmotivatie tijdens de nameting blijkt echter het gevolg te zijn van de
leerkrachtdifferentiatie. Het handhaven van een positief klassenklimaat blijkt als enige
van invloed op de motivatie van leerlingen. Literatuur bevestigt dat het uitspreken van
duidelijke verwachtingen en het geven van consistente respons - wat in dit onderzoek
gemeten is met klassenklimaat - zorgt voor een hogere motivatie bij leerlingen (Skinner
et al., 2008; Wang & Peck, 2013). Een verklaring voor het kleine effect dat differentiatie
op motivatie heeft, kan onduidelijkheid zijn over het doel waarmee differentiatie is
ingezet in de klas. Differentiatie richt zich zowel op directe kenmerken zoals prestatie,
leerstijl of motivatie, als op indirecte kenmerken zoals leeftijd, sekse, sociaal
economische status (SES) of etniciteit (Bosker, 2005; Simons, 1995). In de praktijk
echter, differentiéren leerkrachten hoofdzakelijk op basis van prestatieverschillen
(Reezigt, 1993). Wanneer bij het inzetten van differentiatie meer aandacht is voor de
motivatie van leerlingen, kan dit dus tot andere resultaten leiden. Vervolgonderzoek
hiernaar is wenselijk. Tevens ontbreekt onderzoek naar de betrouwbaarheid en validiteit
van het observatie-instrument. Bij het interpreteren van de resultaten is het van belang
hier rekening mee te houden.

Tegen de verwachting in blijkt motivatie geen modererend effect te hebben op de
relatie van werkgeheugen en rekenprestaties. De eerst mogelijke verklaring is dat dit
modererend effect niet bestaat in de populatie en daarom niet is gevonden. Ten tweede

kunnen verklaringen bij de instrumenten liggen. De Globale Motivatielijst is gericht op de
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rekenles en deze context-specifieke manier van meten is volgens sommigen juist (Cleary
& Chen, 2009). Echter, volgens andere blijken naast vragen over de rekenles vragen
over de sfeer in de klas, de relatie met de leerkracht (Jensen & Sjaastad, 2013), het
gevoel van verbondenheid, respect en steun van medeleerlingen (Goodenow & Grady,
1993) ook van belang voor het meten van motivatie. Meer eenduidigheid over het begrip
motivatie lijkt daarom nodig. Daarnaast wordt in het Leeuwenspel geen onderscheid
gemaakt in de computervaardigheden van leerlingen. Terwijl leerlingen met minder
goede computervaardigheden mogelijk een vertekend beeld laten zien van hun
werkgeheugen. Ten derde blijkt uit een proef met een kleinere selectie van de gebruikte
steekproef het modererend effect van motivatie wel aanwezig. Dit is opmerkelijk
aangezien verwacht wordt dat een grotere steekproef de power vergroot. Tot slot kan de
relatief grote steekproef geen verklaring zijn van het uitgebleven effect.

Op basis van de bespreking van de drie hypothesen, kan de overkoepelende
probleemstelling beantwoord worden. Rekenprestaties van basisschoolleerlingen in groep
3-4-5 kunnen ten eerste verbeteren wanneer leerkrachten meer differentiéren. Met name
de leerkrachtaandacht voor sterke rekenaars lijkt effectief. Daarnaast lijkt
differentiatiegedrag de motivatie van leerlingen positief te beinvloeden. Wanneer
leerkrachten een positief klassenklimaat hanteren, kunnen zij de leerlingmotivatie
verhogen. Tot slot blijken een beter werkgeheugen en een hogere motivatie afzonderlijk
rekenprestaties te verbeteren.

Samenvattend kunnen rekenprestaties aanzienlijk verbeteren onder invloed van
meer differentiatiegedrag, een hogere motivatie en een beter werkgeheugen. De
maatschappelijke vraag naar hoe de rekenvaardigheid verbeterd kan worden, kan op
basis van deze onderzoeksresultaten vormgegeven worden. Een suggestie ter
verbetering is het implementeren in de lerarenopleiding van de kennis over hoe de
leerkracht- en leerlingfactoren de rekenprestaties van de leerling beinvloeden. Inspelend
op deze kennis kunnen er handvaten geboden worden niveauverschillen in de klas te
herkennen en daar op de juiste manier op in te spelen met differentiatie. Belangrijk
daarbij is dat leerkrachten niet alleen gaan kijken naar prestatie, maar ook naar
motivatie en werkgeheugen van leerlingen.

Een aantal discussiepunten is van belang bij het interpreteren van de gevonden
resultaten. Ten eerste hebben bij hypothese 1 en 2 het aantal scholen en het aantal
leerkrachten een rol kunnen spelen in de gevonden resultaten. Hiertoe kan met
toekomstige data van het project Gedifferentieerd Rekenonderwijs, een nog grotere
steekproef gebruikt worden. Ten tweede geldt voor alle data dat de scholen niet aselect,
maar door zelfaanmelding zijn verworven. De scholen representeren echter wel een grote
variéteit wat betreft de verdeling over provincies, steden en dorpen, de schoolgrootte,
het type onderwijs en de ideologie. Ten derde zijn achtergrondgegevens niet

meegenomen in de analyses. Geslacht (Leaper & Friedman, 2007), SES en etniciteit
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(Grusec & Hastings, 2007) lijken echter wel van belang, gezien dit van invloed is op de
waarden en het soort kennis waarmee leerlingen de school binnenkomen, wat op zijn
beurt bepalend is voor het schoolverloop.

Een aantal positieve punten van dit onderzoek zijn ten eerste dat de onderzochte
leerlingen goed verdeeld zijn over de drie onderbouwgroepen. Daarnaast zijn proefleiders
getraind, waardoor uitvoering en het nakijken op eenzelfde wijze is gedaan volgens een
uitgebreid stappenplan. Aan de interne validiteit is tegemoet gekomen, doordat voor
ieder concept een meetinstrument is ingezet waarvan de betrouwbaarheidscoéfficiénten
goed tot zeer goed zijn, op de observatieschaal na. Een volgend positief punt is dat
leerkrachtgedrag niet door zelfreflectie in kaart is gebracht, maar door observaties. De
aanwezigheid van de proefleider in de klas kan eventueel wel een nadelig effect hebben
gehad. Sociale wenselijkheid is echter geminimaliseerd door de leerlingen in
toetsopstelling te laten zitten. Ondanks dat er geen sprake is van een aselecte
steekproef, kan de externe validiteit toch benaderd worden vanwege de representatieve

steekproef en zijn onderzoeksgegevens generaliseerbaar.
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