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Samenvatting

In Vlaanderen doet ongeveer 4% van alle
kleuters de derde kleuterklas opnieuw. Door
middel van een propensityscore-stratificatie-
analyse werden de effecten van zittenblijven
in de derde kleuterklas op de groei in wiskun-
de doorheen het lager onderwijs onderzocht.
Er werd gebruik gemaakt van de data van
een grootschalig, longitudinaal onderzoek
in Vlaanderen, namelijk het project ‘School-
loopbanen in het basisonderwijs’ (SiBO). Er
kan geconcludeerd worden dat zittenblijvers
op het einde van het bisjaar beduidend lager
scoren dan vergelijkbare leeftijdsgenoten die
overgingen naar het eerste leerjaar. Op 10-ja-
rige leeftijd is het prestatieverschil tussen
beide groepen verminderd tot minder dan de
helft. Toch zouden zittenblijvers gedurende
hun ganse loopbaan in het lager onderwijs,
gemiddeld genomen, hoger hebben gescoord
voor wiskunde, waren ze toch overgegaan
naar L1. Uit de resultaten blijkt voorts dat
leerlingen die blijven zitten in de derde kleu-
terklas en equivalente leerlingen die later in
hun lagere schoolloopbaan blijven zitten, vijf
jaar na de treatment gelijk scoren voor wis-
kunde. Dat betekent dat het tijdstip van zit-
tenblijven niet uitmaakt voor wat betreft de
wiskundescores op 10-jarige leeftijd.

1 Inleiding

De overgang van de derde kleuterklas
(groep 2 in Nederland, verder aangeduid
met K3) naar het eerste leerjaar (groep 3 in
Nederland, verder aangeduid met L1) vormt
een belangrijke mijlpaal in de levensloop van
kinderen. In vergelijking met K3 wordt L1
onder andere gekenmerkt door een breder
en dieper curriculum en meer instructietijd
voor lezen, schrijven en rekenen (Bossaert,
Doumen, Buyse, & Verschueren, 2011; La
Paro, Rimm-Kaufman, & Pianta, 2006). Bij

de overgang naar L1 wordt vaak de vraag
gesteld of een kind al dan niet ‘schoolrijp’
is voor deze stap. Echter, de term school-
rijpheid is controversieel en verschillende
visies vullen het begrip anders in. Enerzijds
houdt de biologische maturiteitsvisie in dat
leren pas mogelijk is als het kind er biolo-
gisch rijp voor is (Smith & Shepard, 1988).
Vanuit dit perspectief is schoolonrijpheid te
wijten aan onvoldoende rijping en moet het
kind de nodige tijd krijgen om zich verder te
ontwikkelen. Anderzijds wordt schoolonrijp-
heid vanuit de remediérende visie gezien als
een gevolg van ervaring en de leeromgeving.
Extra inspanningen van ouders en leerkrach-
ten kunnen het verschil maken (Smith & She-
pard, 1988). Algemeen wordt schoolrijpheid
gezien als een compromis tussen beide visies
en dus als het resultaat van de interactie of
wisselwerking tussen het kind en zijn omge-
ving (Mashburn & Pianta, 2006). Oordelen
of een kind al dan niet klaar is om de lagere
school aan te vatten is dan ook geen sinecu-
re; zowel kind- als omgevingsfactoren vor-
men belangrijke elementen bij dit oordeel.
Bovendien zijn er geen formele regels die de
toepassing van zittenblijven in K3 reguleren.
In tegenstelling tot vele andere Europese lan-
den, waar de beslissing gebeurt op basis van
vastliggende regels en resultaten op gestan-
daardiseerde toetsen, is de beslissing of een
kind al dan niet blijft doorkleuteren in Vlaan-
deren het resultaat van overleg tussen ouders,
leerkrachten, directie en het CLB (Centrum
voor Leerlingenbegeleiding)!.

Wanneer een kind niet blijkt te voldoen
aan de vereisten van de lagere school staan
leerkrachten, ouders en andere betrokkenen
dus voor een moeilijke beslissing. Vaak
wordt geopteerd om de stap naar L1 uit te
stellen en het kind nog een jaartje te laten
‘doorkleuteren’. Deze praktijk is populair
in onder meer Frankrijk, Spanje, Nederland,
Duitsland en Belgié (Ikeda, 2011). In Vlaan-
deren bleef in schooljaar 2003-2004 4%



van de kinderen zitten in K32. In Nederland
bedraagt het aantal kinderen dat blijft zitten
in groep 2 zo’n 10% (Van der Grift, 2005).

Uit verschillende internationale studies
blijkt dat vooral leerlingen die zwakker
presteren voor taal en wiskunde (rekenen),
leerlingen met gedrags- en/of emotionele
problemen, jonge kinderen?, allochtone leer-
lingen en leerlingen van wie de moeder geen
diploma hoger onderwijs heeft behaald het
advies krijgen om de derde kleuterklas over te
doen (Byrd & Weitzman, 1994; Cosden, Zim-
mer, & Tuss, 1993; Elder & Lubotsky, 2009;
Gadeyne, Onghena, & Ghesquiere, 2008;
Hauser, Pager, & Simmons, 2001; Mantzico-
poulos & Neuharth-Pritchett, 1998).

Zoals ook uit de andere artikels in dit num-
mer blijkt, is de praktijk van zittenblijven
ondanks zijn populariteit niet onomstreden.
De controverse vraagt om meer en contextspe-
cifiek onderzoek naar de effecten van zitten-
blijven, waaraan deze studie tegemoet tracht
te komen. In dit inleidend hoofdstuk wordt
verder nog ingegaan op de Vlaamse onder-
zoekscontext en bestaand onderzoek naar de
effecten van zittenblijven en worden de onder-
zoeksvragen van deze studie geformuleerd.

1.1 Vilaamse onderzoekscontext

Dit onderzoek werd uitgevoerd in Vlaanderen.
Vlaamse onderwijsstatistiecken indiceren dat
het aantal kinderen dat met vertraging start in
L1 toeneemt. Van de jongens die geboren zijn
in 1983, startte 3.1% met vertraging aan het
lager onderwijs, dit in vergelijking met 6.5%
van de jongens die geboren zijn in 2004. Het
aantal vertraagde meisjes aan de start van de
lagere school, geboren in 1983 en 2004, steeg
respectievelijk van 2.0% naar 4.8% (Vlaams
Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2012).
Deze kinderen zijn met vertraging in de kleu-
terschool gestart of dubbelden een jaar in het
kleuteronderwijs. In het decreet basisonder-
wijs staat aangegeven dat kinderen maximum
acht jaar in het lager onderwijs kunnen door-
brengen (Ministerie van de Vlaamse Gemeen-
schap, 1997). Dit impliceert dat kinderen die
meer dan twee keer blijven zitten in hun lage-
re schoolloopbaan het diploma basisonderwijs
niet op reguliere wijze kunnen behalen. Deze
regel kan zittenblijven in K3 in de hand wer-
ken omdat kinderen a priori een extra jaar de

tijd krijgen om te ontwikkelen alvorens ze hun
lagere schoolloopbaan aanvatten. Een recente
aanpassing van het decreet houdt in dat sinds
1 september 2010, vijf- en zesjarige leerlin-
gen pas kunnen starten in het gewoon lager
onderwijs van een Nederlandstalige school
als ze het schooljaar voordien minstens 220
halve dagen Nederlandstalig kleuteronderwijs
gevolgd hebben. Is dit niet het geval dan kun-
nen ze via een succesvolle taalproef toch nog
toegelaten worden (Ministerie van de Vlaam-
se Gemeenschap, 1997). Hierdoor zal het aan-
tal zittenblijvers in de toekomst vermoedelijk
nog stijgen.

Verder blijkt dat zittenblijven in Vlaan-
deren min of meer maatschappelijk aanvaard
wordt. Leraren en directeurs zien zittenblij-
ven eerder als een goede pedagogische maat-
regel voor leerlingen die niet schoolrijp zijn
of leerlingen die de basiskennis nog onvol-
doende beheersen. Schoolonrijpheid wordt
bovendien als de belangrijkste reden aange-
geven voor zittenblijven in K3 (Juchtmans,
Goos, Vandenbroucke, & De Fraine, 2012).

1.2 Effecten van zittenblijven in de
derde kleuterklas

In internationaal onderzoek is de vraag naar
de effecten van zittenblijven regelmatig aan
de orde gesteld (voor een recente meta-ana-
lyse, zie Allen, Chen, Willson en Hughes
(2009); voor frequent geciteerde meta-analy-
ses, zie Holmes (1989) en Jimerson (2001)).
Algemeen blijkt uit deze studies dat zitten-
blijven weinig of geen positieve effecten
teweegbrengt, noch op het vlak van de cogni-
tieve, noch op het vlak van de psychosociale
ontwikkeling van jonge kinderen (Alet, 2010;
Chen, Liu, Zhang, Shi, & Rozelle, 2010;
Dong, 2010; Goos, Van Damme, Onghena &
Petry 2012; Hofer, Farran, Lipsey, Aydogan,
& Bilbrey, 2010; Hong & Yu, 2008; Lorence
& Dworkin, 2006; Wu, West, & Hughes,
2008; Wu, West, & Hughes, 2010). De resul-
taten van deze onderzoeken zijn echter vaak
wisselend en de onderzoeken verschillen
sterk qua methodologie.

Onderzoeken die een eerlijke vergelijking
maken tussen zittenblijvers en een controle-
groep maken gebruik van een quasi-experi-
menteel design. Propensity-matching wordt
algemeen aanvaard als de meest accurate
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methode om te controleren voor waarneem-
bare verschillen tussen zittenblijvers en con-
trolegroep wanneer een random toewijzing
niet mogelijk is (Allen, Chen, Willson, &
Hughes, 2009; Raudenbush & Bryk, 2002;
Shadish, Cook, & Campbell, 2002). Twee
soorten vergelijkingen kunnen hierbij wor-
den onderscheiden: (1) in een leerjaarverge-
lijking worden zittenblijvers vergeleken met
leerlingen die in hetzelfde leerjaar zitten maar
K3 niet overdeden en die dus een jaar jonger
zijn, (2) in een leeftijdsvergelijking worden
zittenblijvers met hun leeftijdsgenoten verge-
leken, ongeacht het leerjaar waarin ze zitten.

Hong en collega’s pasten een leeftijdsver-
gelijking toe en vergeleken de prestaties van
zittenblijvers en vergelijkbare leeftijdsgeno-
ten die overgingen naar L1 (Hong & Rau-
denbush, 2005; 2006; Hong & Yu, 2007).
De auteurs stelden vast dat zittenblijvers een
jaar later beter zouden hebben gepresteerd
voor lezen en wiskunde, waren ze toch over-
gegaan naar L1. Zittenblijvers lopen tijdens
hun bisjaar een achterstand op in vergelijking
met vergelijkbare leerlingen die doorstromen
en nieuwe leerstof krijgen aangeboden. De
auteurs vonden echter geen negatieve effec-
ten twee en vier jaar na het zittenblijven.
De opgelopen achterstand wordt met andere
woorden ingehaald.

Dong (2010) vergeleek de prestatiegroei
van zittenblijvers en vergelijkbare, jongere,
leerjaargenoten die niet bleven zitten. De
auteur stelde vast dat zittenblijvers gedu-
rende de eerste drie jaar na het zittenblijven
beter presteren in vergelijking met vergelijk-
bare leerjaargenoten. De zittenblijvers zijn in
deze vergelijking dan ook een jaar ouder dan
vergelijkbare leerjaargenoten die niet bleven
zitten in K3. Niettemin, het effect verdwijnt
eveneens op lange termijn, m.a.w., de voor-
sprong die zittenblijvers tijdens het bisjaar
maken is van beperkte duur.

Naast de effecten voor de zittenblijvers in
kwestie is zittenblijven ook een dure inter-
ventie. De gemiddelde kost van zittenblijven
voor een leeftijdscohorte neemt in Belgi¢
naar schatting 10% van de jaarlijkse natio-
nale uitgave aan basis- en secundair onder-
wijs in beslag. Dit komt neer op een kost van
ongeveer 8.500 EUR per zittenblijver (Ikeda,
2011).

1.3 Onderzoeksvragen

Zittenblijven op jonge leeftijd wordt in
Vlaanderen door velen beschouwd als een
zinvolle zaak (Juchtmans et al., 2012). Maar
is dat wel zo? Het doel van dit onderzoek
is door middel van een leeftijdsvergelijking
zicht te krijgen op de effecten van zitten-
blijven in K3 op de groei in wiskunde van
leerlingen doorheen het lager onderwijs. Met
wiskundegroei wordt de evolutie in wiskun-
deprestaties bedoeld over een bepaalde peri-
ode. Wiskunde (of rekenen) is naast weten-
schappen en moedertaal een van de meest
onderzochte onderwijsuitkomsten (Schee-
rens & Bosker, 1997; Van Damme, 2004).
Uit onderzoek blijkt immers dat de wiskun-
deactiviteit in de kleuterklas een belangrijke
voorspeller is voor prestaties en leerwinst in
wiskunde doorheen het lager onderwijs (Jor-
dan, Kaplan, Ramineni, & Locuniak, 2009).
Bovendien is de ontwikkeling van wiskun-
dige inzichten en vaardigheden van cruciaal
belang voor een adequaat functioneren in het
maatschappelijk en professionele leven.

Aan de hand van een quasi-experimenteel
design werd tijdens de analyses gecontroleerd
voor een hele reeks leerlingkenmerken en
enkele schoolkenmerken, door een beroep te
doen op de zogenaamde ‘propensityscore’ van
leerlingen. De propensityscore is de conditio-
nele kans die een bepaalde leerling heeft om te
blijven zitten, gegeven alle relevante leerling-
en schoolkenmerken samen. Door deze score
in rekening te brengen, worden leerlingen
vergeleken die equivalent zijn in termen van
risicofactoren die zittenblijven voorafgaan.
‘Zittenblijvers’ worden in dit onderzoek gede-
finieerd als de leerlingen die K3 in schooljaar
2003-2004 dubbelden. De ‘controlegroep’
omvat in dit onderzoek de leerlingen die in
vergelijking met de zittenblijversgroep equi-
valent zijn in termen van risicofactoren maar
die in schooljaar 2003-2004 L1 volgden. De
wiskundegroei van deze twee groepen werd
vergeleken tussen 6-jarige en 10-jarige leef-
tijd, tussen juni 2004 en juni 2008.

Dit onderzoek onderscheidt zich van
vorig onderzoek naar de effecten van zitten-
blijven in K3 door ook aandacht te besteden
aan de schoolloopbaan na de transitie naar
L1. Zoals Hong en Yu (2007, 2008) bena-
drukken, is het waarschijnlijk dat leerlingen



met een grote kans op zittenblijven in K3
maar die toch overgaan naar L1, later in de
schoolloopbaan blijven zitten of overstappen
naar het buitengewoon onderwijs. In voorlig-
gende studie werd na een (1) leeftijdsverge-
lijking tussen zittenblijvers en controlegroep
(2) de loopbaan na de treatment in kaart
gebracht. Op basis van die informatie werd
een (3) tweede vergelijking gerealiseerd tus-
sen zittenblijvers en drie subgroepen van de
controlegroep, opgedeeld naar hun lagere
schoolloopbaan. In totaal werden dus drie
onderzoeksvragen voorop gesteld:

Vergelijking tussen zittenblijvers en de
controlegroep

Leerlingen die K3 overdoen, hebben een jaar
vertraging en staan dus een jaar achter wat
betreft de leerstof voor wiskunde. Verwacht
wordt dat deze leerlingen tijdens hun bisjaar
lager scoren voor wiskunde dan hun verge-
lijkbare leeftijdsgenoten die in L1 zitten en
nieuwe leerstof krijgen aangeboden. Leraren
die het advies geven om een leerling K3 te
laten overdoen, gaan ervan uit dat deze leer-
ling het tempo van L1 niet zal kunnen vol-
gen. De hypothese in dit onderzoek luidt dan
ook dat leeftijdsgenoten die equivalent zijn
in termen van risicofactoren die zittenblijven
voorafgaan maar die wel overgaan naar L1,
op langere termijn problemen zullen heb-
ben met wiskunde en dat zittenblijvers op
langere termijn minstens een deel van hun
achterstand ten opzichte van deze groep zul-
len inhalen. De verwachting luidt met andere
woorden dat de prestatiekloof tussen zitten-
blijvers en equivalente doorgestroomde leer-
lingen op lange termijn afneemt.

Volgende onderzoeksvraag werd beant-
woord: ‘Wat is de groei in wiskundepresta-
ties van zittenblijvers tussen 6-jarige (school-
jaar 2003-2004) en 10-jarige (schooljaar
2007-2008) leeftijd in vergelijking met de
controlegroep?’ Deze vraag kan ook als volgt
geformuleerd worden: ‘Hoe zou de wiskun-
deontwikkeling van zittenblijvers er uit heb-
ben gezien, waren ze toch overgegaan naar
het eerste leerjaar?’

Loopbaanpositie van de zittenblijvers en de
controlegroep in schooljaar 2008-2009
Niet alle leerlingen uit de controlegroep volg-

den een modeltraject waarbij ze in schooljaar
2008-2009 in het zesde leerjaar zaten. Zoals
Hong en Yu (2007, 2008) benadrukken, is
het waarschijnlijk dat leerlingen met een
grote kans op zittenblijven in K3 maar die
toch overgaan naar L1, later in de school-
loopbaan blijven zitten of overstappen naar
het buitengewoon onderwijs. Om een accu-
raat beeld te vormen van de wiskundegroei
van de controlegroep was het dus van belang
deze loopbaan in kaart te brengen. Als nood-
zakelijke tussenstap werd daarom volgende
vraag beantwoord: Wat was de loopbaanpo-
sitie van de leerlingen in de steekproef in het
schooljaar 2008-2009 (zesde leerjaar voor
normaalvorderenden)?

Vergelijking tussen zittenblijvers en
controlegroep, opgedeeld naar loopbanen
Op basis van de antwoorden op de vorige
vraag was het mogelijk om de controle-
groep op te delen in drie loopbaangroepen.
Tenslotte werd volgende onderzoeksvraag
beantwoord: Wat is de groei voor wiskunde
van de groep zittenblijvers tussen 6-jarige
(schooljaar 2003-2004) en 10-jarige (school-
jaar 2007-2008) leeftijd in vergelijking met
de controlegroep, opgesplitst naar drie loop-
baangroepen?

2 Methode

2.1 Steekproef

Er werd gebruik gemaakt van de data van
een grootschalig, longitudinaal onderzoek
in Vlaanderen, namelijk het project ‘School-
loopbanen in het basisonderwijs’ (SiBO)
(Maes et al., 2002). De doelstelling van dit
project is het beschrijven en verklaren van
de schoolloopbanen en ontwikkeling van
Vlaamse leerlingen doorheen het basisonder-
wijs. Hiertoe werd een cohorte van ongeveer
6000 leerlingen gevolgd vanaf de aanvang
van K3 (schooljaar 2002-2003) tot het einde
van de eerste graad secundair onderwijs
(schooljaar 2010-2011).

De steekproef betrof alle leerlingen in het
SiBO-project die in schooljaar 2002-2003
voor het eerst in K3 zaten (N=5624) en in
schooljaar 2003-2004 doorstroomden naar
L1 (N=5296) of bleven zitten in K3 (N=328).
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Tabel 1

Aantallen in de steekproef en geselecteerde leerlingengroepen

Aantal leerlingen

Zittenblijvers Niet-zittenblijvers

K3 K3
Steekproef 328 5296
Selectie 315 1389

Aantal klassen  Aantal scholen®

Totaal Totaal Totaal
5624 365 259
1704 348 250

Leerlingen die na K3 overstapten naar het
buitengewoon onderwijs werden niet meege-
nomen in de steekproef. In schooljaar 2002-
2003 had 1.5% van de kleuters in deze steek-
proef reeds een jaar achterstand (geboren in
1996). Daarbij gaat het vaak om anderstalige
kinderen en/of kinderen die de tweede kleu-
terklas dubbelden. In schooljaar 2002-2003
had 0.8% van de kleuters een jaar voorsprong
(geboren in 1998).

Van deze steekproef stroomde in school-
jaar 2003-2004 94.17% door naar L1 en bleef
5.83% van de leerlingen zitten in K3 (zie
Tabel 1)4.

2.2 Analyses

Om een afdoend antwoord te formuleren op
de onderzoeksvragen werd gebruik gemaakt
van ‘propensityscore stratificatie’. Deze qua-
si-experimentele methode maakt het moge-
lijk om zittenblijvers te vergelijken met leer-
lingen die hetzelfde profiel en dus dezelfde
kans hebben om te blijven zitten, maar toch
overgaan naar L1. Met andere woorden, er
worden twee leerlinggroepen geselecteerd
die vergelijkbaar zijn op tal van kenmer-
ken en enkel verschillen in het feit dat de
ene groep blijft zitten in K3 (experimentele
groep) en de andere groep overgaat naar L1
(controlegroep). Aangezien de leerlingen niet
verschillen op belangrijke kenmerken die zit-
tenblijven voorafgaan, kunnen verschillen in
de groei in wiskundeprestaties toegeschreven
worden aan het al dan niet blijven zitten (de
zgn. ‘treatment’).

Propensityscore analyse heeft een aantal
voordelen in vergelijking met lineaire regres-
sie (zie o.a. Hill, Reiter en Zunutto (2004)).
Zo veronderstelt lineaire regressie dat de ver-
delingen van de covariaten dezelfde zijn voor
de controle- en experimentele groep. Wan-
neer dit niet zo is, zal het model schattingen
gaan extrapoleren. Propensityscores laten toe

om de leerlingen te selecteren waarvoor er
een match is in de andere conditie, waarmee
extrapolatie wordt vermeden. Daarenboven
spreekt propensityscore analyse intuitief
meer aan aangezien vergelijkbare leerlingen
in de controle en experimentele conditie ver-
geleken worden. Met lineaire regressie is dit
minder transparant.

Concreet werd een vierstappenprocedure
toegepast die in grote mate gelijklopend is
aan de procedure van Hong en Yu (2008).
In een eerste stap werden de zogenaamde
‘true confounders’ geidentificeerd. Dat zijn
de geobserveerde pre-treatment kenmerken
die zowel met de treatment als met de out-
come (wiskundeprestaties in de daaropvol-
gende jaren) samenhangen (Brookhart et al.,
2006; Judkins et al., 2007). Vervolgens werd
voor elke leerling een propensityscore bere-
kend. Dit is de voorwaardelijke kans om te
blijven zitten in K3, gegeven de geidentifi-
ceerde ‘true confounders’. In de derde stap
werden de geselecteerde leerlingen op basis
van hun propensityscore opgedeeld in tien
deelgroepen of strata. In de vierde en laatste
stap werden aan de hand van een reeks drie-
niveaugroeicurvemodellen (metingen binnen
leerlingen binnen scholen) de gemiddelde
effecten van zittenblijven in K3 op de groei
in wiskundeprestaties berekend. Daarbij wer-
den de strata waartoe elke leerling behoort en
de treatment opgenomen als covariaten. De
vier stappen worden in wat volgt meer in
detail besproken.

Identificatie van de ‘true confounders’

De SiBO-databank bevat naast toetsscores
voor wiskunde en taal (Verachtert, 2003)
ook gegevens die verzameld zijn via een
leerkrachtvragenlijst over de kinderen (Maes,
2003a), een leerkrachtvragenlijst over de
klaspraktijken en didactische overtuigin-
gen (Gadeyne, 2003), een oudervragenlijst
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Figuur 1. Verdeling van de propensityscore logit voor zittenblijvers (beneden) en niet zittenblijvers (boven).

(Reynders, Van Heddegem, Nicaise, & Van
Damme, 2004), een schoolteamvragenlijst
(Maes, 2003b) en een directievragenlijst
(Verhaeghe, 2004). In totaal waren 258 vari-
abelen op leerlingniveau, 123 variabelen op
klasniveau en 105 variabelen op schoolni-
veau beschikbaar. Alle variabelen met een
significante samenhang (p < .001) en met
een effectgrootte van > .10 of > .01 wer-
den beschouwd als voldoende samenhangend
met zowel treatment als outcome om als ‘true
confounder’ geselecteerd te worden.

Van deze 486 variabelen die werden
gemeten voor de treatment (nl. blijven zit-
ten in K3), werden 37 leerlingkenmerken en
twee schoolkenmerken geidentificeerd als
‘true confounders’®. Zowel kenmerken die
eigen zijn aan het kind zelf als kenmerken
die eigen zijn aan het kind in zijn omgeving
werden geidentificeerd, wat de twee eer-
der genoemde facetten in de definitie van
schoolrijpheid weerspiegelt. Voorbeelden
van belangrijke leerlingkenmerken zijn de
geboortemaand en de prestaties voor taal en
wiskunde in K3. Kenmerken van het kind in
zijn omgeving zijn bijvoorbeeld de socio-

economische status van het gezin en het
opleidingsniveau van de moeder.

De ontbrekende waarden van deze 39
variabelen werden geimputeerd’ met behulp
van het EM-algoritme in SPSS (SPSS Inc,
2010). Daarbij werden de overige 447 vari-
abelen gebruikt als hulpvariabelen. Het per-
centage ontbrekende waarden varieerde tus-
sen 0% en 17% met een gemiddelde van 7%.

Schatting van de propensityscores

In een tweede stap werd voor elke leerling
een propensityscore berekend. Dit is de
voorwaardelijke kans om te blijven zitten
in K3, gegeven de 39 geidentificeerde ‘true
confounders’. De berekening gebeurde door
middel van een drieniveau logistisch regres-
siemodel (5624 leerlingen in 365 klassen in
259 scholen).

Figuur 1 geeft een visuele voorstelling van
de verdelingen. De bovenste verdeling geeft
de logit van de geschatte propensityscores
weer van de leerlingen die doorstroomden
naar L1. De onderste verdeling geeft de logit
van de geschatte propensityscores weer van
de leerlingen die bleven zitten in K3. Logi-
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Tabel 2
Aantal zittenblijvers en niet-zittenblijvers per stratum

Stratum 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Totaal
Niet- 167 169 165 168 160 153 148 130 90 39 1389
zittenblijver

K3

Zittenblijver 4 2 6 3 10 17 22 40 80 131 315
K3

scherwijs hebben de leerlingen die bleven
zitten gemiddeld genomen een hogere pro-
pensityscore logit dan leerlingen die door-
stroomden naar L1. Omwille van de focus
op de wiskundegroei van zittenblijvers in
vergelijking met die van leerlingen die niet
zijn blijven zitten in K3 maar toch equivalent
zijn in termen van risicofactoren (true con-
founders), werden enkel die leerlingen gese-
lecteerd die zich bevinden in de zone waar
de twee verdelingen elkaar overlappen. De
deelverzamelingen tussen de twee verticale
lijnen werden geselecteerd voor het vervolg
van het onderzoek. In Tabel 1 worden de
aantallen weergegeven van de geselecteerde
leerlingengroepen.

Stratificatie op basis van de geschatte
propensityscores

In de derde stap werden de geselecteerde
leerlingen opgedeeld in tien deelgroepen of
strata. De propensityscores zijn binnen elk
stratum gebalanceerd wat betekent dat de
scores van zittenblijvers en niet-zittenblij-
vers binnen eenzelfde stratum niet signifi-
cant van elkaar verschillen. Daarenboven is
92% van de ‘true confounders’ gebalanceerd
na decielstratificatie. Dat betekent onder
andere dat de zittenblijversgroep en de con-
trolegroep niet verschillen voor wat betreft
de wiskundescore op het einde van K3 in
schooljaar 2002-2003. In Tabel 2 worden de
aantallen per stratum weergegeven.

Schatting van de gemiddelde effecten van
zittenblijven op de groei in wiskunde van
leerlingen

In het SiBO-project werd op het einde van
elk schooljaar een wiskundetoets afgenomen
die peilt naar het wiskundig inzicht en de
rekenvaardigheid van de leerlingen. De wis-
kundetoetsen hebben tot doel een betrouw-
bare en juiste beoordeling te geven van het

wiskundig inzicht en de rekeningvaardigheid
van kinderen. Per leerjaar werd een wiskun-
detoets ontwikkeld. Vertraagde leerlingen
kregen de toets voorgelegd die aansloot bij
het leerjaar waarin ze zaten. Met een statis-
tische techniek die gebaseerd is op de zoge-
naamde Item Response Theory (IRT), wer-
den de toetsen gekalibreerd. De scores van
de verschillende toetsen werden hiermee op
eenzelfde meetschaal geplaatst en daardoor
onderling vergelijkbaar gemaakt.

De toets die werd afgenomen in L1 bestaat
uit volgende toetsdelen: ‘Getallenkennis’,
‘Vraagstukken’, ‘Toepassingssituaties metend
rekenen’ ‘Structureren of splitsen van getal-
len’, ‘Getallenreeksen’ en ‘Eenvoudige bewer-
kingen met tijdslimiet’. ‘Getallenkennis’ bij-
voorbeeld bevat verbale opgaven, waarbij een
beroep gedaan wordt op bewerkingstermen
zoals ‘meer dan’, ‘de helft’ of ‘het dubbele’.
In het toetsdeel ‘Vraagstukken’ bijvoorbeeld
krijgen kinderen meer concrete probleemsitu-
aties voorgelegd waarbij ze moeten rekenen
om een oplossing te vinden. De toets die
werd afgenomen in het tweede leerjaar bestaat
daarenboven ook uit een toetsdeel ‘Combina-
tie-opgaven’ en een toetsdeel waarin gepeild
wordt naar de vaardigheid in ‘Meetkunde’. In
het derde leerjaar werd ook gepeild naar de
vaardigheid en inzicht in ‘Hoofdrekenen’ en
‘Hoofdbewerkingen’ en in het vierde leerjaar
werd dit verder uitgebreid met de toetsdelen
‘Breuken’, ‘Cijferen’ en ‘Kommagetallen’.
In het vijfde leerjaar bestond de toets ook uit
een toetsdeel ‘Percenten’.

Aan de hand van een reeks drieniveaugroei-
curvemodellen (metingen binnen leerlin-
gen binnen scholen) werden de gemiddelde
effecten van zittenblijven in K3 op de groei
in wiskundeprestaties van de leerlingen bere-
kend. Daarbij werden de strata en de treatment
opgenomen als covariaten. De analyses wer-
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Figuur 2. Leeftijdsvergelijking voor de groei in wiskundeprestaties van zittenblijvers en niet-zittenblijvers

derde kleuterklas (K3).

den uitgevoerd in MLwiN-software (Rasbash,
Charlton, Browne, Healy, & Cameron, 2010).

De gemiddelde effecten werden geschat
op basis van de beschikbare wiskundesco-
res®. Een vergelijking van de kenmerken
van de totale steekproef en de kenmerken
van de kinderen waarvan een wiskundescore
beschikbaar is op het laatste meetmoment
(2007-2008) wijst erop dat de uitval niet wil-
lekeurig is. De resterende groep betreft kin-
deren die gemiddeld genomen een gunstiger
profiel hebben in vergelijking met de totale
steekproef. Zo scoort deze groep bijvoorbeeld
gemiddeld genomen hoger voor initiéle wis-
kunde en taalvaardigheid, socio-economische
status en prosociaal gedrag. Dit betekent dat
de wiskundeprestaties op latere meetmo-
menten betrekking hebben op kinderen met
een gemiddeld genomen kleinere kans om te
blijven zitten in K3. Om zeker te zijn dat op
de latere meetmomenten nog sprake was van
een eerlijke vergelijking tussen de groep zit-
tenblijvers en de controlegroep, werd de pro-
pensityscore van beide groepen vergeleken
binnen elk stratum, dit voor de leerlingen met
een beschikbare wiskundescore in schooljaar
2007-2008. De propensityscores waren bin-
nen elk stratum gebalanceerd wat betekent
dat leerlingen in de treatment en controlecon-
ditie binnen elk stratum een gelijke conditio-
nele kans hadden om te blijven zitten.

3 Resultaten

3.1 Vergelijking tussen zittenblijvers
en de controlegroep

“Wat is de groei voor wiskunde van zittenblij-
vers tussen 6-jarige (schooljaar 2003-2004)
en 10-jarige (schooljaar 2007-2008) leeftijd
in vergelijking met de controlegroep?” is de
vraag die centraal staat. In schooljaar 2002-
2003 zaten alle leerlingen nog in K3. Zoals
aangehaald, werden enkel leerlingen vergele-
ken die equivalent zijn inzake kenmerken die
het zittenblijven voorafgaan. Ook de wiskun-
descores op het einde van schooljaar 2002-
2003 van de leerlingen die het volgende jaar
bleven zitten (treatment) en de leerlingen die
het volgende jaar naar L1 gingen (controle-
groep) verschilden niet significant.

In schooljaar 2003-2004 zat de zitten-
blijversgroep opnieuw in K3 en de contro-
legroep in L1. Figuur 2 toont aan dat er op
het einde van dit schooljaar, in juni 2004, een
kloof is ontstaan tussen beide groepen voor
wat betreft de wiskundeprestaties. Zoals ver-
wacht, liepen zittenblijvers tijdens hun bis-
jaar een achterstand op voor wiskunde, in
vergelijking met vergelijkbare leerlingen die
doorstroomden naar L1.

In Figuur 2 wordt verder vastgesteld dat de
zittenblijvers vier jaar later hun achterstand
grotendeels inhaalden ten aanzien van de
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Tabel 3
Loopbaanposities van de zittenblijvers en de controlegroep in schooljaar 2008-2009

Aantal leerlingen

Zittenblijvers K3 Niet zittenblijvers K3 Totaal
L6 3 1.0 % 678 48.8% 681 40.0%
L5 137 43.5% 454 32.7% 591 34.7%
L4 46 14.6% 60 4.3% 106 6.2%
L3 6 1.9% 1 0.1% 7 0.4%
BuLO 102 32.4% 155 11.2% 257 15.1%
BuSO 0 0.0% 1 0.1% 1 0.1%
1B 0 0.0% 4 0.3% 4 0.2%
Onbekend 21 6.7% 36 2.6% 57 3.3%
315 100.00% 1389 100.00% 1704 100.00%

Totaal

Noot: L3-L6: derde tot zesde leerjaar; BuLO: Buitengewoon Lager Onderwijs; BuSO: Buitengewoon Secundair
onderwijs; 1B: Eerste jaar secundair onderwijs, bestemd voor leerlingen die behoefte hebben aan een aangepast

onderwijs.

controlegroep, wat de hypothese bij de eerste
onderzoeksvraag bevestigt. Op het einde van
schooljaar 2007-2008 scoorden zittenblijvers
nog steeds significant lager dan de controle-
groep maar het verschil daalde van 11 IRT-
punten (= 1.17SD) verschil in juni 2004 naar
vijf IRT-punten (= 0.52SD) verschil in juni
2008. De vraag kan dan ook gesteld worden
hoe de schoolloopbaan van beide groepen
gedurende deze vijf volgende jaren er uit ziet
en of dit een mogelijke verklaring kan bieden
voor de verkleinde achterstand.

3.2 Loopbaanpositie van de
zittenblijvers en de controlegroep in
schooljaar 2008-2009
De loopbaanposities van de zittenblijvers en
de controlegroep in schooljaar 2008-2009
worden weergegeven in Tabel 3. Schooljaar
2008-20009 is het schooljaar waarin normaal-
vorderende leerlingen in het zesde leerjaar
zaten.

Zoals uit Tabel 3 blijkt, zat bijna 44% van
de zittenblijvers in schooljaar 2008-2009 in
het vijfde leerjaar. Zij hebben vanaf het eer-

Van de controlegroep (N=1389) zat een
kleine helft in schooljaar 2008-2009 in het
zesde leerjaar. Deze subgroep heeft dus een
normaal traject afgelegd. Bijna 33% van de
controlegroep had in schooljaar 2008-2009
één jaar vertraging opgelopen en meer dan
4% had zelfs twee of meer jaar vertraging
opgelopen. Ruim 11% van deze groep stapte
tussen schooljaar 2003-2004 en schooljaar
2008-2009 over naar het buitengewoon
onderwijs.

Zoals gespeculeerd door Hong en Yu
(2007, 2008), is de controlegroep niet homo-
geen wat betreft de loopbaan die ze hebben
afgelegd vanaf L1. Leerlingen met een grote
kans op zittenblijven in K3 maar die toch
overgaan naar L1, blijven vaak op een later
tijdstip zitten of stappen op een later tijd-
stip over naar het buitengewoon onderwijs.
Om een accuraat beeld te vormen van hun
groei in wiskundeprestaties tussen zesjarige
en 10-jarige leeftijd, werd in een volgende
analysestap deze controlegroep opgedeeld in
drie ‘loopbaangroepen’.?

66 . . .. . . . .
pEDAGoGiscwe  St€ leerjaar t.e.m. minstens het vijfde leerjaar 3.3 Vergelijking tussen zittenblijvers
stupien  een ‘normaal’ traject gevolgd. Bijna 15%  en controlegroep, opgedeeld naar

bleef tussen schooljaar 2003-2004 en school-
jaar 2008-2009 nog eens zitten en liep dus
een vertraging op van twee jaar. Meer dan
32% van de zittenblijvers zette in die periode
de stap naar het buitengewoon onderwijs.

loopbanen

De controlegroep werd opgedeeld in drie
loopbaangroepen. Een eerste groep omvatte
de ‘normaalvorderende leerlingen’, namelijk
de leerlingen die vanaf K3 elk jaar overgin-



120 4

100 ~
—_— e =
80 - _— "— -
-_—C e
o . — - =
- — -
o — — - =
2 60 I
(] —_—eessee S
T = eeee®® -
c Tt
3 - Normaalvorderenden
é’ 40 4 =« \/ertraging
...... BuLO
= == Zjttenblijvers K3
20 ~
0 - T T T T
2004 2005 2006 2007 2008
Tijd

Figuur 3. Leeftijdsvergelijking voor de groei in wiskundeprestaties van zittenblijvers K3 en niet-zittenblijvers

K3, met verschillende loopbaangroepen.

gen naar het volgende leerjaar en in school-
jaar 2008-2009 in het zesde leerjaar zaten
(N=678). Een tweede groep omvatte de leer-
lingen met ‘vertraging’, namelijk de leerlin-
gen die na K3 overgingen naar L1 maar in de
loop van hun verdere lagere schoolloopbaan
minstens één keer bleven zitten (N=515).
Een derde groep bestond uit leerlingen die
na K3 overgingen naar L1 maar in de loop
van hun verdere lagere schoolloopbaan de
stap zetten naar het buitengewoon onder-
wijs, verder aangeduid als ‘BuLO’ (N=155).
Aangezien we voor deze groep enkel over
wiskundescores beschikken t.e.m. schooljaar
2004-2005, worden in wat volgt geen uit-
spraken gedaan over de groei van deze groep
vanaf schooljaar 2005-2006. Deze drie groe-
pen werden vergeleken met de experimentele
groep, namelijk de leerlingen die K3 bisten
in schooljaar 2003-2004, ongeacht het traject
dat ze vanaf schooljaar 2004-2005 aflegden
(N=315).

Hoewel de zittenblijversgroep en de totale
controlegroep gemiddeld genomen niet sig-
nificant verschillend scoorden voor wiskun-
de op het einde van K3 (juni 2003), worden
hiervoor wel significante verschillen gevon-
den tussen de zittenblijversgroep en de sub-
groepen van de controlegroep. Op het einde
van schooljaar 2002-2003 scoorden de nor-
maalvorderenden gemiddeld genomen hoger

dan de drie andere loopbaangroepen. Meer
concreet scoorden de groepen ‘zittenblijvers
K3’, ‘BuLO’ en ‘vertraging’ respectievelijk
drie IRT-punten (= 0.28SD), drie IRT-punten
(= 0.30SD) en twee IRT-punten (= 0.26SD)
lager dan de groep ‘normaalvorderenden’.
In Figuur 3 wordt de groei van de vier
groepen weergegeven na de treatment. Zoals
verwacht, nam de kloof tussen de zittenblij-
vers en de normaalvorderenden het volgende
jaar toe, om dezelfde reden als in de vergelij-
king met de totale controlegroep: zittenblij-
vers liepen tijdens het bisjaar een achterstand
op voor wiskunde, in vergelijking met ver-
gelijkbare leerlingen die doorstroomden naar
L1. Op het einde van schooljaar 2007-2008
scoorden zittenblijvers nog steeds lager dan
normaalvorderende leeftijdsgenoten, al haal-
den de zittenblijvers hun achterstand gedeel-
telijk in. Het verschil tussen beide groepen
daalde van 15 IRT-punten (= 1.60SD) in
schooljaar 2003-2004 naar 11 IRT-punten (=
1.27SD) in schooljaar 2007-2008.
Interessant is de vergelijking tussen de
K3 zittenblijvers en leerlingen die later in
hun lagere schoolloopbaan minstens een
keer bleven zitten. Op het einde van school-
jaar 2003-2004 scoorden de K3 zittenblijvers
negen IRT-punten (= 0.98SD) lager dan deze
groep terwijl er op het einde van schooljaar
2007-2008 geen significant verschil bestond
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tussen beide groepen. Dit suggereert dat het
voor het prestatieniveau op 10-jarige leeftijd
niet uitmaakt of een leerling in K3 of later
in de lagere schoolloopbaan blijft zitten. Op
het einde van de rit scoren de leerlingen even
zwak voor wiskunde.

Omwille van de beperkte beschikbaar-
heid van de wiskundescores kunnen over de
deelgroep leerlingen die in de loop van de
lagere schoolloopbaan overstapte naar het
buitengewoon onderwijs enkel uitspraken
worden gedaan over de groei t.e.m. school-
jaar 2004-2005. In juni 2005 scoorde deze
groep gemiddeld genomen 13 IRT-punten (=
1.35SD) lager dan de normaalvorderenden
en vijf IRT-punten (= 0.51SD) lager dan de
deelgroep ‘vertraging’. Er was geen signi-
ficant verschil met de groep ‘zittenblijvers
K3’.

4 Conclusie en discussie

In Vlaanderen is zittenblijven een populaire
en min of meer maatschappelijk aanvaarde
praktijk. Van alle kleuters doet ongeveer 4%
in Vlaanderen de derde kleuterklas opnieuw.
Dit is financieel en tijdsgewijs een grote
kost voor zowel de overheid als de kinderen
in kwestie en hun omgeving. Door middel
van een propensityscore-stratificatie-analyse
werden de effecten van zittenblijven in de
derde kleuterklas op de groei in wiskunde
van leerlingen doorheen het lager onderwijs
onderzocht. De resultaten van dit onderzoek
stellen de vanzelfsprekendheid van zittenblij-
ven in vraag en geven alvast een aanzet om
het gehele plaatje van de effecten van zitten-
blijven in Vlaanderen in kaart te brengen.

Er kan geconcludeerd worden dat K3-zit-
tenblijvers op het einde van het bisjaar bedui-
dend lager scoren dan vergelijkbare leef-
tijdsgenoten die overgingen naar L1. Deze
laatste groep krijgt gedurende een schooljaar
nieuwe leerstof aangeboden en scoort hoger
op de toets op het einde van dit schooljaar.
De zittenblijvers daarentegen krijgen gedu-
rende het bisjaar vooral dezelfde leerstof als
het jaar voordien aangeboden en scoren lager
op de toets op het einde van dit bisjaar. Op
10-jarige leeftijd, is het prestatieverschil tus-
sen beide groepen verminderd tot minder dan

de helft. Toch zouden zittenblijvers geduren-
de hun ganse loopbaan in het lager onderwijs,
gemiddeld genomen, hoger hebben gescoord
voor wiskunde, waren ze toch overgegaan
naar L1. Deze resultaten bevestigen de
bevindingen in eerder quasi-experimenteel
onderzoek naar de effecten van zittenblijven
in K3 voor wat betreft de wiskundeprestaties
op het einde van het bisjaar (Hong & Rau-
denbush, 2005; 2006; Hong & Yu, 2007). In
tegenstelling tot voorgaand onderzoek, waar
geen significante prestatiekloof werd vastge-
steld twee en vier jaar na het bisjaar, tonen de
resultaten van deze studie een dalende doch
blijvend significante kloof tot vijf jaar na het
bisjaar.

Een belangrijke bijdrage van deze stu-
die ten opzichte van eerder onderzoek is de
opsplitsing van de controlegroep op basis van
de loopbaan na de transitie naar L1. Uit de
resultaten blijkt dat leerlingen die blijven zit-
ten in K3 en equivalente leerlingen die later
in hun lagere schoolloopbaan blijven zitten,
vijf jaar na de treatment gelijk scoren voor
wiskunde. Dat betekent dat het tijdstip van
zittenblijven niet uitmaakt voor wat betreft
de wiskundescores op 10-jarige leeftijd.

Belangrijk bij het interpreteren van de
resultaten is het gegeven dat het hier gaat
over gemiddeldes. De zittenblijvers en equi-
valente leerlingen die overgaan naar L1
werden d.m.v. propensityscore-stratificatie
gelijkgesteld op basis van kenmerken die
zittenblijven voorafgaan. Dit maakte het
mogelijk om verschillen in wiskundegroei
toe te schrijven aan ‘zittenblijven’. Echter,
er is ook sprake van gebeurtenissen die zich
na het zittenblijven voordoen en de wiskun-
deprestaties beinvloeden. Dit werd duidelijk
bij het in kaart brengen van het schooltra-
ject van leerlingen die overgaan naar L1 (de
controlegroep) en bij het bekijken van de
wiskundegroei van verschillende subgroe-
pen opgedeeld naargelang dit schooltraject.
Na het zittenblijven of het overgaan naar L1
(1) vorderen de kinderen normaal, (2) blij-
ven ze (nogmaals) zitten of (3) gaan ze naar
het buitengewoon onderwijs. In deze studie
werd aangetoond dat de wiskundegroei sig-
nificant verschilt tussen leerlingengroepen,
opgedeeld naar deze loopbaan in het lager
onderwijs. Verschillen in wiskundegroei



kunnen dan niet louter toegeschreven worden
aan het al dan niet blijven zitten in K3 maar
minstens deels aan de loopbaanwending na
de treatment. Bovendien bleek dat bepaalde
pre-treatment kenmerken een voorspellen-
de waarde hebben voor de loopbaangroep
waarin leerlingen terechtkomen. Hoewel zit-
tenblijvers en leerlingen in de controlegroep,
na propensityscore-stratificatie, gemiddeld
genomen gelijk scoorden voor wiskunde in
K3, werden in deze studie wel verschillen
gevonden tussen leerlingen die normaal vor-
derden en andere loopbaangroepen. Hiermee
wordt meteen een beperking aangegeven van
deze studie. Aangezien de loopbaangroepen
niet equivalent zijn voor wat betreft ken-
merken die zittenblijven voorafgaan, kunnen
geen causale uitspraken worden gedaan over
het verband tussen het deel uitmaken van een
specifieke loopbaangroep en de wiskunde-
groei. Causale uitspraken zijn enkel mogelijk
voor de vergelijking tussen zittenblijvers en
de totale controlegroep. Een eerste suggestie
voor vervolgonderzoek is dan ook om het
effect van zittenblijven in K3 te onderzoeken
in vergelijking met andere schoolloopbanen
waarbij loopbaangroepen a priori worden
gelijkgesteld en causale uitspraken mogelijk
worden gemaakt. Hoewel de technische uit-
werking nog in zijn kinderschoenen staat en
concrete toepassingen zeldzaam zijn, werden
methodes om causale effecten van multiple
treatments te onderzoeken aangekaart door
onder andere Lechner (2001), Imai en van
Dyck (2004) en Dong (2011; 2012).

Een tweede beperking van deze studie
is dat enkel de wiskundegroei als uitkomst
werd bekeken. Vervolgonderzoek zal de
effecten van zittenblijven in K3 op andere
criteria onderzoeken, zoals taalvaardigheid,
psychosociaal functioneren en de verdere
schoolloopbaan van leerlingen.

Verder is het aangewezen om differentiéle
effecten te onderzoeken. Zoals gesuggereerd
in een meta-analyse van Allen et al. (2009)
wordt nog te weinig aandacht besteed aan de
condities waaronder zittenblijven in K3 wel
gunstig kan zijn. De resultaten van deze stu-
die suggereren alvast het bestaan van zulke
differenti€le effecten. Leerlingen die verge-
lijkbaar zijn op tal van pre-treatment kenmer-
ken kennen toch een verschillende loopbaan

doorheen het lager onderwijs. Een beperkte
groep leerlingen die doorstroomt naar L1,
ondanks het feit dat ze een gelijkaardig pro-
fiel als dat van zittenblijvers hebben, slaagt
erin om de lagere school zonder vertraging
succesvol af te werken. Wat is het geheim
van deze leerlingen? Wat zijn de (al dan niet
geobserveerde) kenmerken van leerlingen die
later in hun loopbaan blijven zitten of over-
stappen naar het buitengewoon onderwijs?
Zijn er bepaalde kenmerken van de klas, de
praktijk of de leerkrachten die samenhangen
met de verschillende loopbanen van leerlin-
gen? Zijn er bepaalde schoolprocessen die
samenhangen met de verschillende loopba-
nen van leerlingen? Verschillende auteurs
benadrukken het belang van de rol van de
klas, leerkracht en school in het proces van
schoolrijp worden en de ontwikkeling door-
heen het lager onderwijs. Zoals aangegeven
door Morisson et al. (1997), onderschatten
we te vaak de interactie-effecten van gene-
tische en omgevingsinvloeden op de ont-
wikkeling van kinderen. De ene school kan
de ontplooiing van de mogelijkheden van
een kind belemmeren terwijl hetzelfde kind
in een andere school, waar meer geschikte
middelen voorzien zijn, wel kan ontplooien
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994). Zittenblij-
ven in K3 is in dat opzicht overbodig in scho-
len die in staat zijn om de kennis en vaardig-
heden van kinderen te mobiliseren. Andere
auteurs benadrukken dat het aanpassen van
instructie meer kan baten dan kinderen K3 te
laten dubbelen (Leinhardt, 1980; Reynolds,
1992; Tanner & Galis, 1997). Kortom, de rol
en het gewicht van klas- en schoolkenmerken
in de voorbereiding op en de transitie naar L1
verdient aandacht in vervolgonderzoek.

Met deze studie wordt aangetoond dat een
kritische houding bij het lezen van onder-
zoeksbevindingen in deze context onont-
beerlijk is. Quasi-experimentele designs
waarin uitkomsten van zittenblijvers met
deze van leeftijdsgenoten die overgaan naar
het volgende leerjaar en equivalent zijn inza-
ke kenmerken die zittenblijven voorafgaan
vergeleken worden, worstelen al te vaak met
factoren die na het zittenblijven ontstaan en
de uitkomsten beinvloeden. In deze studie
stelden we vast dat ongeveer de helft van de
risicoleerlingen die toch overgingen naar L1
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later bleef zitten of overging naar het buiten-
gewoon onderwijs. Het is belangrijk om dit
in het achterhoofd te houden bij het interpre-
teren van de resultaten. Samengevat, het is
niet correct om uitsluitend op basis van de
bevinding dat gemiddeld genomen zittenblij-
vers beter zouden presteren moesten ze toch
overgaan naar L1 te besluiten dat zittenblij-
ven een slechte onderwijspraktijk is.

Vanuit de onderzoeksresultaten kunnen
dan ook weinig concrete adviezen geformu-
leerd worden voor de praktijk. De beslissing
over het al dan niet overdoen van de derde
kleuterklas moet voor elk kind een welover-
wogen, doordachte beslissing zijn. De beslis-
sing moet worden genomen zonder dat men
in de toekomst kan kijken om te weten of de
leerling op een later tijdstip zal blijven zitten.
Kortom, elk advies over al dan niet zitten-
blijven in de derde kleuterklas is een ander
verhaal en erg complex. Het vraagt van de
betrokkenen een grondig overleg en het in
kaart brengen van verschillende factoren
(kindkenmerken, maar ook ondersteuning
door de school en buiten de school).

Noten

1. In Nederland bepaalt de basisschool of het
kind mag overgaan naar groep 3 (Ministerie
van Onderwijs, 2013).

2. Dit percentage is gebaseerd op de referentie-
steekproef in het SiBO-project (Maes, Ghes-
quiere, Onghena, & Van Damme, 2002).

3. In Vlaanderen starten kinderen in het eerste
leerjaar wanneer ze 6 jaar worden voor 1 ja-
nuari van dat schooljaar. In Nederland starten
kinderen in groep 3 wanneer ze 6 jaar worden
voor 1 oktober van dat schooljaar. In Vlaan-
deren zijn de jongste kinderen dus geboren
in november/december. In Nederland zijn dit
de kinderen die geboren zijn in augustus/sep-
tember.

4. De SiBO-databank bevat een representatieve
steekproef voor Vlaanderen en een oversam-
pling van GOK-scholen, Gentse scholen en
methodescholen. Omwille van hun specifieke
methode werden de vijf Steinerscholen in ons
onderzoek buiten beschouwing gelaten. Alle
andere scholen werden opgenomen in ons
onderzoek. Het percentage zittenblijvers ligt

hoger dan het Vlaamse gemiddelde (4%) om-
wille van deze oversamplings.

5. Het gaat om het aantal klassen en scholen
in onze steekproef in schooljaar 2002-2003.
Wanneer één administratieve school meer-
dere vestigingsplaatsen heeft, werd elke
vestigingsplaats als een aparte school be-
schouwd, omdat dit ons inziens meer aansluit
bij hoe dat in de praktijk ervaren wordt door
de leerlingen, ouders en leerkrachten.

6. De volledige lijst van ‘true confounders’ kan
worden opgevraagd bij de eerste auteur.

7. Imputatie betekent dat een ontbrekend data-
punt vervangen wordt door een goede schat-
ting van wat de score zou zijn geweest voor
die variabele. Er bestaan zeer veel verschil-
lende methoden om ontbrekende gegevens
te imputeren.

8. Een overzicht van de loopbaanposities en het
aantal ontbrekende wiskundescores van de
zittenblijvers en de controlegroep per school-
jaar kunnen opgevraagd worden bij de eerste
auteur.

9. Ook de zittenblijversgroep zou opgedeeld
kunnen worden in loopbaangroepen. Echter,
omwille van een groot aantal ontbrekende
wiskundescores voor deze groep opteerden
we ervoor dit niet te doen. De subgroepen van
de zittenblijversgroep zouden te klein zijn om
een correcte vergelijking te kunnen maken.
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Abstract

The effects of repeating kindergarten on ma-
thematics development: A propensity score
stratification analysis

In Flanders, 4% repeats kindergarten. By means
of a propensity score stratification analysis we
investigated the effects of kindergarten retention
on mathematics development throughout primary
education. Analyzing data from a large-scale lon-
gitudinal study, we find that, by the end of the
retention year, kindergarten repeaters score sig-
nificantly lower compared to similar promoted
children. At the age of 10, the achievement gap
is decreased until less than half. Yet, on average,
repeaters would perform better for math until five
years after the treatment, were they promoted to
first grade instead. Further, the results indicated
that the math score five years after the treatment
of repeaters and similar children who promoted
to first grade but repeated a later grade, do not
differ. For mathematics achievement at age 10,
the timing of retention doesn’t matter.
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