Motivatie is het Sleutelwoord
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“There are three things to remember about education. The first one is motivation. The second one is motivation. The third one is motivation”.
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SAMENVATTING
Het lijkt de normaalste zaak van de wereld, huiswerk maken. Echter is de praktijk lijkt dit niet het geval. Docenten klagen vaak over het huiswerkgedrag van de leerlingen. Huiswerk wordt vaak niet of slecht gemaakt. In dit artikel wordt gekeken naar de motivatie van leerlingen om het huiswerk te maken en of de docent iets kan doen om het maken van het huiswerk te motiveren. We maken gebruik van vragenlijsten en van de informatie uit Magister. De vragenlijsten bestaan uit drie onderdelen: “Demotivatie”, “Moeten studeren” en “Willen studeren”. We hebben het huiswerkgedrag zowel in leerjaar drie als in leerjaar vier bekeken. Ook hebben we onderscheid gemaakt tussen de diverse afdelingen. 
Uit het onderzoek kwam naar voren dat de havo het meest gedemotiveerd is. De vwo-leerlingen zijn het minst gedemotiveerd. Het huiswerkgedrag is op de mavo-afdeling het slechtst. De mavo- en havo-leerlingen maken het huiswerk omdat het moet, het vwo-leerlingen  omdat ze het willen. De diverse strategieën die de docenten toepassen blijken niet altijd goed te werken. Op de mavo werkt het geven van strafregels en het nablijven het beste en op de havo werkt het geven van punten het beste. 
INLEIDING

Dit artikel is de verslaglegging van ons onderzoek naar de motivatie van de leerlingen om huiswerk te maken. Dit onderzoek kwam niet uit de lucht vallen. In een van onze eerste teamvergaderingen op school kwam naar voren dat dit een van speerpunten werd van dit schooljaar. In de loop van dit schooljaar hebben verschillende docenten geprobeerd om de leerlingen te motiveren. De docenten hebben verschillende motivatiestrategieën bedacht om de leerlingen te motiveren. Zowel straffen (nablijven, strafregels) als belonen (cijfer geven) wordt als methode gebruikt. 
Motivatie is een begrip dat niet in één woord kan worden uitgelegd. Verschillende onderzoekers hebben hier een definitie aan gegeven. Ook zijn er al verschillende onderzoeken gedaan naar de motivatie bij leerlingen. 

Dit artikel is als volgt opgebouwd. In de eerste plaats zal er een theoretisch kader worden gegeven. In het tweede deel wordt de onderzoeksmethode beschreven. In het laatste deel wordt het de resultaten en de discussie besproken. Tot slot worden uit de resultaten conclusies getrokken en wordt er een, wanneer dit mogelijk is, een advies gegeven aan school. 
Theoretisch kader

In dit theoretisch kader bespreken wij de verschillende theorieën over motivatie, welke concepten hierbij horen, welke definities er worden gehanteerd, de rol van motivatie in het onderwijs en de invloed die docenten kunnen hebben op de motivatie van hun leerlingen.






 Het begrip motivatie

Het begrip motivatie is in de loop der jaren door verschillende onderzoekers gedefinieerd. De belangrijkste zullen worden genoemd.

 Motivatie is een term die verwijst naar een proces dat een bepaald gedrag oproept, beheerst en behoudt (Woolfolk et al, 2008)
. Motivatie is een samenstelling van verschijnselen die de natuur van het gedrag van een individu, de mate waarin het gedrag voorkomt en de aanhoudende expressie van het gedrag verklaren. Sinds het begin van de 20e eeuw zijn er veel studies en theorieën verschenen over de mechanismen achter motivatie en hoe motivatie waargenomen en beïnvloed kan worden. Waarschijnlijk is het meest bekende voorbeeld van een studie naar motivatie en de bijbehorende theorie terug te vinden in de piramide van Maslow waarin een hiërarchie van behoeften wordt besproken waarin een individu alleen gemotiveerd is om een nieuwe laag te bereiken als er voldoende voldoening is over de daaronder liggende lagen. Iemand zal alleen geïnteresseerd zijn in onderwijs als die persoon een dak boven zijn hoofd heeft en genoeg te eten heeft.
Maslow’s theorie is een onderdeel van de Need-theorieën (Behoeften) waaronder ook de Self-determination theorie valt van Deci en Ryan (2000)
 die later verder besproken zal worden. Naast de Self-determination theorie van Deci en Ryan komt de Incentive-theorie waarvan de behaviorist B.F. Skinner de bekendste voorstander van is aan bod. Skinner stelt dat gedrag niet meer is dan een reactie op bepaalde positieve stimulus en dat individuen door het toekennen van positieve stimulansen bepaald gedrag blijven vertonen. 

De tegenhanger hiervan, als hiervan gesproken kan worden, is de Drive-Reduction-theorie  die stelt dat negatieve stimuli, en de mogelijkheid deze te voorkomen, gedrag zullen beïnvloeden waarbij het individu gestimuleerd wordt om de negatieve stimulans te verwijderen of te voorkomen zodat het individu weer in de gewenste staat (homeostase) terechtkomt.


Een aantal concepten dat gebruikt worden in onderzoeken en theorieën over motivatie heeft te maken met het verlangen motivatie te classificeren en meetbaar te maken. De reden voor het vertonen van bepaald gedrag wordt vaak als maatstaf gebruikt. De tweedeling die gemaakt wordt, wordt bepaald door het feit of de locus van causaliteit intern of extern is (Woolfolk, 2008). Deze meest klassieke benaming hiervoor is de intrinsieke vs. extrinsieke motivatie. 


 Woolfolk et al (2008) stellen dat extrinsieke motivatie wordt gecreëerd door externe factoren zoals straffen en beloningen. Volgens Woolfolk et al. (2008) kan intrinsieke motivatie geassocieerd worden met activiteiten die al een beloning op zichzelf zijn. Intrinsiek motivatie hangt af van de persoonlijke interesse. De meest voorkomende definitie stelt dat intrinsieke motivatie tot expressie wordt gebracht als de activiteit in de basisbehoefte van competentie en controle voorziet (Lepper en Henderlong, 2000)
. Er zijn ook definities van intrinsieke motivatie waarbij de nadruk ligt op de structuur of op de inhoud (Shah en Kruglanski 2000)
. Volgens velen zijn intrinsieke en extrinsieke motivatie twee uitersten als er gepraat wordt over het begrip motivatie. Harter (1981)
 heeft in haar onderzoeken gebruik gemaakt van een onderverdeling van het begrip motivatie in drie subdomeinen; het eerste domein meet de voorkeur voor uitdagend schoolwerk versus gemakkelijk schoolwerk; het tweede domein meet de nieuwsgierigheid of interesse voor de taak versus de wil om een docent te plezieren; het derde domein meet de voorkeur om een taak zelf uit te voeren versus het leunen op de docent om de taak uit te voeren. Aan de hand van deze verdeling kan worden gezegd dat intrinsieke en extrinsieke motivatie misschien niet zo ver uit elkaar liggen als vaak wordt gedacht. Voor ons onderzoek hanteren wij de definitie dat intrinsieke motivatie bij leerlingen om de hoek komt kijken als de reden voor het vertonen van gedrag, intern is. Dus wij maken geen onderscheid in de specifieke reden waarom intrinsieke motivatie tot uiting komt maar dat de reden ervoor vanuit het individu komt.

Meer recente studies zijn het met Harper (1981) eens en stellen dat intrinsieke en extrinsieke motivatie niet de enige twee mogelijkheden zijn met betrekking tot waarom gedrag vertoond wordt, maar dat er een geheel spectrum is waarin aan de ene kant motivatie staat die volledig uit mensen zelf komt (Self-determination) en aan de andere kant gedrag dat volledig door anderen wordt beïnvloed. Sternberg en Lubart (1995)
 zeggen ook dat deze tweedeling te simpel is om de complexe en gerelateerde factoren weer te geven die de motivatie van leerlingen om te presteren beïnvloeden. Zij stellen dat de meest succesvolle leerlingen door zowel interne als externe factoren worden gemotiveerd.

Kortom, recente theorieën laten de klassieke tweedeling van intrinsieke en extrinsieke motivatie los en stellen vast dat er een graduele ontwikkeling is.
Behaviorisme

De nu gangbare theorieën over straffen en belonen komen voort uit de theorieën van het behaviorisme
. Skinner werd al even genoemd. De onderzoekers die kijken naar de cognitieve veranderingen zijn het niet eens met deze behavioristische benadering, zij gaan ervan uit dat leren een mentale verandering is die niet direct zichtbaar is. Hoewel de meningen dus verschillen over het behaviorisme, denken wij dat de leerkracht het gedrag van de individuele leerling kan beïnvloeden door middel van straffen en belonen, die uit deze theorieën voortkomen. 


Skinner was niet nieuw met zijn theorie. Hij bouwde voort op al bestaande theorieën van Pavlov en zijn conditioneringsmethoden. Skinner´s stelde met zijn operant conditionering dat klassieke conditionering maar voor een deel verantwoordelijk was voor de verandering in gedrag. Klassieke conditionering zegt alleen iets over bestaand gedrag dat kan worden beïnvloed door een stimulus, maar het zegt niets over het ontstaan van nieuw gedrag.  Skinner gaat ervan uit dat gedrag een woord is voor wat een persoon doet in een bepaalde situatie. Het gedrag wordt getoond onder invloed van twee soorten omgevingsinvloeden: Antecedenten (gaan vooraf aan het gedrag) en consequenties (volgen op het gedrag). Dus, je ruikt of ziet patat (antecedent), je eet het op (gedrag) en daarna heb je een vol gevoel (consequentie). Volgens deze visie draagt de consequentie voor een belangrijk deel bij aan het doorgaan of stoppen van het laten zien van een bepaald gedrag. De soort consequentie en de timing, kan het gedrag versterken of afzwakken. Consequenties die het gedrag versterken worden reinforcements genoemd. Er zijn twee typen reinforcements: positieve en negatieve. Het versterken van het gedrag door middel van het geven van een graag gewilde stimulus na het vertonen van het gedrag is positieve reinforcement. Het weghalen van een stimulus die niet gewenst is waardoor het gedrag versterkt wordt,  is een negatieve reinforcement. Reinforcement gaat altijd uit van het versterken van het wenselijke gedrag. Straffen daarentegen zijn bedoeld om het ongewenste gedrag te laten afnemen. 
Net als bij reinforcement zijn er twee soorten straffen. Presentation (positieve/ type 1) zorgt voor het onderdrukken of afnemen van het gedrag. Wanneer de docent een leerling laat nablijven, of strafwerk geeft maakt hij/zij gebruik van presentation punishment. Bij removal (negatieve/ type II) straf  wordt de plezierige stimulus verwijderd, zodat het ongewenste gedrag niet meer optreedt. Een voorbeeld hiervan is het niet geven van het zakgeld, het niet mee laten doen met een leuke activiteit zodat de leerling het ongewenste gedrag niet meer vertoont. In figuur 1 staat een overzicht van de positieve en negatieve reinforcement en de positieve en negatieve straffen. 
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Figuur 1: Overzicht reinforcement/ punishment (docstoc.com)
Extrinsieke motivatie: huidige theorieën over straffen en belonen 

De Incentive theorie stelt dat door in het vooruitzicht stellen van een beloning na het vertonen van bepaald gedrag mensen een positieve betekenis aan datzelfde gedrag geven. Onderzoek toont aan dat als een persoon de beloning meteen ontvangt, het effect het grootst is maar dat het effect afneemt naarmate dit langer voortduurt. Belonen heeft effect op de motivatie en vanuit een behavioristisch oogpunt zou gesteld kunnen worden dat dit invloed heeft op de extrinsieke motivatie. Vanuit een onderwijskundig oogpunt wordt dit onderschreven door Deci en Ryan (2002)
 in hun Self-determination theorie en Lepper en Henderlong (2000)
. Zij stellen dat door het in het vooruitzicht stellen van een beloning de kans wordt vergroot dat leerlingen taken doen wanneer de initiële aandrang om deze te doen laag is zoals bij saaie taken. Deze manier van het stimuleren van gedrag zou overeenkomen met een behavioristische aanpak, waar later op wordt teruggekomen, waarbij beloningen, versterkers, prikkels en straffen een belangrijke invloed hebben op het gedrag. De Drive-reduction theorie stelt dat gedrag beïnvloed wordt door negatieve versterking: een stimulus wordt geassocieerd met het weglaten/weghalen van straf. Dit zou met betrekking tot het klaslokaal betekenen dat als leerlingen wel hun huiswerk maken, ze niet worden gestraft.


Belonen heeft niet alleen effect op de extrinsieke motivatie maar ook op de intrinsieke motivatie zoals gesteld wordt in Harackiewicz en Sansone (2000)
, Hennesey (2000)
 en Hidi (2000)
. Beloningen kunnen een positieve invloed uitoefenen op de intrinsieke motivatie en creativiteit als die beloning niet het gevolg is van resultaatgerichte prestaties maar procesgerichte prestaties. Dit zou met betrekking tot het klaslokaal betekenen dat als leerlingen wel huiswerk maken, ze beloond worden.

Niet alleen stellen Deci en Ryan (2000) dat belonen een positief effect heeft op de extrinsieke motivatie, maar dat ook dat belonen een negatief effect heeft op de intrinsieke motivatie. Zij gaan daar dieper op inhun Self-determination theorie die stelt dat gedrag een natuurlijke neiging heeft richting groei en ontwikkeling. In tegenstelling tot andere Need theorieën, gaat SDT er niet vanuit dat er een soort autopiloot status is voor de neiging om te presteren, maar dat er actieve aanmoediging nodig is vanuit de omgeving en dat de primaire factoren die motivatie en ontwikkeling stimuleren autonomie, feedback op de competentie (Harackiewicz en Sansone, 2000) en relevantie zijn. Deze relevantie kan te maken hebben met connectie tussen de leerling en de klas, de docent en ouders (Furrer en Skinner, 2003)
 


Deze aanpak vertaalt zich naar het klaslokaal door het leggen van grote nadruk op autonomie, gevoel van competentie, creativiteit, conceptueel leren en een voorkeur voor een uitdaging (Woolfolk, 2008). Daarbij wordt er vanuit Humanistisch oogpunt gekeken naar motivatie en gedrag waarbij de ontwikkeling van het individu (eigen-waarde, zelf-determinatie etc) centraal staat (Woolfolk,2008).

Deze termen van gerelateerdheid, autonomie, en gevoel van competentie werden ook al gebruikt in het onderzoek van Keller en Knop (1987)
 “An Application of the ARCS model of motivational design“. De termen die  Keller en Kopp (1987) gebruiken voor de vier kernbegrippen die een rol spelen bij het vaststellen van de  gemotiveerdheid van de leerling zijn:aandacht, relevantie, vertrouwen en (tevredenheidsgevoel) satisfactie. 

Het model van Keller en Kopp (1987) beschrijft niet alleen hoe motivatie onderverdeeld kan worden, maar ook welke strategieën de docent kan gebruiken om ieder aspect aan te spreken. Deze strategieën en de koppeling aan de juiste principes komen naar voren in het observatie-onderzoek van Brophy (1988)
 “The Teacher’s role in stimulating student motivation to learn” om te zien welke acties vanuit de theorie daadwerkelijk in de praktijk voorkomen. Brophy bespreekt een aantal strategieën  die ieder onder een aspect (relevantie, vertrouwen etc.) van motivatie vallen en laat deze corresponderen met een aantal principes die horen bij de vier kernbegrippen. Een tweetal van deze principes zullen hieronder genoemd worden als zijnde een voorbeeld van bepaalde docentstrategieën. 
Gezien de nadruk op intrinsieke en extrinsieke motivatie van leerlingen zijn de strategieën die bij het onderdeel ‘tevredenheid’ horen (of in de termen van Harachiewicz en Sansone (2000) te spreken, gevoel van competentie), van belang in dit onderzoek. In deze categorie gaat om de persoonlijke tevredenheidbeleving van de leerling over de prestaties en hoe de docent deze kan beïnvloeden door middel van een aantal strategieën waarin consequenties een rol spelen.  Hieronder valt ons onderzoek naar het effect van straffen en belonen.

Bij het gevoel van competentie van de leerlingen gaat het om de mate van (on)tevredenheid over de eigen prestaties en nieuwe mogelijkheden waaronder de verwerving van nieuwe kennis en vaardigheden. De strategieën van de docent hebben betrekking op de natuurlijke consequenties, positieve consequenties en het hanteren van eerlijke en consistente standaarden. Gevoel van competentie speelt bij zowel de intrinsieke als de extrinsieke motivatie een rol aangezien de leerlingen bij het programmeren van natuurlijke consequenties (Brophy´s principe 10) een hoge mate van tevredenheid voelen doordat ze het geleerde in de praktijk kunnen toepassen en demonstreren en bij positieve consequenties (Brophy’s principe 11), beloning en feedback een grote rol spelen.


 In de praktijk blijkt dat er daadwerkelijk een viertal combinatie van principes wordt gebruikt (Brophy,1988). De combinaties kunnen worden gekoppeld aan de principes van Keller en Kopp (1987) en bij de tweede motivatiestrategie van positieve consequenties ligt de nadruk op extrinsieke motivatie waarbij de docent goede prestaties beloont en dit komt overeen met het satisfactieprincipe van Keller en Kopp, de Incentive-theorie, de SDT en Drive-Reduction theorie door de geïmpliceerde tegenhanger van positieve beloning; negatieve stimulans. Om de intrinsieke motivatie van leerlingen te bevorderen noemt Brophy de strategie om te kapitaliseren op de intrinsieke motivatie van de leerlingen waarbij de docent te werk kan gaan door onder meer de actieve participatie en zelfstandigheid van leerlingen aan te moedigen.


Een recenter onderzoek is gedaan door Sierens  en  Vansteenkiste (2009)
. Zij hebben een onderzoek gedaan naar motivatieprofielen van leerlingen en het effect op de onderwijspraktijk. Sierens en  Vansteenkiste gebruikten hierbij Deci en  Ryan´s kwalitatieve benadering van motivatie (niet de hoeveelheid motivatie heeft effect op de leerresultaten maar eerder de soort motivatie). Waar Deci en Ryan (2000) het hebben over verschillende soorten extrinsieke motivatie (persoonlijk belang, externe verplichting en interne verplichting) hebben Sierens  en  Vansteenkiste (2009) het over gecontroleerde en autonome motivatie. In hun onderzoek hebben zij de indeling van Deci en  Ryan (2000) iets aangepast door externe en interne verplichting onder de gecontroleerde motivatie te scharen en persoonlijk belang en ook passie onder autonome motivatie te plaatsen. Uit het onderzoek van Sierens en Vansteenkiste (2009) komt naar voren dat er vier verschillende motivatieprofielen bij leerlingen te vinden zijn die ieder een ander effect hebben op leergedrag en op de rol die de docent zal moeten spelen voor deze leerlingen.
[image: image2.emf]
Figuur 2: motivatieprofielen (Sierens en Vansteenkiste, 2009)

Uit dit onderzoek kwam naar voren dat voor de autonome gemotiveerde leerlingen die optimaal prestatie- en leergedrag vertoonden, hun docent als het meest “behoefte ondersteunend” zagen in vergelijk met de andere profielen (Sierens en Vansteenkiste 2009). Volgens de SDT en eerder genoemde theorieën  zijn er drie basisbehoeften van leerlingen waaraan de  onderwijsleeromgeving moet voldoen: autonomie, competentie en relationele verbondenheid  (Sierens, Soenens, Vansteenkiste, Luckx  en  Goossens, 2009)
. Leerkrachten moeten inspelen op de intrinsieke motivatie van de leerlingen en een context creëren waarin de autonomie van leerlingen in het leerproces centraal staat. De leerkracht kan dit tot stand brengen door: leerlingen vrijheid van keuzes te bieden; inspraak toe te staan; het nut van de leerstof duidelijk te maken; betrokken te zijn bij de leerlingen en zich niet richten op prestatiegericht gedrag bij leerlingen. Uit het onderzoek van Sierens en Vansteenkiste (2009) kwam naar voren dat het gevoel van autonomie het belang van structuur en betrokkenheid overtrof doordat kwalitatief gemotiveerde leerlingen hun docenten in dezelfde mate ervoeren op het gebied van structuur en betrokkenheid als andere leerlingen maar dat zij hun docenten als minder autonomieondersteunend ervoeren. Als de structuur eenmaal duidelijk is zullen de leerlingen, als er voldaan is aan de autonomiebehoefte, vrijwillig de taken uitvoeren (Sierens en Vansteenkiste, 2009).
Motivatie en leeftijd

Harter (1981) deed onderzoek onder basisschoolkinderen. Hierin kwam naar voren dat de motivatie voor schoolwerk naar mate de leerlingen ouder werden afnam. De vraag was echter of dit de intrinsieke motivatie was of de extrinsieke motivatie. Harter concludeerde dat de intrinsieke motivatie afnam en de extrinsieke motivatie toenam. Het schoolsysteem van het halen van cijfers en de beste willen zijn lagen hieraan volgens Harter te grondslag.

 In 2005 deden Lepper et al.
 een vervolgonderzoek. Het uitgangspunt was het oude onderzoek van Harter. Het afnemen van de motivatie werd ook in het nieuwe onderzoek waargenomen. Gottfried et al. (2001)
 zag een afname van de intrinsieke motivatie van leerlingen met de leeftijd 9 tot 17 jaar. Deze afname heeft verschillende mogelijke oorzaken. Het schoolsysteem geeft de leerling steeds minder ruimte om zelf dingen te beslissen en leerlingen zien de relevantie van de taak niet (meer), bovendien sluit de taak niet aan bij hun belevingswereld. Leerlingen zijn meer bezig met het behalen van een cijfer, dan met het leren op zich. Hoewel de intrinsieke motivatie afnam, bleef de extrinsieke motivatie ongeveer gelijk. Het enige gemeten verschil was de vraag naar gemakkelijk werk. Ze zouden het werk steeds meer gaan ontwijken gedurende hun schoolcarrière. 
Deze bevindingen over de afname van motivatie van leerlingen in het VO zijn nog een keer onderschreven in een Nederlands onderzoek naar HAVO bovenbouw problematiek (Hofman, Hofman, Dijkstra, Boom en Meeuwisse, 2007)

ONDERZOEKSVRAGEN EN VERWACHTINGEN
Zoals reeds genoemd in de inleiding is het maken van huiswerk een van de speerpunten van het Nieuwe Eemland. De leerlingen besteden nu niet genoeg aandacht aan hun huiswerk. Dit heeft mogelijk invloed op de resultaten. Momenteel worden docenten vrijgelaten wanneer het gaat om het stimuleren van huiswerk. De enige verplichting is het vermelden in Magister
, wanneer het huiswerk niet is gemaakt. Magister is een online leeromgeving, waarin aangeven wordt of een leerling aan- of afwezig is. Bovendien kan het gebruikt worden om de studiewijzer in te zetten of om documenten aan de leerlingen door te sturen.
Wij zijn aan de hand van deze gegevens een onderzoek begonnen naar de motivatie van leerlingen om het huiswerk te maken en de methoden die docenten gebruiken om het maken van het huiswerk te stimuleren. 

  Onderzoeksvragen

Vooraf aan dit onderzoek hebben wij ons een aantal dingen afgevraagd. Wat willen wij bijvoorbeeld met dit onderzoek bereiken? Wij zouden graag een advies willen uitbrengen over de manier waarop docenten de leerlingen het beste kunnen motiveren en of dit verschilt per klas, jaarlaag en niveau. Naar aanleiding van de theorie zou men zich zelfs kunnen afvragen of het stimuleren van leerlingen niet ten koste gaat van de intrinsieke motivatie. Is het dus eigenlijk wel een goed idee? De onderzoeksvraag die hiervoor nodig was is:
“Is er een verband tussen de wijze waarop de docent huiswerk controleert/beoordeelt/beloont/bestraft en de motivatie van de leerling om het huiswerk te maken?”  
Deze vraag hebben wij nog verder aangevuld met een aantal subvragen:

“Hoe verschilt dit per jaarlaag?”

“Hoe verschilt dit per niveau?”
“Welke aanpak is het meest effectief?”

“Zijn op basis van deze gegevens uitspraken te doen met betrekking tot niveaus en jaarlagen?” 
Verwachtingen

Op basis van de geschetste theorie zijn we tot een aantal hypotheses en verwachtingen gekomen. 

1)Wij verwachten dat er  verschillen zijn in de aanpakken van de docenten en dat dit ook zijn weerslag heeft op hoe vaak het huiswerk door leerlingen gemaakt wordt.
2)Bovendien gaan wij er vanuit dat een docent in principe dezelfde aanpak houdt binnen, zijn/haar klassen ongeacht het niveau. Tussen de jaarlagen (onderbouw/ bovenbouw) zal de aanpak wel verschillen, omdat er in de bovenbouw meer zelfstandigheid (intrinsieke motivatie) van de leerling wordt verwacht. 
3)Ook denken wij dat er een verband bestaat tussen het straffen/belonen-beleid van de docent en de extrinsieke motivatie van de leerlingen om het huiswerk te maken. Dit is echter wel op korte termijn. De intrinsieke motivatie zal vermoedelijk afnemen. 

4)Het verschil in motivatie zal tussen de verschillende afdelingen erg groot zijn. Over het algemeen zal de mavo-afdeling, vermoeden wij, minder gemotiveerd zijn dan de andere afdelingen. 
Samengevat betekent dit dat we verwachten dat de leerlingen door het straf- en beloningssysteem van de docent gemotiveerd worden om het huiswerk te maken. Het maken van het huiswerk heeft een positieve invloed op de resultaten. De aanpak per jaarlaag en per niveau kan per docent verschillen, dit zal dan ook naar voren komen in de hoeveelheid gemaakt huiswerk en de resultaten. 
ONDERZOEKSMETHODE
 Proefopzet

Om dit onderzoek te kunnen uitvoeren hebben wij ervoor gekozen om diverse klassen een vragenlijst te geven over motivatie. Daarnaast vragen wij de docenten naar de methode die hij of zij gebruikt. 

Omdat we ook gebruik willen maken van de leerling-gegevens uit Magister hebben we ook deze gegevens nodig. Deze kunnen wij via de desbetreffende docenten van deze klassen opvragen. Uit deze gegevens kunnen wij de rapportcijfers halen, de beoordelingcijfers voor de inzet/motivatie en we kunnen zien hoe vaak een leerling zijn of haar huiswerk niet heeft gemaakt. 

Hoe alle onderdelen van het onderzoek eruit zien wordt in de volgende paragrafen verder uitgewerkt.

Leerlingen

Het onderzoek is gericht op de drie niveaus die wij op school hebben, namelijk de mavo, de havo en het vwo. Daarnaast hebben we gekeken naar de onderbouw en bovenbouw. Wij hebben er dus voor gekozen om de leerlingen uit 3 mavo/havo/vwo en de leerlingen uit 4mavo/havo/vwo een vragenlijst te geven. Deze leerlingen variëren in de leeftijd van 14 tot 16 jaar. Wij hebben deze vragenlijst bij 170 leerlingen afgenomen.

De docenten die wij hebben gevraagd zijn de docenten van Engels en Nederlands die deze klassen hebben. De klassen en de docenten worden geselecteerd op basis van de motivatiestrategieën die docenten gebruiken, zodat we de diverse strategieën met elkaar kunnen vergelijken. 
Materiaal

De klassen die wij hebben geselecteerd hebben een vragenlijst gekregen. Deze vragenlijst was voor een groot deel een bestaande vragenlijst, vraag één tot en met veertien was vraag 35 tot  59, uit het boek Instrument voor leren en motivatie (Donche, Van Petegem, Van de Mosselaer, Vermunt, 2010)
. Andere vragen zijn door ons toegevoegd en deze hebben specifiek betrekking op het beleid van HNE (het Nieuwe Eemland) en de strategie die de docent mogelijk gebruikt om het maken van het huiswerk te stimuleren.

De vragen begonnen allemaal met “ik ben gemotiveerd om huiswerk te maken, omdat….”. De antwoorden die volgden waren bijvoorbeeld “ik verondersteld word dit te doen”. De vragen die wij hebben toegevoegd, hadden antwoorden die in de lijn lagen met de strategieën van de docenten. “omdat ik dan een goed cijfer krijg voor mijn spaartoets”. 

De schaal die wij gebruikt hebben was een vijfpuntsschaal, die liep van 1. helemaal niet waar tot 5. helemaal waar. Met een vijfpuntsschaal is er een midden waardoor de leerlingen ook neutraal konden kiezen voor 3: evenveel waar als niet waar. 

De docenten kregen niet echt een vragenlijst. Wij hebben de desbetreffende collega’s gevraagd om aan te geven welke strategie zij gebruiken om de leerling te motiveren. Deze strategieën kunnen als volgt worden weergegeven.

· Alleen notatie in Magister (dit is vanuit school verplicht en doet elke docent)

· Notatie in Magister en een uur nakomen/ strafregels
· Notatie in Magister en een punt aftrek op je spaartoets 
· Notatie in Magister en een punt extra verdienen op toets/ opdracht
· Notatie in Magister en huiswerk maken in studiezaal
· Notatie in Magister, nakomen en een punt aftrek
Bij notatie in Magister geeft de docent de leerling geen straf. Dit doet de afdelingsleider of de ouders. Zij kunnen beiden in Magister kijken. Bij notatie in Magister en een uur nakomen wordt de leerling gestraft en moet de tijd die hij of zij anders thuis aan het huiswerk had besteed op school goedmaken. De leerling wordt gestraft, “presentation punishment”. 

Een spaartoets is een toets die tweemaal meetelt. Leerlingen krijgen in een blok een aantal kleine toetsjes die samen als spaartoets meetellen. Een van die toetsjes kan het huiswerk zijn. Leerlingen starten met een tien en iedere keer dat het huiswerk niet is gemaakt gaat er een punt af. De leerling wordt dus vooraf beloond en zorgt er zelf voor dat hij of zij de tien behoudt. De leerling wordt dus gestraft, “removal punishement”. De tien wordt verwijderd. 

Leerlingen kunnen extra gemotiveerd worden door middel van ‘ positieve reinforcement’ door ze de mogelijkheid te bieden een punt extra bij hun toets of opdracht te laten verdienen. 
RESULTATEN 

Uit de gesprekjes met de docenten kwamen deze resultaten naar voren.

a) Bij de sectie Nederlands komt zowel ‘presentation punishment’ als ‘removal punishment’ als “positieve reinforcement” voor terwijl er bij de sectie Engels alleen ‘presentation punishment’ voorkomt. 

b) Bij de sectie Engels wordt er gestraft door middel van strafregels schrijven en uren inhalen/nablijven. Bij de ondervraagde docenten bij Nederlands kwam zowel nablijven als het geven van punten voor. 
Bij de Sectie Nederlands zagen de docentstrategieën er zo uit: 

N1: notatie, nakomen, punt af van toets (3h/v)
N2: notatie, punt erbij, verwijderen (4h), 
N3: notatie (4v)
N4: notatie (3m, 4v) punt af van toets (3m), nablijven (4v in begin van het jaar)

N5: notatie (4m, 3m) punt af van toets (4m), nablijven (3m)
Alle gegevens van de leerlingen zijn ingevoerd in Spss. De niveaus, klassen en leerjaren zijn gecodeerd, zodat we met de gegevens konden rekenen. Voordat we met de gegevens zijn gaan werken hebben we eerst gekeken of de vragenlijst wel echt de motivatie meet. Is de vragenlijst dus wel een betrouwbaar middel geweest? Wij hadden namelijk vragen toegevoegd en deze zouden de vragenlijst negatief kunnen beïnvloeden. Het bleek dat de Cronbach’s alpha 0,78 was. Echter wanneer vraag 3 werd verwijderd steeg de chronbach’s alpha naar 0,81. Wat wil zeggen dat . Echter de stijging is niet zo groot, je mag dus aannemen dat alle vragen dezelfde variabele meten, namelijk motivatie. De verschillende vragen meten telkens een ander onderdeel van motivatie volgens de methode van de LEMO: Moeten studeren, Willen studeren en Demotivatie. In de uitleg hieronder is weergeven hoe ieder niveau en jaarlaag scoorde op een bepaalde schaal. In de conclusie wordt deze score toegelicht met behulp van het LEMO feedbackinstrument. 

Allereerst hebben we gekeken welke vragen erg hoog scoorden. We hebben dit gedaan door per vraag het gemiddelde te berekenen en te kijken naar de minimale en maximale score. Het bleek dat bij alle vragen als minimale score 1 was gekozen en maximale score 5. Dit viel ook te verwachten, hoewel sommige bronnen beweren dat uitersten vaak niet worden gekozen in een vragenlijst. Geen enkele vraag had een gemiddelde score boven de 4 (zie tabel 1). De meeste vragen scoren gemiddeld rond de 3. De score drie is een neutraal antwoord, waar weinig over te zeggen valt, de leerlingen vinden de vraag evenveel waar als niet waar. 

De vragen over demotivatie scoren gemiddeld allemaal net iets boven de 2,5. De vragen over moeten studeren en willen studeren verschillen erg. De laagste score is behaald door vraag 11 (1,47) “omdat ik huiswerk maken leuk vind”. Leerlingen vinden het maken van huiswerk volgens deze score niet leuk. De havo-leerlingen vinden huiswerk maken het minst leuk (zie tabel 2). De hoogste score is behaald op vraag 8 (3,47) “omdat ik dit belangrijk voor de toekomst vind”. Ook hier springt de havo eruit. Ze scoren iets hoger. Hoewel de leerlingen het maken van huiswerk niet leuk vinden, zouden ze het wel willen maken omdat ze het nut (toekomst) er wel van inzien. 

Wanneer we kijken naar de diverse jaarlagen blijkt dat er een groot verschil zit op de scores van vraag 3, 9, 12, 14, 15, 16, en 17. De eerste twee vragen vallen in de categorie “demotivatie”. De andere vragen vallen in de categorie “moeten studeren”. Vraag 15, 16 en 17 hebben betrekking op ons specifieke onderzoek. Deze vragen hebben wij toegevoegd. In leerjaar 4 zijn de leerlingen minder gevoelig voor het schrijven van strafregels (vraag 15), ze scoren lager dan de leerlingen in leerjaar 3. Dit geldt niet voor vraag 16, hierbij zijn de scores precies andersom. Leerjaar 3 lijkt minder gevoelig voor het krijgen van een cijfer voor het maken van het huiswerk. Leerlingen uit leerjaar 4 zouden minder trots op zichzelf zijn wanneer ze geen huiswerk maken (vraag 14) ze snappen beter waarom ze het huiswerk maken (vraag 3 en 9) en ze voelen zich meer schuldig als ze het niet doen (vraag 4). Daarbij worden ze minder gedwongen door mensen in hun omgeving (vraag 12). Wanneer we deze vragen per leerjaar bekijken blijkt dat  vwo-leerlingen minder gevoelig zijn voor strafregels schrijven (vraag 15) dan de andere twee jaarlagen, de havo minder teleurgesteld is in zichzelf wanneer ze het niet doen dan de andere jaarlagen (vraag 14). De havo-leerlingen ook iets meer gedwongen worden door hun omgeving om het huiswerk te maken (vraag 12). Ook komt naar voren dat de vwo-leerlingen beter inzien waarom het huiswerk moet worden gemaakt (vraag 9). En tot slot de mavoleerlingen maken het huiswerk niet, omdat ze verondersteld worden dit te doen.  

Hoewel deze resultaten iets lijken aan te tonen zijn we benieuwd of deze resultaten wel significant zijn. Kunnen we wel iets over deze resultaten zeggen of zijn de verschillen eigenlijk te klein?  

	Report

	
	vraag1
	vraag2
	vraag3
	vraag4
	vraag5
	vraag6
	vraag7
	vraag8
	vraag9
	vraag10
	vraag11
	vraag12
	vraag13
	vraag14
	vraag15
	vraag16
	vraag17
	vraag18
	vraag19
	vraag20

	mavo
	Mean
	3.05
	2.71
	2.47
	2.26
	1.76
	2.47
	3.13
	3.37
	2.74
	2.50
	1.66
	2.34
	2.71
	2.45
	2.89
	2.97
	3.18
	3.26
	2.68
	2.53

	
	N
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38

	
	Std. Deviation
	1.207
	1.113
	.922
	1.329
	.998
	1.133
	1.234
	1.076
	.921
	1.409
	1.047
	1.400
	.984
	1.108
	1.448
	1.551
	1.036
	1.267
	1.472
	1.109

	havo
	Mean
	3.43
	2.69
	2.55
	1.78
	1.86
	3.12
	3.31
	3.53
	2.62
	2.14
	1.31
	2.86
	2.93
	2.29
	3.16
	2.89
	3.00
	3.50
	2.67
	2.57

	
	N
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	58
	57
	58
	58
	58
	58

	
	Std. Deviation
	1.045
	.995
	1.079
	1.060
	.907
	1.156
	1.231
	.959
	1.040
	1.050
	.568
	1.330
	1.006
	1.243
	1.412
	1.191
	1.155
	1.218
	1.343
	1.045

	vwo
	Mean
	3.37
	2.92
	2.50
	2.50
	1.83
	2.46
	3.04
	3.46
	2.38
	2.54
	1.54
	2.33
	2.96
	2.46
	2.46
	3.13
	3.17
	3.08
	2.50
	2.75

	
	N
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24
	24

	
	Std. Deviation
	1.173
	.830
	.933
	1.103
	.917
	1.285
	1.042
	1.215
	.875
	1.179
	.833
	1.049
	.999
	1.215
	1.179
	1.329
	1.204
	1.213
	1.103
	1.032

	Total
	Mean
	3.30
	2.74
	2.52
	2.08
	1.83
	2.78
	3.20
	3.47
	2.61
	2.33
	1.47
	2.59
	2.87
	2.38
	2.93
	2.97
	3.09
	3.34
	2.64
	2.59

	
	N
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	119
	120
	120
	120
	120

	
	Std. Deviation
	1.127
	1.000
	.996
	1.189
	.932
	1.210
	1.192
	1.045
	.973
	1.205
	.809
	1.319
	.995
	1.189
	1.395
	1.334
	1.123
	1.233
	1.333
	1.057


Tabel 1: gemiddelden per niveau

	Report

	
	vraag1
	vraag2
	vraag3
	vraag4
	vraag5
	vraag6
	vraag7
	vraag8
	vraag9
	vraag10
	vraag11
	vraag12
	vraag13
	vraag14
	vraag15
	vraag16
	vraag17
	vraag18
	vraag19
	vraag20

	leerjaar 3
	Mean
	3.32
	2.71
	2.62
	2.12
	1.82
	2.94
	3.32
	3.46
	2.78
	2.33
	1.52
	2.72
	2.88
	2.27
	3.07
	2.86
	3.11
	3.38
	2.67
	2.52

	
	N
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	82
	81
	82
	82
	82
	82

	
	Std. Deviation
	1.164
	1.036
	.938
	1.261
	.957
	1.260
	1.275
	1.033
	.982
	1.248
	.906
	1.417
	.986
	1.144
	1.455
	1.358
	1.144
	1.224
	1.406
	1.080

	leerjaar 4
	Mean
	3.26
	2.82
	2.29
	1.97
	1.84
	2.45
	2.95
	3.47
	2.24
	2.34
	1.34
	2.32
	2.84
	2.61
	2.63
	3.18
	3.05
	3.26
	2.58
	2.74

	
	N
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38
	38

	
	Std. Deviation
	1.057
	.926
	1.088
	1.026
	.886
	1.032
	.957
	1.084
	.852
	1.122
	.534
	1.042
	1.027
	1.264
	1.217
	1.270
	1.089
	1.267
	1.177
	1.005

	Total
	Mean
	3.30
	2.74
	2.52
	2.08
	1.83
	2.78
	3.20
	3.47
	2.61
	2.33
	1.47
	2.59
	2.87
	2.38
	2.93
	2.97
	3.09
	3.34
	2.64
	2.59

	
	N
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	120
	119
	120
	120
	120
	120

	
	Std. Deviation
	1.127
	1.000
	.996
	1.189
	.932
	1.210
	1.192
	1.045
	.973
	1.205
	.809
	1.319
	.995
	1.189
	1.395
	1.334
	1.123
	1.233
	1.333
	1.057


Tabel 2: gemiddelden per jaarlaag

Tussen de diverse jaarlagen wordt er een significant verschil (een verschil  is significant als de kans op toeval  kleiner is dan 0,05) gemeten bij vraag 6 en 9 en bij de niveaus bij vraag 4 en 6. Hoewel deze resultaten op het oog dicht bij elkaar lagen in vergelijking met de andere vragen, blijken die niet significant te verschillen. 

	
	Vraag 4
	Vraag 6
	Vraag 9

	Niveau
	
	0.038
	0.004

	Jaarlaag
	0.020
	0.012
	


Tabel 3: Uitslagen significantie verschillen per niveau en jaarlaag per vraag

Vraag 4 valt onder “moeten studeren”, en vraag 6 en 9 vallen onder “demotivatie”. Vraag 6 geeft dus op beide variabelen, niveau en jaarlaag een significant verschil. Zowel vraag 6 als vraag 9 meten de demotivatie. Over de gehele vragenlijst, wordt demotivatie maar door drie vragen gemeten. Twee vragen individueel geven daarbij een significant verschil op niveau en één vraag geeft een significant verschil op jaarlaag. We vonden een significant verschil wanneer alle vragen werden meegenomen bij de jaarlaag (tabel 4), echter bij de individuele vragen werd er maar bij één vraag over demotivatie een significant verschil gemeten (tabel 3). Vooraf hebben we gekeken naar de Chronbachs Alpha, het bleek dat wanneer vraag 3 verwijderd zou worden de betrouwbaarheid toenam. Wij hebben voor de volledigheid ook gekeken wat dit betekende voor deze resultaten. Als we vraag 3 verwijderen blijft demotivatie significant op jaarlaag, en is de demotivatie op niveau ook bijna significant. 

 Vraag 4 geeft een significant verschil op jaarlaag. Vraag 4 meet “moeten studeren”. Bij de meting van alle vragen over “moeten studeren” werd er geen significant verschil gevonden. Echter er waren twaalf vragen die dit meten. Een vraag die een significant verschil oplevert wordt door de andere vragen te niet gedaan bij de overal meting. 

	
	Demotivatie
(vraag 3,6 en 9)
	Moeten studeren
(vraag 1,4,7,10,12,14,15,16,17,18,19,20)
	Willen Studeren
(vraag 2,5,8,11,13)

	Niveau
	0.202/ 0.071 (ex3)
	0.993
	0.852

	Jaarlaag
	0.003/ 0.002 (ex3)
	0.672
	0.912


Tabel 4: Uitslagen significantie verschillen per schaal per niveau en jaarlaag per categorie

Uit deze gegevens blijkt dat er maar een significant verschil zichtbaar is tussen de diverse onderdelen van motivatie en de variabelen niveau en jaarlaag. Tussen de jaarlagen zit er een aantoonbaar verschil in mate van demotivatie. Op de andere onderdelen wordt er geen significant verschil gemeten. 

We hebben ook gekeken naar de cijfers van het gemaakte huiswerk per klas. Voor Nederlands was dit.

	Klas
	Aantal keer niet gemaakt huiswerk

	3Ma
3Mc
	14
94

	3Ha
	14

	3V
	35

	4M
	18

	4H
	21

	4V
	20





Figuur 3. Niet gemaakte huiswerk Nederlands

De resultaten van Magister gaan over twee blokken. Dit wil zeggen dat het over 18 weken gaat. Gemiddeld hebben de klassen twee keer Nederlands in de week. Dus het zijn 36 lessen. Wanneer je bij 3vwo kijkt zie je dat er in die klas zo goed als elke les iemand is die het huiswerk niet heeft gemaakt. In de andere klassen is het ongeveer de helft van de lessen waar iemand het huiswerk niet heeft gemaakt. Op een klas van gemiddeld 27 leerlingen vallen deze resultaten erg mee. Bij de 3vwo klas werd het huiswerk genoteerd, ze moesten nakomen en er ging een punt af. Dit was eigenlijk een van de strengste maatregels. Bij Mavo 3c werd er genoteerd en kregen ze een cijfer voor de spaartoets. Ondanks het geven van een cijfer, wordt het huiswerk heel slecht gemaakt. Er is dus een groot verschil tussen het gemaakte huiswerk op de mavo en de havo en het vwo.

Wat we met deze resultaten kunnen en welke conclusies we hieruit kunnen trekken wordt in de discussie en conclusie verder besproken. 
CONCLUSIES EN DISCUSSIE

Discussie

Tijdens het onderzoek bleek dat de docenten meer strategieën toepasten dan wij vooraf hadden bedacht. Hierdoor hebben wij de vragen minder gericht kunnen stellen. Ook bleek dat de docenten per blok soms verschillende strategieën toepasten. Wij vermoeden dat dit min of meer van de docent gevraagd wordt, omdat het effect van de beloning of straf langzaam dooft. 

Er bleken ook grote verschillen te zitten tussen de diverse secties. Ook dit hadden wij niet gedacht. Schoolbreed zou er een gelijk beleid moeten zijn, maar de docenten houden zich hier blijkbaar niet aan. Dit geldt ook voor het registreren van het maken van het huiswerk. De docenten bleken niet elke les het huiswerk te controleren, waardoor de resultaten wellicht gekleurd zijn. 

Dit was met name het geval in 4vwo waardoor het moeilijk was resultaten te krijgen die representief waren voor het huiswerkgedrag van de leerlingen. De meeste docenten waren niet zozeer coulant t.o.v. 4v maar controleerden minder, of noteerden hun bevindingen niet, omdat 4vwo toch wel hun huiswerk maakte of niet en dan nog steeds goede resultaten behaalden. We hebben de resultaten wel meegenomen met de wetenschap dat deze resultaten het beeld erg zullen kleuren. Het feit dat over de gehele linie docenten uit ervaring weinig bij 4vwo controleren of noteren, is misschien ook tekenend voor het huiswerkgedrag van de leerlingen en de mate waarin zij intrinsiek (willen studeren) gemotiveerd zijn.

In onze dataset kwamen wel alle klassen voor, maar niet elke volledige klas heeft de vragenlijst ingevuld. Mavo 4 bijvoorbeeld had niet echt les meer en kwamen vaker niet dan wel in de klas. Het aantal leerlingen in deze jaarlaag is dan ook kleiner dan bijvoorbeeld het aantal leerlingen in havo 4. Dit geldt ook voor vwo 4. Deze klassen hadden ook veel lesuitval door excursies, waardoor ook hier niet de volledige klas is bevraagd. Hierdoor is het aantal leerlingen in de onderbouw (leerjaar 3) veel groter dan het aantal leerlingen in de bovenbouw (leerjaar 4). Tot slot bleek ook dat de docenten niet allemaal zo consequent zijn in het bijhouden van het huiswerk. 
Om de vervuiling en beïnvloeding van gegevens te voorkomen, is het voor een volgend onderzoek interessant om van te voren vast te stellen welke docent welk beleid al uitvoert of n.a.v. het onderzoek wil gaan uitvoeren. Niet alleen zijn dan alle mogelijke combinaties van huiswerkbeleid dan aanwezig maar deze aanpak zal hopelijk als effect hebben dat er meer gegevens zijn doordat er meer wordt genoteerd maar ook dat in alle niveaus en jaarlagen genoeg respondenten zijn. Vooral bij de 4vwo respondenten zijn de gegevens gekleurd dus door aan het begin van het jaar een aantal vaste klassen te volgen zou dit een positief effect hebben op de betrouwbaarheid van de gegevens. 

Ondanks dat denken wij toch uit onze gegevens en onderzoeksresultaten een aantal conclusies te kunnen trekken. 

Conclusie

In de discussie hebben we besproken welke onvoorziene zaken tijdens het onderzoek naar boven kwamen. Hier bespreken wij de onderzoeks- en deelvragen. Waar nodig zullen wij deze linken aan de beschreven theorie.
Wij begonnen dit onderzoek met de onze onderzoeksvraag: 

“Is er een verband tussen de wijze waarop de docent huiswerk controleert/beoordeelt/beloont/bestraft en de motivatie van de leerling om het huiswerk te maken?”
En de deelvragen:

“Hoe verschilt dit per jaarlaag?”“Hoe verschilt dit per niveau?”“Welke aanpak is het meest effectief?”“Zijn op basis van deze gegevens uitspraken te doen met betrekking tot niveaus en jaarlagen?” 
Aan de hand van alle theorie hebben wij vooraf een aantal verwachtingen geschetst. De vraag is nu of deze verwachtingen uit zijn gekomen en of wij onze hoofdvraag kunnen beantwoorden. Per verwachting zullen wij de onderzoeksresultaten proberen te verklaren. 
1)Wij verwachten dat er verschillen zijn in de aanpakken van de docenten en dat dit ook zijn weerslag heeft op hoe vaak het huiswerk gemaakt wordt.
De docenten Nederlands hadden diverse methoden om het maken van het huiswerk te stimuleren. Dit varieerde erg. De methoden die werden gebruikt konden worden gezien als positive reinforcements (krijgen van een extra punt) removal punishment (verliezen van de tien) en presentation punishement (het laten terugkomen van de leerling). Bij mavo 3 bleek er een groot verschil te zitten in de hoeveelheid gemaakt huiswerk. Bij m3c werd het huiswerk slechter gemaakt dan in m3a. De docent in m3a laat de leerlingen nablijven (presentation punishment) en de docent in m3c haalt een punt af (removal punishment) van de spaartoets. Uit de hoeveelheid gemaakt huiswerk lijkt het erop dat de leerlingen liever niet nakomen. Dit blijkt ook uit de antwoorden op de vragen. Vraag 16 (spaartoets) scoort 2,97 en vraag 18 (spaartoets) scoort 3,26 (zie tabel 1). Het verschil tussen 3 en 4 mavo is erg klein. Bij de nadere jaarlagen waren de verschillen van het niet gemaakt huiswerk niet erg hoog.
2)Bovendien gaan wij er vanuit dat een docent in principe dezelfde aanpak houdt binnen, zijn/haar klassen ongeacht het niveau. Binnen de jaarlaag (onderbouw/ bovenbouw) zal de aanpak wel verschillen, omdat er in de bovenbouw meer zelfstandigheid van de leerling wordt verwacht. 
Deze verwachting kwam niet helemaal uit. Sommige docenten pasten zowel qua jaarlaag als qua niveau de strategie aan. Docent N2 bleek bijvoorbeeld in 4 havo een andere strategie te hebben dan in 4vwo. In 4vwo werd er niets gedaan aan straffen of belonen. Er werd alleen genoteerd in Magister. Bij 4 havo konden de leerlingen een punt extra verdienen op gemaakte toetsen of ze werden verwijderd. Dit werd meestal vooraf aangekondigd. 


Bij N1 kregen de leerlingen in zowel havo 3 als in vwo 3 een punt aftrek op hun spaartoets en moesten een uur terugkomen om het huiswerk in te halen. Zij werden dubbel gestraft. Deze docent maakt dus geen onderscheid in het niveau. 
3) Ook denken wij dat er een verband bestaat tussen het straffen/belonen-beleid van de docent en de extrinsieke motivatie van de leerlingen om het huiswerk te maken. Dit is echter wel op korte termijn. De intrinsieke motivatie zal vermoedelijk afnemen. 
Uit het onderzoek van  Gottfried et al. (2001) bleek dat de intrinsieke motivatie afnam bij leerlingen tussen de 9 – 17 jaar. De leerlingen die wij bekeken hebben variëren in leeftijd van 14 tot 17 jaar. Volgens deze theorie zouden de leerlingen in de bovenbouw minder intrinsiek gemotiveerd worden. 
In ons onderzoek komt dit niet naar voren. De scores op de vragen “Willen studeren” blijven ongeveer gelijk. De scores tussen de diverse niveaus verschilden wel. De extrinsieke motivatie bleef zoals de theorie ook zei, ongeveer gelijk er werd er geen significant verschil gevonden.  
Wanneer er werd gekeken naar de vragen 16 en 18 waarin wordt gevraagd naar de diverse strategieën vinden we op vraag 16 geen verband tussen de diverse niveaus en het krijgen van een cijfer voor de spaartoets. Bij vraag 16 werd er wel een klein verband gevonden tussen de jaarlaag en het krijgen van een cijfer voor de spaartoets. Dit zagen we ook al in tabel 2. Leerjaar 4 scoort hoger (eerder waar) dan leerjaar 3. We zien bij vraag 18 dat er zowel op niveau als op jaarlaag een geen verband is op het nablijven. 

	
	Vraag 16
	Vraag 18

	Niveau
	0.031
	0.031

	Jaarlaag
	0.112
	0.044


Tabel 6: Verbanden vraag 16 en 18 en niveau- jaarlaag
4)Het verschil in motivatie zal tussen de verschillende niveaus en jaarlagen erg groot zijn. Over het algemeen zal de mavo-afdeling (boven- en onderbouw), vermoeden wij, minder intrinsiek gemotiveerd zijn dan de andere niveaus en jaarlagen 

Bij het analyseren en vergelijken van de resultaten per jaarlaag komt naar voren dat er een significant verschil te vinden is bij een aantal vragen: vraag 6, 9 en 15 (zie resultaten). Vraag 6 en 9 hebben betrekking tot demotivatie volgens de LEMO feedback (Donche, Van Petegem, Van de Mosselaer, Vermunt, 2010)
 en de door ons ontworpen vraag 15 valt volgens ons onder ‘moeten studeren’ (Donche et al., 2010). Hieruit kunnen wij opmaken dat er dus een verschil zit in de mate van demotivatie (De leerlingen zien geen reden om huiswerk te maken, vraag 6 +9) tussen onderbouw en bovenbouw. Dit geldt op alle jaarlagen, en niet specifiek voor de mavo. 

Bij het analyseren en vergelijken van de resultaten per niveau is er een significant verschil te vinden bij andere vragen dan per jaarlaag, namelijk bij vraag, 4, 11 en 13.  Vraag 4 valt onder de LEMO categorie ‘moeten studeren’ en vraag 11 en 13 vallen onder ‘willen studeren’. Hieruit kunnen wij opmaken dat intrinsieke motivatie een niveau meer kenmerkt dan bij jaarlaag. Interessant is dat de vraag waarbij een significant verschil gevonden is in de extrinsieke motivatie geen betrekking heeft op de acties van de docent maar meer op de houding van de leerling zelf t.o.v. het maken van huiswerk “omdat ik dit belangrijk vind”.

Beantwoording hoofdvraag:
“Is er een verband tussen de wijze waarop de docent huiswerk controleert/beoordeelt/beloont/bestraft en de motivatie van de leerling om het huiswerk te maken?”
Wij hebben resultaten besproken waarbij de gemiddelde waarde meer dan 0.2 van elkaar verschilden om dat als belangrijke verschil neer te zetten omdat deze marge ook wordt gehanteerd bij de VIL om het resultaat als belangrijk te kenmerken.

De gegevens van Magister in combinatie met het corresponderende huiswerkbeleid doen denken dat: 

1) Leerlingen minder gedemotiveerd (Demotivatie) zijn in jaarlaag 3 (over de gehele linie) dan in jaarlaag 4 (vraag 3, 6 en 9). Qua niveau zijn er kenmerkende verschillen gevonden bij vraag 6 en 9. 

2) Er te weinig verschil is tussen “Willen studeren” in jaarlaag 3 en jaarlaag en jaarlaag 4 om dit als kenmerkend aan te geven. De verschillen zijn wel kenmerkend tussen niveaus (zie vraag 2 ,5, 11 en 13)

3) Er is verschil tussen “Moeten studeren” in zowel jaarlaag als niveau waarbij er vaker en meer  verschil is per vraag tussen de niveaus dan tussen de jaarlagen.
Niveau: 

Bij de twee 3m klassen waren de onderlinge gegevens verschillend. De docenten hadden ook een andere aanpak. In 3 mavo  liet N5 nablijven en N4 gaf een cijfer voor de spaartoets.
Gebaseerd op deze twee klassen en verschil in huiswerkbeleid lijkt het dat voor 3m nablijven net dat extra stukje extrinsieke motivatie is om het huiswerk te maken. Daarnaast is mavo over het algemeen minder gevoelig voor extrinsieke motivatie ( vraag 1,4,12,18, 20) dan vwo maar gemotiveerder dan de havo (vraag 4 en 10). 
In 4 havo zijn de leerlingen gevoelig voor het krijgen van strafregels en nablijven. Echter uit de huiswerkgegevens van over havo 4 blijkt dat dit toch minder goed werkt dan de leerlingen zelf aangeven in de vragenlijst. Leerlingen willen wel werken omdat ouders of andere mensen hen hiertoe verplichten. Havo lijkt het beter te doen wanneer ze een punt erbij krijgen (positive reinforcement). Dit in tegenstelling met de resultaten uit de vragenlijst. 

Bij het vwo is de band met de docent belangrijker. Ze zijn het minst gevoelig voor het schrijven van strafregels. Ze zijn wel gevoelig voor het krijgen van punten. Daarnaast worden ze intrinsiek meer gestimuleerd. Ze willen graag en doen meer uit zichzelf (willen studeren). 

Jaarlaag: 

Het verschil tussen 3m en 4m is interessant aangezien N5 tweemaal de docent van die klas is. In 4mavo laat N5 de leerlingen niet meer laat nablijven en dit is kennelijk effectief. Deze resultaten worden ook verklaard in de Spss tabellen waar naar voren komt dat jaarlaag 4 in zijn algemeen minder gedemotiveerd is (vraag 6 en 9) dan jaarlaag 3 en dus minder extrinsieke motivatie nodig zal hebben. Tussen jaarlaag 3 en 4 zijn er kenmerkende verschillen wat betreft extrinsieke motivatie (vraag 7,12,14,15,20) waarbij jaarlaag 3 over het algemeen gevoeliger is voor extrinsieke motivatie wat betreft concrete maatregelen die vanuit de docent afkomstig zijn (vraag 7,12,15,16,18) en in mindere mate wat betreft abstracte consequenties zoals teleurstelling in jezelf of dat de docent teleurgesteld is (vraag 14, 17 en 20). Dit is in 4mavo omgekeerd waarbij de 4mavo leerlingen juist veel gevoeliger zijn voor abstractere consequenties en niet zozeer wat betreft nablijven en strafregels.  Dit verklaart misschien waarom 4mavo, ondanks het feit dat ze dezelfde docent hebben met bijna hetzelfde huiswerkbeleid, het beter doen zonder nablijven dan 3mavo. In mavo 4 wordt natuurlijk ook examen gedaan, waardoor de leerlingen wellicht harder werken. 

In 3 en 3 vwo wordt het huiswerk redelijk gemaakt. In ieder geval voor het vak Nederlands. Ze lijken dus gevoelig voor de aftrek van punten, maar uit de vragenlijst komt dit niet naar voren. 

ADVIES

Wat betreft 3 mavo moeten docenten het vooral van de extrinsieke motivatie zoals nablijven strafregels hebben dan in 3 mavo. Terwijl in 4 mavo de concrete extrinsiek motivatie minder effectief is en de docent het meer moet hebben van de eigen verantwoording van de leerlingen.  

Bij 4 havo lijkt het geven van een punt beter te werken. Het huiswerk wordt veel beter gemaakt dan bij de docent die de alleen laat nablijven. 

Bij 3 havo en 3 vwo lijkt het gebruik van spaartoetspunten te werken. In ieder geval bij het vak Nederlands. Engels werkt niet met spaartoetsen. Bovendien is 3 vwo intrinsiek meer gemotiveerd. 

In 4 vwo hoeft de extrinsieke motivatie niet te worden gestimuleerd. De leerlingen zijn intrinsiek beter gemotiveerd dan de andere jaarlagen. 

Dieuwertje van der Haagen, Jessica van den Akker zijn docent-in-opleiding, respectievelijk voor het schoolvak Engels en Nederlands aan het Centrum voor Onderwijs en Leren van de Universiteit Utrecht. In het kader van hun opleiding tot eerste-graadsdocent verrichtten zij een onderzoek naar motivatie. De resultaten van dit Praktijkgericht Onderzoek (pgo) en de aanbevelingen die zij naar aanleiding hiervan doen, vormen de basis van bovenstaand artikel.
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