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Voorwoord

Voor u ligt de masterthesis van S. van Diepen. Het feit dat de thesis dit jaar individueel
gemaakt moest worden, zag ik als een uitdaging. Met het wetenschappelijk schrijven heb ik
tijdens de bachelorperiode veel moeite gehad. Hier heb ik me, mede door het schrijven van de
thesis, in ontwikkeld. Het schrijven van mijn thesis heeft me laten doen inzien hoe belangrijk
het is om punctueel te werk te gaan. Mijn thesisbegeleider S. van der Ven heeft mij hier op
een adequate wijze in gestuurd. Het onderwerp van de thesis heeft vele raakvlakken met de
werkzaamheden op mijn stageplaats. Dit zorgde ervoor dat ik me graag wilde verdiepen in
voorgaande literatuur betreffende het onderwerp. Ik heb met veel plezier met de doelgroep
gewerkt en wil graag de meewerkende scholen bedanken. Daarnaast wil ik mijn begeleider S.

van der Ven bedanken voor de manier waarop ik begeleid ben.
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Samenvatting

Het doel van dit onderzoek was om meer inzicht te krijgen in leerprestaties van zelfstandig
schools leergedrag in belonende en straffende condities. Daarnaast richtte het onderzoek zich
op een mogelijk verband tussen de gevoeligheid voor beloning en straf en de leerprestaties in
de belonende en straffende conditie. De prestaties zijn zowel op de korte als de lange termijn
getoetst. Basisschoolkinderen uit groep 7 en 8 zijn door middel van een vragenlijst bevraagd

over de door hun ervaren gevoeligheid voor beloning en straf. Tevens is individueel een
woordenleertaak afgenomen om de zelfstandig schoolse leerprestaties te meten. De helft van
de kinderen heeft een versie gemaakt met belonende en straffende condities. Kinderen in de
belonende/straffende conditie presteerden beter op de woordenleertaak dan kinderen in de
controlegroep op de korte termijn. Geen verschil werd gevonden op de lange termijn en
tussen de leerprestaties in de belonende en straffende condities. Verder tonen de resultaten
aan dat de gevoeligheid voor beloning en straf geen voorspeller is van de zelfstandige

schoolse leerprestaties.
Trefwoorden: schools leren, feedback, gevoeligheid beloning, gevoeligheid straf

Abstract

The main goal of this study was to investigate autonomous academic learning in rewarding
and punishing conditions. In addition the relationship between autonomous academic learning
and the sensitivity for reward and punishment was researched. Primary school children in the

seventh and eighth grade filled in a questionnaire to measure the sensitivity for rewards and

punishment. Also, they finished a word-learning task to measure the autonomous learning
accomplishments. Half of the children took the task in rewarding and punishing conditions.
The learning achievements were measured on the short and long term. Children with the
reward/punishment conditions achieved better on the short term than children in the control
group. No difference was found on the long term and between the achievements in the
rewarding and punishment conditions. Further, results showed that sensitivity for reward and
punishment were no predictors for the autonomous learning accomplishments in the

rewarding and punishment conditions

Key words: Academic learning, feedback, Reward sensitivity, Punishment sensitivity.
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Feedback en leerprestaties

Feedback blijkt één van de meest belangrijke factoren die invloed heeft op leren en
prestaties in het onderwijs (Hattie & Timperley, 2007). Weten of kinderen leren van positieve
of negatieve feedback is een belangrijke voorwaarde voor succesvol leren. Onderzoek
hiernaar is daarom van groot belang voor educatieve richtlijnen. Het probleem is echter dat
eerdere onderzoeken naar de effecten van positieve en negatieve feedback op leren geen
overeenkomstige resultaten tonen. Hierdoor kan geen goede uitspraak gedaan worden over de
invlioed van feedback op schools leren.

Feedback is het informatie geven door een bemiddelaar betreffende aspecten van
iemands prestatie of begrip en zorgt ervoor dat informatie bevestigt, verworpen, aangevuld of
bijgesteld kan worden in het geheugen (Butler & Winner, 1994). Leren wordt gezien als de
vaardigheid feedback te gebruiken om het gedrag aan te passen (Hargreaves, 20013).
Feedback wordt in veel studies opgesplitst in positieve en negatieve feedback waarbij
positieve feedback informatie bevestigt en negatie feedback informatie verwerpt (Hattie &
Timperley, 2007). Zowel positieve als negatieve feedback zijn belangrijk voor het bevorderen
van prestaties. Positieve feedback zorgt voor de voortgang van de gebruikte aanpak en heeft
een positief effect op de interesse en motivatie voor de taak (Deci, Koestner & Ryan. 1999).
Negatieve feedback zorgt voor een aanpassing van de gebruikte aanpak (Van Duijvenvoorde
et al., 2008). Meerdere studies hebben getracht te onderzoeken welke feedbackvorm het
effectiefst is.

Verschillende studies toonden aan dat het effect van positieve feedback en negatieve
feedback op leren verschilt bij kinderen, adolescenten en volwassenen (Van Duijvenvoorde et
al., 2008; Simon, Howard & Howard, 2010, van der Schaaf et al, 2011). Studies die expliciet
gekeken hebben naar de invloed van feedback op leren bij de leeftijdsgroep kinderen tonen
inconsistente resultaten. Een studie waar gekeken werd naar de activiteit in de pariétale cortex
bij kinderen bracht naar voren dat positieve feedback tot betere leerprestaties leidt dan
negatieve feedback (Peter et al., 2014). Het resultaat van Van der Schaaf en collega’s (2011)
dat negatieve feedback een groter effect heeft op leren bij kinderen wordt ook gezien in
eerdere studies (Buchwald, 1962; Jones, 1961; Meyer & Offenbach, 1962) en een recente
meta-analyse (Hattie & Timperley, 2007). Daarnaast tonen Cianci, Schaubroeck en McGill
(2010) aan dat zowel positieve als negatieve feedback kan leiden tot een verbetering van het
leerresultaat. Een andere studie toont aan dat zowel positieve als negatieve feedback nodig is
om te leren (Ashby & O’Brien, 2007). Een mogelijke verklaring voor deze verschillende

resultaten is dat er gebruik is gemaakt van verschillende taaktypen. Het taaktype blijkt als
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moderator te kunnen optreden; positieve feedback blijkt een groter effect te hebben bij taken
waar de creativiteit centraal staat. Wanneer gelet moet worden op details blijkt negatieve
feedback een groter effect te hebben op leerprestaties. (Dijk & Kluger, 2011; Amar & Spada,
2006). Ook blijkt dat het type doel van de taak, leerdoel of prestatiedoel, invlioed heeft op het
effect van de gegeven feedback (Cianci, Schaubroeck & McGill, 2010). Er kunnen dan ook
alleen uitspraken gedaan worden over de specifieke taken die gebruikt zijn in de
verschillende onderzoeken. Omdat in het onderwijs veel verschillende taken worden gebruikt,
is onderzoek naar het effect van feedback bij verschillende taken van educatieve waarde.
Weinig voorgaande studies hebben zich gericht op het effect van feedback op zelfstandig
leergedrag.

Zelfstandig leergedrag wordt gezien als de belangrijkste voorspeller voor succesvol
leren (Ecclestone, 2002; Murnane & Levy, 1996; Pryor & Croussouard, 2008). Onderzoek
hiernaar is dan ook van belang. Zelfstandig leren wordt gedefinieerd als leren waarbij
kinderen initiatief nemen, zelfstandig handelen en waarbij het leren als belangrijk ervaren
wordt (Ecclestone, 2002). Zelfstandig leergedrag gebeurt voor de daadwerkelijke taak en voor
het feedbackmoment. Bij zelfstandig leergedrag is er dus sprake van een verwachting van de
feedback. Daarom is het belangrijk om niet te kijken naar het directe effect van feedback maar
naar hoe feedback ervaren wordt en hoe deze ervaring van invloed kan zijn op het zelfstandig
leergedrag. Hargreaves (2013) liet met zijn studie zien dat negatieve en positieve feedback
emoties oproepen bij kinderen die het leren kunnen ondersteunen of hinderen. Verder zijn
verschillende systemen ontwikkeld die feedback relateren aan leren. Deze zijn echter niet
concreet genoeg en hebben beperkte algemene conclusies (Shute, 2008).

Een bekende theorie die nog niet onderzocht is in relatie tot feedback en mogelijk te
koppelen is aan de invloed van ‘verwachte feedback’ op zelfstandige leerprestaties is de
Reinforcement Sensitivity Theory (RST; Gray, 1981). De RST is momenteel een van de
meest invloedrijke neuropsychologische persoonlijkheidsmodellen (Segarra, Poy, Lopez, &
Molto, 2014). De RST gaat uit van twee onafhankelijke neuropsychologische systemen die
ten grondslag liggen aan twee persoonlijkheid dimensies. Deze systemen reguleren ons
gedrag als reactie op straf en beloning (Gray, 1981) De theorie gaat ervan uit dat in angstige
situaties of bij strafcondities de Behavioral Inhibition System (BIS) actief is. De BIS inhibeert
gedrag dat zou kunnen leiden tot negatieve gevolgen of straf. De Behavioral Activation
System (BAS) daarentegen is sensitief voor signalen van beloningen en motiveert een persoon
om actief naar een doel te bewegen (Gray, 1981). De BIS en BAS worden in verband

gebracht met verschillen in persoonlijkheidskenmerken. Mensen met een hoge sensitiviteit
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voor het BAS zijn extravert (Heym, Ferguson, & Lawrence, 2008) en impulsief (Franken &
Muris, 2006). Mensen met een hoge sensitiviteit voor het BIS zijn introvert en angstig
(Torrubia et al., 2001). Dit sluit aan bij de bevindingen dat er individuele verschillen zijn in
gevoeligheid voor positieve en negatieve feedback (Linke et al., 2010; Schaaf et al., 2011).
Op basis van de RST wordt verwacht dat kinderen die gevoeliger zijn voor beloning ook beter
leergedrag vertonen wanneer zij positieve feedback verwachten. Verwacht wordt dat kinderen
die gevoeliger zijn voor straf beter leergedrag vertonen wanneer zij negatieve feedback
verwachten, dit om het negatieve gevoel van straf te vermijden.

Het huidige onderzoek is erop gericht meer inzicht te krijgen in de effectiviteit van
positieve feedback en negatieve feedback op schools leren. Voorgaande studies laten zien dat
er behoefte is aan onderzoek dat rekening houdt met het taaktype en individuele verschillen
voor de gevoeligheid van positieve en negatieve feedback. Omdat zelfstandig leergedrag een
belangrijk voorspeller is voor succesvol leren (Murnane & Levy, 1996; Ecclestone, 2002;
Pryor & Croussouard, 2008) wordt in dit onderzoek gebruikgemaakt van een schoolse
leertaak waarbij kinderen het eigen leergedrag moeten reguleren. Gekeken wordt of de groep
kinderen die feedback verwachten beter presteren op de leertaak dan kinderen in de
controlegroep. Daarnaast wordt gekeken of kinderen in de feedbackgroep significant beter
presteren in een belonende of straffende conditie. Verder wordt gekeken of de RST van Gray
(1981) over individuele verschillen in gevoeligheid voor beloning en straf te koppelen is naar
de leerprestaties in de belonende en straffende condities. Dit gebeurt door de resultaten van
zelfrapportages die gebaseerd zijn op de RST te vergelijken met de leerprestaties op de
zelfstandige schoolse leertaak. Verwacht wordt dat kinderen met een hoge gevoeligheid voor
straf betere leerprestaties tonen in de straffende conditie en kinderen met een hoge
gevoeligheid voor beloning beter presteren in de belonende conditie. De resultaten van dit
onderzoek kunnen een belangrijke bijdrage leveren aan de ontwikkeling van educatieve

richtlijnen.

Methode
Participanten
De 73 in dit onderzoek participerende kinderen zijn afkomstig van vier basisscholen in
Nederland. De ouders konden middels een brief aangeven of hun kind mee mocht doen aan
het onderzoek en of de resultaten gebruikt mochten worden. Honderdzestien ouders zijn
benaderd, waarvan 80 toestemming gaven. Uiteindelijk zijn er 73 (63%) kinderen opgenomen

in de database. Alleen de kinderen die de vragenlijsten en taken volledig hebben ingevuld en



FEEDBACK EN LEERPRESTATIES

afgerond, worden meegenomen in dit onderzoek. De steekproef is samengesteld uit 29 (40 %)
jongens en 44 (60 %) meisjes, 56 (78%) kinderen zitten in groep 7 en 16 (22%) kinderen in
groep 8 van het basisonderwijs. De leeftijd van de kinderen varieert tussen 10 en 13 jaar (M =
10,88, SD = 0,725). Kinderen met dyslexie en/of die bekend waren met de Spaanse taal,

werden uitgesloten van deelname.

Testprocedure

Voorafgaand aan het onderzoek kregen de ouders schriftelijke informatie over het
onderzoek. VVoor dit onderzoek is gebruikgemaakt van één meetronde waarbij de kinderen
Klassikaal één vragenlijst invulden over de gevoeligheid voor beloning en straf. Naast de
vragenlijsten is er één computertaak afgenomen bij de kinderen, de schoolse leertaak. Bij 36
kinderen werd de leertaak met een neutrale conditie afgenomen, 38 kinderen deden de
leertaak met belonende en straffende condities. De deelnemende kinderen voltooiden de
schoolse leertaak tussen de 20 en 40 minuten. De schoolse leertaak werd individueel

afgenomen.

Instrumenten

Voor het meten van de gevoeligheid voor beloning en straf is in dit onderzoek gebruik
gemaakt van de Sensitivity to Punishment and Sensivity to Reward Questionnaire (SPSRQ;
Torrubia et al., 2001). Dit is de meest recente zelfrapportage die ontwikkeld is naar aanleiding
van de RST. De SPSRQ bevat 48 items. De vragenlijst gebruikt in dit onderzoek bevat 30
items die overgenomen en vertaald zijn uit de SPSRQ. Er zijn 18 items weggelaten omdat
deze vragen niet van toepassing zijn op kinderen (voorbeelditem: Wanneer je met een
gokmachine geld probeert te winnen, is het dan moeilijk voor je om te stoppen?). Een
betrouwbaarheidsanalyse heeft doen besluiten nog vijf items uit de vragenlijst te verwijderen.
De kinderen geven met het invullen van een ‘ja’ of ‘nee’ aan in welke mate zij de
omschrijving passend vinden bij zichzelf. De SPSRQ geeft, door het optellen van de ‘ja’
antwoorden, scores op twee schalen: ‘gevoeligheid voor straf” en ‘gevoeligheid voor
beloning’. De schaal ‘gevoeligheid voor beloning’ blijkt redelijk betrouwbaar, de cronbach’s
alfa is 0,63. De schaal ‘gevoeligheid voor straf” is goed betrouwbaar, de cronbach’s alfa is
0.81.

Voor het meten van de invloed van positieve en negatieve feedback op zelfstandig
schools leren is gebruikDit sluit aan bij de bevindingen dat er individuele verschillen zijn in

gevoeligheid voor positieve en negatieve feedback (Linke et al., 2010; Schaaf et al., 2011).
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gemaakt van een woordenleertaak. Deze taak werd op de computer uitgevoerd. De kinderen
kunnen bij de woordenleertaak punten halen door Spaanse woorden te leren. De taak is
verdeeld over zes blokken. Per blok krijgt het kind zes vertalingen te zien. De feedbackgroep
krijgt drie blokken waar alleen punten zijn te verdienen, deze woorden staan in het groen. Bij
de andere drie blokken zijn alleen punten te verliezen, deze woorden staan in het rood. VOor
elke sessie staat er in de tekst of het kind met de woorden van het blok punten kan winnen of
verliezen. De controlegroep krijgt ook zes blokken, er zijn geen punten te verdienen en de
woorden staan in het blauw. De computertaak scoort bij elk blok hoeveel woorden elk kind
goed heeft. Zo kan ook de leerprestatie in de belonende en straffende conditie gemeten
worden. Om de prestatie op de lange termijn te meten, wordt één week later gekeken hoeveel

woorden de kinderen nog weten.

Resultaten

In eerste instantie is gekeken naar de beschrijvende statistieken. De beschrijvende
statistieken worden weergegeven in tabel 1. Te zien is dat er geen duidelijk verschil is in
gemiddelden tussen de belonende en straffende conditie. Wel is er een verschil te zien tussen
de leerprestatie van de feedbackgroep en controlegroep op de korte termijn. Daarnaast is
gekeken naar de voorwaarden voor het kunnen toetsen van de hypothesen. De resultaten tonen
aan dat er sprake is van een homogene groep. De afhankelijke variabelen zijn normaal
verdeeld met uitzondering van de leerprestatie op de korte termijn bij de feedbackgroep.
Verder is een opvallend resultaat dat er een hoge correlatie blijkt te zijn tussen de twee
schalen van de vragenlijst (r =.953, n =72, p <.001).

Tabel 1.
Gemiddelden en spreiding van de afhankelijke variabelen.
Feedbackgroep Controlegroep
M SD M SD
Leerprestatie korte termijn
Totaal 22.47 6,52 19,56 7,64
Belonende conditie 11,13 3,54
Straffende conditie 11,34 3,87

Leerprestatie lange termijn
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Totaal 6,22 4.16 5,14 415
Belonende conditie 3,11 2,43
Straffende conditie 2,81 2,15

Verschil leerprestatie feedback groep en controlegroep

In eerste instantie is door middel van twee one-way ANOVA’s gekeken of er een
significant verschil is tussen de feedbackgroep en controlegroep wat betreft de leerprestatie op
korte en lange termijn (N = 72). Er blijkt een marginaal significant verschil te zijn tussen de
groepen op de korte termijn, F(1,72) = 3.13, p =.081. De feedbackgroep scoort hoger op de
schoolse leertaak dan de controlegroep. Op de lange termijn werd geen significant verschil

gevonden tussen de feedbackgroep en controlegroep F(1,70) = 1.20, p = .227.

Verschil leerprestatie belonende en straffende conditie

Een repeated measure ANOVA is gebruikt om te toetsen of er een significant verschil
Is tussen de leerprestatie van kinderen wanneer zij in een belonende of straffende conditie
zaten. De resultaten laten zien dat er geen significant verschil is tussen de leerprestatie in de
belonende conditie en straffende conditie op de korte termijn (p = 0,717). Op de lange termijn
wordt ook geen significant verschil gevonden tussen de leerprestatie in de belonende conditie
en straffende conditie (p = 0,479).

Samenhang gevoeligheid beloning/straf en leerprestatie

Naast verschillen is er ook gekeken naar het effect van de gevoeligheid voor
straf/beloning op de leerprestatie in de belonende en straffende conditie. Dit is getoetst door
middel van acht regressieanalyses omdat gericht gekeken wordt naar een specifieke
samenhang tussen meerdere onafhankelijke en afhankelijke variabelen. De resultaten zijn
weergegeven in tabel 8. De regressieanalyses laten zien dat er geen significant effect is van
gevoeligheid voor beloning op de leerprestaties bij zowel de belonende en straffende conditie
op de korte en lange termijn. Daarnaast is er ook geen significant effect gevonden

van de gevoeligheid voor straf op de leerprestaties bij de belonende en straffende conditie.

Tabel 4
Samenvatting resultaten van de lineaire regressie analyses (N=38)
R2 B SE(B) B t P




FEEDBACK EN LEERPRESTATIES

Leerprestatie korte termijn

Belonende conditie
Gevoeligheid voor beloning .054 -0.403  .786 -0.232 165  .161
Gevoeligheid voor straf .067 -0.401 .701 -0.259 - 726 .116
Straffende conditie
Gevoeligheid voor beloning 011 -0.195 .884 -0.103 -480 .540
Gevoeligheid voor straf .006 -0.134 789 -0.079 278  .638

Leerprestatie lange termijn

Belonende conditie
Gevoeligheid voor beloning .004 -0.135  .569 -0.067 -951 .464
Gevoeligheid voor straf .000 -0.008  .517 -0.008 .868  .965
Straffende conditie
Gevoeligheid voor beloning .016 -0.082  .403 -0.067 -480 .698
Gevoeligheid voor straf .036 -0.185 -525  -0.190 278  .268
*p<.05, **p < .01

Conclusie/discussie

Het doel van dit onderzoek was om meer inzicht te krijgen in leerprestaties van
zelfstandig schools leergedrag in belonende en straffende condities. Daarnaast richtte het
onderzoek zich op een mogelijk verband tussen de gevoeligheid voor beloning en straf en de
leerprestaties in de belonende en straffende conditie. De leerprestaties zijn zowel op de korte
als de lange termijn getoetst. Er is een heterogene steekproef van kinderen uit groep 7 en 8
van de basisschool gebruikt. Regressieanalyses en ANOVA’s zijn gebruikt om de hypothesen
te toetsen.

Allereerst is een marginaal significant verschil gevonden tussen de leerprestaties van
de feedbackgroep en de controlegroep op de korte termijn. De feedbackgroep presteerde beter
op de leertaak dan de controlegroep. Dit resultaat sluit aan bij onderzoeken die laten zien dat
feedback een belangrijke invloed heeft op leren (Hattie & Timperley, 2007). Dit resultaat is
niet gevonden op de lange termijn. Ook is er geen significant verschil gevonden tussen de
leerprestaties in de belonende en straffende conditie. Daarnaast toonden de resultaten dat de
zelfgerapporteerde gevoeligheid voor beloning niet samen blijkt te hangen met een hogere
leerprestatie in de belonende conditie dan de straffende conditie. Dit resultaat geldt ook voor

de zelfgerapporteerde gevoeligheid voor straf en leerprestaties in de straffende conditie. Dit
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resultaat komt niet overeen met de verwachtingen naar aanleiding van de literatuur. Een
mogelijke verklaring is de gevonden hoge correlatie tussen de zelfgerapporteerde
gevoeligheid voor beloning en zelfgerapporteerde gevoeligheid voor straf. Dit geeft aan dat
kinderen ofwel gevoelig lijken te zijn voor beloning en straf ofwel niet gevoelig zijn hiervoor.

Dit construct is mogelijk complexer dan verwacht werd.

Beperkingen van het onderzoek

Aan het huidige onderzoek zitten enkele beperkingen. Ten eerste is gebruikgemaakt
van zelf gekozen variabelen, waarbij van tevoren uitgegaan is van bepaalde
veronderstellingen. Op basis hiervan is literatuur gezocht. VVanaf het begin van het onderzoek
is dan ook sprake geweest van verificatie, dat wetenschapsfilosofisch gezien een beperking
van het onderzoek is. De variabelen zijn daarnaast statisch getoetst. Er is geen rekening
gehouden met mogelijke andere variabelen die van invloed zijn op de constructen en
verbanden. Zo blijkt het werkgeheugen een belangrijke rol te spelen bij schoolse
vaardigheden (Archibald & Gastercole, 2006; Lum, Gelgic, & Conti-Ramsden, 2010) en
blijkt dat het werkgeheugen als moderator kan optreden op het effect van feedback op leren
(Li, 2013). Een andere mogelijke beperking is dat de vragen uit de vragenlijst vertaald zijn
vanuit de zelfrapportage SPSRQ, die ontwikkeld is voor de leeftijd 19 tot en met 40 jaar. De
vragen zijn mogelijk niet geschikt om de gevoeligheid voor beloning en straf te meten bij 10-
tot en met 13-jarige. Ook zijn de resultaten niet te generaliseren naar de gehele populatie
schoolleerlingen. Verschillende studies hebben aangetoond dat het effect van feedback op
leren verschilt bij kinderen, adolescenten en volwassenen (VVan Duijvenvoorde et al., 2008;
Simon, Howard & Howard, 2010, van der Schaaf et al, 2011). Verder is er in dit onderzoek

gebruikgemaakt van een kleine selecte steekproef.

Aanbevelingen voor toekomstig onderzoek.

Een kracht van dit onderzoek is dat er is uitgegaan van het construct zelfstandig
schools leren. Zelfstandig leergedrag wordt gezien als de belangrijkste voorspeller voor
succesvol leren (Ecclestone, 2002; Murnane & Levy, 1996; Pryor & Croussouard, 2008).
Voorgaand onderzoek is alleen gericht geweest op het directe effect van feedback op leren.
De resultaten van deze studie tonen aan dat wanneer kinderen feedback verwachten dit een
positief effect heeft op de het leergedrag. Dit resultaat geeft aanleiding verder onderzoek te
doen naar het construct zelfstandig schools leren in relatie tot de te ‘verwachte feedback’. Er

is behoefte aan een meer dynamisch onderzoeksmodel waarin rekening wordt gehouden met



FEEDBACK EN LEERPRESTATIES

mogelijke andere variabelen die van invloed zijn op de gebruikte constructen. Hargreaves
(2013) liet met zijn studie zien dat negatieve en positieve feedback emoties oproepen bij
kinderen die het leren kunnen ondersteunen of hinderen. Toekomstig onderzoek moet gericht
zijn op hoe ‘verwachte feedback’ invloed heeft op emoties van kinderen en hoe dit zich
verhoudt tot het leergedrag en de leerprestaties. Daarnaast geeft de gevonden hoge correlatie
tussen de twee constructen van de vragenlijst aanleiding het verband tussen gevoeligheid voor
beloning en straf nader te onderzoek. Deze twee constructen lijken nauwer met elkaar
verbonden te staan dan in eerste instantie gedacht werd naar aanleiding van de RST. Verder is
in volgend onderzoek een grotere en aselecte steekproef nodig om een meer representatief

beeld te geven.
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