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Abstract
In the present study we examined the influence of normative feedback on math performance
and math pride of primary school students. Participants (48 girls, 41 boys, Mage = 11,79, SDage
= 0.48) were asked to make a math test after which they received positive or negative
feedback, or no feedback at all. Subsequently, the achievement emotion pride regarding math
was assessed after which they had to make another math test. Normative feedback did not
have any influence on math performance, but it did have a significant effect on the
achievement emotion pride. Participants in the positive feedback group and control group
reported marginal significant more pride than participants in the negative feedback group.
Furthermore, between pride and math performance there did not seem to be any relationship.
Overall there were no indications that pride will mediate the link between normative feedback
and math performance. Implications for educational research and practice are discussed.

Keywords: feedback, math, performance, pride

Samenvatting
In deze studie is onderzoek gedaan naar de invloed van normatieve feedback op het
rekenresultaat en op de mate van rekentrots van basisschoolleerlingen. De participanten (48
meisjes 41 jongens, Mieettijg = 11,79, SDieettija = 0.48) is gevraagd een rekentoets te maken
waarop zij hier positieve, negatieve of geen feedback hebben ontvangen. Vervolgens hebben
zij een vragenlijst betreffende rekentrots ingevuld waarna zij nogmaals een rekentoets hebben
gemaakt. Normatieve feedback bleek niet van invloed te zijn op het rekenresultaat, maar het
bleek wel een significante invloed te hebben op de mate van rekentrots. Participanten uit de
positieve feedbackconditie en uit de controle conditie rapporteerden marginaal significant
meer rekentrots dan leerlingen uit de negatieve feedbackconditie. Verder bleek er geen relatie
te zijn tussen rekentrots en het rekenresultaat. Tot slot zijn er geen aanwijzingen gevonden dat
rekentrots de relatie tussen normatieve feedback en het rekenresultaat zou mediéren.
Aanbevelingen voor verder onderzoek en voor de praktijk worden besproken.

Sleutelwoorden: feedback, rekenen, resultaat, trots
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Inleiding

Nederland is de afgelopen jaren achteruit gegaan op de internationale ranglijst wat
betreft de rekenresultaten (OECD, 2016). Sinds 2010 is er veel aandacht voor de
rekenresultaten omdat het rekenniveau van de leerlingen niet zou aansluiten bij de
competenties die van belang zijn in het vervolg onderwijs. Dit heeft nationaal tot een
significante maar zeer kleine groei geleid (Hemker, 2016). Het rekenniveau van leerlingen op
de basisschool is voor een groot deel toe te schrijven aan het handelen van de leerkracht
(Koninklijke Nederlandse Akademie van Wetenschappen, 2009). Hierin heeft feedback een
belangrijke rol, aangezien feedback één van de belangrijkste factoren is in het leren en
presteren van mensen (Hattie & Timperley, 2007). Feedback wordt gezien als consequentie
van een prestatie, in dit geval gegeven door leerkrachten. De gegeven feedback maakt bij de
leerling een bepaalde emotie los (lllies, de Pater, & Judge, 2007). Dit maakt dat het effect van
feedback zowel positief als negatief kan zijn, dit hangt ook af van de timing en het type
feedback (Hattie & Timperley, 2007). Het doel van dit onderzoek is om te achterhalen wat het
effect van normatieve feedback is op de rekenprestaties van basisschoolleerlingen en of dit
effect gemedieerd wordt door rekentrots.

Feedback

Tientallen studies hebben aangetoond dat feedback effect heeft op de schoolresultaten
van leerlingen. Zo hebben Mangels, Good, Whiteman, Maniscalco, & Dweck (2012)
aangetoond dat de emotionele reactie op feedback een belemmerd effect heeft op latere
resultaten. Enkel de verwachting van feedback blijkt al effect te hebben op de emotionele
toestand van leerlingen (Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot, & Thomas, 2014). In de
maatschappij zijn er twee veelvoorkomende soorten feedback namelijk; intrapersoonlijke
feedback en normatieve feedback. Bij intrapersoonlijke feedback gaat het om een vergelijking
van iemand zijn eigen resultaten over tijd. In tegenstelling hierop gaat het bij normatieve
feedback om een vergelijking van het eigen resultaat met die van anderen; ook wel de norm
genoemd (Pekrun et al., 2014).

Diverse studies hebben aangetoond dat deze twee vormen verschillend effect hebben
op motivatie en gedrag. Zo blijkt intrapersoonlijke feedback vaker gepaard te gaan met meer
positieve emoties en normatieve feedback met meer negatieve emoties (Pekrun et al., 2014).
Een mogelijke verklaring hiervoor biedt de achievement goal theory (JAGT] Elliot &
McGregor, 2001) waarbij het gaat over het type prestatiedoel wat men nastreeft (Daniels et
al., 2009). Intrapersoonlijke feedback gaat vaak gepaard met mastery goals, hiervan wordt

gesproken wanneer leerlingen het doel nastreven om zichzelf te verbeteren. Normatieve
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feedback gaat vaak gepaard met performance goals hierbij vergelijkt men zijn eigen prestaties
met die van anderen, hiervan zijn er twee vormen. Leerlingen met performance-avoidance
goals hebben hun focus op het vermijden van falen, en bij leerlingen met performance-
approach goals ligt hun focus op het behalen van succes (Elliot & McGregor, 2001). Uit de
meta-analyse van Huang (2011) blijkt voorlopig bewijs dat suggereert dat prestatiedoelen van
invloed zijn op de emoties van leerlingen. Waarbij mastery goals vaker gerelateerd zijn aan
positieve effecten dan performance goals. Ondanks de positieve effecten van
intrapersoonlijke feedback worden leerlingen in het onderwijs vaak voorzien van normatieve
feedback.

Emoties

Emoties worden verondersteld van groot belang te zijn in leersituaties en zijn
betrokken bij de prestaties, interesses, betrokkenheid en persoonlijke ontwikkeling van
leerlingen en het sociale klimaat in de klas (Ainley, Corrigan, & Richardson, 2005; Meyer &
Turner, 2002). Uit de studie van Pekrun en collega’s (2014) blijkt dat het anticiperen op
normatieve feedback met name negatieve emoties oproept bij middelbare scholieren. Uit het
onderzoek van Zeidner (2014) blijkt dat negatieve emoties de mate van aandacht en de
capaciteit van het werkgeheugen verminderen wat weer leidt tot lagere schoolresultaten.

In leersituaties is er sprake van prestatie emoties, dit zijn emoties die direct betrokken
zijn bij een prestatie. Er zijn activity emotions en outcome emotions, dit zijn de emoties
betrokken bij de uitvoering van een taak en na afronding van de taak (Pekrun, Goetz, Titz, &
Perry, 2002). Volgens de control value theory ([CVT] Pekrun, 2006) zijn er bij prestatie
emoties twee soorten evaluaties van belang. Het eerste is het gevoel van subjectieve controle
die men ervaart over de taak en de uitkomst hiervan, bijvoorbeeld de verwachting dat veel
studeren zal leiden tot succes. Het tweede is de subjectieve waarde die men hecht aan de
activiteit en uitkomst, bijvoorbeeld de waarde die men hecht aan een hoog resultaat. Wanneer
succes of mislukking hebben plaatsgevonden worden er retrospective outcome emotions
geprikkeld. Dit zijn emoties als trots, schaamte, dankbaarheid en woede, deze worden
verondersteld controle afhankelijk te zijn en afhankelijk te zijn van de waarde die men hecht
aan de uitkomst. Zo ervaren leerlingen het gevoel van trots wanneer zij het gevoel hebben zelf
verantwoordelijk te zijn (control) voor een positief resultaat waar zij waarde aan hechten
(value). Terugkomend op de prestatiedoelen lijkt er een duidelijk verband te zijn tussen
mastery goals en activity emotions en tussen performance goals en outcome emotions. Zo

blijken performance approach goals positief gerelateerd te zijn aan de emotie trots (Pekrun et
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al., 2014). Verder is er nog zeer weinig bekend over de invloed van de emotie trots in het
onderwijs.
Schoolprestaties

Over het algemeen laat onderzoek zien dat schoolresultaten positief gerelateerd zijn
aan positieve emoties en negatief gerelateerd aan negatieve emoties (Ahmed, van der Werf,
Kuyper, & Minnaert, 2013). Zo blijkt dat angst negatief gerelateerd is aan schoolresultaten
(Zeidner, 2007) dit blijkt ook uit twee meta-analyses (Hembree, 1990; Ma, 1999) naar
rekenangst en rekenresultaten. VVoor positieve emoties zoals plezier en trots hebben meerdere
studies een positieve significante correlatie gevonden tussen de emotie en het schoolresultaat
(Frenzel, Trash, Pekrun, & Goetz, 2007; Pekrun et al., 2002). Een studie van Ahmed en
collega’s (2013) naar prestatie emoties en rekenprestaties bij middelbare scholieren laat zien
dat veranderingen in de emotie trots, positief geassocieerd zijn met veranderingen in zelf
regulerende strategieén en rekenprestaties.

De attention control theory biedt een verklaring voor de samenhang tussen emoties en
prestaties aan de hand van aandachtsprocessen. De theorie stelt dat negatieve emoties zoals
angst, het efficiént functioneren van het doelgerichte aandachtssysteem belemmeren en de
mate waarin de informatieverwerking beinvioed wordt door het stimulusgedreven
aandachtssysteem verhoogt (Eysenck, Deraksan, Santos, & Calvo, 2007).

Huidige studie

Samenvattend is te stellen dat er de laatste 20 jaar veel aandacht is voor emoties in het
onderwijs, waarbij met name gesteld wordt dat emoties belangrijke voorspellers zijn voor het
zelfregulerend vermogen van leerlingen en hun prestaties. De empirische literatuur biedt over
het algemeen bewijs voor de eerder genoemde theoretische modellen, mastery goals, controle
en waardering worden meer geassocieerd met positieve emoties dan met negatieve emoties
(Goetz, Pekrun, Hall, & Haag, 2006; Linnenbrink & Pintrich, 2002; Pekrun, Elliot, & Maier,
2006). Echter is de op de CVT en AGT gebaseerde relatie tussen feedback, emoties en
prestaties slechts in enkele studies onderzocht (Janssen, van der Ven, van Hoogmoed, &
Lesemen, 2017; Pekrun et al., 2014; Shin, Lee, & Seo, 2017).

Van de eerstgenoemde studie was het het doel om te onderzoeken welke on-line
semantische processen er werden beinvlioed door de verwachting van intrapersoonlijke of
normatieve feedback bij studenten. Het resultaat laat zien dat de verwachting van
intrapersoonlijke feedback meer cognitieve betrokkenheid oproept dan de verwachting van
normatieve feedback (Janssen et al., 2017). In de studie van Perkun en collega’s (2014) is het

effect van geanticipeerde intrapersoonlijke feedback versus normatieve feedback onderzocht
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op de achievement goals van middelbare scholieren en de hierop volgende achievement
emotions. Zoals verwacht laten de resultaten zien dat de verwachting van normatieve
feedback een positieve invloed heeft op de performance approach en performance avoidance
goals. Verder blijkt dat de feedbackconditie en prestatiedoelen voorspellers zijn van outcome
emotions. Shin, Lee en Seo (2016) hebben onderzocht wat het effect is van intrapersoonlijke
feedback versus normatieve feedback, in combinatie met preventie/promotie gerichte
feedback, op de performance goals bij middelbare scholieren. De resultaten laten zien dat
normatieve feedback, meer dan intrapersoonlijke feedback, leidt tot performance avoidance-
en approach goals, dit effect verdwijnt echter in combinatie met promotie gerichte feedback.

Het verschil tussen de huidige studie en deze studies is dat er bij deze studies gewerkt
is met geanticipeerde feedback in plaats van met daadwerkelijke feedback en er bij twee
studies geen controlegroep was. Deze studie komt tegemoet aan deze kwesties. Verder is er
bij deze studies gewerkt met studenten (Janssen et al., 2017) en met middelbare scholieren
(Pekrun et al., 2014) en heeft de studie van Shin, Lee en Seo plaatsgevonden in Korea.
Aangezien het fundamentele uitgangspunt van onderzoek naar emoties in het onderwijs is dat
de ontwikkeling van prestatie emoties een belangrijke factor is in prestaties, en deze prestatie
emoties met de tijd veranderen (Ahmed et al., 2013) is te verwachten dat de gevonden
resultaten in eerdere studies niet relevant zijn voor iedere leeftijdsgroep. Ook hieraan komt
huidig onderzoek tegemoet door onderzoek te doen bij Nederlandse basisschoolleerlingen.
Tot slot verwachten de participanten uit eerdergenoemde studies feedback te krijgen op een
voor hen geheel nieuwe taak. In het een schoolse situatie krijgt men over het algemeen
feedback op reeds bekende taken, zoals een rekentaak, hier komt huidig onderzoek aan
tegemoet door onderzoek te doen naar het effect van normatieve feedback op een bekende
taak.

Het doel van deze studie is te achterhalen of normatieve feedback (positief versus
negatief) effect heeft op de rekenprestaties van basisschoolleerlingen, en of dit effect
gemedieerd wordt door rekentrots. Volgens de AGT gaat normatieve feedback gepaard met
performance goals, hierbij wil men succes behalen of mislukking vermijden. Hierom wordt er
verwacht dat normatieve feedback van invloed is op de rekenprestaties. Volgens de CVT
worden er retrospective outcome emotions geprikkeld wanneer er succes of mislukking heeft
plaatsgevonden. Dit maakt dat er wordt verwacht dat positieve normatieve feedback een
positieve invloed heeft op rekentrots. Tot slot stelt de ACT dat negatieve emoties een negatief

effect kunnen hebben op iemand zijn prestaties, hierom wordt er verwacht dat positieve
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emoties een positief effect hebben op iemand zijn prestaties en er een positieve relatie bestaat
tussen rekentrots en het rekenresultaat.

Methode
Participanten

Vier basisscholen in Utrecht zijn bereid gevonden om deel te nemen aan dit
onderzoek. In totaal hebben er 89 leerlingen uit groep 8 afkomstig uit zes verschillende
groepen, deelgenomen aan dit onderzoek. VVoorafgaand aan het onderzoek zijn ouders door
middel van een brief op de hoogte gesteld en is er bij drie van de vier scholen om actieve
toestemming gevraagd, bij één basisschool is er om passieve toestemming gevraagd waarbij
ouders aanvullend via de mail geinformeerd zijn over het onderzoek.

De respondenten zijn select toegewezen aan één van de twee normatieve
feedbackcondities (positief en negatief) of aan de controle conditie. Bij de matching is er gelet
op een gelijke verdeling van de sterke en zwakke rekenaars over de verschillende condities,
dit is gedaan aan de hand van de twee meest recente reken CITO gegevens.

Tabel 1

Verdeling van jongens en meisjes en de gemiddelde leeftijd per feedbackconditie

Feedbackconditie Jongens Meisjes N Leeftijd
M SD
Positief 15 16 31 11.74 0.41
Negatief 12 17 29 11.85 0.58
Neutraal 14 15 29 11.81 0.46
Totaal 41 48 89 11.79 0.48
Procedure

De dataverzameling heeft op verschillende dagen in februari en maart 2017
plaatsgevonden. De dataverzameling bestond per klas uit twee delen. Deel één start klassikaal
met uitleg over het onderzoek en de afname van een klassikale rekentoets (rekenvaardigheid).
Deel twee heeft een week later individueel plaatsgevonden. Het individuele deel startte,
afhankelijk van de feedbackconditie, met het geven van feedback op de rekenprestatie op de
afgenomen rekentoets. Leerlingen in de positieve feedbackconditie kregen de volgende
feedback ‘We hebben de rekentoets nagekeken. Vergeleken met de meeste andere kinderen
die meedoen aan het onderzoek, heb jij deze rekentoets erg goed gemaakt’. Vervolgens
kregen zij dit ook visueel terug. Leerlingen in de negatieve feedbackconditie kregen het
volgende te horen ‘We hebben de rekentoets nagekeken. Vergeleken met de meeste andere

kinderen die meedoen aan het onderzoek, heb jij deze rekentoets niet zo goed gemaakt’. Ook
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zij kregen deze feedback hierna visueel aangeboden. Vervolgens hebben de kinderen de
rekentrotsvragenlijst ingevuld. Hierna kregen de leerlingen nogmaals kort hun feedback te
horen waarnaar zij de rekentoets gingen maken. De controle groep kreeg geen feedback,
verder verliep het proces hetzelfde.

Na afronding van de rekentoets heeft in een andere ruimte een individuele debriefing
plaatsgevonden waarin de participanten verteld werd dat de feedback op toeval berustte.
Verder werd de leerling gevraagd niet over het onderzoek te praten met klasgenoten totdat het
onderzoek afgerond was, hierbij hebben zij een geheimhoudingsbriefje ondertekend. Na
afronding van de dataverzameling heeft er een klassikale debriefing plaatsgevonden waarbij
de leerlingen meer informatie hebben gekregen en een kleine beloning voor hun deelname aan
het onderzoek.

Meetinstrumenten

Rekenprestaties. De rekenprestaties van de leerlingen zijn gemeten door middel van
zes contextopgaven. Dit zijn rekenopgaven gebaseerd op de CITO van midden/eind groep 8
waaraan veel irrelevante informatie is toegevoegd. De huidige studie maakt gebruik van de
resultaten van een grotere, nog niet gepubliceerde, studie naar het effect van normatieve
feedback op de aandachtsprocessen. De irrelevante informatie is toegevoegd aan de
rekenopgaven om te zien of de kinderen zich, na een bepaalde vorm van feedback, meer of
minder focussen op de relevante onderdelen van de som.

Leerlingen met een score van 0 op deze schaal hebben geen enkele vraag juist
beantwoord, een score van 6 laat zien dat zij alle vragen goed hebben beantwoord. Deze
vragen zijn getest door middel van een pilot bij 25 leerlingen uit groep 8 in Weert.

Rekentrots. De mate van rekentrots van de kinderen is gemeten met de Achievement
Emotions Questionnaire (AEQ). Dit is een multidimensionale vragenlijst die leerlingen zelf
invullen. Het doel van de vragenlijst is het meten van academische emoties bij leerlingen. De
vragenlijst meet acht emoties, in dit onderzoek zal enkel gebruik gemaakt worden van de
schaal trots. Deze schaal bestaat uit vier items met ieder vier antwoordmogelijkheden, deze
bestaan uit NEE!; nee; ja; JA!. De totaalscore wordt berekend door bij ieder item de
antwoordmogelijkheden te voorzien van een score van 1, 2, 3 of 4 en deze bij elkaar op te
tellen. Een totaalscore van 4 geeft een minimale mate van trots weer en een totaalscore van 16
een maximale score. Een voorbeeldvraag uit deze schaal is 1k denk dat ik trots zal zijn op
mijn prestatie op de rekentoets’. De rekentrotsvragenlijst is door middel van een pilot onder

25 groep 8 leerlingen in Weert getest.
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Rekenvaardigheid. De rekenvaardigheid van de leerlingen is gemeten door middel
van tien contextopgaven. Dit zijn rekenopgaven afkomstig uit de CITO van midden/eind
groep 8. Leerlingen met een totaalscore van 0 op deze schaal hebben geen enkele vraag juist
beantwoord, een totaalscore van 10 laat zien dat zij alle vragen goed hebben beantwoord.
Deze vragen zijn getest door middel van een pilot bij 25 leerlingen uit groep 8 in Weert. De
samenhang tussen rekenvaardigheid en de rekenprestaties op rekentoets 2 is getoetst met een
correlatieanalyse waaruit blijkt dat deze significant correleren, r (89) = .48, p <.001.
Statistische analyse

Alle ruwe data is verzameld op papier en vervolgens ingevoerd in SPSS Statistics 24.
Om de statistische analyses te kunnen uitvoeren zijn de ruwe scores omgezet in totaalscores.
Om de invloed van feedback op rekentrots en rekenresultaat te meten zal er gebruik gemaakt
worden van een ANCOVA. Hierbij zijn de drie feedbackcondities de onafhankelijke
variabele, en rekentrots of rekenresultaat de afhankelijke. Er wordt gecontroleerd voor
rekenvaardigheid. De relatie tussen rekentrots en het rekenresultaat wordt onderzocht door
toepassing van een multiple regressie analyse, waarbij gecontroleerd wordt voor
rekenvaardigheid. Hierbij is rekentrots de onafhankelijke variabele, rekenvaardigheid de
afhankelijke variabele in block 1 als covariaat en het rekenresultaat als afhankelijke variabele
in block 2. Om te onderzoeken of rekentrots een mediérende werking heeft in de relatie tussen
feedback en het rekenresultaat zal er een mediatie-analyse worden toegepast. Hierbij is de
feedbackconditie de onafhankelijke variabele, rekentrots de mediator en het rekenresultaat de
afhankelijke variabele. Ook hier wordt gecontroleerd voor rekenvaardigheid. De analyse
wordt uitgevoerd met behulp van PROCESS, model 4 (Hayes, 2012). Aangezien er enkel
sprake is van directionele hypotheses zal er eenzijdig getoetst worden, waarbij in alle analyses
een significantieniveau van a = .05 wordt gehanteerd.

Resultaten
In Tabel 2 zijn voor de verschillende afhankelijke variabelen de beschrijvende statistieken
weergegeven. Zoals te zien in Tabel 2 zijn de gemiddelde scores van de positieve conditie iets

hoger dan die van de andere condities.

Tabel 2

Beschrijvende statistiek van de variabelen per feedbackconditie
Afhankelijke Feedbackconditie N Min Max M SD
variabele

Rekenprestaties Positief 31 0 6 2.94 1.83
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Negatief 29 0 6 2.48 1.84
Neutraal 29 0 6 2.34 1.70
Totaal 89 0 6 2.60 1.79
Rekentrots Positief 31 9 16 13.26  0.32
Negatief 29 9 16 1234  0.32
Neutraal 28 9 16 13.21 0.32
Totaal 88 9 16 1294  0.19
Rekenvaardigheid Positief 31 2 10 6.65 2.2
Negatief 29 3 10 6.86 1.75
Neutraal 29 4 10 6.14 1.85
Totaal 89 2 10 6.55 1.95

Om na te gaan of er significante verschillen bestaan tussen de verschillende
feedbackcondities ten aanzien van het rekenresultaat is er een ANCOVA uitgevoerd met als
covariaat rekenvaardigheid. Alle voorwaarden voor deze toets zijn gecontroleerd en enkel de
voorwaarde voor normaliteit is geschonden voor de positieve feedbackconditie (W [31] =
0.93, p = .04) en de negatieve feedbackconditie (W [29] = 0.92, p =.031). De ANCOVA staat
erom bekend robuust te zijn tegen kleine schendingen van deze voorwaarde wat maakt dat
ervoor is gekozen om door te gaan met de uitvoering van deze toets (Allen & Bennet, 2010).
Uit de analyse blijkt dat de covariaat rekenvaardigheid significant gerelateerd is aan de
rekenprestaties, F (1, 85) = 25.89, p < .001. Er is geen significant effect gevonden voor
rekentrots op rekenprestaties na controle voor rekenvaardigheid, F (2, 85) = 0.95, p=.196,
partial 772 =.02. Dit betekent dat de rekenprestaties niet worden beinvloed door de feedback
die de leerlingen hebben ontvangen.

Dezelfde analyse is uitgevoerd om te onderzoeken of er significante verschillen
bestaan tussen de feedbackcondities ten aanzien van de mate van rekentrots. Na toetsing van
alle voorwaarden blijkt enkel de voorwaarde van normaliteit geschonden voor de negatieve
feedbackconditie, W (29) = 0.93, p = .041. Aangezien de ANCOVA robuust genoeg is tegen
kleine schendingen van deze voorwaarde is ervoor gekozen om door te gaan met deze toets
(Allen & Bennet, 2010). Uit de analyse blijkt dat de covariaat rekenvaardigheid significant
gerelateerd is aan de rekenprestaties, F = (1, 84) = 3.28, p = .037. Na controle voor
rekenvaardigheid blijkt ook rekentrots significant gerelateerd te zijn aan de rekenprestaties, F
(2, 84) = 8.98, p = 0.027, *= .067. Dit betekent dat de mate van rekentrots werd beinvloed

door de feedback die de leerlingen hebben ontvangen, ook kan de hoeveelheid verklaarde
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variantie in rekentrots worden geclassificeerd als een matig effect (Cohen, 1988). Post-hoc
testen hebben laten zien dat leerlingen in de positieve feedbackconditie marginaal significant
meer rekentrots rapporteerden dan leerlingen in de negatieve feedbackconditie (M = .95, p =
.053). Leerlingen uit de laatst genoemde feedbackconditie rapporteerden op diens beurt
marginaal significant minder rekentrots dan leerlingen in de neutrale feedbackconditie (M = -
.98, p =.052). Het verschil tussen de positieve feedbackconditie en de neutrale
feedbackconditie was niet significant.

Om te onderzoeken of rekentrots, ongeacht de feedback, een voorspeller kan zijn van
het rekenresultaat is er een multiple regressie analyse uitgevoerd waarin gecorrigeerd is voor
rekenvaardigheid. Hieruit blijkt dat rekentrots en rekenvaardigheid een significante 23.7%
van de variantie in het rekenresultaat hebben verklaard, R? = .24, adjusted R?= .22, F (2, 85) =
13.22, p = <.001. De unieke bijdrage van rekentrots blijkt niet significant te zijn, b* = .13, t =
1.33, p = .94. Dit betekent dat de mate van rekentrots geen voorspeller is van de
rekenprestaties.

Om na te gaan of rekentrots een mediérende rol heeft gespeeld in de relatie tussen
normatieve feedback en het rekenresultaat zou er een mediatieanalyse uitgevoerd worden.
Echter is uit de eerder genoemde ANCOVA gebleken dat er geen significante relatie is tussen
normatieve feedback en het rekenresultaat. Uit de multiple regressieanalyse blijkt verder dat
er geen relatie is tussen rekentrots en het rekenresultaat. Dit maakt het zeer onwaarschijnlijk
dat rekentrots een mediérende rol zou hebben in de relatie tussen normatieve feedback en
rekenresultaat. Hierdoor wordt er niet aan de voorwaarden voldaan om een mediatieanalyse
uit te voeren, wat maakt dat er geen mediatieanalyse is uitgevoerd.

Discussie

Met de huidige studie is onderzocht wat de invloed is van normatieve feedback op de
rekenprestaties van basisschoolleerlingen, en of dit effect gemedieerd wordt door rekentrots.
Er werd verwacht dat feedback van invloed is op de rekenprestaties en op de mate van
rekentrots. Tot slot werd er verwacht dat er een positieve relatie bestaat tussen rekentrots en
het rekenresultaat.

Normatieve feedback in relatie tot het rekenresultaat

Er werd verwacht dat normatieve feedback van invloed zou zijn op de rekenresultaten.
Echter, in tegenstelling tot die verwachting is er na controle voor rekenvaardigheid geen
verschil gevonden tussen de drie feedbackcondities. Meer specifiek is er dus geen verschil in
rekenresultaat gevonden tussen de leerlingen die geen feedback, positieve feedback of

negatieve hebben ontvangen. De achievement goal theory biedt hier een mogelijke verklaring
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voor. Zo is het waarschijnlijk dat leerlingen na het krijgen van positieve feedback hun best
gedaan hebben om dit succes te behouden, en leerlingen na het krijgen van negatieve
feedback extra hun best hebben gedaan om deze mislukking later te vermijden.

Een andere verklaring biedt de feedback interventions theory van Kluger & DeNisi
(1996) die stelt dat de effectiviteit van feedback afneemt wanneer het inconsistent is met het
zelfconcept van leerlingen. In dit onderzoek hebben leerlingen willekeurig feedback
ontvangen die niet altijd zal hebben aangesloten bij hun zelfconcept. Wanneer een leerling
bijvoorbeeld altijd positieve feedback ontvangt kan negatieve feedback een bedreiging zijn
voor hun zelfconcept, andersom geldt dit ook. De theorie stelt dat dit gedachten en emoties
genereert waardoor de aandacht van de taak naar de persoon verschuift wat maakt dat het
positieve of negatieve effect van de feedback zal afnemen.
Normatieve feedback in relatie tot rekentrots

Er werd verwacht dat normatieve feedback van invloed zou zijn op rekentrots. Zoals
verwacht werd er een significant effect van normatieve feedback op rekentrots gevonden. Met
voorzichtigheid kan gesteld worden dat leerlingen die positieve feedback of geen feedback
ontvingen zich trotser voelden op rekengebied dan leerlingen die negatieve feedback hadden
ontvangen. Dit resultaat komt overeen met de eerder genoemde control value theory die stelt
dat door succes of mislukking retrospective outcome emotions geprikkeld worden.
Rekentrots als mediator

Een belangrijk punt in dit onderzoek was de verwachting dat rekentrots een
mediérende rol zou spelen tussen normatieve feedback en het rekenresultaat. Echter zijn er
geen relaties gevonden tussen het rekenresultaat en rekentrots, en tussen rekentrots en het
rekenresultaat waardoor er geen mediatieanalyse is uitgevoerd.
Rekentrots in relatie tot het rekenresultaat

Er werd verwacht dat er een positieve relatie zou zijn tussen rekentrots en het
rekenresultaat. Tegen de verwachting in is er geen significant effect van rekentrots op het
rekenresultaat gevonden. Een mogelijke verklaring hiervoor biedt de control value theory die
stelt dat leerlingen het gevoel van trots ervaren wanneer zij het gevoel hebben zelf
verantwoordelijk te zijn voor een positief resultaat waar zij waarde aan hechten (Perkun et al.,
2014). Mogelijk ervoeren de leerlingen in dit onderzoek geen controle over de rekentoets
waar zij feedback op kregen aangezien zij hier niet voor hebben kunnen leren en hechten zij
ook geen waarde aan de uitkomst omdat dit geen cijfer op hun rapport zou worden. Dit maakt
dat zij mogelijk minder/andere gevoelens van trots ervoeren dan in een meer realistische

setting waardoor de resultaten anders zijn dan verwacht.
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Beperkingen en aanbevelingen

In deze studie is gebleken dat een hogere mate van rekentrots niet heeft geleid tot
hogere rekenresultaten. Een hoge mate van rekentrots werd in dit onderzoek gemeten na het
geven van positieve feedback of het niet geven van feedback, hier is geen significant verschil
in gevonden. De laagste mate van rekentrots werd er gemeten in de conditie waar de
leerlingen negatieve feedback ontvingen. Indien het geven van normatieve feedback niet
noodzakelijk is, wanneer een leerling het minder goed heeft gedaan dan de rest, kan de
leerkracht ervoor kiezen om geen feedback te geven. Indien de leerling een positief resultaat
heeft behaald kan het geven van positieve feedback bijdragen aan meer rekentrots.

Huidig onderzoek heeft een aantal sterke punten en een aantal beperkingen. Een sterk
punt van dit onderzoek is de interne validiteit. Er is gebruik gemaakt van betrouwbare
instrumenten en de onderzoeksomgeving, randvoorwaarden en de procedure zijn voor iedere
leerling hetzelfde geweest. Een beperking van dit onderzoek is de externe validiteit. Er is
gebruik gemaakt van een selecte groep leerlingen uit de provincie Utrecht wat de
generaliseerbaarheid beperkt. Dit maakt het van belang dat de studie nogmaals wordt
uitgevoerd in andere delen van Nederland alvorens er conclusies getrokken kunnen worden.

Een tweede beperking aan dit onderzoek is de ecologische validiteit. Doordat de
tweede rekentoets individueel achter een computer heeft plaatsgevonden was het niet
mogelijk om een schoolse setting na te bootsen. Ditzelfde geldt voor het geven van de
normatieve feedback, dit werd gedaan door een onbekende in plaats van de door hun bekende
en vertrouwde leerkracht. VVerder waren de leerlingen zich ervan bewust dat zij geen echte
toets aan het maken waren die zou meetellen op hun rapport. Tot slot zijn de leerlingen
willekeurig ingedeeld in een feedbackconditie, waardoor de feedback niet aansluit op het
rekenresultaat van de klassikale toets. De gevolgen hiervan zijn onduidelijk. VVoor
vervolgonderzoek is het wenselijk wanneer het experiment in een zo’n natuurlijk mogelijke
setting zal plaatsvinden en wanneer de feedback aansluit bij het werkelijke rekenresultaat van
de leerling zodat de resultaten beter te generaliseren zijn naar de dagelijkse praktijk op een
school.

Conclusie

Dit is de eerste studie geweest die de relatie tussen feedback, rekentrots en
rekenresultaat heeft gemeten bij basisschoolleerlingen. Verder heeft dit onderzoek, in
tegenstelling tot eerdere onderzoeken, gebruik gemaakt van daadwerkelijke feedback in plaats
van geanticipeerde feedback en is er gebruik gemaakt van een controle groep. Anders dan

verwacht is er geen relatie gevonden tussen normatieve feedback en het rekenresultaat, dit
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maakt dat er ook geen mediérend effect gevonden is voor rekentrots. Verder is gebleken dat
zowel positieve feedback als geen feedback een marginaal positief effect hebben op de mate
van rekentrots. Een marginaal significante daling in rekentrots is er gevonden nadat leerlingen
negatieve feedback hadden ontvangen. Tot slot is gebleken dat een hoge mate van rekentrots

geen voorspeller is voor hogere rekenresultaten.
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