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1. Samenvatting 

In het kader van het project Van faalervaring naar leerervaring gefinancierd door NRO is een 

onderzoek uitgevoerd naar een interventie voor brugklasmentoren om hun leerlingen anders te leren 

kijken naar oorzaken van faalervaringen. Het doel van deze interventie was om leerlingen 

weerbaarder te maken voor faalervaringen en om hun motivatie, inzet en schoolprestaties te 

bevorderen. Het onderzoek laat enkele kleine effecten zien van de interventie, waarvan sommige in 

de gewenste richting en andere juist in ongewenste richting. De voor dit onderzoek ontwikkelde 

interventie biedt dus geen kant-en-klare oplossing om leerlingen weerbaarder te maken voor 

faalervaringen, maar de ontwikkelde materialen zouden wel ingezet kunnen worden als een eerste 

stap om meer aandacht te hebben voor de gedachten en gevoelens van leerlingen over hun cijfers. 

Cijfers roepen veel emoties op bij leerlingen en beïnvloeden hun motivatie voor school. Niet alle 

leerlingen reageren echter hetzelfde op hun cijfers: sommigen zullen na een onvoldoende 

gedemotiveerd raken en opgeven, terwijl anderen er een schepje bovenop doen om een nieuwe 

onvoldoende te voorkomen. Hoe leerlingen denken over de oorzaken van hun cijfers (attributies) is 

bepalend voor hun voor hun verdere inzet in de klas. Leerlingen kunnen een onvoldoende 

bijvoorbeeld wijten aan zaken waar ze zelf iets aan kunnen veranderen, zoals hun inzet of hun 

aanpak, maar ook aan zaken waar ze geen controle over hebben zoals hun capaciteiten of externe 

factoren als de docent of toeval. Als leerlingen geneigd zijn hun falen op school toe te schrijven aan 

factoren waar ze zelf geen controle over hebben,  dan zullen ze eerder opgeven: ze hebben immers 

toch geen invloed op de uitkomst.  

In samenwerking met brugklasmentoren is een bestaande interventie waarvan de effectiviteit voor 

studenten in het eerste jaar van het hoger onderwijs al is aangetoond aangepast voor 

brugklasleerlingen. De interventie bestaat uit één mentorles waarin leerlingen reflecteren op hun 

prestaties. Ze krijgen een video te zien in de stijl van de populaire serie Brugklas. Hierin praten twee 

leerlingen over hun prestaties en concluderen dat deze het gevolg zijn van inzet en het gebruik van 

de juiste strategieën. Verder komt er een professor aan het woord die vertelt dat je je het beste kunt 

richten op oorzaken waar je zelf controle over hebt. De video wordt gevolgd door verschillende 

werkbladen waarmee de leerlingen de gekregen informatie kunnen verwerken. 

De effecten van de attributie-interventie werden onderzocht in een experimentele opzet: 49 

brugklassen werden op basis van toeval toegewezen aan een interventieconditie of een 

controleconditie. Door middel van vragenlijsten die op drie momenten werden afgenomen 

(voormeting, nameting en retentiemeting) zijn de effecten op de attributiestijl, de emoties en de 

motivatie van leerlingen onderzocht. Ook zijn de schoolprestaties van leerlingen op de drie 

momenten opgevraagd bij de schooladministratie. 

Zoals verwacht bleek de interventie een positief effect te hebben op de inzet van leerlingen. Ook 

bleken leerlingen falen minder toe te schrijven aan toeval (een factor buiten je controle). Specifiek 

voor gymnasiumleerlingen was er een positief effect van de interventie op de zelfwaardering en het 

gebruik van metacognitieve strategieën.  Deze effecten waren over het algemeen klein maar wel 

langdurig en nog zichtbaar bij de retentiemeting, ongeveer vier maanden na de interventie. Er waren 

echter ook een aantal onverwachte en onwenselijke effecten van de interventie. Kort na de 

interventie leidde de interventie tot minder ervaren controle, meer hopeloosheid en meer testangst. 
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Specifiek voor gymnasiumleerlingen en voor leerlingen die in de eerste periode van de brugklas wel 

tevreden waren met hun cijfers leek de interventie op korte termijn een klein negatief effect te 

hebben op de schoolprestaties. De meeste onwenselijke effecten waren klein tot zeer klein en van 

korte duur. Voor leerlingen die in de eerste periode ontevreden waren over hun cijfers had de 

interventie ook op de lange duur een klein negatief effect op het gebruik van metacognitieve 

strategieën (zij dachten minder na over hoe zij het leren aanpakten). Er werden geen effecten 

gevonden van de interventie voor de meeste attributies na falen (vermogen, inzet, strategiegebruik, 

docent en toets) en voor plezier in leren.  

Mentoren in de praktijk zullen dus weinig effecten op groepsniveau waarnemen van de interventie. 

Dat neemt niet weg dat de interventie een individuele leerling wel zou kunnen helpen. Uit de 

interviews met mentoren blijkt ook dat veel van hen vonden dat de les goede gesprekken opleverde 

over dit onderwerp en dat dit thema inderdaad leeft onder leerlingen. De in dit onderzoek 

ontwikkelde materialen kunnen door mentoren en andere docenten gebruikt worden om meer 

inzicht te krijgen in wat het krijgen van cijfers voor hun leerlingen betekent en de manier waarop ze 

communiceren over de oorzaken van cijfers  de leerlingen naar aanleiding hiervan aanpassen. 
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2. Inleiding en theoretisch kader 

2.1 Inleiding 

Op bijna alle middelbare scholen worden cijfers gegeven voor het schoolwerk van leerlingen. 

Leerlingen hechten veel waarde aan cijfers: ze vormen namelijk niet alleen feedback op geleverde 

prestaties, maar bepalen bijvoorbeeld ook of een leerling overgaat en welk schoolniveau een leerling 

mag volgen. Behaalde cijfers zijn van invloed op de motivatie en de inzet van leerlingen (Poorthuis, 

Juvonen, et al., 2014, Poorthuis, Van de Pol, Mainhard, & van Aken, 2014). Met name direct na een 

transitie, zoals de overgang van basisonderwijs naar voorgezet onderwijs, kunnen tegenvallende 

resultaten een negatieve uitwerking hebben op de motivatie (Perry, Stupnisky, Hall, Chipperfield, & 

Weiner, 2010; Poorthuis, Juvonen et al., 2014). Docenten die betrokken zijn bij dit onderzoeksproject 

merken dat leerlingen onzeker worden en in plaats van dat ze zich na een laag cijfer voor een vak 

extra gaan inzetten, gaan ze zich juist minder inzetten. Wetenschappelijk onderzoek bevestigt dit 

beeld. Meerdere onderzoeken tonen aan dat de motivatie na de overgang naar het voortgezet 

onderwijs daalt (o.a. Schuitema, Peetsma & Van der Veen, 2012; 2014). Dit is zorgelijk aangezien 

motivatie een belangrijke voorspeller is van latere leerprestaties (Pintrich & De Groot, 1990). Voor 

sommige leerlingen betekent dit zelfs dat zij na het eerste jaar afstromen naar een lager niveau dan 

mag worden verwacht op basis van de cito-eindtoets (Hakkenes & De Wijs, 2012). Dit project heeft 

als doel een interventie te ontwikkelen die scholen kunnen gebruiken om de weerbaarheid van 

leerlingen bij faalervaringen aan het begin van de brugklas te verhogen en daarmee hun motivatie en 

inzet voor school te bevorderen. 

2.2 Ervaren controle over leerprestaties 

Of een behaald cijfer van invloed is op de motivatie van leerlingen hangt af van hoe de leerlingen 

denken dat het cijfer tot stand is gekomen. Volgens de causale attributietheorie van Weiner (1985; 

2010) zijn de attributies van leerlingen—de oorzaken die leerlingen toekennen aan het behalen van 

een hoog of laag cijfer (bijv. inzet of intelligentie)—bepalend voor hun verwachtingen van 

toekomstige prestaties en voor hun verdere inzet in de klas. Bij een onvoldoende bestaat het risico 

dat leerlingen denken dat dit komt omdat hun capaciteiten niet toereikend zijn. Of ze leggen de 

oorzaak buiten zichzelf, zoals een te moeilijke toets, pech of een leraar die niet goed kan uitleggen. 

Wanneer leerlingen vaak het gevoel hebben dat falen op school veroorzaakt wordt door factoren 

waar ze zelf geen controle over hebben, dan spreken we van een “niet-adaptieve attributiestijl”. 

Decennia van onderzoek hebben aangetoond dat een niet-adaptieve attributiestijl leidt tot een 

negatief zelfbeeld, negatieve emoties, verminderde leergerichte motivatie, interesse en inzet op 

school en lagere schoolprestaties (o.a. Chodkiewicz & Boyle, 2014; Liu, Cheng, Chen, & Wu, 2009;  

McClure et al., 2011). 

Met name in een nieuwe leeromgeving, zoals na de transitie naar de middelbare school, lopen 

leerlingen het risico om een niet-adaptieve attributiestijl te ontwikkelen (Perry, Stupnisky, Daniel, & 

Haynes, 2008; Perry, et al., 2010). Leerlingen komen in een nieuwe, qua prestaties vaak homogenere 

groep, waarin hun positie onzeker is. De nadruk op cijfers en presteren is vaak groter dan op de 

basisschool (Poorthuis, 2012). Het gevoel van controle kan worden bedreigd door onverwacht falen, 

hogere standaarden en toegenomen competitie, met dalende motivatie en prestaties tot gevolg 

(Haynes, Perry, Stupnisky, & Daniels, 2009).  
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Tegelijkertijd zijn leerlingen in een nieuwe leeromgeving waarschijnlijk het meest ontvankelijk voor 

het veranderen van hun attributiestijl (Perry et al., 2010). Doordat de nieuwe omgeving andere eisen 

stelt, vind er in de begin periode een verhoogde “causal search” plaats—leerlingen denken actiever 

na over de oorzaken van hun prestaties. De tijd vlak na de transitie is daarom waarschijnlijk ook het 

moment waarop leerlingen ontvankelijk zijn voor positieve invloeden (Perry et al., 2010).  

2.3 Beïnvloeden van de attributies van leerlingen 

Er zijn verschillende interventies ontwikkeld voor het beïnvloeden van attributies van leerlingen in 

het basis- en voortgezet onderwijs. Een review van Robertson (2000) laat echter zien dat de meeste 

interventies door onderzoekers werden uitgevoerd, erg tijdsintensief zijn en de effecten overwegend 

negatief. In het kader van dit praktijkgerichte onderzoek zijn we juist op zoek naar een interventie die 

door docenten zelf uitgevoerd kan worden en die makkelijk ingepast kan worden in de 

schoolpraktijk.  

Er is wel een veelbelovende interventie beschikbaar voor eerstejaarsstudenten van de universiteit. 

Ruim een dozijn studies onder eerstejaarsstudenten laten zien dat deze  “attributional retraining” 

interventie leidt tot een meer adaptieve attributiestijl, en vervolgens tot een hogere zelfwaardering, 

positievere emoties, meer motivatie en betere prestaties. De effecten waren het sterkst voor 

studenten die aan het begin van het studiejaar laag presteerden of weinig controle ervoeren over 

hun prestaties (zie review Haynes, et al., 2009).  

De genoemde interventie bestaat uit een korte training waarbij studenten eerst geactiveerd worden 

door ze na te laten denken over de oorzaken van hun prestaties tot dan toe (causal search 

activation). Daarna krijgen ze een video te zien waarin twee ouderejaarsstudenten praten over hun 

prestaties en concluderen dat deze het gevolg zijn van inzet en het gebruik van de juiste strategieën 

(induction). De video wordt gevolgd door een consolidatie-activiteit, bijvoorbeeld een 

groepsdiscussie over attributies of het schrijven van een essay (Haynes et al., 2009).  

Het succes van deze relatief korte interventie is waarschijnlijk te verklaren door de timing net na de 

transitie van de middelbare school naar de universiteit (Perry et al., 2010; Yeager & Walton, 2011). 

Omdat dezelfde processen spelen tijden de transitie naar de brugklas is de verwachting dat 

brugklassers kunnen profiteren van een soortgelijke interventie.  In dit project hebben we de 

interventie ontwikkeld door Perry en collega’s aangepast voor brugklasleerlingen en onderzocht of 

deze leidt tot een meer adaptieve attributiestijl, positievere emoties en zelfwaardering, meer inzet, 

meer gebruik van metacognitieve strategieën en betere leerprestaties. 

2.4 Verschillen tussen leerlingen 

Docenten die betrokken zijn bij dit onderzoeksproject signaleren verschillen tussen leerlingen met 

verschillende achtergrondkenmerken. Zij zien dat meisjes vaker verdrietig reageren, terwijl jongens 

vaker boos worden. Onderzoek laat inderdaad sekseverschillen zien in attributies en in de 

effectiviteit van attributional retraining. Zo blijken meisjes eerder geneigd falen aan vermogen toe te 

schrijven dan jongens, terwijl jongens falen eerder toeschrijven aan gebrek aan inzet of pech (Dweck, 

Davidson, Nelson, & Enna, 1978; McClure et al., 2011). In een onderzoek naar de effecten van 

attributional retraining voor het vak scheikunde vonden Ziegler en Stoeger (2004) wel positieve  

effecten voor meisjes maar niet voor jongens.  Ook zien de docenten verschillen tussen leerlingen 

van verschillende schoolniveaus. Docenten merken dat leerlingen op het laagste niveau (vmbo-basis- 

en kaderberoepsgerichte leerwegen) vaak een lange geschiedenis hebben van faalervaringen. Ze 
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kunnen daardoor “aangeleerde hulpeloosheid” laten zien en snel opgeven (Dweck et al., 1978). Aan 

de andere kant kunnen kinderen op het hoogste niveau, gymnasium, erg schrikken als zij niet meer 

de beste van de klas blijken te zijn (“big fish-little pond effect”, Marsh & Hau, 2010). Tenslotte zijn er 

mogelijk verschillen tussen kinderen van een lage en hoge sociaal economische status (SES). Kinderen 

met een lage SES denken volgens de docenten minder vaak en lang  over de oorzaken van falen en 

succes. Bepaalde groepen leerlingen zijn dus mogelijk kwetsbaarder voor faalervaringen. Mogelijk 

verschilt de effectiviteit van de interventie voor verschillende groepen leerlingen. In dit onderzoek 

hebben we daarom ook gekeken naar verschillen tussen leerlingen en de differentiële effectiviteit 

van de interventie.  

2.5 Onderzoeksvragen en verwachtingen 

In het onderzoek stonden de volgende vragen centraal: 

1) In hoeverre ontwikkelen brugklasleerlingen door het volgen van een korte attributie-

interventie een meer adaptieve attributiestijl, raken ze gemotiveerder en presteren ze beter dan 

leerlingen die deze interventie niet krijgen? 

2) Is de interventie effectiever voor “kwetsbare” leerlingen, dat wil zeggen leerlingen met 

faalervaringen in de eerst maanden van de brugklas of een geschiedenis van faalervaringen voor de 

schooltransitie?  

3) In hoeverre zijn er verschillen tussen groepen leerlingen (op basis van sekse, schoolniveau en 

SES) in attributiestijl en in de mate waarin zij profiteren van de attributie-interventie? 

We verwachtten dat de interventie van invloed zou zijn op de attributies van leerlingen na een 

faalervaring: een positief effect van de interventie op attributies waar leerlingen zelf controle over 

hebben (inzet en strategiegebruik) en een negatief effect op attributies waar leerlingen weinig 

controle over hebben (vermogen, moeilijkheidsgraad van de toets, uitleg van de docent en toeval). 

Verder verwachtten we dat leerlingen meer controle zouden ervaren over hun prestaties, meer 

plezier in leren zou hebben, minder hopeloosheid en testangst zouden ervaren, meer zelfwaardering 

zou hebben, zich meer zouden inzetten op school, meer metacognitieve strategieën zouden 

gebruiken en hogere schoolprestaties zouden hebben ten opzichte van de controlegroep die de 

interventie niet kreeg. We verwachtten dat deze effecten sterker zouden zijn voor leerlingen die in 

de eerste periode faalervaringen hadden, omdat de interventie voor hen waarschijnlijk relevanter is. 

Verder verwachtten we sterkere effecten voor leerlingen in de  basis- en kaderberoepsgerichte 

leerwegen van het vmbo, omdat zij vaak een geschiedenis van faalervaringen hebben en voor 

gymnasiumleerlingen omdat falen voor hen mogelijk onverwachter zou komen. Ten slotte keken we 

ook naar verschillen op basis van sekse en SES, maar hierover hadden we geen specifieke 

verwachtingen.  
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3. Methode 

3.1 Ontwikkeling van de attributie-interventie 

Bij de ontwikkeling van de interventie hebben we de samenwerking tussen scholen en onderzoekers 

vormgegeven zoals voorgesteld door Yeager en Walton (2011) in hun review over de werkzaamheid 

van korte sociaalpsychologische interventies op school. De onderzoekers in het project zijn experts 

op het gebied van motivatie, impact van cijfers en attributies. Zij waarborgden de theoretische 

uitgangspunten van de interventie. De professionals uit het onderwijs hebben ‘contextuele 

expertise’—kennis over de doelgroep en achtergronden van de leerlingen in de lokale context. Zij 

zorgden ervoor dat de interventie goed aansloot bij de belevingswereld van brugklassers.    

3.1.1 Literatuurstudie en overleg met wetenschappers 

Door middel van literatuurstudie over attributional retraining (AR) interventies hebben we inzicht 

gekregen in de componenten van een dergelijke interventie en de varianten daarbinnen. In 

telefonisch contact met dr. Raymond Perry en dr. Jeremy Hamm (auteurs en onderzoekers van AR-

interventies) hebben we enkele overwegingen en onduidelijkheden doorgesproken. Op basis daarvan 

hebben we een outline van onze interventie gemaakt, waarin alle componenten in één lesuur (50 

minuten) worden doorlopen. Deze componenten zijn causal search activation (reflecteren op de 

eigen attributies), attributional retraining (video waarin wordt gemodelleerd wat een adaptieve 

manier is om na te denken over tegenvallende prestaties) en attributional elaboration 

(schrijfopdrachten om de nieuw opgedane kennis te verwerken en eigen te maken). 

 

3.1.2 Startbijeenkomst met het consortium 

Tijdens een startbijeenkomst met vertegenwoordigers van een aantal deelnemende scholen hebben 

we stilgestaan bij hun suggesties voor de invulling van de retraining-component (de video) en de 

elaboratie-opdrachten (de schrijfopdrachten). We hebben voorbeelden laten zien en gediscussieerd 

over een aanpak voor onze doelgroep. Voor de video hebben we twee belangrijke suggesties 

meegenomen. Ten eerste het advies om een filmpje van maximaal 5 minuten te maken, om te 

voorkomen dat leerlingen hun aandacht verliezen. Ten tweede is de suggestie gedaan om aan te 

sluiten bij de stijl van de tv-serie ‘Brugklas’. Deze scripted-reality serie blijkt onder leerlingen erg 

populair te zijn. Ook zijn er wat quotes meegegeven die mentoren vaak horen van hun leerlingen in 

reacties op toetsresultaten. Deze uitspraken dienden als input voor ons videoscript. Voor de 

elaboratie-opdrachten hebben we vooral stilgestaan bij de mate waarin een opdracht open of 

gesloten moet zijn en welke terminologie past bij de leerlingen. Algemene conclusie hiervan was dat 

opdrachten goed voorgestructureerd moeten zijn en gericht moeten uitnodigen tot het geven van 

antwoorden om te zorgen dat leerlingen van alle niveaus er zinvol mee aan de slag gaan. 

 

3.1.3 Ontwikkelen van de interventiematerialen 

Op basis van de literatuurstudie en de input van de scholen hebben we een script geschreven voor 

de AR-video. We hebben een aantal afleveringen ‘Brugklas’ gekeken om de stijl en het gehanteerde 

vocabulaire te leren kennen en toe te passen in het script. Vervolgens hebben we enkele 

productiebureaus benaderd voor de ontwikkeling van deze video. Met name door hun relevante 

portfolio hebben we Public Cinema deze opdracht gegund. Zij hebben, in afstemming met de 

onderzoekers, de productie verder op zich genomen (script aanscherpen, locatiebezoek, acteurs 

casten en instrueren, opnames en montage).  
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De andere onderdelen van de interventie hebben we in de vorm van werkbladen uitgewerkt. Zowel 

voor de causal search activation als de attributional elaboration hebben we schrijfopdrachten 

gemaakt die in de mentorles klassikaal besproken worden. Bij de causal search activation wordt aan 

leerlingen gevraagd om terug te blikken op een moment waarop ze een tegenvallend cijfer haalden. 

Vervolgens moeten ze nadenken over de oorzaken van het cijfer. Na de video beantwoorden 

leerlingen een aantal vragen over de hoofdboodschap van de video. Tot slot passen leerlingen deze 

boodschap toe op het moment dat ze bij de eerste opdracht hadden omschreven. Ze beschrijven in 

deze opdracht over welke oorzaken in de gekozen situatie ze wel en geen controle hadden en wat ze 

een volgende keer zelf anders kunnen aanpakken bij een toets.  

 

3.1.4 Consultatie scholen over interventiematerialen 

Na de ontwikkeling van de werkbladen hebben we deze voorgelegd aan de contactpersonen van de 

school met leerlingen op vmbo-basisberoepsniveau om te checken of de werkbladen begrijpelijk 

zouden zijn voor deze groep leerlingen.  

 

3.1.5 Pilot interventie 

Om te kijken of mentoren met de interventiematerialen uit de voeten konden en of de les binnen de 

beschikbare tijd kon worden uitgevoerd, is een kleine pilot gedaan. In deze pilot is de les 

uitgeprobeerd in een brugklas (vwo) op een middelbare school die niet in het consortium zat om de 

resultaten van het onderzoek niet te beïnvloeden. De les is geobserveerd en de mentor na afloop 

geïnterviewd. De mentorles bleek goed binnen één lesuur te passen en de materialen waren volgens 

de mentor goed bruikbaar.  

 

3.1.6 Mentortraining 

Tot slot hebben we alle materialen gebundeld en voorzien van een handleiding voor mentoren. Per 

lesonderdeel is uitgewerkt wat de bedoeling is, welke instructie of discussie de mentor dient te 

initiëren en welke materialen gebruikt worden (zie figuur 3.1 voor een voorbeeld). De handleiding 

vormde ook de basis voor de training die we hebben ontwikkeld voor de mentoren van de 

interventiegroep. In deze training die plaatsvond op de scholen is nog eens stilgestaan bij de opzet 

van het onderzoek en bij de theoretische achtergrond van de interventie. Vervolgens hebben we 

stapsgewijs de mentorles doorgenomen. In tabel 3.1 is een outline van de interventie te vinden. De 

werkbladen die de leerlingen hebben ingevuld en de handout die ze hebben gekregen zijn in bijlage 1 

opgenomen. De video (https://vimeo.com/142123817) en de mentorhandleiding zijn apart 

beschikbaar.  

 

Figuur 3.1. Doel en kernboodschappen  van de interventie (uit de handleiding voor mentoren) 

 

Doel: leerlingen stimuleren om een adaptieve attributiestijl te hanteren bij het krijgen van cijfers. 

Kernboodschappen: 

• Je kunt vaak zelf zorgen dat je betere cijfers gaat halen: als je eerst slechte cijfers haalt, hoeft dit 

niet zo te blijven. 

• Het helpt om te denken dat je zelf iets kunt doen aan je cijfers. 

• De belangrijkste oorzaken van cijfers waar je zelf controle over hebt zijn de hoeveelheid tijd die je 

besteedt aan leren en de manier/strategie van leren.  

 

https://vimeo.com/142123817
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Tabel 3.1. Activiteiten tijdens de mentorles (voor de werkbladen, zie bijlage 1) 

Tijd Onderdeel Doel Inhoud  

0-0.10 Introductie Activeren van het 

zoeken naar 

oorzaken 

• Introductie lesdoel door mentor 

• Leerlingen vullen werkblad 1 in over 

recente beleving van een cijfer 

0.10-0.15 Theorie Inzicht geven in 

attributies en 

hun effect 

Video met uitleg en voorbeelddialogen  

0.15-0.20 Individuele 

informatie-

verwerking 

Verwerken 

theorie 

Individuele schrijfopdracht (werkblad 2): 

leerlingen beantwoorden vragen over het 

filmpje. 

0.20-0.30 Klassikale 

informatie-

verwerking 

Verwerken 

theorie 

Klassikaal bespreken werkblad  2 (o.a. 

hoofdboodschap film). 

0.30-0.40 Internaliseren Persoonlijke 

toepassing 

stimuleren 

Individuele schrijfopdracht (werkblad 3): 

leerlingen beantwoorden vragen over hun eigen 

situatie. 

0.40-0.45 Afronding Activeren om 

met het geleerde 

aan de slag te 

gaan 

• Gelegenheid voor vragen 

• Uitdelen en bespreken hand-out 

• Inzamelen gemaakte opdrachten 

 

3.2 Onderzoek naar het effect van de interventie 

3.2.1 Participanten 

Aan het onderzoek deden 1338 leerlingen (45% meisjes) mee uit 49 klassen uit eerste leerjaar van de 

zes middelbare scholen in het consortium. Hun gemiddelde leeftijd bij de eerste meting was 12,6 jaar 

(SD =0,4; range =11,0 tot 14,4 jaar).  In tabel 3.2 is de onderzoeksgroep opgedeeld naar 

onderwijsniveau. Vanwege de vele combinatiemogelijkheden van niveaus in de brugklas, is het lastig 

deze direct te vergelijken met landelijke cijfers. Vergelijking met cijfers uit 2015 van de verdeling van 

leerlingen naar niveau in het derde leerjaar (Onderwijs in Cijfers, 2016) laat zien dat in onze 

onderzoeksgroep relatief meer leerlingen met een hoger onderwijsniveau zitten: de leerlingen op het 

vmbo en mavo/havo vormen in onze groep 42.6%, terwijl volgens de website Onderwijs in cijfers in 

2015 47.2% van de leerlingen in het derde leerjaar vmbo deed.   
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Tabel 3.2. Verdeling klassen en leerlingen over de verschillende onderwijsniveaus.  

Onderwijsniveau Aantal 
klassen 

Aantal leerlingen Percentage van 
totale 
onderzoeksgroep 

VMBO-basisberoepsgerichte leerweg 2 27 2,0% 
VMBO-kaderberoepsgerichte leerweg 4 83 6,2% 
VMBO- gemengde leerweg en 
theoretische leerweg 

4 113 8,5% 

MAVO/HAVO 12 347 25,9% 
HAVO 1 30 2,2% 
HAVO/VWO 15 431 32,2% 
Atheneum 3 77 5,8% 
Gymnasium 8 230 17,2% 

Totaal 49 1338  

 

Om vast te stellen wat de sociaaleconomische status was van de leerlingen werd hen gevraagd het 

opleidingsniveau van beide ouders te rapporteren. De gegevens die de leerlingen hebben 

aangeleverd zijn echter helaas niet goed bruikbaar. Ten eerste gaf 45% van de leerlingen aan het 

opleidingsniveau van de vader niet te weten en 43% gaf aan het opleidingsniveau van de moeder niet 

te weten. Ten tweede zijn de gegevens van de leerlingen die wel een opleidingsniveau hebben 

ingevuld mogelijk niet betrouwbaar. Zo gaf 13% aan dat hun vader als hoogste opleiding havo of vwo 

had en 17% dat hun moeder als hoogste opleiding havo of vwo had, terwijl dit zowel in de mannelijke 

als de vrouwelijke beroepsbevolking tussen 25-55 jaar 7% is (cijfers van laatst beschikbare jaar 2014, 

CBS, 2016). Het vermoeden bestaat dat sommige leerlingen het schoolniveau van hun ouders op het 

voortgezet onderwijs hebben gerapporteerd in plaats van de hoogste behaalde opleiding.  Al met al 

zijn we niet overtuigd dat we sociaaleconomische status op een valide manier hebben gemeten en 

daarom hebben we besloten dit niet als controlevariabele mee te nemen in de analyses en ook geen 

verschillen tussen leerlingen te onderzoeken op basis van deze factor. 

Ouders werden geïnformeerd over het onderzoek via een brief of een e-mail (afhankelijk van hoe de 

betreffende school gewend was met ouders te communiceren). Zij konden bezwaar maken tegen 

deelname van hun kind aan de metingen (twee ouders maakten bezwaar, acht ouders namen 

contact op met de onderzoekers voor extra informatie). Leerlingen werden er aan het begin van elke 

meting op gewezen dat deelname aan het onderzoek vrijwillig was en dat ze zelf mochten beslissen 

of ze wel of niet mee wilden doen. 

3.2.2 Opzet van het onderzoek 

Het effect van de ontwikkelde interventie werd onderzocht door middel van een experimenteel 

design. Van iedere deelnemende school werd random de helft van de brugklassen toegewezen aan 

de interventieconditie en de andere helft aan de controleconditie, waarbij ervoor werd gezorgd dat 

de schoolniveaus zoveel mogelijk gelijk waren verdeeld over de condities en op elke school ongeveer 

de helft van de deelnemende klassen in de interventieconditie werd geplaatst. In figuur 3.2 is 

schematisch weergegeven wanneer de metingen en interventie plaatsvonden.  
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Figuur 3.2. Overzicht van de metingen en interventie 

Okt 2015 Nov Dec Jan 2016 Feb Mrt 

 2e helft  
Voor- 
meting 

1e helft 
Voor- 
meting 

  2e helft 
Na- 
meting 

     2e helft 
Retentie- 
meting 

  Interventie         

  Interviews 
mentoren 

        

 

Kort nadat de leerlingen hun eerste belangrijke cijfers hadden ontvangen (zoals ingeschat door de 

coördinator voor het onderzoek op de betreffende school), vond de voormeting plaats voor alle 

deelnemende leerlingen. De timing varieerde enigszins per school, waarbij de eerste voormeting half 

oktober werd gedaan en de laatste voormeting half november. Gedurende één lesuur vulden de 

leerlingen klassikaal een digitale vragenlijst in onder begeleiding van onderzoeksassistenten. 

Leerlingen rapporteerden over hun ervaren succes op school, hun attributies, gevoel van controle, 

zelfbeeld, positieve en negatieve gevoelens ten opzichte van school en presteren en hun inzet in de 

klas (voor een gedetailleerde beschrijving, zie meetinstrumenten). De tot dan toe behaalde cijfers 

werden opgevraagd bij de schooladministratie.  

Ongeveer een week later (variërend van 3 dagen na de voormeting tot 2 weken na de voormeting) 

voerden de mentoren van de brugklassen in de interventieconditie de interventie uit tijdens een 

mentorles. Kort daarna, meestal dezelfde dag al, werden ze gebeld door een onderzoeksassistent om 

na te gaan hoe de les was verlopen en welke leerlingen afwezig waren geweest.  

In de eerste helft van december vond de nameting plaats bij zowel de interventieklassen als de 

controleklassen. Dit was ongeveer 4 weken na de interventie (variërend van 2 tot 7 weken). Hierbij 

werden dezelfde vragenlijsten als tijdens de voormeting afgenomen. Verder werden voor elke 

leerling de gemiddelde cijfers per vak tot dan toe opgevraagd bij de schooladministratie. We hadden 

liever alleen de behaalde cijfers tussen interventie en nameting willen hebben, omdat je dan echt 

naar nieuwe prestaties kijkt. Het bleek echter voor veel scholen niet mogelijk om dat aan te leveren.  

De retentiemeting  vond plaats in de tweede helft van maart, ongeveer 18 weken na de interventie 

(variërend van 15 tot 21 weken) met opnieuw dezelfde vragenlijsten. Verder werden voor elke 

leerling de gemiddelde cijfers per vak tot dan toe opgevraagd bij de schooladministratie. Ook nu 

hadden we liever alleen de behaalde cijfers tussen nameting en retentiemeting willen hebben, maar  

bleek dit voor veel scholen onmogelijk.  

 

3.2.3 Meetinstrumenten 

Attributies 

Om een algemeen beeld te krijgen van het attributiepatroon bij falen werd de leerlingen gevraagd 

terug te denken aan cijfers voor proefwerken waar zij ontevreden mee waren. Vervolgens werden ze 

gevraagd aan te geven waar dat volgens hen door kwam. Voor 6 attributies gaven leerlingen op een 

10-puntsschaal aan (1=zeker niet hierdoor; 10= zeker wel hierdoor) in hoeverre dit had bijgedragen 

aan het slechte cijfer (zie Tabel 3.3 voor de gebruikte items per attributie). Deze attributies werden 

gebruikt om het effect van de interventie te toetsen. Om een breder beeld te krijgen van het 

attributiepatronen van verschillende groepen leerlingen werden ook de attributies bij succes 
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uitgevraagd. Hiervoor werden leerlingen gevraagd terug te denken aan cijfers voor proefwerken 

waar de leerling juist wel tevreden mee was en op een soortgelijke manier te rapporteren over de 

attributies (zie Tabel 3.3). 

Tabel 3.3. Items om attributies te meten na succeservaringen en faalervaringen. 

Attributie Intern Controle Items bij falen Items bij succes 

Vermogen Ja Nee Omdat ik slecht ben in dit 
vak 

Omdat ik goed ben in dit vak 

Inzet Ja Ja Omdat ik weinig geleerd heb 
voor de toets 

Omdat ik veel heb geleerd 
voor de toets 

Strategie Ja Ja Omdat ik het leren op de 
verkeerde manier heb 
aangepakt 

Omdat ik het leren op de 
goede manier heb 
aangepakt 

Toets Nee Nee Omdat de toets moeilijk was Omdat de toets makkelijk 
was 

Docent Nee Nee Omdat de docent niet goed 
heeft uitgelegd 

Omdat de docent goed heeft 
uitgelegd 

Toeval Nee Nee Omdat ik pech heb gehad Omdat ik geluk heb gehad 

 

Ervaren controle 

Ervaren controle werd gemeten met 8 items van de vertaalde en aan de middelbare school 

aangepaste versie van de Academic Control schaal van Perry, Hladkyj, Pekrun, & Pelletier (2001). 

Leerlingen werd gevraagd in welke mate zij het gevoel hadden controle te hebben over hun 

schoolprestaties. Voorbeelditems zijn “Ik heb veel controle over mijn prestaties op school” en “Hoe 

goed het gaat op school is vaak een kwestie van geluk (omgekeerd scoren)”.  Antwoorden werden 

gegeven op een  5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens; 5=helemaal mee eens). De interne 

consistentie was te laag op de voormeting (alfa=.598). Eén item werd verwijderd wat leidde tot een 

acceptabele interne consistentie (alfa = .65). Ook op de nameting en retentiemeting waren de 

interne consistenties van de schaal met 7 items acceptabel (alfa = . 75 en .77 voor respectievelijk de 

nameting en de retentiemeting). 

Plezier in leren 

Plezier in leren werd gemeten met een vertaalde versie van een subschaal Enjoyment van de 

Achievement Emotions Questionnaire (Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002), die bestaat uit 10 items. 

Leerlingen werd gevraagd hoe zij zich normaal gesproken voelen voordat ze beginnen met leren, 

tijdens het leren en nadat ze hebben geleerd. Voorbeelditems zijn “Ik verheug me op leren voor 

school”, “Ik heb plezier in het opdoen van nieuwe kennis” en “Terugkijken op wat ik al heb geleerd 

op school maakt me blij”. Antwoorden werden gegeven op een  5-puntsschaal (1=helemaal mee 

oneens; 5=helemaal mee eens). De interne consistentie was goed (α = .87, .88 en .72 op 

respectievelijk de voormeting, nameting en retentiemeting).  

Hopeloosheid 

Hopeloosheid werd gemeten met een vertaalde versie van een subschaal Hopelessness van de 

Achievement Emotions Questionnaire (Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002) die bestaat uit 12 items. 

Leerlingen werd gevraagd hoe zij zich normaal gesproken voelen voordat ze beginnen met leren, 

tijdens het leren en nadat ze hebben geleerd. Voorbeelditems zijn “Ik voel me hopeloos als ik aan 



  Van Faalervaring naar Leerervaring 

14 
 

leren denk”,  “Ik heb geaccepteerd dat ik niet in staat ben om de leerstof onder de knie te krijgen”, 

“Ik voel me moedeloos”. Antwoorden werden gegeven op een  5-puntsschaal (1=helemaal mee 

oneens; 5=helemaal mee eens). De interne consistentie was goed (α = .90, .91 en .80 op 

respectievelijk de voormeting, nameting en retentiemeting).  

Testangst 

Testangst werd gemeten met de vertaalde versie van de Test Anxiety subschaal van de Motivated 

Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991; 1993) die bestaat 

uit 5 items. Leerlingen werd gevraagd hoe zij zich voelen als zij een toets moeten maken. Een 

voorbeelditem is “Ik krijg een ongemakkelijk en onrustig gevoel als ik een toets maak”. Antwoorden 

werden gegeven op een  5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens; 5=helemaal mee eens). De interne 

consistentie was goed (α = .77, .81 en .82 op respectievelijk de voormeting, nameting en 

retentiemeting).  

Zelfwaardering 

Zelfwaardering werd gemeten met een licht aangepaste versie van de subschaal Gevoel van 

Eigenwaarde van de Competentie Belevingsschaal voor Adolescenten (Treffers, et al., 2002). Deze 

schaal bestaat uit 5 items. Omdat leerlingen moeite hebben met de oorspronkelijke format waarin 

steeds twee groepen leerlingen tegenover elkaar worden gezet, is er net als in ander onderzoek (zie 

bijvoorbeeld Poorthuis, Thomaes, van Aken, Denissen, & Orobio de Castro, 2014) voor gekozen om in 

elk item slechts één groep leerlingen te noemen. Een voorbeelditem is  “Sommige leerlingen zijn best 

tevreden met zichzelf”. Antwoorden werden gegeven op een 4-puntsschaal (1=ik lijk helemaal niet 

op deze leerlingen; 4=ik lijk precies op deze leerlingen). De interne consistentie was acceptabel (α = 

.72, .74, .76 op respectievelijk de voormeting, nameting en retentiemeting).  

Inzet voor school 

Inzet voor school werd gemeten met vertaalde versie van de “Behavioral Engagement” schaal van de 

Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann (2008) bestaande uit 5 items.  Voorbeelditems zijn “Ik doe 

mijn best om het goed te doen op school” en “In de les werk ik zo hard als ik kan”. Antwoorden 

werden gegeven op een  5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens; 5=helemaal mee eens). De interne 

consistentie was goed (α = .82, .85 en .85 op respectievelijk de voormeting, nameting en 

retentiemeting).  

 

Metacognitieve strategieën 

Met metacognitieve strategieën bedoelen we strategieën die leerlingen gebruiken om hun 

leerproces te reguleren. Dit werd gemeten met  6 items van de Metacognitive Awareness Inventory 

(Sperling, Howard, Miller, & Murphy, 2002). Voorbeelditems zijn “Ik probeer te leren op de manieren 

die eerder goed gingen” en “Ik denk na over wat ik wil leren voordat ik aan het werk ga.” 

Antwoorden werden gegeven op een 5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens; 5=helemaal mee eens). 

De interne consistentie was matig op de voormeting (α = .64) en acceptabel op de nameting en 

retentiemeting (α= .72 en .71 respectievelijk).  

Schoolprestaties 

De gemiddelde cijfers per vak werden bij de schooladministratie opgevraagd ten tijde van de 

voormeting, de nameting en de retentiemeting. De cijfers voor alle vakken die de betreffende 
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leerling had werden gebruikt om een totaalgemiddelde te berekenen. Per school en per type klas kon 

het aantal en de inhoud van de vakken verschillen. 

3.2.4 Kwetsbare leerlingen 

Volgens de theorie zijn met name leerlingen die in de eerste periode in een nieuwe leeromgeving 

faalervaringen hebben kwetsbaar om een niet-adaptieve attributiestijl te ontwikkelen. Voor hen is de 

interventie het meest relevant. Om  te onderzoeken of deze groep leerlingen meer profiteert van de 

attributie-interventie werd gekeken hun faalervaringen in de eerste periode op de middelbare 

school. Daarbij keken we naar “objectief” falen, door de cijfers in de eerste periode zoals 

aangeleverd door de school te bekijken. Alle leerlingen die gemiddeld onvoldoende (lager dan 5.5) 

stonden voor één of meer vakken werden aangemerkt als leerlingen met een faalervaring. In totaal 

waren dit 501 leerlingen (39%). Ook keken we naar de subjectieve beleving van leerlingen. Daartoe 

vroegen we ze aan te geven hoe tevreden ze op dit moment waren met de cijfers die ze op school 

hadden gehaald (1=helemaal niet tevreden, 10=heel erg tevreden). Leerlingen die meer dan 1 

standaarddeviatie onder het gemiddelde scoorden werden aangemerkt als leerlingen met een 

faalervaring. Het gemiddelde over de hele groep was 7.45 en de standaarddeviatie was 1.45, dus alle 

leerlingen die 6 of lager scoorden op deze vraag werden aangemerkt als leerlingen met een 

faalervaring. In totaal waren dit 247 leerlingen (19%). In tabel 3.4 zijn de aantallen leerlingen met een 

objectieve en subjectieve faalervaring tegen elkaar afgezet. De tabel laat zien dat de twee manieren 

om naar faalervaringen te kijken slechts gedeeltelijk overlappen. Er zijn veel meer leerlingen met een 

objectieve faalervaring dan met een subjectieve faalervaring. Het grootste gedeelte (310 leerlingen, 

62%) van de leerlingen die voor een van de vakken een onvoldoende stond (objectieve faalervaring) 

is over het algemeen wel tevreden met hun cijfers (subjectieve succeservaring). Er is ook een kleine 

groep die voor alle vakken een voldoende staat en toch niet tevreden is (56 leerlingen, 7%) 

 

Tabel 3.4. Aantallen leerlingen met een wel of geen subjectieve en objectieve faalervaring in de eerste periode van de 

brugklas 

  Subjectieve faalervaring 
  geen wel totaal 

     

objectieve 
faalervaring 

geen 730 56 786 

wel 310 191 501 

totaal 1040 247 1287* 

     

*het aantal leerlingen in deze tabel is lager dan het totaal aantal leerlingen dat meedeed aan het onderzoek door  missende 
data op de eerste meting. Zie paragraaf 5.2 voor meer uitleg over missende data. 

Daarnaast keken we nog naar twee andere kwetsbare groepen die mogelijk een minder adaptief 

attributiepatroon hebben of een grotere kans hebben die te ontwikkelen en voor wie attributie-

interventie met name effectief zou kunnen zijn. Leerlingen in het laagste niveau (vmbo basis- en 

kaderberoepsgerichte leerwegen) hebben vaak veel faalervaringen achter de rug  in het 

basisonderwijs. Daarnaast keken we naar het hoogste schoolniveau, het gymnasium. Deze leerlingen 

behoorden in de basisschool waarschijnlijk tot de beste leerlingen van de klas en krijgen op de 

nieuwe school te maken met nieuwe standaarden en mogelijk onverwacht falen. In dit onderzoek 

worden de leerlingen in de basis- en kaderberoepsgerichte leerwegen en de gymnasium leerlingen 

vergeleken met een grote middengroep van leerlingen in vmbo-gt tot en met atheneum. In tabel 3.5 
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zijn de aantallen leerlingen met een objectieve en subjectieve faalervaring per schoolniveau 

weergegeven. Wat opvalt is dat de leerlingen in het laagste en hoogste niveau gemiddeld minder 

objectieve en minder subjectieve faalervaringen hadden dan de grote middengroep. We hebben 

getoetst of deze verschillen significant waren met behulp van een Chi-kwadraat toets. Zowel voor 

objectieve faalervaringen (χ2 = 33,91, v = 2, p = 0.00) als voor subjectieve faalervaringen (χ2 = 27,36, v 

= 2, p = 0.00) waren de verschillen significant. 

 

Tabel 3.5. Aantallen en percentages van leerlingen met een objectieve en subjectieve faalervaring uitgesplitst voor 

schoolniveau 

 

vmbo 
basis- en 

kader 
vmbo-gt t/m 

atheneum Gymnasium totaal 

 

objectieve faalervaring 
    

aantal 29 436 59 524 

% binnen schoolniveau 26% 44% 26%  

totaal 110 997 230 1337* 

     

     

subjectieve faalervaring     

aantal 16 214 17 247 

% binnen schoolniveau 15% 22% 8%  

totaal 108 955 225 1288* 

     
*het totaal aantal leerlingen is lager dan het aantal leerlingen dat meedeed aan het onderzoek door missende data op de 
eerste meting. Zie paragraaf 5.2 voor meer uitleg over missende data. 
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4. Resultaten: Implementatiekwaliteit en ervaringen van mentoren 
 

4.1 Interviews mentoren 

Alle mentoren die een interventieles hebben gegeven (25 in totaal) zijn na afloop van de les gebeld 

om te vragen naar hun ervaringen. Eén klas bleek de mentorles niet op het afgesproken moment te 

hebben gekregen. Deze les is later wel ingehaald, maar dit was ná de nameting. De gegevens van de 

nameting worden voor deze klas niet meegenomen in de analyses.  

Er werd nagegaan of alle onderdelen van de les waren uitgevoerd zoals bedoeld 

(implementatiekwaliteit). Daartoe werden alle onderdelen van de les besproken. Voor ieder 

onderdeel werd gevraagd hoe dit verliep, of alle leerlingen aan het onderdeel hadden meegedaan en 

of er iets bijzonders gebeurde. Zoals uit tabel 4.1 blijkt, is in bijna alle gevallen de les volledig 

uitgevoerd. Eén mentor had de hand-out niet uitgedeeld. We hebben gevraagd dit alsnog te doen, 

maar weten niet of dit ook gebeurd is.  

Tabel 4.1. Implementatiekwaliteit per onderdeel van de interventie 

Onderdeel van de les Aantal mentoren dat dit onderdeel 
heeft uitgevoerd 

Percentage 

Werkblad 1 25 100% 
Video 25 100% 
Werkblad 2 25 100% 
Bespreken werkblad 2 25 100% 
Werkblad 3 25 100% 
Hand-out uitdelen en bespreken 24  96% 

 
Voor de meeste mentoren was één lesuur lang genoeg om de les te geven, ze deden er 35 tot 45 
minuten over. Twee mentoren gaven aan wat krap in de tijd te zitten. 
Ook werd gevraagd of volgens de mentor de boodschap was aangekomen bij de leerlingen. De 
meeste mentoren (18) dachten van wel. Vier mentoren dachten dat de boodschap bij de meeste 
leerlingen was aangekomen. Drie mentoren zagen verschillen tussen leerlingen (“Bij de één beter dan 
bij de ander”, “Bij sommigen niet” ,“Vooral leerlingen met slechte cijfers wel”).    
Verder werd gevraagd naar hun algemene ervaringen over de les: hoe de les ging, wat er goed ging 

en wat er minder ging. Bijna alle mentoren gaven aan dat de les goed ging. Het filmpje bekeken de 

leerlingen aandachtig, hoewel ze soms moesten lachen om het acteerwerk. De leerlingen deden over 

het algemeen goed mee met de les. Sommige mentoren (2) viel op dat de leerlingen met name 

letterlijke dingen overnamen uit de video (“Maar ik heb geen vriend in de 2e klas”), in plaats van de 

algemene boodschap dat het handig kan zijn om je te richten op oorzaken waar je zelf controle over 

hebt. Dit kwam dan wel aan bod in de klassikale nabesprekingen. Sommige mentoren gaven aan dat 

werkblad 3 wat minder aandacht had gekregen (“Werkblad 3 moest snel, want ze wilden lootjes 

trekken voor Sinterklaas.”, “Tegen het einde was er minder focus”). Een aantal mentoren (3) noemde 

dat de les op een goed moment kwam, dat omgaan met lage cijfers nu speelde bij de leerlingen (“De 

les heeft wel veel met de leerlingen gedaan, het speelde wel nu.”). Ook gaven een aantal mentoren 

aan dat de les goede gespreken met leerlingen opleverde.  
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Niet bij iedereen verliep de les even goed, bijvoorbeeld door externe omstandigheden (“Het was wat 

hectisch door de rekentoets. We moesten naar een ander gebouw. Wel de les af kunnen maken, al 

was het einde wat rommelig door mentorzaken. Verder verliep het soepel.”) 

Mentoren kwamen ook met suggesties ter verbetering:  

-Lessenserie van maken, één les beklijft misschien niet voldoende (3 keer genoemd) 

-Meer variatie in werkvormen (3 keer genoemd) 

-Het bespreken van de video en WB 2 zou ik liever in groepjes zien. Nu staat de mentor centraal en 

komen kinderen niet aan bod (1 keer genoemd) 

Tenslotte werd gevraagd of er leerlingen afwezig waren, deze leerlingen hebben de interventie dus 

niet ontvangen en worden niet meegenomen in de analyses. 

 

4.2 Analyse schrijfopdrachten 

De schrijfopdrachten tijdens de mentorles hebben leerlingen op werkbladen ingevuld (zie 

ontwikkeling interventie en bijlage 1). Aan het eind van de les is hen gevraagd deze in te leveren, 

waarbij nadrukkelijk gezegd is dat dit niet verplicht was. Ook hoefden de leerlingen hun naam niet op 

de werkbladen te zetten. De mentoren hebben de ingeleverde werkbladen vervolgens opgestuurd 

naar het onderzoekteam. 

Van 14 van de 25 interventieklassen zijn deze werkbladen bekeken, om zo een indruk te krijgen van 

het gebruik hiervan. Uit deze inventarisatie bleek dat vrijwel alle leerlingen de werkbladen hebben 

ingeleverd. Ook kwam het slechts een enkele keer voor dat een leerling de werkbladen niet serieus 

heeft ingevuld (door opzettelijk verkeerde antwoorden in te vullen). Wel was er grote variatie in hoe 

uitgebreid leerlingen de werkbladen hebben ingevuld. Bij de eerste opdracht vulden vrijwel alle 

leerlingen een eigen voorbeeld in van een situatie waarin ze een cijfer haalden dat tegenviel. Ook 

gaven ze hier zelf verschillende oorzaken voor deze situatie aan. Uit het tweede werkblad viel op te 

maken dat bijna alle leerlingen aandachtig hadden gekeken naar de video. Hier zagen we ook dat een 

deel van de leerlingen alleen letterlijke attributies overnam uit de video (zoals dat het handig kan zijn 

om eerder te beginnen met leren), maar dat zij de meer abstracte boodschap dat het handig is om je 

met name te richten op oorzaken waar je zelf controle over hebt er niet uit haalden. In de klassikale 

discussie is dit daarna wel aan de orde geweest. Het derde werkblad is door veel leerlingen beknopt 

ingevuld. Dit is ook wel begrijpelijk aangezien ze onder andere konden aangeven of ze dingen anders 

wilden gaan aanpakken. Dit was niet voor iedereen relevant en deze leerlingen hadden dan niet 

zoveel te schrijven.  
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5. Resultaten: Effectiviteit van de interventie 

5.1 Analysestrategie 

De effecten van de interventie zijn geanalyseerd met behulp van multilevelanalyses voor 

longitudinale data in SPSS (mixed-models). Er werden verschillende modellen geschat om het effect 

van de interventie te onderzoeken op attributies van leerlingen bij falen, ervaren controle, emoties 

bij leren (plezier en hopeloosheid), testangst, zelfwaardering, inzet voor school , het gebruik van 

metacognitieve strategieën en het gemiddelde cijfer voor school. 

Gebruik van multilevelanalyses was nodig om rekening te houden met de afhankelijkheid tussen 

observaties door de herhaalde metingen (niveau 1) genest in leerlingen (niveau 2) genest in klassen 

(niveau 3). Voor elke variabelen is eerst getoetst of er variantie op klasniveau was waar rekening mee 

gehouden moest worden. Dit werd getoetst door met behulp van de Chi-kwadraat verschiltoets te 

kijken of een model met meetmoment, leerlingniveau en klasniveau significant beter paste bij de 

data dan een model met alleen meetmoment en  leerlingniveau (zie Heck, Thomas & Tabata, 2014). 

Bij uitkomstvariabelen waarbij het model met drie niveaus een significant betere fit gaf werden 

modellen met drie niveaus geschat (meetmoment, leerling en klas) en bij uitkomstvariabelen waarbij 

een model met drie niveaus geen betere fit opleverde werden modellen geschat met twee niveaus 

(meetmoment en leerling). Bij de uitkomstvariabelen attributies aan vermogen, attributies aan 

toeval, gevoel van hopeloosheid en zelfwaardering bleek het klasniveau niet significant bij te dragen 

aan een betere fit van het model en werd dit niveau niet meegenomen in de analyses. Bij de overige 

variabelen werd klasniveau wel meegenomen.  

De modellen werden geschat door middel van Maximum Likelihood (ML) schatting. In de modellen 

werden twee dummyvariabelen opgenomen: één voor de nameting (t2) en één voor de 

retentiemeting (t3). De voormeting was in de modellen de referentiecategorie en met behulp van de 

twee dummy’s werd respectievelijk het verschil tussen de nameting en de voormeting en het verschil 

tussen de retentiemeting en de voormeting geschat. Voor elke variabele werden zes modellen 

geschat. In het eerst model werden de dummyvariabelen voor meetmoment, een dummyvariabele 

voor conditie en twee interactietermen voor conditie en meetmoment toegevoegd. Met de 

interactietermen voor conditie en meetmoment kon worden getoetst of het verschil tussen de 

nameting en de voormeting en het verschil tussen de retentiemeting en de voormeting in de 

interventieconditie anders was dan in de controleconditie. In het tweede model werd er 

gecontroleerd voor sekse en schoolniveau. Voor schoolniveau werden er dummyvariabelen 

opgenomen voor gymnasiumleerlingen en voor de leerlingen in de basis- en kaderberoepsgerichte 

leerwegen. Beide groepen leerlingen werden zo vergeleken met als referentiecategorie de grote 

middengroep van vmbo-gt tot en met atheneum. Zoals hierboven aangegeven werd SES niet 

meegenomen in de analyses. Met model  1 en 2 kon worden nagegaan of de interventie effect had 

op de attributies, de motivatie en de prestaties van de hele groep leerlingen (onderzoeksvraag 1).  

In de vier volgende modellen werd gekeken of het effect van de interventie verschilde voor bepaalde 

groepen. In model 3 werden er interactietermen voor conditie en sekse toegevoegd en in model 4 

interactietermen voor schoolniveau en conditie (onderzoeksvraag 3). In model 5 en 6 werd gekeken 

of het effect van de interventie verschilde voor leerlingen met een faalervaring in de eerste maanden 

(onderzoeksvraag 2). In model  5 werden interactietermen toegevoegd voor leerlingen met een 

objectieve faalervaring in de eerste periode (gemiddeld onvoldoende voor tenminste één van de 

vakken) en in model 6 interactietermen voor leerlingen met een subjectieve faalervaring (1 
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standaardafwijking onder het gemiddelde op de vraag hoe tevreden ze waren met hun cijfers). 

Wanneer er een significante interactie bleek te zijn (één van de toegevoegde interactietermen week 

significant af van nul) werden er aanvullende analyses gedaan om na te gaan welke groepen precies 

van elkaar verschilden. Dit werd gedaan door twee of drie modellen te schatten. In deze modellen 

werden dummyvariabelen toegevoegd voor de groepen die ontstaan wanneer je de betreffende 

variabelen met elkaar kruist. Eén van de groepen diende daarbij  als referentiecategorie. Om 

bijvoorbeeld een interactie tussen sekse en conditie te onderzoeken werden er een dummyvariabele 

toegevoegd voor de groep jongens in de interventieconditie, een dummyvariabele voor de groep 

jongens in de controleconditie en een dummyvariabele voor meisjes in de interventieconditie. De 

groep meisjes in de controleconditie is dan de referentiecategorie en er kan onderzocht worden of 

deze groep significant verschilt van de groep meisjes in de interventieconditie.  

5.2 Missende data 

Er deden in totaal 1338 leerlingen mee aan het onderzoek. Van één leerling was de sekse niet 

bekend. Deze leerling is niet meegenomen in de analyses. Tweeëntwintig leerlingen uit de 

experimentele conditie waren niet aanwezig tijdens de interventie en werden niet meegenomen in 

de analyses. Bij één klas werd de interventie later uitgevoerd dan gepland waardoor deze plaatsvond 

na de nameting. In deze klas zaten 29 leerlingen. Eén van deze leerlingen had de interventie gemist, 

van de andere 28 leerlingen werd de nameting en de cijfers die waren verzameld tijdens de nameting 

niet meegenomen in de analyses.  

Daarnaast waren er nog 8 leerlingen waarvan de cijfers tijdens de retentiemeting misten en twee 

leerlingen waarvan er geen cijfers bekend waren van de voormeting. Ook waren er leerlingen die de 

vragenlijst op een of meer metingen niet of half hadden ingevuld: 213 leerlingen hadden missende 

data op een van de metingen en 28 leerlingen op twee metingen. Vier leerlingen vulden geen enkele 

keer de vragenlijst in en werden niet meegenomen in de analyses van de variabelen die met de 

vragenlijsten werden gemeten. Deze leerlingen werden wel meegenomen in de modellen met cijfers 

als uitkomstvariabele. Wanneer leerlingen missende data hadden op één of twee metingen werden 

deze leerlingen wel meegenomen in de analyses. De missende data werden dan geschat met behulp 

van Full Information Maximum Likelihood estimation. Deze methode is gebaseerd op de aanname 

dat de data missing at random (MAR)  zijn, wat inhoud dat de missende waardes voorspelt kunnen 

worden met de aanwezige data (Little & Rubin, 1987). Leerlingen die de vragenlijst niet hadden 

ingevuld op de voormeting (N= 50) konden niet worden meegenomen in de modellen waar een 

dummyvariabele voor subjectieve faalbeleving was opgenomen, omdat deze subjectieve faalbeleving 

werd  bevraagd in de voormeting. Leerlingen waarvan de cijfers misten bij de voormeting (N=2) 

konden niet worden meegenomen in analyses waarin werd gekeken naar objectieve faalervaring. 

5.3 Effecten van de interventie 

In tabel 5.1 staan de gemiddelden en standaardafwijkingen op de drie metingen voor de 

uitkomstvariabelen weergegeven uitgesplitst voor de interventieconditie en de controleconditie. In 

bijlage 2 zijn voor elke uitkomstvariabelen de 6 modellen weergeven. In de multilevelanalyses die we 

hebben gedaan kijken we niet naar de absolute verschillen tussen de interventieconditie en de 

controleconditie op de nameting en de retentiemeting, maar we houden rekening met eventuele 

verschillen tussen de condities bij de voormeting. In de analyses wordt steeds nagegaan of het 

verschil tussen respectievelijk de nameting en de retentiemeting met de voormeting (dus de stijging 

of daling ten opzichte van de voormeting) verschilt tussen de condities.  
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Tabel 5.1. Gemiddelden en standaardafwijkingen per conditie voor alle uitkomstvariabelen 

  Voormeting  Nameting  retentiemeting 

 
 M SD N  M SD N  M SD N 

Attributies bij falen             

aan vermogen interventieconditie 5,91 2,49 636  5,71 2,40 594  5,90 2,23 597 
 controleconditie 5,73 2,56 629  5,60 2,34 609  6,04 2,15 610 

aan inzet interventieconditie 5,31 2,77 636  5,68 2,61 594  5,85 2,57 597 
 controleconditie 5,24 2,70 629  5,69 2,50 609  6,00 2,50 610 

aan strategie interventieconditie 5,23 2,53 636  5,41 2,47 594  5,47 2,39 597 
 controleconditie 5,13 2,61 629  5,25 2,45 609  5,62 2,31 610 

aan de toets interventieconditie 6,41 2,31 636  6,57 2,12 594  6,51 2,01 597 
 controleconditie 6,45 2,32 629  6,43 2,05 609  6,54 1,99 610 

aan de docent interventieconditie 4,40 2,45 636  4,84 2,44 594  4,96 2,34 597 
 controleconditie 4,34 2,57 629  4,58 2,43 609  4,93 2,37 610 

aan toeval interventieconditie 4,13 2,49 636  3,96 2,36 594  3,99 2,37 597 
 controleconditie 3,83 2,35 629  3,85 2,24 609  4,09 2,36 610 

Ervaren controle interventieconditie 4,08 0,45 636  4,05 0,51 594  4,09 0,52 597 
 controleconditie 4,09 0,45 628  4,11 0,49 609  4,09 0,48 609 

Plezier in leren interventieconditie 2,94 0,64 635  2,89 0,69 593  2,55 0,52 597 
 controleconditie 2,94 0,66 627  2,92 0,69 609  2,54 0,51 609 

Hopeloosheid interventieconditie 1,93 0,64 635  1,92 0,64 593  2,19 0,53 597 
 controleconditie 1,94 0,63 627  1,88 0,65 609  2,18 0,50 609 

Test angst interventieconditie 2,71 0,78 636  2,64 0,81 593  2,59 0,85 597 
 controleconditie 2,70 0,78 627  2,57 0,83 609  2,59 0,82 609 

Zelfwaardering interventieconditie 3,52 0,49 636  3,55 0,47 593  3,17 0,49 597 
 controleconditie 3,56 0,46 627  3,57 0,48 609  3,16 0,45 609 

Inzet interventieconditie 3,73 0,61 635  3,69 0,64 592  3,69 0,63 597 
 controleconditie 3,78 0,59 626  3,75 0,59 609  3,68 0,59 606 

Metacognitieve  interventieconditie 3,41 0,55 635  3,37 0,61 592  3,40 0,61 597 
strategieën controleconditie 3,44 0,52 626  3,40 0,58 609  3,39 0,55 606 

Gemiddeld cijfer interventieconditie 7,09 0,74 655  7,05 0,64 629  6,97 0,66 652 
 controleconditie 7,09 0,75 659  7,09 0,68 659  7,00 0,68 656 

Noot. M= gemiddelde, SD= standaarddeviatie, N=aantal participanten in de analyse 

 

5.3.1 Attributies bij falen 

Uit de analyses blijkt dat er tegen de verwachting in geen effecten waren van de interventie op de 

mate waarin leerlingen hun falen (het halen van een slechte cijfers) toeschreven aan vermogen, 

inzet, strategie, de toets of de docent (zie tabellen B1 tot en met B6 in bijlage 2). Er werd alleen een 

effect gevonden van de interventie op de mate waarin leerlingen hun falen toeschreven aan toeval. 

Bij de retentiemeting bleek dat de leerlingen in de interventieconditie ten opzichte van de 

controlegroep naar beneden waren gegaan in de mate waarin toeval werd gezien als oorzaak. Dit is 

in overeenstemming met het doel van de interventie om prestaties in mindere mate toe te schrijven 

aan factoren waar de leerling geen controle over heeft. Overigens bleek ook dat de leerlingen in de 

interventieconditie al voorafgaand aan de interventie verschilden van de leerlingen in de 

controleconditie: tijdens de voormeting schreven de leerlingen in de interventieconditie hun slechte 
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cijfer in sterkere mate toe aan toeval dan leerlingen in de controleconditie (B = ,32, p = ,02, zie ook 

tabel B4 in bijlage 2). De gemiddelden voor attributies bij falen zijn te zien in tabel 5.1. In figuur 5.1 

zijn de geobserveerde gemiddelden weergegeven in een grafiek.  Te zien is dat het om kleine 

verschillen gaat: zo daalde de mate waarin de interventiegroep als geheel falen aan toeval 

toeschrijven van 4.13 naar 3.99 op een 10-puntsschaal terwijl de mate waarin leerlingen in de 

controleconditie hun falen toeschreven aan toeval juist steeg van 3,83 naar 4,09. De interventiegroep 

daalde dus met 0,14 punten terwijl de controleconditie steeg met 0,26 punten. Het verschil tussen 

de daling in de interventieconditie en de stijging in de controleconditie is 0,40. Dit verschil komt 

overeen met het geschatte verschil in het de multilevelanalyse en dit verschil is significant (B = -0,40, 

p = 0,01; zie tabel B4 in bijlage 2). De effecten van de interventie op attributies waren niet afhankelijk 

van schoolniveau, sekse en het al dan niet hebben van een faalervaring in de eerste periode in de 

brugklas.  

 

Figuur 5.1. Geobserveerde gemiddelden per conditie van attributies aan toeval bij slechte cijfers tijdens de 

voormeting, nameting en de retentiemeting. 

 

5.3.2 Ervaren controle 

De attributie-interventie beoogt het gevoel van controle van leerlingen te verhogen. De analyses 

lieten echter zien dat leerlingen in de interventieconditie op de nameting significant achteruit gingen 

in ervaren controle ten opzichte van leerlingen in de controleconditie (B = - .06, p= .02, zie ook tabel 

B7 in bijlage 2). Het gaat hier om een zeer klein effect. Gemiddeld genomen daalde de ervaren 

controle van leerlingen in de interventieconditie 0,06 punten op een 5-puntsschaal tussen de voor- 

en de nameting ten opzichte van leerlingen in de controleconditie. Er werden geen significant 

verschillen gevonden voor de retentiemeting wat wil zeggen dat het verschil in ervaren controle 

tussen de retentiemeting en de voormeting voor beide groepen hetzelfde was. Het negatieve effect 
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was dus van korte duur. De gemiddelden op de drie metingen voor beide condities staan in tabel 5.1. 

In figuur 5.2 zijn  de geobserveerde gemiddelden weergegeven in een grafiek. Te zien is dat 

leerlingen in de interventieconditie iets naar beneden gaan terwijl de leerlingen in de controle 

conditie iets omhoog gaan. Bij de retentiemeting zijn beide groepen weer ongeveer gelijk. De 

effecten van de interventie op ervaren controle waren niet afhankelijk van schoolniveau, sekse en 

het al dan niet hebben van een faalervaring in de eerste periode in de brugklas.  

 

Figuur 5.2. Geobserveerde gemiddelden per conditie van ervaren controle tijdens de voormeting, nameting en 

de retentiemeting. 

 

 

5.3.3 Plezier in leren 

De interventie beoogt het plezier in leren te vergroten. Er werden echter geen significante effecten 

gevonden van de interventie op plezier in leren wanneer er naar de hele groep werd gekeken (zie 

tabel B8 in bijlage 2). Wel bleek er een interactie-effect te zijn tussen conditie en schoolniveau op de 

nameting. Aanvullende analyses wezen echter uit dat de het hier niet ging om een verschil tussen 

interventieconditie en controleconditie. Gymnasiumleerlingen in de controlegroep bleken wel 

significant te verschillen van leerlingen in de referentiegroep (vmbo-gt tot atheneum) in de 

controlegroep. Er waren geen verschillen tussen de interventiegroep en de controlegroep. De 

effecten van de interventie op plezier in leren waren ook niet afhankelijk van sekse en het al dan niet 

hebben van een faalervaring in de eerste periode in de brugklas.  

5.3.4.Hopeloosheid 

De interventie beoogt gevoelens van hopeloosheid te verminderen doordat de leerlingen meer 

controle ervaren over hun leerproces. Uit de analyses blijkt echter dat leerlingen in de 

interventieconditie tussen de voormeting en de  nameting juist meer hopeloosheid rapporteerden 

ten opzichte van leerlingen in de controleconditie (B = .06, p= .04, zie tabel B9 in bijlage 2). Het gaat 
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hier om een zeer klein effect. Gemiddeld genomen steeg het gevoel van hopeloosheid van leerlingen 

in de interventieconditie met 0,06 punten op een 5-puntsschaal tussen de voor- en de nameting ten 

opzichte van leerlingen in de controleconditie. Er werden geen significant verschillen gevonden voor 

de retentiemeting wat wil zeggen dat het verschil in hopeloosheid tussen de retentiemeting en de 

voormeting voor beide groepen hetzelfde was. De gemiddelden voor gevoel van hopeloosheid zijn te 

zien in tabel 5.1. In figuur 5.3 zijn  de geobserveerde gemiddelden weergegeven in een grafiek. Te 

zien is dat leerlingen in de controleconditie iets naar beneden gaan in hopeloosheid bij de nameting 

terwijl de leerlingen in de interventieconditie een gelijk niveau van hopeloosheid rapporteren. Bij de 

retentiemeting zijn beide groepen weer ongeveer gelijk, maar wel hoger dan voor de interventie 

(2,18 versus 1,94 op een 5-puntsschaal). Overigens was het gerapporteerde gevoel van hopeloosheid 

gemiddeld genomen laag. De effecten van de interventie op hopeloosheid waren niet afhankelijk van 

schoolniveau, sekse en het al dan niet hebben van een faalervaring in de eerste periode in de 

brugklas.  

Figuur 5.3. Geobserveerde gemiddelden per conditie van ervaren hopeloosheid tijdens de voormeting, nameting 

en de retentiemeting. 

 

 

5.3.5 Testangst 

De analyses lieten zien dat de interventie een klein effect op testangst had. Tegen de verwachting in 

daalde de gemiddelde testangst van de leerlingen in de interventieconditie iets minder dan de 

testangst van de controlegroep (B= 0,08, p =0,02, zie ook tabel B10 in bijlage 2). Ook hier gaat het om 

een zeer klein effect (0,08 punten op een 5-puntsschaal) en dit effect was bij de retentiemeting weer 

verdwenen. Tabel 5.1 geeft de gemiddelde scores weer voor testangst voor de verschillende 

condities. In figuur 5.4 is te zien dat de testangst voor beide groepen gemiddeld genomen afnam. Bij 
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leerlingen in de interventieconditie ging dat iets langzamer dan bij leerlingen in de controleconditie, 

maar tijdens de retentiemeting waren beide groepen weer op hetzelfde niveau. De effecten van de 

interventie op testangst waren niet afhankelijk van schoolniveau, sekse en het al dan niet hebben 

van een faalervaring in de eerste periode in de brugklas.  

Figuur 5.4. Geobserveerde gemiddelden per conditie voor testangst tijdens de voormeting, nameting en de 

retentiemeting. 

 

 

5.3.6 Zelfwaardering 

De analyses lieten zien dat er een significante interactie was tussen schoolniveau en conditie (B = 
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interventie.  In figuur 5.5 zijn de gemiddelden voor zelfwaardering van gymnasiumleerlingen op de 

drie metingen weergegeven. Te zien is dat de zelfwaardering van beide groepen 

gymnasiumleerlingen gemiddeld genomen daalde. Op de voormeting waren de gemiddelden nog 

gelijk. Gymnasiumleerlingen in de interventieconditie hadden een gemiddelde van 3,58 (SD = 0,49) 

en de gymnasiumleerlingen in de controleconditie 3,58 (SD = 0,47). Op de retentiemeting was er een 
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interventieconditie was 3,22 (SD = 0,44) en in de controleconditie 3,05 (SD = 0,47). De interventie 

leek dus een positief effect te hebben op de zelfwaardering van gymnasiumleerlingen. De effecten 

van de interventie op zelfwaardering waren niet afhankelijk van sekse en het al dan niet hebben van 

een faalervaring in de eerste periode in de brugklas.  
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Figuur 5.5. Geobserveerde gemiddelden voor zelfwaardering van gymnasiumleerlingen tijdens de voormeting, 
nameting en de retentiemeting, uitgesplitst voor beide condities 

 

 

5.3.7 Inzet voor school 

De interventie is erop gericht dat leerlingen een grotere rol toekennen aan inzet en er werd dan ook 

verwacht dat leerlingen de attributie-interventie een positief effect zou hebben op de inzet op 

school. Inderdaad bleek er een positief effect te zijn van de interventie op de ontwikkeling in inzet 

voor school. De leerlingen gingen zich niet meer inzetten, maar bij de retentiemeting bleek de inzet 

voor school bij de groep leerlingen in de interventieconditie gemiddeld minder te zijn gedaald dan bij 

de groep leerlingen in de controleconditie(B = 0,07, p = 0,01, zie ook tabel B12 in bijlage 2). Het effect 

was significant, maar zeer klein (0.07 punt op een 5-puntsschaal). In tabel 5.1 staan de gemiddelden 

voor inzet per conditie. In figuur 5.6 zijn de gemiddelden voor inzet voor beide condities 

weergegeven in een grafiek. De effecten van de interventie op inzet waren niet afhankelijk van 

schoolniveau, sekse en het al dan niet hebben van een faalervaring in de eerste periode in de 

brugklas.  

 

 

 

2,8

2,9

3,0

3,1

3,2

3,3

3,4

3,5

3,6

3,7

3,8

voormeting nameting retentiemeting

Ze
lf

w
aa

rd
er

in
g 

gymnasium controleconditie

gymnasium
interventieconditie



  Van Faalervaring naar Leerervaring 

27 
 

Figuur 5.6. Geobserveerde gemiddelden per conditie voor inzet voor school  tijdens de voormeting, nameting en 

de retentiemeting. 
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de controleconditie (M = 3,37, SD = 0,55) nog altijd significant. De effecten van de interventie op het 

gebruik van metacognitieve strategieën waren niet afhankelijk van sekse. 

Figuur 5.7 Geobserveerde gemiddelden voor metacognitieve strategieën van gymnasiumleerlingen tijdens de 
voormeting, nameting en de retentiemeting, uitgesplitst voor beide condities 

 

 

Figuur 5.8. Geobserveerde gemiddelden op de voormeting, nameting en de retentiemeting voor metacognitieve 
strategieën van leerlingen met een subjectieve faalervaring uitgesplitst voor beide condities 
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5.3.9 Schoolprestaties 

Ten slotte hebben we gekeken of de interventie effect had op het gemiddelde cijfer van de 

leerlingen. Er bleek een significant interactie-effect te zijn tussen schoolniveau en conditie. Er bleek 

een negatief effect te zijn van de interventie op de cijfers van gymnasiumleerlingen bij de nameting 

(B = 0,17, p = 0,00, zie ook tabel B14 in bijlage 2). Op de retentiemeting was er geen significant effect 

meer van de interventie op de cijfers van gymnasiumleerlingen. In figuur 5.9 zijn de geobserveerde 

gemiddelden weergegeven voor gymnasiumleerlingen. Bij de voormeting zijn de gemiddelden voor 

beide groepen leerlingen ongeveer gelijk, respectievelijk M = 7,68 ( SD = 0,68) en M = 7,65 (SD = 0,79) 

voor de interventieconditie en de controleconditie. Op de nameting bleek de het gemiddelde cijfer 

van gymnasiumleerlingen in de interventieconditie meer te zijn gedaald (M = 7,37, SD = 0,65) dan die 

van gymnasiumleerlingen in de controleconditie (M = 7,53, SD = 0,73). Bij de retentiemeting bleken 

de gemiddelde voor de interventieconditie (M = 7,31, SD = 0,61) en voor de controleconditie (M = 

7,35, SD = 0,69) weer ongeveer hetzelfde te zijn.  

 

Figuur 5.9. Gemiddelde cijfers van gymnasiumleerlingen tijdens de voormeting, nameting en de retentiemeting, 
uitgesplitst voor beide condities 
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gemiddelden waren respectievelijk M = 7,26 (SD = 0,52) en M = 7,33 (SD = 0,52)). Het verschil tussen 

de retentiemeting en de voormeting was voor beide condities hetzelfde. 

Figuur 5.10. Gemiddelde cijfers voor leerlingen die voor alle vakken gemiddeld een voldoende hadden in de 
eerste periode (objectieve succeservaring) 

 

 

Er bleek een vergelijkbare interactie te zijn tussen een subjectieve faalervaring  en conditie op de 
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interventieconditie waren op de nameting dus een klein beetje meer gedaald ten opzichte van de 

controleconditie. Bij de retentiemeting waren er geen significante verschillen meer. Het gemiddelde 

van de leerlingen in de interventieconditie was  7,13 (SD = 0,57) en in de controleconditie 7,14 (SD = 

0,63). Zie figuur 5.11 voor de geobserveerde gemiddelden voor de leerlingen met een subjectieve  

succeservaring in de eerste periode. De effecten van de interventie op schoolprestaties waren niet 

afhankelijk van sekse. 
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Figuur 5.11. Gemiddelde cijfers voor leerlingen die tevreden waren over hun cijfers in de eerste periode 
(subjectieve succeservaring) 
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6. Resultaten: verschillen tussen groepen leerlingen in attributiestijl 

6.1 Verschillen tussen groepen 

Bij het onderzoeken van het effect van de interventie hebben we verschillende groepen 

onderscheiden waarvan gedacht werd dat zij mogelijk zouden verschillen in attributiestijl. We 

hebben gekeken naar verschillen op basis van sekse, schoolniveau en het al dan niet hebben van een 

faalervaring in de eerste periode op de middelbare school. Hieronder bekijken we in hoeverre deze 

groepen eigenlijk verschillen in hun attributiestijl.  

6.2  Sekseverschillen in attributies 

In figuur 6.1 zijn de attributiepatronen te zien voor jongens en meisjes bij succes (goede cijfers) en 

falen (slechte cijfers) tijdens de voormeting. 

Figuur 6.1. Gemiddelde waarden van attributies voor goede cijfers en slechte cijfers tijdens de voormeting, 

uitgesplitst voor jongens en meisjes.  

 

 

T-toetsen toonden aan dat meisjes hun slechte cijfers in iets sterkere mate aan hun vermogen, de 

moeilijkheidsgraad van de toets en de uitleg van de docent toeschreven dan jongens, respectievelijk, 

t(1280)=-2.02, p=.04, t(1285)=-3.35, p=.001 en t(1285)=-4.93, p=.000. Dit zijn alle drie factoren waar 

je geen controle over hebt, wat wijst op een minder adaptieve attributiestijl.  

Hun goede cijfers schreven meisjes in iets mindere mate aan hun vermogen toe dan jongens, en in 

iets sterkere mate aan inzet en geluk dan jongens, respectievelijk t(1284,5)=2.12, p= .03, t(1284,9)=-

3.35, p= .001 en t(1276)=-2.36, p= .02 . Ze attribueerden hun goede prestaties dus in sterkere mate 

aan instabiele factoren. Hoewel de effecten voor sekse statistisch significant zijn, zijn de effecten 

heel klein. Soortgelijke verschillen werden ook gevonden in het onderzoek van McClure en collega’s 

(2011) bij 14- en 15-jarige scholieren in Nieuw-Zeeland.  
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6.3 Verschillen in attributies voor schoolniveau 

In figuur 6.2 zijn de attributiepatronen bij een slecht cijfer te zien voor leerlingen op drie 

verschillende schoolniveaus (tijdens de voormeting). De eerste groep wordt gevormd door leerlingen 

op vmbo-basisberoepsgerichte leerweg en kaderberoepsgerichte leerweg (n=108). Deze leerlingen 

hebben mogelijk een geschiedenis van faalervaringen op de basisschool. De tweede groep wordt 

gevormd door leerlingen op het gymnasium (n=225). Deze leerlingen hebben mogelijk te maken met 

het Big-fish, little pond effect, omdat ze plotseling niet meer de beste van de klas blijken te zijn. De 

derde groep wordt gevormd door de overige schoolniveaus vmbo-tl tot en met atheneum (n=954), 

waarmee de eerste twee groepen vergeleken kunnen worden.   

Figuur 6.2. Gemiddelde waarden van attributies voor slechte cijfers, uitgesplitst voor vmbo-basis/kader, vmbo-

tl-atheneum en gymnasium

 

 

Middels ANOVA’s en posthoctests met bonferonnicorrectie (vanwege de vele tests) werden 

groepsverschillen in kaart gebracht. Opvallend is dat bb/kb-leerlingen over het geheel genomen alle 

attributies in mindere mate als oorzaak zagen van hun slechte prestatie (gemiddelde middengroep 

=5.18 en gemiddelde bb/kb = 4.51 op een 10-puntsschaal, F (2,1284)=14.09, p=.00, verschil bb/kb 

versus middengroep = 0.67, SE = 0.15, p=.00). Met name strategie (de manier waarop ze het leren 

hadden aangepakt) zagen zij in mindere mate als oorzaak van slechte cijfers (F (2, 1284)=15.75, 

p=.00, verschil bb/kb versus middengroep = -1.21, SE = 0.26, p=.00).  Dit zou tot gevolg kunnen 

hebben dat zij minder geneigd zijn hun aanpak te veranderen als zij niet goed presteren.  

De gymnasiumleerlingen zagen over het geheel genomen alle attributies in sterkere mate als oorzaak 

van hun slechtere prestaties dan de middengroep (gemiddelde = 5.5). Zij schreven echter hun slechte 

cijfers in mindere mate toe aan een gebrek aan vermogen (F(2, 1284)=4.74, p=.009, verschil 

gymnasium versus middengroep = -0.46, SE=0.19, p=.04). Verder schreven ze hun slechte cijfers in 

sterkere mate toe aan een gebrek aan inzet (F(2,1284)=12.73, p=.00, verschil gymnasium versus 

middengroep =0.97, SE = 0.20, p=.00). Deze groep lijkt dus een attributiestijl te hebben die meer 

gericht is op controleerbare oorzaken dan de middengroep.  Deze resultaten geven dus geen 

aanleiding om gymnasiasten als groep als kwetsbaar te zien voor faalervaringen, maar dit zou 
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natuurlijk wel kunnen gelden voor die individuen binnen deze groep die slechter presteren dan ze 

hadden verwacht.  

In figuur 6.3 zijn de attributiepatronen bij een goed cijfer te zien voor leerlingen op drie verschillende 

schoolniveaus (tijdens de voormeting). In tegenstelling tot de attributies bij slechte cijfers, waren er 

over het totaal van attributies geen significante groepsverschillen (gemiddelde bb/kb = 6.6, 

middengroep =6.5 en gymnasium = 6.7, F (2, 1284)=2.98, p=.051). 

De bb/kb-leerlingen schreven hun goede prestaties in mindere mate toe aan hun inzet dan de 

middengroep (inzet: F(2,1284)=21.68, p=.00, verschil bb/kb versus middengroep= -0.68, SE = 0.18, 

p=.00). Verder schreven zij hun goede cijfers in sterkere mate toe aan de uitleg van de docent en 

geluk dan de middengroep (docent: F(2, 1284) = 14.84, p=.013, verschil bb/kb versus middengroep= 

0.55, SE = 0.19, p=.01; geluk: F(2, 1284) = 3.45, p=.03, verschil bb/kb versus middengroep = 0.60, SE = 

0.24, p= .04 ). Zij attribueren hun succes dus meer aan factoren waar ze zelf geen controle over 

hebben.  

De gymnasiumleerlingen schreven hun goede cijfer in sterkere mate toe aan hun inzet dan de 

middengroep (verschil gymnasium versus middengroep= 0.60, SE = 0.13, p=.00), een factor waar ze 

zelf controle over hebben.  

Figuur 6.3. Gemiddelde waarden van attributies voor goede cijfers, uitgesplitst voor vmbo-basis/kader, vmbo-tl-

atheneum en gymnasium 

 

6.4 Verschillen in attributies naar sociaaleconomische status 

Zoals beschreven in de methodesectie is de meting van sociaaleconomische status niet valide 

gebleken. Daarom hebben we besloten  geen verschillen tussen leerlingen te onderzoeken op basis 

van deze factor. 

6.5 Verschillen in attributies voor leerlingen met en zonder faalervaringen  
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faalervaring ten tijde van de voormeting (met andere woorden: die ontevreden of tevreden waren 

met hun cijfers). T-toetsen toonden aan dat leerlingen met een faalervaring hun slechte cijfers in 

sterkere mate toeschreven aan hun vermogen, maar ook aan hun inzet en de manier waarop ze het 

leren hadden aangepakt (strategiegebruik) dan leerlingen zonder faalervaring, respectievelijk 

t(400.1)=-4.16, p=.00, t(394.6)=-2.26, p=.03 en t(1285)=-4.27, p=.00. Leerlingen met een faalervaring 

schreven hun falen dus in sterkere mate toe aan interne factoren, waaronder controleerbare 

factoren.  

Hun goede cijfers schreven leerlingen met een subjectieve faalervaring juist in mindere mate toe aan 

hun vermogen, inzet, strategie en de docent en juist in sterke mate aan toeval dan leerlingen zonder 

subjectieve faalervaring ( vermogen: t(332.6)=2.54, p= .01, inzet:  t(327.4)=6.90, p= .00, strategie: 

t(330.5)=8.82, p= .00, docent: t(334.9)=6.31, p=.00, toeval: t(1285)=-4.84, p=.00). De verschillen 

tussen de groepen waren het grootst voor inzet en strategie, de factoren waar leerlingen zelf 

controle over hebben.  

Figuur 6.4. Gemiddelde waarden van attributies voor goede cijfers en slechte cijfers tijdens de voormeting, 

uitgesplitst voor leerlingen met en zonder een subjectieve faalervaring.  
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.00, t(925.9)=6.09, p= .00, t(951.0)=4.07, p= .00. Opvallend is dus dat leerlingen met een faalervaring 

met name een minder adaptieve attributiestijl hadden bij successen in plaats van bij falen.  

 

Figuur 6.5. Gemiddelde waarden van attributies voor goede cijfers en slechte cijfers tijdens de voormeting, 

uitgesplitst voor leerlingen met en zonder een objectieve faalervaring.  
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7. Conclusie 

In dit project hebben we onderzocht of een bestaande interventie, waarvan de effectiviteit voor 

studenten in het eerste jaar van het hoger onderwijs al is aangetoond, aangepast kon worden voor 

brugklasleerlingen. De interventie had tot doel om hun leerlingen anders te leren kijken naar 

oorzaken van faalervaringen om zo de motivatie en prestaties te bevorderen. De interventie is in 

samenwerking met docenten aangepast: er is een instructie-video ontwikkeld en materialen om 

tijdens een mentorles uit te voeren. In een experimenteel design onderzochten we of de attributie-

interventie effect had op de attributiestijl, de emoties, de motivatie en de prestaties van leerlingen. 

We keken daarbij ook of de interventie met name effectief was voor leerlingen die een faalervaring 

hadden in de eerste periode van de  brugklas en of er verschillen waren tussen groepen leerlingen op 

basis van sekse en schoolniveau. 

 

De resultaten van het onderzoek laten zien dat de attributie-interventie zowel positieve als negatieve 

effecten had (zie tabel 7.1 voor een overzicht van de gevonden effecten).  
 

Tabel 7.1. De effecten van de interventie op de nameting en de retentiemeting (groen geeft een gewenst effect aan van de 

interventie, rood een ongewenst effect). 

Uitkomsten Effect op de nameting (ongeveer 4 
weken na de interventie) 

Effect op de retentiemeting (ongeveer 18 weken na 
de interventie) 

Attributies bij 
falen 

Geen verschillen Interventiegroep schrijft falen in minder toe aan 
toeval ten opzichte van de controlegroep 

Ervaren 
controle over 
prestaties 

Interventiegroep ervaart minder controle 
over prestaties ten opzichte van de 
controlegroep 

Geen verschillen 

Plezier in leren Geen verschillen Geen verschillen 

Gevoel van 
hopeloosheid 

Controlegroep ervaart minder 
hopeloosheid ten opzichte van de 
interventiegroep 

Geen verschillen 

Testangst Controlegroep ervaart minder testangst 
ten opzicht van de interventiegroep 

Geen verschillen 

Zelfwaardering Geen verschillen Zelfwaardering van gymnasiumleerlingen in de 
interventiegroep daalt minder dan zelfwaardering 
van gymnasiumleerlingen in de controlegroep  

Inzet voor 
school 

Geen verschillen Inzet voor school daalt minder in de 
interventiegroep ten opzichte van de controlegroep 

Metacognitieve 
strategieën 

Alleen een effect voor leerlingen met een 
faalervaring (zij waren op het moment 
van de voormeting niet zo tevreden met 
hun cijfers): In de interventiegroep 
rapporteert deze groep een daling in het 
gebruik van metacognitieve strategieën 
ten opzichte van leerlingen met een 
faalervaring in de controlegroep 

Gebruik van metacognitieve strategieën door 
gymnasiumleerlingen meer gestegen in de 
interventiegroep dan in de controlegroep 
 

Negatieve effect voor leerlingen met een 
faalervaring blijft in stand 

Schoolprestaties In de interventieconditie dalen de cijfers 
van gymnasiumleerlingen en leerlingen 
zonder onvoldoendes op de voormeting 
meer dan in de controleconditie  

Geen verschillen 
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Zoals verwacht bleek de interventie een positief effect te hebben op de inzet van leerlingen. Ook 

bleken leerlingen falen minder toe te schrijven aan toeval (een factor buiten je controle). Verder 

zagen we bij gymnasiumleerlingen een positief effect van de interventie op de zelfwaardering en het 

gebruik van metacognitieve strategieën. Deze effecten waren over het algemeen klein, maar wel 

langdurig en nog zichtbaar bij de retentiemeting, ongeveer vier maanden na de interventie. 

Opvallend was dat we geen effecten vonden van de interventie voor de meeste attributies bij 

falen(vermogen, inzet, strategiegebruik, docent en toets), terwijl de interventie daar juist op gericht 

was.  

Verder vonden we ook een aantal onverwachte en onwenselijke effecten van de interventie. De 

meeste van deze onwenselijke effecten waren klein tot zeer klein en van korte duur. Leerlingen 

gaven kort na de interventie aan minder controle, meer hopeloosheid en meer testangst te ervaren 

dan leerlingen die de interventie niet hadden gevolgd. Bij de retentiemeting waren deze kleine 

ongewenste effecten verdwenen. Een soortgelijk patroon zagen we bij de prestaties van leerlingen. 

Voor bepaalde groepen leerlingen leek de interventie op korte termijn een klein negatief effect te 

hebben op de cijfers. Het ging hier om leerlingen die in de eerste periode tevreden waren over hun 

cijfers (subjectieve succeservaring) en gymnasiumleerlingen. Op de lange termijn leek de interventie 

geen ongewenste effecten te hebben. Alleen voor leerlingen met een subjectieve faalervaring bleek 

er ook op de lange termijn een klein negatief effect van de interventie te zijn op het gebruik van 

metacognitieve strategieën: leerlingen die in de eerste periode ontevreden waren over hun cijfers en 

in de interventieconditie zaten dachten minder na over de aanpak van het leren. We vonden geen 

verschillen tussen jongens en meisjes. In tegenstelling met eerder onderzoek (Ziegler en Stoeger, 

2004) leken de gevonden resultaten niet afhankelijk te zijn van sekse. 

We vonden geen duidelijke aanwijzingen dat de interventie effectiever was voor bepaalde groepen 

leerlingen. In het onderzoek hebben we specifiek gekeken naar een aantal groepen leerlingen die 

mogelijke een grotere kans zouden hebben in de eerste periode in de brugklas een niet-adaptieve 

attributiestijl te ontwikkelen, dat wil zeggen dat leerlingen falen meer aan niet-controleerbare 

factoren toeschrijven. De verwachting was dat de interventie met name effectief zou zijn voor deze 

“kwetsbare” leerlingen. Allereerst hebben we gekeken naar leerlingen die een faalervaring hadden in 

de eerste periode van de brugklas. Daarnaast keken we naar leerlingen in het laagste schoolniveau 

(basis- en kaderberoepsgerichte leerwegen), omdat deze leerlingen mogelijk een geschiedenis van 

faalervaringen hebben op de basisschool en naar gymnasiumleerlingen omdat deze leerlingen 

mogelijk met onverwachte faalervaringen te maken krijgen na de schooltransitie. In tegenstelling tot 

wat we verwacht hadden, vonden we weinig duidelijke verschillen in de mate van effectiviteit van de 

interventie tussen de verschillende groepen.  Alleen voor gymnasiumleerlingen zagen we wat meer 

effecten van de interventie, maar ook voor deze groep waren de effect klein tot zeer klein en zowel 

positief als negatief. We vergeleken ook de attributiestijl van verschillende groepen leerlingen. We 

vonden echter niet dat groepen leerlingen sterk verschilden in attributiestijl bij falen. De resultaten 

van dit onderzoek lijken dus geen aanleiding te geven om bepaalde groepen als bijzonder kwetsbaar 

te typeren.  

Samenvattend kunnen we zeggen dat de effecten van de interventie erg klein waren. Op de korte 

termijn waren er overwegend (zeer) kleine negatieve effecten en op de lange termijn overwegend 

kleine positieve effecten. We moeten dus concluderen dat de positieve effecten van de attributie-
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interventie zoals die gevonden werden bij eerstejaars studenten van de universiteit (Haynes, et al., 

2009) niet overtuigend terug te zien waren bij brugklassers. 

Een mogelijke verklaring voor de gevonden effecten is dat niet alle leerlingen de algemene 

boodschap in de interventie even goed begrepen hebben. Uit interviews met de mentoren en 

analyses van de schrijfopdrachten blijkt dat sommige leerlingen wel concrete attributies onthielden 

van de video (bijvoorbeeld dat het helpt om eerder te beginnen met leren voor een toets), maar de 

meer algemene boodschap dat het zinvol is om je op controleerbare uitkomsten te richten er niet uit 

hebben gehaald. Dit zou ook kunnen verklaren waarom er bij gymnasiumleerlingen meer effecten 

werden gevonden: zij waren mogelijk beter in staat om de algemene boodschap uit de les te halen en 

deze toe te passen op hun eigen situatie. Ook kan dit de discrepantie met de eerder gevonden 

resultaten bij studenten op de universiteit verklaren: zij destilleren mogelijk gemakkelijker een 

abstracte boodschap uit de video.  

Net als de oorspronkelijke interventie bestond de brugklasinterventie uit één les. Een aantal 

mentoren gaf aan dat de mentorles wel wat los maakte bij leerlingen, maar dat dit misschien ook 

weer snel wegzakt. Het zou misschien beter werken om vaker te reflecteren op prestaties en er 

bijvoorbeeld een lessenserie aan te wijden. Ook het moment waarop de interventie werd 

aangeboden kan van invloed zijn geweest op de resultaten. Volgens sommige mentoren kwam de 

interventie in een goed moment in het jaar omdat leerlingen in deze periode veel met cijfers en 

presteren bezig zijn. Aan de andere kant zien we dat de motivatie en de prestaties van de leerlingen 

gemiddeld vrij hoog waren. Verreweg de meeste leerlingen waren tevreden over hun cijfers. Het is 

mogelijk dat de meeste leerlingen in de eerste periode nog weinig faalervaringen hebben en dat een 

interventie later in het jaar (of een herhaling van de interventie) meer effect zou hebben.  

De interventie die we voor dit onderzoek hebben ontwikkeld was gericht op attributies bij 

faalervaringen in het algemeen. Het is mogelijk dat een interventie meer effect zou hebben wanneer 

deze meer gericht is op vakspecifieke faalervaringen of wanneer er in de interventie meer aandacht 

zou zijn voor reflectie op succeservaringen. We zagen bijvoorbeeld grotere verschillen tussen 

leerlingen met en zonder faalervaring in de oorzaken voor hun successen dan hun falen. Leerlingen 

met een faalervaring in de eerste periode op de middelbare school schreven hun successen in 

mindere mate aan controleerbare factoren dan leerlingen zonder faalervaring.   

Ten slotte is het de vraag welke feedback andere docenten (naast de mentor) impliciet of expliciet 

geven als zij cijfers van toetsen terugkoppelen. Het effect van de interventie zou mogelijk sterker zijn 

als de boodschap die individuele docenten geven in overeenstemming is met de boodschap van de 

interventie.  

Een kanttekening bij het onderzoek is dat de resultaten mogelijk beïnvloed zijn door een 

schooleffect. Er deed een groot aantal klassen mee aan het onderzoek, maar deze klassen waren 

afkomstig van maar zes scholen. Door het kleine aantal scholen was het niet mogelijk om in de 

analyses rekening te houden met een eventueel schooleffect. Dit is met name van belang als we 

specifiek kijken naar de leerlingen in het laagste niveau (basis- en kaderberoepsgerichte leerwegen) 

en hoogste niveau (gymnasium). Alle leerlingen in de basis- en kaderberoepsgerichte leerwegen 

zaten op dezelfde school en ook waren vijf van de acht gymnasiumklassen afkomstig van dezelfde 

school. Het is mogelijk dat op deze scholen al veel aandacht is voor hoe leerlingen omgaan met het 

krijgen van (lage) cijfers, waardoor deze groepen leerlingen op deze specifieke scholen mogelijk een 
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meer adaptieve attributiestijl ontwikkelen dan op andere scholen en niet representatief zijn voor 

basis- en kaderleerlingen en gymnasiumleerlingen in de rest van Nederland. Een andere beperking 

van het onderzoek is het kleine aantal leerlingen in de basisberoepsgerichte leerweg van het vmbo.  

In dit onderzoek vonden we geen aanwijzingen dat bepaalde groepen kwetsbaarder zijn dan andere 

groepen. Het aantal deelnemende leerlingen in de basisberoepsgerichte leerweg  was echter te klein 

om specifiek naar deze groep te kijken. Vervolgonderzoek dat meer inzoomt op deze groep 

leerlingen zou mogelijk andere resultaten kunnen laten zien. 

Gezien de resultaten van dit onderzoek moeten we concluderen dat de attributie-interventie zoals 

die in dit onderzoek is ontwikkeld en is geïmplementeerd in de onderwijspraktijk weinig effecten op 

groepsniveau zal laten zien. Dat neemt niet weg dat de interventie voor een individuele leerling wel 

een positief effect zou kunnen hebben, het onderzoek gaat immers over gemiddelden. Uit de 

interviews met mentoren blijkt ook dat veel van hen vonden dat de les goede gesprekken opleverde 

over dit onderwerp en dat dit thema inderdaad leeft onder leerlingen. De materialen die ontwikkeld 

zijn voor de interventie kunnen door mentoren gebruikt worden om meer inzicht te krijgen in de 

attributiepatronen van hun leerlingen en wat het krijgen van cijfers voor hun leerlingen betekent. Op 

deze manier zou het gebruik van de interventie docenten meer bewust kunnen maken van hoe zij 

feedback geven op de leerprestaties van leerlingen en wat dit met leerlingen doet. De interventie zou 

zo onderdeel kunnen uitmaken van een bredere  aandacht op school voor de manier waarop 

docenten communiceren over de oorzaken van cijfers van de leerlingen.  De in dit onderzoek 

ontwikkelde attributie-interventie biedt dus geen kant-en-klare oplossing om leerlingen weerbaarder 

te maken voor faalervaringen, maar de ontwikkelde materialen zouden wel ingezet kunnen worden 

als een eerste stap om meer aandacht te hebben voor de gedachten en gevoelens die leerlingen 

hebben over hun cijfers. 
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Bijlage 1: Interventiematerialen (Handleiding mentorles en video apart beschikbaar) 

Werkblad 1 

 

 

 

 

1. Je zit nu een paar maanden in de brugklas en je hebt voor (bijna) alle vakken al cijfers gekregen.  

Hoe tevreden ben jij over de cijfers die je tot nu toe hebt gehaald? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………... 

 

2. Veel leerlingen krijgen weleens een cijfer waar ze niet tevreden mee zijn. Denk eens terug aan 

een keer dat je een cijfer haalde waar je niet tevreden mee was. Beschrijf dit voorval met behulp 

van de volgende vragen.  

 

2a. Welk cijfer haalde je?………………………………………………………………………………………………………………… 

2b. Welk cijfer had je verwacht?......................................................................................................... 

2c. Welk vak was het? …………………………………………………………………………………………………………………….. 

2d. Waar ging de toets over? …………………………………………………………………………………………………………… 

2e. Hoe voelde je je toen je het cijfer terugkreeg?  

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

2f. Hoe denk je dat het kwam dat je dat cijfer had gehaald? Probeer meerdere oorzaken te noemen. 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 



  Van Faalervaring naar Leerervaring 

45 
 

  Werkblad 2 

 

 

 

 

1a. In het filmpje zie je dat Daan baalt van zijn onvoldoende voor wiskunde. Hij en zijn vriend Jeffrey 

bedenken allerlei mogelijke oorzaken voor dit cijfer. Wat denk jij dat de belangrijkste reden is dat 

Daan een onvoldoende had? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

1b. Waardoor lukte het Daan bij de volgende toets wel om een voldoende te halen? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

2. Vat het filmpje samen door de twee belangrijkste boodschappen op te schrijven. Wat willen de 

makers van het filmpje volgens jou duidelijk maken? 

1.………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

2.………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

3. Wat kunnen leerlingen zelf allemaal doen als ze ontevreden zijn met een cijfer en het volgende 

keer anders willen? Noem zoveel mogelijk dingen.  

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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Werkblad 3 

 

 

 

 

 

1. Kijk nu weer op werkblad 1 bij vraag 2f. Daar heb je opgeschreven wat de oorzaken waren voor 

een cijfer waar je niet tevreden mee was. Verdeel deze oorzaken in twee groepen: 

 

Oorzaken waar ik zelf wel iets aan kan doen 
 

Oorzaken waar ik zelf niets aan kan doen 

 
 
 
 

 

  
  
 
 

 

  

 

2. Kan je, nu je het filmpje hebt gezien, nog andere oorzaken bedenken voor je cijfer, waar je wel zelf 

iets aan kunt doen? Zo ja, welke dan? 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………  

 

3. Zijn er dingen die je anders wilt gaan aanpakken bij het leren voor school?  

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 
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Hand-out  

voorzijde: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Achterzijde: 

Heb je een lager cijfer gehaald dan je hoopte? Voel je je 

gefrustreerd, verdrietig of boos?  

 

Bedenk dan: 
•dat je zelf invloed hebt op veel oorzaken van je cijfers; 
•dat cijfers kunnen verbeteren. 

Je kunt betere cijfers gaan halen door: 
•meer tijd te besteden aan je huiswerk; 
• tijdens de lessen goed mee te doen en vragen te stellen als je iets niet 

snapt; 
•op een handigere manier voor te bereiden op een toets, bijvoorbeeld 

door: 
• de lesstof te herhalen; 
• je te laten overhoren; 
• oefenvragen te maken; 
• samenvattingen te maken; 
• samen met iemand te leren; 
• hulp te vragen aan je ouders, leraar of klasgenoten. 
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Bijlage 2: Resultaten van de multilevelanalyses 

Tabel B1. Resultaten multilevelanalyses voor attributies aan vermogen bij falen 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 5,73 ,00 5,72 ,00 5,66 ,00 5,66 ,00 5,56 ,00 5,56 ,00 
T2 -,13 ,22 -,28 ,05 -,24 ,14 -,22 ,14 -,31 ,07 -,21 ,17 
T3 ,31 ,01 ,10 ,51 ,15 ,37 ,15 ,32 ,14 ,44 ,12 ,44 
conditie ,18 ,20 ,18 ,19 ,30 ,12 ,30 ,06 ,06 ,73 ,22 ,16 
sekse   ,28 ,06 ,40 ,05 ,27 ,06 ,32 ,03 ,27 ,06 
bkb   -,43 ,10 -,44 ,10 -,56 ,13 -,32 ,23 -,39 ,14 
gym   -,46 ,01 -,46 ,01 -,07 ,78 -,39 ,04 -,37 ,05 
objectieve faalervaring         ,31 ,13   
subjectieve faalervaring           ,76 ,00 
T2 x conditie -,08 ,61 -,07 ,65 -,15 ,48 -,18 ,30 -,01 ,97 -,04 ,81 
T3 x conditie -,31 ,052 -,29 ,06 -,39 ,07 -,41 ,03 -,23 ,25 -,26 ,13 
T2 x sekse   ,08 ,60 ,00 ,99 ,09 ,59 ,08 ,61 ,09 ,57 
T3 x sekse   ,16 ,32 ,05 ,81 ,17 ,31 ,15 ,37 ,13 ,44 
T2 x bkb   ,04 ,89 ,04 ,88 ,02 ,96 ,03 ,91 ,02 ,93 
T3 x bkb   ,05 ,87 ,05 ,86 ,21 ,59 ,01 ,98 ,01 ,97 
T2 x gym   ,57 ,01 ,57 ,00 ,26 ,36 ,58 ,00 ,52 ,01 
T3 x gym   ,71 ,00 ,71 ,00 ,32 ,28 ,69 ,00 ,66 ,00 
T2 x objectieve faalervaring         ,08 ,73   
T3 x objectieve faalervaring         -,07 ,77   
T2 x subjectieve faalervaring           -,38 ,17 
T3 x subjectieve faalervaring           ,07 ,81 
sekse*conditie     -,24 ,39       
T2 x sekse*conditie     ,17 ,57       
T3 x sekse*conditie     ,22 ,49       
bkb*conditie       ,25 ,63     
T2 x bkb*conditie       ,04 ,94     
T3 x bkb*conditie       -,33 ,56     
gym*conditie       -,79 ,03     
T2 x gym*conditie       ,64 ,12     
T3 x gym*conditie       ,80 ,05     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,31 ,29 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,16 ,61 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,14 ,67 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,21 ,55 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,03 ,94 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
-,26 ,52 

             
random parameters             
variantie meting 1 6,35 ,00 6,29 ,00 6,29 ,00 6,27 ,00 6,24 ,00 6,24 ,00 
variantie meting 2 5,61 ,00 5,55 ,00 5,55 ,00 5,55 ,00 5,51 ,00 5,59 ,00 
variantie meting 3 4,79 ,00 4,70 ,00 4,70 ,00 4,70 ,00 4,68 ,00 4,67 ,00 
covariantie meting 1 en 2 2,42 ,00 2,38 ,00 2,38 ,00 2,38 ,00 2,33 ,00 2,38 ,00 
covariantie meting 1 en3 1,73 ,00 1,69 ,00 1,69 ,00 1,69 ,00 1,65 ,00 1,65 ,00 
covariantie meting 2 en 3 2,05 ,00 1,98 ,00 1,98 ,00 1,98 ,00 1,95 ,00 1,98 ,00 
variantie Klasniveau             
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Tabel B2. Resultaten multilevelanalyses voor attributie aan inzet bij falen 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 5,22 ,00 5,26 ,00 5,20 ,00 5,35 ,00 5,16 ,00 5,14 ,00 
T2 ,44 ,00 ,38 ,01 ,46 ,00 ,37 ,01 ,51 ,00 ,43 ,00 
T3 ,74 ,00 ,62 ,00 ,68 ,00 ,55 ,00 ,78 ,00 ,70 ,00 
conditie ,06 ,77 ,06 ,76 ,17 ,48 -,13 ,56 ,05 ,82 ,00 ,99 
sekse   -,33 ,03 -,21 ,33 -,33 ,04 -,31 ,05 -,32 ,04 
bkb   -,35 ,30 -,36 ,30 -,38 ,42 -,30 ,38 -,31 ,36 
gym   ,95 ,00 ,95 ,00 ,41 ,25 ,98 ,00 1,06 ,00 
objectieve faalervaring         ,21 ,34   
subjectieve faalervaring           ,51 ,06 
T2 x conditie -,08 ,62 -,07 ,66 -,22 ,29 -,06 ,75 -,04 ,83 -,03 ,87 
T3 x conditie -,18 ,26 -,17 ,29 -,29 ,18 -,04 ,82 -,27 ,19 -,17 ,33 
T2 x sekse   ,24 ,13 ,08 ,73 ,24 ,13 ,21 ,18 ,24 ,14 
T3 x sekse   ,34 ,04 ,21 ,37 ,34 ,04 ,32 ,06 ,34 ,05 
T2 x bkb   -,15 ,59 -,15 ,60 -,24 ,54 -,22 ,44 -,19 ,51 
T3 x bkb   -,23 ,44 -,23 ,45 -,10 ,81 -,27 ,37 -,29 ,34 
T2 x gym   -,22 ,27 -,22 ,27 -,16 ,59 -,28 ,18 -,29 ,17 
T3 x gym   -,10 ,63 -,10 ,64 ,19 ,53 -,16 ,47 -,11 ,60 
T2 x objectieve faalervaring         -,27 ,23   
T3 x objectieve faalervaring         -,38 ,11   
T2 x subjectieve faalervaring           -,15 ,58 
T3 x subjectieve faalervaring           -,42 ,16 
sekse*conditie     -,24 ,44       
T2 x sekse*conditie     ,33 ,28       
T3 x sekse*conditie     ,26 ,41       
bkb*conditie       ,05 ,94     
T2 x bkb*conditie       ,18 ,75     
T3 x bkb*conditie       -,27 ,64     
gym*conditie       1,09 ,03     
T2 x gym*conditie       -,15 ,72     
T3 x gym*conditie       -,60 ,16     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,02 ,95 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,05 ,87 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,27 ,42 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,26 ,50 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,19 ,63 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,05 ,90 

             
random parameters             
variantie meting 1 7,16 ,00 7,13 ,00 7,13 ,00 7,12 ,00 7,12 ,00 7,04 ,00 
variantie meting 2 6,21 ,00 6,22 ,00 6,22 ,00 6,22 ,00 6,22 ,00 6,16 ,00 
variantie meting 3 6,08 ,00 6,07 ,00 6,07 ,00 6,08 ,00 6,06 ,00 5,96 ,00 
covariantie meting 1 en 2 3,15 ,00 3,15 ,00 3,15 ,00 3,14 ,00 3,14 ,00 3,07 ,00 
covariantie meting 1 en3 2,63 ,00 2,62 ,00 2,62 ,00 2,63 ,00 2,62 ,00 2,55 ,00 
covariantie meting 2 en 3 2,92 ,00 2,93 ,00 2,93 ,00 2,93 ,00 2,92 ,00 2,84 ,00 
variantie Klasniveau ,30 ,00 ,18 ,01 ,18 ,01 ,16 ,01 ,18 ,01 ,20 ,00 
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Tabel B3. Resultaten multilevelanalyses voor attributie aan strategie bij falen 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 5,09 ,00 5,20 ,00 5,09 ,00 5,27 ,00 4,98 ,00 5,01 ,00 
T2 ,13 ,24 -,01 ,97 ,12 ,46 -,03 ,86 ,18 ,32 ,15 ,34 
T3 ,49 ,00 ,26 ,08 ,40 ,02 ,23 ,14 ,49 ,01 ,41 ,01 
conditie ,12 ,56 ,10 ,51 ,31 ,13 -,05 ,79 ,02 ,93 ,07 ,66 
sekse   -,10 ,51 ,13 ,54 -,09 ,55 -,04 ,77 -,08 ,60 
bkb   -1,25 ,00 -1,26 ,00 -1,85 ,00 -1,13 ,00 -1,19 ,00 
gym   ,46 ,02 ,46 ,03 ,34 ,22 ,55 ,01 ,60 ,00 
objectieve faalervaring         ,43 ,04   
subjectieve faalervaring           ,81 ,00 
T2 x conditie ,03 ,87 ,04 ,79 -,21 ,33 ,09 ,64 ,04 ,84 -,04 ,83 
T3 x conditie -,25 ,11 -,24 ,13 -,51 ,02 -,17 ,35 -,22 ,28 -,21 ,23 
T2 x sekse   ,33 ,04 ,06 ,79 ,33 ,04 ,30 ,07 ,33 ,04 
T3 x sekse   ,38 ,02 ,09 ,68 ,38 ,02 ,34 ,04 ,40 ,02 
T2 x bkb   -,23 ,44 -,22 ,45 ,05 ,90 -,31 ,29 -,25 ,40 
T3 x bkb   ,26 ,38 ,27 ,36 ,73 ,07 ,15 ,61 ,18 ,54 
T2 x gym   ,01 ,97 ,01 ,95 ,00 ,99 -,06 ,78 -,07 ,74 
T3 x gym   ,10 ,63 ,11 ,60 ,07 ,81 ,02 ,93 ,01 ,97 
T2 x objectieve faalervaring         -,40 ,09   
T3 x objectieve faalervaring         -,48 ,04   
T2 x subjectieve faalervaring           -,75 ,01 
T3 x subjectieve faalervaring           -,72 ,01 
sekse*conditie     -,45 ,12       
T2 x sekse*conditie     ,54 ,09       
T3 x sekse*conditie     ,57 ,07       
bkb*conditie       1,19 ,03     
T2 x bkb*conditie       -,55 ,34     
T3 x bkb*conditie       -,93 ,10     
gym*conditie       ,25 ,54     
T2 x gym*conditie       ,02 ,96     
T3 x gym*conditie       ,07 ,86     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,20 ,49 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,03 ,94 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,02 ,94 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,11 ,76 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,43 ,29 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
-,04 ,92 

             
random parameters             
variantie meting 1 6,37 ,00 6,38 ,00 6,37 ,00 6,36 ,00 6,31 ,00 6,27 ,00 
variantie meting 2 5,82 ,00 5,73 ,00 5,73 ,00 5,73 ,00 5,71 ,00 5,74 ,00 
variantie meting 3 5,28 ,00 5,28 ,00 5,28 ,00 5,29 ,00 5,27 ,00 5,23 ,00 
covariantie meting 1 en 2 2,34 ,00 2,31 ,00 2,32 ,00 2,31 ,00 2,29 ,00 2,29 ,00 
covariantie meting 1 en3 1,92 ,00 1,95 ,00 1,95 ,00 1,95 ,00 1,93 ,00 1,93 ,00 
covariantie meting 2 en 3 2,22 ,00 2,19 ,00 2,19 ,00 2,19 ,00 2,17 ,00 2,22 ,00 
variantie Klasniveau ,24 ,00 ,04 ,27 ,04 ,27 ,03 ,39 ,04 ,27 ,04 ,25 
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Tabel B4. Resultaten multilevelanalyses voor attributie aan toets bij falen 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 6,44 ,00 6,34 ,00 6,29 ,00 6,41 ,00 6,37 ,00 6,27 ,00 
T2 -,01 ,90 -,03 ,83 ,03 ,85 -,06 ,67 -,01 ,97 ,03 ,83 
T3 ,09 ,37 ,00 1,00 -,04 ,78 -,06 ,65 ,21 ,19 ,11 ,47 
conditie -,04 ,77 -,03 ,83 ,08 ,66 -,17 ,29 -,14 ,40 ,07 ,65 
sekse   ,33 ,01 ,44 ,02 ,33 ,01 ,33 ,01 ,31 ,02 
bkb   -,71 ,00 -,72 ,00 -,77 ,03 -,69 ,01 -,73 ,00 
gym   ,06 ,76 ,05 ,77 -,30 ,22 ,05 ,76 ,07 ,71 
objectieve faalervaring         -,09 ,65   
subjectieve faalervaring           ,42 ,07 
T2 x conditie ,16 ,27 ,16 ,25 ,05 ,79 ,22 ,18 ,20 ,26 ,14 ,37 
T3 x conditie ,01 ,95 ,01 ,94 ,09 ,63 ,14 ,40 -,03 ,87 -,11 ,49 
T2 x sekse   -,03 ,85 -,14 ,48 -,03 ,84 -,04 ,81 -,01 ,93 
T3 x sekse   ,01 ,97 ,09 ,66 ,00 ,99 -,03 ,82 -,01 ,97 
T2 x bkb   ,02 ,93 ,03 ,91 -,11 ,76 ,00 1,00 ,00 ,99 
T3 x bkb   ,33 ,21 ,33 ,21 ,35 ,34 ,26 ,34 ,33 ,22 
T2 x gym   ,14 ,46 ,14 ,45 ,36 ,16 ,12 ,51 ,10 ,58 
T3 x gym   ,34 ,08 ,33 ,08 ,69 ,01 ,26 ,17 ,31 ,11 
T2 x objectieve faalervaring         -,04 ,86   
T3 x objectieve faalervaring         -,46 ,03   
T2 x subjectieve faalervaring           -,28 ,26 
T3 x subjectieve faalervaring           -,50 ,06 
sekse*conditie     -,23 ,37       
T2 x sekse*conditie     ,23 ,41       
T3 x sekse*conditie     -,18 ,54       
bkb*conditie       ,11 ,82     
T2 x bkb*conditie       ,27 ,59     
T3 x bkb*conditie       -,04 ,94     
gym*conditie       ,73 ,04     
T2 x gym*conditie       -,47 ,21     
T3 x gym*conditie       -,73 ,06     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,29 ,27 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,10 ,71 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,11 ,71 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,53 ,10 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,12 ,75 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,59 ,11 

             
random parameters             
variantie meting 1 5,30 ,00 5,25 ,00 5,24 ,00 5,23 ,00 5,24 ,00 5,24 ,00 
variantie meting 2 4,29 ,00 4,25 ,00 4,25 ,00 4,25 ,00 4,25 ,00 4,29 ,00 
variantie meting 3 3,95 ,00 3,93 ,00 3,92 ,00 3,93 ,00 3,89 ,00 3,96 ,00 
covariantie meting 1 en 2 1,84 ,00 1,80 ,00 1,80 ,00 1,79 ,00 1,79 ,00 1,81 ,00 
covariantie meting 1 en3 1,48 ,00 1,45 ,00 1,44 ,00 1,45 ,00 1,45 ,00 1,46 ,00 
covariantie meting 2 en 3 1,46 ,00 1,43 ,00 1,43 ,00 1,43 ,00 1,43 ,00 1,44 ,00 
variantie Klasniveau ,06 ,08 ,02 ,48 ,02 ,49 ,01 ,56 ,01 ,51 ,02 ,42 
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Tabel B5. Resultaten multilevelanalyses voor attributie aan docent bij falen 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 4,29 ,00 4,01 ,00 4,01 ,00 4,02 ,00 4,07 ,00 3,98 ,00 
T2 ,28 ,01 ,36 ,01 ,43 ,01 ,38 ,01 ,37 ,03 ,28 ,06 
T3 ,61 ,00 ,58 ,00 ,60 ,00 ,55 ,00 ,53 ,00 ,57 ,00 
conditie ,07 ,76 ,09 ,61 ,09 ,68 ,09 ,67 -,08 ,69 ,07 ,71 
sekse   ,54 ,00 ,54 ,01 ,54 ,00 ,55 ,00 ,57 ,00 
bkb   -,61 ,05 -,61 ,05 -,59 ,18 -,58 ,07 -,61 ,05 
gym   ,56 ,02 ,56 ,02 ,55 ,10 ,56 ,02 ,57 ,02 
objectieve faalervaring         -,18 ,39   
subjectieve faalervaring           ,14 ,57 
T2 x conditie ,16 ,29 ,16 ,30 ,02 ,93 ,11 ,54 ,14 ,46 ,22 ,19 
T3 x conditie -,02 ,92 -,01 ,93 -,05 ,82 ,05 ,80 ,04 ,84 ,04 ,82 
T2 x sekse   -,14 ,38 -,28 ,19 -,14 ,38 -,14 ,37 -,09 ,57 
T3 x sekse   ,09 ,58 ,05 ,81 ,09 ,58 ,09 ,56 ,07 ,68 
T2 x bkb   -,25 ,38 -,24 ,39 -,42 ,29 -,25 ,38 -,25 ,38 
T3 x bkb   -,35 ,22 -,35 ,22 -,38 ,34 -,35 ,23 -,39 ,18 
T2 x gym   ,04 ,85 ,04 ,83 -,02 ,94 ,04 ,85 ,01 ,95 
T3 x gym   ,12 ,56 ,12 ,56 ,29 ,30 ,13 ,52 ,14 ,51 
T2 x objectieve faalervaring         -,03 ,90   
T3 x objectieve faalervaring         ,12 ,59   
T2 x subjectieve faalervaring           ,32 ,25 
T3 x subjectieve faalervaring           ,25 ,38 
sekse*conditie     ,00 ,99       
T2 x sekse*conditie     ,30 ,33       
T3 x sekse*conditie     ,07 ,81       
bkb*conditie       -,03 ,96     
T2 x bkb*conditie       ,34 ,54     
T3 x bkb*conditie       ,05 ,93     
gym*conditie       ,02 ,96     
T2 x gym*conditie       ,12 ,77     
T3 x gym*conditie       -,36 ,37     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,46 ,12 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,03 ,92 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,14 ,66 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,06 ,86 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,29 ,45 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
-,39 ,33 

             
random parameters             
variantie meting 1 5,99 ,00 5,94 ,00 5,94 ,00 5,94 ,00 5,92 ,00 5,93 ,00 
variantie meting 2 5,53 ,00 5,51 ,00 5,50 ,00 5,51 ,00 5,50 ,00 5,45 ,00 
variantie meting 3 5,16 ,00 5,06 ,00 5,06 ,00 5,06 ,00 5,05 ,00 5,01 ,00 
covariantie meting 1 en 2 2,28 ,00 2,23 ,00 2,24 ,00 2,23 ,00 2,22 ,00 2,22 ,00 
covariantie meting 1 en3 1,96 ,00 1,89 ,00 1,90 ,00 1,90 ,00 1,88 ,00 1,89 ,00 
covariantie meting 2 en 3 2,15 ,00 2,09 ,00 2,09 ,00 2,10 ,00 2,08 ,00 2,10 ,00 
variantie Klasniveau ,36 ,00 ,16 ,01 ,16 ,01 ,16 ,01 ,16 ,01 ,16 ,01 
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Tabel B6. Resultaten multilevelanalyses voor attributie aan toeval bij falen 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 3,82 ,00 3,83 ,00 3,70 ,00 3,85 ,00 3,78 ,00 3,73 ,00 
T2 ,04 ,68 -,08 ,53 -,04 ,80 -,09 ,53 -,02 ,89 -,08 ,57 
T3 ,29 ,01 ,05 ,73 ,08 ,62 ,04 ,78 ,14 ,43 ,05 ,77 
conditie ,32 ,02 ,32 ,02 ,57 ,00 ,27 ,09 ,25 ,15 ,37 ,01 
sekse   ,00 ,97 ,26 ,17 ,00 ,98 ,02 ,91 -,01 ,96 
bkb   -,30 ,24 -,30 ,23 -,53 ,14 -,25 ,32 -,28 ,26 
gym   ,10 ,56 ,10 ,59 ,07 ,78 ,12 ,50 ,13 ,48 
objectieve faalervaring         ,07 ,71   
subjectieve faalervaring           ,52 ,04 
T2 x conditie -,18 ,20 -,18 ,21 -,27 ,17 -,17 ,29 -,21 ,25 -,24 ,13 
T3 x conditie -,42 ,01 -,40 ,01 -,46 ,03 -,38 ,03 -,50 ,01 -,41 ,02 
T2 x sekse   ,14 ,36 ,04 ,85 ,14 ,36 ,13 ,40 ,14 ,36 
T3 x sekse   ,33 ,04 ,26 ,23 ,32 ,04 ,32 ,04 ,34 ,03 
T2 x bkb   ,35 ,19 ,35 ,19 ,34 ,36 ,33 ,22 ,39 ,15 
T3 x bkb   ,76 ,01 ,77 ,01 ,91 ,02 ,75 ,01 ,72 ,01 
T2 x gym   ,19 ,32 ,19 ,32 ,20 ,44 ,17 ,37 ,21 ,27 
T3 x gym   ,09 ,67 ,09 ,66 ,06 ,84 ,07 ,75 ,05 ,81 
T2 x objectieve faalervaring         -,14 ,50   
T3 x objectieve faalervaring         -,21 ,35   
T2 x subjectieve faalervaring           -,01 ,97 
T3 x subjectieve faalervaring           ,04 ,88 
sekse*conditie     -,54 ,05       
T2 x sekse*conditie     ,19 ,50       
T3 x sekse*conditie     ,13 ,68       
bkb*conditie       ,46 ,35     
T2 x bkb*conditie       ,01 ,99     
T3 x bkb*conditie       -,30 ,59     
gym*conditie       ,07 ,84     
T2 x gym*conditie       -,03 ,94     
T3 x gym*conditie       ,06 ,87     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,18 ,52 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,09 ,77 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,26 ,40 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,39 ,26 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,19 ,60 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,04 ,92 

             
random parameters             
variantie meting 1 5,86 ,00 5,85 ,00 5,83 ,00 5,84 ,00 5,83 ,00 5,83 ,00 
variantie meting 2 5,35 ,00 5,33 ,00 5,32 ,00 5,33 ,00 5,32 ,00 5,32 ,00 
variantie meting 3 5,61 ,00 5,57 ,00 5,56 ,00 5,57 ,00 5,55 ,00 5,52 ,00 
covariantie meting 1 en 2 2,49 ,00 2,49 ,00 2,47 ,00 2,48 ,00 2,48 ,00 2,47 ,00 
covariantie meting 1 en3 2,17 ,00 2,17 ,00 2,16 ,00 2,17 ,00 2,16 ,00 2,15 ,00 
covariantie meting 2 en 3 2,81 ,00 2,79 ,00 2,78 ,00 2,79 ,00 2,78 ,00 2,77 ,00 
variantie Klasniveau             
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Tabel B7. Resultaten multilevelanalyses voor ervaren controle 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 4,09 ,00 4,11 ,00 4,11 ,00 4,11 ,00 4,19 ,00 4,19 ,00 
T2 ,02 ,31 ,03 ,25 ,04 ,10 ,02 ,30 ,04 ,14 ,04 ,08 
T3 -,01 ,61 -,02 ,30 -,03 ,31 -,02 ,48 -,01 ,75 -,02 ,51 
conditie -,01 ,88 -,01 ,84 -,01 ,73 -,01 ,78 ,00 ,97 -,01 ,74 
sekse   -,05 ,04 -,06 ,09 -,05 ,04 -,07 ,00 -,06 ,02 
bkb   -,20 ,00 -,20 ,00 -,19 ,02 -,24 ,00 -,23 ,00 
gym   ,12 ,01 ,12 ,01 ,10 ,10 ,09 ,03 ,07 ,08 
objectieve faalervaring         -,16 ,00   
subjectieve faalervaring           -,36 ,00 
T2 x conditie -,06 ,02 -,06 ,02 -,09 ,01 -,05 ,06 -,05 ,08 -,07 ,01 
T3 x conditie ,01 ,77 ,01 ,75 ,01 ,72 -,01 ,83 ,04 ,26 ,00 ,90 
T2 x sekse   ,00 ,90 -,03 ,32 ,00 ,90 -,01 ,80 ,00 ,88 
T3 x sekse   ,00 ,85 ,01 ,80 ,01 ,84 ,00 ,97 ,01 ,78 
T2 x bkb   ,02 ,67 ,02 ,65 ,05 ,41 ,01 ,77 ,01 ,76 
T3 x bkb   ,11 ,02 ,11 ,02 ,14 ,03 ,09 ,05 ,11 ,02 
T2 x gym   -,05 ,12 -,05 ,13 -,06 ,22 -,06 ,09 -,06 ,09 
T3 x gym   ,02 ,53 ,02 ,54 -,04 ,44 ,01 ,75 ,01 ,68 
T2 x objectieve faalervaring         -,03 ,45   
T3 x objectieve faalervaring         -,02 ,51   
T2 x subjectieve faalervaring           -,05 ,21 
T3 x subjectieve faalervaring           -,06 ,23 
sekse*conditie     ,02 ,76       
T2 x sekse*conditie     ,06 ,19       
T3 x sekse*conditie     -,01 ,86       
bkb*conditie       -,02 ,89     
T2 x bkb*conditie       -,07 ,45     
T3 x bkb*conditie       -,08 ,41     
gym*conditie       ,04 ,67     
T2 x gym*conditie       ,01 ,83     
T3 x gym*conditie       ,12 ,08     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,01 ,84 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,01 ,91 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,07 ,16 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,03 ,57 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,05 ,46 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,04 ,57 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,19 ,00 ,19 ,00 ,19 ,00 ,19 ,00 ,18 ,00 ,17 ,00 
variantie meting 2 ,24 ,00 ,24 ,00 ,24 ,00 ,24 ,00 ,23 ,00 ,22 ,00 
variantie meting 3 ,25 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,24 ,00 ,23 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,13 ,00 ,13 ,00 ,13 ,00 ,13 ,00 ,12 ,00 ,11 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,12 ,00 ,12 ,00 ,12 ,00 ,12 ,00 ,11 ,00 ,10 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,14 ,00 ,13 ,00 
variantie Klasniveau ,01 ,00 ,01 ,02 ,01 ,02 ,01 ,02 ,00 ,05 ,00 ,12 
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Tabel B8. Resultaten multilevelanalyses voor plezier in leren 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 2,94 ,00 2,88 ,00 2,88 ,00 2,88 ,00 2,89 ,00 2,93 ,00 
T2 -,03 ,14 -,01 ,78 ,00 ,96 ,01 ,80 ,00 ,93 -,02 ,57 
T3 -,40 ,00 -,41 ,00 -,41 ,00 -,42 ,00 -,45 ,00 -,48 ,00 
conditie ,00 ,94 ,01 ,83 ,02 ,77 ,01 ,85 ,00 1,00 ,01 ,87 
sekse   ,10 ,01 ,11 ,03 ,10 ,01 ,10 ,01 ,10 ,01 
bkb   -,11 ,14 -,11 ,14 -,13 ,19 -,11 ,13 -,13 ,07 
gym   ,11 ,05 ,10 ,05 ,12 ,11 ,10 ,06 ,06 ,23 
objectieve faalervaring         -,04 ,50   
subjectieve faalervaring           -,23 ,00 
T2 x conditie -,03 ,30 -,03 ,29 -,05 ,22 -,06 ,07 -,04 ,22 -,02 ,58 
T3 x conditie ,00 ,90 ,00 ,88 ,00 ,93 ,02 ,62 -,04 ,32 ,01 ,85 
T2 x sekse   -,01 ,65 -,03 ,43 -,01 ,67 -,01 ,68 -,02 ,56 
T3 x sekse   ,03 ,40 ,02 ,69 ,03 ,41 ,04 ,24 ,03 ,29 
T2 x bkb   -,10 ,05 -,10 ,05 -,12 ,09 -,10 ,06 -,11 ,04 
T3 x bkb   ,05 ,36 ,05 ,36 ,09 ,29 ,08 ,16 ,08 ,19 
T2 x gym   -,04 ,30 -,04 ,31 -,11 ,03 -,04 ,30 -,04 ,30 
T3 x gym   -,05 ,21 -,05 ,21 -,03 ,58 -,03 ,43 -,01 ,73 
T2 x objectieve faalervaring         -,01 ,73   
T3 x objectieve faalervaring         ,07 ,12   
T2 x subjectieve faalervaring           ,06 ,25 
T3 x subjectieve faalervaring           ,27 ,00 
sekse*conditie     -,02 ,83       
T2 x sekse*conditie     ,04 ,51       
T3 x sekse*conditie     ,02 ,77       
bkb*conditie       ,05 ,73     
T2 x bkb*conditie       ,04 ,69     
T3 x bkb*conditie       -,07 ,56     
gym*conditie       -,02 ,81     
T2 x gym*conditie       ,15 ,045     
T3 x gym*conditie       -,04 ,61     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,02 ,75 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,04 ,48 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,11 ,09 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,02 ,79 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,07 ,32 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
-,01 ,94 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,42 ,00 ,41 ,00 ,41 ,00 ,41 ,00 ,41 ,00 ,40 ,00 
variantie meting 2 ,47 ,00 ,46 ,00 ,46 ,00 ,46 ,00 ,46 ,00 ,45 ,00 
variantie meting 3 ,26 ,00 ,26 ,00 ,26 ,00 ,26 ,00 ,26 ,00 ,26 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,33 ,00 ,32 ,00 ,32 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 ,32 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,18 ,00 ,18 ,00 ,18 ,00 ,18 ,00 ,18 ,00 ,18 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 
variantie Klasniveau ,01 ,06 ,00 ,27 ,00 ,27 ,00 ,29 ,00 ,33 ,00 ,23 
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Tabel B9. Resultaten multilevelanalyses voor hopeloosheid 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 1,95 ,00 1,90 ,00 1,89 ,00 1,89 ,00 1,83 ,00 1,79 ,00 
T2 -,07 ,00 -,04 ,11 -,06 ,07 -,05 ,11 -,06 ,07 -,04 ,17 
T3 ,23 ,00 ,26 ,00 ,27 ,00 ,26 ,00 ,27 ,00 ,31 ,00 
conditie -,02 ,55 -,02 ,56 ,00 ,99 ,00 ,92 -,05 ,23 -,03 ,48 
sekse   ,07 ,05 ,09 ,07 ,07 ,05 ,09 ,01 ,07 ,04 
bkb   ,30 ,00 ,30 ,00 ,37 ,00 ,34 ,00 ,33 ,00 
gym   -,07 ,11 -,08 ,11 -,04 ,52 -,04 ,34 ,01 ,89 
objectieve faalervaring         ,16 ,00   
subjectieve faalervaring           ,51 ,00 
T2 x conditie ,06 ,04 ,06 ,04 ,09 ,04 ,07 ,05 ,07 ,08 ,07 ,04 
T3 x conditie ,03 ,39 ,03 ,39 ,01 ,87 ,02 ,53 ,04 ,26 ,04 ,23 
T2 x sekse   -,02 ,53 ,01 ,90 -,02 ,52 -,02 ,57 -,02 ,50 
T3 x sekse   -,03 ,44 -,05 ,30 -,03 ,44 -,03 ,36 -,03 ,34 
T2 x bkb   -,22 ,00 -,22 ,00 -,26 ,00 -,21 ,00 -,22 ,00 
T3 x bkb   -,28 ,00 -,28 ,00 -,31 ,00 -,29 ,00 -,31 ,00 
T2 x gym   ,02 ,57 ,02 ,58 ,06 ,29 ,03 ,47 ,02 ,62 
T3 x gym   ,05 ,26 ,05 ,25 ,05 ,39 ,04 ,32 ,01 ,74 
T2 x objectieve faalervaring         ,04 ,42   
T3 x objectieve faalervaring         -,02 ,67   
T2 x subjectieve faalervaring           -,01 ,81 
T3 x subjectieve faalervaring           -,20 ,00 
sekse*conditie     -,04 ,55       
T2 x sekse*conditie     -,05 ,39       
T3 x sekse*conditie     ,04 ,49       
bkb*conditie       -,15 ,22     
T2 x bkb*conditie       ,08 ,47     
T3 x bkb*conditie       ,06 ,60     
gym*conditie       -,07 ,47     
T2 x gym*conditie       -,07 ,36     
T3 x gym*conditie       -,01 ,95     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,08 ,26 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,02 ,76 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,04 ,49 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,01 ,94 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,03 ,66 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
-,06 ,43 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,40 ,00 ,39 ,00 ,39 ,00 ,39 ,00 ,38 ,00 ,35 ,00 
variantie meting 2 ,42 ,00 ,42 ,00 ,42 ,00 ,42 ,00 ,41 ,00 ,38 ,00 
variantie meting 3 ,27 ,00 ,27 ,00 ,27 ,00 ,27 ,00 ,26 ,00 ,25 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,27 ,00 ,27 ,00 ,27 ,00 ,27 ,00 ,26 ,00 ,23 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,18 ,00 ,18 ,00 ,18 ,00 ,18 ,00 ,17 ,00 ,16 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,20 ,00 ,20 ,00 ,18 ,00 
variantie Klasniveau             
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Tabel B10. Resultaten multilevelanalyses voor testangst 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 2,70 ,00 2,58 ,00 2,56 ,00 2,60 ,00 2,49 ,00 2,45 ,00 
T2 -,15 ,00 -,17 ,00 -,16 ,00 -,17 ,00 -,19 ,00 -,15 ,00 
T3 -,11 ,00 -,17 ,00 -,13 ,00 -,19 ,00 -,17 ,00 -,14 ,00 
conditie ,01 ,83 ,02 ,70 ,05 ,40 -,03 ,63 ,00 ,98 ,04 ,44 
sekse   ,27 ,00 ,31 ,00 ,27 ,00 ,29 ,00 ,27 ,00 
bkb   -,03 ,72 -,03 ,71 -,11 ,37 ,02 ,83 ,01 ,93 
gym   -,04 ,53 -,04 ,52 -,13 ,15 -,01 ,90 ,04 ,55 
objectieve faalervaring         ,19 ,00   
subjectieve faalervaring           ,58 ,00 
T2 x conditie ,08 ,02 ,08 ,02 ,08 ,10 ,09 ,02 ,08 ,06 ,07 ,08 
T3 x conditie ,00 ,94 ,00 ,95 -,08 ,13 ,05 ,25 -,05 ,30 ,01 ,77 
T2 x sekse   ,02 ,49 ,02 ,70 ,02 ,50 ,03 ,43 ,02 ,53 
T3 x sekse   ,08 ,07 -,01 ,80 ,07 ,07 ,08 ,06 ,08 ,07 
T2 x bkb   -,13 ,05 -,13 ,05 -,08 ,36 -,12 ,07 -,13 ,05 
T3 x bkb   -,09 ,22 -,09 ,23 -,01 ,95 -,08 ,31 -,11 ,15 
T2 x gym   ,11 ,02 ,11 ,02 ,12 ,08 ,12 ,01 ,11 ,02 
T3 x gym   ,18 ,00 ,18 ,00 ,28 ,00 ,18 ,00 ,16 ,00 
T2 x objectieve faalervaring         ,05 ,38   
T3 x objectieve faalervaring         -,02 ,74   
T2 x subjectieve faalervaring           -,10 ,11 
T3 x subjectieve faalervaring           -,13 ,07 
sekse*conditie     -,07 ,39       
T2 x sekse*conditie     ,01 ,89       
T3 x sekse*conditie     ,18 ,02       
bkb*conditie       ,16 ,36     
T2 x bkb*conditie       -,09 ,49     
T3 x bkb*conditie       -,17 ,24     
gym*conditie       ,18 ,16     
T2 x gym*conditie       -,01 ,93     
T3 x gym*conditie       -,20 ,06     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,05 ,59 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,00 ,98 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,14 ,08 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,12 ,28 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,07 ,40 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,00 ,97 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,60 ,00 ,59 ,00 ,59 ,00 ,59 ,00 ,58 ,00 ,55 ,00 
variantie meting 2 ,66 ,00 ,64 ,00 ,64 ,00 ,64 ,00 ,63 ,00 ,61 ,00 
variantie meting 3 ,68 ,00 ,65 ,00 ,65 ,00 ,65 ,00 ,64 ,00 ,63 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,45 ,00 ,43 ,00 ,43 ,00 ,43 ,00 ,42 ,00 ,40 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,39 ,00 ,37 ,00 ,37 ,00 ,38 ,00 ,36 ,00 ,34 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,47 ,00 ,45 ,00 ,45 ,00 ,45 ,00 ,44 ,00 ,42 ,00 
variantie Klasniveau ,01 ,07 ,01 ,17 ,01 ,18 ,01 ,20 ,00 ,39 ,00 ,33 
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Tabel B11. Resultaten multilevelanalyses voor zelfwaardering 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 3,55 ,00 3,62 ,00 3,62 ,00 3,63 ,00 3,65 ,00 3,69 ,00 
T2 ,02 ,18 ,01 ,64 ,01 ,73 ,02 ,41 ,02 ,49 ,01 ,56 
T3 -,40 ,00 -,40 ,00 -,42 ,00 -,38 ,00 -,39 ,00 -,41 ,00 
conditie -,03 ,26 -,03 ,19 -,03 ,41 -,05 ,12 -,01 ,74 -,03 ,32 
sekse   -,16 ,00 -,15 ,00 -,16 ,00 -,16 ,00 -,16 ,00 
bkb   -,07 ,14 -,07 ,13 -,11 ,12 -,09 ,06 -,10 ,03 
gym   ,06 ,09 ,06 ,10 ,04 ,44 ,05 ,19 ,01 ,74 
objectieve faalervaring         -,06 ,14   
subjectieve faalervaring           -,28 ,00 
T2 x conditie ,00 ,94 ,00 ,88 ,01 ,83 -,01 ,61 -,01 ,65 ,00 ,92 
T3 x conditie ,03 ,19 ,03 ,19 ,07 ,03 -,01 ,75 ,03 ,27 ,03 ,30 
T2 x sekse   ,04 ,10 ,04 ,20 ,04 ,10 ,04 ,10 ,04 ,11 
T3 x sekse   ,00 ,92 ,04 ,20 ,00 ,88 ,00 ,97 ,01 ,83 
T2 x bkb   ,07 ,08 ,07 ,08 ,09 ,13 ,07 ,07 ,07 ,09 
T3 x bkb   ,14 ,00 ,14 ,00 ,09 ,14 ,14 ,00 ,15 ,00 
T2 x gym   -,07 ,01 -,07 ,01 -,12 ,00 -,07 ,01 -,07 ,01 
T3 x gym   -,06 ,05 -,07 ,04 -,15 ,00 -,07 ,04 -,06 ,09 
T2 x objectieve faalervaring         -,02 ,54   
T3 x objectieve faalervaring         -,02 ,65   
T2 x subjectieve faalervaring           ,00 ,97 
T3 x subjectieve faalervaring           ,05 ,30 
sekse*conditie     -,01 ,87       
T2 x sekse*conditie     -,01 ,88       
T3 x sekse*conditie     -,09 ,08       
bkb*conditie       ,07 ,47     
T2 x bkb*conditie       -,03 ,72     
T3 x bkb*conditie       ,11 ,20     
gym*conditie       ,04 ,54     
T2 x gym*conditie       ,11 ,06     
T3 x gym*conditie       ,18 ,01     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,06 ,30 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,04 ,36 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,01 ,88 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,03 ,65 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,02 ,69 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,01 ,89 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,22 ,00 ,22 ,00 ,22 ,00 ,22 ,00 ,22 ,00 ,20 ,00 
variantie meting 2 ,23 ,00 ,23 ,00 ,23 ,00 ,22 ,00 ,22 ,00 ,21 ,00 
variantie meting 3 ,22 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,21 ,00 ,20 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,16 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,14 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,13 ,00 ,12 ,00 ,12 ,00 ,12 ,00 ,12 ,00 ,11 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,14 ,00 ,14 ,00 ,14 ,00 ,13 ,00 ,13 ,00 ,12 ,00 
variantie Klasniveau             
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Tabel B12. Resultaten multilevelanalyses voor inzet voor school 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 3,78 ,00 3,73 ,00 3,70 ,00 3,73 ,00 3,83 ,00 3,81 ,00 
T2 -,04 ,06 -,03 ,24 -,03 ,38 -,03 ,26 -,03 ,38 -,04 ,18 
T3 -,12 ,00 -,09 ,00 -,09 ,01 -,09 ,00 -,09 ,01 -,10 ,00 
conditie -,05 ,24 -,04 ,26 ,01 ,87 -,05 ,25 -,11 ,02 -,05 ,23 
sekse   ,08 ,02 ,13 ,00 ,08 ,02 ,07 ,06 ,07 ,04 
bkb   -,05 ,48 -,05 ,46 -,07 ,46 -,08 ,27 -,08 ,21 
gym   ,13 ,02 ,13 ,02 ,12 ,10 ,10 ,06 ,07 ,16 
objectieve faalervaring         -,23 ,00   
subjectieve faalervaring           -,37 ,00 
T2 x conditie ,00 ,98 ,00 ,99 -,01 ,81 ,00 ,98 -,01 ,77 -,02 ,58 
T3 x conditie ,07 ,01 ,07 ,01 ,06 ,15 ,06 ,08 ,06 ,12 ,07 ,03 
T2 x sekse   ,04 ,21 ,03 ,51 ,04 ,21 ,04 ,21 ,04 ,18 
T3 x sekse   -,02 ,55 -,03 ,41 -,02 ,56 -,02 ,55 -,02 ,50 
T2 x bkb   -,03 ,51 -,03 ,51 -,12 ,10 -,03 ,54 -,03 ,61 
T3 x bkb   ,08 ,15 ,08 ,14 -,01 ,88 ,08 ,13 ,08 ,14 
T2 x gym   -,12 ,00 -,12 ,00 -,08 ,13 -,12 ,00 -,11 ,00 
T3 x gym   -,11 ,00 -,11 ,00 -,10 ,06 -,11 ,00 -,10 ,01 
T2 x objectieve faalervaring         -,01 ,85   
T3 x objectieve faalervaring         -,01 ,75   
T2 x subjectieve faalervaring           ,03 ,48 
T3 x subjectieve faalervaring           ,03 ,62 
sekse*conditie     -,11 ,09       
T2 x sekse*conditie     ,02 ,72       
T3 x sekse*conditie     ,03 ,56       
bkb*conditie       ,05 ,72     
T2 x bkb*conditie       ,17 ,10     
T3 x bkb*conditie       ,18 ,08     
gym*conditie       ,01 ,92     
T2 x gym*conditie       -,08 ,25     
T3 x gym*conditie       -,02 ,83     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,16 ,02 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,02 ,67 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,04 ,54 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,02 ,81 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,06 ,36 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,02 ,78 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,34 ,00 ,33 ,00 
variantie meting 2 ,37 ,00 ,37 ,00 ,37 ,00 ,37 ,00 ,37 ,00 ,36 ,00 
variantie meting 3 ,37 ,00 ,37 ,00 ,36 ,00 ,36 ,00 ,36 ,00 ,35 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,25 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,24 ,00 ,23 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,23 ,00 ,23 ,00 ,23 ,00 ,23 ,00 ,22 ,00 ,21 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,25 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,24 ,00 ,23 ,00 
variantie Klasniveau ,01 ,06 ,01 ,11 ,01 ,10 ,00 ,12 ,00 ,17 ,00 ,20 
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Tabel B13. Resultaten multilevelanalyses voor metacognitieve strategieën 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 3,44 ,00 3,40 ,00 3,41 ,00 3,39 ,00 3,39 ,00 3,44 ,00 
T2 -,04 ,04 -,04 ,17 -,03 ,38 -,02 ,51 -,02 ,51 -,05 ,10 
T3 -,05 ,04 -,06 ,03 -,08 ,02 -,03 ,27 -,05 ,16 -,09 ,01 
conditie -,03 ,45 -,02 ,46 -,04 ,35 ,01 ,81 -,04 ,37 -,04 ,26 
sekse   ,07 ,03 ,05 ,23 ,07 ,03 ,07 ,02 ,07 ,02 
bkb   -,04 ,48 -,04 ,48 ,02 ,86 -,03 ,58 -,05 ,42 
gym   ,04 ,39 ,04 ,38 ,10 ,10 ,04 ,33 ,02 ,67 
objectieve faalervaring         ,02 ,64   
subjectieve faalervaring             
T2 x conditie ,00 ,91 ,00 ,90 -,02 ,65 -,04 ,30 ,00 ,98 -,17 ,00 
T3 x conditie ,02 ,47 ,03 ,43 ,06 ,19 -,04 ,35 ,03 ,44 ,05 ,19 
T2 x sekse   ,01 ,84 -,02 ,69 ,01 ,80 ,00 ,90 ,08 ,03 
T3 x sekse   ,04 ,19 ,08 ,09 ,05 ,17 ,04 ,22 ,00 ,99 
T2 x bkb   -,11 ,06 -,11 ,06 -,16 ,04 -,12 ,05 ,05 ,16 
T3 x bkb   -,02 ,78 -,02 ,78 -,08 ,34 -,02 ,69 -,12 ,04 
T2 x gym   ,00 ,95 ,00 ,93 -,09 ,13 ,00 ,95 -,03 ,56 
T3 x gym   -,02 ,67 -,02 ,66 -,16 ,01 -,02 ,59 -,01 ,88 
T2 x objectieve faalervaring         -,04 ,40   
T3 x objectieve faalervaring         -,03 ,58   
T2 x subjectieve faalervaring           -,03 ,54 
T3 x subjectieve faalervaring           ,07 ,19 
sekse*conditie     ,03 ,57     ,13 ,03 
T2 x sekse*conditie     ,05 ,42       
T3 x sekse*conditie     -,07 ,28       
bkb*conditie       -,12 ,33     
T2 x bkb*conditie       ,10 ,35     
T3 x bkb*conditie       ,13 ,28     
gym*conditie       -,13 ,14     
T2 x gym*conditie       ,18 ,02     
T3 x gym*conditie       ,28 ,00     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,03 ,66 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,01 ,82 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  -,01 ,83 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,10 ,17 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,22 ,01 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
-,27 ,00 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,28 ,00 ,28 ,00 ,28 ,00 ,28 ,00 ,28 ,00 ,28 ,00 
variantie meting 2 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 
variantie meting 3 ,33 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 
covariantie meting 1 en 2 ,18 ,00 ,17 ,00 ,17 ,00 ,17 ,00 ,17 ,00 ,17 ,00 
covariantie meting 1 en3 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 ,15 ,00 
covariantie meting 2 en 3 ,20 ,00 ,20 ,00 ,20 ,00 ,20 ,00 ,20 ,00 ,20 ,00 
variantie Klasniveau ,00 ,09 ,00 ,24 ,00 ,25 ,00 ,25 ,00 ,24 ,00 ,18 
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Tabel B14. Resultaten multilevelanalyses voor gemiddelde cijfers 

 model1 model2 model3 model4 model5 model6 

 B p B p B p B p B p B p 

intercept 7,10 ,00 6,84 ,00 6,83 ,00 6,86 ,00 7,27 ,00 7,02 ,00 

T2 ,00 ,95 ,02 ,15 ,01 ,41 ,00 ,84 -,04 ,02 -,01 ,62 

T3 -,09 ,00 -,08 ,00 -,09 ,00 -,08 ,00 -,15 ,00 -,11 ,00 

conditie ,00 ,97 ,01 ,93 ,03 ,76 -,03 ,79 ,00 ,97 ,02 ,73 

sekse   ,21 ,00 ,24 ,00 ,21 ,00 ,12 ,00 ,19 ,00 

bkb   ,37 ,01 ,37 ,01 ,28 ,13 ,17 ,08 ,30 ,01 

gym   ,71 ,00 ,71 ,00 ,67 ,00 ,56 ,00 ,58 ,00 

objectieve faalervaring         -,88 ,00   

subjectieve faalervaring           -,73 ,00 

T2 x conditie -,04 ,01 -,04 ,00 -,03 ,17 -,01 ,71 -,07 ,00 -,06 ,00 

T3 x conditie -,03 ,10 -,03 ,07 -,01 ,78 -,02 ,30 -,06 ,02 -,04 ,03 

T2 x sekse   ,06 ,00 ,08 ,00 ,06 ,00 ,08 ,00 ,07 ,00 

T3 x sekse   ,09 ,00 ,12 ,00 ,09 ,00 ,10 ,00 ,10 ,00 

T2 x bkb   -,10 ,00 -,10 ,00 -,08 ,06 -,06 ,03 -,08 ,00 

T3 x bkb   -,06 ,06 -,07 ,06 -,07 ,15 -,03 ,44 -,05 ,15 

T2 x gym   -,24 ,00 -,24 ,00 -,15 ,00 -,22 ,00 -,23 ,00 

T3 x gym   -,30 ,00 -,30 ,00 -,27 ,00 -,27 ,00 -,28 ,00 

T2 x objectieve faalervaring         ,12 ,00   

T3 x objectieve faalervaring         ,14 ,00   

T2 x subjectieve faalervaring           ,10 ,00 

T3 x subjectieve faalervaring           ,12 ,00 

sekse*conditie     -,04 ,53       

T2 x sekse*conditie     -,03 ,31       

T3 x sekse*conditie     -,06 ,12       

bkb*conditie       ,18 ,49     
T2 x bkb*conditie       -,05 ,41     
T3 x bkb*conditie       ,01 ,87     
gym*conditie       ,07 ,76     
T2 x gym*conditie       -,19 ,00     
T3 x gym*conditie       -,07 ,15     
objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,03 ,58 

  

T2 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,06 ,04 

  

T3 x objectieve faalervaring x 
conditie 

      
  ,05 ,16 

  

subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
-,08 ,34 

T2 x subjectieve faalervaring x 
conditie 

      
  

  
,10 ,01 

T3 x subjectieve faalervaring  x 
conditie 

      
  

  
,09 ,053 

             
random parameters             
variantie meting 1 ,40 ,00 ,38 ,00 ,38 ,00 ,38 ,00 ,23 ,00 ,31 ,00 

variantie meting 2 ,34 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 ,33 ,00 ,23 ,00 ,27 ,00 

variantie meting 3 ,37 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,35 ,00 ,25 ,00 ,30 ,00 

covariantie meting 1 en 2 ,33 ,00 ,31 ,00 ,31 ,00 ,31 ,00 ,19 ,00 ,25 ,00 

covariantie meting 1 en3 ,32 ,00 ,31 ,00 ,31 ,00 ,31 ,00 ,19 ,00 ,25 ,00 

covariantie meting 2 en 3 ,33 ,00 ,32 ,00 ,31 ,00 ,32 ,00 ,22 ,00 ,27 ,00 

variantie Klasniveau ,10 ,00 ,07 ,00 ,07 ,00 ,07 ,00 ,03 ,00 ,05 ,00 

 


