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Begrijpen van wiskundige

leerervaringen en -prestaties

vanuit een Opportunity-Propensity-perspectief
bij kKinderen met en zonder rekenstoornis

Elke Baten(" en Annemie Desoete @

(1) Howest, lector en onderzoeker, Bachelor Toegepaste psychologie - UGent, Onderzoeksgroep Ontwikkelingsdiversiteit

(2) UGent, gewoon hoogleraar, Onderzoeksgroep Ontwikkelingsdiversiteit - Artevelde hogeschool

Anna en Tom zitten samen in het vierde leerjaar bij juf Evelien. Anna vindt de rekenles het
leukste wat er is. Net zoals haar papa wil ze later graag architect worden. Ze weet dat reke-
nen daarvoor heel belangrijk is en geniet ervan nieuwe dingen bij te leren. Ze let verder altijd
goed op in de rekenles, maakt nauwgezet haar huiswerk en haalt goede punten voor reke-
nen. Tom, die houdt meer van sporten. Met kerst mag hij van zijn ouders op skivakantie, op
voorwaarde dat hij goede punten haalt. Hoewel hij dit echt niet leuk vindt en er vaak aan
denkt om te stoppen, lukt het hem hierdoor om zijn huiswerk in te vullen en haalt hij scores
rond het klasgemiddelde. Juf Evelien vraagt zich af hoe het komt dat Anna en Tom zo van
elkaar verschillen. Ze vraagt zich ook af wat ze kan doen om Tom gemotiveerd te houden in
haar klas, zonder hem te veel druk op te leggen.

Anna vindt rekenen superleuk en vindt het ook belangrijk voor later. Tom vindt rekenen dan
weer moeilijk en niet zo leuk, hij zou het liever opgeven. Een herkenbaar voorbeeld?

Om beter te begrijpen hoe het komt dat er zoveel verschillen zijn tussen kinderen op vlak van
wiskundige leerprestaties en wiskundige leerervaringen, werd een doctoraatsonderzoek op-
gezet met verschillende empirische studies, zowel bij kinderen met als zonder dyscalculie
(Baten, 2023). De bevindingen van deze studies® vormen het eerste gedeelte van dit artikel.
In het tweede gedeelte worden deze inzichten vertaald in een aantal praktische implicaties
voor het omgaan met kinderen met en zonder rekenstoornis, zowel in remediéring als profes-
sionele hulpverlening (waaronder ambulante revalidatie).

*We kozen ervoor in dit artikel om de resultaten van de verschillende studies alleen in tekst weer te geven. Voor ge-
detailleerde resultaten en bijhorende figuren verwijzen we naar het doctoraatsproefschrift van de eerste auteur (Ba-
ten, 2023) > https://biblio.ugent.be/publication/01HCM83WZN1X35RA2A1SG80MDH
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1. Inleiding

Dagelijks worden we in onze maatschappij om-
ringd door cijfers en wiskunde. Denk maar aan
het afwegen van ingrediénten bij het volgen van
een recept, of het uitrekenen hoeveel tijd je nog
hebt voor het overstappen nu je trein 21 minuten
vertraging heeft. Wiskundige vaardigheden
worden sterk gewaardeerd in onze samenleving
en zijn een belangrijke voorspeller van succes
in verschillende aspecten van het dagelijks le-
ven (bv. Dowker, 2019; Gerardi e.a., 2013), zo-
als academisch en jobsucces (Duncan e.a.,
2007; Duncan & Magnuson, 2011; Tampu-
bolon, 2019). Bovendien blijkt dat slecht ont-
wikkelde wiskundige vaardigheden geassoci-
eerd zijn met hoge sociale en individuele kosten

(Geary, 2011). Al van bij de start van het eerste
leerjaar observeren we grote verschillen tussen
kinderen in hoe goed ze kunnen rekenen ener-
zijds (Clements & Sarama, 2011; Mooij &
Driessen, 2008; Schuchart e.a., 2015) en in hoe
ze situaties met betrekking tot rekenen ervaren
anderzijds. Sommigen vinden rekenen moeilijk
en anderen ervaren net plezier in een rekencon-
text (bv. Schukajlow e.a., 2017).

Dit artikel beschrijft de bevindingen van de em-
pirische studies uit het doctoraatsproefschrift
van de eerste auteur (Baten, 2023) en gaat in op
de praktische implicaties ervan voor het omgaan
met kinderen met en zonder dyscalculie (zie box
voor meer informatie over dyscalculie).

Dyscalculie: wat is het en hoe vaak komt het voor?

In het handboek voor de classificatie van psychische stoornissen (DSM-5-TR) (APA,
2022) worden hardnekkige moeilijkheden met rekenen beschreven als specifieke leer-
stoornissen, binnen de groep van de neurobiologische ontwikkelingsstoornissen. De
DSM-5-TR maakt onderscheid tussen specifieke leerstoornissen met beperkingen in het
lezen, in de schriftelijke uitdrukkingsvaardigheden, of in het rekenen. De academische
vaardigheden moeten substantieel en meetbaar onder het niveau liggen dat verwacht kan
worden voor de leeftijd van de persoon, ondanks interventies die gericht zijn op deze
moeilijkheden. De symptomen moeten al minstens zes maanden aanwezig zijn en een
significante negatieve invioed hebben op de schoolresultaten en werkprestaties, of op de
dagelijkse activiteiten. Bovendien mag er geen andere verklaring zijn voor de moeilijkhe-
den die alles van die moeilijkheden verklaart, zoals inadequate onderwijsinstructie, ver-
standelijke beperkingen, visuele of auditieve problemen, gebrekkige beheersing van de

taal of psychosociale tegenslagen (APA, 2013).

In de klinische praktijk is er consensus over drie beschrijvende criteria voor de diagnose
van dyscalculie die afkomstig zijn van het Netwerk Leerproblemen Vlaanderen. Ten eer-
ste beschrijft het ernstcriterium dat de rekenvaardigheden van het kind onder percentiel
10 moeten liggen voor ten minste één wiskundig domein, wat geverifieerd wordt door het
afnemen van gestandaardiseerde rekentests. Ten tweede moeten deze moeilijkheden
hardnekkig zijn, waarbij de ernstige rekenproblemen zelfs na taakspecifieke, intensieve
remediéring en instructie blijven bestaan, wat wordt geévalueerd in het hardnekkigheids-
criterium. Ten slotte mogen er geen andere factoren zijn die de moeilijkheden (volledig)
verklaren, wat geévalueerd wordt in het mild exclusiecriterium (Ghesquiére, 2014).

De prevalentie van dyscalculie wordt geschat tussen 4% en 8% en is hetzelfde voor jon-
gens en meisjes (Desoete e.a., 2004; Moll e.a., 2014; Morsanyi e.a., 2018; Shalev, 2007).
Verder wordt comorbiditeit het meest gerapporteerd met dyslexie (tussen 11% en 70%;
Kovas e.a., 2007; Willcutt e.a., 2019), ADHD (tussen 5% en 30%; Capano e.a., 2008;
DuPaul e.a., 2013; Tosto e.a., 2015) en autisme (vier keer hogere dyscalculieprevalentie

in autismepopulaties; Dowker, 2020)
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Figuur 1

Het Opportunity-Propensity-model (Byrnes, 2020; Byrnes & Miller, 2007)

aangepast overgenomen uit Byrnes, 2020
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De studies uit dit proefschrift werden theore-
tisch gekaderd in het Opportunity-Propensity-
model (Byrnes, 2020, Byrnes & Miller, 2007).
Dit model wil individuele verschillen in leeruit-
komsten verklaren door onderscheid te maken
tussen verschillende soorten voorspellers.

Een eerste mogelijke groep van voorspellers,
zoals weergegeven op Figuur 1, zijn opportu-
nity-factoren. Dit zijn alle mogelijke factoren in
de omgeving van een kind die hem/haar leer-
kansen bieden. Het gaat bijvoorbeeld om ouders
die ondersteunen bij het huiswerk, of leerkrach-
ten die een instructie geven in de klas. Een twee-
de mogelijke groep van voorspellers zijn pro-
pensity-factoren. Dit zijn kenmerken van het
kind, die ervoor zorgen dat het kind van de leer-
kansen gebruik kan en/of wil maken. Het gaat
dus zowel om cognitieve factoren zoals intelli-
gentie of werkgeheugen; en niet-cognitieve fac-
toren zoals motivatie. Tot slot zijn er de antece-

Figuur 2
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dente factoren. Dit zijn zaken zoals de sociaal-
economische status van het gezin, die mee be-
palen hoeveel leerkansen het kind aangeboden
krijgt en hoe ze die kunnen benutten.

In de verschillende studies van het proefschrift
werd zowel op het model als geheel gefocust,
maar werd ook ingezoomd op propensity-facto-
ren en werd meer specifiek de rol van motivatie
onderzocht, benaderd vanuit de zelfdetermina-
tietheorie (ZDT) (Ryan & Deci, 2017; Van-
steenkiste e.a., 2020). Hoewel lerenden méér of
minder gemotiveerd kunnen zijn, stelt de ZDT
dat het vooral de kwaliteit van de motivatie is
die ertoe doet (Vansteenkiste e.a., 2009). In de
theorie wordt onder meer een continuiim van
motivatie beschreven waarbij de kwaliteit van
motivatie steeds toeneemt (Vansteenkiste e.a.,
2018). Een visuele weergave van dit continuiim
is te vinden in Figuur 2 (voor de beschrijving
van de terminologie, zie volgende bladzijde).

Het continuim van motivatie volgens de Zelfdeterminatietheorie, aangepast overgenomen uit Ryan en Deci (2000)

Gecontroleerde motivatie

Autonome motivatie

Amotivati Externe Ge’l’ntrojecteerds:- Geidentificeerde i Geintegreerde Intrinsieke
motivatie : : H N
A requlatie i i regulatie . T regulatie 1Pl regulatie i il motlvate
>
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Bij amotivatie ontbreekt elke gedrevenheid om
een activiteit te ondernemen (Banerjee & Hal-
der, 2021; Vlachopoulos e.a., 2013). Zodra er
enige drijfveer is om zich in te spannen, monden
we uit bij de concepten gecontroleerde en auto-
nome motivatie.

Externe regulatie, als eerste vorm van gecon-
troleerde motivatie, wordt getypeerd door het
zich onder druk gezet voelen om te voldoen aan
externe eisen. Wie extern gereguleerd is, houdt
zich bijvoorbeeld alleen bezig met wiskundige
activiteiten om externe beloningen te krijgen,
zoals het halen van goede cijfers, of straffen te
vermijden, zoals het vermijden van kritiek. Wis-
kundige taken zijn dan niet inherent aantrekke-
lijk. Een stapje verder op het continuiim vinden
we geintrojecteerde regulatie. Bij deze vorm
van gecontroleerde motivatie hebben kinderen
de redenen om deel te nemen aan de wiskundige
activiteit tot op zekere hoogte geinternaliseerd.
Ze streven meer interne beloningen na, zoals
‘zich een goede leerling voelen’ of ze proberen
interne straffen te vermijden, zoals zich schul-
dig voelen of zich schamen.

Geidentificeerde regulatie is een eerste type
motivatie binnen autonome motivatie en treedt
op wanneer leerlingen de persoonlijke betekenis
van wiskundeactiviteiten leren inzien. Ze be-
grijpen bijvoorbeeld dat het uitvoeren van deze
activiteiten hen zou helpen om hun eigen korte-
en langetermijndoelen te bereiken. Deze vorm
van regulatie is meer vrijwillig en de leerling
aanvaardt de wiskundetaken meer als zijn/haar
eigen taken. Vervolgens, wanneer ze niet alleen
de persoonlijke betekenis van wiskundetaken
onderschrijven, maar de activiteiten ook associ-
eren met dieper verankerde aspecten van het
zelf, zoals hun eigen waarden, aspiraties en in-
teresses, wordt dit gedefiniecerd als geinte-
greerde regulatie. Ten slotte, wanneer kinderen
wiskunde leren uit interesse en nieuwsgierig-
heid, en plezier ervaren door de betrokkenheid
bij de wiskundeactiviteit zelf, dan zijn de drijf-
veren voor het uitvoeren van gedrag volledig
geinternaliseerd. /ntrinsieke motivatie treedt op
omdat het de inherent ingebedde aspecten van
de rekentaken zelf zijn die de leerling aanspre-
ken (Delrue e.a., 2019; Ryan & Deci, 2000,
2017; Vansteenkiste e.a., 2018).
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Uitgebreid onderzoek heeft aangetoond dat de
motivatie van kinderen een belangrijke en ro-
buuste voorspeller is van zelfregulerend leren,
welzijn en leerprestaties, waarbij autonome moti-
vatie positief en gecontroleerde motivatie negatief
gerelateerd is aan deze uitkomsten (Cerasoli e.a.,
2014; De Naeghel e.a., 2012; Ryan & Connell,
1989; Taylor e.a., 2014; Vansteenkiste e.a., 2006).

Anna is eerder autonoom gemotiveerd. Haar
drijfveren om met rekenen bezig te zijn, kun-
nen we benoemen als intern. Ze wordt aange-
trokken door het plezier van het rekenen op
zich en wordt gedreven vanuit haar toekomst-
droom om architect te worden. Tom is eerder
gecontroleerd gemotiveerd. Hij zet zich in om
goede punten te halen, op skivakantie te kun-
nen gaan en zijn ouders niet teleur te stellen.
Zijn drijfveren zijn dus eerder extern. Hoewel
ze beiden wel gemotiveerd zijn, is de kwaliteit
van hun motivatie erg verschillend.

2. Doelstellingen van het onderzoek

Een eerste doelstelling van het onderzoek was
het uitbreiden van de toepasbaarheid van het O-P-
model. Er werd onderzocht of dit model toege-
past kan worden voor het begrijpen van de leer-
prestaties, maar ook voor het begrijpen van de
leerervaringen van zowel kinderen die typisch
leren, maar ook van kinderen die atypisch leren,
bijvoorbeeld kinderen met dyscalculie of een
andere ontwikkelingsstoornis. De tweede doel-
stelling bestond erin te onderzoeken hoe moti-
vatie als propensity-factor bijdraagt aan wis-
kundige leerprestaties en -ervaringen, samen
met meer cognitieve factoren. De focus lag op
propensity-factoren omwille van de bevinding
dat deze in voorgaand onderzoek steevast ge-
vonden werden als de sterkste voorspellers van
uitkomsten (Byrnes, 2020; Byrnes & Miller,
2007; Byrnes & Wasik, 2009). Er werd boven-
dien specifiek ingezoomd op de rol van motiva-
tie, omdat eerdere studies zich voornamelijk
richtten op de cognitieve capaciteiten van kin-
deren om te leren (bv. Peng e.a., 2019; Peng &
Fuchs, 2016; Roth e.a., 2015; zie Vanbinst & De
Smedt, 2016 voor een overzicht), met minder
aandacht voor hun bereidheid om gebruik te
maken van de kansen die ze aangeboden krij-
gen.
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3. Overzicht van belangrijkste
bevindingen

3.1 Doelstelling 1

Het O-P-model toegepast op wiskundige
leerervaringen en prestaties

Waarom zijn sommige kinderen beter
in wiskunde dan anderen?

In de eerste studie (Baten & Desoete, 2018) van
het doctoraat werd gefocust op het beter begrij-
pen van waarom sommige kinderen beter zijn in
wiskunde dan anderen. Er werden, in het raam-
werk van het O-P-model, verschillende voor-
spellers van rekenuitkomsten onderzocht en er
werden daarbij verschillende wiskundige vaar-
digheden met elkaar vergeleken, namelijk auto-
matiseren (bv. de tafels) tegenover rekenproce-
dures (bv. cijferen).

Uit de bevindingen bleek dat, net zoals in voor-
gaand onderzoek, de propensity-factoren of de
kenmerken van het kind (zowel cognitieve als
niet-cognitieve eigenschappen), de sterkste
voorspellers waren van wiskundige vaardighe-
den. Daarnaast, en ook in overeenstemming met
voorgaand onderzoek (bv. Byrnes & Miller-
Cotto, 2016; Byrnes & Miller, 2007), bleken
ook opportunity-variabelen bij te dragen, waar-
bij meer kwalitatieve leerkansen (zoals bv. leer-
krachtinstructies) geassocieerd waren met be-
tere prestaties. Verder bleken ook antecedente
factoren (zoals bv. sociaaleconomische status)
nog een rol te spelen, maar die waren voorna-
melijk werkzaam via de opportunity- en propen-
sity-factoren. Hun unieke bijdrage bleek eerder
beperkt, wat het belang van dit holistisch per-
spectief benadrukt (Byrnes, 2020).

Tot slot, en misschien wel het belangrijkst, werd
er gevonden dat de voorspellende waarde van
antecedente, opportunity- en propensity-varia-
belen grotendeels afhankelijk was van welke
soort rekentaak bestudeerd werd. Dit toont aan
hoe belangrijk het is om rekening te houden met
de heterogeniteit in wiskunde (Kroesbergen
e.a., 2022) en om te erkennen dat wiskunde een
componentieel construct is (Dowker, 2014).
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Verschillen tussen kinderen
met en zonder dyscalculie

In dezelfde studie (Baten & Desoecte, 2018) wer-
den de verschillende voorspellers uit het model
vergeleken tussen kinderen met en zonder
dyscalculie. Er werden voornamelijk verschil-
len gevonden wat betreft de kindkenmerken of
propensity-factoren.

Meer bepaald bleken kinderen met dyscalculie
in vergelijking met hun typisch ontwikkelende
leeftijdgenoten een zwakker werkgeheugen te
hebben. Dat is de cognitieve capaciteit om in-
formatie vast te houden, hiermee te werken en
deze te manipuleren. Het kost hen dus mogelijk
meer inspanning om de aangeboden leerkansen
te benutten. Daarnaast vertoonden ze ook een
lager welbevinden. Ze hadden namelijk meer
negatieve gevoelens m.b.t. rekenen en ze pie-
kerden meer. Hun hoofd leek meer ‘vol’ te zit-
ten, wat een impact kan hebben op hun moge-
lijkheden om nieuwe leerkansen te benutten.

Verder vertoonden ze minder autonome motiva-
tie en werden er geen verschillen gevonden tus-
sen kinderen met en zonder dyscalculie voor ge-
controleerde motivatie. Hun drijfveren om met
rekenen bezig te zijn, bleken dus anders te zijn.
Ze werden minder spontaan aangetrokken door
het plezier van het rekenen op zich dan hun leef-
tijdgenoten zonder dyscalculie.

Leerervaringen tijdens de coronapandemie
vergeleken tussen kinderen met en zonder
ontwikkelingsstoornis

In de tweede studie (Baten, Vlaeminck e.a.,
2023) van het doctoraat werd gefocust op leer-
ervaringen. Dit gebeurde in atypische schooltij-
den, namelijk het thuisleren als gevolg van de
coronapandemie. Omdat dit een bijzondere pe-
riode was en dus een unieke kans om onderzoek
uit te voeren, werd hier zowel qua onderwerp
als qua doelgroep ruimer gegaan dan enkel wis-
kunde en kinderen met dyscalculie. Er werden
namelijk verschillende leerervaringen vergele-
ken, niet per se gerelateerd aan wiskunde; en dit
bij kinderen met en zonder een ontwikkelings-
stoornis, waaronder onder meer dyscalculie.
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Er werd onderzocht hoe de leerervaringen tij-
dens deze periode verschilden tussen deze twee
groepen kinderen, en wat de voorspellers hier-
van waren. Er werden geen verschillen gevon-
den tussen kinderen met en zonder een ontwik-
kelingsstoornis, voor wat betreft de tijd die ze
elke dag spendeerden aan het schoolwerk. Voor
alle kinderen was de leertijd toegenomen ten
opzichte van de periode voor het thuisleren,
maar gemiddeld gezien verschilde de hoeveel-
heid toename niet tussen beide groepen. Verder
werd gevonden dat, volgens de ouders, de ge-
bruikte lesmethoden tijdens die thuisleren peri-
ode, minder goed werkten wanneer hun kind
een ontwikkelingsstoornis had.

Tot slot bleken ouders van kinderen met een
ontwikkelingsstoornis minder tevreden te zijn
met de COVID-19- maatregelen die de school
nam; dit ging dan bijvoorbeeld over de commu-
nicatie die ze kregen van de school, of de onder-
steuning die de school bood bij problemen.

Voorspellers van deze leerervaringen?

Wanneer dan gekeken werd welke factoren
voorspellend waren voor de leerervaringen tij-
dens die periode, dan bleken dat vooral de leer-
kansen (opportunity-factoren) en de kindken-
merken (propensity-factoren) te zijn. De onder-
zochte antecedente factoren hadden enkel een
effect op de leerervaringen via deze leerkansen
en kindkenmerken.

Twee opportunity-factoren bleken in het bijzon-
der van belang te zijn. De eerste was afstem-
ming tussen meerdere leerkrachten. Hoe meer
ouders vonden dat leerkrachten op elkaar afge-
stemd waren door bijvoorbeeld dezelfde struc-
tuur te gebruiken voor taken of opdrachten, in-
formatie te delen via dezelfde kanalen, of dead-
lines van opdrachten op elkaar afstemden, hoe
positiever zij de leerervaringen van hun kin-
deren beschreven.

De tweede was het gebruik van leerkrachtge-
stuurde lesmethodes. Dat zijn alle lesmethodes
waarbij de leerkracht echt ‘aanwezig’ is, zij het
via beeldbellen, opgenomen lessen, of via chat
of telefoon. Hoe meer dit soort methodes ge-
bruikt werden naast louter het geven van taken
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of opdrachten, hoe positiever de leerervaringen
waren.

Het belangrijkste kindkenmerk bleek autonome
motivatie te zijn; hoe meer het kind voor school
werkte tijdens deze periode, gedreven vanuit in-
terne motieven, hoe beter hun leerervaringen
gerapporteerd werden door hun ouders.

3.2 Doelstelling 2

Motivatie als voorspellende factor voor
wiskundige leerervaringen en -prestaties

Hoe motivatie bijdraagt aan viot rekenen

Doorheen de verschillende studies van het doc-
toraat werd behoorlijk wat evidentie opge-
bouwd dat het belang van de kwaliteit van re-
kenmotivatie aantoont. Deze bevindingen ble-
ven bovendien overeind wanneer leren bestu-
deerd werd via het holistische O-P-model (Byr-
nes, 2020; Byrnes & Miller, 2007). Op die ma-
nier bevestigden en breidden de resultaten van
dit doctoraat als zodanig de bestaande literatuur
over motivatie en academische/rekenprestaties
uit (bv. Cerasoli e.a., 2014; Garon-Carrier e.a.,
2016; Kriegbaum e.a., 2018; Lavrijsen e.a.,
2021; Vansteenkiste e.a., 2006).

In de derde studie (Baten, Flamant e.a., 2023)
werd nog een stap verder gegaan en werd inge-
zoomd op motivatie als propensity-variabele in
de context van een longitudinale studie. Hierin
werd nagegaan hoe de ontwikkeling van moti-
vatie over de tijd heen bijdraagt aan de longitu-
dinale ontwikkeling van rekenvaardigheden.
Waar er in voorgaand onderzoek voornamelijk
aandacht was voor exclusief cognitieve voor-
spellers (bv. fonologisch bewustzijn en werkge-
heugen; zie Vanbinst & De Smedt, 2016, voor
een overzicht), werd in deze studie onderzocht
hoe motivatie een rol speelt bovenop werkge-
heugen als cognitieve propensity-factor.

De rekenvaardigheden (automatisatie) van kin-
deren uit het 3e tot 6e leerjaar werden in kaart
gebracht, wat opnieuw gebeurde op het tweede
tijdsmoment één jaar later. Daarnaast werd op
het eerste tijdsmoment ook het werkgeheugen in
kaart gebracht. Aangezien dit een vrij stabiele
maat is, werd dit niet herhaald op tijdstip 2.
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Om na te gaan hoe deze variabelen elkaar bein-
vloedden over de tijd heen, werden zowel tus-
senpersoonsverschillen (Hoe bevindt het kind
zich ten opzichte van andere kinderen?) als bin-
nenpersoonsverschillen (Hoe evolueert de per-
soon ten opzichte van zichzelf over de tijd
heen?) in rekening gebracht, en dit voor zowel
motivatie als voor rekenvaardigheden.

Uit de resultaten bleek dat autonome motivatie
een belangrijke rol speelt bij de ontwikkeling
van rekenvaardigheden.

Ten eerste werd gevonden dat hoe meer auto-
nome drijfveren iemand had voor rekenen, hoe
beter hij/zij presteerde in vergelijking met leef-
tijdgenoten; maar ook hoe meer individuele of
persoonlijke vooruitgang iemand maakte, los
van de andere kinderen.

Ten tweede werd duidelijk dat het individueel
groeien op het vlak van autonome motivatie (en
dus meer rekenen omwille van interne drijfve-
ren) zorgde voor een grotere persoonlijke of in-
dividuele vooruitgang in rekenen.

Deze effecten kwamen bovenop de positieve ef-
fecten van werkgeheugen, wat zou kunnen be-
tekenen dat autonome motivatie mogelijk kan
compenseren voor eventuele tekorten in het
werkgeheugen, iets dat vaker gezien wordt bij
kinderen met dyscalculie. Er werden geen effec-
ten in de andere richting gevonden, noch effec-
ten van gecontroleerde motivatie.

Motivationele interventies om wiskundige leer-
ervaringen te verbeteren

In de vierde en laatste studie (Baten e.a., 2020)
werd onderzocht of wiskundige leerervaringen
beinvloed konden worden via motivationele
strategieén. Eerder werd gesteld dat motivatie
een kindkenmerk is, maar ook vanuit de omge-
ving kan de motivatie van het kind beinvloed
worden. Motivatie is dus een construct met zo-
wel een propensity- als een opportunity-zijde.
In deze experimentele studie onderzochten we
hoe de instructiestijl van leerkrachten zou kun-
nen helpen om de effecten van taakmoeilijkheid
in een wiskundecontext te compenseren. Er
werden vier belangrijke resultaten gevonden.
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Ten eerste werden moeilijke rekenoefeningen
geassocieerd met negatievere leerervaringen.
Zo ervaarden leerlingen bijvoorbeeld minder in-
teresse en plezier, dachten ze vaker aan opgeven
en waren ze meer geirriteerd bij moeilijke dan
bij makkelijkere oefeningen.

Ten tweede bleek dat deze effecten verklaard
konden worden door frustratie en satisfactie van
de psychologische basisbehoeftes aan autono-
mie en competentie (bv. De Muynck e.a., 2017;
Mabbe ec.a., 2018; Patall e.a., 2018; van der
Kaap-Deeder e.a., 2015). Meer bepaald bleken
moeilijke taken bijvoorbeeld te zorgen voor
minder bevrediging en meer frustratie van de
psychologische basisbehoefte aan competentie,
wat op zijn beurt de leerervaringen negatief be-
invloedde.

Ten derde, en waarschijnlijk de meest innova-
tieve en veelbelovende bevinding van deze stu-
die; de resultaten toonden aan dat er op dit ver-
band ingespeeld kon worden, via de instructie-
stijl. De negatieve effecten van moeilijke oefe-
ningen (meer frustratie en minder bevrediging
van de psychologische basisbehoeftes met ne-
gatievere leerervaringen als gevolg) bleken na-
melijk te verminderen of verdwenen in som-
mige gevallen zelfs volledig, wanneer de oefe-
ningen op een autonomie-ondersteunende ma-
nier geintroduceerd werden.

Het lijkt erop dat het bieden van empathie, het
geven van een rationale of duidelijke uitleg
waarvoor een oefening dient, en het bieden van
keuze, ervoor zorgt dat de kijk van kinderen op
moeilijke oefeningen veranderde, waardoor de
negatieve effecten geminimaliseerd of zelfs vol-
ledig opgeheven werden. Deze bevindingen be-
vestigden en breidden eerder onderzoek uit (bv.
Carpentier & Mageau, 2013; De Muynck e.a.,
2017; Mouratidis e.a., 2010; Patall e.a., 2018).

Ten slotte waren de verzachtende effecten van
autonomie-ondersteuning bij moeilijke rekenta-
ken in deze studie onathankelijk van de kwali-
teit van de motivatie van de leerling. Hoewel we
(beperkte) verschillen vonden tussen leerlingen
in hoe sterk autonomie-ondersteuning verzach-
tend werkte, had deze instructiestijl voor ieder-
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een positieve effecten. Dit gaat in tegen de over-
tuiging van sommige leerkrachten dat enkel
leerlingen met een hoge autonome motivatie
zouden gedijen bij een autonomie-ondersteu-
nende aanpak en dat leerlingen met extern gere-
guleerde motieven het meest optimaal zouden
functioneren bij een veeleisende en controle-
rende leerkracht (De Meyer e.a., 2016).

4. Praktische implicaties

De verschillende resultaten van deze studies
kunnen vertaald worden naar de volgende im-
plicaties voor de praktijk, zowel op het gebied
van assessment als op het gebied van interven-
ties en de dagelijkse (onderwijs)praktijk.

We erkennen dat heel wat van deze zaken al
verweven zijn in de huidige werking van heel
wat professionals. Het is fijn dat het weten-
schappelijk onderzoek uit dit proefschrift deze
huidige manier van werken onderschrijft en hier
en daar misschien aanvult, met het oog op kwa-
liteitsvol omgaan met kinderen met rekenpro-
blemen.

4.1 Implicaties voor de assessment van
kinderen met rekenproblemen

De noodzaak van een brede assessment

Tijdens de assessmentfase in het kader van re-
kenproblemen, is het belangrijk zowel antece-
dente, opportunity- en propensity-variabelen in
kaart te brengen. Kinderen groeien niet op in
een vacuiim. Hun ontwikkeling wordt bein-
vloed door de socioculturele context om hen
heen (Shabani, 2016; Vygotsky, 1978).

Daarom wordt aangemoedigd om tijdens de
anamnese zoveel mogelijk informatie te verkrij-
gen, naast enkel meer inzicht in de rekenproble-
men. Het gaat over informatie rond hoe het
loopt op school, maar ook thuis en ook de rui-
mere kenmerken van het kind en de thuissitua-
tie. Door dergelijk holistisch perspectief in te
nemen kan de kwaliteit van assessment, maar
ook van interventies, verbeterd worden.
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Antecedente/distale factoren niet
als deterministisch beschouwen

Het is belangrijk om rekening te houden met an-
tecedente factoren zoals sociaaleconomische
status die mogelijk een risico kunnen inhouden
voor de rekenontwikkeling. De resultaten uit dit
onderzoek tonen evenwel aan dat de aangebo-
den leerkansen en kindkenmerken nog belang-
rijker zijn om de ontwikkeling van kinderen te
stimuleren (cf. D’Angiulli e.a., 2004; da Rosa
Piccolo e.a., 2016; Sullivan e.a., 2006).

Meerdere wiskundige vaardigheden meten

De bevindingen benadrukken het belang van het
meten van meerdere aspecten/componenten van
wiskunde tijdens de assessmentfase, in plaats
van zich te beperken tot bijvoorbeeld enkel de
automatisatie van rekenfeiten. Het is daarom
cruciaal dat clinici verschillende gestandaardi-
seerde tests kennen en selecteren om de capaci-
teiten van kinderen wat betreft wiskunde breed
in kaart te brengen. Enkel door goed na te gaan
welke aspecten/componenten van het rekenen
het kind al dan niet onder de knie heeft, is het
mogelijk om gefundeerd te beslissen waarop in-
gezet moet worden.

4.2 Implicaties voor interventies en de da-
gelijkse (onderwijs)praktijk voor
kinderen met rekenproblemen

Focus zowel op opportunities als propensities
in interventies

Naast het focussen op het leren zelf in interven-
ties, en dus op (ortho)didactische instructie van
wiskunde, lijkt het vanuit de resultaten van dit
proefschrift belangrijk om in interventies ook
voldoende in te zetten op opportunities en pro-
pensities.

Voor wat betreft de propensities lijkt het aan-
gewezen rekening te houden met de kenmerken
van kinderen die hen al dan niet staat stellen om
de aangeboden kansen te benutten, en deze ken-
merken waar mogelijk te versterken (hen te
‘empoweren’). Zo kan het voor kinderen met
beperktere werkgeheugencapaciteiten bijvoor-
beeld helpend zijn om grotere taken op te delen
in kleinere behapbare delen, in plaats van in te
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zetten op werkgeheugentrainingen waarvoor er
weinig tot geen evidentie is dat deze de reken-
vaardigheden verbeteren (Melby-Lervag e.a.,
2016). Inzetten op het versterken van autonome
motivatie als propensity-factor kan dan weer
wel (Studie 3, Studie 4; bv. Cerasoli e.a., 2014;
Kriegbaum e.a., 2018; Lavrijsen e.a., 2021;
Vansteenkiste e.a., 2006; Viljaranta e.a., 2009).

Dit kan bijvoorbeeld gedaan worden door zo-
veel mogelijk gebruik te maken van een autono-
mie-ondersteunende instructiestijl (Studie 4; bv.
Carpentier & Mageau, 2013; De Muynck e.a.,
2017; Mouratidis e.a., 2010; Patall e.a., 2018)
(zie ook hieronder) en hierbij autonomie te be-
vorderen en in te zetten op succeservaringen
(competentie), zonder deze psychologische ba-
sisbehoeftes te frustreren (Studie 4; bv. De
Muynck e.a., 2017; Mabbe e.a., 2018; Patall
e.a., 2018; van der Kaap-Deeder e.a., 2015).

Voor wat betreft de opportunities kunnen er
verschillende actoren (bv. ouders, leerkrachten,
clinici) een rol spelen en dit in verschillende
contexten (bv. thuisomgeving, schoolomge-
ving, klinische praktijk).

Het is bijvoorbeeld belangrijk om de betrokken-
heid van ouders bij het schoolse te stimuleren
(Studie 2; bv. Desforges & Abouchaar, 2003;
Harris & Goodall, 2008; Hattie, 2008; Park &
Holloway, 2013) door hen bijvoorbeeld hun
kinderen te leren ondersteunen bij het maken
van huiswerk of door hun communicatie met
leerkrachten te bevorderen. Een ander voor-
beeld is ervoor te zorgen dat kinderen met ie-
mand kunnen praten over hun zorgen of zaken
waarover ze piekeren (Studie 2; bv. Owens e.a.,
2012). Andere dingen die gedaan kunnen wor-
den, hebben betrekking op de context waarin di-
dactiek aangeboden wordt, zoals het belang van
afstemming tussen verschillende leerkrachten
(Studie 2; bv. deadlines en regels afstemmen,
software/tools en communicatiekanalen delen).
Op die manier wordt de focus op de leerinhoud
gelegd.

Uiteraard is pure (ortho)didactische instructie
op een bepaald moment in het proces een essen-
tieel element om kinderen te laten groeien in
hun wiskundecapaciteiten. Ook voor kinderen
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met dyscalculie is blijven oefenen zeer belang-
rijk. Ze zullen altijd individuele vooruitgang
boeken, maar het is eerder onwaarschijnlijk dat
ze hierbij de achterstand ten opzichte van hun
typisch ontwikkelende leeftijdgenoten volledig
zullen inhalen, wat in tegenstelling met het
hardnekkigheidscriterium voor dyscalculie zou
zijn (Andersson, 2010; Jordon e.a., 2002). Er
werd in het proefschrift aangetoond dat het bij
het aanbieden van rekeninstructie belangrijk is
om de moeilijkheidsgraad van de wiskundige
taken aan te passen aan de capaciteiten van kin-
deren (Studie 4; bv. Moll, 2013; Shabani e.a.,
2010; Vygotsky, 1978, 1987), hoewel dit geen
evidentie is en vaak een zoektocht met zich
meebrengt om voor elk kind het gepaste niveau
te selecteren.

Ook in periodes van (al dan niet verplicht) thuis-
leren is het belangrijk om zowel in te zetten op
leerkansen, zoals goed op elkaar afgestemde
leerkrachten en een ‘aanwezige’ leerkracht, als
op kindkenmerken, zoals het inzetten op auto-
nome motivatie en door rekening te houden met
individuele verschillen; zoals bijvoorbeeld tus-
sen kinderen met en zonder een ontwikkelings-
stoornis.

Het belang van autonomie-ondersteuning

Hoe kunnen therapeuten, leerkrachten en ou-
ders meer autonomie-ondersteunend worden,
bijvoorbeeld wanneer taken moeilijk zijn?

Ten eerste is het belangrijk zich in te leven in
kinderen en te benadrukken dat ze mogelijk
moeite zullen hebben met de activiteit (Soenens
e.a., 2017; Vansteenkiste e.a., 2010). Ten twee-
de is het relevant een zinvolle reden te geven
voor waarom er soms wat moeilijkere oefenin-
gen gemaakt moeten worden. Ten slotte kunnen
er keuzes ingebouwd worden met betrekking tot
de timing, volgorde of manier van oplossen van
de moeilijke oefeningen (De Muynck e.a.,
2019; Reeve e.a., 2003).

Door deze verschillende autonomie-ondersteu-
nende strategie€n toe te passen, is de kans groter
dat kinderen de moeilijkere oefeningen zullen
zien als een kans om te groeien in plaats van als
een bedreiging (risico op falen) of een beoorde-
ling (een toets ‘voor punten’).
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Dit kan hen mogelijks aanmoedigen om door te
gaan, in plaats van op te geven (Adie e.a., 2008).
Bovendien bleek dat autonomie-ondersteuning
niet alleen belangrijk is wanneer het moeilijker
wordt, maar dat deze stijl de leerervaringen ook
positiever maakt bij eenvoudigere taken.

Tegemoetkomen aan individuele verschillen

Hoewel de bevindingen uit deze studies breed
toepasbaar zijn, wijzen ze er ook op dat het be-
langrijk is om rekening te houden met individu-
cle sterktes en zwaktes, al dan niet gerelateerd
aan een klinische diagnose (van dyscalculie).
Wanneer een leerling bijvoorbeeld moeite lijkt
te hebben met werkgeheugen, kan het aangewe-
zen zijn korte en duidelijke instructies te geven,
om de leerling niet te overladen. Door die af-
stemming te voorzien, kan de effectiviteit van
interventies verhoogd worden.

Deze tips kunnen ook helpend zijn voor juf
Evelien om ook Tom gemotiveerd te houden in
haar klas, zonder hem te veel druk op te leg-
gen. De moeilijkheidsgraad van taken en oefe-
ningen wordt best zoveel mogelijk afgestemd
op het niveau van het kind, om negatieve leer-
ervaringen zoveel mogelijk te vermijden, en
dit zowel voor Tom (om hem niet onnodig te
frustreren en succes te laten ervaren) als voor
Anna (om haar te blijven uitdagen, te laten bij-
leren en groeien).

Omdat we weten dat het onvermijdelijk is dat
het hier en daar moeilijker gaat, zeker voor kin-
deren met zwakkere rekenvaardigheden of
dyscalculie, is het extra belangrijk te weten dat
het niet alleen gaat om wat je aanbiedt, maar
ook om de manier waarop. Denk maar aan po-
sitieve aanmoediging of empathie, kinderen uit-
leggen waarom bepaalde oefeningen belangrijk
zijn, of het bieden van keuze. Op die manier fo-
cussen we op meer positieve leerervaringen en
stimuleren we individuele vooruitgang op het
vlak van rekenvaardigheden.
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5. Besluit

Op basis van dit doctoraat (Baten, 2023) kregen
we meer inzicht in waarom sommige kinderen
beter kunnen rekenen dan anderen en waarom
er zoveel verschillen kunnen zijn tussen kin-
deren op vlak van leerervaringen in een wiskun-
decontext. We toonden aan dat kwalitatieve
leerkansen van belang zijn voor beter presteren,
maar dat de kenmerken van het kind om van
deze kansen gebruik te kunnen en/of willen ma-
ken nog belangrijker zijn.

Meer bepaald werd de unieke voorspellende
waarde van autonome motivatie voor de (longi-
tudinale) ontwikkeling van rekenvaardigheden
beschreven, bovenop de meer cognitieve capa-
citeiten van kinderen. Daarnaast werden enkele
belangrijke verschillen gedetecteerd tussen kin-
deren met en zonder dyscalculie en breder, een
ontwikkelingsstoornis, waarmee in de praktijk
rekening gehouden kan worden.

Tot slot toonden we aan dat de leerervaringen in
een wiskundecontext verbeterd kunnen worden
door motivationele interventies, zoals bijvoor-
beeld autonomie-ondersteuning, zelfs wanneer
het rekenen moeilijk(er) wordt.

Deze bevindingen werden vertaald in een aantal
praktische implicaties, gericht op het gemoti-
veerd houden van zoveel mogelijk kinderen, om
hen zo ten volle hun potentieel te laten ontwik-
kelen.

Contact

Elke Baten
elke.baten@howest.be
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