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SAMENVATTING

De Rekenbelevingsschaal (RBS) is ontwikkeld om een bijdrage te leveren aan het vergroten van de aan-
dacht voor de rekenbeleving van leerlingen uit groep 6, 7 en 8 (regulier basisonderwijs) en leerjaar 1,2 en
3 (regulier voortgezet onderwijs). De RBS bevat vier schalen, gebaseerd op drie aspecten die een rol spelen
bij hoe leerlingen het rekenen beleven: (mal)adaptieve coping (het gedragsmatige aspect), rekenzelfbeeld
(het cognitieve aspect) en de mate van rekenangst (het affectieve aspect). Het huidige onderzoek richt
zich op de belangrijkste psychometrische kenmerken van de RBS. Betrouwbaarheidsanalyses laten zien
dat alle vier de schalen van de RBS een hoge interne consistentie hebben, dat binnen elke schaal de items
onderling goed samenhangen (enkele items binnen beide copingschalen uitgezonderd) en dat de schalen
van de RBS voldoende stabiel zijn over de tijd. Confirmatieve factoranalyses ten behoeve van de begrips-
validiteit bevestigen de vier factoren-structuur van de RBS. Tot slot laten correlatieanalyses zien dat de
schalen van de RBS verschillende concepten meten. Gesteld wordt dat de RBS een betrouwbaar en valide
instrument is om de rekenbeleving in kaart te brengen.

Kernwoorden: rekenbeleving, copingvaardigheden, zelfbeeld, angst, vragenlijst, psychometrie

SUMMARY

The RBS has been developed to measure emotional aspects of mathematical functioning in students
grade 4, 5, and 6 (primary school) and year 1, 2, and 3 (secondary school). The RBS consists of four scales,
based on three emotional aspects of mathematical functioning: adaptive and maladaptive coping, self-
concept, and anxiety. The current research examines the most important psychometric characteristics
of the RBS. Reliability analyses show that the four scales of the RBS have high internal consistency, that
the items are interrelated within each scale (except for some items within the coping scales), and that the
scales of the RBS are sufficiently stable over time. With regard to the construct validity, confirmatory fac-
tor analyses confirm the four factor structure of the RBS. Finally, correlation analyses show that the scales
measure different concepts. It is concluded that the RBS is a reliable and valid instrument for measuring
emotional aspects of mathematical functioning.
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Inleiding

Leren rekenen is niet alleen een technische
aangelegenheid, ook psychische factoren spe-
len hierbij een rol. Deze factoren kunnen wor-
den samengevat in de term ‘rekenbeleving’.
De term rekenbeleving is een parapluterm
die verwijst naar de gedragingen, gedachten
en gevoelens van leerlingen ten aanzien van
rekenen. Het ontwikkelen van rekenvaardig-
heid kan niet los worden gezien van hoe een
leerling het rekenen beleeft.

Rekenbeleving omvat drie verschillende as-
pecten. Ten eerste het gedragsmatige aspect.
Wanneer er een discrepantie wordt waarge-
nomen tussen de eisen die aan de leerling
worden gesteld en de beschikbare middelen
om aan deze eisen te voldoen, kan stress
ontstaan. De verschillende manieren waar-
op leerlingen op deze moeilijkheden tijdens
het rekenen reageren, worden copingstrate-
gieén genoemd. Academische coping wordt
gedefinieerd als de gedachten en het gedrag
waarmee een leerling het hoofd biedt aan de
eisen van een onderwijsleersituatie die als
stressvol wordt ervaren (Folkman & Mos-
kowitz, 2004). Copingstrategieén kunnen
enerzijds adequaat zijn (adaptieve strate-

gieén), zoals positieve zelfspraak, het pro-
bleem stap voor stap aanpakken of hulp
vragen aan leerkracht of klasgenoot, en
anderzijds inadequaat (maladaptieve stra-
tegieén), zoals manieren om aan rekenen te
ontkomen (vermijding) of boosheid (Ham-
pel & Petermann, 2005).

Ten tweede het cognitieve aspect. Leerlingen
hebben gedachten over hoe goed ze zichzelf
vinden in rekenen: hun rekenzelfbeeld. Het
rekenzelfbeeld geeft aan hoe leerlingen hun
eigen competenties op het gebied van reke-
nen inschatten en is in de kern, evenals be-
grippen zoals zelfconcept, zelfvertrouwen,
zelfwaardering en competentiebeleving, een
beoordeling over het eigen functioneren
(Wouters, Verschueren, & Gadeyne, 2016).
Leerlingen kunnen hun eigen rekenvaardig-
heid bijvoorbeeld hoog, gemiddeld of juist
laag inschatten, relatief los van wat hun
daadwerkelijke rekenprestaties zijn. Zo kan
het niveau van de leerlingen waarmee een
leerling zijn of haar prestaties vergelijkt, bij-
dragen aan het zelfbeeld van deze leerling.
Ten derde het affectieve aspect. Leerlingen
zullen, terwijl ze aan een rekentaak werken
of hieraan denken, meer of minder bewust
bepaalde emoties ervaren. Rekenen kan,
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meer dan andere vakken, negatieve emoties
oproepen, met name angst (Dowker, Sarkar,
& Looi, 2016; Goetz, Cronjaeger, Frenzel,
Ludtke, & Hall, 2010). Vergeleken met an-
dere positieve en negatieve prestatie-emoties
zoals trots, plezier en verveling, is in relatie
tot rekenen dan ook het meeste bekend over
angst. Rekenangst wordt gedefinieerd als een
onprettig gevoel van spanning en angst ge-
relateerd aan rekenen (Richardson & Suinn,
1972). Er zijn duidelijke aanwijzingen dat re-
kenangst op zichzelf kan staan, ondanks de
relatie met andere vormen van angst, zoals
test- of faalangst en algemene angst (Dowker
et al., 2016). Rekenangst is specifiek gerela-
teerd aan rekenen, terwijl de andere vormen
van angst op een breder terrein betrekking
kunnen hebben.

De drie aspecten van rekenbeleving zijn on-
derling gerelateerd (Ahmed, Minnaert, Kuy-
per, & Van der Werf, 2012; Friedel, Cortina,
Turner & Midgley, 2007; Hamid, Shahrill,
Matzin, Mahalle, & Mundia, 2013), waar-
door bij de meeste leerlingen gesproken kan
worden van een in het algemeen positieve of
negatieve rekenbeleving. De copingstrate-
gieén die leerlingen inzetten, zijn gebaseerd
op de gedachten en gevoelens die zij hebben
ten aanzien van een rekentaak of rekenen
in het algemeen, en onderzoek wijst op een
sterke negatieve relatie tussen rekenangst
en rekenzelfbeeld (Goetz et al, 2010; Lee,
2009; Morony, Kleitman, Lee, & Stankov,
2013). Binnen deze relatie wordt uitgegaan
van bidirectionele effecten: zo leidt een hoog
rekenzelfbeeld tot minder rekenangst, het-
geen weer leidt tot een hoger rekenzelfbeeld
(Ahmed etal., 2012). Ook geldt dat leerlingen
die denken dat ze niet goed zijn in rekenen
(en dus een laag rekenzelfbeeld hebben), on-
afhankelijk van hun daadwerkelijke rekenni-
veau, meer kans hebben op rekenangst. Deze
sterke verbanden tussen zelfbeeld en angst
blijken specifiek te zijn voor rekenen en zijn
minder sterk bij andere vakken (Goetz et al.,
2010).

Uit onderzoek komt een gemiddelde tot
sterke relatie naar voren tussen de verschil-
lende aspecten van de rekenbeleving en re-
kenprestaties (Carey, Hill, Devine, & Sziics,

SYLKE W.M. TOLL, JOJANNEKE P.J. VAN DER BEEK & JOHANNES E.H. VAN LUIT

2016; Hamid et al., 2013; Moller, Retelsdorf,
Koller, & Marsh, 2011; Morony et al., 2013).
Vaak gaat het om correlationele onderzoe-
ken, waardoor er niet gesproken kan worden
van een oorzakelijk verband. Door de meeste
onderzoekers wordt echter verondersteld dat
er sprake is van transactionele processen: een
wederkerig verband tussen rekenbeleving
en rekenprestaties over de tijd. Dat wil zeg-
gen dat de rekenbeleving effect heeft op de
rekenprestaties, maar dat de rekenprestaties
op hun beurt ook weer effect hebben op de
rekenbeleving.

Aangezien een negatieve rekenbeleving een
optimale rekenontwikkeling kan belemme-
ren, is het van belang dat er binnen de psycho-
diagnostiek van (ernstige) rekenproblemen
of dyscalculie aandacht is voor hoe leerlingen
het rekenen beleven (Van Luit, 2018). De Re-
kenbelevingsschaal (RBS; Van der Beek, Toll,
& Van Luit, 2017) is ontwikkeld om binnen
diagnostische trajecten in onderwijs en hulp-
verlening de rekenbeleving van leerlingen in
kaart te brengen. De RBS bevat vier schalen,
gebaseerd op de drie aspecten die een rol spe-
len bij hoe leerlingen het rekenen beleven: de
adaptieve coping, de maladaptieve coping
(beide gedragsmatige aspecten), het reken-
zelfbeeld (het cognitieve aspect) en de mate
van rekenangst (het affectieve aspect). De
twee componenten van het gedragsmatige
aspect (adaptieve en maladaptieve coping)
zijn als aparte schaal in de RBS opgenomen.
In het hier gerapporteerde onderzoek zijn de
belangrijkste psychometrische kenmerken
van de RBS in kaart gebracht: twee vormen
van de betrouwbaarheid (interne consistentie
en test-hertest betrouwbaarheid) en begrips-
validiteit.

Methode
Participanten

Het normeringsonderzoek van de RBS is ge-
baseerd op 1776 leerlingen met een gemid-
delde leeftijd van 12.8 jaar (SD = 1.8 jaar).
Het betreft 674 leerlingen uit de bovenbouw
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TABEL 1.

Beschrijvende statistieken van de totale normeringssteekproef uitgesplitst in

basisonderwijs en voortgezet onderwijs

Basisonderwijs

Voortgezet onderwijs

N
Geslacht  Jongen 315
Meisje 359
Leerjaar Groep 6 208
Groep 7 236
Groep 8 230
Etniciteit  Nederlandse achtergrond 206
Migratie-achtergrond 54

% N %
46.7 571 51.8
53.3 531 48.2
30.9 Jaar 1 405 36.8
35.0 Jaar 2 355 32.2
34.1 Jaar 3 342 31.0
79.2 480 85.0
20.8 85 15.0

van het basisonderwijs met een gemiddelde
leeftijd van 10.9 jaar (SD = 0.9 jaar) en 1.102
leerlingen in de onderbouw van het voort-
gezet onderwijs met een gemiddelde leeftijd
van 13.3 jaar (SD = 1.1 jaar). Bij het verzame-
len van de gegevens waren er geen specifieke
inclusie- of exclusiecriteria. In tabel 1 wordt
de verdeling binnen de steekproef weerge-
geven van geslacht, leerjaar en herkomst,
waarbij een onderscheid wordt gemaakt
tussen het basisonderwijs en het voortgezet
onderwijs. De totale steekproef is opgedeeld
in vier verschillende normgroepen: basison-
derwijs jongens (n = 315), basisonderwijs
meisjes (n = 359), voortgezet onderwijs jon-
gens (n = 571) en voortgezet onderwijs meis-
jes (n=1531).

Procedure

De dataverzameling heeft in drie jaarcohor-
ten plaatsgevonden (2014-2015, 2015-2016
en 2016-2017) op steeds wisselende scho-
len (zeventien in totaal). Deze stapsgewijze
manier van data verzamelen is gehanteerd
om de samenstelling en daarmee de gene-
raliseerbaarheid van de normsteekgroep
zo goed mogelijk te kunnen waarborgen.
Hoewel dit in het huidig onderzoek niet aan
bod komt, is het vermeldenswaardig dat bij
de participanten, naast de RBS, de Tempo

Toets Automatiseren (TTA; De Vos, 2010)
is afgenomen ten behoeve van de criterium-
validiteit. Ook vulden zij een selectie (maxi-
maal drie) aanvullende vragenlijsten in ten
behoeve van de divergente en convergente
validiteit (ook niet gerapporteerd in het
huidige onderzoek), zoals de Fragebogen
zur Erhebung der Emotionsregulation bei
Kindern und Jugendlichen (FEEL-KJ; Braet,
Cracco & Theuwis, 2013), de Utrechtse Co-
ping Lijst voor Adolescenten (UCL-A; Bij-
stra, Jackson, & Bosma, 1994), de Cognitive
Emotion Regulation Questionnaire (CERQ,
Garnefski, Kraaij, & Spinhoven, 2002), de
Competentie BelevingsSchaal voor Kinde-
ren (CBSK; Veerman, Straathof, Treffers,
Van den Bergh, & Ten Brink, 2004), de Com-
petentie BelevingsSchaal voor Adolescenten
(CBSA; Treffers et. al., 2002) en de Prestatie
Motivatie Test voor Kinderen (PMT-K-2;
Hermans, 2011). De afname van de vragen-
lijsten en de TTA duurde gemiddeld 50 mi-
nuten en heeft groepsgewijs plaatsgevonden
op de eigen school onder begeleiding van
minimaal één masterstudent Orthopeda-
gogiek van de Universiteit Utrecht. Na een
tijdsinterval van twee tot drie weken is door
een gerandomiseerde selectie uit de norme-
ringssteekproef, waarbij rekening is gehou-
den met een representatieve vertegenwoor-
diging van sekse en onderwijsvorm, de RBS
een tweede keer ingevuld ten behoeve van de



test-hertestbetrouwbaarheid. Voor dit rela-
tieve korte tijdsinterval is gekozen omdat de
RBS geen stabiele eigenschap meet, maar de
manier waarop leerlingen omgaan met las-
tige rekenopgaven, hoe ze hun eigen presta-
ties inschatten en de mate waarin zij angst
tijdens het rekenen ervaren. De individuele
resultaten zijn geanonimiseerd verwerkt in
een SPSS-databestand.

Instrumenten

De RBS is een zelfrapportagelijst bestaande
uit 66 vragen verdeeld over vier schalen:
adaptieve coping bij rekenmoeilijkheden
(20 vragen) en maladaptieve coping bij re-
kenmoeilijkheden (16 vragen), rekenzelf-
beeld (15 vragen) en rekenangst (15 vragen).
De RBS is bedoeld voor leerlingen van groep
6, 7 en 8 van het regulier basisonderwijs en
leerjaar 1, 2 en 3 van het regulier voortgezet
onderwijs. De vragen zijn gesteld in de vorm
van stellingen, waarbij de leerling op een
vierpuntsschaal aangeeft (door een kruisje
te zetten in een van de vakjes) in hoeverre
deze op hem of haar van toepassing zijn. De
antwoordmogelijkheden bij de eerste 36 vra-
gen (adaptieve en maladaptieve coping) zijn
nooit, soms, vaak en altijd. De antwoordmoge-
lijkheden bij de laatste 30 vragen (rekenzelf-
beeld en rekenangst) zijn helemaal mee on-
eens, mee oneens, mee eens en helemaal mee eens.
Aan de hand van het scoreformulier kunnen
op basis van 65 items de schaalscores wor-
den berekend (hierbij wordt één item van
de schaal adaptieve coping buiten beschou-
wing gelaten) en met behulp van de norm-
tabellen kunnen de normscores (T-score en
percentielscores) worden bepaald.

Data-analyse

De resultatensectie is opgedeeld in drie ge-
deeltes. In het eerste gedeelte worden de be-
schrijvende statistieken op de vier verschil-
lende schalen gepresenteerd per normgroep.
In het tweede gedeelte, gericht op de betrouw-
baarheid, worden ten eerste gegevens gepre-
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senteerd over de interne consistentie. Om de
interne consistentie van de vier schalen van
de RBS te bepalen is gebruik gemaakt van
Cronbach’s alfa (Cronbach, 1951). Deze coéf-
ficiént geeft aan in welke mate de items een
homogeen construct vormen. Een o > .80 be-
tekent een goede interne consistentie, .80 < a
>.70 een acceptabele interne consistentie en
a < .70 een twijfelachtige en zwakke interne
consistentie. Ook worden de standaardmeet-
fouten weergegeven. De standaardmeetfout
(Standard Error of Measurement, SE,,) is een
schatting van de foutenmarge en zegt dus
iets over de nauwkeurigheid van een indivi-
duele score. Standaardmeetfouten worden
berekend met behulp van de volgende for-
mule: SE,, = SD * y(1 - 0). Vervolgens wordt
informatie verschaft over de item-restcorrela-
ties. Deze correlaties geven een indicatie van
de mate waarin een item samenhangt met
de overige items van dezelfde schaal. Om de
correlatiecoéfficiénten te interpreteren zijn
de richtlijnen van de COTAN aangehouden,
waarbijr>.30 een goede samenhang betekent,
.20 <72 .29 een voldoende samenhang en r <
.19 een onvoldoende samenhang (Evers, Lu-
cassen, Meijer, & Sijtsma, 2010). Binnen het
tweede gedeelte wordt tot slot ingegaan op
de test-hertestbetrouwbaarheid, uitgedrukt
in een samenhang tussen de resultaten van
twee afnames. Voor het interpreteren van de
samenhang geldt 7> .70 als een goede samen-
hang, .60 < 7> .69 als een voldoende samen-
hang en r < .59 als onvoldoende samenhang
(Evers et al., 2010).

In het derde gedeelte, gericht op de begrips-
validiteit van de RBS, worden ten eerste con-
firmatieve factoranalyses (CFAs) uitgevoerd,
zodat nagegaan kan worden of de vier schalen
zich als onafhankelijke factoren manifeste-
ren. In een CFA wordt vooraf een factorstruc-
tuur gespecifieerd, waarna getoetst wordt in
hoeverre deze factorstructuur overeenkomt
met de data. In tegenstelling tot de veel ge-
bruikte exploratieve factoranalyse (EFA),
waarbij er geen vooropgesteld idee over de
factorstructuur bestaat, gaat een CFA dus uit
van een specifieke hypothese. Aangezien er
bij de RBS een duidelijk idee bestond over de
verdeling van de items over de vier schalen, is
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gekozen voor een CFA. De CFA is uitgevoerd
met behulp van structurele vergelijkingsmo-
dellen (SEM) in het statistische programma
Mplus (Version 6; Muthén & Muthén, 1998-
2010) met Maximum Likelibood als schattings-
methode. Zoals gebruikelijk is bij SEM, wordt
de mate waarin het model past uitgedrukt in
een aantal fitmaten, die allen verschillende
aspecten van het model evalueren (Blunch,
2008). Indien het model goed bij de waarge-
nomen gegevens past, dan resulteert dat in

een lage waarde van de Chi-kwadraat (*

) en
een niet significante bijbehorende p-waarde.
De y*-toets is echter sterk afhankelijk van de
steekproefomvang en wordt snel significant

bij een toenemend aantal proefpersonen

TABEL 2.
schalen per normgroep.

M

Basisonderwijs, jongens *

Adaptieve coping 21.1
Maladaptieve coping 9.0
Rekenzelfbeeld 30.4
Rekenangst 8.9
Basisonderwijs, meisjes °

Adaptieve coping 24.4
Maladaptieve coping 9.5
Rekenzelfbeeld 26.7
Rekenangst 12.1
Voortgezet onderwijs, jongens ©

Adaptieve coping 21.0
Maladaptieve coping 11.3
Rekenzelfbeeld 27.8
Rekenangst 11.0
Voortgezet onderwijs, meisjes

Adaptieve coping 24.8
Maladaptieve coping 12.9
Rekenzelfbeeld 25.0
Rekenangst 12.8

(Byrne, 2012; MacCallum, 1990). Daarom
zijn fitindices ontwikkeld die minder afhan-
kelijk zijn van de steekproefomvang. De be-
langrijkste hiervan is de comparatieve fitin-
dex (CFI). Een CFI van .90 tot .95 wordt in
de literatuur als acceptabel omschreven, een
CFI wordt als goed beschouwd als deze .95 of
hoger is (Byrne, 2012). Daarnaast kan de Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA),
en de bijbehorende p-close-waarde, worden
berekend als schatting van het gebrek aan
fit in de steekproef. De RMSEA is gunstiger
naarmate hij kleiner is: de RMSEA is goed
indien < .05 en acceptabel indien < .08. De
p-close-waarde dient zo hoog mogelijk te zijn.
Zowel de CFI als de RMSEA zijn als fitmaat

Gemiddelden, standaardafwijkingen, minimale score en maximale score van de

SD Minimum Maximum
8.4 1 47
6.9 0 39
8.6 0 45
7.8 0 35
7.7 5 49
7.4 0 45
9.1 0 45
9.3 0 45
8.4 0 47
7.6 0 45
8.0 3 45
8.4 0 41
7.9 1 49
8.1 0 44
8.8 1 44
9.5 0 45

aN=315,"N=359,<N=571,9N= 531



TABEL 3.

Basisonderwijs

Jongens?

a SE,, o
Adaptieve coping .85 3.3 .82
Maladaptieve coping .86 2.6 .88
Rekenzelfbeeld .92 2.5 .92
Rekenangst 91 2.4 .93

Meisjes ©
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Interne consistentie en standaardmeetfout van de vier schalen per normgroep.

Voortgezet onderwijs
Jongens © Meisjes ¢

o SE a SE

M M
8.3 .83 3.5 .82 3.3
2.6 .86 2.8 .88 2.8
2.6 91 2.4 .92 2.4
2.5 .93 2.3 .94 2.4

AN=315N=359,°N=571,9N=531

gebruikt bij de CFA voor de RBS. Gezien de
grote steekproefomvang (N = 1776) wordt
de Chi-kwadraat () niet gerapporteerd. Om
na te gaan of er sprake is van voldoende te
onderscheiden begrippen, wordt tot slot de
onderlinge samenhang gepresenteerd tussen
de schalen, zoals gemodelleerd binnen het
CFA-SEM-model.

Resultaten

De beschrijvende statistieken van de vier
normgroepen staan weergegeven in tabel 2.

Betrouwbaarheid

Interne consistentie. Tabel 3 toont voor
elke normgroep de betrouwbaarheidscoéf-
ficienten en de standaardmeetfouten van de
vier schalen. De Cronbach’s alfa varieert tus-
sen de .82 en .94, wat betekent dat alle vier
de schalen van de RBS een hoge interne con-
sistentie hebben en dus als betrouwbaar be-
schouwd kunnen worden.

In tabel 4 wordt bij elk item van de RBS de
item-restcorrelatie weergegeven voor de
desbetreffende schaal. Veruit de meeste cor-
relatiecoéfficiénten zijn hoger dan .30, het-
geen duidt op een goede onderlinge samen-
hang. Enkele coéfficiénten binnen de schaal

Adaptieve coping worden als voldoende be-

schouwd, en één item (schaal Adaptieve co-
ping) laat een onvoldoende samenhang met
de andere items van de schaal zien.

Test-hertestbetrouwbaarheid. De selectie
uit de normgroep die de RBS een tweede keer
heeft ingevuld bestond uit 197 leerlingen (94
jongens en 103 meisjes) met een gemiddelde
leeftijd van 12.0 jaar (SD = 1.8 jaar). Het be-
treft 129 leerlingen uit het basisonderwijs
(65 jongens en 64 meisjes) met een gemid-
delde leeftijd van 10.9 jaar (SD = 0.9 jaar) en
68 leerlingen uit het voortgezet onderwijs (29
jongens en 39 meisjes) met een gemiddelde
leeftijd van 14.2 jaar (SD = 0.8 jaar). Het tijds-
interval tussen de twee afnames betrof twee
tot drie weken (in verband met weekenden
varieerde het interval tussen 13 en 21 dagen).
Uit tabel 5 is af te lezen dat de correlatiecoéf-
ficiénten van de vier schalen variéren tussen
de .64 en .78, wat betekent dat de stabiliteit
van de schalen van de RBS voldoende tot
goed is.

Begripsvaliditeit

Met behulp van een confirmatieve factorana-
lyse (CFA, zie voor uitleg de methode-sectie)
is nagegaan of de factorstructuur van de vra-
genlijst overeenkomt met de vier-factoren-
structuur die de RBS beoogt te meten: Adap-
tieve coping, Maladaptieve coping, Reken-
zelfbeeld en Rekenangst. Het getoetste mo-
del -met in totaal 65 items verdeeld over vier



DE RBS: EEN NIEUW INSTRUMENT OM REKENBELEVING TE METEN

TABEL4.  Gemiddelde item-restcorrelaties en bereik voor de vier schalen per normgroep.

Basisonderwijs

Voortgezet onderwijs

Jongens * Meisjes ® Jongens ¢ Meisjes ¢
Mr, Bereik Mr, Bereik Mr, Bereik Mr, Bereik
Adaptieve coping 44 27-.62 39  .23-.56 .41 .28-.58 .39 18 -.62
Maladaptieve coping .49  .23-.68 .52 31-.67 .49 .28-.64 .52 .24-.66
Rekenzelfbeeld 62 46-.78 63 41-76 .60 39-.77 65 .49-.79
Rekenangst .61 .50-.70 66 .55-.73 65 .51-.73 .68 .50-.80

AN=315"N=359,°N=571,9N=531

TABELS5.  Test-hertest-correlatiecoéfficiénten.

2° meetmoment

1¢ meetmoment

RBS-schaal M SD M SD
Adaptieve coping 23.6 7.7 22.2 8.6 .70
Maladaptieve coping 9.8 7.1 9.9 7.8 .70
Rekenzelfbeeld 26.6 9.1 26.3 9.2 .78
Rekenangst 11.2 8.8 11.3 9.3 .64
N=197
TABEL6.  Fitmaten voor de CFA.
CFI RMSEA P-close-waarde
Totale steekproef? .95 .028 1.00
Basisonderwijs
Jongens © .87 .043 1.00
Meisjes © .90 .039 1.00
Voortgezet onderwijs
Jongens ¢ 91 .035 1.00
Meisjes © .92 .037 1.00

AN=1776,"N=315,<N=359,¢N=>571,°N=531

schalen- kent een goede fit. Ook wanneer de
CFA voor de vier afzonderlijke normgroepen
apart wordt uitgevoerd, blijkt het model een
acceptabele fit te hebben (zie tabel 6). Enkel
de CFI bij jongens in het basisonderwijs is la-
ger dan .90, maar nadert de grens van een ac-

ceptabele fit wel. In eerder onderzoek is voor
deze bevinding geen verklaring te vinden en
lijke derhalve op toeval te berusten. De ge-
middelde factorladingen en het bereik voor
de vier normgroepen worden weergegeven in
tabel 7. Bij meisjes in het voortgezet onder-



TABEL 7.

Basisonderwijs

Jongens *

M Bereik M

fac fac

Adaptieve coping 45 .20-.71 .40
Maladaptieve coping .52 .23-.69 .53
Rekenzelfbeeld .64  43-83 .66
Rekenangst .63  .53-.72 .67

Meisjes ®
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Gemiddelde gestandaardiseerde factorladingen en bereik per normgroep.

Voortgezet onderwijs

Jongens ¢ Meisjes ¢
Bereik M. Bereik M. Bereik
.18 -.70 42 25-.71 .38 .07 -.78
.26 - .70 .54 .34 -.67 .54 .25-.71
.43 - .80 .63 .41 - .80 .66 .50 - .82
.56 -.79 .67 .54-.75 .70 .53 -.84

AN=315""N=359,°N=571,9N=531

wijs bepalen de factorladingen voor item 5 en
item 14 de ondergrens van het bereik.

In tabel 8 worden de correlaties tussen de
schaalscores uit het SEM-model voor de to-
tale steekproef weergegeven. De schaalscores
blijken onderling niet (Adaptieve coping met
Rekenangst), enigszins negatief (Adaptieve
coping met Maladaptieve coping), enigszins
positief (Adaptieve coping met Rekenzelf-
beeld), sterk negatief (Maladaptieve coping
met Rekenzelfbeeld en Rekenzelfbeeld met
Rekenangst) of sterk positief (Maladaptieve
coping met Rekenangst) samen te hangen.
De correlaties laten zien dat er voldoende te
onderscheiden begrippen gemeten worden.

Discussie

Het doel van het hier gerapporteerde onder-
zoek was om enkele belangrijke psychometri-
sche kenmerken van de RBS in kaart te bren-
gen. De kenmerken die in het huidige artikel
besproken worden zijn twee vormen van de
betrouwbaarheid (interne consistentie en
test-hertest betrouwbaarheid) en de begrips-
validiteit. Met betrekking tot de betrouw-
baarheid kan geconcludeerd worden dat alle
vier de schalen van de RBS een hoge interne
consistentie hebben, dat binnen elke schaal
de items onderling goed samenhangen (en-
kele items binnen de schaal Adaptieve coping
uitgezonderd) en dat de schalen van de RBS

voldoende stabiel zijn. Hoewel het primaire
doel van de RBS niet is om een voorspelling
over tijd te doen, laten de test-hertestcoéffi-
ciénten zien dat de scores voldoende constant
zijn en dat de RBS gebruikt kan worden voor
evaluatieonderzoek. De schaal Rekenangst
laat de laagste waarde zien. Dit kan worden
verklaard doordat deze schaal een emotie
meet (Goetz et al., 2010), die vaak situatie-
specifiek is (Dowker et al., 2016) en daardoor
minder constant is binnen een individueel
persoon dan bijvoorbeeld de meer stabielere

eigenschap rekenzelfbeeld.

Confirmatieve factoranalyses ten behoeve
van de begripsvaliditeit bevestigen de vier
factoren-structuur van de RBS, overeenkom-
stig de vier schalen die de RBS beoogt te me-
ten (Adaptieve coping, Maladaptieve coping,
Rekenzelfbeeld en Rekenangst). Daarnaast
laten de correlatieanalyses zien dat de scha-
len van de RBS van elkaar te onderscheiden
concepten meten. De gevonden correlaties
zijn qua richting en sterkte passend bij eer-
der onderzoek, waaruit blijkt hoe de drie
aspecten van rekenbeleving onderling zijn
gerelateerd (Ahmed et al., 2012; Friedel et al.,
2007; Hamid et al.,, 2013). Onderzoek heeft
aangetoond dat de inschatting van de eigen
competenties bij rekenen (rekenzelfbeeld)
positief samenhangt met adaptieve copings-
trategieén en negatief met maladaptieve
copingstrategieén (Friedel et al., 2007). Daar-
naast wijst onderzoek op een sterke negatieve
relatie tussen rekenangst en rekenzelfbeeld
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TABEL8.  Correlaties tussen de schalen van de RBS.
Adaptieve Maladaptieve Rekenzelfbeeld Rekenzelfbeeld
coping coping
Adaptieve coping -
Maladaptieve coping =113 =
Rekenzelfbeeld g1 -.56%% -
Rekenangst .01 .58%* 7/ -

N =1776; ** significant met p < .01 (tweezijdig), * significant met p < .05 (tweezijdig)

(Goetz et al.,, 2010; Lee, 2009; Morony et al.,
2013).

Samengevat kan gesteld worden dat de RBS
een goed genormeerd, betrouwbaar en va-
lide instrument is om (mal)adaptieve co-
ping, zelfbeeld of angst op het gebied van
rekenen in kaart te brengen. Er bestaan op
dit moment geen andere Nederlandstalige
instrumenten die deze specifiek aan rekenen
gerelateerde aspecten in kaart brengen. Er
zijn wel (schalen van) instrumenten beschik-
baar die in bredere of algemene zin een beeld
geven van copingstrategieén (bijvoorbeeld
de FEEL-KJ, UCL-A of CERQ), zelfbeeld
(bijvoorbeeld de CBSK of CBSA) of angst
(bijvoorbeeld de PMT-K-2, SCARED-NL of
VAK). Van copingstrategieén, zelfbeeld en
angst wordt echter verondersteld dat deze
specifiek kunnen zijn voor een bepaald do-
mein, zoals het vakgebied rekenen (Dowker
et al., 2016; Goetz et al., 2010). Deze vakspe-
cificiteit betekent bijvoorbeeld dat leerlingen
last kunnen hebben van rekenangst en een
laag rekenzelfbeeld, terwijl er geen sprake is
van angst tijdens lezen of spellen of een laag
zelfbeeld bij deze vakken. Ook kunnen leer-
lingen specifiek bij rekenen geneigd zijn om
moeilijkheden te vermijden (maladaptieve
coping), terwijl zij bijvoorbeeld bij conflic-
ten in sociale situaties probleemoplossend te
werk gaan (adaptieve coping).

De RBS wil tegemoetkomen aan de behoef-
te om bij leerlingen een adequaat beeld te
krijgen van de individuele rekenbeleving
en is ontwikkeld om binnen diagnostische
trajecten in onderwijs en hulpverlening een
bijdrage te leveren aan het vergroten van de

aandacht voor de rekenbeleving van leerlin-
gen. De uitkomst van de RBS kan als uit-
gangspunt dienen voor een passend begelei-
dingsadvies en daarnaast kan de RBS worden
ingezet als instrument om individuele han-
delingsplannen te evalueren. Bij de afname
en interpretatie van de RBS is het van belang
om rekening te houden met de volgende twee
aandachtspunten. Ten eerste omvat de RBS
niet alle aspecten van de rekenbeleving die bij
leerlingen een rol kunnen spelen. Zo kunnen
naast coping, rekenzelfbeeld en rekenangst
ook andere negatieve emoties zoals schaamte
en boosheid een rol spelen. Ook attributies
die een leerling heeft voor falen en succes
en diens intrinsieke en extrinsieke motivatie
voor rekenen dragen bij aan de totale reken-
beleving. Met de focus op copingstrategieén
bij rekenen, rekenzelfbeeld en rekenangst,
gaat de RBS uit van de factoren die op dit
moment theoretisch en empirisch goed on-
derbouwd zijn en daarnaast directe aankno-
pingspunten kunnen bieden voor de klini-
sche praketijk.

Ten tweede is het van belang dat de inter-
pretatie van de RBS altijd dient te gebeuren
binnen een bredere kijk op het functioneren
van de leerling en zijn/haar omgeving. De
rekenbeleving wordt immers beinvloed door
diverse kind- en omgevingsgebonden facto-
ren, zoals de prestaties van de leerling bij an-
dere vakgebieden dan rekenen, de waarde die
hij/zij toekent aan rekenen, het niveau van
de andere leerlingen in de klas en de steun
en feedback die de leerling ontvangt van de
leerkracht. Zicht op deze factoren is nodig
om de rekenbeleving van de leerling te kun-
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nen duiden. De resultaten van de RBS zullen  lijst slechts één onderzoeksinstrument is dat
bovendien meestal een uitgangpunt vormen  op een specifiek moment is ingevuld.
voor verdere diagnostiek, omdat een vragen-
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