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Samenvatting

In dit artikel onderzoeken we de vraag of er bij

leerlingen in de vierde klas van havo en vwo

(N = 1402) verschillen in metacognitieve zelf-

regulatie optreden die samenhangen met hun

sociaal-culturele achtergrond. We onderzoe-

ken daarnaast of de perceptie van klassen-

klimaat en motivatiekenmerken van leerlingen

hun metacognitieve zelfregulatie beïnvloeden

en of ook daarin sociaal-culturele verschillen

optreden. Er worden inderdaad sociaal-cultu-

rele verschillen in metacognitieve zelfregula-

tie aangetroffen. Migrantenleerlingen rappor-

teren een hogere metacognitieve zelfregulatie

dan autochtonen, leerlingen met lage SES

een hogere dan leerlingen met hoge SES, en

meisjes een hogere dan jongens. Multilevel-

analyses tonen aan dat migrantenleerlingen,

leerlingen met lage SES, en jongens een ho-

gere metacognitieve zelfregulatie rapporteren

als zij de leertaken waarderen, zich gesteund

voelen door de docent, en een intrinsieke en

extrinsieke doelgerichtheid hebben. Voor

deze groepen vinden we een negatieve relatie

tussen geloof in eigen kunnen en metacogni-

tieve zelfregulatie. Schoolcompositie (‘school-

kleur’) en schooltype (havo en vwo) hebben

geen invloed op metacognitieve zelfregulatie

en leerlingwelbevinden heeft dat evenmin.

1 Inleiding

Van leerlingen in de Tweede Fase van het
voortgezet onderwijs wordt gevraagd dat 
zij zelfstandig leren. Dit appèl op leerlingen
sluit aan bij een internationale trend in zowel
beleid als leerpsychologisch onderzoek
waarin ‘self-regulated learning’ centraal staat
(Boekaerts, 1997; OECD, 2003). In zelfstan-
dig leren is metacognitieve zelfregulatie een
bijzondere leerstrategie die, naast andere
leerstrategieën, door leerlingen bewust wordt
ingezet wanneer zij leren en die hen steunt bij

het plannen, in de gaten houden, en evalueren
van hun leeractiviteiten. 

Al meer dan tien jaar geleden lieten
Wang, Haertel en Walberg (1993) in hun 
invloedrijke overzichtsstudie zien dat leer-
lingen die zich bewust zijn van wat ze ge-
leerd hebben en hoe, en dit ook expliciet kun-
nen verwoorden en zonodig bijsturen, over
het algemeen hogere leerprestaties behalen
dan leerlingen die niet over metacognitieve
kennis en vaardigheden beschikken (zie ook
Pintrich & De Groot, 1990; vgl. OECD, 2003).
Sindsdien hebben verschillende onderzoe-
kers geconstateerd dat metacognitieve zelf-
regulatie een betere voorspeller van leer-
prestaties is dan intelligentie (bijvoorbeeld
Covington, 2000; Hettinger-Steiner & Carr,
2003; Schraw, 1998). Metacognitieve zelf-
regulatie is bovendien leerbaar gedurende de
hele schoolloopbaan (Boekaerts, 1997). Deze
vorm van ‘aangeleerde intelligentie’ (Schraw,
1998) zou daarmee wel eens van groot be-
lang kunnen zijn voor het bevorderen van het
schoolsucces van leerlingen die hun entree in
het schoolsysteem begonnen zijn met een 
relatieve achterstand. Doorgaans zijn dat 
migrantenkinderen en autochtone leerlingen
uit een gezin met een lage sociaal-economi-
sche status (Gijsberts, 2003; OECD, 2006).
Op school aangeleerde metacognitieve zelf-
regulatie zou hen dan kunnen ondersteunen
bij het compenseren van de initiële achter-
stand (Kuhn, 2000; Schraw, 1998).

Er is echter weinig bekend over verschil-
len in metacognitieve zelfregulatie tussen
leerlingen die samenhangen met sociaal-cul-
turele achtergrondfactoren (Kurtz-Costes,
Ehrlich, McCall & Loridant, 1995; Pappas,
Ginsburg & Jiang, 2003; Urdan, 2004). Het
PISA-rapport ‘Learners for Life’ (OECD,
2003) onderzocht in 2000 wel sociaal-cultu-
rele verschillen in leerstrategieën en hou-
dingen ten aanzien van leren in zeventien lan-
den. Deze studie vergeleek daarbij de inzet
van controlestrategieën die leerlingen rappor-
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teerden, maar beperkte zich tot verschillen
tussen jongens en meisjes, en tussen leerlin-
gen met hoog- en laagopgeleide ouders. Een
vergelijking tussen autochtone en migran-
tenleerlingen is op dit punt niet gemaakt. 

Ook is er vrijwel geen onderzoek verricht
naar de factoren die verschillen tussen groe-
pen leerlingen in metacognitieve zelfregula-
tie beïnvloeden. Factoren die metacognitieve
zelfregulatie bevorderen zijn bijvoorbeeld de
motivatie van een leerling, het leerklimaat, of
het schooltype (resp. Pintrich & De Groot,
1990; Kaplan & Maehr, 1999; Bouffard &
Couture, 2003). Zo is het bijvoorbeeld de
vraag of jongens of meisjes, leerlingen met
laag- of hoogopgeleide ouders, dan wel 
autochtone leerlingen of migrantenleerlingen
gevoeliger zijn voor een bepaald leerklimaat
en, in dat geval, daarom een hogere metacog-
nitieve zelfregulatie rapporteren. 

Dit artikel beschrijft een onderzoek naar
de metacognitieve zelfregulatie van ruim
1400 Amsterdamse leerlingen in vierde klas-
sen van het algemeen voortgezet onderwijs
(havo en vwo). Aangezien dit relatief succes-
volle leerlingen zijn, is te verwachten dat zij
relatief meer metacognitieve zelfregulatie in-
zetten dan leerlingen in lagere schooltypen
(Bouffard & Couture, 2003; OECD, 2003).
Onder de onderzochte groep leerlingen zijn
bovendien veel migrantenleerlingen. Beide
populatiekenmerken maakten het mogelijk
metacognitieve zelfregulatie op gedifferen-
tieerde wijze te onderzoeken. Naast de effec-
ten van de sociaal-culturele variabelen sekse,
sociaal-economische status en migranten-
achtergrond op metacognitieve zelfregulatie,
kan ook nagegaan worden of er sociaal-cul-
turele verschillen zijn in motivatie, dan wel
in gevoeligheid voor klassen- en schoolken-
merken die metacognitieve zelfregulatie be-
vorderen. 

1.1  Metacognitieve zelfregulatie 
en motivatie 
In het empirisch gevalideerde model van
zelfgereguleerd leren dat is ontwikkeld door
Pintrich en De Groot (1990) en daarna door
Pintrich en anderen (bijv. Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1993; Garcia & Pin-
trich, 1995; Pintrich, 2000) neemt metacog-
nitieve zelfregulatie een bijzondere plaats in

binnen een set van leerstrategieën die een
leerling kan inzetten bij het leren. Metacog-
nitieve zelfregulatie wordt beschouwd als de
kern van zelfstandig leren (‘self-regulated
learning’). Als leerstrategie houdt metacogni-
tieve zelfregulatie in dat een leerling bewust
leeractiviteiten plant, ‘monitort’, evalueert en
reguleert. Plannen betekent doelen stellen,
een analyse maken van de leertaak, en voor-
kennis activeren. Monitoren is je aandacht bij
de taak houden en bijvoorbeeld checken of je
de stof begrijpt. Evalueren en reguleren hou-
den in dat je je eigen leeractiviteiten waar-
deert en bijstelt om de leerprestatie te verbe-
teren. Metacognitieve zelfregulatie is dus niet
alleen gericht op het eigen leerproces, maar
ook op de leerstof en de leertaak. Metacogni-
tieve zelfregulatie veronderstelt kennis over
hoe te leren (metacognitieve kennis, vgl. Fla-
vell, 1979). Metacognitieve zelfregulatie en
metacognitieve kennis hangen sterk met el-
kaar samen; ze veronderstellen elkaar als het
ware. Dat blijkt ook uit een hoge correlatie
(meestal rond de .50) tussen kennis van cog-
nitie en de regulatie ervan (Pintrich & De
Groot, 1990; Schraw, 1998; Wolters & Pin-
trich, 1998).

Een leerling die metacognitieve zelfregu-
latie als leerstrategie inzet doet dat niet zo-
maar, maar omdat hij daartoe gemotiveerd is
door een bepaald doel dat hij zichzelf gesteld
heeft en door de waarden die hij toekent aan
een bepaalde leertaak. In de theorie van Pin-
trich en anderen is het vooral een op de leer-
stof gerichte motivatie (‘mastery’ of ‘intrinsic
goal orientation’) die aanzet tot metacog-
nitieve zelfregulatie (Pintrich e.a., 1993). Wil
deze intrinsieke motivatie geactiveerd wor-
den en tot metacognitieve zelfregulatie lei-
den, dan moeten de leertaken wel door de
leerling gewaardeerd worden als interessant,
belangrijk en nuttig. De rol van extrinsieke
doelgerichtheid (‘performance’ of ‘extrinsic
goal orientation’) is minder belangrijk, maar
extrinsieke en intrinsieke doelgerichtheid
kunnen elkaar versterken ten gunste van ac-
tieve zelfregulatie. Geloof in eigen kunnen
(‘self-efficacy’) blijkt ook direct met meta-
cognitieve zelfregulatie samen te hangen1. 

Boekaerts en Corno (2005) merken op dat
de cognitieve ‘goal theory’, waarop Pintrich
en anderen zich baseren, het leren in de klas
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te lineair cognitief voorstelt. In de klas heb-
ben leerlingen echter vaak meerdere doelen
tegelijk (zie ook Covington, 2000; Wentzel,
1999). Zo hebben leerlingen doorgaans twee
prioriteiten. Ten eerste de wens om hun eigen
groei te stimuleren (door hun kennis te ver-
diepen en hun vaardigheden uit te breiden),
en ten tweede de wens om een zeker welbe-
vinden te handhaven (door aardig te worden
gevonden door hun medeleerlingen en hun
ego te beschermen). Leerlingen die tussen
beide prioriteiten een balans weten te berei-
ken, zijn het best in staat taak- en prestatie-
doelen te handhaven met behulp van meta-
cognitieve zelfregulatie, aldus Boekaerts en
Corno (2005) (vgl. Wentzel, 1999). Verder
signaleren de auteurs dat er verschuivingen
kunnen optreden in de doeloriëntatie van
leerlingen. Dit gebeurt dan meestal onder in-
vloed van prikkels uit de leeromgeving. 

1.2  Metacognitieve zelfregulatie 
en leeromgeving
Of, en in welke mate, een leerling metacog-
nitieve zelfregulatie inzet hangt verder af van
de leeromgeving. Metacognitieve zelfregula-
tie is in de eerste plaats afhankelijk van de
leertaak, zoals we zagen. Een leerling met
een hoge taakwaardering zet eerder metacog-
nitieve zelfregulatie in dan een leerling met
een lage taakwaardering. In de tweede plaats
blijkt de inzet van metacognitieve zelfregula-
tie vak- en domeingebonden te zijn. Het ene
vak is voor een leerling niet alleen aantrekke-
lijker dan het andere, bepaalde vakken vra-
gen ook meer gebruik van leerstrategieën dan
andere, en verlangen dus ook meer metacog-
nitieve zelfregulatie. Dat geldt bijvoorbeeld
voor zaakvakken als geschiedenis en aard-
rijkskunde, waarbij leerlingen meer stof
moeten ordenen dan bij een vak als wiskunde
(Wolters & Pintrich, 1998). 

De inzet van metacognitieve zelfregulatie
wordt in de derde plaats mede bepaald door
het klimaat in de klas. Aan het klassenkli-
maat wordt doorgaans een cognitieve en een
sociaalaffectieve component onderscheiden.
Urdan (2004) beschrijft het leerklimaat in
termen van ‘classroom goal structure’, het
waardenpatroon in de klas. Wanneer leraren
een taakgericht leerklimaat weten te schep-
pen, bijvoorbeeld door een ‘mastery model’

voor te leven dat laat zien dat inspanning en
interesse lonen, dan internaliseren leerlingen
zelf ook een aanpak die op het volbrengen en
beheersen van leertaken is gericht (Konrad,
1997; Schunk & Zimmerman, 1997). En die
leeroriëntatie zorgt er dan weer voor dat leer-
lingen metacognitieve zelfregulatie inzetten
om hun leerdoelen te bereiken. Perry, Vande-
Kamp, Mercer en Nordby (2002) hebben op
basis van observaties in basisscholen hoge-
en lagezelfregulatieklassen onderscheiden. In
de hogezelfregulatieklas vonden ze een open
programma met keuzemogelijkheden en uit-
dagende taken en vooral ook ruimte voor
leerlingen om de uitdagingen onder controle
te krijgen, de nadruk op progressie bij de eva-
luatie van hun leerprestaties, de aanwezig-
heid van zelf- en peerevaluatie en tenslotte
een sfeer waarin fouten zijn om van te leren
(zie ook White & Frederiksen, 1998).

Ook een op presteren gericht klimaat
heeft effect op metacognitieve zelfregulatie.
Dat effect is echter niet eenduidig (bijv. Co-
vington, 2000). Een prestatiegerichte sfeer
heeft een positieve invloed op de inspanning
en zelfregulatie van prestatiegerichte leerlin-
gen (bijv. Pintrich, 2000; Urdan, 2004), maar
dit geldt niet voor leerlingen met weinig 
geloof in eigen kunnen. Deze leerlingen 
gaan dan juist vluchtgedrag en ‘gaan-voor-
een-zesje gedrag’ (‘performance avoidance
goals’) vertonen (Bouffard & Couture, 2003;
Covington, 2000; Kaplan & Maehr, 1999;
Urdan, 2004; Wolters, Yu & Pintrich, 1996). 

Naast het leerklimaat beïnvloedt ook het
sociale klimaat in de klas de inzet van meta-
cognitieve zelfregulatie. Een klimaat waarin
leerlingen zich gesteund voelen door hun 
medeleerlingen en door de leraar, is meestal
ook een klimaat waarin zichtbaar wordt dat
sociaalaffectieve doelen verenigbaar zijn met
leerdoelen. En die doeloriëntatie van een klas
zorgt er dan weer voor dat leerlingen meta-
cognitieve zelfregulatie inzetten om zowel
hun sociaalaffectieve als hun leerdoelen 
te bereiken (bijv. Wentzel,1999; zie ook Co-
vington, 2000). Een minder veilig klimaat
kan tot gevolg hebben dat leerlingen hun
energie geheel gaan steken in het handhaven
van hun welbevinden. Zij lijken dan minder
gemakkelijk toegang te hebben tot metacog-
nitieve kennis en strategieën die hen in die si-
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tuatie weer op het leerspoor kunnen brengen.
Maar voor sommigen werkt een situatie die
weinig welbevinden biedt juist als een prik-
kel op de wil om metacognitieve zelfregula-
tie in te zetten (Boekaerts en Corno, 2005).

Niet alleen klassenkenmerken (en vooral
de perceptie daarvan) beïnvloeden leren en
metacognitieve zelfregulatie. Ook schoolken-
merken zijn van invloed, zij het indirect en
minder sterk (Wang e.a., 1993). Bouffard en
Couture (2003) vonden in hun onderzoek
naar het effect van schooltype op onder meer
metacognitieve zelfregulatie een ‘track ef-
fect’. Leerlingen in de laagste stroom rap-
porteerden meer vermijdingsgedrag en een
lagere metacognitieve zelfregulatie. In dit 
onderzoek zijn de achtergrondkenmerken 
sociaal-economische achtergrond en migran-
tengezin niet meegenomen. Johnson, Crosnoe
en Elder (2001) lieten zien dat niet alleen het
schooltype, maar ook de schoolcompositie
van invloed is op de motivatie van leerlingen
om in het academische spoor te blijven. Het
is aannemelijk dat schoolcompositie zo indi-
rect metacognitieve zelfregulatie beïnvloedt. 

Andere aanwijzingen voor het belang van
schoolkenmerken voor metacognitieve zelf-
regulatie ontlenen we aan onderzoek naar ge-
loof in eigen kunnen. Verschillende onder-
zoekers laten zien dat de lagere academische
status van een laag schooltype, of van een
school met een in sociaal-economisch en et-
nisch opzicht eenzijdige samenstelling (een
‘zwarte’ school), mede het school- en klas-
senklimaat en ook het geloof in eigen kunnen
van kansarme leerlingen bepaalt (Dornbusch,
Glasgow & Lin, 1996; Farkas, 2003; Portes
& MacLeod, 1996). Aangezien geloof in
eigen kunnen en metacognitieve zelfregulatie
doorgaans verband met elkaar houden, is het
aannemelijk dat schooltype en schoolcom-
positie voor de metacognitieve zelfregulatie
van kansarme leerlingen gevolgen hebben.
Of een dergelijk verband tussen schooltype,
schoolcompositie en geloof in eigen kunnen
enerzijds, en metacogniteve zelfregulatie 
anderzijds, ook verwacht kan worden bij 
succesvolle leerlingen is echter de vraag.

1.3  Sociaal-culturele verschillen 
Sociaal-culturele verschillen tussen leerlingen
in metacognitieve zelfregulatie vormen een

nog vrijwel onontgonnen onderzoeksterrein
(Urdan, 2004). Onder sociaal-culturele ver-
schillen verstaan we dan verschillen die ge-
relateerd zijn aan de volgende achtergrond-
kenmerken: sociaal-economische status van
de ouders (SES), het al of niet komen uit een
migrantengezin, en sekse. In het PISA-
onderzoek naar verschillen in manieren van
leren (OECD, 2003) is de inzet van ‘con-
trolestrategieën’ gemeten. Hieruit blijkt dat
meisjes meer dan jongens, en leerlingen met
hoogopgeleide ouders meer dan leerlingen
met laagopgeleide ouders, controlestrate-
gieën inzetten. Verder hebben jongens en
leerlingen met hoogopgeleide ouders meer
zelfvertrouwen als het gaat om leren. Uit een
recenter PISA-rapport (OECD, 2006) blijkt
dat migrantenleerlingen een lager geloof in
eigen kunnen hebben dan autochtone leer-
lingen, maar vaak wel heel gemotiveerd 
(extrinsiek) zijn. De PISA-studies geven
geen beeld van de inzet van controlestrate-
gieën door migrantenleerlingen. Evenmin
geven ze aan door welke factoren de inzet
van controlestrategieën beïnvloed worden. 

Andere studies geven eveneens een be-
perkt, en niet eenduidig, beeld van sociaal-
culturele verschillen. Enkele studies laten
culturele en etnische verschillen zien in de
inzet van metacognitieve zelfregulatie. In een
vergelijkende studie van Kurtz-Costes e.a.
(1995) gaat het om verschillen in metacogni-
tieve kennis tussen Franse, Euro-Amerikaan-
se en Afro-Amerikaanse leerlingen. Deze
laatste leerlingen scoren lager op een test
voor metacognitieve kennis. Ander onder-
zoek laat zien dat vooral succesvolle leerlin-
gen met een lage SES én een migrantenach-
tergrond een hogere zelfregulatie vertonen.
Zij zijn eerder bereid een taak te volbrengen
dan hun minder succesvolle klasgenoten met
diezelfde achtergrond (Covington, 2000;
Crul, 1999; Dinovitzer, Hagan & Parker,
2003). Of nu de culturele context van het
land, de etnische achtergrond, of de maat-
schappelijke positie met de gevonden ver-
schillen tussen groepen samenhangen is niet
duidelijk. 

Als het gaat om sekseverschillen in meta-
cognitieve zelfregulatie zijn er eveneens te-
genstrijdige uitkomsten. De onderzoeken van
Zimmerman en Martinez Pons (1990), Wol-
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ters en Pintrich (1998), Bouffard, (1998) en
Roesch-Heils, Schneider en Kraayenoord
(2003) lieten geen significante sekseverschil-
len zien bij leerlingen in het basis- en voort-
gezet onderwijs. Dit was ook de conclusie
van Severiens (1997) voor leerlingen in het
secundair volwassenenonderwijs. Zij vond
geen sekseverschillen in de betekenisgerichte
leerstijl waarvan zelfregulatie een component
is. Peklaj en Pecjak (2002), en Patrick, Ryan
en Pintrich (1999) constateerden daarentegen
dat meisjes in het voortgezet onderwijs meer
metacognitieve kennis en vaardigheden in-
zetten dan jongens (zie ook Bouffard & Cou-
ture, 2003), een bevinding die aansluit bij de
PISA-resultaten. 

Leerlingen met onderscheiden sociaal-
culturele achtergrondkenmerken blijken te
verschillen ten aanzien van factoren die 
doorgaans metacognitieve zelfregulatie 
bevorderen. Goodenow en Grady (1993) en
Goodenow (1993) vonden dat leerlingen uit
minderheidsgroepen met een lage SES, en in
het bijzonder meisjes en leerlingen met een
Spaanstalige achtergrond (‘Hispanics’), rela-
tief gevoelig zijn voor ondersteuning van 
leraren. Volgens Kaplan en Maehr (1999)
moeten leerlingen uit een collectivistisch ge-
oriënteerde cultuur in een individualistisch
prestatiegericht klimaat veel energie steken
in het hooghouden van de sociale waarden
voor de familie (zie ook Covington, 2000;
Pels, 2001; Tseng, 2004; Urdan, 2004). 
Phalet en Schönplug (2001) troffen deze 
inspanning ook aan bij Turkse leerlingen in
Nederlandse scholen. Tegelijkertijd zijn er
aanwijzingen dat succesvolle leerlingen met
een migrantenachtergrond zich wel weten
aan te passen aan de individualistische oriën-
tatie die er heerst in de hogere schooltypen
(Van der Veen & Meijnen, 2001). Of meta-
cognitieve zelfregulatie een rol speelt in deze
aanpassing is niet bekend. Voor leerlingen
die qua achtergrond (migranten en/of lage
SES) een minderheid vormen in een hoog
schooltype, blijkt het van belang te zijn dat
het waardepatroon in de klas sociale en aca-
demische doelen verenigt. Dit gebeurt eerder
in een taakgericht klimaat waarin leerlingen
kunnen samenwerken en waarin hoge ver-
wachtingen van de docent gepaard gaan met
individuele aandacht en begeleiding, en ook

een bredere betrokkenheid van de zijde van
de leraar (Covington, 2000; Diamond, Ran-
dolph & Parker, 2004; Esposito, 1999). 

1.4  Onderzoeksvragen 
en verwachtingen
De onderzoeksvragen zijn gericht op het
vaststellen van eventuele sociaal-culturele
verschillen in metacognitieve zelfregulatie
tussen leerlingen en op het verkennen van de
samenhang tussen metacognitieve zelfregula-
tie, en factoren op school-, klas- en leerling-
niveau voor de sociaal-culturele groepen. Het
doel van het onderzoek is beïnvloedbare fac-
toren op te sporen die de metacognitieve zelf-
regulatie van sociaal-cultureel verschillende
groepen leerlingen kunnen versterken. De
onderzoeksvragen luiden: 
1. Zijn er verschillen in metacognitieve zelf-

regulatie die samenhangen met sociaal-
culturele achtergrondkenmerken van leer-
lingen, in het bijzonder hun al of niet
migrantenachtergrond, hun sociaal-eco-
nomische status en hun sekse?

2. Zijn er sociaal-culturele verschillen in de
samenhang tussen metacognitieve zelf-
regulatie en motivatiekenmerken (intrin-
sieke en extrinsieke doelgerichtheid en
geloof in eigen kunnen) en de perceptie
van het klassenklimaat (taakwaardering,
cognitieve en affectieve steun van de docent,
en welbevinden onder medeleerlingen)?

3. Wat is de invloed van schooltype en
schoolcompositie (‘schoolkleur’) op bo-
vengenoemde, te onderzoeken samenhan-
gen?

Onderzoeksvraag 1
De te verwachten sociaal-culturele verschil-
len in inzet van metacognitieve zelfregulatie
zijn: 
• Meisjes zetten vaker dan jongens meta-

cognitieve zelfregulatie in (OECD, 2006;
Peklaj & Pecjak, 2002; Patrick, Ryan &
Pintrich, 1999; Bouffard & Couture,
2003).

• Leerlingen met hoogopgeleide ouders zet-
ten vaker dan leerlingen met laagopgelei-
de ouders metacognitieve zelfregulatie in
(OECD, 2003).

• Relatief succesvolle migranten zullen
vaker metacognitieve zelfregulatie inzet-
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ten dan minder succesvolle migranten-
leerlingen, maar of ze dat in vergelijking
met relatief succesvolle autochtone leer-
lingen ook doen is niet bekend (vgl. Co-
vington, 2000; Crul,1999; Dinovitzer,
Hagan & Parker, 2003).

Onderzoeksvraag 2
• Uit de algemene theorie van Pintrich en

anderen (1990; 1993; 2000) leiden we af
dat geloof in eigen kunnen en (vooral in-
trinsieke) doelgerichtheid belangrijk zijn
voor de inzet van metacognitieve zelf-
regulatie. We verwachten dat die samen-
hang voor de verschillende sociaal-cul-
turele groepen hetzelfde is. Maar we
verwachten wel een lager geloof in eigen
kunnen bij migrantenleerlingen (OECD,
2006). Anderzijds verwachten we bij rela-
tief succesvolle migrantenleerlingen een
hoge, vooral extrinsieke, doelgerichtheid
(o.c.).

• Taakwaardering speelt een cruciale, be-
middelende rol als het gaat om de inzet
van metacognitieve zelfregulatie. Een
hoge taakwaardering kan worden opgevat
als een indicator voor een door de leerling
ervaren taakgericht klimaat. We verwach-
ten dat migrantenleerlingen, en dan voor-
al meisjes met laagopgeleide ouders, 
gevoeliger zijn voor een taakgericht leer-
klimaat en voor cognitieve en affectieve
ondersteuning van de docent (Goodenow
& Grady, 1993; Kaplan & Maehr, 1999;
Esposito, 1999). 

• Uit Boekaerts en Corno (2005) en Went-
zel (1999) leiden we af dat het welbe-
vinden onder klasgenoten ook positief 
samenhangt met metacognitieve zelfregu-
latie. Of er dienaangaande sociaal-cultu-
rele verschillen zijn is niet bekend. Gelet
op de gesignaleerde sociaal-cultureel 
verschillende gevoeligheid voor docent-
ondersteuning gaan we na of de onder-
steuning van de docent een belangrijker
factor is dan het welbevinden onder me-
deleerlingen. 

Onderzoeksvraag 3
• We verwachten tenslotte dat zowel school-

type als schoolcompositie effect hebben
op metacognitieve zelfregulatie. School-

type en metacognitieve zelfregulatie zul-
len positief samenhangen. Maar aangezien
havo en vwo niet veel verschillen in status
en moeilijkheidsgraad zal het effect niet
groot zijn (vgl. Bouffard & Couture, 2003). 

• Van schoolcompositie veronderstellen we
een effect op grond van aangetoonde ef-
fecten op motivatie en klimaat. De ver-
onderstelling is dan dat deze factoren 
negatief samenhangen met het percentage
migrantenleerlingen en dat zij mogelijk
ook de inzet van metacognitieve zelf-
regulatie negatief beïnvloeden (Johnson,
Crosnoe & Elder, 2001). 

2 Methode

2.1  Respondenten
Het onderzoek is uitgevoerd op acht Amster-
damse scholen voor voortgezet onderwijs:
drie ‘zwarte’ scholen, drie ‘gemengde’ en
twee ‘witte’ scholen. In totaal is bij 1402
leerlingen uit de vierde klassen havo en vwo
een vragenlijst afgenomen. Van de respon-
denten is 52% vrouw en 48% man. Het per-
centage autochtone leerlingen en migranten-
leerlingen is respectievelijk 58% en 42%.

2.2  Instrumenten
Door de respondenten is tijdens een lesuur
een driedelige vragenlijst ingevuld. Met de
Motivated Strategies for learning Question-
naire van Pintrich e.a. (1990; 1993) zijn me-
tacognitieve zelfregulatie, taakwaardering,
intrinsieke en extrinsieke doelgerichtheid, en
geloof in eigen kunnen gemeten. De MSLQ
is vertaald en aangepast aan Nederlandse
scholieren en vervolgens in een pilot van
vierdeklassers (N = 223) getest op validiteit
en betrouwbaarheid. Na bijstelling kwamen
de betrouwbaarheden van de schalen op een
redelijk tot goed niveau. Met de subschaal
metacognitieve zelfregulatie zijn de deelne-
mers in zeven items bevraagd op plannings-
activiteiten, monitoring, evaluatie en regula-
tie bij het leren en in relatie tot de leerstof
(Cronbach’s α = .70). Op een zevenpunts-
Likert-schaal konden de respondenten aange-
ven in hoeverre bijvoorbeeld de volgende uit-
spraak op hen van toepassing is: “Wanneer ik
zit te leren stel ik mezelf vragen om er zeker
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van te zijn dat ik de stof begrepen heb”. Via
de subschaal taakwaardering (vier items) is
gevraagd naar de beleving van leertaken in
termen van interesse, relevantie en nut (Cron-
bach’s α = .79). Een item is bijvoorbeeld:
“Ook door de opdrachten en het huiswerk
ben ik heel geïnteresseerd in waar dit vak
over gaat”. We vatten een (positieve) taak-
waardering op als een indicator voor een
door de leerling ervaren taakgericht leer-
klimaat. Verder zijn uit de MSLQ de schalen
intrinsieke en extrinsieke doelgerichtheid ge-
bruikt (Cronbach’s α respectievelijk .68 en
.72). Intrinsieke doelgerichtheid (vier items)
wordt bijvoorbeeld aangegeven in het vol-
gende item: “Bij een vak als dit heb ik het
liefst een leerboek dat mij nieuwsgierig
maakt, ook al is de stof moeilijk”. Een voor-
beeld van extrinsieke doelgerichtheid (zeven
items) is bijvoorbeeld: “Ik ben er wel op uit
een zo hoog mogelijk rapportcijfer te halen”.
De laatste schaal van de MSLQ is geloof in
eigen kunnen (Cronbach’s α = .87). Deze
schaal bevat acht items, waaronder: “Ik ben
vol vertrouwen dat ik mijn opdrachten en
toetsen heel goed ga maken”. Bij het invullen
van dit MSLQ-deel van de vragenlijst is
steeds vooraf aan de leerlingen de suggestie
meegegeven te denken aan een zaakvak (ge-
schiedenis of aardrijkskunde). 

Vervolgens zijn de deelnemers bevraagd
op hun perceptie van het algemenere sociale
en leerklimaat via hun welbevinden in relatie
tot medeleerlingen (verder leerlingwelbevin-
den genoemd, tien items, Cronbach’s α =
.85) en hun welbevinden in relatie tot leer-
krachten (verder docentwelbevinden ge-
noemd, negen items, Cronbach’s α = .76).
Beide schalen zijn ontleend aan Kassenberg
(1999) en elke schaal bevat drie subschalen,
waarin gevraagd wordt naar affectie, ge-
dragsbevestiging en status. Een item uit de
subschaal docentwelbevinden/status is bij-
voorbeeld: “De meeste leraren waarderen
mijn schoolwerk als goed.” Een item uit de
subschaal leerlingwelbevinden/affectie is:
“In de klas voel ik mij vaak eenzaam”. 

In de vragenlijst zijn verder vragen opge-
nomen over de sociaal-culturele achtergrond
van de leerlingen. Sociaal-economische sta-
tus (SES) is gemeten door middel van het
vaststellen van het opleidingsniveau van

beide ouders. Er zijn twee opleidingsniveaus
onderscheiden: hoog (minimaal één van
beide ouders heeft een opleiding gevolgd aan
het hoger beroepsonderwijs of universiteit)
en laag (overige opleidingsniveaus). Al of
niet migrantenstatus is vastgesteld op basis
van het land van herkomst van de ouders en
van de betreffende leerling. Indien twee van
deze drie buiten Nederland zijn geboren, is
de leerling aangemerkt als leerling met een
migrantenachtergrond. Ten slotte is naar de
sekse gevraagd.

Het percentage leerlingen met een mi-
grantenachtergrond op een school is gebruikt
als indicator voor de schoolcompositie (vgl.
Gijsberts, 2003). Indien een school tussen de
0-20% migrantenleerlingen heeft, is deze be-
schouwd als een ‘witte’ school. Bij 20-60%
migrantenleerlingen spreken we van een ‘ge-
mengde’ school. Een ‘zwarte’ school is een
school met meer dan 60% migrantenleerlin-
gen. De onderzochte leerlingen zaten op het
havo of het vwo. 

2.3  Analyses
De analyse van de data is in twee stappen uit-
gevoerd. Eerst is vastgesteld of er sociaal-
culturele verschillen zijn in gerapporteerde
metacognitieve zelfregulatie en ten aanzien
van de andere variabelen die gemeten zijn op
leerlingniveau: motivatiekenmerken en indi-
catoren van het klassenklimaat. Hierbij is ge-
bruik gemaakt van de geobserveerde gemid-
delden per groep. Groepsvergelijkingen zijn
paarsgewijs gemaakt (autochtoon-migrant,
lage SES-hoge SES, en jongen-meisje) en de
effectgroottes zijn berekend. Vervolgens is
voor de sociaal-culturele groepen nagegaan
hoe hun scores op de onafhankelijke variabe-
len (motivatiekenmerken en indicatoren voor
leerklimaat) correleren met de scores op me-
tacognitieve zelfregulatie. Ten slotte is beke-
ken of er verschillen zijn in metacognitieve
zelfregulatie tussen schooltypen en tussen
scholen al naar gelang hun ‘kleur’. 

In een tweede stap is gebruik gemaakt van
multilevelanalyses. Voor de analyses is de
MLwiN versie gebruikt (Rasbach, Browne,
Healy, Cameron, & Charton, 2003). De mul-
tilevelanalyses zijn gericht op de relatie 
tussen verschillende variabelen en metacog-
nitieve zelfregulatie. In het analysemodel
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Gemiddelden en effectgroottes voor jongens en meisjes

Tabel 1b 

Gemiddelden en effectgroottes voor laag of hoog SES gezin

Tabel 1a

Gemiddelden en effectgroottes voor al of niet migrantenachtergrond
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wordt deze relatie beschreven in termen van
regressie van de sociaal-culturele achter-
grondkenmerken, van motivatie- en klimaat-
perceptiekenmerken, en van schoolkenmer-
ken, op metacognitieve zelfregulatie. Dit
gebeurt zowel op leerling- als op schoolni-
veau.

In de multilevelanalyses zijn twee globale
modellen onderscheiden. In het eerste model
is docentwelbevinden opgenomen naast
sekse, etniciteit, SES, taakwaardering, intrin-
sieke en extrinsieke doelgerichtheid, geloof
in eigen kunnen, en schooltype en school-
compositie. In het tweede model is docent-
welbevinden vervangen door leerlingwelbe-
vinden. Op deze wijze willen we nagaan of
docentwelbevinden en leerlingwelbevinden
een verschillende betekenis hebben voor de

metacognitieve zelfregulatie van de sociaal-
culturele groepen. 

3 Resultaten

In deze paragraaf besteden we eerst aandacht
aan de descriptieve resultaten. De Tabellen
1a, 1b, en 1c geven de geobserveerde gemid-
delden weer van de bij de leerlingen gemeten
variabelen. Om mogelijke sociaal-culturele
verschillen zichtbaar te maken is de popula-
tie in drie categorieën verdeeld: autochtoon
versus migrant, lage SES versus hoge SES,
en jongens versus meisjes. Binnen elke cate-
gorie verschillen de twee groepen leerlingen
significant op metacognitieve zelfregulatie
(α < 0.05). Per categorie zijn de effectgroot-
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tes berekend. Worden autochtone leerlingen
vergeleken met migrantenleerlingen dan is de
effectgrootte tussen medium en groot (zie
Tabel 1a; Eg = 0,65; Cohen, 1988). Zoals
verwacht, rapporteren leerlingen met een 
migrantenachtergrond een hogere metacog-
nitieve zelfregulatie. Vergelijken we leerlin-
gen met lage en met hoge SES dan is de ef-
fectgrootte tussen klein en medium (zie Tabel
1b; Eg = –0,37). Leerlingen uit een gezin met
lage SES rapporteren een hogere metacog-
nitieve zelfregulatie, een niet-verwachte uit-
komst. In de vergelijking jongens-meisjes is
de effectgrootte voor metacognitieve zelfre-
gulatie tussen klein en medium (zie Tabel 1c;
Eg = 0,31). Meisjes rapporteren een hogere
metacognitieve zelfregulatie dan jongens,
conform onze verwachting.

Als het gaat om de andere gemeten leer-
lingvariabelen dan vinden we het volgende.
In de vergelijking tussen autochtone en mi-
grantenleerlingen (Tabel 1a) valt een relatief
groot verschil op in taakwaardering en 
extrinsieke doelgerichtheid. Migrantenleer-
lingen scoren hoger op beide. Een hogere 
extrinsieke doelgerichtheid ligt in de lijn van
onze verwachting. Opmerkelijk is dat mi-
grantenleerlingen een hoger leerlingwelbe-
vinden en geloof in eigen kunnen rappor-
teren. Ten slotte vinden we tussen leerlingen
met lage en hoge SES dat leerlingen uit een
gezin met lage SES een hoger leerlingwel-
bevinden rapporteren, een hogere taakwaar-
dering, en, zoals verwacht, een hogere extrin-
sieke doelgerichtheid. Tussen jongens en
meisjes (Tabel 1a) vinden we een relatief
groot verschil in docentwelbevinden (groter
bij meisjes, Eg = 0,68) en in intrinsieke doel-
gerichtheid (groter bij meisjes, Eg = 0,40).
Verder valt op dat jongens meer geloof in

eigen kunnen rapporteren dan meisjes (Eg =
–0,32).

3.1  Correlaties
Om na te gaan hoe voor de verschillende so-
ciaal-culturele groepen metacognitieve zelf-
regulatie en klimaat- en motivatievariabelen
samenhangen, hebben we voor elke groep de
correlaties berekend (zie Tabel 2). 

Tabel 2 laat in de eerste plaats zien dat
voor alle groepen de meeste variabelen signi-
ficant samenhangen met metacognitieve zelf-
regulatie. Voor de motivatievariabelen intrin-
sieke doelen, extrinsieke doelen en geloof in
eigen kunnen was dat volgens het model van
Pintrich en anderen (1990, 1993, 2000) te
verwachten. Daarbij valt wel op dat extrin-
sieke doelen bij alle groepen een prominente
plaats inneemt en niet alleen bij migranten-
leerlingen en leerlingen met lage SES. We
zien verder dat docentwelbevinden meer ver-
bonden is met metacognitieve zelfregulatie
dan leerlingwelbevinden. Voor autochtone
leerlingen, leerlingen uit een hoog sociaal
milieu en jongens is leerlingwelbevinden
nauwelijks relevant voor de door hen gerap-
porteerde inzet van metacognitieve zelfregu-
latie. Taakwaardering neemt een bijzondere
positie in. De gerapporteerde inzet van meta-
cognitieve zelfregulatie hangt voor alle groe-
pen het meest samen met taakwaardering.
Voor het overige verschillen de groepen wel
in hun top drie, al zijn die verschillen niet zo
betekenisvol dat we kunnen spreken van sig-
nificante patroonverschillen. 

3.2  Verschillen op schoolniveau
In hoeverre zijn er verschillen gemeten in
metacognitieve zelfregulatie tussen school-
typen en schoolcomposities? Tabel 3 toont de
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geobserveerde gemiddelden. Er zijn, tegen de
verwachting in, geen significante verschillen
tussen havo en vwo. Letten we op de school-
compositie in de zin van de ‘kleur’ van de
school, dan is er wel een verschil in meta-
cognitieve zelfregulatie, namelijk tussen de
‘zwarte’ scholen enerzijds en de ‘witte’ en
‘gemengde’ scholen anderzijds. In de ‘zwar-
te’ scholen wordt de meeste metacognitieve
zelfregulatie gerapporteerd. 

3.3  Multilevelanalyses
Uit de descriptieve analyses bleek dat de
meeste onderzochte factoren een bijdrage 
leveren aan metacognitieve zelfregulatie. In
Tabel 4, model 1, is de totale variantie ge-
splitst in een individueel en een schooldeel,
weergegeven onder leerling- en schoolniveau.
De tussenschoolse variantie is 0,027 of 4%.
De binnenschoolse variantie is 0,68 of 96%.
Deze verhouding duidt erop dat met betrek-

king tot metacognitieve zelfregulatie de
scholen vrij heterogeen van samenstelling
zijn, waardoor er tussen scholen relatief wei-
nig verschil in variantie is. Tabel 4 toont in de
modellen 2 en 3 twee analyses met docent-
welbevinden. Tabel 5 toont dezelfde analy-
ses, maar dan met leerlingwelbevinden.

Tabel 4, model 2, laat zien dat er sociaal-
culturele verschillen zijn in gerapporteerde
metacognitieve zelfregulatie die samenhan-
gen met de klassenklimaatfactoren docent-
welbevinden en taakwaardering, en niet met
de schoolkenmerken schooltype en school-
compositie. In de eerste plaats laat model 2
zien dat leerlingen uit migrantengezinnen
een hogere metacognitieve zelfregulatie rap-
porteren dan autochtone leerlingen en dat dit
samenhangt met een hoger docentwelbevin-
den en een hogere taakwaardering. Ten twee-
de toont model 2 dat leerlingen uit gezinnen
met een lage SES een hogere metacognitieve

Tabel 3

Metacognitieve zelfregulatie naar de kleur 

van de school en naar schooltype

Tabel 4

Multilevelanalyse van de relatie tussen metacognitieve zelfregulatie 

en schoolkenmerken, klimaatperceptie (met docentwelbevinden), 

achtergrondkenmerken van leerlingen en hun motivatie
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zelfregulatie rapporteren dan leerlingen uit
gezinnen met een hoge SES en dat dit voor
hen positief gerelateerd is aan docentwel-
bevinden en taakwaardering. Ten slotte blijkt
dat jongens hoger scoren op metacognitieve
zelfregulatie naarmate zij een hoger docent-
welbevinden ervaren en een hogere taak-
waardering hebben. Jongens blijken duidelijk
gevoeliger voor deze klimaatkenmerken dan
meisjes. Uit de geobserveerde gemiddelden
bleek immers dat juist meisjes een hogere
metacognitieve zelfregulatie rapporteren dan
jongens (vgl. Tabel 1a). Tussen de sociaal-
culturele kenmerken zijn geen interactie-
effecten gevonden. Migrantenmeisjes laten
dus niet een ander patroon zien dan migran-
tenjongens. En migrantenleerlingen uit een
gezin met een lage SES scoren niet anders
dan migrantenleerlingen uit een gezin met
een hoge SES. 

In model 3 van Tabel 4 zijn drie motiva-
tiekenmerken van leerlingen ingevoerd. Net
als de sociaal-culturele achtergrondkenmer-
ken zijn dit proximale factoren die relatief
veel van de gevonden verschillen in metacog-
nitieve zelfregulatie zouden moeten ‘verkla-
ren’. Dit zien we uitgedrukt in de verdere 
daling van de ‘Likelihood ratio’ (van 2385,9
naar 2246,6). Intrinsieke en extrinsieke doel-
gerichtheid hangen beide significant samen
met metacognitieve zelfregulatie voor leer-
lingen uit migrantengezinnen, voor leerlin-
gen met een lage SES en voor jongens. We

verwachtten dat extrinsieke doelgerichtheid
belangrijk zou zijn voor migrantenleerlingen
en leerlingen met een lage SES, maar die
blijkt voor jongens dus ook belangrijk te zijn.
Model 3 laat verder zien dat geloof in eigen
kunnen (‘self-efficacy’) voor leerlingen uit
migrantengezinnen, voor leerlingen met een
lage SES en voor jongens een negatieve rela-
tie heeft met metacognitieve zelfregulatie.
Dat is tegen de algemene verwachting in dat
een sterk geloof in eigen kunnen juist met
méér metacognitieve zelfregulatie zou sa-
menhangen, maar wel te verwachten op
grond van de PISA-resultaten. In model 3 is
docentwelbevinden niet meer significant, ter-
wijl taakwaardering onverminderd betekenis-
vol blijft. Ook in dit model zijn geen inter-
actie-effecten tussen de sociaal-culturele
variabelen gevonden. 

Tabel 5 geeft de multilevelanalyse weer met
leerlingwelbevinden in plaats van docentwel-
bevinden.

De modellen 2 en 3 in Tabel 5 volgen vrijwel
het zelfde patroon als de modellen 2 en 3 van
Tabel 4, met als belangrijk verschil dat leer-
lingwelbevinden in model 2 niet significant
is. Volgens model 2 is voor leerlingen uit 
migrantengezinnen, leerlingen met een lage
SES, en jongens, taakwaardering kennelijk
belangrijker dan leerlingwelbevinden als het
gaat om metacognitieve zelfregulatie. Model
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3 laat opnieuw zien dat de toevoeging van
motivatiekenmerken van leerlingen tot een
beter passend model leidt. Hoge metacogni-
tieve zelfregulatie komt eerder voor bij leer-
lingen uit migrantengezinnen, leerlingen met
een lage SES, en jongens, die niet alleen in-
trinsieke, maar ook extrinsieke doelen stellen
en bovendien geen sterk geloof in eigen kun-
nen hebben. Leerlingwelbevinden is voor
metacognitieve zelfregulatie minder belang-
rijk dan sociaal-culturele achtergrondken-
merken en motivatiekenmerken van leerlin-
gen. Taakwaardering neemt wederom een
bijzonder positie in. Het blijft significant. 

4 Discussie

De descriptieve resultaten van onze studie
laten allereerst zien dat leerlingen verschillen
in metacognitieve zelfregulatie al naar gelang
hun sociaal-culturele achtergrond. Daarmee
kunnen we onderzoeksvraag 1 positief beant-
woorden. Migrantenleerlingen scoren hoger
op metacognitieve zelfregulatie dan autoch-
tone leerlingen. We hadden een hoge score
verwacht, maar onbekend was hoe de verge-
lijking tussen relatief succesvolle migranten-
leerlingen en autochtone leerlingen zou uit-
pakken (hier ligt het grootste verschil als we
kijken naar de effectgrootte). Niet verwacht
was dat leerlingen met laagopgeleide ouders
hoger scoren dan leerlingen met hoogopge-
leide ouders. Wel dat meisjes hoger scoren
dan jongens. Gelet op deze verschillen is het
niet verrassend dat ‘zwarte’ scholen het
hoogst scoren op metacognitieve zelfregula-
tie (zie onderzoeksvraag 3). Zij hebben im-
mers meer hoger scorende allochtone leer-
lingen die bovendien een lagere SES hebben
(zie ook Blom, Severiens, Broekkamp &
Hoek, 2005). Het feit dat we geen verschil in
metacognitieve zelfregulatie vonden tussen
de schooltypen havo en vwo kan erop wijzen
dat leerlingen geen groot verschil ervaren in
de academische status van beide schooltypen
(vgl. Bouffard & Couture, 2003). En het ge-
geven dat leerlingen met een migrantenach-
tergrond en lage SES hoger scoren op meta-
cognitieve zelfregulatie kan juist komen
omdat zij in de hogere schooltypen zitten. Zij
hebben in deze (pre-)academische context

immers een belang bij een effectieve leerstra-
tegie (zie bijv. Covington, 2000; Crul, 1999;
Dinovitzer e.a., 2003).

De berekende effectgroottes tonen verder
dat de onderscheiden sociaal-culturele groe-
pen eveneens verschillen wat betreft motiva-
tiekenmerken en klimaatperceptie (zie onder-
zoeksvraag 2). Opmerkelijk is bijvoorbeeld
dat meisjes duidelijk hoger scoren op docent-
welbevinden dan jongens, terwijl op leerling-
welbevinden juist relatief hoog gescoord
wordt door leerlingen met een migrantenach-
tergrond en uit een gezin met een lage SES.
Dat kan wellicht betekenen dat de stelling
van Boekaerts en Corno (2005) over het be-
lang van sociaal klimaat in deze context eer-
der opgaat voor kansarme leerlingen. In over-
eenstemming met onze verwachting is dat
leerlingen met een migrantenachtergrond en
leerlingen uit een gezin met een lage SES re-
latief hoog scoren op extrinsieke doelgericht-
heid (OECD, 2006). Vermoedelijk worden zij
gemotiveerd door het perspectief van sociale
stijging. Verder valt op dat migrantenleer-
lingen en jongens een hoger geloof in eigen
kunnen rapporteren. Voor migrantenleer-
lingen hadden we dat op grond van de PISA-
resultaten (o.c.) niet verwacht, maar ook dit
zou te begrijpen zijn vanuit hun positie in de
hogere schooltypen. Zij vergelijken zich dan
met migrantenleerlingen in de lagere school-
typen (vgl. Marsh, Köller & Baumert, 2001).

De berekende correlaties geven aan dat, in
overeenstemming met de verwachtingen op
grond van het model van Pintrich en anderen,
de motivatiekenmerken significant correleren
met metacognitieve zelfregulatie. Hetzelfde
geldt voor docentwelbevinden, maar voor
leerlingwelbevinden vinden we alleen bij mi-
grantenleerlingen en meisjes een zwak signi-
ficante correlatie. Het is opvallend, maar wel
in lijn met de verwachting, dat taakwaar-
dering de variabele is die het sterkst correleert
met de door de leerlingen gerapporteerde me-
tacognitieve zelfregulatie. Dit geldt voor alle
groepen. 

De uitgevoerde multilevelanalyses geven
inzicht in hoe de samenhang tussen de varia-
belen is voor de verschillende groepen als re-
kening wordt gehouden met de verschillende
niveaus waarop de variabelen gemeten zijn.
Tegen de verwachting in is dat in beide ana-
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lyses de schoolkenmerken er niet toe doen.
Hoewel ‘zwarte’ scholen hoger scoren op
metacognitieve zelfregulatie, is dat niet toe te
schrijven aan hun compositie (zie onder-
zoeksvraag 3). Beide analyses maken wel
duidelijk dat voor bepaalde groepen leerlin-
gen klimaatperceptie van meer betekenis is
voor hun metacognitieve zelfregulatie, dan
voor de overige groepen. Migrantenleerlin-
gen, leerlingen met laagopgeleide ouders, en
jongens, geven aan dat docentwelbevinden
en vooral taakwaardering belangrijk zijn
voor hun metacognitieve zelfregulatie. Leer-
lingwelbevinden is dat voor hen niet (onder-
zoeksvraag 2). Dit sluit deels aan bij de 
bevindingen van Goodenow (1993), en
Goodenow en Grady (1993) en laat de inter-
pretatie toe dat een taakgericht leerklimaat en
cognitieve en affectieve steun van de docent
voor deze leerlingen hun welbevinden onder
klasgenoten positiever, maar tegelijkertijd
minder belangrijk maakt. De uitkomst onder-
steunt de stelling van Boekaerts en Corno
(2005) dat taakgerichtheid en de verbinding
tussen cognitieve en affectieve steun via de
docent relevant zijn voor metacognitieve
zelfregulatie. 

De beide multilevelanalyses geven verder
aan dat de toevoeging van motivatiekenmer-
ken van leerlingen tot een beter passend
model leidt. Hoge metacognitieve zelfregula-
tie komt eerder voor bij leerlingen uit mi-
grantengezinnen, leerlingen met laagopgelei-
de ouders, en jongens, die naast intrinsieke
ook extrinsieke doelen stellen. We hadden
dat verwacht voor migrantenleerlingen en
leerlingen met laagopgeleide ouders, maar
niet voor jongens. Hierbij dient te worden 
opgemerkt dat voor geen van de multilevel-
analyses interactie-effecten zijn gevonden
tussen de sociaal-culturele variabelen. Het
gaat steeds om hoofdeffecten voor de ge-
noemde groepen.

Een opmerkelijke uitkomst van beide ana-
lyses is tenslotte dat geloof in eigen kunnen
voor migrantenleerlingen, leerlingen met
laagopgeleide ouders, en jongens negatief sa-
menhangt met metacognitieve zelfregulatie.
Opmerkelijk, omdat jongens en migranten-
leerlingen in de geobserveerde scores juist
een hoger geloof in eigen kunnen rapporteren
dan respectievelijk meisjes en autochtone

leerlingen. Dit roept de vraag op of het voor-
al relatief onzekere, maar wel prestatie-
gerichte migrantenleerlingen, leerlingen met
laagopgeleide ouders en jongens zijn die aan-
geven taakwaardering en docentwelbevin-
den, en dus een taakgericht leerklimaat,
nodig te hebben (vgl. Kaplan & Maehr, 1999;
Urdan, 2004). 

4.1  Kritische kanttekening
Het onderzoek is verricht met behulp van een
gevalideerde vragenlijst, waarin het belang-
rijkste onderdeel bestond uit een aantal ver-
taalde schalen van de MSLQ (Pintrich & De
Groot, 1990; Pintrich e.a. 1993). Dit is een
zelfrapportage-instrument. Leerlingen heb-
ben aangegeven in hoeverre concrete ge-
dragsuitspraken, die gaan over metacognitie-
ve zelfregulatie, taakwaardering, intrinsieke
en extrinsieke doelgerichtheid, en geloof in
eigen kunnen, op hen van toepassing zijn. De
toegevoegde schalen van Kassenberg (1999)
meten op vergelijkbare wijze welbevinden.
De betrouwbaarheid van de gebruikte sub-
schalen was voldoende tot hoog (0,68 < α <
0,87). Volgens Pintrich en anderen geeft zelf-
gerapporteerde metacognitieve zelfregulatie
een redelijk tot goed valide beeld van feitelijk
leergedrag als je dat enigszins grofmazig, in
samenhang met motivatie en context, en
onder grotere aantallen leerlingen wilt onder-
zoeken. Sociaal wenselijke antwoordtenden-
ties hebben de onderzoekers in hun talrijke
metingen niet aangetroffen. Wel is het be-
langrijk dat de uitspraken waarop leerlingen
gevraagd worden te reageren concreet gedrag
weergeven (Garcia & Pintrich,1993). 

Zelfrapportage staat als methode wel ter
discussie. Een aantal onderzoekers vindt een
discrepantie tussen wat leerlingen aan strate-
giegebruik rapporteren in vragenlijsten en
wat ze feitelijk doen (zie Veenman, 2005;
vgl. Van Hout-Wolters, 2006). Andere onder-
zoekers bevestigen juist een hoge congruen-
tie tussen gerapporteerde zelfregulatie en
leergedrag (Bandura, 1986; Miech, Essex &
Goldsmith, 2001; Zimmerman & Martinez
Pons, 1990). Dat neemt niet weg dat bij de
interpretatie van de resultaten rekening moet
worden gehouden met een mogelijke discre-
pantie tussen gerapporteerde zelfregulatie en
feitelijk leergedrag. 
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4.2  Implicaties
Het gerapporteerde onderzoek laat zien dat
algemene modellen voor leren, zoals dat van
Pintrich en anderen (1990) en van Boekaerts
en Corno (2005) ook voor sociaal-cultureel
onderscheiden groepen geldigheid hebben.
Tegelijkertijd maakt het onderzoek duidelijk
dat er wel degelijk sociaal-culturele nuances
zijn en dat die weer mede samenhangen met
een kenmerk van de onderzochte groep als
geheel, namelijk havo- en vwo-leerlingen.
Het is relevant gebleken binnen deze groep
sociaal-culturele verschillen te vergelijken.
Zo is duidelijk geworden dat relatief succes-
volle migranten leerlingen en leerlingen met
laagopgeleide ouders inderdaad meer meta-
cognitieve zelfregulatie inzetten dan hun
klasgenoten die autochtoon zijn en hoog-
opgeleide ouders hebben. En zij hebben,
enigszins verrassend, ook een hoger geloof in
eigen kunnen. 

Uit de multilevelanalyses blijkt echter dat
juist leerlingen met een relatief laag geloof in
eigen kunnen – en dan met name onder mi-
grantenleerlingen, onder leerlingen met laag
opgeleide ouders, en onder jongens – interes-
sante leertaken en ondersteunend docentge-
drag nodig hebben om meer metacognitieve
zelfregulatie in te zetten. De genoemde groe-
pen leerlingen zijn meer dan de andere leer-
lingen afhankelijk van het door de docent
mede aangestuurde cognitieve en affectieve
klimaat. Dat vraagt om verder onderzoek in
de vorm van directe observaties en inter-
views. Wat betekent het leerklimaat voor
leerlingen, welk belang hechten ze eraan, en
vooral, welke op kansarme leerlingen toege-
sneden verbeteringen zijn mogelijk? 

Onze studie maakt daarnaast duidelijk dat
taakwaardering (dus taken die leerlingen in-
teressant, relevant en nuttig vinden) voor alle
groepen leerlingen in de populatie een sleu-
telfactor is. We wijzen daarbij op de para-
doxale uitkomst van dit onderzoek dat de 
onderzochte Amsterdamse leerlingen ver-
houdingsgewijs hoger scoren op intrinsieke
motivatie dan op taakwaardering. Hebben
deze leerlingen meer interesse in leren dan
waartoe ze door te leertaken die ze krijgen
worden uitgenodigd? Ook dit vraagstuk no-
digt uit tot verder onderzoek. 
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Noten 

1 In een correlatietabel van Pintrich e.a. (1993)

blijkt dat metacognitieve zelfregulatie zoals

gemeten met het zelfrapportage instru-

ment de Motivated Strategied for Learning

Questionnaire relatief het hoogst correleert

met intrinsieke doelgerichtheid (0,50), taak-

waardering (0,45) en geloof in eigen kunnen

(0,46). Dit is een belangrijke reden om deze

variabelen in het onderhavige onderzoek te

betrekken. Een negatief gevoel als testangst

bleek minder belangrijk en is daarom niet op-

genomen (vgl. Pintrich & De Groot, 1990)
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2 Bij de berekening is Gem. 1 afgetrokken van

Gem. 2 en gedeeld door de gepoolde varian-

ties.
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Abstract

Metacognitive self-regulation, 
motivation and climate perception
Are there socio-cultural differences? 

This article examines socio-cultural differences in

metacognitive self-regulation among 10th grade

students (n = 1402) in general secondary educa-

tion. Whether climate perception and motivational

characteristics of students affect their metacogni-

tive self-regulation is investigated as well. And in

this respect, socio-cultural differences are taken

into consideration again.

Socio-cultural differences were found indeed.

Immigrant students report higher metacognitive

self-regulation than non-immigrant students, low

SES students higher than high SES students,

and girls higher than boys. Multi-level analyses

show that immigrant students, low SES students,

and boys report higher metacognitive self-regu-

lation when they value their learning tasks, feel

supported by the teacher and set intrinsic and ex-

trinsic goals for themselves. For these groups,

self-efficacy is negatively related to metacogniti-

ve self-regulation. School composition and track

do not affect these relationships, and neither

does well being among students.


