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Samenvatting

Doel van dit artikel is om Weiners atiributie-
theorie over prestatie-gerelateerd gedrag e
Plaatsen in het kader van het onderwijsgebeuren.
Begonnen wordt met een uiteenzetting van deze
theorie, waarbij ook aandacht gegeven wordt
aan ontwikkelingen binnen deze theorie in het
afgelopen decennium. Enkele implicaties van de
theorie voor het onderwijs worden nagegaan. In
het kader hiervan wordt verslag gedaan van een
aantal interventie-onderzocken, waarin o.a. ge-
probeerd is bepaalde ongewenste attributiestijlen
van leerlingen te beinvioeden.

I Plaatsbepaling

In het onderwijs komen tal van situaties voor
waarbij leerlingen er ideeén over zullen hebben
of ze iets goed dan wel slecht hebben gedaan.
Deze situatics kunnen zowel betrekking heb-
ben op prestatie-situaties in engere zin (proef-
werken, tentamens, examens etc.) als ook op
interpersoonlijke situaties, waarbij ecn zeker
prestatie-element aanwezig is of kan zijn (bijv.
‘afgaan’ in de klas). Behalve dat leerlingen
ideeén zullen hebben over de uitkomsten van
hun eigen gedragingen of prestaties, zullen ze
deze ook hebben over de gedragingen en pres-
taties van andere leerlingen; daarnaast zullen
ook de leerkrachten hicrover hun opvattingen
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hebben, Het is aannemelijk dat deze ideeén
o.a. zullen bestaan uit de oorzaken die men
toekent aan de uvitkomsten (‘“Waarom ben ik
gezakt?', “Waarom mogen ze me niet?”).

In dit artikel bespreken we een theorie die
deze oorzaakstoekenningen (causale attribu-
ties) centraal stelt. We zullen ons hierbij richten
op prestatie-situaties in engere zin; essentieel is
niet of aan de persoon de uitslag is meegedeeld,
het kan ook zijn dat het resultaat door de per-
soon ervaren wordt als een succes of als een
mislukking. De theorie heeft overigens ecen
breder toepassingsgebied dan alleen prestatie-
situaties (Weiner, 1979; Fricze, Bar-Tal en
Carroll, 1979).

Gemeenschappelijk aan attributie-theorieén
is hun aandacht voor de manier waarop mensen
hun wereld structureren, in het bijzonder de
manier waarop mensen oorzaken tockennen
aan gebeurtenissen. Attributie-theoietici heb-
ben daarbij zowel- aandacht voor de manier
waarop mensen komen tot bepaalde oor-
zaakstoekenningen, als voor de gevolgen die
het maken van bepaalde oorzaakstoekennin-
gen voor de persoon kunnen hebben. Voorals-
nog kan niet gesproken worden van één cohe-
rente attributietheorie; er zijn talloze theo-
rieén, modellen en benaderingen (Frieze en
Bar-Tal, 1979; Kelley en Michela, 1980),

Met de toepassing van attributie-theoreti-
sche inzichten is op verschillende gebieden een
begin gemaakt, ook op het gebied van het on-
derwijs. In zijn oproep om meer de nadruk te
leggen op het uitvoeren van fundamenteel on-
derzoek (in tegenstelling tot toegepast onder-
zoek) op onderwijskundig gebied, noemt Ker-
linger m.n. ook onderzoek naar attributiepro-
cessen, *. . . a general phenomenon or process
of potential importance to education and
teaching’ (Kerlinger, 1977, p. 247).

In dit artikel bespreken wij Bernard Weiners
attributietheorie over prestatie-gerelateerd ge-
drag, en proberen deze te plaatsen in het kader
van het schoolgebeuren, Deze theorie, voor het
eerst geformuleerd door Weiner, Frieze, Ku-
kla, Reed, Rest en Rosenbaum in 1971, heeft
in recente jaren in toenemende mate de aan-
dacht getrokken', niet in het minst omdat het
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bereik van de theorie groter lijkt dan alleen het
gebied van taaksituaties. Heider, algemeen ge-
zien als de grondlegger van de attributiethe-
orie, noemt Weiners benadering de meest uit-
gewerkte op het gebied van attributie-benade-
ringen (Heider, geinterviewd in Harvey, Ickes
en Kidd, 1976).

Weiners uvitgangspunt is de oorzaakstoeken-
ningen die mensen maken voor hun slagen of
falen bij taakgebeurtenissen. De nadruk van de
theorie ligt op het analyseren van de gevolgen
die bij de persoon zullen optreden als deze
bepaalde attributies maakt, hoewel er daar-
naast aandacht is voor de vraag wat de condities
zijn waaronder (bepaalde) attributies optre-
den. In deze bespreking zal de meeste aandacht
besteed worden aan de gevolgen van het ma-
ken van attributies.

2 Weiners attributie-theorie over prestatie-ge-
relateerd gedrag

Weiners theorie houdt zich bezig met de rol van
de oorzaakstoekenningen die mensen maken
voor hun falen of slagen bij taak- of prestatie-
situaties. Volgens Weiner (1974a, 1974b) ge-
bruiken mensen gewoonlijk vier redenen om
hun falen of slagen te verklaren, namelijk eigen
vermogen of capaciteiten (‘ability’), eigen in-
spanning (‘effort’), moeilijkheid van de taak
(‘task difficulty’) en pech of geluk (‘'luck’,
‘chance’). Deze vier redenen of causale attri-
buties kunnen volgens Weiner geplaatst wor-
den in een twee-dimensionaal schema? (zie
Tabel 1).

De dimensie internaliteit versus externaliteit
verwijst naar het onderscheid tussen oorzaken
die binnen en oorzaken die buiten het individu
gelegen zijn. De dimensie instabiliteit versus
stabiliteit heeft betrekking op het onderscheid
tussen oorzaken die (relatief) instabiel of ver-

anderlijk zijn en oorzaken die dat niet zijn. Een
oorzaakstoekenning als eigen capaciteiten is
binnen dit schema dus een interne, stabiele
attributie. Het schema is zowel van toepassing
op slaag- als op faalsituaties.

Uiteraard is het mogelijk dat mensen nog
andere redenen naar voren brengen als hun
gevraagd wordt naar de oorzaken voor hun
slagen of falen. Echter volgens Weiner (1974b)
worden de vier bovengenoemde verreweg het
meest genoemd; daarenboven geldt dat andere
redenen in principe eveneens geplaatst kunnen
worden op deze beide causale dimensics (Wei-
ner, geciteerd in Abramson, Seligman en Teas-
dale, 1978, p. 57).

De essentie van Weiners theorie of model is
nu hierin gelegen dat hij deze beide dimensies
in verband heeft gebracht met een tweetal vaak
genoemde gevolgen van falen en slagen, name-
lijk de (subjectieve) verwachting voor toe-
komstig succes bij een taak en het optreden van
affecticve (evaluaticve) reacties. Wij gaan eerst
in op de relatie tussen attributies en subjectieve
succesverwachtingen.

Het is bekend dat na falen en slagen de
succesverwachtingen veranderen: na slagen zal
men zichzelf voor een volgende keer een gro-
tere kans toedichten om weer te slagen, na
falen zal het omgekeerde het geval zijn (Pha-
res, 1957; Crandall, Good en Crandall, 1964).
Door nu causale attributies hierbij te betrekken
kunnen er volgens deze theorie betere voor-
spellingen worden gemaakt. Bezien wij eerst de
situatie in het geval van falen.

Wordt het falen door de persoon verklaard
in termen van lage capaciteiten (een stabiele
attributie), dan zal de persoon zijn kansen om
een volgende keer te slagen lager inschatten
dan wanneer de persoon dit falen verklaart in
termen van instabiele factoren als pech, onvol-
doende inspanning of vermoeidheid. In het
eerste geval is de verandering in de subjectieve

Tabel 1 Twee-dimensionaal schema van gepercipieerde oorzaken voor slaag- en faalsituaties
intern ¢
inspanning capaciteiten
instabiel stabiel
pech/geluk moeilijkheid van de taak
extern
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succesverwachting dus groter, hoewel ook in
het geval van attribueren aan instabicle facto-
ren een zekere verlaging van de succesver-
wachting het resultaat zal zijn, omdat er im-
mers sprake is van falen.

Soortgelijke opmerkingen zijn te maken bij
slaagsituaties. Wordt het slagen toegeschreven
aan een instabiele factor als ‘geluk’, dan zal een
kleinere toename in de subjecticve succesver-
wachting het gevolg zijn, dan wanneer geattri-
bueerd wordt aan een stabicle factor als capa-
citeiten. Bij zowel slaag- als faalsituaties geldt
dus dat de zgn. ‘typical shift’ (d.i. een tocname
in de subjecticve succesverwachting na een
slaagsituatie en een afname in de subjectieve
succesverwachting na een faalsituatie) bij attri-
bueren aan stabiele factoren groter is dan bij
attribueren aan instabiele factoren. In de
woorden van Weiner: “. . . if one attains success
(or failure), and if the conditions are expected
to remain unchanged, then success (or failure)
will be anticipated with an increased degree of
certainty. But if the conditions are perccived as
subject to change (effort may be augmented or
decreased, and luck varies from moment to
moment), then there is some doubt that the
prior outcome will be repeated” (Weiner,
1974a, p. 22).

Dat de (in)stabiliteitsdimensie  betrekking
heeft op veranderingen in de subjectieve sue-
cesverwachtingen, is in verschillende onderzoe-
ken bevestigd?® (bijv, McMahan, 1973; Valle en
Frieze, 1976: Weiner, Nierenberg en Gold-
stein, 1976).

De internaliteit-externaliteitsdimensie is — in
de eerste versie van de theorie — gerelateerd
aan veranderingen in affectieve reacties, en wel
op de volgende wijze.

De bij prestatie-situaties frequent voorko-
mende emoties trots (na succes) en schaamte
(na falen) zullen intenser van aard zijn, wan-
neer de uitkomsten (slagen of falen) toege-
schreven worden aan interne factoren, terwijl
deze emoties minder intens zullen zijn bij toe-
schrijvingen aan externe factoren. Slagen bijv.
dat toegeschreven wordt aan eigen capaciteiten
of hard werken, zal meer gevoelens van trots
met zich meebrengen dan wanneer dit slagen
wordt toegeschreven aan de gemakkelijkheid
van de taak of aan geluk.

Tot nu toe is gesproken over de situatie
waarin een persoon attributies geeft over zijn of
haar eigen prestatie (*self-perception’). De uit-

eenzetting heeft ook betrekking op de situatie
waarin iemand attributies geeft voor het falen
of slagen van een andere persoon (‘person-per-
ception’). In dit laatste geval gaat het dan over
de evaluaties (prijzen of straffen) die iemand
kan maken over die andere persoon. Uit een
onderzoek van Weiner en Kukla (1970) dat
betrekking heeft op de relatie tussen de inter-
naliteit-externaliteitsdimensie en affectieve re-
acties in het geval van beoordeling over andere
personen (ic. leerlingen) bleek dat het zich
inspannen hogelijk gewaardeerd wordt. Voor
de andere interne factor, capaciteiten, geldt dat
leerlingen met weinig capaciteiten meer be-
loond, c.q. minder gestraft worden, dan kin-
deren met veel capaciteiten. In het algemeen
kan gesteld worden dat interne attributies po-
sitieve en negatieve evaluaties versterken cn
externe attributies deze juist verzwakken.

Recentelijk heeft Weiner zijn ideeén over
internaliteit-externaliteitsdimensic en affec-
tieve (emotionele) reacties gewijzigd. (Weiner,
Russell en Lerman, 1978, 1979; Weiner,
1979). In de oude formulering werden onder
affectieve reactics m.n. verstaan de emotics
trots en schaamte. Geheel in de lijn van oudere
motivatietheorieén (McClelland, Atkinson,
Clark en Lowell, 1953; Atkinson, 1964) ging
Weiner er vanuit dat dit bij taaksituaties de
meest belangrijke emoties waren. Weiner
(1979) merkt echter terecht op dat heel goed
een emotie als kwaadheid kan domineren, bijv.
als de persoon het idee heeft dat de oorzaak
van cen slecht resultaat primair gelegen is bij de
leerkracht, In dit geval zou dus juist cen externe
attributie leiden tot intensere emotionele reac-
ties.

Op grond van een aantal nadere onderzoe-
ken* (Weiner et al., 1978, 1979) komt Weiner
tot de volgende voorlopige formulering over de
relatie tussen cognities (in het bijzonder attri-
buties) en emoties. Allereerst is er de vaststel-
ling of een bepaalde uitkomst gezien kan wor-
den als een succes of een mislukking, en daarbij
ook de mate waarin het een succes of een mis-
lukking is. Deze afschatting leidt tot positieve
of negatieve gevoelens van cen bepaalde in-
tensiteit. Deze positieve of negatieve gevoelens
krijgen een bepaald label, bijv. blij of teleurge-
steld. Deze emoties zijn dus niet afhankelijk
van bepaalde gemaakte attributies. Vervolgens
treden er emotics op die specifiek gekoppeld
zijn aan een bepaalde attributie: als de persoon
bijv. denkt dat zijn slagen komt door de hulp
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van een ander, kan dankbaarheid het gevolg
zijn. Als hij van mening is dat zijn slagen aan
‘geluk’ te danken 1s, kan het gevoel van verrast
zijn overheersen. Tenslotte treden nog emoties
op die te maken hebben met de plaats van de
gegeven attributie op de causale dimensie in-
ternaliteit-externaliteit, de dimensie dus die
oorspronkelijk de essentie uitmaakte van de
oude formulering van Weiner t.a.v. het optre-
den van emoties. Is de attributie intern, dan
zullen emoties het gevolg zijn die te maken
hebben met de zelfachting van de persoon
(bijv. trots, schaamte)®. Een en ander is samen
te vatten in het volgende scenario: ‘1 just
received a D on the exam. That is a very low
grade’. (This generates intense but relatively
fleeting feeling of being frustrated and upset). ‘I
received this grade because I did not try suffi-
ciently hard’. (This followed by feeling of guilt).
‘There really is something lacking in me’, (This
is ensued by low self-esteem or lack of worth).
‘What I lack I probably always will lack’. (This
produces hopelessness).” (Weiner, Russell en
Lerman, 1979, p. 1216).

Behalve de beide hierboven gencemde di-
mensies zijn er nog andere naar voren gebracht
die van invloed zouden kunnen zijn op presta-
tiegedrag. Als eerste kan genoemd worden de
intentionaliteitsdimensie. Het begrip intentio-
naliteit komt veelvuldig voor in de analyses van
Heider (1958). Door Rosenbaum (1972, pe-
citeerd in Weiner, 1974a, 1979) wordt dit be-
grip als derde dimensie binnen Weiners theorie
voorgesteld. Inspanning en tegenwerking van
anderen worden door Rosenbaum intentionele
factoren genoemd, capaciteiten en stemming
niet intentioneel. Het onderscheid is gelegen in
de vraag of de actor al dan niet de factoren die
leidden tot de betreffende uitkomst kan bein-
vloeden. Recentelijk heeft Weiner (1979;
Weiner en Litman-Adizes, 1980) voorgesteld
de hier bedoelde dimensie als controleerbaar-
heidsdimensie te benoemen. Echter de ge-
dachten m.b.t. deze dimensie lijken nog niet
voldoende uitgekristalliseerd. Zo is o.. niet
duidelijk of bedoeld wordt controleerbaar
vanuit het perspectief van de actor dan wel
vanuit het perspectief van de actor en/of an-
dere personen. Wordt gekozen voor het eerste
alternatief, dan moet de vraag gesteld worden
in hoeverre externe factoren controleerbaar
kunnen zijn: is een externe factor nl. contro-
leerbaar, dan zou een argument kunnen zijn
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dat deze factor daarmee intern geworden is.
Weiner is vooralsnog zeer gereserveerd in het
uvitspreken van ideeén m.b.t. deze controleer-
baarheids-dimensie. In dit artikel zal er niet
verder op worden ingegaan; vermeld zij slechts
dat uit onderzoek van Forsyth en McMillan
(1981) aanwijzingen naar voren zijn gekomen
dat deze dimensie belangrijk lijkt te zijn.

Een andere causale dimensie is voorgesteld
door Abramson, Seligman en Teasdale (1978)
in het kader van hun attributieformulering van
zgn. ‘aangeleerde hulpeloosheid’ (‘Yearned hel-
plessness’) (Seligman, 1975). Deze dimensie
betreft de globaliteit vs. specificiteit van de at-
tributie, en heeft betrekking op de vraag of de
verantwoordelijk gestelde factoren al dan niet
een groot gebied bestrijken. Als een persoon
bijv. van mening is dat zijn falen bij een wis-
kunde-proefwerk toe te schrijven is aan zijn
geringe capaciteiten, dan kan hierbij onder-
scheid gemaakt worden tussen het geval dat hij
van mening is dat hij alleen slecht is in wis-
kunde (specifieke attributie) en het geval dat
hij slecht is in alle intellectuele vaardigheden
(globale attributie). Aangezien er m.b.t. deze
dimensie in het geval van prestatiesituatics nog
nauwelijks onderzock verricht is, wordt hier
verder nict op ingegaan.

Samenvattend kan gesteld worden dat door
de theorie groot belang wordt gehecht aan de
oorzaakstoekenningen van mensen voor hun
prestaties. Deze oorzaakstoekenningen wor-
den gezien als (mede-)determinanten van hun
emoties, gedragingen en — andere — cognities.

In het hierna volgende zal herhaaldelijk wor-
den gesproken over attributiestijlen, welke
gunstig dan wel ongunstig genoemd kunnen
worden. Onder attributiestijl (ook wel aange-
duid als: attributievoorkeur, attributievoorin-
genomenheid of attributiepatroon) wordt ver-
staan de neiging om in een verscheidenheid van
situaties en op verschillende tijdsmomenten
bepaalde soorten oorzaakstoekenningen te
maken (Ickes en Layden, 1978; Metalsky en
Abramson, 1981). Zo kan van iemand gezegd
worden dat hij een bepaalde attributiestijl heeft
als hij in verschillende situaties en bij voortdu-
ring van mening is dat hijzelf de belangrijkste
oorzaak is van zijn successen. Hoewel Weiner
zelf herhaaldelijk spreekt over onderwijskun-
dige implicaties van zijn theorie (e.g. Weiner,
1974a, 1976, 1979, 1983) heelt hij bij ons
weten niet in detail gespecificeerd wat verstaan




dient te worden onder (on)gunstige attribu-
tiestijlen. Vanuit de bovenvermelde theorie
lijkt de conclusie voor de hand te liggen dat
voor wat betreft de succesverwachtingen sta-
biele attributies bij slagen en instabiele bij falen
gunstig zijn, en voor wat betreft de zelfachting
van de persoon interne attributies bij slagen en
externe bij falen. In de literatuur is een derge-
lijke inhoudelijke invulling van het begrip
(on)gunstige attributiestijl echter niet gebrui-
kelijk, al komt deze voor (bijv. Herkner en
Pesta, 1980; Pesta, Herkner en Maritsch,
1982). Nagenoeg altijd wordt met het begrip
(on)gunstige attributiestijl het voorkomen be-
doeld van één of enkele specifieke attributies.
Doorgaans wordt als gunstige attributiestijl ge-
noemd het toeschrijven van een succes aan ‘je
best gedaan hebben’ en/of aan “cigen capaci-
teiten’ (beide dus interne factoren), en het
toeschrijven van een mislukking aan ‘je best
niet gedaan hebben’. Centraal bij een gunstige
attributiestijl staat dus de attributie ‘eigen in-
spanning’ oftewel ‘eigen inzet'.

Een ongunstige attributiestijl wordt gevormd
door toeschrijvingen van een succes aan ex-
terne factoren (‘ik heb gewoon geluk gebad’),
en van een mislukking aan de interne stabiele
factor ‘eigen capaciteiten’. Leerlingen met een
dergelijk attributiepatroon geven dus nauwe-
lijks of geen ‘(gebrek aan) inspanning’ attribu-
ties, en zijn nooit van mening dat het hun eigen
bekwaamheid is die geleid heeft tot een succes.
Overigens is er in de literatuur geen unanimiteit
over de omschrijving van het begrip (on)gun-
stige attributiestijl.

Opgemerkt moet worden dat het (on)gunstig
zijn van cen attributie slechts geldt binnen be-
paalde marges. Van belang is in de cerste plaats
dat leerlingen een realistische afschatting van
de situatie leren te maken. Bij evident onop-
losbare taken is de attributie ‘gebrek aan in-
spanning’ uiteraard uiteindelijk nict gunstig.

3 Implicaties van de theorie voor het onder-
wijsgebenren

Voordat we nader ingaan op de onderwijskun-
dige implicaties van de theorie, eerst een twee-
tal kanttekeningen.

De eerste luidt dat Weiners theorie een ‘be-
schrijvende’ theorie is (uitspraken worden ge-
daan over de relaties tussen cen aantal ver-
schijnselen) en niet een ‘veranderings™- of ‘in-

terventie-theorie’. In andere woorden: con-
crete praktijkimplicaties zijn niet de eerste op-
tic van deze benadering,

De tweede kanttekening luidt dat het mis-
schien nog te vroeg is voor duidelijke prak-
tijkimplicaties. Uit het voorgaande is al geble-
ken dat de theorie nog in volle ontwikkeling is,
de inzichten zijn nog niet uitgekristalliseerd. Zo
vallen o.i. wat betreft de theorievorming om-
trent de controleerbaarheidsdimensie nog al-
lerlei ontwikkelingen te verwachten.

De betekenis van deze theorie voor het on-
derwijs ligt vooral in de mogelijkheid om on-
gunstige attributiestijlen bij personen of groe-
pen te beinvloeden teneinde gespecificeerde
ongewenste emoties, gedragingen en cognities
te veranderen. Dit leidt tot de vraag hoe attri-
butiestijlen te beinvloeden zijn,

Enig onderzoek is verricht naar de determi-
nanten van het maken van bepaalde attributies.
Het is duidelijk dat kennis van deze determi-
nanten van belang is als we attributiestijlen
willen beinvloeden.

In dit kader kan genoemd worden dat de
attributie van een uitslag mede beinvlioed
wordt door o.m. de voorgaande resultaten van
de persoon en de aard van de prestaties van de
mede-leerlingen. Zo blijkt uit de literatuur dat
een resultaat vooral aan eigen capaciteiten
wordt toegeschreven, wanneer de persoon
t.0.v. de medeleerlingen cen afwijkende uitslag
krijgt. Deze attributic wordt ook gegeven als de
persoon herhaaldelijk dezelfde resultaten be-
haalt (c.g. Fricze en Weiner, 1971; Frieze,
1980). Ook m.b.t. andere veelgenoemde attri-
buties kunnen conditics aangewezen worden
waaronder deze attributies m.n. gegeven wor-
den.

Deze gegevens zijn echter ma het oog op
veranderingsstrategieén slechts van beperkt
belang, daar het nu eenmaal binnen het regu-
liere schoolsysteem min of meer vaste gege-
venheden zijn. Het zijn determinanten die bin-
nen een veranderingsperspectief praktisch ge-
sproken niet goed beinvloedbaar zijn. Een
leerkracht kan bijvoorbeeld bezwaarlijk aan
een leerling meedelen dat hij één van de weini-
gen is die een goed resultaat heeft behaald
(hetwelk de kans op een attributie naar eigen
capaciteiten zou doen toenemen), als in feite
dlle leerlingen een goed resultaat hebben be-
haald.

Wat betreft de wel beinvioedbare determi-

Pedagogische Studién 489



nanten wordt de nadruk gelegd op de betekenis
van de socializeerders voor de attributiestijlen
van leerlingen c.q. kinderen.

Bar-Tal (1979) beschrijft dit als volgt. Socia-
lizeerders (leerkrachten, ouders) zijn in attri-
butie-termen te beschouwen als individuen die
het gedrag van anderen waarnemen (‘person
perception’). Zoals hiervoor al opgemerkt, is
Weiners theorie niet alleen van toepassing in
het geval dat een persoon zijn eigen gedrag
interpreteert, maar ook wanneer een ander dit
doet. Ouders en leerkrachten zullen de uit-
komsten (slagen en falen) van de gedragingen
van kinderen waarmemen, en zullen hierover
attributies maken. Bar-Tal legt in dit verband
de nadruk op de plaats van de attributies op de
(in)stabiliteitsdimensie omdat hierdoor — vol-
gens Weiners theorie — hun verwachtingen
voor het toekomstig succes van de kinderen
beinvloed zullen worden. Wordt bijv. geattri-
bueerd aan stabiele factoren, dan zullen sociali-
zeerders verwachten dat het gedrag c.q. de
prestaties niet zullen veranderen. Deze ver-
wachtingen zijn van belang omdat deze hun
wijze van omgaan met de kinderen zullen bein-
vloeden. Vervolgens heeft dit (verbale en non-
verbale) gedrag van de leerkrachten invloed op
de attributies die leerlingen maken. Een leer-
kracht kan zowel op een directe manier com-
municeren (“Je kunt het wel, maar je moet wat
meer je best doen’) als ook op meer indirecte
manieren (Veenman en Bergen, 1979). In het
eerste geval is het waarschijnlijk dat de leerling
de attributie van de leerkracht overneemt, in
het tweede geval zal de leerling tot — juiste of
onjuiste — conclusies komen over de aorzaaks-
toekenningen die de leerkracht maakt over de
prestaties van de leerling. Non-verbale aspec-
ten van het gedrag van de leerkracht zullen bij
dit inferentieproces een belangrijke rol spelen.

Voor het door Bar-Tal beschrevene is enige
empirische evidentie beschikbaar. Interessant
is bijv. de bevinding van Bar-Tal en Guttmann
(1981) dat de attributies die leerkrachten en
leerlingen maken over de geleverde prestaties
in redelijke mate met elkaar overeenkomen.
Van belang is verder een studie van Dweck,
Davidson, Nelson en Enna (1978). Zij tonen
o.m, aan dat [eerkrachten zich anders opstellen
naar leerlingen afhankelijk van de sekse, en
tevens vinden zij dat deze verschillende hande-
lingswijzen samenhangen met de verschillende
attributiepatronen van resp. de jongens en de
meisjes. Zo stimuleren leerkrachten jongens
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meer t.a.v, de intellectuele aspecten van de
taken, terwijl naar meisjes toe de nadruk wordt
gelegd op minder relevante kanten hiervan.
Dweck en Goetz (1978) zijn van mening dat de
bestudering van de invloed van dergelijke veel-
al zeer subticle gedragingen van leerkrachten
op de attributies van kinderen van groot belang
is.

Als de idee juist is dat er een verband bestaat
tussen het gedrag van socializeerders en de attri-
buties van leerlingen, dan is m.b.t. interventie-
activiteiten een belangrijke factor opgespoord.
In tegenstelling tot de eerder in deze paragraaf
genoemde determinanten van attributies, is de-
ze factor immers wel te beinvloeden. Een mo-
gelijkheid is bijv. om socializeerders (leer-
krachten, maar ook ouders) te trainen alert te
zijn op de verbale en non-verbale aspecten van
hun gedrag, en de soms duidelijke en soms
subtiele invloed hiervan op de door de leerlin-
gen gemaakte oorzaakstoekenningen.

Deze suggestie is er één naar de socializeer-
ders toe, het betreft een mogelijke gedragsver-
andering van leerkrachten en ouders welke de
leerlingen mogelijk niet eens opmerken. Een
geheel andere beinvloedingsstrategie is er één
naar leerlingen toe, waarbij hen direct gewezen
wordt op hun ongunstige manieren van attri-
bueren, en waarbij tevens wordt geprobeerd
hen alternatieve attributiepatronen te laten ge-
bruiken. In andere woorden: de aandacht
wordt hierbij gericht op de ‘zelfspraak’ van
leerlingen en gepoogd wordt deze op een di-
recte wijze te beinvioeden.

Het zal duidelijk zijn dat voor beide moge-
lijkheden geldt dat het uiteindelijke doel het-
zelfde is, namelijk het beinvloeden van het
denk- en prestatiegedrag van leerlingen; het
aangrijpingspunt verschilt echter, in het cerste
geval zijn dat de leerkrachten, in het tweede
geval de leerlingen zelf.

In de literatuur zijn een aantal van dergelijke
interventieprogramma’s beschreven die be-
halve naar pgekozen aangrijpingspunt (leer-
krachten dan wel leerlingen) ook onderschei-
den kunnen worden naar de mate waarin ze
meerdere veranderingsdoelen hebben, dan wel
(alleen) attributiestijlen pogen te beinvloeden
(cf. Pesta, Herkner en Maritsch, 1982, p. 10).
In het volgende worden eerst de interventie-
programma’s met meerdere veranderingsdoe-
len besproken, en daarna de onderzoeken die
zich beperken tot het beinvloeden van attribu-
tiestijlen.




Een eerste interventieprogramma is dat van
DeCharms (1976). Hij poogde middels een
groots opgezet onderzoek (in totaal partici-
peerden ongeveer 1200 leerlingen in de leeftijd
van 12-13 jaar) bijleerlingen en bij hun leraren
vooral het idee hun eigen leren te kunnen bein-
vloeden bij te brengen. Dit laatste heet bij De-
Charms ‘origin’-gedrag, een begrip dat in ver-
band te brengen is met de term ‘interne attri-
butie’. De aanpak van het programma was ge-
trapt: geprobeerd werd de leraren meer ‘ori-
gin'-gedrag te laten vertonen, waarna de lera-
ren op hun beurt poogden de leerlingen dit
gedrag meer te laten uitvoeren. De leraren
werden na een korte training gedurende lange
tijd begeleid, soms zelfs gedurende 2 jaar. Het
resultaat van het programma was zeer bevredi-
gend: de leraren vertoonden na afloop meer
‘origin’-gedrag, zoals bijv. naar voren kwam uit
het gegeven dat leraren die de training hadden
gekregen op verantwoordelijkere functies te-
recht kwamen dan de niet-getrainde leraren, en
ook de leerlingen voelden zich meer verant-
woordelijk voor hun schoolprestaties. Daar-
naast bleek dat de leerprestaties van de wel
getrainde leerlingen beter waren geworden in
vergelijking met die van de niet-getrainde leer-
lingen. Hoe gunstig deze resultaten ook zijn,
binnen ons kader is het interventicprogramma
van DeCharms moeilijk op zijn waarde te
schatten, omdat er in het programma veel meer
gebeurt dan alleen het beinvloeden van attri-
butiestijlen.

Dit laatste geldt in iets mindere mate voor
het trainingsprogramma van Krug en Hanel
(1976). Zij poogden veranderingen aan te
brengen in het cogniticve functioneren van
leerlingen en dan in het bijzonder ten aanzien
van het stellen van realistische doelen en het
gunstiger maken van de attributiestijl. Proef-
personen waren kinderen van 10 jaar, die
— blijkens testresultaten — normaal begaafd
waren maar op school slechte prestatics lever-
den. Het programma werd aan deze leerlingen
gepresenteerd d.m.v. bijlessen en duurde 4!/
maand. De gehanteerde technieken bestonden
0.a. uit het herhaaldelijk oefenen van gewenste
gedragingen en het verbaliseren van relevante
actie-gerelateerde cognities bij een taaksituatie
(bijvoorbeeld: ‘Eerst kijk ik wat ik precies
moet doen’.) In het kader van dit laatste werd
ook aandacht besteed aan het wijzigen van de
karakteristicke oorzaakstoekenningen. Uit
resultaten van deze training kwam naar voren

dat de getrainde groep leerlingen op cen aantal
cognitieve aspecten (0.a. de wijze van attribu-
ering) in de gunstige richting veranderde; ver-
betering van leerresultaten was echter niet
aantoonbaar.

Een derde onderzoek is dat van Bergen en
De Bruyn (Bergen, 1979), ook wel aangeduid
als het ‘Nijmeegse trainingsprogramma’,
Evenals het programma van DeCharms (1976)
bestaat de doelgroep uit zowel leraren (uit het
voortgezet onderwijs) als uit leerlingen (in de
leeftijd van 12-14 jaar). De leraren trainen
uviteindelijk hun eigen leerlingen. Eerst echter
krijgen de leraren een training, waarin o0.a.
kennis wordt overgedragen over de betekenis
van attributionele vooringenomenheden ofte-
wel attributiestijlen. Meer dan bij bijvoorbeeld
het programma van DeCharms worden aan de
leraren ook theoretische achtergronden bijge-
bracht. Na deze training van 3-5 dagen worden
de leraren gedurende 8 weken gesuperviseerd
om het geleerde op cen adequate wijze toe te
passen in de klasse-situatie. Dit gebeurt onder
meer door observatie en video-opnamen van
de les. Bergen (1979) vermeldt dat de resulta-
ten in die zin bemoedigend zijn dat de leraren
zich inderdaad de kennis en de vaardigheden
eigen blijken te maken welke vanuit theore-
tisch oogpunt van belang zijn; gunstige effecten
van deze docententrainingen naar leerlingen
toe zijn echter nauwelijks aanwijsbaar.

Mede als gevolg van deze resultaten werd
door de onderzoekers besloten een trainings-
programma voor leerlingen te ontwerpen
(Bergen, 1981). Dit programma is sterk gein-
spireerd op het hiervoor genoemde program-
ma van Krug en Hanel (1976). Het werd uitge-
voerd bij een tweetal brugklassen van twee
scholen van algemeen voortgezet onderwijs
(N=44), terwijl tevens een tweetal parallel-
klassen diende als controleklassen. In vergelij-
king met het trainingsprogramma voor docen-
ten, bleek dit trainingsprogramma, waarbij de
leerlingen dus direct werden benaderd, wel
gunstige resultaten op te leveren. De over-
dracht van kennis en vaardigheden via docen-
ten naar leerlingen toe is blijkbaar niet altijd
optimaal. Bergen, Alberts en Peters (1980)
analyseerden deze ‘transferproblemen’ en
doen de interessante suggestie dat hierbij de
attributies van de docenten een belangrijke rol
spelen. Zij vonden dat docenten die hun eigen
resultaten (dat wil zeggen of hun leerlingen al
dan niet de in de training gestelde doelen be-
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reikten) als een mislukking ervoeren, dit re-
sultaat minder aan interne en meer aan externe
factoren toeschreven. Mogelijk zijn dus de at-
tributiepatronen van de docenten een belang-
rijke conditie voor het welslagen van gedrags-
veranderingen in de klas.

Wij gaan nu over tot het bespreken van inter-
ventie-onderzoeken waarin vooral geprobeerd
is (alleen) de attributiestijlen te beinvloeden.

De oudste ons bekende studie is die van
Scherer (1972, geciteerd in Heckhausen,
1980a). Scherer vroeg aan de leerkrachten van
een twaalftal vierde klassen van de basisschool
om een aantal leerlingen, die blijkens de uitsla-
gen op een intelligentietest onder hun niveau
presteerden en een ongunstige attributiestijl
vertoonden, er bij gelegenheid in de klas op te
wijzen dat wanneer zij beter hun best deden, zij
zeker betere resultaten zouden behalen. Na
acht maanden bleek dat deze leerlingen inder-
daad de meer gunstige attributiestijlen hadden
overgenomen, terwijl —onverwacht — bleek
dat in vergelijking met controle-klassen de
overige leerlingen eveneens gunstiger waren
gaan attribueren.

Een aantal onderzoeken zijn uitgevoerd
waarin geprobeerd is de attributiestijlen van
kinderen met ‘aangeleerde hulpeloosheid” (Se-
ligman, 1975) te veranderen. Deze kinderen
attribueren hun falen vooral aan hun lage capa-
citeiten, geven — mede daardoor — snel op en
vertonen een laag prestatie-niveau (Dweck en
Repucci, 1973). Dweck (1975) deed een on-
derzoek met 12 van dergelijke kinderen varié-
rend in leeftijd tussen 8 en 13 jaar. De helft
van deze kinderen werd at random toebedeeld
aan een conditie, waarin ze gedurende 25 da-
gen alleen successituaties meemaakten. De
achtergrond van deze conditie was de gedachte
dat het direct opgeven na faalsituaties vooral te
wijten is aan een gebrek aan vertrouwen in
eigen kunnen, op zijn beurt veroorzaakt door
een gebrek aan succeservaringen. De andere
helft van de kinderen ontving een zgn. attribu-
tion retraining. Ook in deze conditie maakten
de kinderen slaagsituaties mee, maar daarnaast
elke dag ook enige faalsituaties. Was dit laatste
het geval dan werd het falen door de proef-
leider expliciet geattribueerd in termen van ge-
brek aan inspanning.

Uit de resultaten bleek dat de kinderen in de
attributie-conditie in vergelijking met de kin-
deren uit de andere conditie beter presteerden
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en niet meer zo snel opgaven na een faalsitu-
atie. Ook bleek dat zij meer ‘gebrek aan in-
spanning’ attributies waren gaan geven dan
‘gebrek aan capaciteiten’ attributies. De kin-
deren in de succes-conditie reageerden na af-
loop van het experiment nog steeds op dezelfde
manier na falen. Het ervaren van successitu-
aties is blijkbaar niet voldoende, het meema-
ken van enige faalsituaties aangevuld met ade-
quate attributies, geeft wél gunstige gevolgen.

Rhodes (1977) deed een soortgelijk experi-
ment als Dweck, en toonde aan dat de effecten
van een attributiehertraining over bijvoorbeeld
rekentaken, zich generaliseerden naar an-
derssoortige taken.

Naar aanleiding van Dwecks (1975) studie,
brachten Chapin en Dyck (1976) naar voren
dat de resultaten van Dwecks onderzoek ook
verklaard kunnen worden door de aard van de
reinforcement-schema’s tussen de twee groe-
pen. De succes-conditie groep kreeg immers
altijd reinforcement, de attributie hertraining-
conditie kreeg partiéle reinforcement. Niet zo-
zeer het overnemen van de attributies maar
deze partiéle reinforcement zou dus de ver-
schillen tussen de groepen uit Dwecks onder-
zoek kunnen verklaren. Uit hun hiernaar uit-
gevoerd onderzoek bleek dat de attributie her-
training inderdaad in de verwachte richting in-
vloed heeft op het prestaticgedrag (leesge-
drag), al was er eveneens een invloed aanwijs-
baar van de aard van de (partiéle) reinforce-
ment-schema’s,

Fowler en Peterson (1981) brachten in die
zin een wijziging aan in vergelijking met de
zojuist genoemde onderzocken, dat zij een zgn.
directe methode van attributie hertraining ge-
bruikten®. In een onderzoek bij 28 *aangeleerd
hulpeloze’ leerlingen in de leeftijd van 9 tot 13
jaar vroegen zij bij leerlingen in de experi-
mentele conditie de nieuwe attributies hardop
voor te lezen, vervolgens te fluisteren en daarna
in gedachten te herhalen. Deze procedure ont-
lenen zij aan de cognitieve gedragstherapie
{Mahoney, 1974; Meichenbaum, 1977). Uit
hun resultaten komt naar voren dat de door
hen gebruikte methode om de attributies te
beinvloeden effectief was: de leerlingen geven
aan het einde van de training meer inspan-
ningsattributies, en belangrijker, zij vertoon-
den ook betere prestaties, i.c. leerprestaties.

Een groep Weense onderzoekers tenslotte
deed een behandelingsonderzoek bij studenten
met ‘achievement disorders’. Over dit onder-




zoek zijn inmiddels twee artikelen verschenen
(Herkner en Pesta, 1980, Pesta, Herkner en
Maritsch, 1982) en cen derde in voorbereiding
(Herkner en Pesta, in prep.). Het onderzoek is
vooral van belang omdat er m.b.t. de interven-
tie-activiteiten veel directer bij Weiners theorie
wordt aangesloten dan dat gebeurt bij alle hier-
voor genoemde onderzocken.

Herkner en Pesta (1980) lieten 308 studen-
ten van verschillende studierichtingen een vra-
genlijst invullen, waarin een viertal situaties
werd aangeboden; een praatje houden, een
mondeling tentamen doen, een schriftelijk
tentamen doen en deelnemen aan cen discus-
sic. Bij elke situatie werden drie positieve ge-
dachten gegeven (bijvoorbeeld Ik bekijk de
situatie op mijn gemak en zal me niet laten
opjagen’) en drie negatieve (bijvoorbeeld ‘Tk
word zo opgewonden dat ik alles wel door el-
kaar zal halen’). Bij elk van de in totaal 24
items werd aan de studenten gevraagd om op
een acht-puntsschaal aan te geven of deze ge-
dachten altijd dan wel nooit bij hen voorkwa-
men. Uit de groep studenten die blijkens hun
score op deze vragenlijst veelvuldig negatieve
gedachten verloonden in prestatic-situaties,
werden er at random 23 gekozen, Het bleck dat
deze 23 studenten een ongunstige attributiestijl
vertoonden: sucees attribueerden ze aan tocval
en de makkelijkheid van de taak, en falen aan
cigen capaciteiten en moeilijkheid van de taak.

De 23 studenten ontvingen een zgn. *Attri-
butions-therapie’ (Pesta, Herkner en Maritsch,
1982). Elf van de studenten werden geplaatst
in de behandelingsconditie ‘Interne vs. externe
oorzaakstoeschrijving’, de overige 12 in de be-
handelingsconditie *Stabiele vs. instabiele oor-
zaakstoeschrijving’ (zie Tabel 2).

Uit Tabel 2 valt af te leiden dat de beide

behandelingscondities elkaar ten dele overlap-
pen: voor beide condities geldt dat het gewenst
is om bij falen toeschrijvingen te maken aan
toeval en dat het gewenst is om bij slagen toe-
schrijvingen te maken aan eigen capaciteiten.
Het zal duidelijk zijn dat deze behandelingsop-
zet geheel conform een voor de hand liggende
interpretatie van Weiners theorie is.

De therapie c.q. training was verdeeld in een
sensitiveringsfase en een veranderingsfase. In
de sensitiveringsfase werden de deelnemers
opmerkzaam gemaakt op de aanwezigheid en
betekenis van karakteristicke oorzaakstoe-
schrijvingen bij henzelf. Ook werd hen gewe-
zen op de mogelijkheid om andere oorzaak-
stoeschrijvingen te gebruiken. In kleinere
groepen werd over een en ander gediscussi-
eerd, waarbij werd toegewerkt naar de bij elk
der twee condities gewenste attributiestijlen. In
de veranderingsfase werden m.b.v. rollenspe-
len nicuwe gedragingen en gedachten ingeoe-
fend. M.b.t. belangrijke situatics werden eerst
de ervaren gevoelens geinventariseerd; vervol-
gens werd geprobeerd de oorzaakstoeschrij-
vingen naar voren te halen. De begeleider be-
krachtigde attributies die binnen de betref-
fende behandelingsconditie als juist werden ge-
zien. Werden ‘ongewenste’ attributies gegeven,
dan werd de betreffende situatic opnicuw ge-
analyseerd in een poging om nog andere as-
pecten naar voren te halen. Ook de mededeel-
nemers werden soms ingeschakeld om declne-
mers de gewenste attributies te laten aanvaar-
den. Tenslotte werd geprobeerd d.m.v. rol-
lenspelen de deelnemers duidelijk te maken tot
welk ander gedrag de nieuwe attributies leid-
den.

De resultaten van dit behandelingsexperi-
ment zijn nog niet beschikbaar (Herkner en

Tabel 2 De trainingsdoclen in de beide behandelingscondities. Gewijzigd naar: Pesta, Herkner en Maritsch, 1982

BEHANDELINGSCONDITIE 2

INSTABIEL STABIEL
INTERN inspanning capaciteiten trainingsdoel
bij slagen
BEHANDELINGS- ——
CONDITIE 1 EXTERN  toeval moeilijkheid trainingsdoel

van de taak bij falen

trainingsdoel
bij falen

trainingsdoel
bij slagen
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Pesta, in prep.). Interessant is de vraag of de
beide behandelingscondities inderdaad ver-
schillende gevolgen blijken te hebben voor de
affecticve reacties (in het bijzonder de emoties
trots en schaamte) en voor de subjectieve suc-
cesverwachtingen.

Het zal duidelijk zijn dat dit behandelings-
experiment in vergelijking met de hiervoor ge-
noemde onderzoeken veel meer theorie-toet-
send van opzet is. Het is een elegant behande-
lingsexperiment, waarbij het meer om de the-
orie en minder om de personen die de therapie
c.q. training ontvangen lijkt te gaan.

4 Besluit

Afsluitend nog een enkele samenvattende op-
merking. In dit artikel is een theorie gepresen-
teerd welke groot belang hecht aan de oor-
zaakstoekenningen die leerlingen maken voor
door hen verkregen uitkomsten bij taaksitu-
aties. Bepaalde patronen van oorzaakstoeken-
ningen kunnen gunstig, en andere ongunstige
genoemd worden. Het is in de literatuur ge-
bruikelijk om de attributie ‘(gebrek aan) in-
spanning’ zowel bij succes als falen als gunstig
te zien. Een complicatie hierbij is dat het bij
voortduring attribueren aan deze factor ook
ongewenste gevolgen kan hebben: als men
(herhaaldelijk) erg zijn best doet en (toch)
steeds faalt, dan moet dat betekenen dat men
een lage bekwaamheid heeft, hetwelk ongun-
stig is voor het zelfbeeld. De inspanningsattri-
butie kan op die manier een probleem vormen
voor leerlingen (Covington & Omelich, 1979,
p. 170): men moet laveren tussen het tonen van
enige inzet (omdat leerkrachten dat zeer waar-
deren) en van veel inzet (omdat dit uiteindelijk
ongunstig voor de zelfwaardering kan zijn).
Een aantal interventie-onderzoeken werden
besproken die zich ofwel beperkten tot het
proberen te beinvioeden van (alleen) attribu-
tiestijlen ofwel meerdere veranderingsdoelen
hadden. Ondanks het gegeven dat de onder-
scheiden interventie-programma’s niet geheel
met elkaar overeenstemmen over de omschrij-
ving van het begrip (on)gunstige attributiestijl
kan gesteld worden dat uit de onderzoeken met
kinderen met ‘aangeleerde hulpeloosheid’ en
zeker de ‘bredere’ trainingsprogramma’s van
DeCharms, Krug & Hanel en het ‘Nijmeegse’
trainingsprogramma resultaten naar voren zijn
gekomen, die de verwachting wettigen dat in de
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toekomst toepassing van attributie-theoreti-
sche inzichten mogelijk en zinvol kan zijn’.

Noten

1. Als Nederlandstalige publikaties waarin deze the-
orie meer dan wel minder uitvoerig wordt geme-
moreerd noemen wij: Bergen en Alberts (1979),
Bergen (1981), Cohen-Kettenis en Dekking
{1981), Smits (1982) en Van den Bout (1982).

2. Eenkritiek hierop is te vinden in Van den Bout en
De Vos (1979).

3. Deze stelling wordt o.a. door Heckhausen
(1980b, p. 11) aangevochten met het argument
dat de succesverwachtingen de (in)stabiliteitsdi-
mensie bepalen in plaats van andersom. Zie ook
Meyer, 1973 en Bergen en Alberts, 1979, p. 79.

4. Voor kritische kanttekeningen bij de bij deze on-
derzoeken gevolgde methode van onderzoek, zie
Van den Bout en Kienhorst (in press).

5. Er zijn aanwijzingen dat de (in)stabiliteitsdimen-
sie ook te maken heeft met bepaalde emoties, en
wel met gevoelens van depressie, hopeloos voelen
{Weiner, 1979).

6. Deze door Fowler en Peterson (1981) gehan-
teerde methode is wat dit betreft vergelijkbaar
met de procedures van Krug en Hanel (1976) en
van het Nijmeegse trainingsprogramma voor
leerlingen (Bergen, 1981).

7. InVan den Bout (1983) wordt nader ingegaan op
mogelijkheden en beperkingen van dergelijke
toepassingen.
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