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Samenvatting   
 
Op onze school hoor ik regelmatig leerkrachten klagen over de zwakke motivatie en 
werkhouding van de leerlingen. De schuld hiervan wordt meestal bij de leerlingen gelegd. Ik 
vroeg me af of de leerkracht zelf iets kon doen aan zijn leraarsgedrag om leerlingen meer te 
motiveren. De literatuurstudie bracht me via een aantal motivatietheorieën bij  
het motivatiecontinuüm. Een leerling is niet alleen extrinsiek of intrinsiek gemotiveerd, maar 
beweegt zich op een as ergens daartussen. Hoe verder op de as, hoe meer autonoom 
gemotiveerd hij is. Een manier om een leerling verder op deze as te krijgen is het autonomie- 
en structuurondersteunend lesgeven. Er is bovendien een verband tussen motivatie en 
werkhouding. Dit bracht me bij de volgende onderzoeksvraag:  
 

In welke mate heeft autonomie- en structuurondersteunend lesgeven invloed op de 
werkhouding van niet-autonoom gemotiveerde leerlingen van het derde jaar voor het vak 
wiskunde? 

 
In dit onderzoek begeleidde ik drie leerkrachten in de aanpak van hun leraarsgedrag. 
Ik peilde eerst naar de autonome motivatie van de leerlingen. Vervolgens selecteerde ik, per 
leerkracht, drie leerlingen met een lage autonome motivatie voor een tijdsteekproef. 
Middels deze proef mat ik de werkhouding van de leerlingen. 
Via enquêtes, lesobservaties en interviews stelden de leerkrachten enkele aandachtspunten 
op om meer autonomie- en structuurondersteunend les te geven. Als zij erin slaagden om 
meer op deze manier les te geven, zouden dan de motivatie en de werkhouding van de 
leerlingen de hoogte in gaan? 
 
Na zeven weken bleken twee leerkrachten erin geslaagd om meer motiverend les te geven. 
De werkhouding van hun leerlingen was ook de hoogte in gegaan. Een van de drie 
leerkrachten vestigde zijn aandacht echter te eenzijdig op autonomie en te weinig op 
structuur. Op het einde van dit onderzoek was de werkhouding van zijn leerlingen niet 
gestegen. 
 
Dit bracht me tot de conclusie dat autonomie- en structuurondersteunend lesgeven zeker 
invloed heeft op de werkhouding van leerlingen op onze school, op voorwaarde dat je aan 
beide voldoende aandacht schenkt. Autonomie en structuur gaan hand in hand. 
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Hoofdstuk 1: Probleemanalyse 
 
 
In dit hoofdstuk stel ik mezelf voor en verantwoord ik de aanleiding voor dit onderzoek. 
Vervolgens duid ik de probleemstelling en kom ik tot enkele kernbegrippen 
 
 

1.1 Inleiding  

Mijn naam is Christophe Van Hoegaerden. Ik ben in 1998 afgestudeerd als bachelor 
wiskunde - fysica - chemie. Sindsdien heb ik fulltime lesgegeven. Een viertal jaar geleden 
maakte ik de overstap naar studiebegeleiding op onze school. Mijn rol is het individueel 
ondersteunen van leerlingen die leerproblemen hebben, de zogenaamde verhoogde zorg.  
Ik ben voor deze rol gevraagd door mijn directie omwille van mijn leservaring. Ik merkte 
echter al snel dat ik deze begeleiding gaf vanuit mijn buikgevoel en dat ik te snel oplossingen 
wilde aanreiken, vaak zonder resultaat. Omdat ik te weinig kon antwoorden op vragen van 
leerlingen en leerkrachten heb ik besloten om de opleiding Master Educational Needs te 
volgen. Met het volgen van deze opleiding wil ik mezelf verder ontwikkelen om leerlingen en 
leerkrachten optimaal te kunnen begeleiden.  
 
 

1.2 Aanleiding  

In de leraarszaal en tijdens vergaderingen hoor ik vaak leerkrachten klagen over de 
werkhouding en de demotivatie van hun leerlingen. Ze vertellen dat leerlingen vaak niet 
geïnteresseerd overkomen tijdens de les. In de les vallen deze leerlingen op omdat ze 
onderuitgezakt de instructie van de leerkracht afwachten. Ze starten pas met de opdracht 
als ze uitdrukkelijk aangestuurd worden. Eénmaal aan het werk zijn ze snel afgeleid en 
werken ze ongestructureerd. Uit internationaal onderzoek is ook gebleken dat, volgens de 
leerkrachten, de concentratie van de leerlingen afneemt en het onrustig en impulsief gedrag 
toeneemt (Baert, 2002). Deze houding stoort onze leerkrachten waardoor ze heel streng 
gaan optreden. Er ontstaan dan discussies over de slechte werkhouding van de leerlingen 
waardoor het klasklimaat negatief wordt beinvloed. Veel leerkrachten geven me aan dat ze 
handelingsverlegen zijn en dat ze het opgeven na de zoveelste dicussie. Dit resulteert in een 
soort van gelatenheid bij hen waardoor de leerlingen nog minder gemotiveerd zijn om de 
lessen te volgen. Volgens Timmerman (2000) is een goede werkhouding nochtans een 
voorwaarde om tot leren te komen. 

Doordat er op schoolniveau geen plan van aanpak bestaat voor deze problematiek worden 
deze leerlingen dikwijls doorverwezen naar de studiebegeleiding. Tijdens deze individuele 
begeleiding komt herhaaldelijk naar voor dat de leerlingen niet goed weten hoe de leerstof 
en/of de oefeningen aan te pakken. Ze zien vaak het nut niet in van de te maken oefeningen 
en vinden deze ook niet echt boeiend. Hierdoor geven ze de moed op en willen ze niet meer 
aan het werk gaan. Ze geven de leerkracht veelvuldig de schuld van hun niet-gemotiveerde 
houding.  
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Studies geven dit toenemend motivatieprobleem ook aan (Anderman & Maehr, 1994).  
Dit gebrek aan motivatie kan leiden tot zittenblijven of afstromen naar een ander 
onderwijstype. Ook in een onderzoek naar welbevinden van leerlingen door de Vlaamse 
Onderwijsinspectie wordt deze daling van motivatie bevestigd (Vlaams ministerie van 
onderwijs, 2016). 

 

Figuur 1. Evolutie van het welbevinden van leerlingen tussen het vierde leerjaar en het zesde 
secundair (Klasse, 2016). 

Tijdens de individuele begeleiding probeer ik met leerlingen, oplossingsgericht en met heel 
veel structuur, te werken aan zelfgekozen doelen. Dit wil zeggen dat ik, samen met de 
leerlingen, stap voor stap op zoek ga naar de gewenste situatie i.p.v. ons te focussen op het 
probleem. Ik probeer de leerlingen tijdens deze begeleiding meer te laten doen van wat 
werkt (Cauffman, 2009). Door deze manier van werken slaag ik er dikwijls in om hen op het 
juiste spoor te zetten en hen weer te motiveren. Helaas is deze oplossing vaak van korte 
duur. Eenmaal gestopt met de individuele begeleiding verdwijnen de gemaakte voornemens 
als sneeuw voor de zon. Deze manier van werken heb ik nu vier jaar volgehouden, elk jaar 
opnieuw krijg ik echter te maken met dezelfde werkhoudingsproblematiek.  
 
Door het volgen van deze opleiding besef ik dat ik dit anders kan aanpakken.  
Het aanpakken van de motivatie en de werkhouding van de leerlingen kan meer in de klas 
gebeuren (Ros, et al., 2014; Timmerman, 2000).  
Mijn rol van studiebegeleider is sinds vorig jaar al meer opgeschoven naar het ondersteunen 
van leerkrachten. Voor de aanpak van dit “motivatieprobleem” zal ik nog meer 
leerkrachtondersteunend moeten werken (Greven, 2000; Smeets & Van Gennip, 2004). 

In eerdere onderzoeken werd de zelfinstructie van Meichenbaum (Timmerman, 2000) 
ingezet en/of werd er gewerkt met een oplossingsgerichte methode zoals bv Kids’ Skills 
(Furman, 2007). Deze manieren van werken vereisen een aantal individuele gesprekken met 
de leerlingen buiten de klas. Ik vraag me af of de leerkrachten op onze school hun gedrag 
zodanig kunnen aanpassen dat ze de leerlingen tijdens de lessen weten te motiveren, zodat 
er geen extra gesprekken nodig zijn na de les. Ook Timmerman (2000) gaf reeds in haar 
onderzoek aan dat de werkhouding van de leerlingen wordt beïnvloed door de manier 
waarop de leerkracht les geeft. 
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1.3 Probleemstelling  

Dit onderzoek zal plaatsvinden in het derde jaar van het KLA1, een middelbare school 
gelegen in het centrum van de stad. De leerkrachten wiskunde van dit jaar slagen er, naar 
eigen zeggen, onvoldoende in om hun leerlingen te motiveren om aan de oefeningen te 
beginnen. Ze ervaren, zoals ook uit vorig onderzoek blijkt (Van Vugt & Wösten, 2004), dat 
leerlingen die niet gemotiveerd zijn, zich niet meer richten op de aangeboden leerstof maar 
op iets anders of helemaal niets doen. Tijdens het zelfstandig maken van oefeningen uit zich 
dat in gepraat met hun buurman of zich bezighouden met een ander vak of niet-schoolse 
bezigheden zoals tekenen of spelen met hun gsm. 

Om leerlingen te motiveren is het volgens de zelfdeterminatietheorie belangrijk dat 
leerkrachten autonomieondersteuning en structuur aanbieden (Deci & Ryan, 2000).  
In de praktijk blijkt echter dat leerkrachten het moeilijk hebben om deze twee te 
combineren (Reeve, 2009). Dit praktijkgericht onderzoek is er dus op gericht om 
leerkrachten te begeleiden in het bevorderen van de motivatie van hun leerlingen door het 
aanpassen van hun eigen leerkrachtgedrag.  

Als de leerkrachten, door dit onderzoek, erin zouden slagen hun leerkrachtgedrag aan te 
passen zullen de leerlingen de lessen met meer interesse volgen en tot een betere 
werkhouding komen. Dit resulteert dan weer dat leerkrachten terug met meer plezier voor 
de klas zullen staan. Als de leerkrachten op onze school zelf hun leerlingen weten te 
motiveren zullen ze hen ook minder doorsturen naar de leerlingenbegeleiding. De 
leerlingbegeleiders krijgen dan meer tijd om leerlingen te begeleiden met specifieke 
onderwijsbehoeften. 

 

 

1.4 Kernbegrippen 

De volgende begrippen zullen nader worden toegelicht in het volgende hoofdstuk, het 
theoretisch kader: motivatie, zelfdeterminatietheorie, autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag en werkhouding. 

 

 

 
 
 
 

 
1 KLA: Koninklijk Lyceum te A. 



 8 

Hoofdstuk 2: Theoretisch kader 
 
 

2.1 Vertrekpunt 
 
In deze literatuurstudie start ik met het begrip motivatie. Via de zelfdeterminatietheorie van 
Deci & Ryan (2000) kom ik tot autonome en gecontroleerde motivatie (Vansteenkiste et al., 
2007). Ten slotte kom ik tot de vraag hoe autonomie- en structuurondersteunend 
leerkrachtgedrag (Reeve, Deci & Ryan, 2004) de werkhouding (Timmerman, 2000) van de 
leerling kan beïnvloeden. 
 
Vanuit deze theoretische onderbouwing kom ik tot mijn onderzoeks- en deelvragen. 
 
 

2.2 Motivatie 
 
Het begrip motivatie is moeilijk te beschrijven, het speelt zich namelijk af in de hoofden van 
mensen. Motivatie zorgt ervoor dat je wordt aangezet tot actie, het maakt je betrokken en 
nieuwsgierig. Het is ook essentieel om tot leren te komen (Vanhoof et al., 2012). 
Er wordt vanuit verschillende invalshoeken naar motivatie gekeken. Een van die 
invalshoeken is de zelfdeterminatietheorie van Deci en Ryan (2000). Deze theorie spreekt 
mij aan omdat ze een aantal handvatten aan leerkrachten aanreikt om de motivatie bij 
leerlingen te verhogen. (Ros et al., 2014). 
 
 

2.3 Zelfdeterminatietheorie  
 
De zelfdeterminatietheorie (Deci & Ryan, 2000) gaat ervan uit dat elke persoon een interne 
drang heeft om zijn omgeving te ontdekken en te begrijpen (Ros et al., 2014). De theorie is 
gebaseerd op drie psychische basisbehoeften van de mens: autonomie, verbondenheid en 
competentie (Deci & Ryan, 2000).  
 
 

2.3.1 Autonomie 
 
Elke mens heeft de behoefte om een vrije keuze te ervaren in het eigen handelen, zonder 
opgelegde druk (Vanhoof et al, 2012). Om dit te kunnen ervaren zijn er volgens Ros et al. 
(2014) vier aspecten belangrijk: keuze, innerlijke bekrachtiging, flexibiliteit en weinig druk. 
Voor de leerling gaat dit over het zelf kunnen beïnvloeden wat hij doet, door het ervaren van 
keuzevrijheid bij leeractiviteiten en het afstemmen van deze leeractiviteiten op de eigen 
behoeften (Stevens, 1997; Vanhoof et al., 2012). Mag de leerling met andere woorden zelf 
bepalen wat de activiteit of het leerproces is? 
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2.3.2 Verbondenheid 
 
Elk van ons heeft de behoefte heeft om ergens bij te horen en om goede relaties met 
anderen te hebben waarin we ons gesteund voelen (Deci & Ryan, 2000; Ros et al., 2014; 
Baumeister & Leary ,1995). Voor leerlingen gaat dit over een veilig klasklimaat waarin ze een 
band hebben met hun medeleerlingen en hun leerkracht. Ze willen zich gewaardeerd voelen 
en het gevoel hebben ergens bij te horen (Stevens, 1997). 
 

2.3.3 Competentie 
 
Iedereen heeft de behoefte om zich bekwaam te voelen in wat hij doet. Onze leerlingen 
willen dit ook ervaren bij de leeractiviteiten die ze uitvoeren, een leerling die zich competent 
voelt heeft het gevoel de leerstof aan te kunnen en heeft vertrouwen in zijn eigen kunnen 
(Deci & Ryan, 2000; Ros et al., 2014, White, 1959). 
 
 

2.3.4 Intrinsiek – extrinsiek 
 
De zelfdeterminatietheorie stelt ons verder in staat om een onderscheid te maken tussen 
intrinsieke en extrinsieke motivatie (Vanhoof et al., 2012). 
 
Een intrinsiek gemotiveerde leerling leert vanuit de eigen belangstelling. De leerling ervaart 
op deze manier een grote vorm van autonomie. Bij een intrinsiek gemotiveerde leerling is 
het leren geen doel op zich, maar een middel om iets te bekomen (Vanhoof et al., 2012). 
Een extrinsiek gemotiveerde leerling daarentegen leert omdat er druk is van buitenaf, niet 
omdat hij belangstelling toont voor de leerstof (Deci & Ryan, 2000). 
 
Pintrich & Schunk (2002) stellen dat intrinsieke en extrinsieke motivatie mekaar niet 
uitsluiten. Een leerling kan iets willen leren uit belangstelling maar ook om een goed cijfer te 
willen halen op de toets. Meestal is leergedrag een combinatie van intrinsieke en extrinsieke 
motivatie. Ze stellen daarom dat je motivatie beter kan bekijken als een soort as waarop de 
leerlingen hoog of laag kunnen scoren. Hoe verder de leerling op deze as zit, hoe meer 
autonoom hij gemotiveerd is. Vansteenkiste et al. (2007) noemen dit een ‘continuüm van 
gecontroleerde naar autonome motivatie’, ofwel een verschil tussen moeten en willen leren.  
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2.4 Van gecontroleerde naar autonome motivatie 
 
 
 

 
 
 

Figuur 2. Continuüm zelfdeterminatietheorie (Vansteenkiste et al., 2007) 
 
In de dagelijkse klascontext zullen leerlingen vaak niet intrinsiek gemotiveerd zijn. Leerlingen 
vinden de leerstof dikwijls niet boeiend. Ze kunnen echter wel van de waarde van de leerstof 
overtuigd zijn en daarom begrip tonen waarom de leerkracht deze behandelt (Vansteenkiste 
et al., 2007). Ze begrijpen bijvoorbeeld dat driloefeningen wiskunde nuttig zijn bij het 
aanpakken van complexere oefeningen. De extrinsieke motivatie die hier speelt, is dus zeker 
niet van slechte kwaliteit. Als de leerling bij het verwerken van deze leerstof keuzes kan 
maken zal hij toch een gevoel hebben van psychische vrijheid (Deci & Ryan, 2000).  
In dit geval spreken we van geïdentificeerde regulatie.  
 
Bij zowel intrinsieke als geïdentificeerde regulatie ervaren de leerlingen het gevoel van 
psychologische vrijheid. Men noemt deze vormen dan ook autonome motivatie (Deci & 
Ryan, 2000; Vansteenkiste et al., 2007). 
Het uitvoeren van leeractiviteiten sluit dan aan bij hun eigen wensen en waarden. 
Gecontroleerde motivatie ontstaat door controlerend leraarsgedrag. Hierbij ervaart de 
leerling geen psychologische vrijheid. Het uitvoeren van de leeractiviteiten doet de leerling 
omdat hij moet. Hij handelt dus niet autonoom (Vansteenkiste et al., 2007). De 
zelfdeterminatietheorie stelt dus dat vooral de kwaliteit van de motivatie ertoe doet. 
(Meyer, Becker & Vandenberghe, 2004). 
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De eerste voorwaarde om deze motivatie te verhogen heeft te maken met de relatie tussen 
leerling en leerkracht. Als deze goed zit kan het gedrag van de leerkracht een invloed hebben 
op de leerbereidheid van de leerling (Vanhoof et al., 2012). In de eerste plaats moet de 
leerkracht dus laten merken dat hij om de leerlingen geeft en hen wil helpen (Hattie, 2009). 
Sass (1989) noemt dit ‘het scheppen van een veilig klasklimaat’.  
 
Naast het aanbieden van dit veilige klasklimaat is het vooropstellen van doelen, door de 
leerling en de leerkracht, van groot belang voor de motivatie van de leerling (Schunk, 1991).  
Pas als de leerling weet waar hij naartoe werkt, kan hij zicht krijgen op zijn vooruitgang. Het 
bieden van tussendoelen kan hierbij helpen. Schunk (1991) stelt dat doelen voldoende 
specifiek en haalbaar moeten zijn om de motivatie van de leerling te verhogen. Als het doel 
daarenboven leergeoriënteerd is i.p.v. prestatiegeoriënteerd zal de leerling sterker 
autonoom gemotiveerd zijn om te leren!  
 
 

2.5 Autonomie- en structuurondersteunend leerkrachtgedrag  
 
Uit studieresultaten blijkt dat leerlingen die autonoom gemotiveerd zijn betere resultaten 
halen (Vansteenkiste et.al, 2009).  Als leerkracht is het daarom de taak om de best mogelijke 
omstandigheden te creëren om leerlingen autonoom gemotiveerd te maken en te houden. 
Een manier om dit te doen is het tonen van autonomie- en structuurondersteunend 
leerkrachtgedrag (Reeve, Deci & Ryan, 2004; Vansteenkiste et al., 2009). 
Ook Ros, et al. (2014), Fiddelaers-Jaspers en Ruigrok (2012) bevestigen deze theorie. 
 

 
 
 
Figuur 3. Ros, et al., 2014, p. 71 
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2.5.1 Autonomieondersteunend gedrag. 
 
Autonomieondersteunend gedrag betekent dat de leerkracht de leerling helpt om zijn eigen 
interesses en doelen te ontdekken (Reeve, Deci & Ryan, 2004; Vansteenkiste et al., 2009) en 
op die manier de leerling zijn eigen doelen laat nastreven. Je doet dit door te vertrekken 
vanuit het perspectief van de leerling. Hiervoor biedt de leerkracht keuzevrijheid binnen 
bepaalde grenzen (Sierens et al., 2010). Bij sommige leertaken, met vastgelegde doelen en 
waar de leerlingen vaak het nut niet van in zien, lijken de leerlingen geen keuze te hebben. 
Als de leerkracht dan begrip toont voor hun weerstand (Reeve & Jang, 2006) kan hij nog 
steeds autonomie-ondersteunend zijn als hij hen duidelijk kan maken dat deze doelen 
relevant zijn voor bijvoorbeeld latere lesonderdelen. Ook als de leerling de relevantie en het 
nut van de taak niet ziet kan de leerkracht autonomie-ondersteunende acties ondernemen. 
Leerlingen die keuzes krijgen in de aanpak en de planning van hun opgelegde taken ervaren 
ook een grotere autonomie (Reeve & Jang, 2006). Doordat de leerling controle ervaart over 
zijn eigen leeractiviteiten wordt zijn motivatie gestimuleerd. Ideaal betekent 
autonomieondersteunend gedrag dat de leerkracht de leerlingen zelf laat bepalen wat ze 
doen, hoe ze dit doen, met wie, hoelang en met welke hulpmiddelen (Ros et al., 2014). Dit 
sluit aan bij het oplossingsgericht werken waarin de leerkracht, samen met de leerling, 
ervoor zorgt dat de leerling eigenaar wordt van zijn eigen leerproces (Beumer-Peeters, 
2012). 
 
 
Bij het ondersteunen van autonomie hoort ook autonomieondersteunend- of informatief 
taalgebruik (Sierens et al., 2010). Dit taalgebruik zorgt ervoor dat de leerlingen hun eigen 
leerproces sturen. Het kenmerkt zich doordat het stimulerend is i.p.v. controlerend. Zo kan 
je bijvoorbeeld beter zeggen “het kan helpen als je kiest voor deze volgorde”, i.p.v.  “Je moet 
eerst dat doen” (Reeve & Jang, 2006). Woorden als ‘moeten’ en ‘verwachten’ vervang je 
beter door ‘kunnen’ en ‘willen’. Opmerkingen als: “Ik had meer van je verwacht, dit hadden 
jullie al lang moeten kunnen” of “Als jullie niet stil zijn dan volgt er een toets” zorgen voor 
druk en kunnen beter vermeden worden. Dit taalgebruik kan je bijvoorbeeld toepassen bij 
het geven van feedback of bij je klasmanagement. 
 
Feedback geven heeft dus ook een invloed op het ervaren van autonomie. 
Volgens Deci et al. (1991) verhoogt positieve feedback de autonome motivatie echter enkel 
in een autonomieondersteunende omgeving. Dit wil zeggen dat je als leerkracht beter 
procesfeedback geeft op goed uitgevoerde zelfgekozen i.p.v. opgelegde doelen. Hierdoor 
verhoogt het gevoel van competentie. Leerlingen die felicitaties krijgen voor hetgeen ze 
moesten doen leren zich te gedragen naar verwachtingen en tonen op deze manier 
gecontroleerde motivatie. 
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2.5.2 Structuurondersteunend gedrag. 
 
Structuurondersteunend gedrag betekent dat een leerkracht structuur aanbiedt aan zijn 
leerlingen om de geboden autonomie in te vullen (Ryan & Deci, 1996). De leerkracht maakt 
zijn doelstellingen en verwachtingen duidelijk kenbaar, de leerling kan hierdoor inschatten 
of hij in staat is een taak uit te voeren en kan zich afvragen of zijn geleverde inspanning in 
verhouding is tot het behaalde resultaat (Vanhoof et al., 2012). De leerkracht geeft met 
andere woorden het lesdoel aan en vertelt de leerlingen hoe ze worden beoordeeld.  
Dit kan de leerkracht doen op vlak van zowel het klasmanagement als in het leerproces. Als 
in het lesverloop vaak dezelfde structuur zit met dezelfde lesfasen zorgt dit ook voor meer 
motivatie (Guthrie et al., 2007). Ook het aanbieden van duidelijke procedures helpt de 
leerling te weten hoe hij zijn doel kan bereiken. Dit kan bijvoorbeeld door het opdelen van 
grote opdrachten in kleine deelopdrachten, aangeven hoe ze hulp kunnen vragen, of ze 
stappenplannen mogen gebruiken en hoeveel tijd ze hebben. Het helpt de leerling om zijn 
eigen leerproces te structureren en stelt hem/haar in staat om een leeractiviteit uit te 
voeren (Vansteenkiste et al., 2007). 
 
 

2.6 Werkhouding 
 
Hoe kan je zien dat leerlingen (meer) gemotiveerd zijn? 
Ros et al. (2014) stellen dat motivatie invloed heeft op het opstarten van de activiteit, de 
manier van uitvoeren, de intensiteit en het doorzettingsvermogen waarmee de activiteit 
wordt uitgevoerd. Deze fasen zijn te vergelijken met de werkhoudingsfasen van Timmerman 
(2000). Als deze verzameling van gedragingen de taakoplossing negatief beïnvloedt, wordt er 
gesproken van een werkhoudingsprobleem. Volgens Rietman (2009) kan je de problemen in 
werkhouding opsporen door, vanuit de verschillende niveaus, een beeld te vormen van hun 
activatie en deze te registreren in de tijd. 
 
 

1. De voorbereiding. 
 
Dit is de fase waarin de leerling de opdracht leest of hoort: “Wat moet ik doen?” 
Volgens Ros et al., (2014) is het belangrijk om de relevantie van de opdracht uit te 
leggen en keuzes aan te bieden. Wat wil de leerling oefenen?  
Op deze manier heeft de leerkracht aandacht voor competentie en autonomie 
(Stevens, 1997). Volgens Timmerman (2000) kan je bijvoorbeeld in plaats van de 
oefeningen één voor één te overlopen en te zeggen hoe de leerlingen deze moeten 
oplossen, beter aan de leerlingen vragen om de opdracht te bekijken en ze laten 
nagaan wat van hen verwacht wordt. Ze kunnen hierover in overleg te gaan met een 
medeleerling. 
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2. Nadenken over de oplossingsstrategie 
 
In deze fase staat de leerling stil bij de oplossingsmethode voor hij aan de slag gaat: 
“Hoe ga ik dat doen?” 
De leerkracht honoreert initiatieven van leerlingen, geeft hun ruimte en waardeert 
hun ideeën. Hij daagt de leerlingen uit eigen oplossingen te bedenken (Stevens, 
1997). Dit kan hij doen door de leerling een werkplan te laten opstellen. Door de 
leerling hierop feedback te geven geef je hem de zekerheid dat hij op goede weg is. 
Indien nodig kan je de leerling laten gebruik maken van een stappenplan. 
 
 

3. De uitvoering. 
 
 Als de leerling een plan van aanpak heeft gaat het dit nu stap voor stap uitvoeren. In 
deze fase moet de leerling zelfstandig werken: “Ik doe mijn werk.” 
In deze fase kan je als leerkracht vanop een afstand kijken omdat je weet dat fase 1 
en 2 goed verlopen zijn. De leerkracht moet de wel voldoende tijd geven en blijven 
kijken of de leerling zijn plan blijft volgen. Is de leerling nu voldoende gemotiveerd 
om aan de slag te blijven? Wanneer er sprake is van weerstand is het belangrijk dat 
de leerkracht hier oprecht naar luistert en deze erkent (Vanhoof et al, 2012). De 
leerling voelt zich hierdoor beter begrepen en ervaart zo meer 
autonomieondersteuning. 

 
4. De evaluatie. 

 
 In deze fase kijkt de leerling zijn werk na of zijn oplossing juist is en terugblikt naar 
de oorspronkelijke vraagstelling. Hij neemt ook zijn werkplan onder de loep: 
“Wat vind ik ervan?” Hier kan de leerkracht in gesprek gaan met de leerling over de 
gevolgde weg. Wat ging er goed? Wat vond je moeilijk? Hoe heb je het aangepakt? 
Wat wil je opnieuw bespreken? (Stevens, 1997). 
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2.7 Onderzoeksvraag 

Uit de verkende theorie blijkt dus dat leerkrachten invloed kunnen uitoefenen op de 
werkhouding van de leerlingen als ze in staat zijn om deze leerlingen meer autonoom te 
motiveren. Door deze theorie te koppelen aan mijn eigen probleemstelling kom ik tot de 
volgende onderzoeks- en deelvragen. 

In welke mate heeft autonomie- en structuurondersteunend leerkrachtgedrag invloed op de 
werkhouding van niet-autonoom gemotiveerde leerlingen van het derde jaar voor het vak 
wiskunde? 

 
2.7.1 Onderzoeksdeelvragen   
 

1. In hoeverre werken de leerkrachten wiskunde autonomie- en 
structuurondersteunend? 
 

2. Waarin verandert de werkhouding van leerlingen die meer autonoom gemotiveerd 
raken? 
 

3. Hoe ervaren leerkrachten mijn begeleiding in het verbeteren van hun autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag? 
 

4. Hoe ervaren de leerkrachten het meer autonoom- en structuurondersteunend 
lesgeven? 
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Hoofdstuk 3: Onderzoeksmethodologie 
 
In dit hoofdstuk verantwoord ik welke onderzoeksmethodiek ik gebruik. Verder beschrijf ik 
wie er aan dit onderzoek deelneemt en hoe ik hen erbij betrek middels verschillende 
onderzoeksinstrumenten. Tot slot stel ik me de vraag of ik rekening heb gehouden met 
ethiek, validiteit en betrouwbaarheid. 
 
 

3.1 Onderzoeksmethodiek 
 
De onderzoeksmethodiek die ik gebruik is een praktijkgericht actieonderzoek omdat ik, in 
dialoog met de leerkrachten en leerlingen, reflecteer op hun eigen beroepspraktijk met het 
doel deze te verbeteren (De Lange et al., 2016). Dit onderzoek is gericht op het oplossen van 
motivatieproblemen van onze leerlingen waar onze leerkrachten en leerlingen in de praktijk 
tegenaan lopen. 
 
Het is een mengvorm van een kwantitatief en kwalitatief onderzoek omdat ik mij enerzijds 
richt op het verzamelen van aantallen antwoorden maar ook op wat de deelnemers 
belangrijk vinden om te onderzoeken (De Lange et al., 2016). Dit onderzoek kadert binnen 
het kritisch-emancipatorisch onderzoeksparadigma omdat het hoofddoel is om de 
bestaande situatie te veranderen. Hiervoor is de inbreng van de deelnemers belangrijk: de 
leerkrachten gaan kritisch reflecteren op hun eigen handelen, de leerkrachten en leerlingen 
verwoorden hun mening (voicing) en schetsen een alternatief. 
 
Het onderzoek loopt in drie fasen en is een cyclisch proces. Na het raadplegen van literatuur 
wordt de eigen praktijk van de leerkrachten systematisch onderzocht (beginsituatie) en 
worden de uitkomsten vertaald naar een actieplan. Het actieplan wordt uitgevoerd en zal na 
vier weken worden geëvalueerd door een reflectie op de eigen beroepspraktijk. Aan de hand 
van deze reflectie worden aanpassingen gedaan aan het actieplan. Na zeven weken wordt 
de eindsituatie gemeten. Ik volg hiermee de cyclus van het actieonderzoek ‘plan – act – 
observe – reflect’ (Carr & Kemmis, 1986).  
 
Het uiteindelijke doel van deze kleinschalige studie is onderzoeken of autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag invloed heeft op de werkhouding van leerlingen. 
 
 

3.2 Deelnemers 
 
Dit onderzoek is uitgevoerd bij drie verschillende leerkrachten die lesgeven in het derde jaar. 
De leerlingen komen uit een richting wetenschappen, Grieks-wiskunde en economie-talen. 
Deze groepen werden gekozen omdat op onze school de motivatie bij de leerlingen van het 
derde jaar het sterkst afneemt. Bij elk van deze leerkrachten worden drie leerlingen 
geselecteerd voor een tijdsteekproef middels een klassikale enquête over motivatie. 
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3.3 Deelvraag 1 

 
In hoeverre werken de leerkrachten wiskunde autonomie- en structuurondersteunend? 
 
Middels een enquête (bijlage 1) worden de leerlingen van drie leerkrachten van het derde 
jaar bevraagd over de mate van autonomie- en structuurondersteuning van hun leerkracht 
wiskunde. De vragenlijst is een verkorte Nederlandstalige versie van de Teacher As a Social 
Context Questionnaire (Belmont et al., 1988). Deze vragenlijst bevat 16 stellingen waarvan 8 
gaan over autonomie-ondersteuning en 8 over structuurondersteuning. De leerlingen duiden 
op een schaal van 1 tot 4 aan of ze het eens zijn of niet met de stelling.  
Verder wordt er in deze enquête, middels open vragen, aan de leerlingen gevraagd hoe zij 
(meer) gemotiveerd kunnen worden voor een wiskundeles.  
 
Tijdens een wiskundeles, waarin oefeningen worden aangeboden, wordt een video-opname 
(bijlage 2: gecodeerde transcriptie) gemaakt van de drie leerkrachten. Op deze manier kan 
het getoonde leerkrachtgedrag geanalyseerd worden op autonomie- en 
structuurondersteuning. Deze analyse gebeurt aan de hand van een observatieschema 
(bijlage 3). De dertien items in dit schema zijn gebaseerd op de kenmerken van autonomie 
en structuur (Vansteenkiste et al., 2007; Belmont et al., 1988; Ros et al., 2014; Stroet et al., 
2015).  
 
Aan de geselecteerde leerlingen (zie deelvraag 2) wordt, middels een semigestructureerd 
interview (bijlage 4: gecodeerde transcriptie) bij de beginmeting, gevraagd hoe zij denken 
dat hun leerkracht hen beter kan ondersteunen.  
 
Met de verzamelde gegevens, verkregen uit de verschillende onderzoeksinstrumenten, hou 
ik een reflectie met de drie leerkrachten. Na deze reflectie stelt elke leerkracht enkele 
aandachtspunten op om tijdens een volgende lessenreeks meer autonomie- en 
structuurondersteunend te werken. Deze aandachtspunten vermeldt de leerkracht in 
zijn/haar logboek (bijlage 5) 
 
Na vier weken wordt een volgende video-opname gemaakt om te zien of de leerkrachten 
gewerkt hebben rond deze aandachtspunten. Deze opname wordt opnieuw besproken met 
de leerkracht, indien nodig wordt het leerkrachtgedrag bijgestuurd. 
Een laatste video-opname gebeurt na zeven weken om het verschil vast te stellen tussen 
begin- en eindmeting. 
 
Na de eindmeting worden ook de geselecteerde leerlingen opnieuw bevraagd of zij een 
verschil merken in het leerkrachtgedrag en of ze zich meer ondersteund voelen. 
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3.4 Deelvraag 2 

 
Waarin verandert de werkhouding van leerlingen die meer autonoom gemotiveerd raken? 
 
Omdat aan het begin van dit onderzoek nog niet geweten is welke leerlingen weinig 
autonome motivatie hebben wordt bij alle leerlingen van de deelnemende leerkrachten, met 
behulp van een enquête (bijlage 6), in kaart gebracht in hoeverre ze autonoom gemotiveerd 
zijn voor het vak wiskunde. De autonome motivatie van de leerlingen is gemeten met behulp 
van de Self-Regulation Questionnaire-Academic (Ryan & Connell, 1989). Deze vragenlijst 
bestaat uit vier vragen, elk met acht stellingen. In dit onderzoek is de Nederlandse versie 
gebruikt (Peeters, 2018). Uit deze vragenlijst volgt per leerling een RAI-score (Relatieve 
Autonomie Index). Hoe lager de leerling scoort, hoe minder autonoom gemotiveerd deze 
leerling is. Op basis van deze enquête worden drie leerlingen per klas met weinig autonome 
motivatie uitgekozen voor de tijdsteekproef.  
 
De tijdsteekproef (bijlage 7)(Jager, 1991) is een middel om de werkhouding van deze 
leerlingen in kaart te brengen. Tijdens de instructie en het maken van de oefeningen wordt 
gedurende 20 minuten, elke 20 seconden genoteerd wat de leerling aan het doen is. Na 
afloop kan men berekenen hoeveel percent van de tijd de leerling taakgericht was. 
Er wordt gekeken naar de volgende activiteiten: 
 
Ta: De leerling werkt taakgericht 
Kij: De leerling kijkt afwezig rond of staart voor zich uit 
Sto: De leerling stoort de andere leerlingen of praat met hen 
Lo: De leerling loopt door de klas 
An: De leerling is bezig met andere activiteiten 
 
De eerste meting gebeurt aan het begin van het onderzoek. Na zeven weken wordt er 
opnieuw een proef afgenomen. Na deze zeven weken wordt hopelijk duidelijk dat meer 
autonomie- en structuurondersteunend gedrag van de leerkracht een betere werkhouding 
teweegbrengt bij de geselecteerde leerlingen.   
 
Ten slotte vullen alle leerlingen opnieuw een enquête in om een (eventueel) verschil in 
autonome motivatie in kaart te brengen tussen begin- en eindmeting. 
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3.5 Deelvraag 3 

 
Hoe ervaren leerkrachten mijn begeleiding in het verbeteren van hun autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag? 
 
Door middel van een enquête (bijlage 8) bevraag ik de deelnemende leerkrachten over de 
kwaliteit en de ervaring van mijn begeleiding.  Ik wil weten of ze voldoende informatie 
hebben gekregen voor en tijdens het onderzoek en of ze voldoende inbreng hadden. Verder 
wil ik weten of ik hen voldoende ondersteunde in het anders aanpakken van hun lessen. Ze 
krijgen hiervoor 10 stellingen die ze kunnen beantwoorden door telkens een schaal van 0 
(helemaal niet waar) tot 3 (helemaal waar) in te vullen. Middels enkele open vragen kunnen 
de leerkrachten hun antwoorden op de stellingen verder verduidelijken.  

 
3.6 Deelvraag 4 

 
Hoe ervaren de leerkrachten het meer autonoom- en structuurondersteunend lesgeven? 
 
Met behulp van het Concerns Based Adoption Model (CBAM) (bijlage 9) (Verbiest, 2014) 
wordt nagegaan hoe de leerkrachten tegenover de vernieuwing, het autonoom- en 
structuurondersteunend lesgeven, aankijken. Met deze bevraging wil ik te weten komen of 
de leerkrachten verder willen lesgeven op deze manier en waar ze nog verdere 
ondersteuning nodig hebben. 
Dit model bekijkt zes categorieën van vernieuwing: bewustwording, informatiebehoefte, 
consequenties voor leerlingen, beheersing van de taak, behoefte aan samenwerking en 
behoefte aan herziening. De leerkrachten duiden op een schaal van 0 (helemaal niet waar) 
tot 3 (helemaal waar) of ze het eens zijn met de stellingen van deze bevraging. Met behulp 
van de gegevens per leerkracht wordt een teamoverzicht gemaakt. Dit overzicht vormt de 
basis voor een verdere discussie binnen onze school na dit onderzoek. 
 
 
 

3.7 Logboek  
 
Het bijhouden van een logboek heeft zijn plaats in de cyclus van het actieonderzoek ‘plan – 
act – observe – reflect’ (Carr & Kemmis, 1986).  
 
De leerkrachten houden in hun logboek bij aan welke werkpunten zij, na bespreking met de 
onderzoeker, aandacht zullen schenken om meer autonomie- en structuurondersteunend te 
werken. Verder beschrijven de leerkrachten in dit logboek wat ze opmerken in de 
werkhouding bij de leerlingen na hun interventie(s).  
 
Voor mezelf hou ik een logboek (bijlage 10) bij met daarin een tijdsplan en de verkregen 
feedback van mijn critical friends, mijn werkplek- en studiegroepbegeleider. 
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3.8 Ethiek 
 
De privacy van de leerling en de leerkrachten wordt gewaarborgd door te werken met 
fictieve namen. Enkel de werkhouding van de leerling en het leerkrachtgedrag van de 
leerkrachten wordt beschreven. 
 
De ouders van de leerlingen uit de klassen waarin het onderzoek plaatsvindt, worden 
schriftelijk op de hoogte gebracht en hen wordt toestemming gevraagd om een enquête en 
een tijdsteekproef af te nemen (bijlage 11). De afgenomen enquêtes worden door de 
leerlingen niet anoniem ingevuld. De ingevulde enquêtes worden immers gebruikt om een 
selectie van leerlingen te maken voor de tijdsteekproef en het vervolg van het onderzoek.  
 
De deelnemende leerkrachten worden voor het onderzoek ingelicht over de inhoud van het 
onderzoek, hoe het onderzoek praktisch zal verlopen en wat het hun kan opleveren. 
Het is belangrijk dat ik de leerkrachten een veilig gevoel kan geven. Ze stellen zich immers 
zeer kwetsbaar op. Dit doe ik door een open klimaat te scheppen: de leerkrachten mogen 
meedenken over de koers van het onderzoek, krijgen de ruimte om in hun klas te 
experimenteren en mogen hun mening uiten zonder dat dit gevolgen heeft. De resultaten 
van dit onderzoek worden ook met hen besproken. 
 
De leerlingen van de klas worden ingelicht dat de klasobservaties middels video-opnames 
enkel bedoeld zijn om het handelen van de leerkracht te bekijken en zij niet worden 
beoordeeld.  

Indien de leerlingen en leerkrachten niet langer wensen deel te nemen aan onderzoek 
mogen ze dit aangeven en stoppen met de medewerking. 

De gemaakte opnames kunnen te allen tijde geraadpleegd worden door de deelnemende 
leerkrachten en worden na het onderzoek vernietigd. 
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3.9 Validiteit en betrouwbaarheid 
 
Om deelvraag 1 te beantwoorden en te zien of de leerkrachten autonomie- en 
structuurondersteunend gedrag vertonen, maak ik gebruik van video-opnames die 
geanalyseerd worden middels een observatieschema. Het is gebaseerd op kenmerken van 
autonomie- en structuurondersteuning verkregen uit verschillende literatuur (Vansteenkiste 
et al., 2007; Belmont et al., 1988; Ros et al., 2014; Stroet et al., 2015). Het invullen van dit 
observatieschema is voor interpretatie vatbaar. Om de betrouwbaarheid te vergroten 
werden dit observatieschema en mijn analyse besproken met de betreffende leerkracht 
(member check) ter controle. Hetzelfde schema wordt telkens gebruikt om de opbrengsten 
van het onderzoek te bekijken. Verder wordt er gebruik gemaakt van de verkorte 
wetenschappelijke enquête TASQ (Belmont et al.,1988). Deze enquête werd gekozen omdat 
ze meet of de leerkracht autonomie- en/of structuurondersteunend werkt. 
Ik werk met de verkorte versie omdat de bevraagde leerlingen nog jong zijn en niet veel 
ervaring hebben met het invullen van bevragingen. 
 
Voor het beantwoorden van deelvraag 2 werd gebruik gemaakt van de wetenschappelijke 
enquête SRQA (Ryan en Connell, 1989). Door deze enquête in het begin en aan het einde 
van het onderzoek te gebruiken, kan je de vergelijking trekken tussen autonome en niet-
autonome motivatie bij de leerlingen na enkele veranderingen in de lessen. 
 
Om te weten of de werkhouding van de leerlingen is verbeterd maak ik gebruik van een 
tijdsteekproef (Jager, 1991). De negen leerlingen die worden geobserveerd weten niet dat ze 
hiervoor worden geselecteerd. Hierdoor verkleint de kans dat deze leerlingen zich anders 
zullen voordoen. Door de tijdsteekproef te gebruiken kan ik procentueel uitdrukken of de 
leerling meer taakgericht werkt aan het einde van het onderzoek in vergelijking met het 
begin van het onderzoek. Het nadeel van de tijdsteekproef is dat de context van de les niet 
mee wordt opgenomen in het onderzoek. Door de enquête over motivatie te gebruiken voor 
de selectie van de leerlingen probeer ik de betrouwbaarheid te vergroten. 
 
In deelvraag 4 maak ik gebruik van de wetenschappelijke CBAM-vragenlijst (Verbiest, 2014). 
Deze vragenlijst is erop gericht de betrokkenheid van de leerkrachten te meten bij een 
voorgestelde vernieuwing. 
 
Door te werken met drie leerkrachten en drie leerlingen verhoog ik de betrouwbaarheid van 
dit onderzoek.  
 
 
 

3.10 Triangulatie 
 
Door te werken met verschillende onderzoeksmethodes (kwalitatief en kwantitatief) zoals 
een enquête, interviews, een tijdsteekproef, video-opnames en een reflectielijst bekijk ik het 
onderzoek vanuit verschillende invalshoeken. Dit onderzoek wordt ook ondersteund door 
een aantal theorieën zoals de zelfdeterminatietheorie en de werkhoudingsfasen. 
Van alle onderzoeksmethodes wordt een exemplarisch voorbeeld als bijlage bijgestoken. 
Alle andere bijlagen hou ik ter beschikking voor inzage. 
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Hoofdstuk 4: Data-analyse en resultaten 
 
In dit hoofdstuk worden de eerste twee deelvragen per leerkracht geanalyseerd. 
Dit deed ik omdat elke leerkracht eigen aandachtspunten legde en dus een andere invloed 
had op de werkhouding van zijn of haar leerlingen. De enquêtes die de leerlingen invulden 
gingen ook alleen maar over hun eigen leerkracht. 
 
De derde en de vierde deelvraag worden apart behandeld omdat de verkregen data van de 
drie leerkrachten telkens worden gebundeld. 
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4.1 Resultaten 
 

4.1.1 Deelvraag 1 en 2 

 

4.1.1.1 Leerkracht I (Klas: 3 Grieks-Wiskunde) 
 
a) Deelvraag 1: In hoeverre werken de leerkrachten wiskunde autonomie- en 

structuurondersteunend? 
 

Autonomie Nulmeting Tussenmeting Eindmeting 
Keuze - Lln. geen keuze in aanpak. 

- Keuze en volgorde oef. ligt 
vast 
- Lln. mogen niet in 
groepjes werken, geen 
muziek tijdens oplossen 
oef. 

- Bundel zelfstandig 
werk opgesteld met 
daarin veel keuzes. 
- Lln. mogen samen 
werken en muziek 
luisteren 

- Lk. benadrukt dat 
niet alle oef. 
moeten gemaakt 
worden 
- Lln. verwerken 
theorie a.d.h.v. 
cursus en filmpjes 

Aanpak lln. - Lln. moeten hoog tempo 
lk. volgen 
- Klassikale instructie 

- Lln. bewaken eigen 
werktempo 
- Lln. zoeken uit wat 
ze moeten doen en 
hoe 

- Idem 
tussenmeting 
 

Communicatie - Dwingende manier van 
communiceren 
- Lk. roept vaak 

- Telaatkomers 
worden dwingend 
aangesproken 
- Lk. probeert te 
letten op informatief 
taalgebruik. 

- Lk. gebruikt 
meestal 
informatieve taal: 
bv: wil je je muziek 
wat stiller zetten, 
want … 
- Lk. roept niet 
meer 

Inbreng lln. - Lln. vragen meer 
afwisseling tijdens lessen 
- Lk. peilt onvoldoende naar 
wat lln. moeilijk vinden 

- Filmpjes met uitleg 
in bundel 
opgenomen 

- Lln. worden 
gevraagd naar 
moeilijkheden 

(figuur 4) 
 
Op het einde van het onderzoek biedt de leerkracht veel meer keuze en geeft ze de 
leerlingen ook veel meer tijd om de oefeningen te maken. De leerkracht geeft geen 
klassikale instructie maar laat de leerlingen zelf uitzoeken hoe ze de oefeningen kunnen 
oplossen. Dit kunnen ze doen, zoals gevraagd, door o.a. filmpjes te bekijken om de theorie te 
leren beheersen. De leerlingen merken verder op dat hun leerkracht niet meer roept maar 
informatief taalgebruik hanteert. 
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In de TASQ-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 
 

 
(figuur 5) 
 
De leerlingen geven aan dat ze het gevoel hebben veel meer keuze te hebben en dat er naar 
hun voorstellen wordt geluisterd. De leerkracht pakt hen beter aan.  
De leerstof heeft in hun ogen nog te weinig betekenis, iets waar de leerkracht tijdens het 
onderzoek geen aandacht aan heeft geschonken. 
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Structuur Nulmeting Tussenmeting Eindmeting 
Verwachtingen - Geen afspraken rond 

samenwerking -> Vaak 
rumoer in de klas 
 

- Afspraken staan 
vermeld in bundel  
- Les verloopt rustig 

- Afspraken 
worden in 
begin van de 
les overlopen. 
- Lk. handelt 
consequent als 
ll. praat 

Overzicht / hulp 
bieden 

- Lln. willen graag 
stappenplan  
- Lk. biedt weinig hulp 

- Instructies / 
doelstellingen 
duidelijk vermeld in 
bundel 
- Lk. biedt hulp maar 
nog te controlerend 

- Lk. biedt vaak 
hulp maar zegt 
werkwijze voor. 

Monitoren - Lk. reageert af en toe 
op praten, op 
controlerende manier 

- Lk. is volop bezig 
met organisatie en 
monitort te weinig 

- Lk. houdt lln. 
in de gaten en 
stuurt bij op 
informatieve 
manier. 

(figuur 6) 
 
Bij het begin van het onderzoek maakte de leerkrachten geen afspraken met de leerlingen 
rond samenwerking en was er veel rumoer tijdens de lessen. Bij de eindmeting begon ze 
haar les met afspraken en volgde deze ook consequent op. Terwijl ze bij het begin van het 
onderzoek weinig hulp bood aan de leerlingen hield ze bij de eindmeting goed in de gaten 
wie mee was en wie niet en stuurde ze de leerlingen bij op een informatieve manier. Het 
bieden van hulp verliep nog controlerend. 
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In de TASQ-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 
 

 
(figuur 7) 
 
De leerlingen geven aan dat de leerkracht bij de eindmeting meer structuur biedt dan bij de 
nulmeting. Ze stelt duidelijke verwachtingen en volgt deze ook consequent op. Ze monitort 
voldoende en biedt hulp waar nodig. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

Verwachting Feedback / hulp Consequent
handelen

Monitoren

Structuur

nulmeting eindmeting



 27 

b) Deelvraag 2: Waarin verandert de werkhouding van leerlingen die meer autonoom 
gemotiveerd raken? 

 
In de RAI-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 

 
(figuur 8) 
 
Zowel de drie geobserveerde leerlingen als de andere leerlingen geven in de enquête aan 
dat ze meer autonoom gemotiveerd zijn op het einde van het onderzoek. 
 
Uit de tijdsteekproef komen volgende metingen. 
 

 
(figuur 9) 
 
De drie geselecteerde leerlingen tonen een veel betere werkhouding aan het einde van het 
onderzoek.  
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4.1.1.2 Leerkracht W      ( Klas: 3ect) 
 

a) Deelvraag 1: In hoeverre werken de leerkrachten wiskunde autonomie- en 
structuurondersteunend? 

 
 

Autonomie Nulmeting Tussenmeting Eindmeting 

Keuze - Lln. mogen geen 
muziek luisteren. 
- Verplichte reeks oef. 

- Lln. krijgen geen 
keuze, moeten 
theorie volgen en 
dan verplichte oef. 
maken 

- Lln. mogen in 
groepjes werken 
- Keuze tussen 
verschillende oef. 
- Lln. mogen muziek 
luisteren 

Aanpak lln. - Lln. moeten veel oef. 
maken op korte tijd. 
- Tempo ligt hoog 
- Lk. zegt methode voor 
- Geen variatie in les 

- Lk. is deze les heel 
veel zelf aan het 
woord. Kort 
oefenmoment. 
- Geen variatie in les 

- Lln. mogen oef. 
maken op eigen tempo, 
krijgen voldoende tijd 
- Lln. zoeken zelf uit 
wat te doen (m.b.v. 
Chromebooks) 
- Lk. luistert naar lln. 

Communicatie - Lk. is heel bevelend. 
dwingende manier van 
praten / vaak boos 
- Lk. legt niet uit 
waarom ze iets vraagt 

- Controlerend bij 
rumoer 
- Informatief 
taalgebruik tijdens 
les 

- Informatief 
taalgebruik: lk. legt 
telkens uit waarom ze 
iets vraagt 
- Lk. minder boos 

Inbreng lln. - Lln. willen meer 
variatie in 
oefenvormen 

- Lk. geeft op 
klassieke manier les 
maar belooft 
Chromebooks te 
gaan gebruiken 

- Lk heeft les in elkaar 
gestoken m.b.v. 
Chromebooks 

Empathie /  
respect lln. 

- Lk geeft gevoel aan 
lln. dat ze dom zijn. 
- Lk reageert ‘bot’ 
tegen lln. 
- Lln. hebben geen 
goede relatie met lk. 

- Lk. erkent 
weerstand ll. Pakt 
andere ll. dan weer 
sarcastisch aan. 

- Lk. doet meer voor en 
na de les een praatje 
met lln. Peilt naar 
dagelijks leven lln. 

(figuur 10) 
 
 
De leerkracht heeft aandacht geschonken aan heel wat kenmerken van autonomie en de 
lessenreeks na de nulmeting anders aangepakt. Zo krijgen de leerlingen meer keuze en 
mogen ze op eigen tempo de oefeningen maken. Er is meer variatie tijdens de les en de 
leerkracht werkte ook aan haar relatie met de leerlingen door af en toe eens een praatje 
met hen te slaan. Aan haar dwingende manier van communiceren bij de nulmeting heeft ze 
ook gewerkt door meer informatief taalgebruik te hanteren. 
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In de TASQ-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 
 

 
(figuur 11) 
 
 
Er is een duidelijke stijging bij de kenmerken keuze, inbreng en aanpak leerlingen. 
Aan het kenmerk betekenis heeft de leerkracht geen aandacht geschonken. 
De leerlingen merkten wel op dat deze lessenreeks meer bij het dagelijks leven aanleunde. 
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Structuur Nulmeting Tussenmeting Eindmeting 
Verwachtingen - Lk. maakt geen 

afspraken en 
reageert niet op 
rumoer of na een 
tijdje heel boos 

- Lk. maakt geen 
afspraken maar 
reageert wel op 
rumoer 
(controlerend) 

- Lk. maakt 
duidelijke afspraken 
rond lawaai en komt 
deze na. Niet altijd 
consequent 
(sommige lln. mogen 
blijven praten) 

Feedback - Lk. geeft geen 
procesfeedback. Lln. 
willen meer horen 
dat ze goed bezig 
zijn 

- Lk. geeft geen 
feedback 

- Lk. wandelt rond 
en geeft positieve 
procesfeedback (je 
bent goed bezig) 

Hulp bieden - Lk. help lln. die 
vinger opsteken, 
zegt methode voor. - 
- Lk. neemt niet veel 
tijd om vragen te 
beantwoorden -> ll. 
niet verder geholpen 

- Lk. helpt lln. 
voldoende 

- Lk. daagt lln. uit tot 
nadenken. Legt 
rustiger uit.  
- Vragen lln. worden 
serieuzer genomen. 
- Lk probeert alle lln. 
te helpen 

Monitoren - Lk. gaat enkel naar 
lln. die vinger 
opsteken. Anderen 
worden niet 
geholpen / mogen 
blijven praten 

- Lk. gaat bij 
iedereen langs om 
te vragen of de oef. 
lukken 

- Lk. loopt heel de 
tijd rond en stuurt 
bij waar nodig 

(figuur 12) 
 
Ook aan de kenmerken van structuur heeft de leerkracht veel aandacht geschonken. 
Zo maakte ze op het einde van het onderzoek haar verwachtingen duidelijk kenbaar. 
Ze probeerde deze ook consequent toe te passen. De leerlingen hebben echter het gevoel 
dat sommigen mogen blijven praten. Terwijl de leerlingen zelfstandig de oefeningen maken 
loopt ze vaak rond, gaat langs bij elke tafel en biedt hulp waar nodig. Leerlingen die goed 
bezig zijn krijgen positieve procesfeedback.  
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In de TASQ-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 
 

 
(figuur 13) 
 
 
Uit de enquête volgt dat de leerlingen vinden dat deze leerkracht veel beter scoort op het 
bieden van structuur. Ook het meer bieden van hulp wordt gewaardeerd. 
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b) Deelvraag 2: Waarin verandert de werkhouding van leerlingen die meer 
autonoom gemotiveerd raken? 

 
In de RAI-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 

 
 
(figuur 14) 
 
Bij de geselecteerde leerlingen en bij uitbreiding de klas, is de autonome motivatie op het 
einde van het onderzoek lichtjes toegenomen. 
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Uit de tijdsteekproef komen volgende metingen. 
 

 
(figuur 15) 
 
 
De werkhouding van de geselecteerde leerlingen is enorm gestegen. 
Bij de beginmeting toonden twee van deze leerlingen consequent niet-taakgericht gedrag. 
Bij de eindmeting waren deze leerlingen heel geconcentreerd aan het werk. 
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4.1.1.3 Leerkracht S  (Klas: 3 Wet) 
 

a) Deelvraag 1: In hoeverre werken de leerkrachten wiskunde autonomie- en 
stuctuurondersteunend? 

 

Autonomie Beginmeting Tussenmeting Eindmeting  

Keuze - Lln. mogen muziek 
luisteren en in 
groepjes werken. 
- Lln. moeten 
opgelegde oef. 
maken 

- Lln. krijgen keuze 
om klassikaal mee 
oef. te bespreken of 
zelfstandig andere 
oef. op te lossen 

- Lln. kunnen kiezen 
welke oef., 
gerangschikt op 
moeilijkheidsgraad, 
ze willen maken. 

Aanpak lln. 
 

- Lk. zegt oplossing 
voor 
- Lln. vragen meer 
tijd om oef. te 
maken 

- Lk. zegt oplossing 
voor 
- Lln. krijgen meer 
tijd om oef. te 
maken. 

- Lk. biedt veel tijd 
voor zelfstandig 
werk.  
- Lln. moeten thuis 
minder oefeningen 
maken. 
- Lk. laat lln. meer 
zelf oplossingen 
zoeken 

Inbreng lln.: 
 

- Oef. geven tot 
einde les.  
- Geen variatie.  
- Lln. onvoldoende 
voorbereid op toets. 
- Lln. krijgen te 
weinig tijd om 
toetsen op te lossen 

- Les tot belsignaal. 
- Mogelijke 
toetsvragen worden 
besproken 

- Les tot einde 
belsignaal.  
- Geen variatie.  
- Les opgebouwd 
rond toetsvragen. 
- Lln. krijgen nog 
steeds onvoldoende 
tijd om toets op te 
lossen. 

(figuur 16) 
 
Uit de eindmeting blijkt dat de leerlingen zelf mogen kiezen welke oefeningen ze maken. 
Leerlingen die zich al competent voelen om moeilijke opgaven te maken mogen de 
eenvoudige oefeningen overslaan. Verder blijkt dat dat de leerlingen ook meer tijd kregen 
om de oefeningen op te lossen en dat de leerkracht hen niet meer steeds voorzegt hoe ze 
een oefening kunnen oplossen en wat ze moeten doen. Hun vraag om meer variatie in de 
lessen te brengen werd echter niet beantwoord door de leerkracht. Met de vraag om ook 
meer tijd krijgen om de toetsen op te lossen hield de leerkracht geen rekening. 
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In de TASQ-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 
 

 
(figuur 17) 
 
De leerkracht scoort op het geven van keuzes en voor zijn aanpak even hoog in het begin als 
op het einde van het onderzoek. Volgens de leerlingen wordt er met hun inbreng geen 
rekening gehouden en hebben de gemaakte oefeningen te weinig betekenis. Ze moeten 
enkel de gegeven oefeningen kunnen oplossen. 
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Structuur Beginmeting Tussenmeting Eindmeting 

Verwachtingen: 
 

- Lk. start instructie 
ondanks veel 
rumoer.  
- Begint les met te 
zeggen welke oef. ze 
moeten maken maar 
niet met 
verwachtingen rond 
stilte, ... -> rumoer 

- Lk. vertelt aan lln. 
wat verwacht wordt 
maar volgt niet 
consequent op 

- Lk. vertelt kort wat 
lln. moeten doen. 
- Lk. volgt niet 
consequent op -> 
veel rumoer 

Leerdoelen / 
stappenplan: 
 

- Discrepantie tussen 
moeilijkheidsgraad 
oef. in klas en op 
toets. 

- Mogelijke 
toetsvragen worden 
besproken: vbn. aan 
bord uitgewerkt 

- Te kennen leerstof 
wordt duidelijk 
overlopen.  
- Lk. biedt 
samenvatting aan. 

Hulp / werkpunten: 
 

- Lk. zegt methode 
voor, geeft kant en 
klare oplossingen 

- Idem beginmeting - Lk. biedt 
individuele hulp bij 
lln. die vinger 
opsteken, laat lln. 
deels zelf oplossing 
zoeken.  
- Duurt lang 
vooraleer lk. bij ll. 
komt omdat er veel 
vragen zijn -> lln. 
beginnen te praten 

Monitoren: 
 

- Lk. gaat te snel 
verder.  
- Lk. monitort niet of 
iedereen de les 
begrijpt 

- Lk. geeft opl. 
vooraan maar helpt 
enkel lln. die vinger 
opsteken. Andere 
lln. worden niet 
gemonitord. 

- Terwijl lln. oef. 
maken loopt lk. rond 
en gaat bij lln. langs 
die vinger opsteken. 
- Pratende lln. 
worden niet 
gehoord.  
- Lk. laat rumoer toe. 

(figuur 18) 
 
De leerkracht had zich voorgenomen om afspraken te maken rond rumoer in de klas. Hij 
slaagt hier maar gedeeltelijk in. Deze afspraken worden helemaal niet consequent opgevolgd 
waardoor er veel rumoer is tijdens de lessen. Het niveauverschil tussen oefeningen in de klas 
en op toetsen weet hij weg te werken. Hij biedt zo veel mogelijk hulp aan leerlingen die 
erom vragen, andere leerlingen die hun vinger niet opsteken worden niet gemonitord. Op 
het einde van het onderzoek liet hij de leerlingen meer zelf naar oplossingen zoeken. Door 
de vele vragen moesten de leerlingen wel lang wachten op hun beurt. Dit werkte het praten 
weer in de hand. 
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In de TASQ-enquête gaven de leerlingen de volgende scores 
(telkens op 100). 
 
 

 
(figuur 19) 
 
De leerlingen geven geen verschil aan tussen de begin- en de eindmeting op gebied van hulp 
bieden en consequent handelen. Ze merken wel op dat de leerkracht meer verwachtingen 
stelt. Het monitoren van de leerlingen door de leerkracht vinden ze dan weer wat minder. 
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b) Deelvraag 2: Waarin verandert de werkhouding van leerlingen die meer autonoom 
gemotiveerd raken? 

 
In de RAI-enquête gaven de leerlingen de volgende scores (telkens op 100). 
 

 
(figuur 20) 
 
Op het einde van het onderzoek blijkt dat zowel de hele klas als de drie geselecteerde 
leerlingen meer autonoom gemotiveerd zijn om de lessen wiskunde te volgen. 
 
Het meten van de werkhouding, middels een tijdsteekproef, gaf echter het volgende 
resultaat. 
 
Uit de tijdsteekproef komen volgende metingen. 
 

 
(figuur 21) 
 
Op het einde van de lessenreeks blijkt de werkhouding van de drie geselecteerde leerlingen 
te zijn gedaald. 
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4.1.2 Deelvraag 3 
 
Hoe ervaren leerkrachten mijn begeleiding in het verbeteren van hun autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag? 

 
In een enquête gaven de leerkrachten de volgende scores (telkens op 100). 
 

 
(figuur 22) 
 
De begeleider haalde op de meeste categorieën een hoge score. 
Deze scores worden onderbouwd door de volgende karakteristieke uitspraken: 
 
Inbreng: 
 
S: De begeleiding was erg op maat. Zowel tips als de concrete werkpunten waren afgesteld 
op mijn lessen. 
 
Expertise gegroeid: 
 
W: Ik ben te weten gekomen hoe leerlingen te motiveren na bespreking van de bijgewoonde 
lessen. 
 
 
Aanpak veranderd: 
 
S: Meer letten op zelfstandigheid leerlingen, doelen van de les duidelijker omschrijven. 
 
W: Oefeningenlessen gestructureerder aanbieden, regels uittypen en ophangen. 
 
I: Gebruik van toetsen als leermiddel en niet enkel als evaluatie. 
 
I: Verantwoordelijkheid van leren bij leerlingen leggen zonder dwingend te moeten zijn. 
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Begeleider deskundig: 
 
I: Tijdens het onderzoek gaf de begeleider geen druk of stress.   
We werden eerder gerustgesteld. 
 
 
Op de categorie: Informatieoverdracht gaven de leerkrachten ook een hoge score. 
Toch gaf een van de leerkrachten volgend aandachtspunt. 
 
I: Een uitgewerkt praktijkvoorbeeld , een video van een voorbeeldles tonen of zelf een 
voorbeeldles geven was misschien wel fijn geweest. 
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4.1.3 Deelvraag 4 
 

Hoe ervaren de leerkrachten het meer autonoom- en structuurondersteunend 
lesgeven? 
 
In een enquête over de voorgestelde vernieuwing (het meer autonoom- en 
structuurondersteunend lesgeven) werd heel hoog gescoord op de volgende twee 
stellingen. 
 
- Ik zou willen weten welke hulpmiddelen er beschikbaar zijn als we besluiten tot de 
vernieuwing. 
- Er zijn een aantal aspecten aan de vernieuwing waarvoor ik nu duidelijke alternatieven 
zie. 
 
Op twee stellingen werd heel laag gescoord: 
 
- Ik ben niet geïnteresseerd in de voorgestelde vernieuwing 
 
- Ik heb op dit moment geen interesse om meer te leren over deze vernieuwing. 
 
Als we de scores van de respondenten optellen komen we tot de volgende teamscore  
(in procent uitgedrukt). 

 
 

 
(figuur 23) 
 
De categorieën “bewustwording” en “beheersing taak” kregen van de leerkrachten een lage 
score.  
 
De categorieën “informatiebehoefte” , “consequenties leerlingen”, “behoefte 
samenwerking” en “behoefte herziening” krijgen dan weer een hoge score.  
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Hoofdstuk 5: Conclusie en discussie 
 
In dit hoofdstuk antwoord ik op de deelvragen en de hoofdvraag, bekijk ik mijn onderzoek 
kritisch en doe ik een aanbeveling voor een vervolgonderzoek op onze school.  
 

5.1 Deelvraag 1 

 
In hoeverre werken de leerkrachten wiskunde autonomie- en structuurondersteunend? 
 
Autonomie 
 
Zowel I, W als S hebben dit onderzoek ingezet op keuze, aanpak en inbreng (fig. 4, 10, 16). 
Op deze manier konden de leerlingen hun leeractiviteiten afstemmen op hun eigen 
behoeften (Stevens, 1997; Vanhoof et al., 2012).  
 
I stelde bijvoorbeeld een bundel (bijlage 12) op voor een nieuwe lessenreeks waarmee de 
leerlingen de leerstof en de oefeningen zelfstandig konden verwerken. De leerlingen kregen 
keuze in hoe de theorie te verwerken (bv. met filmpjes) en keuze in welke en hoeveel 
oefeningen ze konden maken. De leerlingen werkten deze bundel op eigen tempo af en 
kregen ook keuze in evaluatiemomenten. 
 
W bracht dan weer meer variatie in haar lessen door Chromebooks te gebruiken (fig. 10), 
waarmee ze ook gehoor gaf aan de wensen van de leerlingen. 
 
I en W werkten ook aan hun communicatie. Daar deze in het begin van het onderzoek nog 
heel dwingend en bevelend was, gebruikten ze op het einde meer informatieve taal (fig. 4 en 
10). Zeker de leerlingen van I merkten dit verschil op. Volgens Reeve en Jang (2006) werkt dit 
stimulerend en zorgt het ervoor dat leerlingen hun eigen leerproces sturen. 
 
W wilde dit onderzoek ook meer aandacht schenken aan empathie en respect. Ze merkte op 
dat haar band met de leerlingen niet zo goed was en dat ze wel “botte” opmerkingen durfde 
maken. Op het einde van het onderzoek gaven de leerlingen aan dat W voor en na de les wel 
eens met hen praatte (fig. 10). Dit stimuleerde hen om meer vragen te stellen tijdens de les.  
De leerlingen ervaarden op deze manier een veilig klasklimaat en voelden zich meer 
gewaardeerd (Stevens, 1997). 
 
Uit de figuren 5, 11 en 17 blijkt dat de leerkrachten op alle kenmerken van autonomie 
vooruitgegaan zijn waaraan ze gewerkt hebben. 
Enkel S scoorde minder op inbreng. De leerlingen geven aan dat de oefeningen die ze 
maakten in de klas op het einde van het onderzoek meer van het niveau van de toets waren. 
Met hun vraag om meer variatie te brengen in de les en meer tijd te krijgen op de toets werd 
echter geen rekening gehouden (fig. 16). 
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Structuur 
 
Bij de drie leerkrachten was er bij het begin van het onderzoek veel rumoer tijdens de lessen 
en werden er geen duidelijke verwachtingen gesteld (fig. 6, 12, 18). 
Dit werd een van de aandachtspunten van de drie leerkrachten. De leerlingen gaven aan dat  
I en W op het einde van de lessenreeks wel meer verwachtingen stelden (fig. 7, 13). I volgde 
deze consequenter op dan W (fig. 6, 12). Hun lessen verliepen op het einde van het 
onderzoek dan ook rustiger. Leerkracht S stelde in het begin van de les wel verwachtingen 
maar volgde deze helemaal niet consequent op. Het resultaat was dat er op het einde van 
het onderzoek nog steeds rumoer / chaos was tijdens zijn lessen (fig. 18). Hij scoorde dan 
ook iets hoger op verwachting maar bleef status quo bij consequent handelen (fig. 19). 
 
Ook hulp bieden en monitoren waren bij de drie leerkrachten aandachtspunten. Door de 
leerlingen meer tijd te geven om de oefeningen op te lossen kregen de leerkrachten ook 
meer tijd om rond te gaan in de klas om vragen te beantwoorden en te zien of iedereen alles 
begreep. Het hielp de leerlingen om hun eigen leerproces te structureren en stelde hen in 
staat om de leeractiviteit uit te voeren (Vansteenkiste et al., 2007). W gaf tijdens het 
monitoren ook goede procesfeedback op het einde van het onderzoek. Volgens Deci et al. 
(1991) verhoogde ze op deze manier ook het gevoel van competentie bij de leerlingen. 
Terwijl I en W hoger scoorden op het bieden van feedback/hulp en monitoren (fig. 7, 13), 
scoorde S hier toch lager (fig. 19). Als reden gaven de leerlingen aan dat ze lang moesten 
wachten omdat er veel vragen waren en ze hierdoor begonnen te praten (fig. 18). Dit werd 
dat weer op zijn beurt niet gemonitord door de leerkracht. 
 
S stelde wel een aantal doelen voorop, hij wilde de moeilijkheidsgraad van de oefeningen in 
de klas verhogen zodat die gelijk was aan die van de toets (fig. 18). De leerlingen wisten dus 
goed waar ze naartoe werkten en kregen zo zicht op hun vooruitgang (Schunk, 1991).  
 
Alle kenmerken van autonomie- en structuurondersteuning waar de leerkrachten bewust 
rond hebben gewerkt kregen van de leerlingen op het einde van het onderzoek een hogere 
score dan ervoor. 
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5.2 Deelvraag 2 

 
Waarin verandert de werkhouding van leerlingen die meer autonoom gemotiveerd raken?  
 
 
Uit figuren 8, 9, 14 en 15 blijkt dat de leerlingen van I en W hoger scoren op autonome 
motivatie. Deze hogere motivatie heeft een positieve invloed op de werkhouding. Volgens 
Ros et al. (2014) zal de werkhouding van de leerling inderdaad verbeteren als de motivatie 
van de leerling vooruitgaat. 
 
Bij S (fig. 20 en 21) blijkt echter een discrepantie tussen een gestegen autonome motivatie 
en de werkhouding. De werkhouding van zijn leerlingen werd negatief beïnvloed door het 
rumoer in de klas. Ros et al. (2014) stellen immers dat motivatie invloed heeft op het 
opstarten van de activiteit, de manier van uitvoeren, de intensiteit en het 
doorzettingsvermogen waarmee de activiteit wordt uitgevoerd. Als de leerlingen echter 
gehinderd worden tijdens deze fasen, kunnen ze onmogelijk tot een goede werkhouding 
komen. Ook al zijn ze meer autonoom gemotiveerd dan voorheen. 
 
 

5.3 Deelvraag 3 

 
Hoe ervaren de leerkrachten mijn begeleiding in het verbeteren van hun autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag? 
 
In de enquête gaven de leerkrachten aan tevreden te zijn over de begeleiding (bijlage 8). 
Ze vermeldden dat er duidelijke theoretische achtergrond was en voldoende terugkoppeling 
naar de leerkrachten. Ze kregen ook voldoende ruimte voor eigen inbreng. Hierdoor groeide 
hun expertise. Ze hadden echter wel graag op voorhand een uitgewerkt praktijkvoorbeeld 
gezien om nog meer ideeën te hebben. 
 
Door dit onderzoek zijn de leerkrachten overgegaan tot concrete acties, overdenken ze hun 
lessen meer en pakken ze deze lessen anders aan (bijlage 12). 
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5.4 Deelvraag 4 

 
Hoe ervaren de leerkrachten het meer autonoom- en structuurondersteunend lesgeven? 
 
Uit de scores op de stellingen en de teamscores (fig. 23) kan je besluiten dat de 
deelnemende leerkrachten duidelijk geïnteresseerd zijn in de voorgestelde vernieuwing.  
Door hun leerkrachtgedrag aan te passen merkten ze immers dat ze zelf een invloed konden 
uitoefenen op de werkhouding van hun leerlingen. 
 
Ze voelen zich betrokken en achten zich zeker in staat om verder op deze manier les te 
geven. Doordat ze ruimte kregen om te experimenteren ontwikkelden ze persoonlijke 
methodes om de motivatie bij hun leerlingen te verhogen. Daardoor groeide ook de honger 
naar andere hulpmiddelen die er beschikbaar zijn om het autonoom- en 
structuurondersteunend lesgeven beter onder de knie te krijgen. 
 
Dit onderzoek was echter te kort om hun expertise uit te bouwen en verder te werken op 
eigen kracht. De eventuele hulpmiddelen en hun eigen alternatieven willen ze het liefst 
bespreken en verder uitwerken in teamverband.  
 
De leerkrachten zijn dus ook gemotiveerd geraakt omdat er voldaan is aan de drie 
basisbehoeften: autonomie, verbondenheid en competentie (Deci & Ryan, 2000). Dit is een 
gunstig teken voor de toekomst. 
 
 
 

5.5 Onderzoeksvraag 

 

In welke mate heeft autonomie- en structuurondersteunend leerkrachtgedrag invloed op de 
werkhouding van niet-autonoom gemotiveerde leerlingen van het derde jaar voor het vak 
wiskunde? 

 
Uit dit onderzoek blijkt dat hoe meer de leerkracht heeft ingezet op autonomie- en 
structuurondersteunend leerkrachtgedrag hoe meer de autonome motivatie en de 
werkhouding van de leerlingen verbeterden. De sterke stijging bij leerkracht I is te verklaren 
doordat ze haar manier van lesgeven helemaal veranderde. Ze stelde een lessenreeks op 
waarin rekening werd gehouden met bijna al de onderzochte motiverende kenmerken. 
Hierdoor is bij haar de controlerende leeromgeving heel duidelijk opgeschoven naar een 
motiverende leeromgeving. Door de bundel bood ze veel autonomie en dit omkaderde ze 
door heel wat structuur te bieden. Bij I kon de leerling duidelijk zelf bepalen wat de activiteit 
of het leerproces was. (Steven, 1997; Vanhoof et al., 2012) 
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Ook bij leerkracht W zie je een duidelijke toename in zowel autonomie- als 
stuctuurondersteunend leraarsgedrag. Bij haar zie je een grote stijging op gebied van 
werkhouding. Waar de leerlingen bij de beginmeting niet (wilden) werken, zien we op het 
einde geconcentreerde leerlingen aan het werk. De leerlingen zelf geven aan dat ze zich 
beter in de klas voelen nu de band met de leerkracht verbeterd is en er duidelijke afspraken 
zijn. De betrokkenheid (verbondenheid), één van de psychische basisbehoeftes van de mens, 
speelt dus een heel belangrijke factor (Deci & Ryan, 2000) bij de werkhouding van leerlingen. 
De leerkracht laat, zoals Hattie (2009) het verwoordt, in de eerste plaats merken dat zij om 
de leerlingen geeft en hen wil helpen. Het luisteren naar de leerlingen (inbreng) is dus ook 
een bepalende factor geweest in het positief beïnvloeden van de werkhouding.  
 
 
Bij de leerlingen van S merken we een daling van de werkhouding. Deze leerkracht is er 
gedeeltelijk in geslaagd aandacht te schenken aan het bieden van meer autonomie. Hierdoor 
zijn de leerlingen zeker meer autonoom gemotiveerd geraakt. Het niet kunnen bieden van 
de nodige structuur zorgde echter voor chaos in de klas waardoor de leerlingen niet 
begonnen te werken of snel afhaakten. Er ontbrak bij hem dus structuur om de geboden 
autonomie in te vullen (Ryan & Deci, 1996). Volgens Ros et al. (2014) bevinden de leerlingen 
zich dan in een permissieve leeromgeving (fig. 3). Een omgeving met een leerkracht die veel 
autonomie biedt maar ook veel toelaat en geen duidelijke kaders stelt. De leerling weet dan 
niet goed waar hij aan toe is, wordt onzeker en kan storend gedrag gaan vertonen. 
 
Er kan dus besloten worden dat je de werkhouding van leerlingen enkel kan verbeteren als je 
aandacht hebt voor het bieden van autonomie én structuur. Autonomie en structuur gaan 
hand in hand. 
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5.6 Discussie 
 
De theorie van de leerkuil en de motivatiecirkel (Van der Valk, 2017), die de leerervaring in 
fasen verdeelt, nuanceert toch het eenzijdig inzetten van autonomie- en 
structuurondersteunend leraarsgedrag. Als een leerling aan de linkerkant in de leerkuil valt, 
zal hij snel teruggaan naar zijn comfortzone als je hem autonomie en veel keuzeruimte 
aanbiedt. Beloningen en straffen kunnen in de eerste plaats nodig zijn om een leerling 
“wakker te maken”.  
 

 
Figuur 23. Learning pit (Van der Valk, 2017) 
 
 
In een later stadium is volgens Van der Valk dan weer het opbouwen van de relatie en de 
betrokkenheid het belangrijkste. Hij stelt dat een leerkracht een leerling pas weet te 
motiveren als hij weet aan te sluiten bij elke fase van de leerervaring van de leerling. Pas als 
de leerling uit de kuil klautert is het bieden van uitdagingen de juiste begeleiding. 
 
 

 
 
Figuur 24. De motivatiecirkel (Van der Valk, 2017) 
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Dit verklaart misschien ook de dalende werkhouding bij een leerling A van S (fig. 21). 
Leerling A vindt de leerstof heel moeilijk, hij bevindt zich aan de linkerkant van de leerkuil. 
Door het niet begrijpen van de leerstof en het onvoldoende monitoren van de leerkracht, 
begint hij te praten. Misschien moet leerkracht S in de eerste plaats bij deze leerling niet 
veel keuze laten in oefeningen maar hem juist verplichten er enkele te maken en van kortbij 
opvolgen of A de leerstof begrijpt.  
 
Uit dit onderzoek blijkt verder dat ook leerlingen die weinig autonoom gemotiveerd zijn  
(fig. 20: leerlingen L en A bij leerkracht S) toch een goede werkhouding kunnen hebben (fig. 
21). Het zou best kunnen dat deze leerlingen extrinsiek gemotiveerd zijn en door de druk van 
buitenaf (hoge punten scoren) deze goede werkhouding tonen. Het is uit dit onderzoek ook 
gebleken dat de werkhouding bij deze leerlingen niet de hoogte in ging. 
 
 

5.7 Beperkende en bevorderende factoren 
 
Het slagen van dit onderzoek hing in de eerste plaats af van de leerkrachten die ik 
begeleidde. Leerkracht I en S hebben een hele omslag willen maken in hun lessen. Je zag dan 
ook een heel duidelijk verschil tussen de nul- en de eindmeting (fig. 9 en 15). 
Hoewel leerkracht S in het begin enthousiast was over het onderzoek, besteedde hij 
aanvankelijk weinig aandacht aan het geven van autonomie en structuur. Dit bemoeilijkte 
het onderzoek omdat ik bij de tussenmeting weinig verandering zag. Pas na het 
reflectiegesprek koos hij ervoor om iets te veranderen aan zijn lessen.  
 
 

5.8 Aanbevelingen 
 
Om alle leerkrachten warm te maken voor het belang van motivatie zou het interessant zijn 
om een studiedag hierrond te organiseren. De leerkrachten die hebben meegewerkt aan dit 
onderzoek zou ik dan zeker aan het woord laten om hun ervaringen te delen. 
 
Mijn collega’s zou ik aanbevelen om hun lessen steeds op een soort motivatielijst (cfr 
observatielijst onderzoek) te leggen en af te toetsen op welk vlak ze hun lessen en hun 
handelen meer motiverend kunnen maken. 
 
Ik wil voorstellen dat leerkrachten hun lessen af en toe eens filmen. 
Door deze opnames te bekijken kunnen ze hun leerkrachtgedrag beter analyseren en eens 
vanop afstand zien hoe de leerlingen echt werken in de klas. Zo kunnen de leerkrachten een 
volgende les extra aandacht schenken aan leerlingen met een zwakke werkhouding. 
Als we deze zwakke werkhouding meer weten te analyseren kunnen we nog meer 
achterhalen waar deze leerlingen meer ondersteuning willen. 
Ik wil mijn collega’s proberen te overtuigen om meer met leerlingen te praten, zij weten 
immers het best hoe ze gemotiveerd kunnen worden. 
 
Voor mezelf zie ik een begeleidende rol, het samenbrengen en laten samenwerken van onze 
leerkrachten. 
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Hoofdstuk 6: Reflectie 
 
In dit hoofdstuk reflecteer ik op mijn eigen ervaringen tijdens dit onderzoek. 
Ik baseer mij hiervoor op de reflectiecirkel van Korthagen en Vasalos (2002). 
 

6.1 Handelen / ervaring 
 
Als leerkracht hoorde ik vaak collega’s praten over een slechte werkhouding en een gebrek 
aan motivatie bij de leerlingen. Ze schuiven de schuld hiervan vaak in de schoenen van de 
leerlingen. Ik vroeg me af of leerkrachten zelf iets konden doen tijdens hun lessen om de 
motivatie en werkhouding te verhogen. Door mezelf te verdiepen in de literatuur rond 
motivatie kwam ik terecht bij het autonomie- en structuurondersteunend leraarsgedrag. Ik 
besloot de gelezen theorieën toe te passen op onze school en enkele leerkrachten hierin te 
begeleiden. Met dit onderzoek wilde ik aantonen dat leerkrachten de werkhouding van 
leerlingen positief kunnen beïnvloeden als zij hen meer autonomie en structuur bieden. 
 

6.2 Terugblikken 
 
Ik ben blij dat ik dit onderzoek planmatig heb aangepakt en dat ik mezelf steeds doelen heb 
gesteld. Ik had het moeilijk met het analyseren van de lessen van mijn collega’s. Tijdens de 
eerste observaties van de lessen schreef ik alles op wat er gebeurde. Pas na een tijdje leerde 
ik de les gericht bekijken met behulp van de observatielijst en de aandachtspunten. Hierbij 
kwamen de video-opnames goed van pas. 
Ook tijdens de gesprekken met leerlingen en leerkrachten moest ik erover waken niet af te 
wijken van mijn onderzoek en bij de gekozen aandachtspunten te blijven. 
 
Ook het begeleiden van leerkrachten was voor mij een nieuw gegeven en ervaarde ik als niet 
makkelijk. Het moeilijke aan deze samenwerking was dat ik goed moest erkennen dat de 
leerkrachten die ik begeleidde elk hun eigen professionaliteit hadden. In plaats van de 
motivatietheorieën, waar dit PGO op steunt, op te dringen en hen te laten doen wat ik wilde 
moest ik vertrouwen in hen hebben. Dit deed ik door de leerkrachten eigen doelen te laten 
kiezen en te luisteren naar hun inbreng. Ik ging dus zelf autonomie- en 
structuurondersteunend te werk. (Vansteenkiste et al., 2007). Het hielp ook door dit 
onderzoek van zoveel mogelijk kanten te bekijken. Zo kregen de leerkrachten heel wat info 
van de leerlingen via een enquête, uit een klasobservatie en uit een theoretische lijst van 
kenmerken. Op deze manier zagen ze de theorie gekoppeld aan de praktijk en wilden ze mee 
stappen in mijn verhaal.  
 
Mijn onzekerheid in het begeleiden van leerkrachten is weggenomen door de positieve 
feedback die ik van hen mocht ontvangen. Door hen oplossingsgericht te coachen hadden ze 
niet het idee dat ze enkel moesten uitvoeren wat ik vroeg maar voelden ze zich nauw 
betrokken bij het hele onderzoek.  
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Dit onderzoek heeft me wel wat inzichten bijgebracht. 
Voor dit onderzoek dacht ik, net als vele collega’s, dat een zwakke motivatie en werkhouding 
vooral bij de leerlingen lag. Nu ben ik ervan overtuigd dat we de leerlingen veel meer 
kunnen motiveren als leerkrachten meer inzetten op dit autonomie- en 
structuurondersteunend gedrag. Op voorwaarde dat we én autonomie én structuur bieden. 
Het ene kan niet zonder het andere.  
 
Wat ik minder sterk vond aan mijn onderzoek was de selectie van de leerlingen. 
Uit dit onderzoek bleek immers dat leerlingen die weinig autonoom gemotiveerd zijn  
toch een goede werkhouding kunnen hebben. Op het einde van dit onderzoek was hun 
werkhouding niet gestegen. Deze leerlingen zou ik de volgend keer niet meer opnemen 
omdat het opzet van dit onderzoek het verhogen van de werkhouding was.  
Het is beter om bij alle leerlingen met een lage motivatie een tijdsteekproef te doen. 
Zo start ik dan met een groep leerlingen met lage motivatie én zwakke werkhouding.  
De invloed van het autonoom- en structuurondersteunend lesgeven zal dan nog beter 
merkbaar zijn. Mocht ik dit onderzoek opnieuw doen zou ik ook met meer leerkrachten en 
leerlingen werken om de betrouwbaarheid te vergroten. 
 

6.3 Bewustwording van essentiële aspecten 
 
Als studiebegeleider werkte ik steeds met één leerling tegelijkertijd. Als ik een leerling wist 
te motiveren verdwenen de goede voornemens van deze leerling na mijn begeleiding 
dikwijls als sneeuw onder de zon. In dit onderzoek heb ik me daarom bewust een andere rol 
gegeven. Het was niet de makkelijkste keuze maar ik ben blij dat ik er toch in geslaagd ben 
om enkele leerkrachten te begeleiden in hun omgang met leerlingen. De leerkrachten geven 
aan dat ze door dit onderzoek geïnspireerd zijn geraakt. Ze willen hun gedragsverandering 
zeker volhouden omdat ze zelf ook merken dat hun leerlingen meer gemotiveerd zijn. 
 
Dit onderzoek heeft me dus geleerd dat ik “problemen” niet alleen hoef aan te pakken.  
Door samen te werken met collega’s en leerlingen, een open houding aan te nemen en te 
luisteren naar de mening van anderen ben ik constructief te werk gegaan. 
Het was een mooie manier van samen onderwijs maken. 
 
Volgens Freire (1995) is de samenspraak tussen leerling en leerkracht bepalend voor de 
eigenlijke kwaliteit van het leerproces. Ook in dit onderzoek gaven de leerlingen zeer goed 
aan hoe ze gemotiveerd konden worden. Hun antwoorden kwamen overeen met de 
informatie die ik verkreeg uit de literatuur. De relatie met en het luisteren naar je leerlingen 
mag je dus absoluut niet uit het oog verliezen, of zoals Den Otter (2015) beschrijft in 
‘Voicing, geef leerlingen een stem’: “Het volstaat niet om de leerlingen enkel te laten 
consumeren en instrumenteel toe te rusten” 
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6.4 Alternatieven ontwikkelen 
 
De leerkrachten uit dit onderzoek vroegen om meer samenwerking rond het opstellen van 
motiverende lessen. Ik ben er dan ook van overtuigd dat we nog meer moeten inzetten op 
samenwerking, enkel op deze manier bereiken we alle leerlingen. Ik zie mijn rol dan ook 
meer verschuiven naar de begeleiding van leerkrachten. Het oplossingsgericht coachen zal 
hierin dan zeker een belangrijke rol spelen. 
 
 

6.5 Uitproberen 
 
In samenspraak met mijn directie hebben we besloten dat ik een nascholing “lesson study” 
ga volgen. Met deze manier van werken ga ik enkele leerkrachten begeleiden die samen een 
les ontwerpen. Eén van hen geeft de les waarna de leerkrachten samen de video-opname 
analyseren. Hierna wordt de les aangepast en opnieuw gegeven. Mijn ervaringen in dit 
onderzoek kan ik hier zeker voor gebruiken, zowel op vlak van het begeleiden als het 
aanbieden van de theorie rond motiverende kenmerken. 
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Nawoord 
 
Met dit nawoord kom ik op het einde van mijn onderzoek maar tevens ook op het einde van 
mijn opleiding master EN. Het was een mooie, leerzame doch best zware periode. 
Daarom wil ik een aantal mensen bedanken zonder wie dit alles nooit gelukt zou zijn. 
 
 
- De leerkrachten in dit onderzoek die ik mocht begeleiden. Ik besef dat ik veel van jullie 
vroeg.  
 
- De leerlingen uit dit onderzoek die tijdens hun middagpauze zo goed wilden zijn om langs 
te komen voor enkele interviews. 
 
- Peter, mijn studiegroepbegeleider, voor het kritisch maar steeds positief nakijken en 
ondersteunen van dit PGO  
 
- Alle docenten van Fontys die me heldere en praktisch bruikbare theorieën hebben 
bijgebracht. 
 
- Mijn CF’s voor het kritisch nalezen van mijn beroepsproducten en dit PGO. 
 
- Alle mensen uit mijn studiegroep, jullie waren best een gezellige bende waar ik goed mee 
kon sparren. 
 
- Erik, mijn collega Nederlands op school, voor het nalezen op correct taalgebruik en 
spelfouten. 
 
- Ellen, mijn werkplekbegeleidster, voor de steun en de feedback. 
 
- Als laatste, maar tevens belangrijkste, mijn vrouw en kinderen voor hun geduld. Ze hebben 
de voorbije twee jaar heel wat moeten doen zonder mij. 
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