
Probleemstelling

Motivatie en leren moeten als een eenheid beschouwd worden. Maar hoe pak je dit als
leerkracht LO nu aan in jouw lessen? Is het zo dat jouw gedrag als leerkracht de motivatie
van de leerlingen beïnvloedt? Of zijn er ook nog andere factoren binnen de lescontext die
een invloed uitoefenen op de motivatie van de leerlingen?

Deze review onderzoekt deze vragen vanuit de Zelf-Determinatietheorie (ZDT, Deci &
Ryan, 2000) en geeft resultaten van onderzoek weer dat uitgevoerd werd bij leerlingen van
het lager en het secundair onderwijs.

Lichamelijke opvoeding (LO) wordt in Vlaanderen beschouwd als een leervak en volgens het vakconcept
LO dienen zowel bewegingsdoelen (motorische competenties en fitte, veilige en gezonde levensstijl) als
persoonsdoelen (positief zelfbeeld en sociaal functioneren) nagestreefd te worden. Ook in het vak LO
leren wij voor het leven. Tijdens de lessen LO introduceren we onze leerlingen in een veelzijdige
bewegingscultuur en bereiden hen voor op een levenslang bewegen. Onze aanpak is hierbij gericht op
competentieleren, gekenmerkt door een geïntegreerd aanleren van duurzame en breed inzetbare
vaardigheden, inzichten en attituden. Probleemoplossend denken, leren van en met elkaar en inzichtelijk
leren komen hierdoor meer op het voorplan. Maar om deze doelstellingen te kunnen bereiken is de
motivatie van de leerlingen cruciaal.

De Zelf Determinatie Theorie (ZDT) is een theoretisch kader dat gebruikt wordt voor het bestuderen van
motivatie in het algemeen en is dus ook bruikbaar binnen de context van de les LO (Vansteenkiste,
Niemiec, & Soenens, 2010).

De ZDT benadrukt dat het belangrijk is niet enkel een onderscheid te maken in de kwantiteit, maar ook in
de kwaliteit van motivatie (Vansteenkiste & Lens, 2006). De verschuiving van het onderscheid
intrinsieke-extrinsieke motivatie naar het onderscheid autonome-gecontroleerde motivatie is heel
belangrijk omdat dit impliceert dat er kwalitatieve verschillen zijn tussen de vier types extrinsieke
motivatie. Goed geïnternaliseerd gemotiveerd gedrag wordt verondersteld autonome motivatie te
reflecteren, terwijl minder geïnternaliseerd gedrag verondersteld wordt om gecontroleerde motivatie
te weerspiegelen.
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Figuur 1. Schematisch overzicht van de verschillende types motivatie volgens de ZDT, aangepast van (R. M.
Ryan & Deci, 2000).

In de schoolcontext en dus ook in de les LO wordt wel eens aan leerlingen gevraagd om activiteiten uit te
voeren die ze spontaan niet zouden doen, omdat ze deze niet boeiend vinden. Dit betekent niet
noodzakelijk dat ze deze activiteiten op een weerspannige wijze uitvoeren. Naargelang we erin slagen om
de reden van opgedragen activiteiten te internaliseren bij de leerlingen, zullen ze deze met een groter
gevoel van psychologische vrijheid uitvoeren, waardoor ze de activiteiten beter zullen uitvoeren en het
gewenste gedrag langer zullen volhouden.
De motivatie van de leerlingen kan beïnvloed worden door de sociale context. De vraag die we ons
logischerwijze stellen is de volgende “Hoe kan de leerkracht LO een positieve invloed hebben op de
kwaliteit van de motivatie van leerlingen?”



Conceptuele verheldering

Volgens de ZDT spelen leerkrachten (LO) een belangrijke rol in het al dan niet
ondersteunen van de drie basisnoden (autonomie, competentie en verbondenheid) door
het creëren van een noodondersteunend dan wel noodondermijnend lesklimaat voor hun
leerlingen. Onderzoek toont aan dat leerlingen een hogere kwaliteit van motivatie
vertonen wanneer ze een ondersteuning van de drie basisnoden ervaren. Hoe kan je als
leerkracht LO die drie basisnoden ondersteunen in jouw lessen?

NOOD AAN AUTONOMIE

Het gedrag van leerkrachten is autonomieondersteunend als leerlingen inspraak hebben,
keuzemogelijkheden aangeboden krijgen, als er naar hun mening geluisterd wordt en als leerkracht
controlerend taalgebruik vermijden. Ze proberen de leerlingen dus zoveel mogelijk te betrekken in het
beslissingsproces, zodat zij zich optimaal betrokken voelen bij het klas- en schoolgebeuren (Deci & Ryan,
2000).
Voor sommige leerkrachten lijken alle middelen echter goed om ongemotiveerde leerlingen aan het werk
te zetten. Deze leerkrachten hanteren controlerende motiverende strategieën, zoals punten aftrekken
(straf), volgzame leerlingen openlijk belonen, of controlerende en verplichtende taal gebruiken (bijv. “je
moet”, ”Ik verwacht”). Ze hopen met dit controlerend leerkrachtgedrag de medewerking van de
leerlingen te verkrijgen en hun prestaties te bevorderen.

NOOD AAN COMPETENTIE

Structuur houdt in dat een leerkracht voor de leeractiviteit duidelijke doelstellingen aanbrengt, tijdens
de leeractiviteit begeleiding aanbiedt en zowel tijdens als na de leeractiviteit feedback geeft. Op die
manier wordt aan de leerlingen een houvast geboden. Concreet kan een leerkracht structuur bieden door
positieve feedback en vertrouwen te geven en negatieve feedback constructief te verwoorden via het
formuleren van specifieke en haalbare werkpunten, door duidelijke afspraken te maken en die op een
rechtvaardige en flexibele wijze consequent op te volgen en door waar mogelijk geïndividualiseerde hulp
aan te bieden (Sierens & Vansteenkiste, 2009).
Chaos daarentegen houdt in dat een leerkracht een onduidelijke en onvoorspelbare leeromgeving
creëert, waarin leerlingen niet weten wat van hen verwacht wordt en de leerkracht inconsistent en
verwarrend optreedt.

NOOD AAN VERBONDENHEID

Betrokkenheid houdt in dat de leerkracht een warme, bezorgde en oprecht geïnteresseerde houding
aanneemt ten opzichte van de leerlingen. Een betrokken leerkracht daarentegen probeert het perspectief
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van de leerlingen in rekening te brengen en beschouwt iedere leerling als waardevol op zichzelf, los van
zijn (gebrek aan) talent (Sierens & Vansteenkiste, 2009). Daartegenover staan zogenaamde
‘verwaarlozende leerkrachten’. Zij zich vrij afstandelijk en koud op en zijn niet geïnteresseerd in de
psychosociale leefwereld van hun leerlingen. Ze beschouwen hun leerlingen louter als jongeren waarin
kennis gepompt moet worden.



Bronnen

Welk leerkrachtgedrag heeft een positieve invloed op de motivatie van de leerlingen? Zijn
er verbanden tussen de motivatie van de leerlingen in de les LO en plezier, betrokkenheid,
prestaties tijdens de les LO enerzijds, maar evenzeer met de fysieke activiteit van de
leerlingen in hun vrije tijd.

In de review werden enkel peer-reviewed studies (in het Engels geschreven) die
gepubliceerd werden tussen 01-11-2002 en 15-11-2012 opgenomen. De elektronische
databases ERIC en Web of Science werden als zoekkanaal gebruikt en drie vaste
zoektermen namelijk self-determination theory*, physical* en education* werden in het
Engels ingegeven.
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Wetenschappelijke conclusie

De meeste onderzoeken binnen deze review zijn observationele studies. De belangrijkste
conclusie van dit type studies is dat er een positief verband is tussen noodondersteunend
leerkrachtgedrag en autonome motivatie van leerlingen voor lichamelijke opvoeding. Deze
resultaten dienen met enige voorzichtigheid geïnterpreteerd te worden. Dit zijn immers
correlaties, en geen causale (oorzaak-gevolg) verbanden omwille van de cross-sectionele
aard van het onderzoek (Zhang, 2009). 
Onderzoek naar mechanismen die ervoor zorgen dat leerlingen LO als plezant en leerrijk,
dan wel als bedreigend ervaren zijn zeer relevant. Deze inzichten vormen immers het
vertrekpunt voor interventiestudies waar gepoogd wordt om o.a. via leerkrachtgedrag de
motivatie van de leerlingen te optimaliseren.

Onderzoek naar de motivatie van leerlingen heeft reeds aangetoond dat een leerling in een bepaalde
context (bijv de les LO) niet één type motivatie heeft, maar eerder een combinatie van verschillende types
(= motivatieprofiel). Op die manier ontstaan binnen een onderzoekspopulatie subgroepen die bestaan uit
proefpersonen die gelijkaardige scores hebben op de motivatietypes (bijv. hoge autonome en hoge
gecontroleerde motivatie). Ze worden met andere woorden gekenmerkt door een specifiek
motivatieprofiel. Er kunnen op basis van deze methode dus kwantitatief en kwalitatief verschillende
motivatieprofielen onderscheiden worden (Ullrich-French & Cox, 2009; Boiche et al., 2008; Yli-Piipari,
Watt, Jaakkola, Liukkonen, en Nurmi, 2009).

Er zijn heel wat (niet LO) studies in de ZDT literatuur die bewijzen geleverd hebben voor de voordelen
van autonomieondersteunende versus een controlerende leerkracht voor het leren van de leerlingen
(Reeve, 2009). Maar er is daarentegen veel minder aandacht besteed aan de rol van leerkracht structuur
(Jang, Reeve, & Deci, 2010) en leerkracht betrokkenheid (Skinner & Belmont, 1993). Algemeen wordt er
gesteld dat structuur de nood aan competentie voedt, terwijl betrokkenheid de nood aan verbondenheid
voedt (Vansteenkiste et al., 2012).
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Praktijkgerichte conclusie

Alhoewel cross-sectionele studies enkel verbanden weergeven en het niet toelaten om
oorzaak-gevolg-conclusies te trekken, brengt dit gedachtegoed ons bij de vraag hoe we
optimale vormen van motivatie bij jongeren kunnen uitlokken. 
De meeste studies in deze review focussen op gezondheidsgerelateerde resultaten, maar
zoals aangegeven door (Sun & Chen, 2010) is het belangrijk dat er ook aangetoond wordt
dat er een verband is tussen de zelf-gedetermineerde motivatie en de leerresultaten in de
les LO. Naast het leiden naar een actieve levensstijl heeft LO immers ook tot doel
motorische competenties te verhogen en persoonlijke ontwikkeling te bewerkstelligen
(Kirk, 2010).

Een centraal gegeven in de zelf-determinatietheorie is het feit dat leerkrachtgedrag de motivatie van
leerlingen zal beïnvloeden. De invloed is niet rechtstreeks, maar gebeurt door het in meer of mindere
mate bevredigen van de fundamentele psychologische basisbehoeften (de nood aan competentie,
autonomie en relationele verbondenheid). Onder competentie verstaat men dat men zich bekwaam voelt
om een gewenst resultaat neer te zetten, onder autonomie dat men een gevoel van psychologische vrijheid
en keuze ervaart bij de uitvoering van een activiteit en onder relationele verbondenheid het ervaren van
warmte, het gevoel dat men samen is met anderen en gerespecteerd wordt door anderen.

Autonomie ondersteunen doet een leerkracht wanneer hij/zij de leerlingen in de les LO keuzes aanbiedt
die bij hun vaardigheidsniveau passen (Bryan & Solmon, 2007). Verder krijgen de leerlinge in een
autonomie-ondersteunende omgeving een rationale of zinvolle uitleg voor wat ze aan het doen zijn. Het
geven van positieve en informatieve feedback is ook aangewezen.

Op de competentiebehoefte kan een leerkracht LO inspelen door structuur aan te bieden. Dat kan hij/zij
doen door duidelijke verwachtingen voorop te stellen, haalbare uitdagingen te bieden en constructieve
feedback te geven op wat leerlingen doen (Bryan & Solmon, 2007). Verder is het belangrijk dat leerlingen
beoordeeld worden t.o.v. hun persoonlijke verbetering (Ntoumanis, 2001).

De relationele verbondenheid kan je als leerkracht LO verhogen door betrokken te zijn, door warmte en
zorg te bieden, interesse te tonen en je in te leven in het perspectief van de leerlingen (Bryan & Solmon,
2007).

Als de drie basisnoden gefnuikt worden zal dit leiden tot gecontroleerde motivatie wat een negatieve
invloed heeft op het welbevinden in die context (= met minder positieve leereffecten tot gevolg).

Als deze drie basisnoden bevredigd worden, zal er autonome motivatie ontstaan wat leidt tot
betrokkenheid (o.a. Aelterman et al., 2012), meer plezier (Yli-pPiipari et al., 2009) en meer
zelfvertrouwen (Hein en Hagger, 2007).

Meerdere onderzoeken tonen ook aan dat jongeren meer geneigd zijn om buiten de les LO actief te zijn als
ze autonoom gemotiveerd zijn voor de les LO (Cox, et al., 2008; Standage, et al., 2003; Wang,
Chatzisarantis, Spray & Biddle (2002)). Hagger en collega’s (2003) bevestigden dit verband tussen de
perceptie van autonomie ondersteuning in LO en de intentie om fysiek actief te zijn in de vrije tijd, maar

(praktijk)voorschrift



voegden er ook aan toe dat autonomie ondersteuning ook gerelateerd was aan de effectieve participatie
aan fysieke activiteiten in de vrije tijd.

Percepties van autonomie ondersteuning verklaart een groot aandeel van de variantie in de
leerprestaties (Shen, McCaughtry, Martin, en Fahlman, 2009) wat impliceert dat er een verband is
tussen motivatie en het leren van leerlingen in de les LO. In de studies van Boiche en collega’s (2008)
wordt het verband tussen motivatie en prestatie bevestigd.

Bovenstaande studies leveren echter geen bewijzen van causale verbanden. Ondanks de
verbanden tussen autonome motivatie en meerdere positieve effecten kan er niet
gegarandeerd worden dat deze een consequentie zijn van de meer zelf-gedetermineerde
motivatie. Er is dus nood aan meer experimentele studies.



Praktijk-wijzer & oefeningen

Als leerkracht kan je na een gegeven les de “Teacher as Social Context (Belmont et al.,
1988)” vragenlijst invullen en nadien jouw mate van noodondersteunend leerkrachtgedrag
berekenen. Gebruik de volgende scores:

1 = helemaal niet waar 
2 = eerder niet waar 
3 = soms wel/soms niet waar 
4 = eerder wel waar 
5 = helemaal wel waar

Nadien bereken je jouw score voor autonomie, structuur en betrokkenheid met
onderstaande formules. Hoe hoger jouw waarde bij 5 ligt hoe meer je de 3 basisnoden
ondersteund tijdens jouw lessen.

Tijdens de afgelopen les L.O…. 1 2 3 4 5

1. Was het gemakkelijk om de leerlingen graag te hebben. � � � � �

2. Bracht ik tijd door met elke leerling van mijn klas. � � � � �

3. Had ik soms het gevoel dat ik er niet kon zijn voor de leerlingen, wanneer
ze me nodig hadden.

� � � � �

4. Wist ik veel van wat de leerlingen meemaken. � � � � �

5. Praatte ik met elk van de leerlingen. � � � � �

6. Kon ik niet altijd beschikbaar zijn voor de leerlingen. � � � � �

7. Genoot ik van de tijd die ik doorbracht met de leerlingen. � � � � �

8. Begreep ik de leerlingen niet zo goed. � � � � �

9. Kende ik de leerlingen goed. � � � � �

10. Maakte ik tijd vrij om de leerlingen te helpen manieren te vinden om het
beter te doen wanneer ze het niet zo goed deden als ze het kunnen.

� � � � �

11. Was lesgeven aan de leerlingen niet erg aangenaam voor mij. � � � � �

dagelijkse inname voor de praktijk



12. Wist ik niet zoveel van wat de leerlingen meemaken buiten de school. � � � � �

13. Konden de leerlingen er op rekenen dat ik er voor hen was. � � � � �

14. Was het moeilijk voor mij om de leerlingen graag te hebben. � � � � �

15. Legde ik altijd uit waarom wanneer ik de leerlingen strafte. � � � � �

16. Praatte ik met de leerlingen over mijn verwachtingen ten aanzien van hen. � � � � �

17. Hanteerde ik een andere aanpak wanneer een leerling de oefeningen niet
begreep.

� � � � �

18. Toonde ik de leerlingen verschillende manier om problemen op te lossen. � � � � �

19. Liet ik de leerlingen dingen doen die ik normaal niet zou toestaan. � � � � �

20. Probeerde ik duidelijk te zijn tegen de leerlingen over wat ik van hen
verwacht in de klas.

� � � � �

21. Legde ik het op verschillende manieren uit als een leerling iets niet
begreep.

� � � � �

22. Vond ik het moeilijk om uit te maken wanneer de leerlingen hulp nodig
hadden.

� � � � �

23. Vond ik het moeilijk om consequent te zijn met de leerlingen. � � � � �

24. Paste ik de regels over oefeningen aan voor individuele leerlingen uit de
klas.

� � � � �

25. Vond ik het moeilijk om uit te maken of de leerlingen mij konden volgen. � � � � �

26. Vond ik het moeilijk om op zo een manier les te geven dat alle leerlingen
het begrepen.

� � � � �

27. Had ik niet altijd de tijd om het gedrag van de leerlingen nauwgezet op te
volgen.

� � � � �

28. Had ik soms het gevoel dat ik mijn verwachtingen niet duidelijk stelde
tegenover de leerlingen.

� � � � �

29. Was het moeilijk in te schatten wanneer de leerlingen klaar waren om over
te gaan tot nieuwe oefeningen.

� � � � �

30. Probeerde ik de leerlingen veel keuzemogelijkheden te geven in oefeningen
en opdrachten.

� � � � �

31. Moest ik de leerlingen stap voor stap door hun oefeningen leiden. � � � � �

32. Liet ik de leerlingen heel wat beslissingen zelf nemen bij opdrachten. � � � � �



33. Legde ik de leerlingen uit waarom we bepaalde dingen leren in de L.O.-les. � � � � �

34. Moest ik altijd en herhaaldelijk aan de leerlingen zeggen wat ze moesten
doen.

� � � � �

35. Kon ik de leerlingen niet de dingen op hun manier laten doen. � � � � �

36. Moedigde ik de leerlingen aan na te denken over hoe een oefening of
opdracht nuttig kan zijn voor hen.

� � � � �

37. Was het beter niet teveel keuzemogelijkheden te geven aan de leerlingen. � � � � �

38. Merkte ik dat ik de leerlingen elke stap uitlegde bij het doen van
opdrachten.

� � � � �

39. Kon ik het mij niet veroorloven de leerlingen al te veel zelf te laten beslissen
over hun oefeningen.

� � � � �

40. Was het moeilijk voor mij om de leerlingen uit te leggen waarom het
belangrijk is wat in L.O. doen.

� � � � �

41. Was mijn algemene aanpak met de leerlingen hen zo weinig mogelijk
keuzes aan te bieden.

� � � � �
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