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Samenvatting: In het Hoger Onderwijs verwachten we van studenten dat ze hun ei-
gen leerproces kunnen aansturen en vanuit zichzelf gemotiveerd zijn om te studeren. 
Met andere woorden, we verwachten autonome motivatie van studenten. Zowel in 
theorie als praktijk blijft het een belangrijk vraagstuk hoe deze autonome motivatie 
kan worden gestimuleerd. Met een serie van vijf onderzoeken wilden we een bijdrage 
leveren aan [1] de toepassing van motivatieprincipes in het hoger onderwijs en [2] de 
theorievorming, specifiek in de context van het hoger onderwijs. We hebben steeds 
motiverend lesgeven onderzocht vanuit het perspectief van de student met behulp 
van vragenlijsten in beschrijvend en scenario-onderzoek. Resultaten onderstreepten 
het belang van motiverend lesgeven voor motivatie en prestatie van studenten in het 
hoger onderwijs. Vanuit het perspectief van de student kunnen drie motiverende do-
centbenaderingen worden onderscheiden: autonomie ondersteuning, structuur, en 
betrokkenheid. We vonden dat percepties van studenten over een docent worden 
opgebouwd uit de ervaren toepassing van deze benaderingen (docentgedrag), de 
aard van de docentbenadering in algemene zin (ondersteunend of ondermijnend) en 
de context van de opleiding en het instituut (denk aan het docententeam en staf). 
Hieruit kunnen we concluderen dat consequent toepassen belangrijker is, dan in iede-
re situatie alle benaderingen toe te passen
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Motiverend lesgeven in het Hoger Onderwijs
In een context, zoals het Nederlandse Hoger Onderwijs, waarin we van studenten ver-

wachten dat ze zelf hun leerproces aansturen (Bailey, 2013; Brooks & Everett, 2008; Leese, 

2010), willen we dat de reden om in actie te komen, de motivator, steeds meer vanuit de 

student zelf komt. Docenten willen niet stap voor stap moeten zeggen wat een student 
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moet doen, maar verwachten toenemende zelfstandigheid van studenten gedurende de 

opleiding. 


Zelfsturing en een actieve rol van studenten vormen ook de kern van het student- en 

procesgericht onderwijsconcept van HZ University of Applied Sciences (Hogeschool Zee-

land; HZ University of Applied Sciences, 2015). Omdat de vertaling van visie naar praktijk 

niet evident is en onderzoek naar motiverend lesgeven in de context van het Hoger On-

derwijs schaars was, onderzochten we de afgelopen jaren hoe een docent de autonome 

motivatie van studenten kan stimuleren in het onderwijs. Onze doelstelling was tweeledig: 

[1] We wilden met onze onderzoeken een bijdrage leveren aan de toepassing van motiva-

tieprincipes in het hoger onderwijs en [2] we wilden een bijdrage leveren aan de theorie-

vorming, specifiek in de context van het hoger onderwijs. Daarbij namen we de zelfde-

terminatietheorie (Self-Determination Theory; Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985; Ryan & 

Deci, 2017) als uitgangspunt. We hebben de effectiviteit van motiverende docentbenade-

ringen onderzocht vanuit het perspectief van de student. In dit overzichtsartikel bespreken 

we de meest in het oog springende resultaten van het onderzoek. 


Motivatie om te Studeren


De zelfdeterminatietheorie is een motivatietheorie die ervan uitgaat dat ieder individu 

een natuurlijke drive heeft tot zichzelf te ontwikkelen (Deci & Ryan, 1985). Op basis van 

ervaringen bepalen we in hoeverre we het gevoel hebben zelf aan het stuur te staan (au-

tonomie), we onszelf capabel en in control voelen (competentie), en of we ons gesteund 

en verbonden voelen door anderen (relatie). Dit worden ook wel de drie psychologische 

basisbehoeften genoemd: de behoefte aan autonomie, competentie en relatie (Ryan & 

Deci, 2017). Of aan onze psychologische basisbehoeften wordt voldaan, hangt af van de 

ervaringen die we opdoen. Iedere ervaring is een potentiële inbreuk, of juist een mogelij-

ke versterking van deze basisbehoeften. 


Wanneer we het gevoel hebben dat aan onze basisbehoeften wordt voldaan, leidt dit 

tot autonome motivatie (Ryan & Deci, 2017). Ons gedrag in zo een situatie wordt ingege-

ven doordat we het leuk vinden, of omdat we het belang inzien van de activiteit. Wanneer 

niet aan onze basisbehoeften wordt voldaan, ervaren we een gebrek aan persoonlijke 

controle over de situatie en worden onze acties enkel gedreven door externe factoren 

(soms op onszelf geprojecteerd; denk aan gevoelens van schuld en schaamte). Alles wat 

we in dit soort situaties doen, doen we vanuit een gecontroleerde motivatie (Ryan & Deci, 

2017). We doen de dingen uit angst voor schaamte- of schuldgevoelens, of vanwege de 

verwachte straf of beloning. We weten uit onderzoek dat studenten die autonoom gemo-

tiveerd zijn, beter presteren, meer doorzetten, en een beter welzijn ervaren (e.g., Van-

steenkiste et al., 2020). 
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Bevorderen (of niet) van Motivatie van Studenten 


Als docent kan je de motivatie van studenten zowel positief als negatief beïnvloeden. Do-

centbenaderingen die de psychologische basisbehoeften van studenten stimuleren, wor-

den behoefte-ondersteunende benaderingen genoemd, terwijl docentbenaderingen die 

de basisbehoeften belemmeren, behoefte-ondermijnende benaderingen worden ge-

noemd (zie Tabel 1). 


Tabel 1 - Beschrijving van Behoefte-ondersteunende en Behoefte-ondermijnde Docentbenaderingen


Docenten kunnen het gevoel van autonomie versterken, door autonomie ondersteuning 

te bieden (Ryan & Deci, 2017). Hiermee geven ze studenten de handvatten om de eigen 

wilskracht in te zetten en zelfsturing toe te passen. Een docent kan autonomie ondersteu-

nen door keuzes te bieden (e.g., Patall et al., 2010), respect te tonen naar de studenten 

en kritiek toe te staan (e.g., Assor & Kaplan, 2001; Reeve, 2009) en door controlerend 

taalgebruik te vermijden (bijvoorbeeld “Je moet...”, of “Ik wil dat je dit doet...”; e.g., 

Reeve et al., 2004; Reeve, 2009; Vansteenkiste et al., 2004; Wijnia et al., 2014). 


Behoefte-ondersteunende Docentbenaderingen Behoefte-ondermijnende Docentbenaderingen

Autonomie 
ondersteuning

Structuur Betrokkenheid Controle Chaos Koel

Definities:

Studenten 
handvatten 

bieden om de 
eigen wils-
kracht in te 

zetten en zelf-
sturing toe te 

passen

Zorgen dat de 
studenten erva-
ren effectief te 
zijn en zelfver-
trouwen op-

bouwen

Studenten laten 
zien dat ze per-

soonlijk ge-
waardeerd 
worden en 

onderdeel vor-
men van de 

groep

Het perspectief 
van studenten 
negeren en hen 
dwingen te 
denken of zich 
te gedragen op 
een bepaalde 
manier 

Weigeren om 
hulp te bieden 
en studenten 
aan hun lot 
overlaten

Onvriendelijk 
en afstandelijk 

zijn en geen 
interesse tonen 
in de studenten 

Bijbehorende Gedragingen:

• Keuzes bie-
den


• Relevantie 
van de taak 
uitleggen


• Respect to-
nen


• Kritiek van de 
student toe-
staan


•Duidelijke 
verwachtin-
gen commu-
niceren


•Hulp en on-
dersteuning 
bieden


• Informatieve 
feedback ge-
ven


•Gepaste uit-
daging bieden

•Warmte en 
affectie tonen


• Beschikbaar 
zijn voor hulp


• Tijd en ener-
gie investeren

•Werken met 
straffen en 
belonen


•Veeleisend 
zijn


• Inspelen op 
gevoelens van 
schaamte en 
schuld


• Controleren-
de taal ge-
bruiken

•Ambigue ver-
wachtingen 
scheppen


•Hulp weigeren

•Afwachtende 

houding aan-
nemen


• Lusteloosheid

• Toegeeflijk

•Onvriendelijk 
en koel com-
municeren


•Onverschillig 
zijn


•Afstand be-
waren


• Student nege-
ren
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Een docent kan structuur aanbieden om het gevoel van competentie te stimuleren bij 

studenten (Ryan & Deci, 2017; Skinner, 1995). Door het bieden van richtlijnen en hulp, 

informatieve feedback en duidelijke verwachtingen (e.g., Jang et al., 2010; Vansteenkiste 

et al., 2012), kan de docent ervoor zorgen dat de student persoonlijke effectiviteit ervaart 

en zelfvertrouwen opbouwt. 


Door persoonlijke waardering te tonen en te zorgen dat iedere student betrokken 

wordt bij de groep, kan een docent het gevoel van relatie stimuleren (Furrer & Skinner, 

2003). De docent biedt betrokkenheid door affectie en warmte te tonen, door tijd en 

energie te besteden aan de student en persoonlijke hulp te bieden die verder gaat dan 

de leerdoelen (bijvoorbeeld door aandacht te hebben voor de thuissituatie van de stu-

dent; Stroet et al., 2013). 


De behoefte-ondermijnende docentbenaderingen zijn vaak niet bewust gekozen, 

maar ontstaan uit overtuigingen of gewoonte (Reeve, 2009). Zo kunnen docenten heel 

controlerend worden, omdat zij de overtuiging hebben dat studenten orde en dwang no-

dig hebben of dat een docent die controle neemt, wordt ervaren als een betere docent 

(Reeve, 2009). Een docent die controle toepast, negeert het perspectief van de student, 

voedt schuld- of schaamtegevoelens en gebruikt straffen en beloningen (Aelterman, 

2014; Haerens et al., 2016). Een controlerende docent beperkt het gevoel van autonomie 

van de student (Ryan & Deci, 2017).


Een docent die alles op zijn beloop laat en geen duidelijk plan heeft, draagt hiermee 

niet bij aan het gevoel van competentie van de student, maar belemmert dit gevoel juist 

(Aelterman et al., 2019). Een docent veroorzaakt chaos als er geen of onvoldoende in-

structie, hulp, en feedback wordt geboden (Stroet et al., 2015) en wanneer een afwach-

tende houding wordt aangenomen (Aelterman, 2014). 


Tot slot kan een docent het gevoel van relatie negatief beïnvloeden, door zich koel te 

gedragen (Ryan & Deci, 2017). Een docent die koel is, reageert onvriendelijk en afstande-

lijk en toont geen interesse in de student (Aelterman, 2014); de docent is onverschillig. 


Onderzoeksvragen
Een docent die de motivatie van studenten wenst te bevorderen, ondersteunt dus het 

beste hun autonomie, biedt hen structuur aan en toont hen persoonlijke verbondenheid. 

Wij vroegen ons af hoe we dit advies moeten vertalen naar de praktijk. Betekent het dat 

je als docent in alle situaties aan alle drie de docentbenaderingen moet denken? Met an-

dere woorden, mislukt de aanpak om de motivatie te bevorderen als het niet lukt om bij-

voorbeeld verbondenheid te tonen? Of betekent het dat je de docentbenaderingen als 

een repertoire kan zien waaruit je naar hartenlust kan putten en waarbij het niet direct 

uitmaakt of je balans behoudt tussen de drie benaderingen?
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We onderzochten de samenhang tussen de studentpercepties van de drie docentbe-

naderingen (autonomie bevorderen, structuur, en verbondenheid tonen; zie Tabel 1) en 

stelden onszelf daarbij de (eerste) vraag: differentiëren studenten in hun percepties over 

de docent tussen de drie docentbenaderingen, of is dit enkel een theoretisch onder-

scheid? Zo wilden we achterhalen wat het relatieve belang is van de docentbenaderingen. 


Daarnaast waren we benieuwd hoe situatiegebonden de studentpercepties zijn. We 

onderzochten studentpercepties van docentbenaderingen in zowel positieve als negatie-

ve situaties. De tweede vraag die we probeerden te beantwoorden daarbij was: komen de 

percepties van studenten over de motiverende docentbenaderingen overeen met de 

daadwerkelijke docentbenaderingen in specifieke situaties? We wilden weten of het ge-

drag van docenten leidend is in de studentpercepties. Door dit te onderzoeken in speci-

fieke situaties konden we makkelijker één-op-éénkoppelingen ontdekken tussen het be-

schreven gedrag van de docent en de studentpercepties. 


We hebben ook uitgezoomd: we wilden weten hoe studentpercepties van hun do-

centen samenhangen met de ervaren relatiekwaliteit tussen student en instituut. Met rela-

tiekwaliteit bedoelen we de mate waarin studenten vertrouwen hebben in het instituut en 

tevreden zijn met hun band met het instituut (Snijders et al., 2018). Door een vergelijking 

te maken tussen percepties over motiverende docentbenaderingen en de ervaren relatie-

kwaliteit konden we inzicht krijgen in het belang van de context voor het tot stand komen 

van de studentpercepties. De derde vraag die we wilden beantwoorden was dan ook: hoe 

bepalend zijn studentpercepties van motiverende docentbenaderingen en relatiekwaliteit 

voor de motivatie van studenten en is er onderlinge samenhang of interactie? 


Tot slot onderzochten we of we de principes van behoefte-ondersteunend lesgeven 

ook konden vertalen naar de context van formatief toetsen. We keken hoe motiverend 

formatief toetsen is. We stelden onszelf daarbij de vierde vraag: hangen studentpercep-

ties over de mate waarin formatief toetsen wordt gebruikt door docenten samen met de 

ervaren psychologische basisbehoeften? 


Beschrijving van de Onderzoeken
Om tot een antwoord te komen op onze vier deelvragen, voerden we in totaal vijf studies 

uit. In alle studies hebben we naar motiverend lesgeven gekeken vanuit het perspectief 

van de student en hebben we studentpercepties gemeten met vragenlijsten. We bespre-

ken hieronder de methode en resultaten van deze studies per deelvraag. Een overzicht 

van de respondenten en gebruikte methoden is terug te lezen in Tabel 2. 
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Tabel 2 - Overzicht van steekproef en methode per onderzoek


NB. Alle variabelen betreffen student percepties. n = steekproefomvang; M leeftijd = gemiddelde leeftijd; HZ = HZ 
University of Applied Sciences; EUR = Erasmus Universiteit Rotterdam; MTURK = Mechanical Turk; TASCq = Teacher 
as Social Context questionnaire (Belmont et al., 1988; Vansteenkiste et al., 2009); SRQ-a = Academic Self-Regulation 
Questionnaire (Ryan & Connell, 1989; Vansteenkiste et al., 2009); GPA = Grade Point Average (gemiddeld cijfer); CIT 
= Critical Incident Technique (Flanagan, 1954); AFS = Activity-Feeling States (Reeve & Sickenius, 1994); RQq = Relat-
onship Quality questionnaire (Snijders et al., 2018); AfL-DBDM = Assessment for Learning – Data-Based Decision 
Making questionnaire (Wolterinck et al., 2020); BPNSFS = Basic Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale 
(Chen et al., 2015).  


Steekproef Methode

Instel-
ling

n % 
vrouw

M 
leeftijd

Variabelen Meting

Studie 1 | Studentpercep-
ties van motiverend lesge-
ven in relatie tot motivatie 
en prestatie

HZ 623 62.60 21.17

Motiverend 
lesgeven

TASCq

Motivatie SRQ-a

Prestatie GPA

Studie 2 | Scenariostudie: 
Studentpercepties van 
motiverend lesgeven in 
gesimuleerde situaties

Deel-
studie 1

EUR 111 72.97 21.05
Motiverend 

lesgeven
TASCq

Deel-
studie 2

HZ 84 79.76 18.75

Studie 3 | Studentpercep-
ties van motiverend lesge-
ven in specifieke situaties

Deel-
studie 1

MTURK 234 51.00 23.02
Situatie- 

beschrijving
CIT

Deel-
studies 
2 & 3

EUR 423 81.10 20.50

Motiverend 
lesgeven

Zelfont-
wikkelde 

vragenlijst

Psych.  
basisbehoeften

AFS

Studie 4 | Studentpercep-
ties van motiverend lesge-
ven en relatiekwaliteit in 
relatie tot motivatie

HZ 597 60.80 20.98

Motiverend 
lesgeven

TASCq

Relatiekwaliteit RQq

Motivatie SRQ-a

Studie 5 | De relatie tussen 
toepassing van formatief 
toetsen en studentmotiva-
tie

HZ 194 57.70 21.10

Formatief  
toetsen

AfL-DBDM

Psych.  
basisbehoeften

BPNSFS

Motivatie SRQ-a
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Onderzoeksvraag 1: Percepties van Studenten over Motiverend Lesge-
ven


Uit onderzoek weten we dat de behoefte-ondersteunende docentbenaderingen een posi-

tieve invloed hebben op de autonome motivatie van de student, en behoefte-ondermij-

nende docentbenaderingen invloed hebben op de gecontroleerde motivatie (e.g., Ael-

terman et al., 2019). Ook in onze eerste beschrijvende studie (n = 623) in de Nederlandse 

hbo-context (Leenknecht et al., 2017), bleek dat studenten die van mening zijn dat hun 

docenten veel behoefte-ondersteunende benaderingen toepassen meer autonoom ge-

motiveerd waren. Bovendien konden we aantonen dat de perceptie van studenten over 

de motiverende docentbenaderingen én hun motivatie samenhangen met de prestaties 

van studenten, uitgedrukt in hun gemiddelde cijfer. Studenten die positiever waren over 

hun docenten waren dus niet alleen meer autonoom gemotiveerd, maar presteerden ook 

beter (Leenknecht et al., 2017).


Met behulp van een clusteranalyse vonden we dat de studentpercepties van behoef-

te-ondersteunende docentbenaderingen kunnen worden gegroepeerd in drie groepen: 

hoog, gemiddeld, laag (Leenknecht et al., 2017). Als een student een hoge mate van au-

tonomie ondersteuning ondervond, dan was deze student doorgaans ook positief over de 

mate van structuur en verbondenheid. Het lijkt er dus op dat een algemeen beeld van de 

mate van behoefte-ondersteuning belangrijker is dan de afzonderlijke docentbenaderin-

gen. 


In een vervolgstudie (Studie 2) hebben we twee groepen studenten een scenario 

voorgelegd, waarin een docent de centrale opdracht van een nieuwe onderwijseenheid 

(cursus) introduceerde. In deelstudie 1 legden we de scenario’s voor aan bachelorstuden-

ten Psychologie van de Erasmus Universiteit in Rotterdam. De studenten ontvingen stu-

diepunten voor deelname. In deelstudie 2 werd het onderzoek herhaald bij eerste- en 

tweedejaars pabostudenten van HZ University of Applied Sciences. Er waren drie scena-

rio’s, waarbij de docent steeds één van de behoefte-ondersteunende docentbenaderin-

gen hanteerde en de andere benaderingen neutraal beschreven waren. Iedere student 

kreeg één scenario te lezen en vulde daarna een vragenlijst in over hun percepties van de 

mate van motiverend lesgeven van de docent in het gelezen scenario. We vergeleken met 

behulp van ANOVA’s (Analysis of Variance) de studentpercepties binnen en tussen groe-

pen en vonden dat studenten in staat waren om te differentiëren: de beschreven docent-

benadering (bijv. autonomie ondersteunend) werd statistisch significant vaker gerappor-

teerd door de studenten. Toch zagen we ook dat ze in het algemeen heel positief waren 

over de docentbenaderingen van de docent in het scenario. Vooral bij de tweede groep 

studenten bleek ook de contextuele voorkeur van de student een rol te spelen. De stu-

denten in deze tweede groep waren docenten in opleiding, en leken het belang van een 
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betrokken docent sterker te ervaren (mogelijk door de eigen opleiding). Zij ervaarden dan 

ook alle docenten uit de drie scenario’s als betrokken docenten. Kortom, de studie met 

de scenario’s lijkt erop te wijzen dat studenten hun percepties van de docent baseren op 

het waargenomen gedrag van de docent én contextuele ervaringen. 


Op basis van deze twee onderzoeken kunnen we een antwoord formuleren op onze 

eerste onderzoeksvraag: differentiëren studenten in hun percepties over de docent tussen 

de drie docentbenaderingen, of is dit enkel een theoretisch onderscheid? Het onder-

scheid tussen autonomie ondersteuning, structuur bieden, en verbondenheid tonen, kan 

ook worden gemaakt door studenten, blijkt uit onze scenariostudie. Echter, de drie do-

centbenaderingen hangen sterk samen in de perceptie van studenten en ook andere fac-

toren dan het feitelijke docentgedrag (zoals de opleiding die de student volgt) lijken de 

percepties van studenten te kleuren. 


Onderzoeksvraag 2: Studentpercepties in Specifieke Situaties


Om nog gedetailleerder de relatie tussen docentgedrag en studentpercepties te onder-

zoeken, hebben we in een vervolgstudie gekeken naar motiverende docentbenaderingen 

in specifieke situaties (Studie 3). We hebben studenten in drie deelstudies met twee 

steekproeven gevraagd een recente specifieke interactie tussen henzelf en een docent te 

beschrijven. In deelstudie 1 (eerste steekproef) mochten studenten zelf kiezen of dit een 

positieve of negatieve situatie was. Hoger onderwijs studenten wereldwijd konden deel-

nemen aan deze eerste deelstudie via Mechanical Turk (www.mturk.com) en ontvingen 

een beloning van $2,- voor volledige en correcte deelname. In een onafhankelijke tweede 

steekproef bij bachelorstudenten Psychologie van de Erasmus Universiteit uit Rotterdam 

hebben we in deelstudies 2 en 3 de studenten gevraagd om specifiek respectievelijk een 

positieve en negatieve situatiebeschrijving te geven. De studenten ontvingen studiepun-

ten voor deelname aan het onderzoek. 


Na het beschrijven van de situatie hebben we de studenten gevraagd om een vra-

genlijst in te vullen over de docentbenadering in de zelf-uitgewerkte situatie. Omdat we 

geïnteresseerd waren in situatiespecifieke percepties, hebben we zelf een vragenlijst sa-

mengesteld. De Teacher as Social Context questionnaire (Belmont et al., 1988) die we in 

andere studies hebben gebruikt, bevatte situatieoverstijgende stellingen die te algemeen 

van aard waren voor deze studie. De eigen ontwikkelde vragenlijst bleek voldoende be-

trouwbaar (ω = .88 - .98). 


We vonden dat het structuurelement informatieve feedback niet altijd positief wordt 

ervaren door studenten. Wanneer ze bijvoorbeeld negatieve feedback kregen die niet 

aansloot bij hun eigen verwachtingen, dan ervaarden de studenten dit als een negatieve 

situatie. Echter, doordat de studenten wel de positieve intentie van de docent herkenden, 
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belemmerde de negatieve situatie vaak niet de psychologische basisbehoeften van de 

studenten. 


Uit de resultaten van Studie 3 bleek verder dat de behoefte-ondersteuning niet al-

leen samenhing met de bijbehorende basisbehoefte. Bijvoorbeeld, autonomie onder-

steuning hing niet enkel samen met het gevoel van autonomie, en structuur niet enkel 

met het gevoel van competentie. Wel zagen we dat de behoefte-ondersteunende do-

centbenaderingen positiever samenhingen met voldoening van de psychologische basis-

behoeften en behoefte-ondermijnende docentbenaderingen meer negatief samengingen 

met de basisbehoeften. We concludeerden daarom dat de dichotomie van ondersteu-

nend/ ondermijnend belangrijker is dan de specifieke docentbenaderingen. Een benade-

ring kan de motivatie van de student belemmeren of stimuleren, niet allebei. Hiermee 

beantwoordden we ook onze tweede onderzoeksvraag: komen de percepties van studen-

ten over de motiverende docentbenaderingen overeen met de daadwerkelijke docentbe-

naderingen in specifieke situaties? De percepties komen niet volledig overeen, maar de 

dichotomie ondersteunend/ ondermijnend is duidelijk terug te vinden. 


Onderzoeksvraag 3: De Invloed van de Schoolcontext


In Studie 4 hebben we in plaats van te kijken naar specifieke situaties juist uitgezoomd om 

de invloed van de context op de studentpercepties van de docentbenaderingen te on-

derzoeken (Leenknecht et al., 2020). We keken specifiek naar de sociale contexten binnen 

het hoger onderwijs. Daarbij hebben we twee geneste contexten onderscheiden: binnen 

het instituut en binnen de klas. Op het niveau van de klas gebruikten we weer de Teacher 

as Social Context vragenlijst en op het niveau van het instituut hebben we de ervaren rela-

tiekwaliteit bevraagd met behulp van de Relationship Quality vragenlijst (Snijders et al., 

2018). In totaal vulden 597 studenten van HZ University of Applied Sciences (Locatie Vlis-

singen en Middelburg) vrijwillig de vragenlijsten in. 


We vonden dat zowel studentpercepties van de relatiekwaliteit met alle medewerkers 

van de hoger onderwijsinstelling, als de behoefte-ondersteunende docentbenaderingen 

samenhingen met de motivatie van studenten. Daarbij leken de percepties binnen de 

twee geneste contexten ook met elkaar te interacteren. We vonden een negatieve sa-

menhang tussen studentpercepties van de mate van conflict en de motivatie van studen-

ten. Meer ervaren conflict, hing samen met minder autonome en hogere gecontroleerde 

motivatie. Deze relatie werd gemedieerd door de studentpercepties van behoefte-onder-

steunende docentbenaderingen in de klas. Dat betekent dat studenten die meer conflict 

ervaarden, minder behoefte-ondersteunend docentbenaderingen ervaarden en daardoor 

minder gemotiveerd waren. 
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Ook vonden we dat het vertrouwen in de welwillendheid van de medewerkers van de 

hoger onderwijsinstelling de relatie tussen studentpercepties van autonomie ondersteu
-

ning en betrokkenheid in de klas en studentmotivatie onderdrukte. Het lijkt er op dat het 

vertrouwen in de welwillendheid van docenten en medewerkers bij studenten kan leiden 

tot een “zeg-maar-wat-ik-moet-doen-mentaliteit”, waardoor de positieve samenhang tus-

sen autonomie ondersteuning en betrokkenheid met motivatie teniet wordt gedaan 

(Leenknecht et al., 2020). 


Onze derde onderzoeksvraag luidde: hoe bepalend zijn studentpercepties van moti-

verende docentbenaderingen en relatiekwaliteit voor de motivatie van studenten en is er 

onderlinge samenhang of interactie? Op basis van ons onderzoek kunnen we voorzichtig 

stellen dat zowel ervaren relatiekwaliteit als studentpercepties van motiverende docent-

benaderingen samenhangen met de motivatie van studenten. Daarbij vonden we voor 

zowel ervaren conflict als vertrouwen in de welwillendheid interactie-effecten. 


Onderzoeksvraag 4: Formatief Toetsen als Motiverende Benadering


Tot slot onderzochten we onze vierde onderzoeksvraag: hangen studentpercepties over 

de mate waarin formatief toetsen wordt gebruikt door docenten samen met de ervaren 

psychologisch basisbehoeften? De behoefte-ondersteunende docentbenaderingen ver-

tonen overeenkomsten met strategieën voor formatief toetsen (Black & Wiliam, 2018) die 

ook in het hoger onderwijs een steeds grotere populariteit genieten. In het laatste onder-

zoek (Leenknecht et al., 2021) hebben we geprobeerd bij te dragen aan de discussie en 

kennisontwikkeling rondom formatief toetsen door een theoretisch model te presenteren 

om formatief toetsen te bestuderen als praktijk (Boud et al., 2018). Dit model verklaart 

hoe formatief toetsen motiverend kan worden ingezet. 


Twee assumpties van dit theoretische model hebben we empirisch getest met behulp 

van een vragenlijstonderzoek. Studenten uit 14 klassen van uiteenlopende opleidingen 

van HZ University of Applied Sciences reflecteerden met behulp van vragenlijsten (vrijwil-

lig) op het gebruik van formatieve strategieën in de lessen en hun ervaren psychologische 

basisbehoeften en motivatie. We vonden dat de waargenomen inzet van formatieve stra-

tegieën in de les samenhing met de ervaren voldoening van de basisbehoeften, en dat 

deze ervaren voldoening van de basisbehoeften ook samenhing met de autonome moti-

vatie van studenten. We konden dus concluderen dat de inzet van formatief toetsen sa-

menhangt met de motivatie van studenten (Leenknecht et al., 2021).


Algemene Discussie
De resultaten van de onderzoeken die we uitvoerden, onderschrijven het belang van be-

hoefte-ondersteunende docentbenaderingen in het hoger onderwijs. Bovendien onder-
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schrijven de onderzoeken het belang van het bestuderen van studentpercepties. We von-

den dat studentpercepties voortkomen uit: (a) het docentgedrag; (b) de aard van de do-

centbenadering (ondersteunend/ ondermijnend); en (c) de context waarin de docentbe-

nadering zich afspeelt. We lichten onze bevindingen nader toe. 


Het Docentgedrag


Uit enkele eerdere studies rees de vraag of studentpercepties wel volledig gebaseerd zijn 

op het actuele docentgedrag of dat andere factoren ook een rol spelen. Zo vonden Van 

den Berghe en collega’s (2015) dat de meeste variantie in studentpercepties gesitueerd 

was op studentniveau en niet op docent- of klasniveau. Toch kunnen wij concluderen dat 

het docentgedrag wel deels bepalend is voor de studentpercepties. Zo vonden we in de 

scenariostudies dat studenten konden differentiëren in hun percepties. De behoefte-on-

dersteunende docentbenadering die in het scenario naar voren kwam, scoorde ook het 

hoogst in de perceptiemeting (met name bij studenten in de eerste groep). Dat docent-

gedrag deels bepalend is voor studentpercepties, werd onderstreept in onze studie naar 

situatie-specifieke docentbenaderingen. In deze studie vonden we dat studentpercepties 

van structuur en betrokkenheid hoger waren in de situaties waarin daadwerkelijk deze do-

centbenaderingen waren beschreven. 


De Aard van de Docentbenadering


Gedurende het onderzoek kwamen we tot de conclusie dat docentgedrag niet de enige 

determinant van studentpercepties vormt, maar dat ook de aard van de docentbenade-

ring belangrijk is. Het belang van de aard van de benadering bleek uit de graduele clus-

terindeling die we vonden in ons eerste onderzoek, de brede patronen van percepties die 

we vonden in specifieke situaties, en de hoge perceptiescores die we vonden voor alle 

drie de behoefte-ondersteunende docentbenaderingen in alle drie de scenario’s in de 

scenariostudies. 


De hoge samenhang tussen de docentbenaderingen was al vastgesteld in eerder onder-

zoek (e.g., Lam et al., 2009; Sierens et al., 2009). Baeten en collega’s (2013) gebruikten 

zelfs een samengestelde score voor studentpercepties, omdat zij niet in staat waren om 

de percepties per docentbenadering te onderscheiden. Hetzelfde deden Katz en collega’s 

(2010). Zij stelden zelfs dat de studentpercepties überhaupt niet per docentbenadering te 

onderscheiden zijn. Deze conclusie konden we weerleggen, omdat in factoranalyses stee-

vast drie factoren naar voren kwamen. 


We kunnen de stellingname van Katz en collega’s (2010) dat een meer algemene percep-

tie van docentbenaderingen wellicht belangrijk is, wel bevestigen. Onze onderzoeken 

onderschrijven het belang van de aard van de docentbenadering (Deci, 1975; Deci et al., 
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1981; Ryan & Deci, 2017). Een docentbenadering is óf informerend (en daarmee motive-

rend), óf controlerend (en daarmee demotiverend). Deze tweedeling komt naar voren in 

verschillende eerdere onderzoeken. Zo werd in eerder onderzoek het onderscheid ge-

maakt in ‘goed lesgeven’ en ‘controlerend lesgeven’ (Fryer & Bovee, 2020; Fryer & Oga-

Baldwin, 2019). Ook worden docentbenaderingen vaak ingedeeld op twee dimensies: 

behoefte-ondersteunend versus behoefte-ondermijnend en hoog directief versus laag 

directief (Aelterman et al., 2019; Vermote et al., 2020). De eerste dimensie beschrijft de 

mate van informatie en de tweede dimensie de mate van controle. Deze twee dimensies 

zijn ook terug te zien in onderzoeken vanuit andere theoretische invalshoeken, zoals de 

interpersoonlijke theorie (Pennings & Hollenstein, 2020; Wijsman et al., 2014; Wubbels et 

al., 2006). 


De onderzoeken waarin twee dimensies worden onderscheiden, gaan ervan uit dat een 

docentbenadering dus zowel informerend als controlerend kan zijn. Dit is niet in lijn met 

de zelfdeterminatietheorie (Deci, 1975; Deci et al., 1981) en we vonden geen onderbou-

wing voor deze aanname. De patronen van studentpercepties die wij vonden, lieten geen 

percepties zien waarin behoefte-ondersteunende docentbenaderingen, zoals structuur, 

samengingen met een controlerende docentbenadering. 


De Context van de Docentbenadering


Naast docentgedrag en de aard van docentbenaderingen, bleek in onze onderzoeken dat 

ook de context een rol speelde. In de scenariostudies bleken verschillen tussen de twee 

studies te verklaren door verschillen in context. In de studie met relatiekwaliteit hebben 

we de interactie tussen de context van het instituut en de context van de klas nader on-

derzocht. Ook hier vonden we interacties tussen studentpercepties op de verschillende 

niveaus. Pennings en Hollenstein (2020) onderschrijven de wederzijdse samenhang tussen 

klassenniveau (micro) en instituutsniveau (macro). De studentperceptie van de docentbe-

naderingen binnen het instituut zijn opgebouwd uit de verzamelde ervaringen van do-

centbenaderingen in de klas, maar omgekeerd kleurt de studentperceptie van docentbe-

naderingen op instituutsniveau de studentperceptie van docentbenaderingen in de klas. 

Zo is er een wederzijdse beïnvloeding (Pennings & Hollenstein, 2020). 


Implicaties
De onderzoeken die we hebben uitgevoerd hebben zowel theoretische als praktische im-

plicaties. 
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Theoretische Implicaties: Suggesties voor Vervolgonderzoek


In de verklaring van onze resultaten hebben we nadruk gelegd op de aard van de do-

centbenaderingen. Dit wordt ook wel het functionele aspect van de docentbenaderingen 

genoemd en dit concept is ontstaan in het begin van de theorievorming (Deci, 1975; Deci 

et al., 1981), maar wordt sindsdien alleen nog in historische overzichten benoemd (Ryan & 

Deci, 2017). Onze resultaten en interpretaties laten zien dat het waardevol kan zijn om 

meer onderzoek te doen naar het belang van het functionele aspect. 


We raden aan om met name meer onderzoek te doen naar motiverende docentbe-

naderingen en wanneer deze effectief zijn. Daarbij zien wij dat betrokkenheid net zo be-

langrijk is als autonomie ondersteuning en structuur. Het is dus belangrijk om alle drie de 

docentbenaderingen mee te nemen in vervolgonderzoek. 


Naast dit vervolgonderzoek naar motiverende docentbenaderingen, raden wij aan 

om de determinanten van studentpercepties nader te onderzoeken. Wij konden drie de-

terminanten onderscheiden: docentgedrag, het functionele aspect, en de context. We 

verwachten dat vooral een focus op de interactie tussen verschillende contexten interes-

sante inzichten kan opleveren (zie ook Pennings & Hollenstein, 2020). 


Praktische Implicaties: Suggesties voor Toepassing


Ons onderzoek onderschrijft het belang van behoefte-ondersteunende docentbenaderin-

gen, ook in het hoger onderwijs. Docenten die studenten willen motiveren om zelf ver-

antwoordelijkheid te nemen voor het leren, kunnen het beste autonomie ondersteuning, 

structuur, en betrokkenheid toepassen in hun docentbenadering. Het gebruik van contro-

le, op welke manier dan ook, wordt afgeraden, omdat dit leidt tot meer gecontroleerde 

en minder duurzame vormen van motivatie. 


Om de motivatie van studenten te stimuleren, is het niet nodig om iedere les of ieder 

moment alle docentbenaderingen in te zetten. Belangrijker dan de specifieke docentbe-

naderingen is de aard van de benadering. Zolang studenten ervaren dat een docent 

handvatten geeft om zelf de regie te nemen, dan stimuleert de docent hiermee de auto-

nome motivatie van de studenten. Kortom, een docent hoeft bijvoorbeeld niet iedere les 

keuzes te bieden, maar het is wel belangrijk dat de docent iedere les put uit het palette 

van behoefte-ondersteunende docentbenaderingen (zie Tabel 1).


We adviseren om ook in het ontwerp van onderwijs rekening te houden met behoef-

teondersteuning. Geen dwingende instructies, maar flexibiliteit en differentiatiemogelijk
-

heden. Een student motiveren om zelf regie te nemen over het eigen leerproces, bestaat 

ook uit heldere en constructieve instructie en feedback. Bovendien hebben we gezien dat 

ook de context van het instituut de studentpercepties beïnvloeden. Daarom is het van 
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belang dat alle medewerkers van de hoger onderwijsinstelling werken vanuit een behoef-

te-ondersteunende mentaliteit. Alleen samen wordt het maximale effect bereikt. 


Conclusies
We hebben aangetoond dat voor het motiveren van studenten in het hoger onderwijs 

behoefte-ondersteunende docentbenaderingen van belang zijn. We vonden dat student-

percepties van deze docentbenaderingen samenhangen met motivatie en prestatie en 

dat deze studentpercepties worden opgebouwd aan de hand van actueel docentgedrag, 

de aard van de docentbenadering in het algemeen en de context waarbinnen de docent-

benadering wordt toegepast. De motiverende docentbenaderingen kunnen worden ge-

zien als een repertoire dat docenten kunnen inzetten. Daarbij lijkt consequent toepassen 

belangrijker dan volledig te zijn. Het is belangrijker ieder moment een behoefte-onder-

steunende benadering toe te passen dan in iedere situatie alle drie de benaderingen 

evenredig aan bod te laten komen.
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