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De kwaliteit van motivatie telt: over het
promoten van intrinsieke doelen op een
autonomieondersteunende wijze

Maarten Vansteenkiste, Joke Simons, Willy Lens en Bart Soenens*

In dit artikel wordt een overzicht gegeven van een reeks
experimentele studies waarin werd aangetoond dat, in
lijn met de zelfdeterminatietheorie (Deci & Ryan, I 985,
2000, 2002), het verwijzen naar de zinvolheid van een
leertaak om een intrinsiek dan wel extrinsiek doel te
bereiken een positieve invloed uitoefent op het leerpro-
ces, de studieprestaties en het volhouden van het aan-
geleerde gedrag. Dit effect werd gevonden in verschil-
lende levensdomeinen (sport, onderwijs, gezondheid),
en zowel bij adolescenten als kinderen. Het communi-
ceren van deze intrinsieke versus extrinsieke doelen op

een autonomieondersteunende dan wel controlerende
manier heeft een zelfde gunstig effect. Bovendien resul-
teert de gecombineerde aanwezigheid van beide facili-
terende factoren in een extra positief effect op het leer-
proces. De positieve invloed van intrinsieke doelen kan
niet enkel verklaard worden door de hogere valentie of
waarde van deze doelen. Er worden praktische richt-
lijnen gegeven waarmee leerkrachten en schoolstructu-
ren de kwaliteit van de motivatie concreet kunnen be-
vorderen.

Inleiding

Leerkrachten in het middelbaar en hoger onderwijs
worden steeds vaker geconfronteerd met spijbelende
leerlingen (Casier & Thys, 1993; De Bleeckere,
Schouppe & Thys, 1995). Van de leerlingen die wel
naar school komen, lijken er vele ongeinteresseerd en
apathisch te zijn. Inderdaad, onderzoek heeft uitgewe-
zen dat de spontane interesse en geboeidheid voor
schoolwerk gedurende het basis- en middelbare onder-
wijs gestaag afneemt (Anderman & Maehr, 1994; Lens
& Decruyenaere, 1991). Om de interesse en medewer-
king van hun leerlingen op te wekken, proberen scholen
en leerkrachten onder andere uit te leggen waarom het
volgen van een bepaalde afstudeerrichting nuttig kan
zijn, of waarom het oplossen en beheersen van bepaalde
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oefeningen zinvol is. Zo moedigen sommige scholen en
vakleerkrachten potentiéle studenten aan om bij hen te
komen studeren omdat de richting perspectief biedt op
het gemakkelijk vinden van een baan en het bereiken
van financieel succes in het latere professionele leven.
Andere vakleerkrachten stellen dat actief meewerken
aan bepaalde vakken bijdraagt tot de persoonlijke ont-
wikkeling. Sommige sportleerkrachten leggen uit dat
het goed uitvoeren van sportoefeningen ervoor zorgt
dat je fit en gezond blijft. Anderen stellen dat je door
te sporten overtollige kilo’s verliest of ten minste niet
aankomt.

Kortom, de aard van de doelen of waarden waarnaar
verwezen wordt om het belang en nut van de huidige
taak aan te duiden, kan sterk verschillen. Anders ge-
steld: de sociale context kan het nastreven van inhou-
delijk sterk verschillende doelen aanmoedigen. Binnen
de motivatiepsychologie probeert de zelfdeterminatie-
theorie (zDT; Deci & Ryan, 1985, 2000, 2002) dit
verschil te conceptualiseren door intrinsicke doelen
(bijv. zelfontwikkeling, fysieke fitheid en gezondheid,
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samenlevingsbijdrage leveren) te onderscheiden van
extrinsieke doelen (bijv. financieel succes, fysieke at-
tractiviteit, populariteit) (Kasser, 2002; Kasser & Ryan,
1993, 1996). Een sociale omgeving kan dus in meer of
mindere mate gericht zijn op het nastreven en bereiken
van intrinsieke dan wel extrinsieke doelen (Vansteen-
kiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 2004a).

Maar deze doelen kunnen op een verschillende manier
worden gecommuniceerd. Voor sommige leerkrachten
lijken alle middelen immers goed om ongemotiveerde
leerlingen aan het werk te zetten. Deze leerkrachten
hanteren daarom controlerende motivationele strategie-
en, zoals punten aftrekken (straf), onverwachte toetsen
geven, volgzame en goede studenten openlijk belonen,
of controlerende en verplichtende taal gebruiken (bijv.
‘Je moet’, ‘Ik verwacht’). Ze hopen op die manier de
medewerking van leerlingen te verkrijgen en hun pres-
taties te bevorderen. Andere leerkrachten geven de leer-
lingen inspraak, bieden keuzemogelijkheden aan, luis-
teren naar hun mening en vermijden controlerend
taalgebruik. Ze proberen de leerlingen zoveel mogelijk
te betrekken in het beslissingsproces, zodat zij zich op-
timaal betrokken voelen bij het klas- en schoolgebeu-
ren. De aard van de context waarbinnen deze intrinsicke
of extrinsieke doelen worden aangeboden, kan dus sterk
variéren. Binnen de ZzDT wordt deze context beschre-
ven als controlerend versus autonomieondersteunend
(Deci & Ryan, 1985, 2000).

De zDT besteedt op een twee manieren aandacht aan de
kwaliteit van.de motivatie. Ten eerste gebeurt dit door
aan te geven dat de inhoud van het dotl dat leerlingen in
hun studiearbeid nastrevén, kan verschillen (intrinsiek
versus extrinsiek). Dit houdt de vraag-in waarop je ge-
richt bent in je gedrag, namelijk: op een; intrinsiek of
extrinsiek doel (of waarde). Ten tweéde kan onder in-
vloed van de sociale context ook de reden van;studenten
voor het nastreven van een bepaald doel sterk vari€ren;
omdat ze het zelf willen of omdat het moet (autonoom
versus gecontroleerd). Zowel een inttinsiek als extrin-
siek geori€nteerde omgeving en zowel een controle-
rende als autonomieondersteunende context kunnen
motiverend werken en de kwantiteit of sterkte van de
motivatie verhogen. Maar deze verschillende contexten
zijn, volgens de ZDT, van een kwalitatief verschillende
aard en zij moeten daardoor ook in verschillende uit-
komsten resulteren.

De bedoeling van deze bijdrage is een overzicht te bie-
den van een reeks studies waarin de impact van beide
kwalitatieve dimensies in de academische, sport- en
gezondheidscontext is onderzocht, en dit zowel bij ado-
lescenten als kinderen. Via experimenteel onderzoek in

klassituaties werd het effect van het promoten van in-
trinsieke (versus extrinsieke) doelen, en van autonomie-
ondersteunende (versus controlerende) contexten op
studie- of sportmotivatie, leerproces, prestaties, en vrij-
willig volhouden van aangeleerd gedrag nagegaan. Bei-
de dimensies worden eerst globaal toegelicht.

Zelfdeterminatietheorie

INTRINSIEKE VERSUS EXTRINSIEKE
DOELEN/WAARDEN

In lijn met humanistische (Maslow, 1955) en organis-
mische (Deci & Ryan, 2000) denkkaders onderscheiden
Kasser en Ryan (1993, 1996) intrinsieke van extrinsie-
ke doelen. Deze auteurs spreken van vier verschillende
materialistische of extrinsieke waarden: a nastreven van
geldelijk gewin (financieel succes), b op zoek gaan naar
de juiste ‘look’ (uiterlijk), ¢ nastreven van statussym-
bolen (status), en d beroemd en populair willen zijn
(populariteit). Deze worden geplaatst tegenover vier
intrinsieke waarden, namelijk a ontwikkelen van per-
soonlijke talenten (zelfontwikkeling), b verzorgen van
fysieke paraatheid en gezondheid (fysieke fitheid), ¢
bijdragen aan de behoevenden in de samenleving (sa-
menlevingsbijdrage), en d uitbouwen van bevredigende
vriendschappen en relaties (verbondenheid). Deze au-
teurs willen geen uitputtende lijst van doelen formule-
ren, maar enkel een aantal doelen rangschikken volgens
de dimensie intrinsiek-extrinsiek. Maar hoe kan deze
dimensie het best omschreven worden?

De eerste vier waarden worden als extrinsiek bestem-
peld omdat het bevredigende karakter van het nastreven
van dergelijke waarden afhankelijk is van de reactie van
anderen. Studenten hopen bewondering af te dwingen
indien ze de laatste modetrend volgen, met het gepaste
kapsel op een feestje kunnen uitpakken, of zich de juiste
‘gadgets’ hebben aangeschaft. Volwassenen hopen er-
kenning en aandacht te krijgen voor hun prestigieuze
functie op het werk, voor hun laatste stedentrip of voor
hun dure auto. Extrinsieke doelen, ook wel materialis-
tische doelen genoemd (Kasser, 2002), houden dus een
‘hebberigheid’oriéntatie in (Fromm, 1976), waardoor
men het contact dreigt te verliezen met meer fundamen-
tele, innerlijke waarden en interesses (Sheldon & Kas-
ser, 2001). De aandacht wordt naar buiten gericht (‘out-
ward orientation’; Williams, Cox, Hedberg & Deci,
2000) waarbij men hoopt de nodige appreciatie te krij-
gen van anderen voor deze extrinsieke strevingen.

Het nastreven van intrinsieke waarden daarentegen is
bevredigend op zichzelf omdat, volgens humanistische
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(Maslow, 1955) en organismische (Deci & Ryan, 1985,
2002) theorieén, mensen er van nature op gericht zijn
om diepgaande relaties met anderen uit te| bouwen, be-
tekenis te zoeken in hun leven, en hun talenten te ont-
plooien. Om intrinsieke waarden als bevredigend te
ervaren heeft men dus de conditionele reactie of goed-
keuring van anderen niet nodig. Intrinsieke doelen im-
pliceren immers een ‘zijn’oriéntatie (Fromm, 1976),
waarbij men gericht is op het realiseren van zijn ware
zelf (Rogers, 1961)." Daarom wordt voorspeld dat het
nastreven van infrinsieke waarden positief moet samen-
hangen met psychologisch welzijn en optimaal func-
tioneren.

Deze stelling werd door tal van onderzoeken in de jaren
negentig van de vorige eeuw bevestigd: mensen met
een waardenstructuur die vooral gekleurd wordt door
de hoger vermelde materialistische in plaats van intrin-
sieke waarden, zijn minder gelukkig met hun leven,
voelen zich meer angstig en depressief, en bruisen min-
der van energie. Sterker nog, mensen die er, volgens
hun gevoel, in slagen om deze materialistische waarden
te bereiken, voelen zich niet beter in hun vel, want
alleen het bereiken van intrinsieke waarden hangt posi-
tief met welzijn samen (Carver & Baird, 1998; Kasser
& Ahuvia, 2002; Kasser & Ryan, 1993, 1996, 2001;
Sheldon & Kasser, 1995, 1998; McHoskey, 1999;
Ryan, Sheldon, Kasser & Deci, 1996).

Het hier voorgestelde onderzoek vult deze studies op
twee belangrijke manieren aan. Ten eerste wordt het
effect van intrinsieke versus extrinsieke doelen niet lan-
ger via een comelationele methodologie : bestudeerd,
zoals in alle voorgaande studies (bijv. Kasser & Ryan,
1993), maar wordt er gebruik gemaakt van een experi-
mentele methodologie. Studenten werken aan een
zelfde taak, maar er wordt een verschillend doel ge-
induceerd. De sociale context beklemtoont het belang
van de huidige taak om een intrinsiek dan wel extrinsiek
doel te bereiken. Ten tweede wordt niet het effect van
intrinsieke (versus extrinsieke) georiénteerde contexten
op het welzijn nagegaan, maar het effect op 2 motivatie,

1. Het is belangrijk op te merken dat het spreken over intrinsieke versus
extrinsieke waarden conceptueel niet gelijk gesteld kan worden met de
begrippen intrinsicke versus extrinsicke motivatie (Ryan & Deci,
2000). Terwijl intrinsieke versus extrinsieke waarden betrekking heb-
ben op de aard van het doel dat mensen nastreven in thun handelen,
verwijzen de begrippen intrinsicke en extrinsieke mofivatie naar de
drijfveren of redenen om deze inhoudelijk verschillende doelen na te
streven (Deci & Ryan, 2000). Mensen kunnen dus een intrinsiek plezier
beleven aan het nastreven van een intrinsiek of extrinsiek doel, en ze
kunnen beide doelen ook nastreven om extrinsicke redenen. Beide
factoren hebben evenwel een onafhankelijke invloed op het welzijn
(Sheldon, Ryan, Deci & Kasser, 2004).

b leerproces, c prestaties, en d vrijwillig volhouden van
aangeleerd gedrag. Dit zijn uitkomstvariabelen die van
cruciaal belang zijn in een leeromgeving.

AUTONOMIEONDERSTEUNENDE VERSUS
CONTROLERENDE CONTEXTEN

Zoals gesteld, kunnen deze intrinsieke versus extrinsie-
ke doelen op een verschillende manier gecommuni-
ceerd worden. Sommige contexten leggen de nadruk
op plicht, dwang en controle, terwijl andere contexten
de mogelijkheid voor initiatief, keuze en zelfbepaling
geven. In lijn met DeCharms (1968) stelt de zpT dat
mensen de natuurlijke behoefte hebben om aan de basis
van hun eigen gedrag te liggen (Deci, 1975). Zij willen
het gevoel hebben dat zij er zelf voor kozen om een
bepaalde actie te ondernemen, en dat op grond van de
nood aan autonomie (Ryan & Deci, 2000). Nuttin
(1981) spreekt in dit verband van het oorzakelijkheids-
genoegen (‘causality pleasure’). Maar de interpersoon-
lijke context kan deze fundamentele nood meer of min-
der bevredigen. Door leerlingen onder druk te zetten,
voelen zij zich veeleer verplicht om de opgelegde taak
uit te voeren. Leerkrachten die echter keuzemogelijk-
heden aanbieden, zorgen ervoor dat leerlingen hun ge-
drag als zelfgekozen ervaren, zodat zij de activiteit of
studietaak welwillend uitvoeren.

Voorgaand onderzoek binnen de zDT heeft op een
overtuigende manier aangetoond dat controlerende con-
texten het diepgaand bestuderen van.studiemateriaal
verhinderen (Grolnick & Ryan, 1987) en de prestaties
van leerlingen ondermijnen (Black & Deci, 2000). Bo-
vendien verliezen-leerlingen onder invloed van derge-
lijke controlerende contexten hun geboeidheid in het
studiematesiaal ' (Vansteenkiste & Deci, 2003) en hou-
den ze aangeleerd gedrag minder lang vol (Deci, Koest-
ner & Ryan, 1999). Autonomieondersteunende contex-
ten echter verhinderen ‘drop-out’ (Vallerand, Fortier &
Guay, 1997) en bevorderen optimaal functioneren
(Deci & Ryan, 2000).

In geen enkele studie wordt echter nagegaan of de aard
van het doel en de aard van de context waarbinnen deze
doelen worden aangemoedigd met elkaar in interactie
treden. De vraag kan bijvoorbeeld geopperd worden of
het aanbieden van beide positieve factoren (nl. intrin-
sieke doelen in een autonomieondersteunende context)
een extra positief effect met zich meebrengt, een effect
dat niet kan verklaard worden door de optelsom van
beide onafhankelijke positieve effecten. Hierna wordt
eerst aangegeven hoe de effecten van beide factoren
simultaan zijn onderzocht in een eerste experiment.
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Empirische evidentie

INITIELE EVIDENTIE VO‘OR HET
SYNERGETISCH EFFECT VAN
INTRINSIEKE DOELEN Et AUTONOMIE-
ONDERSTEUNENDE CONTEXTEN

In een eerste studie, de recyclagestudie genoemd (Van-
steenkiste e.a., 2004a; studie I; N = 200), namen vrou-
welijke eerstejaars studenten uit het hoger onderwijs
(opleiding kleuterleider) deel. De bedoeling bestond
erin na te gaan hoe deze studenten gemotiveerd konden
worden om een tekst, waarin verschillende recyclage-
strategie€n worden besproken, grondig door te nemen
en te onthouden. Voor het lezen van de tekst werd aan
de studenten verteld dat zij meer zouden vernemen over
verschillende manieren om afval te recycleren. Deze
informatie kon voor hen zinvol zijn, omdat ze ofwel
door het toepassen van recyclagestrategieén in het latere
beroepsleven veel geld zouden kunnen uitsparen, of
omdat ze in hun professionele leven hun kleuters een
aantal eenvoudige ecologische gedachten zouden kun-
nen bijbrengen. In het eerste geval wordt dus het na-
streven van een extrinsiek doel (financiéle winst) aan-
gemoedigd, terwijl in het tweede geval het nut van de
taak verwijst naar het vooruit helpen; van anderen (sa-
menlevingsbijdrage) en dus een intrinsiek doel wordt
gepromoot. Deze doelen werden vervolgens ofwel op
een controlerende manier gecommuniceerd, waarbij het
verplichtend karakter van het lezen van de tekst bena-
drukt werd (bijv. ‘J& moet’, ‘Je word}t verwacht’), ofwel
werd dergelijk controlerend taalgebruik vermeden (‘Je
kan’, ‘We vragen je’) om een meer ‘autonomieonder-
steunende context te creéren. Deze vier sets instructies
werden op een toevallige wijze binnen elke klas over de
verschillende studenten verspreid. .

Na het lezen van de tekst legden de daelnemers een test
af waarmee hun tekstkennis werd getoétst en vulden zij
een aantal vragenlijsten in, waarin gepeild werd naar de
aard van de gehanteerde studiestrategieén (diepgaand
versus oppervlakkig leren), de mat%g waarin ze hun
best hadden gedaan om de tekst te lezen (inspanning)
en de mate waarin ze het lezen van de tekst als persoon-
lijk zinvol en boeiend hadden ervaren (autonome moti-
vatie). Vervolgens werd genoteerd of de leerlingen vrij-
willig een van de volgende twee gedragingen stelden.
Ten eerste werd nagegaan wie vﬁjwillig naar de biblio-
theek was gegaan om extra informatie op te zoeken over
recyclage in het kader van een groepsopdracht over het
recycleren van afval (dit was mogelijk omdat het biblio-
theekbezoek met de bibliotheekkaart automatisch werd

geregistreerd). Ten tweede noteerde de leerkracht, die
geen weet had van de condities waarin de leerlingen
werden geplaatst en het doel van de studie niet kende,
of de leerlingen, een week na de instructies, vrijwillig
waren ingegaan op het voorstel om een recyclagebedrijf
te bezoeken. Deze beide vrijwillige gedragingen fun-
geerden als persistentiematen.

Ten slotte werd de prestatie van de leerlingen een week
na het experiment nog op een tweede manier beoor-
deeld. De leerlingen bereidden in groepjes van vier
een taak voor waarin ze op een concrete manier pro-
beerden na te denken hoe kleuters (hun toekomstige
leerlingen) aangemoedigd kunnen worden om een aan-
tal recyclagestrategieén aan te leren en toe te passen.
Deze groepstaken werden klassikaal gepresenteerd,
maar de leerkracht beoordeelde elke leerling individu-
eel voor haar bijdrage aan het groepswerk.

Drie verschillende hypothesen werden getoetst. Ten
eerste werd voorspeld dat het promoten van intrinsicke
doelen de leerlingen zou aanzetten om meer inspannin-
gen te leveren, zou leiden tot het grondig of diepgaand
bestuderen van de tekst, de prestaties zou bevorderen en
het vrijwillig persisteren aan andere activiteiten zou
doen toenemen. Intrinsieke doelen bevorderen immers
een sterk ‘engagement’ ten opzichte van de studietaak,
doordat ze congruent zijn met natuurlijke, menselijke
groeitendensen. Het promoten van extrinsicke doelen
echter zorgt ervoor dat de aandacht van de leertaak
verschuift naar externe elementen van zelfwaarde,
waardoor het leerproces ondermijnd wordt. Ten tweede
werd verwacht dat autonomieondersteunende ten aan-
zien van controlerende contexten eenzelfde positief ef-
fect zouden hebben. Autonomieondersteunende contex-
ten bevorderen het leerproces doordat ze leerlingen
toelaten om zichzelf als de initiator van hun studiege-
drag te ervaren. Ten derde werd, op een exploratieve
wijze, nagegaan of beide factoren met elkaar in inter-
actie treden. Het zou immers mogelijk zijn dat het posi-
tieve effect van intrinsieke doelen nog sterker op de
voorgrond treedt als deze in een autonomieondersteu-
nend klimaat worden aangeboden.

De hypothesen, waarin een hoofdeffect werd voorspeld,
werden bevestigd: intrinsieke doelen en autonomieon-
dersteunende contexten zorgden ervoor dat studenten
meer hun best deden (inspanning), het lezen van de
tekst als plezieriger en zinvoller ervaarden (autonome
motivatie), de tekst grondiger doornamen (diepgaand
leren), hogere punten haalden op de toets en op het
groepswerk (prestatie), dat meer studenten vrijwillig
naar de bibliotheek gingen en het recyclagebedrijf be-
zochten (persistentie) ten opzichte van extrinsieke doe-
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aangeboden is belangrijk om de motivatie voor een
huidige taak op te drijven, maar ook de|aard van de
aangeboden doelen, zoals dit in de zDT wordt gepo-
neerd.

Duurzame gedragsveranderingen
Intrinsieke doelen en autonomieondersteunende con-
texten kunnen dan wel in onmiddellijke positieve effec-
ten resulteren, maar brengen zij ook duurzame gedrags-
veranderingen met zich mee? Kunnen deze|factoren een
blijvende interesse in de sportoefeningen opwekken,
zelfs tot op een dergelijke hoogte dat deelnemers zich
inschrijven voor een sportcursus, of doven de positieve
effecten snel uit? De predictie was dat de positieve
effecten van beide factoren na verloop van tijd nog
sterker tot uiting zouden komen, omdat zowel contro-
lerende contexten als extrinsiecke doelen aanvankelijk
heel motiverend kunnen werken (Deci & Ryan, 1985,
Kasser, 2002; Ryan & Deci, 2002). Hun motiverende
kracht dooft echter heel snel uit, zodat het verschil met
de autonomieondersteunende en intrinsieke doelcontext
scherper op de voorgrond treedt bij langdurige persi-
stentiemetingen. Vansteenkiste e.a. (2004c) vonden
evidentie voor deze stelling. Van de leerlingen die be-
trokken waren in de intrinsieke doel/autonomieonder-
steunende conditie daagde 80 procent op voor de de-
monstraties vier maanden later, terwijl 15 procent zich
aansloot bij een tae-bo-sportclub. In alle andere condi-
ties was dit percentage voor beide afhankelijke varia-
belen gezakt tot bijna nul. Kortom, intrinsieke doelen
en autonomicondersteunende contexten bleken een
duurzame impact te hebben op de graad van fysieke
activiteit bij adolescenten.

Theoretische conclusie

De resultaten van deze verschillende studies zijn erg
consistent en bieden duidelijke bevestiging voor de
zelfdeterminatietheorie. We vatten deze resultaten in
drie conclusies samen. Ten eerste blijkt hef promoten
van extrinsieke doelen het leerproces te belemmeren,
prestaties te ondermijnen en het vrijwillig volhouden
van aangeleerde taken te verhinderen in vergelijking
met het aanmoedigen van intrinsieke doel¢n. Hoewel
extrinsieke doelen op korte termijn motiverend kunnen
werken (Vansteenkiste e.a., 2004c) belemmeren zij dus
het optimaal functioneren van leerlingen op langere
termijn, doordat ze van een kwalitatief andere aard
zijn. Hoewel ook controlerendé contexten de motivatie
voor de taakuitvoering kunnen verhogen, blijken zij
diepgaand leren, prestaties en persistentie te ondermij-

nen ten aanzien van een autonomieondersteunende
groep, waarin een kwalitatief verschillende en betere
vorm van motivatie werd geinduceerd. Dat studenten
gemotiveerd zijn, is dus niet voldoende; ook de aard
van hun motivatie is belangrijk.

Ten tweede is het belangrijk om aan te geven dat deze
positieve effecten niet beperkt waren tot een enkel ge-
slacht, een enkele leeftijdsgroep, een enkel domein of
een enkel type intrinsiek of extrinsiek doel. Verder re-
sulteert zowel het promoten van intrinsieke doelen als
het aanbieden van een autonomieondersteunende con-
text in duurzame gedragsveranderingen. Verder onder-
zoek in andere domeinen moet meer bevestiging bren-
gen voor de generaliseerbaarheid van de gevonden
effecten, maar de huidige resultaten suggereren dat
deze factoren positief werken voor verschillende popu-
laties en leeftijdscategorieén.

Ten derde kunnen de effecten van doelinhoud niet ver-
klaard worden via een rivaliserende kwantitatieve rede-
nering, waarin de positieve effecten van intrinsieke doe-
len toe te schrijven zijn aan de hogere valentie of
waarde ervan. Het aanbieden van beide doelen (intrin-
siek en extrinsiek) ondermijnt het optimaal studiefunc-
tioneren ten opzichte van het aanbieden van een enkel
intrinsiek doel, dat op zichzelf een positief effect uitlokt
in vergelijking met het ontbreken van een doelverwij-
zing. Enkelvoudige extrinsieke doelen daarentegen re-
sulteren in negatieve uitkomsten ten aanzien van deze
controlegroep zonder doelverwijzing. Meer doelen aan-
bieden om de motivatie te verhogen, zorgt dus niet
noodzaketh voor positievere resultaten. Bovendien
werken extrinsieke doelen niet positief voor studenten
die zich in een eitnnsmk georiénteerd klimaat bevin-
den. Kortom, de mhoud of aard van de doelen (intrin-
siek versus exthnsxek) is belangn_]k

Praktische implicaties

De resultaten van deze studies zijn om vier redenen
hoopgevend voor leerkrachten en trainers. Ten eerste
tonen ze aan dat leerkrachten wel degelijk een belang-
rijke invloed kunnen uitoefenen op hun leerlingen, zo-
wel op een negatieve als op een positieve manier. De
lesmethode van leerkrachten bepaalt in sterke mate of
leetlingen toegewijd, begeesterd of juist ongeboeid zijn,
of ze het beste van zichzelf geven of zich niet inspan-
nen, of ze grondig dan wel oppervlakkig studeren en of
ze presteren dan wel zwakkere resultaten behalen. Ten
tweede blijkt dat een leerkracht bijna iedereen — zelfs de
meest onsportieve, apathische en luie leerling — voor
zich kan winnen. In iedere studie bleek immers bijna
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honderd procent van de leerlingen in de autonomieon-
dersteunende, intrinsieke doelconditie vrijwillig deel te
nemen aan de extra activiteiten.

Ten derde kunnen leerkrachten leerlingen tot duurzame
gedragsveranderingen aanzetten, want de experimente-
le instructies hebben een impact op het persistentiege-
drag van leerlingen tot vier maanden na het onderzoek.
Ten slotte tonen de studies aan dat ;%erkrachten op een
relatief eenvoudige wijze de optimale condities kunnen
creéren waardoor leerlingen enthodsiast blijven voor
het aangeleerde studiemateriaal, want de instructies
zijn in alle besproken studies slechdﬁ tien regels lang.
Maar wat betekent autonomieondersteunend werken en
het bevorderen van intrinsieke doelen dan concreet?
Hoe kan dit in de dagelijkse praktijk van het lesgeven
worden geconcretiseerd? Hierondér volgen enkele
richtlijnen. ! ‘

AUTONOMIE VERSUS CONTROLE

Het hanteren van een controlerende} en autonomieon-
dersteunende lesstijl uit zich op verschillende manieren,
zowel op het niveau van de dagelijksk: interactie tussen
leerkracht en leerling als op een structureel niveau. Op
interactioneel niveau is het belangrijk om controlerend
taalgebruik bij het geven van lesopdrachten te vermij-
den. Woorden als: ‘Er wordt verwacht’, en: ‘Je moet’,
kunnen beter vervangen worden door minder verplich-
tende taal, zoals: ‘Je wordt gevraagd’, of: ‘Je kan’.
Verder heeft onderzoek (Deci, Spiegdl, Ryan, Koestner
& Kauffman, 1982; Reeve, Bolt & Cai, 1999) uitgewe-
zen dat controlerende leerkrachten hun leerlingen vaker
onderbreken, meer zelf het woord voeren in de klas,
meer kritiek uiten op het gedrag van de leerlingen,
meer bevelen geven en sneller de oplossingen voor
oefeningen aanbieden. Al deze gedragingen stimuleren
het zelfstandige denkproces van de leerling in onvol-
doende mate en negeren het perspectief van de leerling,
zodat de leerling niet het gevoel heeft inspraak te heb-
ben. Autonomieondersteunende leerkrachten echter
luisteren aandachtig naar de vragen en zorgen van leer-
lingen, nemen de tijd om deze vragen|te beantwoorden,
geven positieve feedback en vragen de wensen en
problemen van studenten. Zij proberen ook zoveel mo-
gelijk het perspectief van de student in te nemen in
plaats van hun persoonlijke mening OE te dringen. Bo-

vendien bieden zij keuzemogelijkheden aan, en geven
zij een zinvolle uitleg voor het uitvoeren van een be-
paalde opdracht, indien de keuze beperkt is (Assor,
Kaplan & Roth, 2002; Deci, Eghrari, Patrick & Leone,
1994; Sheldon, Williams & Joiner, 2003).

Wel moet opgemerkt worden dat hoewel inspraak aan-
bieden misschien het studieproces op zichzelf stimu-
leert, het op korte termijn inefficiént kan zijn, doordat
het de efficiéntie en een snel resultaat belemmert (bijv.
het kan uitmonden in eindeloze discussies). Maar daar
staat tegenover dat het bieden van keuzen juist op lan-
gere termijn heel wat voordelen met zich meebrengt,
omdat studenten zich volledig betrokken voelen bij
het beslissingsproces. Zelfbepaling schept immers me-
deverantwoordelijkheid.

Beide lesstijlen kunnen ook geimplementeerd worden
in klas- en schoolstructuren. Een controlerende struc-
tuur uit zich dan bijvoorbeeld in puntenverlies opleggen
bij onaangepast gedrag, onverwachte toetsen geven,
testprestaties publiekelijk afroepen en afficheren en de
beste leerlingen openlijk met prijzen of certificaten be-
lonen. Al deze structurele maatregelen zorgen ervoor
dat het gedrag van de leerling volledig door de omge-
ving wordt gedetermineerd. Inderdaad, controlerende
strategie€n werken motiverend en kunnen er misschien
wel voor zorgen dat de leerlingen allemaal gedwee in
het schoolpeloton marcheren. De leerling zal dit echter
niet welwillend doen maar omdat het verplicht is. Elke
poging tot initiatief wordt in de kiem gesmoord en leer-
lingen worden niet aangemoedigd om creaticf en zelf-
standig te denken. Ons onderzoek toont duidelijk aan
dat dit een aantal belangrijke negatieve gevolgen heeft.
In een autonomieondersteunende structuur krijgen leer-
lingen inspraak over de regels die (de noodzakelijke)
structuur moeten brengen in de klas (bijv. het tijdstip
waarop toetsen worden afgenomen en er dus gestudeerd
moet worden, de inhoud van een opstel of een te be-
spreken boek). Op een analoge wijze kan aan leerlingen
tijdens sportlessen de kans gegeven worden om de aard
van opwarmingsoefeningen mee te bepalen, of de volg-
orde van de sportoefeningen die in een lesuur of semes-
ter worden afgewerkt. Al deze structurele maatregelen
zullen de gevoelens van autonomie bij de leerlingen
aanwakkeren, waardoor ze op een meer welwillende
manier aan de schoolactiviteiten deelnemen.

Het is belangrijk om op te merken dat autonomieonder-
steunend werken niet gelijk staat met een permissief
klimaat of met een ‘laissez faire, laisser passer’-menta-
liteit. Een autonomieondersteunende context biedt een
sterke omkadering en bevat de nodige structuur en
richtlijnen. De manier waarop deze structuur evenwel
wordt gerealiseerd, verschilt van controlerende contex-
ten (Deci, 1995; Vansteenkiste & Sheldon, in druk b).
Het straffen van ongepast klasgedrag structureert ook
de klascontext, maar als de leerlingen niet zelf inspraak
krijgen in de manier waarop regels en structuur worden
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aangebracht of de gehanteerde structuur niet wordt toe-
gelicht, loopt men het gevaar dat ze de zinvolheid ervan
niet begrijpen. Dit laatste is dan juist van vitaal belang
opdat leerlingen op een vrijwillige manier deze opge-
dragen regels volgen (Assor e.a., 2002).

Een belangrijke vraag voor toekomstig oﬁdemoek be-
staat er dan ook in om na te gaan waarom bepaalde
leerkrachten hun geduld verliezen en overgaan tot het
hanteren van controlerende lesstrategieén. In een recen-
te studie (Pelletier e.a., 2002) werd aangetopnd dat leer-
krachten die hun leerlingen als ongemotiveerd perci-
piéren en die vanuit de directie onder druk worden
gezet, vaker een beroep doen op controlerende lesstra-
tegieén. Omdat controle de motivatie en studieresulta-
ten ondermijnt (zoals in ons onderzoek wordt aange-
toond) zouden leerkrachten zich wel eens in een
negatieve spiraal terecht kunnen komen: een ongemoti-
veerde leerling lokt een controlerende lesstijl uit, die op
zijn beurt de motivatie en prestatie ondermijnt, waar-
door de controle verder wordt opgedreven, Longitudi-
naal onderzoek kan hierop een antwoord bieden. De
studie van Pelletier e.a. is interessant om(g“deze aan-

geeft hoe een controlerende lesmethode vermeden kan
worden. Directies die zelf inspraak en initiatief bieden
aan hun leerkrachten, kunnen helpen vehnjjden dat
leerkrachten een negatieve spiraal bij hun leerlingen
op gang brengen. |
INTRINSIEKE VERSUS EXTRINSIEKE
DOELEN ‘

Over de manier waarop leerkrachten in huﬂ lespraktijk
concreet het nastreven van intrinsieke of: extrinsicke
doelen promoten, werd nog niet veel onderzoek gedaan.
Dit is immers de eerste reeks studies die aantoont dat
intrinsieke doelen een positief effect hebberi op het stu-
dieproces. Veel details over de manier waarop een in-
trinsiek geori€nteerde klascontext gecreéerd kan wor-
den, moeten dus nog worden ingevuld. Toch lijkt het
interessant om te stellen dat het nastreven van deze
doelen zowel in de concrete omgang en interactie ge-
stimuleerd kan worden als binnen klas- en échoolstruc-
turen. \

Op een interactioneel niveau zou dit kunneﬁ betekenen
dat leerkrachten bij hun leerlingen op een subtiele ma-
nier een extrinsieke oriéntatie bevorderen door hoofd-
zakelijk aandacht te schenken aan populaire jongeren of
door mooie en aantrekkelijke kinderen meer aan het
woord te laten. Maar zij kunnen ook, meer openlijk,
de aandacht op intrinsieke waarden focussen door aan
te geven hoe de leerstof een intrinsiek doel dient. Dit is

geen voor de hand liggende en gemakkelijke taak. Bo-
vendien moet het aangegeven intrinsieke doel ook op
een realistische en geloofwaardige wijze bij de leerstof
aansluiten, opdat deze in het gewenste effect resulteren.
Maar creatieve leerkrachten kunnen hier zeker in sla-
gen. Een cursus filosofie of een godsdienstles kan bij-
voorbeeld als zinvoller voorgesteld worden door te stel-
len dat “filosofisch (abstract) rederenen ervoor zorgt dat
je bewuster in de wereld gaat staan, je afvraagt wat jij
echt wil realiseren in je leven, de verwondering voor het
kleine opwekt, zodat je er beter in slaagt om je eigen
waarden vorm te geven in je leven’.

Op structureel niveau kan vastgesteld worden dat vanuit
de massamedia kinderen en adolescenten overstelpt
worden met commerciéle boodschappen die vooral ex-
trinsiek van aard zijn (Kasser, 2002). ‘Wil je vermage-
ren? Volg dan deze fitnesscursus of dit dieet’, ‘Wil je
veel geld verdienen? Volg dan deze opleiding, want het
opent mogelijkheden om een financieel lucratievere
functie te bekleden en promotie te maken’. Deze laatste
boodschap wordt door sommige scholen zelfs letterlijk
overgenomen in de hoop hiermee nieuwe studenten te
kunnen werven. Dergelijke extrinsieke boodschappen
veroorzaken gevoelens van onzekerheid (‘Ben ik niet
te dik?’ ‘Vinden anderen me wel aantrekkelijk?’) en
stimuleren stressvolle interpersoonlijke vergelijkingen
(*Zal ik wel even veel verdienen als mijn vrienden/
ouders, als ik deze opleiding volg?’). School- en klas-
structuren die dergelijke extrinsieke doelen promoten,
zorgen ervoor dat de aandacht van de taak verschuift of
wordt afgeleid naar evaluatieve en stressvolle vergelij-
kingen, zodat de student de taak op een minder aan-
dachtige en toegewijde wijze doorneemt.

Het implementeren van een autonomieondersteunend
klasklimaat en- het verwijzen naar een intrinsiek doel
vergt veel creativiteit van leerkrachten. Waarschijnlijk
vereist het een blijvende bewustwording van zijn eigen
leswijze en een openheid voor alternatieven. Dit is een
uitdaging voor elke leerkracht, maar het hier besproken
onderzoek toont aan dat leerkrachten die hierin slagen
zelfs de meest ongeinteresseerde leerlingen kunnen
boeien, hen tot sterkere inspanningen kunnen aanmoe-
digen en hun prestaties naar een hoger niveau kunnen
tillen. Leerkrachten kunnen hun studenten dus echt hel-
pen om zich ten volle te ontplooien.
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An overview is provided of a series of experimental studies that
demonstrated, in line with self-determination theory (Deci &
Ryan, 1985, 2000, 2002), that framing a learning activity in
terms of an intrinsic (vs. an extrinsic) goal attainment and com-
municating these differential goal-contents in an antonomy-sup-
portive (vs. controlling) way both have an independent and po-
sitive impact upon learning, performance and persistence in a
variety of life domains (sport, academics, health care), among
both adolescents and children. The combination of both facilitat-
ing factors results in an additional positive effect upon learning.
Moreover, the posmve impact of intrinsic goal framing cannot be
attributed solely to the h1gher ‘valence ascribed to these goals.
Practical guidelines are provided that might help to increase the
quality of students’ motivation.
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Instrumenteel onderzoek

Normering van de UCL voor mannen en
vrouwen met chronische lage-rugpijn

Kees Venselaar* en Marcel

INLEIDING
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Chronische lage-rugpijn (CLRP) is een groot probleem,
in ieder geval in onze geindustrialiscerde westerse sa-
menleving (Garofalo e.a., 1999). In Nederland heeft cir-
ca 55 procent van de mensen gedurende hun leven een-
maal of herhaaldelijk last van hun rug (Haanen, 1984).

De kans dat klachten chronisch word

en neemt toe met

het aantal keren dat iemand rugklachten heeft. Naast
lichamelijke factoren spelen psychologische factoren

een rol bij het ontstaan van chronis
Psychologische problemen ten tijde

che lage-rugpijn.
van het ontstaan

van de klachten zijn voorspellers voor het ontstaan
van klachten in de toekomst en maken het ontstaan
van CLRP meer waarschijnlijk (Haanen,1984; Gatchel,
1996). De manier waarop mensen met alledaagse pro-
blemen of stressoren omgaan (‘coping’) bepaalt de uit-
eindelijke belasting die de stressor veroorzaakt (Laza-

rus,1966). Coping wordt door Laz:
(1984) omschreven als ‘de inspannin
richt als intrapsychisch, om het hog
interne en externe eisen en conflicte
belasten, uitdagen of zijn krachten te
Utrechtse Coping Lijst (UcL; Schreurs
is vanuit het gezichtspunt ontwikkel

arus en Folkman
g, zowel actiege-

fd te bieden aan

n die de persoon

boven gaan’. De

5 e.a., 1988, 1993)

dat mensen een

bepaalde coping-stijl hebben. In de handleiding staan
normen vermeld voor verschillende populaties. Normen
voor de populatie mensen met CLRP|zijn nog niet ge-

publiceerd. In deze studie worden n
VOOr mannen en vrouwen met CLRP. ]
data werden verzameld in de periode

PATIENTEN

De onderzochte populatie bestond uit
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rmen vastgesteld
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1988 tot 1996.

mensen die door

veerd 131, 3583 BW

Dataverzameling vond plaats bij Revalidatiecentrum Groot Klimmen-

daal te Arnhem.

de huisarts of specialist naar een revalidatiecentrum
verwezen werden, in verband met veelal langdurige
rugklachten. De gemiddelde leeftijd van de populatie
vrouwen was 38 jaar, van de mannen 39 jaar. De duur
van de klachten vertoonde eveneens geen significante
verschillen tussen mannen en vrouwen: gemiddeld 8,4
jaar periodiek, gevolgd door 4,5 jaar continu.

De dataverzameling vond plaats in revalidatiecentrum
Groot Klimmendaal te Arnhem in de periode 1988 tot
1996, waarbij vanaf 1990 alle patiénten die de observa-
tieperiode startten standaard de ucL invulden. In de
periode 1988 tot 1989 vulden twee van de drie pati€nten
de ucL in. Met nadruk wordt gesteld dat dit niet de
populatie patiénten met CLRP was, maar dat deel van de
totale populatie met CLRP dat zich aanmeldde voor
revalidatiedagbehandeling.

PROCEDURE

In de observatieperiode werden twee gesprekken van
een uur gevoerd met een psycholoog (de eerste auteur).
In deze tijd werd een semi-gestructureerd interview af-
genomen, waarmee het functioneren en de invloed van
de klachten op het functioneren geinventariseerd wer-
den. Na afloop van het eerste gesprek kregen de pa-
tiénten de UCL mee, om thuis in te vullen. Deze vragen-
lijst werd in het tweede gesprek besproken.

UTRECHTSE COPING LIJST

De ucL bestaat uit zeven schalen:

~ Actief aanpakken (A);

— Palliatieve reactie (P);

—~ Vermijden, afwachten (v);

— Sociale steun zoeken (8);

— Depressief reactiepatroon ofwel (in een latere ver-
sie) Passief reactiepatroon (D/PR);

— Expressie van emoties (E);

— Geruststellende en troostende gedachten hanteren

).
STATISTISCHE ANALYSE
De gemiddelde scores op de ucL-schalen zijn voor

mannen en vrouwen afzonderlijk berekend. Via een ¢-
toets zijn de verschillen berekend en beoordeeld op hun




