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Inleiding

1 



8 In juni 2020 ben ik als lector Didactiek aangesteld bij Kenniscentrum 

Talentontwikkeling. Dan rijst natuurlijk direct de vraag: wat kan didactiek bijdragen  

aan de talentontwikkeling van studenten en leerlingen? En omdat ik intensief 

samenwerk met het Instituut voor Lerarenopleidingen (IvL) richt ik me in het 

bijzonder op de bijdrage van didactiek aan de kwaliteit van IvL.

Doel van het lectoraat is om lerarenopleiders, studenten en scholen waarmee de 

lerarenopleidingen samenwerken, (nog) rijker te maken in hun didactische 

mogelijkheden en daarmee bij te dragen aan de kansengelijkheid van leerlingen.  

En dat geldt dan in het bijzonder in Rotterdam, een grote, veelkleurige stad. Een stad 

waarin het voor veel leerlingen en studenten1 niet zo gemakkelijk is om hun talenten 

te ontwikkelen, omdat niet alle leerlingen dezelfde kansen daartoe hebben (Avest, 

Severiens & Spierings, 2018). In Rotterdam is die ongelijkheid in kansen voor 

leerlingen groot. Zo ligt de gemiddelde CITO-score van de leerlingen in groep 8 in 

Rotterdam Zuid bijvoorbeeld lager dan in Rotterdam in zijn geheel en in de vier  

grote steden, en krijgen aanzienlijk minder leerlingen een havo- of vwo-advies.  

Ook verlaten meer leerlingen uit Rotterdam Zuid het voortgezet onderwijs voortijdig 

en doen ze langer over het behalen van hun diploma (Roode & Boom, 2018). 

Mijn eigen kansen op de basisschool waren door mijn thuissituatie minder groot  

dan voor mijn klasgenoten, meestal kinderen van hoogopgeleide, goed verdienende 

ouders. Mijn ouders waren gescheiden, wat in die tijd nog niet gewoon was, mijn 

moeder was ronduit arm en zij had – zoals veel moeders in die tijd – niet veel opleiding 

genoten. Er was in mijn familie ook geen traditie van studeren of verder leren. 

Ik had geen contact met mijn vader, die middenstander en een autodidact was. 

Meegaan met schoolreisjes was een probleem, want dat kostte geld, maar mijn 

moeder kreeg het altijd voor elkaar om geld daarvoor bij elkaar te sprokkelen, zodat 

ik toch mee kon. En ondanks die thuissituatie zat ik op een basisschool waar juist de 

gegoede – hoogopgeleide – burgers van mijn stad hun kinderen naartoe stuurden. 

Want mijn moeder zei altijd tegen mij dat ik kon leren wat ik maar wilde en kon worden 

wat ik maar wilde, als ik me maar inzette. En daar hoorde een goede school bij. Ik was 

me er ergens wel van bewust dat ik een beetje anders was, maar had het tegelijkertijd 

ook niet echt in de gaten. Tot een klasgenootje in de periode van de keuze voor een 

middelbare school tegen me zei: ‘Ik ga naar het gymnasium, maar kinderen als jij 

horen daar niet.’ Ik ben die uitspraak nooit vergeten …, want die had een grote impact 

had op me. Tegenafhankelijk als ik was, wilde ik daardoor juist naar het gymnasium. 

En dat gebeurde ook, met de steun van mijn moeder. Zij stimuleerde mij niet zozeer 

door te helpen met mijn huiswerk, maar wel door steeds maar weer te zeggen dat ze 

vond dat ik hard werkte, mijn best deed en zo zelfstandig mijn huiswerk maakte.  

1  Hierna zal ik steeds spreken over ‘leerlingen’. Hiervoor kan ook ‘studenten’ worden gelezen. 



9En doordat ze het samen met mij vierde als ik goede cijfers haalde en samen met mij 

baalde als ik een onvoldoende haalde. De hoge verwachtingen van mijn moeder 

hebben ertoe bijgedragen dat ik in mezelf geloofde en mijn talenten kon ontwikkelen.

Mijn verhaal speelde in een andere tijd, maar het is schokkend te beseffen dat er nog 

steeds kinderen zijn die minder kansen hebben, samenhangend met hun etniciteit, 

migratieachtergrond of sociaaleconomische status (SES). Het fenomeen van deze 

ongelijke kansen raakt me diep. Niet iedereen heeft het geluk om een moeder te 

hebben als de mijne, die een growth mindset avant-la-lettre stimuleerde, ruim voordat 

Dweck er in 2008 een boek over schreef. Reden om met mijn lectoraat bij te willen 

dragen aan de kansengelijkheid van leerlingen. 

Veel studies leggen het verband tussen kansenongelijkheid van leerlingen en de 

verwachtingen van leraren. In hoofdstuk twee zal ik daar op ingaan. De titel van dit 

boek is: Hoge verwachtingen gaan over (n)u. Deze titel impliceert dat hoge 

verwachtingen getoond worden in het hier en nu, en niet (zozeer) gaan over de verre 

toekomst. Het houdt ook in dat hoge verwachtingen gaan over u, over jou, over ons 

allemaal, maar (zoals ik zal laten zien) vooral over leerlingen die aan de start toch al 

minder kansen hebben dan anderen. En dan is het aan u als leraar, en aan ons als 

leraren om juist die leerlingen te steunen door het tonen van hoge verwachtingen. 

Na de inleiding in hoofdstuk één wordt in hoofdstuk twee een verband gelegd tussen 

de verwachtingen van leraren en de kansen van leerlingen.

In hoofdstuk drie zal ik ingaan op opvattingen over verwachtingen, de misvattingen  

die erover bestaan en ik zal de verschillende effecten beschrijven van verwachtingen. 

De uitkomsten van onderzoek naar hoge verwachtingen staan eveneens beschreven in 

hoofdstuk drie. 

In hoofdstuk vier wordt beschreven hoe leraren verwachtingen vormen, uitmondend  

in een eerste deel van een model van verwachtingen. 

Hoe leraren verwachtingen laten zien in hun gedrag komt in hoofdstuk vijf aan de orde. 

Ik zal daarbij met name ingaan op de vragen die leraren stellen en op de feedback die 

ze geven. Het model van verwachtingen wordt daarmee aangevuld en uitgebreid. 

Hoofdstuk vijf gaat over de invloed van verwachtingen op de motivatie van leerlingen, 

uitgaande van – in het kader van onderzoek naar verwachtingen - een drietal vaak 

gebruikte theorieën over motivatie. 

Hoofdstuk zes beschrijft de didactiek van hoge verwachtingen, bestaande uit het 

hoge-verwachtingengedrag van leraren, hun manier van differentiëren, en de cultuur 

van hoge verwachtingen, zowel in de klas als in de schoolorganisatie. Een leraar 

functioneert tenslotte in een team, een school, met collega’s en leidinggevenden en 

die omgevingscultuur heeft invloed op hoe leraren omgaan met hun leerlingen. 

In hoofdstuk zeven presenteer ik de werkzaamheden van het lectoraat, waaronder 

het onderzoeksplan. Als laatste vat ik de boodschap van de didactiek van hoge 

verwachtingen nog eens samen in ‘Ten slotte’. 
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Ongelijke kansen voor  
leerlingen en verwachtingen 
van leraren



12 De afgelopen tijd laaide in het land en onze stad de discussie over kansen(on)

gelijkheid onder leerlingen weer op. De tv-serie Klassen (2020) was een aanleiding 

voor de vernieuwde landelijke aandacht voor de ongelijke kansen, maar zeker niet 

de enige. Ook de zorgelijke feiten uit het rapport Ongelijkheid van het jonge kind 

dat het Centraal Planbureau eind 2020 publiceerde (Zumbuehl & Dillingh, 2020), 

waren aanleiding voor de aandacht. Eén van die feiten is dat kinderen van ouders 

met een laag inkomen of laag opleidingsniveau al voor de basisschool met een 

achterstand beginnen, die ze in hun hele schoolloopbaan niet meer inhalen. 

Ook de Inspectie van het Onderwijs signaleert ongelijke kansen voor leerlingen.  

In haar rapport De staat van het onderwijs 2020 (Vogelzang & Deursen, 2020) 

staat dat kinderen van ouders met een opleidingsniveau tot mbo-2 nog steeds 

voornamelijk een vmbo-advies krijgen. Kinderen van ouders met een hbo of 

wo-opleiding krijgen meestal een havo- of vwo-advies. Het gaat hier om kinderen 

met een vergelijkbaar cognitief niveau maar met verschillende achtergronden. In 

hetzelfde rapport staat dat ook de schoolloopbaan van leerlingen in het voortgezet 

onderwijs bepaald wordt door het opleidingsniveau van de ouders. Leerlingen met 

hoogopgeleide ouders blijven namelijk minder vaak zitten en stromen na het 

behalen van een eerste diploma vaker door binnen het voortgezet onderwijs. 

Bovendien stromen studenten met laagopgeleide ouders minder vaak van het  

mbo door naar het hbo, en ze vallen daar vaker uit in het eerste jaar. De verklaringen 

daarvoor zijn divers: de aanleg van de leerlingen speelt een rol, maar zeker ook de 

thuisomgeving, waar een lage SES betekent dat kinderen thuis vaak meer taken 

hebben, en er minder geld is voor laptops of bijles. En ze hebben minder toegang  

tot de omgeving die ontwikkeling bevordert, als musea, concerten en bibliotheken. 

Zonder te willen claimen dat mensen gelukkiger zijn naarmate ze een hogere 

opleiding hebben genoten, betekent zo’n opleiding op dit moment in onze 

maatschappij wel meer kans op een goede gezondheid, een goed inkomen en

een goede maatschappelijke positie. Wat we natuurlijk willen is dat alle leerlingen, 

ook en juist uit gezinnen met een lagere SES, hun talenten kunnen ontwikkelen 

en kunnen worden wat ze willen. Zonder beperkt te worden door hun 

maatschappelijke situatie of de achtergrond van hun ouders; in Rotterdam en in 

Nederland. Kansengelijkheid is daarmee binnen IvL een issue. Het streven naar 

kansengelijkheid vraagt van lerarenopleiders en leraren dat ze een benadering 

hanteren waarin ze zoveel mogelijk kansen creëren voor álle leerlingen. 

In veel studies wordt het verband gelegd tussen enerzijds de mate waarin 

leerlingen hun talenten ontwikkelen en anderzijds de verwachtingen die de leraar 

heeft van de betreffende leerlingen (Bouderbane, 2020; Peterson, Rubie-Davies, 

Osborne & Sibley 2016; Pit-ten Cate & Glock, 2018; Rubie-Davies, 2015; 

Timmermans, Kuyper & Van der Werf, 2015). De studies laten zien dat er een 

relatie is tussen lage verwachtingen bij de leraar ten aanzien van leerlingen met  



13een lage SES en leerlingen met een niet-westerse achtergrond en een gebrek aan 

succes voor die leerlingen. Bovendien blijkt dat er een verband is tussen de hoge 

verwachtingen van een leraar en de resultaten van de leerlingen. Dit betekent  

dus dat hoge verwachtingen een rol kunnen spelen in het vergroten van 

kansengelijkheid. Daarom heb ik de naam van mijn lectoraat enigszins aangescherpt: 

lectoraat Didactiek (van hoge verwachtingen). Het lectoraat richt zich op het verband 

tussen de verwachtingen van leraren en het gedrag van leraren en het effect van 

deze twee aspecten op het leren en de motivatie van leerlingen. 

Mijn expertise ligt in het onderwijs. Ik heb niet de deskundigheid om oplossingen 

te bedenken voor de maatschappelijke problemen rond inkomen en armoede of 

etnisch profileren, die ook een belangrijk onderdeel vormen van het probleem  

van kansenongelijkheid. Maar onderwijs kan zeker wel iets betekenen in het 

doorbreken van het veelbeschreven verband tussen minder kansen voor leerlingen 

en het opleidingsniveau, de etniciteit, of de SES van de ouders (Zumbuehl & 

Dillingh, 2020). Want juist als er verschillen zijn in kansen tussen leerlingen op  

basis van de gezinsomstandigheden waarin ze opgroeien, is het van groot belang 

dat de school er in haar onderwijs voor zorgt dat alle leerlingen kansen krijgen, 

ook als die gezien de thuissituatie niet vanzelfsprekend zijn. Leraren staan voor  

de complexe taak om voor alle leerlingen op school gelijke kansen te creëren om 

hun talenten te ontplooien. Niet makkelijk, maar wel nodig. Ik vind het daarom een 

grote eer en ontzettend fijn om als lector betrokken te zijn bij IvL, want onderwijs 

dat meer gelijke kansen creëert, begint op de lerarenopleiding.

Misvattingen over verwachtingen
 
Als ik het heb over de positieve werking van hoge verwachtingen, krijg ik vaak 

opmerkingen als: ‘Ja, maar hoge verwachtingen kunnen ook negatief werken’, of: 

‘Je moet toch wel eerlijk zijn over wat je verwacht.’ Als je ‘hoge verwachtingen’ 

invoert op een zoekmachine als Google, dan verschijnen er allerlei resultaten die 

waarschuwen voor de druk die die hoge verwachting legt op kinderen, of op jezelf. 

Je ziet dan koppen als: ’Het gevaar van hoge verwachtingen’, ‘Hoge verwachtingen 

hebben van jezelf en stress’ en ‘Omgaan met te hoge verwachtingen van jezelf’. 
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Ter illustratie een kopie van het beeldscherm na het invoeren van de zoekterm 

‘hoge verwachtingen’ op Google (12 februari 2021):

· Hoge verwachtingen van jezelf hebben en stress. Hoe ...

 https://ruudmeulenberg.nl/stress/hoge-verwachtingen

 13-03-2019 · Hoge verwachtingen aan jezelf stellen, de lat hoog leggen  

voor jezelf, perfectionistisch zijn op zakelijk én/of sociaal vlak: het zijn 

energieverslindende kenmerken die een uitstekende voedingsbodem zijn 

voor stress. De bron van stress komt vaak uit één hoek.

· Het gevaar van hoge verwachtingen - Verken je geest

 https://verkenjegeest.com/gevaar-hoge-verwachtingen

 Soms hebben we extreem hoge verwachtingen van bepaalde mensen.  

Het is niet te vermijden, het is iets wat we allemaal regelmatig doen: vinden 

dat je partner je op iedere manier moet steunen zonder het met je oneens 

te zijn, van je vrienden of familie verwachten dat ze al je problemen 

oplossen, van ze verwachten dat ze er altijd zijn als je ze nodig hebt…

· Het gevaar van hoge verwachtingen - Gezonder Leven

 https://gezonderleven.com/gevaar-hoge-verwachtingen

 Het gevaar van hoge verwachtingen 03 december, 2018 Soms geven  

we anderen zo veel dat we niet goed voor onszelf zorgen. Dit komt  

ook doordat we dezelfde hoge verwachtingen hebben van anderen.

· Te hoge of onrealistische verwachtingen van jezelf?

 https://www.desteven.nl/.../stress/stress-valkuilen/hoge-verwachtingen

 Te hoge verwachtingen van jezelf heeft ook te maken met zelfoverschatting.  

Het is een roze wolk die jezelf hebt gecreëerd. Je meent dat je die klus wel 

binnen een bepaalde tijd kunt klaren terwijl het niet zo is Je hebt het idee 

dat je die opleiding wel kunt doen terwijl het je veel moeite kost

Al die artikelen geven de waarschuwing dat mensen vooral geen hoge 

verwachtingen moeten hebben van zichzelf en anderen, meestal onder het motto: 

je stelt te hoge eisen en dan kan het alleen maar tegenvallen. Het gaat dan meestal 

over overspannen verwachtingen van de toekomst. De eerste misvatting over hoge 

verwachtingen is dus dat je juist geen hoge verwachtingen moet hebben van jezelf 

of anderen, vanwege het negatieve effect ervan. 

Waar mensen terecht bezwaar tegen maken, is zeggen dat je een hoge 

verwachting hebt, terwijl je die niet hebt. Ze vinden zichzelf dan niet oprecht. 

https://ruudmeulenberg.nl/stress/hoge-verwachtingen/
https://verkenjegeest.com/gevaar-hoge-verwachtingen/
https://gezonderleven.com/gevaar-hoge-verwachtingen/
https://www.desteven.nl/persoonlijke-ontwikkeling/stress/stress-valkuilen/hoge-verwachtingen


15Toen ik werkte als leraar en als lerarenopleider, had ik ook lang niet altijd hoge 

verwachtingen van mijn leerlingen en studenten en wist daar op dat moment 

ook niet goed raad mee. In paragraaf 6.1 over Didactisch Coachen beschrijf ik hoe 

een leraar hoge verwachtingen kan laten zien door vragen te stellen en feedback 

te geven, op zo’n manier dat eerlijk of oneerlijk niet meer aan de orde is.  

Ten slotte is de derde misvatting dat hoge verwachtingen betrekking hebben op  

de toekomst, en soms de verre toekomst: mijn kind kan later naar het vwo of de 

universiteit. Daarmee zijn we weer terug bij het stellen van (misschien te) hoge 

eisen. Hoge verwachtingen gaan namelijk niet over de toekomst, maar juist over 

het hier en nu, en ze gaan over gedrag. In dit boek zal ik beschrijven hoe leraren in 

hun gedrag uiting geven aan hun hoge of lage verwachtingen en hoe dat gedrag 

die verwachtingen laat zien aan de leerlingen, in ieder moment van het lesgeven. 

Pygmalion-, Galatea- en Golem-effect van verwachtingen

Verwachtingen omvatten de conclusies die leraren trekken over de huidige en de 

toekomstige leerprestaties en het gedrag van hun leerlingen (Good & Brophy, 

1997). Verwachtingen van leraren hebben verschillende effecten op het leren van 

hun leerlingen: lage verwachtingen hebben een negatief effect op het leren van  

die leerlingen, hoge verwachtingen hebben een positief effect.

Hoge verwachtingen: het Pygmalion-effect en het Galatea-effect

Het Pygmalion-effect en het Galatea-effect treden op bij hoge verwachtingen ten 

aanzien van een ander respectievelijk jezelf. 

Pygmalion en Galatea 

In een Grieks mythologisch verhaal, verteld door Ovidius, was Pygmalion 

koning van Cyprus en beeldhouwer. Op een gegeven moment maakte hij een 

ivoren beeld van de voor hem perfecte vrouw en hij noemde haar Galatea.  

Hij werd verliefd op het beeld. Op een feest ter ere van Aphrodite, de godin 

van de liefde, sprak hij de wens uit dat de goden hem een vrouw zouden geven, 

die leek op zijn ivoren vrouw. Aphrodite gaf aan dat zij zijn wens zou inwilligen. 

Pygmalion ging naar huis en kuste het beeld en het beeld kwam tot leven. 

Pygmalion en Galatea trouwden. Dit verhaal laat zien hoe een sterke wens of 

geloof (bij Pygmalion) in een positieve uitkomst invloed heeft op wat er 

gebeurt, in dit geval het tot leven komen van het beeld.



16 Het fenomeen dat leerlingen een goed resultaat behalen omdat de leraar gelooft 

in hun vermogen om dat resultaat te behalen, heet in het onderwijs het Pygmalion-

effect. 

Het Galatea- effect houdt in dat als iemand hoge verwachtingen heeft van zichzelf, 

dat een positief effect heeft op zijn of haar resultaten (Rowe & O’Brien, 2002).  

In dit geval zorgden de sterke wil en het verlangen van Pygmalion naar Galatea 

ervoor dat Aphrodite zijn wens inwilligde. 

Lage verwachtingen: het Golem-effect

Net zoals hoge verwachtingen iemands prestaties beïnvloeden, doen lage 

verwachtingen dat ook. Als leraren lage verwachtingen hebben van de prestaties 

van hun leerlingen, heeft dat een negatief effect op hun leren. Dat heet het 

Golem-effect. De naamgeving heeft net als het Pygmalion-effect en het  

Galatea-effect haar oorsprong in de mythologie.  

Golem

In een mythologisch verhaal maakt rabbijn Loew van Praag   in de 16e eeuw een 

monster van klei en wekt dat tot leven (Wolf, 1974). Om te voorkomen dat het 

monster alles kapotmaakt, sluit hij Golem op elke sabbat op. Op een keer 

vergeet de rabbijn dat; Golem maakt amok en wordt vernietigd. Golem is in dit 

verhaal het symbool van lage verwachtingen, die een negatief effect kunnen 

hebben op leren.

 

In het onderwijs ontstaat het Golem-effect als leraren lage verwachtingen hebben 

van hun leerlingen op basis van hun indruk van die leerlingen. Als gevolg daarvan 

communiceert de leraar lage verwachtingen naar deze leerlingen. Daardoor 

verwachten deze leerlingen minder van zichzelf, ontwikkelen zij een lagere 

motivatie, leveren zij minder inspanning en presteren zij op een lager niveau 

(Babad, Inbar & Rosenthal, 1982). Deze slechte prestaties versterken de lage 

prestatieverwachtingen van zowel studenten als leraren en versterken het 

Golem-effect (Rowe & O’Brien, 2002). Daarmee is het Golem-effect een 

self-fulfilling prophecy.

Een illustratie van lage verwachtingen: ik heb gewerkt als orthopedagoog en  

leraar op een school met overwegend leerlingen met een migratieachtergrond en 

laagopgeleide ouders. Ik had een collega die er prat op ging dat hij al in de eerste 

klas kon zeggen welke leerlingen het niet zouden redden tot het eindexamen.  

Hij stak zijn mening ook niet onder stoelen of banken. Hij kreeg (daardoor)  

vaak gelijk….. 



17Uitkomsten van onderzoek naar hoge verwachtingen 

Het hebben van hoge verwachtingen en de invloed daarvan op het functioneren 

van anderen wordt al decennialang onderzocht. Rosenthal en Fode deden al in 

1963 onderzoek naar de invloed van verwachtingen op leren, in dat geval van 

ratten. Ze verdeelden een aantal ratten over laboratoriumassistenten.  

De assistenten moesten onderzoeken hoe snel ratten leren om de uitgang van  

een doolhof te vinden. De ene helft van de assistenten kreeg te horen dat ze  

een ‘slimme’ rat hadden en de andere helft dat ze een ‘slome’ rat hadden. 

In werkelijkheid waren de ratten at random toebedeeld aan de assistenten, en 

waren er helemaal geen slimmere of slomere ratten. Interessant was dat de ratten 

die ‘slim’ waren genoemd, sneller leerden het doolhof te doorlopen dan de ‘slome’ 

ratten. De conclusie uit het experiment was dat de assistenten met een ‘slimme’ 

rat anders en vriendelijker interacteerden met hun rat en dat de ratten daardoor 

beter presteerden. 

In 1968 deden Robert Rosenthal en Lenore Jacobson een onderzoek, dat het 

Pygmalion-effect in het onderwijs laat zien. Ze lieten op een basisschool alle 

leerlingen testen en ze kozen vervolgens at random een aantal leerlingen uit.  

Aan de leraren van de geselecteerde leerlingen vertelden de onderzoekers dat 

deze leerlingen het komende schooljaar enorm vooruit zouden gaan en dat ze hele 

goede leerlingen zouden worden. Bijna huiveringwekkend is dat die voorspelling 

aan het eind van het schooljaar bewaarheid werd. De als snel en slim benoemde 

leerlingen presteerden beter dan de andere leerlingen op lezen, schrijven en 

rekenen en hun score op de intelligentietest was meer gestegen (Rosenthal & 

Jacobson, 1968). Natuurlijk zou een dergelijk experiment nu nooit meer mogen 

plaatsvinden: leraren, ouders en leerlingen wisten van niets. Maar het onderzoek 

heeft wel een belangrijk inzicht opgeleverd, namelijk dat de invloed van leraren op 

het leren van hun leerlingen heel groot is. En dat kan ik eigenlijk niet genoeg 

benadrukken: leraren zijn belangrijk voor leerlingen. 

In 1994 beschreef Rosenthal de gebieden waarop onderzoek is gedaan naar  

de verwachtingen van mensen en de invloed daarvan op het functioneren van 

anderen: in bijvoorbeeld management, rechtspraak en verzorgingstehuizen.  

Hoge verwachtingen blijken niet alleen positief te werken in het onderwijs, maar 

ook in andere domeinen. Werknemers functioneren bijvoorbeeld beter als de 

leidinggevenden laten zien dat ze hoge verwachtingen van hen hebben. Die hoge 

verwachting gaat dan bijvoorbeeld over iets zelfstandig kunnen uitvoeren.  

En er is onderzoek gedaan naar de rechtspraak in Amerika, waaruit blijkt dat het 

oordeel van een rechter over de schuld of onschuld van een verdachte invloed 

heeft op het oordeel van juryleden. Ook blijkt dat depressies bij patiënten in 

verzorgingstehuizen minder vaak voorkomen als de verzorgenden laten zien dat  



18 zij hoge verwachtingen hebben ten aanzien van de patiënten, bijvoorbeeld door 

hen te stimuleren om zelfstandig uit bed te komen. En ten slotte blijkt uit veel 

onderzoek in het onderwijs dat de verwachtingen van leraren van invloed zijn op 

het presteren van hun leerlingen. Blijkbaar betreffen hoge verwachtingen niet één 

bepaald thema en gelden de principes van hoge of lage verwachtingen niet alleen 

in het onderwijs, maar ook in andere domeinen. Vervolgens is – wat betreft het 

onderwijs –interessant hoe leraren hun verwachtingen van leerlingen ontwikkelen 

en laten zien aan hun leerlingen. 



19

Hoe leraren hun  
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20 Veel verschillende factoren spelen een rol in de manier waarop leraren hun 

verwachtingen ten aanzien van hun leerlingen vormen. Dat kunnen factoren aan 

de kant van de leerling zijn maar ook kenmerken van de school. 

3.1   Kenmerken van de leerling

Factoren die samenhangen met de leerling zijn: de eerdere prestaties van de leerling, 

de SES van de ouders, de etniciteit of migratieachtergrond van de leerling, de 

motivatie van de leerling en gender.  

Eerdere prestaties van de leerling

De reviewstudie van Wang, Rubie-Davies en Meissel (2018) van onderzoek naar 

hoge verwachtingen na 1968, laat zien dat in de eerste 20 jaar van het onderzoek 

naar het vormen van hoge verwachtingen bij leraren, de focus lag op de invloed 

van de factor eerdere prestaties van de leerling.  

Sociaaleconomische status en opleiding van de ouders 

In volgende studies werden ook andere factoren onderzocht die de verwachtingen 

van leraren beïnvloeden. Als tweede factor kwamen het opleidingsniveau en de SES 

van de ouders aan bod. Fitzpatrick, Côté-Lussier en Blair lieten in hun onderzoek in 

2016 zien dat leraren verwachtingen vormen op basis van hoe verzorgd de leerlingen 

eruitzien, waarbij de leraren het uiterlijk gebruiken als een indicatie van de SES van 

de ouders. In 2018 deden Pit-ten Cate en Glock onderzoek naar het verschil in 

houding van leraren ten opzichte van leerlingen met hoogopgeleide en leerlingen 

met laagopgeleide ouders. Daaruit blijkt dat leraren – onbewust – een hogere 

verwachting hebben van leerlingen met hoogopgeleide ouders. Verreweg de meeste 

studies laten zien dat de SES van de ouders invloed heeft op de verwachtingen die 

leraren hebben van de leerlingen (Wang et al., 2018). 

Etniciteit en migratieachtergrond van de leerling

De derde factor in het onderzoek naar verwachtingen van leraren omvatte de 

etniciteit en migratieachtergrond van leerlingen. Leraren blijken een lagere 

verwachting te hebben van leerlingen met een migratieachtergrond (Pit-Ten Cate  

& Glock, 2018). In 2016 toonden Peterson, Rubie-Davies, Osborne en Sibley aan dat 

leerlingen van leraren die hoge verwachtingen van hen hebben, aan het eind van 

het jaar beter kunnen lezen en zij troffen deze effecten aan bij alle etnische 

groepen in hun onderzoek. Ze maakten daartoe onderscheid tussen impliciete en 

expliciete verwachtingen. Expliciete verwachtingen zijn de verwachtingen waarvan 

die leraren zich bewust zijn en waarover zij zich uitlaten. Impliciete verwachtingen 

zijn de verwachtingen waarvan leraren zich vaak niet eens bewust zijn, maar die 

wel doorwerken in hun gedrag. Zo vonden Amerikaanse onderzoekers dat leraren 



21bijvoorbeeld – onbewust – lagere verwachtingen hebben van de leervermogens  

van leerlingen met een voornaam die duidt op een andere etnische groep 

(Anderson-Clark, Green & Henley, 2008). Ook Nederlands onderzoek laat dit 

patroon zien. Leraren met lage verwachtingen van leerlingen met een 

migratieachtergrond zien deze leerlingen als minder intelligent en schrijven  

hen minder kansen op schoolsucces toe. De verschillen tussen de leerprestaties 

van leerlingen met en leerlingen zonder migratieachtergrond zijn in de klassen 

van deze leraren groter dan in klassen van leraren die blijk geven van hogere 

verwachtingen. Terwijl prestaties van leerlingen met een migratieachtergrond 

negatief worden beïnvloed, worden de prestaties van leerlingen met een 

Nederlandse oorsprong positief beïnvloed; zij gaan juist beter presteren 

(Van den Bergh, Denessen, Hornstra, Voeten & Holland, 2010). 

Motivatie van de leerling

De motivatie van leerlingen is een vierde factor op basis waarvan leraren hun 

verwachtingen vormen. De motivatie van leerlingen heeft namelijk invloed op hun 

leerprestatie (Cerasoli, Nicklin & Ford, 2014). De inschatting door leraren van de 

motivatie van een leerling heeft invloed op de verwachtingen die zij hebben van  

de leerprestaties van die leerling: een positieve inschatting van de motivatie van 

de leerling leidt tot een hoge verwachting van de leerprestaties van die leerling. 

Maar de inschatting van leraren over hoe gemotiveerd leerlingen zijn, is lang niet 

altijd correct en dus kan die inschatting leiden tot verkeerde verwachtingen van  

de leerling (Fitzpatrick et al., 2016). 

Gender

Gender wordt in diverse onderzoeken genoemd als vijfde factor bij het vormen  

van verwachtingen. Zo vonden Muntoni en Retelsdorf (2018) dat leraren die 

stereotypische overtuigingen ten aanzien van meisjes hebben, hogere verwachtingen 

hebben van hun leesniveau, en vervolgens vonden de onderzoekers dat de meisjes 

inderdaad beter presteren met lezen. Er is echter ook onderzoek dat laat zien dat 

gender geen invloed heeft op de verwachting van leraren (zie bijvoorbeeld Hornstra, 

Denessen, Bakker, van den Bergh & Voeten, (2010). Het lijkt erop dat we op dit 

moment over de invloed van gender nog geen definitieve uitspraak kunnen doen 

(Wang et al., 2018). Maar het inzicht in het tot stand komen van schooladviezen 

maakt het waarschijnlijker dat gender wel invloed heeft op de verwachtingen van 

leraren. De schooladviezen van leraren aan leerlingen die naar het voortgezet 

onderwijs gaan, laten zien welke verwachtingen leraren hebben van hun leerlingen.  

In 2020 kregen meisjes (en overigens ook leerlingen met ouders in een lage SES  

en leerlingen met een migratieachtergrond) net als in voorgaande jaren gemiddeld 

een lager schooladvies dan jongens (respectievelijk leerlingen met een hoge SES en 

geen migratieachtergrond); dit advies werd door het niet-doorgaan van de cito-toets 

(dankzij de coronapandemie) niet bijgesteld (Hartgers, Traag & Wielenga, 2021). 
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Naast factoren betreffende de leerling zijn er ook op het niveau van de school 

kenmerken die invloed hebben op de verwachtingen van leraren. Kenmerken van 

de school zijn te onderscheiden in de kenmerken van de klassen en de cultuur van 

de school.

Kenmerken van de school

Wang et al. (2018) noemen op basis van hun reviewstudie de volgende factoren  

op schoolniveau die de verwachtingen van leraren beïnvloeden: (1) de prestaties 

van de klassen, (2) de SES van de meerderheid van de ouders van de school en  

(3) de etnische samenstelling van de leerlingpopulatie. Leraren blijken hogere 

verwachtingen te hebben van hun leerlingen als ze lesgeven aan een goed 

presterende klas, als de SES van de meerderheid van de ouders hoog is en als  

de leerlingpopulatie van de school overwegend ‘wit’ is. 

Cultuur van de school en van de klas

De cultuur van de school bepaalt mede hoe leraren les geven (Hargreaves & Fullan, 

2012). En dit heeft weer invloed op hun verwachtingen ten aanzien van hun 

leerlingen. Cultuur is een min of meer vaste verzameling van routines, regels en 

normen, die het gedrag van mensen leiden (Schein, 2004). Als leidinggevenden 

met leraren en leraren onderling hoge verwachtingen als leidend principe hebben 

voor hun omgang met elkaar, zal dat ook invloed hebben op hun verwachtingen 

van hun klassen en leerlingen. 

De verwachtingen van leraren ten aanzien van de leerlingen hebben niet alleen 

invloed op de leerprestaties en de motivatie van de individuele leerlingen, maar  

ook op de cultuur in de klas in haar geheel. Het voorbeeld dat zij geven met die 

verwachtingen heeft namelijk invloed op de manier waarop leerlingen met elkaar 

omgaan. In het onderwijs blijkt bijvoorbeeld dat het hebben van hoge verwachtingen 

van een klas meer invloed heeft op het leren van een leerling dan het hebben van 

hoge verwachtingen van de individuele leerling (Rubie-Davies, 2015). 

Ik heb laten zien dat de verwachtingen van een leraar worden gevoed door 

(informatie over) de situatie van een leerling. Babad (2009) concludeert dat sommige 

leraren gevoeliger zijn voor informatie over studenten (over bijvoorbeeld etniciteit of 

SES) dan andere leraren. Rubie-Davies (2007) onderscheidt in lijn met Babad leraren 

met hoge verwachtingen en leraren met lage verwachtingen, als een kenmerk van die 

leraren. Klassen van leraren met hoge verwachtingen laten meer leerwinst zien dan 

klassen van leraren met lage verwachtingen (Li & Rubie-Davies, 2017). 



23Wellicht heerst in de klassen van leraren met hoge verwachtingen een andere 

cultuur dan in klassen van leraren met lage verwachtingen. Later zal ik hier verder 

op ingaan, omdat de cultuur van de klas en de school iets is waar docenten invloed 

op hebben (Sluijsmans & Segers, 2018). Cultuur wordt namelijk steeds 

vormgegeven en beïnvloed door de manier waarop docenten met leerlingen en 

met elkaar omgaan, en als die omgang verandert, kan daardoor ook de cultuur 

veranderen (Schein, 2004).

3.3  Tegengeluiden

Sommige onderzoeken laten zien dat de invloed van de verwachtingen van leraren 

op de prestaties van hun leerlingen niet zo groot is en dat leraren, zodra ze de 

leerlingen leren kennen, hun verwachtingen bijstellen. Uit de reviewstudie van 

Jussim & Harber, 2005 blijkt bijvoorbeeld dat de verwachtingen van leraren 

meestal kloppen, en dat het effect van verwachtingen varieert van d = 0,2 tot  

d = 0,41. Ze erkennen echter ook dat daar belangrijke uitzonderingen op zijn: 

verwachtingen hebben een effect van d = 0,63 tot d = 0,87 in een aantal 

omstandigheden: bijvoorbeeld als het gaat om leerlingen uit gezinnen uit een 

etnische minderheidsgroep, met een migratieachtergrond of met een lage SES, als 

leerlingen de overstap maken naar een andere vorm van onderwijs, of bij bepaalde 

leraren. Rubie-Davies (2015) noemt dit effect zeer substantieel. De kans dat de 

leerlingen zich dan gaan gedragen naar de verwachtingen van de leraar is groot, 

want die verwachtingen blijven bestaan, ook als de leraar hen heeft leren kennen 

(Jussim & Harber, 2005; Van den Bergh, Denessen & Volman, 2020). In een andere 

review op basis van 674 studies en 784 effecten van verwachtingen van leraren, 

bleek overigens een effect grootte van verwachtingen van d = 0,43 (Hattie, 2009). 

Hattie benoemt daarbij d >0,4 als een belangrijk effect op het leren van leerlingen. 

Als leraren impliciet en onbedoeld een lagere verwachting hebben van leerlingen 

met laagopgeleide ouders, leerlingen uit gezinnen met een lage SES en leerlingen 

uit een etnische minderheid of met een migratieachtergrond, kan dat het feit 

verklaren dat de kansenongelijkheid in het onderwijs niet afneemt, maar juist 

toeneemt. Het verklaart ook de onder-advisering in het basisonderwijs voor 

leerlingen van ouders met een migratieachtergrond of een lage SES 

(Hartgers et al., 2021). Meer dan voldoende aanleiding dus om in het kader van 

kansenongelijkheid aandacht te hebben voor de verwachtingen van leraren. 
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We kunnen de elementen op basis waarvan leraren verwachtingen vormen, en de 

effecten ervan, weergeven in het model van verwachtingen (figuur 1).

Figuur 1
Model van verwachtingen: wisselwerking tussen de kenmerken van de school,  
de kenmerken van de leerling en de verwachtingen van de leraar. 

Figuur 1 laat zien dat het vormen van verwachtingen een complex proces is, 

waarbij veel factoren van invloed zijn. De kenmerken van de school (het 

functioneren van de klas, de SES van de ouders, de etnische samenstelling  

en migratieachtergrond van de leerlingpopulatie en de cultuur van de school),  

de min of meer stabiele kenmerken van de leerlingen, namelijk de (eerdere) 

prestaties, de SES van de  ouders, de etniciteit en migratieachtergrond en de 

motivatie) spelen allemaal een rol bij de vorming van de verwachtingen van  

de leraren. De verwachtingen van leraren hebben niet alleen gevolgen voor  

de leerprestaties en de motivatie van de leerlingen, maar ook voor cultuur in  

de klas. De leerprestaties, de motivatie van de leerlingen en de cultuur in de  

klas hebben omgekeerd ook weer effect op de verwachtingen van de leraar. 

Gender staat in figuur 1 tussen haakjes, omdat de onderzoeken nog geen uitsluitsel 

hebben gegeven over de invloed van gender op de verwachtingen van de leraren.

Verwachtingen  
van de leraar

• Leerprestaties 
• Motivatie 

• 
• SES van de ouders
• Etnische samenstelling en migratie-

achtergrond van de leerlingepopulatie
• Prestaties van de klas
• Cultuur

Kenmerken van de school:

• SES van de ouder
• Etniciteit en migratieachtergrond 
• (Gender)
• Eerdere prestaties

Kenmerken van de leerling
(min of meer stabiel)

Kenmerken van de leerling
(variabel)
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zien in hun gedrag
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26 De manier waarop leraren verbaal of non-verbaal interacteren met hun leerlingen 

laat aan die leerlingen hoge of lage verwachtingen zien. Ook de keuze voor 

differentiatievormen kan de verwachtingen van de leraren weerspiegelen.  

Interactie: verbaal en non-verbaal gedrag

De verbale elementen van interactie die in de verschillende onderzoeken naar voren 

komen, zijn (1) vragen stellen, (2) feedback geven en (3) aanwijzingen geven en 

helpen. De non-verbale gedragingen zijn bijvoorbeeld aandacht geven en vriendelijk 

zijn. Er is in studies door de jaren heen een grote consistentie te zien in deze 

kenmerkende gedragingen bij hoge en lage verwachtingen (zie bijvoorbeeld 

Rosenthal & Jacobson, 1968; Brophy & Good, 1970; Raudenbush, 1984; Saphier, 2019). 

In haar boek Becoming a high expectation teacher (2015) vatte Rubie-Davies 

samen welke specifieke gedragingen leraren op de aspecten van vragen stellen, 

feedback geven en aanwijzingen geven/helpen laten zien bij hoge en bij lage 

verwachtingen. Ik beschrijf deze gedragingen vanuit het laten zien van hoge of 

lage verwachtingen en zet deze in tabel 1 t/m 4 onder elkaar. 

Wat leraren doen bij het stellen van vragen is samengevat in tabel 1. Ze geven 

leerlingen van wie ze een hoge verwachting hebben vaker een beurt en meer tijd 

om te antwoorden en ze vragen vaker door. Als een antwoord verkeerd is, zijn ze 

niet tevreden, maar helpen ze de leerling om het goede antwoord te vinden door 

de vraag te herhalen of te parafraseren. Als leraren een lage verwachting hebben 

van leerlingen, geven ze niet veel tijd om na te denken over de vraag, bij een 

verkeerd antwoord geven ze een aanwijzing of ze geven de beurt aan een ander,  

ze geven minder vaak een beurt en zijn sneller tevreden met een antwoord, ook  

als dat fout of half goed is. Al deze gedragingen van leraren geven leerlingen meer 

of minder kansen om te leren. 

Tabel 1 
Vragen stellen bij hoge en lage verwachtingen van leerlingen

Hoge verwachtingen Lage verwachtingen

Tijd om te  

antwoorden

Leraren wachten langer op een 

antwoord

Leraren wachten niet heel lang op 

een antwoord

Gedrag na 

een verkeerd 

antwoord

Leraren herhalen of parafraseren de 

vraag; ze helpen om het antwoord te 

vinden

Leraren geven een aanwijzing of 

geven iemand anders de beurt

Aantal beurten Leraren geven deze leerlingen bij 

klassikale vragen vaker de beurt 

Leraren geven deze leerlingen bij 

klassikale vragen minder vaak de 

beurt

Tevredenheid  

met antwoord

Leraren zijn minder snel tevreden met 

een antwoord en vragen vaker door

Leraren zijn snel tevreden, ook met 

een half-goed of fout antwoord



27Bij het geven van feedback (zie ook tabel 2) geven de leraren leerlingen van wie 

ze een hoge verwachting hebben met name meer positieve feedback en minder 

negatieve feedback. En de feedback is specifiek. Vaker positieve specifieke 

feedback geven leidt ertoe dat leerlingen meer leerkansen hebben, en meer  

gezien worden in hun inzet en manier van werken. Bij leerlingen van wie ze een 

lagere verwachting hebben, vertonen leraren het tegenovergestelde gedrag:  

meer negatieve en minder positieve feedback, en de feedback is minder specifiek.

Tabel 2
Feedback geven bij hoge en lage verwachtingen van leerlingen

Hoge verwachtingen Lage verwachtingen

Negatieve feedback Leraren geven minder negatieve 

feedback

Leraren geven meer negatieve 

feedback

Positieve feedback Leraren geven meer positieve 

feedback

Leraren geven minder positieve 

feedback

Specifieke feedback Leraren geven meer specifieke 

feedback, zowel positief als negatief

Leraren geven minder specifieke 

feedback, zowel positief als negatief

Bij het geven van aanwijzingen of korte instructies delen de leraren meer 

hoogwaardige inhoud aan hun leerlingen bij hoge verwachtingen, dus de 

kwaliteit van de aanwijzingen is hoog. Als leraren lage verwachtingen hebben van 

leerlingen, dan geven ze meer aanwijzingen en helpen ze de leerlingen sneller.  

En hoewel daar nog geen onderzoek naar is gedaan, is mijn hypothese dat de 

kwaliteit van die aanwijzingen laag is. Boeiend is ook dat leraren meer autonomie 

geven aan leerlingen van wie ze hoge verwachtingen hebben. Bij andere leerlingen 

zit de leraar er veel meer bovenop (zie ook tabel 3). Door hun gedrag ontnemen 

leraren ook hier leerlingen ongewild leerkansen. 

Tabel 3 
Aanwijzingen geven en helpen bij hoge en lage verwachtingen van leerlingen

Hoge verwachtingen Lage verwachtingen

Inhoud van de 

aanwijzingen

Leraren geven hoogwaardige 

aanwijzingen met meer inhoud

Leraren geven meer aanwijzingen

Zelfstandigheid Leraren geven meer autonomie, 

laten meer zelf uitproberen

Leraren laten leerlingen minder 

zelfstandig werken, zitten ‘er meer op’

Non-verbaal (zie ook tabel 4) laten leraren hun verwachtingen zien door 

bijvoorbeeld meer of minder vriendelijk te zijn, meer of minder oogcontact te 

hebben, meer of minder te glimlachen, meer of minder aandacht te geven, de 

leerlingen verder weg van of dichter bij hun bureau te zetten en door meer of 

minder onderonsjes met hen te hebben. En last but not least laten leraren hun 

verwachtingen zien in de cijfers die ze geven.  



28 Tabel 4
Non-verbaal uiten van hoge en lage verwachtingen van leerlingen 

Hoge verwachtingen Lage verwachtingen

Aandacht Leraren geven meer aandacht, 
plaatsen de leerlingen dichter 
bij hun bureau, hebben meer 
onderonsjes met hen en geven 
deze leerlingen hogere cijfers

Leraren geven minder aandacht, 
plaatsen de leerlingen verder 
bij hen vandaan, hebben minder 
onderonsjes met hen en geven 
deze leerlingen lagere cijfers

Vriendelijkheid Leraren zijn vriendelijker, 
hebben meer oogcontact met 
hen en glimlachen vaker

Leraren zijn minder vriendelijk, 
hebben minder oogcontact met 
hen en glimlachen minder vaak

Leraren kunnen hun leerlingen motiveren door uiting te geven aan hoge 

verwachtingen (ik noem dit verder hoge-verwachtingengedrag), dit is niet 

afhankelijk van het niveau waarop een leerling werkt: het effect is hetzelfde in de 

kleuterklas, in het onderwijs voor moeilijk lerende kinderen en op de universiteit. 

Manier van differentiëren 

Recht doen aan de talenten van alle leerlingen in de klas, soms meer dan 30 

leerlingen met verschillende achtergronden, is een flinke opgave. Een opgave die 

niet zo makkelijk is uit te voeren. Leraren kiezen er daarom vaak voor om te 

differentiëren. Differentiatie door het maken van niveaugroepen wordt in westerse 

landen vaak gebruikt (Rubie-Davies, 2015). Immers, dat maakt het voor leraren 

mogelijk om om te gaan met de verschillende niveaus in bijvoorbeeld lezen of 

rekenen, wiskunde of biologie. Leerlingen van hetzelfde niveau worden bij elkaar 

gezet en leren daarmee ook samen. Het lijkt alsof leraren door het maken van 

niveaugroepen recht doen aan de verschillen tussen leerlingen, maar het 

tegendeel is waar: het leidt tot ongelijke kansen om te leren (Rubie-Davies, 2015; 

Van den Bergh, Denessen & Volman, 2020). Uit de reviewstudie van Tomlinson et 

al. (2003) blijkt dat laagpresteerders beter leren in heterogene groepen en dat 

voor de snelle leerlingen de groeperingswijze geen verschil maakt. Differentiëren 

in niveaugroepen beïnvloedt bovendien niet alleen het leren negatief voor de 

leerlingen in de lage niveaugroepen, maar ook het beeld dat deze leerlingen van 

zichzelf en elkaar hebben (Francis et al., 2017). Uit het onderzoek van Francis et al. 

blijkt bijvoorbeeld dat leerlingen het vernederend vinden om in een groep met een 

laag niveau te zitten, het beïnvloedt hun zelfvertrouwen negatief. Van den Bergh, 

Denessen en Volman (2020) stellen dan ook voor om leerlingen wel in groepen te 

verdelen, maar dat te doen op basis van andere criteria dan niveau. In paragraaf 

5.2 over hoge verwachtingen en differentiatie zal ik hier verder op ingaan.



29In figuur 2 wordt het model van verwachtingen aangevuld met het 

verwachtingengedrag van leraren (verbaal, non-verbaal en via differentiatie). 

Daarmee wordt duidelijk dat het verband tussen de verwachtingen van leraren  

en de leerlingkenmerken gaat via het gedrag van de leraren. 

Figuur 2
Model van de verwachtingen (uitgebreid): wisselwerking tussen de kenmerken van de school, 
de kenmerken van de leerlingen en de verwachtingen van de leraar.  Wisselwerking tussen de 
verwachtingen van de leraren, hun verwachtingengedrag en de leerprestatie en de motivatie 
van de leerlingen. 

Samenvattend: leraren vertalen hun op basis van school- en leerlingkenmerken 

gevormde verwachtingen in hun interactie met leerlingen en in een bepaalde 

manier van differentiëren; daarmee beïnvloeden zij de leerprestaties en de 

motivatie van de leerlingen. Die prestaties en motivatie hebben vervolgens weer 

invloed op de verwachtingen van de leraar. 
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32 Als leraren laten zien dat zij hoge verwachtingen van leerlingen hebben, zorgt dat 

ervoor dat de leerlingen beter gaan presteren. Voor een deel komt dat door de 

feedback die ze geven op of de vragen die ze stellen over de leerstrategieën van  

de leerlingen, of door de aanwijzingen waarmee ze inhoud toevoegen aan wat de 

leerlingen al weten. Maar er zijn sterke aanwijzingen dat hoge-verwachtingengedrag 

ook een positief effect heeft op de motivatie (Boerma, Mol & Jolles, 2016; Gilbert et 

al., 2014; Urhahne, 2015; Wentzel, Battle, Russell & Looney, 2010; Walkey, McClure, 

Meyer & Weir, (2013), Woolley, Strutchens, Gilbert & Martin, 2010) en die motivatie  

is weer van invloed op het leren en het leergedrag van leerlingen. Ook indirect 

beïnvloedt hoge-verwachtingengedrag dus de prestaties van de leerlingen. 

Verschillende onderzoeken laten zien dat leren en leergedrag positiever beïnvloed 

worden naarmate de motivatie hoger is (Baker, 2003; Cerasoli, Nicklin & Ford, 2014; 

Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Rubie-Davies, 2015; Taylor, Jungert, Mageau, 

Schattke, Dedic, Rosenfield & Koestner, 2014). 

Er worden een aantal verschillende motivatietheorieën gebruikt in onderzoek naar 

verwachtingen. Vaak gebruikte perspectieven zijn: de theorie over self-efficacy,  

de Self-Determination Theory (SDT) en de attributietheorie. Deze zullen hierna 

successievelijk de revue passeren. Vervolgens komt aan de orde welk effect het 

hoge-verwachtingengedrag van leraren heeft op de self-efficacy respectievelijk  

het gevoel van competentie, autonomie en betrokkenheid (behorend bij de SDT)  

en de attributies van leerlingen. 

Self-efficacy

Het begrip self-efficacy is geïntroduceerd door Bandura (1977) en wordt door  

hem omschreven als het geloof in je eigen kunnen ten aanzien van leren of 

uitvoeren van taken op een bepaald niveau. Een lage mate van self-efficacy  

wordt geassocieerd met stress, angst en een gevoel van hulpeloosheid. Mensen 

met een lage mate van self-efficacy hebben een laag gevoel van eigenwaarde en 

zijn pessimistisch over hun prestaties en ontwikkeling (Zulkosky, 2009), je zou 

kunnen zeggen: ze hebben een lage verwachting van zichzelf. Een hoge mate van 

self-efficacy vergemakkelijkt cognitieve processen en verbetert leerprestaties. 

Mensen met een hoge mate van self-efficacy zien moeilijke taken als kansen en 

proberen deze niet te vermijden, je zou kunnen zeggen dat ze meer gemotiveerd 

zijn. Leerlingen die een hoge mate van self-efficacy ervaren, werken harder,  

zetten meer door en hebben een grotere belangstelling voor leren (Schunk & 

DiBenedetto, 2016). Leerlingen lijken hun inspanning te kunnen reguleren in 

overeenstemming met informatie over hun capaciteiten: met andere woorden,  

ze spannen zich meer in als ze de indruk hebben dat de leraar een hoge 

verwachting van ze laat zien (Bandura, Adams, Hardy & Howells, 1980). 



33Lesgeven vanuit hoge verwachtingen kan leiden tot een hogere mate van 

self-efficacy bij leerlingen (Jahan & Mehrafzoon, 2019). Onderzoek laat ook een 

verband zien tussen self-efficacy en het Galatea-effect (Allameh & Salehzadeh, 

2015). Blijkbaar hebben leerlingen met een hoge mate van self-efficacy ook hogere 

verwachtingen van zichzelf bij het leren. Ter illustratie volgt hier een voorbeeld 

van een onderzoek naar self-efficacy bij leerlingen en de rol die feedback hierbij 

kan hebben, als een van de belangrijke factoren van hoge-verwachtingengedrag 

(Miller, Brickman & Bolen, 1975).  

Rekenprestaties en self-efficacy 

In hun onderzoek naar self-efficacy bij leerlingen gebruikten onderzoekers 

metingen van rekenprestaties en van self-efficacy van leerlingen uit groep 4 

vóór en na een test. Na de eerste test moest de leraar bij het rekenen steeds 

feedback geven, bestaande uit een standaardzinnetje met ofwel ‘specifieke 

positieve feedback’ (situatie 1), ‘aanwijzingen’ (situatie 2) of ‘niet-specifieke 

positieve feedback’ (situatie 3). Op die manier werd het onderzoek in hoge 

mate gestandaardiseerd. Het onderzoek duurde acht dagen, waarna de 

kinderen een tweede test maakten.

In situatie 1 gaven de leraren de volgende feedback op inzet: 

• ‘Je bent heel goed in rekenwerk.’

• ‘Je doet erg je best bij het rekenen.’

• ‘Je doet beter je best, hou vol!’

In situatie 2 gaven de leraren de volgende aanwijzingen:

• ‘Zorg dat je goed bent in rekenen.’

• ‘Probeer hogere cijfers te halen bij rekenen.’

• ‘Doe goed je best bij rekenen.’

In situatie 3 gaven de leraren niet-specifieke positieve feedback:  

• ‘Ik ben trots op je werk.’

• ‘Ik ben blij met de vooruitgang.’

• ‘Uitstekend vooruitgegaan.’

Na de rekenlessen hadden alle kinderen een grotere mate van self-efficacy  

dan daarvoor (zoals aangegeven in een zelfevaluatie). Kinderen in de groepen 

die specifieke positieve feedback hadden gekregen, lieten de grootste 

toename zien in self-efficacy. Ook bleken zij de grootste vooruitgang in 

rekenen te hebben geboekt. Die voorsprong bestond ook na twee weken nog.  



34 In termen van hoge-verwachtingengedrag (te weten feedbackgedrag) was in 

situatie 1 de feedback positief en specifiek, en voor een deel zelfs gericht op de 

vooruitgang van de leerling (progressiefeedback): je doet beter je best. In situatie 

2 kregen de leerlingen aanwijzingen en in situatie 3 niet-specifieke positieve 

feedback. In situatie 1 is sprake van hoge-verwachtingengedrag in de vorm van de 

specifieke, positieve feedback; in die situatie boekten de leerlingen de grootste 

vooruitgang. Dit voorbeeld laat zien hoe het tonen van hoge verwachtingen in de 

vorm van specifiek en positief feedbackgedrag een positief effect kan hebben op 

de mate van self-efficacy van leerlingen. En vervolgens op de rekenprestaties van 

die leerlingen.

Self-Determination Theory

Volgens de Self-Determination Theory (SDT) van Ryan en Deci (2008) hebben  

alle mensen drie psychologische motivationele basisbehoeftes: 

1 de behoefte aan autonomie, dit is het ervaren van psychologische vrijheid en  

de vrijheid om keuzes te maken bij het uitvoeren van een activiteit;

2 de behoefte aan competentie, dit is het gevoel een activiteit succesvol te 

kunnen uitvoeren;

3 de behoefte aan relationele verbondenheid, dit is het ervaren van een warme  

en hechte band met anderen. 

De SDT maakt onderscheid tussen intrinsieke en extrinsieke motovatie. Bij intrinsieke 

motivatie doe je iets omdat je het zelf belangrijk vindt, vanuit autonomie. Bij extrinsieke 

motivatie doe je iets vanuit externe druk (Vansteenkiste & Soenens, 2019). Dit werd in 

eerste instantie gezien als een of-of-situatie: iemand was intrinsiek gemotiveerd  

of extrinsiek. Voortschrijdend inzicht heeft ertoe geleid dat dit onderscheid niet 

meer zo absoluut is: leerlingen doen soms iets vanuit een extrinsieke motivatie 

(bijvoorbeeld voor de leraar), en vervolgens vindt er een proces van internalisatie 

plaats, dat wil zeggen dat de leerlingen ‘externe overtuigingen, attitudes of 

gedragsregulaties geleidelijk aan actief transformeren in persoonlijk gewaardeerde 

waarden of gedragsstijlen’ (Vansteenkiste & Soenens, 2019, p. 169-170). Gevoelens 

van verbondenheid en competentie beïnvloeden dit proces van internalisatie en 

kunnen dus gebruikt worden om een proces van internalisatie op gang te brengen. 

Een voorbeeld van internalisatie (gebaseerd op Voerman & Faber, 2020).

Internalisatie

Mijn dochter studeerde pedagogiek en vertelde me dat ze tijdens de les een 

bepaald onderwerp hadden besproken. Ik ben van huis uit ook pedagoog en 

wees haar op een paar artikelen die over het betreffende onderwerp gingen.

  



35Ze zei tegen mij: ‘Je denkt toch niet dat ik dat ga zeggen bij college, dan moeten  

we allemaal ook die artikelen lezen. En dat vinden de anderen echt niet leuk hoor.’ 

In die fase en bij dat onderwerp was mijn dochter extrinsiek gemotiveerd.  

Ze deed de dingen omdat ze het tentamen wilde halen met zo min mogelijk 

inspanning. Alhoewel dat misschien enige nuance behoeft. Het ging haar om 

het verder gelegen doel, namelijk in het eerste jaar voldoende studiepunten 

behalen om een positief bindend studieadvies (BSA) in de wacht te slepen.  

Er was dus sprake van externe druk: het tentamen halen, vanwege het BSA. 

Maar er was ook sprake van een autonome keus: ze wilde het BSA graag halen 

om de opleiding te vervolgen en nam de saaie dingen en de dingen die haar 

niet interesseerden, voor lief. Sommige dingen kan iemand dus, hoewel ze niet 

boeiend zijn en die persoon er dus eigenlijk extrinsiek voor gemotiveerd is, 

toch doen met een zeker gevoel van autonomie. 

Een paar jaar later studeerde dezelfde dochter neuropsychologie. Ze was net 

voor haar tentamen neuropsychologie gezakt, een groot en ingewikkeld 

tentamen. Ze zei toen tegen mij: ‘Ik vind het helemaal niet erg dat ik net gezakt 

ben, want ik weet het dus blijkbaar nog niet goed genoeg en ik wil het echt 

weten en snappen.’ 

Klaarblijkelijk was er iets veranderd in haar motivatie: ze leerde om te weten, 

om te snappen. En als gevolg daarvan was haar inzet beduidend anders. 

Ze bestudeerde met interesse de dikke pil van het tentamen nogmaals omdat 

ze graag meer wilde weten. Intrinsiek gemotiveerd dus. Hoewel ook dat wel 

nuancering behoeft… er was ook externe druk: als ze het tentamen niet 

haalde, kon ze haar studie niet afmaken. 

Intrinsieke motivatie is verbonden met het gevoel van autonomie (Deci & Ryan, 2020). 

Tegelijkertijd is intrinsieke motivatie verbonden met de andere twee basisbehoeftes 

competentie en relationele verbondenheid. Als leerlingen zich competent voelen, 

zullen ze namelijk eerder risico’s nemen bij het leren en actiever zijn. Als dat gevoel  

van competentie ondermijnd wordt, door bijvoorbeeld veel negatieve feedback, bestaat 

er een grote kans dat leerlingen hun interesse in de taak verliezen. Het verband tussen 

intrinsieke motivatie en relationele verbondenheid (met de leraar en met de klas) is  

iets minder duidelijk (Vansteenkiste & Soenens, 2018). Iemand doet soms ook dingen 

(bijvoorbeeld computerspelletjes) alleen, zonder anderen. Maar de kans is echt groter 

dat leerlingen geboeid raken door een activiteit die wordt aangeboden door iemand 

met wie ze zich verbonden voelen. Extrinsieke en intrinsieke motivatie kunnen dus 

naast elkaar bestaan en hoeven elkaar niet uit te sluiten (Senko, 2016). 



36 Hornstra, Stroet, Van Eijden, Goudblom en Roskamp hebben in 2018 onderzoek 

gedaan naar de dwarsverbanden tussen de SDT en de theorie van de hoge 

verwachtingen. Zij lieten 267 leraren en studenten een vragenlijst invullen. 

 De uitkomsten laten een positief verband zien tussen de verwachtingen van de 

leraren en de motivatie van de studenten, op basis van lesgeven dat de drie 

basisbehoeften (relationele verbondenheid, competentie, autonomie) ondersteunt. 

Het lijkt er dus op dat leraren door hun gedrag verwachtingen aan hun leerlingen 

communiceren, wat vervolgens invloed heeft op het gevoel van competentie, 

relationele verbondenheid en autonomie en daarmee op de leerprestaties van de 

leerlingen. (Urhahne, 2015). Blijkbaar kan de leraar de intrinsieke motivatie 

stimuleren door gebruik te maken van de gedragingen die horen bij hoge 

verwachtingen, namelijk feedback geven en vragen stellen, en zo nodig inhoud 

toevoegen door middel van een aanwijzing. Dit is een interessante conclusie uit dit 

onderzoek, waarbij nogmaals wordt benadrukt hoe belangrijk hoge verwachtingen 

zijn bij het stimuleren van de intrinsieke motivatie van leerlingen. 

Attributietheorie

Attributie wordt omschreven als toeschrijven van een gevolg, zoals succes en 

falen, aan een bepaalde oorzaak (Booth-Butterfield & Reger, 2004). Er zijn twee 

soorten: interne en externe attributie. Bij intern attribueren schrijf je succes of 

falen toe aan jezelf, wat jij hebt gedaan of wat je hebt nagelaten: ‘Ik had niet naar 

dat feestje moeten gaan, maar moeten studeren’, of: ‘Ik heb heel goed opgelet 

toen de docent de uitleg gaf.’ Bij extern attribueren schrijf je succes of falen toe 

aan iets buiten jezelf: ‘Ik had een slechte leraar/het boek was onduidelijk’, of:  

‘Dit is gewoon een leuke klas, daarom gaat het lesgeven mij zo goed af.’ Het gaat 

hierbij dus niet om de echte oorzaak, maar om de ervaren oorzaak. Leraren spelen 

een rol in de attributies van leerlingen, door middel van hun interactie, hun vragen 

en hun feedback, maar ook door de aanwijzingen die zij geven. Zo kan bijvoorbeeld 

het geven van uitbundige positieve feedback bij het voltooien van een simpele 

opdracht, het weglaten van negatieve feedback bij een fout antwoord of hulp 

geven waar de leerling niet om gevraagd heeft, de boodschap overbrengen van  

‘jij kunt dit niet’ (zie ook de vertaling van verwachtingen in gedrag, hst 4). Dit heeft 

als gevolg dat de leerling vervolgens dit falen intern attribueert en de conclusie 

trekt: ‘Ik kan dit niet’ (Weiner, 2010). 

In dit verband is de theorie rond het Golemeffect (hoofdstuk twee) interessant.  

Bij deze effecten wordt ervan uitgegaan dat lage verwachtingen minder goede 

leerprestaties tot gevolg hebben, en deze zorgen op hun beurt voor lage 

verwachtingen bij zowel leerling als leraar. Deze negatieve self-fulfilling prophecy 

vindt plaats als leerlingen en leraren de minder goede leerprestaties attribueren 

aan interne kenmerken als intelligentie (Rowe & O’Brien, 2002). Gedrag wordt voor 

een deel gereguleerd door de verwachting van toekomstig succes. Als je niet 



37verwacht dat je het doel zult bereiken, zul je ook  

niet zoveel moeite doen om dat doel te bereiken. Hier zit ook een overlap met de 

theorie over self-efficacy. De verwachtingen over het wel of niet bereiken van je 

doel worden bepaald door je geloof in de oorzaken van eerder succes of falen.  

Als je dus falen toeschrijft aan je intelligentie (die door velen wordt gezien als 

onveranderbaar), dan zul je in een volgende situatie niet zoveel moeite doen om 

je in te zetten (Weiner, 2010). 

Nu is toeschrijven van succes of falen aan je intelligentie een interessant 

fenomeen, waar iedereen zich wel eens schuldig aan maakt. Wie kent niet die 

mensen die zeggen: ‘Ik heb eigenlijk niet veel gedaan in het voortgezet onderwijs. 

En ik ben toch prima geslaagd.’ Vaak uitgesproken met een soort verhulde trots. 

De claim is dan: ‘wat ben ik toch slim’; die persoon schrijft het slagen daarmee toe 

aan een stabiele hoge mate van intelligentie. Deze attributie van succes aan 

intelligentie heeft een ongewenst effect. De attributie is dan: als je een examen 

haalt zonder noemenswaardige inspanning, ben je intelligent. En als je hard werkt 

en ook goede resultaten behaalt, ben je dus eigenlijk niet zo slim, want je moet er 

hard voor werken. Daarmee wordt ‘je inzetten’ gekoppeld aan ‘niet zo slim zijn’ 

(Graham & Taylor, 2016). Als leraren iets zeggen als: ‘Ze kan het wel, maar ze moet 

er hard voor werken’, geven ze de boodschap af dat de leerling het blijkbaar niet 

alleen met haar intelligentie afkan. Saphier laat in zijn boek High expectations 

teaching uit 2017 zien hoe belangrijk het is dat leerlingen weten dat intelligentie 

niet stabiel is, maar beïnvloed wordt door inspanning, en dat intelligentie juist 

stijgt als ze zich inzetten. 

Overigens is een ontwikkeling in iemands intelligentie ook neurologisch 

waarneembaar. Ramsden, Richardson, Josse, Thomas, Ellis en Shakeshaft lieten in 

2011 in een artikel in het tijdschrift Nature zien dat in de tienerjaren zowel de 

verbale als de non-verbale intelligentie van een kind kan veranderen, en dat die 

verandering ook te zien is in de hersenen. Daarmee laten ze zien dat inzet op 

school leidt tot een hoger IQ. 

Miller, Brickman en Bolen (1975) hebben laten zien hoe hoge verwachtingen van 

invloed kunnen zijn op attributies van leerlingen, door een experiment te doen met 

rommel opruimen.  



38 Hoge verwachtingen bij rommel opruimen

Als je in een klaslokaal zo’n dertig kinderen hebt, is opruimen belangrijk.  

Hoe kun je ervoor zorgen dat de kinderen beter gaan opruimen?

Onderzoekers creëerden een situatie waarin de kinderen gingen opruimen en 

lieten de kinderen vervolgens nadenken over waarom ze dit deden. De situatie 

was zo opgezet dat de kinderen intern zouden attribueren (bijvoorbeeld: ‘Ik 

deed het omdat ik een kind ben dat opruimt’).

Eerst stelden de onderzoekers de mate van rommel vast bij groep 5 van een 

school. Ze bezochten de klas vlak voor de pauze en deelden snoep uit dat 

verpakt was in een papiertje. Nadat de kinderen naar het schoolplein waren 

gegaan, telden de onderzoekers het aantal papiertjes op de grond en in de 

prullenbak. Er lagen veel meer papiertjes op de grond dan in de prullenbak. 

Er werden gedurende twee weken drie interventies gedaan:

1  De directeur kwam langs voor een praatje met de klas en bij het verlaten 

van de klas zei ze: ‘Goh, dit is een opgeruimd lokaal. Jullie zijn vast allemaal 

heel nette leerlingen, die er goed voor zorgen dat deze klas er goed uitziet.’

2 Op een morgen vond de klas een mededeling van de schoonmaker op het 

bord: ‘Dit is de best opgeruimde klas van de school. Jullie zijn hele nette en 

schone leerlingen.’

3  Ten slotte maakte ook de onderwijzer dit soort opmerkingen tijdens de 

twee weken van de training (‘Nette klas, nette kinderen’). 

Vervolgens kwamen de onderzoekers terug voor een tweede bezoek.  

En opnieuw deelden ze voor de pauze snoepjes in papiertjes uit. Deze keer 

vonden ze veel meer papiertjes op de plek waar ze hoorden: in de vuilnisbak, 

en niet ernaast. Ze constateerden een grote verandering in het rommelmaak- 

en opruimgedrag van de kinderen.

Overigens probeerden de onderzoekers ook nog wat anders uit, naast de 

attributietraining. Ze noemden dat de ‘overtuigingsbehandeling’. In een 

andere klas, de controlegroep, gaven diverse bronnen de typische preken over 

opruimen en netheid die volwassenen altijd geven. Ze zeiden alle dingen die 

goede leraren normaal zeggen over rommel. Het had geen effect in de 

snoeppapiertjestest. 

Wat we zien in dit onderzoek: de leerlingen kregen feedback vanuit diverse hoeken 

op zowel de taak (opruimen) als een persoonlijke kwaliteit (nette kinderen). 

Feedback geven is een facet van het lesgeven vanuit hoge verwachtingen.  



39Het effect van deze feedback was veel groter dan de preek met aanwijzingen. 

Conclusie: het geven van feedback op de taak gecombineerd met feedback op 

persoonlijke kwaliteiten helpt leerlingen om die persoonlijke kwaliteiten intern te 

attribueren: ‘Wij zijn kinderen die de rommel die ze maken, opruimen.’

Conclusie

De drie besproken motivatietheorieën laten allemaal zien hoe belangrijk het is dat leraren 

gedrag laten zien dat bij hoge verwachtingen hoort. De voorbeelden laten bovendien zien 

dat het bij hoge verwachtingengedrag gaat om ‘het hier en nu’, en niet om de verre 

toekomst. Het gaat er om dat leraren juist op het moment van vragen stellen, feedback 

geven of hulp bieden, een hoge verwachting laten zien aan de leerlingen. Leraren 

hebben in hun les heel veel kansen dat te doen. Dus als de vragen of de feedback een 

keer niet helemaal naar hun zin zijn: ze hebben vrijwel direct een nieuwe kans. 

In het model van hoge verwachtingen (figuur 3) kunnen nu de theorieën over 

motivatie toegevoegd worden.  

Figuur 3
Model van de verwachtingen (verder uitgewerkt): wisselwerking tussen de kenmerken van de 
school, de kenmerken van de leerlingen en de verwachtingen van de leraar; het effect van 
het verwachtingengedrag van de leraar op leren en de motivatie (self-efficacy, motivationele 
behoeften en attributie) van de leerlingen.
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Leraren vormen hun verwachtingen op basis van kenmerken van de populatie en de 

cultuur van de school, en op basis van min of meer stabiele en variabele kenmerken 

van de leerlingen. Kenmerken van de school zijn het niveau van de klassen, de SES 

van het merendeel van de ouders, de etniciteit en de migratieachtergrond van de 

meeste leerlingen en hun ouders, en de cultuur van de school. Min of meer stabiele 

kenmerken van de leerling als etniciteit, opleidingsniveau en SES en eventuele 

migratieachtergrond van de ouders hebben invloed op de vorming van de 

verwachtingen van de leraar. Leerlingen hebben ook kenmerken die variabel zijn, 

zoals leerprestaties en motivatie. Die motivatie is te zien in hun mate van 

self-efficacy en in hun gevoel van competentie, autonomie en betrokkenheid.  

Ook laten ze zien waaraan ze hun slagen of falen toeschrijven via hun attributies. 

Leraren vormen op basis van de kenmerken van de school en leerlingen vooral 

impliciete verwachtingen, en vertalen deze – meestal onbewust – in gedrag dat 

deze verwachtingen aan de leerlingen laat zien. Dat gebeurt in de interactie, 

non-verbaal of verbaal, en in het differentiëren. Daarmee hebben leraren invloed 

op de cultuur van de klas. 

Hiermee treedt een vicieuze cirkel in werking: het gedrag van de leraar heeft invloed 

op de prestatie en motivatie van de leerlingen, en de prestatie en motivatie van de 

leerlingen hebben weer invloed op de verwachtingen van leraren. Op die manier kan 

er een self-fulfilling prophecy ontstaan. En dat betekent dat het van groot belang is 

om een ‘didactiek van hoge verwachtingen’ te ontwikkelen. Daarmee kunnen leraren 

zich bewust worden van hun verwachtingen en kunnen zij hun gedrag zo sturen dat 

ze hoge verwachtingen laten zien ten aanzien van al hun leerlingen. Zij doen dit in 

hun interactie en hun keuze voor de manier van differentiëren, op basis van een 

cultuur van hoge verwachtingen in de school. Dit komt aan de orde in hoofdstuk 6.
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Didactiek van hoge  
verwachtingen

6 



42 Een deel van de oplossing voor kansenongelijkheid ligt in goed onderwijs met 

goede leraren. Maar hoe dan? Goede leraren maken het onderwijs, maar wat is  

dan een goede leraar? En wat doet die leraar dan? Een goede leraar heeft in 

ieder geval hoge verwachtingen van alle leerlingen in de klas. Maar dan is de  

leraar er nog niet, want hoe laat hij of zij hoge verwachtingen zien aan leerlingen? 

Hoge-verwachtingengedrag houdt in: steeds weer boodschappen van hoge 

verwachtingen aan leerlingen geven, door er bijvoorbeeld voor te zorgen dat 

iedere leerling de beurt kan krijgen, dat alle leerlingen uitgedaagd worden om na 

te denken en door heel precieze feedback te geven aan elke leerling over wat er 

goed of fout is aan een antwoord. Dat vergt dus iets van de didactiek van de leraar, 

te weten het gebruiken van een didactiek van hoge verwachtingen. De volgende 

paragrafen gaan over hoe leraren in hun interactie met leerlingen hoge 

verwachtingen kunnen laten zien (als eerste onderdeel van de didactiek van hoge 

verwachtingen, onder de noemer: Didactisch Coachen) en hoe ze die interactie 

kunnen gebruiken om te differentiëren. Ook gaat het over hoe een schoolcultuur 

van hoge verwachtingen kan ontstaan als basis voor leraren om de didactiek van 

hoge verwachtingen te laten zien in hun interactie met leerlingen en in hun manier 

van differentiëren.  

6.1  Verbale en non-verbale interactie  
  (Didactisch Coachen)

Verwachtingen zijn vaak impliciet en onbewust (Rubie-Davies, 2015). Ten eerste is 

het dus belangrijk dat leraren zich bewust worden van hun verwachtingen. Daarna 

is het voor hen de vraag: hoe geef ik mijn interactie vorm? In Nederland is de 

theorie over hoge verwachtingen en hoe die te laten zien aan leerlingen, 

gekoppeld aan de laatste inzichten over feedback geven, vragen stellen en 

aanwijzingen geven, in de benadering ‘Didactisch Coachen’ (Voerman & Faber, 

2016). Deze benadering geeft invulling aan de didactiek van hoge verwachtingen, 

die hoort bij het hoge-verwachtingengedrag, in het hier en nu. 

Hoge-verwachtingengedrag en -didactiek gaan over verbale interactie (feedback 

geven, vragen stellen en aanwijzingen geven) en over non-verbale interactie 

(vriendelijk zijn en aandacht geven). 

Figuur 4 is een onderdeel van het model van de hoge verwachtingen uit figuur 3 

en gaat over manieren waarop leraren de verwachtingen die ze hebben gevormd, 

laten zien in hun verbale en non-verbale gedrag. De andere manier om daaraan 

vorm te geven, te weten differentiatie, komt in paragraaf 6.2 aan bod. De klas- en 

schoolcultuur als onderdelen van de didactiek van hoge verwachtingen komen aan 

bod in 6.3. 



43Figuur 4
Didactiek van hoge verwachtingen: verbale en non-verbale interactie

Verbale interactie

Het verbaal uiting geven aan hoge verwachtingen krijgt op drie manieren vorm: 

door het geven van feedback, het stellen van vragen en het geven van 

aanwijzingen.

Feedback geven

Leerbevorderende feedback is informatie over het leren, het begrip, de prestatie  

of het gedrag van een leerling (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). Goede 

verbale feedback voldoet aan de volgende voorwaarden: (a) de feedback is 

gerelateerd is aan een leerdoel, (b) de feedback is specifiek, (c) de feedback is  

kort en (d) in een les wordt meer positieve dan negatieve feedback gegeven. 

Ad a Leerbevorderende feedback is gerelateerd aan een leerdoel 

Dat feedback invloed heeft op leren als die gerelateerd is aan een leerdoel, wordt 

door eigenlijk alle onderzoeken onderschreven (Hattie & Clarke, 2019; Hattie & 

Timperley, 2007). Een leerdoel kan cognitief-inhoudelijk, emotioneel of sociaal van 

aard zijn. Een leraar kan twee soorten doelgerelateerde feedback geven (Voerman, 

Korthagen, Meijer & Simons, 2014a): progressie- en discrepantiefeedback.

Interactie

Verbaal
 • Feedback geven

 • gerelateerd aan een leerdoel

 • specifiek (inhoud, strategie, modus en persoonlijke kwaliteiten)

 • progressie- en/of discrepantiefeedback

 • kort

 • meer positieve dan negatieve feedback

 • Vragen stellen

 • categorie 1: gesloten vragen

 • categorie 2: denkvragen

 • categorie 1: vragen over zelfregulatie

 • Aanwijzingen geven

Non-verbaal
 • vriendelijk zijn

 • aandacht geven
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het begrip, de prestatie of het gedrag van de leerling. Met andere woorden: de 

leraar maakt een (positieve) vergelijking tussen waar de leerling eerst was en waar 

die nu staat ten opzichte van het doel. 

Progressiefeedback

‘Vorige week vond je deze sommen nog moeilijk, maar nu zie ik dat je ze 

allemaal goed hebt, hartstikke goed zeg!’

‘Wat heb je gedaan om alle sommen nu goed te kunnen maken?’

Als leraren deze feedback laten volgen door de vraag: ‘Wat heb jij nu gedaan om 

voor elkaar te krijgen dat je ze allemaal goed hebt?’, dan doen zij in ieder geval 

een tweetal dingen: (1) ze zorgen ervoor dat de leerling het goed maken van de 

rekensommen gaat attribueren aan eigen inzet en (2) ze zorgen ervoor dat de 

leerlingen gaan nadenken over hun leerstrategieën. Daarmee laten de leraren zien 

dat ze hoge verwachtingen hebben van de leerling in diens inzet en inzicht in 

strategieën. Onderzoek wijst overigens wel uit dat Nederlandse leraren (in het 

voortgezet onderwijs) zeer zelden progressiefeedback geven (Voerman, Meijer, 

Korthagen & Simons, 2012).  

Bij discrepantiefeedback geeft de leraar feedback vanuit waar de leerling nu is, in 

vergelijking met waar hij naar toe moet. Deze vorm van feedback komt vaker voor 

dan progressiefeedback, wordt het meeste onderzocht en wordt sneller ervaren als 

negatieve feedback (Voerman, 2014). 

Ad b Leerbevorderende feedback is specifiek 

Leerbevorderende feedback is meer dan ‘goed zo!’ of ‘niet goed’ (Hattie & 

Timperley, 2007). Dat is namelijk niet specifiek genoeg. Het is belangrijk om aan te 

geven wat er goed of niet goed is. Sommige onderzoeken laten zien dat 

niet-specifieke feedback een negatief effect heeft op het leren (Hattie & Timperley, 

2007). Ander onderzoek laat zien, dat dat effect optreedt als de niet-specifieke 

positieve feedback (goed zo!) wordt gegeven op iets wat niet goed is. Dan ziet de 

leerling immers een fout antwoord aan voor een goed antwoord (Eisenberger & 

Cameron, 1996). 

Niet-specifieke feedback heeft overigens wel een positieve functie in het creëren 

van een prettige sfeer of band. Het volgende voorbeeld laat dit zien. 
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Niet-specifieke feedback met positief resultaat

Ik filmde een aantal leraren op een lesplein, waar de leerlingen bezig waren aan 

hun opdrachten. Een van die leerlingen was een website aan het bouwen. Een 

leraar kwam langs, zag de website en zei tegen de leerling: ‘Mooie website zeg!’ 

De leraar en leerling glimlachten tegen elkaar. De leerling ging door met haar 

werk. De volgende leraar kwam bij de leerling en zei: ‘Wauw, dat doe je goed!’ 

en wederom was er glimlachend contact, en de leerling ging door. Vervolgens 

ben ik naar de leerling toegegaan en heb haar gevraagd: ‘Weet jij nu ook wat er 

zo goed is aan die website?’ De leerling gaf aan blij te zijn met de feedback, 

maar kon niet aangeven wat de leraren bedoelden. 

Vanuit het oogpunt van leerwinst hadden de leraren aan kunnen geven wat ze 

goed vonden aan de website, gekoppeld aan de doelen van de les. Maar de winst 

van de niet-specifieke feedback ligt hier in een mooi en vriendelijk contact tussen 

de leraren en leerling, en de leerling gaf aan toch blij te zijn met de feedback.  

Ook niet-specifieke feedback is dus van belang, misschien niet voor het leren,  

maar wel voor de relatie tussen leraren en leerlingen. Hier zie je bovendien de 

vriendelijkheid en de aandacht die deel uitmaken van het non-verbale deel van  

het hoge-verwachtingengedrag (Rubie-Davies, 2015).

Ad c Leerbevorderende feedback is kort

In haar review van ongeveer 100 artikelen over feedback concludeert Shute 

(2008) dat feedback kort moet zijn. Mensen kunnen namelijk korte feedback het 

best onthouden en er dus iets mee doen. We onthouden negatieve feedback ook 

een stuk beter dan positieve (Baumeister, Bratlavsky, Fuinkenauer & Vohsen, 2001). 

Dit gegeven is van belang bij het volgende kenmerk van leerbevorderende 

feedback: meer positieve feedback geven dan negatieve. 

Ad d Leerbevorderende feedback omvat meer positieve dan negatieve feedback

Vanuit de positieve psychologie is bekend dat het belangrijk is om meer positieve 

feedback te geven dan negatieve feedback om leren te bevorderen. Dat blijkt 

bijvoorbeeld uit onderzoek naar het functioneren van managementteams bij goed 

presterende bedrijven (Losada & Heaphy, 2004). Losada en Heaphy stellen op 

basis van hun onderzoek een verhouding voor van drie keer zoveel positieve 

feedback als negatieve feedback, 3 : 1 dus. Gottman (2007) heeft onderzocht hoe 

bij partners die net waren getrouwd, de verhouding lag tussen de positieve en 

negatieve feedback die ze aan elkaar gaven. Na veertien jaar bleek dat stellen bij 

wie in het begin van hun huwelijk de verhouding tussen positieve en negatieve 

feedback lager was dan 5 : 1, uit elkaar waren gegaan. Wetenschappers verschillen 

overigens van mening over de ideale verhouding tussen positieve en negatieve 



46 feedback (Brown, Sokal & Friedman, 2013). Wat echter niet wordt betwist, is dat het 

leerbevorderend werkt om meer positieve dan negatieve feedback te geven. In de 

aanpak ‘Didactisch Coachen’ is gekozen voor de verhouding van Losada en Heaphy 

(2004), namelijk 3 : 1. 

Onderwerpen van feedback

Feedback kan betrekking hebben op (1) de inhoud of taak, (2) de strategie of 

aanpak, (3) de modus (gemoedstoestand) van de leerling en (4) de kwaliteiten van 

de leerling.

Ad 1 Inhoud of taak

In de eerste plaats gaat specifieke feedback over de inhoud of de taak van de leerling.  

Feedback op de inhoud 

Leraar: ‘Wat is de overeenkomst tussen obesitas en alcoholisme?’

Leerling: ‘Mensen kunnen niet stoppen met eten of met drinken.’

Leraar: ‘Ja, heel goed, bij beide kan sprake zijn van een verslaving.’

Het voorbeeld betreft inhoudelijke feedback, waarbij de leraar in de feedback het 

antwoord van de leerling ook nog eens in een kader (verslaving) zet. 

Ad 2 Strategie of aanpak

Feedback kan ook gaan over de leerstrategie of de aanpak die de leerling hanteert. 

In Didactisch Coachen is dit een operationalisering van wat Hattie en Timperley 

(2008) ‘feedback op het leerproces en de zelfregulatie’ hebben genoemd. 

Leerstrategieën worden door Dijkstra (2015) omschreven als concrete manieren 

van leren, die leerlingen kunnen inzetten om het leren goed te laten verlopen.

Feedback op de strategie

Leraar: ‘Hoe heb je deze som aangepakt?’ 

Leerling: ‘Ik heb goed naar het voorbeeld gekeken en het geprobeerd, maar 

snapte het nog niet. Toen heb ik het antwoordenboek erbij gepakt en vanuit het 

antwoord gekeken of ik snapte hoe het moest.’ 

Leraar: ‘Dat is echt een goede manier, eerst zelf proberen en dan kijken of je de 

strategie die het antwoordenboek hanteert, kunt snappen. Wat heb je nu 

geleerd van deze manier van werken?’
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door een vraag naar het leereffect. Want naast het geven van feedback op de 

strategie is het natuurlijk ook van belang dat leraren leerlingen leren nadenken 

over wat de strategie hen oplevert, zodat ze metacognitieve strategieën kunnen 

ontwikkelen, dat wil zeggen: strategieën waarmee ze voorafgaand, tijdens en na 

het leren hun denken kunnen ordenen (Dijkstra, 2015). 

Ad 3 Modus

De leraar kan ook feedback geven op de emotie die een leerling ervaart: dit is 

feedback op de modus. Dit is de derde vorm van feedback in Didactisch Coachen. 

Een voorbeeld is: ‘Ik zie dat je eigenlijk geen zin hebt, maar je probeert het toch. 

Heel fijn!’ Hiermee kunnen leraren de aandacht en de vriendelijkheid tonen die zo 

belangrijk zijn bij het uiten van hoge verwachtingen. Daarmee hebben ze ook 

aandacht voor de modus van leerlingen als die niet zo positief is, zonder die te 

veroordelen. 

 

De term modus in Didactisch Coachen (Voerman & Faber, 2016) gaat over de 

leerstand of gemoedstoestand van leerlingen: hoe staan leerlingen tegenover leren, 

ervaren de leerlingen enthousiasme of onzekerheid, of balen ze? Dat zijn allemaal 

gemoedstoestanden die je zou kunnen omschrijven als de modus van de leerling. 

Didactisch Coachen gaat uit van een opvatting over leren waarin leren en emotie 

verbonden zijn. Emotie heeft een duidelijke plek en daarmee ook invloed op leren 

(Ileris, 2007; Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011). Emotie speelt op 

twee manieren een rol in Didactisch Coachen: in de eerste plaats roept feedback 

emotie op en in de tweede plaats hebben de emoties die leerlingen ervaren invloed 

op hun leren. 

Emoties en hun effect op leren zijn in kaart gebracht door Pekrun, Goetz en Titz 

(2002). Zie tabel 5.

Tabel 5 
Effect van emoties op leren (Pekrun et al., 2002)

Emoties Hoge verwachtingen

Positieve activerende emotie, zoals vreugde, hoop en trots Positief

Positieve deactiverende emoties, zoals ontspanning en opluchting Variabel

Negatieve activerende emoties, zoals boosheid, schaamte en angst Variabel 

Negatieve deactiverende emoties, zoals verveling en wanhoop Negatief
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En die emoties kunnen zowel positief als negatief zijn. Positieve activerende 

emoties bijvoorbeeld vreugde, hoop en trots) leiden tot leeractiviteiten. Positieve 

deactiverende en negatieve activerende emoties leiden de ene keer wel en de 

andere keer niet tot leeractiviteiten (het effect is ‘variabel’). Voorbeelden van 

positieve deactiverende emoties zijn opluchting en ontspanning, voorbeelden van 

negatieve activerende emoties zijn boosheid, schaamte en angst. Ten slotte zijn er 

negatieve deactiverende emoties, die (altijd) negatief werken op de leeractiviteit, 

zoals verveling en wanhoop. 

Activerende en deactiverende boosheid 

Twee hbo-studenten kregen van hun mentor te horen dat ze, gezien hun 

negatieve resultaten in het tweede jaar, beter niet aan het derde jaar konden 

beginnen. De mentor vertelde dat haar inschatting was dat het hen niet zou 

lukken om zoveel in te halen en dat ze hoogstwaarschijnlijk langstudeerders 

zouden worden. Een lage verwachting dus. Dit riep bij de twee studenten veel 

boosheid op. Bij de ene student leidde die boosheid tot de gedachte: poeh, ik 

zal haar eens wat laten zien. Ze stroomde op eigen risico het derde jaar in, liep 

vier dagen stage in plaats van de vereiste drie, haalde al haar tentamens van 

het tweede jaar en die van het derde jaar op één na. Haar stage rondde ze af 

met een 10. Bij de andere student kwam naar aanleiding van de feedback een 

andere gedachte op. Ze dacht: nou, dan hoef ik het ook niet meer te proberen. 

De student vertoonde daarna nog minder leeractiviteit en stopte halverwege 

het derde jaar met haar studie. 

In het voorbeeld leidt het uitspreken van een lage verwachting niet zomaar tot 

een negatief effect. Het kan tot een onverwacht resultaat kan leiden, 

afhankelijk van de emotie en de reactie van de student of leerling.

Ad 4 Kwaliteiten van de leerling

Een vierde manier van feedback geven, is het benoemen van de persoonlijke 

kwaliteiten van de leerling. En hoewel er onderzoeken zijn die laten zien dat het 

feedback geven op de persoon een negatieve invloed heeft op het leren (Black & 

Wiliam, 1998; Butler, 1987; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 

2008), geldt er een uitzondering voor het geven van feedback op persoonlijke 

kwaliteiten als vriendelijkheid, nauwkeurigheid, oplettendheid en nieuwsgierigheid. 

Verschillende onderzoeken hebben namelijk aangetoond dat het geven van 

feedback op persoonlijke kwaliteiten een positief effect heeft op het bewustzijn 

van die kwaliteiten. En dat bewustzijn heeft weer invloed op het schoolsucces 

(Scales, Benson, Leffert & Blyth, 2000; Park & Peterson, 2009). 
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op tijd afhebt. Wat ben je toch een doorzetter!’ 

Vragen stellen 

Didactisch Coachen gaat behalve over feedback geven, ook over vragen stellen. De 

wetenschap kent een aantal manieren om vragen in categorieën in te delen. De 

eerste manier is het onderscheiden van open en gesloten vragen. Open vragen 

geven de mogelijkheid voor meerdere goede antwoorden, gesloten vragen kennen 

maar één goed antwoord (Simnacher Pate, 2010). Een andere manier om vragen in 

te delen is met behulp van een taxonomie. Kratwohl onderscheidt op basis van de 

taxonomie van Bloom vragen van lagere en hogere orde (Kratwohl, 2002). Vragen 

van lagere orde kunnen worden beantwoord vanuit kennis en begrip, voor vragen 

van hogere orde is een redenering nodig en die nodigen de leerling dus meer uit 

om na te denken en een meer uitgebreid antwoord te geven. Bij Didactisch 

Coachen wordt de theorie over open en gesloten vragen en die van hogere en 

lagere orde vragen gecombineerd in drie soorten vragen (Voerman & Faber, 2016): 

categorie 1-vragen, categorie 2-vragen en categorie 3-vragen.

Categorie 1- vragen 

Categorie 1-vragen zijn alle vragen die met ja of nee beantwoord kunnen worden, 

vragen die gaan over feiten en vragen over de gehanteerde regels in de klas. 

Retorische vragen horen hier ook bij. 

Categorie 1-vragen

‘Welke manier van toetsen ga je toepassen?’

‘Wat ben je aan het doen?’

‘Vind je ook niet dat deze leerling de toets veel beter had kunnen maken?’

‘Willen jullie allemaal je boek pakken en je tas op de grond zetten?’

Categorie 1-vragen zijn vragen van lagere orde en leiden dus meestal niet tot 

diepgaand denken. Toch geeft Kratwohl (2002) aan dat vragen van lagere orde 

niet altijd hoeven te leiden tot weinig denkactiviteit. Echter in het algemeen stelt 

hij dat vragen van hogere orde het denken meer stimuleren. 
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Categorie 2-vragen leiden tot redeneringen ten aanzien van de inhoud, strategie 

en modus. 

Categorie 2-vragen

‘Waarom is Athene de hoofdstad van Griekenland geworden?’

‘Hoe ga je je voorbereiden op de toets?’

‘Waarom baal je?’

Categorie 3-vragen 

Categorie 3-vragen zijn vragen die betrekking hebben op zelfregulering, zowel 

cognitief als wat betreft de modus van de leerlingen. Ook vragen over persoonlijke 

kwaliteiten horen hierbij. En omdat het gaat over zelfregulatie, maakt Didactisch 

Coachen gebruik van het onderscheid tussen vragen die de leraar voor, tijdens of 

na het leren kan stellen (Dijkstra, 2015). 

Categorie 3-vragen

Van tevoren

‘Hoe zorg je ervoor dat je in de goede leerstand staat als je begint met leren 

voor de toets?’ 

‘Hoe kun je inschatten hoeveel tijd een opdracht je gaat kosten?’ 

‘Wat vind je een goede eigenschap van jezelf? En hoe kun je die gebruiken bij 

het leren?’ 

Tijdens het leren 

‘Je hebt door dat je het even niet meer snapt. Wat ga je nu dan doen?’

‘Je beseft dat je eigenlijk geen zin meer hebt. Wat kun je doen om toch je werk 

af te maken?’ 

Na afloop 

‘Wat maakt dat je dit nu veel beter kunt dan de vorige keer?’

‘Op welke manier heb je ervoor gezorgd dat je ook echt begon met werken?’
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Een aanwijzing is informatie over wat iemand zou kunnen of moeten doen.  

Het verschil met feedback is dat feedback informatie bevat over wat iemand  

doet of gedaan heeft, gedrag, prestatie of begrip (Voerman & Faber, 2016). 

Tabel 6 
Verschil tussen aanwijzingen en feedback

Aanwijzingen Feedback (soms gecombineerd met een vraag) 

‘Je moet bij je lesvoorbereiding altijd  
je doelstellingen bepalen.’ 

‘Je hebt in je voorbereiding goed  
aandacht besteed aan je lesdoelen.’

‘Je moet bij wiskunde echt beter de 
 regels toepassen.’

‘Hier heb je de regels niet toegepast,  
en daar wel!’ 

‘Opletten!’ ‘Je zit te kletsen tijdens mijn uitleg,  
dat vind ik heel storend.’ 

Je moet echt een andere strategie  
van leren toepassen.’ 

‘Je leert volgens de strategie herlezen.  
Welke strategie kun je nog meer 
toepassen?’ 

In Didactisch Coachen wordt aangenomen dat leraren beter terughoudend kunnen 

zijn in het geven van aanwijzingen, om leerlingen zoveel mogelijk de kans te geven 

zelf te denken en tot oplossingen te komen. Ook gaat Didactisch Coachen ervan uit 

dat sommige aanwijzingen wel bijdragen tot leren, maar andere niet.

Interactief proces

De verbale interactie is in Didactisch Coachen een interactief proces, waarbij 

vragen, aanwijzingen en feedback afwisselend plaatsvinden, aan de hand van de 

formule ADB3C:

 • A: Aandacht voor de leerlingen. Aandacht is nodig om echt contact te 

kunnen maken. Het gaat hier over waarnemen van hoe de leerlingen erbij 

zitten en wat ze doen.

 • D: Diagnose. Dit gaat over het razendsnel stellen van een diagnose door de 

leraar, bijvoorbeeld: deze leerlingen zijn goed aan het werk, zijn niet aan het 

werk, het klopt wat ze doen, het klopt niet. 

 • B3: Bevragen, Beweren en Benoemen. Dit gaat over het kiezen van een 

interventie: de leraar stelt een vraag (bevragen), geeft een aanwijzing 

(beweren) of geeft feedback (benoemen). 

 • C: Check. Dit gaat over controleren hoe de leerlingen op de vraag, de 

feedback of de aanwijzing reageren. Wat gebeurt met hun begrip en hun 

modus? 

Het gaat om de interactie tussen leraar en leerling. Korte beurten van de leraar 

zijn van belang voor het begrip van de leerling: korte vragen, korte feedback en 

korte aanwijzingen (Shute, 2008; Voerman & Faber, 2016). 
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De didactiek van hoge verwachtingen begon met het inzicht dat leraren verbaal 

hoge verwachtingen laten zien aan hun leerlingen met behulp van feedback geven, 

vragen stellen en aanwijzingen geven. Non-verbaal kunnen leraren dat doen door 

vriendelijk te zijn en aandacht te hebben voor de leerling. In Didactisch Coachen 

zijn deze aspecten gekoppeld aan theorieën over leren, vragen stellen, feedback 

geven en aanwijzingen geven, waardoor het hoge-verwachtingengedrag van 

leraren concreter vorm kan krijgen in hun interactie met leerlingen. Aandacht  

en vriendelijkheid tonen leraren door vragen te stellen en feedback te geven. 

Leraren tonen ook aandacht en vriendelijkheid door in verhouding meer positieve 

dan negatieve feedback te geven. 

6.2  Differentiatie

Naast interactie geven leraren vorm aan de didactiek van hoge verwachtingen 

door middel van differentiatie, om op die manier recht te doen aan de verschillen 

tussen leerlingen. Differentiatie, vooral als het gaat om het indelen van leerlingen 

in niveaugroepen, geeft ook een boodschap af over de verwachtingen van de 

leraar (Rubie-Davies, 2015). Het bieden van gedifferentieerd onderwijs kan een 

verantwoorde manier zijn om om te gaan met de verschillen tussen leerlingen en 

zo bij te dragen aan gelijke kansen voor iedereen. In deze paragraaf laat ik zien  

hoe leraren vorm kunnen geven aan dit tweede onderdeel van de didactiek van 

hoge verwachtingen: de manier waarop leraren differentiëren en hoe zij interactie 

kunnen gebruiken om te differentiëren. 

In het model in figuur 5 gaat het net als in figuur 4 nog steeds over de interactie 

van de leraar met de leerling, maar dan op het gebied van differentiatie. 



53Figuur 5 
Didactiek van hoge verwachtingen: differentiatie

Vormen van differentiatie  

Vaak wordt bij differentiatie gedacht aan een pakket maatregelen voor leerlingen 

die snel leren en voor leerlingen die langzamer leren. Differentiatie is echter 

gericht op goed onderwijs voor alle leerlingen. 

Differentiëren vindt plaats in het hele onderwijs, in ieder geval op de manier die  

De Koning (1973) macrodifferentiatie noemt: differentiëren buiten klassenverband, 

naar schoolsoort, bijvoorbeeld vmbo, havo en vwo. Deze macrodifferentiatie en  

de daarmee gepaard gaande vroege selectie vergroot de kansenongelijkheid  

onder kinderen, ook vanwege de – onbewuste – verwachtingen van leraren. 

De Onderwijsraad publiceerde daar in 2021 een advies over, getiteld: Later 

selecteren, beter differentiëren, waarin ze adviseert om een driejarige brugperiode 

in te voeren; op die manier zouden leerlingen meer mogelijkheden krijgen om  

hun capaciteiten te ontwikkelen en wordt kansengelijkheid gestimuleerd. En omdat 

met een structuurwijziging de kansenongelijkheid nog niet zomaar is opgelost, 

adviseert de raad ook om meer te differentiëren in de zin van ‘within-classroom 

differentiatie, differentiatie binnen de klas. 

Interactie

Verbaal
Feedback geven
 • gerelateerd aan een leerdoel
 • specifiek (inhoud, strategie, modus en persoonlijke kwaliteiten)
 • progressie- en/of discrepantiefeedback
 • kort
 • meer positieve dan negatieve feedback

Vragen stellen
 • categorie 1: gesloten vragen
 • categorie 2: denkvragen
 • categorie 1: vragen over zelfregulatie

Aanwijzingen geven

Non-verbaal
 • vriendelijk zijn
 • aandacht geven

Differentiatie

 • Flexibel groeperen

 • Differentiatie door hoge-verwachtingengedragmet behulp van ADB3C



54 Voorwaarde voor effectief differentiëren is dat leraren het leerpotentieel van hun 

leerlingen goed in kunnen schatten. Studies daarover laten zien dat leraren geneigd 

zijn het leerpotentieel van leerlingen met een etnische achtergrond of laagopgeleide 

ouders lager in te schatten dan leerlingen van hoogopgeleide ouders (Pit-ten Cate, 

Krolak-Schwerdt & Glock, 2016; Rubie-Davies, 2015). Timmermans, Kuypers en  

Van der Werf onderzochten in 2015 de verwachtingen van 500 leraren ten aanzien 

van 7.550 leerlingen uit groep 8. Zij vonden dat de leraren hogere verwachtingen 

hadden van leerlingen in goed presterende klassen of klassen met maar weinig 

leerlingen uit gezinnen met een lage SES. Blijkbaar is het voor leraren moeilijk om 

het leerpotentieel van leerlingen goed in te schatten, onafhankelijk van SES of kleur. 

En als leraren het leerpotentieel van leerlingen niet altijd goed kunnen inschatten, is 

het voor hen niet eenvoudig om zo te differentiëren dat ze ook daadwerkelijk recht 

doen aan de talenten van alle leerlingen.

De meest voorkomende manier van differentiëren binnen de klas is het verdelen 

van leerlingen in niveaugroepen. In haar reviewstudie laat Henry (2015) zien dat 

kinderen met een lage SES vaak in lagere groepen geplaatst worden. Dit blijkt niet 

alleen een negatief effect te hebben op het leren van de leerlingen, maar ook op 

hun gedrag. Bovendien helpt het niet om de kansengelijkheid te bevorderen, want 

de leerlingen in lagere groepen gaan minder snel vooruit dan de andere groepen 

(Henry, 2015). Het effect op leren en motivatie blijkt ook uit ander onderzoek: 

Boaler, Wiliam & Brown (2000) lieten in hun onderzoek onder 943 studenten zien 

dat studenten uit de lagere niveaugroepen het leren opgaven als 

ze ontdekten dat hun test slechts toegang gaf tot het laagste niveau van onderwijs. 

Een voorbeeld van niveaudifferentiatie uit de Nederlandse praktijk. 

Niveaudifferentiatie 

In het basisonderwijs worden niveaugroepen gemaakt door leerlingen 

bijvoorbeeld onder te verdelen in ‘sterren, manen en zonnen’. Een collega 

vertelde dat de school van haar dochter op deze manier differentieert.  

Haar dochter huilde regelmatig voor het slapen gaan, want hoe ze ook haar 

best deed, ze was nooit een zonnetje. Kinderen hebben direct in de gaten 

dat de namen van de groepen staan voor een bepaald niveau. En dat zorgt, 

zoals we al zagen, bij de lager ingeschaalde leerlingen voor schaamte en een 

laag zelfbeeld. 



55Ergo, ook met differentiatie binnen de klas bevordert de leraar nog niet zomaar 

kansengelijkheid van leerlingen. Denessen zegt hierover het volgende in zijn 

inaugurele rede: 

Differentiatie kan de verschillen tussen leerlingen kleiner maken, maar ze 

kunnen er ook door vergroot worden, zeker als differentiatie langs sociaal-

culturele scheidslijnen verloopt. Dan is er een groot risico dat differentiatie 

bijdraagt aan de kansenongelijkheid in het onderwijs. Voorzichtigheid is 

daarom geboden bij het nemen van differentiatiebeslissingen door scholen en 

leraren. Omdat differentiatie niet alleen rationeel en gepland verloopt, maar 

ook onbewust en intuïtief, kan differentiatie onbedoelde negatieve effecten 

hebben op de kansen van leerlingen uit lagere sociale milieus. In de klas nemen 

leraren vaak onbewust differentiatie beslissingen die gunstig uitpakken voor 

leerlingen van wie ze hoge verwachtingen hebben. Deze leerlingen komen 

vaker uit hogere sociale milieus. In de huidige samenleving, waar de druk op 

prestaties groot is en ouders hun financieel, cultureel en sociaal kapitaal 

inzetten om de kansen van hun kinderen te vergroten, worden de negatieve 

effecten van differentiatie versterkt. (Denessen, 2017, p. 17). 

Werken in niveaugroepen heeft niet alleen effect op het leren van de leerlingen.  

Al eerder heb ik laten zien dat leren niet alleen cognitief plaatsvindt, maar ook  

een belangrijke emotionele component heeft. Emotie heeft een duidelijke invloed 

op leren en speelt ook een rol bij differentiëren, zeker als het gaat om het plaatsen 

van leerlingen in niveaugroepen. Leerlingen worden zich dan bewust van hun 

bekwaamheid, wat ze wel of niet kunnen, vaak ook in vergelijking met anderen.  

En dat roept bijvoorbeeld schaamte op, of angst. 

Het werken met niveaugroepen heeft dan wel nadelen, maar het werken met 

flexibele groepen is wel een goede manier om met een klas te werken; leerlingen 

die in groepen werken, leren namelijk meer en staan positiever tegenover leren 

(Van den Bergh, Denessen & Volman, 2020). In het werk van Monroe (2009)  

wordt een lans gebroken voor het werken in heterogene groepen, gezien het  

effect daarvan, niet alleen op het leren, maar ook op de motivatie. Monroe 

formuleert dit als volgt: ‘However, heterogeneous grouping has been found to 

work well for all students regardless of ability level. Children keep their dignity 

and learn from one another when allowed to interact with all members of their 

learning community’ (Monroe, 2009, p.64). Ook Rubie-Davies (2015) stelt dat 

flexibel groeperen een manier kan zijn om te differentiëren vanuit hoge 

verwachtingen. Zij omschrijft flexibel groeperen als een besluit van de leraar  

om af te stemmen op de behoeften van de leerlingen.  
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of favoriete sport van de leerlingen, en de andere keer op basis van de keus van de 

leraar zelf. 

Vanuit de invalshoek van de didactiek van hoge verwachtingen kunnen leraren  

met hun verbale en non-verbale gedrag differentiëren, door in hun interactie hoge 

verwachtingen te laten zien aan alle leerlingen. Bij non-verbaal gaat het dan over de 

vriendelijkheid en de aandacht die zij geven aan de leerling, en bij verbaal gaat het 

over de vragen die zij stellen of de feedback of hulp die zij geven in de vorm van 

aanwijzingen. In het boek Onderwijs na COVID-19 (2020) benadrukt de Taskforce 

Ontwikkelingsgericht Onderwijs als belangrijk element van deze benadering van 

differentiatie: het centraal stellen van de eigenheid van elke leerling, naast het 

hebben van hoge verwachtingen. 

Babad (2005) beschrijft dit gedrag van leraren wat betreft differentiatie als ‘teacher 

differential behavior’, differentiatiegedrag. Daarmee verwijst zij naar het verbale en 

non-verbale gedrag van leraren in de klas waarmee ze voortdurend differentiëren. 

Hoge-verwachtingengedrag kunnen leraren dus inzetten om te differentiëren, 

maatwerk te leveren aan leerlingen, zonder hun doelen lager te stellen. 

Differentiatie en ADB3C 

In het lectoraat gaan we onderzoeken hoe leraren kunnen differentiëren in 

combinatie met het laten zien van hoge verwachtingen. Een – praktische – 

vingeroefening voor die zoektocht volgt hieronder.

Differentieren op basis van hoge-verwachtingen-gedrag kunnen leraren vormgeven 

vormgeven met behulp van de stappen van ADB3C (Voerman & Faber, 2016).  

Een voorbeeld kan het beste duidelijk maken hoe dit in zijn werk gaat. 

Feedback

Een leerling is geconcentreerd bezig met het maken van scheikundeopgaven.  

De docente kijkt naar de leerling en het werk en zegt: ‘Hard aan het werk, zeg!’  

De leerling glimlacht naar de leraar en de docente glimlacht terug. De leerling 

gaat door met zijn werk. De docente loopt door naar de volgende leerling.

Het voorbeeld schetst een herkenbare situatie, maar wat gebeurt er nu in dit  

korte contact tussen docente en leerling? Bij het werken met ADB3C zijn de doelen 

van tevoren verhelderd. Die doelen zijn niet alleen cognitief, maar ook sociaal 

(bijvoorbeeld over samenwerken of delen) en affectief (bijvoorbeeld: hoe zorg ik 

ervoor dat ik doorwerk, ook al heb ik geen zin). 
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verschillende niveaus waar. Zij ziet in ieder geval de modus van de leerling 

(hoe de leerling erbij zit) en het werk van de leerling. Inzicht in beide 

aspecten is belangrijk om de volgende stappen goed te kunnen zetten.  

 • D = Diagnose. De docente stelt in een oogwenk, bijna onbewust, een 

diagnose door haar observatie van de leerling en het werk te koppelen aan 

de doelen die ze van tevoren gesteld heeft. In dit geval is een van de doelen 

dat de leerlingen doorwerken. Zij observeert dus de modus van de leerling, 

die hard aan het werk is. Hoogstwaarschijnlijk ziet zij niet alleen dat de 

leerling hard werkt, maar ook of het klopt wat die doet. 

 • B3 = Bevragen, Beweren en Benoemen. De docente heeft drie mogelijkheden 

van interventie voor het laten zien van hoge verwachtingen: bevragen (een 

vraag stellen), benoemen (feedback geven) of beweren (een aanwijzing 

geven). In het voorbeeld kiest de docente voor feedback geven, en wel op de 

modus van de leerling: ‘Hard aan het werk zeg!’

 • C = Checken. In het voorbeeld glimlacht de leerling, en de docente glimlacht 

terug. In het waarnemen van de glimlach zit in dit geval de check: hoe is 

mijn feedback binnengekomen bij de leerling? (In andere gevallen kan dat 

ook een vraag of aanwijzing zijn.) De docente kan het natuurlijk ook vragen, 

als hij er niet helemaal zeker van is hoe zijn feedback overkomt, maar de 

check hoeft zeker niet altijd verbaal te gebeuren.  

Hiermee is een kort proces doorlopen, gericht op de activiteit van de leerlingen.  

Ik heb laten zien dat het niet alleen gaat om het leren van de leerlingen, maar ook 

om hoe ze erbij zitten en wat ze voelen en ervaren bij het leren. De docente heeft 

hoge verwachtingen laten zien aan de leerling: non-verbaal door de aandacht en 

de glimlach en verbaal door de feedback. Je zou dit voorbeeld voor alle vakken, op 

allerlei niveaus kunnen nemen. Het laten zien van hoge verwachtingen in het 

gedrag is niet afhankelijk van het niveau van de leerling. 

Een voorbeeld van een uitgebreidere dialoog tussen leraar en leerling volgens ADB3C. 

Vertaling naar ADB3C

Leraar De leraar komt bij een leerling staan en 

heeft aandacht voor de leerling.

Leraar Zegt: ‘Hé, je hebt nu echt alle 

opgaven goed, zelfs die je de vorige 

keer nog heel lastig vond! Goed zeg!’

De leraar heeft een razendsnelle diagnose 

gesteld over de taak en kiest voor 

progressiefeedback op de inhoud van de 

taak. 

Leerling Glimt! 
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Leraar Neemt de glimlach waar en is even 

stil. 

Met deze waarneming checkt de leraar 

hoe de feedback bij de leerling is 

binnengekomen. En hij heeft dus opnieuw 

aandacht voor de leerling. In wezen begint 

de cyclus overnieuw. 

Leraar Vraagt: ‘Wat heb jij nu gedaan om 

ervoor te zorgen dat je alle opgaven 

goed hebt, ook die je lastig vond?’

De leraar stelt een vervolgvraag op de 

zelfsturing van de leerling (ondertussen 

neemt de leraar waar hoe de leerling erbij 

zit).

Leerling ‘Eh...’ De leerling denkt na.

Leraar Houdt zijn mond en laat de leerling 

nadenken. 

De leraar geeft de leerling de tijd. Het is een 

moeilijke vraag, voor de beantwoording is 

tijd nodig. Zwijgen is dan essentieel.

Leerling Zegt: ‘Nou, ik heb het gewoon maar 

geprobeerd.’

Leerlingen weten zeker in het begin niet zo 

goed antwoord te geven op dit soort vragen.

Leraar Zegt: ‘Dus je hebt het beginnen niet 

uitgesteld, je bent gewoon begonnen. 

Goed gedaan.’

Dit is positieve feedback op de strategie 

van beginnen en niet uitstellen. De leraar 

geeft in zijn feedback een andere kadering 

aan wat de leerling zegt, meer naar een 

aanpak of strategie. De check zit hier weer 

in het kijken naar de leerling en bewust 

waarnemen van het effect van de feedback. 

Leraar Vraagt: ‘En wat heb je nog meer 

gedaan?’

De leraar stelt een vervolgvraag. Het is 

voor het leren van de leerling en het laten 

zien van hoge verwachtingen erg belangrijk 

dat de leraar niet zomaar tevreden is met 

een niet helemaal volledig antwoord. Of dit 

nu gaat over de inhoud of over de aanpak 

van het werk. 

Leerling Zegt: ‘Nou, ik heb even in het boek 

gekeken bij de leerwijzer, toen ik het 

niet snapte.’

De leerling komt met nieuwe strategie. 

Leraar Zegt: ‘Ha, dus je wist het even niet 

en bent toen in de leerwijzer gaan 

zoeken. Wat een goeie manier om een 

oplossing te zoeken als je het even 

niet weet.’

De leraar geeft feedback op de strategie, 

die de leerling helpt om zelfstandig hobbels 

te nemen. 

Leraar Steekt zijn duim omhoog en loopt 

verder. 

Effectieve feedback en effectieve vragen 

zijn kort. Dus is een effectieve leerdialoog 

ook kort. 

Klassikaal De leraar vervolgt zijn ronde in de klas.
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Leraar Zegt: ‘Ik heb verschillende goeie 

strategieën gezien bij het maken 

van de opgaven: leerling A heeft het 

beginnen niet uitgesteld en is meteen 

begonnen, leerling B…’

Vraagt: ‘Welke andere strategieën 

hebben jullie gehanteerd die handig 

waren?’

Zegt: ‘Mooie strategieën kennen 

jullie. Ik heb er nog één. Behalve in de 

leerwijzer achterin het boek, kunnen 

jullie ook kijken naar de voorbeelden 

in de gekleurde kaders in het boek.’

De leraar geeft na het zelfstandig werken 

klassikaal nogmaals feedback op de 

effectieve strategieën.

De leraar vraagt dan naar strategieën die 

leerlingen nog meer gehanteerd hebben. 

De leraar geeft ten slotte een aanwijzing 

over wat hij nog wil aanvullen in de gebruikte 

strategieën. Op deze manier geeft de leraar 

klassikaal nogmaals feedback, doet recht aan 

de leerlingen die hij misschien deze keer niet 

gesproken heeft en geeft ten slotte nog een 

aanwijzing over iets wat de leerlingen nog 

moeten weten of kunnen. 

Differentiatie als maatwerk

Leraren kunnen met differentiatie hun gedrag afstemmen op de leerlingen. Bij de 

ene leerling is de modus van belang en dus kiest de leraar ervoor om feedback te 

geven op de modus, bij de andere leerling gaat het om het gebruik van de goede 

strategie en gaat de leraar in gesprek over de strategieën die de leerling gebruikt. 

Welke werkvorm de leraar ook toepast en hoe hij ook regelt dat leerlingen samen 

of individueel opdrachten maken, hij zal altijd ook door zijn non-verbale en verbale 

gedrag differentiatie laten zien, en dat kan heel goed in de vorm van hoge-

verwachtingengedrag. 

Juist als een leerling niet zoveel vooruitgang boekt, of niet zoveel goed doet, blijft 

het belangrijk dat de leraar hoge-verwachtingengedrag laat zien door feedback 

geven en vragen stellen te combineren en niet te snel te kiezen voor het geven van 

aanwijzingen of hulp. De leraar kan bijvoorbeeld zeggen: ‘Ik zie dat deze som niet 

goed is. Welke strategie heb je gebruikt?’ Als de leerling dat niet weet, dan kan de 

leraar eventueel een aanwijzing geven. Maar pas op, want leerlingen zijn niet 

gewend aan dit soort vragen en zeggen snel dat ze het niet weten, terwijl ze het 

met een vervolgvraag vaak wel weten. Een vervolgvraag zou kunnen zijn: ‘Waar zie 

je in het boek de strategieën staan die horen bij deze opdracht?’, of: ‘Op welke 

manier kun je nagaan welke strategie je gebruikt hebt?’ Als leerlingen eenmaal 

gewend zijn aan deze manier van vragen stellen, bereiden ze zich daarop voor en 

kunnen ze makkelijker antwoord geven. Daarmee laten leraren in hun gedrag zien 

aan de leerlingen dat ze verwachten dat ze tot een antwoord komen en ze helpen 

hen erbij. En juist dat helpen om een antwoord te formuleren, is een kenmerk van 

hoge-verwachtingengedrag. 



60 Het in de praktijk toepassen van deze manier van differentiëren door interactie 

met leerlingen, is een complexe opdracht voor leraren. De zoektocht naar hoe ze 

dat kunnen doen is nog maar net begonnen, en ik verheug me erop deze in de 

komende tijd samen met leraren te kunnen doen. 

6.3 Cultuur van de hoge verwachtingen 

Welke manier van interacteren en differentiëren de leraar hanteert, is van belang 

bij het laten zien van hoge verwachtingen en medebepalend voor de cultuur van 

de school en van een klas. 

Cultuur van de school

Cultuur is een min of meer vaste verzameling van routines, regels en normen, die 

het gedrag leiden (Schein 2004). De cultuur die op een school heerst, beïnvloedt 

het gedrag van haar leraren. Het is voor leraren al ingewikkeld genoeg om 

hoge-verwachtingengedrag aan te leren (Voerman, Meijer, Korthagen & Simons, 

2014b), daarom vraagt volhouden van dat gedrag om een cultuur van hoge 

verwachtingen in de school (Hargreaves & Fullan, 2012). Cultuur wordt volgens 

Schein (2004) steeds vormgegeven en beïnvloed door de manier waarop docenten 

met elkaar omgaan, en kan daarom veranderen. 

Figuur 6 is een onderdeel uit het model van de hoge verwachtingen in figuur 3.  

Zij laat de cultuur zien als kenmerk van de school, die van invloed is op de 

verwachtingen en het verwachtingengedrag van de leraren. 

Figuur 6 
Cultuur als kenmerk van de school, van invloed op de verwachtingen van de leraar

 • SES van de ouders
 • Etnische samenstelling en migratie-achtergrond 

van de leerlingenpopulatie
 • Prestaties van de klas

Cultuur
 • van de school

 • van de klas

Kenmerken van de school:
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leraren en leraren onderling acteren vanuit hoge verwachtingen van elkaar. 

Onderzoeken laten namelijk zien dat hoge-verwachtingengedrag hetzelfde effect 

heeft op medewerkers als op leerlingen: medewerkers gaan hun werk beter doen 

als hun leidinggevenden hoge verwachtingen van hen hebben (Berman, 2015; 

Kierein & Gold, 2000; Rosenthal, 1994). Veestraeten, Johnson, Leroy, Sy en Sels 

(2021) beschrijven dit Pygmalion-effect op de werkvloer als volgt: door hoge 

verwachtingen te hebben van medewerkers, ontwikkelen deze medewerkers 

hogere verwachtingen van zichzelf en krijgen ze meer geloof in eigen kunnen, 

en dat zorgt weer voor meer betrokkenheid op het werk. En als mensen meer 

betrokken zijn bij hun werk, doen zij hun werk beter (Mann & Harter, 2016). 

Leidinggevenden spelen een belangrijke rol in het vormgeven en veranderen van 

de cultuur: leidinggeven betekent het creëren en managen van de cultuur van 

bijvoorbeeld de schoolorganisatie. Daarmee zijn cultuur en leiderschap 

onlosmakelijk met elkaar verbonden. Leidinggevenden zijn cultuurdragers en 

bepalen of er bijvoorbeeld feedback wordt gegeven en welke vragen er worden 

gesteld (Adey, 2006’; Fullan, 2009, Voerman, 2021). Uiteraard hebben leraren  

ook invloed op de cultuur van een school. Echter als een individuele leraar anders 

les gaat geven, bijvoorbeeld op basis van hoge-verwachtingengedrag, en de 

anderen niet, dan blijft de invloed zeer beperkt en is de kans groot dat de leraar 

uiteindelijk weer gaat lesgeven zoals eerst (Fullan, 2009).  

Gezien het bovenstaande is het van belang dat scholen zich bewust worden van 

hun cultuur ten aanzien van verwachtingen. Dat is een belangrijke stap in de 

ontwikkeling naar een hoge-verwachtingencultuur. 

Cultuur van de klas

Waar de cultuur van de school invloed heeft op het gedrag en de verwachtingen 

van een leraar, heeft het gedrag van die leraar weer invloed op de cultuur van de 

klas. Of er een cultuur van hoge verwachtingen in de klas heerst, is afhankelijk van 

de manier waarop leraren in de klas met de leerlingen omgaan: hoe en wie ze 

feedback geven en vragen stellen, wie ze wel of geen aanwijzingen geven en 

(onnodig) helpen, of ze hoge-verwachtingengedrag laten zien in hun interactie, of 

juist niet. Ik geef een voorbeeld.

Cultuurverandering in de klas 

In de school waar ik mijn loopbaan begonnen ben, een vmbo met voornamelijk 

basis- en kaderleerlingen, zaten alleen jongens en werkten alleen mannelijke 

leraren. Er waren duidelijke geschreven en ongeschreven regels. Als 

orthopedagoog, en later als – enige – lerares, had ik het daar soms moeilijk mee. 



62 Een van de ongeschreven regels op school was dat de leerlingen hun jas 

mochten aanhouden in de klas. Ik was daar niet blij mee, want ik vond het 

ongezellig en het leek in mijn beleving net of de leerlingen elk moment, midden 

in mijn les, weg konden gaan. Bovendien ging de klas niet echt lekker ruiken… 

In mijn lessen ben ik toen een mini-cultuurverandering begonnen: mijn 

leerlingen moesten hun jas uitdoen. En hoewel dat op veel weerstand stuitte bij 

de leerlingen, is het me uiteindelijk gelukt om ze te leren dat ze in mijn lessen 

hun jas uit moesten doen. Het heeft me wel drie maanden gekost en ik heb ook 

veel standvastigheid moeten tonen, want hun verweer was natuurlijk: bij de 

andere leraren mag het wel! 

Uiteindelijk kwamen bij mij de leerlingen de klas binnen, gingen zitten en deden 

hun jas uit. Maar dat vergde wel van mij dat ik duidelijk en consequent was in  

mijn aanpak, en dus leiderschap toonde in hoe ik wilde dat de leerlingen zich 

gedroegen. Want natuurlijk gingen ze in discussie en maakten ze vooral 

vergelijkingen met andere leraren, want van die leraren mocht het wel. Ik moest 

echt stevig in mijn schoenen staan om het voor elkaar te krijgen. Omdat de andere 

leraren de regel niet aanpasten, moest ik elk nieuw schooljaar, met nieuwe klassen 

opnieuw duidelijk zijn over hoe ik het graag wilde in mijn klas. Omdat ik het zo 

belangrijk vond, had ik dat er graag voor over. Hier was sprake van een Galatea 

effect: ondanks dat ik een startende leraar was, en tegen de cultuur van de school 

in, wilde ik heel graag dat mijn leerlingen hun jas uitdeden. Ik verwachtte daarmee 

van mijzelf dat ik het ondanks de tegenstand van de leerlingen vol zou houden. 

En mijn zelfvertrouwen, dat ik dat voor elkaar ging krijgen, groeide elk jaar. 

In het voorbeeld is te zien hoe leraren invloed hebben op de cultuur in hun klas, 

bijvoorbeeld door een ongeschreven regel niet te accepteren en ander gedrag te 

vragen van hun leerlingen. 

Een tweede aspect van cultuur in de klas is de manier waarop de leerlingen met 

elkaar omgaan. Ik geef hiervoor als voorbeeld uitspraken van een leraar op een 

vmbo, in het kader van een training Didactisch Coachen. 



63Cultuurverandering bij leerlingen onderling

‘Ik ben bezig in mijn lessen meer feedback te geven en vooral positieve 

feedback. Dat kost me echt moeite, ik vergeet het ook nog vaak. En ik nodig 

leerlingen ook uit om elkaar positieve feedback te geven, hoe lastig ze het ook 

vinden. Wat me echt motiveert om het te blijven doen, is dat ik zie dat 

leerlingen nu onderling ook – zonder dat ik het vraag – elkaar positieve 

feedback gaan geven. Met een goede sfeer in de klas tot gevolg.’

In het voorbeeld betreft het een observatie van een leraar, waarin hij het effect 

beschrijft van zijn gedrag op het gedrag van zijn leerlingen. Volgens Korthagen, 

Loughran en Lunenberg (2005) is een rol van lerarenopleiders ook dat zij model 

staan voor hun studenten tijdens het lesgeven. In 2007 hebben Lunenberg, 

Korthagen en Swennen die visie nog aangescherpt door te benadrukken dat de 

manier waarop lerarenopleiders model staan een belangrijke factor is in het leren 

van leraargedrag door studenten. Een van de onderwerpen die opgenomen staan 

in de werkzaamheden van het lectoraat, is onderzoek doen naar de invloed van 

hoge-verwachtingengedrag van leraren op het gedrag van leraren in opleiding.
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Werkzaamheden en  
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66 Het lectoraat Didactiek (van hoge verwachtingen) maakt deel uit van Kenniscentrum 

Talentontwikkeling van Hogeschool Rotterdam (KCTO-HR). Het maakt ook deel uit 

van de onderzoekslijn Optimalisering leerprocessen. De andere lectoraten in die 

onderzoekslijn zijn: Taalverwerving en taalontwikkeling, Digitale Didactiek, 

Versterking Beroepsponderwijs en Pedagogische professionaliteit van leraren. 

IvL en het lectoraat 

Binnen de hogeschool werkt het lectoraat vooral voor het Instituut voor Leraren-

opleidingen (IvL), en zal het een bijdrage leveren aan de kennisagenda’s van IvL.  

De kennisagenda van de lerarenopleiding (Poulussen, Rozendaal & Theunissen, 2021) 

heeft acht thema’s, waarvan er vijf ook gericht zijn op het werkveld, dus de scholen 

waarmee IvL samenwerkt. Het lectoraat Didactiek (van hoge verwachtingen) zal 

aansluiten bij de thema’s ‘werken met het concept hoge verwachtingen’ en ‘activerende 

(vak)didactiek waaronder het motiveren van leerlingen’. Deze twee thema’s zijn ook 

gericht op het werkveld. Ook zal aangesloten worden bij het thema ‘onderzoeks-

vaardigheden van studenten en leraren’, dat in eerste instantie gericht is op IvL zelf. 

De lerarenopleiding heeft er bewust voor gekozen om twee lectoraten tegelijkertijd 

te starten, te weten het lectoraat Pedagogische professionaliteit van leraren en het 

lectoraat Didactiek (van hoge verwachtingen). De samenhang tussen didactiek en 

pedagogiek is benadrukt tijdens de start van de lectoraten. Daarom zal mijn 

lectoraat in de plannen ook samenwerking zoeken met het lectoraat Pedagogische 

professionaliteit van de leraar, op onderdelen waar dat voor de hand ligt. Dat zal 

ook gebeuren met andere lectoraten. Met het lectoraat Studiesucces bestaat 

bijvoorbeeld al zo’n samenwerking, gericht op het onderzoeken van de samenhang 

tussen studiesucces en de invoering van Didactisch Coachen. 

Doel van mijn lectoraat is in de eerste plaats om een bijdrage te leveren aan de 

kwaliteit van IvL, op zo’n manier dat de leraren de studenten zoveel mogelijk 

benaderen vanuit hoge verwachtingen, en dat de studenten (leraren in opleiding) 

dat op hun beurt doen bij hun leerlingen. Onderdeel van het werken vanuit hoge 

verwachtingen is dat de leraar alle leerlingen zoveel mogelijk uitdaagt en activeert, 

en daarmee hun motivatie stimuleert. In de uitwerking van de onderzoeken zal het 

lectoraat leraren en studenten zoveel mogelijk betrekken. Ook zal het lectoraat het 

werkveld betrekken bij de werkzaamheden en het onderzoek. 

Onderzoeken van het lectoraat

De werkzaamheden van het lectoraat richten zich op de aspecten van de didactiek 

van hoge verwachtingen, namelijk: (1) het hoge-verwachtingengedrag van leraren 

in hun interactie, en de daarmee samenhangende manier van differentiëren en (2) 

het ontwikkelen van een cultuur van hoge verwachtingen en de invloed daarop van 

leidinggevenden en leraren. 



67Om duidelijk te maken op welke gebieden het lectoraat onderzoek doet, maak ik 

gebruik van het eerder gepresenteerde model van de hoge verwachtingen. In 

figuur 8 heb ik nummers in het model opgenomen; die verwijzen naar de 

onderzoeken, die ik hierna beschrijf. 

Figuur 8
Onderzoeken van het lectoraat Didactiek (van de hoge verwachtingen)  

7.1  Eerste onderzoekslijn: onderzoeken naar het   
  hoge-verwachtingengedrag van leraren

IvL is bezig met het invoeren van Didactisch Coachen als operationalisering van 

het lesgeven vanuit hoge verwachtingen. Een van de eerste stappen daarbij is het 

creëren van bewustwording van hoge- en lage-verwachtingengedrag. Dit leidt tot 

de vraag hoever IvL al is in het lesgeven vanuit hoge verwachtingen, en vooral hoe 

leraren zelf denken over hun verwachtingen en hun hoge-verwachtingengedrag. 

Om die vraag te beantwoorden, zal er een instrument ontwikkeld worden waarmee 

leraren kunnen uitvinden in hoeverre zij al lesgeven vanuit hoge verwachtingen. 

• SES van de ouders
• Etnische samenstelling en migratie-

achtergrond van de leerlingenpopulatie
• Prestaties van de klas
• Cultuur

• van de school
• van de klas

Verwachtingen  
van de leraar
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• Motivatie
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• Motivatie 
• gevoel van self-efficacy
• motivationele basisbehoeften  

(gevoel van competentie, autonomie  
en relationele verbondenheid)

• attributie

Kenmerken van de leerling (2,4)
(variabel)

Kenmerken van de leerling
(min of meer stabiel)

Interactie (5a,b,c)

Verbaal
Feedback geven

• gerelateerd aan een leerdoel
• specifiek (inhoud, strategie, modus en 

persoonlijke kwaliteiten)
• progressie- en discrepantiefeedback
• kort
• meer positieve dan negatieve feedback

Vragen stellen
• categorie 1: gesloten vragen
• categorie 2: denkvragen
• categorie 1: vragen over zelfregulatie

Aanwijzingen geven

Non-verbaal
• vriendelijk zijn
• aandacht geven

Differentiatie (5d)

• Flexibel groeperen
• Differentiatie door 

hoge-verwachtingengedrag 
met behulp van ADB3C

Kenmerken van de school (6,7)



68 Leraren worden gemotiveerd om hun gedrag te veranderen als zij het effect zien 

van dat gedrag op hun leerlingen (Voerman, 2014). Daarom is het nuttig om naast 

het instrument waarmee leraren en lerarenopleiders zich bewust worden van hun 

verwachtingengedrag, ook een instrument te ontwikkelen om te onderzoeken 

welke verwachtingen studenten en leerlingen waarnemen. Daarmee kunnen de 

studenten (leraren in opleiding) zich ook bewust worden van hoe het is gesteld  

met hun eigen hoge-verwachtingengedrag tijdens hun stage. Uiteraard sluit het 

lectoraat met deze deelonderzoeken aan bij het thema ‘hoge verwachtingen’ uit  

de kennisagenda van IvL. De onderzoeksvragen die hierbij horen, zijn: 

1 Op welke manier kunnen verwachtingen bij leraren worden vastgesteld?

2 Hoe interpreteren de leerlingen het gedrag van hun leraren wat betreft 

verwachtingen? 

De ontwikkelde instrumenten zullen gebruikt worden om te onderzoeken wat de 

effecten van het traject Didactisch Coachen zijn op de verwachtingen van 

lerarenopleiders en leraren (in opleiding). En omdat hoge verwachtingen niet 

alleen effect hebben op het leren maar ook op de motivatie van leerlingen, zal ook 

onderzocht worden wat het effect daarop is. Dit leidt tot de volgende 

onderzoeksvragen: 

3 Wat is het effect van het traject Didactisch Coachen op de verwachtingen 

van lerarenopleiders en leraren? 

4 Wat is het effect van de interventie Didactisch Coachen op: 

 • de ervaren verwachtingen van studenten c.q. leerlingen;

 • de self-efficacy, intrinsieke motivatie en attributie van studenten c.q. 

leerlingen? 

Het lectoraat levert met deze onderzoekslijn een bijdrage aan het thema ‘omgaan 

met het concept hoge verwachtingen’ en ‘activerende (vak)didactiek, waaronder 

het motiveren van leerlingen’. In het kader van deze vragen wordt een aanvraag 

voor een onderzoeksvoucher ingediend. 

Het lectoraat ondersteunt het hoge-verwachtingengedrag van leraren, doordat zij 

experimenten aangaan in en over de eigen praktijk. Daartoe is samenwerking gezocht 

met de beeldcoaches (coaches die leraren begeleiden met behulp van opnames in de 

klas) van IvL. De beeldcoaches gaan in de nabije toekomst ook een rol vervullen in het 

onderhoud van het hoge-verwachtingengedrag, en zij zullen nieuwe collega’s hierin 

inwerken. Daarom is het belangrijk dat zij het hoge-verwachtingengedrag kunnen 

analyseren en trainen. Onderzoek doen bevordert de inhoudelijke kennis en 

vaardigheden en levert daarmee een bijdrage aan het vergroten van de kennis en de 

kunde van de beeldcoaches (Van Vlokhoven, Kools, Geerdink, Boei & Willemse, 2013). 

Bovendien vergroot het doen van onderzoek de onderzoeksvaardigheden van de 

betrokken leraren (Van Vlokhoven et al., 2013).  



69Daarmee levert het lectoraat een bijdrage aan het thema ‘onderzoeksvaardigheden 

van leraren en studenten’ en uiteraard aan het thema ‘omgaan met het concept hoge 

verwachtingen’. Naast de beeldcoaches is ook een aantal leraren betrokken bij het 

lectoraat. Zij gaan experimenten uitvoeren in het kader van hoge-verwachtingengedrag 

in hun eigen praktijk. Dit houdt in dat de vragen die beantwoord gaan worden vanuit dit 

deel van het lectoraat, vooral inhoudelijke vragen zijn op grond waarvan de kennis en 

kunde betreffende hoge-verwachtingengedrag ook in het algemeen kunnen worden 

versterkt. 

 

In Didactisch Coachen wordt aangenomen dat leraren beter terughoudend kunnen 

zijn in het geven van aanwijzingen, om leerlingen zoveel mogelijk de kans te geven 

zelf te denken en tot oplossingen te komen. Ook gaat Didactisch Coachen ervan uit 

dat sommige aanwijzingen wel bijdragen tot leren, maar andere niet (Voerman & 

Faber, 2016). De onderzoeksvragen zijn: 

5a  Welke aanwijzingen zijn voor leerlingen van waarde? Wat zijn de kenmerken 

van die aanwijzingen? 

5b Welk verschil is er met betrekking tot een onderwerp, wat betreft het geven 

van aanwijzingen? 

Het aanleren en onderhouden van hoge-verwachtingengedrag in de vorm van 

Didactisch Coachen, vraagt van de beeldcoaches dat zij in de les ‘coaching on the 

job’ kunnen doen met leraren, als een van de werkzame interventies bij het leren 

van Didactisch Coachen (Voerman, Meijer, Korthagen & Simons, 2014b). Coaching 

on the job houdt in dat de beeldcoaches in de les zijn bij een collega en op vraag 

van de collega laten zien hoe ze vragen stellen en feedback geven. De collega 

observeert en probeert daarna uit wat hij graag wil oefenen. De coaching on the 

job gebeurt in het traject slechts één keer. Het traject Didactisch Coachen duurt 

minimaal twee jaar. De onderzoeksvraag in dit kader is: 

5c  Op welke manier kan coaching on the job worden toegepast, opdat leraren 

het hoge-verwachtingengedrag sneller leren? 

Aansluitend bij de beschrijving en de zoektocht naar een manier van differentiëren 

vanuit hoge verwachtingen zal er gezocht worden naar een manier om in de klas 

te differentiëren vanuit hoge verwachtingen, en zal er geëxperimenteerd worden 

met die manier van differentiëren. De onderzoeksvraag die hierbij hoort is: 

5d Hoe kun je differentiëren vanuit hoge verwachtingen? 

De overige onderzoeken die inhoudelijk gaan over hoge-verwachtingengedrag  

zijn in ontwikkeling en gaan bijvoorbeeld over de rol van de werkplekbegeleiders 

(welke invloed heeft coaching on the job door de werkplekbegeleiders op het leren 

van hoge-verwachtingengedrag van studenten?). 



70 7.2  Tweede onderzoekslijn: de cultuur van de hoge  
  verwachtingen

Een tweede lijn richt zich op de rol van de leidinggevenden bij het werken vanuit 

hoge verwachtingen. Ook bij IvL gaat het om het ontwikkelen van een cultuur van 

hoge verwachtingen. In het kader daarvan volgen de leidinggevenden binnen IvL 

een training in het laten zien van hoge verwachtingen in hun leidinggevend gedrag, 

onder de titel ‘leidinggevend coachen’. De onderzoeksvragen hierbij zijn: 

6 Welke effecten heeft de training leidinggevend coachen op het laten zien 

van hoge verwachtingen door de leidinggevenden van IvL?

7 Welke verwachtingen ervaren de leraren bij hun leidinggevenden nadat die 

leidinggevenden de training leidinggevend coachen hebben gevolgd? 

7.3  Doorwerking van de onderzoeken 

Van Vliet, Wakkee, Fukkink, Teepe en Van Outersterp (2021) hebben een manier 

ontworpen om helder te maken hoe onderzoek van een lectoraat doorwerkt.  

Zij presenteren daartoe een doorwerkingsmatrix. De drie elementen die zij 

onderscheiden, zijn: producten, netwerken en samenwerking, en kennisinteracties. 

‘Producten’ staat voor tastbare resultaten, ‘netwerken en samenwerking’ staat 

voor deelname in georganiseerde gremia en publicaties en ‘kennisinteracties’ staat 

voor interacties gericht op kennis ontwikkelen, delen en toepassen. In tabel 7 

wordt de matrix gecombineerd met de doelgroepen van het lectoraat, te weten IvL, 

de studenten aan IvL en de scholen uit het netwerk van IvL. 

Tabel 7
Doorwerking van onderzoek van het lectoraat

Producten Netwerken en 
samenwerking

Kennisinteracties Doorwerking 
naar: 

  O
n

d
er

zo
ek Betreft: Tastbare resultaten Deelname in 

georganiseerde 
gremia en 
publicaties

Interacties 
gericht op kennis 
ontwikkelen, delen 
en toepassen

L
er

ar
en

o
p

le
id

er
s 

Iv
L

M
an

ag
em

en
t 

Iv
L

S
tu

d
en

te
n

 Iv
L

N
et

w
er

ks
ch

o
le

n
 Iv

L

(1) Op welke 
manier kunnen 
verwachtingen bij 
leraren worden 
vastgesteld? 

Instrument Presentatie van dit 
instrument op een 
nader te bepalen 
congres en in een 
vakpublicatie

Workshop voor 
scholen en 
lerarenopleiders 
over de toepassing 
van dit instrument

x x x

(2) Hoe interpreteren 
studenten en 
leerlingen het  
gedrag van hun 
leraren in termen 
van verwachtingen?

Instrument Presentatie van 
dit instrument 
op een nader te 
bepalen congres en 
vakpublicatie

Workshop voor 
lerarenopleiders 
en scholen over 
de ervaren 
verwachtingen van 
de studenten

x x x



71(3) Wat is het effect 
van het traject 
Didactisch 
Coachen op de 
verwachtingen van 
lerarenopleiders en 
leraren? 

Wetenschappelijke  
publicatie

Workshop voor 
lerarenopleiders en 
desgewenst leraren

x x

(4) Wat is het effect 
van het traject 
didactisch  
coachen op 
– de ervaren 
verwachting van 
studenten;
– de self-efficacy, 
intrinsieke 
motivatie en 
attributie van 
studenten?

Presentatie van dit 
instrument op een 
nader te bepalen 
congres 

Wetenschappelijke 
publicatie

Presentatie van 
de uitkomsten 
voor alle 
geïnteresseerden 
binnen IvL 

x x x

(5a) Welke aanwijzingen 
zijn voor leerlingen 
van waarde? 
Wat zijn de 
kenmerken van die 
aanwijzingen?

Inzicht in het geven 
van ‘waardevolle’ 
aanwijzingen 

Vakpublicatie Verwerking in 
de opzet van het 
traject Didactisch 
Coachen

x x x

(5b) Welke verschillen 
zijn er tussen 
startende en 
ervaren leerders 
van een onderwerp 
wat betreft 
het geven van 
aanwijzingen?

Inzicht in de 
verschillen tussen 
beginnende en 
ervaren leerders 
ten aanzien van 
het gebruik van 
aanwijzingen

Vakpublicatie Verwerking in 
de opzet van het 
traject Didactisch 
Coachen

x x x

(5c) Op welke manier 
kan coaching on 
the job worden 
toegepast,  
opdat leraren het  
hoge-
verwachtingen-    
gedrag sneller 
leren?

Inzicht en 
vaardigheid 
in de interventie  
coaching on the job

Presentatie 
‘Coaching on the 
job’

x x x

(5c) Hoe kun je  
differentiëren 
vanuit hoge 
verwachtingen?

Een manier van 
differentiëren 
vanuit  
hoge verwachtingen

Vakpublicatie Opname van de 
werkwijze in het 
curriculum van IvL

x x x

(6) Welke effecten 
heeft de training 
leidinggevend 
coachen op het 
laten zien van hoge 
verwachtingen door 
de leidinggevenden 
van IvL?

(Meer) kennis en  
kunde ten aanzien  
van hoge- 
verwachtingen-
gedrag van 
leidinggevenden

x x

(7) Welke verwachtingen 
percipiëren de 
leraren bij hun 
leidinggevenden 
nadat die leiding-
gevenden de training 
leidinggevend 
coachen hebben 
gevolgd?

(Meer) kennis en  
kunde ten aanzien  
van hoge-
verwachtingen-
gedrag van 
leidinggevenden

x x



72 Hoewel de doorwerking van het lectoraat op deze manier inzichtelijk wordt, gaat het bij 

het beschrijven van de doorwerking in producten, netwerken, en samenwerking en 

kennisinteracties vooral om het delen van kennis. Het delen van kennis is een belangrijk 

doel van het lectoraat. Echter, het lectoraat beoogt ook invloed te hebben op wat 

leraren in de klas doen. Daarbij is de indeling van Kirkpatrick (1996) interessant ten 

aanzien van het evalueren van nascholing. Het gaat daarbij om vier niveaus, namelijk 

de tevredenheid over de scholing, de opgedane kennis, veranderd gedrag en het effect 

op leerlingen. Voor wat betreft het lectoraat streven we ernaar dat leraren tevreden 

zijn over de kennis die ze op basis van het onderzoek van het lectoraat kunnen  

verwerven. Ook willen we bereiken dat leraren handvatten krijgen om hun gedrag in de 

klas te veranderen. Verandering van gedrag vraagt meer dan kennis. Workshops, 

studiedagen, korte trainingen en lezen blijken niet snel invloed te hebben op het derde 

niveau van Kirkpatricks’ indeling, nl. wat de leraar in de klas doet (Buczinsky & Hansen, 

2010, Guskey, 2002, Kwakman, 2002). Een belangrijke reden daarvoor is dat lesgeven 

een zeer gecompliceerd en meervoudig proces is. De leraren integreren in hun 

handelen kennis over hun vak, het curriculum, houden rekening met de context en 

spelen in op de behoeften van de groep en de individuele leerlingen (Korthagen, 2010). 

Hammerness, Darling-Hammond en Bransford (2005), geven aan dat “teachers…need 

not only understand, but also do a wide variety of things, most of them simultaneously” 

(p. 359). Wat het voor leraren ook moeilijk maakt om hun gedrag te veranderen is wat 

Korthagen (2010) heeft beschreven als de onmiddelijkheid van handelen die nodig is in 

de klas, in de vorm van directe reacties op situaties die zich in de klas voordoen. Door 

het grote aantal beslissingen dat leraren nemen tijdens het lesgeven, ontwikkelen ze 

routines, en die veranderen niet zomaar (Eraut, 2004). Het is dus niet verwonderlijk dat 

het voor leraren niet zo makkelijk is om theoretische inzichten te vertalen in handelen 

in de klas. Dat betekent dat het lectoraat rekening gaat houden met de complexiteit 

van lesgeven en de moeilijke opdracht voor leraren om hun lesgeven te veranderen. 

Om leraren te ondersteunen in de verandering van hun gedrag bij het lesgeven zal het 

lectoraat bij het vormgeven van de doorwerking rekening houden met de complexiteit 

van het lesgeven. Gedurende de uitvoering van het lectoraat zal het leren van ervaren 

leraren voortdurend onderwerp van aandacht zijn. 

7.4  Bijdragen aan de kwaliteit van het  
  curriculum van IvL

Behalve door middel van onderzoek zal het lectoraat ook op andere manieren 

doorwerken. Zo zal het lectoraat ook meewerken aan de kwaliteit van het curriculum 

van IvL. In dit kader staat er een aantal werkzaamheden op de rol. In de eerste plaats 

zal het lectoraat deelnemen aan de ontwikkeling en uitvoering van een nieuwe minor. 

Die minor heeft tot doel het verbreden en verdiepen van het didactisch, 

lesorganisatorisch en pedagogisch/groepsdynamisch handelingsrepertoire van de 



73deelnemers, waardoor hun vaardigheden naar een substantieel hoger niveau dan het 

eindniveau van stage niveau 3 worden getild. In de minor wordt gewerkt met 

Didactisch Coachen om vorm te geven aan hoge verwachtingen. Het lectoraat zal ook 

een rol spelen in het doceren in deze minor. In de tweede plaats ondersteunt het 

lectoraat de aanvraag voor een promotie-onderzoek naar het evidence based of 

evidence informed lesgeven, waarin onder andere de volgende onderzoeksvraag is 

opgenomen: in welke mate gaat de leerstof (curricula en onderwijseenheden) van 

lerarenopleidingen secundair onderwijs over effectieve onderwijsmethoden? 

En ten slotte ondersteunt het lectoraat de Master Leren en Innoveren (MLI) bij het, 

met behulp van lesson study, ontwikkelen van mogelijkheden voor de studenten 

om te kijken naar de diepere lagen in zichzelf en de ander. De uitkomsten van dit 

onderzoek werken door in de werkwijzes zoals gepresenteerd en aanbevolen in het 

curriculum van de MLI. 

7.5  Bevorderen van hoge verwachtingen op    
  Hogeschool Rotterdam 

Ten slotte richt het lectoraat zich – in het kader van de discussie over gelijke 

kansen in Rotterdam – op de hogeschool. Door middel van een aantal te 

ontwikkelen en vorm te geven activiteiten wordt het gedachtegoed van hoge 

verwachtingen als een middel om kansengelijkheid te bevorderen, ook op de 

hogeschool verspreid. Het CvB wil kansengelijkheid in het onderwijs bevorderen 

door het stimuleren van hoge verwachtingen van hoge verwachtingen.  

De volgende activiteiten worden in gang gezet om hoge verwachtingen (nog meer) 

onderdeel te maken van het lesgeven op Hogeschool Rotterdam:

a. In 2021: het doel is om in dit jaar misconcepties weg te nemen en te laten zien 

hoe hoge verwachtingen in gedrag vertaald kunnen worden. Dat leidt tot de 

volgende activiteiten: 

 • maken van een animatie over het concreet maken van hoge verwachtingen;

 • opnemen van een Tedx-achtige lezing, kort en to the point; deze dient ertoe 

om (als eerste stap) de instituutsdirecteuren en later de leraren te laten zien 

hoe leraren hoge verwachtingen kunnen laten zien in alledaags gedrag;

 • houden van een presentatie in het overleg van instituutsdirecteuren.

Op dit moment zijn de animatie en de lezing in voorbereiding. 

b. Vanaf 2022:

 • begeleiden van promotieonderzoek in de lerarenopleiding in overleg met 

Kenniscentrum Talentontwikkeling. Het promotieonderzoek zal zich in eerste 

instantie richten op IvL;

 • delen van de uitkomsten van het promotieonderzoek met Hogeschool Rotterdam.  
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Ten slotte

8 



76 Het hebben van lage verwachtingen bij leraren heeft gevolgen voor het gedrag van 

leraren (Rubie-Davies, 2015). Als leraren lage verwachtingen hebben van leerlingen, 

krijgen die leerlingen minder vaak de beurt, ze krijgen minder complimenten en ze 

krijgen minder tijd om na te denken. Leraren zijn ook sneller tevreden met een 

minder goed antwoord, waardoor leerlingen denken dat een antwoord goed is, 

terwijl het maar half goed is, of zelfs fout. En daarmee doen leraren het leerproces 

van die leerlingen ongewild tekort. Juist nadenken, misschien zelfs worstelen om tot 

een antwoord te komen, leidt tot leren (Lombrozo, 2019). Punt is natuurlijk dat 

leraren dat gedrag vertonen vanuit hun betrokkenheid bij leerlingen, en juist omdat 

ze het beste met hen voorhebben. Maar bedenk eens wat het betekent voor het 

zelfvertrouwen, de motivatie en de leerinspanning van de leerling, als hij of zij dus 

structureel – jarenlang – weinig beurten krijgt, en niet eens de tijd krijgt om na te 

denken. Deze leerling gaat dan denken: ik kan dit niet. En dat heeft als gevolg dat hij 

of zij het ook niet meer probeert. En dan is er sprake van een selffulfilling prophecy. 

Hoge-verwachtingengedrag betekent dus steeds weer boodschappen van hoge 

verwachtingen aan leerlingen geven, door er bijvoorbeeld voor te zorgen dat 

iedere leerling de beurt kan krijgen, dat alle leerlingen uitgedaagd worden om na 

te denken, en door hele precieze feedback te geven aan elke leerling over wat er 

goed of fout is aan een antwoord. Dat vraagt dus iets van de didactiek van de 

leraar. Didactiek van hoge verwachtingen is het rijgen van een ketting van kleine 

boodschappen van hoge verwachtingen, het laten zien van differentiatiegedrag en 

werken aan een schoolcultuur van hoge verwachtingen. 

Ik ben er van overtuigd, dat verreweg de meeste leraren in Nederland lesgeven 

vanuit betrokkenheid bij leerlingen. Maar we moeten leren om in het moment hoge 

verwachtingen te laten zien in ons gedrag. En dan kun je misschien wel lage 

verwachtingen denken, en toch hoge verwachtingen doen, door bijvoorbeeld 

doelgerelateerde feedback te geven, of een denkvraag te stellen. Dat komt het 

leren van álle leerlingen in het moment zeer ten goede. Dat betekent dus meer 

kennis en vaardigheid en vooral meer zelfvertrouwen. En dat heeft natuurlijk op de 

lange termijn ook effect. Hoge verwachtingen beginnen dus niet bij de toekomst, 

maar in ieder moment van leren. En een leraar die werkt vanuit hoge 

verwachtingen is een goede leraar. En goede leraren maken een goede school.
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87Over de lector

Lia Voerman is vanaf haar studie pedagogiek geïnteresseerd in hoe mensen leren. 

Eerst als orthopedagoog met als specialisatie leerstoornissen, in de manier waarop 

kinderen leren. Later als trainer en consultant in hoe leraren leren. En hoe scholen 

hun organisatie zo in kunnen richten dat er een lerende cultuur ontstaat. 

Ervaring in lesgeven heeft Lia opgedaan op een vmbo in Utrecht, met een zeer 

diverse leerlingpopulatie. Vervolgens is ze gaan werken als trainer bij Fontys, CPS 

en Windesheim. Uiteindelijk ging ze werken aan de Universiteit Utrecht, bij het 

IVLOS, waar ze leidinggevende werd van een team van trainers en consultants.  

Ze promoveerde in 2014 op feedback en hoe leraren zo feedback kunnen geven 

aan leerlingen, dat de leerlingen echt iets aan die feedback hebben. En vervolgens, 

hoe leraren kunnen leren om leerbevorderende feedback te geven. Vanaf die tijd 

werkt ze aan de universiteit mee aan verschillende onderzoeken en leidt ze haar 

collega’s op in beeld- en Didactisch Coachen, toegespitst op het werk als trainer en 

adviseur. 

Vanaf 2006 combineerde ze het werk aan de universiteit met een eigen bedrijf. 

Van daaruit verzorgde ze trajecten ‘Didactisch Coachen’ op verschillende scholen. 

Eerst vooral in het voortgezet onderwijs, later ook in het basisonderwijs, mbo en 

hbo. In 2016 verscheen het boek Didactisch Coachen: Hoge verwachtingen concreet 

maken met behulp van feedback, vragen en aanwijzingen, dat ze samen met haar 

partner Frans Faber schreef. Het boek won de publieksprijs van de NRO, voor het 

vertalen van wetenschappelijk onderzoek naar de praktijk. In 2020 verscheen 

Didactisch Coachen II: Verdieping en implementatie.  

In 2019 heeft Lia haar bedrijf overgedragen aan een opvolger, en richt ze zich  

weer meer op de inhoud. In juni 2020 is ze begonnen als lector Didactiek bij 

Hogeschool Rotterdam. Ze hoopt vandaaruit bij te dragen aan onderwijs vanuit 

hoge verwachtingen, in Rotterdam, en in Nederland. 
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Het lectoraat Didactiek (van hoge verwachtingen) is gestart na de eerste lockdown  

van de coronapandemie, kort voor de zomervakantie van 2020. Vrij snel na de 

zomer begon de tweede lockdown, die nog maar net is afgelopen bij het ter perse 

gaan van de tekst van deze openbare les. Ik wil de collega’s van KCTO en IvL van 

harte bedanken dat ze me op een zo uitermate hartelijke en vriendelijke manier 

welkom hebben geheten en me hebben geholpen om vorm te geven aan het 

lectoraat. En dat zonder elkaar fysiek te kunnen ontmoeten!

Ik ben ontzettend blij dat ik als lector mag werken aan een ‘didactiek van hoge 

verwachtingen’, en dan ook nog in samenwerking met het Instituut voor 

Lerarenopleidingen IvL, de plek waar het wat mij betreft begint in het onderwijs.  

Wat leraren aan inspiratie en kennis meekrijgen in hun opleiding, is in mijn ogen 

ontzettend waardevol voor de invulling van hun werk en ik ben heel blij dat ik daar  

een bijdrage aan mag leveren. Ik dank dus het college van bestuur van Hogeschool 

Rotterdam voor hun aandacht voor dit thema, niet alleen bij IvL, maar ook bij de 

andere opleidingen van de hogeschool. 

Els de Bock en Frans Spierings, jullie wil ik in het bijzonder bedanken, voor jullie geduld 

bij het bepalen van het startmoment van het lectoraat, en voor de inspiratie en steun 

bij het kiezen van een focus in het werk als lector. Els, ik bedank jou vooral voor jouw 

inspirerende gedrevenheid om van IvL de beste lerarenopleiding van Nederland te 

maken. Je bevlogenheid was heel duidelijk in de gesprekken waarin we bespraken 

welke bijdrage ik kan leveren aan IvL. En Frans, dank voor de manier waarop je me 

wegwijs hebt gemaakt in KCTO. Jouw positieve manier van omgaan met mij helpt me 

over de hobbels heen die onlosmakelijk verbonden zijn aan onderzoek in de praktijk 

van een hogeschool. Het managementteam van IvL wil ik graag bedanken voor hun 

enthousiasme voor de inhoud van het lectoraat en de bereidwilligheid om onderzoek 

een plek te geven in IvL. 

Er zijn veel mensen die hebben bijgedragen aan het tot stand komen van de focus van 

het lectoraat en deze openbare les. Allereerst Gosse: dank, Gosse, voor je flexibiliteit 

en je bijdrage aan de ideeën voor deze openbare les. Ook wil ik de docenten en 

beeldcoaches van IvL bedanken: Mieke, Claudia, Brechtje, Rob en Karen, jullie zijn door 

jullie aanstekelijke enthousiasme voor én kennis van het onderwerp belangrijk voor de 

inhoud en jullie brengen sprankeling in het werken binnen het lectoraat. 



89Ook verschillende collega’s hebben de moeite genomen om inhoudelijk feedback te 

geven op de eerste concepten van deze openbare les. Ik wil daarom jullie, Marja en 

Mariëlle als hoofddocenten en Carlos en Patricia als lectoren, zeer bedanken voor 

jullie tijd en inhoudelijke en helpende feedback. Jullie feedback ging vaak gepaard 

met een reflectie op de manier van feedback geven, voor mij een bewijs van hoe 

jullie openstaan voor de didactiek van hoge verwachtingen. Dank daarvoor! Luuk, 

jij hebt vanuit logisch denken over de inhoud en de opbouw feedback gegeven op 

deze openbare les. Ik ben blij dat je je hebt aangesloten bij het lectoraat. Hetzelfde 

geldt voor jou, Julianne, die wil gaan promoveren op het onderwerp ‘hoge 

verwachtingen’. De gesprekken met jou zijn een feest van snelheid van denken, 

doordenken én plezier. En Rob, jouw meedoen geeft op een fijne manier een 

praktische bodem aan de didactiek van hoge verwachtingen. Last but not least, 

Perry, oud-collega en hoogleraar educatie- en leerwetenschappen, ik ben 

ontzettend blij dat we elkaar weer tegen zijn gekomen. Jouw feedback op het 

concept van deze openbare les was voor mij zeer waardevol, jouw manier van 

verbanden leggen en overzicht creëren maakt het heel fijn om met je samen te 

werken. 

Ten slotte, ik zou nooit lector zijn geworden zonder de steun van mijn echtgenoot, 

mijn partner in zo ongeveer alles. Frans, jouw niet-aflatende stimulans en 

vermogen om theorie en praktijk met elkaar te verbinden zijn voor mij als altijd 

een heel belangrijke bron van inspiratie. Speciale dank aan Annemarijn, door wie 

Didactisch Coachen is ontstaan en die nu inhoudelijk feedback heeft gegeven op 

deze openbare les. En Thijmen, jouw tekstadviezen en gedetailleerde blik zijn 

onovertroffen. Dank voor het steeds weer lezen van deze les.

Annika en Vera, in de voorbereiding van de openbare les zijn jullie echt een grote 

steun geweest. Bovendien is het heel prettig om met jullie samen te werken, op zijn 

Rotterdams, lekker concreet en daadkrachtig. 

Lia Voerman, 

Amersfoort, 16 juni 2021
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John Schobben is zijn loopbaan begonnen als docent. Na zijn opleiding tot 
pedagoog en onderwijskundige is hij nu meer dan veertig jaar werkzaam in 
het mbo, als laatste in de functie van bestuursadviseur bij De Leijgraaf. In al 
die jaren heeft hij veel gezien en actief meegewerkt in tal van innovaties, 
zoals in de HPBO-projecten ’Werkplekleren’, ‘Loopbaanleren’ en ‘Effectief 
Leren; Effectief Organiseren’, in de onderzoekswerkplaats en Community of 
Practice ‘Gepersonaliseerd leren met ict’ en in zijn werk in het werkverband 
Beroepspedagogiek. Sinds 2019 is hij practor ‘Innovatiesucces in het mbo’.

Als persoon typeren mensen hem als ‘verbindelaar’ en inspirator, die veel 
ontwikkelingen in het mbo heeft meegemaakt en daardoor gedreven is om te 
zoeken naar manieren om de innovatiekracht in het mbo te vergroten. John 
is nieuwsgierig naar het handelen van docenten bij innovaties en de werkbare 
strategieën daarbij. 

In dit boek schrijft hij, naast theoretische beschouwingen, over concrete 
innovatie(s) in het mbo, over zijn eigen onderzoek en de resultaten daarvan. 
Het boek, voor een deel samen geschreven met Marc van der Meer, mondt uit 
in het cyclisch proces van onderwijsinnovaties. Op basis daarvan volgt een 
strategische agenda voor de school, de regio en het onderwijs. Als uitsmijter 
zijn 15 innovator-talks opgenomen over innovatie in wat hij noemt de mooiste 
sector in het Nederlandse onderwijs. 

Schobben heeft met behulp van Van der Meer een lezenswaardige 
‘roadmap’ gemaakt voor innovatie in het beroepsonderwijs. Ze hebben 
goed rondgekeken bij succesvolle onderwijsinnovatieprojecten in hbo 
en mbo. Ze trekken lessen uit die projecten en komen met concrete en 
heldere aanbevelingen voor ‘hoe te innoveren in beroepsonderwijs’. 
Dit boek is een buitengewoon handige ondersteuning bij dit proces, voor 
onderwijsorganisaties die ook een ‘lerende organisatie’ willen worden. 

Marius Meeus,
Hoogleraar Innovatie en Leren aan Tilburg School of Social and
Behavioral Sciences
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De waarde(n) van onderwijs 
Het primaat binnen de pedagogische 
professionaliteit van leraren

Carlos van Kan
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Audit en Registratie, 
de kern van kwaliteit

Ageeth Rosman
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We bevinden ons in een bijzondere periode in de geschiedenis. De plotselinge
opkomst van het coronavirus en de impact op de samenleving, heeft er 
voor gezorgd dat we ons in een hele korte tijd moesten bekwamen in de 
digitale wereld. Dit zorgde voor uitdagingen maar bood ook kansen. 
Kansen die binnen het lectoraat Audit en Registratie nader onderzocht 
gaan worden.  

Het lectoraat richt zich op de verbinding tussen onderwijs, onderzoek en 
het professionele werkveld. ‘Ik vind het van uitermate groot belang dat 
zowel jonge professionals als reeds langer afgestudeerde collega’s 
werkzaam in de (klinische) verloskunde, docenten en onderzoekers op de 
hoogte zijn van de waarde van betrouwbare data, van het multidisciplinair 
bespreken van data en hoe zij hun steentje daaraan kunnen bijdragen. 
Daarom wil ik iedereen die aan de slag wil met data (zowel uit de registratie 
als uit de audit) uitnodigen om medewerking te leveren aan dit lectoraat. 
Aan de hand van de slogan van Perined ‘meten en bespreken in de 
geboortezorg’ en ‘door samen te kijken hoe het beter kan, hoop ik dat dit 
lectoraat een bijdrage gaat leveren aan de geboortezorg in zijn geheel.’ 
(citaat lector Ageeth Rosman)

Het lectoraat Audit en Registratie is gevestigd binnen Kenniscentrum 
Zorginnovatie, Hogeschool Rotterdam. Het lectoraat is ontstaan uit een 
samenwerking van Hogeschool Rotterdam met Perined. Perined is de 
koepelorganisatie voor het meten en bespreken van data voor, door en 
met partijen in de geboortezorg. 

Ageeth Rosman

Audit en Registratie, 
de kern van kwaliteit
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Assetmanagement voor een 
veilige en vitale Rotterdamse delta

Martine van den Boomen

M
artin

e
 van

 d
e

n
 B

o
o

m
e

n

Veel infrastructuur komt op leeftijd en is aan renovatie of vervanging toe. 
Klimaatverandering doet daar een schep bovenop. De zeespiegel stijgt, 
de rivieren raken voller en het regent vaker en harder. Tegelijkertijd wordt
het heter, zijn er langere periodes van droogte en daalt de bodem sneller
dan voorheen. Dit zet infrastructuur onder druk. De Maeslantkering zal 
bijvoorbeeld vaker gaan sluiten, dijken zijn straks niet meer hoog genoeg, 
bruggen lopen vast door extreme hitte en ook wegen, kademuren, 
ondergrondse leidingen en spoor ondervinden problemen. 

Dan zijn er de grote transities waar infrastructuurbeheerders middenin
zitten, zoals de digitalisering en de omslag naar een energieneutrale en 
circulaire samenleving. Dit alles betekent nogal wat voor het in stand houden
en vernieuwen van de infrastructuur. Maar ook voor het opleiden van een 
nieuwe generatie professionals. Met de oude manier van denken en werken 
kunnen de complexe opgaven waar we voor staan, niet worden opgelost. 

In mijn lesbrief neem ik u mee in deze opgaven voor de infrastructuur en 
presenteer ik mijn onderzoeksagenda voor de komende jaren. 

Martine van den Boomen is lector Assetmanagement bij Kenniscentrum 
Duurzame HavenStad van Hogeschool Rotterdam. Zij richt zich op goed 
onderhoud en effectieve besluitvorming over infrastructuur.

Martine van den Boomen

Assetmanagement voor een 
veilige en vitale Rotterdamse delta
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Willem (spina bifida) is met vervroegd pensioen en ervaart 
dat invulling geven aan het dagelijks leven niet vanzelf gaat. 
Helga (ernstige vorm van reuma) gebruikt al 27 jaar een 
rolstoel, maar moet nog steeds bewijzen dat ze niet kan 
lopen. Een vrouw met cerebrale parese wil graag een 
kind en zich laten insemineren met donorzaad, maar 
haar verzoek wordt afgewezen omdat zorgverleners 
niet verwachten dat zij in staat is het kind te verzorgen.

Willem, Helga en anderen delen hun ervaringen, wensen, 
behoeften, teleurstellingen en soms ook frustraties over 
het leven met een levenslange aandoening en vertellen 
hoe zij zich staande houden in een wereld die daar lang 
niet altijd op is ingericht. Soms zitten systemen in de weg, 
waardoor het stelsel een zorgmoeras lijkt. De zorgvrager 
past dan in geen enkel hokje; de afbakening staat tussen 
persoon en adequate ondersteuning.

Hun aandoeningen hebben impact op relaties, seksualiteit 
en gezinsvorming, sociale activiteiten en werk. Terwijl 
zelfredzaamheid en onafhankelijkheid van personen met 
een langdurige beperking centraal staan in het beleid, zijn 
hun sociale rollen, identiteit en idealen nog steeds 
onderbelicht. In onderzoek en in onderwijs.

Niet de zorg voor, maar het leven met een aandoening 
moet centraal staan. Dit vormt de basis van het lectoraat 
Ondersteuningsbehoeften: Levenslang & Levensbreed 
van Kenniscentrum Zorginnovatie. 

De lectorale rede van Sander Hilberink is een pleidooi 
voor een burgerschapsperspectief in de zorg voor en 
ondersteuning van mensen met een levenslange 
aandoening. Van ‘tussen’ naar ‘onderdeel’.
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Over levenslange en levensbrede 
ondersteuningsbehoeften

 Sander Hilberink

Tussen
Over levenslange en levensbrede 
ondersteuningsbehoeften
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Lennard Voogt is als lector ‘Complexe pijn’ verbonden aan 
Kenniscentrum Zorginnovatie van Hogeschool Rotterdam. 
In 2009 promoveerde hij aan de Universiteit voor Humanistiek 
op een proefschrift getiteld ‘De ervaringswereld van patiënten 
met chronische pijn: een empirisch-fenomenologisch onderzoek’. 
Lennard heeft 25 jaar als fysiotherapeut gewerkt in de zorg 
voor mensen met verschillende vormen van complexe pijn. 

Lennard is lid van de internationale onderzoeksgroep Pain in 
Motion en is als ‘visiting professor’ verbonden aan de Vrije 
Universiteit Brussel.

Lennard Voogt

Zorgen om pijn
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Morele grip 
Een theorie en agenda voor de bedrijfsethiek 

Jelle van Baardewijk
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De vrije markt is inmiddels overal en haar rol in onze samenleving en 
persoonlijke leven lijkt groter dan ooit. De voordelen daarvan zijn moeilijk te 
overschatten: we zijn rijker en hebben meer individuele vrijheid dan ooit 
tevoren. Tegelijkertijd lijkt er op veel vlakken iets uit de hand te lopen. 
Ongelijkheid neemt toe, veel mensen raken psychologisch in de problemen en 
er dreigt een ecologische crisis. En dan is er nog een coronavirus dat onze 
economie aan een stresstest onderwerpt. Volgens Jelle van Baardewijk stelt 
deze situatie ons voor de morele vraag: Hoe willen wij eigenlijk leven? En hoe 
kunnen we onze economie weer meer inrichten conform onze opvattingen van 
goed en slecht? In deze openbare les verkennen we de mogelijkheden om weer 
grip te krijgen onze globale vrijemarkteconomie. 

Morele grip vormt de blauwdruk voor het onderzoek aan het lectoraat 
bedrijfsethiek bij het Kenniscentrum Business Innovation. Dit kenniscentrum 
heeft als overkoepelend thema de snel veranderende economie en de manieren 
waarop ondernemers daarin kunnen handelen. Hoewel deze openbare les 
ingaat op fundamentele filosofische vragen over het goede, culmineert zij in 
een praktische handleiding voor ondernemers die morele leiders willen zijn.

Jelle van Baardewijk

Morele grip
Een theorie en agenda voor de bedrijfsethiek
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Turning data into strategic assets 
A must-do of digital transformation for SMEs

Shengyun Yang
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Successful digital transformation allows companies to achieve remarkable 
benefits, such as increased capabilities, improved processes, and better 
customer experiences and engagement. Although there is a growing 
acknowledgement of the need for digital transformation, many companies 
are slow at adopting it, due to its complexity and immense changes to the 
business.
 
Besides the adoption of innovative technologies, improving the use of data  
is a key strategy for digital transformation. These days, each company,  
large or small, possesses rich amounts of data. Although data on its own  
has value, they have not been well exploited to create a higher value for  
the business. This situation generates the main research question:
How can small and medium-sized enterprises (SMEs) act more competitively 
eby exploiting data to create more value? 

Dr. ShengYun (Annie) Yang is Professor of Applied Science in Digital Business 
of Research Centre Business Innovation at the Rotterdam University of 
Applied Sciences. Her research focuses on the digital transformation of 
(Rotterdam) SMEs.  She will further discuss the advantages and challenges  
of turning data into strategic assets in her public lecture.

Shengyun Yang

Turning data into strategic assets 
A must-do of digital transformation for SMEs
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Innovation through the lens of values 
You don’t know what you don’t know
You only know what you don’t know when you need it

Walter Baets
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Values-based leadership is based on an impactful transformative purpose. 
Values-based leadership dreams big and meaningful. It is driven by purpose and 
transformation, and no longer by control. It measures its success by its 
(positive) impact and in best cases even rewards for that outcome. It is holistic 
in its thinking and understanding, and it is a-causal. It accepts that causality 
does not exist in the managerial world of innovation. Rather, it accepts the 
paradigm of complexity as the leading organizational principle. 

Values-based leadership is based on cooperation, and in the realm of 
innovation, on open innovation. Without naming it as such, it subscribes the 
principles of Ubuntu: we are, since we belong. It considers all and everyone to 
be connected. This is in clear contrast with the ‘I think, therefore I am’ mentality 
of our western societies. Values-based leadership moves from the focus on ‘me’ 
to the focus on ‘we’, and this on an individual as well as on a corporate level. 
Values-based leadership has therefore a sustainability focus, a long-term focus. 
It aims to add value for all stakeholders.

Values-based leadership shows humanoid management (and it is a bit odd that 
this needs to be mentioned). Employees have an autonomy and they can take 
initiative. Teams function on the basis of minimum interaction rules, and not 
detailed process guides. Activities are networked, based on shared purpose. 

Values-based leadership uses agile innovation as a managerial approach and 
gives way to trial and error, and to experimentation. Learning is the outcome 
that is monitored. Contribution is the cherry on the cake. Values-based 
leadership indeed needs leaders, not bosses. It contributes not only to become 
successful individuals or organizations, but it equally contributes to a world 
that fails less. In the words of Indira Ghandi: you must be the change you wish 
to see in the world. That is what will give the Rotterdam University of Applied 
Sciences (but any educational institute for that purpose) the opportunity to 
change the face of business. 

Walter Baets

Innovation through the lens of values
You don’t know what you don’t know

You only know what you don’t know when you need it

Hogeschool Rotterdam Uitgeverij
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Zorg om naasten
Openbare les bij de aanvaarding van het 
lectoraat Zorg om Naasten van Kenniscentrum 
Zorginnovatie, Hogeschool Rotterdam

Erica Witkamp
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We krijgen er waarschijnlijk allemaal mee te maken. Of we worden een naaste 
van een patiënt of we doen zelf een beroep op onze naasten. Elkaar helpen 
en steunen is onderdeel van onze samenleving. Het wordt van ons verwacht 
en we vinden het vanzelfsprekend om anderen te helpen. Veranderingen in
de samenleving hebben ertoe geleid dat niet meer alleen onze gezins- of 
familieleden ‘naasten’ zijn. Naasten kunnen ook vrienden en bekenden zijn, 
fysiek en online. Op wie van deze naasten kan een beroep worden gedaan als 
dat nodig is?  

In de huidige participatiesamenleving wordt van patiënten en naasten verlangd 
om samen de gevolgen van een aandoening op te vangen en pas als dat niet 
lukt professionele hulp te vragen. En hoewel patiënten en naasten dit ook vaak 
samen oppakken, bungelen naasten er in de gezondheidszorg vaak maar een 
beetje bij. Er wordt wél veel van naasten verwacht, maar ze worden nauwelijks 
echt betrokken bij zorg, behandelingen en beslissingen en ze worden nauwelijks 
ondersteund bij hun taken. In de zorg draait het om de patiënt (alleen). Er komt 
echter vaak veel op naasten af. Ze hebben hun eigen leven, taken en rollen in 
de samenleving en in de relatie met de patiënt. En dan worden ze ineens of 
gaandeweg ‘mantelzorger’. Bovendien doet het hen zelf pijn of verdriet als 
iemand die hen lief is ziek is of niet meer zelfstandig kan functioneren. Patiënt 
én naasten ervaren de gevolgen. Maar hoe de gezondheidszorg en samenleving 
zich moeten verhouden tot toenemende betrokkenheid van naasten is nog niet 
uitgekristalliseerd.

In haar openbare les schetst lector Erica Witkamp verschillende kanten van 
zorg en ondersteuning door naasten voor mensen uit hun omgeving. Diversiteit 
en heterogeniteit in problemen, persoonlijke kenmerken en zorgsituaties, in 
rollen, taken en (zorg)relaties, maken de positie van naasten van patiënten 
ingewikkeld en de samenwerking met en voor zorgverleners en zorgorganisaties
dynamisch en complex. Terwijl meer en gelijkwaardige samenwerking tussen 
formele en informele zorgverleners steeds noodzakelijker wordt, ontbreekt het 
in de praktijk aan voorwaarden en faciliteiten. En terwijl de impact op het leven 
van naasten steeds groter wordt, bieden ondersteuningsinterventies weinig 
soelaas. Erica Witkamp wil zich graag inzetten voor gelijkwaardige samenwerking
met en ondersteuning voor naasten.

Het lectoraat Zorg om Naasten is ingebed in Kenniscentrum Zorginnovatie van 
Hogeschool Rotterdam. Het lectoraat richt zich in de driehoek van onderwijs, 
onderzoek en praktijk op samenwerking tussen naasten en zorgverleners en op 
ondersteuning van naasten en nabestaanden bij het omgaan met de gevolgen 
van een aandoening, ziekte of overlijden op naasten. 

Erica Witkamp

Zorg om naasten
Openbare les bij de aanvaarding van het 

lectoraat Zorg om Naasten van Kenniscentrum 

Zorginnovatie, Hogeschool Rotterdam
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It takes a village...
Persoonsgerichte (palliatieve) zorg in 
een verandering van tijdperk

Marieke Groot
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Gezien worden als mens en niet als ziek(t)e is voor de meesten van ons van 
groot belang als we in contact zijn met professionals. Het centraal stellen van 
de vraag ‘Wat doet ertoe voor jou in deze situatie?’ èn het gehoor geven aan 
het antwoord dat daarop komt, is echter helaas nog geen gemeengoed. Terwijl 
we feilloos aanvoelen of de professional tegenover ons persoons gericht werkt, 
blijkt het nog niet zo eenvoudig om expliciet te maken wat nou de aspecten zijn 
die dat bepalen. En hoe je die vervolgens toepast in organisaties en instellingen 
en leert aan zorg- en hulpverleners in opleiding. 

Marieke Groot wil met het lectoraat persoonsgerichte (palliatieve) zorg, een 
van de lectoraten binnen Kenniscentrum Zorginnovatie van Hogeschool 
Rotterdam, vragen stellen en antwoorden vinden die bijdragen aan het 
ontrafelen van deze complexiteit. Daarbij zal extra aandacht besteed worden 
aan hoe verschillende elementen van iemands identiteit, zoals gender, culturele 
achtergrond, sociaaleconomische positie en aanwezige talenten en beperkingen 
hierop van invloed zijn. Hiermee levert het lectoraat een bijdrage aan het 
daadwerkelijk persoonsgericht werken in zorg en welzijn, onder ander in (maar 
niet voorbehouden aan) de zorg voor mensen met een ernstige of levensbedrei-
gende aandoening en hun naasten. De activiteiten van het lectoraat spelen zich 
af in een tijd waarin steeds duidelijker wordt dat de wereld van professionele 
zorg & welzijn maar een  klein deel uitmaakt van de leefwereld van mensen. 
Toch ligt de focus meestal nog op deze wereld van professionele zorg en 
ondersteuning. Het is wenselijk om naast deze focus, meer de persoonlijke 
leefwereld en de rol van de samenleving als geheel centraal te stellen. Het is 
goed denkbaar dat een steviger verbinding van deze persoonlijke leefwereld 
met zowel het openbare leven als de professionele setting van invloed gaat 
zijn op de kwaliteit van ons bestaan. En ook op deze verbinding zal het 
lectoraat de komende jaren de nadruk leggen. 

Marieke Groot

It takes a village...
Persoonsgerichte (palliatieve) zorg in een 

verandering van tijdperk
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Innovation through the lens of values 
You don’t know what you don’t know
You only know what you don’t know when you need it

Walter Baets
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Values-based leadership is based on an impactful transformative purpose. 
Values-based leadership dreams big and meaningful. It is driven by purpose and 
transformation, and no longer by control. It measures its success by its 
(positive) impact and in best cases even rewards for that outcome. It is holistic 
in its thinking and understanding, and it is a-causal. It accepts that causality 
does not exist in the managerial world of innovation. Rather, it accepts the 
paradigm of complexity as the leading organizational principle. 

Values-based leadership is based on cooperation, and in the realm of 
innovation, on open innovation. Without naming it as such, it subscribes the 
principles of Ubuntu: we are, since we belong. It considers all and everyone to 
be connected. This is in clear contrast with the ‘I think, therefore I am’ mentality 
of our western societies. Values-based leadership moves from the focus on ‘me’ 
to the focus on ‘we’, and this on an individual as well as on a corporate level. 
Values-based leadership has therefore a sustainability focus, a long-term focus. 
It aims to add value for all stakeholders.

Values-based leadership shows humanoid management (and it is a bit odd that 
this needs to be mentioned). Employees have an autonomy and they can take 
initiative. Teams function on the basis of minimum interaction rules, and not 
detailed process guides. Activities are networked, based on shared purpose. 

Values-based leadership uses agile innovation as a managerial approach and 
gives way to trial and error, and to experimentation. Learning is the outcome 
that is monitored. Contribution is the cherry on the cake. Values-based 
leadership indeed needs leaders, not bosses. It contributes not only to become 
successful individuals or organizations, but it equally contributes to a world 
that fails less. In the words of Indira Ghandi: you must be the change you wish 
to see in the world. That is what will give the Rotterdam University of Applied 
Sciences (but any educational institute for that purpose) the opportunity to 
change the face of business. 

Walter Baets
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Kansen(on)gelijkheid in het onderwijs staat de laatste tijd weer in 
de belangstelling. Sommige leerlingen blijken meer kans te hebben 
om hun talenten te ontwikkelen dan andere. In de krant lees je dan 
dat kansen van leerlingen vooral samenhangen met het opleidings            -
niveau van hun ouders, een lage sociaaleconomische status, een 
migratie achtergrond of behoren tot een culturele minderheidsgroep. 
Daarmee wordt gesuggereerd dat onderwijs geen invloed heeft. We 
willen in het onderwijs laten zien dat leraren er juist toe doen als het 
gaat om kansengelijkheid. Leraren kunnen in hun gedrag  
en in hun didactiek laten zien dat zij hoge verwachtingen hebben 
van hun leerlingen. Dat heeft een positieve invloed op het leren  
en de motivatie van die leerlingen. De benadering vanuit hoge 
verwachtingen kan daarmee een bijdrage leveren aan betere 
kansen voor alle leerlingen, maar met name voor leerlingen die 
door hun thuissituatie niet zoveel kansen hebben als andere.  
In deze rede gaat het over het hoge-verwachtingengedrag van 
leraren en de manier waarop leraren daarmee invloed kunnen 
hebben op het leren en de motivatie al hun leerlingen. 

Hoge verwachtingen gaan over u. Iedereen heeft verwachtingen, 
van zichzelf of van anderen. Hoge verwachtingen gaan over u  
als degene die verwachtingen laat zien of als degene die de 
verwachtingen van anderen (leraren, leidinggevenden, verzorgenden) 
ervaart. 

Hoge verwachtingen gaan over nu. Bij hoge verwachtingen denken  
mensen vaak aan de toekomst: mijn kind kan rechter worden. 
Echter, hoge verwachtingen gaan over wat er hier en nu mogelijk is. 

Lia Voerman is lector Didactiek (van hoge verwachtingen) bij 
Kenniscentrum Talentontwikkeling en verbonden aan het Instituut  
voor Lerarenopleidingen van Hogeschool Rotterdam. 

Lia Voerman

Hoge verwachtingen gaan over (n)u
De invloed van de verwachtingen van leraren  
op het leren en de motivatie van hun leerlingen
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