
 

 

 University of Groningen

Wat motiveerde je om docent te worden? Relaties met professionele betrokkenheid en
vertrouwen in eigen kunnen bij beginnende en ervaren docenten
Fokkens-Bruinsma, M.; Canrinus, E. T.

Published in:
Pedagogische Studiën

IMPORTANT NOTE: You are advised to consult the publisher's version (publisher's PDF) if you wish to cite from
it. Please check the document version below.

Document Version
Publisher's PDF, also known as Version of record

Publication date:
2011

Link to publication in University of Groningen/UMCG research database

Citation for published version (APA):
Fokkens-Bruinsma, M., & Canrinus, E. T. (2011). Wat motiveerde je om docent te worden? Relaties met
professionele betrokkenheid en vertrouwen in eigen kunnen bij beginnende en ervaren docenten.
Pedagogische Studiën, 88(1), 41-56.

Copyright
Other than for strictly personal use, it is not permitted to download or to forward/distribute the text or part of it without the consent of the
author(s) and/or copyright holder(s), unless the work is under an open content license (like Creative Commons).

Take-down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove access to the work immediately
and investigate your claim.

Downloaded from the University of Groningen/UMCG research database (Pure): http://www.rug.nl/research/portal. For technical reasons the
number of authors shown on this cover page is limited to 10 maximum.

Download date: 25-12-2020

https://www.rug.nl/research/portal/nl/publications/wat-motiveerde-je-om-docent-te-worden-relaties-met-professionele-betrokkenheid-en-vertrouwen-in-eigen-kunnen-bij-beginnende-en-ervaren-docenten(459ea871-4615-4e6e-8945-fc7e1a67de50).html


41
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

2011 (88) 41-56

Samenvatting

Dit onderzoek gaat in op de motivatie, de 

betrokkenheid en het vertrouwen in eigen 

onderwijsvaardigheden van docenten in het

voortgezet onderwijs. De motieven van 1.177

beginnende, ervaren en senior-docenten zijn

gecodeerd middels een aangepaste versie

van de FIT-Choice Scale. Er is vervolgens ge-

keken naar relaties met betrokkenheid en ver-

trouwen in eigen kunnen. Het onderzoek laat

zien dat beginnende, ervaren en senior-

docenten niet verschillen in het belangrijkste

motief om docent te worden. Verder blijkt dat

beginnende docenten een lagere score beha-

len op continuerende betrokkenheid (het be-

wustzijn van de kosten van het verlaten van

het beroep) dan ervaren en senior- docenten.

Daarnaast verschillen docenten met verschil-

lende motieven om docent te worden in hun

affectieve betrokkenheid (positieve emoties

richting het beroep) en normatieve betrokken-

heid (een verplichting voelen om in het be-

roep te blijven). Verder blijken de motivatie om

leraar te worden en onderwijservaring geen

effect te hebben op het vertrouwen in eigen

kunnen.

1 Introductie

Wat was uw belangrijkste motivatie om
docent te worden?
“Het is vanaf mijn eerste eigen school-
bezoek een grote wens geweest: ik wil
schoolmeester worden!”(docent 904). 

Wat heeft docenten gemotiveerd om docent
te worden? Deze vraag vormt het uitgangs-
punt van dit artikel. Meer inzicht in de moti-
vatie om leraar te worden is belangrijk omdat
het aanknopingspunten biedt voor het pro-
bleem van het dreigende lerarentekort. In de
komende vijf jaar zal naar verwachting maar

liefst 75% van de zittende leerkrachten in
Nederland het onderwijs verlaten. In som-
mige vakgebieden, bijvoorbeeld Duits en
wiskunde, is dit percentage zelfs nog hoger
(Ministerie van Onderwijs Cultuur en Weten-
schap, 2007a). Het probleem van het leraren-
tekort beperkt zich niet tot Nederland. Ook in
andere landen blijkt het lerarentekort toe te
nemen (Organisation for Economic Coopera-
tion and Development, 2008). Het OECD-
rapport geeft aan dat steeds meer leraren in
Denemarken, Duitsland, Zweden en Groot
Brittannië het beroep verlaten. In een aantal
van deze landen is de verwachting dat maar
liefst 40% van de leraren na vijf jaar niet
meer in beroep werkzaam zal zijn. In andere
landen is dit percentage na vijf jaar soms nog
hoger. Daarnaast lijkt het onderwijs steeds
minder aantrekkelijk voor aankomende stu-
denten. Andere carrières met hogere salaris-
sen, duidelijkere loopbanen, grotere sociaal
prestige en betere werkomstandigheden blij-
ken aantrekkelijker (Richardson & Watt,
2005). Ons uitgangspunt is dat de motivatie
om leraar te worden essentieel is voor de be-
trokkenheid van (beginnende) docenten tij-
dens de opleiding en hun betrokkenheid bij
het beroep. 

Het doel van dit artikel is tweeledig, we
bespreken de FIT-Choice theorie, een theorie
over de motivatie om leraar te worden, om de
motivatie in kaart te brengen van zittende do-
centen in de Nederlandse context. Ten twee-
de bespreken we de relatie tussen enerzijds
de motivatie om docent te worden en ander-
zijds de professionele betrokkenheid en het
vertrouwen in eigen kunnen. 

2 Motivatie

Om meer inzicht te krijgen in het leraren-
tekort zijn vooral de vragen van belang hoe
studenten aan te trekken tot het leraarsberoep
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en hoe ze te behouden als ze afgestudeerd
zijn. Volgens Sinclair, Dowson en McInerney
(2006) is het belangrijk om die studenten aan
te trekken die de juiste motieven hebben.
Hieronder verstaan zij de studenten die zich
meer betrokken voelen bij hun opleiding tot
leraar en bij hun carrière. Deze betrokken-
heid zou zichtbaar worden tijdens de oplei-
ding, waar docenten in opleiding meer ge-
motiveerd, meer geïnteresseerd en actief
deelnemend zijn, maar ook na de opleiding
waardoor meer docenten in het beroep werk-
zaam zullen blijven. De motivatie om leraar
te worden zou in feite voorspellen welke do-
centen in opleiding als docent werkzaam zul-
len blijven en hoe lang zij de opleiding zul-
len volgen en het beroep zullen blijven
uitoefenen. Maar wat zijn dan motieven om
leraar te worden?

Verschillende studies zijn gericht op de
motivatie om te kiezen voor het leraarsberoep
(Bastick, 2000; Calderhead & Shorrock,
1997; Jarvis & Woodrow, 2005; Montecinos
& Nielsen, 1997; Richardson & Watt, 2005;
Rinke, 2008). Deze motieven worden voor-
namelijk onderverdeeld in intrinsieke, ex-
trinsieke en altruïstische motieven (Bastick,
2000). Dit type motieven gaat hoofdzake-
lijk in op de waarden en interesses ten aan-
zien van het leraarsberoep. Naast waarden en
interesses is het ook van belang om te kijken
naar verwachtingen ten aanzien van het 
beroep. Watt en Richardson (2007) bouwen
voort op het onderzoek naar de motivatie om
leraar te worden. Zij baseren zich op het Ex-
pectancy value-model van Wigfield en Eccles
(2000) en richten zich naast waarden op de
verwachtingen van docenten in opleiding ten
aanzien van de taak en het beroep. Ze be-
schrijven in hun artikel de ontwikkeling van
een theoretisch model om de factoren die van
invloed zijn op de keuze voor het leraarsbe-
roep in kaart te brengen (de FIT-Choice
Theory). Watt en Richardson gaan uit van
drie belangrijke sets van variabelen die vol-
gens Wigfield en Eccles keuzes beïnvloeden,
namelijk verwachtingen van eigen kunnen,
subjectieve taakwaarden en de ervaren moei-
lijkheid van een taak. De FIT-Choice-theorie
vormt ons uitgangspunt voor het in kaart
brengen van de motivatie om leraar te wor-
den.

2.1 Motivatie om leraar te worden: 
FIT-Choice Theory
Het project “Factors Influencing Teaching” is
een meerjarig project dat zich richt op de mo-
tivatie om te kiezen voor het leraarsberoep.
Het onderzoek is interdisciplinair en longitu-
dinaal: er worden meerdere cohorten gevolgd
in Amerika en Australië (Richardson & Watt,
2005, 2006, 2008; Watt & Richardson, 2007,
2008). Watt en Richardson (2007) beschrij-
ven hoe ze een schaal hebben ontwikkeld om
de factoren die van invloed zijn op de keuze
voor het leraarsberoep in kaart te brengen (de
FIT-Choice Scale). Zoals vermeld is hun on-
derzoek gebaseerd op het Expectancy value-
model van Wigfield en Eccles (2000) en gaat
uit van oordelen over:
1. verwachtingen ten aanzien van de eigen

lesgeefvaardigheden (het zogenaamde ex-
pectancydeel);

2. waarden met betrekking tot het belang
van lesgeven en de interesse voor het les-
geven (het valuedeel), en

3. kenmerken van de taak in termen van de
eisen en de opbrengsten van het lesgeven.

Het FIT-Choice-model bestaat uit vijf facto-
ren die van invloed zijn op de keuze om le-
raar te worden (zie Tabel 1), namelijk de eer-
dere socialisatie-invloeden, de percepties van
de taak, de verwachtingen van eigen kunnen,
de waarden ten opzichte van het leraars-
beroep en het onderwijs als beroep waar je
altijd op terug kunt vallen (ook wel fallback
career genoemd). De vijf factoren zijn on-
derverdeeld in acht zogenaamde higher-
order constructen en 18 first-order construc-
ten (zie Tabel 1). 

De eerste factor, eerdere socialisatie erva-
ringen, bestaat uit één higher-order construct
welke is onderverdeeld in drie first-order
constructen. Het gaat hier om de positieve 
invloed van eerdere leer- en onderwijs-
ervaringen, bijvoorbeeld wanneer een docent
in opleiding een goed rolmodel heeft gehad
tijdens de opleiding. Ook gaat het om de po-
sitieve invloed van zogenaamde belangrijke
anderen, bijvoorbeeld wanneer de familie het
belangrijk vindt dat de docent in opleiding 
leraar wordt. De drie first-order constructen
zijn de eerdere leer- en onderwijservaringen,
sociale invloeden en zogenaamde sociale dis-
suasion, dwz. de mate waarin (belangrijke)



43
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

Tabel 1 

Factoren van de FIT-Choic-theorie, nadere omschrijving en higher-order en first-order constructen
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anderen de keuze voor het leraarsberoep af-
raden. 

De tweede factor, taakperceptie, heeft te
maken met de kenmerken van de taak. Deze
factor bestaat uit twee higher-order construc-
ten, namelijk eisen van de taak en opbreng-
sten van de taak. Het eerste construct, eisen
van de taak, bestaat uit twee first-order
constructen namelijk ingeschatte benodigde
expertise en ingeschatte moeilijkheid van de
taak. Het tweede higher-order construct, op-
brengsten van de taak, bestaat uit aspecten
zoals ervaren sociale status/ moraal en sala-
ris. Het kan hier bijvoorbeeld gaan om mo-
tieven zoals het leraarsberoep zien als beroep
met een hoge sociale status.

De derde factor, verwachtingen van eigen
kunnen, heeft betrekking op de verwachtin-
gen ten aanzien van het succesvol zijn in het
leraarsberoep. Het kan hier gaan om aspecten
zoals het hebben van de juiste onderwijsvaar-
digheden. Deze factor bestaat uit het higher-
order construct ervaren onderwijs vaardig-
heden.

De vierde factor, waarden, bestaat uit drie
higher-order constructen: intrinsieke waar-
de, persoonlijke waarden en sociale nut
waarden. Intrinsieke waarden hebben betrek-
king op het belang van en de interesse voor
het leraarsberoep. Voorbeelden van motieven
die de intrinsieke waarde illustreren zijn uit-
spraken zoals “Ik houd van lesgeven” en “Ik
heb altijd al leraar willen worden”. Het con-
struct persoonlijke waarden bestaat uit vier
first-order constructen. Genoemd worden
baanzekerheid (bijvoorbeeld een uitspraak
als “het lesgeven levert een stabiel inkomen
op”), flexibiliteit van de baan (bijvoorbeeld
een uitspraak als “het leraarsberoep staat me
toe om te wonen en werken waar ik wil”),
mogelijkheid voor tijd voor familie (bijv.,
“vakanties passen bij mijn familie verplich-
tingen”) en het zogenaamde bludging. Blud-
ging is een Australisch begrip dat verwijst
naar het aannemen van de meest luie benade-
ring en het kiezen voor de makkelijkste weg.
Het construct sociale nut waarden heeft be-
trekking op het belang van het leraarsberoep
voor de sociale omgeving. Dit higher-order
construct is opgedeeld in vier first-order con-
structen. Zo kunnen deze motieven ingaan 
op vormen van de toekomst van kinderen/

adolescenten, bevorderen van sociale gelijk-
heid, leveren van een sociale bijdrage en
werken met kinderen en adolescenten. 

De laatste factor in de FIT-Choice-theorie,
fallback career genoemd, heeft betrekking op
het kiezen voor het onderwijs als carrière
waar je altijd op kunt terug vallen. In het
model geeft deze factor de mogelijkheid
weer dat mensen onderwijs niet als een be-
wuste keuze zien, maar als een zogenaamde
defaultoptie. 

3 Onderzoeksvragen

Hoewel de FIT-Choice-theorie van Watt en
Richardson een interessant uitgangspunt
vormt voor het in kaart brengen van motieven
om te kiezen voor het leraarsberoep, is er een
aantal vragen te stellen ten aanzien van het
theoretische model. Er is bijvoorbeeld nog
weinig onderzoek gedaan naar de waarde van
de theorie voor andere contexten anders dan
Amerika en Australië en voor docenten in het
voortgezet onderwijs. Dit artikel probeert
deze lacune op te vullen door de motivatie
voor het beroep van zittende docenten in het
voortgezet onderwijs in Nederland in kaart te
brengen. Onze eerste onderzoeksvraag luidt: 

1. Wat is de voornaamste motivatie van
docenten in het voortgezet onderwijs ge-
weest om te kiezen voor het leraars-
beroep?

Zoals in het OECD-rapport (Organisation for
Economic Cooperation and Development,
2008) naar voren komt, is de uitval van do-
centen in het onderwijs in de eerste vijf jaar
zeer groot. Over het algemeen worden 
docenten in deze eerste vijf jaar gezien als
beginner (Ingersoll & Smith, 2004). Onder-
zoekers stellen dat de uitval mede het gevolg
is van het door beginnende docenten ervaren
grote verschil tussen de opleiding tot leraar
en hun ervaringen in de praktijk (Flores,
2006; Veenman, 1984). De discrepantie tus-
sen de motieven waarmee de docenten kiezen
voor het beroep en de beperkte haalbaarheid
van hun motieven in de praktijk kan één van
de oorzaken zijn van de grote uitval. Dit be-
tekent dat de docenten die wel in het beroep
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werkzaam blijven wellicht specifieke motie-
ven hebben gehad waardoor ze de ‘realiteits-
schok’ wel hebben doorstaan. 

Deze groep van ervaren docenten kan ech-
ter nog steeds verschillen in de motivatie om
docent te worden. Zo presenteerden Super en
Hall (1978) een figuur waarin de verschillen-
de stadia in loopbaanontwikkeling gepresen-
teerd werden. In deze figuur wordt gesteld
dat medewerkers tot ongeveer vijfenveertig-
jarige leeftijd bezig zijn met het opbouwen
en bestendigen van hun loopbaan. Dit impli-
ceert in de Nederlandse onderwijscontext,
dat docenten wier loopbaan nominaal ver-
loopt ongeveer 15 jaar ervaring hebben voor-
dat zij hun loopbaan volledig bestendigd heb-
ben. Na 15 jaar ervaring kan men spreken
van seniordocenten. Onze verwachting is dat
de groep van beginnende docenten verschilt
van de ervaren en senior-docenten in hun mo-
tivatie om docent te worden. Daarbij ver-
wachten wij dat binnen groepen met meer 
ervaring minder spreiding te zien zal zijn in
de motieven. Wij baseren deze verwachting
op de bevindingen van Bruinsma en Jansen
(2010). Uit hun onderzoek kwam naar voren
dat docenten met bepaalde motieven minder
lang verwachten in het beroep te blijven (bij-
voorbeeld een uitspraak als “ik wist niet wat
ik anders moest doen”). Mogelijk stappen
docenten met dit type motieven in de loop
van hun carrière uit het beroep waardoor een
groep docenten doorwerkt met een beperkte
selectie van de motieven. In het huidige 
onderzoek zijn we geïnteresseerd in de ver-
schillen in motieven tussen docenten uit ver-
schillende ervaringsgroepen. Daarnaast zijn
we geïnteresseerd in de variatie in motivatie
in de groepen docenten. De tweede onder-
zoeksvraag luidt:

2. Wat zijn de verschillen in motivatie om
te kiezen voor het beroep tussen begin-
nende, ervaren en senior docenten en in
hoeverre is er meer variatie in motivatie
binnen de groep beginnende docenten dan
in de groep ervaren dan wel senior docen-
ten?

Naast de motivatie om leraar te worden, richt
dit onderzoek zich op de professionele be-
trokkenheid en het vertrouwen van de docen-

ten in hun eigen kunnen. Net zoals Sinclair et
al. (2006) stellen, verwachten we dat motiva-
tie van invloed is op de mate waarin docenten
volharden om in het beroep te blijven na de
studie. Onderzoek laat daarnaast zien dat do-
centen die een hogere mate van vertrouwen
in hun eigen kunnen vertonen, enthousiaster
zijn voor het onderwijs geven, zich meer be-
trokken voelen bij het geven van onderwijs,
zich gezonder voelen en minder snel uit-
vallen uit het beroep (Darling-Hammond,
Chung, & Frelow, 2002; Rots, Aelterman,
Vlerick, & Vermeulen, 2007; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Opvattingen
over het eigen kunnen zijn daarnaast gerela-
teerd aan de verwachting in het beroep te
blijven (Bruinsma & Jansen, 2010; Rots et al.
2007; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001). De mate van professionele betrokken-
heid en de mate van vertrouwen in het eigen
kunnen worden in dit artikel verkend. Daarbij
wordt, gelijk aan de vraag naar de motivatie
van de docenten, onderscheid gemaakt tussen
beginnende docenten, ervaren docenten met
zes of meer jaar ervaring en seniordocenten
met meer dan vijftien jaar ervaring. Op basis
van deze assumpties hebben we de volgende
onderzoeksvraag opgesteld:

3. Wat is de relatie tussen de motivatie om
docent te worden, ervaring en de inter-
actie tussen deze twee variabelen op de
professionele betrokkenheid en het ver-
trouwen in het eigen kunnen van docen-
ten?

4 Methode

4.1 Onderzochte groep
Aan 5.575 docenten van 76 scholen voor
voortgezet onderwijs in Nederland is in het
voorjaar van 2008 in het kader van een on-
derzoek naar professionele identiteit gevraagd
om een digitale vragenlijst in te vullen. De 
e-mailadressen van deze docenten zijn ver-
kregen via de websites van hun scholen. Elke
docent ontving een persoonlijke link naar de
vragenlijst. Na twee weken ontvingen docen-
ten die niet gereageerd hadden of de vragen-
lijst slechts ten dele hadden ingevuld een her-
innering. 
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Indien de docenten niet wilden deelnemen
aan het onderzoek, werd de docenten ge-
vraagd om hun leeftijd, sekse, aantal jaren 
ervaring, vak, en reden van afzien van deel-
name. In totaal hebben 614 docenten aan-
gegeven niet deel te willen nemen aan het 
onderzoek. Hiervan hebben te weinig docen-
ten antwoord gegeven op de non-responsvra-
gen om een eenduidig beeld te krijgen van
deze groep. Het merendeel heeft wel een
reden aangegeven om af te zien van deel-
name; deze was voornamelijk een hoge
werkdruk en een voortdurend gebrek aan tijd
voor vragenlijsten. 

Voor dit artikel is gebruik gemaakt van de
data van 1.177 docenten (21%) welke na één
herinnering de vragenlijst, waaronder een
vraag naar hun belangrijkste motivatie om
docent te worden, volledig hebben ingevuld.
Tabel 2 geeft de kenmerken van de gehele
groep weer, alsmede van de verschillende er-
varingsgroepen. 

De kenmerken van de totale groep docen-
ten in dit onderzoek zijn vergelijkbaar met de
kenmerken in de totale populatie van docen-
ten in het voortgezet onderwijs volgens de
publicatie van het rapport Kerncijfers 2002-
2006 van het Ministerie van Onderwijs, 
Cultuur en Wetenschap (2007b). Daarin is
weergegeven dat het percentage vrouwelijke
docenten in 2006 gestegen is naar 41 procent.
Verder wordt vermeld dat in 2006 42 procent
van de docenten ouder is dan 50 jaar. Van de
deelnemende docenten in het hier gepresen-
teerde onderzoek is respectievelijk 46 pro-
cent vrouw en 40 procent ouder dan 50 jaar.

4.2 Instrumenten
Er is gebruik gemaakt van twee schalen
welke de docenten bevragen naar hun profes-

sionele betrokkenheid en hun vertrouwen in
het eigen kunnen. De betrouwbaarheden en
voorbeelditems van deze instrumenten zijn
weergegeven in Tabel 3. Vertrouwen in eigen
kunnen is gemeten door de “Classroom and
School Context (CSC) teacher self-efficacy
scale” van Friedman en Kass (2002). Deze
schaal geeft het vertrouwen in het eigen kun-
nen binnen de context van de klas en binnen
de bredere context van de school weer op een
zespunts Likertschaal (1 = nooit tot 6 = altijd). 

Professionele betrokkenheid is gemeten
door een aangepaste versie van de vragenlijst
van Meyer, Allen en Smith (1993). Deze lijst
bestaat uit de factoren affectieve betrokken-
heid (refererend aan positieve emoties jegens
de professie), normatieve betrokkenheid (re-
fererend aan het gevoel van verplichting om
in deze professie te blijven), en continueren-
de betrokkenheid (refererend aan het bewust
zijn van de kosten verbonden aan het verlaten
van deze professie) gemeten op een zeven-
punts Likertschaal (1 = helemaal mee oneens
tot 7 = helemaal mee eens).

De motivatie om te kiezen voor het beroep
is gemeten met behulp van één open vraag,
namelijk “Wat was uw belangrijkste motiva-
tie om docent te worden?”. De antwoorden
op deze vraag zijn gecodeerd aan de hand
van het voor dit doel ontwikkelde coderings-
schema (zie 4.1). 

4.3 Ontwikkeling van het coderings-
schema
Het coderingsschema is gecreëerd op basis
van FIT-Choice Scale. Deze vragenlijst bevat
60 items over de motivatie om leraar te wor-
den, over ideeën over het lesgeven en over de
beslissing om leraar te worden. De vragen-
lijst is psychometrisch getest en betrouwbaar

Tabel 2

Kenmerken van de beginnende docenten, de ervaren docenten en de totale groep
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en valide gebleken (Watt & Richardson, 2007).
In het coderingsschema wordt gebruik ge-
maakt van deze items van de FIT-Choice Scale. 

De items van de FIT-Choice Scale zijn in
het Nederlands vertaald. Nagegaan is of de
door docenten genoemde motieven in te
delen zijn middels deze items. Voor de ont-
wikkeling van het coderingsschema zijn 63
docenten at random geselecteerd om over-
eenstemming tussen de twee beoordelaars te
berekenen ten aanzien van de coderingen. Bij
de codering is afgesproken dat, wanneer do-
centen meer motieven vermeld hadden, al-
leen het eerst genoemde motief meegenomen
zou worden. In eerste instantie zijn de motie-
ven op itemniveau van de FIT-Choice Scale
gecodeerd. Bijvoorbeeld wanneer een docent
uit het voortgezet onderwijs aangaf “Een bij-
drage te leveren aan jong volwassen om zelf-
standig en zelfverzekerd hun toekomst tege-
moet te zien met alle mogelijkheden die ik
heb” (docent 245), werd deze vervolgens ge-
koppeld aan een item uit de FIT-choice Scale,
in dit geval “Door het lesgeven kan ik de
waarden van kinderen en jong volwassenen
vormgeven”.

De eerste 10 van de 63 docenten zijn ge-
zamenlijk gecodeerd en doorgesproken. Ver-
volgens zijn de antwoorden van de overige
53 dcoenten individueel gecodeerd. Ondanks
een vrij redelijke inter-beoordelaars betrouw-
baarheid (≈80%), bleek het vrij lastig de mo-
tieven op itemniveau te coderen. De moei-
lijkheid zat veelal in de keus voor een

specifiek item binnen een first-order con-
struct. Het bleek soms lastig om motieven
aan specifieke items te koppelen, terwijl co-
dering op een hoger niveau wel mogelijk
bleek. Het item “Het begeleiden van pubers
in het groeien naar persoonlijkheden” (do-
cent 265) paste bijvoorbeeld binnen het first-
order construct Vormen van toekomst van
kinderen/adolescenten, maar kon tegelijker-
tijd gekoppeld worden aan twee items uit de
FIT-Choice Scale (“Door het lesgeven kan ik
de waarden van kinderen en jong volwasse-
nen vormgeven” en “Door het lesgeven kan
ik de volgende generatie beïnvloeden”).

De motieven die lastig te coderen waren
kregen de code ongecodeerd. Uiteindelijk
bleek de hoge overeenstemming voorna-
melijk betrekking te hebben op deze niet-
codeerbare categorie. Nadere inspectie van
deze groep motieven liet zien dat er, naast de
motieven die niet op item niveau te coderen
waren maar wel op first-order construct ni-
veau, nog drie andere groepen te onderschei-
den waren. De in eerste instantie niet-codeer-
bare motieven bleken nog onder te verdelen
in een groep motieven die betrekking had op
de liefde voor het vak of de vakinhoud (bij-
voorbeeld “Begon met de liefde en interesse
voor Geschiedenis”, docent 259), het proces
van het overdragen van kennis of vaardighe-
den (bijvoorbeeld “het overbrengen van ken-
nis”, docent 642) en een restgroep (bijvoor-
beeld “Het was een sprong in het duister”,
docent 740).

Tabel 3

Schalen, aantal items, betrouwbaarheden van de schalen professionele betrokkenheid en teacher self-efficacy
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Met deze eerste bevindingen zijn in twee-
de instantie 46 nieuwe docenten willekeurig
geselecteerd. Dit keer is geprobeerd om de
antwoorden in te delen op first-order con-
struct niveau, waarbij liefde voor de vak-
inhoud en het proces van het overdragen van
kennis of vaardigheden meegenomen werden
als first-order constructen. Dit leverde een 
interbeoordelaarsovereenstemming op van
bijna 90%. Het aantal niet-codeerbare motie-
ven was kleiner. In eerste instantie was
28,3% van de motieven niet codeerbaar, in
tweede instantie slechts 9,5%. 

Een moeilijkheid bleek te liggen in het
feit dat veel genoemde motieven meerdere
codes bevatten. In het geval van een uitspraak
“Kennis en kunde gebruiken voor kinderen”
(docent 1491) bijvoorbeeld, is gekozen voor
de code Verwachtingen van eigen kunnen,
omdat de docent zijn/haar eigen kennis en
kunde eerder noemt dan kinderen. Uiteinde-
lijk hebben deze beslissingen tot het code-
ringsschema in Tabel 4 geleid. 

5 Resultaten

Na de verfijning van het coderingsschema
zijn de coderingen van de eerste 63 docenten
omgezet van itemniveau naar first-order con-
struct niveau en zijn vervolgens de overige
1.114 docenten gecodeerd. In Tabel 5 is te
zien hoe vaak elke first-order construct ge-
scoord is. In de tabel maken we het onder-
scheid in beginnende docenten, ervaren do-
centen, seniordocenten en de totale groep.
Tabel 5 laat zien dat het werken met kinderen
of jongvolwassenen als meest voorkomende
motief naar voren komt (35% voor de totale
groep en de ervaren docenten, 34% voor de
seniordocenten en 37% voor de beginnende
docenten). Dit motief wordt gevolgd door re-
spectievelijk de niet-codeerbare categorie
(19%, 20% en 23% voor respectievelijk de
beginnende, ervaren en seniordocenten), lief-
de voor het vak (8%, 11% en 11%, voor resp.
de beginnende, ervaren en seniordocenten,)
en het overdragen van kennis (12%, 10% en
9% voor resp. beginnende, ervaren en senior-
docenten). 

Middels een Pearsons χ2-test is nagegaan
of docenten met minder dan zes jaar ervaring

(n = 257) verschillen in hun motivatie om do-
cent te worden ten opzichte van de ervaren
docenten (n = 327) en de seniordocenten (n =
586). De drie groepen blijken niet significant
te verschillen in hun motivatie voor het be-
roep (χ2(1.170) = 31,53, p > 0,50). De sprei-
ding van de motieven laat eveneens vrijwel
geen verschillen zien tussen deze twee groe-
pen. Procentueel gezien zijn in de onder-
zochte groep meer docenten met minder dan
zes jaar ervaring die kiezen voor het beroep
om een sociale bijdrage te leveren (3%), om
te werken met kinderen/adolescenten (37%)
en vanwege het overdragen van kennis/vaar-
digheden (12%) dan ervaren of senior-docen-
ten. Daarnaast zijn er juist minder beginnen-
de docenten dan ervaren of senior-docenten
die liefde voor vak aangeven als primaire
keus voor het onderwijsberoep.

Tabel 6 geeft een aantal beschrijvende
kenmerken voor de drie ervaringsgroepen en
de totale groep docenten weer met betrekking
tot professionele betrokkenheid en vertrou-
wen in eigen kunnen. 

Middels tweewegsvariantie analyse is het
effect van ervaring, motivatie en de interactie
tussen deze twee variabelen op professionele
betrokkenheid en het vertrouwen in hun
eigen kunnen nagegaan. Er blijkt geen signi-
ficant (p > 0,05) interactie-effect tussen erva-
ring en motivatie op deze variabelen. Wel
blijkt er een significant hoofdeffect te zijn
van ervaring op continuerende betrokkenheid
(F(2, 1.122) = 17,27, p < 0,01). Uit Bonfer-
roni’s post-hoc test blijkt dat de beginnende
docenten hun continuerende betrokkenheid
significant lager ervaren dan de ervaren do-
centen (p < 0,05) en seniordocenten (p <
0,01). De ervaren docenten behalen ver-
volgens significant lagere score op deze 
variabele dan seniordocenten (p < 0,01). Te-
vens blijkt er een significant hoofdeffect 
te zijn van motivatie op zowel affectieve 
als normatieve betrokkenheid (respectievelijk
F(2,1.122) = 2,86, p < 0,01, en F(2,1.122) =
2,19, p < 0,01). De paarsgewijze vergelijking
van de motieven laat zien dat de docenten
met de volgende motieven significant van 
elkaar verschillen (allen met een p < 0,01).
Docenten die voor het leraarschap hebben
gekozen met als motivatie carrière waarop
teruggevallen kan worden, behalen een lage-
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Tabel 4

Coderingsschema: beschrijving van de constructen, definiëring van het construct en een voorbeeld 

van een genoemd motief
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re score op hun affectieve betrokkenheid dan
docenten die voor het leraarschap hebben 
gekozen vanuit intrinsieke waarde, baan-
zekerheid en willen werken met kinderen/
adolescenten. Deze docenten voelen zich in
vergelijking met de andere docenten minder
betrokken bij het leraarsberoep op basis van
positieve emoties ten opzichte van het be-
roep. 

Wat betreft de normatieve betrokkenheid
van docenten valt op dat docenten die kiezen
voor het leraarschap vanuit hun liefde voor
de vakinhoud een significant lagere score be-
halen op hun normatieve betrokkenheid bij
het beroep dan docenten die kiezen voor 
het leraarsberoep op basis van de motivatie

intrinsieke waarde, een sociale bijdrage 
leveren of willen werken met kinderen/ado-
lescenten (allen met een p < 0,01). Eveneens
behalen docenten die voor het leraarschap
hebben gekozen met als motief carrière
waarop teruggevallen kan worden een sig-
nificant lagere score op hun normatieve be-
trokkenheid bij het beroep dan docenten die
kiezen voor het leraarschap op basis van de
motivatie intrinsieke waarde of een sociale
bijdrage leveren (beide met een p < 0,01). 

Ervaring en motivatie blijken beide geen
effect te hebben of het vertrouwen in eigen
kunnen van de docenten in dit onderzoek.

(Vervolg Tabel 4)
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6 Discussie

Dit artikel richtte zich op de motivatie om le-
raar te worden en de relatie met professione-
le betrokkenheid en het vertrouwen in het
eigen kunnen. Ons uitgangspunt was dat de
motivatie om leraar te worden essentieel is
voor het volharden tijdens en na de studie en
voor het betrokken voelen bij het leraars-
beroep. We beschreven de ontwikkeling van
een schema waarmee de antwoorden op de
open vraag “Wat was uw belangrijkste moti-
vatie om docent te worden?” van zittende do-
centen zijn gecodeerd. Het uitgangspunt van
het codeerschema was de FIT-Choice Scale,
een recent ontwikkeld Australisch instrument
om motieven van beginnende docenten in
kaart te brengen. Vervolgens zijn deze motie-
ven gerelateerd aan professionele betrokken-
heid en het vertrouwen in het eigen kunnen
en zijn drie groepen docenten, verschillend in

hun ervaring in het onderwijs, onderling op
deze variabelen vergeleken.

Op basis van de FIT-Choice Scale is een
coderingsschema gemaakt om de motivatie
in kaart te brengen van docenten in scholen
voor voortgezet onderwijs in Nederland. Op
itemniveau bleek de FIT-Choice Scale lastig
te gebruiken. Op first-order construct niveau
werd daarentegen een voldoende interbeoor-
delaarsbetrouwbaarheid bereikt. De groep
niet-codeerbare motieven bleek onder te ver-
delen in een restgroep en twee groepen waar-
in het ging om liefde voor het vak en het
overdragen van kennis, waarbij liefde voor
het vak betrekking heeft op het schoolvak
(bijvoorbeeld geschiedenis of Engels). Met
de toevoeging van deze drie categorieën
bleek het mogelijk om voldoende betrouw-
baarheid te bereiken. Bij docenten in het
voortgezet onderwijs in Nederland is “liefde
voor het vak” een veel voorkomend motief

Tabel 5 

Verdeling in percentages van de motieven voor beginnende, ervaren, senior-docenten en de totale groep
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om te kiezen voor het leraarsberoep. 
Het eerste doel van dit artikel was het in

kaart brengen van de motieven van reeds in
het onderwijs werkzame docenten om leraar
te worden. Uit de coderingen kwam naar
voren dat vooral het werken met kinderen of
jongvolwassenen een belangrijk motief is ge-
weest om leraar te worden. Dit resultaat komt
overeen met het onderzoek van Watt en 
Richardson (2007) en Richardson en Watt
(2006), waarin het werken met kinderen of
jongvolwassenen als belangrijk motief naar
voren komt. Uit de aanvullende analyses
kwam naar voren dat er geen verschillen be-
staan in (spreiding van de) motieven tussen
beginnende, ervaren en senior-docenten. Zo
is het werken met kinderen een belangrijk
motief in alle drie de groepen en worden be-
paalde motieven helemaal niet genoemd (bij-
voorbeeld het salaris). Een verklaring voor
deze bevinding ligt in de wijze waarop do-
centen naar hun motivatie voor het beroep is
gevraagd. In het onderzoek is een open vraag
gebruikt en zijn de antwoorden strikt geco-
deerd. Wellicht is er meer spreiding te zien
wanneer docenten kunnen aangeven in hoe-
verre de verschillende motieven een belang-
rijke rol hebben gespeeld, waarbij alle motie-
ven uit het coderingsschema aan bod komen.
Op die manier wordt eveneens duidelijk of de
motieven die nu in geen van de gevallen zijn
gecodeerd, werkelijk niet relevant zijn, of
slechts in mindere mate. 

Daarnaast bleken antwoorden op de open
vraag ook meerdere codes te bevatten. In bij-

voorbeeld het geval van een uitspraak zoals
“jongeren kennis overdragen” is gekozen
voor de code werken met kinderen/adoles-
centen omdat jongeren eerder genoemd wordt
dan kennis overdragen. Hier ligt tegelijkertijd
een valkuil. Zo is het bijvoorbeeld maar de
vraag wat er was gebeurd met de verdeling in
motieven als we docenten hadden gevraagd
om een motief en daarbij in de vraagstelling
niet expliciet te verwijzen naar het belang-
rijkste motief. Een alternatieve manier om
dergelijke data te verkrijgen kan zijn om do-
centen te vragen om de drie belangrijkste
motieven te laten noemen, deze te coderen
met het coderingsschema en om vervolgens
profielen van docenten en motieven te ont-
wikkelen. Deze profielen kunnen vervolgens
gekoppeld worden aan studievoortgang en
succes tijdens het leraarsberoep.

Interessant genoeg komt uit het onderzoek
naar voren dat de flexibiliteit van de baan, de
secundaire arbeidsvoorwaarden en de status
van het beroep geen van allen genoemd wor-
den als het belangrijkste motief om docent te
worden. Dit resultaat werd eerder ook gevon-
den in de context van beginnende leerkrach-
ten (Watt & Richardson, 2007). 

Het tweede doel van dit artikel was om de
motieven te relateren aan de professionele
betrokkenheid van docenten en het vertrou-
wen van docenten in hun eigen kunnen. Hier-
bij is eveneens een onderverdeling gemaakt
in de resultaten van beginnende docenten, er-
varen docenten en senior-docenten. De resul-
taten lieten zien dat er een verschil bestaat

Tabel 6

Gemiddelden (standaarddeviaties) voor de betrokkenheid en vertrouwen in eigen kunnen voor beginnende

docenten, ervaren docenten, seniordocenten en de totale groep
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tussen deze groepen in hun betrokkenheid.
Beginnende docenten behalen een lagere
score op de continuerende betrokkenheid dan
de docenten met meer ervaring, en deze erva-
ren docenten weer lager dan seniordocenten.
Dit betekent dat beginnende docenten in-
schatten minder persoonlijke problemen te
ervaren of kosten te maken wanneer zij op dit
moment het beroep willen of moeten verla-
ten. Een verklaring hiervoor kan zijn dat do-
centen met meer ervaring inderdaad minder
mogelijkheden hebben om nog van baan te
veranderen. Een overstap naar een andere
baan kan bijvoorbeeld betekenen dat weer
onder aan de carrièreladder begonnen moet
worden, inclusief lager salaris. Daarnaast kan
een verklaring zijn dat, zoals eerder is ver-
meld, seniordocenten hun loopbaan inmid-
dels hebben gestabiliseerd (Super & Hall,
1978) waardoor verandering van baan grote-
re gevolgen voor de docent zal hebben.

Het is opmerkelijk dat er geen verschil
tussen de groepen docenten is gevonden met
betrekking tot hun vertrouwen in het eigen
kunnen. Beginnende docenten missen de er-
varing om op alle situaties vlot en adequaat te
kunnen reageren (Veenman, 1984) wat gevol-
gen kan hebben voor hun vertrouwen. Hoe-
wel in het hier gepresenteerde onderzoek
geen verschil gevonden is, is het desalniette-
min van belang het vertrouwen in het eigen
kunnen te bevorderen. Uit onderzoek blijkt
dat dit gerelateerd is aan het gedrag van de
docent in de klas, de resultaten van leerlingen
en aan de resultaten van de professionele ont-
wikkeling van de docent zelf (Smylie, 1990). 

Met betrekking tot de relatie tussen de
motivatie om docent te worden en de betrok-
kenheid van docenten bij hun beroep blijkt
dat het voor de affectieve en de normatieve
betrokkenheid relevant is welke motieven do-
centen hebben gehad om docent te worden.
Docenten die het docentschap beschouwen
als carrière waarop teruggevallen kan wor-
den, blijken hierop een significant lagere
score te behalen dan docenten met verschil-
lende andere motieven. Het is voorstelbaar
dat docenten minder emotionele binding voe-
len met een beroep dat niet hun eerste keuze
is. Echter, het is mogelijk wel van invloed 
op de kwaliteit van het onderwijs. Volgens
Meyer et al. (1993) leidt affectieve betrok-

kenheid juist tot intensieve deelname aan het
beroep en de organisatie waarin men werkt,
en draagt het positief bij aan de prestaties van
een persoon.

Eveneens stelden Meyer et al. (1993) dat
ook normatieve betrokkenheid kan leiden tot
intensieve deelname aan het beroep en de or-
ganisatie waarin men werkt, en positief kan
bijdragen aan de prestaties van een persoon.
De motivatie om docent te worden blijkt ook
voor deze vorm van betrokkenheid van be-
lang. Docenten die voor het beroep hebben
gekozen vanuit de gedachte een sociale bij-
drage te kunnen leveren, blijken een hogere
score te behalen op hun normatieve betrok-
kenheid dan docenten met bijvoorbeeld het
motief overdragen van kennis/vaardigheden.
Docenten die een sociale bijdrage willen le-
veren lijken hierdoor geschikte kandidaten
voor het docentschap, daar hun intensieve
deelname in het beroep en binnen hun orga-
nisatie, alsmede hun prestaties mogelijk posi-
tief uitvallen ten opzichte van docenten met
een andere motivatie om voor het beroep te
kiezen. 

7 Beperkingen en vervolgonderzoek

Er is een aantal beperkingen aan dit onder-
zoek te verbinden. De data zijn verkregen
door middel van retrospectie. Een bekend
probleem bij retrospectieve data is dat de her-
innering gekleurd kan zijn door de ervaringen
opgedaan in de periode tussen het moment
waar het om gaat en het moment waarop de
herinnering wordt opgehaald. Evenzo kan het
zijn dat de herinnering niet volledig is (Mil-
ler, Cardinal, & Glick, 1997). In het geval
van de docenten waren er wellicht belangrij-
kere redenen om voor het beroep te kiezen,
maar deze kunnen na verloop van tijd naar de
achtergrond geraakt zijn. De verkregen data
kunnen dus slechts met deze kanttekening op
hun inhoud geanalyseerd worden.

Daarnaast hebben de hier gepresenteerde
motieven betrekking op docenten die reeds
(enige tijd) werkzaam zijn in het onderwijs.
Dit betekent dat personen die zijn begonnen
aan de opleiding tot docent, maar al zijn ge-
stopt, niet in het onderzoek zijn betrokken.
Veel beginnende docenten stoppen al na of
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tijdens de eerste vijf jaar van hun carrière 
(Ingersoll & Smith, 2004). Met andere woor-
den, het gaat hier om een groep succesvolle
docenten. Verder onderzoek moet uitwijzen
in hoeverre deze motieven ook terug te vin-
den zijn bij andere groepen leraren, bijvoor-
beeld leraren in opleiding, beginnende lera-
ren en leraren in andere onderwijssectoren. 

Tevens moet verder onderzoek uitwijzen
of de waardering voor de verschillende mo-
tieven gelijk is bij andere groepen leraren. In
dit onderzoek blijkt dat vooral het werken
met kinderen en jongvolwassenen naar voren
komt als belangrijk motief om leraar te wor-
den. Zo bleek uit een onderzoek van Jansen
en Bruinsma (2007) dat docenten in oplei-
ding aan nlo-instellingen en pabo’s het leren
werken met kinderen als belangrijkste motief
noemen, terwijl docenten in opleiding aan
ulo’s het overdragen van kennis als belang-
rijkste motief noemen. Een grootschalig on-
derzoek met longitudinaal design, meerdere
meetmomenten en startend bij de studenten
die de opleiding tot leraar beginnen, is wen-
selijk (vergelijk Watt & Richardson, 2008).
Binnen een dergelijk onderzoek kan nage-
gaan worden of de motieven over tijd veran-
deren en of wellicht docenten met bepaalde
“instapmotieven” werkelijk langer in het 
beroep blijven, zoals Sinclair en collega’s
(2006) vermoeden. Dergelijk onderzoek
maakt het ook mogelijk om het probleem van
retrospectie tegen te gaan. Daarnaast is het
ten slotte interessant en relevant om te bepa-
len welke motieven een positief effect en
welke een negatief effect hebben op volhar-
ding in het leraarsberoep (zie Bruinsma &
Jansen, 2010). Het is daarvoor ook van be-
lang om niet alleen de motivatie om docent te
worden van succesvolle docenten in kaart 
te brengen, maar ook van docenten die het
onderwijs verlaten.

Dergelijk onderzoek kan uitgevoerd wor-
den aan de hand van een open vraag naar de
motivatie om docent te worden en deze ver-
volgens te scoren middels het hier gepresen-
teerde coderingsschema. Het is echter ook
mogelijk om de FIT-Choice Scale aan te pas-
sen met de in dit onderzoek gevonden cate-
gorieën liefde voor het vak en het overdragen
van kennis en een Nederlandstalige variant af
te nemen bij docenten. Dit maakt het verder

mogelijk om na te gaan in hoeverre de toe-
gevoegde categorieën werkelijk aparte cate-
gorieën zijn of eventueel opgenomen dienen
te worden onder een ander higher-order con-
struct. De categorieën lijken bijvoorbeeld
veel op het construct intrinsieke waarde; ech-
ter bij de codering bleken de formuleringen
van de docenten toch niet voldoende te pas-
sen bij dit construct. Ten slotte kan met een
dergelijke aanpak nagegaan worden in welke
mate de motieven die in dit onderzoek door
geen van de docenten als belangrijkste motief
is gekozen, toch een rol spelen in de keuze
voor het docentschap.

Wat zijn nu de implicaties van dit onder-
zoek? Het onderzoek heeft theoretische en
praktische relevantie. De theoretische rele-
vantie heeft vooral te maken met de uitbrei-
ding van de categorieën van motieven, het
leggen van verbanden met andere variabelen
die van belang zijn voor volharding in de op-
leiding en het beroep en het uitbreiden van
het onderzoek naar docenten in het Neder-
landse voortgezet onderwijs. Zo hebben we
de FIT-Choice-theorie uitgebreid met twee
categorieën van motieven die in de Neder-
landse context relevant blijken, namelijk lief-
de voor het vak en overdragen van kennis en
vaardigheden. Daarnaast hebben we gekeken
naar de relatie van de motivatie om docent te
worden met betrokkenheid en vertrouwen in
het eigen kunnen. Ten slotte hebben we ge-
keken naar reeds in het voortgezet onderwijs
werkzame docenten, terwijl eerdere onder-
zoek zich voornamelijk hebben gericht op
docenten in opleiding of beginnende docen-
ten. Dit onderzoek biedt ook aanknopings-
punten voor opleidingen. Opleidingen ver-
krijgen door dit onderzoek meer inzicht in
welke motieven van belang kunnen zijn voor
de keuze voor de opleiding tot leraar. Dit
biedt ze de mogelijkheid om specifieke voor-
lichting te geven. En hoewel er in dit onder-
zoek geen verschil tussen groepen is gevon-
den in het vertrouwen in eigen kunnen, is het
van belang deze te bevorderen (Smylie,
1990). Het is daarom belangrijk dat docenten
tijdens de lerarenopleiding proberen aan te
sluiten op de motieven van studenten in de le-
rarenopleiding, en om de betrokkenheid en
vertrouwen in eigen kunnen te verhogen. 

Voor het bepalen van hoe we het beste stu-
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denten kunnen aantrekken voor het leraars-
beroep en hoe we het beste docenten kunnen
behouden voor het leraarsberoep is aanvul-
lend onderzoek nodig. Het is belangrijk om
de motivatie om leraar te worden in kaart te
brengen en deze te relateren aan factoren
zoals de kwaliteit van de leeromgeving, de
verwachtingen ten aanzien van eigen lesgeef-
vaardigheden en het volharden tijdens de stu-
die en op de arbeidsmarkt. Kortom, dit artikel
vormt een interessant begin voor verder on-
derzoek rond de motivatie om leraar te wor-
den.
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Abstract

What motivated you to become 
a teacher? Relationship with 
professional commitment and 
self-efficacy for beginning and 
experienced teachers

This study focuses on the relationship between

the motivation to become a teacher, commitment

and self-efficacy. The motivations of 1,177 begin-

ning, more experienced and senior teachers

were coded using an adapted version of the FIT-

Choice Scale. Relationships with commitment

and teacher self-efficacy were examined. The re-

sults show that the three groups do not differ sig-

nificantly in their motivation to become a teacher

and their self-efficacy. However, differences have

been found in commitment. Beginning teachers

score lower on continuing commitment, which re-

fers to the awareness of the costs of leaving the

profession. Further, teachers with different moti-

vations to become a teacher differ in their affecti-

ve commitment, which refers to positive emotions

towards the profession and their normative com-

mitment, which refers to feeling an obligation to

stay in the profession.




