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om al dan niet in het lerarenberoep te stappen: een
prospectieve studie
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Samenvatting

In tijden van terugkerende lerarentekorten
kampt Vlaanderen met een aanzienlijk aantal
afgestudeerden aan de lerarenopleidingen dat
niet doorstroomt naar het lerarenberoep. Deze
studie identificeert welke (lerarenopleidings)
variabelen de twee groepen afgestudeerden
(al dan niet lerarenberoep als eerste job) van
elkaar onderscheiden. Uitgaande van de soci-
aal leren theorie van beroepskeuzeprocessen
worden vijf categorieén voorspellende varia-
belen bestudeerd: persoonlijke kenmerken,
initiéle motivatie voor het lerarenberoep, lera-
renopleiding, integratie in het lerarenberoep
en externe invloeden. Om de voorspellende
relatie tussen de (lerarenopleidings)variabe-
len en de beroepsinstap te onderzoeken werd
een prospectief design met twee meetmo-
menten gehanteerd. Studenten (vervolgens
afgestudeerden) (N = 217) van zes geinte-
greerde lerarenopleidingen secundair onder-
wijs werden zowel voor als na het afstuderen
bevraagd. Chi-kwadraat en ttesten geven
aan dat afgestudeerden die al dan niet kozen
voor het lerarenberoep significant van elkaar
verschillen qua geslacht, initiéle motivatie,
ondersteuning door mentoren, voorbereiding
op het lerarenberoep, doelmatigheidsbele-
ving, onderwijsopvattingen, studieresultaten
en tewerkstellingsmogelijkheden. Logistische
regressieanalyse toont aan dat intensieve
ondersteuning door mentoren een positieve
impact heeft op de keuze voor het lerarenbe-
roep, zelfs wanneer de initiéle motivatie om
leraar te worden en de tewerkstellingsmoge-
lijkheden in rekening worden genomen.

1 Inleiding

Het lerarenberoep is vaak gekarakteriseerd als
een beroep met een hoog percentage uitstroom,
vooral tijdens de eerste vijf jaar van de loop-
baan (Borman & Dowling, 2008; Grissmer &

Kirby, 1997; Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2005).
De retentie/uitstroom van beginnende lera-
ren heeft dan ook ruime onderzoeksaandacht
gekregen (Borman & Dowling, 2008; Gua-
rino, Santibaiiez, & Daley, 2006; Skaalvik &
Skaalvik, 2011). De inductieperiode van lera-
ren is uitgebreid bestudeerd (Hobson, Ashby,
Malderez, & Tomlinson, 2009; Ingersoll &
Strong, 2011; Wang, Odell, & Clift, 2010).
Veel minder aandacht is gegaan naar de
feitelijke beroepskeuze van afgestudeerden
aan de lerarenopleidingen (Purcell, Wilton,
Davies, & Elias, 2005; Sinclair, 2008; Watt
& Richardson, 2008). Dit is verrassend gezien
verscheidene landen kampen met heel wat
afgestudeerden die niet doorstromen naar het
lerarenberoep (OECD, 2005). Uiteraard zijn
er in de meeste landen verschillen naargelang
het onderwijsniveau alsook fluctuaties over de
tijd. In Nederland, bijvoorbeeld, varieerde het
aandeel afgestudeerden aan de lerarenoplei-
ding basisonderwijs met een eerste baan in
het onderwijs tussen 64% en 75% in de peri-
ode 2005-2009. Voor de afgestudeerden aan
de lerarenopleiding voortgezet onderwijs was
dit tussen 70% en 74% (van Leenen & Bernd-
sen, 2011). Volgens het arbeidsmarktrapport
van het Vlaams Ministerie van Onderwijs en
Vorming (2011) varieerde in de periode 2005-
2009 het percentage pas gekwalificeerde lera-
ren dat effectief in het lerarenberoep stapte tus-
sen 70% en 89% voor kleuteronderwijs, tussen
69% en 95% voor lager onderwijs, tussen 64%
en 78% voor de geintegreerde lerarenoplei-
ding secundair onderwijs aan de hogescholen,
tussen 21% en 46% voor de academische (spe-
cifieke) lerarenopleiding secundair onderwijs
aan de hogescholen en universiteiten en tus-
sen 19% en 42% voor de lerarenopleiding in
de centra voor volwassenenonderwijs.

Dat afgestudeerden niet instromen in het
lerarenberoep, wordt vaak verklaard als een
gevolg van macro-economische en arbeids-
marktfactoren (bv. algemeen economisch kli-
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maat; competitiviteit van de verloning, loop-
baanmogelijkheden, extralegale voordelen
en arbeidsvoorwaarden in het lerarenberoep
t.0.v. andere beroepen) (Guarino et al., 2006;
OECD, 2005). Vanuit een arbeidsmarktper-
spectief wordt het aantal pas gekwalificeerde
leraren dat niet kiest voor het lerarenberoep,
beschouwd als een belangrijke vorm van
‘verspilling’ (Purcell et al., 2005); vooral
in tijden van terugkerende lerarentekorten in
Vlaanderen (Vlaams Ministerie van Onderwijs
en Vorming, 2011) evenals in vele andere lan-
den (OECD, 2005). Maar ook vanuit een onder-
wijskundig perspectief geeft het grote aandeel
afgestudeerden dat niet in het lerarenberoep
stapt, reden tot bezorgdheid. Gezien de lera-
renopleiding een beroepsopleiding is en we dus
kunnen veronderstellen dat de meeste studen-
ten de opleiding aanvatten met de motivatie om
effectief leraar te worden (Manuel & Hughes,
2006; Matheus, Siongers, & Van den Brande,
2004), is het aannemelijk dat ervaringen tijdens
de lerarenopleiding gedeeltelijk verantwoor-
delijk zijn voor de keuze van afgestudeerden
om al dan niet in het lerarenberoep te stappen.
Onderzoek heeft aangetoond dat voor studen-
ten in de lerarenopleiding de confrontatie met
de complexiteit en de verantwoordelijkheden
van een klaspraktijk tijdens stages kan leiden
tot een praktijkschok die voor sommigen vol-
doende ernstig is om hun lerarenloopbaan te
beéindigen vooraleer deze echt is begonnen
(Cole & Knowles, 1993; Rots, Kelchtermans,
& Aelterman, 2012; Sinclair, 2008).
Empirisch onderzoek naar het belang van
de lerarenopleiding voor het al dan niet instro-
men van afgestudeerden in het lerarenberoep
is echter schaars. Een recente Vlaamse studie
(Struyven, Vrancken, Brepoels, Engels, &
Lombaerts, 2012) waarin aan gekwalificeerde
leraren vijf jaar na afstuderen werd gevraagd
waarom ze niet in het onderwijs zijn gestapt,
focust op factoren als toekomstperspectief
(werkzekerheid en loopbaanmogelijkheden),
taakbelasting en jobontevredenheid. Hoewel
we het belang van dergelijke factoren op
school- en beleidsniveau erkennen (alsook
van macro-economische en arbeidsmarktfac-
toren, zie Guarino et al., 2006), vertrekt onze
studie van een leertheoretische benadering
met vooral aandacht voor de relatie tussen
de gepercipieerde ervaringen in de lerarenop-

leiding en de keuze van afgestudeerden over
de beroepsinstap. Hiervoor steunen we op de
sociaal leren theorie van beroepskeuzeproces-
sen (Krumboltz, 1979; Mitchell & Krumboltz,
1996) zoals toegepast op het lerarenberoep
door Chapman (1983) en Rots, Aelterman,
Devos, en Vlerick (2010). Uitgaande van dit
theoretisch kader (cf. infra) is het doel van dit
onderzoek om te identificeren welke lerarenop-
leidings- of andere variabelen (als gelijkwaar-
dige factoren) de twee groepen afgestudeerden
van elkaar onderscheiden: zij die kiezen voor
het lerarenberoep als eerste job versus zij die
dit niet doen. De studie is gebaseerd op data
van een prospectieve survey bij studenten
(vervolgens afgestudeerden) van de geinte-
greerde lerarenopleiding secundair onderwijs
in Vlaanderen. De keuze om te focussen op
deze lerarenopleiding berust op twee argumen-
ten. Vooreerst stroomt een relatief groot aan-
deel afgestudeerden aan deze lerarenopleiding
niet door naar het lerarenberoep (ongeveer 25
tot 35%, zie hoger). Bovendien is de duur en
de fasering van de geintegreerde lerarenop-
leiding vrij gelijkvormig voor alle studenten
(bacheloropleiding met een studieomvang van
180 studiepunten). Dit in tegenstelling tot de
academische (specifieke) lerarenopleiding
(studenten kunnen de lerarenopleiding combi-
neren met een vakgerichte masteropleiding of
deze na hun masteropleiding volgen) en aan
de centra voor volwassenenonderwijs (veelal
een modulair opleidingsprogramma).

Een belangrijke sterkte van deze studie
is dat een prospectief onderzoeksdesign met
twee meetmomenten werd gehanteerd. De res-
pondenten werden zowel voor als na het afstu-
deren aan de lerarenopleiding bevraagd. Dit
laat toe om de voorspellende relatie tussen de
(lerarenopleidings)variabelen en de feitelijke
instap in het lerarenberoep te bestuderen.

2 Theoretisch kader

Het theoretisch kader van deze studie is
gebaseerd op de sociaal leren theorie van
beroepskeuzeprocessen (Krumboltz, 1979;
Mitchell & Krumboltz, 1996). Volgens deze
theorie oefenen vier categorieén van factoren
invloed uit op loopbaanbeslissingen: geneti-
sche factoren, omgevingscondities, leererva-



ringen en ten slotte de cognitieve en emoti-
onele reacties en prestatievaardigheden die
de persoon in omgang met zijn omgeving
ontwikkelt. Uitgaande van deze algemene
loopbaantheorie zoals toegepast op het lera-
renberoep door Chapman (1983), hebben wij
in eerder onderzoek (Rots et al., 2010) een
model ontwikkeld dat zich specifiek richt op
het verklaren van de keuze van afgestudeerden
aan de lerarenopleiding om al dan niet in het
lerarenberoep te stappen. Dit model van Rots
e.a. (2010) integreert recente onderzoeksbe-
vindingen over de instroom en de retentie van
leraren in het beroep. Belangrijke variabelen
uit deze onderzoeksliteratuur werden geposi-
tioneerd binnen de sociaal leren theorie van
beroepskeuzeprocessen zoals toegepast in het
model van Chapman (1983). Gebaseerd op het
model van Rots e.a. (2010) identificeert de
hier gerapporteerde studie de voorspellende
(lerarenopleidings)variabelen die gerelateerd
zijn aan de keuze van afgestudeerden aan de
lerarenopleiding om al niet in het lerarenbe-
roep te stappen. Er worden vijf categorieén
voorspellende variabelen onderscheiden.

(1) Persoonlijke kenmerken. Persoonlijke
kenmerken zijn een essentiéle component van
de sociaal leren theorie van beroepskeuzepro-
cessen (Krumboltz, 1979; Mitchell & Krum-
boltz, 1996). In deze studie zijn geslacht en
leeftijd opgenomen.

(2) Initiele motivatie voor het lerarenbe-
roep. Onderzoek naar de redenen van studen-
ten om te kiezen voor de lerarenopleiding heeft
uitgewezen dat studenten verschillen in hun
intentie om daadwerkelijk in het lerarenberoep
te stappen (Jarvis & Woodrow, 2005; Roness
& Smith, 2009). De meeste studenten starten
de lerarenopleiding met motivatie om leraar
te worden. Niettemin beschouwt een minder-
heid van studenten de lerarenopleiding als een
manier om een diploma te verwerven dat toe-
gang geeft tot een grote diversiteit aan jobs, ook
buiten het onderwijs. Het is te verwachten dat
de initiéle motivatie van studenten om de lera-
renopleiding te volgen, gerelateerd is aan hun
instroom in het lerarenberoep na het afstuderen.

(3) Lerarenopleidingsvariabelen. Een cru-
ciale lerarenopleidingsvariabele is de onder-
steuning door de opleiders uit het opleidings-
instituut (instituutsopleiders). Verschillende
auteurs argumenteren dat deze ondersteuning

een sleutelelement is in de professionele
ontwikkeling van studentleraren (zie Caires
& Almeida, 2007). Onderzoek heeft aan-
getoond dat ondersteuning door opleiders
positief samenhangt met de perceptie van
afgestudeerden over de mate waarin ze voor-
bereid zijn op het lerarenberoep, hun betrok-
kenheid bij het lerarenberoep (Rots, Aelter-
man, Vlerick, & Vermeulen, 2007) alsook
met hun instroom in dit beroep (Stokking,
Leenders, De Jong, & Van Tartwijk, 2003).

Daarnaast bevestigen verschillende studies
dat pas afgestudeerde leraren praktijkopdrach-
ten in scholen doorgaans zien als de belang-
rijkste component van hun lerarenopleiding
(Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2002).
Om het leren tijdens deze praktijkopdrach-
ten te ondersteunen, worden studenten niet
enkel begeleid door instituutsopleiders maar
ook door mentoren in de stagescholen. Deze
mentoren, in wier klassen de student lesgeeft,
begeleiden de studentleraren op pedagogisch-
didactisch vlak, observeren tijdens de stage-
lessen en geven feedback aan de studenten.
Opleiders van het opleidingsinstituut wonen
stagelessen bij, organiseren intervisiegesprek-
ken met stagestudenten etc. Zij betrekken de
mentoren bij de beoordeling van de stage.

Er is toenemende empirische evidentie dat
ondersteuning door mentoren de retentie van
beginnende leraren in het beroep kan bevor-
deren (Hobson et al., 2009; Wang & Odell,
2002). We kunnen veronderstellen dat de
ondersteuning door mentoren tijdens de stages
een vergelijkbaar effect heeft op de instroom
van afgestudeerden in het lerarenberoep
(Rots et al., 2007).

Voortbouwend op studies over de retentie
van beginnende leraren (Darling-Hammond,
Chung, & Frelow, 2002; Zientek, 2007), ver-
wachten we bovendien dat de mate waarin
(bijna afgestudeerde) studentleraren zich voor-
bereid voelen op het lerarenberoep een voor-
speller is van hun instroom in dit beroep.

(4) Integratie lerarenberoep.
Belangrijk in het model van Chapman (1983)
is de professionele en sociale integratie in het
lerarenberoep. Dit verwijst naar de perceptie
van de eigen waarden, competenties en verwe-
zenlijkingen als leraar die mede het resultaat
zijn van leerervaringen in de lerarenopleiding
(cf. theorie van Krumboltz, 1979). In deze
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studie omvat integratie in het lerarenberoep
de inschatting van de eigen bekwaamheden
als leraar (doelmatigheidsbeleving) evenals
de professionele oriéntatie en de algemene
onderwijsopvattingen van de studentleraren.
Rots e.a. (2010) hebben aangetoond dat zowel
de ondersteuning door instituutsopleiders als
door mentoren positief gerelateerd is aan de
doelmatigheidsbeleving, uitgebreide profes-
sionele oriéntatie en leerlinggerichte onder-
wijsopvattingen van bijna afgestudeerden.

Tschannen-Moran en Woolfolk Hoy (2001)
definieerden de doelmatigheidsbeleving van de
leraar (teacher efficacy) als “a judgment of his/
her capabilities to bring about desired out-
comes of student engagement and learning,
even among those students who may be difficult
or unmotivated” (p. 783). Onderzoek wijst uit
dat doelmatigheidsbeleving van leraren gerela-
teerd is aan hun oordeel over de relevantie van
hun lerarenopleiding (Darling-Hammond et al.,
2002) alsook aan hun enthousiasme voor het
lerarenberoep, hun betrokkenheid bij het lera-
renberoep en hun retentie in dit beroep (Tschan-
nen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007). Uitgaande
van deze bevindingen, veronderstellen we dat
de doelmatigheidsbeleving van (bijna afgestu-
deerde) studentleraren positief gerelateerd is
aan hun instroom in het lerarenberoep.

In deze studie nemen we een tweede aspect
van de integratie in het lerarenberoep op: de
professionele oriéntatie van studentleraren.
Hoyle (1980) maakte een onderscheid tussen
leraren met een beperkte en leraren met een
uitgebreide professionaliteit. Bij de beperkte
professionaliteit ligt de nadruk op het profes-
sioneel handelen in de microsituatie, de groep,
de klas. Deze leraren zijn vooral bekommerd
om leermethodes, hun eigen didactisch hande-
len en de leerstof. Leraren met een uitgebreide
professionaliteit zijn bekommerd om profes-
sionele samenwerking en situeren hun eigen
klaspraktijk in een bredere educatieve context.
Zij streven er ook naar om te functioneren
als lid van een schoolteam. Zoals van Veen,
Sleegers, Bergen, en Klaassen (2001) stelden,
is de onderliggende assumptie van veel heden-
daagse onderwijskundige hervormingen, inno-
vaties en beleidsbeslissingen dat het leren van
leerlingen de individuele verantwoordelijkheid
van de leraar overstijgt. Dit impliceert dat een
beperkte professionele oriéntatie niet langer

relevant is. In Vlaanderen, bijvoorbeeld, legt
de onderwijsoverheid de lerarenopleidingen
op om de ontwikkeling van basiscompetenties
(startcompetenties van afgestudeerden) na te
streven. Deze basiscompetenties verwijzen
naar een uitgebreide visie op professionali-
teit (Aelterman, 1998; Aelterman, Meysman,
Troch, Vanlaer, & Verkens, 2008). Boven-
dien stelden van Veen e.a. (2001) vast dat
samenwerking - een essentieel kenmerk van
een uitgebreide professionele oriéntatie - een
positieve impact heeft op de beroepsmotivatie
en de jobtevredenheid bij leraren. Vanuit deze
bevindingen veronderstellen we dat studentle-
raren met een sterkere uitgebreide professio-
nele oriéntatie meer geneigd zijn om in het
lerarenberoep te stappen.

Het derde aspect van de integratie in
het lerarenberoep verwijst naar de alge-
mene onderwijsopvattingen van studentle-
raren. Onderwijsopvattingen worden meest-
al beschreven vanuit twee prototypische
ideologieén: (1) leerkracht- of leerstofgerichte
opvattingen en (2) leerlinggerichte opvattin-
gen. De eerste oriéntatie legt het accent op
het doorgeven van leerstof en op de kwalifi-
catie van leerlingen; de tweede benadrukt het
leerproces en de persoonlijke ontwikkeling
van leerlingen (Hermans, van Braak, & Van
Keer, 2008; Meirink, Meijer, Verloop, & Ber-
gen, 2009). Zowel vanuit onderwijsonderzoek
als -beleid is er een toenemend pleidooi voor
onderwijs dat gericht is op het bevorderen van
actief en zelfgestuurd leren en dat georién-
teerd is op een brede en harmonische vorming
(Hermans et al., 2008; Meirink et al., 2009).
Overeenkomstig hiermee wordt van (student)
leraren een leerlinggerichte aanpak verwacht.
Zo weerspiegelen de basiscompetenties in
Vlaanderen een uitgebreide professionaliteits-
opvatting en een leerlinggerichte benadering
ten aanzien van onderwijs en leren (Aelter-
man, 1998; Aelterman et al., 2008). Gezien
het (Vlaamse) onderwijsbeleid leerlingge-
richt onderwijs benadrukt, verwachten we een
positieve samenhang tussen de mate waarin
studentleraren er leerlinggerichte onderwijs-
opvattingen op nahouden en hun keuze om in
het lerarenberoep te stappen.

(5) Externe invioeden. Verder worden ook
enkele externe invloeden in deze studie opge-
nomen. Onderzoek heeft uitgewezen dat bij



een sterk algemeen economisch klimaat met
weinig werkloosheid minder afgestudeerden
kiezen voor het lerarenberoep omdat zij aan-
trekkelijke jobmogelijkheden in andere secto-
ren percipiéren (OECD, 2005). Omgekeerd,
als de algemene economie verzwakt, lijkt het
lerarenberoep een aantrekkelijkere jobkeuze te
zijn voor afgestudeerden. Daarom is de percep-
tie van tewerkstellingsmogelijkheden buiten
het lerarenberoep opgenomen in deze studie.

Een andere externe variabele die in eerder
onderzoek naar voor is gekomen, betreft de
invloed van significante anderen uit de directe
omgeving van de studentleraar (familieleden
of goede vrienden) die in het onderwijs wer-
ken (Manuel & Hughes, 2006; Sinclair, 2008).
In deze studie wordt de potenti€le impact hier-
van op de beroepskeuze van afgestudeerden
(al dan niet lerarenberoep) geéxploreerd.

In eerder onderzoek (Rots et al., 2010)
werd een vooropgesteld patroon van inter-
relaties tussen bovenvermelde variabelen en
de intentie om in het lerarenberoep te stap-
pen, getest door middel van padanalyse. Data
waren verzameld op één meetmoment, vlak
voor het afstuderen aan de lerarenopleiding.
Belangrijkste conclusie was dat de intentie van
bijna afgestudeerden om in het lerarenberoep
te stappen niet enkel kan begrepen worden
vanuit de initi¢le motivatie bij aanvang van de
lerarenopleiding, noch vanuit tewerkstellings-
mogelijkheden. Hoewel deze beide variabelen
een directe relatie vertoonden met de intentie
om in het lerarenberoep te stappen, stelden we
ook een indirect verband vast tussen de lera-
renopleidingsvariabelen (ondersteuning door
opleiders uit het opleidingsinstituut, onder-
steuning door mentoren en voorbereiding op
het lerarenberoep) en de intentie m.b.t. de
beroepsinstap. Mediérende variabelen waren
doelmatigheidsbeleving, professionele orién-
tatie, leerlinggerichte onderwijsopvattingen
en betrokkenheid bij het lerarenberoep.

Er is echter nog niet onderzocht of en in
welke mate de variabelen in het model van
Rots e.a. (2010) een voorspellende rela-
tie vertonen met de feitelijke beroepskeuze
van afgestudeerden aan de lerarenopleiding.
Anders gezegd, er is nog niet eerder nagegaan
in welke mate de twee groepen afgestudeer-
den (al dan niet keuze voor lerarenberoep) van
elkaar verschillen met betrekking tot deze vijf

categorieén variabelen. Om hier inzicht in te
verkrijgen, is het algemene doel van de hier
gerapporteerde studie om de voorspellende
relaties te testen tussen de genoemde variabe-
len en de keuze van afgestudeerden om al niet
in het lerarenberoep te stappen. Dit nieuwe
doel vereist een prospectief onderzoeksdesign
met twee meetmomenten: een bevraging aan
het einde van de lerarenopleiding, gevolgd
door een tweede bevraging na afstuderen om
na te gaan of de afgestudeerde al dan niet
kiest voor het lerarenberoep als eerste job.
Zodoende vormt deze studie zowel qua doel-
stelling als onderzoeksdesign een belangrijke
bijdrage ten aanzien van eerder onderzoek
naar de instroom van afgestudeerden aan de
lerarenopleiding in het lerarenberoep.

3 Methode

3.1 Steekproef

Data werden verzameld bij studentleraren
(vervolgens afgestudeerden) van de geinte-
greerde lerarenopleiding secundair onderwijs
in Vlaanderen. Dit is een driejarige leraren-
opleiding georganiseerd als een professionele
bachelor in de hogescholen. De student kiest
twee onderwijsvakken waarvoor hij/zij na
afstuderen onderwijsbevoegdheid verwertt.
In deze lerarenopleiding worden vakinhoude-
lijke, pedagogisch-didactische en praktijkop-
leiding geintegreerd.

In de eerste fase van datacollectie (T1) vul-
den 436 studentleraren (responsgraad 63.74%)
van zes opleidingsinstituten een bruikbare
vragenlijst (d.i. geen non-random missing
values) in aan het einde van hun lerarenoplei-
ding. Deze responsgroep bestond uit 63.30%
vrouwen. Deelnemende studentleraren waren
gemiddeld 21.64 jaar oud (SD = 2.15).

In de tweede fase van datacollectie (T2)
werden alle 413 succesvol afgestudeerde
T1-participanten uitgenodigd om een tweede
vragenlijst in te vullen (tijdsinterval tussen
beide dataverzamelingen varieerde tussen de
drie en de zes maanden). Van de deelnemers
aan T2 (N=217;52.54% respons) was 69.12%
vrouw; de gemiddelde leeftijd was 21.93 jaar
(SD = 1.74). Van de T2-deelnemers koos
72.35% (n = 157) voor het lerarenberoep. Dit
betekent dat ze een eerste job als leraar hadden
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of — indien ze nog niet werkten (n = 13) —een
duidelijke voorkeur hadden voor een job als
leraar. De retentiegraad tussen T1 (N = 436)
en T2 (N =217) is adequaat (49.77%). Ervan
uitgaande dat er steeds uitval is in een prospec-
tieve studie, is het kritieke punt vooral of deze
uitval resulteert in bias. Daarom werd voor
alle variabelen gemeten op T1, de groep res-
pondenten die beide vragenlijsten invulde ver-
geleken met de groep die uitviel. Hieruit blijkt
dat de selectiebias beperkt is. Het enige signi-
ficante verschil (op 1% niveau) dat kon wor-
den vastgesteld, betreft de vakspecialisatie van
de respondenten. Een significant groter aantal
respondenten met onderwijsbevoegdheid in
één of meer vakken sociale wetenschappen
(aardrijkskunde, geschiedenis, economie of
godsdienst/niet-confessionele zedenleer) nam
deel aan de tweede bevraging (Chi-kwadraat =
1542,df=1,p < .001) terwijl significant min-
der afgestudeerden met onderwijsbevoegdheid
in minstens één expressievak (lichamelijke
opvoeding, muzikale opvoeding, plastische
opvoeding) deelnamen aan T2 (Chi-kwadraat
=21.13,df=1,p < .001).

Tabel 1

3.2 Meetinstrumenten

Waar mogelijk werden bestaande gevalideer-
de schalen gebruikt om de variabelen uit deze
studie te operationaliseren. Voor variabelen
waarvoor geen goede gevalideerde instru-
menten beschikbaar waren, werd een eigen
schaal ontwikkeld.

Initiele motivatie voor het lerarenberoep
(T1). Om de sterkte van de initi€le motivatie
voor het lerarenberoep in kaart te brengen,
werden studenten gevraagd om aan te geven
in welke mate ze de lerarenopleiding gestart
zijn vanuit de motivatie om daadwerkelijk
leraar te worden. Hiervoor werd een schaal
gebruikt gebaseerd op het instrument van
Derriks en De Kat (1993). Elk item (bv. “Ik
heb gekozen voor de lerarenopleiding omdat
ik leraar wilde worden.”) werd gescoord op
een zespunten schaal.

Voorbereiding op het lerarenberoep (T1).
In Vlaanderen enten de instituten voor de lera-
renopleiding hun curriculum op de door de
overheid geformuleerde basiscompetenties.
Om te peilen naar de mate waarin de respon-
denten zich voorbereid voelen op het leraren-

Overzicht van de meetinstrumenten: aantal items, Cronbachs Alpha, en de resultaten van de

confirmatorische factor analyses® (N = 436)

Meetinstrumenten op T1 CFA
ltems a X (df, p-value) CFI  SRMR
Initiéle motivatie voor lerarenberoep 4 .86  4.249 (2, .119) 997 .014
Voorbereiding op het lerarenberoep: 15 .87  194.223 (89, < .001) 939 .046
t.a.v. lerenden 8 .80
t.a.v. onderwijsgemeenschap & maatschappij 7 .79
Ondersteuning door instituutsopleiders: 16 .93 356.973 (103, <.001) .926 .050
psychologische ondersteuning 8 .90
functionele ondersteuning 8 .85
Ondersteuning door mentoren: 15 90 274.860 (86, <.001) .924 .053
coach & beoordelaar 3 .70
informatiebron 3 .79
stimulans zelfreflectie & zelfregulerend leren 6 .80
student introduceren in schoolorganisatie 3 .75
Doelmatigheidsbeleving: 11 .79 125.302 (42,<.001)  .921 .058
motiveren van leerlingen 3 .67
instructiestrategieén 4 .63
klasmanagement 4 .76
Professionele oriéntatie 10 .82 105.777 (35,<.001)  .935 .048
Algemene onderwijsopvattingenb: 208.180 (103, <.001) .937 .054
leerstofgerichte opvattingen 6 74
leerlinggerichte opvattingen 10 .81
Tewerkstellingsmogelijkheden 4 .63  11.817 (2, .003) 968 .035

? Met uitzondering van initiéle motivatie voor het lerarenberoep, verwijzen de weergegeven CFA resultaten
telkens naar een model met subschalen. ° Overeenkomstig de theoretische conceptualisatie van
onderwijsopvattingen wordt hiervoor geen overkoepelende schaal bepaald.



beroep, werd een schaal geconstrueerd die
gebaseerd is op de basiscompetenties secun-
dair onderwijs. Aan de respondenten werd
gevraagd om op een vijfpuntenschaal aan te
duiden in welke mate hun lerarenopleiding hen
heeft voorbereid op een reeks onderwijsta-
ken. Een voorbeelditem is “In welke mate
heeft uw lerarenopleiding u voorbereid om de
beginsituatie van leerlingen te achterhalen?”.
In overeenstemming met het theoretisch
model waarop de basiscompetenties steunen
(zie Aelterman, 1998) peilt dit instrument naar
de voorbereiding op de verantwoordelijkheden
ten aanzien van de lerende (d.i. leraar als bege-
leider van leer- en ontwikkelingsprocessen, als
opvoeder, als inhoudelijk expert, als organisa-
tor en als innovator - onderzoeker) alsook naar
de voorbereiding op verantwoordelijkheden
ten aanzien van de school en onderwijsge-
meenschap (d.i. leraar als partner van ouders/
verzorgers, als lid van een schoolteam, als
partner van externen, als lid van de onderwijs-
gemeenschap) en ten aanzien van de maat-
schappij (d.i. leraar als cultuurparticipant).
Ondersteuning door opleiders (T1). De
perceptie van studentleraren over de onder-
steuning gekregen van de opleiders in hun
lerarenopleiding werd gemeten met de Per-
ceived Faculty Support Scale (Shelton, 2003).
Deze onderscheidt ondersteuning gericht op
het bevorderen van een gevoel van compe-
tentie en eigenwaarde (d.i. psychologische
ondersteuning) en ondersteuning gericht op
het bereiken van goede studieresultaten (d.i.
functionele ondersteuning). Items (bv. “De
meeste van mijn lerarenopleiders geven nuttige
feedback over opdrachten van studenten.”)
werden gescoord op een zevenpuntenschaal.
Ondersteuning door mentoren (T1). Uit-
gaande van het werk van Zanting, Verloop
en Vermunt (2001) en Viisdnen (2003) werd
een instrument ontwikkeld om te peilen naar
de ondersteuning door mentoren. Aan de res-
pondenten werd gevraagd om op een vijfpun-
tenschaal aan te geven hoe goed verschillende
rollen en taken werden opgenomen door hun
mentoren tijdens stages. Een voorbeelditem
is “De meeste van mijn mentoren in de sta-
gescholen waren motiverend en aanmoedi-
gend.” Zanting e.a. (2001) identificeerden zes
mentorrollen: (1) coach, (2) informatiebron,
(3) beoordelaar, (4) stimuleren van de zelfre-

flectie van de studentleraar, (5) introduceren
van de student in de schoolorganisatie en (6)
stimuleren van het zelfregulerend leren van
de student. Omdat uit de factoranalyse een
opvallende overlap bleek tussen deze theo-
retisch onderscheiden mentorrollen werden
sommige rollen gecombineerd (zie Tabel 1).

Doelmatigheidsbeleving (T1) werd geme-
ten met de Teachers’” Sense of Efficacy Scale
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
De betrouwbaarheid en validiteit van dit
instrument werden in eerder onderzoek aan-
getoond (Klassen et al., 2009). Deze schaal
omvat de persoonlijke doelmatigheidsbele-
ving van studentleraren ten aanzien van (1)
het motiveren van leerlingen, (2) instructie-
strategieén en (3) klasmanagement. Items (bv.
“Hoe goed denkt u storend gedrag in de klas
te kunnen controleren?”’) werden gescoord op
een vijfpuntenschaal.

Professionele oriéntatie (T1) van student-
leraren werd gemeten aan de hand van de
schaal ontwikkeld door Jongmans en Beijaard
(1997), gebaseerd op Hoyle’s (1980) typering
van leraren met een beperkte versus een uitge-
breide professionele oriéntatie. Hoe hoger de
score op de schaal, hoe uitgebreider de pro-
fessionele oriéntatie. Elk item (bv. “Samen-
werken met collega-leraren is noodzakelijk
om lestaken goed te kunnen uitvoeren.”) werd
gescoord op een zevenpuntenschaal.

Algemene onderwijsopvattingen (T1). Om
de sterkte van de leerlinggerichte onderwijsop-
vattingen van studentleraren in kaart te bren-
gen, is een instrument van Denessen, Michels
en Felling (2000) gebruikt. Dit instrument
focust op twee factoren die twee onathanke-
lijke ideologieén weerspiegelen: (1) leerstof-
gerichte opvattingen (accent op de voorberei-
ding van leerlingen op hun maatschappelijke
loopbaan, op discipline, op prestaties en op het
behalen van een zo hoog mogelijk diploma) en
(2) leerlinggerichte opvattingen (accent op de
vormende taak van de school, inspraak van
leerlingen en op het belang van het leerpro-
ces). Items (bv. “Inspraak van leerlingen op
school is belangrijk) werden beoordeeld op
een vijfpuntenschaal.

Tewerkstellingsmogelijkheden (T1). Om
te peilen naar de perceptie van de tewerkstel-
lingsmogelijkheden buiten het lerarenberoep
werd een eigen schaal ontwikkeld. Aan de
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studentleraren werd gevraagd om op een vijf-
puntenschaal aan te geven in welke mate ze
het eens waren met elk van de vier items (bv.
“Ik heb veel aantrekkelijke jobmogelijkheden
buiten het lerarenberoep.”).

Keuze voor het lerarenberoep (T2) werd
geoperationaliseerd als de eerste echte job
na het afstuderen (lerarenberoep of niet).
Indien de respondent nog niet werkte, werd de
voorkeurjob bevraagd (lerarenberoep op niet).

Persoonlijke en achtergrondkenmerken.
Naast geslacht en leeftijd werden verschil-
lende  achtergrondkenmerken  bevraagd:
vakspecialisatie in de lerarenopleiding (T1),
afstudeergraad aan de lerarenopleiding (T2)
(voldoening versus minstens onderscheiding),
al dan niet significante anderen (ouders, boers/
zussen, partner) die in het onderwijs werken
(T1). Opleidingsinstituut werd opgenomen als
controlevariabele. Wat vakspecialisatie betreft,
onderscheiden we vijf vakgebieden (cf. van
Veen et al., 2001): talen (Duits, Engels, Frans,
Latijn, Nederlands), wiskunde-wetenschappen
(biologie, chemie, fysica, wiskunde), sociale
wetenschappen (aardrijkskunde, economie,
geschiedenis, godsdienst/niet-confessionele
zedenleer), expressie (lichamelijke opvoeding,
bewegingsrecreatie, muzikale opvoeding, plas-
tische opvoeding) en beroeps- en technische
vakken (o.a., bio-esthetiek, biotechnieken,
bouw, elektriciteit, haartooi, handel-burotica/
informatica, hout, mechanica, technologische
opvoeding, voeding-verzorging).

Via confirmatorische factoranalyses (CFA)
werd de factorstructuur van elk instrument
getest. De resultaten wijzen op een accepta-
bele tot goede fit van de verschillende (factor)
modellen met de data (zie Tabel 1). Gebaseerd
op de resultaten van de CFAs werden somsco-
res berekend voor de verschillende (sub)scha-
len. Omwille van de eenduidigheid zijn voor
alle variabelen de antwoordschalen getransfor-
meerd naar een vijfpuntenschaal met een range
van 0-4.

De meeste correlaties tussen de overkoepe-
lende somschalen zijn lager dan .40. De hoog-
ste correlaties zijn er tussen voorbereiding op
het lerarenberoep en respectievelijk ondersteu-
ning door instituutsopleiders (r = 49), doel-
matigheidsbeleving (r = .49) en ondersteuning
door mentoren (r = .49) alsook tussen professi-
onele oriéntatie en leerlinggerichte onderwijs-

opvattingen (r = 49). Variantieanalyse wijst
uit dat er enkel voor de variabelen ondersteu-
ning door instituutsopleiders en voorbereiding
op het lerarenberoep significante groepsver-
schillen zijn tussen de scores van studenten
van verschillende lerarenopleidingsinstituten.

3.3 Analyses

Uitgaande van de keuze voor de eerste job na
afstuderen aan de lerarenopleiding werden de
respondenten onderverdeeld in twee groepen:
lerarenberoep (n = 157) versus geen leraren-
beroep (n = 60).

Via Chi-kwadraat en t-testen werd
nagegaan voor welk van de voorspellende
variabelen (zie hoger) deze twee groepen afge-
studeerden significant van elkaar verschillen.
Vervolgens werden de variabelen die statis-
tisch significante voorspellers bleken (op 1%
niveau) in een logistische regressicanalyse
opgenomen om de keuze over de beroepsinstap
van afgestudeerden te verklaren uitgaande van
een gelijktijdige analyse van alle voorspellers.

4 Resultaten

De resultaten van de Chi-kwadraat en de
t-testen geven aan dat heel wat variabelen
significante verschillen vertonen tussen afge-
studeerden die al dan niet kozen voor het
lerarenberoep (zie Tabel 2 en 3).

Allereerst blijkt dat meer vrouwen dan
mannen beslisten om in het lerarenberoep te
stappen. Bijna 79% van de vrouwelijke afge-
studeerden in onze steekproef koos voor het
lerarenberoep, bij de mannen is dit 58%. Ook
kozen afgestudeerden die betere studieresulta-
ten behaalden in de lerarenopleiding (hogere
afstudeergraad) significant vaker voor het
lerarenberoep (zie Tabel 2).

Verder stellen we, zoals verwacht, een
positief verband vast tussen de motivatie voor
het lerarenberoep bij aanvang van de lera-
renopleiding en de keuze voor dit beroep na
afstuderen. Studenten die de lerarenopleiding
begonnen met een sterke motivatie voor het
lerarenberoep waren ook meer geneigd om na
afstuderen in dit beroep te stappen. Opvallend
in Tabel 3 is de hoge initi€le motivatie voor
het lerarenberoep (M = 3.12, SD = .75) bij
de groep afgestudeerden die voor het leraren-



Tabel 2
Resultaten van de Chi-kwadraat testen (N = 217)

Voorspellende variabele Lerarenberoep Geen Chi-kwadraat
n (%) lerarenberoep
n (%)

Geslacht 9.689 (df = 1)**
mannen 39 (58.21) 28 (41.79)
vrouwen 118 (78.67) 32 (21.33)

Afstudeergraad 4.257 (df=1)*
voldoening 100 (68.03) 47 (31.97)
minstens onderscheiding 57 (81.43) 13 (18.57)

Significante anderen in het onderwijs 128 (df=1)
wel 67 (73.63) 24 (26.37)
niet 90 (71.43) 36 (28.57)

Vakspecialisatie: Talen .035 (df=1)
minstens 1 taalvak 65 (73.03) 24 (26.97)
geen taalvak 92 (71.88) 36 (28.13)

Vakspecialisatie: Sociale wetenschappen .036 (df=1)
minstens 1 vak sociale wetenschappen 71(71.72) 28 (28.28)
geen vak sociale wetenschappen 86 (72.88) 32 (27.12)

Vakspecialisatie: Wiskunde-wetenschappen 1.149 (df=1)
minstens 1 vak wiskunde-wetenschappen 51 (77.27) 15 (22.73)
geen vak wiskunde-wetenschappen 106 (70.20) 45 (29.80)

Vakspecialisatie: Expressie 1.339 (df = 1)
minstens 1 expressie vak 40 (66.67) 20 (33.33)
geen expressie vak 117 (74.52) 40 (25.48)

Vakspecialisatie: beroeps- en technische vakken 145 (df=1)
minstens 1 beroeps- en technisch vak 54 (73.97) 19 (26.03)
geen beroeps- en technisch vak 103 (71.53) 41 (28.47)

Opleidingsinstituut

10.063 (df = 5)

“p<.05 *p<.01

beroep heeft gekozen. Bij de andere groep ligt
de initi¢le motivatie lager (M = 2.30, SD = .98).
De gemiddelden en standaarddeviaties
in Tabel 3 geven aan dat - volgens de bijna
afgestudeerden - de rol van mentor als coach/
beoordelaar het sterkst werd opgenomen, ter-
wijl mentoren eerder weinig aandacht hadden
voor de introductie van de studentleraar in de
schoolorganisatie. Niettemin rapporteerden
afgestudeerden die kozen voor het lerarenbe-
roep significant meer ondersteuning van men-
toren. Dit geldt voor alle onderscheiden men-
torrollen: mentor als coach/beoordelaar, als
bevorderaar van zelfreflectie/zelfregulerend
leren, als informatiebron en als iemand die de
studentleraar introduceert in de schoolorgani-
satie. Wel heeft de mate waarin mentoren de
zelfreflectie en het zelfregulerend leren van
studenten bevorderden, de meest significante
invloed op de beroepsinstap na afstuderen.
Uit de beschrijvende statistiek (zie Tabel 3)
blijkt dat bijna afgestudeerden over het algemeen
hun voorbereiding op de verantwoordelijkheden

van de leraar t.a.v. de lerende positiever inschat-
ten dan hun voorbereiding op de ‘bredere’ ver-
antwoordelijkheden tegenover de school, onder-
wijsgemeenschap en samenleving. Een paired
samples #-test wijst uit dat dit verschil signifi-
cant is (t,,= 15.217, p < .001). In vergelijking
met de groep die niet in het lerarenberoep stapte,
voelden afgestudeerden die wel kozen voor het
lerarenberoep zich aan het einde van hun lera-
renopleiding significant beter voorbereid op dit
beroep, met name betreffende hun verantwoor-
delijkheden ten aanzien van de leerlingen.

In overeenstemming met onze theoretische
uitgangspunten kozen studenten met een ster-
kere doelmatigheidsbeleving (in instructie-
strategieén en klasmanagement) alsook zij
met sterkere leerlinggerichte onderwijsop-
vattingen significant vaker voor het leraren-
beroep. Hierbij dient te worden opgemerkt
dat ook de studenten die na afstuderen niet in
het lerarenberoep stapten nog een vrij hoge
doelmatigheidsbeleving en leerlinggerichte
onderwijsopvattingen rapporteerden.
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Tabel 3
Resultaten van de t-testen

Voorspellende variabele * Lerarenberoep Geen t
M (SD) lerarenberoep (df =
M (SD) 215)
Leeftijd 21.94 (1.91) 21.92 (1.20) -.07
Initiéle motivatie voor lerarenberoep 3.12 (.75) 2.30 (.98) -6.64***
Voorbereiding op het lerarenberoep 2.39 (.55) 2.18 (.54) -2.52**
t.a.v. lerenden 2.65 (.55) 2.42 (.55) -2.71*
t.a.v. onderwijsgemeenschap & maatschappij 2.11 (.66) 1.92 (.65) -1.90
Ondersteuning door instituutsopleiders 2.57 (.58) 2.46 (.53) -1.28
psychologische ondersteuning 2.69 (.59) 2.60 (.59) -1.04
functionele ondersteuning 2.44 (.65) 2.31 (.57) -1.36
Ondersteuning door mentoren 2.44 (.60) 2.18 (.52) -2.90**
coach & beoordelaar 2.85 (.56) 2.66 (.64) -2.12*
informatiebron 2.21(.86) 1.98 (.71) -2.02*
stimulans zelfreflectie & zelfregulerend leren 2.53 (.60) 2.26 (.58) -3.00**
student introduceren in schoolorganisatie 2.11 (.94) 1.81(.83) -2.21%
Doelmatigheidsbeleving 2.77 (.36) 2.63 (.35) -2.57**
motiveren van leerlingen 2.71 (.48) 2.60 (.54) -1.49
instructiestrategieén 2.82 (.51) 2.67 (.44) -2.07*
klasmanagement 2.79 (.49) 2.64 (.51) -2.02*
Professionele oriéntatie 2.85 (.46) 2.73 (.49) -1.67
Algemene onderwijsopvattingen:
leerstofgerichte opvattingen 2.93 (.72) 2.89 (.85) -.40
leerlinggerichte opvattingen 3.29 (.39) 3.11 (.46) -2.90**
Tewerkstellingsmogelijkheden 2.04 (.70) 2.50 (.89) 4.06***

“p<.05 *p<.01 **p<.001.

2 Alle schalen zijn getransformeerd naar een vijfountenschaal met een range van 0—4. Overeenkomstig de
theoretische conceptualisatie van onderwijsopvattingen is hiervoor geen overkoepelende schaal bepaald.

Lerarenberoep: n = 157; geen lerarenberoep: n = 60.

Verder wordt de verwachte (negatieve)
relatie tussen de perceptiec van tewerkstel-
lingsmogelijkheden buiten het lerarenberoep
en de keuze voor het lerarenberoep bevestigd.
Tot slot blijkt uit onze resultaten dat leeftijd,
de ondersteuning door instituutsopleiders en
de professionele oriéntatie van de studentle-
raar geen significant verband vertonen met de
keuze voor het lerarenberoep na afstuderen.
Ook opleidingsinstituut, vakspecialisatie en
de aanwezigheid van significante anderen die
in het onderwijs werken, vertonen geen sig-
nificante samenhang met de keuze voor het
lerarenberoep (zie Tabel 2).

In een vervolganalyse werden de variabe-
len die statistisch significante voorspellers
bleken (zie Tabel 2 en 3) in een multivari-
ate analyse opgenomen om de keuze over de
beroepsinstap van afgestudeerden te verklaren
uitgaande van een gelijktijdige analyse van
alle voorspellers. Om problemen van multicol-
lineariteit te vermijden, werd voor de schalen
met verschillende subfactoren (d.i. voorbe-

reiding op het lerarenberoep, ondersteuning
door mentoren en doelmatigheidsbeleving)
enkel de overkoepelende somschaal in het
logistisch regressiemodel opgenomen.

Tabel 4 toont aan dat de logistische regres-
sieanalyse leidde tot een spaarzaam model ter
verklaring van de keuze over de beroepsin-
stap (lerarenberoep of niet) (Chi-kwadraat =
54.029, df = 3, p < .001). We kunnen stel-
len dat een verklaarde variantie van meer dan
30% (Nagelkerke R? = .32) substantieel is.

Zoals verwacht, blijkt de initi¢le motivatie
van studenten om de lerarenopleiding te vol-
gen een duidelijke voorspeller van hun keuze
voor het lerarenberoep na afstuderen (p <
001). Concreet leiden we uit Tabel 4 af dat
de odds dat afgestudeerden voor het leraren-
beroep kiezen, toeneemt met een factor 2.711
per eenheid toename op de vijfpuntenschaal
initi€le motivatie voor lerarenberoep.

De perceptie van de tewerkstellingsmoge-
lijkheden is negatief gerelateerd aan de keuze
voor het lerarenberoep (p < .001). De odds dat



Tabel 4

Resultaten van de logistische regressieanalyse (N = 217)

Variabele B SE  Wald daf p OR OR"  95% CI
Initiéle motivatie voor het lerarenberoep  .997 215 2160 1 .000 2.711 1.780-4.129
Ondersteuning door mentoren .761 316 5.79 1 .016 2.140 1.151-3.978
Tewerkstellingsmogelijkheden -855 238 12910 1 .000 425 2.353 .267-.678
Constant -1.619 952 2891 1 .089

Noot. B = regressiecoéfficiént; SE = standard error; Wald = Wald statistic; OR = odds ratio; OR' = inverse
odds ratio. Model Chi-square = 54.029, df = 3, p <.001; -2 Log likelihood = 201.864; Hosmer-Lemeshow
Goodness-of-fit test = 6.439, p = .598; Nagelkerke R?=.32.

afgestudeerden voor het lerarenberoep kiezen,
neemt af met een factor 2.353 per eenheid
toename (op de vijfpuntenschaal) in de mate
waarin ze tewerkstellingsmogelijkheden bui-
ten dit beroep percipi€ren.

Maar het meest opmerkelijke resultaat van
deze analyse is dat - zelfs met de variabelen
initiéle motivatie en tewerkstellingsmogelijk-
heden opgenomen in het regressiemodel - we
een positieve statistisch significante relatie
vaststellen tussen de mate waarin studentle-
raren zich tijdens stages ondersteund voelden
door mentoren (zoals gerapporteerd vlak voor
afstuderen) en hun keuze voor het lerarenbe-
roep na afstuderen (p = .016). De odds dat
afgestudeerden voor het lerarenberoep kiezen,
neemt toe met een factor 2.140 per eenheid
toename op de vijfpuntenschaal ondersteuning
door mentoren.

5 Conclusies en discussie

Voortbouwend op de sociaal leren theorie van
beroepskeuzeprocessen (Krumboltz, 1979;
Mitchell & Krumboltz, 1996) zoals toegepast
op het lerarenberoep door Chapman (1983) en
Rots e.a. (2010) komt de hier gerapporteerde
studie tegemoet aan het gebrek aan theore-
tisch gefundeerd empirisch onderzoek naar de
keuze van afgestudeerden aan de lerarenop-
leiding om al dan niet in het lerarenberoep te
stappen (Purcell et al., 2005; Sinclair, 2008;
Watt & Richardson, 2008).

Uitgaande van het model van Rots e.a.
(2010) dat recente onderzoeksbevindingen
over de instap en de retentie van leraren in
het beroep integreert, beoogde deze studie de
twee groepen afgestudeerden (zij die kiezen
voor het lerarenberoep versus zij die dit niet
doen) van elkaar te onderscheiden op basis van

vijf categorieén voorspellende variabelen: (1)
persoonlijke kenmerken, (2) initiéle motivatie
voor het lerarenberoep, (3) lerarenopleiding,
(4) integratie in het lerarenberoep en (5)
externe invloeden.

Een cruciale bijdrage van deze studie ten
opzichte van eerder onderzoek gebaseerd op
het model van Chapman (1983) is dat een
prospectief onderzoeksdesign met twee meet-
momenten werd gehanteerd. Een belangrijk
verschil met de studie van Rots e.a. (2010)
is dat de respondenten zowel voor als na het
afstuderen aan de lerarenopleiding werden
bevraagd zodat de voorspellende relatie tussen
de (lerarenopleidings)variabelen en de keuze
over de beroepsinstap kon worden bestudeerd.
Dit in tegenstelling tot de studie van Struyven
e.a. (2012) waarin gekwalificeerde leraren vijf
jaar na afstuderen werden bevraagd over de
redenen om niet te starten in het onderwijs.

De data analyse schetst voor welke voor-
spellende variabelen er significante verschillen
zijn tussen afgestudeerden die wel versus niet
kozen voor het lerarenberoep.

Aansluitend bij eerder onderzoek (zie Gua-
rino et al., 2006) blijkt ook uit onze bevindin-
gen dat vrouwen meer dan mannen geneigd
zijn om in het lerarenberoep te stappen. Echter,
met uitzondering van geslacht als significante
voorspeller van de keuze voor het lerarenbe-
roep, duiden de resultaten van deze studie op
een relatieve onbelangrijkheid van persoonlij-
ke en achtergrondkenmerken (zoals vakspeci-
alisatie, al dan niet significante anderen in het
onderwijs) in vergelijking met factoren als de
initiéle motivatie voor het lerarenberoep, de
perceptie van tewerkstellingsmogelijkheden
buiten het lerarenberoep, de integratie in het
lerarenberoep en —meest opvallend — leraren-
opleidingsvariabelen. Waar Rots e.a. (2010)
op basis van én meetmoment (vlak voor
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afstuderen) een samenhang vaststelden tussen
deze variabelen en de intentie om in het lera-
renberoep te stappen (zie hoger), biedt de hui-
dige studie evidentie voor een voorspellende
relatie tussen deze variabelen en de feitelijke
beroepskeuze na afstuderen. Niet onverwacht
is de initi€le motivatie voor het lerarenberoep
in deze studie de sterkste voorspeller van de
keuze over de beroepsinstap na afstuderen.
Afgestudeerden die kozen voor het leraren-
beroep gaven significant meer aan dat ze de
lerarenopleiding gestart zijn vanuit de ambi-
tie daadwerkelijk leraar te worden. Dit stemt
overeen met de resultaten van Day, Sammons,
Stobart, Kington en Gu (2007) die vaststelden
dat de initi€le motivatie voor het lerarenberoep
sterk gerelateerd is aan de betrokkenheid bij
(en dus de keuze voor) dit beroep.

Aansluitend bij de vaststelling dat in een
sterk algemeen economisch klimaat minder
afgestudeerden kiezen voor het lerarenberoep
(Guarino et al., 2006; OECD, 2005), vinden
we in deze studie een negatief verband tus-
sen de perceptie van de tewerkstellingsmo-
gelijkheden buiten het lerarenberoep en de
keuze voor het lerarenberoep. Dit sluit aan bij
Rots e.a. (2010) en illustreert dat de mate van
(gepercipieerde) inzetbaarheid op de arbeids-
markt de motivatie voor het lerarenberoep bij
studenten kan verminderen. Zij percipiéren
aantrekkelijke mogelijkheden in andere secto-
ren of zien de lerarenopleiding als een opstap
naar een job buiten het onderwijs.

Vanuit een bekommernis om het borgen
van de onderwijskwaliteit, is het goed om vast
te stellen dat afgestudeerden met hogere afstu-
deergraden significant (op 5% niveau) vaker
kiezen voor het lerarenberoep. Hierbij aanslui-
tend blijkt doelmatigheidsbeleving een andere
significante voorspeller. Aldus ondersteunt
deze studie de bevindingen van eerdere studies
die wijzen op een positieve impact van doel-
matigheidsbeleving op enthousiasme, betrok-
kenheid bij het lerarenberoep en retentie in
dit beroep (zie Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001). Daarnaast toont ons onderzoek
aan dat studentleraren met sterkere leerlingge-
richte onderwijsopvattingen significant vaker
kiezen voor het lerarenberoep. Deze bevin-
ding suggereert dat overeenstemming tussen
de eigen onderwijsopvattingen en de eisen die
gesteld worden in de lerarenopleiding (cf. de

basiscompetenties die verwijzen naar een leer-
linggerichte onderwijsvisie), studentleraren
bevestigt in hun keuze voor het lerarenberoep.
Zowel de doelmatigheidsbeleving van student-
leraren als hun leerlinggerichte onderwijsop-
vattingen kunnen (verder) worden ontwikkeld
tijdens de lerarenopleiding. De ondersteuning
door de opleiders in het opleidingsinstituut
alsook door mentoren tijdens stages is hierbij
van cruciaal belang (Rots et al., 2010).
Hierbij aansluitend is het meest opmerkelij-
ke resultaat van onze studie het belang van de
lerarenopleidingsvariabelen. De bevindingen
tonen aan dat de mate waarin studentleraren
zich vlak voor het afstuderen voorbereid voe-
len op het lerarenberoep een significante voor-
speller is van hun keuze voor dit beroep. Voor-
al de belangrijke rol van de mentor wordt door
deze studie scherp gesteld. Zelfs met de varia-
belen initi¢le motivatie voor het lerarenberoep
en tewerkstellingsmogelijkheden opgenomen
in de logistische regressieanalyse, vinden we
een positieve statistisch significante samen-
hang tussen de mate waarin studentleraren
zich tijdens stages ondersteund voelden door
mentoren en hun keuze voor het lerarenberoep
na afstuderen. Rots e.a. (2010) stelden al een
indirecte relatie vast tussen de ondersteuning
door mentoren en de intentie om in het lera-
renberoep te stappen (zoals gerapporteerd vlak
voor afstuderen). Bijkomend wijst deze studie
op een directe samenhang (hoofdeffect) tus-
sen de mate van ondersteuning door mentoren
(zoals gerapporteerd vlak voor afstuderen) en
de feitelijke beroepskeuze na afstuderen. Het is
opvallend dat vooral de mate waarin mentoren
de zelfreflectie en het zelfregulerend leren van
studentleraren bevorderen, belangrijk blijkt
voor de keuze voor het lerarenberoep. In inter-
nationaal onderzoek wordt beklemtoond dat
voor de meeste studentleraren de confrontatie
met de klaspraktijk tijdens stages gepaard gaat
met intense emoties, uitdagingen, zorgen en
crisissen maar ook groeikansen (Bullough &
Draper, 2004; Meijer, 2011). De resultaten van
onze studie doen vermoeden dat ondersteu-
ning door mentoren, voornamelijk het stimu-
leren van de zelfreflectie en het zelfregulerend
leren, studenten kan helpen de praktijkschok
tijdens stages (zie 0.a., Cole & Knowles, 1993;
Sinclair, 2008) te overwinnen. Verschillende
auteurs stellen dat studentleraren met een bete-



kenisgerichte reflectie en een zelfregulerende
manier van leren beter in staat zouden zijn om
theorie en praktijk te combineren (Mutton,
Burn, & Hagger, 2010) en om te gaan met de
uitdagingen van het lerarenberoep (Bronk-
horst, Meijer, Koster, & Vermunt, 2011).
Eerder onderzoek toonde al aan dat onder-
steuning door mentoren de retentie van begin-
nende leraren in het beroep kan bevorderen
(Hobson et al., 2009; Wang & Odell, 2002).
Onze studie wijst uit dat ook voor studentlera-
ren ondersteuning door mentoren een cruciale
rol speelt in hun keuze voor het lerarenberoep.
Dit is zeker bemoedigend voor het werkveld
en beklemtoont het belang dat aan de positie
en de rol van de mentor dient gehecht te worden.
Hoewel de kwaliteit van dit onderzoek is
bewaakt, zijn er beperkingen aan de draag-
wijdte van de resultaten en is verder onderzoek
gewenst. Ten eerste, hoewel de responsgraad
op T1 (63.74%) en de retentiegraad tussen
beide meetmomenten (49.77%) adequaat is en
de selectiebias beperkt blijkt, is het niet dui-
delijk waarom een deel van de respondenten
niet (opnieuw) deelnam aan de bevraging. Ten
tweede zijn er mogelijks bepaalde beslissende
factoren inzake de keuze voor het lerarenbe-
roep die buiten het bereik van de lerarenoplei-
ding en dus buiten het bestek van dit onderzoek
liggen (bv. sollicitatiegedrag, arbeidsvoor-
waarden van beschikbare jobs en geografische
invloeden). Ten derde, zijn de conclusies in dit
onderzoek gebaseerd op de hoofdeffecten van
de variabelen en is geen rekening gehouden
met eventuele interactie-effecten. Ten vierde,
de geidentificeerde verschillen tussen afgestu-
deerden die al dan niet kozen voor het leraren-
beroep werden in deze studie niet diepgaand
gerelateerd aan contextuele, biografische en
sociaal-culturele factoren. In navolging van
Rinke (2008) is het aangewezen dat in vervolg-
onderzoek de kwantitatieve bevindingen van
deze studie aangevuld en verdiept worden via
kwalitatief onderzoek (bv. diepte-interviews en
casestudies van afgestudeerden die wel versus
niet kozen voor het lerarenberoep). Ten vijfde
is deze studie beperkt tot de geintegreerde
lerarenopleiding secundair onderwijs in Vlaan-
deren. De resultaten en conclusies mogen bij-
gevolg niet zomaar worden gegeneraliseerd
naar andere lerarenopleidingen. Een interes-
sante piste voor verder onderzoek is dan ook

om deze prospectieve studie te repliceren bij
andere lerarenopleidingen in Vlaanderen en in
andere landen. We suggereren ook om een lon-
gitudinaal opzet te hanteren om zo niet alleen
de instroom in het lerarenberoep te onderzoe-
ken, maar evenzeer hoe beginnende leraren
functioneren in het beroep. Een voorstel voor
vervolgonderzoek is dus om de responden-
ten uit onze studie verder op te volgen om te
onderzoeken hoe hun betrokkenheid bij het
lerarenberoep en hun beroepsmotivatie verder
evolueren tijdens hun eerste jaren als leraar.
Niettegenstaande deze beperkingen, draagt
deze studie bij tot een beter theoretisch gefun-
deerd inzicht in de keuze van afgestudeerden
aan de lerarenopleiding om al dan in het leraren-
beroep te stappen, meer specifiek naar de rol en
betekenis van de lerarenopleiding in deze keuze.
De belangrijkste conclusie van dit onderzoek is
dat de keuze over de beroepsinstap van afgestu-
deerden niet enkel kan begrepen worden vanuit
hun motivatie voor het beroep bij aanvang van
de opleiding, noch vanuit arbeidsmarktfactoren
op het moment van afstuderen. Onze studie toont
aan dat de keuze om al dan niet in het lerarenbe-
roep te stappen ook verband houdt met ervarin-
gen in de lerarenopleiding. Lortie’s (1975) fre-
quent geciteerde werk over de apprenticeship of
observation geeft aan dat de vele jaren waarin
leerlingen hun leraren observeren een krachtige
initi€le lens vormen waardoor studentleraren het
lerarenberoep waarnemen. Niettemin legt deze
studie de kracht van de praktijkcomponent in de
lerarenopleiding bloot. Doorheen hun ervarin-
gen in deze opleiding — vooral tijdens stages in
scholen — worden de opvattingen van student-
leraren over het lerarenberoep en over zichzelf
als leraar uitgedaagd (Rots, 2010). Net als in de
studie van Watt en Richardson (2008) toont ons
onderzoek aan dat studenten de lerarenopleiding
aanvatten met meer of minder motivatie voor
het lerarenberoep en meer of minder intentie om
daadwerkelijk leraar te worden. Deze motiva-
ties en intenties worden echter verder gevormd
of gewijzigd tijdens de lerarenopleiding. Onze
resultaten wijzen vooral op het belang van de
relatie met mentoren tijdens stages in scholen.
Cruciaal is de mate waarin mentoren studenten
stimuleren tot zelfreflectie en zelfregulerend
leren. Ondersteuning door mentoren heeft een
positieve impact op de keuze voor het leraren-
beroep na afstuderen, zelfs wanneer de initiéle
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motivatie om leraar te worden en de tewerkstel-
lingsmogelijkheden in rekening worden geno-
men. De resultaten van onze studie hebben dan
ook belangrijke implicaties voor (het beleid van)
de lerarenopleiding. Onze bevindingen verster-
ken de oproep voor een meer effectieve selec-
tie, voorbereiding en formele erkenning van
mentoren, alsook voor een intense samenwer-
king tussen lerarenopleidingen en stagescholen,
bijvoorbeeld in de vorm van partnerschappen
(Grossman, Hammerness, & McDonald, 2009).
Partnerschaparrangementen  gekarakteriseerd
door formele en diepgaande samenwerking
tussen mentoren en lerarenopleiders, gedeelde
macht, transparante verantwoordelijkheden en
professionele ontwikkeling van alle betrokke-
nen, kunnen een positieve impact hebben op het
voorbereiden van studenten op het lerarenbe-
roep alsook op hun positieve houding ten aan-
zien van dit beroep (Hagger & Mclntyre, 2006;
Schepens & Aelterman, 2007).
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Abstract

Teacher education graduates’ choice for a
career in teaching: A predictive study.

This paper reports on a two-wave survey study in
order to identify the predictors of teacher education
graduates’ decision about whether or not to take a
teaching position upon graduation. Based on the
social learning theory of career decision making,
five categories of predictors are distinguished:
personal characteristics, initial motivation for tea-
ching, teacher education, integration into teaching
and external influences. To examine the predic-
tive relationship between the (teacher education)
variables and graduates’ choice on job entry, a
prospective research design with two data collec-
tion phases is adopted. Student teachers (subse-
quently graduates) (N = 217) of integrated teacher
training for secondary education were surveyed
shortly before as well as shortly after graduation.
A logistic regression analysis indicates that, even
with initial motivation and employment opportuni-
ties included in the regression model, we find a po-
sitive statistically significant relationship between
student teachers’ perception of mentor support
and their choice for teaching upon graduation.



