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Samenvatting

Dit artikel beschrijft een studie naar motieven
voor de keuze van de opleiding en het beroep,
verwachtingen ten aanzien van kennisverwer-
ving, leerconcepties en leeroriéntaties van
reguliere en academische voltijdstudenten
aan lerarenopleidingen basisonderwijs bij
aanvang van de studie. Sinds september 2008
is het voor studenten die aan de toelatings-
eisen voldoen mogelijk te kiezen voor een
academisch opleidingstraject tot leraar basis-
onderwijs. Kennis over de groep studenten
die kiest voor een dergelijk traject ontbreekt
nagenoeg. Voor deze studie is een vragenlijst
ontwikkeld en afgenomen bij 1326 pas begon-
nen studenten van 16 lerarenopleidingen ba-
sisonderwijs. De data zijn geanalyseerd met
behulp van meerniveau-analyses. Studenten
aan lerarenopleidingen basisonderwijs blij-
ken sterke pedagogische, didactische en vak-
inhoudelijke motieven te hebben, zien leren
als het verwerven van toepasbare kennis en
hebben een beroepsgerichte leeroriéntatie.
Academische studenten hebben echter min-
der pragmatische en hedonistische en meer
innovatiegerichte motieven dan reguliere stu-
denten. Ook verwachten zij meer onderwijs
gericht op onderzoek en innovatie en hechten
zij minder waarde aan samenwerken met me-
destudenten dan reguliere studenten. Deze
uitkomsten bieden aanknopingspunten voor
de profilering en (her)inrichting van academi-
sche opleidingstrajecten voor leraren basis-
onderwijs.

1 Inleiding

In Nederland kennen we verschillende vor-
men van lerarenopleidingen: eerstegraads
lerarenopleidingen aan universiteiten, eerste-
en tweedegraads lerarenopleidingen in het
hoger beroepsonderwijs en, eveneens in het

hoger beroepsonderwijs, lerarenopleidingen
voor het basisonderwijs (pabo’s). Binnen de
pabo’s zijn er diverse opleidingstrajecten:
reguliere trajecten, deeltijdtrajecten, duale
trajecten en, sinds september 2008, academi-
sche trajecten. Deze laatste opleidingstrajec-
ten worden veelal aangeduid met de term
academische pabo (Defourny & Jettinghoff,
2011; Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschap, 2010). Met het inrichten van
dergelijke trajecten geven hogescholen ge-
hoor aan de vraag meer hooggekwalificeerde
leraren op te leiden (Commissie Leraren,
2007). De academische opleidingstrajecten
scholen studenten tot leraren die zich binnen
de beroepsgroep onderscheiden op het terrein
van theoretische en onderzoeksmatige kennis
en academische vaardigheden. Academisch
opgeleide leraren zouden moeten beschikken
over extra kennis van leren, onderwijs en di-
dactiek en over kennis van en ervaring met
het doen van onderzoek. Verondersteld wordt
dat zij hierdoor een bijdrage kunnen leveren
aan de versterking van de kwaliteit van het
onderwijs (Ministerie van Onderwijs, Cultuur
en Wetenschap, 2010).

Academische lerarenopleidingen voor het
basisonderwijs zijn niet nieuw. Zo is in Fin-
land de opleiding tot leraar basisonderwijs
een masteropleiding met een onderzoeks-
gerichte oriéntatie (Kansanen, 2003; Pisa,
2006). Leraren basisonderwijs ronden er de
opleiding af met het behalen van de graad
Master of Education. In de Verenigde Staten
zijn lerarenopleidingen ondergebracht in een
School of Education die deel uitmaakt van
een universiteit. Een leraar basisonderwijs is
daar minimaal Bachelor of Science in Educa-
tion. De nationale wetgeving met betrekking
tot het onderwijs laat in de Verenigde Staten
ruimte voor iedere staat om eigen standaar-
den voor onderwijsbevoegdheden te ontwik-
kelen, mits deze voldoen aan de algemene
standaarden voor hoog gekwalificeerde lera-
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ren. Steeds meer scholen in de Verenigde Sta-
ten beginnen ook een opleiding tot Master of
Education te vragen (Kapinus, Miller, Sen, &
Malley, 2007; U.S. Department of Education,
Office of Postsecondary Education, 2006).
Het bijzondere aan de Nederlandse opleidings-
context is dat sinds de inrichting van acade-
mische opleidingstrajecten tot leraar basison-
derwijs studenten die aan de toelatingseisen
voldoen de keuze hebben tussen een regulier
hbo-traject en een academisch traject.

De meeste Nederlandse academische tra-
jecten richten zich op het opleiden van lera-
ren voor het basisonderwijs die ook kunnen
bijdragen aan schoolontwikkeling. Onder-
wijskundige veranderingen op schoolniveau
verlopen vaak moeizaam (Duffy & Roehler,
1986; Korthagen, 2001). Studenten in acade-
mische opleidingstrajecten worden onder
meer toegerust met kennis en vaardigheden
om een voortrekkersrol te kunnen vervullen
bij systematische, inhoudelijk doordachte en
planmatige veranderingen op schoolniveau.
Enkele academische trajecten bereiden voor
op een ander specialisme, zoals het kunnen
werken met leerlingen met ernstige gedrags-
problemen of het opbouwen van expertise op
het terrein van passend onderwijs. Daarnaast
zijn er academische trajecten die opleiden tot
leraar basisonderwijs én onderzoeker.

Een academisch opleidingstraject tot le-
raar basisonderwijs is aantrekkelijk voor
studenten die eerder de afweging moesten
maken tussen de reguliere opleiding tot leraar
basisonderwijs en een wetenschappelijke op-
leiding. Zij kunnen binnen dit opleidingstra-
ject namelijk een beroepsgerichte oriénta-
tie combineren met een wetenschappelijke
oriéntatie.

Momenteel worden er veel academische
opleidingstrajecten ontwikkeld. Lerarenop-
leidingen verwachten daarmee niet alleen
meer hoog gekwalificeerde leraren op te lei-
den, maar ook meer recht te doen aan de di-
versiteit van de instroom. Kennis over de stu-
dentpopulatie die kiest voor een academisch
traject ontbreekt nagenoeg. In dit artikel
wordt verslag gedaan van een onderzoek
onder studenten aan lerarenopleidingen ba-
sisonderwijs bij aanvang van de studie, om
vervolgens te kijken naar mogelijke verschil-
len tussen studenten die kiezen voor een aca-

demisch en een regulier opleidingstraject. We
veronderstellen dat studenten die een acade-
misch traject prevaleren niet alleen in oplei-
dingsniveau verschillen van studenten die
een regulier traject volgen, maar ook op een
aantal essenti€le aspecten ten aanzien van
leren. We verwachten dat studenten in beide
trajecten met name van elkaar verschillen in
motieven en verwachtingen ten aanzien van
de opleiding en het beroep, in leerconcepties
en leeroriéntaties. Meer kennis over verschil-
len tussen studenten in reguliere en academi-
sche trajecten omtrent deze aspecten kan lei-
den tot verdere profilering van beide typen
trajecten, tot de inrichting van nieuwe en de
herinrichting van bestaande academische tra-
jecten.

1.1 Motieven voor de keuze van de
opleiding en het beroep van leraar
Tijdens de opleiding tot leraar ontwikkelen
studenten hun professionele identiteit. Voor
het komen tot de keuze van de opleiding en
het beroep zijn antwoorden op vragen als
“Wie ben ik?’en “Wie wil ik worden?” van
belang, evenals de context waarbinnen de
keuze wordt gemaakt. Zowel persoons- als
omgevingsfactoren spelen een belangrijke
rol, in het bijzonder de motieven die iemand
heeft om voor de opleiding tot leraar en het
beroep van leraar te kiezen (Akkerman &
Meijer, 2011; Beijaard, Meijer, & Verloop,
2004).

Jansen en Bruinsma (2007) onderzochten
onder leraren in opleiding de motieven voor
de studiekeuze en maakten daarbij een on-
derscheid naar intrinsieke en extrinsieke mo-
tieven. In dit onderzoek gaven pabo-studen-
ten aan dat intrinsieke motieven belangrijk
waren bij de keuze voor de lerarenopleiding.
Een onderzoek van Van der Aa e.a. (2006)
naar de motieven van pas afgestudeerde lera-
ren bracht verschillen in kaart en leidde tot
een indeling in de volgende hoofdmotie-
ven: (1) arbeidsvoorwaardelijke motieven,
(2) pedagogisch-maatschappelijke motieven,
(3) functie-inhoudelijke motieven, (4) vakge-
richte motieven, (5) gemaksmotieven, (6) op-
leidingsgerichte motieven, (7) invloed van de
peer group of sociale omgeving. Daarnaast
onderscheiden zij nog een kleine categorie
aan restkeuze motieven. Van der Aa e.a. kwa-



men tot de conclusie dat voor basisschoolle-
raren pedagogisch-maatschappelijke motieven
verreweg het belangrijkst zijn. Fokkens-
Bruinsma en Canrinus (2011) onderzochten
onder leraren in het voortgezet onderwijs de
motieven voor de beroepskeuze en conclu-
deerden dat ook bij leraren in het voorgezet
onderwijs het werken met kinderen/jong-
volwassenen een belangrijk motief was. Rauin
(2007) deed, in het kader van een onderzoek
naar een mogelijke relatie tussen studie-
gedrag en loopbaanontwikkeling, ook onder-
zoek naar motivatie voor de studie en het be-
roep onder studenten die net gestart waren
aan een lerarenopleiding. Hij maakte daarbij
onderscheid naar studenten met pedagogi-
sche, pragmatische en hedonistische motie-
ven. Terwijl pragmatische motieven gericht
zijn op nut en bruikbaarheid (‘grote kans op
een arbeidsplaats na de studie’), zijn hedo-
nistische motieven gericht op gemak op korte
termijn (‘wil geen moeilijke studie’). Rauin
kwam in zijn onderzoek tot de bevinding dat
meer dan vijftig procent van de ondervraagde
studenten sterk pragmatisch georiénteerd
bleek bij de studiekeuze. Pragmatische over-
wegingen, vaak gecombineerd met pedagogi-
sche interesse, speelden een grote rol bij de
keuze voor de opleiding en het beroep.

Sinds een aantal jaren is er in leraren-
opleidingen voor het basisonderwijs meer
aandacht voor de mogelijkheden om als le-
raar bij te dragen aan schoolontwikkeling.
Bij de studie- en beroepskeuze kunnen, naast
de hierboven onderscheiden motieven, inno-
vatiegerichte motieven dus ook een rol spe-
len. Het is aannemelijk dat motieven gericht
op het kunnen bijdragen aan schoolontwik-
keling een grotere rol zullen spelen bij stu-
denten in academische trajecten dan bij
studenten in reguliere trajecten; onderwijs
gericht op onderzoek en innovatie wordt in
veel academische trajecten een centrale rol
toebedeeld.

1.2 Kennisverwerving

in lerarenopleidingen

Studenten aan lerarenopleidingen worden
verondersteld zich te ontwikkelen tot lerende
professionals. Het beroep van leraar vraagt
een voortdurende professionele ontwikkeling
(Day, 1999). Leraren moeten in staat zijn

hun eigen leren te sturen en hun eigen (prak-
tijk)theorieén te ontwikkelen (Korthagen,
2005). Leren wordt hierbij beschouwd als
een actief en constructief proces. Voor het
leren van aanstaande leraren zijn het verken-
nen en toetsen van eigen overtuigingen, het
onderzoeken van alternatieven en het rela-
teren van praktijkervaringen aan theorie es-
sentieel (Richardson, 1997; Zanting, 2001).

Bij het opleiden van leraren is een van de
doelen dat leraren in hun onderwijs theorie-
gestuurd handelen (Korthagen, Loughran, &
Russell, 2006). Hierbij bestaat de theoreti-
sche verdieping over het algemeen uit prak-
tijkgerelateerde theorie die ondersteuning
biedt bij het beroepsmatig handelen. Studen-
ten in lerarenopleidingen ontwikkelen hun
eigen praktijktheorie door te reflecteren op
en betekenis te geven aan praktijkervaringen.
Korthagen (2005) spreekt over door studen-
ten zelf te ontwikkelen theorie die zich on-
derscheidt van de meer formele, veelal op
onderzoeksresultaten gebaseerde, concep-
tuele theorie. Als we het ontwerp van acade-
mische opleidingstrajecten tot leraar basis-
onderwijs vergelijken met dat van reguliere
trajecten in Nederland, dan is in de academi-
sche opleidingstrajecten sprake van meer na-
druk op (conceptuele) theoretische en acade-
mische kennis en vaardigheden (Defourny &
Jettinghof, 2011).

Studenten die worden opgeleid tot leraar
basisonderwijs komen binnen met bepaalde
verwachtingen ten aanzien van kennisver-
werving. Onduidelijk is of en in welke mate
zij verwachten eigen (praktijk)theorieén te
gaan ontwikkelen tijdens de opleiding, con-
ceptuele theorie verwachten en of ze naast
kennis gericht op het leren onderwijzen ook
kennis verwachten gericht op de ontwikke-
ling van de onderwijspraktijk. Op grond van
de voorlichting over het specifieke karakter
van de academische opleidingstrajecten is het
vermoeden dat studenten die kiezen voor een
academisch traject meer dan reguliere stu-
denten deze elementen in de opleiding ver-
wachten.

1.3 Leerpatronen

Studenten leren niet allen op dezelfde ma-
nier. Onderzoek naar het leren van studenten
en naar de kwaliteit van het leren is op veel
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verschillende manieren mogelijk. Met name
het onderzoek naar de kwaliteit van het leren
begon in de jaren zeventig van de vorige
eeuw. Het bestuderen van leerprocessen, de
studiemotieven en de studieaanpak stond
daarbij (Entwistle & McCune,
2004). In recenter onderzoek, onder andere
door Vermunt (1992), worden bij het onder-
zoek naar de kwaliteit van het leren leer-
strategieén, leerconcepties en leeroriéntaties
betrokken. Het geheel van leerstrategieén,
leerconcepties en leeroriéntaties van een stu-
dent wordt aangeduid als diens leerpatroon
(Vermunt 2003, 2005). Bij studenten in het
hoger onderwijs onderscheidt Vermunt vier
leerpatronen: een ongericht, een reproductie-
gericht, een betekenisgericht en een toepas-
singsgericht leerpatroon. Er blijkt een relatie
tussen leerpatronen van studenten in het
hoger onderwijs en de gekozen studierichting
(Entwistle, McCune, & Hounsell, 2003; Ver-
munt, 2005). Onderzoek naar leerpatronen
onder leraren in opleiding wees uit dat lera-
ren in opleiding een beroepsgerichte orién-
tatie en toepassingsgerichte kijk op leren
hebben (Oosterheert & Vermunt, 2001; Van
Petegem, Donche, & Vanhoof, 2005). Naast
een beroepsgerichte oriéntatie hebben de
meeste studenten 6f een reproductiegerichte
of een betekenisgerichte oriéntatie (Oos-
terheert & Vermunt, 2001). Van Petegem,
Donche en Vanhoof (2005) troffen onder stu-
denten in lerarenopleidingen voor het basis-
onderwijs een minder betekenisgerichte
benadering van leren dan onder studenten in
andere lerarenopleidingen aan.

Wij veronderstellen bij studenten die een
lerarenopleiding basisonderwijs aanvangen
ook een beroepsgerichte oriéntatie en toepas-
singsgerichte kijk op leren. Hoewel reguliere
en academische trajecten tot leraar basison-
derwijs onder dezelfde studierichting vallen,
vermoeden we wel een verschil tussen regu-
liere en academische studenten in de mate
waarin zij betekenisgericht zijn. Bij werving
voor een academisch opleidingstraject wor-
den namelijk het academische karakter van
het traject en het belang van een onder-
zoekende houding benadrukt. Hierdoor is
waarschijnlijk sprake van een vorm van zelf-
selectie, en zou onder academische pabo-stu-
denten een meer betekenisgericht leerpatroon

centraal

dan onder reguliere pabo-studenten te ver-
wachten moeten zijn.

In de hier beschreven studie wordt het
onderzoeken van leerpatronen en het verge-
lijken van leerpatronen van studenten in een
academisch traject met dat van studenten in
een regulier traject beperkt tot leerconcepties
en leeroriéntaties. De studenten zijn op het
moment van afname van de vragenlijst nog
maar net begonnen aan hun opleiding; het is
dan te vroeg in de opleiding om te vragen
welke leerstrategieén ingezet worden. Daar-
naast blijkt het gebruik van leerstrategieén
door studenten consistent geassocieerd met
hun leerconcepties en leeroriéntaties (Ver-
munt & Vermetten, 2004).

1.4 Onderzoeksvragen
Het huidige onderzoek brengt de motieven
voor de keuze van de opleiding en het be-
roep, verwachtingen met betrekking tot ken-
nisverwerving, leerconcepties en leerorién-
taties van studenten aan lerarenopleidingen
voor het basisonderwijs bij aanvang van de
studie in kaart evenals verschillen die hierbij
optreden tussen studenten in een academisch
en in een regulier opleidingstraject. Hiertoe
worden de volgende onderzoeksvragen be-
antwoord:
1) Wat zijn bij studenten aan lerarenoplei-
dingen voor het basisonderwijs bij aan-
vang van de studie hun motieven voor de
keuze van de opleiding en het beroep, ver-
wachtingen met betrekking tot kennis-
verwerving, leerconcepties en leerorién-
taties?

Wat zijn bij aanvang van de studie ver-

schillen tussen studenten in een acade-

misch en in een regulier traject ten aan-
zien van de in de eerste onderzoeksvraag
genoemde aspecten?

3) In hoeverre hangen geconstateerde ver-
schillen tussen studenten in beide trajec-
ten samen met verschillen in hun voorop-
leiding?

2

~

2 Methode

2.1 Procedure
In mei 2010 zijn de directies van alle leraren-
opleidingen voor het basisonderwijs via het



Landelijk Overleg Lerarenopleidingen Basis-
onderwijs (LOBO) schriftelijk benaderd met
informatie over het onderzoek. De pabo’s die
aangaven in 2010-2011 een academisch op-
leidingstraject vanaf het eerste leerjaar te
hebben, werden verzocht deel te nemen aan
het onderzoek. Door 16 pabo’s werd positief
op het verzoek gereageerd. Deze opleidingen
bleken geografisch gespreid over Nederland.
Tien lerarenopleidingen bieden een acade-
misch traject aan dat uitmondt in bi-diplome-
ring. Naast de graad Bachelor of Education
behalen de studenten hier ook de graad Bach-
elor of Science. De studenten van deze oplei-
dingen volgen een gedeelte van hun studie
aan een universiteit. Er zijn twee hogescho-
len die de mogelijkheid bieden in drie jaar de
graad Bachelor of Education te behalen, met
tijdens de opleiding een wetenschappelijk ac-
cent. Op één hogeschool is een pre-master
Onderwijskunde ingedaald in het academisch
traject, een andere hogeschool heeft in het
traject het schakelprogramma Onderwijskun-
de van de Open Universiteit geintegreerd.
Twee lerarenopleidingen bieden zelf geen
academisch opleidingstraject op locatie aan,
maar verwijzen studenten door naar een aca-
demisch opleidingstraject met bi-diplome-
ring op een andere pabo van dezelfde hoge-
school.

Eerstejaars studenten zijn in de eerste
weken van hun opleiding benaderd met het
verzoek te participeren in het onderzoek door
een web-based vragenlijst in te vullen. Aan
55% van de studenten is dit verzoek per e-
mail voorgelegd en werd het verzoek tijdens
een bijeenkomst op de hogeschool toegelicht.
De overige studenten zijn in de gelegenheid
gesteld in contacttijd op de hogeschool de
vragenlijst in te vullen.

2.2 Respondenten

De respondenten zijn 1326 voltijd eerstejaars
studenten van 16 lerarenopleidingen voor het
basisonderwijs die in het studiejaar 2010-
2011 vanaf het eerste jaar zowel een regulier
als een academisch opleidingstraject aanbo-
den. Van de participerende studenten volgde
84% een regulier en 16% een academisch op-
leidingstraject. De gemiddelde respons was
onder reguliere studenten 55.8% en onder
academische studenten 60.5%. Het aantal stu-

Tabel 1
Respondentkenmerken in percentages

Regulier Academisch

Kenmersen (=119} (n=207)
Leaftijd

<18 288 a7
18 2186 49.8
19 224 266
20 13.8 B2
=20 13.3 5.8
Geslacht

Man 18.1 121
Wrouw B19 B7.9
Hoogst afgeronde
vooroplelding

Mbo azn 1.0
Havo 58.3 7.2
Vieo 6.3 B3.G
Propedieuse hbolwo 15 6.8
Hba 11 1.0
Wo 0 5
Cvarig 9 1.0

denten varieerde per pabo voor reguliere tra-
jecten van 18 tot 287 en voor academische
trajecten van 7 tot 28. In Tabel 1 zijn de res-
pondentkenmerken leeftijd, geslacht en hoogst
afgeronde vooropleiding weergegeven.

Tabel 1 laat zien dat de spreiding in leef-
tijd onder studenten uit reguliere opleidings-
trajecten groter is dan onder studenten uit
academische trajecten. Bij reguliere trajecten
heeft 90.4% havo of mbo als hoogst afgeron-
de vooropleiding. Havisten zijn relatief jong
en mbo-ers relatief oud als ze aan de pabo be-
ginnen. Bij academische trajecten heeft de
grote meerderheid (83.6%) vwo als hoogst
afgeronde opleiding. Qua leeftijd zitten vwo-
ers over het algemeen tussen havisten en
mbo-ers in. In Tabel 1 is ook zichtbaar dat in
academische trajecten minder mannelijke
studenten zitten dan in reguliere trajecten.
Wat daarnaast opvalt, is dat in academische
trajecten 8.2% van de studenten geen voor-
opleiding heeft afgerond die hen toerust voor
academisch onderwijs. Deze studenten wor-
den op basis van de uitkomsten van een toe-
latingsprocedure wel capabel geacht acade-
misch onderwijs te volgen.

2.3 Instrument

Voor deze studie werd een web-based vra-
genlijst ontwikkeld, de Inventory Choices of
Teacher Training Trajectory (ICTTT). De
vragenlijst start met vragen over de student-
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kenmerken leeftijd, geslacht, hoogst afgeron-
de vooropleiding en het opleidingstraject dat
de student volgt. De ICTTT is vervolgens op-
gebouwd uit vier onderdelen: (a) Motieven
voor de keuze van de opleiding en het beroep,
(b) Verwachtingen ten aanzien van kennis-
verwerving, (c) Leerconcepties en (d) Leer-
oriéntaties. Studenten werd gevraagd op een
vijfpuntsschaal aan te geven in hoeverre de
beschreven motieven, verwachtingen, con-
cepties en oriéntaties overeen kwamen met
hun eigen motieven, verwachtingen, concep-
ties en oriéntaties. De schalen varieerden van
1 (helemaal mee oneens) tot 5 (helemaal mee
eens).

Motieven voor de keuze van de opleiding

en het beroep

Vertrekpunt voor het onderzoeken van de
motieven voor de keuze van de opleiding en
het beroep was het onderzoek van Rauin
(2007), omdat dit onderzoek onder meer be-
trekking had op motieven voor de keuze van
de opleiding en het beroep van studenten die
net gestart waren aan een lerarenopleiding.
Het streven naar beperking in het aantal scha-
len en het toevoegen van een schaal met
items gericht op de wens te kunnen bijdragen
aan onderwijsinnovatie leidde tot de con-
structie van drie schalen: (1) Pragmatische
en hedonistische motieven, (2) Pedagogische,
didactische en vakinhoudelijke motieven en
(3) Innovatiegerichte motieven. Op basis van
zeven consultatierondes met respectievelijk
experts, lerarenopleiders en studenten wer-
den de eerste schalen met items geformuleerd.

In een pilotstudie werden de items en bij-
behorende schalen getest onder 45 studenten.
De studenten kwamen uit het eerste jaar van
zowel reguliere als academische opleidings-
trajecten van twee hogescholen. Op basis van
betrouwbaarheidsanalyses en varimax gero-
teerde principale componentenanalyses is be-
sloten enkele items te verwijderen en enkele
items tekstueel aan te passen.

Na afname van de /ICTTT onder de 1326
respondenten werd de interne consistentie
van de schalen berekend en werd opnieuw
een varimax geroteerde principale compo-
nentenanalyse uitgevoerd. De driedimensio-
nale structuur die was aangebracht bij het
samenstellen van de items bleek, na het ver-

wijderen van drie items, op basis van deze
componentenanalyse (KMO = .92, Bartlett’s
test = 11824, p <.001) goed te passen op de
data met betrekking tot de motieven voor de
keuze van de opleiding en het beroep. Met
deze schaalindeling werd 47% van de varian-
tie verklaard. Cronbach’s alpha voor de af-
zonderlijke schalen varieerde van .75 tot .90.

Verwachtingen ten aanzien

van kennisverwerving

Bij het operationaliseren van verwachtingen
ten aanzien van kennisverwerving is er niet
naar gestreefd het volledige palet aan (moge-
lijke) verwachtingen in kaart te brengen. Lei-
dend was de veronderstelling dat er verschil-
len zijn ten aanzien van de verwachting zelf
eigen kennis te moeten ontwikkelen, het
soort theorie dat aan bod komt en aange-
boden onderwijsinhouden. De volgende vier
schalen werden samengesteld: (1) Kennis-
constructie, (2) Toepassingsgerichte theorie,
(3) Conceptuele theorie en (4) Inhouden
gericht op onderwijsontwikkeling. Items zijn
afgeleid van de Inventaris leerstijlen (ILS)
van Vermunt (1994), de Inventory Learning
to Teach Process (ILTP) van Qosterheert
(2001) en principes voor het opleiden van
leraren zoals beschreven door Korthagen,
Loughran en Russel (2006). Voor de schaal
Kennisconstructie werden alleen items opge-
nomen die zich richten op het opbouwen van
‘schoolse’ kennis, omdat studenten die net
aan een lerarenopleiding zijn begonnen nog
geen of nauwelijks ervaringen hebben met
betrekking tot het opbouwen van praktijk-
kennis.

In dezelfde pilotstudie als hiervoor ge-
noemd werd ook een eerste versie van Ver-
wachtingen ten aanzien van kennisverwerving
getest. Betrouwbaarheidsanalyses en varimax
geroteerde principale componentenanalyses
leidden ook hier tot het verwijderen van
enkele items en het tekstueel aanpassen van
enkele andere items.

Na afname onder alle 1326 respondenten
werd de interne consistentie van de schalen
opnieuw berekend en werd een varimax ge-
roteerde principale componentenanalyse uit-
gevoerd. Er werd besloten twee items te ver-
wijderen en de schalen voor verwachtingen
met betrekking tot conceptuele theorie en in-



houden gericht op onderwijsontwikkeling
samen te voegen tot een nieuwe schaal waar-
in verwachtingen met betrekking tot onder-
zoek en innovatie zijn opgenomen. Dit leidde
tot drie schalen voor verwachtingen ten aan-
zien van kennisverwerving: (1) Kenniscon-
structie (zelf actief zijn met betrekking tot
verwerkings- en sturingsactiviteiten als rela-
teren, bronnen raadplegen en toetsen), (2)
Theorie gericht op praktisch handelen (prak-
tisch toepasbare theorie en theorie-praktijk-
koppeling) en (3) Onderzoek en innovatie
(onderzoeksvaardigheden, conceptuele theo-
rie en inhouden gericht op schoolontwikke-
ling). Uit de varimax geroteerde principale
componentenanalyse (KMO = .92, Bartlett’s
test = 7329, p < .001) bleek dat de drie-
dimensionale structuur die nu is aangebracht
goed past op de data met betrekking tot ver-
wachtingen ten aanzien van kennisverwer-
ving; met deze schaalindeling werd 53%
van de variantie verklaard. Cronbach’s alpha
varieerde voor de schalen van .75 tot .85.

Leerconcepties en leeroriéntaties
Voor het onderzoeken van leerconcepties en
leeroriéntaties zijn de gelijknamige onderde-
len van de 100-itemversie van de Inventaris
Leerstijlen (ILS) voor het hoger onderwijs
van Vermunt (1994) gebruikt. De ILS is een
vragenlijst voor het achterhalen van leerpa-
tronen die is gevalideerd en ingezet in Neder-
land (vgl. Vermunt & Vermetten, 2004; Wier-
stra, Kanselaar, Van der Linden, Lodewijks,
& Vermunt, 2003) en verschillende andere
landen (vgl. Boyle, Dufty, & Dunleavy,
2003; Van Petegem & Donche, 2006). Items
werden voor deze studie waar nodig aange-
past aan de context van de lerarenopleiding.

In het onderdeel Leerconcepties zijn scha-
len opgenomen die de opvattingen van stu-
denten meten ten aanzien van: (1) opbouwen
van kennis, (2) opnemen van kennis, (3) kun-
nen gebruiken van kennis, (4) verdeling van
taken tussen henzelf en de opleiding en (5)
samenwerken met medestudenten. Voor de
vijf hierbij gehanteerde schalen varieerde de
betrouwbaarheid na afname bij de 1326 res-
pondenten van .66 tot .81.

Het onderdeel Leeroriéntaties gaat over
motieven, doelstellingen en attitudes die stu-
denten kunnen hebben met betrekking tot

hun studie. De interne consistentie van de
schalen bleek na afname onder de 1326 re-
spondenten te liggen tussen .41 en .80. Van-
wege de lage betrouwbaarheid werd de
schaal Persoonlijk geinteresseerd (o = 41 )
niet meegenomen in de verdere analyse van
de data. Bij de schaal Beroepsgericht (o0 =
.58) werd een item verwijderd, waardoor
Cronbach’s alpha voor deze schaal steeg naar
.67.

De betrouwbaarheidscoéfficiénten van de
schalen binnen Leerconcepties en Leerorién-
taties zijn vergelijkbaar met coéfficiénten in
andere studies waarbij gebruik gemaakt werd
van de ILS (Donche & Van Petegem, 2009;
Van Petegem, Donche, & Verhoof, 2005; Ver-
munt & Vermetten, 2004). Ter controle zijn
voor de onderdelen Leerconcepties en Leer-
oriéntaties ook factoranalyses uitgevoerd.
Nagenoeg alle items laadden prima op de
gehanteerde schaalindeling; een enkel item
laadde afwijkend. Om uitkomsten van de
onderhavige studie te kunnen vergelijken
met die uit eerder onderzoek is besloten de
schaalindeling verder niet aan te passen.

Een overzicht van de onderdelen en schalen
van de ICTTT, voorbeelditems, het aantal
items per schaal en de betrouwbaarheid van
de afzonderlijke schalen is weergegeven in
Tabel 2.

2.4 Data analyse

De analyse van de data startte met het bere-
kenen van gemiddelden en standaarddevia-
ties voor alle schalen behorende bij Motieven
voor de keuze van de opleiding en het beroep,
Verwachtingen ten aanzien van kennisver-
werving, Leerconcepties en Leeroriéntaties
voor de totale responsgroep.

Vervolgens zijn de data geanalyseerd met
het oog op mogelijke verschillen tussen regu-
liere en academische studenten. Bij het bepa-
len van verschillen werd rekening gehouden
met een hiérarchische datastructuur:
staande leraren basisonderwijs zijn geclus-
terd in lerarenopleidingen voor het basis-
onderwijs. Een meerniveau-analyse werd
uitgevoerd om de hoeveelheid variantie die
gerelateerd is aan deelname van studenten
aan een academisch of regulier traject te ach-
terhalen. Meerniveau-analyse houdt rekening

aan-
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met het gegeven dat de respondenten binnen
instituten zijn gegroepeerd (Hox & Kreft,
1994). Meerniveau-analyse maakt het ook
mogelijk naast de variabele traject de co-va-
riabelen geslacht en hoogst afgeronde voor-

Tabel 2

opleiding mee te nemen (Field, 2009; Hox,
2002).

In de regressieanalyses werden twee ni-
veaus onderscheiden, een student- en een in-
stituutsniveau. De schalen binnen Motieven

Onderdelen en schalen van de ICTTT, voorbeelditems, aantal items per schaal en betrouwbaarheden

van de schalen

Aantal
Onderdalen en schalen Voorbeelditems items e
Motieven voor de keuze van de
opleiding en het beroep
- Pragmatische en hedonistische Ik wil leraar worden omdat ik verwacht een 1 75
motievan baan dichl bij huts te kunnen vinden.
Ik wil leraar worden omdat ik als leraar veel
vakantia heb,
- Pedagogische, didactische en Ik wil leraar worden omdat [k kinderan wil 4 80
vakinhoudelijke motieven helpen het beste it zichzelf te halen.
Ik wil laraar worden omdat ik kinderen graag
iels witleg.
- Innovatiegerichte motigven Ik volg de opleiding omdat ik mee wil werken 4 .75
aan de vemieuwing van het anderwijs.
Werwachlingen len aanzien van
kennisverwarving
- Kennisconsiructie Ik verwacht dat ik ult mezelf naar verbanden 5 i
moel zoeken in de studiestol.
- Thearie gerichl op praktisch Ik varwacht dat ar theorie aan bod komt die ik 4 TR
handelen kan gebrulken bij het opbossen van praklische
problemen in de stage.
- Onderzoek en innovatie Ik varwachi dat [k leer hoe ik onderzoek moat ] 85
doen in scholen.
Ik verwacht dat ik leer hoe [k mee kan werken
aan de vemnieuwing van het onderwijs.
Leerconcepties
- Dpbouw van kennis Leren houdt voor mij in: proberen een probleem 5 68
van ean groot aantal kanten te benaderen an
daarbij aspecten te batrekken die i van tevoren
niet kende.
= Opname van kennis Onder leren versta ik: ervoor zorgen dat ik de 5 B8
feiten die ik in het onderwijs aangeboden krijg
kan reproducersn,
- Gebmulk van kennis Wal ik leer moet ik kunnen gebruiken om 5 13
praktische problemen op te lossen,
- Stimulerend ondenaijs D decent moet mij stimuleren om zelf ta 5 21
controleren of ik de stof beheers,
- Samen studeren Ik heb er behoefle aan om bij mijn studie met 5 .78
andera studenten samen te werken.
Leeronéntaties
262 - Certificaatgaricht Ik streef amaar om hoge studieprestaties te & =]
PEDAGOGISCHE {BvEren,
STUDIEN - Zelf-testgericht Tk wil voor mezelf bewijzen dat ik een studie in 5 74
haat hoger onderwijs aankan,
- Beroepsgaricht Ik wil door deze studia vooral beroepsbekwaam 4 &7
wardarn.
« Ambivalent Ik twijfel er aan of deze studienchling wel de 5 B0

juiste richting voor mij is.




voor de keuze van de opleiding en het beroep,
Verwachtingen ten aanzien van kennisver-
werving, Leerconcepties en Leeroriéntaties
fungeerden als athankelijke variabelen. Voor
iedere schaal werden drie modellen getest.
Het eerste model was een leeg model. In een
leeg model wordt duidelijk hoeveel variantie
op student- en hoeveel op opleidingsniveau
kan worden verklaard. Het tweede model
testte het effect van het al dan niet partici-
peren in een academisch opleidingstraject
zonder daar de co-variabelen geslacht en
hoogst afgeronde vooropleiding bij te betrek-
ken. Dit model was nodig om te kunnen be-
palen of er significante verschillen optraden
tussen studenten uit het academisch en het
regulier traject. Het uiteindelijke model, het
derde model, testte het effect van het al dan
niet participeren in een academisch oplei-
dingstraject na correctie voor genoemde co-
variabelen. Op basis van dit laatste model
kan antwoord gegeven worden op de vraag in
hoeverre de geconstateerde verschillen tus-
sen studenten in beide trajecten samenhan-
gen met de hoogte van de vooropleiding. Om
tot het laatste model te kunnen komen werd
eerst de variabele hoogst afgeronde voor-
opleiding als dummyvariabele ingevoerd.

3 Resultaten

De analyse van de resultaten van Motieven
voor de keuze van de opleiding en het beroep,
Verwachtingen ten aanzien van kennisver-
werving, Leerconcepties en Leeroriéntaties
laat zien dat studenten aan lerarenopleidin-
gen voor het basisonderwijs bij aanvang van
de studie sterke tot zeer sterke pedagogische,
didactische en vakinhoudelijke motieven (x =
4.38, SD = .57) en een sterke beroepsgerich-
te leeroriéntatie (x = 4.25, SD = .61) hebben.
Zij verwachten tijdens de opleiding theorie
gericht op praktisch handelen (x = 4.32, SD
= .57) en zien leren als het verwerven van
toepasbare kennis (x = 3.98, SD = .55). In
Tabel 3 staan voor alle onderdelen de steek-
proefgemiddelden en standaarddeviaties per
schaal vermeld.

Voor het bepalen van verschillen tussen
studenten in academische en in reguliere tra-
jecten werd voor de onderdelen Motieven

Tabel 3
Onderdelen en schalen van de ICTTT, gemiddelden
en standaard deviaties voor totale responsgroep

Onderdelan en schalen Gam. 50
Motieven voor de keuze van de
aplmnng @n hiel baroap
- Pragmatische en hedonistische 248 &7
matigvien
- Pedagogische, didactische en 438 56
vakinhoudelijke motieven
- Innovatiegerichie motieven 341 80
Verwachtingen len aanzian van
KennEsvErwerving
- Kennisconstructie T4 B2
« Theora gericht op praktisch handelen 4,32 57
- Onderzoek en innovatie aT5 58
Learconcaplies
- Opboww van kennis 332 56
- Dpname van kennis ATr S
= Gabruik van kennis 398 .55
. Shﬂulefend ondersds 312 M
Samen studaran 312 .78
Leeroriéntaties
- Cerificaatgericht 334 63
« Zefl-tesigerchi 346 81
- Beroepsgercht, 4 lems 425 61
- Ambivalent 200 T4

voor de keuze van de opleiding en het beroep,
Verwachtingen ten aanzien van kennisver-
werving, Leerconcepties en Leeroriéntaties
voor iedere schaal de variantie op studentni-
veau en op instituutsniveau berekend. In ter-
men van verklaarde variantie was het effect
van het instituut gering voor alle schalen.
Tabel 4, met resultaten van het testen van het
lege model, laat zien dat .3% (certificaatge-
richt) tot 10.6% (onderzoek en innovatie) van
de totale variantie werd verklaard op insti-
tuutsniveau. Verschillen liggen voornamelijk
op studentniveau.

Het tweede model, het trajectmodel,
maakt het mogelijk significante verschillen
tussen studenten die in academische en stu-
denten die in reguliere trajecten participeren
op te sporen. In Tabel 5 zijn resultaten van
het testen van het trajectmodel opgenomen.

Als we kijken naar de motieven voor de
keuze van de opleiding en het beroep dan
zien we dat studenten in academische oplei-
dingstrajecten minder pragmatische en hedo-
nistische en meer innovatiegerichte motieven
hebben dan studenten in reguliere opleidings-
trajecten (coéfficiénten respectievelijk —.25
en +.29). Voor wat betreft de verwachtingen
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Tabel 4
Resultaten van meerniveau-analyse, het lege model (eerste model): variantie op studentniveau en op
instituutsniveau

Variantie Variantie
Student Instituut

Onderdelen en schalen (%) (%)
Motieven voor de keuze van de opleiding en het beroep

- Pragmatische en hedonistische motieven 98.8 1.2

- Pedagogische, didactische en vakinhoudelijke motieven 99.4 B

- Innovatiegerichte motieven 96.0 4.0
Verwachtingen ten aanzien van kennisverwerving

- Kennisconsiructie 96.1 a9

- Thearie gerichl op praktisch handelen 93.9 6.1

= Onderzoak en innovatie 89.4 10.6
Leerconcepties

- Dpbouw van kennis 25.0 5.0

- Dpname van kennis 98.2 1.8

- Gebruik van kennis 928 7.2

- Stimulerend onderwijs a7.0 3.0

- Samen studeren a5 25
Leerorigntaties

- Certificaatgericht 207 3

- Zelf-tesigericht 8989 1.1

- Beroapsgericht 96.5 as

« Ambivalent 959 41

Tabel 5

Resultaten van meerniveau-analyse, tweede model: schaalscores voor het reguliere traject, coéfficiénten
voor het academisch traject met aanduiding standaardfouten en effectgroottes

Trajectmadel
Onderdelen an schalen Gemiddelden Coéfficignt Effect
reguliere academisch  grootte
fraject traject
Motieven voor de keuze van de opleiding en het
beroep
Pragmatische en hedonistische maotieven 2.50 (.02) - .25 [.04)" 18
Pedagogische, didactische en vakinhoudelijke 4,38 (.02) <= 01 (.04) <01
motieven
Innovatiegerichte motieven 3,35 (.02) + .29 (,05)" A5
Verwachtingen len aanzien van kennisverwening
Kennisconstructie 3.74 (.02) + .01(.05) <M
Theorie gesichl op praktisch handelen 4,30 (.02} + .12 (.05)" i}
Onderzoek en innovatie 368 (.02) + .28 (.05)" AT
Learcnnuepbas
Opbouw van kennis 3.30 (.02) + .08 {.05) 05
Opname van kennis .76 (.02) = .01 (.05) <.
264 Gebruik van kennis 3.94 (.02) + 12 (.05)" 08
PEDAGOGISCHE Stimulerend onderwijs 3.11(.03) + 02 (.0B) 01
STUDIEN - Samen sluderen 3.15(.03) - .23 [.06)" A1
Leeroriéniaties
Centificaatgerichi 3.36 (.02) =.12 (.05) o7
Zeli-testgericht 319 (.03) « 24 (0T 1
Beroepsgericht 4,23 (.02) -.03 (.05} 0z
Ambivalant 2,00 {.03) + 11 (.06) 05

Noot. * p 005, de overschrijdingskans is gecorrigeerd met de Bonfarroni-correctiemathode.



ten aanzien van kennisverwerving: academi-
sche studenten hebben hogere verwachtingen
met betrekking tot inhouden die zich richten
op theoretische fundering voor praktische
toepassingen dan reguliere studenten (+.12),
en ook hogere verwachtingen met betrekking
tot het aan bod komen van onderzoek- en in-
novatiegerichte inhouden (+.28). Studenten
in de academische trajecten zien, meer dan
de reguliere studenten, leren als het verwer-
ven van toepasbare kennis (+.12). Zij hechten
minder waarde aan samen leren dan de regu-
liere studenten (—.23). Ten slotte, studenten in
de academische trajecten vragen zich minder
dan studenten in de reguliere trajecten af of
zij in staat zijn een studie in het hoger onder-
wijs te volgen (+.11). De effectgroottes zijn
klein voor alle gevonden effecten.

Na het corrigeren van het effect van het
opleidingstraject voor de variabelen geslacht
en hoogst afgeronde vooropleiding bleek een
aantal verschillen samen te hangen met de
hoogte van de vooropleiding.

In Tabel 6 zijn voor de onderdelen uit het
trajectmodel waar een significant verschil
tussen academische studenten en reguliere
studenten werd geconstateerd de resultaten
van het testen van de invloed van de co-va-
riabelen opgenomen. Pragmatische en hedo-
nistische motieven, innovatiegerichte motie-

Tabel 6

ven en verwachtingen met betrekking tot in-
houden gericht op onderzoek en innovatie
blijken nog steeds te worden verklaard door
het traject dat de studenten hebben gekozen.
Bij het beschouwen van leren als het verwer-
ven van toepasbare kennis, het minder hech-
ten van waarde aan samen leren en het zich
minder afvragen of men een studie in het
hoger onderwijs aankan hangt het verschil
samen met een hogere afgeronde vooroplei-
ding.

4 Conclusie en discussie

4.1 Motieven voor de keuze
van de opleiding en het beroep
De resultaten laten zien dat studenten die
starten met een opleiding tot leraar basis-
onderwijs sterke pedagogische, didactische
en vakinhoudelijke motieven hebben. Deze
resultaten worden ondersteund door resul-
taten uit eerder onderzoek van Jansen en
Bruinsma (2007) en Van der Aa e.a. (2006),
die onder respectievelijk aanstaande en net
afgestudeerde leraren basisonderwijs vonden
dat motieven als het leren werken met kinde-
ren en het leren overdragen van kennis be-
langrijk zijn bij de keuze voor de opleiding.
Uit ons onderzoek komt, in tegenstelling

Eindmodel; voor de significante schalen uit het trajectmodel de resultaten voor het academisch traject na

correctie voor geslacht en hoogst afgeronde vooropleiding, en de significante co-variabelen/categorieén

Onderdelen en schalen Coéfficient Effect- Sexe; Effect- Hoogst afgeronde Effect-
academisch groolle indien grootte  vooropleiding; indien  grootie
traject significant significant categorie

coéfficient en coéfficiant

Maotieven voor de keuzs van

de opleiding en het baroap

- Pragmatische en = 23 (.06) .14 =20 (,04) A3

hedonistische motieven

- Innovatiegerichte motieven  +.33 {.08)* AT Mbo +32 (04 21

Verwachtingen ten aanzien

van kennisvenserving

- Theorie gericht op praklisch +.19 {.0B) 01 Vwo +.19 06 .13

handelen

- Onderzoek en Innovatie +.30 (.07 .18 Mbo + 20 {04y .15

Leerconceplies

« Gebruik van kennis +.02 (.07) Ry} Prophbo  +.39 (13" .08

- Samen studeren =10 (.09) 05 16 (.06)" 08 Prophbo - 48 (17) .08

Leeroriéntaties

- Zell-tesigericht +.03 (.10) M Viwo - 28(09)” .13

Hbo =T (24 .08

Nool. ® p< 005, de overschrijdingskans is met de Bonferroni-cormectiemathode.
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tot dat van Raiun (2007), naar voren dat prag-
matische en hedonistische motieven geen
grote rol spelen. Interessant voor de theorie-
vorming over de inrichting van academische
opleidingstrajecten is dat uit ons onderzoek
naar voren komt dat academische studenten
minder pragmatische en hedonistische motie-
ven blijken te hebben dan reguliere studen-
ten. Dit verschil zou als volgt verklaard
kunnen worden. In de eerste plaats hebben
studenten in een academisch opleidingstra-
ject in het algemeen de mogelijkheid te kie-
zen voor een wetenschappelijke studie maar
ze kiezen voor de pabo, een vorm van hoger
beroepsonderwijs, en combineren deze oplei-
ding tot leraar basisonderwijs met een weten-
schappelijke oriéntatie. Deze keuze duidt op
een sterke beroepsgerelateerde motivatie. In
de tweede plaats is de keuze voor een acade-
misch opleidingstraject tot leraar basisonder-
wijs een keuze voor een experiment en voor
onzekerheden. De opleiding is nog niet uit-
gekristalliseerd en er zijn nog geen leraren in
het basisonderwijs werkzaam die een derge-
lijk opleidingstraject hebben gevolgd. Daar-
naast is het aannemelijk dat studenten in aca-
demische trajecten minder hedonistische
motieven hebben omdat zij zich weinig af-
vragen of zij een studie in het hoger onder-
wijs wel aankunnen.

In de ICTTT is voor het bepalen van mo-
tieven voor de keuze van de opleiding en het
beroep de categorie Innovatiegerichte motie-
ven opgenomen. Deze categorie vormt een
uitbreiding op de categorieén die onderschei-
den zijn door eerder aangehaalde auteurs
als Jansen en Bruinsma (2007), Van der Aa
e.a. (2006), Fokkens-Bruinsma en Canrinus
(2011) en Rauin (2007). De hier beschreven
studie laat zien dat innovatiegerichte motie-
ven ook een duidelijke rol spelen bij de keuze
voor de opleiding tot leraar basisonderwijs.
Overeenkomstig onze verwachting scoren
academische studenten hoger dan reguliere
studenten op motieven die de wens om te
kunnen bijdragen aan onderzoek en innovatie
weergeven.

4.2 Verwachtingen ten aanzien

van kennisverwerving

Ten aanzien van kennisverwerving in de op-
leiding blijkt dat pabo-studenten hoge ver-

wachtingen hebben met betrekking tot theo-
rie die gericht is op praktisch handelen. Deze
verwachtingen sluiten aan bij doelen waarin
ervan wordt uitgegaan dat leraren in hun
onderwijs (mede) theorie-gestuurd handelen
(Korthagen, Loughran & Russell, 2006). Uit
ons onderzoek blijkt dat academische studen-
ten wat theorie-gestuurd handelen betreft
hoger scoorden dan reguliere studenten. Dit
verschil lijkt echter niet direct samen te han-
gen met het gevolgde traject, maar eerder met
de hoogte van de afgeronde vooropleiding.

Een mogelijke verklaring voor de hogere
verwachting van deze studenten ten aanzien
van de praktische toepasbaarheid van theorie
en de sterke koppeling tussen theorie en
praktijk is dat zij bewust kiezen voor een be-
roepsopleiding met een academisch traject.
Gezien hun vooropleiding had de grote meer-
derheid (83,6%) ook de mogelijkheid te kie-
zen voor een wetenschappelijk georiénteerde
opleiding.

De veronderstellingen met betrekking tot
verschillen tussen academische en reguliere
studenten ten aanzien van hun verwachtingen
worden slechts gedeeltelijk ondersteund door
de data. Studenten in een academisch oplei-
dingstraject blijken inderdaad hogere ver-
wachtingen te hebben ten aanzien van inhou-
den gericht op onderzoek en innovatie dan
studenten in een regulier traject. Het hebben
van hogere verwachtingen hiervan komt
overeen met het beeld dat zichtbaar is bij mo-
tieven; het verwachten van expliciete aan-
dacht voor onderzoek en onderwijsinnovatie
is in lijn met het belang dat gehecht wordt
aan het kunnen bijdragen aan onderwijsont-
wikkeling. In tegenstelling tot onze veronder-
stelling blijkt er geen verschil in verwachtin-
gen te zijn tussen studenten van beide
opleidingstrajecten met betrekking tot het
zelf actief moeten gaan ontplooien van ver-
werkings- en sturingsactiviteiten als relate-
ren, bronnen raadplegen en toetsen.

4.3 Leerconcepties en leeroriéntaties

Aanstaande leraren basisonderwijs blijken
bij aanvang van hun opleiding leren te zien
als het verwerven van kennis die toepasbaar
is bij het oplossen van praktische problemen
en een beroepsgerichte oriéntatie te hebben.
Deze uitkomst stemt overeen met onze ver-



wachting en met eerdere uitkomsten uit on-
derzoek naar leerpatronen onder leraren in
opleiding (Oosterheert, 2001; Van Petegem,
Donche, & Vanhoof, 2005). Academische
studenten zijn bij aanvang zelfs meer toepas-
singsgericht dan reguliere studenten. Na een
correctie voor geslacht en hoogst afgeronde
vooropleiding wordt duidelijk dat dit verschil
correspondeert met de hoogte van de afge-
ronde vooropleiding.

Uit de data blijkt dat er bij startende pabo-
studenten weinig twijfel is over de studiekeu-
ze, en dat studenten in een academisch traject
er meer dan reguliere studenten van over-
tuigd zijn een studie in het hoger onderwijs
aan te kunnen. Dit verschil blijkt samen te
hangen met een verschil in hoogte van de
vooropleiding.

De studie bevestigt niet de veronderstel-
ling dat studenten in academische trajecten bij
aanvang van de studie meer dan studenten uit
reguliere trajecten leren zullen zien als het zoe-
ken naar betekenis en begrip en het actief op-
bouwen van kennis. Studenten blijken in beide
type trajecten een toepassingsgerichte kijk op
leren veelal te combineren met een gericht-
heid op reproductie van kennis. Deze repro-
ductiegerichtheid is in overeenstemming met
uitkomsten uit eerder onderzoek van Vermunt
(2005), waaruit bleek dat universitaire studen-
ten die net van de middelbare school komen
een reproductiegericht patroon prevaleren.

Er wordt een opmerkelijk verschil gevon-
den in de waarde die gehecht wordt aan sa-
menwerken. Dit verschil blijkt niet samen te
hangen met het type traject dat gevolgd wordt,
maar met name met de hoogte van de voor-
opleiding: studenten met een hogere afgeron-
de vooropleiding hechten minder belang aan
samen met medestudenten leren. Vermunt
(2005) heeft eerder een vergelijkbaar verband
gevonden tussen de hoogte van de vooroplei-
ding en de waarde die gehecht wordt aan sa-
menwerken.

4.4 Kanttekeningen en suggesties

voor vervolgonderzoek

Enkele kanttekeningen bij dit onderzoek be-
treffen de gehanteerde methode. Ten eerste
zijn de resultaten verkregen door middel van
een grootschalige survey waarbij een vragen-
lijst werd ingezet. Hierdoor is er globaal

zicht verkregen op motieven voor de keuze
van de opleiding en het beroep, verwachtingen
ten aanzien van kennisverwerving, leercon-
cepties en leeroriéntaties van voltijdstuden-
ten aan lerarenopleidingen basisonderwijs bij
aanvang van de studie en op verschillen met
betrekking tot deze aspecten tussen studenten
uit academische en reguliere trajecten. Om
diepgaander inzicht te verkrijgen is een ver-
volg op deze studie door middel van kwalita-
tief onderzoek wenselijk. Ten tweede zijn in
ons onderzoek de pragmatische en hedonisti-
sche motieven samengenomen in één schaal.
Rauin (2007) daarentegen heeft ze onder-
scheiden en vond ook verschillen in de mate
waarin er sprake was van pragmatische dan
wel hedonistische motieven. Ten derde plaat-
sen we een kanttekening bij de meerniveau-
analyses die zijn uitgevoerd; door een groot
aantal athankelijke variabelen mee te nemen
in de analyses kan er sprake zijn van samen-
hang tussen deze variabelen.

Een kanttekening van andere aard betreft
het moment van onderzoek. De uitkomsten
die betrekking hebben op de verschillen tus-
sen academische en reguliere studenten zijn
hier wellicht door beinvloed. Het onderzoek
vond plaats op een moment dat academische
lerarenopleidingen basisonderwijs nog volop
in ontwikkeling zijn. Er is geen landelijk
uitgekristalliseerd beroepsprofiel waarvoor
wordt opgeleid, noch is duidelijk wat de rol
van academisch opgeleide leraren in basis-
schoolteams zal gaan worden. Het verdient
aanbeveling om als de opleiding uitgekristal-
liseerd is en er leraren in het basisonderwijs
werkzaam zijn die een academische beroeps-
opleiding hebben gevolgd, opnieuw te kijken
naar overeenkomsten en verschillen tussen
reguliere en academische studenten bij aan-
vang van de studie.

Het hier beschreven onderzoek brengt
leerpatronen van studenten in beide trajecten
bij aanvang van de studie in kaart. De vraag
rijst of en hoe leerpatronen van studenten in
de beide trajecten zich ontwikkelen. Van aan-
staande leraren wordt verwacht dat zij zich
ontwikkelen tot lerende professionals. Ont-
wikkelen leerpatronen zich in de gewenste
richting? Zijn er traject-gerelateerde verschil-
len? Vervolgonderzoek kan hier zicht op
geven. In het verlengde hiervan moet worden
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opgemerkt dat het leren in de lerarenoplei-
ding complex is; studenten leren lesgeven
én leren leren (Bronkhorst, Meijer, Koster, &
Vermunt, 2011). Er is nog weinig onderzoek
gedaan naar hoe in de context van een lera-
renopleiding betekenisgericht leren gestimu-
leerd kan worden. Bronkhorst et al. (2011)
hebben op basis van een kwalitatieve studie
hiertoe een eerste set ontwerpprincipes ge-
formuleerd. Academische trajecten tot leraar
basisonderwijs zijn zo mogelijk nog com-
plexer dan reguliere trajecten. In deze trajec-
ten is er naast een gerichtheid op leren les-
geven en leren betekenisgericht te leren, ook
een focus op leren onderzoeken en leren bij-
dragen aan schoolontwikkeling. In de oplei-
ding komen ‘academia’ en ‘school’ samen
(Elstad, 2010), wat wellicht extra of andere
ontwerpprincipes met zich mee brengt. Wij
denken dat het de moeite waard is om te
onderzoeken hoe betekenisgericht leren in
academische opleidingstrajecten tot leraar
basisonderwijs gestimuleerd kan worden.

Relevant is ook het doen van vervolgonder-
zoek naar verschillen tussen studenten in aca-
demische en reguliere trajecten die, op grond
van vooropleiding of op grond van het posi-
tief doorlopen van een toelatingsprocedure,
de keuze hadden tussen beide trajecten. Ook
is vervolgonderzoek van belang naar motie-
ven van studenten voor de trajectkeuze. Wat
maakt dat de ene student kiest voor een regu-
lier traject en de ander voor een academisch
traject? Liggen hier pragmatische of hedonis-
tische overwegingen aan ten grondslag, is de
verwachte invulling van het opleidingstraject
bepalend, is de invulling van het beroep zoals
de student dat voor ogen heeft van doorslag-
gevend belang, of spelen er andere motieven?

4.5 Implicaties voor de praktijk

Momenteel worden veel academische op-
leidingstrajecten tot leraar basisonderwijs
ontwikkeld terwijl kennis over de student-
populatie nagenoeg ontbreekt. De uitkomsten
van het hier beschreven onderzoek kunnen
aangewend worden voor de verdere profilering
van zowel academische als reguliere oplei-
dingstrajecten en bijdragen aan de inrichting
van nieuwe en herinrichting van bestaande
academische trajecten. Daarbij gaat het niet

alleen om de gevonden verschillen tussen
studenten in reguliere en academische trajec-
ten, maar moet ook rekening gehouden wor-
den met het feit dat zij bij aanvang van hun
studie op een aantal door ons onderzochte
variabelen geen wezenlijke verschillen laten
zien.

De studie maakt duidelijk dat studenten in
beide typen trajecten sterke pedagogische,
didactische en vakinhoudelijke motieven
hebben, een sterke theorie-praktijkkoppeling
als wenselijk zien en ook verwachten dat die
in de opleiding aanwezig zal zijn, en veelal
binnenkomen met een reproductiegerichte
kijk op leren. Om studenten op te leiden tot
lerende professionals is het in zowel regulie-
re als academische trajecten noodzakelijk een
leeromgeving te creéren die betekenisgericht
leren stimuleert.

Wil men in academische trajecten de op-
leiding verbinden aan de verwachtingen van
studenten dan zal er niet alleen meer nadruk
op conceptuele theorie en academische ken-
nis en vaardigheden dan in reguliere trajecten
moeten liggen, maar zal ook een duidelijke
theorie-praktijkkoppeling een wezenlijk ken-
merk van de opleiding moeten zijn. Om aan
te sluiten bij de onderscheidende motieven,
verwachtingen en leerconcepties van studen-
ten in academische opleidingstrajecten is
naast een duidelijke profilering door extra in-
houden gericht op onderzoek en innovatie
extra aandacht voor leren samenwerken ge-
wenst. Een van de doelen van de acade-
mische opleidingstrajecten is immers het
opleiden van leraren die een voortrekkersrol
kunnen vervullen bij onderwijskundige ver-
anderingen. Studenten zullen, willen zij een
dergelijke rol kunnen spelen in scholen, niet
alleen vertrouwd moeten zijn met verschil-
lende vormen van samen leren, maar zullen
samenwerkingscompetenties
hebben ontwikkeld, en initiatieven moeten
kunnen en willen ontplooien om samen met

ook moeten

anderen onderwijskundige verandering te
realiseren.



Noot
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Abstract

Motivations, expectations, learning
conceptions and learning orientations
of academic and regular prospective
primary school teachers at the start
of their study

Within sixteen Dutch teacher education institutes
for primary school teachers students’ motivation
for teacher education and the teaching profes-
sion, expectations about knowledge acquisition,
learning conceptions and learning orientations at
the start of their study were examined, including
differences between these prospective primary
school teachers in academic and regular trajec-
tories. For this purpose a survey was conducted.
Results indicate that students in both trajectories
have strong pedagogical, didactic and subject
matter motives. Academic students have less
pragmatic and hedonistic and more innovation
directed motives; they expect more education in
the field of research and innovation and are less
fond of cooperation with peers. Both academic
and regular students expect a strong relationship
between theory and practice in their education
and perceive learning as acquiring knowledge
that can be used or applied.
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