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Samenvatting

Motivatie van docenten in het hoger onder-

wijs is vooralsnog slechts beperkt onder-

zocht. Wel is er veel onderzoek gedaan naar

motivatie van docenten in andere onderwijs-

vormen en naar motivatie van studenten.

Omdat motivatie zeker ook in de context van

de toenemende aandacht voor docenten-

professionalisering in het hoger onderwijs

een belangrijke rol speelt, wordt in dit artikel

de ontwikkeling en validering van een Neder-

landstalige vragenlijst naar motivatie voor 

onderwijs bij docenten hoger onderwijs be-

schreven. De vragenlijst is gebaseerd op drie

eerder ontwikkelde internationale vragenlijs-

ten. Motivationele aspecten die hierin zijn

meegenomen zijn self-efficacy, interesse en

inzet. Een confirmatorische factoranalyse is

uitgevoerd op de gegevens van 231 docenten

uit het hoger onderwijs. Het verkennende 

onderzoek wijst uit dat na modificatie dit in-

strument voldoende betrouwbaar en valide is

om breder ingezet te worden. Vervolgonder-

zoek in verschillende contexten is wenselijk. 

Inleiding

In het onderzoek naar de professionele ont-
wikkeling van docenten in het hoger onder-
wijs is de laatste jaren veel aandacht uitge-
gaan naar veranderingen in opvattingen van
docenten (McKenzie, 2002; Postareff, Lind-
blom-Ylänne & Nevgi, 2007) en in mindere
mate naar de vraag in hoeverre het doceer-
gedrag ten gevolge van professionaliserings-
programma’s verandert (Gibbs & Coffey,
2004; Stes, Coertjens & Van Petegem, 2010).
De effectiviteit van deze programma’s blijkt
veelal beperkt of slechts onder bepaalde con-
dities de beoogde resultaten te realiseren
(Postareff et al., 2007; Stes, 2008). In veel
onderwijskundige professionaliseringspro-
gramma’s wordt terecht veel aandacht be-

steed aan veranderingen in opvattingen van
docenten en het verhogen van onderwijscom-
petenties, maar veelal blijft de motivatie van
docenten voor hun onderwijstaak onderbe-
licht, terwijl dit ook een wezenlijk onderdeel
uitmaakt van het gewenste resultaat. 

Verschillende onderzoeken laten een sa-
menhang zien tussen motivatie aan de ene
kant en ‘goed’ doceergedrag, studentmoti-
vatie en studentresultaten aan de andere kant
(Butler, 2007; Retelsdorf, Butler, Streblow,
& Schiefele, 2010; Ross, 1992). Gezien het
belang van het concept motivatie zijn instru-
menten nodig om de motivatie voor onder-
wijs van docenten in beeld te krijgen. Veel
van de bestaande instrumenten richten zich
op docenten in het voortgezet of primair on-
derwijs. Binnen de hoger onderwijscontext
hebben Trigwell, Ashwin, Lindblom-Ylänne
en Nevgi (2004) en Bailey (1999) vragenlijs-
ten ingezet om inzicht te verkrijgen in be-
paalde aspecten van motivatie. In Nederland
en Vlaanderen komt daar nog bij dat het
hoger onderwijs een binaire structuur kent
met universitair en hoger beroepsonderwijs,
die mogelijk ook van invloed is op de moti-
vatie voor het geven van onderwijs. Een een-
voudige vragenlijst waarin de onderscheiden
relevante aspecten worden onderzocht, ont-
brak echter nog; dit verkennende onderzoek
hoopt daaraan tegemoet te komen. In dit arti-
kel wordt daarom de ontwikkeling en valida-
tie beschreven van een vragenlijst die beoogt
op een eenvoudige wijze relevante aspecten
van motivatie van docenten in het hoger on-
derwijs te meten ten aanzien van lesgeven.

2 Theoretisch kader

2.1 Motivatie
In de lange historie van het motivatie-onder-
zoek zijn er vele verschillende theorieën on-
derscheiden, die in verschillende reviews zijn
samengebracht (waaronder Ambrose & Kulik,
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1999; Eccles & Wigfield, 2002). Ambrose en
Kulik (1999) wijzen er daarbij op dat veel
onderzoek niet onder de noemer ‘motivatie’
plaatsvindt, maar in feite wel een specifieke
vorm daarvan tracht te meten. Het is niet
onze bedoeling om in dit artikel al deze theo-
rieën te bespreken. Wel zullen we toelichten
welke concepten uit deze theorieën werden
opgenomen in onze vragenlijst en hoe deze
gerelateerd zijn aan enkele van de bestaande
theorieën, met name effectiviteit (self-effi-
cacy), interesse (interest) en inzet (effort). Al
deze concepten kunnen gekenmerkt worden
als verwant aan ‘intrinsieke motivatie’. Er
worden in de ‘cognitieve evaluatie theorie’
twee vormen van motivatie onderscheiden,
namelijk intrinsieke en extrinsieke motivatie
(Ambrose & Kulik, 1999; Deci & Ryan,
n.d.). Onder intrinsieke motivatie wordt ver-
staan dat de activiteit wordt verricht vanwege
het plezier van of satisfactie ontleend aan de
betreffende activiteit, extrinsieke motivatie
wordt gekenmerkt door het verrichten van
een activiteit als middel voor iets anders of
uit plichtsbesef (Vallerand & Bissonnette,
1992). Intrinsieke motivatie bestaat uit drie
verschillende type doelen – een intrinsieke
motivatie om te weten, om te bereiken of om
gestimuleerd te worden – en wordt geasso-
cieerd met betere prestaties (Vallerand & Bis-
sonnette, 1992).

Motivatie is een context-gebonden con-
cept (Vallerand & Bissonnette, 1992). Vanuit
een relationeel perspectief medieert motiva-
tie tussen persoonlijke en contextuele ken-
merken en de daadwerkelijke prestatie (Trig-
well et al., 2004). In hun review op het
gebied van ‘teacher efficacy’ benadrukken
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy en Hoy
(1998) dit ten aanzien van teacher efficacy.
Zij stellen dat een docent pas een goede in-
schatting kan maken van zijn of haar eigen
capaciteiten en de te verwachten uitkomst als
de context helder gespecificeerd is: “Het is in
het expliciet maken van het oordeel van de
persoonlijke competentie in het licht van een
analyse van de taak en situatie dat ons model
beter is dan voorgaande modellen” (Tschan-
nen-Moran et al., 1998, p. 233). De gedachte
dat het van de analyse van de concrete taak
afhangt in welke mate een docent zichzelf als
effectief percipieert moet daarom worden

meegenomen in het meten van teacher effi-
cacy (zie ook Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001). 

Ook in het onderwijsveld bestaat een
lange traditie van motivatie-onderzoek. Er
wordt op verschillende niveaus gekeken naar
de motivatie van leerlingen en studenten 
om zo inzicht te krijgen in hoe prestaties 
verhoogd of verklaard kunnen worden (vgl.
Hidi, 2001; Moneta & Spada, 2009). Eén van
de beïnvloedende factoren is de motivatie van
hun docenten (Trigwell et al., 2004). In het
bijzonder is de inschatting van de eigen ca-
paciteiten van docenten en de daaraan gerela-
teerde inzet van belang (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2007). Het onderzoek naar
motivatie voor onderwijs van docenten con-
centreert zich op onderzoek naar docenten in
het primair en voortgezet onderwijs. Zo wor-
den door Butler (2007) vier typen doeloriën-
taties onderscheiden onder docenten in het
primair en voortgezet onderwijs: mastery
(het ontwikkelen van de professionele com-
petentie), ability-approach (demonstreren
van capaciteit), ability-avoidance (voorko-
men van tonen beperkte capaciteit) en work-
avoidance (zo min mogelijk doen). Deze doe-
loriëntaties hangen vervolgens samen met
docentgedrag zoals het zoeken naar of mij-
den van ondersteuning bij de onderwijstaak
en het bieden van stimulerend onderwijs
(Butler, 2007; Retelsdorf, et al., 2010). Jesus
en Lens (2005) ontwikkelden een model
waarin ze uitgaande van situaties waarin do-
centen uit het primair en voortgezet onder-
wijs ‘falen’ ervaren, verschillende motivatie-
theorieën samenbrengen; zo nemen ze naast
theorieën met betrekking tot aangeleerde 
hulpeloosheid en motivationele discrepantie 
de theorieën omtrent self-efficacy (Bandura,
1994) en intrinsieke motivatie (Deci & Ryan,
n.d.) op in hun uiteindelijke model. In dit
model werd professionele betrokkenheid als
uitgangspunt genomen. Australisch onder-
zoek onder docenten uit het primair en voort-
gezet onderwijs wijst op het bestaan van drie
‘typen’ beginnende docenten wat betreft mo-
tivatie, namelijk sterk geëngageerde doorzet-
ters, sterk geëngageerde switchers, en laag
geëngageerde opgevers (Watt & Richardson,
2008). De verschillende typen vertoonden
onder andere een verschil in interesse in on-
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derwijs, zowel in de mate als in de reden van
interesse.

In het onderzoek naar docenten in het
hoger onderwijs is tot nu toe slechts beperkt
aandacht voor motivatie (Bailey, 1999). Men-
ges (1997) benadrukt het belang van motiva-
tie voor het slagen van professionaliserings-
programma’s. De belangrijkste zorg van
participerende docenten is of het programma
hen helpt om effectiever om te gaan met hun
dagelijkse problemen en of ze er persoonlijk
en professioneel door groeien. Dit kan alleen
bereikt worden wanneer programma’s zoda-
nig worden ingericht dat het aansluit bij wat
er bekend is over motivatie en erop gericht is
de motivatie voor onderwijs van de betrok-
ken docenten te verhogen (Menges, 1997).
Een eerste belangrijke component van moti-
vatie waaraan dan aandacht gegeven moet
worden betreft de gepercipieerde effectiviteit
als docent. Motivatie hangt immers sterk
samen met het beeld dat mensen hebben van
hun capaciteiten in een bepaalde situatie
(Bailey, 1999; Bandura, 1994). Postareff e.a.
(2007) stellen vast dat het geloof in eigen
kunnen (self-efficacy) tijdens professionali-
seringsprogramma’s tijdelijk kan afnemen,
omdat de docent zich zijn tekortkomingen
gaat realiseren, terwijl gedurende het pro-
gramma zou toegewerkt moeten worden naar
een hoger zelfvertrouwen op dit punt.

Vanuit het perspectief van self-efficacy 
is inzet, als motivatiecomponent, een sterk
verwant en aanvullend concept: zowel self-
efficacy als inzet betreffen docentkenmerken;
waar echter een docent zijn inzet voor onder-
wijs relatief gemakkelijk kan aanpassen,
geldt dat veel minder voor zijn effectiviteit.
Door beide concepten samen te nemen vatten
we een belangrijke kern (Tschannen-Moran
& Woolfolk Hoy, 2007), waarbij we moeten
aantekenen dat we ons focussen op de intrin-
sieke aspecten van motivatie en die via zelf-
rapportage meten. Als we echter specifiek de
motivatie van docenten hoger onderwijs voor
hun onderwijstaak willen belichten is het be-
langrijk om nog een extra component in re-
kening te brengen, namelijk interesse. In de
hoger onderwijssetting is dit mogelijk nog
crucialer dan in het onderzoek onder docen-
ten naar motivatie voor onderwijs in andere
sectoren, alhoewel ook daar interesse als een

belangrijke en variabele factor gezien wordt
(Retelsdorf, et al., 2010; Watt & Richardson,
2008). De hoger onderwijssetting, in het bij-
zonder die aan universiteiten, verschilt im-
mers van andere onderwijssettingen in die
zin dat er competitie bestaat tussen onder-
zoek en onderwijs. Veel docenten hebben een
sterkere interesse in ofwel onderzoek ofwel
onderwijs (Macfarlane & Hughes, 2009).

In wat volgt gaan we nader in op elk van
de drie concepten (self-efficacy, inzet en inte-
resse), waarbij we tevens toelichten hoe deze
gerelateerd zijn aan theorieën zoals deze naar
voren komen in de lange historie van het mo-
tivatieonderzoek.

2.2 Effectiviteit
Een van de belangrijke stromingen binnen
het onderzoek naar motivatie is die naar ‘self
efficacy’. Motivatie hangt namelijk sterk
samen met het beeld dat mensen hebben van
hun capaciteiten in een bepaalde situatie
(Bailey, 1999; Bandura, 1994). Zo wordt
‘falen’ verschillend geïnterpreteerd door
mensen die hun eigen capaciteit hoog dan
wel laag inschatten. Degenen die een hoge
persoonlijke effectiviteit verwachten zien in
falen een situatie waar ze van kunnen leren
en die hen helpt om het de volgende keer
beter te doen, zij blijven veelal sterk gemoti-
veerd, degenen met een lage persoonlijke ef-
fectiviteit zien in falen een bevestiging dat zij
inderdaad niet het gewenste niveau kunnen
bereiken en bij hen zal de motivatie mogelijk
verder dalen. Bandura (1994, p. 71) defi-
nieert ‘self-efficacy’ als “de opvattingen van
mensen over hun capaciteiten om bepaalde
uitkomstniveaus, die invloed uitoefenen op
gebeurtenissen die hun leven raken, te berei-
ken”. Hij stelt dat opvattingen over self-effi-
cacy bepalend zijn voor hoe mensen zich
voelen, denken, zichzelf motiveren en zich
gedragen. Ook vanuit het perspectief van de
doeltheorie is self-efficacy een relevant con-
cept. De veronderstelde effectiviteit blijkt na-
melijk zowel van invloed op de geaccepteer-
de of gekozen moeilijkheidsgraad van een
doel, als op de toeweiding aan het doel, als
op reactie op mislukkingen, als op de strate-
giekeuze (Locke, 1996). De verwachte waar-
de-theorie hangt hier eveneens mee samen. 
In hoeverre docenten motivatie op kunnen



386
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

brengen voor onderwijs, hangt namelijk ook
samen met de verwachte resultaten (Bandura,
1994). 

Veronderstelde doceereffectiviteit (teacher
efficacy) is een specifieke variant van self-
efficacy en is een van de factoren die het
sterkst blijkt samen te hangen met onderwijs-
gedrag en prestaties van studenten (Gibson 
& Dembo, 1984; Woolfolk, Rosoff & Hoy,
1990). Binnen de literatuur over teacher effi-
cacy wordt op basis van het onderzoek van
Bandura (1977) onderscheid gemaakt tussen
effectiviteitsverwachtingen, in de vorm van
‘docenteffectiviteit’, en uitkomstverwach-
ting, in de vorm van ‘uitkomsteffecitviteit’
(Soodak & Podell, 1996). Docenteffectiviteit
focust daarbij op de vraag in hoeverre de do-
cent veronderstelt dat hij de benodigde capa-
citeiten bezit, terwijl uitkomsteffectiviteit de
nadruk legt op de vraag in hoeverre de be-
oogde inzet ook leidt tot het gewenste resul-
taat (Soodak & Podell, 1996). Beide vormen
van self-efficacy worden verondersteld met
elkaar te correleren. Door verschillende on-
derzoekers zijn pogingen ondernomen om
het concept te verhelderen (Guskey & Passa-
ro, 1994; Soodak & Podell, 1996; Woolfolk
et.al., 1990). Een belangrijke constatering
was dat wat veelal gelijk werd gesteld aan
uitkomsteffectiviteit, op basis van het onder-
zoek van Gibson en Dembo (1994), eigenlijk
betrekking had op een derde concept, name-
lijk onderwijseffectiviteit. Het betrof name-
lijk niet de vraag of docenten verwachtten dat
hun eigen inzet ook daadwerkelijk tot resul-
taat zou leiden, maar de vraag of een docent
(in het algemeen) in staat was om externe
factoren, zoals erfelijkheid en thuisomgeving
van leerlingen, teniet te doen. De dimensie
onderwijseffectiviteit functioneerde onafhan-
kelijk van uitkomsteffectiviteit (Woolfolk,
et.al., 1990). Guskey en Passaro (1994)
boden een alternatieve verklaring voor het
gevonden onderscheid tussen persoonlijke
effectiviteit en onderwijseffectiviteit. Aan-
sluitend bij het onderzoek naar ‘locus of con-
trol’ stelden zij dat het eigenlijke onder-
liggende construct een interne versus een 
xterne focus was. Items uit de persoonlijke
effectiviteitsschalen verwezen namelijk naar
‘ik’, oftewel de docent zelf en die uit de 
onderwijseffectiviteitsschalen naar het meer

algemene ‘de docent’. Hun onderzoek met
herschreven items bevestigde dit beeld (Gus-
key & Passaro 1994). In het model van Jesus
en Lens (2005) wordt eveneens het aspect
‘locus of control’, controleverwachting, ex-
pliciet opgenomen naast ‘efficacy verwach-
ting’ en ‘succes verwachting’. In aansluiting
op Soodak en Podell (1996) zien we in dit
model drie soorten, enigszins vergelijkbare,
verwachtingen terug: een verwachting over
de persoonlijke effectiviteit (efficacy ver-
wachting), over het resultaat (succes ver-
wachting) en over de rol van de docent (con-
trole verwachting).

2.3 Interesse
Volgens Deci en Ryan (n.d.), die van de zelf-
bepalingstheorie uitgaan waarin onderscheid
gemaakt wordt tussen externe en intrinsieke
motivatie, zijn de interesse in en het plezier
dat iemand aan een activiteit beleeft belang-
rijke indicatoren van de intrinsieke motivatie
voor de betreffende activiteit. Vanuit de doel-
theorie, wordt interesse gezien als positieve
vorm van welbevinden, tegenover overspan-
nenheid als negatieve pool (Retelsdorf et al.,
2010). De relatie tussen doeloriëntatie en in-
teresse wordt bevestigd in het onderzoek van
Retelsdorf et al. (2010): interesse in onder-
wijs hangt daarin positief samen met een
‘mastery’ oriëntatie en negatief met een
werkmijdende oriëntatie. Het concept inte-
resse is verder met name uitgewerkt binnen
het leesonderwijs (Eccles & Wigfield, 2002).
Ook hierbij gaat het om een motivationele
factor die de prestatie bevordert (Hidi, 2001).
Binnen het onderzoek naar interesse wordt
onderscheid gemaakt tussen ‘individuele 
interesse’ en ‘situationele interesse’ (Hidi,
2001; Schiefele, 1999). Individuele interesse
is relatief stabiel en heeft betrekking op de
intrinsieke waarde die wordt toegekend aan
een onderwerp of activiteit en verschilt sterk
per individu. Situationele interesse kan ge-
creëerd worden door omgevingsfactoren en
is daarmee gerelateerd aan extrinsieke facto-
ren (Schiefele, 1999).

2.4 Inzet
In meerdere motivationele theorieën speelt
inzet een rol. Zowel in de verwachtingstheo-
rie als in de doeltheorie is inzet een relevante
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factor. Inzet beïnvloedt namelijk de prestatie
en wordt zelf beïnvloed door de moeilijk-
heidsgraad, de helderheid van het doel en de
noodzaak (Ambrose & Kulik, 1999). Ook
vanuit het perspectief van de self-efficacy is
inzet een sterk verwant concept (Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2007). In de attribu-
tietheorie, die voortbouwt op de verwachte
waarde-theorie is inzet een van de vier as-
pecten waaraan mensen hun succes of falen
toekennen (Graham, 1991). Van deze vier
hebben er slechts twee betrekking op intrin-
sieke zaken, namelijk capaciteiten (of eigen-
lijk veronderstelde capaciteiten, dit is sterk
verwant aan self-efficacy) en inzet. De ex-
trinsieke aspecten zijn de moeilijkheid van de
taak en geluk (of pech). Drie dimensies zijn
verder van invloed namelijk locus of control,
stabiliteit en controleerbaarheid (Vockell,
2001). Vanuit het perspectief van de attribu-
tietheorie is het primair de inzet waarop in-
vloed uitgeoefend kan worden, omdat inzet
niet alleen door de persoon zelf te bepalen is
(controleerbaarheid), maar ook veranderlijk
is (stabiliteit) en aan de persoon toe te reke-
nen (locus of control). Capaciteit is eveneens
intrinsiek (locus of control), maar relatief 
onveranderlijk (stabiliteit) en minder beïn-
vloedbaar (controleerbaarheid) (Vockell, 2001).

2.5 Onderzoeksfocus en context
In dit onderzoek ontwikkelen en valideren
we een voor het hoger onderwijs bewerkte
eenvoudige vragenlijst naar de motivatie van
docenten voor hun onderwijstaak. De effi-
cacy-aspecten betreffen persoonlijke effecti-
viteit (de verwachting die een docent heeft
over zijn of haar persoonlijke onderwijscapa-
citeiten), uitkomsteffectiviteit (de verwach-
ting die iemand heeft ten aanzien van de
eigen invloed op het leren van studenten) en
onderwijseffectiviteit (de verwachting van de
invloed die onderwijs in het algemeen heeft
op het leren van studenten). Andere motiva-
tionele aspecten zijn interesse in het lesgeven
en de inzet voor onderwijs. 

De vragenlijst is specifiek gericht op 
docenten in het hoger onderwijs. De hoger
onderwijs-setting wijkt af van veel andere
onderwijssettingen in dat er competitie be-
staat tussen onderzoek en onderwijs; waarbij
veel docenten zich met name interesseren in

één van beide taken (Macfarlane & Hughes,
2009). Dit geldt sterker voor docenten aan
universiteiten dan voor docenten aan hoge-
scholen. Docenten aan hogescholen hebben
veelal primair een onderwijstaak en geen of
slechts een beperkte onderzoekstaak, terwijl
docenten aan universiteiten geacht worden
zowel onderzoek te doen als onderwijs te
geven. Bailey (1999) stelt dat de eventuele
concurrentie tussen onderzoek en onderwijs
samenhangt met self-efficacy opvattingen:
wanneer iemand de indruk heeft dat hij goed
is in onderwijs, terwijl hij zijn onderzoeksca-
paciteiten niet zo hoog inschat, zal dit zeker
zijn motivatie voor zowel onderzoek (ten ne-
gatieve) als onderwijs (ten positieve) beïn-
vloeden. Uiteraard geldt de redenering ook in
omgekeerde richting. Degenen die op grond
van hun onderzoek een bepaalde positie ver-
worven hebben, zullen veelal zeer gemoti-
veerd zijn voor hun onderzoek, terwijl ze
veelal slechts geen of slechts een beperkte
onderwijstraining hebben gevolgd en daar-
door mogelijk onzekerder zijn over hun ca-
paciteiten op dat terrein en de indruk hebben
dat het onvoldoende loont om energie in on-
derwijs te steken (Colbeck, 1998). 

3 Methode

3.1 Opzet vragenlijst
Bij de opstelling van de vragenlijst is gebruik
gemaakt van items uit drie eerder gebruikte
vragenlijsten, die zijn bewerkt voor gebruik
in het hoger onderwijs. Het betrof de op het
hoger onderwijs gerichte motivatievragenlijst
(self-efficacy en taakwaardering) van Trig-
well e.a. (2004), de Intrinsic Motivation In-
ventory (Deci & Ryan, n.d.) en de Teacher
Efficacy-vragenlijst van Soodak en Podell
(1996). Bij de initiële vertaling volgden we
de volgende werkwijze: twee onderzoekers,
niet betrokken bij de totstandkoming van de
Nederlandstalige vragenlijst noch bij deze
valideringsstudie, vertaalden de items uit de
Nederlandstalige vragenlijst terug naar het
Engels. Op basis van deze terugvertaling
konden beperkte verschillen in formulering
tussen de vertaalde en de oorspronkelijke
versie worden achterhaald (vgl. Lindblom-
Ylänne, Trigwell, Nevgi en Ashwin, 2006).
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Dit leidde tot een lichte aanpassing van de
betreffende items voor zover het geen betrek-
king had op aanpassing naar de hoger onder-
wijscontext. 

De vragenlijst van Trigwell e.a. (2004) is
ontwikkeld met het oog op het onderzoeken
van correlaties tussen motivatie, regulatie en
onderwijsaanpak als reactie op het ontbreken
van een dergelijke koppeling in de hoger 
onderwijs literatuur. Trigwell e.a. (2004) gaan
daarbij uit van een relationeel perspectief,
waarin motivatie als context-gebonden wordt
gezien en afhankelijk is van de perceptie van
de docent. 

De Intrinsic Motivation Inventory van
Deci en Ryan (n.d.) bestaat uit 7 subschalen
en is gebaseerd op de zelfbepalingstheorie.
De opstellers geven aan dat de schalen afzon-
derlijk gebruikt kunnen worden en waar
nodig aangepast aan de specifieke context
waarin de items gebruikt worden; zo is in
items waarin oorspronkelijk gerefereerd
werd aan ‘deze activiteit’ dit veelal vervan-
gen door ‘lesgeven’. De vragenlijst is oor-
spronkelijk ontwikkeld voor experimentele
designs en daarna in uiteenlopende contexten
gebruikt en redelijk betrouwbaar en stabiel
gebleken (McAuley, Duncan & Tammen,
1989; Tsigilis & Theodosiou, 2003; Wagner
& French, 2010). Markland en Hardy (1997)
constateren echter dat het instrument niet
zonder meer ingezet kan worden: ze hebben
methodologische en theoretische zorgen met
name ten aanzien van hoe de schalen zich tot
elkaar verhouden en raden daarom aan om in
vervolgstudies de schalen afzonderlijk te be-
kijken, hun onderlinge relaties in kaart te bren-
gen en de constructvaliditeit te blijven meten.

De Teacher Efficacy-vragenlijst is een be-
werking van de vragenlijst ontwikkeld door
Gibson en Dembo (1984). Soodak en Podell
(1996) ontwikkelden deze vragenlijst voor
docenten in het primair en voortgezet onder-
wijs met daarin naast persoonlijke effectivi-
teit en onderwijseffectiviteit een nieuwe
schaal voor uitkomsteffectiviteit. Fives en
Bhuel (2010) wijzen, op basis van de sterk
vergelijkbare vragenlijst van Tschannen-
Moran en Woolfolk Hoy (2001), erop dat de
factorstructuur voor docenten uit verschillen-
de onderwijstypen kan verschillen. Er waren
slechts enkele lichte aanpassingen nodig om

de items geschikt te maken voor de hoger on-
derwijs-context.

In Tabel 1 staan alle items uit de verschil-
lende schalen en hun herkomst weergegeven.
Aan de docenten is gevraagd om daar waar
gerefereerd wordt aan een specifieke context
een ‘doorsneevak’ waarvoor zij verantwoor-
delijk zijn voor ogen te houden (dus geen vak
dat men bijvoorbeeld omwille van een spe-
ciale doelgroep op een erg specifieke manier
aanpakt). De items werden gescoord op een 4
punts-Likertschaal (volledig oneens tot vol-
ledig eens). De uiteindelijke vragenlijst 
bestond uit 34 items, waarvan tien geherco-
deerd moesten worden vanwege een negatie-
ve formulering. De 34 items waren verdeeld
over drie hoofdschalen en drie subschalen,
namelijk:

• Effectiviteit
Persoonlijke effectiviteit (9 items)
Onderwijseffectiviteit (4 items)
Uitkomsteffectiviteit (5 items)

• Interesse/Plezier (9 items)
• Belang/Inzet (7 items)

3.2 Respondenten
De vragenlijst is op vrijwillige basis uitgezet
onder alle docenten van de Universiteit Ant-
werpen en drie hogescholen in Antwerpen 
(N = 1367, waarvan 940 docenten aan hoge-
scholen en 427 aan docenten aan universiteit)
om zo te komen tot een breed inzetbaar in-
strument. 262 docenten (185 vanuit de hog-
scholen en 77 vanuit de universiteit) retour-
neerden deze vragenlijst; wat resulteert in
een initiële respons van 19%. De respons
over de verschillende instellingen varieerde
licht: één van de hogescholen had een iets
hoger responspercentage dan de overige in-
stellingen (28%, versus 16% en 17% voor de
andere hogescholen en 18% voor de universi-
teit). Uiteindelijk zijn na correctie voor ont-
brekende antwoorden 231 (respectievelijk
166 en 65) vragenlijsten gebruikt voor de
analyses. De uiteindelijk bruikbare respons is
daarmee 17%. 

3.3 Analyse
De analysefase bestond uit analyse van de
item non-respons en een confirmatorische
factoranalyse. Allereerst zijn de items onder-
worpen aan een item-analyse. Items waarbij
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Tabel 1 

Herkomst items vragenlijst
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meer dan 5% van de respondenten geen ant-
woord hadden ingevuld werden beschouwd
als onvoldoende interpreteerbaar en verwij-
derd uit verdere analyses. Eén van de items
(21: “Ik denk dat ik vrij goed ben in lesgeven
vergeleken met andere docenten”) bleek door
6% van de respondenten niet ingevuld te zijn
en is daarom verwijderd. Het vergelijkbare
item 16 (“Ik denk dat ik vrij goed ben in les-
geven”) had een respons van 100%. Vervol-
gens werden alle respondenten met een of
meerdere ontbrekende antwoorden (anders
dan item 21) verwijderd uit de verdere analy-
se om te kunnen voldoen aan de eisen van het
programma voor confirmatorische factorana-
lyse.

Om de fit van de confirmatorische factor-
structuren na te gaan werd gebruik gemaakt
van verschillende indices. Een eerste index
betreft Χ2 en de bijbehorende p-waarde. Al-
leen indien de steekproef tussen 200 en 500
observaties groot is, wordt de chi²-toets als
een betrouwbare maat gezien om de good-
ness-of-fit na te gaan (Bollen, 1989; Hoyle,
1995). Bij ons aantal respondenten (n = 231)
is deze toets dus hanteerbaar. De bijbehoren-
de p-waarde moet groter zijn dan 0,05 om te
kunnen spreken van een goede fit van de data
met het veronderstelde model (Bollen, 1989;
Hoyle, 1995). Andere indices die we hante-
ren om de fit te bepalen zijn de goodness-of-
fit index (GFI), de adjusted goodness-of-fit
index (AGFI), de Tucker-Lewis Index (TLI),
de comparative fit index (CFI) en de Root-
Mean-Square-Error-of-Approximation
(RMSEA). Voor GFI, AGFI, TLI en CFI geldt
dat een waarde gelijk aan of groter dan 0,90
is vereist om van een goede fit te kunnen
spreken; een RMSEA waarde gelijk aan of
kleiner dan 0,05 wordt gebruikt als aandui-
ding voor een relatief goede fit van de data
met het veronderstelde model (Hoyle, 1995). 

Om te komen tot een zo optimaal moge-
lijke fit, met in achtneming van de inhouds-
validiteit, zijn verscheidene analyses uitge-
voerd. Allereerst is een factoranalyse
gedwongen naar vijf factoren uitgevoerd om
na te gaan of de oorspronkelijke indeling in
vijf (sub)factoren houdbaar was. Vanaf een
grenswaarde van +/- 0,32 in factorcorrelatie
wordt een oblique rotatie aanbevolen boven
een orthogonale rotatie (Tabachnick & Fi-

dell, 2007). Aangezien twee factoren een ho-
gere correlatie hadden en een van de factoren
eveneens deze grens naderde ten opzichte
van een derde factor is gekozen voor de rota-
tiemethode ‘Oblimin met Kaiser Normalisa-
tie’. Bij het toekennen van items aan een fac-
tor is de relatief hoge grenswaarde van 0,400
gehanteerd. Ten tweede is op basis van de
schattingen en modificatie-indices gekeken
in hoeverre de 5 schalen inderdaad gezamen-
lijk een concept (namelijk ‘motivatie voor
onderwijs’) maten. Ten derde is om te komen
tot een spaarzame en meer betrouwbare en
valide vragenlijst gekeken naar de afzonder-
lijke items en zijn de items die aan de 
volgende drie criteria voldeden verwijderd:
1) de Cronbach’s alfa van de betrokken
schaal gaat omhoog door verwijdering van
het item; 2) de lading van het item op de
schaal is lager dan 0,500; 3) de modificatie-
indices suggereren het aanbrengen van cova-
riaten tussen het item en andere schalen. Tot
slot is nogmaals gekeken naar de modifica-
tie-indices waarbij gekeken is naar vanuit de
theorie betekenisvolle error-covariaten, om te
komen tot een verbeterde fit van het model.

Vervolgens is het uiteindelijke model
nader geanalyseerd: zowel de gemiddelde
score, de standaarddeviatie en de Cronbach’s
alfa’s van alle (sub)schalen zijn bepaald als
de pearson correlatie coëfficiënten berekend.
Om na te gaan in hoeverre het model bruik-
baar is voor de twee contexten binnen het
hoger onderwijs, namelijk de hogescholen en
de universiteit, zijn deze analyses ook voor
de respondenten uit de afzonderlijke instel-
lingstypen uitgevoerd.

4 Resultaten

4.1. Ontwikkeling valide instrument
Het oorspronkelijk opgestelde model met de
drie hoofdschalen ‘effectiviteit’, ‘inzet’ en
‘interesse’, waarbij de schaal effectiviteit op-
gesplitst wordt in drie subschalen (‘persoon-
lijke effectiviteit’, ‘uitkomsteffectiviteit’ en
‘onderwijseffectiviteit’) leverde onvoldoende
fit op (zie Tabel 2 – model A). Hierop is een
factoranalyse gedwongen naar vijf factoren
uitgevoerd met oblique rotatie (Direct Obli-
min met Kaiser Normalisatie). Dit resulteer-
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de in 52% verklaarde variantie. Deze oplos-
sing vertoonde een behoorlijke overeenkomst
met de schalen uit het oorspronkelijke model,
maar ook enkele duidelijke verschillen. En-
kele items functioneerden niet zoals ver-
wacht en laadden op geen van de schalen
hoger dan 0,400. Eén item (22) bleek onder-
deel uit te maken van een andere schaal. Een
confirmatieve analyse op het aangepaste
model (model B, zie Tabel 2), na weglating
van de laag ladende items en verplaatsing van
item 22, had een duidelijk betere fit dan dat
van het oorspronkelijke model, echter met
name de GFI (0,863) en AGFI (0,839) sug-
gereerden nog een onvoldoende fit. 

Bestudering van de modificatie-indices en
Cronbach’s alfa’s van de schalen resulteerden
in de volgende aanpassingen. Vanwege de
zeer lage ladingen (respectievelijk 0,267 en
0,178) van de schalen ‘uitkomsteffectiviteit’
en ‘onderwijseffectiviteit’ werd besloten
deze niet langer te beschouwen als subscha-
len van de hoofdschaal motivatie voor onder-
wijs, maar deze als aparte variabelen te laten
covariëren met de variabele motivatie. Daar-
naast zijn drie items verwijderd die zowel
lage schattingen hadden (0,382, 0,383 en
0,453), meerdere error-covariaten met de er-
rors van items uit andere schalen, als een ne-
gatieve invloed op de Cronbach’s alfa’s van
de betreffende schalen (verschil gemiddeld
0,023). Twee van de drie items refereerden
expliciet aan de inhoud van het opleidingson-
derdeel, waarbij dit aspect dominant bleek
ten opzichte van het gedeelde element van de
betreffende schalen. Andere gesuggereerde
error-covariaten hadden ondermeer betrek-
king op de items 1, 6 en 11 uit de schaal per-
soonlijke effectiviteit. Deze items richtten
zich op de ingeschatte persoonlijke effectivi-
teit in een specifieke context. In het uiteinde-
lijke model (model C, zie Tabel 2 en Figuur 1)
is daarom de schaal ‘persoonlijke effectivi-
teit’ opgesplitst in twee subschalen, waarin
de context-gebonden items apart werden ge-
groepeerd ten opzichte van de algemene
items. Dit model resulteerde in een verbeter-
de fit dat op grond van drie indices (CFI, TLI
en RMSEA) als goed gekwalificeerd kon
worden en op grond van de GFI en AGFI als
redelijk.

4.2 Beschrijving van het uiteindelijke
model
Model C staat, als best fittende model, weer-
gegeven in Figuur 1; in Tabel 3 staan de ge-
middelden en standaard deviaties van dit
model per schaal vermeld. Opvallend hierbij
is vooral de hoge gemiddelde scores op vrij-
wel alle schalen, behalve op uitkomsteffecti-
viteit en onderwijseffectiviteit. Ook de bij-
behorende standaarddeviaties zijn relatief 
beperkt. Eveneens wordt in Tabel 3 per
schaal de Cronbach’s alfa genoemd. De
meeste (sub/hoofd)schalen hadden een goede
interne consistentie: persoonlijke effectiviteit
(α = 0,90), persoonlijke effectiviteit: alge-
meen (α = 0,87), interesse (α = 0,83), onder-
wijseffectiviteit (α = 0,88) en motivatie voor
onderwijs (α = 0,89). Van de overige drie
(sub)schalen is de interne consistentie als
voldoende te kwalificeren: persoonlijke ef-
fectiviteit: context (α = 0,77), inzet (α =
0,79) en uitkomsteffectiviteit (α = 0,74). De
Cronbach’s alfa’s van de hoofdschaal en de
schaal persoonlijke effectiviteit op basis van
de onderliggende schalen liggen lager dan op
basis van de individuele items (een logisch
gevolg van het kleinere aantal), maar zijn
goed (α = 0,84 voor persoonlijke effectivi-
teit) dan wel acceptabel (α = 0,66 voor moti-
vatie voor onderwijs) te noemen. Vanwege
mogelijke verschillen tussen docenten aan
hogescholen en docenten aan universiteiten
is tevens een opsplitsing gemaakt naar het
type instelling waar men onderwijs verzorgt.
Er zijn geen significante verschillen gevon-
den ten aanzien van de gemiddelde scores.
Wel is er een significant verschil in variantie
op de schaal interesse (F = 4,831, p = 0,029);
de standaarddeviatie voor de hogescholen

Tabel 2 

Resultaten confirmatorische factoranalyse
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ligt lager (SD = 0,34) dan die voor de univer-
siteit (SD = 0,43).

Tot slot zijn de correlaties tussen de ver-

schillende (sub/hoofd)schalen berekend, zie
daarvoor Tabel 4. Hierbij valt op dat de sub-
schalen een hoge correlatie met de schaal

Figuur 1. Factor structuur en gestandaardiseerde waarden Model C
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persoonlijke effectiviteit vertonen (r = 0,91
en 0,95 respectievelijk) en de schalen ‘per-
soonlijke effectiviteit’ en ‘interesse’ eveneens
een hoge correlatie vertonen met de hoofd-
schaal motivatie voor onderwijs (r = 0,90 en
0,80 respectievelijk), de schaal ‘inzet’ toont
een redelijke correlatie met de hoofdschaal 
(r = 0,56). De schalen ‘uitkomsteffectiviteit’
en ‘onderwijseffectiviteit’ correleren beperkt
met de hoofdschaal ‘motivatie’ (r = 0,19 en
0,14 respectievelijk). Tevens zijn de correla-
tiecoëfficiënten opgenomen van de respon-
denten opgesplitst naar instelling (hoge-
school of universiteit). In grote lijnen komen

de resultaten voor beide instellingen overeen.
Lichte verschillen treden op in de sterkte van
de correlatie tussen de schalen, zoals tussen
interesse en de persoonlijke effectiviteits-
schalen.

5 Conclusie en discussie

5.1 Methodologische overwegingen
Negen items die in een andere context valide
waren bevonden, bleken in dit onderzoek
slecht of slechts beperkt te meten wat beoogd
werd te meten. Zo zijn een groot aantal items

Tabel 3 

Kenmerken van (sub)schalen model C

Tabel 4

Pearson correlatiecoëfficiënten tussen de schalen en subschalen model C
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die verwezen naar (de inhoud van) het vak
komen te vervallen. Alleen binnen de schaal
‘persoonlijke effectiviteit’ was het aantal
items dat specifiek context-gebonden was
groot genoeg om een eigen subschaal te
rechtvaardigen, in de andere gevallen zijn de
items door het beperkte aantal context-
gebonden items komen te vervallen. In deze
schaal is tevens een item (11) opgenomen dat
niet direct context-gebonden lijkt, maar door
de respondenten wel zo geïnterpreteerd is.
Mogelijke verklaringen hiervoor zijn een
volgorde-effect, namelijk aansluitend op
twee items waarin specifiek aandacht werd
gevraagd voor het specifieke opleidingson-
derdeel, of een interpretatie als ‘dit’ onder-
wijs. Vervolgonderzoek, waarbij dit item los
wordt geplaatst van context-gebonden items,
zal moeten uitwijzen of dit item consistent
samenhangt met de overige contextgebonden
items. Tot slot is het hoge aantal ontbrekende
antwoorden van item 21 een indicatie dat
sommige docenten het lastig vinden om hun
eigen capaciteiten in te schatten ten opzichte
van die van hun collega’s. Het is tevens de
vraag in hoeverre de docenten die deze vraag
wel beantwoordden deze vraag ecologisch
valide hebben beantwoord, gezien de cultuur
waarin over onderwijs veelal slechts beperkt
met elkaar gesproken wordt.

De hoge gemiddelde waarden en beperkte
standaarddeviaties suggereren dat er in het
gebruik van de vragenlijst een plafond-effect
is opgetreden. Dit wordt tevens bevestigd
door de relatief hoge kurtosis en negatieve
scheefheid van de items in de schalen inte-
resse (mediaan: 3,08 en –1,75) en inzet (me-
diaan: 6,10 en –2,49). In onze huidige studie
werd de vragenlijst vrijblijvend voorgelegd
aan docenten in het hoger onderwijs. Deze
vrijblijvendheid werkte wellicht in de hand
dat voornamelijk bovengemiddeld gemoti-
veerde docenten de vragenlijst invulden. Dit
kan de gemiddelde schaalscores beïnvloed
hebben en het bereik waarbinnen responden-
ten scoorden ingeperkt. In navolging van
Trigwell e.a. (2004) die eveneens self-effici-
cacy en motivatie in de hoger onderwijs con-
text onderzochten, werd gebruik gemaakt van
een 4-punts Likertschaal. Een 6-punts Likert-
schaal zou echter waarschijnlijk een beter
beeld geven van eventuele verschillen tussen

respondenten. In de huidige situatie was de
overgrote meerderheid van de respondenten
geneigd ‘volledig eens’ in te vullen op items
met betrekking tot interesse en inzet, terwijl
een optie ‘eens’ tussen ‘enigszins eens’ en
‘volledig eens’ vermoedelijk wel de gewenste
diversificatie gebracht had. De constatering
dat dit probleem vooral bij de schalen ‘inzet’
en ‘interesse’ optrad en niet bij de van oor-
sprong ‘self-efficacy’-schaal is in tegen-
spraak met de gedachte dat motivatie een
eenvoudiger te meten concept is dan self-
efficacy met betrekking tot schaalbreedte
(Bailey, 1999). Echter ook met een 6-punts
Likertschaal is te verwachten dat er beperkt
sprake blijft van kurtosis en negatieve scheef-
heid. Deze statistische constatering betekent
echter niet dat daarmee de betreffende items
per definitie niet goed zou functioneren (vgl.
Lombaerts, De Backer, Engels, Van Braak &
Athanasou, 2009). Het is namelijk heel goed
mogelijk dat slechts een zeer beperkte groep
docenten geheel anders ten opzichte van mo-
tivatie voor onderwijs staat dan de meeste
van hun collega’s, waardoor betekenisvolle
‘outliers’ ontstaan. 

5.2 Theoretische overwegingen
De door Tschannen-Moran e.a. (1998; 2001)
benadrukte context-gebondenheid van ‘teacher
efficacy’ is in dit onderzoek in enige mate
herkenbaar in het onderscheid dat empirisch
gemaakt kon worden tussen de algemene 
en contextspecifieke items. De items die de
docent specifiek vroegen om de uitspraak
vanuit een bepaalde context (veelal “van dit
opleidingsonderdeel”) te beoordelen functio-
neerden anders dan de items die een algeme-
nere uitspraak deden. Dit leidde tot het op-
nemen van een context-gebonden subschaal
ten aanzien van ‘persoonlijke effectiviteit’.
Bij de schalen interesse en inzet was het aan-
tal contextgebonden items laag (twee uit
zeven dan wel negen) en deze vervielen, mo-
gelijk mede daardoor, in de validerings-
studie. In vervolg-onderzoek is het daarom
aan te raden om zowel voldoende algemene
items als contextgebonden items op te nemen
voor alle schalen.

In dit onderzoek is het door Guskey en
Passaro (1994) beschreven primaire onder-
scheid in een interne dimensie van teacher ef-
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ficacy, die betrekking heeft op de docent zelf,
en een externe dimensie, die betrekking heeft
op de docent/onderwijs in het algemeen,
slechts beperkt waarneembaar. Weliswaar
zijn de items uit de schaal ‘onderwijseffecti-
viteit’ allemaal ‘extern’ geformuleerd, de
eveneens niet in de hoofdschaal opgenomen
items uit de schaal ‘uitkomsteffectiviteit’ zijn
allemaal ‘intern’ geformuleerd. Anderzijds
bevat de schaal interesse zowel items waarin
expliciet naar de docent zelf wordt gerefe-
reerd (ik/mij) als items waarin een algemene
uitspraak over de aangenaamheid van de ac-
tiviteit lesgeven wordt gegeven. In relatie tot
het integratieve model van Jesus en Lens
(2005) valt op dat persoonlijke effectiviteit,
ofwel ‘efficacy verwachting’, bij hen sterker
samenhangt – via significante directe regres-
siecoëfficiënten – met zowel controlever-
wachting als succesverwachting. In deze 
studie zijn echter zowel onderwijs- als uit-
komsteffectiviteit slechts beperkt gecorre-
leerd met motivatie voor onderwijs, waar
persoonlijke effectiviteit onderdeel van uit
maakt. 

In de analyses van de uiteindelijke vra-
genlijst is onderscheid gemaakt tussen do-
centen aangesteld aan hogescholen en docen-
ten aangesteld aan de universiteit. Het aantal
respondenten uit de universiteit was te laag
om betrouwbare confirmatorische factor-
analyses uit te voeren voor beide groepen af-
zonderlijk; daardoor was het niet mogelijk
om de structurele verschillen te onderzoeken.
Wat betreft de gemiddelde scores zijn er geen
significante verschillen gevonden tussen
beide groepen, hoewel de concurrentie tussen
onderzoek en onderwijs naar verwachting
hoger ligt op een universiteit. Wel is er een
significant verschil gevonden wat betreft de
spreiding in antwoorden voor interesse. Bij
de docenten aan de universiteit was de sprei-
ding groter. Dit is in lijn met de observatie
dat voor een deel van de docenten aan de uni-
versiteit onderzoek hun primaire interesse
heeft, terwijl een ander deel sterker in de 
onderwijstaak geïnteresseerd is (Macfarlane
& Hughes, 2009). Voor beide groepen geldt
echter dat de afname op vrijwillige basis
plaats vond, waardoor mogelijk een bepaalde
subgroep van beide type instellingen de vra-
genlijst heeft ingevuld. Voor de huidige va-

lideringsstudie vormt de vrijblijvendheid een
aandachtspunt, maar geen onoverkomelijk
probleem aangezien de studie niet de bedoe-
ling heeft om een representatief beeld te
geven van de motivatie voor onderwijs van 
de gemiddelde docent in het Vlaamse hoger
onderwijs, aan hogeschool of universiteit.
Om deze reden raden we aan om in vervolg-
onderzoek het vrijblijvende aspect te beper-
ken en nogmaals dit onderscheid te onder-
zoeken. 

5.3 Conclusie
In dit verkennende onderzoek is een Neder-
landstalig instrument ontwikkeld en geva-
lideerd om de motivatie voor onderwijs van
docenten in het hoger onderwijs te meten.
Eerder onderzoek naar motivatie heeft zich
veelal los van elkaar ontwikkeld (Ambrose 
& Kulik, 1999) en vond voor wat betreft het
onderwijs vooral plaats in het primair en
middelbaar onderwijs (Bailey, 1999). In dit
onderzoek is getracht een valide vragenlijst
te ontwikkelen die in een Nederlandstalige
hoger onderwijs-context gebruikt kan wor-
den om uitspraken te kunnen doen over rele-
vante aspecten ten aanzien van motivatie
voor onderwijs. Allereerst is daartoe gebruik
gemaakt van de literatuur rond ‘self-effi-
cacy’. Hierbij werd al lange tijd onderscheid
gemaakt tussen de persoonlijke effectiviteit
(teacher efficacy) en de uitkomsteffectiviteit.
In een later stadium is dit verfijnd door ook
onderwijseffectiviteit als zelfstandig concept
te beschouwen. Hier zijn de motivationele 
aspecten ‘interesse/plezier’ en ‘belang/inzet’
aan toegevoegd. Uit de validering bleek dat
de aspecten ’uitkomsteffectiviteit’ en ‘onder-
wijseffectiviteit’ slechts beperkt een rol spe-
len in de motivatie van docenten voor hun on-
derwijstaak. Ten aanzien van motivatie voor
onderwijs kan dus gesteld worden dat dit een
samenspel is van in de eerste plaats de inte-
resse die een docent heeft in onderwijs (vgl.
Deci & Ryan, n.d.), de inzet die hij of zij be-
reid is te leveren en de verwachte persoon-
lijke effectiviteit. Voor docenten in het hoger
onderwijs geldt blijkbaar dat de vraag in hoe-
verre de te leveren inzet ook bijdraagt aan het
leren (uitkomsteffectiviteit) en de vraag in
hoeverre onderwijs überhaupt relevant is (on-
derwijseffectiviteit) slechts beperkt in relatie
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staan tot hun motivatie, terwijl beide aspec-
ten wel onderdeel uitmaken van het concept
‘self-efficacy’. Dit zou samen kunnen hangen
met het feit dat onderwijs een kerntaak is
voor universitaire docenten die automatisch
hoort bij hun aanstelling aan de universiteit.
Gegeven de andere kernopdracht, onderzoek,
zijn zij niet op de universiteit werkzaam puur
en alleen omdat ze graag les willen geven (in
tegenstelling tot hun collega’s van de profes-
sionele bachelors aan de hogescholen). 

Op basis van onze huidige valideringsstu-
die in het Vlaamse hoger onderwijs blijkt het
eenvoudige instrument van 25 items inzet-
baar wanneer men in onderwijsonderzoek of
-praktijk de motivatie voor onderwijs van do-
centen in kaart wil brengen. Het instrument
kan gebruikt worden om relaties tussen moti-
vatie voor onderwijs en andere aspecten in de
onderwijsleeromgeving op het niveau van de
docent of op het niveau van de studenten te
analyseren. Binnen professionaliseringspro-
gramma’s kan dit instrument gebruikt wor-
den om naast opvattingen en gedrag ook de
motivatie van de deelnemende docenten in
kaart te brengen. Op deze manier wordt dit
aspect niet alleen zichtbaar gemaakt voor
zowel deelnemers als docententrainers, maar
kan ook nagegaan worden op welke manier
dit samenhangt met de opvattingen, het ge-
drag en de ontwikkeling van de betrokken
docenten.

Vervolgonderzoek in andere contexten is
echter gewenst om de validiteit en betrouw-
baarheid verder te onderschrijven dan wel de
vragenlijst te optimaliseren. Onderzoeken
waarin naast deze vragenlijst ook andere vra-
genlijsten worden ingezet die aan motivatie
gerelateerde concepten meten zijn wenselijk
voor het doen van nadere uitspraken over de
constructvaliditeit. Wat betreft de te onder-
zoeken contexten denken we aan niet-vrij-
blijvende settingen. In vervolgonderzoek zou
tevens expliciet aandacht besteed kunnen
worden aan het verschil tussen docenten aan
hogescholen en universiteiten, tussen docen-
ten uit verschillende disciplines (vgl. Singer,
1996), tussen mannelijke en vrouwelijke 
docenten (vgl. Sabbe & Aelterman, 2007) en
tussen beginnende en gevorderde docenten
(vgl. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2007). Om in aansluiting op het onderzoek

naar docenten in het primair en voortgezet
onderwijs (Butler, 2007; Retelsdorf, et al.,
2010; Watt & Richardson, 2008) uitspraken
te kunnen doen over (beginnende) docenten
met verschillende oriëntaties op het gebied
van motivatie aan universiteit en/of hoge-
school, is bovendien vervolgonderzoek nood-
zakelijk om niet alleen onderscheid te kun-
nen maken tussen gemotiveerde en minder
gemotiveerde docenten, maar ook hierin te
kunnen diversificeren. Hierbij kan gedacht
worden aan het identificeren van clusters van
docenten die zichzelf bekwaam of minder be-
kwaam voelen (self-efficacy) en daaraan ge-
koppeld een sterke of beperkte inzet en inte-
resse hebben. In aansluiting hierop is, zeker
met het oog op docentprofessionalisering in
het hoger onderwijs (Menges, 1997), onder-
zoek gewenst naar de relatie tussen motivatie
voor onderwijs en de onderwijsaanpak van
hoger onderwijs-docenten.

Noot

Met dank aan prof. dr. F. Lardon, prof. dr. S. De

Maeyer en L. Coertjens voor hun hulp bij de tot-

standkoming, verspreiding dan wel analyse van

de vragenlijst.
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Abstract

Development and validation of a questionnaire

measuring teachers’ motivations for teaching

in higher education 

A lot of research has been done into the motiva-

tions in teachers in primary/secondary education

and into student motivation. However, teachers’

motivation for teaching in higher education are 

rarely studied. A growing interest exists though in

the professional development of teachers in hig-

her education, of which motivation is an impor-

tant aspect. This article, therefore, focuses on the

development and validation of a Dutch question-

naire for teachers’ motivations for teaching in 

higher education. The questionnaire is based on

three earlier developed questionnaires, including

the following motivational aspects: self-efficacy,

interest, and effort. Confirmatory factor analyses

were conducted with the data of 231 higher edu-

cation teachers. The results of our explorative

study showed that after modifications this instru-

ment is sufficiently reliable and valid to use in

educational practice and research. Future research

into the use of the questionnaire in different con-

texts is desirable.




