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ii 

Samenvatting 
 

Aanleiding Onderwijs speelt een belangrijke rol bij zowel de persoonlijke ontwikkeling van individuen als de 

maatschappelijke vooruitgang. De sector wordt geconfronteerd met uitdagingen, waaronder een groeiend 

lerarentekort, hoge werkdruk en toenemende maatschappelijke verwachtingen. In dit kader benadrukt de Commissie 

van Wijzen het belang van een duurzaam en evidence-based personeelsbeleid. Leerkrachten vormen immers een 

onmisbare pijler binnen het onderwijssysteem. Deze masterproef richt zich op de invloed van werkbelasting op de 

turnover intentie van leerkrachten, en onderzoekt in welke mate intrinsieke motivatie deze relatie modereert. 

 

Relevantie Deze masterproef levert een bijdrage aan de literatuur over turnover intentie binnen een Europese 

onderwijscontext. Daarnaast versterkt het de empirische onderbouwing van het Job Demands-Resources-model, dat 

in dit onderzoek als theoretisch kader wordt gehanteerd. Maatschappelijk biedt het inzichten in de ervaringen van 

leerkrachten. Beleidsmakers en schoolleiders kunnen hiermee gerichte HR- en beleidsmaatregelen ontwikkelen die 

bijdragen aan een kwalitatiever onderwijssysteem. 

 

Methodologie Dit onderzoek kadert binnen een breder onderzoeksproject van de onderzoeksgroep Human Resource 

Management en Organisatiemanagement aan de Universiteit Gent. Voor deze cross-sectionele studie werd een 

grootschalig survey-onderzoek uitgevoerd bij 346 leerkrachten uit 40 Vlaamse basis- en secundaire scholen. De 

dataverzameling vond plaats via twee opeenvolgende online vragenlijsten, die met een tussenperiode van twee weken 

aan de respondenten werden bezorgd. De data werden geanalyseerd met een lineaire regressieanalyse in SPSS. 

 

Resultaten Werklast is positief gerelateerd aan de turnover intentie van leerkrachten, wat hypothese één bevestigt. 

Leerkrachten die een hogere werklast ervaren, rapporteren een grotere intentie om het onderwijs te verlaten. 

Daarnaast werd een negatieve relatie vastgesteld tussen intrinsieke motivatie en turnover intentie, waarmee ook de 

tweede hypothese wordt bevestigd. Leerkrachten met een hogere intrinsieke motivatie vertonen een lagere intentie 

tot vertrek. Het veronderstelde modererende effect van intrinsieke motivatie op de relatie tussen werklast en 

turnover intentie werd niet aangetoond. Hoewel het effect in de verwachte richting lag, werd geen statistisch 

significant resultaat gevonden. De derde hypothese wordt daarom verworpen. 

 

Limieten en toekomstig onderzoek De gehanteerde onderzoeksopzet kent enkele beperkingen, waaronder risico’s op 

zelfrapportagebias, common method bias en selectiebias als gevolg van vrijwillige deelname. Toekomstig onderzoek 

kan deze beperkingen verkleinen door gebruik te maken van een aselecte steekproef en te streven naar een 

representatieve geografische spreiding van deelnemers over de Vlaamse provincies. Bovendien kan een longitudinaal 

onderzoeksdesign bijdragen aan het identificeren van causale verbanden, terwijl de toevoeging van een kwalitatieve 

component diepgaande inzichten kan opleveren in de onderliggende belevingen en ervaringen van leerkrachten. 
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Voorwoord 
 

Na vier jaar van intensief studeren en persoonlijke groei, sluit ik met deze masterproef mijn opleiding Bestuurskunde 

en Publiek Management aan de Faculteit Economie en Bedrijfskunde van de Universiteit Gent af. 

 

Onze samenleving staat niet stil, en dat geldt ook voor het onderwijs. De nieuwe Vlaamse regering voert hervormingen 

door die voelbare veranderingen teweegbrengen op de werkvloer. Maar wat betekenen die voor leerkrachten? 

Worden ze erdoor geïnspireerd, of zorgt het net voor een hogere werklast? En hoe beïnvloedt dat hun motivatie en 

hun intentie om het onderwijs te verlaten? Deze vragen maken dit onderzoek zowel maatschappelijk relevant als 

bijzonder actueel. 

 

Het realiseren van deze masterproef was niet mogelijk geweest zonder de steun en hulp van verschillende mensen, 
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feedback hebben me geholpen om dit werk naar een hoger niveau te tillen. Ook wil ik Emma Lippens bedanken voor 

haar snelle en duidelijke antwoorden op mijn vragen, en haar ondersteuning bij de SPSS-analyse. 

 

Tot slot wil ik mijn ouders, zus en vriend in de bloemetjes zetten voor hun onvoorwaardelijke steun, vertrouwen en 
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van een paper, het aanhoren van mijn twijfels of het samen vieren van mooie momenten. Heel erg bedankt voor jullie 

warme aanwezigheid. 
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Inleiding         

Deze masterproef onderzoekt de relatie tussen werklast en turnover intentie bij leerkrachten, met bijzondere 

aandacht voor de modererende rol van intrinsieke motivatie. Het unieke van dit onderzoek ligt in het hanteren van 

een grootschalige kwantitatieve onderzoeksopzet in combinatie met een expliciete focus op de Vlaamse 

onderwijscontext. 

 
De onderwijssector wordt in toenemende mate geconfronteerd met complexe uitdagingen, waarbij het welzijn van 

leerkrachten onder druk komt te staan. Diverse onderzoeken tonen aan dat werkgerelateerde stress een wijdverspreid 

probleem vormt onder leerkrachten. Zo rapporteert bijna de helft van de Europese leerkrachten in het lager en 

secundair onderwijs symptomen van werkstress (Ronfeldt et al., 2013). Specifiek voor België toont onderzoek van 

Tiggelaar et al. (2023) aan dat 70% van de leerkrachten overmatige stress ervaart. België behoort daarmee tot de vijf 

landen met de hoogste stressniveaus onder leerkrachten, op basis van een vergelijking tussen 46 landen wereldwijd 

(Tiggelaar et al., 2023). Werkomstandigheden blijken een cruciale factor te zijn in het ervaren van stress (Ladd, 2011), 

waarbij werkoverbelasting herhaaldelijk wordt genoemd als de belangrijkste oorzaak (Betoret, 2009). 

Werkoverbelasting ontstaat wanneer werknemers meer taken moeten uitvoeren dan binnen een gegeven tijd 

haalbaar is (Beehr et al., 1976).  

Uit de vierjaarlijkse Vlaamse Werkbaarheidsmonitor blijkt dat hoge werkdruk het meest voorkomende 

werkbaarheidsrisico in de onderwijssector vormt (Sociaal-Economische Raad van Vlaanderen, 2024). Deze werkdruk 

ontstaat wanneer er te veel moet gebeuren in te weinig tijd, met te weinig ondersteuning (Bakker & Demerouti, 2007). 

De Werkbaarheidsmonitor is gebaseerd op een schriftelijke bevraging bij een representatief respondentenbestand 

van werknemers in het Vlaams Gewest en meet vier centrale aspecten van arbeidskwaliteit: werkstress, motivatie, 

leermogelijkheden en de balans tussen werk en privé (Sociaal-Economische Raad van Vlaanderen (SERV), 2024).  

In 2023 gaf slechts 48,1% van de werknemers in het onderwijs aan een werkbare job te hebben. Werkbaar werk wordt 

daarbij omschreven als motiverend en aangenaam, met voldoende leermogelijkheden en een gezonde werk-

privébalans, zonder overmatige stress (SERV, 2024). Figuur 1 illustreert dat de werkbaarheidsgraad in het onderwijs 

daalt en sinds 2016 onder het Vlaamse gemiddelde ligt.  

 
Figuur 1: Evolutie van de werkbaarheidsgraad in de onderwijssector en op de Vlaamse arbeidsmarkt. 

 
 
 
 
 
 

Bron: Vlaamse Werkbaarheidsmonitor Werknemers 2004-2019 
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In 2023 gaf 34,6% van de werknemers in het onderwijs aan geconfronteerd te worden met hoge werkdruk, waarbij 

13,5% sprak van een acuut hoge werkdruk. In 2019 lagen deze percentages respectievelijk op 41,1% en 17,7% (SERV, 

2024). Deze piek wordt grotendeels toegeschreven aan de extra druk die de COVID-19-pandemie met zich meebracht 

(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021). 

Hoewel de werkdruk sinds 2019 licht is gedaald, blijven de cijfers verontrustend. Een hoge werkdruk zorgt namelijk 

voor verregaande gevolgen. Onderzoek wijst op verbanden met een verstoorde werk-privébalans (SERV, 2024), 

gezondheidsproblemen zoals burn-outklachten (Fernet et al., 2013; Jackson & Stevens, 2022), en een lagere motivatie 

(SERV, 2024). Deze effecten resulteren in een verminderde jobtevredenheid (Toropova et al., 2021; Amitai & Van 

Houtte, 2022), een verhoogde turnover intentie (Skaalvik & Skaalvik, 2017) en een grotere effectieve uitstroom (Amitai 

& Van Houtte, 2022). Ook de Stichting Innovatie & Arbeid (2024) wijst op de gevolgen van een hoge werkdruk en 

bijgevolg een lage werkbaarheidsgraad. In 2007 gaf 72,6% van de leerkrachten aan te willen doorwerken tot aan het 

pensioen, terwijl dit in 2019 nog slechts 48,9% was (Stichting Innovatie & Arbeid, 2024). 

 

Het lerarentekort vormt intussen een groeiende uitdaging in vrijwel alle Europese landen en daarbuiten. Dit tekort 

wordt gedefinieerd als het aanhoudende gebrek aan gekwalificeerde leerkrachten bij de start van het schooljaar 

(OECD, 2024). Volgens Federičová (2020) volgt ongeveer 30% van de Europese leerlingen onderwijs in scholen waar 

de afwezigheid van voldoende leerkrachten de onderwijskwaliteit bedreigt. De Europese Commissie (2021) 

identificeerde 35 Europese landen of regio’s waar sprake is van een lerarentekort. Deze bevindingen worden bevestigd 

door de OECD (2024), die rapporteerde dat in 18 van de 21 onderzochte landen bij de aanvang van het schooljaar 

2022-2023 sprake was van een tekort aan leraren. Op mondiaal niveau luidt UNESCO de alarmbel. De organisatie schat 

dat miljoenen extra leerkrachten nodig zijn om de duurzame ontwikkelingsdoelstellingen van de Verenigde Naties 

rond universeel basisonderwijs te realiseren (UNESCO Vlaanderen, 2016). 

Ook in België is het lerarentekort duidelijk zichtbaar. Het aantal vacatures dat bij de start van het schooljaar open blijft 

wegens een gebrek aan gekwalificeerde kandidaten, neemt jaar na jaar toe (Fiers, 2024). In 2023 werden ernstige 

tekorten vastgesteld in alle onderwijsvakken. Deze trend wijst op een versnelde en breed verspreide achteruitgang. 

Vlaanderen behoort inmiddels tot de groep landen met de meest wijdverspreide tekorten, samen met onder meer 

Duitsland, IJsland en Costa Rica (OECD, 2024). 

Verschillende factoren liggen aan de basis van deze ontwikkeling, waaronder een dalende instroom in de 

lerarenopleidingen, een vergrijzend personeelsbestand en een hoge uitstroom van leerkrachten (Staelens, 2017; 

OECD, 2021). Deze combinatie maakt dat het lerarentekort niet langer als tijdelijk fenomeen kan worden beschouwd, 

maar een structurele uitdaging vormt voor het Vlaamse onderwijs.  De situatie wordt bovendien bemoeilijkt door een 

algemene arbeidsmarktkrapte, waarbij ook andere sectoren zoals de zorg en de horeca intensief op zoek zijn naar 

personeel. Binnen dit marktonevenwicht tussen vraag en aanbod daalde het aantal kandidaten per vacature in het 

basisonderwijs van tien in 2016 naar minder dan één in 2024 (Klasse, 2023). 
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Figuur 2: Openstaande onderwijsvacatures van 2014-2024 in Vlaanderen en het Brusselse gewest 

 
Bron: VDAB 

 

Het lerarentekort in Vlaanderen vormt niet enkel een arbeidsmarktvraagstuk, maar raakt ook aan het fundamentele 

recht op kwalitatief onderwijs. De Commissie van Wijzen (2023) stelt vast dat een groeiend aantal scholen moeite 

heeft om personeel aan te werven dat beschikt over het vereiste bekwaamheidsbewijs. Deze bevinding wordt 

bevestigd door de Vlaamse Onderwijsraad, die rapporteert dat sommige basisscholen slechts één of twee officieel 

gekwalificeerde leraren in dienst hebben (Raad Basisonderwijs, 2024).  

Echter vormen leerkrachten de ruggengraat van een sterk onderwijssysteem, waarbij hun impact op de effectiviteit 

en kwaliteit van het onderwijs breed erkend wordt (Ronfeldt et al., 2013; Commissie van Wijzen, 2023). Het 

lerarentekort is dan ook des te verontrustender in het licht van de recente PISA-resultaten, waaruit blijkt dat de 

prestaties van Vlaamse leerlingen in wiskunde, lezen en wetenschappen achteruitgaan. Bovendien slaagt een groeiend 

aantal leerlingen er niet in om het basisniveau te behalen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2023). 

 

Een zekere mate van jobmobiliteit is normaal binnen elke sector. Volgens Statbel (2025) veranderden tussen 2023 en 

2024 ongeveer 350.000 werkenden van functie, wat neerkomt op 7,5% van de beroepsbevolking die op beide 

meetmomenten actief was. Opvallend hierbij is de daling in het aandeel jobwisselaars dat binnen dezelfde sector 

actief blijft, van 52,6% naar 49,6%. In het onderwijs blijft dit percentage echter beduidend hoger: meer dan 60% van 

de leerkrachten die van job veranderen, blijven werkzaam binnen de onderwijssector (Statbel, 2025). 

Ondanks deze sectorinterne mobiliteit blijft personeelsverloop in het onderwijs verontrustend. Verschillende 

onderzoekers waarschuwen voor de negatieve effecten van lerarenwissels op de leeromgeving. Verlies aan 

instructietijd, verstoring van klasroutines en het gebrek aan pedagogische continuïteit kunnen de onderwijskwaliteit 

immers aanzienlijk ondermijnen (Backers et al., 2020; Commissie van Wijzen, 2023).  

Volgens het recentste OECD-rapport (2024) verlaat jaarlijks 9% van de Vlaamse leerkrachten het beroep. Daarmee 

behoort Vlaanderen internationaal tot de hoogste categorie, aangezien de internationale uitstroom schommelt tussen 

2% en 12%. Bovendien blijkt dat slechts 2% van deze Vlaamse uitstroom het gevolg is van pensionering, terwijl 7% 

voortkomt uit vrijwillig ontslag (OECD, 2024). Dit relatief hoge aandeel van vrijwillig vertrek suggereert onderliggende 

knelpunten binnen het beroep. Vooral de uitstroom van beginnende leerkrachten is daarbij aanzienlijk. De Europese 
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Commissie (2020) rapporteerde dat ongeveer 13% van de Vlaamse startende leerkrachten binnen vijf jaar het 

onderwijs verlaat. Recente cijfers uit de Education and Training Monitor (2023) geven aan dat dit aandeel inmiddels 

is opgelopen tot 37,2%. Het rapport van De Witte et al. (2024) brengt de retentiekansen van leerkrachten in kaart die 

tussen 2007 en 2021 hun loopbaan zijn gestart, en volgt hen gedurende de eerste tien jaar van hun carrière. Uit hun 

analyse blijkt dat vrouwelijke leerkrachten een lagere uitstroom kennen dan hun mannelijke collega’s. Daarnaast is de 

uitstroom in het lager secundair onderwijs iets hoger dan in het kleuter- en lager onderwijs. Wat opleidingsniveau 

betreft, blijkt dat leerkrachten met een educatieve bachelor in het lager- (17,37%) of kleuteronderwijs (20,65%) een 

aanzienlijk lagere uitstroom kennen dan wie een educatieve bachelor secundair onderwijs (34,44%) of een educatieve 

master (42,26%) behaalde (De Witte et al., 2024). Bovendien vergroot deze uitstroom de werkdruk voor de 

overblijvende personeelsleden, wat bijdraagt aan een vicieuze cirkel van stress, overbelasting en verdere uitval. 

(Farber, 1991).  

 

Hoge uitstroomcijfers roepen terechte vragen op over de aantrekkelijkheid van het lerarenberoep. Om deze negatieve 

trend te keren, is het noodzakelijk om inzicht te verwerven in de onderliggende redenen waarom leerkrachten het 

onderwijs verlaten. Onderzoek naar deze onderliggende factoren vormt immers een belangrijke meerwaarde voor het 

ontwikkelen van effectieve en doelgerichte beleidsmaatregelen. Deze kunnen niet alleen het lerarentekort 

terugdringen, maar ook de kwaliteit van het onderwijs op lange termijn versterken (Carver-Thomas & Darling-

Hammond, 2017). 

De Commissie van Wijzen (2023) presenteerde recent een blauwdruk voor een modern HR- en 

schoolorganisatiebeleid. Dit rapport werd opgesteld in opdracht van de toenmalige Vlaamse minister van Onderwijs, 

Ben Weyts. Het rapport benadrukt het belang van een krachtig personeelsbeleid dat inzet op het creëren van werkbaar 

werk en het stimuleren van duurzame inzetbaarheid. Deze pijlers vormen volgens de commissie de basis voor een 

duurzame kwaliteitscultuur, die bijdraagt aan een positiever imago van het lerarenberoep en de onderwijssector als 

geheel. Onderzoek bevestigt namelijk dat leerkrachten die werkbaar werk ervaren langer gezond en gemotiveerd 

blijven, wat een gunstig effect heeft op het behoud van personeel (Commissie van Wijzen, 2023). 

De nood aan werkbare en motiverende werkomstandigheden is bovendien niet toevallig. Binnen publieke 

organisaties, waaronder het onderwijs, worden steeds hogere eisen gesteld. Medewerkers moeten efficiënt presteren 

binnen een context van beperkte middelen en toenemende maatschappelijke verwachtingen (Muylaert et al., 2023). 

Dit vergt veerkrachtige en geëngageerde leerkrachten (Ahmad & Rachmawati, 2023). Ook de Europese Commissie 

(2021) benadrukt dat gemotiveerde leerkrachten een fundamentele bouwsteen vormen van een succesvol 

onderwijssysteem. In dit licht zijn recente cijfers uit de Vlaamse Werkbaarheidsmonitor hoopgevend: 90% van de 

Vlaamse leerkrachten geeft aan intrinsiek gemotiveerd te zijn, een percentage dat het sectorgemiddelde overstijgt 

(SERV, 2024). Deze intrinsieke motivatie biedt belangrijke kansen voor zowel het behoud van personeel als het 

versterken van de onderwijskwaliteit. De Zelf-Determinatie Theorie (ZDT) toont immers aan dat motiverende 

werkomstandigheden het psychologisch welzijn van werknemers bevorderen en positieve werkattitudes en -
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gedragingen stimuleren (Deci en Ryan, 2008; Van den Broeck et al., 2009). Binnen deze psychologische 

motivatietheorie staat intrinsieke motivatie bovenaan het motivatiecontinuüm. Deze zelfgestuurde vorm van 

motivatie is de krachtigste motor voor duurzaam leren, groei en welzijn (Deci en Ryan, 2008). 

 

Op basis van deze inzichten luidt de centrale onderzoeksvraag van deze studie: Hoe beïnvloedt de gepercipieerde 

werklast de turnover intentie van leerkrachten in het Vlaamse onderwijs? Concreet wordt onderzocht in welke mate 

leerkrachten die een hoge werklast ervaren, geneigd zijn om het onderwijs te verlaten. Ook wordt nagegaan of 

intrinsieke motivatie een modererende rol speelt in deze relatie. Het doel hierbij is inzicht te verwerven in de mate 

waarin intrinsieke motivatie de impact van werklast op de intentie tot vertrek kan afzwakken of versterken. 

Het Job Demands-Resources (JD-R) model biedt een geschikt theoretisch kader om deze dynamiek te analyseren. Dit 

model stelt dat negatieve werkuitkomsten, zoals stress of uitval, ontstaan wanneer taakeisen de beschikbare 

hulpbronnen overstijgen (Bakker et al., 2023). Onder taakeisen vallen jobaspecten die aanzienlijke inspanning 

vereisen, terwijl hulpbronnen jobaspecten zijn die werknemers motiveren. Binnen dit kader fungeert werklast als een 

taakeis en intrinsieke motivatie als een persoonlijke hulpbron, wat toelaat om hun onderlinge wisselwerking en 

invloed op turnover intentie te bestuderen (Bakker et al., 2023). 

Werklast wordt gemeten als de ervaren intensiteit en belasting van dagelijkse onderwijstaken (Van Veldhoven et 

al.,2014). De literatuur maakt een onderscheid tussen kwantitatieve en kwalitatieve werklast. Hierbij staat 

kwantitatieve werklast voor de hoeveelheid taken die moet worden uitgevoerd, terwijl kwalitatieve werklast slaat op 

de complexiteit en moeilijkheidsgraad van deze taken (De Carlo et al., 2019). Zowel primaire onderwijstaken als 

secundaire verantwoordelijkheden zoals administratie en organisatorische verplichtingen dragen substantieel bij aan 

de ervaren werklast (Cain, 2007; Cole & Walkers, 1989). 

Turnover intentie staat voor de bewuste en vrijwillige intentie van een medewerker om zijn of haar organisatie te 

verlaten (Tett & Meyer, 1993; Kuvaas, 2006). Hoewel niet elke intentie daadwerkelijk leidt tot vertrek, blijkt uit eerder 

onderzoek dat het sterk gecorreleerd is met daadwerkelijke uitstroom. Bovendien vormt turnover intentie op zichzelf 

een waardevolle indicator. Zo wijst het op onderliggende knelpunten die leiden tot verminderde werkbetrokkenheid, 

dreigend verlies aan menselijk kapitaal en toekomstige kosten voor werving en opleiding (Ladd, 2011; Parker & 

Kohlmeyer, 2005). 

Intrinsieke motivatie verwijst naar de innerlijke drijfveer om activiteiten uit te voeren op basis van persoonlijke 

interesse, voldoening of uitdaging, zonder externe beloningen na te streven (Ryan & Deci, 2000; Oudeyer & Kaplan, 

2007; Deci et al., 1989; Amabile et al., 1994). Vertaald naar de onderwijscontext houdt dit in dat leerkrachten lesgeven 

vanuit interesse, plezier of de behoefte aan een uitdaging.  

Deze studie onderscheidt zich doordat ze voor het eerst op grootschalige wijze de percepties van Vlaamse 

leerkrachten uit het basis- en secundair onderwijs in kaart brengt over de samenhang tussen werklast, intrinsieke 

motivatie en de intentie om het beroep te verlaten. Subjectieve ervaringen van leerkrachten bieden hierbij inzicht in 

hoe zij deze drie variabelen beleven (Van der Kroon et al., 2006). Hun zelfrapportage levert directe kennis over gedrag 
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en percepties, waarbij leerkrachten unieke perspectieven bieden over hun werkcontext (Holbrook, 2008; Salters-

Pedneault, 2025; Brunzini et al., 2021). Hiervoor wordt een kwantitatief survey-onderzoek uitgevoerd binnen een 

breder onderzoeksproject van de onderzoeksgroep Human Resource Management en Organisatiemanagement aan 

de Universiteit Gent. Het onderzoek hanteert een cross-sectioneel en time-lagged onderzoeksdesign.  

 

Dit onderzoek levert een bijdrage aan de wetenschappelijke literatuur over leerkrachtenturnover, een thema 

waarover in de Europese context nog relatief weinig bekend is (Federičová, 2020). Tegelijkertijd sluit het aan bij de 

oproep van de Commissie van Wijzen (2023) om een meer wetenschappelijk gefundeerd lerarenbeleid te ontwikkelen. 

Daarnaast draagt dit onderzoek bij aan de verdere empirische onderbouwing van het JD-R model, door te analyseren 

hoe de balans tussen taakeisen en hulpbronnen zich manifesteert binnen de Vlaamse onderwijscontext. Bovendien 

wordt de bestaande kennis over persoonlijke hulpbronnen binnen het model verdiept door de beschermende rol van 

intrinsieke motivatie te onderzoeken in de relatie tussen werklast en turnover intentie. Hiermee wordt ook ingespeeld 

op oproepen in de literatuur om de modererende rol van motivatie verder te verkennen (Trépanier et al., 2013; Van 

der Hauwaert et al., 2022). 

De praktische relevantie van deze studie ligt in de bijdrage die zij levert aan het begrijpen en aanpakken van actuele 

uitdagingen in het onderwijsveld, met name het behoud van leerkrachten. Door inzicht te bieden in de factoren die 

turnover intentie beïnvloeden, verschaft dit onderzoek waardevolle informatie voor de ontwikkeling van gerichte 

beleidsmaatregelen en HR-strategieën. Een hoge uitstroom onder leerkrachten kan immers duiden op een kloof 

tussen beleidsintenties en de realiteit in de klaspraktijk (Ingersoll, 2001). Een beter begrip van deze kloof stelt 

beleidsmakers in staat effectiever in te grijpen om de continuïteit en kwaliteit van het onderwijs te versterken 

(Federičová, 2020). Dit is van belang, aangezien kwalitatief onderwijs een essentiële pijler vormt voor de toekomstige 

welvaart en het sociale weefsel in Vlaanderen (Dewilde, 2019; Vlaamse Regering, 2024). De bevindingen van dit 

onderzoek zijn relevant voor schoolleiders en -besturen, beleidsmakers en samenwerkingspartners, die elk vanuit hun 

eigen rol kunnen bijdragen aan een toekomstgericht herontwerp van het leerkrachtenberoep. 

 

Het tweede hoofdstuk van deze studie biedt een overzicht van de relevante literatuur met betrekking tot turnover 

intentie, werklast en intrinsieke motivatie. Op basis van het JD-R model worden drie onderzoekshypothesen 

geformuleerd. In hoofdstuk 3 wordt vervolgens de gehanteerde methodologie toegelicht, waarbij de onderzoeksopzet 

en -aanpak wordt besproken. Hoofdstuk 4 presenteert de resultaten van de data-analyse en bespreekt de toetsing 

van de hypothesen. In hoofdstuk 5 worden de bevindingen geïnterpreteerd, waarbij ook de bijdrage aan de literatuur 

en beperkingen van het onderzoek aan bod komen. Ten slotte worden aanbevelingen voor toekomstig onderzoek 

gepresenteerd, gevolgd door de algemene conclusie van het onderzoek. 
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Literatuuroverzicht 
        

Turnover intentie  

Definitie 

Turnover intentie verwijst naar de doelbewuste en vrijwillige intentie van een individu om de huidige organisatie te 

verlaten en een nieuwe professionele kans na te streven (Tett & Meyer, 1993; Kuvaas, 2006). Binnen de literatuur 

wordt turnover intentie beschouwd als een belangrijke voorspeller van daadwerkelijke uitstroom. Dit sluit aan bij de 

theorie van gepland gedrag van Ajzen (1991), die stelt dat intenties om een specifiek gedrag uit te voeren sterke 

voorspellers zijn van het daadwerkelijke gedrag. Hierdoor wordt turnover intentie beschouwd als een waardevolle 

maatstaf voor het begrijpen van personeelsverloop (Parker & Kohlmeyer, 2005; Cohen et al., 2016).  

Hoewel turnover intentie sterk gecorreleerd is met daadwerkelijke turnover, zijn beide begrippen niet identiek. Niet 

elke werknemer die overweegt te vertrekken, zet deze intentie daadwerkelijk om in actie (Nguyen et al., 2022). 

Factoren van zowel persoonlijke als professionele aard, zoals de psychologische gevolgen van het verlaten van een 

baan, financiële consequenties en onzekerheid over alternatieve carrièremogelijkheden, kunnen werknemers ervan 

weerhouden hun plannen voor vertrek effectief uit te voeren (Sun & Wang, 2017). 

Daarnaast biedt turnover intentie op zichzelf waardevolle inzichten voor organisaties. Het verloop- en 

uitstroomproces start immers al voor het feitelijke vertrekmoment (Schaefer et al., 2012). Turnover intentie fungeert 

hierbij als een voorspeller van toekomstig gedrag met betrekking tot werkattitudes en organisatorische uitkomsten, 

en weerspiegelt bovendien onderliggende knelpunten (Mobley, 1977; Griffeth et al., 2000). Zo kunnen leerkrachten 

met de intentie om het beroep te verlaten minder betrokken raken, minder inspanning leveren en een daling in 

prestaties vertonen, wat de onderwijskwaliteit negatief beïnvloedt (Ladd, 2011). Vanuit een organisatorisch 

perspectief wijst een verhoogde turnover intentie bovendien op risico’s zoals verlies van menselijk kapitaal, verstoring 

van continuïteit en oplopende kosten voor rekrutering en opleiding (Parker & Kohlmeyer, 2005). 

 

Binnen de literatuur wordt een onderscheid gemaakt tussen verschillende vormen van uitstroom. Vagi en Pivovarova 

(2017) onderscheiden bijvoorbeeld movers en leavers, een classificatie die vergelijkbaar is met de begrippen transfer 

attrition en exit attrition van Struyven et al. (2012). Movers zijn leerkrachten die hun huidige functie verlaten maar 

binnen de onderwijssector actief blijven, bijvoorbeeld door over te stappen naar een andere school of onderwijsnet. 

Leavers daarentegen verlaten het onderwijs volledig en stappen over naar een andere sector. Ingersoll (2001) 

benadrukt dat vooral de uitstroom van leavers problematisch is, aangezien deze groep niet langer bijdraagt aan het 

onderwijsveld. Dit leidt tot een structureel verlies aan pedagogisch en didactisch kapitaal (Ingersoll, 2001). Deze 

typologie is interessant voor beleidsanalyse, aangezien verschillende vormen van uitstroom andere oorzaken en 

beleidsimplicaties met zich meebrengen. 
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Eerder onderzoek 

De intentie van leerkrachten om hun job of de onderwijssector te verlaten, wordt beïnvloed door verschillende 

factoren. Op interpersoonlijk niveau toont het onderzoek van Janssen et al. (1999) aan dat werknemers met 

onvervulde carrièreverwachtingen vaker overwegen om hun job te verlaten. Ontevredenheid met het loon of de 

inhoud van het werk worden daarbij vaak als belangrijke voorspellers genoemd (Rosse & Miller, 1984). Een andere 

factor is psychologische contractbreuk, waarbij werknemers het gevoel hebben dat impliciete beloften van de 

organisatie niet worden nagekomen (Robinson & Rousseau, 1994). Zhao et al. (2007) stellen dat dit fenomeen 

voornamelijk bij beginnende werknemers een sterke voorspeller is van turnover intentie. Startende leerkrachten 

beginnen hun loopbaan immers vaak met hoge verwachtingen. Ze rekenen op o.a. professionele autonomie, 

voldoende begeleiding, een goede werk-privébalans en de kans om een verschil te maken voor leerlingen. Wanneer 

deze verwachtingen niet worden ingelost, kan dit leiden tot gevoelens van teleurstelling en frustratie. Dit verhoogt 

het risico op uitstroom (Zhao et al., 2007). 

Leeftijd en werkervaring blijken eveneens bepalende factoren in het verklaren van turnover intentie. Onderzoek toont 

aan dat vooral jongere en minder ervaren leerkrachten een grotere neiging hebben om het onderwijs te verlaten. De 

eerste vijf dienstjaren blijken hierin bijzonder bepalend (Ingersoll, 2001; Federičová, 2020; Toropova et al., 2021). Zo 

stelt Federičová (2020) dat 70% van de leerkrachten het onderwijs verlaat na hun eerste onderwijservaring. Ook 

Vlaamse cijfers bevestigen deze trend: volgens De Witte et al. (2024) verlaat 13,5% van de leerkrachten het onderwijs 

na één schooljaar, 22,5% na drie jaar en 26,4% na vijf jaar. Studies identificeren verschillende verklaringen voor dit 

vroegtijdig vertrek. Zo blijkt dat beginnende leerkrachten zich vaak "in het diepe gegooid" voelen. Hierbij ervaren ze 

dezelfde verantwoordelijkheden als hun collega's, met minder praktijkervaring (Khamis, 2000; Commissie van Wijzen, 

2023). Daarnaast komt ook ontmoediging naar voren als belangrijke factor. Carlson (2012) wijst erop dat het meerdere 

jaren kan duren voordat startende leerkrachten effectieve lesmethoden ontwikkelen, wat leidt tot het gevoel dat ze 

hun potentieel niet kunnen benutten. Wanneer er naar de verdere loopbaanfasen wordt gekeken, blijkt dat 

leerkrachten tussen de leeftijd van dertig en vijftig jaar het minst geneigd zijn om het onderwijs te verlaten. Nguyen 

et al. (2020) stellen dat de kans op vertrek met 30% daalt voor leerkrachten ouder dan 28 jaar. Naarmate leerkrachten 

de pensioengerechtigde leeftijd naderen, stijgt de uitstroom opnieuw (Allensworth et al., 2009). Ook het Vlaamse 

onderzoek van Van Droogenbroeck et al. (2019) bevestigt deze bevindingen. 

Met betrekking tot gender geven sommige studies aan dat vrouwelijke leerkrachten een hogere turnover intentie 

vertonen dan hun mannelijke collega’s. Grissom et al. (2016) verklaren dit verschil onder meer door de grotere 

vertegenwoordiging van vrouwen binnen het onderwijsberoep en de disproportionele last van zorgtaken die zij vaak 

dragen. Andere empirische onderzoeken nuanceren deze bevindingen. Zo rapporteren Allensworth et al. (2009) en 

Van Droogenbroeck et al. (2019) geen significante genderverschillen in turnover intentie. 
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Naast individuele kenmerken spelen ook leerlinggebonden factoren een rol in turnover intentie. Probleemgedrag van 

leerlingen, zoals een gebrek aan discipline of respect, vormt voor veel leerkrachten een reden om het beroep te 

verlaten (Brill & McCartney, 2008). Vooral beginnende leerkrachten zijn hier kwetsbaar, aangezien zij vaak nog 

onvoldoende klasmanagementvaardigheden ontwikkeld hebben (Brill & McCartney, 2008). Ook de sociale en 

economische achtergrond van de leerlingenpopulatie heeft een impact. Zo stellen Carver-Thomas en Darling-

Hammond (2017) dat leerkrachten in sociaal kwetsbare contexten vaker geconfronteerd worden met gedrags-, leer- 

en motivatieproblemen. Dit verhoogt de werkdruk en kan gevoelens van incompetentie versterken, wat het risico op 

uitstroom verhoogt Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017). 

Tot slot beïnvloeden ook schoolorganisatorische factoren de intentie om het onderwijs te verlaten. Een gebrek aan 

sociale steun en werkautonomie binnen de school wordt vaak genoemd als vertrekredenen (Griffeth et al., 2000). Ook 

administratieve ondersteuning speelt een sleutelrol: uit de meta-analyse van Li en Yao (2022) blijkt dat leerkrachten 

die onvoldoende ondersteuning ervaren van hun schoolleiding meer dan twee keer zo vaak overwegen om hun school 

te verlaten. 

 

Hoewel personeelsverloop kan bijdragen aan een betere afstemming tussen werknemers en werkgevers, heeft een 

hoge turnover intentie binnen het onderwijs doorgaans negatieve gevolgen.  Allereerst ondervinden leerkrachten zelf 

de directe gevolgen van turnover. Voor vertrekkende leerkrachten betekent dit het doorlopen van 

sollicitatieprocedures, het aanpassen aan een nieuwe werkomgeving en het opbouwen van nieuwe professionele 

relaties, wat aanzienlijke tijd en energie vergt (Holtom et al., 2008). Tegelijkertijd heeft het vertrek van collega’s ook 

een impact op de achterblijvende leerkrachten. Rondfeldt et al. (2013) stelt dat zij vaak extra verantwoordelijkheden 

op zich moeten nemen, zoals het inwerken van nieuwe collega’s of het waarborgen van de continuïteit van de 

lesprogramma’s. Volgens Farber (1991) kan deze extra belasting leiden tot een vicieuze cirkel, waarbij de verhoogde 

werkdruk en stress het risico op verdere uitstroom onder blijvend personeel vergroot. Bovendien zorgen 

personeelswissels voor een verstoring van de samenwerkingsdynamiek en kennisdeling binnen het schoolteam, wat 

belangrijk is voor de pedagogische ontwikkeling en kwaliteitsvolle onderwijspraktijken (Carver-Thomas & Darling-

Hammond, 2017). 

Daarnaast reageren scholen vaak met noodmaatregelen zoals het aanstellen van minder ervaren of onbevoegde 

leerkrachten, het vergroten van klasgroepen of het schrappen van bepaalde vakken, wat de onderwijskwaliteit onder 

druk zet (Europese Commissie, 2023). Bovendien zijn ook leerlingen kwetsbaar voor de gevolgen van een hoge 

leerkrachtenturnover. Onderzoek toont aan dat frequente personeelswissels een negatieve invloed hebben op 

leerprestaties, onder meer door het verlies van continuïteit in instructie en de pedagogische relatie tussen leerkracht 

en leerling (Ronfeldt et al., 2013). Hierbij is er sprake van een ongelijke verdeling van deze effecten. Onderzoek wijst 

uit dat de turnover groter is op scholen met een hoog aantal leerlingen die speciale ondersteuning nodig hebben, uit 

minderheidsgroepen komen of een lage sociaaleconomische achtergrond hebben (Murnane & Steele, 2007). Hierdoor 

worden net die leerlingen die het meeste baat hebben bij stabiliteit en expertise, het hardst getroffen. 
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Voor scholen betekent turnover ook verlies in de vorm van financiële, organisatorische en menselijke kapitaalkosten. 

Het werven, selecteren en inwerken van leerkrachten vergt immers tijd en middelen (Ryan et al., 2017). Wanneer 

leerkrachten ervoor kiezen om de school te verlaten, gaat deze investering verloren. Daarbij moet er een nieuw proces 

opgezet worden om de vrijgekomen plek in te vullen, wat opnieuw tijd en middelen vergt. Bovendien zijn er ook 

indirecte kosten verbonden aan het vertrek van personeel, zoals verstoringen van de schoolcultuur, de 

beleidsimplementatie en de langetermijnontwikkelingsplannen (Arnup & Bowles, 2016).  

 

Link met het JD-R model 

Het Job Demands-Resources (JD-R) model, ontwikkeld door Demerouti et al. (2001), vormt het theoretisch kader van 

deze masterproef om de relatie tussen arbeidsomstandigheden en het welzijn van werknemers te analyseren. Hoewel 

het model aanvankelijk werd ontworpen om burn-out te verklaren, wordt het inmiddels breed toegepast om diverse 

werkgerelateerde uitkomsten te begrijpen (Demerouti et al., 2001).  

Het model onderscheidt twee hoofdcategorieën: taakeisen (job demands) en hulpbronnen (job resources), die elk een 

verschillend psychologisch proces in gang zetten (Bakker & Demerouti, 2018). Taakeisen zijn fysische, organisationele 

of sociale aspecten van een job die een aanzienlijke fysieke en mentale inspanning vereisen (Bakker & Demerouti, 

2014). Voorbeelden hiervan zijn werklast en tijdsdruk (Demerouti et al., 2001). Taakeisen vragen om inspanning, wat 

kan resulteren in uitputting en gezondheidsklachten. Daarmee wordt een proces van gezondheidsbelemmering in 

gang gezet (Bakker et al., 2023). Hulpbronnen daarentegen zijn fysieke, psychologische, organisatorische of sociale 

aspecten van een job die een motiverend proces op gang brengen en het bereiken van vooropgestelde doelen 

stimuleren (Bakker & Demerouti, 2014). Voorbeelden zijn sociale steun, feedback en ontwikkelingsmogelijkheden 

(Demerouti et al., 2001). Deze hulpbronnen bevorderen persoonlijke groei en ontwikkeling, wat leidt tot positieve 

uitkomsten zoals creativiteit, werkbetrokkenheid en betere prestaties (Bakker et al., 2023).  

Wanneer taakeisen toenemen en hulpbronnen tekortschieten, ontstaat een verstoorde balans die een 

uitputtingsproces in gang zet. Dit leidt tot een verminderde werkbetrokkenheid en verhoogt de kans op negatieve 

werkattitudes, zoals een hoge turnover intentie (Bakker en Demerouti, 2017). In deze context fungeert turnover 

intentie als een verdedigingsmechanisme waarmee werknemers proberen te ontsnappen aan aanhoudende 

werkstress en ongunstige werkomstandigheden (Demerouti et al., 2001). 
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Werklast    

Definitie  

Ondanks bijna 60 jaar onderzoek, ontbreekt nog steeds een eenduidige en algemeen aanvaarde definitie van werklast. 

Het concept wordt multidimensionaal benaderd, waarbij de invulling ervan sterk afhankelijk is van het 

onderzoeksdomein (Cain, 2007). Binnen de literatuur wordt werklast opgedeeld in kwantitatieve en kwalitatieve 

werklast (De Carlo et al., 2019). De kwantitatieve dimensie verwijst naar het aantal taken dat binnen een bepaalde 

tijdspanne moet worden uitgevoerd (Green, 2021; Creagh et al., 2025), terwijl de kwalitatieve dimensie betrekking 

heeft op de complexiteit van taken en de mate van inspanning die ze vereisen (Nixon et al., 2011). 

Mentale werklast verwijst naar de subjectieve psychologische ervaring die een individu heeft bij het uitvoeren van 

taken, en omvat zowel cognitieve inspanning als emotionele belasting (Cain, 2007). Cognitieve inspanning betreft de 

mentale energie die vereist is om een taak succesvol te voltooien (Cain, 2007). Leerkrachten leveren cognitieve 

inspanning tijdens het opstellen van lesvoorbereidingen, maar ook tijdens het lesgeven, waar ze gelijktijdig instructies 

geven, het klasgedrag observeren en inspelen op individuele noden van leerlingen. Daarnaast vergt ook het 

beoordelen en evalueren van leerlingen een aanzienlijke cognitieve belasting, aangezien dit een kritische analyse van 

prestaties vereist en het toekennen van eerlijke, onderbouwde beoordelingen. Emotionele belasting ontstaat uit 

stressfactoren die de cognitieve verwerking kunnen verstoren (Cain, 2007). Leerkrachten worden dagelijks 

geconfronteerd met situaties die emotionele regulatie vereisen, zoals het omgaan met gedragsproblemen, het voeren 

van moeilijke gesprekken met ouders, of het ondersteunen van leerlingen in emotioneel geladen omstandigheden. 

Deze sociale interacties vragen niet alleen pedagogische bekwaamheid, maar ook een hoge mate van empathisch 

vermogen en emotionele zelfbeheersing (Hochschild, 1983). Hierbij balanceren leerkrachten steeds tussen 

professionele afstand en persoonlijke betrokkenheid (Hargreaves, 1998).  

Mentale werklast heeft een directe relatie met werkdruk, die wordt omschreven als het gevoel van stress of spanning 

dat ontstaat wanneer de eisen van het werk groter zijn dan de beschikbare middelen of tijd om deze uit te voeren 

(Roe & Zijlstra, 2000). Werkdruk is een subjectieve ervaring die per individu kan verschillen, zelfs wanneer de werklast 

gelijk is. Een hoge werklast leidt dus niet automatisch tot werkdruk, zolang de werknemer voldoende tijd, autonomie 

of ondersteuning ervaart (Karasek, 1979). Echter, wanneer de werkdruk langdurig aanhoudt en de werkeisen 

structureel groter zijn dan het draagvermogen van een individu, is er sprake van werkoverbelasting (Beehr et al., 

1976). 

 

Sinds het begin van de 21e eeuw krijgt het concept werklastintensivering toenemende aandacht binnen 

wetenschappelijk onderzoek, waar het wordt erkend als een kenmerkende taakeis in het hedendaagse arbeidsleven 

(Green, 2004). Werklastintensivering verwijst naar een stijging in zowel het aantal als de complexiteit van uit te voeren 

taken, zonder dat daar een proportionele toename in beschikbare tijd of middelen tegenover staat (Green, 2004).  

Volgens Apple (1986) is deze ontwikkeling het gevolg van toenemende verwachtingen vanuit overheden en de 
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samenleving. Werknemers worden geacht te functioneren binnen een arbeidscultuur die gekenmerkt wordt door 

snelheid, efficiëntie en prestatiedruk (Mauno & Kinnunen, 2021). Deze evolutie gaat gepaard met een herstructurering 

van arbeid, waarbij cognitieve taakeisen toenemen omdat van werknemers steeds meer zelfstandigheid, proactiviteit 

en continue vaardigheidsontwikkeling wordt verwacht. Technologische innovaties, die sinds de Covid-19-pandemie in 

een stroomversnelling zijn gekomen, hebben deze tendens verder versterkt (Mauno & Kinnunen, 2021). Hoewel 

digitalisering wordt beschouwd als een gunstige ontwikkeling, gaat zij immers ook gepaard met nieuwe uitdagingen 

die extra inspanningen vergen van leerkrachten (Muylaert et al., 2023). 

Daarnaast wijst recent onderzoek ook op werklastextensie. Dit begrip verwijst naar de groeiende hoeveelheid werk 

die leerkrachten buiten de formele en reguliere werktijd uitvoeren. Deze zogenaamde onzichtbare werklast (hidden 

workload) wordt vaak niet officieel erkend, maar verstoort in toenemende mate de balans tussen werk en privéleven 

(Pacaol, 2021; Dibbon, 2004). 

Cole en Walkers (1989) onderscheiden binnen het onderwijs twee types werklast: primaire (core) en secundaire 

(additional). De primaire werklast omvat taken die rechtstreeks verband houden met het pedagogische kernproces, 

zoals klasmanagement, lesvoorbereiding, evaluatie en leerlingbegeleiding. Deze taken zijn direct van invloed op de 

onderwijskwaliteit. De secundaire werklast verwijst naar bijkomende verplichtingen binnen de organisatorische en 

administratieve context van het onderwijs, zoals registratie, communicatie met ouders, deelname aan vergaderingen 

en de organisatie van buitenschoolse activiteiten. Hoewel deze taken minder rechtstreeks bijdragen aan het 

leerproces, vergen ze ook een tijdsinvestering en kunnen ze de ervaren werkdruk verhogen (Cole en Walkers, 1989). 

 

Eerder onderzoek 

De werklast binnen het onderwijs is de afgelopen jaren significant toegenomen (Green, 2021; OECD, 2021). In een 

kwalitatieve studie van Heffernan et al. (2022) omschrijven Australische leerkrachten hun werklast zelfs als 

buitensporig en onhoudbaar. Deze tendens beperkt zich niet tot de primaire onderwijstaken, maar is vooral zichtbaar 

binnen de secundaire werklast (Fitzgerald et al., 2019; Gavin et al., 2021). Terwijl leerkrachten doorgaans tevreden 

zijn over hun primaire taken, ervaren zij ontevredenheid over de groei aan niet-lesgebonden taken (Lawrence et al., 

2019; Jomuad et al., 2021). Administratieve verplichtingen nemen binnen deze secundaire werklast een prominente 

plaats in en worden als belastend ervaren (Tiggelaar et al., 2023). Meer dan twee derde van de leerkrachten in het 

onderzoek van Ronfeldt et al. (2013) geeft aan deze taken zwaar te vinden.  

Uit recent onderzoek blijkt dat leerkrachten in het Vlaams secundair onderwijs gemiddeld 33% van hun werktijd 

besteden aan het naleven van regels en procedures (Muylaert, 2024). Wanneer deze regels en procedures een 

nalevingslast veroorzaken, zonder bij te dragen aan de legitieme doelen waarvoor ze oorspronkelijk zijn ingevoerd, 

wordt er gesproken van red tape (Bozeman, 2000). Binnen het onderwijs krijgt red tape voornamelijk vorm onder het 

begrip planlast, gedefinieerd als administratieve verplichtingen waarvan de meerwaarde voor de onderwijskwaliteit 

niet duidelijk is, en die bijgevolg als weinig zinvol worden beschouwd (Commissie van Wijzen, 2023). Het meest recente 
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rapport van de Vlaamse onderwijsinspectie (2023) toont aan dat maar liefst 83% van het onderwijzend personeel een 

'zeer hoge' planlast ervaart. 

De opkomst van red tape binnen het onderwijsveld vindt haar oorsprong in de verschuiving naar het zogenoemde 

New Public Management, een bestuursfilosofie die afstandelijke sturing en resultaatgerichtheid centraal stelt (Hood, 

1991). Deze benadering betekende een overgang van directe, top-down regulering naar meer autonomie voor 

publieke organisaties (waaronder scholen) met als doel de efficiëntie, effectiviteit en kwaliteit van dienstverlening te 

verhogen (Decramer et al., 2013; Commissie van Wijzen, 2023). In de onderwijscontext ging deze grotere autonomie 

echter gepaard met een verhoogde verantwoordingsplicht. Hoewel de aard van de overheidsregulering veranderde, 

bleef de regelgevingsdruk in omvang onverminderd groot. Scholen kregen te maken met een groeiend aantal 

administratieve verplichtingen in het kader van kwaliteitszorg, wat leidde tot een toename van planlast en de verdere 

opkomst van red tape (Muylaert et al., 2022b). 

Kelchtermans introduceerde in 2005 het concept systeemdruk, waarmee hij de impact beschrijft van toenemende 

overheidsvereisten en maatschappelijke verwachtingen op het dagelijks functioneren van leerkrachten. Hij verwijst 

daarbij naar zaken zoals leerplanwijzigingen, toenemende administratieve eisen, wijzigingen in evaluatiepraktijken en 

inspectiedruk. Volgens hem leiden top-down beslissingen niet alleen tot een toename van werklast en werkdruk, maar 

ook tot een vermindering van de professionele handelingsruimte (Kelchtermans, 2005). George et al. (2021) voegen 

daaraan toe dat red tape ook een negatieve invloed heeft op de motivatie en het behoud van leerkrachten. Daarnaast 

belemmert het het vermogen van leerkrachten om hun kerntaken uit te voeren, wat op zijn beurt een negatieve 

impact heeft op de organisatieprestaties (George et al., 2021). 

Hoewel het concept van Kelchtermans (2005) al enige tijd geleden werd geformuleerd, blijft het vandaag bijzonder 

actueel. Zo voert de Vlaamse minister van Onderwijs, Demir, recent nieuwe minimumdoelen in voor het 

basisonderwijs. Deze brengen duidelijke veranderingen teweeg in het dagelijkse functioneren van leerkrachten, door 

aangescherpte eisen en bijkomende verwachtingen (Vlaamse overheid, 2025). 

 

Ook de toenemende superdiversiteit in Vlaanderen draagt bij aan de stijgende werkdruk. De Vlaamse Onderwijsraad 

stelt vast dat maatschappelijke veranderingen resulteren in een steeds heterogenere leerlingenpopulatie. Leerlingen 

verschillen meer dan ooit in culturele achtergrond, thuistaal en levensbeschouwing (Raad Basisonderwijs, 2024). 

Tegelijk groeit hierdoor het aantal leerlingen met socio-emotionele, leer- en zorgnoden. De Education and Training 

Monitor 2023 bevestigt deze trend: “De sociaaleconomische kloof in ondermaats presteren is sinds 2018 toegenomen 

in zowel de Vlaamse als de Franse Gemeenschap (Europese Commissie, 2023).” 

Deze superdiversiteit verhoogt niet alleen de werkdruk, maar stelt ook hogere eisen aan de rol en competenties van 

de leerkracht (Raad Basisonderwijs, 2024). Uit de resultaten van het TALIS-onderzoek blijkt bovendien dat slechts een 

minderheid van de Vlaamse leerkrachten (17%) zich in 2018 voldoende competent voelde om adequaat om te gaan 

met talige en culturele verscheidenheid in de klas (Commissie van Wijzen, 2021). De Commissie van Wijzen (2023) 

stelt dat de nood aan inclusieve leeromgevingen en werkbare klascontexten groeit.  
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Ook internationaal onderzoek bevestigt het belang van dergelijke werkbare klascontexten. Klassenomvang en -

compositie blijken sterk samen te hangen met de werklast die leerkrachten ervaren. Grote klasgroepen, een 

onevenredig aantal leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en het lesgeven in combinatieklassen maken het 

werk aanzienlijk zwaarder. Deze factoren beïnvloeden dan ook de manier waarop leerkrachten hun werk kunnen 

organiseren en uitvoeren (Dibbon, 2004). 

 

Onderzoek toont aan dat vooral beginnende leerkrachten een hoge werklast als een belangrijke bron van stress 

ervaren. Smethem (2007) stelt dat deze werklast bijdraagt aan twijfels over hun professionele overtuigingen, houding 

en het eigen begrip van het leraarschap. Ook Backers et al. (2020) tonen aan dat de realiteit van het 

leerkrachtenberoep vaak zwaarder uitvalt dan vooraf verwacht. Beginnende leerkrachten geven aan dat zij 

onvoldoende tijd hebben om aan alle verwachtingen te voldoen. Velen van hen besteden dan ook meerdere uren in 

het weekend aan schoolwerk om hun taken af te krijgen (Backers et al., 2020). 

Verder suggereert onderzoek dat werklast niet uniform wordt ervaren over de verschillende onderwijsniveaus heen. 

Meerdere studies tonen aan dat leerkrachten in het secundair onderwijs doorgaans een hogere werkdruk ervaren dan 

hun collega’s in het basisonderwijs. Deze verhoogde belasting wordt vaak toegeschreven aan complexere 

gedragsproblemen in de klas en meer diverse onderwijsbehoeften (Kavita & Hassan, 2018; Gevaert et al., 2020), 

evenals aan bijkomende professionele en financiële verplichtingen (Kongcharoen et al., 2020). Daarnaast blijkt dat 

leerkrachten in het secundair onderwijs gemiddeld minder ondersteuning ontvangen van hun schoolleiders, wat kan 

bijdragen aan een verhoogd risico op emotionele uitputting (Kavita & Hassan, 2018; Maas et al., 2021). Het rapport 

van de OECD (2018) stelt bovendien dat leerkrachten in het basisonderwijs gemiddeld 10% meer van hun werktijd 

besteden aan effectief lesgeven.  

 

Hoewel werklast in sommige gevallen kan bijdragen aan erkenning en prestige, wegen de negatieve gevolgen 

zwaarder door. Een hoge werklast verhoogt stress, veroorzaakt slaapproblemen en leidt tot emotionele uitputting, 

wat op lange termijn het risico op burn-out en andere gezondheidsproblemen vergroot (Demerouti et al., 2001; Creagh 

et al., 2025). Daarnaast verlaagt werklast de werktevredenheid van leerkrachten (Wang et al., 2018). Onderzoek toont 

aan dat een hoge werklast motivatie aantast en de aantrekkelijkheid van het beroep vermindert, waardoor het werven 

en behouden van gekwalificeerd onderwijspersoneel een grotere uitdaging wordt (Wang et al., 2018; Thompson et 

al., 2021). Bovendien kan overbelasting de efficiëntie en kwaliteit van het onderwijs ondermijnen, vooral wanneer er 

onvoldoende ruimte is voor professionele ontwikkeling (Lingam et al., 2017). Een langdurige en structurele werklast 

leidt volgens Ballet en Kelchtermans (2009) tot ‘de-skilling’, waarbij routinematige taken steeds meer de overhand 

krijgen. Dit gaat ten koste van professionele groei, vakinhoudelijke expertise en het vermogen van leerkrachten om 

tegemoet te komen aan de complexe leerbehoeften van leerlingen (Creagh et al., 2025). 
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Hypothese 1  

Binnen het Job Demands-Resources (JD-R) model wordt werklast beschouwd als een job demand, een 

werkgerelateerde eis die energie verbruikt en stress veroorzaakt bij overmatige aanwezigheid (Demerouti et al., 2001). 

Deze taakeisen kunnen nog eens ingedeeld worden in enerzijds challenge stressors en anderzijds hindrance stressors 

(LePine et al., 2005). Een challenge stressor is een uitdaging die leidt tot groei en betere prestaties. Daarentegen is 

een hindrance stressor een belemmering die persoonlijke groei ondermijnt, prestaties negatief beïnvloedt en het 

bereiken van werkgerelateerde doelen in de weg staat (Demerouti et al., 2001). Hoewel werklast in sommige gevallen 

als een challenge stressor kan fungeren, wordt het vaker gezien als een hindrance stressor (LePine et al., 2005).  

Hinderlijke stressfactoren dragen indirect bij aan een hogere intentie om de organisatie te verlaten. Dit komt doordat 

ze een negatieve invloed hebben op zowel de tevredenheid over het werk als de betrokkenheid bij de organisatie. 

Wanneer werknemers minder tevreden zijn en zich minder verbonden voelen met hun werkgever, neemt de kans toe 

dat ze op zoek gaan naar een andere baan (LePine et al., 2005).  

Echter worden volgens Betoret (2009) potentiële werkstressoren, zoals een hoge werklast of werkdruk, niet 

automatisch ervaren als daadwerkelijke stressbronnen. Hij stelt dat de mate waarin een situatie als stressvol wordt 

ervaren, grotendeels bepaald wordt door de manier waarop de individuele leerkracht dit opvat (Betoret, 2009). Deze 

beoordeling wordt mee bepaald door persoonlijke factoren, zoals verwachtingen ten aanzien van het beroep, hun 

interpretatie over de rol van de leraar, het vertrouwen in de eigen lesgevende capaciteiten en algemene tevredenheid 

met de werkomgeving (Gómez Pérez & Carrascosa, 2000). 

Eerder onderzoek zoals dat van Torres (2016) toont aan dat het welzijn van leerkrachten, dat sterk beïnvloed wordt 

door werklast en werklastintensivering, samenhangt met een hogere turnover binnen het onderwijs. Ook andere 

studies bevestigen een positieve relatie tussen werklast en turnover intentie bij leerkrachten (Räsänen et al., 2020; 

Rajendran et al., 2020; Heffernan et al., 2022; Li & Yao, 2022; Arnold & Rahimi, 2025). Met andere woorden: hoe hoger 

de ervaren werklast, hoe groter de turnover intentie van een leerkracht. Op basis van deze inzichten wordt de 

volgende hypothese geformuleerd: 

 

H1: Werklast is positief gerelateerd aan de turnover intentie van Vlaamse leerkrachten. 
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Intrinsieke motivatie 

Definitie 

Intrinsieke motivatie verwijst naar een vorm van authentieke motivatie die voortkomt uit de waarde die een persoon 

hecht aan een activiteit (Deci et al., 1989; Amabile et al., 1994). Hierbij worden activiteiten ondernomen uit eigen 

interesse, plezier, voldoening, uitdaging of nieuwsgierigheid, zonder de verwachting van externe beloningen of de 

druk van buitenaf (Ryan & Deci, 2000; Oudeyer & Kaplan, 2007). 

De Zelf-Determinatie Theorie (ZDT) van Deci en Ryan (2008) biedt een theoretisch kader om de ontwikkeling en 

instandhouding van intrinsieke motivatie te begrijpen. Deze motivatiepsychologische theorie vertrekt vanuit een 

positief mensbeeld, waarin individuen van nature proactief worden beschouwd, gericht op persoonlijke groei en op 

het actief vormgeven van hun omgeving (Deci & Vansteenkiste, 2004). De theorie verschaft inzichten in zowel 

persoonskenmerken als omgevingsfactoren die bijdragen aan optimale motivatie. Binnen een arbeidscontext toont 

de ZDT hoe motiverende werkomstandigheden het psychologisch welzijn van werknemers kunnen versterken en 

leiden tot positieve werkattitudes en gedragingen (Van den Broeck et al., 2009). 

Volgens de ZDT ontstaat intrinsieke motivatie wanneer drie fundamentele psychologische basisbehoeften worden 

vervuld: autonomie, competentie en verbondenheid (Gagné & Deci, 2005). Autonomie verwijst naar de ervaring van 

psychologische vrijheid en zelfsturing, waarbij individuen het gevoel hebben keuzes te kunnen maken en kunnen 

handelen zonder externe druk of dwang. (DeCharms, 1968; Deci & Ryan, 1985). De behoefte aan autonomie is vervuld 

wanneer werknemers zich kunnen vinden in wat ze doen en de onderliggende motivatie ervan, zelfs als het gedrag 

niet volledig vanuit henzelf vertrekt (Van den Broeck et al., 2009). 

Competentie verwijst naar de behoefte om zich bekwaam en effectief te voelen in het uitvoeren van taken. Individuen 

hebben de drang om hun omgeving te verkennen, te doorgronden en er grip op te krijgen. Dit versterkt het persoonlijk 

vermogen om zich op een flexibele en veerkrachtige manier aan te passen aan veranderende omstandigheden (Deci 

& Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000). 

Verbondenheid verwijst naar de behoefte om betekenisvolle relaties met anderen op te bouwen, waarin wederzijdse 

zorg centraal staat. Dit komt bijvoorbeeld tot uiting in een hecht team waar ruimte is voor diepgaand sociaal contact, 

onderlinge verbondenheid en steun tussen collega’s (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 2000). 

Volgens de Zelf-Determinatie Theorie halen alle werknemers voordeel uit de vervulling van de drie basisbehoeften. 

Zo functioneren ze beter dan collega’s bij wie deze behoeften onvoldoende worden bevredigd, ervaren ze een hogere 

arbeidstevredenheid (Ilardi et al., 1993) en zijn ze minder geneigd om hun job te verlaten (Vansteenkiste et al., 2007). 

Bovendien beschouwt de ZDT motivatie als een continuüm dat reikt van gecontroleerde extrinsieke motivatie tot 

autonome intrinsieke motivatie (Ryan & Deci, 2000). Deze benadering legt de nadruk op het dynamische karakter van 

motivatie, dat varieert afhankelijk van de context en de mate waarin de drie psychologische basisbehoeften worden 

vervuld. Ook Day en Gu (2007) wijzen erop dat motivatie in de loop van het leven fluctueert onder invloed van factoren 

zoals leeftijd, persoonlijke ervaringen en levensfase. Deze veranderlijkheid impliceert dat activiteiten die eerder als 
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betekenisvol en uitdagend worden ervaren, na verloop van tijd hun aantrekkingskracht kunnen verliezen of 

omgekeerd (Oudeyer & Kaplan, 2007). 

 

Eerder onderzoek 

Intrinsieke motivatie wordt beïnvloed door zowel situationele als persoonlijke factoren. Volgens Hackman en Oldham 

(1976) kunnen taakkenmerken bijdragen aan de vervulling van psychologische basisbehoeften. Elementen zoals 

taakvariatie, sociale interactie, constructieve feedback en mogelijkheden tot leren worden in verband gebracht met 

een toename in intrinsieke motivatie (Deci & Ryan, 2000). Niet alleen de inhoud van het werk zelf, maar ook de bredere 

organisatiecontext blijkt van belang voor het bevorderen van intrinsieke motivatie. Humanresourcespraktijken en 

leiderschapsstijlen kunnen hierin een faciliterende rol spelen. Empathisch leiderschap, het stimuleren van initiatief, 

vertrouwen in de competenties van werkkrachten en het versterken van groepscohesie zijn voorbeelden van manieren 

waarop dit vorm kan krijgen (Bono & Judge, 2003; Gagné, 2003; Gagné & Deci, 2005). 

Externe factoren kunnen echter ook een negatieve impact hebben op intrinsieke motivatie. Beloningen vormen hierbij 

een potentieel risico, aangezien zij ertoe kunnen leiden dat intrinsiek gemotiveerde werknemers hun gedrag niet 

langer als zelfgestuurd ervaren (Rummel et al., 1988). Wanneer de nadruk komt te liggen op externe beloningen in 

plaats van op de activiteit zelf, wordt de ervaren autonomie aangetast. Dit gaat gepaard met een daling van plezier en 

betrokkenheid bij de taak (Van den Broeck et al., 2009). Daarbij bestaan er individuele verschillen in de wijze waarop 

werknemers motivatie beleven. Waar sommige werknemers hun intrinsieke betrokkenheid weten te behouden, zijn 

anderen gevoeliger voor de externe prikkels (Larson & Rusk, 2011). Desondanks ondermijnen beloningen niet 

automatisch de intrinsieke motivatie. Wanneer zij gepaard gaan met bijvoorbeeld informatieve feedback die het 

gevoel van competentie versterkt, kunnen zij net bijdragen aan het versterken van intrinsieke motivatie (Deci et al., 

1999). Het motiverende effect van beloningen is dus afhankelijk van zowel de aard van de beloning als de wijze waarop 

deze wordt gecommuniceerd: beloningen die als controlerend worden ervaren, verlagen de motivatie, terwijl 

ondersteunende beloningen deze kunnen versterken. 

Vallerand (1997) benadrukt dan weer dat sommige personen van nature sterker intrinsiek gemotiveerd zijn dan 

anderen, ongeacht externe omstandigheden. Dit verklaart waarom dezelfde taak voor de ene persoon motiverend 

kan zijn, terwijl deze voor een ander geen aantrekkingskracht heeft. Onderzoek van Boyd et al. (2005) bevestigt deze 

bevindingen door aan te tonen dat leraren verschillen in hun voorkeuren voor klascontexten. Zo voelen sommigen 

zich sterk aangetrokken tot het werken in kansarme scholen, terwijl anderen dergelijke omgevingen juist vermijden. 

Opmerkelijk is dat leerkrachten die werkzaam zijn in scholen met een relatief hoog aandeel kansarme leerlingen of 

leerlingen met een migratieachtergrond, vaak een verhoogde intrinsieke motivatie vertonen in vergelijking met 

collega’s in minder kwetsbare omgevingen (Van Droogenbroeck et al., 2019). Deze motivatie is niet enkel terug te 

voeren op de aard van het werk, maar wordt versterkt door een dieper gevoel van rechtvaardigheid en de wens bij te 

dragen aan maatschappelijke verandering (Van Droogenbroeck et al., 2019).  
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Die drijfveer sluit nauw aan bij het concept Public Service Motivation (PSM), zoals geformuleerd door Perry en Wise 

(1990), die PSM definiëren als de neiging van individuen om zich te laten leiden door motieven die kenmerkend zijn 

voor de publieke sector. Het gaat hierbij om een vorm van motivatie waarbij het eigenbelang ondergeschikt wordt 

gemaakt aan het nastreven van het algemeen belang. Het willen bijdragen aan het welzijn van anderen of de 

samenleving als geheel plaatst hun professionele inzet binnen een ruimer moreel en maatschappelijk kader 

(Hondeghem & Perry, 2009). In lijn met deze PSM blijkt uit recent onderzoek dat maatschappelijke betrokkenheid een 

belangrijke rol speelt in de beroepskeuze van toekomstige leerkrachten. Volgens het rapport van de Commissie van 

Wijzen (2023) zien veel aspirant-leraren het onderwijs immers als een middel om bij te dragen aan de vorming van 

nieuwe generaties. Ze streven ernaar een zinvolle rol te vervullen binnen de samenleving, onder meer door gelijke 

kansen te bevorderen en sociaal kwetsbare groepen te ondersteunen. Maatschappelijke engagement vormt dus voor 

velen een belangrijk motief in de keuze voor het onderwijs (Commissie van Wijzen, 2023).  

 

Intrinsieke motivatie heeft aantoonbaar positieve effecten voor zowel individuen als organisaties. Zo lopen 

werknemers die hun werk om intrinsieke redenen uitvoeren minder risico op burn-out (Schaufeli & Bakker, 2004), zijn 

ze meer betrokken bij hun werk (Vansteenkiste & Ryan, 2013), en voeren ze hun taken efficiënter en effectiever uit 

(Ryan & Deci, 2000; Schaufeli & Taris, 2014). Daarnaast vertonen zij doorgaans meer doorzettingsvermogen en 

toewijding, wat zich vertaalt in hogere prestaties, een verhoogde werktevredenheid en een kleinere neiging om van 

werkgever te veranderen (Larson & Rusk, 2011; Bakker & Demerouti, 2014; Herlambang, 2021). Ook draagt intrinsieke 

motivatie bij aan een verhoogd leervermogen en persoonlijke ontwikkeling. Intrinsiek gemotiveerde werknemers 

maken immers vaker gebruik van metacognitieve strategieën en verwerken informatie dieper (Larson & Rusk, 2011). 

Hierdoor denken ze strategischer, ontwikkelen ze innovatieve oplossingen en leren ze effectiever van ervaringen (Ryan 

& Deci, 2000). Bovendien blijven zij langer gemotiveerd en tonen zij grotere volharding bij het overwinnen van 

obstakels (Ryan & Deci, 2008; Fishbach & Woolley, 2022). Deze combinatie van verhoogde betrokkenheid, effectieve 

informatieverwerking en doorzettingsvermogen maakt intrinsieke motivatie een krachtige motor voor zowel 

individuele groei als organisatorisch succes. 

 

Hypothese 2 en 3 

Binnen het JD-R model wordt een onderscheid gemaakt tussen externe en interne hulpbronnen (Bakker et al., 2023). 

Externe hulpbronnen verwijzen naar omgevingsfactoren zoals sociale steun, feedback en ontwikkelingsmogelijkheden 

op de werkvloer. Interne of persoonlijke hulpbronnen daarentegen hebben betrekking op positieve zelfevaluaties van 

het individu en het geloof in het eigen vermogen om de omgeving effectief te beïnvloeden en te controleren. Tussen 

deze twee types hulpbronnen bestaat bovendien een wederkerige relatie: werknemers met meer persoonlijke 

hulpbronnen beschikken doorgaans ook over meer externe werkgerelateerde hulpbronnen, en omgekeerd (Bakker et 

al., 2023). 
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Van den Broeck et al. (2009) stellen dat kwalitatieve motivatie, waaronder intrinsieke motivatie, kan worden 

beschouwd als een persoonlijke hulpbron. Daarnaast kunnen andere interne hulpbronnen, zoals zelfvertrouwen, 

veerkracht en zelfeffectiviteit, intrinsieke motivatie verder versterken doordat ze persoonlijke groei, leerprocessen en 

ontwikkeling faciliteren (Jerrim & Sims, 2021). Bovendien benadrukt ook het JD-R model dat hulpbronnen een invloed 

uitoefenen op zowel intrinsieke als extrinsieke motivatie. Deze motivatievormen beïnvloeden op hun beurt belangrijke 

psychologische uitkomsten (zoals werkbetrokkenheid) en organisatiegerelateerde variabelen (zoals turnover intentie) 

(Schaufeli & Bakker, 2004). 

Verschillende studies tonen aan dat intrinsieke motivatie negatief gecorreleerd is met turnover intenties (Kuvaas, 

2006; Kuvaas et al., 2017; Kim, 2018; Li & Yao, 2022). Werknemers die hun werk als uitdagend, prettig en betekenisvol 

ervaren, hebben minder de neiging om hun baan te verlaten. Dit komt enerzijds doordat intrinsiek gemotiveerde 

werknemers meer voldoening halen uit hun werk en zich sterker betrokken voelen bij hun taken. Anderzijds zijn zij 

minder gevoelig voor extrinsieke prikkels, zoals hogere salarissen of bonussen aangeboden door andere organisaties 

(Kuvaas, 2006). Op basis van deze inzichten wordt de tweede hypothese geformuleerd: 

 
H2: Intrinsieke motivatie is negatief gerelateerd aan de turnover intentie van Vlaamse leerkrachten. 

 

Daarnaast beïnvloeden zowel taakeisen als hulpbronnen het welzijn van werknemers op de werkvloer. Binnen het  

JD-R model wordt gesteld dat hulpbronnen een beschermende functie kunnen vervullen door de negatieve impact 

van hoge taakeisen op uitputting en stress te verzachten (Bakker en Demerouti, 2014). Deze bufferende werking geldt 

voor zowel externe hulpbronnen als voor interne, persoonlijke hulpbronnen. Hulpbronnen beïnvloeden immers de 

manier waarop werknemers taakeisen waarnemen en interpreteren. Wanneer werknemers bijvoorbeeld het gevoel 

hebben invloed te kunnen uitoefenen op hun werkomstandigheden, zijn zij beter in staat om met werkdruk en 

complexiteit om te gaan (Bakker et al., 2023). Bovendien beïnvloeden hulpbronnen niet alleen de cognitieve 

interpretatie van taakeisen, maar kunnen ze ook emotionele en fysiologische stressreacties dempen. Hierdoor kunnen 

de daarmee samenhangende gezondheidsrisico’s, zoals uitputting of burn-out, ook verzacht worden (Bakker et al., 

2005). 

Specifiek blijkt uit het onderzoek van Alves et al. (2024) dat Australische werknemers met een hoge motivatie in de 

auditsector, bereid zijn om een grotere werklast te accepteren en deze als minder schadelijk voor hun werk-

privébalans ervaren. Dit suggereert dat intrinsieke motivatie een modererende rol kan spelen in de relatie tussen 

werklast en turnover intentie: werknemers met een hoge intrinsieke motivatie zullen minder snel hun baan opgeven, 

zelfs bij een hoge werklast (Alves et al., 2024). Hieruit volgt de derde hypothese: 

 

H3: De relatie tussen werklast en de turnover intentie van Vlaamse leerkrachten wordt verzwakt door de 

       modererende rol van intrinsieke motivatie. 
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Onderzoeksmodel 

Op basis van de probleemstelling en het literatuuroverzicht met betrekking tot werklast, intrinsieke motivatie en 

turnover intentie wordt de volgende centrale onderzoeksvraag geformuleerd:  

In het onderzoeksmodel fungeert werklast als de onafhankelijke variabele, turnover intentie als de afhankelijke 

variabele en intrinsieke motivatie als de modererende variabele. De moderatieanalyse onderzoekt in hoeverre 

intrinsieke motivatie de sterkte en richting van het verband tussen werklast en turnover intentie beïnvloedt (Arnold, 

1982). 

 

Figuur 3: Visualisatie hypothesen 
 

 

 

 

Op basis van eerdere literatuur wordt verwacht dat een hogere werklast een toename in turnover intentie voorspelt. 

Tegelijkertijd wordt verondersteld dat intrinsieke motivatie een beschermende functie vervult, door de intentie om 

het beroep te verlaten te verlagen. Bovendien wordt aangenomen dat intrinsieke motivatie het negatieve effect van 

werklast op turnover intentie afzwakt. Anders gezegd: bij leerkrachten met een hoge intrinsieke motivatie zal de 

impact van werklast op turnover intentie minder uitgesproken zijn.  

 

Dit onderzoek verzamelt informatie over de drie variabelen op basis van de subjectieve ervaringen van leerkrachten. 

Waar objectieve data vooral weergeven wat er gebeurt, geven subjectieve gegevens inzicht in hoe dit wordt beleefd. 

Binnen het gebruik van het JD-R model worden werkgerelateerde eisen en hulpbronnen doorgaans in kaart gebracht 

op basis van de percepties van werknemers (Bakker & Demerouti, 2007). Zelfrapportage vormt een rechtstreekse bron 

van informatie over gedrag, attitudes en mentale processen (Holbrook, 2008; Salters-Pedneault, 2025). Leerkrachten 

bieden daarmee elk een uniek inzicht in hoe zij hun werkcontext ervaren en interpreteren (Brunzini et al., 2021). De 

manier waarop individuen de werkelijkheid waarnemen en beoordelen wordt immers beïnvloed door persoonlijke 

ervaringen, achtergrond en omstandigheden (Van der Kroon et al., 2006).  

Hoofdvraag 

Hoe beïnvloedt de gepercipieerde werklast de turnover intentie van leerkrachten in het Vlaamse onderwijs? 
 

Bijvraag 

In welke mate beïnvloedt intrinsieke motivatie de relatie tussen werklast en turnover intentie in het Vlaamse 

onderwijs? 
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Methode 
Procedure  

De dataverzameling voor deze masterproef was het resultaat van een gestructureerde samenwerking tussen de 

student en het onderzoeksteam onder leiding van prof. dr. Mieke Audenaert, prof. dr. Adelien Decramer, dr. Jolien 

Muylaert en drs. Emma Lippens van de faculteit Economie en Bedrijfskunde van de Universiteit Gent. Het 

onderzoeksteam initieerde en coördineerde het grootschalig onderzoek. De onderzoekers definieerden 

onderzoeksvragen, gebaseerd op theoretische vragen en management uitdagingen, ontwikkelden een 

methodologische aanpak, inclusief een unieke en gevalideerde vragenlijst in Qualtrics met door de onderzoekers 

aangebrachte schalen. Studenten van de faculteit Economie en Bedrijfskunde konden intekenen om mee te werken 

aan dit grootschalig onderzoek. De 21 deelnemende studenten contacteerden schooldirecteurs met de vraag om 

samen met hun school deel te nemen aan dit onderzoek. Concreet verzamelden de studenten contactgegevens (i.e. 

emailadressen) van directeurs en leraren die wensten te participeren in dit onderzoek en bezorgden deze informatie 

aan het onderzoeksteam. 

De eigenlijke datacollectie werd uitgevoerd door het onderzoeksteam van de UGent. Meer specifiek, het 

onderzoeksteam nam de verdere coördinatie van de dataverzameling op zich, zoals het versturen van de 

vragenlijsten en het contact met de participanten. Na afronding van de dataverzameling werd een (anoniem) deel van 

het databestand aan de student gegeven i.f.v. de masterproef. De analyse van de data werd begeleid door een lid van 

het onderzoeksteam. Deze masterproef hanteerde een cross-sectioneel, time-lagged onderzoeksdesign. Op 5 

november 2024 werd de eerste vragenlijst via e-mail verzonden naar de deelnemende leraren. Deze vragenlijst was 

gericht op het meten van de onafhankelijke variabelen. Twee weken na het invullen van de eerste vragenlijst 

ontvingen de deelnemers een tweede vragenlijst, waarin de mediatoren, moderatoren en afhankelijke variabelen 

werden opgenomen. In totaal namen 346 leraren uit 40 scholen deel aan deze studie, wat resulteerde in een 

responspercentage van 89.6%. De verzamelde gegevens werden verwerkt in overeenstemming met de General Data 

Protection Regulation (GDPR). Alle antwoorden werden strikt anoniem gerapporteerd om de privacy van de 

deelnemers te waarborgen. 
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Steekproef 

De steekproef bestaat uit een diverse groep leerkrachten. De meerderheid van de deelnemers (67.6%) is werkzaam in 

het basisonderwijs, terwijl 32.4% lesgeeft in het secundair onderwijs. Wat betreft de genderverdeling zijn de 

deelnemers voornamelijk vrouwelijk, met een aandeel van 80.3%. Daarnaast identificeert 19.1% van de respondenten 

zich als man en identificeert 0.6% zich als anders. De gemiddelde leeftijd van de respondenten bedraagt 40 jaar (M = 

40.23 en SD = 11.21), met een minimumleeftijd van 20 jaar en een maximumleeftijd van 65 jaar. Op het vlak van 

opleidingsniveau heeft het merendeel van de respondenten een bachelordiploma (78.6%). Een kleinere groep beschikt 

over een masterdiploma (17.3%), terwijl 0.6% een diploma secundair onderwijs heeft. Daarnaast gaf 3.2% aan een 

ander hoogst behaald diploma te hebben, zoals een graduaatsopleiding, BanaBa, ManaMa of doctoraat.  De totale 

anciënniteit binnen het onderwijs bedraagt gemiddeld 17 jaar (M = 17.13 en SD = 11.23), met een spreiding van 1 tot 

44 jaar. De anciënniteit binnen de huidige school bedraagt gemiddeld 13 jaar (M = 13.53 en SD = 10.69). Specifiek met 

betrekking tot de samenwerking met dezelfde directeur werd een gemiddelde van 6 jaar (M = 6.06 en SD = 5.01) 

vastgesteld. Om de betrouwbaarheid van de gegevens te waarborgen, werden enkele correcties doorgevoerd. Zo werd 

een onrealistisch hoge waarde van 50 jaar anciënniteit verwijderd, aangezien de betrokken respondent een leeftijd 

van slechts 37 jaar aangaf. Daarnaast werd een opgegeven waarde van 48 jaar samenwerking met dezelfde directeur 

uitgesloten, aangezien het maximumaantal jaren werkzaam binnen dezelfde school slechts 42 jaar bedroeg. Het 

gemiddelde tewerkstellingspercentage van de participanten bedraagt 84,30% (SD = 26.04), waarbij het gemiddelde 

aantal lesuren 22 uur per week bedraagt (M = 21.87 en SD = 6.21). Wanneer alle werkgerelateerde taken (zoals 

lesvoorbereidingen en administratie) worden meegerekend, komt het gemiddeld aantal gewerkte uren per week op 

39 uur (M = 39.15, SD = 12.21). Dit is een stijging van ongeveer 77% ten opzichte van het aantal lesuren. Ook hier 

werden enkele datacorrecties doorgevoerd om de validiteit van de analyses te verhogen. Zo werden extreem hoge 

waarden van 80 lesuren en 97 werkuren per week geëlimineerd. Aangezien een standaard werkweek contractueel 40 

uur bedraagt, werden waarden boven de 50 lesuren per week uitgesloten. Eveneens werden daadwerkelijke werkuren 

hoger dan 80 uur per week verwijderd om de betrouwbaarheid van de dataset te waarborgen. 

 

Tabel 1: Overzicht descriptieve waarden van de dataset 

Variabelen Mean   SD Min Max N 

Leeftijd 40.23 11.21  20 65 345 
Totale Anciënniteit 17.22 11.35   1 50 346 
Anciënniteit binnen school 13.53 10.69   0 42 346 
Anciënniteit bij directeur   6.01   5.01   0 26 345 
Tewerkstellingspercentage 84.30 26.04   2 100 346 
Aantal uren lesgeven 21.87   6.21   2 50 335 
Aantal uren daadwerkelijk werk 39.15 12.21   2 80 337 

 

SD: Standaarddeviatie  

N: Aantal respondenten 

Leeftijd en anciënniteit gemeten in jaren 
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Tabel 2: Overzicht van de frequenties van de dataset 

Variabelen Percentage 

Geslacht  
    Man 19.1% 
    Vrouw 80.3% 
    X   0.6% 
Diploma  
    Secundair onderwijs   0.6% 
    Bachelordiploma 78.6% 
    Masterdiploma 17.3% 
    Andere    3.5% 
Onderwijsvorm  
    Kleuteronderwijs 23.1% 
    Lager onderwijs 44.5% 
    Middelbaar onderwijs 32.4% 

 

Meetinstrumenten 

Voor de verwerking van de verzamelde gegevens werd gebruikgemaakt van het analyseprogramma SPSS (Statistical 

Package for the Social Sciences) Statistics 29 van IBM. Voordat de hypothesen werden getest, werden verschillende 

voorbereidende stappen doorlopen om de kwaliteit en betrouwbaarheid van de gegevens te waarborgen.  Allereerst 

werden de items van elke variabele gecontroleerd door middel van factoranalyses met de principal axis factoring-

methode. Items met factorladingen < 0.50 werden uitgesloten van de schaalvorming. Een onvoldoende hoge 

factorlading wijst immers op een beperkte samenhang met het onderliggende construct, waardoor het item mogelijk 

niet bijdraagt aan de validiteit van de meting (Hair et al., 2014). Alle items met hun bijbehorende factorladingen zijn 

terug te vinden in Appendix 1. Daarnaast werden de betrouwbaarheid en interne consistentie van de constructen 

beoordeeld met Cronbach’s Alpha. Een drempelwaarde van α > 0.70 werd gehanteerd als criterium, wat duidt op een 

acceptabele interne consistentie van de schaal (Gujarati, 2009). 

 

Afhankelijke variabele: turnover intentie  

De turnover intentie van leerkrachten wordt gemeten met de schaal van Kuvaas (2006), die de mate beoordeelt waarin 

individuen de intentie hebben om hun job te verlaten. De vijf bijbehorende items peilen naar toekomstperspectieven 

in de huidige functie en gedachten over vertrek of het zoeken naar een nieuwe job. De antwoorden worden verzameld 

met een 7-punten Likertschaal, variërend van 1 (Helemaal oneens) tot 7 (Helemaal eens). Een voorbeelditem is: “Ik 

zal mogelijks actief op zoek gaan naar een nieuwe job binnen de volgende 3 jaar”. De oorspronkelijke Engelse schaal 

is vertaald naar het Nederlands zonder aanpassingen in de formulering. Er is geen hercodering van items uitgevoerd. 

De factoranalyse bevestigt dat alle vijf items een factorlading boven de minimale drempelwaarde hebben. Daarom 

zijn ze gezamenlijk opgenomen in de schaal ‘turnover intentie’, die wordt gemeten op meetmoment 2. De schaal heeft 

een Cronbach’s Alpha van 0.90, wat wijst op een hoge interne consistentie. 
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Onafhankelijke variabele: werklast  

De schaal van Van Veldhoven et al. (2014) wordt gebruikt om werklast te meten. Deze schaal is gebaseerd op de JD-

R-theorie en maakt deel uit van de grotere vragenlijst Beleving en Beoordeling van de Arbeid (VBBA), die de 

psychosociale arbeidsbelasting meet (Van Veldhoven et al.,2014). De schaal meet in hoeverre een individu een 

intensieve job ervaart. De zes bijbehorende items peilen naar de hoeveelheid werk en de tijdsdruk (Van De Voorde et 

al., 2016). Gegevens werden verzameld met een 7-punt Likertschaal, waarbij 1 staat voor ‘Nooit’ en 7 voor ‘Altijd’. Een 

voorbeelditem is: "Heeft u te maken met achterstallig werk?" De oorspronkelijke vragenlijst is in het Nederlands 

opgesteld. Enkele kleine aanpassingen zijn doorgevoerd om de formulering beter af te stemmen op de Vlaamse 

context, zonder de betekenis te wijzigen. Alle items zijn op dezelfde manier geformuleerd, waardoor geen enkel item 

werd gehercodeerd. Na de factoranalyse bleek dat alle items een factorlading boven de minimale drempelwaarde 

hadden. Daarom zijn alle zes items opgenomen in de schaal ‘werklast’, die wordt gemeten op meetmoment 1. De 

Cronbach’s Alpha van deze schaal bedraagt 0.90, wat opnieuw duidt op een hoge interne consistentie. 

 

Moderator: intrinsieke motivatie  

Intrinsieke motivatie wordt gemeten met ‘The Work Extrinsic and Intrinsic Motivation Scale’ (WEIMS) van Tremblay 

et al. (2009). Deze schaal bestaat uit 18 items en beschouwt werkmotivatie als een multidimensionaal concept, 

verdeeld over zes soorten motivatie. De schaal is gebaseerd op de Zelf-Determinatie Theorie van Deci & Ryan (1985). 

Volgens deze theorie streven mensen van nature naar groei en ontwikkeling, waarbij hun omgeving dit proces kan 

ondersteunen of belemmeren. Hierdoor kunnen handelingen voortkomen uit intrinsieke motivatie (vanuit eigen wil) 

of externe motivatie (gestuurd door externe prikkels). De schaal meet intrinsieke motivatie van individuen om zich te 

engageren op het werk. De drie bijhorende items peilen naar de interesse en voldoening die zij uit hun werk halen 

(Tremblay et al., 2009). De antwoorden worden opnieuw verzameld met een 7-punten Likertschaal, gaande van 1 

(Helemaal oneens) tot 7 (Helemaal eens). Een voorbeelditem is: "Ik engageer me voor de voldoening die ik ervaar 

wanneer ik succesvol ben in het uitvoeren van moeilijke taken." Er is geen hercodering van de items toegepast. Uit de 

factoranalyse blijkt dat alle drie de items een voldoende hoge factorlading hebben. Ze zijn opgenomen in de schaal 

‘intrinsieke motivatie’, die wordt gemeten op meetmoment 2. De Cronbach’s alpha van de schaal is 0.85.  

 

Controle variabelen 

In totaal zijn 14 controlevariabelen opgenomen in de vragenlijst. Voor deze studie zijn daarvan vier relevante 

controlevariabelen geselecteerd en meegenomen in de analyse. Deze variabelen werden geselecteerd op basis van 

relevante wetenschappelijke literatuur of de correlatiewaarden.  

 

De eerste controlevariabele is gender. Uit de correlatietabel blijkt dat mannen een lagere werklast ervaren (r = -0.19, 

p < 0,01), terwijl vrouwen een hogere werklast ervaren (r = 0.19, p < 0,01). De bestaande literatuur over het effect van 

geslacht op de turnover intentie geeft aan dat mannelijke leerkrachten een grotere kans hebben om turnover intenties 
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te ervaren in vergelijking met vrouwelijke leerkrachten (Van Eycken et al., 2022; Räsänen et al., 2020; Li & Yao, 2022). 

In de vragenlijst werd gender gemeten aan de hand van drie categorieën: man, vrouw of X. Voor verdere analyses zijn 

twee dummyvariabelen gecreëerd. Dummy man krijgt de waarde 1 voor mannen en 0 voor vrouwen en X. Dummy 

vrouw krijgt de waarde 1 voor vrouwen en 0 voor mannen en X. 

 

De tweede controlevariabele is leeftijd. Allereerst is leeftijd een gangbare controlevariabele (Van Eycken et al., 2022). 

Daarnaast tonen verschillende onderzoeken tegenstrijdige resultaten, wat het interessant maakt om deze variabele 

op te nemen. Uit eerder onderzoek blijkt dat oudere leerkrachten vaker een hogere turnover intentie vertonen (Li & 

Yao, 2022; Räsänen et al., 2020; Harris & Adams, 2007). Tegelijkertijd suggereren andere studies dat oudere en meer 

ervaren leerkrachten juist minder geneigd zijn hun functie te verlaten dan hun jongere collega’s (Nguyen et al., 2020; 

Van Eycken et al., 2022; Räsänen et al., 2020). Leeftijd wordt in de vragenlijst bevraagd in jaren. 

 

De derde controlevariabele is het tewerkstellingspercentage van leerkrachten. De studie van Jerrim & Sims (2021) 

toont aan dat een langere werkweek gepaard gaat met een zwaardere en stressvollere werkbelasting. Deze 

verhoogde, stressvolle werklast wordt door velen beschouwd als een belangrijke factor in de retentieproblemen 

binnen het onderwijs (Foster, 2019; Demerouti et al., 2001). In de vragenlijst werd deze variabele gemeten door de 

respondenten te vragen naar hun werkpercentage. 

 

Contact met de directeur is de laatste controlevariabele. Uit de correlaties blijkt dat er een positieve relatie tussen 

intrinsieke motivatie en contact met de directeur bestaat (r = 0.18, p < 0,01). Dit betekent dat meer contact met de 

directeur gepaard gaat met een hogere intrinsieke motivatie. Leidinggevenden hebben door middel van interacties en 

individuele aandacht immers invloed op de attitudes en gedragingen van hun personeel (Huang et al., 2021; Kim & Yi, 

2018; Bakker & Demerouti, 2018). Deze variabele werd gemeten met de vraag: "Hoeveel contact heeft u met uw 

directeur?" Respondenten konden een antwoord geven op een 7-punten Likertschaal met de volgende categorieën: 

‘Minder dan maandelijks’, ‘Maandelijks’, ‘Meermaals per maand’, ‘Wekelijks’, ‘Meermaals per week’, ‘Dagelijks’ en 

‘Meermaals per dag’. 
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Resultaten 
 

Beschrijvende statistieken 

Op basis van SPSS-analyses werden descriptieve statistieken gegenereerd. In Tabel 3 worden het aantal waarnemingen 

per variabele (N), de gemiddelden (Mean), standaardafwijkingen (SD), Pearson-correlatiecoëfficiënten (r) en de 

Cronbach’s alpha-waarden gerapporteerd voor alle onderzochte variabelen, inclusief de geselecteerde 

controlevariabelen. 

 

Tabel 3: Aantal respondenten, gemiddelde, standaarddeviatie en Pearson correlatie van de variabelen 

Variabele N Mean SD 1 2 3 4 5 6 7 

1. W 346 4.48 1.00 α = 0.900       

2. IM 346 5.57 0.86   -0.01 α = 0.852      

3. TI  346 2.19 1.26 0.19**    -0.27** α = 0.899     

4. Gender a 346 - -   -0.19** 0.03 -0.02 1    

5. Gender b  346 - -    0.19** -0.03 0.02    -0.98** 1   

6. Leeftijd 345 40.23 11.21   -0.03  0.02 -0.10 0.03    0.02 1  

7. Tewerkstelling 346 84.30 26.04    0.07 -0.02 0.02     0.18**   -0.16** -0.10 1 

8. Directeur  346 4.48 1.40    0.08     0.18** -0.05    -0.16**    0.17**       0.15** -0.02 

Met ** = p < 0.01  

Waarbij werklast = W, Intrinsieke motivatie = IM en turnover intentie = TI 

Gender a = dummy man, Gender b = dummy vrouw  

Leeftijd is opgenomen in jaren, tewerkstelling in percentage  

Indien van toepassing, Cronbach alpha’s (α) zijn vermeld 

 

De gemiddelde ervaren werklast bedraagt 4.48 op een schaal van 1 tot 7 (SD = 1.00). De gemiddelde intrinsieke 

motivatie van leerkrachten ligt op 5,57 (SD = 0,86), terwijl de gemiddelde turnover intentie 2,19 bedraagt (SD = 1,26). 

Het gemiddelde contact met de directeur bedraagt 4,48 (SD = 1,40), wat overeenkomt met een frequentie tussen 

'wekelijks' en 'meerdere keren per week'.  

 
Wat betreft de correlaties blijkt dat er een positieve, significante relatie bestaat tussen ervaren werklast en turnover 

intentie (r = 0,19, p < 0,01). Met andere woorden, naarmate de werklast toeneemt, neemt ook de intentie toe om de 

functie te verlaten. Daarentegen is intrinsieke motivatie negatief gecorreleerd met turnover intentie (r = -0,27, p < 

0,01), wat aangeeft dat leerkrachten met een hogere intrinsieke motivatie minder geneigd zijn hun functie te verlaten. 
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Verder blijkt ervaren werklast negatief gecorreleerd te zijn met gender a (r = -0,19, p < 0,01) en positief met gender b 

(r = 0,19, p < 0,01). Dit suggereert dat mannen gemiddeld een lagere werklast rapporteren dan vrouwen. Daarnaast is 

er een positieve, significante correlatie gevonden tussen intrinsieke motivatie en het contact met de directeur (r = 

0,18, p < 0,01), wat impliceert dat meer contact met de directeur samenhangt met een hogere intrinsieke motivatie. 

 

Ook tussen de controlevariabelen onderling worden enkele significante correlaties vastgesteld. Zo correleert het 

tewerkstellingspercentage positief met gender A (r = 0,18, p < 0,01) en negatief met gender B (r = -0,16, p < 0,01), wat 

aangeeft dat mannen gemiddeld een hoger tewerkstellingspercentage rapporteren dan vrouwen. Daarnaast is er 

sprake van een sterke negatieve correlatie tussen gender A en gender B (r = -0,98, p < 0,01), wat bevestigt dat deze 

variabelen elkaar vrijwel perfect uitsluiten. Verder blijkt dat mannen gemiddeld minder contact hebben met de 

directeur, terwijl vrouwen vaker contact rapporteren. Dit blijkt uit een negatieve correlatie tussen gender A en contact 

met de directeur (r = -0,16, p < 0,01) en een positieve correlatie tussen gender B en contact met de directeur (r = 0,17, 

p < 0,01). Ten slotte is het contact met de directeur positief gecorreleerd met het tewerkstellingspercentage (r = 0,15, 

p < 0,01), wat suggereert dat personeelsleden met een hoger werkpercentage vaker contact hebben met de directeur. 

De variabele leeftijd blijkt niet significant gecorreleerd met een van de andere onderzochte variabelen. 
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Hypothesen testen 

Onderstaande tabel 4 presenteert de resultaten van een lineaire regressieanalyse. Deze analyse is uitgevoerd om de 

vooropgestelde hypotheses te toetsen. Het doel van de regressieanalyse is te onderzoeken in hoeverre de afhankelijke 

variabele (turnover intentie) kan worden voorspeld op basis van de onafhankelijke variabele (werklast) en de 

moderator (intrinsieke motivatie). 

 

Controle variabelen 

Model 1 omvat de controlevariabelen gender, leeftijd, tewerkstelling en contact met de directeur, en onderzoekt hun 

relatie met turnover intentie. De analyse toont aan dat dit model slechts 2% van de variantie in turnover intentie 

verklaart (R² = 0.02). Geen van de controlevariabelen bereikt statistische significantie, wat impliceert dat ze in dit 

model geen verklarende kracht hebben. Daarnaast is de F-waarde van het model niet significant (F = 1.15), wat wijst 

op de beperkte geschiktheid van dit model. 

 

Hypothese 1 

In Model 2 wordt het hoofdeffect van ervaren werklast op turnover intentie opgenomen. Dit model is statistisch 

significant (F = 3,11, p < 0,01) en toont een positieve relatie aan tussen de onafhankelijke en afhankelijke variabele. 

Wanneer werklast met 1 eenheid stijgt, stijgt turnover intentie met 0.24 eenheden (b = 0.24, p < 0.001). Dit wijst erop 

dat een hogere werklast samenhangt met een verhoogde intentie om de organisatie te verlaten. Op basis van deze 

bevindingen kan Hypothese 1 worden bevestigd. 

Het model verklaart 5% van de variantie in turnover intentie (R² = 0,05, p < 0,001). Hoewel het model enige verklarende 

waarde heeft, is de generaliseerbaarheid naar de populatie beperkt (adjusted R² = 0,00, p < 0,01). De 

controlevariabelen vertonen in Model 2 opnieuw geen significante effecten. 

 

Hypothese 2 

In Model 3 wordt de moderatorvariabele intrinsieke motivatie toegevoegd, naast de controlevariabelen en ervaren 

werklast. Dit model is statistisch significant (F = 5,97, p < 0,001) en verklaart 13% van de variantie in turnover intentie 

(R² = 0,13, p < 0,001).  

De resultaten tonen een negatieve, significante relatie aan tussen intrinsieke motivatie en turnover intentie. Een 

toename in intrinsieke motivatie met één eenheid, voorspelt een afname van de turnover intentie met 0,40 eenheden 

(b = -0,40, p < 0,001). Deze bevinding ondersteunt Hypothese 2 en suggereert dat leerkrachten met een hogere 

intrinsieke motivatie minder geneigd zijn hun functie te verlaten.  

De generaliseerbaarheid van het model is bovendien toegenomen, zoals blijkt uit de verhoogde adjusted R²-waarde 

(adjusted R² = 0,10, p < 0,001). Verder zijn de controlevariabelen in dit model wederom niet significant. Werklast blijft 

daarentegen een significante voorspeller van turnover intentie (b = 0,23, p < 0,001). 
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Hypothese 3 

Bovendien wordt in het derde model de interactieterm tussen ervaren werklast en intrinsieke motivatie toegevoegd 

om het moderatie-effect te toetsen. Deze interactieterm is samengesteld door de gecentreerde scores van de 

onafhankelijke variabele (werklast) en de moderator (intrinsieke motivatie) met elkaar te vermenigvuldigen. 

Het resultaat toont dat een toename van de interactieterm met één eenheid, een afname van de turnover intentie 

met 0,08 eenheden voorspelt (b = -0,08). Hoewel dit effect in de verwachte richting wijst, is deze regressiecoëfficiënt 

niet statistisch significant. Dit betekent dat de interactie tussen werklast en intrinsieke motivatie geen betrouwbaar 

effect uitoefent op turnover intentie. Op basis van deze resultaten kan Hypothese 3 dan ook niet worden bevestigd. 

 
Tabel 4: Regressiecoëfficiënten en standaardfouten 

Variabelen Model 1 Model 2 Model 3 

 B (standaardfout) Β (standaardfout) Β (standaardfout) 

Constante 0.65 (1.46) 0.80 (1.26) 1.00 (1.21) 

Controlevariabelen    

Gender a 1.47 (1.28) 1.41 (1.26) 1.24 (1.22) 

Gender b 1.56 (1.28) 1.39 (1.26) 1.18 (1.22) 

Leeftijd -0.01 (0.00) -0.01 (0.00) -0.01 (0.00) 

Tewerkstelling 0.00 (0.00) 0.00 (0.00) -0.00 (0.00) 

Contact met directeur -0.05 (0.05) -0.06 (0.05) -0.01 (0.05) 

Onafhankelijke variabele    

Werklast         0.24*** (0.07)       0.23***  (0.07) 

Moderator    

Intrinsieke Motivatie        - 0.40*** (0.08) 

Interactieterm    

Werklast x Intrinsieke motivatie         - 0.08     (0.06) 

𝑅2 0.02     0.05***       0.13*** 

Adj. 𝑅2 0.00    0.00**       0.10*** 

F-waarde 1.15   3.11**       5.97*** 
 

N = 346 

Met ** = p < 0.01 en *** = p < 0.001 

Gender a = dummy man, gender b = dummy vrouw 

Leeftijd is opgenomen in jaren, tewerkstelling in percentage 

Leeftijd, tewerkstelling, contact met de directeur, werklast, intrinsieke motivatie en de interactieterm zijn  

mean centered 
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Discussie            

Het doel van deze masterproef is het onderzoeken van de relatie tussen werklast en turnover intentie binnen het 

Vlaamse onderwijssysteem, met specifieke aandacht voor het modererende effect van intrinsieke motivatie. Op basis 

van relevante literatuur en het JD-R model werden drie hypothesen geformuleerd en getoetst via een grootschalige 

kwantitatieve survey onder leerkrachten uit het basis- en secundair onderwijs in Vlaanderen. 

 

Theoretische implicaties 

De eerste hypothese stelde dat werklast positief gerelateerd is aan turnover intentie. Binnen de theoretische kaders 

wordt werklast beschouwd als een ‘hindrance stressor’ (LePine et al., 2005) die bijdraagt aan verhoogde turnover 

intentie. De bevindingen van dit onderzoek bevestigen deze veronderstelling: leerkrachten die een hogere werklast 

rapporteren, vertonen ook een sterkere neiging om het beroep te verlaten.  

Deze vaststelling sluit aan bij eerdere internationale bevindingen. Zo toonden Arnold en Rahimi (2025) aan dat 

werklast een significante voorspeller is van turnover intentie bij Australische leerkrachten. Heffernan et al. (2022) 

identificeerden werklast als de meest genoemde vertrekreden in hun kwalitatieve studie, en ook Räsänen et al. (2020) 

kwamen in Finland tot vergelijkbare conclusies. De huidige studie bevestigt dus dat dit patroon zich ook manifesteert 

in de Vlaamse context. 

 

De tweede hypothese ging uit van een negatieve relatie tussen intrinsieke motivatie en turnover intentie. Intrinsieke 

motivatie wordt theoretisch beschouwd als een hulpbron die de psychologische basisbehoeften bevredigt en 

werkbetrokkenheid van werknemers stimuleert, wat relateert aan een lagere turnover intentie. Ook deze hypothese 

werd bevestigd: leerkrachten met een hoge intrinsieke motivatie rapporteren significant lagere turnover intentie. 

Deze bevinding is in overeenstemming met eerdere studies, zoals die van Miao (2020) in China en Kim (2018) bij Zuid-

Koreaanse ambtenaren. 

 

De derde hypothese veronderstelde dat intrinsieke motivatie de relatie tussen werklast en turnover intentie zou 

modereren. De JD-R-theorie stelt dat hulpbronnen, zoals intrinsieke motivatie, een buffer kunnen vormen tegen stress 

en werklast. Hoewel het effect in de verwachte richting ging, werd er geen significant interactie-effect vastgesteld. Dit 

impliceert dat intrinsieke motivatie geen significant bufferend effect heeft op de relatie tussen werklast en turnover 

intentie. De hypothese wordt verworpen. 

Een mogelijke verklaring hiervoor ligt in de grenzen van motivatie als beschermende factor door het drempel- of 

verzadigingseffect. Hoewel intrinsiek gemotiveerde werknemers volgens de ZDT (Gagné & Deci, 2005) bereid zijn een 

hogere werklast te accepteren en over een groter doorzettingsvermogen bezitten (Trépanier et al., 2013), bestaat er 

een kantelpunt. Een te hoge werklast kan immers leiden tot uitputting, waardoor motivatie als buffer minder effectief 

wordt. Ook het JD-R model suggereert dat hulpbronnen enkel effectief zijn zolang de werkstress beheersbaar blijft 
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(Schaufeli & Bakker, 2004). Wanneer de werklast te hoog wordt, verliezen zelfs intrinsiek gemotiveerde leerkrachten 

hun veerkracht.  

Daarnaast kunnen contextuele factoren in het onderwijs een rol spelen. Zo vonden Alves et al. (2024) wel een 

modererend effect van motivatie bij Australische auditmedewerkers in de relatie tussen werklast en turnover intentie. 

Het onderwijs kent echter unieke kenmerken. Zo stellen Hakanen et al. (2006) dat onderwijs getypeerd wordt door 

intensief interpersoonlijk contact, wat gepaard gaat met een hoge mate van emotionele arbeid. Deze emotionele 

belasting verhoogt het risico op stress en burn-out, en kan ertoe leiden dat intrinsieke motivatie als hulpbron sneller 

uitgeput raakt. Hoewel intrinsiek gemotiveerde leerkrachten doorgaans beter bestand zijn tegen verhoogde werklast, 

kan bij aanhoudende emotionele druk het beschermende effect van motivatie afnemen (Brotheridge & Grandey, 

2002). Dit kan verklaren waarom intrinsieke motivatie haar bufferende werking verliest in het onderwijs. 

Verder kunnen ook methodologische beperkingen meespelen. Door de cross-sectionele aard van het onderzoek werd 

intrinsieke motivatie slechts op één tijdstip gemeten. Nochtans is motivatie geen statisch gegeven, maar een 

dynamisch proces dat fluctueert naargelang persoonlijke en organisatorische omstandigheden (Ryan & Deci, 2000; 

Oudeyer & Kaplan, 2007; Day & Gu, 2007). Mogelijk manifesteert het modererende effect van motivatie zich pas op 

langere termijn, wat buiten de reikwijdte van dit onderzoek valt. Dit roept de vraag op of intrinsieke motivatie in de 

toekomst wel een significant beschermend effect kan hebben. 

 

Deze studie levert een bijdrage aan het onderzoek naar turnover intentie. Het beantwoordt de oproep van onder meer 

Federičová (2020) en Qin (2021) om meer inzicht te verwerven in het verloopgedrag van leerkrachten binnen Europese 

landen, een onderzoeksdomein dat tot op heden onderbelicht blijft. Ook sluit dit onderzoek aan bij aanbevelingen van 

de Commissie van Wijzen (2023) om te investeren in wetenschappelijk gebaseerd lerarenbeleid. 

Bovendien richt dit onderzoek zich specifiek op de Vlaamse onderwijscontext, wat relevant is gezien turnover intentie 

sterk varieert per land en regio (Federičová, 2020; Qin, 2021). Deze variaties weerspiegelen uiteenlopende 

bestuurlijke, institutionele, markteconomische en maatschappelijke factoren, die elk land een unieke 

onderwijsdynamiek geven. Zo kent Vlaanderen enerzijds een bovengemiddeld hoog investeringsniveau in onderwijs 

in vergelijking met het OESO-gemiddelde (5,5% van het BBP; OECD, 2024), maar anderzijds ook een hoge beleidsdruk 

en complexe verantwoordingsstructuren. Deze verantwoordingsstructuur verschilt van landen waar leerkrachten 

meer autonomie genieten. Daarnaast werken Vlaamse leerkrachten vaak langdurig in een tijdelijk statuut alvorens ze 

vast benoemd worden. Dit aanstellingsbeleid werkt mogelijks meer onzekerheid, demotivatie en verhoogde turnover 

intentie in de hand (Vlaamse overheid, 2023). Ook de huidige arbeidsmarktsituatie, met lerarentekorten en een 

verhoogde werkdruk, vergroot de ervaren belasting en de kans op hogere turnover (Toropova et al., 2021). 

Verder levert dit onderzoek een bijdrage aan de empirische onderbouwing van het JD-R model. De resultaten 

bevestigen dat werklast positief gerelateerd is aan turnover intentie, terwijl intrinsieke motivatie een negatieve relatie 

vertoont binnen het Vlaamse onderwijs. Dit biedt waardevolle inzichten in hoe de balans tussen taakeisen en 

hulpbronnen zich manifesteert in deze specifieke onderwijscultuur. Door te onderzoeken hoe intrinsieke motivatie 
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een beschermende werking uitoefent tegen de negatieve impact van werklast, wordt onderzoek van persoonlijke 

hulpbronnen binnen het JD-R model verbreed. Tot slot draagt dit onderzoek, ondanks het ontbreken van een 

significant modererend effect, bij aan de vraag uit de literatuur naar verder onderzoek over de modererende rol van 

motivatie (Trépanier et al., 2013; Van der Hauwaert et al., 2022). 

 

Hoewel de hypothesen grotendeels werden bevestigd, blijft de verklaarde variantie in turnover intentie beperkt (Adj. 

R² = 0.10, p < .001). Dit suggereert dat werklast en intrinsieke motivatie slechts in beperkte mate bijdragen aan het 

verklaren van verschillen in turnover intentie. Mogelijk bezitten andere taakeisen en hulpbronnen een grotere 

verklarende kracht. Vervolgonderzoek kan zich richten op het opnemen van meerdere dimensies van zowel taakeisen 

als hulpbronnen, om zo een vollediger en genuanceerder inzicht te verkrijgen in de mechanismen die het vertrek van 

leerkrachten beïnvloeden. 

Een andere opvallende bevinding in dit onderzoek is dat leeftijd geen significante verbanden vertoont met de 

onderzochte variabelen. Dit bleek zowel uit de bivariate analyses als uit de regressiemodellen. Vooral in relatie tot 

turnover intentie is dit resultaat opmerkelijk. Eerdere studies tonen immers aan dat jongere leerkrachten, en dan 

vooral zij die zich in de eerste vijf jaar van hun loopbaan bevinden, vaker overwegen het onderwijs te verlaten 

(Europese Commissie, 2020; Education and Training Monitor, 2023; De Witte et al., 2024). Het uitblijven van een 

significant effect in deze studie staat dus haaks op eerdere onderzoeksbevindingen in zowel Vlaamse als Europese 

context, en verdient daarom nadere aandacht. Gezien de toenemende focus op duurzame loopbanen in het onderwijs, 

blijft de rol van leeftijd in relatie tot motivatie en uitstroomintentie immers een relevant onderzoeksdomein. 

Toekomstig onderzoek zou daarom kunnen nagaan hoe deze intenties zich ontwikkelen doorheen verschillende fasen 

van de loopbaan. 

Het onderzoek bevestigt dat gepercipieerde werklast positief samenhangt met turnover intentie, wat het belang 

benadrukt van een genuanceerd inzicht in de aard van die werklast. Door te achterhalen welke vormen van werklast 

het meest belastend zijn, wie ze oplegt en in welke mate ze beïnvloedbaar zijn, kan gericht beleid ontwikkeld worden 

dat duurzame loopbanen ondersteunt. Eerdere studies tonen aan dat vooral secundaire werklast zwaar doorweegt, 

met nadruk op administratieve lasten en planlast, gecategoriseerd als red tape (Fitzgerald et al., 2019; Gavin et al., 

2021; Tiggelaar et al., 2023; Vlaamse Onderwijsinspectie, 2023; Muylaert, 2024). George et al. (2025) maken hierbij 

een relevant onderscheid tussen interne en externe red tape: interne red tape ontstaat binnen de organisatie zelf, 

terwijl externe red tape wordt opgelegd door externe instanties. Dit onderscheid is belangrijk aangezien interne red 

tape enerzijds als schadelijker wordt ervaren, maar anderzijds ook vatbaarder is voor interne beheersing (George et 

al., 2025). Toekomstig onderzoek kan zich, naast de subjectieve beleving van werklast, ook richten op het ontwikkelen 

van nieuwe objectieve meetinstrumenten om in kaart te brengen welke werklastcomponenten proportioneel het 

zwaarst doorwegen. 

In lijn met de ZDT, die motivatie beschrijft als een continuüm van gecontroleerde naar autonome vormen (Ryan & 

Deci, 2000), is het relevant om in toekomstig onderzoek ook bredere motivatietypes in overweging te nemen. Ondanks 
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deze studie zich uitsluitend richtte op intrinsieke motivatie, kan het verrijkend zijn om na te gaan in welke mate 

autonome motivatie een modererend effect uitoefent op de relatie tussen werklast en turnover intentie. Hoewel red 

tape in de onderwijscontext nooit volledig zal verdwijnen, toont eerder onderzoek immers aan dat autonome 

motivatie een belangrijke buffer kan vormen tegen de negatieve gevolgen ervan (Muylaert et al., 2022a). Autonome 

motivatie stelt leerkrachten immers in staat om opgelegde taken als persoonlijk zinvol te ervaren, wat hen helpt om 

externe druk beter het hoofd te bieden (Van den Broeck et al., 2009; Trépanier et al., 2013; Bakker & Demerouti, 

2018). Verdiepend onderzoek naar deze alternatieve motivatiedynamieken kan bijdragen aan een genuanceerd begrip 

van motivatie als beschermende factor binnen het onderwijs. 

Daarnaast kan een cross-nationale vergelijkende studie waardevolle inzichten opleveren. Specifieke kenmerken van 

het Vlaamse onderwijssysteem, zoals de sterke mate van regulering en de daaruit voortvloeiende beperkte autonomie 

voor leerkrachten, kunnen de beschermende werking van intrinsieke motivatie bij hoge werklast verzwakken. In 

onderwijssystemen waarin leerkrachten meer professionele autonomie en vertrouwen ervaren, zou het modererende 

effect van motivatie mogelijk sterker tot uiting komen. Dergelijke cross-culturele vergelijkingen kunnen dan ook 

bijdragen aan een dieper begrip van de contextuele factoren die de relatie tussen werklast, motivatie en turnover 

intentie beïnvloeden. 
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Praktische implicaties en aanbevelingen 

Naast haar theoretische bijdrage biedt deze studie ook waardevolle inzichten voor de onderwijspraktijk. Vanuit een 

bestuurskundig perspectief is het essentieel om het werk van leerkrachten te begrijpen binnen het complexe publieke 

systeem waarin zij opereren. 

Onderwijsinstellingen zijn publieke organisaties met een eigen vorm van governance. Binnen het kader van de 

principal-agent theorie (Jensen & Meckling, 1976) kan de relatie tussen overheid (de principal) en scholen (de agent) 

worden beschouwd als een typisch voorbeeld van beleidsuitvoering in de publieke sector. De overheid bepaalt de 

onderwijskaders en stelt de nodige middelen ter beschikking. Een klassiek kenmerk van deze publieke context is de 

hoge mate van formalisering (Bozeman & Rainey, 1998): regels, procedures en standaarden structureren het werk van 

scholen en leerkrachten. Ze creëren duidelijkheid over verwachtingen, sturen besluitvorming aan en vormen de basis 

voor transparantie en verantwoording, onder andere via prestatiecontracten, inspecties en rapportage (Stacey et al., 

2022). 

De uitvoering van dit beleid ligt bij de scholen, waarbij leerkrachten fungeren als kernfiguren. Zij vervullen de rol van 

wat Lipsky (1980) benoemt als street-level bureaucrats: professionals die in direct contact staan met burgers en daarbij 

beschikken over discretionaire ruimte. Deze autonomie stelt leerkrachten in staat om pedagogische keuzes af te 

stemmen op hun klascontext.  

Schoolleiders en -besturen bevinden zich op het snijvlak van beleidsdoelstellingen en dagelijkse onderwijspraktijk. 

Met beperkte middelen moeten zij strategisch omgaan met personeelsbeleid, motivatie, werkdruk en 

onderwijskwaliteit. Als brugfiguren tussen beleid en leerkrachten spelen ze een sleutelrol in het vormgeven van een 

gedragen en realistisch schoolbeleid en in het ondersteunen van leerkrachtenwelzijn  (Day et al., 2016). 

De resultaten van dit onderzoek zijn ook relevant voor andere actoren. De succesvolle implementatie van 

onderwijsbeleid vereist immers samenwerking tussen diverse partners, zoals opleidingsinstellingen, 

welzijnsorganisaties en de VDAB (Klijn & Koppenjan, 2016). Enkel via gedeelde verantwoordelijkheid en structurele 

samenwerking kunnen duurzame oplossingen gevonden worden voor complexe uitdagingen zoals werkdruk en 

personeelsverloop. Met andere woorden biedt deze studie waardevolle inzichten voor bovengenoemde actoren, die 

elk vanuit hun eigen positie kunnen bijdragen aan het herdenken en versterken van het leerkrachtenberoep. 

 

Onderzoek naar turnover intenties biedt waardevolle inzichten in de gezondheid van het onderwijsveld. Wanneer 

leerkrachten overwegen om het onderwijs te verlaten kan dit wijzen op onderliggende knelpunten binnen het beroep 

die kunnen leiden tot een verminderde werkbetrokkenheid, dreigend verlies aan menselijk kapitaal en toekomstige 

kosten voor werving en opleiding (Ladd, 2011; Parker & Kohlmeyer, 2005). Zoals besproken in hoofdstuk 2, zorgt een 

hoge uitstroom voor negatieve gevolgen in de schoolwerking: het verstoort de leerervaring van leerlingen en verhoogt 

de werkdruk voor collega’s en schoolleiders. 

Tegelijk vormt het onderwijs de ruggengraat van zowel de toekomstige economische groei als de sociale samenhang 

in Vlaanderen (Dewilde, 2019). Deze maatschappelijke waarde wordt erkend door de Vlaamse regering (2024): “Hoe 
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meer jonge Vlamingen we kunnen laten genieten van hoogstaand onderwijs, hoe beter onze toekomstige welvaart 

gegarandeerd is”. Om deze ambitie waar te maken, zijn voldoende gekwalificeerde en gemotiveerde leerkrachten 

nodig. De onderwijskwaliteit hangt immers nauw samen met de bekwaamheid van het personeel en de ondersteuning 

die zij ontvangen (Commissie van Wijzen, 2023).  

Een doordacht en strategisch HR-beleid is essentieel om leerkrachten gemotiveerd, betrokken en inzetbaar te houden 

binnen een steeds veeleisendere onderwijswerkomgeving. HR-beleid biedt niet alleen een kader voor rekrutering en 

retentie, maar speelt ook een centrale rol in het versterken van welzijn en het voorkomen van uitval (Bakker & 

Demerouti, 2007). Recente gegevens benadrukken deze noodzaak: volgens de Vlaamse Werkbaarheidsmonitor vormt 

hoge werkdruk het meest voorkomende werkbaarheidsrisico in het onderwijs (SERV, 2024). Empirisch onderzoek 

toont bovendien aan dat duurzaam HRM significant bijdraagt aan het verlagen van de intentie om de organisatie te 

verlaten. Werknemers die duurzaam HRM ervaren, beschouwen hun werk als betekenisvoller, wat hun loyaliteit 

versterkt en hun neiging tot vertrek verlaagt (Guerci et al., 2019). Een kwaliteitsvol HR-beleid dat inzet op begeleiding, 

professionele ontwikkeling, is dan ook cruciaal. Dit besef wordt gedeeld door de Vlaamse Regering (2024), die in haar 

regeerakkoord expliciet het belang benadrukt van krachtig personeelsbeleid doorheen de volledige loopbaan van 

leerkrachten in onderwijsinstellingen. 

De resultaten van dit onderzoek kunnen bijdragen aan het ontwikkelen van beleid dat gericht is op het behouden van 

leerkrachten. Turnover intenties kunnen namelijk een signaal zijn dat er een kloof bestaat tussen het beleid, de 

verwachtingen van leerkrachten en de realiteit op de werkvloer. Door beter te begrijpen welke factoren deze intenties 

beïnvloeden, kunnen beleidsmakers doelgerichter ingrijpen. Op die manier draagt dit onderzoek bij aan het versterken 

van de kwaliteit en duurzaamheid van het Vlaamse onderwijs (Federičová, 2020). 

 

Dit onderzoek bevestigt dat het verlagen van de werklast en het versterken van intrinsieke motivatie belangrijke 

aangrijpingspunten vormen om duurzame tewerkstelling in het onderwijs te ondersteunen. Eerder onderzoek toont 

aan dat beleidsmaatregelen zoals kleinere klasgroepen, meer voorbereidingstijd en het verminderen van 

administratieve lasten daadwerkelijk bijdragen aan een lagere werkdruk voor leerkrachten (Dibbon, 2004; McGrath-

Champ et al., 2018). Tegelijkertijd benadrukt de ZDT dat duurzame inzetbaarheid toeneemt wanneer de fundamentele 

psychologische behoeften voldoende vervuld worden (Ryan & Deci, 2000). Dit houdt in dat ook taken met een beperkt 

intrinsiek motiverend karakter toch met betrokkenheid kunnen worden uitgevoerd, op voorwaarde dat leerkrachten 

voldoende handelingsvrijheid ervaren in de manier waarop zij hun werk invullen (Van den Broeck et al., 2009). HR-

strategieën zoals het vergroten van autonomie, het bieden van inspraak in besluitvorming en het stimuleren van 

professionele ontwikkeling kunnen aldus bijdragen aan het verlagen van de intentie om het beroep te verlaten. 

Daarnaast blijkt uit het onderzoek van Heffernan et al. (2022) dat ook de maatschappelijke, politieke en mediale 

beeldvorming van het lerarenberoep een significante invloed uitoefent op motivatie en werkbeleving. Wanneer 

leerkrachten erkenning en waardering ervaren voor zowel hun werklast als hun emotionele inzet, stijgt hun 

werktevredenheid en daalt de intentie om het beroep te verlaten. 
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Limieten en toekomstig onderzoek  

Dit onderzoek vertrekt vanuit de percepties van leerkrachten. De drie onderzochte constructen worden gemeten in 

hun subjectieve vorm, wat impliceert dat de resultaten afhangen van persoonlijke interpretaties en oordelen (Cain, 

2007). Eerder onderzoek bevestigt dat gegevens op individueel werknemersniveau cruciaal zijn om het inzicht in 

personeelsverloop binnen de publieke sector te verdiepen (Nguyen et al., 2022). Bovendien sluiten 

beleidsmaatregelen die rekening houden met de beleving van betrokkenen beter aan bij hun actuele zorgen en 

behoeften. Dit vergroot niet alleen het draagvlak, maar verhoogt ook de effectiviteit van het beleid (Van der Kroon et 

al., 2006). 

Tegelijkertijd brengt zelfrapportagemethodologie enkele beperkingen met zich mee, waaronder mogelijke 

onnauwkeurigheden en fouten in zelfinschatting (Creagh et al., 2025). Bovendien kunnen sociaal wenselijke 

vertekeningen niet uitgesloten worden. Dit treedt op wanneer respondenten antwoorden geven op basis van wat zij 

als sociaal aanvaardbaar of correct beschouwen, in plaats van hun werkelijke percepties. Dergelijk antwoordgedrag 

kan leiden tot meetfouten en vertekening van de resultaten. Om dit risico te minimaliseren, werd tijdens de 

dataverzameling benadrukt dat deelname volledig anoniem was en dat de antwoorden niet tot individuele personen 

konden worden herleid. 

Daarnaast bestaat het risico op common method bias, een meetvertekening die kan optreden wanneer alle variabelen 

op eenzelfde wijze worden gemeten (Gideon, 2012). Om dit risico te beperken en de betrouwbaarheid van de 

metingen te verhogen, werd de vragenlijst in twee fasen afgenomen. In de eerste fase werden de onafhankelijke 

variabelen gemeten. Twee weken later volgden de metingen van de afhankelijke variabelen en de moderator. 

Hoewel het gebruik van time-lagged data een verbetering biedt ten opzichte van een puur cross-sectioneel ontwerp, 

blijft de analyse beperkt tot een momentopname. Kortetermijnveranderingen kunnen de resultaten beïnvloeden, 

waardoor alleen correlaties kunnen worden vastgesteld en geen causale verbanden (Van Thiel, 2021). Een 

longitudinale studie met meerdere meetmomenten zou deze beperking kunnen verhelpen en meer inzicht bieden in 

langetermijntrends. 

Daarnaast kan kwalitatief onderzoek een waardevolle aanvulling bieden, aangezien het meer ruimte biedt voor 

doorvragen en diepere interpretatie (Van Thiel, 2015). De grootschalige, kwantitatieve aanpak van dit onderzoek zorgt 

immers voor standaardisatie en generaliseerbaarheid van de resultaten, maar kent ook enkele beperkingen. Zo is een 

vragenlijst beperkt in het vastleggen van bepaalde nuances in de antwoorden, omdat respondenten gebonden zijn 

aan vooraf gedefinieerde antwoordopties. Dit kan ertoe leiden dat zij gedwongen worden het meest geschikte 

antwoord te kiezen, zonder de mogelijkheid om hun perceptie volledig te verduidelijken (De Pelsmacker & Van 

Kenhove, 2014). 

Een andere beperking van dit onderzoek betreft de steekproefselectie, waarbij mogelijk sprake is van selectiebias. 

Aangezien scholen zelf kozen om deel te nemen en leerkrachten de vragenlijst op vrijwillige basis invulden, bestaat 

het risico dat bepaalde groepen onder- of oververtegenwoordigd zijn (Heckman, 1979). Toekomstig onderzoek zou 
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baat hebben bij een aselecte steekproef om selectiebias te verminderen en de representativiteit te vergroten 

(Smaling, 2014). 

Daarnaast speelt de spreiding van de respondenten een rol. Hoewel het onderzoek een hoge respons behaald heeft, 

zijn de verschillende provincies niet evenredig vertegenwoordigd. Dit kan de generaliseerbaarheid van de resultaten 

beïnvloeden en leiden tot representativiteitsbias (Lee et al., 2012). Onderzoek wijst uit dat turnover intentie sterk 

varieert, zowel tussen landen als binnen landen, afhankelijk van regio en schoolcontext (Qin, 2021). Regio’s kunnen 

bijvoorbeeld invloed hebben op de mate van diversiteit binnen scholen. Er is aangetoond dat een heterogenere 

leerlingenpopulatie de werkdruk op leerkrachten verhoogt (Raad Basisonderwijs, 2024). In regio’s met grotere 

diversiteit, zoals de gemeenten rond Brussel, kan de perceptie van werklast en turnover intentie sterker aanwezig zijn 

dan in minder diverse regio’s. De over- of ondervertegenwoordiging van bepaalde regio’s kan deze dynamiek 

beïnvloeden en vormt een mogelijke beperking bij de interpretatie van de resultaten. 
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Conclusie  

Het Vlaamse onderwijs staat vandaag voor verschillende uitdagingen: toenemende werkstress (Ronfeldt et al., 2013; 

Tiggelaar et al., 2023), hoge uitstroom (OECD, 2024), lerarentekorten (Federičová, 2020; OECD, 2024) en dalende 

leerlingenprestaties (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2023). De Commissie van Wijzen (2023) 

formuleerde een blauwdruk voor een modern HR- en organisatiebeleid, gesteund op het creëren van werkbaar werk 

en het stimuleren van duurzame inzetbaarheid. 

De centrale onderzoeksvraag van deze masterproef luidt: Hoe beïnvloedt de gepercipieerde werklast de turnover 

intentie van leerkrachten in het Vlaamse onderwijs? Daarnaast werd onderzocht in welke mate intrinsieke motivatie 

de relatie tussen werklast en turnover intentie kan versterken of verzwakken. Deze onderzoeksvragen worden 

beantwoord via een grootschalig cross-sectioneel, time-lagged surveyonderzoek onder 346 Vlaamse leerkrachten uit 

het lager en secundair onderwijs.  

Op basis van het JD-R model werden drie hypothesen geformuleerd en getoetst via een regressieanalyse, uitgevoerd 

in SPSS. De resultaten bevestigen dat een hogere werklast gepaard gaat met een verhoogde turnover intentie, terwijl 

intrinsieke motivatie deze intentie verlaagt. Het verwachte modererende effect van intrinsieke motivatie werd niet 

bevestigd.  

Deze bevindingen leveren een bijdrage aan de literatuur over lerarenturnover in Europese contexten (Federičová, 

2020; Qin, 2021), ondersteunen de oproep tot wetenschappelijk onderbouwd lerarenbeleid (Commissie van Wijzen, 

2023), bieden empirische inzichten voor de basisrelaties binnen het JD-R model, en verrijken het onderzoek rond de 

rol van motivatie als modererende factor  (Trépanier et al., 2013; Van der Hauwaert et al., 2022).  

Voor vervolgonderzoek wordt een longitudinaal design aanbevolen, met een aselecte steekproef en een evenwichtige 

provinciale spreiding. Daarnaast kan kwalitatief onderzoek de ervaringen van leerkrachten nog meer verdiepen. 

Verder kan toekomstig onderzoek zich richten op een bredere set taakeisen en hulpbronnen om een dieper inzicht te 

verkrijgen in de onderliggende mechanismen van leerkrachtenverloop. Daarnaast kan onderzocht worden of andere 

vormen van motivatie zoals onderscheiden binnen de ZDT een sterker modererend effect uitoefenen. Tot slot kan een 

cross-nationale vergelijking bijkomende inzichten opleveren over de rol van contextuele factoren binnen de 

onderzochte relaties. 

Dit onderzoek biedt waardevolle inzichten voor schoolleiders en -besturen, beleidsmakers en samenwerkingspartners. 

De bevindingen benadrukken het belang van een strategische aanpak van zowel werklast als motivatie om een 

duurzame en veerkrachtige onderwijssector te ondersteunen. Hiermee kunnen gerichte HR-strategieën en 

beleidsmaatregelen ontwikkeld worden die bijdragen aan de continuïteit en kwaliteit van het onderwijs (Carver-

Thomas & Darling-Hammond, 2017; Federičová, 2020) en de toekomstige welvaart in Vlaanderen (Dewilde, 2019; 

Vlaamse Regering, 2024). 
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Appendices             

Appendix 1: Factorladingen          

Tabel 5: Factorladingen 

Schaal Beschrijving Werklast 
Intrinsieke 

motivatie 

Turnover 

intentie 

WL_L1_1 

 

Heeft u te veel werk te doen? 
0.81   

WL_L1_2 

 

Moet u extra hard werken om taken af te krijgen? 
0.86   

WL_L1_3 

 

Moet u zich haasten in uw werk? 
0.84   

WL_L1_4 

 

Heeft u te maken met achterstallig werk? 
0.67   

WL_L1_5 

 

Heeft u problemen met het werktempo? 
0.72   

WL_L1_6 

 

Heeft u problemen met de werkdruk? 
0.79   

IM_L2_1 

 

Omdat ik veel plezier haal uit het leren van nieuwe dingen. 
 0.81  

IM_L2_2 

 

Voor de voldoening die ik ervaar bij het aangaan van 

interessante uitdagingen 
 

 0.92  

IM_L2_3 

 

Voor de voldoening die ik ervaar wanneer ik succesvol ben in het 

uitvoeren van moeilijke taken 

 

 0.71  

TI_L2_1 

 

Ik zal volgend jaar waarschijnlijk een nieuwe job zoeken. 
  0.87 

TI_L2_2 

 

Ik denk vaak aan stoppen met mijn huidige job 
  0.84 

TI_L2_3 

 

Ik heb niet veel vooruitzichten in deze school 
  0.54 

TI_L2_4 

 

Ik zal mogelijks actief op zoek gaan naar een nieuwe job binnen 

de volgende 3 jaar 

 

  0.90 

TI_L2_5 Het zou kunnen dat ik volgend jaar stop met mijn huidige job   0.91 

     

 


