
28 Tijdschrift voor Hoger Onderwijs 35 (4), 28-51

De kracht van trajectcoaching in het 
academisch integratieproces van 
eerstejaarsstudenten

Veerle Vanoverberghe1, Dorien Noyens, Jonas Willems 
& Vincent Donche 

Samenvatting: De Arteveldehogeschool voorziet voor iedere eerstejaarsstudent begeleiding in de 
vorm van trajectcoaching. Een longitudinaal survey onderzoek bij 1344 eerstejaarsstudenten werd 
opgezet om na te gaan of deze trajectcoaching het academisch integratieproces van de studenten 
bevordert. Cruciale kenmerken van academische integratie werden drie maal gedurende het eerste 
opleidingsjaar gemeten. Concreet werd er nagegaan hoe studenten trajectcoaching ervaren aan de 
hand van beschrijvende statistieken. Gebruikmakend van regressieanalyses werd tevens onder-
zocht wat de impact is van de ervaren trajectcoaching op academische integratie en welke vorm 
van trajectcoaching, namelijk individuele of groepscoaching, het meest effectief is. Uit de resulta-
ten blijkt dat trajectcoaching krachtig is in het bevorderen van het academisch integratieproces op 
voorwaarde dat de trajectcoach autonomie- en structuurondersteunend is. Ook de betrokkenheid 
van medestudenten in de trajectcoaching is een hefboom voor het bevorderen van kenmerken van 
academische integratie. Trajectcoaching georganiseerd in groepssessies blijkt meer effectief dan 
individuele trajectcoaching of de combinatie van beiden.
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Inleiding
Internationaal onderzoek toont aan dat heel wat studenten die starten aan een op-
leiding hoger onderwijs vroegtijdig a"aken of een substantiële studievertraging 
oplopen (OECD, 2012; Declercq & Verboven, 2014a). Ook in Vlaanderen zien we 
deze tendens terugkeren. Van de leerlingen met een diploma secundair onderwijs uit 
2006, behaalde slechts 52% een professioneel of academisch bachelor diploma na zes 
jaar, en slechts 30% behaalde het diploma binnen de voorziene termijn van drie jaar 
(Declercq & Verboven, 2014b). Verder werd ook vastgesteld dat een toenemend aan-
tal studenten tijdens het eerste jaar van studierichting verandert (Vlaams Parlement, 
2012), en dat slechts 40% van alle eerstejaarsstudenten volledig slaagt in hun eerste 
jaar hoger onderwijs (Hogeronderwijsadministratie, 2008).

In de voorbije vier decennia zijn er honderden peer reviewed studies verschenen in 
de (inter)nationale onderzoeksliteratuur die zich op een of ander wijze hebben ge-
richt op het beschrijven en verklaren van studiesucces bij eerstejaarsstudenten (De 
Clercq, Galand, Dupont, & Frenay, 2013; Jansen & Bruinsma, 2005; Richardson, 
Abraham, & Bond, 2012). Vele van deze studies focussen op statische determinan-
ten van studiesucces, zoals bijvoorbeeld de achtergrondkenmerken geslacht of voor-
opleiding (Long, Latarola, & Conger, 2009; Richardson et al., 2012). Wanneer stu-
denten de overstap maken naar het hoger onderwijs, beïnvloeden echter niet alleen 
deze studentkenmerken, maar ook meer dynamische, omgevingsgebonden factoren 
de studieresultaten van studenten. Meer bepaald wees onderzoek uit dat cruciale 
kenmerken in het academische integratieproces zoals academisch zelfconcept, het 
bekwaamheidsgevoel ten aanzien van studeren (‘zelfe#ectiviteit’), re$ectief denken, 
autonome motivatie, en betrokkenheid bij de gekozen studierichting (‘studietevre-
denheid’) belangrijke voorspellers zijn voor studiesucces in het eerste jaar hoger 
onderwijs (Phan, 2009; Torenbeek, Jansen, & Hofman, 2010; Van Daal, Coertjens, 
Delvaux, Donche, & Van Petegem, 2013). 

Internationaal onderwijsonderzoek concentreert zich ook hoe langer hoe meer op de 
veranderlijke rol van deze kenmerken in het academisch integratieproces overheen 
het eerste jaar hoger onderwijs, alsook op het mogelijk verschil dat hierin kan wor-
den gemaakt in functie van de studievoortgang van eerstejaarsstudenten (Noyens, 
Donche, Coertjens, & Van Petegem, 2017). Zo stellen recente studies veranderingen 
vast in studiemotivatie (Kyndt et al., 2015) en in het academisch bekwaamheidsge-
voel (Putwain en Sander, 2016) overheen en na de overgang naar het hoger onderwijs 
(Noyens et al., 2017). Deze veranderlijkheid impliceert ruimte voor beïnvloeding van 
deze kenmerken, die mogelijk ook kan leiden tot positieve stimulansen voor studie-
voortgang. 
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Veel hoger onderwijsinstellingen staan voor de uitdaging om het academische inte-
gratieproces te faciliteren. Centraal staat hierin het creëren van een e#ectieve leer-
omgeving waarin studenten academische vaardigheden en attitudes verder kunnen 
ontwikkelen, bijvoorbeeld via processen van coaching en begeleiding. Internationaal 
wordt tevens het belang van begeleidings- en ondersteuningsinitiatieven bij de start 
aan het hoger onderwijs benadrukt, in functie van het bevorderen van het integratie-
proces van eerstejaarsstudenten (Europese Commissie, 2014).

Wetenschappelijk empirisch onderzoek naar de rol van studentenbegeleidingsinitia-
tieven in het academisch integratieproces is echter schaars. Vandaar dat deze studie 
beoogt om meer inzicht te krijgen in de impact van trajectcoaching op het academi-
sche integratieproces van eerstejaarsstudenten.

Theoretisch kader 
De voorliggende studie richt zich op een aantal kenmerken die een cruciale rol spelen 
in het academische integratieproces: studiemotivatie, studietevredenheid, zelfopvat-
tingen en re$ectievaardigheden, en op de invloed die op deze factoren uit kan gaan 
vanuit de onderwijsleeromgeving en ondersteuning door trajectcoaching. We rich-
ten ons op deze vier kenmerken omdat ze voorspellers zijn voor studiesucces (Phan, 
2009; Richardson et al., 2012; Van Daal et al., 2013) en op korte termijn veranderlijk 
kunnen zijn in de context van het hoger onderwijs (Kyndt et. al., 2015; Putwain & 
Sander, 2016). In wat volgt schetsen we beknopt de theoretische rationale voor de 
selectie van deze concepten en de rol van de onderwijsleeromgeving in het academi-
sche integratieproces. 

Studiemotivatie 

Studiemotivatie is een belangrijke factor bij studenten, zowel bij het maken van de 
studiekeuze alsook bij het voortzetten van hun studies in het hoger onderwijs. Stu-
denten kunnen verschillende motieven hebben om te studeren zoals het willen be-
halen van goede studieresultaten of uit sterke interesse voor de leerinhouden. De 
zelfdeterminatietheorie (Deci & Ryan, 2000) maakt op vlak van motivationele drijf-
veren een onderscheid tussen autonome motivatie (willen studeren), gecontroleerde 
motivatie (moeten studeren) en amotivatie (gebrek aan motivatie) (Vansteenkiste, 
Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens, 2009).
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Studenten die autonoom gemotiveerd zijn, studeren omdat ze de leerinhouden op 
zich interessant vinden of omdat ze deze waardevol en persoonlijke relevant vinden. 
Studenten die studeren vanuit een interne of externe druk zijn eerder gecontroleerd 
gemotiveerd. Zo kunnen studenten studeren om positieve gevoelens te creëren (bv. 
trots), om negatieve gevoelens te vermijden (bv. schaamte) of om een beloning te 
krijgen van bijvoorbeeld ouders, vrienden of docenten. 
Naast de kwaliteit van motivatie, beschrij! het derde kenmerk ‘amotivatie’ meer de 
kwantiteit van motivatie. Geamotiveerde studenten vertonen een gebrek aan motiva-
tie, zijn vaak apathisch, en maken zich weinig zorgen over hun studies. 
Eerder onderzoek wees uit dat deze kenmerken van motivatie gerelateerd zijn aan 
studievaardigheden en academische prestaties (Donche, Coertjens, Van Daal, De 
Maeyer, & Van Petegem, 2014; Vansteenkiste et al., 2009; Vanthournout et al., 2012). 
Zo blijkt autonome motivatie positief geassocieerd te zijn met studiesucces en met 
meer zelfgestuurd en diepgaand leren. Gecontroleerde en gedemotiveerde studenten 
daarentegen zijn vaak meer stuurloos in het leren, hebben een lager welbevinden, 
en hebben meer kans om vroegtijdig uit te vallen in het eerste jaar hoger onderwijs. 

Studietevredenheid

Naast studiemotivatie speelt ook studietevredenheid een belangrijke rol in het acade-
misch integratieproces. Studietevredenheid gaat om het zich verbonden of betrokken 
voelen met of bij de gekozen opleiding. Eerder onderzoek wees uit dat de mate waarin 
studenten zich verbonden voelen met hun studie een belangrijke voorspeller is voor 
studiesucces in het eerste jaar hoger onderwijs (Van Daal et al., 2013). Zo blijkt dat 
studenten die zich sterker verbonden voelen met hun studie tijdens het eerste of het 
tweede semester van het eerste jaar hoger onderwijs, een grotere kans hebben om de 
studierichting verder te zetten in het volgende academiejaar, en een hoger percentage 
van de opgenomen credits behalen op het einde van het eerste jaar hoger onderwijs.

Zelfopvattingen

Ook de zelfopvattingen van studenten zijn belangrijk voor een succesvol integratie-
proces. Voorgaand onderzoek wees uit dat het bekwaamheidsgevoel of de ‘zelfe#ec-
tiviteit’ van studenten op het vlak van studievaardigheden en de inschatting van de 
bekwaamheid ten aanzien van de gekozen opleiding in het algemeen (academisch 
zelfconcept), matige tot sterke voorspellers zijn van studieprestaties (De Clercq, 
 Galand, Dupont, & Frenay, 2013; Van Daal et al., 2013; Van Soom & Donche, 2014). 
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Resultaten van eerder onderzoek tonen aan dat studenten die zich e#ectiever vin-
den in studeren, meer kans hebben om hun studie verder te zetten en een hoger 
percentage aan credits behalen (Van Daal et al., 2013). Studenten die sterker het ge-
voel hebben hun opleiding in het eerste jaar hoger onderwijs aan te kunnen, behalen 
doorgaans een hoger percentage aan credits (Van Soom & Donche, 2014).

Reflectievaardigheden

Re$ectief denken is een proces van interne evaluatie waarin een student zijn eigen 
handelen in vraag stelt, en op zoek gaat naar betere manieren om bepaalde taken uit 
te voeren (Kember et al., 2000). Voorgaand onderzoek wees uit dat de mate waarin 
studenten re$ectief denken positief gerelateerd is aan studievoortgang (Phan, 2009). 
Studenten die hun eigen handelen meer in vraag stellen, blijken minder kans te ma-
ken om vroegtijdig af te haken in hun studie in het eerste jaar hoger onderwijs. 

De rol van de leeromgeving in het academisch integratieproces

Het academisch integratieproces kan niet los worden gezien van de rol van de on-
derwijsleeromgeving waarin eerstejaarsstudenten worden ondergedompeld. Acade-
mische integratie wordt immers zowel beïnvloed door de ervaren begeleiding als de 
kwaliteit van de begeleiding zelf (Entwistle, McCune, & Hounsell, 2003; Struyven, 
Dochy, Janssens, & Gielen, 2006). We lichten achtereenvolgens toe welke rol de (erva-
ren) onderwijsleeromgeving speelt in het ontwikkelen van motivatie en studietevre-
denheid en in veranderingen van zelfopvattingen en re$ectievaardigheden. 

Het aanbieden van een krachtige onderwijsleeromgeving speelt een cruciale rol in het 
creëren van positieve ontwikkelingen in motivationele variabelen (o.a. Vanhoof et al., 
2012). Onderzoek wees uit dat wanneer studenten zich door hun docent ondersteund 
voelen, dit een positieve weerslag kan hebben op hun motivatie (Vansteenkiste, Soe-
nens, Sierens, & Lens, 2005). Studenten ervaren docenten als ondersteunend als deze 
enerzijds duidelijke afspraken maken (structuurondersteuning), maar anderzijds de 
nodige keuzevrijheid bieden (autonomieondersteuning). Eerder onderzoek wees uit 
dat structuurondersteuning niet los kan worden gezien van autonomieondersteu-
ning, en de interactie tussen beiden positieve e#ecten bewerkstelligt op motivatie en 
prestaties (Jang, Reeve, & Deci, 2010; Sierens, 2010; Vanhoof et al., 2012).

Naast deze kenmerken speelt ook betrokkenheid een belangrijke rol. Wanneer do-
centen betrokkenheid tonen en de studenten die ervaren, blijkt dit een positieve in-
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vloed te hebben op motivatie (Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, & Deci, 2004). 
Hierbij gaat het om de mate waarin docenten een pedagogisch zorgende context 
scheppen en waarbij zij zich toegankelijk en ondersteunend opstellen. In de con-
text van het hoger onderwijs werd recent aangetoond dat studenten die een sterkere 
betrokkenheid ervaren van de docent of coach, sterker autonoom gemotiveerd zijn 
om te studeren (Vanthournout, Donche, Gijbels, Speltincx, Mertens, & Van Petegem, 
2011; Vanthournout, Vandermeulen, De Maeyer, & Gijbels, 2016). In datzelfde op-
zicht kan worden verondersteld dat ook de betrokkenheid van medestudenten een 
belangrijke rol kan spelen in het bevorderen van motivatie. 

Ten aanzien van de mogelijke ontwikkeling van zelfopvattingen hee! eerder onder-
zoek uitgewezen dat de onderwijsleeromgeving hierin een cruciale rol kan spelen. 
Zo wees onderzoek van Schunk en collega’s uit dat het implementeren van bepaalde 
instructionele procedures kan leiden tot verhoogde zelfe#ectiviteit van leerlingen. 
Schunk (1985) vond bijvoorbeeld dat het verbaal aanmoedigen van leerlingen om 
hun eigen doelen te stellen, zowel een positieve invloed had op het zel%eeld als op 
de inzet om de doelen te bereiken. In een andere studie besluit Schunk (1987) dat 
het betrekken van peers in de les tekortkomingen in vaardigheden van leerlingen 
kan helpen remediëren, en het niveau van de zelfe#ectiviteit kan verhogen. In de 
context van het eerste jaar hoger onderwijs vonden Brouwer, Jansen, Flache en Hof-
man (2016) positieve, signi&cante relaties tussen zelfe#ectiviteit enerzijds en geperci-
pieerde ondersteuning van docenten en medestudenten anderzijds. Bong en Skaal-
vik (2003) stellen dat sociale vergelijking en positieve bekrachtiging van belangrijke 
personen een invloed kan hebben op zowel zelfconcept als zelfe#ectiviteit, wat het 
belang van de betrokkenheid van docenten en medestudenten in de evolutie van het 
zel%eeld van studenten verder benadrukt. 

De onderwijsleeromgeving kan verder ook een belangrijke rol spelen in het ontwik-
kelen van re$ectievaardigheden. Rogers (2001) stelt dat, om re$ectie bij studenten in 
de context van het hoger onderwijs te faciliteren, het essentieel is om een omgeving te 
creëren die rijk is aan factoren die re$ectie ondersteunen. Dergelijke factoren zijn o.a. 
autonomie, e#ectieve feedback, verbondenheid met medestudenten, en toegankelijk-
heid van de docenten. Deze onderzoeker gaat verder dat het aanbieden van gestruc-
tureerde ervaringen belangrijk is in het ontwikkelen van technieken die re$ectievaar-
digheden bevorderen. Deze gestructureerde ervaringen kunnen zowel individueel als 
in groep worden aangeboden; resultaten van onderzoek naar de e#ectiviteit van deze 
methodologieën zijn echter niet eenduidig (Rogers, 2001).

De auteurs zijn niet op de hoogte van bestaand voorgaand onderzoek dat speci&ek de 
invloed van de leeromgeving op studietevredenheid (verbondenheid aan opleiding) 
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van studenten bestudeerde. Een studie van Berger en Milem (1999) toonde echter 
wel aan dat de leeromgeving, hier onderzocht als de betrokkenheid en ondersteuning 
van medestudenten en docenten, positief samenhangt met algemene academische 
integratie en verbondenheid aan de universitaire studie van eerstejaarsstudenten. 
Ook ander onderzoek toont aan dat ondersteuning van ‘peers’ en docenten zeer be-
langrijk is voor academische integratie van studenten in het hoger onderwijs (o.a. As-
tin, 1993; Tinto, 2010). Vanuit deze gedachtegang wordt in deze studie een positieve 
samenhang verwacht tussen betrokkenheid en ondersteuning van medestudenten en 
docenten enerzijds en studietevredenheid anderzijds. 

Deze studie
Vanuit de vaststelling dat hoger onderwijsinstellingen voor de uitdaging staan om de 
overstap van het secundair naar het hoger onderwijs te ondersteunen omwille van de 
hoge studieuitvalcijfers, gaat deze studie de e#ectiviteit van bestaande begeleidingsini-
tiatieven na op cruciale kenmerken in het academische integratieproces van studen-
ten. Meer bepaald vindt dit onderzoek plaats binnen de Arteveldehogeschool (Gent), 
waar men alle eerstejaarsstudenten ondersteunt via trajectcoaching. Trajectcoaches 
begeleiden de studenten van kortbij en voorzien tweewekelijkse tot maandelijkse con-
tactmomenten. Zij zijn het eerste aanspreekpunt voor de studenten en hebben een sig-
naalfunctie. Ze zullen, indien nodig, de studenten doorverwijzen naar andere, meer 
speci&eke vormen van begeleiding zoals leercoaching (begeleiding bij studiemethode), 
taalcoaching (begeleiding bij academische taalvaardigheden), trajectbeheer (begelei-
ding bij opmaak inschrijvingsprogramma), en de dienst studentenvoorzieningen.

Studenten leren in trajectcoaching re$ecteren en passen dit vervolgens toe op hun 
studievoortgang. Hierbij is er expliciet aandacht voor hun academisch integratiepro-
ces. Studenten re$ecteren over hun beginsituatie aan de hand van hun resultaat op 
een aantal diagnostische toetsen die leercompetenties, taalcompetenties en studie-
motivatie meten. Later op het academiejaar bespreken ze met hun trajectcoach hun 
studievorderingen en hun ontwikkelingen op gebied van leercompetenties, taalcom-
petenties en studiemotivatie. 

Alle opleidingen van de hogeschool voorzien trajectcoaching voor de eerstejaarsstu-
denten. Sommige opleidingen voorzien deze coaching gedurende het hele opleidings-
traject. Steeds staat re$ecteren over en bijsturen van het eigen leerproces centraal. De 
vorm waarin trajectcoaching wordt aangeboden, kan wel verschillen van opleiding 
tot opleiding. In sommige opleidingen worden studenten individueel begeleid, in an-
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dere opleidingen altijd in een groep en nog andere opleidingen voorzien een combi-
natie van individuele gesprekken en groepssessies. Het is de keuze van de opleiding 
welke vorm wordt gebruikt.

De Arteveldehogeschool investeert veel in trajectcoaching vanuit het geloof dat dit 
initiatief bijdraagt tot de verhoging van belangrijke kenmerken in het academische 
integratieproces. Maar is dit zo? Welke kenmerken van academische integratie wor-
den beïnvloed? En welke vorm van trajectcoaching hee! welk e#ect? Empirisch on-
derzoek naar de e#ectiviteit van interventies in het eerste jaar op het vlak van studen-
tenbegeleiding is echter schaars.

In samenwerking met de onderzoeksgroep EduBROn, Universiteit Antwerpen, werd 
een onderzoeksproject naar de e#ectiviteit van trajectcoaching opgestart op de Ar-
teveldehogeschool, in het academiejaar 2015-2016. Gegeven het aangetoonde belang 
in de huidige literatuur over bovenstaande kenmerken in het academische integra-
tieproces van eerstejaarsstudenten en hiermee verbonden invloedsfactoren, werd 
een geïntegreerd analysemodel opgesteld (&guur 1). Concreet werd de invloed van 
trajectcoaching, zowel vanuit de ervaring van studenten als begeleidingsvormen (in-
dividuele sessies, groepssessies of een combinatie), op cruciale kenmerken in het aca-
demisch integratieproces nader onderzocht. In dit model wordt ook de invloed van 
instroomkenmerken (geslacht, vooropleiding, al dan niet generatiestudent) opgeno-
men omwille van aangetoonde verbanden in voorgaand longitudinaal onderzoek in 
Vlaanderen (o.a. Van Daal et al., 2013). 

Figuur 1. Analysekader 
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Volgende onderzoeksvragen (OV) staan centraal:
 ~ OV1: Hoe ervaren studenten de trajectcoaching op de hogeschool?
 ~ OV2: Wat is de gedi#erentieerde impact van de ervaren trajectcoaching op de 

onderscheiden kenmerken in het academische integratieproces? 
 ~ OV3: Welke vorm van trajectcoaching (individuele gesprekken, groepssessies, of 

een combinatie van beiden) hee! invloed op de onderscheiden kenmerken in het 
academische integratieproces? 

Vanuit eerdere empirische en theoretische inzichten uit de zelfdeterminatietheorie 
(Sierens, 2010; Vanhoof et al., 2012; Vansteenkiste et al., 2005) verwachten we dat 
het positief ervaren van de trajectcoach op het vlak van autonomie- en structuuron-
dersteuning een positieve invloed hee! op studenten hun studiemotivatie. Tevens 
verwachten we dat het ervaren van een betrokken trajectcoach en een hoge betrok-
kenheid van medestudenten tijdens de groepssessies een positieve invloed hee! op 
hun studiemotivatie. 

Vanuit eerder onderzoek verwachten we dat de betrokkenheid van studenten in het 
hoger onderwijs in combinatie met vormen van optimale ondersteuning van docen-
ten kan leiden tot de verdere ontwikkeling van zelfopvattingen, re$ectievaardigheden 
en studietevredenheid (o.a. Bong & Skaalvik, 2003; Rogers, 2001; Tinto, 2010). In 
deze studie worden deze relatie speci&ek onderzocht in de context van trajectcoa-
ching. We gaan na in welke mate de ondersteuning en betrokkenheid van docenten 
en studenten tijdens trajectcoaching ertoe kan leiden dat ontwikkelingen zich voor-
doen op het vlak van voorgenoemde kenmerken in het integratieproces. Dat kan 
worden verwacht aangezien trajectcoaching ook inspeelt op aspecten van het ont-
wikkelen van vaardigheden, mede door de focus op de ontwikkeling van bewustwor-
dingsprocessen ten aanzien van doelen, interesses en bekwaamheden van studenten. 

Methodologie 

Respondenten

Aan dit onderzoek namen in totaal 1344 eerstejaarsstudenten deel. Data werden ver-
zameld in acht verschillende professionele bacheloropleidingen aan de Arteveldeho-
geschool: bedrijfsmanagement, ergotherapie, gra&sche en digitale media, leerkracht 
lager onderwijs, o'cemanagement, pedagogie van het jonge kind, sociaal werk, en 
vroedkunde. Gegevens werden verzameld bij nieuwe studenten aan de Artevelde-
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hogeschool, m.a.w. studenten die zich in het academiejaar 2015-2016 voor de eer-
ste keer inschreven in één van de acht betrokken professionele bacheloropleidingen 
van de hogeschool, en dus nog geen vorm van trajectcoaching op de Arteveldehoge-
school hadden gevolgd. 

Er werd gekozen voor een longitudinaal design en gegevens werden verzameld over-
heen drie meetmomenten. In tabel 1 wordt een overzicht gegeven van het aantal res-
pondenten (absolute respons) en de relatieve respons per meetmoment. 

Tabel 1.  Overzicht absolute en relatieve respons voor de drie meetmomenten

Meetmoment Aantal uitgenodigde 
studenten

Absolute respons Relatieve respons

MM1: november 2452 980 40%

MM2: februari 2403 820 34%

MM3: mei 2416 598 25%

De meerderheid van studenten nam deel aan meerdere bevragingen. In totaal hebben 
316 eerstejaarsstudenten (18.6%) deelgenomen aan alle bevragingen van het onder-
zoek. In functie van voorliggende analyses op deze databank, werd zowel gewerkt 
met cross-sectionele als longitudinale onderzoeksgegevens. De analysetechnieken 
die in dit onderzoek worden gehanteerd, maken het mogelijk om ook respondenten 
te betrekken die niet hebben deelgenomen aan alle meetmomenten. De betrokken 
aantallen in de schattingsmodellen zullen aldus vaak hoger liggen dan bijvoorbeeld 
de groep van 316 studenten die aan alle drie de bevragingen hee! deelgenomen.

De grootste groep van de bevraagde studenten hebben groepssessies in combinatie 
met individuele gesprekken gevolgd (n=667; 54,8%). Daarnaast volgden 28,8% van 
de studenten enkel groepssessies (n=350) en namen 16,4% van de studenten enkel 
deel aan individuele gesprekken (n=200).

Instrumenten

Om kenmerken van academische integratie en trajectcoaching in kaart te brengen, 
werd gebruik gemaakt van valide en betrouwbare vragenlijsten. In tabel 2 wordt een 
overzicht gegeven.
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Tabel 2. Overzicht instrumentarium: schalen (aantal items), Cronbach’s alpha per 
MeetMoment (MM), en bron van de schalen 

Schaal (aantal items) ɲMM1 ɲMM2 ɲMM3 Bron schaal

Autonome motivatie (8) 0.84 0.85 0.84 SRQ-A (Ryan & Connell,
1989; Vansteenkiste et al.,
2009)Gecontroleerde motivatie (8) 0.86 0.87 0.87

Amotivatie (4) 0.86 0.85 0.86

Studietevredenheid (12) 0.87 0.88 0.89 GIDS (Bosma, 1992)

Reflectieve vaardigheden (3) 0.79 0.81 0.87 RTQ (Kember et al., 2000)

Zelfeffectiviteit (4) 0.83 0.87 0.88 LEMO (Donche et al., 2010)

Academisch zelfconcept (3) 0.70 0.72 0.75 Self-concept (Van Soom & 
Donche, 2014)

Gepercipieerde  
autonomieondersteuning (8)

0.90 0.91 0.79 Aangepaste versie van 
TASCQ (Belmont, Skinner,
Wellborn & Connell, 1988; 
Sierens, Vansteenkiste, 
Goossens, Soenens, & Doc-
hy, 2009)

Gepercipieerde  
structuurondersteuning (7)

0.91 0.93 0.79

Gepercipieerde  
betrokkenheid trajectcoach (7)

0.86 0.87 0.88

Gepercipieerde  
betrokkenheid  
medestudenten (3)

0.83 0.84 0.86 Aangepaste schaal ‘social 
support’ van ETLQ (Entwistle 
et al., 2003; Stes, Coertjens, 
& Van Petegem, 2013)

In alle bevragingen (MM1, MM2 en MM3) werden dezelfde concepten bevraagd. Alle 
items werden op een Likert-schaal ingevuld van 1 (helemaal oneens) tot 5 (helemaal 
eens). De schaal ‘studietevredenheid’ was hierop een uitzondering. De items van deze 
schaal werden gescoord op een 6-puntsschaal gaande van 1 (zeker niet) tot 6 (ja, heel 
erg). Bij de vier schalen die peilen naar de percepties van trajectcoaching werd een 
bijkomende categorie ‘niet van toepassing’ toegevoegd, aangezien de mogelijkheid 
bestond dat studenten niet aan trajectcoaching deelnamen. De schaal die percepties 
van betrokkenheid van medestudenten meet, werd enkel bevraagd bij studenten die 
eerder in de vragenlijst aanduiden dat ze groepssessies bijgewoond hebben.

Daarnaast werd gepeild naar de vorm van trajectcoaching die studenten volgden. 
Concreet werd bevraagd uit welke activiteiten hun trajectcoaching bestond: groeps-
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sessies en/of individuele gesprekken met een trajectcoach. Op basis van dit antwoord 
kon voor elke student het gevolgde traject nader beschreven worden.

Data-analyses

Om de percepties van studenten van trajectcoaching (OV1) te beschrijven, gebruik-
ten we beschrijvende statistieken (gemiddeldes en standaarddeviaties). Om de sa-
menhang tussen ervaringen van trajectcoaching en academische integratiekenmer-
ken na te gaan (OV2), berekenden we de Pearson correlatiecoë'ciënten r. Om de 
invloed van percepties van trajectcoaching en van vormen van trajectcoaching op 
kenmerken van academische integratie na te gaan (OV2 en OV3), maakten we ge-
bruik van univariate meervoudige regressieanalyses (GLM). Per academisch integra-
tiekenmerk (MM2 of MM3) werd het ona"ankelijk longitudinaal e#ect nagegaan 
van percepties van trajectcoaching (MM1) en de vorm van trajectcoaching, na con-
trole van de instroomkenmerken (geslacht, vooropleiding en al of niet generatiestu-
dent zijn) en van de score op elk academisch integratiekenmerk bij aanvang (MM1). 
Om de sterkte van het gevonden e#ect te duiden, berekenden we tevens de Eta² en 
pasten we de regel van Cohen (1988) toe: een klein e#ect (eta² ≥ 0.01); een matig 
e#ect (eta² ≥ 0.06) en een sterk e#ect (eta² ≥ 0.14). 

Resultaten

Hoe ervaren studenten de trajectcoaching op de hogeschool?

De resultaten in tabel 3 tonen aan dat eerstejaarsstudenten uit onze steekproef de 
trajectcoach als autonomie- en structuurondersteunend ervaren. Dit blijkt uit de ge-
middeld hogere scores op autonomieondersteuning (MMM1= 3.75) en op structuuron-
dersteuning (MMM1= 3.70) overheen alle meetmomenten. Studenten ervaren dus een 
goede ondersteuning van hun trajectcoach op het vlak van autonomie en structuur. 

De gemiddelde score op ‘betrokkenheid trajectcoach’ ligt iets lager, maar is nog steeds 
vrij hoog (MMM1= 3.34). Studenten ervaren aldus vanuit hun trajectcoach voldoende 
betrokkenheid. Wat betre! de ervaren betrokkenheid van medestudenten tijdens de 
trajectcoaching, stellen we een hoge gemiddelde score vast (MMM1= 4.09). Tijdens 
de trajectcoaching ervaren studenten een goede ondersteuning van medestudenten. 
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Studenten ervaren dus een goede betrokkenheid van zowel hun trajectcoach als van 
de medestudenten. We stellen echter wel vast dat studenten gemiddeld een hogere 
betrokkenheid ervaren van medestudenten, dan van de trajectcoach.

Tabel 3. Gepercipieerde ondersteuning en betrokkenheid over drie meetmomenten: 
gemiddeldes (M) en standaarddeviaties (SD)

MM1 MM2 MM3

M SD M SD M SD

Autonomie-ondersteuning trajectcoach 3.75 0.63 3.75 0.61 3.73 0.64

Structuurondersteuning trajectcoach 3.70 0.65 3.71 0.64 3.65 0.68

Betrokkenheid trajectcoach 3.34 0.69 3.38 0.70 3.44 0.72

Betrokkenheid medestudenten tijdens trajectcoaching 4.09 0.72 4.01 0.71 3.94 0.74

Noot. NMM1= 678-835, NMM2= 635-741 en NMM3= 474-535

Wat is de gedifferentieerde impact van de ervaren trajectcoaching 
op de onderscheiden kenmerken in het academische 
integratieproces?

In tabel 4 geven we de samenhang tussen percepties van trajectcoaching en academi-
sche kenmerken in het integratieproces van eerstejaarsstudenten op MM1. De wijze 
waarop trajectcoaching ervaren wordt, hangt samen met de verschillende academi-
sche kenmerken. De samenhang is het sterkst met studietevredenheid. Studenten die 
de trajectcoach als meer autonomieondersteunend, structurerend en betrokken erva-
ren, zijn tevens meer tevreden over hun studie. Maar dit geldt ook omgekeerd. 

De trajectcoach wordt als meer betrokken en autonomie- en structuurondersteu-
nend ervaren bij studenten die meer autonoom gemotiveerd zijn. Wie meer gebrek 
aan motivatie vertoont, blijkt ook de trajectcoach als minder ondersteunend en be-
trokken te ervaren. Ook stellen we verbanden vast met het re$ectief vermogen van 
studenten. Doorgaans stellen studenten zichzelf meer in vraag als ze de trajectcoach 
als meer ondersteunend en betrokken ervaren. 

Het ervaren van betrokkenheid van medestudenten tijdens de trajectcoaching hangt 
samen met alle academische integratiekenmerken. Studenten die een hogere betrok-
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kenheid van medestudenten ervaren, zijn meer tevreden over hun studie en stellen 
hun eigen handelen meer in vraag. Studenten die minder steun van medestudenten 
ervaren tijdens de trajectcoaching, zijn meer geamotiveerd en minder autonoom ge-
motiveerd om te studeren. 

We bestuderen niet alleen de samenhang maar ook het termijne#ect van ervaren tra-
jectcoaching op academische integratievariabelen via regressieanalyse. De resultaten 
tonen aan dat ervaringen inzake trajectcoaching in het eerste semester (MM1) op 
korte termijn invloed hebben op academische integratiekenmerken van studenten 
bij de start van het tweede semester (MM2). Het gaat om ona"ankelijke e#ecten, 
waarbij gecontroleerd werd voor de verschillende instroomkenmerken en de score 
van elk integratiekenmerk op MM1. 

Tabel 4. Correlatietabel: samenhang tussen percepties van trajectcoaching en acade-
mische integratiekenmerken op MM1

Au
to

no
m

e 
 

m
ot

iv
at

ie

Ge
co

nt
ro

le
er

de
 

m
ot

iv
at

ie

Am
ot

iv
at

ie

St
ud

ie
-

te
vr

ed
en

he
id

Re
fle

ct
ie

f 
de

nk
en

Ze
lfe

ff
ec

tiv
ite

it

Ac
ad

em
is

ch
  

ze
lfc

on
ce

pt

Autonomie-ondersteuning 0.25** -0.13** -0.28** 0.31** 0.19** 0.11* 0.10*

Structuurondersteuning 0.25** -0.19* -0.31** 0.35** 0.20** 0.14** 0.13**

Betrokkenheid trajectcoach 0.21** -0.08* -0.19** 0.31** 0.20** 0.11** 0.09*

Betrokkenheid medestudenten 0.23** -0.08* -0.27** 0.30** 0.19** 0.12** 0.11**

Noot. N generatiestudenten = 677-835; *p < 0.05 en **p < 0.01

We stellen vast dat het interactie-e#ect ‘autonomie- x structuurondersteuning’ op 
korte termijn een kleine positieve invloed hee! op volgende integratiekenmerken: 
autonome motivatie (β = 0.02; p = 0.03; Eta² = 0.01), studietevredenheid (β =0.02; 
p=0.10; Eta²=0.01), re$ectief denken (β = 0.03; p <0 .01; Eta² = 0.02). Studenten die in 
hogere mate de trajectcoaching als autonomie- en structuurondersteunend ervaren, 
blijken op korte termijn meer autonoom gemotiveerd te zijn om te studeren en meer 
tevreden over hun studiekeuze. Tevens stellen ze hun eigen handelen meer in vraag. 

Het ervaren van een meer dan gemiddelde betrokkenheid van de trajectcoach, blijkt 
op korte termijn een negatieve impact te hebben op het re$ectief denken (β = -0.13; p 
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= 0.04; Eta² = 0.01). Dit gee! aan dat studenten die een hoge mate van betrokkenheid 
ervaren van hun trajectcoach, hun eigen handelen minder in vraag stellen.

Naast de e#ecten op korte termijn onderzochten we in een volgende stap ook de lan-
getermijne#ecten van de ervaren trajectcoaching. Meer bepaald gingen we na in wel-
ke mate deze percepties gemeten in het eerste semester (MM1) een invloed hebben 
op kenmerken uit het academisch integratieproces op het einde van het academiejaar 
(MM3). Hierbij hebben we rekening gehouden met de instroomkenmerken en met 
de startscore op elk integratiekenmerk. 

We stellen langetermijne#ecten vast inzake de ervaren ondersteuning van traject-
coaching. Zo blijkt de mate van ervaren autonomie- en structuurondersteuning po-
sitieve e#ecten te bewerkstelligen op de autonome motivatie (β = 0.02; p = 0.04; Eta² 
= 0.02) en het re$ectief denken (β = 0.03; p = 0.04; Eta² = 0.02). Studenten die aldus 
een hoge autonomie- en structuurondersteuning ervaren van hun trajectcoach bij de 
start van het academiejaar, zijn meer autonoom gemotiveerd om te studeren en stel-
len hun eigen handelen meer in vraag. Bijkomend zien we een negatief maar niet sig-
ni&cant e#ect van ‘autonomie- x structuurondersteuning’ op ‘amotivatie’ (β = -0.02; p 
= 0.07; Eta² = 0.01). Dit betekent dat studenten die een lage mate van ondersteuning 
op vlak van autonomie en structuur ervaren bij de start van het academiejaar, meer 
een gebrek aan motivatie vertonen aan het einde van het eerste jaar hoger onderwijs. 

Daarnaast stellen we een signi&cant langetermijne#ect vast van percepties van betrok-
kenheid op re$ectief denken. Studenten die een hogere mate van betrokkenheid ervaren 
van hun trajectcoach, stellen hun eigen handelen minder in vraag (β = -0.17; p = 0.02; 
Eta² = 0.02). Daarentegen blijkt het ervaren van betrokkenheid van medestudenten een 
positief e#ect te hebben op het re$ectief denken van studenten (β = 0.16; p = 0.01; Eta² 
= 0.02). Een hogere mate van betrokkenheid van medestudenten tijdens de trajectcoa-
ching maakt dat studenten hun eigen handelen op termijn meer in vraag stellen.

Welke vorm van trajectcoaching (individuele gesprekken, 
groepssessies, of een combinatie van beiden) heeft invloed op de 
onderscheiden kenmerken in het academische integratieproces?

Het volgen van trajectcoaching onder de vorm van enkel groepssessies blijkt op korte 
termijn een positief e#ect te hebben op het academisch zelfconcept (β = 0.19; p < 
0.01; Eta² = 0.02). Studenten die enkel groepssessies volgden, ervaren minder moeite 
met hun studie in vergelijking met de andere studenten (conditie ‘individuele ge-
sprekken’ of conditie ‘groepssessies en individuele gesprekken’). 
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Op lange termijn blijkt dat de groep studenten die overheen het jaar enkel groepsses-
sies bijwoonden, minder gecontroleerd gemotiveerd zijn om te studeren op het einde 
van het academiejaar in vergelijking met studenten die overheen het jaar enkel indi-
viduele gesprekken hebben gehad of deelnamen aan de combinatie van groepssessies 
en individuele gesprekken. Het gaat hierbij om een randsigni&cant e#ect (β = -0.19; 
p = 0.06; Eta² = 0.01).

Deze resultaten wijzen herhaaldelijk op het gegeven dat de groep van studenten die 
‘enkel groepssessies’ hebben gevolgd belangrijke e#ecten bewerkstelligen op kenmer-
ken die ertoe doen in het academische integratieproces, op zowel korte (MM2) als 
lange termijn (MM3). Om de accuraatheid van de schattingsmodellen te verbeteren 
in termen van spaarzaamheid, gingen we in een reeks vervolganalyses na hoe deze 
conditie van trajectcoaching (groepssessies) zich afzet tegenover de twee andere con-
dities van trajectcoaching. In deze analyses vergeleken we aldus de studenten die en-
kel groepssessies hebben gevolgd met de studenten die individuele gesprekken heb-
ben gehad (al dan niet in combinatie met groepssessies). Uit deze analyses blijkt dat 
studenten die enkel groepssessies volgen, een hogere mate van studietevredenheid 
hebben op het einde van het academiejaar (β = 0.195, p = 0.08; Eta² = 0.01), al is dit 
verband randsigni&cant. Ze beschikken tevens over een hoger academisch zel%eeld 
(β = 0.206 , p = 0.03; Eta² = 0.02), in vergelijking met studenten die enkel individu-
ele gesprekken gehad hebben of studenten die zowel groepssessies als individuele 
gesprekken hebben gehad. Vooral trajectcoaching in groepssessies blijkt positieve 
e#ecten te bewerkstelligen op een aantal belangrijke kenmerken in het academische 
integratieproces, na controle voor zowel de perceptie van trajectcoaching alsook in-
stroomkenmerken en startscores op deze kenmerken.

Conclusies 
In dit artikel onderzochten we de e#ectiviteit van trajectcoaching. Trajectcoaching is 
de begeleidingsvorm van de Arteveldehogeschool waar er onder andere gere$ecteerd 
wordt op het academisch integratieproces. 

De resultaten wijzen uit dat studenten hun trajectcoach als betrokken ervaren en 
een goede ondersteuning van hun trajectcoach percipiëren op vlak van autonomie 
en structuur (OV1). Tevens blijkt dat studenten een iets sterkere betrokkenheid van 
de medestudenten ervaren tijdens de groepssessies, in vergelijking met deze van de 
trajectcoach. 
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Hoe studenten de ondersteuning tijdens de trajectcoaching percipiëren blijkt positief 
gerelateerd te zijn aan kenmerken uit het academische integratieproces (OV1). Zo 
blijkt het positief ervaren van de trajectcoach op het vlak van autonomie- en struc-
tuurondersteuning positief samen te hangen met studenten hun studiemotivatie. 
Ook het ervaren van een betrokken coach en betrokken medestudenten is positief 
verbonden met studiemotivatie. Deze resultaten waren te verwachten vanuit de in-
zichten uit de zelfdeterminatietheorie (Sierens, 2010; Vanhoof et al., 2012; Vansteen-
kiste et al., 2005).

Maar het ervaren van autonomieondersteuning, structuurondersteuning en betrok-
kenheid hee! ook positieve verbanden met alle andere onderzochte kenmerken van 
academische integratieproces: er zijn positieve relaties met re$ectief denken, zelfef-
fectiviteit, academisch zelfconcept, en studietevredenheid. Het verband tussen per-
cepties van trajectcoaching en studietevredenheid is het sterkst. Dit resultaat is een 
ver&jning van eerder onderzoek dat aantoonde dat de leeromgeving, hier onderzocht 
als de betrokkenheid en ondersteuning van coaches en medestudenten, positief sa-
menhangt met algemene academische integratie (o.a. Astin, 1993; Tinto, 2010; Ber-
ger & Milem, 1999). 

Naast de samenhang werden tevens de termijne#ecten van de ervaren trajectcoa-
ching op de gekozen academische integratiekenmerken bestudeerd (OV2). Deze stu-
die toont aan dat een combinatie van autonomie- en structuurondersteuning posi-
tieve kortetermijne#ecten hee! op studiemotivatie, studietevredenheid en re$ectief 
denken. Studenten die bij aanvang hun trajectcoach als meer ondersteunend ervaren 
op het vlak van autonomie en structuur, stellen in het tweede semester hun handelen 
meer in vraag, zijn meer autonoom gemotiveerd om te studeren, en meer tevreden 
over hun studiekeuze. Op lange termijn vinden we dezelfde e#ecten terug, enkel het 
positief e#ect op studietevredenheid blij! niet overeind. Dit resultaat nuanceert de 
gevonden samenhang tussen de ervaren leeromgeving en studietevredenheid. 

Verder blijkt dat autonomie- en structuurondersteuning (door de trajectcoach) an-
ders spelen dan betrokkenheid (van de trajectcoach): ervaren autonomie en struc-
tuurondersteuning hebben een positief e#ect op re$ectief denken terwijl betrok-
kenheid een negatief e#ect hee! op re$ectief denken. Studenten die een te sterke 
betrokkenheid ervaren van hun trajectcoach, blijken op korte en lange termijn hun 
eigen handelen minder in vraag te stellen. De trajectcoach mag dus betrokken zijn, 
maar niet te betrokken. Dit resultaat sluit aan bij de studie van Rogers (2001) die aan-
gee! dat re$ectie in onderwijs het meest waarschijnlijk zal optreden als de context 
een uitgebalanceerde mix is tussen uitdaging en ondersteuning. Te veel betrokken-
heid van de trajectcoach kan er mogelijk voor zorgen dat het re$ectief denken wordt 
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‘overgenomen’ door de trajectcoach en dat studenten niet meer uitgedaagd worden 
zelf te gaan re$ecteren. Betrokkenheid van medestudenten blijkt daarentegen wel 
een positieve invloed hebben op het re$ectieproces van studenten. Studenten die een 
sterkere mate van betrokkenheid ervaren van medestudenten tijdens de trajectcoa-
chingssessies, blijken hun eigen handelen op lange termijn meer in vraag te stellen.

De resultaten van ons onderzoek tonen verder aan dat trajectcoaching best in een 
groep kan verlopen (OV3). De groep studenten die aangee! overheen het eerste jaar 
enkel groepssessies te hebben gevolgd en aldus nooit deelnam aan individuele ge-
sprekken, blijkt op het einde van het eerste jaar hoger onderwijs iets minder gecon-
troleerd gemotiveerd te zijn om te studeren, meer tevreden te zijn over hun studie, en 
een hoger academisch zel%eeld te hebben, in vergelijking met de andere studenten 
(‘enkel individuele gesprekken’ of ‘groepssessies en individuele gesprekken’). Dit wil 
niet zeggen dat individuele gesprekken nooit zinvol zouden zijn binnen trajectcoa-
ching. Het wil wel zeggen dat bij de onderzochte populatie, namelijk eerstejaarsstu-
denten, en met betrekking tot de academische kenmerken studiemotivatie, studiete-
vredenheid, en academisch zel%eeld, groepssessies meer e#ectief zijn. Individuele 
gesprekken kunnen een ander doel hebben, maar als we willen inzetten op studie-
motivatie, studietevredenheid en academisch zel%eeld, dan kunnen we beter in een 
groep werken. Het verwondert ons niet dat groepssessies e#ectief blijken. De kracht 
van het werken met de ‘peers’ bleek reeds uit onderzoek van Brouwer et al. (2016), 
waarin aangetoond werd dat in de context van lesgeven in kleine groepen, het peer-
kapitaal positief bijdraagt aan studiesucces in het eerste jaar hoger onderwijs. Peers 
zijn belangrijk om een gevoel van betrokkenheid te creëren, advies te kunnen bieden 
bij vragen of om samen plezier te maken (Buote et al., 2007). Waarom de combinatie 
van groepssessies met individuele gesprekken niet even e#ectief is, kan moeilijk ver-
klaard worden. Mogelijks hebben studenten uit deze conditie minder groepssessies 
gekregen. Dit zal verder bekeken worden. 

Implicaties voor onderzoek
Dit onderzoek hee! een aantal beperkingen waarop vervolgonderzoek een antwoord 
kan bieden. Om gegevens bij een grote groep studenten te kunnen verzamelen en 
generaliseerbare uitspraken te doen, werd in dit onderzoek gebruik gemaakt van 
gevalideerde zelfrapportagevragenlijsten om aspecten in academische integratie en 
trajectcoaching in kaart te brengen. De insteek van de vraagstelling in deze instru-
menten is beperkt tot het bevragen van enkele dimensies en kenmerken van inte-
gratie en coaching. Een aanbeveling voor vervolgonderzoek is om op basis van deze 
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onderzoeksresultaten ook meer kwalitatieve data te verzamelen. Dit kan mogelijk de 
resultaten van dit onderzoek verder uitdiepen als ook meer laten interpreteren van-
uit het perspectief van studenten. Het afnemen van diepte-interviews of organiseren 
van focusgroepgesprekken naar aanleiding van de resultaten van dit onderzoek kan 
verdere informatie verscha#en, bijvoorbeeld over bijkomende aspecten, over het er-
varen van integratieproblemen en ondersteuningsnoden, en de verwachte rol hierin 
van trajectcoaching. 

Uit analyses blijkt dat sommige van de gevonden e#ecten eerder klein of randsigni&-
cant waren, wat mogelijk te wijten is aan het gegeven van de steekproef maar ook aan 
de grootorde van opgenomen voorspellers in het verklaringsmodel, waaronder ook 
de achtergrondkenmerken en de startscores van elk integratiekenmerk. De schat-
tingsmodellen lieten echter wel toe om de e#ecten meer genuanceerd vast te kunnen 
stellen. Sommige kenmerken van academische integratie bleken gemiddeld gezien 
minder positief te veranderen doorheen het eerste jaar hoger onderwijs. Het is wen-
selijk om in vervolgonderzoek een meer gepersonaliseerde aanpak te gebruiken door 
op zoek te gaan naar individuele trends in kenmerken van academische integratie 
van bepaalde groepen van studenten overheen het eerste jaar hoger onderwijs. Moge-
lijk speelt de wisselwerking met studieresultaten op academische integratiekenmer-
ken hierin een belangrijke rol. In dit onderzoek werd geen rekening gehouden met 
de studieresultaten van studenten op het einde van het eerste semester en met stu-
denten die uitgevallen zijn. De mate van zelfe#ectiviteit en academisch zelfconcept 
werd echter wel bevraagd, wat sterke voorspellers blijken te zijn voor studiesucces 
(De Clercq, Galand, Dupont, & Frenay, 2013; van Daal, Coertjens, Delvaux, Donche, 
& Van Petegem, 2013; Van Soom & Donche, 2014). In vervolgonderzoek is het inte-
ressant om na te gaan of de rol van trajectcoaching verschillend is voor studenten die 
hun studie voortzetten of voor studenten die vroegtijdig uitvallen. Tevens is het wen-
selijk om te kijken of veranderingen in academische integratiekenmerken verschillen 
naar gelang hun academische prestaties.

Implicaties voor onze onderwijspraktijk
De resultaten tonen het belang aan van een autonomie- en structuurondersteunende 
begeleiding in trajectcoaching. Concreet kunnen trajectcoaches een krachtige autono-
mie- en structuurondersteunende leeromgeving creëren door studenten voldoende 
keuze aan te bieden (bv. in opdrachten), naar hun mening en ideeën te luisteren, het 
belang van topics die aan bod komen binnen de trajectcoaching te motiveren, positieve 
feedback te geven, en duidelijke en consistente verwachtingen te stellen aan studenten 
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(Vansteenkiste, Soenens, et al., 2005). Het verder vormgeven van een autonomie- en 
structuurondersteunende trajectcoaching blijkt op basis van dit onderzoek, het acade-
misch integratieproces van studenten alleen maar positief te bevorderen. 

Tegelijkertijd wijzen de resultaten van het onderzoek ook op het gegeven dat het 
minder dan gemiddeld aanbieden van een autonomie- en structuurondersteunende 
trajectcoaching ook negatieve e#ecten bewerkstelligt op belangrijke kenmerken in 
het academische integratieproces. Een belangrijke implicatie van dit onderzoek is 
dan ook na te denken hoe nog meer kan worden ontwikkeld in de richting van meer 
autonomie- én structuurondersteuning. 

Een hoge betrokkenheid en steun van medestudenten in de leergroep speelt een be-
langrijke rol in het bevorderen van re$ectief denken. Een te hoge betrokkenheid van 
de trajectcoach blijkt eerder een negatieve invloed uit te oefenen op het re$ectief 
denken van studenten (‘niet nadenken, de trajectcoach denkt voor mij’). Gelet op 
deze resultaten lijkt het ons zinvol om verder na te denken om de rol van peers te 
verhogen in de trajectcoaching. 

De groep studenten die aangaf overheen het eerste jaar enkel groepssessies te heb-
ben gevolgd en aldus nooit deelnam aan individuele gesprekken, blijkt een positieve 
ontwikkeling door te maken op het vlak van hun studiemotivatie en academisch zelf-
beeld. Dit in vergelijking met de studenten uit de andere vormen van trajectcoaching 
(‘enkel individuele gesprekken’ of ‘groepssessies en individuele gesprekken’). Dit re-
sultaat suggereert opnieuw het belang van het behouden van vooral het groepska-
rakter in trajectcoaching, en het minder uitbouwen van meer intensieve individuele 
begeleiding van studenten.
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