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Abstract

It is important to investigate in which way learning and thus knowledge sharing can be
influenced, to control the ongoing knowledge development. There is no clear definition of
learning despite the ongoing attention. This study aims to identify factors that affect learning on
the job also known as ‘werkplekleren’. It’s well known that new knowledge and skills will be
learned while interacting with others. In this study learning on the job will consist of ‘knowledge
sharing’ and ‘asking for feedback’. This study proposes a model which states an association
between individual factors (self-efficacy and learning goal-orientation) and contextual factors
(autonomy and organizational climate) on learning on the job. There is an expected moderating
effect of organizational climate on the effect between individual factors and learning on the job.

The model is tested in two organizations, a school and a watercompany (resp. 456 and 57
respondents). Results show large differences between both organizations.

Concerning the individual factors, in the school only learning goal orientation has a
positive effect on learning on the job. The assumed effect of self-efficacy was not found. The
assumed direct effect of organizational climate was found. The moderating effect of
organizational climate on the relation between self-efficacy and learning on the job was also
found. Instead of the expected positive effect of autonomy, results showed a negative effect of
autonomy on learning on the job.

Within the watercompany the assumed positive effect of organizational climate on
learning on the job was found. The expected effects of self-efficacy, learning goal orientation,

and autonomy were not found. There were also no moderating effects visible.
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Samenvatting

Om de voortdurende kennisontwikkeling binnen organisaties in goede banen te leiden, is het van
belang dat er wordt gekeken op welke manier leren en dus kennis delen kan worden bevorderd.
Ondanks dat er veel over is geschreven, is er geen eenduidige definiéring van leren. In deze
studie is onderzocht welke factoren van invloed kunnen zijn op werkplekleren. Het is bekend dat
er vooral nieuwe kennis en vaardigheden worden geleerd wanneer dit in interactie met anderen
gebeurt. Onder werkplekleren wordt in dit onderzoek verstaan ‘kennis delen’ en ‘feedback
vragen’. In het gebruikte onderzoeksmodel wordt het effect getoetst van individuele factoren
(self-efficacy en leerdoeloriéntatie) en omgevingsfactoren (autonomie en organisatieklimaat) op
werkplekleren. Van organisatieklimaat wordt naast een direct effect ook een modererend effect
verwacht op de relatie tussen individuele variabelen en werkplekleren.

Het model is getoetst binnen een tweetal organisaties: een schoolorganisatie en een
waterbedrijf (resp. 456 en 57 respondenten). De resultaten laten zien dat er duidelijke verschillen
zijn tussen beide organisaties.

Binnen de schoolorganisatie heeft leerdoeloriéntatie een significant positief effect op
werkplekleren. Het verwachte effect van self-efficacy werd niet gevonden. Het directe effect van
organisatieklimaat op werkplekleren werd gevonden alsook het modererende effect van
organisatieklimaat op de relatie tussen self-efficacy en werkplekleren. In plaats van een verwacht
positief effect van autonomie op werkplekleren werd een negatief effect gevonden.

Binnen het waterbedrijf wordt een positief direct effect gemeten tussen
organisatieklimaat en werkplekleren. De verwachte effecten van self-efficacy, leerdoeloriéntatitie

en autonomie werden niet gevonden. Modererende effecten werden ook niet gevonden.
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Inleiding

De huidige samenleving verandert meer en meer in een kennissamenleving, waarin men is
ingesteld op verandering en verbetering. Van organisaties wordt gevraagd dat zij kennis
ontwikkelen en kennis behouden. Om deze kennis te behouden dienen medewerkers dus te
blijven leren. Snelle ontwikkelingen op het gebied van informatie- en communicatietechnologie
(ICT) maken dat veranderingen steeds sneller op elkaar volgen (Onstenk, 1995). Tevens groeit
de overtuiging, dat de kennis en de vaardigheden van medewerkers beter benut en uitgebreid
moeten worden. Men moet zich kunnen blijven aanpassen aan de omgevingsfactoren. Het
kabinet speelde hier in 2004 op in met een actieplan ‘een leven lang leren’. Men richt zich hierin
op de randvoorwaarden van het leren (Ministerie van OC & W, 2004). In een kenniseconomie
moet men met behulp van scholing up-to-date blijven.

Steeds meer wordt de werkplek gezien als bron van kennis en ontwikkeling, in plaats van
de beroepsopleiding zelf (Verbiest, 2004). Om de voortdurende kennisontwikkeling binnen
organisaties in goede banen te leiden is het van belang dat er wordt gekeken op welke manier
leren kan worden bevorderd. Leren houdt een verandering in die zowel weinig doelbewust kan
ontstaan, als meer opzettelijk en gepland tot stand kan worden gebracht (Bolhuis & Simons,
2001). Leren en meedoen in werkzaamheden is geintegreerd in het dagelijkse leven en is steeds
meer een onderdeel geworden in de loopbaan van medewerkers (Kwakman, 2003).

Kennis en vaardigheden worden steeds meer individueel ontwikkeld. De invoering van
zelfsturende teams maakt dat medewerkers steeds meer zelf, creatieve beslissingen moeten
kunnen nemen (Van Delden, 1993). Leren wordt daarbij meer een vraaggestuurd proces in plaats
van een aanbodgestuurd proces (Kwakman, 2003). Leren wordt niet langer gezien als een
behoefte die incidenteel optreedt, zoals bij de invoering van een nieuw systeem of het starten in
een nieuwe functie, maar meer als een continu proces (De Rooij, 2006). De werksituatie moet de
toepassing van het geleerde stimuleren en belonen (Bolhuis & Simons, 2001). De snelheid
waarmee dit gebeurt, bepaalt de efficiéntie van het leerproces.

In de literatuur is veel geschreven over het begrip leren (Bolhuis & Simons, 2001; Van
Woerkom, 2003). Ondanks dat er veel over is geschreven, is er geen eenduidige definiéring. Wel
kunnen hieruit een aantal gemeenschappelijke conclusies worden getrokken. Leren gebeurt ten
eerste niet alleen tijdens de opleiding (schools leren), maar ook juist op het werk (Resnick,
1987). Leren gebeurt ten tweede vaak ongepland en impliciet, wat door Van Onna (1985)
‘informeel leren’ wordt genoemd. En ten derde gebeurt leren vaak in interactie met collega’s, dit

wordt door Marsick (1987) ook wel ‘Learning on the job’ genoemd. Dit werkplekleren betreft
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het leren dat in de context van het werk gebeurt (Marsick, 1987) en gaat tevens uit van de
opvatting van leren als een proces waarin de lerende medewerker de eigen kennis construeert
(Bransford, Brown & Cocking, 1999; Kwakman, 2003). Werkplekleren heeft vooral betrekking
op het verlenen van betekenis aan nieuwe kennis en vaardigheden. Medewerkers leren van alle
activiteiten die ze dagelijks uitvoeren, maar zij leren vooral van activiteiten waar een moment
van reflectie inzit en van activiteiten die interactie met anderen met zich meebrengen (Kwakman,
2003). Binnen dit netwerk van medewerkers waarin men leert in interactie met elkaar, wordt veel
nadruk gelegd op kennis delen tussen medewerkers (Kallenberg, 2004) en het vragen en geven
van feedback (Imants, 2001).

In dit artikel wordt ingegaan op deze twee belangrijke vormen van interactie, namelijk
feedback vragen en kennis delen. Het proces van kennis delen is een belangrijk sociaal proces
van vraag en aanbod binnen groepen dat het kennisniveau van de organisatie bepaalt. Het totaal
van kennis binnen een organisatie is de verzamelde, opgetelde kennis van de mensen die samen
de organisatie zijn (Weggeman, 2002). Weggeman (2002) stelt dat kennis een belangrijke spil is
bij de relaties tussen efficiéntie, effectiviteit en productiviteit. Hierbij wordt kennis gezien als een
productiefactor. Door informatie uit te wisselen (kennis delen) tijdens werkzaamheden worden
kennis en vaardigheden verbeterd.

Het kan zo zijn dat de werksituatie het onmogelijk of onaantrekkelijk maakt om de
veranderde vaardigheden, kennis en houding ook te gebruiken. De uitdaging voor een organisatie
is om kennis binnen een organisatie te houden en te ontwikkelen (Dixon, 1999). Kennis delen is
het interactieproces waarbij de kennis van de een ingezet wordt om de kennis van de ander te
vernieuwen of te vergroten (Weggeman, 2002). Kennis beweegt zich dus tussen mensen
(Kallenberg, 2004).

Een andere vorm van leren is het vragen naar feedback (Ellstrom, 1999; Frese & Altman,
1989; Van Woerkom, 2003). Onder feedback wordt verstaan: De informatie die mensen krijgen
van hun prestatie. Oftewel het is een evaluatie van de kwaliteit van de prestatie (London, 2003).
Feedback vragen gebeurt op het werk in interactie met anderen. Daarnaast is er een relatie
aangetoond tussen kennis delen en feedback vragen(London, 2003). Interactie met anderen is
daarbij van belang (Kwakman, 2003). Kennis delen en feedback vragen zijn daarmee belangrijke
onderdelen van leren. Het delen van kennis samen met het vragen om feedback wordt in dit
onderzoek verder samengevat onder de noemer werkplekleren.

Uit onderzoek valt op te maken dat zowel individuele- als omgevingsfactoren van invloed
zijn op werkplekleren. Er wordt verwacht dat werkplekleren wordt beinvlioed door verschillende

individuele factoren, zoals Van Woerkom (2003) reeds in haar onderzoek heeft gevonden.
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Organisaties kunnen bepaalde invlioed hebben op deze factoren en het continue proces van
werkplekleren. Het doel van dit onderzoek is om bij te dragen aan informatie over individuele en
omgevingsfactoren. Daarnaast om te onderzoeken op welke manier deze factoren werkplekleren
beinvioeden. Om op deze manier een duidelijker beeld te scheppen van dit onderdeel in het
leerproces. Self-efficacy en leerdoeloriéntatie worden als individuele factoren meegenomen.
Autonomie en organisatieklimaat worden als omgevingsfactoren meegenomen. Waarom gekozen
is voor deze vier factoren zal worden onderbouwd in het theoretische gedeelte. Bovenstaande
leidt tot de volgende onderzoeksvraag:

Op welke manier beinvloeden individuele factoren (self-efficacy en leerdoeloriéntatie) en

omgevingsfactoren (autonomie en organisatieklimaat) het werkplekleren bij medewerkers?
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Theoretische uitwerking

Individuele factoren

Op basis van verschillende onderzoeken is te verwachten dat de variabele self-efficacy
werkplekleren beinvloedt (Van Dam, 2006; Bolhuis & Simons, 2001; Van Woerkom, 2003).
Bandura (1977) definieerde self-efficacy als volgt: het individuele geloof in de mogelijkheid om
een bepaalde taak uit te voeren of een bepaald gedrag te vertonen. Self-efficacy leidt er onder
andere toe dat mensen meer leergedrag vertonen (Van Dam, 2006) en heeft een positief effect op
kennis delen (Van Woerkom, 2003). Self-efficacy hangt nauw samen met occupational self-
efficacy (Schyns en Von Collani, 2002). Bij occupational self-efficacy wordt gericht gevraagd
naar gebeurtenissen op het werk. Uit onderzoek blijkt dat occupational self-efficacy, naast de
gebruikelijke constructen, valide is om job satisfaction te voorspellen. Over het algemeen kan
gezegd worden dat occupational self-efficacy een betrouwbaar eendimensionaal construct is, met
voldoende construct en criteria validiteit (Schyns & Von Collani, 2002).

Self-efficacy is tevens een goede voorspeller voor het vragen om feedback (Van
Woerkom, 2003). Het geven van feedback is het meest constructief wanneer de ontvanger een
hoge mate van bijvoorbeeld zelfvertrouwen heeft. Bij een lage mate van zelfvertrouwen kan de
ontvanger de boodschap verkeerd interpreteren en zelfs zien als een aanval op zijn of haar manier
van werken (London, 2003). Zelfvertrouwen hangt weer nauw samen met self-efficacy (Bandura,
1977). Hierdoor kan verwacht worden dat self-efficacy een zekere invloed heeft op vragen om
feedback. Ook hier geldt, hoe hoger de (occupational) self-efficacy, hoe meer zelfvertrouwen en
hoe gemakkelijker medewerkers om feedback vragen. Er kan vanuit worden gegaan dat beide
onderdelen van het construct werkplekleren positief worden beinvlioed door de individuele
variabele occupational self-efficacy. Uit bovenstaande theorie kan de volgende hypothese
worden afgeleid:

Hypothese 1: Self-efficacy is positief gerelateerd aan werkplekleren.

Leerdoeloriéntatie

De doeloriéntatie-theorie veronderstelt dat medewerkers handelen vanuit vooraf gestelde doelen.
Hierin wordt verwezen naar de doelen die individuen impliciet nastreven in prestatiesituaties
(Dweck & Leggett, 1988). De doeloriéntatie-theorie kan worden verdeeld in drie dimensies. Een
doeloriéntatie die zich kenmerkt door het vermijden van negatieve oordelen; prestatievermijdend.

Een doeloriéntatie die zich kenmerkt door het zoeken naar bevestiging van eigen kunnen;
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prestatiegericht en een doeloriéntatie die zich richt op het ontwikkelen van nieuwe competenties;
leerdoeloriéntatie (VandeWalle, 1999). De dimensies verwijzen naar de manier waarop
medewerkers hun mogelijkheden inschatten om uitdagende taken te volbrengen. Medewerkers
met een hogere mate van leerdoeloriéntatie stellen zichzelf doelen die gericht zijn op het leren en
ontwikkelen van nieuwe vaardigheden en kenmerkt zich onder andere door het houden van
uitdagingen in het werk waarvan men kan leren (VandeWalle, 1999; De Rooij, 2006). Onderzoek
wees uit dat medewerkers met een leerdoeloriéntatie beter presteerden dan medewerkers met een
prestatiegerichte doeloriéntatie (VandeWalle, 2001). Deze leerprocessen vinden niet op
commando plaats, maar deze worden beinvlioed door de motivatie van individuen en groepen
(Kessels, 1999). Intrinsieke motivatie heeft een belangrijke invlioed op werkplekleren, dat wil
zeggen de motivatie vanuit de persoon zelf. Wanneer medewerkers geen kennis willen
uitwisselen of wanneer men hiervan niet de toegevoegde waarde ziet, dan zal er minder kennis
gedeeld worden. Leerdoeloriéntatie is een construct die de motivatie om te leren, de intrinsieke
motivatie, vaststelt (VandeWalle, 1999; De Rooij, 2006). Door het leren kan weer kennis worden
ontwikkeld en nieuwe vaardigheden worden aangeleerd. Gezien bovenstaand onderzoek kan
verwacht worden dat het kenmerk leerdoeloriéntatie een sterke invloed op kennis delen heeft.
Het vragen om feedback heeft net als kennis delen een motivationeel component (Van
Woerkom, 2003). Een hoge mate van leerdoeloriéntatie leidt ertoe dat feedback op een positieve
manier wordt geinterpreteerd en wordt gezien als bruikbaar (VandeWalle, 1999). De verwachting
is dan ook dat een hogere leerdoeloriéntatie een positief effect heeft op de factoren kennis delen
en feedback vragen en dus op werkplekleren. Hieruit kan de tweede hypothese worden

opgemaakt.

Hypothese 2: Leerdoeloriéntatie is positief gerelateerd aan werkplekleren

Autonomie

De werkcontext is belangrijk voor het leren van medewerkers (Kwakman, 1999). Autonomie
wordt over het algemeen gezien als de vrijheid van een medewerker om te kunnen beslissen. De
definitie voor autonomie die wordt gebruikt in dit onderzoek is: “De mogelijkheid (vrijheid) die
de werknemer feitelijk in en over het werk heeft ten aanzien van het bepalen van verschillende
werkaspecten zoals het werktempo, de werkmethode, de volgorde van de werkzaamheden en de
werkdoelen™ (De Jonge et al. 1994, p31). Bij leren in het algemeen wordt autonomie gezien als

belangrijk aspect (Van Woerkom, 2003). Ook binnen het job demand-control model van Karasek
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en Theorell (1990) wordt het belang van autonomie onderschreven bij leren. Er wordt
verondersteld dat de combinatie van veel sturingsmogelijkheden, autonomie, in situaties waarin
hoge eisen worden gesteld aan mensen leidt tot een toename van motivatie, groei en persoonlijke
ontwikkeling (Kwakman, 1999; Karasek & Theorell, 1990). Wanneer men in het werk voldoende
invloed en vrijheid ervaart, zal men meer kennis delen dan een medewerker die veel controle op
zijn werk ervaart en altijd dezelfde taken moet uitvoeren (Van Delden, 1993). Door het
ondervinden van een hoge mate van autonomie zal het kennisniveau dus verhoogd kunnen
worden (Chen en Lin, 2004). Een hogere mate van de perceptie van autonomie zal een positief
effect hebben op individuele prestatie, vragen en geven van advies en openheid (Van Woerkom
en Sanders, under review). In lijn met hierboven genoemde onderzoeken wordt verondersteld dat
een hogere mate van autonomie een positief effect zal hebben op werkplekleren. Met
bovenstaande informatie kan de volgende hypothese gesteld worden.

Hypothese 3: Autonomie is positief gerelateerd aan werkplekleren.

Organisatieklimaat
Een sociale omgeving waarin kennis delen en feedback vragen wordt gestimuleerd is van belang
voor een leergerichte werkplek. Hierbij wordt met name gedacht aan specifieke kennis en
vaardigheden door communicatie met collega’s en leidinggevenden (Onstenk, 1995). Uit
verschillende onderzoeken blijkt dat factoren uit de omgeving van belang kunnen zijn bij het
werkplekleren van medewerkers. Met name organisatieklimaat heeft een sterke invloed op
individuele aspecten welke onder andere uitkomsten van het werk beinvlioeden (Brown & Leigh,
1996). De volgende definitie van organisatieklimaat wordt gebruikt: de relatieve kwaliteit van de
interne omgeving van een organisatie die is beleefd door de leden, danwel medewerkers van de
organisatie, die hun gedrag beinvloedt en die kan worden beschreven in de waarden of specifieke
karakteristieken van de organisatie. Er wordt in verschillende onderzoeken aangetoond dat een
hogere perceptie van het organisatieklimaat in het algemeen een positieve invlioed heeft op
kennis delen (Bock et al. , 2005; Chen & Lin, 2004).

In dit onderzoek is gebruik gemaakt van een vragenlijst ontwikkeld door Burton (2004).
In deze schaal voor organisatieklimaat zijn zes onderdelen verwerkt welke gericht zijn op

vertrouwen en belonen, uitgaande van de perceptie van de medewerker.
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Omgevingsfactoren stimuleren het vragen naar feedback. Een ‘informatierijke’
omgeving, wat in nauw verband staat met organisatieklimaat, is belangrijk bij het vragen naar
feedback (London, 2003). Dit leidt tot de volgende hypothese.

Hypothese 4a: Organisatieklimaat is positief gerelateerd aan werkplekleren.

Onderzoek naar omgevingsfactoren wijst uit dat individuele gedragingen van medewerkers door
factoren uit de omgeving worden beinvloed (Kwakman, 1999). Omgevingsfactoren kunnen
daarbij het effect versterken of verzwakken. Het effect van deze factoren wordt wel erkend, maar
er wordt slechts in algemene zin naar verwezen (Kwakman, 1999). Individuele competenties zijn
essentieel zijn in het proces van kennis delen en feedback vragen (zie oa Dweck & Legget, 1988;
VandeWalle, 2001; London, 2003). Toch wordt er niet per definitie meer kennis gedeeld
wanneer individuele competenties hoger zijn (Hayton & Kelley, 2006). Een ondersteunend
organisatieklimaat kan deze effecten positief beinvloeden. Toch wordt empirisch bewijs voor een
modererend effect van organisatieklimaat niet vaak gevonden (Schipper, 2007).

Gezien eerdere onderzoeken van onder andere Kwakman (1999) is het interessant om de
modererende rol van organisatieklimaat te onderzoeken. Doordat er zeker aanwijzingen zijn voor
modererende effecten van omgevingsfactoren, zullen we onderzoeken de modererende rol van
organisatieklimaat op de relatie tussen individuele variabelen en werkplekleren. Hieruit kan de

volgende hypothese worden geformuleerd.

Hypothese 4b: Organisatieklimaat beinvloedt de relatie tussen individuele factoren en het

werkplekleren van medewerkers
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Aan de hand van het voorgaande theoretische deel is het onderzoeksmodel opgesteld (figuur 1).

Hierin zijn de vijf hypothesen weergegeven. Dit onderzoeksmodel zal centraal staan in het

onderzoek.

Individuele variabelen
o Self-efficacy
e |eerdoeloriéntatie

Taakkenmerken
e Autonomie

Hypothese: 3

Hypothese: 1 en 2

\

Werkplekleren

Figuur 1

Hypothese: 4b

A 4

Omgevingsvariabelen
e Organisatieklimaat

Hypothese: 4a
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Methode
Er worden twee verschillende typen organisaties in het onderzoek betrokken, een
schoolorganisatie en een waterbedrijf. Beide typen organisaties verschillen van elkaar qua aard
van de werkzaamheden en dienstverlening. Het is bekend dat de arbeidscontext waarbinnen
onderzoek gedaan wordt van belang is bij vorming van algemene theorieén (Putnam & Borko,

2000). De resultaten zullen daarom voor beide organisaties apart worden besproken.

Respondenten

Binnen de schoolorganisatie zijn in totaal 456 vragenlijsten geheel ingevuld. (response rate:
38%). Van deze respondenten was 54.2% man en 45.8% vrouw. De leeftijden van de steekproef
zijn als volgt ingedeeld; 36.0% is tussen de 40 en 50 jaar en 48.2% is tussen de 50 en 60 jaar.
Bijna 90% van de respondenten is 40 jaar of ouder. Het opleidingsniveau van de respondenten
varieert van MBO tot WO, waarvan 82.2% HBO en 10.1% WO.

Van het waterbedrijf zijn in totaal 57 lijsten geretourneerd, waarvan 35.1% binnen de afdeling
productie en 59,6% binnen de afdeling distributie. Drie personen hebben geen antwoord gegeven
op de vraag bij welke afdeling zij werkzaam zijn (response rate: 61%). Van de respondenten
binnen het waterbedrijf is 100% man. De leeftijden zijn als volgt ingedeeld; 17.5% is tussen de
30 en 40 jaar, 40,4% is tussen de 40 en 50 jaar en 36,8% is tussen de 50 en 60 jaar. 5.3% van de
respondenten hebben deze vraag niet ingevuld. Het opleidingsniveau varieert van MBO tot WO,
waarvan 73.7% MBO, 8.8% HBO en 3,5% WO is opgeleid. 7.0% heeft een andere opleiding
gevolgd en 7.0% heeft de vraag niet ingevuld. Het opleidingsniveau verschilt aanzienlijk met de

data van de schoolorganisatie.

Procedure

Binnen de schoolorganisatie zijn er in totaal 1206 onderwijsgevende personeelsleden door
middel van een persoonlijke e-mail uitgenodigd om de lijst in te vullen. 185 lijsten zijn slechts
voor een deel ingevuld (dit is 15% van de respondenten). Deze onvolledig ingevulde lijsten
worden niet in het onderzoek meegenomen en zijn verwijderd uit het bestand. Binnen de online
uitgezette lijst was het niet mogelijk om de vragen met een 5-keuze Likert schaal over te slaan.
Na twee weken ontvingen degenen die nog niet gereageerd hadden een herinneringsmail. Dit is
na anderhalve week nog een keer herhaald. Anonieme verwerking van de gegevens werd nog
eens benadrukt. De uitkomsten van de vragenlijst konden direct in de computer worden ingelezen

en geanalyseerd.
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Binnen het waterbedrijf is er in het wekelijkse overleg tijd vrijgemaakt om de lijst in te
vullen. Dit is gedaan om de respons te verhogen. Participatie aan het onderzoek geschiedde op
vrijwillige basis, maar leidinggevenden werd gevraagd om het belang van deelname aan het
onderzoek bij hun medewerkers te benadrukken.

Instrumenten
In de vragenlijsten is gekozen om alle items te scoren met een 5-keuze Likert schaal, van 1: zeer
mee oneens of niet van toepassing tot en met 5: zeer mee eens of wel van toepassing. De meting
voor werkplekleren is opgebouwd uit een vragenlijst voor kennis delen en een vragenlijst voor
feedback vragen (Van Woerkom, 2003). Totaal bestaat de vragenlijst uit 20 items. Een
voorbeelditem is: “Ik ben bereid mijn kennis te delen met collega’s” of “lIk bespreek met
collega’s hoe ik me ontwikkeld heb”. Binnen het item; “lk vraag mijn leerlingen wat zij van mijn
manier van werken vinden”, is bij de vragenlijst van het waterbedrijf leerlingen veranderd door
collega’s. De betrouwbaarheid van deze schaal is .88 (schoolorganisatie) en .91 (waterbedrijf).
De meting voor autonomie is gebaseerd op onderzoek van Kwakman (1999). De schaal
bestaat uit zes items. Een voorbeelditem is: “Heeft u invloed op het werktempo?”. De
betrouwbaarheid van de schaal is .81 (schoolorganisatie) en .78 (waterbedrijf).

De variabele organisatieklimaat is gebaseerd op een schaal van Burton (2004), bestaande uit
zes items. Een tweetal voorbeelditems zijn: “Kunnen de medewerkers elkaar vertrouwen” en
“Vinden de medewerkers dat inspanning en inzet op een rechtvaardige manier wordt beloond”.
De betrouwbaarheid van de schaal is .77 (schoolorganisatie). Het item; “Binnen mijn team is het
moeilijk om veranderingen door te voeren” is negatief geformuleerd, dit item is omgeschaald.
Dit zelfde item is binnen het waterbedrijf verwijderd. Hierdoor is de alpha verhoogd van .67 naar
77 (waterbedrijf).

De schaal occupational self-efficacy is gebaseerd op onderzoek van Schyns en Von Collani
(2002). Deze schaal is geconstrueerd vanuit de oorspronkelijke schaal voor self-efficacy
(Bandura, 1977). De schaal is nu meer gericht op de werkomgeving. Een voorbeelditem is: “Wat
er ook gebeurt in mijn werk, ik kan het gewoonlijk wel aan”. De betrouwbaarheid van deze
schaal is .81 (schoolorganisatie) en .91 (waterbedrijf).

Dispositionele doeloriéntatie is gebaseerd op een onderzoek van VandeWalle (1999). De
subschaal leerdoeloriéntatie bestaat uit vijf items die vertaald zijn naar het Nederlands. De
oorspronkelijke 6-keuze Likert schaal is gewijzigd in een 5-keuzeschaal welke tevens is gebruikt

in het onderzoek van De Rooij (2006). De betrouwbaarheid van deze schaal is .85
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(schoolorganisatie). De betrouwbaarheid is ook voor deze schaal hoog genoeg om statistische
berekeningen mee uit te voeren. De betrouwbaarheid bij het waterbedrijf komt uit op .94.

De betrouwbaarheid van de gekozen schalen liggen rond de .80 of hoger. De constructen die
gemeten zijn hangen dus in voldoende mate samen. Deze hoge betrouwbaarheid is een goed

uitgangspunt om mee verder te gaan.

Controlevariabelen.

In dit onderzoek zijn voor beide organisaties als controlevariabelen opgenomen: geslacht, leeftijd
en hoogst genoten opleiding. Respondenten konden voor leeftijd uit zes categorieén kiezen (1:
jonger dan 25 jaar; 2: 25-29; 3: 30-39; 4: 40-49; 5: 50-59; 6: 60 jaar en ouder). Bij het
opleidingsniveau hadden de respondenten de keuze uit de categorieén lopend van MBO tot en
met WO.

Data analyse

Uitgaande van het onderzoeksmodel, wordt verwacht dat er verschillende interactie-effecten
gemeten zullen worden. Om de verwachte interactie-effecten te meten, is er regressieanalyse
toegepast op de data. In Tabel 2 en 3 zijn de regressieanalyses weergegeven van respectievelijk
de schoolorganisatie en het waterbedrijf. In beide tabellen is werkplekleren de afhankelijke
variabele en in beide tabellen wordt dezelfde statistische berekening toegepast. Er wordt
uitgegaan van vier modellen in beide berekeningen. In model één is de relatie tussen de
afhankelijke variabele werkplekleren en de drie controlevariabelen onderzocht. Bij het
waterbedrijf wordt de controlevariabele geslacht niet meegenomen omdat er enkel mannen mee
deden aan het onderzoek. Aan het eerste model worden in model twee de individuele factoren
self-efficacy en leerdoeloriéntatie toegevoegd. In model drie worden organisatieklimaat en
autonomie toegevoegd. Vervolgens is er in model vier de interactie tussen de individuele
factoren en organisatieklimaat weergegeven. De interactie-effecten zijn berekend door middel

van een meervoudige, hiérarchische regressie analyse (Aiken & West, 1991).
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Resultaten

In Tabel 1 worden de gemiddelden, standaard deviaties en correlaties van en tussen de
onderzochte variabelen weergegeven. Binnen de schoolorganisatie worden relaties gevonden
tussen ‘werkplekleren’ en geslacht (» =.097, p <.05) en leeftijd (r = -.104, p <.05). Binnen het
waterbedrijf zijn geen significante relaties gevonden tussen ‘werkplekleren’ en de
controlevariabelen.

In Tabel 1 is tevens te zien dat er een positieve relatie is tussen self-efficacy en
werkplekleren (» = .176, p <.01). In Tabel 1 is tevens te zien dat er tussen leerdoeloriéntatie en
werkplekleren een relatie bestaat (» =.290, p <.01). Wat opvalt, is dat werkplekleren met bijna
alle variabelen correleert, met uitzondering van autonomie. Verder valt op dat leerdoeloriéntatie
negatief correleert met de controlevariabele leeftijd. Dit wil zeggen dat hoe ouder medewerkers
zijn, hoe minder zij de motivatie hebben om te leren. Daarnaast correleert opleiding positief met
de variabele self-efficacy en de variabele leerdoeloriéntatie. Dit wil zeggen dat hoe hoger
medewerkers zijn opgeleidt, hoe hoger de motivatie is om te leren.

In dezelfde tabel wordt de data van het waterbedrijf weergegeven. Werkplekleren
correleert alleen significant met organisatieklimaat (» = .383, p < .0l1). Er worden geen
significante relaties gevonden tussen de onafhankelijke variabelen en werkplekleren.

Wanneer we de gemiddelden en standaard deviaties van beide organisaties vergelijken
zien we dat de werkplekleren, self-efficacy en leerdoeloriéntatie vergelijkbaar zijn, terwijl de

omgevingskenmerken (autonomie en organisatieklimaat) van elkaar verschillen.

In hypothese 1 en 2 wordt verondersteld dat occupational self-efficacy en leerdoeloriéntatie
positief gerelateerd zijn aan werkplekleren. Uit de data van de schoolorganisatie (Tabel 2, model
2) valt op te maken dat self-efficacy geen significant effect heeft op werkplekleren. Verder valt
uit Tabel 2 op te maken dat leerdoeloriéntatie een positief significant effect heeft op
werkplekleren (B =.249, p <.01).

In de data van het waterbedrijf (Tabel 3, model 2) is te zien dat er geen significante
relaties worden gevonden om hypothese 1 en 2 te bevestigen (p = .065, ns) en (B = .258, ns).
Binnen beide organisaties wordt hypothese één niet bevestigd. Hypothese twee wordt enkel
binnen de schoolorganisatie bevestigd.

In hypothese 3 en 4a wordt verondersteld dat respectievelijk autonomie en
organisatieklimaat positief gerelateerd zijn aan werkplekleren. In de data van de

schoolorganisatie (Tabel 2, model 3) is goed te zien dat de relatie tussen autonomie en
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werkplekleren marginaal significant is en dat dit een negatief effect betreft (B = -.076, p <.1).
Verder is in de tabel te zien dat organisatieklimaat een positief significant effect heeft op
werkplekleren (B = .461, p <.01).

Uit Tabel 3 valt op te maken dat autonomie een positief effect heeft op werkplekleren
binnen het waterbedrijf, maar dat dit effect niet significant is (B = .080, ns). Er is wel een
significant positief effect waar te nemen voor de relatie tussen organisatieklimaat en
werkplekleren (B = .359, p <.05). Dit effect is niet sterk, het verdwijnt wanneer in model 4 de
variabelen voor de modererende effecten worden toegevoegd. Hypothese 3 wordt binnen beide
organisaties niet bevestigd. Binnen de schoolorganisatie lijkt er zelfs sprake van een

tegenovergestelde relatie. Binnen beide organisaties wordt hypothese 4a bevestigd.




Tabel 2. Resultaten regressie analyse schoolorganisatie

Het bevorderen van werkplekleren

Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
Controlevariabelen
Geslacht .086+ 081+ 078+ 074+
Leeftijd -.095* -.050 -.106* -.098*
Opleiding .006 -.030 -.010 -.013
Individuele factoren
Self-efficacy .066 .034 .028
Leerdoeloriéntatie 249*%* 267 252**
Werkomgeving
Autonomie -.076+ -.076+
Organisatieklimaat A61** A449**
Interactie met Organisatieklimaat
Self-efficacy 159**
Leerdoeloriéntatie -.028
R .018 097 .302 325
Veranderingen in R? 079** 205** 023**

**:p<0,01; *: p<0,05;+:p< 0,1

Afhankelijke variabele; werkplekleren

Noot: B’s zijn gestandaardiseerd
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Model 1 Model 2 Model 3 Model 4
Controlevariabelen
Geslacht - - - -
Leeftijd .005 .099 176 199
Opleiding 129 154 .078 .083
Individuele factoren
Self-efficacy .065 -.004 -.026
Leerdoeloriéntatie .258 127 211
Werkomgeving
Autonomie .080 077
Organisatieklimaat .359* 261
Interactie met Organisatieklimaat
Self-efficacy -.268
Leerdoeloriéntatie .340
R 017 102 .205 .254
Verandering in R® .085 103+ 048

**:p<0,01; *: p<0,05;+p< 0,1

Afhankelijke variabele; werkplekleren

Noot: B’s zijn gestandaardiseerd
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Hypothese 4b veronderstelt een effect van de omgevingsfactor organisatieklimaat op de relatie
tussen de individuele factoren en werkplekleren. Wat de modererende functie van
organisatieklimaat betreft blijkt dat er binnen de schoolorganisatie sprake is van een significant
effect van organisatieklimaat op de relatie tussen self-efficacy en werkplekleren (B = .159, p <
.01). In figuur 3 is dit modererende effect in een grafiek weergegeven. Er is geen significant
effect gevonden van organisatieklimaat op de relatie tussen leerdoeloriéntatie en werkplekleren
(B =-.028, ns). Hypothese 4b wordt voor de schoolorganisatie dus ten dele bevestigd. In tabel 3
is er voor het waterbedrijf geen significante relatie gevonden voor organisatieklimaat op de
relatie tussen één van de individuele variabelen en werkplekleren (resp. p = .268, ns en § = .340,

ns).

0.70
0.60 ~

040

= Organisatieklimaat laag

0.30 - s
= Organisatieklimaat hoog

0,20

Werkplekleren

0,10

0,00 T |

Self-efficacy laag Self-efficacy hoog

Figuur 2: Modererend effect van organisatieklimaat op de relatie tussen Self-efficacy en werkplekleren

(schoolorganisatie).

Als laatste blijkt dat model 4 uit Tabel 2 binnen de schoolorganisatie de volgende variantie
verklaart (R? = .325; AR?=.023, p < .0I). Uit de resultaten van het waterbedrijf in Tabel 3 blijkt
dat model 4 de volgende variantie verklaard (R? = .254, AR? = .048, ns).
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Conclusie en Discussie

Het doel van dit onderzoek was enerzijds om beter inzicht te krijgen in welke factoren
werkplekleren beinvloeden. Anderzijds is getracht inzicht te geven in werkplekleren door middel
van een vergelijking tussen twee verschillende organisaties. Twee organisaties, een
schoolorganisatie en een waterbedrijf, werden vergeleken om het model te toetsen. Er is hiervoor
een vijftal hypothesen opgesteld.

Samenvattend is er binnen de schoolorganisatie een direct effect gevonden van
leerdoeloriéntatie en organisatieklimaat op werkplekleren. Daarnaast is er een modererend effect
gevonden van organisatieklimaat op de relatie tussen self-efficacy en werkplekleren. Binnen het

waterbedrijf is een effect gevonden van organisatieklimaat op werkplekleren.

Allereerst werd er een positieve relatie verwacht tussen occupational self-efficacy en
werkplekleren. Deze werd niet ondersteund. Dit in tegenstelling tot verschillende onderzoeken,
waarin wordt gevonden dat wanneer medewerkers vertrouwen hebben in eigen kunnen, dit leidt
tot een toename in het werkplekleren. Zowel binnen de data van de schoolorganisatie als binnen
de data van het waterbedrijf wordt deze theorie niet ondersteund. Daarnaast werd een tweede
individueel effect onderzocht, namelijk de variabele leerdoeloriéntatie. Hierbij werd ook een
effect verwacht in relatie met werkplekleren. In tegenstelling tot het onderzoek van De Rooij
(2006) werd er binnen de schoolorganisatie wel een significant effect gevonden tussen
leerdoeloriéntatie en werkplekleren. Binnen het waterbedrijf wordt deze relatie niet gevonden.
De Rooij (2006) concludeert in zijn onderzoek dat het effect van de individuele factor
leerdoeloriéntatie teniet wordt gedaan door omgevingsfactoren. In ons onderzoek is dit blijkbaar
niet het geval. Dit is met de huidige data echter niet aan te tonen, daarom is er nader onderzoek
nodig. Binnen het waterbedrijf wordt er geen effect gemeten van leerdoeloriéntatie op
werkplekleren.

Het is opvallend te noemen dat self-efficacy in dit model geen effect heeft op
werkplekleren, terwijl dit in verschillende onderzoeken is aangetoond. Onderzoek naar self-
efficacy en leerdoeloriéntatie wijst uit dat beide variabelen aan elkaar gerelateerd zijn
(VandeWalle, 2001). Het lijkt hierdoor logisch dat een hoge mate van leerdoeloriéntatie een hoge
mate van self-efficacy vereist. Runhaar en Sanders (2007) vinden in hun onderzoek een
mediérend effect van leerdoeloriéntatie op de relatie tussen self-efficacy en leergedrag. Dit lijkt
een logische verklaring voor het feit dat self-efficacy in dit onderzoek geen enkel effect heeft op

werkplekleren.
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Geheel volgens de theorie van Bock et al. (2005) en London (2003) werd er een positief
effect gevonden tussen organisatieklimaat en werkplekleren. Dit was meetbaar binnen beide
organisaties. Wat hierbij opvalt, is dat organisatieklimaat een groot direct effect heeft op
werkplekleren. Dit effect is groter dan de andere gemeten variabelen. Dit is zowel het geval
binnen de schoolorganisatie als binnen het waterbedrijf. Deze omgevingsvariabele blijkt van
grote invloed op werkplekleren naast de invloed van de gevonden individuele variabelen.

Boeiende uitkomsten werden gevonden bij de relatie tussen autonomie en werkplekleren.
Geheel tegen de verwachting in, werd er binnen de schoolorganisatie een licht negatief effect
gevonden tussen autonomie en werkplekleren. Een hoge mate van autonomie blijkt dus niet altijd
een positief effect te hebben. Een mogelijke verklaring kan gedaan worden met behulp van het
vitaminemodel van Warr (1987). Warr (1987) stelt dat omgevingskenmerken een vergelijkbaar
effect hebben op de mentale gezondheid als vitamines op de fysieke gezondheid. Het
binnenkrijgen van vitamines is gezond, maar na een bepaald niveau stopt het positieve effect en
kan dit zelfs omslaan in een negatief effect op de gezondheid. Wanneer dit in een grafiek
uiteengezet wordt, dan is dit te zien aan een parabool. Een voorbeeld hiervan kan zijn dat
wanneer autonomie te hoog is en medewerkers weinig contact hebben met collega’s er weinig
kennis wordt uitgewisseld en weinig feedback gevraagd. Simpelweg omdat de fysieke afstand
hiervoor te groot is. Net als een te hoge mate van autonomie, zal ook een te lage mate van
autonomie als negatief ervaren worden. Toch wordt binnen de schoolorganisatie niet een hoge
mate van autonomie gemeten (3.20). Deze mate van autonomie is eerder gemiddeld dan hoog te
noemen. Daarnaast werd het negatieve effect van autonomie op werkplekleren alleen bij de
schoolorganisatie gevonden en niet bij het waterbedrijf. Dit is vreemd te noemen omdat
autonomie hoger wordt gepercipieerd binnen het waterbedrijf dan binnen de schoolorganisatie
(3.20 versus 3.72), terwijl werkplekleren een vergelijkbare waarde heeft (3.46 versus 3.33).
Verder onderzoek zal moeten uitwijzen of deze theorie blijft staan.

Op basis van onderzoek van Kwakman (1999) werd er naast directe effecten op
werkplekleren, een modererend effect verwacht van het organisatieklimaat op de relatie tussen
beide individuele factoren en werkplekleren. De resultaten gaven aan dat binnen de
schoolorganisatie er een effect was van organisatieklimaat op de relatie tussen self-efficacy en
werkplekleren, gemeten met de vragenlijst van Burton (2004). In de uitkomsten van het
waterbedrijf werd dit modererende effect niet gevonden. In deze data zal organisatieklimaat
eerder een effect hebben op de relatie tussen leerdoeloriéntatie en werkplekleren. Dit is echter

geen significante relatie. Het aantal respondenten binnen het waterbedrijf is eigenlijk te laag om
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modererende effecten te kunnen ontdekken. Hierdoor is het mogelijk dat er geen modererende
effecten worden gemeten.

Het lijkt dat het getoetste model beter toegepasbaar is binnen een schoolorganisatie en
minder van toepassing is op de data van het waterbedrijf. Er worden binnen het waterbedrijf
zichtbaar minder effecten gemeten dan binnen de schoolorganisatie. Echter dit zou ook kunnen
komen door het lage aantal respondenten binnen het waterbedrijf. Deze uitkomsten zullen verder
onderzocht moeten worden, aangezien de gevonden uitkomsten van beide bedrijven van elkaar
verschillen. Met name de omgevingsfactoren organisatieklimaat en autonomie. Er kunnen
hiervoor verschillende verklaringen worden gevonden. Allereerst verschilt de methode van het
verzamelen van de data, digitaal versus papier. In de digitale versie werden de vragen één voor
éen gesteld, in de papieren versie staan de vragen onder elkaar. Dit kan leiden tot het op een
verschillende manier invullen van de vragenlijsten. Ten tweede is er een verschil in
opleidingsniveau. Binnen de schoolorganisatie is het gemiddelde opleidingsniveau hoger dan
binnen het waterbedrijf. Ten derde is er binnen de schoolorganisatie sprake van een grotere groep
proefpersonen. Gezien het aantal gebruikte variabelen is het aantal respondenten binnen het
waterbedrijf erg laag. Ten vierde bestaat de respondentengroep binnen het waterbedrijf enkel uit
mannen. Als vijfde kan worden aangedragen dat beide organisaties als geheel zeer verschillend
zijn. Bij het interpreteren van de resultaten zal rekening gehouden moeten worden met deze
beperkingen of tekortkomingen. Hierdoor is het erg moeilijk om resultaten van beide organisaties
goed met elkaar te vergelijken.

Ondanks de bovenstaande beperkingen is deze studie wel degelijk van theoretische
toegevoegde waarde. Doordat twee organisaties zijn benaderd, was het mogelijk een goed en
breed beeld te vormen van de data. Samenvattend zijn er een aantal opvallende en bruikbare
punten naar voren gekomen. Organisatieklimaat is een belangrijke factor bij het bevorderen van
het werkplekleren. Zowel binnen de schoolorganisatie als binnen het waterbedrijf. Individuele
factoren blijken daarbij veel minder van belang te zijn. Blijkbaar hangt de mate van

werkplekleren meer af van de omgeving dan van het individu.

Vervolgonderzoek zou zich kunnen richten op het verder ontwikkelen van het getoetste
model. Het zou erg interessant zijn om dit te richten op het repliceren van het onderzoek binnen
verschillende organisaties. Hierdoor kunnen meerdere bruikbare datasets worden verkregen die
goed met elkaar te vergelijken zijn. Daarnaast zou vervolgonderzoek zich kunnen richten op de

autonomie. De uitkomsten hiervan waren zeer opvallend. Autonomie als effect op werkplekleren
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kan beter uitgediept worden met behulp van het model van Warr (1987). Verder zou gekeken
kunnen worden naar de directe en modererende effecten van omgevingsfactoren naast
organisatieklimaat op werkplekleren. Het directe effect van organisatieklimaat is met name erg
groot binnen beide organisaties.
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Tabel 1: Gemiddelden, standaard deviaties en correlaties (

en W= waterbedrijf)

Variabelen Mean SD Mean SD 1 2 3 4 5 6 7 8

(S S (W) (W)
1. Geslacht 1.46 499 1.00 .00
2. Leeftijd 4.46 .806 4.20 737 -.113* .282* .081 -.275* -.333 -.194 -.249
3. Opleiding 2.11 .502 1.40 .884 .010 124* 191 -.222 -.075 .072 .053
4. Werkplekleren 3.463 439 3.327 518 .097* -.104* -.005 163 232 128 .383**
5. Self-efficacy 3.841 498 3.949 .639 -.033 .001 .107* 176** T23*%* .350** .316*
6. Leerdoeloriéntatie | 3.738 573 3.793 728 .050 -.164** | .095* 290*%* | .464** .280* A07**
7. Autonomie 3.208 .619 3.720 519 -.039 -.033 .021 .051 .368** .198** 174
8. 3.363 .604 3.628 493 -.018 .115* -.022 A42*%* | 107* .003 133**
Organisatieklimaat

**p<.01, *p<.05




