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Bevordert het werk het leren van leraren?
Een longitudinale toets van de actief leren-
hypothese in Karaseks Demand-Control-
model

Toon W, Taris*, Michiel A.J. Kompier*, Annet H. de Lange*,
Wilmar B. Schaufeli**, Paul J.G. Schreurs **5***

De actief leren-hypothese in Karaseks (1979) Demand-Control-model werd ge-
toetst in een longitudinaal survey-onderzoek onder 967 Iee'rk'rachten, Volgens deze
hypothese leidt de combinatie van lage taakeisen met weinig regelmogelijkheden
ertoe dat werknemers zich passief opstellen en weinig leren in hun werk. Actief leer-
gedrag wordt verwacht voor de combinatie van hoge taakeisen met veel regelmo-
gelijkheden. Hiermee corresponderende hypothesen over de ontwikkeling van het
leergedrag en werkgerelateerd zelfvertrouwen (als mogelijke uitkomst van dat ge-
drag) werden getoetst. In tegenstelling tot de verwachtingen liet variantieanalyse
zien dat leraren met weinig taakeisen/veel regelmogelijkheden het meeste en lera-
ren met veel werkdruk/weinig regelmogelijkheden het minste leergedrag/zelfver-
trouwen rapporteerden. Uit regressieanalyse bleek dat hogere taakeisen en lagere
regelmogelijkheden een afname van leergedrag en zelfvertrouwen voorspelden.
Verder werden de effecten van veranderingen in werkkenmerken op veranderingen
in leergedrag en zelfvertrouwen onderzocht. Vooral overgangen naar een baan met
veel werkdruk en weinig regelmogelijkheden waren gelieerd aan een afname van
leergedrag/zelfvertrouwen. Geconcludeerd wordt dat deze studie weinig onder-
steuning voor de actief leren-hypothese biedt.

Trefwoorden: arbeid, gezondheid, arbeidsmotivatie, leergedrag

1 Inleiding

Sedert twee decennia zijn Karaseks (1979) job demand-control-model {J[DC-mo-
del) en het daarvan afgeleide job demand-control-support-model (JDCS-model,
Karasek & Theorell, 1990) leidende modellen in het onderzoek naar de psycho-
logie van arbeid en gezondheid. Het JDC-model veror}derstelt dgt een werkom-
geving gekarakteriseerd kan worden in twee dimensies; enerzijds de hoeveel-
heid taakeisen die werkenden ervaren en anderzijds de hoeveelheid regelmoge-
lijkheden die zij hebben om aan deze eisen tegemoet te komen. Het JDCS-model
voegt daaraan nog een derde dimensie toe, namelijk die van sociale steun op de
werkplek. Omwille van de eenvoud, omdat het JDC-model theoretisch beter is
uitgewerkt dan het JDCS-model én omdat het JDCS-model eerder gezien moet
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worden als een nuancering dan een inhoudelijke verandering van het oorspron-
kelijke JDC-model wordt in deze studie vooral uitgegaan van het JDC-model.

Vroege formuleringen van het JDC-model legden de nadruk op de effecten
van verschillende combinaties van taakeisen en regelmogelijkheden {en sociale
steun) voor de spanning en stress die werkenden ervaren (de spanningshypothe-
se, Karasek, 1979). Meer recente formuleringen besteden daarnaast ook aan-
dacht aan de implicaties voor het leren van nieuwe gedragspatronen (de actief le-
ren-hypothese, Karasek & Theorell, 1990). Kruising van de twee dimensies van
het J]DC-model leidt tot vier baantypen (of ‘kwadranten’). Stressbanen [‘high-
strain jobs’) worden gekarakteriseerd door hoge taakeisen en weinig regelmoge-
lilkheden, wat resulteert in veel stress en een gemiddeld niveau van leren. In
dergelijke banen hebben werkenden te weinig regelmogelijkheden om optimaal
te kunnen omgaan met de taakeisen (Karasek & Theorell, 1990). Als hoge taakei-
sen echter voorkomen in combinatie met veel regelmogelijkheden {actieve ba-
nen of ‘active jobs’) kunnen werknemers wél effectief omgaan met deze taakei-
sen, wat hen beschermt tegen overmatig veel spanning en stress. In dergelijke
omstandigheden kunnen werknemers bovendien verschillende manieren om
werkgerelateerde problemen op te lossen beproeven, wat betekent dat zij nieuwe
vaardigheden kunnen verwerven (Bandura, 1997). Dat zal weer leiden tot een
verdere vermindering van spanning en stress (Karasek & Theorell, 1990).

Passieve banen |'passive jobs’) worden gekenmerkt door weinig taakeisen en
weinig regelmogelijkhieden. Omdat de taakeisen laag zijn zullen werkenden in
dit soort banen weinig spanning ervaren, ondanks het feit dat zij weinig regel-
mogelijkheden hebben. Wel betekent het gebrek aan regelmogelijkheden dat
deze banen weinig gelegenheid bieden voor verdere groei en ontwikkeling. Vol-
gens Karasek ({1998} kunnen dergelijke banen zelfs leiden tot ‘negatief leerge-
drag’ of een langzaam verlies van eerder verworven vaardigheden {p. 34.7; onze
vertaling). Ontspannen banen {'low strain jobs') worden gekenmerkt door lage
taakeisen en veel regelmogelijkheden. In dergelijke banen zal weinig spanning
voorkomen omdat de betreffende werkenden ruimschoots voldoende mogelijk-
heden hebben om aan de taakeisen tegemoet te komen. Zij kunnen bovendien
experimenteren met verschillende manieren om problemen in het werk op te
lossen, wat de mogelijkheden voor groei in het werk zou vergroten.

Alhoewel het JDC-model de inspiratiebron vormde voor een grote hoeveel-
heid studies, was eerder onderzoek vrijwel uitsluitend gericht op de implicaties
van het model voor stress en gezondheid. In geen van de door De Lange et al.
[2001) gereviewde studies naar het JDC-model wordt bijvoorbeeld expliciet inge-
gaan op het leren van werkenden; hetzelfde geldt voor andere reviews van het
JDC-model {De Jonge & Kompier, 1997; Van der Doef & Maes, 1999}. De huidige
studie is opgezet om meer licht te werpen op de effecten van regelmogelijkheden
en taakeisen op het leren van werkenden. Hierna wordt eerst een overzicht gege-
ven van eerder onderzoek op dit terrein. Vervolgens wordt een aantal hypothesen
geformuleerd en getoetst.

2 Taakeisen, regelmogelijkheden en leergedrag

Eerdere studies naar de actief leren-hypothese werden geidentificeerd door in
de PsycInfo- en Medline-databases te zoeken naar studies die (combinaties van)
woorden als ‘demands’, ‘control’, ‘work’, ‘active’, ‘passive’, ‘learning’, ‘activation’ of
‘Karasek’ bevatten. Studies werden relevant geacht als de samenvatting liet zien
dat zowel taakeisen als regelmogelijkheden in de studie waren betrokken. Daar-
naast werden publicaties van experts op het gebied van het JDC(S}-model alsook
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de daarin geciteerde studies bekeken op relevantie.

Volgens Karasek en Theorell (1990} wordt de actief leren-hypothese onder-
steund als voor werknemers in actieve banen de hoogste en voor werknemers in
passieve banen de laagste niveaus van leergedrag worden gevonden, in vergelij-
king tot stress- en ontspannen banen. Onduidelijk is of Karasek en Theorell ver-
onderstellen dat de combinatie van taakeisen en regelmogelijkheden de vorm
heeft van een statistisch interactie-effect, of dat twee hoofdeffecten van taakei-
sen en regelmogelijkheden voldoende zijn om te concluderen dat de leerhypo-
these wordt ondersteund. In navolging van De Lange et al. (2001} stellen we
voor dat elke situatie waarin werkenden met actieve banen het meeste en wer-
kenden met passieve banen het minste leergedrag vertonen de actief leren-hypo-
these ondersteunt, of dit nu het resultaat is van twee hoofdeffecten van taakei-
sen en regelmogelijkheden of van een interactie tussen deze twee variabelen.

Een tweede probleem bij het bespreken van het onderzoek naar de actief le-
ren-hypothese is dat Karasek onduidelijk is over de manier waarop ‘actief leerge-
drag’ gemeten zou moeten worden. Karasek en Theorell (1990} hebben het bij-
voorbeeld over ‘learning motivation to develop new behavior patterns’ {p. 32},
‘learning and increased motivation’ {p. 38}, ‘new patterns of behavior and skills’
(p. 51), ‘active learning’ (p. 53),'additions to competence’ (p. 92}, en ‘feeling of mas-
tery’ (p. 99). Karasek (1998) spreekt onder meer over ‘active/passive behavioural
correlates of jobs’, ‘motivation processes of high performance work’ (beide op p.
34.6), ‘effective problem solving’, ‘growth and learning’, ‘the individual’s reper-
toire of coping strategies’ {alle op p. 34.7) en ‘behavioural outcomes of work acti-
vity’ (p. 34.9}. Onduidelijk blijft steeds om welke concepten het nu precies gaat.
Wellicht kan actief leergedrag het best gedefinieerd worden als ‘de motivatie om
nieuwe (werkgerelateerde) gedragspatronen en competenties te ontwikkelen’;
daarmee lijken de meeste hiervoor genoemde aspecten gedekt. Het eveneens
door Karasek genoemde ‘feeling of mastery’ en vergelijkbare concepten als effi-
cacy en werkgerelateerd zelfvertrouwen zijn dan te beschouwen als mogelijke
uitkomsten van het leerproces.

21 Wat is er bekend over de actief leren-hypothese?

Onze literatuurstudie liet zien dat eerder onderzoek naar de actief leren-hypo-
these voornamelijk gericht is geweest op vier typen uitkomstvariabelen: (1} ar-
beidssatisfactie; (2] werk- en organisatiebetrokkenheid; {3) motivatie en uitda-
gendheid van het werk; en (4) werkgerelateerde gevoelens van zelfvertrouwen
en beheersing. ~

Arbeidssatisfactie

Arbeidssatisfactie is een van de meest onderzochte werkuitkomsten in de ar-
beids- en organisatiepsychologie. Het betreft een gevoelsmatig oordeel betref-
fende de inhoud van de werkzaamheden dan wel de omstandigheden op het
werk. Arbeidssatisfactie voldoet niet aan onze definitie van leergedrag als ‘de
motivatie om nieuwe gedragspatronen te ontwikkelen’ en is dus geen directe
maat van actief leergedrag; er lijkt eerder sprake van een mogelijke uitkomst van
een proces van actief leren. In dat geval zou in actieve banen de meeste en in
passieve banen de minste tevredenheid gevonden moeten worden. Studies naar
arbeidssatisfactie in de context van de actief leren-hypothese geven echter een
gemengd beeld te zien. Waar De Jonge, Van Breukelen, Landeweerd en Nijhuis
{1999), De Jonge et al. (2000} en Dollard, Winefield, Winefield en De Jonge
{2000) in hun studies onder verzorgenden inderdaad vonden dat werkenden
met actieve banen de hoogste tevredenheid rapporteerden, vond De Jonge (1995)
in het cross-sectionele deel van zijn studie dat werkenden met ontspannen ba-
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nen het meest tevreden waren; longitudinaal vond hij geen effecten. Twee stu-
dies met dissatisfactie als afhankelijke variabele en in andere sectoren dan de
zorg {Landsbergis et al., 1992, onder ‘gezonde mannen’ en Dollard & Winefield,
1998, bij reclasseringsambtenaren) vonden evenmin ondersteuning voor de ac-
tief leren-hypothese.

Onderzoek naar arbeidssatisfactie ondersteunt dus niet eenduidig de assump-
tie dat de hoogste niveaus van tevredenheid worden gevonden in actieve banen
en de laagste niveaus in passieve banen. Het is echter dubieus of nader onder-
zoek naar werktevredenheid in de context van de actief leren-hypothese zinvol
is. Het is niet geheel onaannemelijk dat arbeidssatisfactie het resultaat is van
een proces waarin men heeft geleerd goed om te gaan met de problemen en uit-
dagingen in het werk, maar het is ook voorstelbaar dat mensen ontevreden zijn
met hun baan, juist omdat ze veel hebben moeten leren om de baan aan te kun-
nen.Verder is het zeer waarschijnlijk dat ook andere factoren een substanticel ef-
fect hebben op arbeidssatisfactie (bijvoorbeeld de aanwezigheid van leuke colle-
ga’s|. Ten slotte merken Parker en Sprigg (1999) op dat arbeidstevredenheid een
zeer passieve geestestoestand kan inhouden, waarbij in geen enkel opzicht spra-
ke hoeft te zijn (geweest] van actief leergedrag. Feldman (1981) sprak in dat ver-
band van een toestand van ‘resigned satisfaction’. Kortom, het is onduidelijk of
arbeidssatisfactie een valide indicator van actief leergedrag is: de conceptuele af-
stand tussen het te meten begrip (actief leren) en het gemeten begrip (arbeidssa-
tisfactie) is zeer groot, waardoor arbeidssatisfactie niet of nauwelijks bruikbaar
is om de actief leren-hypothese te toetsen.

Werk- en organisatiebetrokkenheid
Een tweede regelmatig onderzochte uitkomstvariabele is werk- en organisatiebe-
trokkenheid. Wederom is geen sprake van een directe meting van actief leerge-
drag, maar van een mogelijke uitkomst van dergelijk gedrag. In de context van
Karaseks en Theorells {1990) leethypothese wordt verondersteld dat de meeste
betrokkenheid gevonden zal worden in actieve banen en de minste betrokken-
heid in passieve banen. Ook hier is het bewijs zeer gemengd. Landsbergis et al.
{1992) vonden dat de meest betrokken werkenden inderdaad te vinden waren in
actieve banen. De studies van Demerouti et al. (2001) onder medewerkers van
een verzekeringsbedrijf en De Jonge, Janssen en Van Breukelen (1996) onder ver-
pleegkundigen en -hulpen lieten echter zien dat regelmogelijkheden positief ge-
relateerd waren aan betrokkenheid, terwijl taakeisen er niet toe deden. In deze
studies werd dus geen ondersteuning voor de actief leren-hypothese gevonden.
De opmerkingen die hiervoor werden gemaakt betreffende de waarde van
aanvullend onderzoek naar arbeidssatisfactie gelden veelal ook voor het onder-
zoek naar betrokkenheid. Hoge betrokkenheid kin de uitkomst zijn van actief
leren, maar andere factoren zullen eveneens een belangrijke rol hebben ge-
speeld. Ook is het denkbaar dat items als ‘Ik vertel mijn vrienden en familie dat
het prettig is om voor mijn organisatie te werken’ {Mowday, Steers & Porter,
1979; zie Demerouti et al., 2001) Feldmans (1981} ‘resigned satisfaction’ min-
stens zo sterk representeren als Karaseks en Theorells (1990} ‘actieve leergedrag’.
Onderzoek naar betrokkenheid is dus nauwelijks relevant wat betreft de actief
leren-hypothese.

Motivatie en uitdaging

Een derde cluster van uitkomstvariabelen wordt gevormd door studies die direct
of indirect de motivatie van werkenden onderzoeken. Los gedefinieerd gaat het
om concepten die betrekking hebben op de mate waarin werkenden hun werk
als motiverend, intrinsiek stimulerend en uitdagend zien. Dergelijke condities
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worden als voorwaarden gezien waaronder mensen actief leergedrag zullen ver-
tonen. Als de actief leren-hypothese opgeld doet, zouden werkenden met actieve
banen de meeste en mensen met passieve banen de minste motivatie en uitda-
ging moeten rapporteren. Alweer zijn de resultaten niet eenduidig. Waar De
Jonge et al. (1999), Dollard et al. {2000), Dollard en Winefield (1998 en Van Ype-
ren en Hagedoorn {in druk) inderdaad vonden dat werkenden met actieve banen
de meeste uitdaging en intrinsicke motivatie rapporteren, rapporteerden De
Jonge {1995) en De Jonge et al. {1996) alleen een relatie met regelmogelijkheden;
taakeisen waren niet van belang. Eén bezwaar van deze studies is dat de criteri-
umvariabele weliswaar motivatie meet, maar dat deze motivatie niet altijd be-
trekking heeft op het leren in het werk. Mensen kunnen dan zeer gemotiveerd
zijn (bijvoorbeeld uitzonderlijk hard werken), zonder dat zij actief leergedrag ver-
tonen.

Beheersing en werkgerelateerd zelfvertrouwen

Het vierde cluster van uitkomstvariabelen sluit aan bij Theorell (2000), die ac-
tief leergedrag definieert in termen van ‘psychische groei en verbreding van het
arsenaal aan copingstrategieén’ (p. 207, onze vertaling), en bij Karasek en Theo-
rell (1990), die ‘mastery’ expliciet noemen als uitkomst van een proces van actief
leren (p. 99). Gevoelens van werkgerelateerd zelfvertrouwen (‘ik presteer goed’)
en het idee meester te zijn over de werkomgeving sluiten hierbij goed aan. Hoge
scores op dergelijke concepten worden verwacht voor mensen met actieve ba-
nen.

In lijn met deze verwachting vonden Dollard et al. (2000} en Demerouti et
al. {2001) dat werkenden in actieve banen de hoogste scores op persoonlijke be-
kwaamheid (een subschaal van Maslachs & Jacksons (1986 burnout-concept dat
betrekking heeft op de evaluatie van de eigen werkprestaties) rapporteerden. In
de studie van Parker en Sprigg {1999} werd de meeste ‘role breadth efficacy’ (een
indicator van de mate waarin mensen zich in staat voelen een aantal proactieve
en interpersoonlijke taken uit te voeren) eveneens in actieve banen gevonden.
Een ander in deze studie onderzocht concept |‘perceived mastery’, de mate waar-
in mensen zich in staat voelen problemen op hun werk op te lossen) liet een an-
der beeld zien: de hoogst gemiddelde scores werden behaald door mensen met
ontspannen banen. Holman en Wall (2002) vonden in een studie onder mede-
werkers van een callcenter zelfs geen enkel verband tussen self-efficacy en de di-
mensies van het JDC-model, al rapporteerden medewerkers met veel regelmoge-
lijkheden wel dat zij goede mogelijkheden hadden om nieuwe vaardigheden te
leren. Ook voor dit soort uitkomstmaten wordt dus geen eenduidige ondersteu-
ning voor de actief leren-hypothese gevonden.

Alhoewel Karasek en Theorell {1990) ‘feeling of mastery’ expliciet noemen
als uitkomst van een proces van actief leren (p. 99}, hoeven mensen die in eigen
ogen competent zijn niet per definitie veel actief leergedrag te vertonen: het is
mogelijk dat zij dat leerproces al lang en breed achter de rug hebben, of dat an-
dere factoren verantwoordelijk zijn voor dat zelfvertrouwen. Ook hier geldt weer
dat studies met dit type uitkomstvariabele misschien een indicatie van actief le-
ren kunnen geven, maar dat zij dit leergedrag zélf niet meten.

Overige uitkomstmaten

Ten slotte hanteerden drie studies andere indicatoren voor actief leergedrag.
Eén van de uitkomstvariabelen in Dollards en Winefields (1998} studie betrof de
mate waarin de participanten op zoek waren naar feedback. Informatie over het
eigen functioneren kan ervoor zorgen dat mensen leren van hun fouten. Het ac-
tief zoeken naar feedback kan daarom indiceren of mensen sterk gemotiveerd
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zijn om nieuwe gedragspatronen te ontwikkelen. Zoals verwacht zochten res-
pondenten in actieve banen het meest naar feedback.

Meijman, Ulenbelt, Lumens en Herber (1996) stelden dat mensen met actieve
banen in staat zijn om hun werk z6 aan te passen dat er geen gevaar voor hun
gezondheid ontstaat. Het uitvoeren van dergelijke aanpassingen kan erop dui-
den dat werknemers beschikken over een breed ‘repertoire of coping strategies’
(Karasek, 1998, p. 34.7), wat weer opgevat kan worden als het resultaat van actief
leergedrag. Meijman et al’s studie onder aan loodstof blootgestelde werkenden
bevestigde hun hypothese maar ten dele; in de werkomgeving van werknemers
met actieve banen werd weliswaar relatief weinig loodstof aangetroffen, maar
het bloed van deze werknemers bevatte hoge concentraties lood.

Ten slotte onderzocht Karasek (1981) of mensen met actieve banen in hun
vrije tijd in politiek en maatschappelijk opzicht actiever waren dan mensen met
andere banen. In essentie is dit een toets van de generalisatie/spillover-hypothe-
se, die stelt dat activiteiten in één levensdomein (bijvoorbeeld het werk) zullen
generaliseren naar andere domeinen (de privé-sfeer, zie Geurts et al., 2002, voor
een overzicht]. Karasek {1981) vond dat mensen met actieve banen hun vrije tijd
inderdaad actiever besteedden dan anderen.

2.2 Evaluatie van eerder onderzoek naar de actief leren-hypothese

Hoewel het hiervoor besproken onderzoek enige ondersteuning voor de actief
leren-hypothese lijkt te bieden, moet worden geconstateerd dat de betreffende
studies vaak lijden aan ten minste drie belangrijke tekortkomingen. De eerste
daarvan is dat de gehanteerde uitkomstmaten niet optimaal aansluiten bij het
actief leren-concept zoals bedoeld door Karasek en Theorell (1990). Dat geldt ze-
ker voor arbeidstevredenheid en betrokkenheid bij het werk of de organisatie;
de conceptuele link tussen actief leren en deze concepten is zwak en indirect,
terwijl deze concepten door Karasek en Theorell (1990) niet worden genoemd
als mogelijke criteria waaraan de uitkomst van een proces van actief leren kan
worden afgemeten. Er lijkt dus weinig reden om veel waarde aan de resultaten
van studies naar arbeidstevredenheid en betrokkenheid te hechten, althans
voorzover het de toetsing van de actief leren-hypothese betreft. Die conclusie
geldt in wat mindere mate voor de twee andere operationalisaties van leergedrag
{motivatie en zelfvertrouwen/beheersing). Deze staan conceptueel wat dichter
bij actief leergedrag en worden door Karasek en Theorell {1990} ook genoemd als
mogelijke uitkomsten van een proces van actief leren. Desalniettemin wordt ook
hier het leergedrag zélf niet gemeten.

Een tweede probleem is dat geen van de hiervoor genoemde studies ingaat
op de ontwikkeling van leergedrag over de tijd. Vrijwel alle studies hanteerden
een cross-sectioneel design; waar dat niet het geval was werden de gegevens niet
longitudinaal geanalyseerd (Karasek, 1981) of was de steekproef te klein om veel
waarde te kunnen hechten aan het ontbreken van longitudinale effecten (De
Jonge, 1995). Er kunnen dus vooralsnog geen uitspraken worden gedaan omtrent
de richting van het verband tussen werkkenmerken en leergedrag.

Een laatste beperking van het tot op heden verrichte onderzoek is dat veel
van deze studies primair werden opgezet om Karaseks en Theorells {1990} span-
ningshypothese te toetsen, en niet zozeer de actief leren-hypothese. Bij de analy-
se van de gegevens en de discussie van de resultaten worden de implicaties voor
het leergedrag vaak zijdelings en soms helemaal niet besproken. Het gebrek aan
aandacht voor de actief leren-hypothese blijkt uit de keuze van de criteriumvari-
abelen (die het actief leren-concept vaak slecht dekken, zie hiervoor), maar ook
de analyses die worden uitgevoerd maken het soms moeilijk om te zien in hoe-

verre de actief leren-hypothese wordt ondersteund. Idealiter zouden de gemid-
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delde scores van de vier kwadranten van het JDC-model met elkaar moeten kun-
nen worden vergeleken, zodat duidelijk wordt of actieve banen inderdaad signi-
ficant hoger scoren dan de andere kwadranten. In de praktijk worden echter
vaak slechts hoofdeffecten van taakeisen en regelmogelijkheden gerapporteerd,
op zodanige wijze dat het onmogelijk is om te zien of het leren in bijvoorbeeld
actieve banen significant afwijkt van dat in ontspannen banen.

De beperkingen van eerder onderzoek in ogenschouw nemende lijkt het rede-
lilk om te concluderen dat het bewijs voor Karaseks en Theorells {1990} leerhy-
pothese wel suggestief, maar de facto zwak is. Er zijn slechts weinig studies ver-
richt; de uitkomstvariabelen in deze studies laten vaak te wensen over; longitu-
dinale onderzoeksdesigns zijn zeldzaam; en de vorm waarin resultaten worden
gepresenteerd maakt het moeilijk om harde uitspraken te doen over de actief le-
ren-hypothese.

2.3 Hypothesen

De hiervoor genoemde punten kwamen aan de orde in een panelstudie met
twee metingen onder een groep van 967 leraren. In deze studie waren twee uit-
komstvariabelen betrokken. De eerste daarvan betrof een meting van het leerge-
drag van leraren; de tweede had betrekking op werkgerelateerd zelfvertrouwen
als mogelijke uitkomst van dat leergedrag. Het belangrijkste voordeel van het be-
trekken van beide typen concepten in één studie is dat zo onderzocht kan wor-
den of zelfvertrouwen inderdaad een gevolg is van actief leren.

Cross-sectionele verschillen in leergedrag en zelfvertrouwen

Op basis van de uiteenzetting hiervoor werden drie verzamelingen hypothesen
geformuleerd en getoetst. De eerste daarvan is gericht op de verschillen in leer-
gedrag en zelfvertrouwen tussen de vier door Karasek (1979) onderscheiden ty-
pen banen. Volgens Karasek en Theorell {1990) zouden mensen met actieve ba-
nen het meeste leergedrag en het meeste zelfvertrouwen vertonen (Hypothese
la) en mensen met passieve banen het minste (hypothese 1b). Gemiddeld ni-
veaus van leergedrag en zelfvertrouwen worden verondersteld voor ontspannen
banen (hypothese Ic). Karasek en Theorell {1990) suggereren dat mensen die veel
spanning ervaren relatief weinig leergedrag en zelfvertrouwen zullen vertonen.
We verwachten daarom voor stressbanen relatief weinig leergedrag en zelfver-
trouwen (dat wil zeggen, minder leergedrag en zelfvertrouwen dan in ontspan-
nen banen, hypothese 1d).

Voorspelling van veranderingen in leergedrag en zelfvertrouwen

De hypothesen la-d worden getoetst op de gegevens van de twee afzonderlijke
metingen van de studie. Dergelijke cross-sectionele analyses geven geen inzicht
in de dynamische processen die aan mogelijke verschillen in leergedrag en zelf-
vertrouwen ten grondslag liggen. De tweede en derde verzameling hypothesen
zijn daarom gericht op de processen die het leergedrag en de uitkomst daarvan
beinvloeden. De tweede verzameling hypothesen heeft betrekking op de lon-
gitudinale effecten van de op tijdstip 1 gemeten taakeisen en regelmogelijkheden
op het leergedrag en zelfvertrouwen op tijdstip 2. We verwachten dat de combi-
natie van hoge taakeisen en veel regelmogelijkheden zal leiden tot veel leerge-
drag en zelfvertrouwen op tijdstip 2, in de vorm van twee hoofdeffecten van taak-
eisen (een positief effect, hypothese 2a) en regelmogelijkheden (een negatief ef-
fect, hypothese 2b), ook bij controle voor leergedrag en zelfvertrouwen op tijd-
stip 1 en achtergrondvariabelen als leeftijd en sekse. Voorts wordt getoetst of de
statistische interactie van veel taakeisen en veel regelmogelijkheden leidt tot
méér leergedrag dan op basis van de twee hoofdeffecten van deze variabelen ver-
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wacht zou worden (hypothese 2c¢). Ten slotte wordt onderzocht of de relatie tus-
sen enerzijds regelmogelijkheden en taakeisen en anderzijds zelfvertrouwen
wordt gemedieerd door de mate waarin de participanten actief leergedrag verto-
nen (hypothese 2d}.

Leergedrag en zelfvertrouwen als functie van veranderingen in werkkenmerken
De derde verzameling hypothesen is gericht op veranderingen in leergedrag en
zelfvertrouwen als functie van de aan- of afwezigheid van veranderingen in de
werkkenmerken. Op deze wijze kan meer inzicht worden verkregen in de effec-
ten van het hebben van een bepaald type baan. Op elk tijdstip konden de respon-
denten één van de vier door Karasek {1979} onderscheiden typen banen hebben;
omdat de studie twee metingen telde, konden er aldus (4 x 4 =) 16 verschillende
Demand-Controltrajecten {DCT’s) onderscheiden worden. Voor elke DCT werd
een hypothese geformuleerd op basis van de hiervoor besproken theoretische
noties (hypothesen 3a-p). Een overzicht van deze hypothesen wordt gegeven in
de eerste vijf kolommen van tabel 1.

Volgens Karasek en Theorell (1990) zou in passieve banen het minste leerge-
drag en het minste zelfvertrouwen moeten optreden. Dit impliceert dat mensen
die vanuit een passieve baan in een ander type baan terechtkomen een toename
van het leergedrag en zelfvertrouwen zullen rapporteren, onafthankelijk van het
type baan waarin zij terechtkomen (bijvoorbeeld een stressbaan, hypothese 3b;
een ontspannen baan, hypothese 3c; of een actieve baan, hypothese 3d). Op de-
zelfde manier wordt voorspeld dat elke verandering in de richting van de pas-
sieve kwadrant zal leiden tot een vermindering van het leergedrag annex zelfver-
trouwen, welk type baan men daarvoor ook had (hypothesen 3¢, 3i, 3m).

Karasek en Theorell (1990) stellen voorts dat het meeste leergedrag en het
meeste zelfvertrouwen te vinden zijn in actieve banen. Elke transitie in de rich-
ting van de actieve kwadrant van het JDC-model zou dus moeten resulteren in
een toename van leergedrag en zelfvertrouwen, onafhankelijk van de kwadrant
waar men vandaan komt {hypothesen 3d, 3h, 3lj. Omgekeerd zal elke verande-
ring die inhoudt dat mensen vanuit de actieve kwadrant in een andere kwadrant
terechtkomen resulteren in vermindering van het leergedrag en zelfvertrouwen
{hypothesen 3m, 3n, 30).

Uit de assumptie dat het minste leergedrag/zelfvertrouwen te vinden zal
zijn in passieve banen en het meeste in actieve banen volgt dat in stressbanen
en ontspannen banen sprake zal zijn van gemiddelde niveaus van leergedrag en
zelfvertrouwen. Karasek en Theorell {1990; Karasek, 1998) stellen echter dat
hoge spanningsniveaus het leren bemoeilijken, zodat verwacht mag worden dat
in st}'essbanen minder leergedrag en minder zelfvertrouwen te vinden zal zijn
dan in ontspannen banen. Dat impliceert dat een overgang van een ontspannen
baan naar een stressbaan gepaard zal gaan met vermindering van het leergedrag
en zelfvertrouwen {hypothese 3j), terwijl een verandering in omgekeerde rich-
t31n’g zal leiden tot toename van het leergedrag en zelfvertrouwen (hypothese

g).

‘Wat gebeurt er als mensen op de twee in deze studie betrokken tijdstippen het-
zelfde type baan hebben? Volgens Karasek en Theorell (1990) vormt ‘De passieve
baan ... een groot psychosociaal probleem ... verloren vaardigheden, gebrek aan
uitdaging in het werk, en rigide beperkingen in de werkomgeving die verhinde-
ren dat werkenden hun eigen ideeén omtrent de verbetering van het arbeidspro-
ces kunnen toetsen, kunnen alleen leiden tot extreem demotiverend werk. Dat
zal op langere termijn resulteren in een verlies aan motivatie en productiviteit’
{p. 38, onze vertaling). Langer verblijf in deze kwadrant zou dus gepaard gaan
met vermindering van leergedrag en zelfvertrouwen (hypothese 3a).Voor actieve
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resse en motivatie van de leerlingen’ en ‘agressief gedrag van leerlingen’. De be-
trouwbaarheid van deze schaal (Cronbach’s alpha) bedroeg .88 op tijdstip 1 en .89
op tijdstip 2. De mate waarin de deelnemers de inhoud van hun werkzaamheden
konden beinvloeden {regelmogelijkheden) werd gemeten met 7 items, zoals ‘Tk
treed zelfstandig op in mijn werk’,'De schoolleiding bepaalt in belangrijke mate
hoe ik mijn werk doe’ (omgecodeerd) en ‘Op school neem ik mijn eigen beslis-
singen’ (1 = ‘zeer mee eens’, 5 = ‘zeer mee oneens’). Cronbach’s alpha was .73 op
tijdstip 1 en .74 op tijdstip 2.

Uitkomstmaten: leergedrag en zelfvertrouwen

De mate waarin de participanten actief leergedrag vertoonden werd gemeten
met een aangepaste versie van een door Taris, Schaufeli, Caljé en Schreurs {1999)
beschreven schaal om ‘aspiratie in het werk’ te meten. Drie items van deze
schaal sloten inhoudelijk goed aan bij onze definitie van actief leergedrag als de
motivatie om nieuwe {werkgerelateerde) gedragspatronen en competenties te
ontwikkelen. Deze items waren: ‘Ik ben steeds op zoek naar nieuwe uitdagin-
gen in mijn werk’, 'Ik stop veel energie in het bijblijven van de nieuwste ontwik-
kelingen', en ‘Mijn werk biedt mij de mogelijkheid nieuwe dingen te leren’ {1 =
‘geheel mee oneens’, 5 = ‘geheel mee eens’). Exploratieve factoranalyse (EFA) liet
zien dat op beide tijdstippen van de studie ¢én factor ruim 57% van de variantie
in de items verklaarde, terwijl de factorladingen varieerden van .70 tot .78. De be-
trouwbaarheid van de schaal was op beide tijdstippen, gezien het gering aantal
items, acceptabel {respectievelijk .62 en .63).

Volgens Karasek en Theorell {1990) leidt actief leergedrag tot een vergroting
van het werkgerelateerde zelfvertrouwen, in termen van een positief oordeel
over het eigen functioneren. In overeenstemming hiermee werd de persoonlijke
bekwaambheidsschaal van de Utrechtse Burnout Schaal (lerarenversie, Schaufeli
& Van Dierendonck, 2000] in dit onderzoek als uitkomstmaat gehanteerd (De-
merouti et al., 2001; Dollard et al., 2000, gebruiken deze schaal eveneens als uit-
komstmaat). Typerende items zijn ‘Ik heb het gevoel dat ik in deze baan veel
waardevolle dingen bereik’, Tk denk dat ik me goed in de belevingswereld van
leerlingen kan verplaatsen’ en Tk heb het gevoel dat ik door mijn werk het leven
van anderen positief beinvioed’ (0 = ‘nooit’, 6 = ‘altijd /elke dag’), Cronbach’s
alpha was .86 en .87 op respectievelijk tijdstip L en tijdstip 2.

Omdat ons instrument om actief leren te meten niet eerder is gebruikt,
moet worden onderzocht of dit concept empirisch kan worden onderscheiden
van de tweede uitkomstvariabele in deze studie (zelfvertrouwen /persoonlijke
belkwaamheid). In beide gevallen gaat het immers om een mogelijke uitkomst
van verschillende combinaties van werkkenmerken. Hiertoe werden de 3 items
van de actief leren-schaal en de 7 items van de persoonlijke bekwaamheids-
schaal onderworpen aan twee EFA's (één voor elk tijdstip). Voor beide tijdstippen
werden twee factoren met eigenwaarden groter dan 1 gevonden; de eigenwaar-
den van de daaropvolgende factoren waren beduidend lager. In totaal verklaar-
den deze twee factoren 56% (tijdstip 1] en 58% (tijdstip 2) van de variantie in de
items. Na varimaxrotatie bleek dat de ladingen van de items van de actief leren-
schaal hoog op de eerste en laag op de tweede factor laadden (ladingen op factor

1 varieerden van .68 tot .79, mediaan .71; ladingen op factor 2 varieerden van .02
tot .19, mediaan .19).Voor persoonlijke bekwaamheid was het patroon omgekeerd
(ladingen op de eerste factor varieerden van .02 tot .37, mediaan .13; ladingen op
de tweede factor varieerden van .60 tot .80, mediaan .73). Slechts in één geval
bleek een item op beide factoren een lading van hoger dan .35 te hebben, maar
omdat dit item (‘ik heb het gevoel dat ik in deze baan veel waardevolle dingen
heb bereikt’ uit de persoonlijke bekwaamheidsschaal) aanzienlijk hoger op de
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veronderstelde factor laadde dan op de niet-veronderstelde factor {.74 versus .37)
werd vooralsnog geconcludeerd dat de actief leren-schaal en de persoonlijke be-
kwaamheidsschaal empirisch van elkaar te onderscheiden waren. Dit komt ook
tot u1’§drukking in de correlatie tussen beide concepten, die .36 (tijdstip 1) en .37
{tijdstip 2) bedroeg (zie appendix); beide concepten delen dus nog geen 14% van
hun variantie.

Achtergrondvariabelen

Naast de hiervoor genoemde variabelen werden in deze studie sekse, leeftijd
aantal jaren ervaring, en werktijdfactor meegenomen. Deze variabelen dienen
uitsluitend als controlevariabelen; er worden geen hypothesen betreffende hun
effecten geformuleerd. De appendix presenteert de gemiddelden, standaardaf-
wijkingen en correlaties van alle variabelen.

3.3 Procedure
In de resultatepseptie worden drie typen analyses gepresenteerd, corresponde-
rend met de drie hiervoor geformuleerde verzamelingen hypothesen.

Vergelijking van gemiddelden per tijdstip

l?e hypothesen la-d hebben betrekking op de mate waarin de participanten ac-
tief leergedrag en zelfvertrouwen vertonen als functie van hun werkomstandig-
heden. Om deze hypothesen te toetsen werden vier variantieanalyses uitgevoerd
{voor beide uitkomstvariabelen één per meting). Uiteraard zijn de resultaten van
deze analyses niet onafhankelijk: leergedrag en zelfvertrouwen correleren im-
mers significant, terwijl ook de stabiliteit van de betreffende concepten over de
tijd hoog is (zie appendix). De uitkomsten van de vier analyses kunnen dus niet
worden opgevat als cumulatief bewijs voor de juist- of onjuistheid van de hypo-
thesen. De correlaties tussen de concepten zijn echter laag genoeg om afzonder-
lijke toetsing zinvol te laten zijn.

Longitudinale effecten van taakeisen en regelmogelijkheden

De tweede verzameling hypothesen heeft betrekking op de longitudinale hoofd-
en interactie-effecten van taakeisen en regelmogelijkheden op het leergedrag en
zelfvertrouwen op tijdstip 2, onder constanthouding van de uitkomstvariabele
zoals gemeten op tijdstip 1 en de controlevariabelen. Deze hypothesen werden
getoetst via twee hiérarchische regressieanalyses {één per uitkomstvariabele).
Drie blokken variabelen werden geconstrueerd. Het eerste blok bevatte de ach-
tergropdvariabelen leeftijd, sekse, ervaring en werktijdfactor, alsmede de tijdstip
1-meting van de uitkomstvariabele (zelfvertrouwen dan wel leergedrag). Het
tweede blok bevatte de hoofdeffecten van regelmogelijkheden en taakeisen zoals
gemeten op tijdstip 1. Het derde blok bevatte de interactie tussen de op tijdstip 1
gemeten taakeisen en regelmogelijkheden. Hiertoe werden eerst Z-scores bere-
kend voor de betreffende twee variabelen. Om de interactie te berekenen werden
deze Z-scores met elkaar vermenigvuldigd. Ten behoeve van hypothese 2d
(waarin verondersteld werd dat de effecten van regelmogelijkheden en taakeisen
op zelfvertrouwen gemedieerd zouden worden door actief leergedrag}, werd voor
de analyse met zelfvertrouwen als athankelijke variabele een vierde blok met
daarin het leergedrag op tijdstip 1 toegevoegd.

Leergedrag en zelfvertrouwen als functie van verandering in taakeisen en regelmo-
gelijkheden

De derde verzameling hypothesen was gericht op over de tijd optredende ver-
schillen in leergedrag en zelfvertrouwen als functie van veranderingen in taakei-
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sen en regelmogelijkheden. Allereerst werden taakeisen/regelmogelijkheden
op beide tijdstippen op de mediaan gedichotomiseerd. Voor elk tijdstip werden 4
combinaties van regelmogelijkheden en taakeisen gevormd (passieve banen, ac-
tieve banen, ontspannen banen en stressbanen). Op basis van de posities op bei-
de tijdstippen van de participanten werden 16 Demand-controltrajecten (DCT's)
gevormd.Vier van deze DCT's (a, f, k en p) waren stabiel over de tijd, in de zin dat
de betreffende participanten op beide tijdstippen dezelfde positie innamen. Bij
de resterende 12 DCT's was sprake van een verandering van positie {zie tabel 1).

De gegevens werden geanalyseerd in een 2 [tijd: tijdstip 1 vs tijdstip 2] x 16
(DCT: de 16 DCT's) covariantieanalyse (ANCOVA), met leeftijd, sekse, ervaring
en werktijdfactor als covariaten en herhaalde metingen op tijd. Waar van toepas-
sing werd ook Cohens D {1988) berekend als indicatie van de sterkte van een ef-
fect. D werd berekend als het verschil tussen twee gemiddelden, gedeeld door de
standaardafwijking van de betreffende variabele. Als deze standaardafwijking
verschilde over groepen werd een correctiefactor toegepast. Omdat D onafhan-
kelijk is van steekproefomvang en het bereik van de betreffende variabele kun-
nen D-waarden gemakkelijk worden vergeleken over verschillende groepen.
Waarden van .50 en minder zijn ‘zwak’; effecten van .80 en hoger zijn ‘sterk’ (Co-
hen, 1988).

4 Resultaten

44 Vergelijking van gemiddelden per tijdstip

Tabel 2 presenteert de resultaten van de eerste verzameling analyses, die betrek-
king hebben op de cross-sectionele verschillen in leergedrag en zelfvertrouwen
tussen de vier baantypen. Zoals uit tabel 2 blijkt zijn de resultaten voor beide
uitkomstvariabelen en over tijdstippen sterk vergelijkbaar. Kortheidshalve wor-
den deze resultaten zoveel mogelijk tezamen besproken.1

Voor leergedrag werden op tijdstip 1 hoofdeffecten van regelmogelijkheden,
F(1,929) = 42.81, p < .001, en taakeisen, F(1,929) = 32.00, p < .001, gevonden; de
interactie tussen deze twee concepten was niet significant, F{1,929) = 2.10, ns.
Op tijdstip 2 werden vergelijkbare resultaten gevonden: hoofdeffecten van regel-
mogelijkheden, F(1,929) = 45.80, p < 001, en Taakeisen, F(1,929) = 44.22, p <
001, De interactie was niet significant, F|1,929) = .83, ns. Univariate analyse le-
verde voor beide tijdstippen hoofdeffecten van regelmogelijkheden en taakeisen
op, alle F's > 40.00, alle p's < .00L Tabel 2 presenteert de relevante gemiddelden.
Relatief veel leergedrag werd gerapporteerd door respondenten met veel regel-
mogelijkheden en/of weinig taakeisen. Scheffé post-hoc-analyse liet zien dat
participanten in ontspannen banen op beide tijdstippen het meeste en partici-
panten in stressbanen het minste leergedrag rapporteerden: het leergedrag in ac-
tieve en passieve banen verschilde niet significant van elkaar.

Voor zelfvertrouwen werden op tijdstip 1 hoofdeffecten van Regelmogelijkhe-
den, F{1,929) = 5143, p < .00}, en taakeisen, F(1,929) = 82.66, p < .001, gevon-
den. De interactie tussen taakeisen en regelmogelijkheden was niet significant,
F{1,929) = .01, ns. Op tijdstip 2 werden eveneens hoofdeffecten gevonden van re-
gelmogelijkheden, F{1,929) = 45.03, p < 001, en taakeisen, F{1,929) = 111.88, p <
1001, terwijl de interactie tussen taakeisen en regelmogelijkheden niet signifi-
cant was, F(1,929} = 2.09, ns. Univariate analyse leverde voor beide tijdstippen
hoofdeffecten van regelmogelijkheden en taakeisen op, alle F's > 64.00, alle p's
< .001. Tabel 2 presenteert de gemiddelden voor de vier baantypen. Net zoals bij
leergedrag rapporteerden participanten met veel regelmogelijkheden en weinig
taakeisen meer zelfvertrouwen dan participanten met weinig regelmogelijkhe-
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Tabel 2 Gemiddelden en standaardafwijki je
jjkingen (tussen haak, ?
en Zelfvertrouwen (ZELF) als functie van taakglsen, regelmoagaelt'ieksi)re‘?g'l)qe;bt?/geergEdrag A

Tijdstip 1 Regelmogelijkheden

weinig veel

Tifdstip 1 inij it

L zgake/[;en weinig zais% 2werk Snztszpzaannen banen
AL: 3.66 (.61)°¢ AL: 3.91(.64)*°
ZELF: 4.17(.78)P¢ ZELF: 4.55 (.70)>"¢

veel Stressbanen Actief werk

N=309 N=201
AL:3.34(.65)~4 AL:3.68(.72)°

ZELF: 3.71(.84)*%¢ ZELF: 4.07 (.79)°¢

Tijdstip 2 Regelmogelijkheden

weinig veel
;Zgzzg ezn weinig I:laiSQesf ;VEI‘( On=tsparmen banen
} S s e Shie 4o (oo
veel ,Sqtr:eszsgsanen Qciiezfgv;erk
AL: 3.37 (.66)><° AL:3.61(.62)°¢

ZELF: 3.60 (.81)*<¢

verschilt significant van passief werk, p < .05.
verschilt significant van stressbanen, p < .05.
verschilt significant van ontspannen banen, p < .05.
verschilt significant van actief werk, p < .05. ’

ZELF: 4.02 (.82)°¢

an o

den en veel taakeisen. Post-hoc-analyse liet zien dat participanten in ontspan-
nen banen het meeste zelfvertrouwen rapporteerden en de participanten in de
s_tressbanen het minste. In tegenstelling tot de verwachting bleken leraren in ac-
tieve en passieve banen niet van elkaar te verschillen.

Deze resulgaten }aten zien dat leerkrachten in ontspannen banen {en niet
leerkrachten in actieve banen) het meeste leergedrag en zelfvertrouwen verto-
nen (hypothesen la, 1d verworpen). De laagste niveaus van leergedrag en zelfver-
trouwen werd gevonden voor de stressbanen (en niet voor de passieve banen] (hy-
ppthesen 1b, Ic verworpen). Opvallend genoeg bleek dat leerkrachten in de ac-
tieve kwadranten in geen van beide gevallen significant hogere scores te behal
dan leerkrachten in de passieve kwadrant. e

4.2 Longitudinale effecten van taakeisen en re; ij

L gelmogelijkheden

Il])e in tabel 2 ggrapporteerde cross-sectionele resultaten laten in het midden
o€ de causale richting tussen taakeisen, regelmogelijkheden, leergedrag en de

uitkomsten daarvan verloopt. De tweede en derde verzameling hypothesen had-

den daarom betrekki i i
den daarom tjjd_r ing op de ontwikkeling van het leergedrag en zelfvertrou-

Actief leren

Tabel 3 presenteert de resultaten va ij i
°n van een stapsgewijze hiérarchische regressie-
analyse met het leergedrag op tijdstip 2 als uitkomstvariabele. De variabgelen in
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het eerste blok (model 1} verklaren samen 39% van de variantie in leergedrag
op tijdstip 2. De belangrijkste verklarende variabele is het leergedrag op tijdstip 1
leen effect van .62, p < 001); daarnaast is er een zwak effect van sekse. Toevoe-
ging van de hoofdeffecten van taakeisen en regelmogelijkheden zoals gemeten
op tijdstip 1 (model 2} leiden tot een zeer lichte verhoging van de verklaarde vari-
antie in leergedrag met 1%. Participanten die veel regelmogelijkheden hebben
rapporteren meer leergedrag dan anderen (een positief effect van .05, p < .05, hy-
pothese 2b ondersteund). In tegenstelling tot de verwachting bleken leraren met
een hoge werkdruk minder leergedrag te vertonen dan anderen (een effect van
-09, p < .01, hypothese 2a verworpen). Toevoeging van de interactie tussen taak-
eisen en regelmogelijkheden 3) bleek de verklaarde variantie in leergedrag niet

te verhogen (hypothese 2c verworpen).

0%+
46

.00
57+
97.28

-02
.05
02
S10%
.02
.01?
13'28naa

.00
64

Model 3 Model 4
-.02
06*
01
01
5gHrx
-22
-01
1"
45
94.40

.06*
59%**
T
.06*
.45

-.01
107.84

Model 2
.01
10.07***

P
44

Zelfvertrouwen
Tabel 3 presenteert de resultaten van een hiérarchische regressieanalyse met
zelfvertrouwen op tijdstip 2 als afhankelijke variabele. De variabelen in het eer-

ste blok verklaren 44% van de variantie in zelfvertrouwen op tijdstip 2. De be-
langrijkste verklarende variabelen zijn zelfvertrouwen op tijdstip 1 (een effect
van .65, p < .001) en sekse {vrouwen rapporteren meer zelfvertrouwen dan man-
nen, een effect van .06, p < .05). Toevoeging van de hoofdeffecten van taakeisen
en regelmogelijkheden (model 2) verhogen de verklaarde variantie in zelfver-
trouwen met 1%. In tegenstelling tot de verwachtingen rapporteren participan-

ten met hoge taakeisen relatief weinig zelfvertrouwen [een effect van -.11, p <

001, hypothese 2a verworpen). Het hebben van veel regelmogelijkheden heeft
een positief effect op het zelfvertrouwen [een effect van .06, p < .05, hypothese
2b ondersteund). Toevoeging van de interactie tussen taakeisen en regelmoge-
lijkheden (model 3) blijkt de hoeveelheid verklaarde variantie in zelfvertrouwen
op tijdstip 2 niet te verhogen {hypothese 2c verworpen).
Ten slotte werd het effect van het toevoegen van het leergedrag op tijdstip 1
op de sterkte van de effecten op zelfvertrouwen van de opT1 gemeten regelmoge-
lijkheden en taakeisen onderzocht. Omdat opname van de interactie tussen
deze twee concepten (model 3 leidde tot statistisch niet-significante hoofdeffec-
ten van taakeisen en regelmogelijkheden werd hierbij uitgegaan van model 2.
Toevoeging van het op tijdstip 1 gemeten leergedrag verhoogde het percentage
verklaarde variantie in zelfvertrouwen met 1%; participanten die op tijdstip 1
veel leergedrag vertoonden bleken op tijdstip 2 meer zelfvertrouwen te hebben
{een effect van .10, p < 001). De hoofdeffecten van taakeisen en regelmogelijkhe-
den werden iets zwakker {van -.11 naar ..10 voor taakeisen, van .06 naar .02 voor
regelmogelijkheden; het laatste effect is niet meer significant). Omdat taakei-
sen, regelmogelijkheden en leergedrag op tijdstip 1 significant met elkaar samen-
hangen (absolute r’s vari€ren van 27 tot .35, alle p's < .001, zie appendix), zijn
deze resultaten consistent met hypothese 2d: het effect van taakeisen en regel-
mogelijkheden wordt gemedieerd door leergedrag.

Cross-lagged panel-analyse (Taris, 2000, voor een bespreking) zet echter vraag-
tekens bij deze interpretatie van de bevindingen. Het effect van T1 leergedrag op
T2 zelfvertrouwen was vrijwel even sterk als het effect van T1 zelfvertrouwen op
T2 leergedrag (de onderliggende correlaties zijn respectievelijk .26 en .33, zie ap-
pendix). De causale richting van het verband tussen actief leergedrag en zelfver-
trouwen kon dus niet eenduidig vastgesteld worden: wellicht is er sprake van re-
ciproque effecten of van een schijnverband (Kenny, 1975). Hoewel hypothese 2d
dus in technische zin wordt bevestigd, lijkt het onverstandig om veel waarde aan

dit resultaat te hechten.

44

-.01
144.12***

.01
-01

144.12

Zelfvertrouwen
Model 1

Leeftijd

Werktijdfactor

T1 Zelfvertrouwen

T1 Taakeisen

T1 Regelmogelijkheden
T1 Taakeisen x
Regelmogelijkheden
T1 Actief leergedrag

Sekse
Ervaring

01
04
01
00
Ggwr*
-24
-03
15
40
81.43
00
1.13

-~.01
04
01
.00
58x**

-.09**
05*
40
.01

7.16**

Model 2 Model 3
92.89

-.00
05*
.02
-01
624+
39

Actief leergedrag
Model 1
.39
125.56***

125.56
p<.01,**=p< 001.

p<.05 =
Getoetst ten opzichte van model 2.

Tabel3 R j 7
esultaten van hiérarchische regressie-analyses op actief leergedrag en zelfvertrouwen op Tijdstip 2

Onathankelijke variabelen

Leeftijd

Sekse
T1 Regelmogelijkheden

T1 Actief leergedrag
T1 Taakeisen x

Ervaring
Werktijdfactor

T1 Taakeisen
Regelmogelijkheden
C>2verall F
R*(verandering)
F(veranderingf

RZ
* =
a
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4.3 Effecten van verandering in taakeisen en regelmogelijkheden

Hypothesen 2a-c betroffen de effecten van de op tijdstip 1 gemeten taakeisen
en regelmogelijkheden op het op tijdstip 2 gemeten leergedrag en zelfvertrou-
wen. De derde verzameling hypothesen onderzocht de effecten van veranderin-
gen in werkkenmerken in relatie tot de ontwikkeling van leergedrag en zelfver-
trouwen. Volgens Karasek en Theorell (1990) zouden voor deze concepten de
meest positieve uitkomsten gevonden moeten worden in actieve banen en minst
positieve in passieve banen.Voor de andere twee kwadranten worden gemiddelde
niveaus van leergedrag en zelfvertrouwen verwacht. Een verandering van de ene
kwadrant naar een ander kwadrant zou dus vergezeld moeten gaan met overeen-
komstige veranderingen in leergedrag en zelfvertrouwen. De verwachte richting
van deze veranderingen is te vinden in tabel 1 {5e kolom, hypothesen 3a-p). Ter
wille van de eenvoud werden de gegevens voor beide afhankelijke variabelen af-
zonderlijk geanalyseerd en besproken.

Actief leergedrag

Tabel 1, kolom 6 tot 12, presenteert de gemiddelden en standaardafwijkingen
van actief leergedrag als functie van Tijd en aan- of afwezigheid van veranderin-
gen in taakeisen en regelmogelijkheden (Demand-Controltraject, DCT). AN-
COVA liet een hoofdeffect van DCT zien, F{15, 811} = 741, p < .001, alsmede een
interactie tussen Tijd en DCT, F{1,811) = 1.94, p < .05. Het hoofdeffect van Tijd
was niet significant, F[1, 811) = 1.77 ns. Het hoofdeffect van DCT laat zien dat de
DCT’s van elkaar verschillen in termen van hun gemiddelde niveau van leerge-
drag; het interactie-effect betekent dat de ontwikkeling van het leergedrag over
de tijd per DCTverschilt. Tabel 1 laat zien dat onze hypothesen voor actief leerge-
drag in 6 van de 16 gevallen werden bevestigd. In twee gevallen was er, zoals ver-
wacht, sprake van afwezigheid van een verandering in leergedrag. Leraren die op
beide tijdstippen een stressbaan hadden en leraren die op beide tijdstippen een
ontspannen baan hadden bleken niet te veranderen in termen van hun leerge-
drag (hypothesen 3f, 3k ondersteund). In de overige vier gevallen was er sprake
van een verandering in leergedrag. Leraren die op beide tijdstippen passief werk
hadden, rapporteerden een afname in leergedrag (M's waren 3.64 en 3.53), even-
als leraren die van een ontspannen baan in een stressbaan terechtkwamen {M's
respectievelijk 3.79 en 3.43) en leraren die van een actieve baan in een stressbaan
terechtkomen (M's waren 3.71 en 348, hypothesen 3a, 3j en 3n bevestigd). Zoals
verwacht ging een overgang van passief werk naar een ontspannen baan gepaard
met een toename in leergedrag, M's respectievelijk 3.74 en 4.00 {hypothese 3c be-
vestigd).

Zelfvertrouwen
Voor zelfvertrouwen werden dezelfde analyses uitgevoerd als voor actief leerge-
drag. De betreffende gemiddelden en standaardafwijkingen zijn te vinden in ta-
bel 1, kolom 13 en verder). ANCOVA gaf hoofdeffecten van Tijd, F(1,811) = 9.63, p
< .01, en DCT, F(15811) = 11.74, p < .00, te zien, alsmede een interactie-effect
van Tijd en DCT, F1,811) = 2.56, p < .001. De respondenten rapporteerden op
tijdstip 1 meer zelfvertrouwen dan op tijdstip 2, M's waren 4.12 (SD = 84)en 4.10
{SD = .85), D = .02. Het interactie-effect duidt erop dat het hoofdeffect van Tijd
afhankelijk is van het type DCT. Het hoofdeffect van DCT laat zien dat de ver-
schillende DCT'’s verschillen in termen van hun gemiddelde niveau van zelfver-
trouwen.

De hypothesen werden in 3 van de 16 gevallen bevestigd (tabel 1). In twee ge-
vallen werd expliciet verondersteld dat er geen verandering zou plaatsvinden,
namelijk voor de leraren die op beide tijdstippen een stressbaan hebben en de le-
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raren die op beide tijdstippen een ontspannen baan had

onders;eund). Een overgang van een ontspannen baan nagsrele(r}:);lt)x?ets};leaiiﬁ ?i/si}(
teerde in een vermindering van het zelfvertrouwen [M's waren 4.26 en 3.78, h
pothese 3j ondersteund). De overige hypothesen worden verworpen. Wel x;vo;'de};
er voor twee DCT's significante veranderingen in zelfvertrouwen gt;.vonden Le-
raren die op tijdstip 1 een passieve baan hebben en op tijdstip 2 een stressbaan
(deze _leraren hebben op beide tijdstippen weinig regelmogelijkheden, maar de
taakeisen nemen toe over de tijd) blijken duidelijk minder zelfvertrouxa;en te rap-
porteren (M’ respectievelijk 4.07 en 3.64). Voorts blijkt de overgang van een ont-
if:élv?:n :ﬁm naar aqtieflwlfr: samen te gaan met vermindering van het zelfver-

n (M's respectievelijk 4. i i

e taakeipsen. jk 4.53 en 4.21). Opvallend genoeg is ook hier sprake

Vergelijking resultaten zelfvertrouwen/leergedrag

Drie van de 16 hypothesen werden voor zowel leergedrag als voor zelfvertrouwen
bevestigd: een overgang van een ontspannen baan naar een stressbaan ging ge-
paard met een afname van zowel zelfvertrouwen als leergedrag, en langer ver-
b_h)f in hetzx! een stressbaan, hetzij een ontspannen baan leidde r;iet tot verande-
ring in gie criteriumvariabelen — een magere oogst, in aanmerking nemende dat
belde uitkomsten op dezelfde manier zouden moeten werken. Vergelijking van
de in tabel 1 voor beide uitkomsten gepresenteerde D-waarden laat zien dat deze
nogal van elkaar verschillen. Om meer inzicht te verkrijgen in de mate van over-
eenstemming van de voor beide uitkomsten gevonden resultaten werd de corre-
latie berekend tussen de twee reeksen D-waarden. Een hoge correlatie geeft aan
dat.belde reeksen sterk overeenstemmen, wat betekent dat voor beide uitkomst-
variabelen vergelijkbare resultaten werden gevonden. Deze correlatie was .43
{p = .09). De twee reeksen van D-waarden delen slechts 18,5% van hun varianfiE'
de in tabel 3 voor actief leergedrag gerapporteerde resultaten verschillen dus
sterk van hetgeen voor zelfvertrouwen werd gevonden.

5 Discussie

In deze studie werd de actief leren-hypothese in Karaseks {1979) Demand-Con-
tr.o]-model getoetst met behulp van longitudinale gegevens van 967 leerkrachten
uit het basis-, voortgezet en speciaal onderwijs. Literatuuronderzoek liet zien
dat in eerdere studies vooral mogelijke uitkomsten van actief leergedrag werden
onderzocht; onderzoek dat directe maten voor leergedrag gebruikte was afwezi
Verder hanteerden vrijwel alle eerdere studies een cross-sectioneel onderzoekii
d.esxg.n, zodat over de ontwikkeling van leergedrag over de tijd en de causale
nchqng van effecten niets bekend is. Ten slotte presenteerden slechts weini
studies exphmete_ vergelijkingen van de vier kwadranten van het ]DC-modelg
waardoor'soms niet achterhaald kon worden of de resultaten van een studie de
L/;c;r:%eelzhengex: }\lra(ril lilet ]D}?—model bevestigden. Geconcludeerd werd dat er van-
methodologische en ij ij
wege deze Ieren-hyi Sche ¢ iS'c:onceptue]e problemen nauwelijks hard bewijs
Ons eigen onderzoek liet zien dat in ontspannen banen (en niet in actieve ba-
nen) het meeste leergedrag en het meest werkgerelateerde zelfvertrouwen voor-
kwam. In stressbanen (en niet in passieve banen) werd het minste leergedrag en
zelfvertrouwen gevonden. Actieve en passieve banen bleken wat leergedrag e
zelfvert.rouv.len betreft niet van elkaar te verschillen. gecrag en
Longitudinale regressieanalyses lieten zien dat de op tijdstip I gemeten regel-

. mogelijkheden en (vooral) taakeisen effect hadden op het leergedrag en zelfver-
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trouwen op tijdstip 2, zodanig dat taakeisen negatief en regelmogelijkheden po-
sitief gerelateerd waren aan deze uitkomsten. Het ging daarbij niet om substan-
tiéle effecten; deze twee concepten verklaarden slechts 1% extra variantie in leer-
gedrag en zelfvertrouwen. De reden daarvoor is vermoedelijk gelegen in het feit
dat de betreffende concepten zeer stabiel zijn over de tijd. Na controle voor de
Tl-meting van het betreffende concept valt er voor andere concepten eenvou-
digweg weinig meer te verklaren: de effecten van werkkenmerken op zelfver-
trouwen en leergedrag zijn al grotendeels verdisconteerd in het effect van deT1-
meting van de criteriumvariabele op de T2-meting van hetzelfde concept. Een
mediatieanalyse suggereerde dat de effecten van regelmogelijkheden en taakei-
sen op zelfvertrouwen deels gemedieerd werden door leergedrag, maar nadere
analyse liet zien dat daarover geen eenduidige uitspraak kon worden gedaan.

Ten slotte werd nagegaan of het leergedrag en zelfvertrouwen van de partici-
panten op met de actief leren-hypothese consistente wijze varieerden als gevolg
van mogelijke veranderingen fof de afwezigheid daarvan] in taakkenmerken.
Voor leergedrag werden 6 van de 16 hypothesen ondersteund, voor zelfvertrou-
wen 3 van de 16. De huidige studie lijkt dus weinig ondersteuning te bieden
voor de actief leren-hypothese in het jDC-model.

51 Beperkingen van de studie
Om de resultaten van deze studie op waarde te kunnen schatten is het noodzake-

lijk om de belangrijkste beperkingen van dit onderzoek te bespreken. Ten eerste,
alle hier gemeten variabelen werden gemeten via zelfrapportages, zodat de ge-
vonden effecten vertekend kunnen zijn door methode-effecten of de wens om
consistent te antwoorden. Deze effecten zullen echter vooral spelen bij de cross-
sectionele verbanden en minder bij de longitudinale verbanden; het is onwaar-
schijnlijk dat participanten een jaar na de eerste meting nog zullen weten wat
zij eerder hebben ingevuld.

Een tweede beperking van deze studie betreft de aard van de onderzoeks-
groep. Alhoewel de respondenten op verschillende scholen werkzaam waren is
de steekproef ongetwijfeld tamelijk homogeen in termen van hun taken. Dit
kan hebben geleid tot een beperking van de variantie op de onafhankelijke vari-
abelen, wat kan hebben geleid tot een onderschatting van de effecten van taakei-
sen en regelmogelijkheden op leergedrag en zelfvertrouwen. Ook lijken de werk-
omstandigheden van de onderzoeksgroep vrij gunstig te zijn. De gemiddelde
scores van de onderzoeksgroep op taakeisen waren op beide tijdstippen relatief
laag (2.3 op een 5-puntsschaal, zie appendix); de gemiddelde scores op regelmo-
gelijkheden waren daarentegen juist vrij hoog (op beide tijdstippen 3.8 op een 5-
puntsschaal). Deze scores kunnen vanwege het ontbreken van vergelijkingsma-
teriaal niet absoluut worden genomen, maar Z€ SUggCIeren wel dat de werkom-
standigheden van onze leerkrachten gemiddeld vrij gunstig waren. Replicatie
van onze resultaten op andere onderzoeksgroepen is dus gewenst.

Een derde beperking betreft het design van onze studie. Zoals aangegeven in
de methode-sectie was de keuze voor een interval van één jaar tussen de metin-
gen vooral gebaseerd op pragmatische en niet op inhoudelijke overwegingen.
Onbekend is of het gekozen interval overeenstemt met het feitelijke ‘causale’ in-
terval, zo niet, dan geven de hier gepresenteerde resultaten een vertekend beeld
van de longitudinale verbanden tussen de werkkenmerken en de uitkomstvaria-
belen (zie Taris & Kompier, 2003, voor een discussie). Opgemerkt moet worden
dat de cross-sectionele resultaten de actief leren-hypothese evenmin onder-
steunden; of er wél longitudinaal bewijs voor deze hypothese zou zijn gevonden
wanneer er andere [kortere) tijdsintervallen zouden zijn gekozen is dus zeer de

vraag.
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!gieelrlx1 ::;d& lb;egerkirég van dezctia studie is dat de manier waarop taakeisen werden
e mate waarin de participanten zich belast voelden door b 1
aspecten van hun werk| afwijkt van de gebruikelijke mani A
in studies naar het JDC-model wordt gemeten dn t e ey o
voordeel van de huidige operationalisering van taakeizgxlgn lat ¢ tud§druk). ki
ggflcitagntsl}\:lt bij de vlc:]»tf(r het beroep van lgraar geldende eilzeia,trizz tinal:?:fte:)l;mk
at het wenselijk is om de huidi i .
zoeksgrqepen waarin Vz'él sprake is van tilj%esélerz‘lil.taten e Tepliceren voor onder
N Eeln v1]f§e bgperkmg van het onderzoek betreft de uitvoering van de longitu-
inale variantieanalyses. Hierbij werden 16 demand-control trajecten geco
strueerd op bam_s van veranderingen in werkkenmerken, waarbij deze kégnm;:
kex‘; wlerden gedlchotomigeerd op het gemiddelde van de onderzoeksgroep. Een
nadeel van deze benadering is dat voor participanten die op beide tijdstippen
een min of meer gemiddelde score op de werkkenmerken behalen, een geringe
verandering in gepercipieerde taakeisen en regelmogelijkheden kan leicgien tgot
een indeling in een groep waarvoor een belangrijke verandering zou hebben
p]aafsgevopde':n._ De door ons geconstrueerde groepen van veranderaars kunne;
dus ver\{uxld zijn met participanten die een kleine en minder ‘betekenisvolln
verandering ervoeren. Daardoor kunnen de effecten van veranderingen in werlf
kenmerken op de criteriumvariabelen naar beneden toe vertekend zijn, wat kar;
Z&lérlglaren waarom veel van de hypothesen niet bevestigd werden. Om 'deze ver-
Ny arlglg nade'r. te o;lglerzoeker! werden de longitudinale variantieanalyses her-
aald, waarbij participanten die op ten minste één van beide tijdstippen een ge-
middelde score behaalden op taakeisen en/of regelmogelijkheden (gedeﬁnieegrd
alsd%erlldscor.e van maximaal een halve standaardafwijking rond het groepsge-
:lm elde) uit de analysg waren verwijderd. De aldus gecrecerde groepen veran-
leraars bevatten aldus uitsluitend respondenten voor wie een vrij grote verande-
r{nﬁ in werkkenmerken was opgetreden. Deze analyse leverde geen andere in-
f;u’l(g::e? ;i;x: g:e(:e;:lee:kgsrapplgrtzeﬁe analyse, zodat de hier gepresenteerde
e et Zost et ertekend lijken door mogelijke vervuiling van de
def;: ]z]e)sct:i;t)egelrking 1\lfzm deze studie is dat werd uitgegaan van het wat verou-
erds C odel. In het moderne onderzoek naar de spanningshypothese
rdt vaak uitgegaan van het JDCS-model, waarin verondersteld wordt dat de
veronderstelde effecten van verschillende combinaties van taakeisen en regel-
mogeliikheden vooral dan zullen optreden als werknemers beschikken over vgrei-
ﬂlg sociale steun. Het ligt voor de hand om onderzoek naar de effecten van werk-
: enmerken op leergedrag te verbreden met onderzoek naar de effecten van socia-
[]ej sctgljxr:{o’cii;?:ie: g}enoeg we”rken _Karasek en Theorell (1990} dit aspect van het
L et of nauwelijks uit. Aanvullende theorievorming lijkt hier zeer
N E_En zlevende beperking van dit onderzoek heeft betrekking op het feit dat in-
ividuele verschillenvariabelen vrijwel volledig buiten beschouwing werden ge
laten; de motivatie om te leren werd uitsluitend gerelateerd aan (veranderin, o
in| taakeisen en regelmogelijkheden. Werknemers kunnen hun motivatie orr%etn
leren echter ook putten uit andere bronnen (zoals uit persoonsgebonden factoe
Len als zorglz'uldlgheié l'consqientiousness’) of intelligentie, of hun ambitie om-
b ;gke;iosg t:ee nor::geelllr)ﬁnglélﬁtﬂz és orri tv}vlee redenen van belang. Ten eerste bleken
} en slechts weinig variantie van de verandering in
3():t1efc}eer§edra}g en zglfvertrouwen te verklaren (in beide gevallen 1%, zie tagbel
, zodat het zinvol lijkt om ook andere factoren te betrekken bij de verklari
van dergelijk gedrag. Ten tweede zullen mensen een baan kiezen die bij ﬁgrgx
past. Mensen met een lage motivatie om te leren zullen wellicht heel tevreden
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zijn met een baan die weinig gelegenheid biedt om te l_eren weinig gegzlrrcxlu;ig_&;
lijlkheden en weinig taakeisen), terwijl personen die juist ie}::rdgemo 11’;'2 wd z a]k-
om nieuwe dingen te leren een baan met veel regelmogelijkhe 1:’1111 en hog jaak
eisen zouden kunnen kiezen. Met anderq woorden, Qe verschi el_-ndxn ;e o
trouwen en actief leergedrag tussen de vier in deze stuglxe ondersche; en baanty
pen zouden tenminste deels het resultaat kunnen zijn van een se.et:gleiproc:tf._slé
en niet zozeer van bepaalde combinaties van taakkenmerken. Het is bel ;ngm
om deze alternatieve verklaring voor het verban;l tussen 'taakken(xlner erlz en
werkuitkomsten (waaronder leergedrag en spanning] in nieuw onderzoek op
tsen. )
walajr:l ‘leataet;?: en belangrijkste beperking van dit onderzoek betreft de u;tkomsti
variabelen. In onze literatuurbespreking werd eerd.er onde}'zoek na;r e fﬁet
leren-hypothese bekritiseerd omdat de uitkomstvariabelen in dat on ﬁrzoe k h:t
actief leren-concept vaak slecht representeerden. Is het in dat 1?pzu_: 1: met et
huidige onderzoek beter gesteld: corresponderen de hxerlgebrul e uitkoms me-
ten wél met onze definitie van actief leren als ‘de motivatie o:rn nieuwe werkgeri "
lateerde gedragspatronen en competenties te ontwikkelen'? Eén Xan onzz 1;111
komstmaten, werkgerelateerd zelfvertrouwen zoals gemeten met de parso ol ]e
ke bekwaamheidsschaal van Schaufeli's en Van chj,r_endoncks (20010) t;ec s1
Burnout schaal, voldoet zeker niet aan deze definitie. Deze ;chga werd, f:::tz
gesuggereerd door Karasek en Theorell {1990}, gebruikt als indicatie va!('l1 B mate
waarin de deelnemers in het verleden actief lqergedrag hadden velr:oc;)(ix - De ver
onderstelling hierbij was dat responden_ten die vgellverttouwen a 'kiglénen un
functioneren op het werk, adequate copingstrategieen hadden ontwil elden d
dingen hadden geleerd die dat goede functioneren bevorderden. Dllef redene o Ig1
is echter zwak: andere processen dan actief leren kupngn het zel vertrouvi
eveneens beinvioeden. Bovendien kunnen mensen die zich competent voel f;
helemaal geen actief leergedrag {meer) vertonen; dat hebben zij immers n
m%:nnggg. bezwaren zoveel mogelijk te ondervangen werd in deze studie o&)k
een directe maat voor het leergedrag onderzocht. Immers, naarma;:, er En} Z;
licht is tussen het gemeten en het te meten verschijnsel wordt dg ans kleins r
dat de resultaten vertekend zijn. Het bgtreit een aangepaste versie ‘ia‘ll( een tec
der door Taris et al. {1999) beschreven instrument. Het oo;spronke ijke instru-
ment was weliswaar niet ontwikkeld om actief lpergedrag_m engle;;ﬁ zuc11 tle( ]:n:;
ten, maar lijkt in aangepaste versie dat concept 1nhoudellyk redelijk te eacfief
Dat betekent uiteraard niet dat er geen betere manieren d_enkbaar zijn ogx pctief
leergedrag te meten. We vermoeden dat de beschlkbagrhexd var}ll een tl'gloe ein aat
voor actief leergedrag verder onderzoek naar de acqef lgren- ypo e;e 0, et
JDC-model kunnen stimuleren. Ontwikkeling en validering van een dergeli)
schaal zijn zeer wenselijk.

X che en theoretische implicaties )
gid?:lttslsdeze zeker niet onbelangrijke beperkingen dg_nken we de}xlt de hi‘er ge:
presenteerde studie interessante en in potentie bel;mgmke prakgic eent goitae—
tische implicaties heeft. Vanuit praktisch oogpunt is het belangrg o]r:_:'tg 'coe ; ta-
teren dat het meeste leergedrag en zelfvertrouwen werd gevonden "b ieg! nen
die een ontspannen baan hadden en niet bij mensen met een acm:.ivei 1;an. t
zoals in onderzoek naar de spanningshypothese van het JDC-mode (De ]ﬁnge
& Kompier, 1997; De Lange et al., 2001 bleek dat de negatieve effecte[} van h og
taakeisen niet worden gecompenseerd doqr de aanwezigheid van vee regerm:r;
gelijkheden. Eén praktische aanbeveling is dus d;at tgken zodagxg ontwq'lp !
moeten worden dat de regelmogelijkheden gemaximaliseerd worden, terwijl ex
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cessief hoge taakeisen voorkémen worden. Dat is geen nieuwe aanbeveling (on-
derzoek naar de spanningshypothese van het JDC-model leidt gewoonlijk tot
hetzelfde advies|, maar de actief leren-hypothese veronderstelde juist dat hoge
taakeisen in combinatie met veel regelmogelijkheden positieve effecten op het
leergedrag en zelfvertrouwen zouden hebben. Een en ander suggereert dat een
hoge motivatie om te leren en weinig stress niet noodzakelijkerwijze bereikt
worden in verschillende typen banen (respectievelijk actieve en ontspannen ba-
nen}, maar dat beide typen uitkomsten bereikt kunnen worden in hetzelfde kwa-
drant van ontspannen banen.

De theoretische implicaties van deze studie zijn ten minste zo interessant.
Misschien wel de meest opmerkelijke bevinding in dit onderzoek is dat onze re-
sultaten beter pasten bij de spanningshypothese van het JDC-model dan bij de
leethypothese: in stressbanen bleken de mensen weinig leergedrag en zelfver-
trouwen te vertonen, terwijl het omgekeerde gold voor de ontspannen banen.
Leraren in actieve en passieve banen verschilden in deze opzichten nauwelijks
van elkaar. Deze resultaten zijn grotendeels in tegenspraak met de voorspellin-
gen van Karasek en Theorell (1990}. Het door hen veronderstelde positieve effect
van regelmogelijkheden op leergedrag werd bevestigd, maar hogere taakeisen
bleken samen te hangen met minder leergedrag. Het is moeilijk om na te gaan
in hoeverre dit resultaat ook in andere studies wordt gevonden, omdat slechts
weinig studies de leerhypothese in het JDC-model hebben onderzocht en voor-
zover dergelijke studies wel zijn verricht, in dat onderzoek niet altijd de noodza-
kelijke vergelijkingen tussen de vier baantypen worden gemaakt. Het is echter
opmerkelijk dat Parker en Sprigg (1999) een vrijwel identiek patroon van resulta-
ten rapporteren voor hun ‘mastery’-schaal (een maat voor werkgerelateerd zelf-
vertrouwen|. Zij rapporteerden gemiddelde niveaus van mastery voor de pas-
sieve en actieve banen, hoge niveaus voor ontspannen banen, en lage niveaus
voor stressbanen (p. 936, figuur 4). Hoewel Parker en Sprigg (1999} concluderen
dat hun resultaten laten zien dat ‘taakeisen en regelmogelijkheden het leerge-
drag kunnen beinvloeden op de in de dynamische versie van het demand-con-
trol-model voorspelde wijze' (p. 925, onze vertaling}, lijkt dit deel van hun resul-
taten beter te passen bij de spanningshypothese van het JDC-model dan bij de
actief leren-hypothese.

In combinatie met de resultaten van Parker en Sprigg (1999) werpen onze be-
vindingen de vraag op of het JDC-model werkelijk twee onafhankelijke dimen-
sies meet (spanning en actief leergedrag), dan wel één onderliggende dimensie
beslaat. Opvallend genoeg stelt Karasek {1998) enerzijds dat ‘leermechanismen
en psychologische stressmechanismen ... twee onafhankelijke {orthogonale)
mechanismen [zijn]’ (p. 34.7, onze vertaling) en anderzijds dat hoge spannings-
niveaus het leergedrag hindert, terwijl actief leergedrag het werkenden juist mo-
gelijk maakt om eventuele spanningen beter het hoofd te kunnen bieden [Kara-
sek, 1998; Karasek & Theorell, 1990). In het laatste geval zouden spanning en ac-
tief leergedrag juist twee elkaar beinvloedende dimensies zijn. Tot op heden heb-
ben de meeste onderzoekers [met uitzondering van Holman & Wall, 2002)
spanning en actief leergedrag behandeld als onafhankelijke concepten, waar-
door onduidelijk is hoe deze concepten onderling samenhangen (de assumptie
dat spanning en actief leren onafhankelijk zijn lijkt gezien de resultaten van eer-

der onderzoek minder plausibel]. Het lijkt zinvol om in toekomstig onderzoek
beide dimensies te betrekken zodat de relatie tussen beide expliciet onderzocht
kan worden. Onze resultaten suggereren in dezen dat het verband tussen span-
ning en leergedrag aanzienlijk sterker is dan op basis van theoretische gronden
verondersteld wordt. Eén model (dat zowel in Iijn is met de hier gepresenteerde
resultaten alsook met Karaseks en Theorells, 1990, ideeén) veronderstelt dat de
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combinatie van hoge taakeisen en weinig regelmogelijkheden leidt tot veel
stress; hoge stressniveaus hinderen het leergedrag; weinig leergedrag betekent
dat werkenden niet leren om te gaan met hoge taakeisen; wat weer leidt tot hoge
stressniveaus (zie ook Holman & Wall, 2002}. Aanvullend longitudinaal onder-
zoek kan meer uitsluitsel geven over deze redenering.

Een tweede interessante theoretische implicatie is gebaseerd op de bevinding
dat overgangen naar een stressbaan lijken te resulteren in minder leergedrag en
zelfvertrouwen, terwijl overgangen uit stressbanen naar een ander type baan in
deze opzichten niet leiden tot een verbetering. Dergelijke bevindingen zijn ook
gerapporteerd door De Lange et al. (2002], die in een longitudinaal onderzoek
onder een representatieve steekproef van 824 werkenden lieten zien dat een
overgang van een stressbaan naar een ontspannen baan niet leidde tot een dui-
delijke verbetering in de subjectief ervaren gezondheid en het ziekteverzuim
van werkenden. Zij suggereren dat langdurige blootstelling aan hoge stressni-
veaus de capaciteit van het individu om te herstellen beschadigen, zodat een ver-
andering van werkomstandigheden onvoldoende is om verbetering te bewerk-
stelligen (Sluiter, Frings-Dresen, Van der Beek & Meijman, 2001). Vanuit thera-
peutisch oogpunt is dat een belangrijke bevinding. De gezondheid van werken-
den in een stressbaan kan dus niet verbeterd worden door eenvoudigweg de
werkomstandigheden te verbeteren. Onduidelijk is hoe de gezondheid van der-
gelijke personen dan wél verbeterd kan worden. Wellicht kan gerichte therapie
(bijvoorbeeld timemanagementtechnieken, beter leren omgaan met spannin-
gen), al dan niet in combinatie met reductie van werkdruk en/of vergroting van
regelmogelijkheden in het werk, verbetering van het welzijn teweegbrengen.
Ook hier is aanvullend onderzoek noodzakelijk.

Een derde punt dat nadere aandacht behoeft in toekomstig onderzoek is de re-
latie tussen actief leergedrag en werkgerelateerd zelfvertrouwen. Een door ons
uitgevoerde mediatieanalyse liet zien dat actief leergedrag niet eenduidig opge-
vat kon worden als mediator van de effecten van werkkenmerken op zelfvertrou-
wen, zoals door Karasek en Theorell (1990} alsmede in ander onderzoek naar
zelfvertrouwen in de context van het JDC-model verondersteld wordt. Boven-
dien bleken zelfvertrouwen en actief leergedrag onderling vrij laag te correleren,
terwijl de longitudinale analyses — waarin veranderingen in leergedrag en zelf-
vertrouwen werden gerelateerd aan veranderingen in werkkenmerken — resulta-
ten opleverden die sterk afhankelijk waren van de gekozen uitkomstmaat (leerge-
drag of zelfvertrouwen). Enerzijds benadrukken deze bevindingen de noodzaak
om een valide maat voor leergedrag te ontwikkelen; de resultaten verschillen
immers per uitkomstmaat. Anderzijds suggereren deze resultaten dat werkgere-
lateerd zelfvertrouwen wellicht minder direct gerelateerd is aan actief leergedrag
dan Karasek en Theorell (1990) veronderstellen. In dat geval zijn ook studies
waarin werkgerelateerd zelfvertrouwen als indicator van actief leren worden ge-
bruikt minder geschikt om de actief leren-hypothese te toetsen, wat betekent
dat we nég minder weten over de werkgerelateerde oorzaken van actief leerge-
drag dan in de inleiding van de huidige studie al werd geconcludeerd.

Aangezien de huidige studie een van de eerste is waarin Karaseks (1979 leer-
hypothese in een longitudinale context wordt getoetst, kan moeilijk worden ge-
verifieerd of en in welke mate de hier gerapporteerde bevindingen ook in ander
onderzoek naar voren komen. Enerzijds onderstreept dit de noodzaak om de
hier gevonden resultaten te repliceren in andere onderzoeksgroepen, met an-
dere instrumenten om actief leergedrag te meten, en liefst in een longitudinale
context. Anderzijds suggereren deze resultaten dat replicatie zeer wel kan leiden
tot vergroting van het inzicht in de processen die spanning en leergedrag bein-
vloeden; vooral de manier waarop deze twee concepten elkaar beinvloeden is op
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dit moment zeer onduidelijk, en lijk i i i
, jkt daarmee in potentie prikkel -
zoeksvragen te kunnen genereren. P P lende onder
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Noten

1 Suetiit:llleerde informatie over de analyses en resultaten is verkrijgbaar bij de eerste

2 Eenvoorbereidende 2 {tijd: tijdstip 1 vs. tijdstip 2) x 2 type: zelfvertrouwenvs acti
x16{DCT:16 verschillende DCT's) MANCOVA met i;l;rhaalde metingen o; tijtt‘:leér]xi?;el
enleeftijd, sekse, ervaringen aantal gewerkte uren als covariaten liet onder meereen sig-
mflcantedr)ewegl{xteractie tussenTijd, Typeen DCT zien, F(15,835)=2.41, p<.01. De sg-
menhang tussen tijd en DCTvarieerde dus als functie van het type afhank'elijk'e variabe-
le, waardoor het niet alleen eenvoudiger maar ook statistisch gerechtvaardigd was om
beide afhankelijke variabelen afzonderlijk verder te analyseren.
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Summary

Learning behavior among Dutch teachers: A longitudi

; . ng K tudinal test

active Iurplng Izy_pothesls in Karaseks Demand-Cogltrol model of the
ToonW. Taris, Michiel A.J. Kompier, Annet H. de Lange, Wilmar B. Schaufeli, Paul
J.G. Schreurs, Gedrag & Organisatie, volume 16, nr. 3, pp. 142-168. '

The active Iea.ming hypothesis in Karaseks (1979) Demand-Control (DC) model
was tested using data from a two-wave survey study among 967 Dutch teachers
’Flns };ypyqthzszs states that a combination of low job demands and low control
(‘passive jobs) re.?ults in workers being passive and unmotivated to learn new
skills. Jobs combining high demands and high control (active’ jobs) on the other
hand, are expected to result in active learning behavior. Corresponding hypoth-
eses on thg development of learning behavior and work-related self-confidence
(as a possible outcome of learning behavior) were tested. Contrary to expecta-
tions, an ana]ys_zs of variance (ANOVA) revealed that teachers experiencing low
job demands/high job control reported the highest levels of learning/self-confi-
dence, whereas teachers experiencing high job demands/low job control re-
ported the lowest levels of learning/self-confidence. Regression analysis showed
that higher job demands and lower job control predicts a decrease in learning
bghavwr and self-confidence. Moreover, the effects of changes in job characteris-
ticson ]earnzqg(self— confidence were studied, showing that particularly a switch
to a job combining low control and high demands is associated with a deteriora-
tion in learning behavior/self-confidence. It is concluded that his study offers lit-
tle support for the active learning hypothesis.

Keywords: work, health, work motivation, learning behavior
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