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Samenvatting

Kennis delen is een vorm van professionele
ontwikkeling en een van de kernprocessen
binnen professionele leergemeenschappen.
In deze studie wordt - gebruikmakend van het
AMO (Ability, Motivation, Opportunity) raam-
werk - onderzocht hoe en in welke mate ken-
nis delen door leraren samenhangt met hun
occupational self-efficacy (OSE), opgevat als
de individuele overtuiging van de leraar opge-
wassen te zijn tegen allerlei mogelijke proble-
men binnen het werk) en werk-beviogenheid
(WB), opgevat als de toestand tijdens het
werk van ervaren vitaliteit, toewijding en ab-
sorptie en hun perceptie van human resource
management (HRM, hier specifiek opgevat als
personeelsbeleid gericht op het verhogen van
de betrokkenheid van leraren bij de organi-
satie). Survey data zijn verzameld onder 126
leraren van een school voor voortgezet onder-
wijs. HRM, WB en OSE blijken allen positief
gerelateerd aan kennis delen. De relatie tus-
sen WB en kennis delen wordt versterkt door
een hoge HRM, mits er tegelijk sprake is van
een lage OSE. Bij een lage HRM geldt dat een
als hoog ervaren OSE de relatie tussen WB en
kennis delen versterkt.

1 Inleiding

Kennis delen, ofwel het uitwisselen van infor-
matie, ervaringen en advies door medewer-
kers (Podolny & Baron, 1997; Van Woerkom
& Sanders, 2010), wordt tegenwoordig als
een belangrijke succesfactor van organisaties
gezien. Zo is kennis delen positief gerelateerd
aan teamprestaties en verhoogde organisatie-
opbrengsten (b.v. Collins & Smith, 2006;
Mesmer-Magnus & DeChurch, 2009). Kennis
delen is dan ook een terugkerend onderwerp
in organisatiekundige literatuur, waarin onder-

zoek veelal wordt uitgevoerd in sectoren bui-
ten het onderwijs. Hoewel het belang van
kennis delen ook voor schoolorganisaties
wordt onderkend — het wordt bijvoorbeeld als
een voorwaarde gezien om de hoogte te kun-
nen blijven van maatschappelijke en onder-
wijskundige ontwikkelingen (Van Weert,
2006; OECD, 2009, 2011) —is het proces van
kennis delen binnen de onderwijskundige
literatuur veel minder vaak expliciet onder-
werp van onderzoek. Het onderzoek dat wel
beschikbaar is over kennis delen bij leraren,
vindt meestal plaats in het kader van on-line
samenwerken (Hew, & Hara, 2007) en wordt
dan beschouwd als een van de processen die
spelen in online ‘learning communities’ of
‘communities of practice’ (Hou, Chang, &
Sung, 2011; Lin, Lin, & Huang, 2008). Ter-
wijl in het onderzoek naar professionele leer-
gemeenschappen kennis delen een belang-
rijke rol speelt, ligt in deze onderzoekstraditie
de focus meer op de reflectieve dialoog (Bryk,
Camburn, & Louis, 1999) of de professionele
dialoog (Horn & Little 2010; Lomos, Hofman
& Bosker, 2011) die onderdeel vormen van
het proces samenwerken en samen leren.
Kennis delen als onderdeel van samenwerken
wordt soms ook als zodanig benoemd (bij-
voorbeeld Bryk, Camburn & Louis, 1999;
Admiraal, Lockhorst, & Pol, 2012), maar het
begrip als zelf wordt niet expliciet geoperati-
onaliseerd. Een andere invalshoek, ook
gebruikt in recent Nederlands onderzoek
betreffen de processen van kennis creéren in
netwerken van leraren mentoren en opleiders.
Soms is dit onderzoek gesitueerd tussen scho-
len en andere partners zoals universiteiten
(Cornelissen, 2011, Vandyk, De Graaff, Pilot,
& Beishuizen, 2012); soms betreft het net-
werken binnen een school (zie bijvoorbeeld
Moolenaar, Sleegers, Daly, 2012). Ook voor
deze onderzoeken geldt dat zij niet expliciet
focussen op de processen van kennis delen en
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de relatie met bijvoorbeeld persoonsfactoren.

Voortbouwend op de traditie van onder-
zoek naar kennis delen in organisaties en
sectoren buiten het onderwijs (zie voor een
overzichtsstudie Wang & Noe, 2010), zijn
recentelijk enkele internationale onderzoeken
gepubliceerd met de focus op het kennis delen
binnen onderwijsorganisaties (Chen, 2011;
Ramayah, Yeap & Ignatius, 2013). Deze
onderzoeken baseren zich op reeds eerder
ontwikkelde kwantitatieve instrumenten in
sectoren buiten het onderwijs en trachten
meer inzicht te ontwikkelen in de factoren die
samenhangen met kennis delen. Onderhavig
onderzoek sluit aan bij deze onderzoekslijn.
Met behulp van het zo geheten ‘Ability Moti-
vation Opportunity’ (AMO) model (zie bij-
voorbeeld Boxall & Purcell, 2008) wordt
onderzocht hoe individuele en organisatie-
factoren samenhangen met het delen van ken-
nis onder leraren.

In het AMO-model wordt het functioneren
van medewerkers (in dit artikel opgevat als
kennis delen) beschouwd als een functie van
hun vermogen (A) en motivatie (M) om
te functioneren en van de gelegenheid (O) die
hen ertoe geboden wordt. Vermogen (A) is
door ons vertaald in ‘occupational self-effica-
cy’, waarmee we doelen op de overtuiging
van een individuele medewerker dat hij of zij
kan omgaan met de problemen binnen het
werk (Bandura, 1995). Als indicator voor
motivatie (M), wordt in dit onderzoek de
mate van werkbevlogenheid voor het werk
van de leraar gebruikt. Werkbevlogenheid is
een vorm van motivatie (Hakanen, Bakker &
Schaufeli, 2006), en kan worden gedefinieerd
als een positieve, werkgerelateerde ‘state of
mind’ die wordt gekenmerkt door vitaliteit,
toewijding en absorptie. Met betrekking tot de
gelegenheid (O) om deel te nemen in het pro-
ces van kennis delen tijdens de werksituatie,
zijn de structuur van het werk en de werkom-
geving belangrijk (Boxall & Purcell, 2008):
deze kunnen meer of minder mogelijkheden
bieden. Gelegenheid vatten we in deze studie
op als ‘High-Commitment-Human Resource
Management (HC-HRM)’, en is gedefinieerd
als een ‘bundel’ van hulpbronnen en praktij-
ken die door de organisatie worden ingezet om
de vaardigheid, motivatie, informatie en

empowerment van de medewerker te vergro-
ten (Whitener, 2001). In reactie op deze prak-
tijken vertonen medewerkers een grotere
betrokkenheid bij de organisatie en haar doel-
stellingen (Arthur, 1994), vandaar de bena-
ming High Commitment HRM.

Het doel van deze studie betrof het verkrij-
gen van inzicht in de (onderlinge) relaties tus-
sen occupational self-efficacy (OSE), werk-
bevlogenheid (WB) en de mate van High
Commitment-HRM (HC-HRM) enerzijds en
het delen van kennis door leraren binnen hun
werksituatie anderzijds om zo handvatten te
kunnen formuleren, voor managers en HRM
medewerkers die kennisdeling in hun onder-
wijsinstelling wensen te stimuleren. Het
onderzoek heeft plaatsgevonden binnen één
school voor voortgezet onderwijs. Er is
gebruik gemaakt van gegevens van 126 lera-
ren verspreid over 12 teams, om de volgende
onderzoeksvraag te beantwoorden: “In welke
mate en op welke wijze beinvloeden occupa-
tional self-efficacy (OSE), werkbevlogenheid
(WB) en high commitment HRM (HC-HRM)
het proces van het delen van kennis van leraren
in hun werksituatie?

2 Theoretisch kader en
hypotheses

De verwachting was dat leraren meer kennis
zouden delen naarmate zij meer OSE ervoeren.
Een belangrijk argument voor deze verwach-
ting was het feit dat medewerkers, door kennis
te delen, bepaalde risico’s lopen. Ten eerste
kan kennis delen leiden tot kritiek of negatieve
feedback. Immers, door tips en adviezen te
geven, geeft men impliciet inzicht in aannames
die ten grondslag liggen aan de eigen werk-
wijze, waar vervolgens discussie over kan ont-
staan (Ashford, Blatt, & VandeWalle, 2003).
Om mogelijk negatieve reacties te voorkomen
kunnen medewerkers terughoudend zijn in het
delen van kennis (e.g., Schon, 1983; Argyris,
1999). Ten tweede kan het zijn dat mede-
werkers, uit angst om hun unieke positie, of
meerwaarde voor de organisatie kwijt te raken
hun kennis voor zichzelf houden (Renzl,
2008). We verwachtten dan ook dat naarmate
OSE van leraren hoger zou zijn, bovenstaande



risico’s minder een reden zouden vormen om
kennis delen uit de weg te gaan. Immers, hoe
hoger OSE, hoe minder groot de impact van
negatieve feedback op het zelfbeeld is, van-
wege de overtuiging dat van negatieve feed-
back te leren valt (Bandura, 1982). Verder, hoe
hoger OSE, hoe beter men in staat is om op te
komen voor zichzelf en om te gaan met con-
flicten (Ergeneli, Camgoz, & Karapinar,2010).
Het risico dat er verkeerd gebruik gemaakt
wordt van gedeelde kennis of andere negatieve
bijeffecten zou op die manier minder een reden
vormen om kennis voor zichzelf te houden. De
eerste hypothese werd dan ook als volgt gefor-
(H1) Occupational self-efficacy
(OSE) is positief gerelateerd aan kennis delen.
Kennis durven delen is één, kennis willen
delen is een tweede. We verwachtten dat lera-
ren meer gemotiveerd zouden zijn tot de uit-
wisseling van tips en ideeén, naarmate de
werkbevlogenheid van deze leraren hoger zou
zijn. Immers, bevlogen medewerkers tonen
meer inzet, streven hogere prestatienormen na
en nemen meer verantwoordelijkheid voor
hun eigen professionele ontwikkeling dan
minder bevlogen medewerkers (Bakker &
Schaufeli, 2008). Daarnaast zijn bevlogen
medewerkers vaak intrinsiek gemotiveerd
voor hun werk (Salanova & Schaufeli, 2008)
en doen zij vaak meer dan expliciet gevraagd
wordt (Bakker & Schaufeli, 2008). Kennis
delen kan een manier zijn om nog meer
inhoudelijke bevrediging uit het werk te halen
en kan enthousiaste reacties uit de omgeving
losmaken, wat de motivatie om te delen nog
eens extra versterkt (Gagné, 2009). Hoewel
eerder onderzoek de positieve relatie tussen
motivatie en kennis delen heeft aangetoond
(Gagné, 2009; Wang & Noe, 2010; Ipe, 2003)
is voor zover bekend nog geen onderzoek
gedaan naar de relatie tussen werkbevlogen-
heid en kennis delen bij leraren. De tweede
hypothese was dan ook: (H2) Werkbevlogen-
heid is positief gerelateerd aan kennis delen.
In het Nederlandse onderwijs lijkt HRM
steeds meer te worden ingezet, echter de
effecten van HRM op de medewerkers is
nog niet of nauwelijks onderzocht (Runhaar
& Sanders). Uit eerder onderzoek, uitgevoerd
buiten de onderwijssector, blijkt dat HC-HRM
een positief effect heeft op organisatorische

muleerd:

prestaties, ongeacht de organisatiesetting,
organisatiestrategie en nationale context
(Gould-Williams, 2004). Meer in het bijzon-
der blijkt HC-HRM de inzet van medewer-
kers te vergroten (Agarwala, 2003) en mede-
werkers meer gefocust te maken op
organisatiedoelen (Gould-Williams, 2004).
Bovendien zorgt HC-HRM ervoor dat mede-
werkers het gevoel hebben dat zij eerlijk wor-
den behandeld (DeConinck & Stilwell, 1996).
De positieve effecten van HC-HRM kunnen
worden verklaard door middel van de Social
Exchange Theory (SET) (Blau, 1964; Cropan-
zano & Mitchell, 2005). De SET stelt dat rela-
ties gebaseerd zijn op wederkerigheid en dat
wanneer mensen ervaren dat een ander hen
goed behandelt, zij een psychologische ver-
plichting ontwikkelen om iets goeds terug te
doen. Vertaald naar HC-HRM in organisaties
betekent dit dat wanneer medewerkers erva-
ren dat hun werkgever goed voor hen zorgt
(door middel van HC-HRM)), zij — als weder-
dienst — meer inzet vertonen. Deze inzet kan
zich vertalen in meer kennis delen, omdat dit
de organisatie kan versterken. Eerder onder-
zoek laat inderdaad zien dat de mate waarin
medewerkers hun kennis delen met collega’s
afhangt van de mate waarin zij wederkerig-
heid ervaren tussen hen en collega’s (Schulz,
2001) of tussen hen en de organisatie (Hall,
2001). Op basis van theorie en onderzoek for-
muleerden we onze derde hypothese als volgt:
(H3) High-Commitment HRM is positief
gerelateerd aan kennis delen.

Terwijl in de eerste drie hypothesen de
directe relaties tussen de drie factoren en ken-
nis delen centraal stonden, ging de vierde
hypothese in op de wijze waarop de drie voor-
spellers op elkaar inwerken, namelijk de ver-
wachting dat HC-HRM de relaties tussen
OSE en WB enerzijds en kennis delen van
medewerkers anderzijds zou versterken. Van
HR-praktijken, die gericht zijn op het verster-
ken van een lange termijn relatie tussen
medewerker en organisatie, en die gebaseerd
zijn op wederkerigheid, wordt in zijn alge-
meenheid aangenomen dat ze leiden tot een
collectieve betrokkenheid van medewerkers
bij de organisatie en elkaar. Wat vervolgens
leidt tot codperatief gedrag van medewerkers
naar elkaar toe (Mossholder, Richardson, &
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Settoon, 2011). In die zin kan de aanwezig-
heid van HC-HRM de hierboven beschreven
risico’s die aan kennis delen gerelateerd zijn,
verminderen. Ook kan HC-HRM ervaren
worden als een vorm van steun die leraren
helpt om te kunnen omgaan met de eventuele
negatieve bijeffecten van kennis delen die we
hiervoor beschreven. Vandaar dat we ver-
wachtten dat HC-HRM als extra stimulans
gezien zou worden door die leraren die op
basis van een hoge OSE al meer geneigd zou-
den zijn tot kennis delen.

Verder kan HC-HRM opgevat worden als
een van de middelen waarmee de organisatie
communiceert welk gedrag wordt verwacht
en beloond en is aldus te beschouwen als een
belangrijk onderdeel van de context waarin

medewerkers functioneren (Bowen & Ostroff,
2004). De impliciete boodschap die een
school met HC-HRM uitzendt — namelijk dat
het gewaardeerd wordt wanneer leraren ken-
nis delen en zo inzet tonen en meedenken
over hoe het onderwijs verbeterd kan worden
— kan door leraren, die op basis van hun hoge
werkbevlogenheid al meer geneigd zijn tot
kennis delen, als een extra stimulans worden
ervaren. En aldus wordt de neiging van lera-
ren vergroot tot het delen van kennis. Van-
daar dat de laatste hypothese geformuleerd
werd als: (H4) HC-HRM versterkt de relaties
tussen occupational self-efficacy (OSE) (4a)
en Werkbevlogenheid (WB) (4b) enerzijds en
kennis delen anderzijds.

HC-HRM

4a

Occupational self- 1
efficacy

Werk -
bevlogenheid 1

Figuur 1:
Onderzoeksmodel

3 Methode

Het onderzoek heeft plaatsgevonden op één
school voor voortgezet onderwijs. De keuze
voor één school is gemaakt omdat op deze
wijze de schoolorganisatorische omstandig-
heden en daarmee ook de HRM-praktijken
een constante factor zijn in dit onderzoek. Dit
is van belang vanwege de onderzoeksvraag
naar ervaren omgevingsfactoren en de mate
waarin deze gerelateerd zijn aan individuele
kenmerken. Ook is er, vanwege de veronder-
stelde relatie tussen HC-HRM en de andere
variabelen, gezocht naar een school waar van

Kennis delen

bekend was dat op actieve wijze vorm ge-
geven werd aan HRM-beleid. In totaal heb-
ben 126 respondenten verspreid over 12
teams (respons = 36%) een bruikbare vragen-
lijst geretourneerd. Van de respondenten was
53 procent man. De gemiddelde leeftijd was
45,94 jaar (SD = 11,26). De onderwijserva-
ring in de school varieerde van minder dan
vijf jaar (25%), 6-10 jaar (25%), 11-15 jaar
(14 %), 16-20 jaar (7%) tot meer dan 20 jaar
(29 %).

Leraren ontvingen een vragenlijst waarin
ook de doelstellingen van het onderzoek uit-
een waren gezet. Daarnaast ontvingen zij aan-



vullende informatie over de onderwerpen
opgenomen in de vragenlijst en de verzeke-
ring dat de grootst mogelijke vertrouwelijk-
heid in acht werd genomen. Respondenten
hadden vier weken de tijd om de vragenlijst
digitaal in te vullen. Om de respons te verho-
gen is na twee weken een herinneringsmail
verzonden.

3.1 Instrumenten

In totaal werden er vier schalen gebruikt, te
weten: kennis delen, occupational self-efficacy
(OSE), werkbevlogenheid (WB) en high com-
mitment HRM (HC-HRM). Deze schalen zijn
allen eerder gebruikt, maar, behalve de WB
schaal (e.g. Hakenen et al., 2006), nog niet eer-
der in de onderwijssector. Aan respondenten
werd gevraagd hun reacties te scoren op een
S-punt Likert-schaal lopend van (1) helemaal
niet eens tot en met (5) helemaal mee eens.

De schaal met betrekking tot het delen van
kennis betrof vijf items uit een bestaande sub-
schaal van een vragenlijst overe kritisch reflec-
terend werkgedrag (Van Woerkom, 2003). Een
voorbeeld item betrof: “Ik deel mijn kennis
regelmatig met mijn collega’s”. De betrouw-
baarheid van de schaal was goed (Cronbach’s
a =.80).

Werkbevlogenheid werd gemeten met de
korte versie van de Utrechts Werk Engage-
ment Schaal (UWES) van Schaufeli en Bakker
(2004). Deze schaal bestaat uit drie subdelen;
kracht, toewijding en absorptie, met ieder drie
items. Het subdeel kracht werd gemeten met
behulp van drie items (bijvoorbeeld, “In mijn
werk, voel ik dat ik genoeg energie heb”). Toe-
wijding werd gemeten met behulp van drie
items (bijvoorbeeld “Mijn werk is een uitda-
ging”). Absorptie werd gemeten met behulp
van twee items (bijvoorbeeld, “De tijd vliegt
wanneer ik werk”). Een item (wanneer ik heel
intensief aan het werk ben, voel ik mij geluk-
kig) werd vanwege een lage lading (.32) ver-
wijderd. De betrouwbaarheid van de schaal
met de overgebleven acht items, was voldoen-
de (Cronbach’s a = .81).

OSE werd gemeten met een schaal, die is
gebaseerd op het concept van werkgerelateer-
de self-efficacy (Bandura, 1995; Schyns &
Von Collani, 2002) en betrof vijf items. Deze
schaal is een operationalisatie van de concep-

ten zelfwerkzaamheid en zelfredzaamheid in
de werksituatie. Een voorbeeld item was:
“Wat er ook gebeurt in mijn werk, meestal
kan ik ermee omgaan”. De betrouwbaarheid
van de schaal was voldoende (Cronbach’s o
=71).

HC-HRM werd gemeten met behulp van
negen items ontwikkeld door De Vos, Dewit-
tinck & Buyens (2008). Twee items werden
verwijderd omdat deze in het onderwijs niet
van toepassing waren. Het betrof items met
betrekking tot (interne) vacatures in de
school. Een derde item “Er is een zorgvuldige
begeleidingsprocedure voor nieuw benoemde
medewerkers” werd vanwege zijn lage lading
(.21) verwijderd. Een voorbeeld item uit de
overgebleven schaal van zes items was: “Er is
samen met mij een duidelijk loopbaanplan
opgesteld”. De betrouwbaarheid van deze
schaal was voldoende (Cronbach’s o =.77).

De in deze studie opgenomen controle-
variabelen betroffen geslacht, leeftijd en
opleidingsniveau. Deze variabelen worden in
onderzoek naar kennis delen meestal als con-
trolevariabelen gebruikt (zie bijvoorbeeld
Connelly & Kellageay, 2001).

3.2. Analyse

Aangezien de gegevens werden verzameld in
12 teams binnen één school, was controle op
vertekening van de resultaten door het team-
niveau noodzakelijk. Daartoe werd de intra-
klasse correlatiecoéfficiént (Bliese, 2000)
berekend. De intraklasse coéfficiént was .065
voor het delen van kennis, wat betekent dat
zes en een half procent van de variantie voor
het delen van kennis verklaard wordt door het
team. Een waarde van .06 wordt beschouwd
als een klein effect (LeBreton & Senter,
2008), dat betekent dat de gegevens geanaly-
seerd mogen worden door middel van hiérar-
chische regressieanalyse op individueel
niveau. Omdat alle variabelen in deze studie
waren gebaseerd op zelfrapportage van
gedrag door de leraren en verzameld op één
punt in de tijd, werd een Harman’s één-factor
test gebruikt (Podsakoff & Organ, 1986; Pod-
sakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff, 2003).
Zo werd de potentié€le invloed van ‘common-
method’ variantie nagegaan. Omdat de hier
gebruikte instrumenten niet eerder in het
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onderwijs of niet eerder in Nederland zijn
ingezet is, met een factor analyse nagegaan
of de factoren ook daadwerkelijk gevonden
werden in de onderzoekspopulatie. Deze
‘Principle Component’ Analyse PCA met
varimax, leidde tot de verwachte vier facto-
ren, die 51 procent van de totale variantie ver-
klaarden. De eerste factor, werkbetrokken-
heid, verklaarde 15 procent van de variantie,

Tabel 1

gevolgd door occupational self-efficacy met
12 procent, kennisdelen met 13 en HC-HRM
met 12 procent. De eerste factor (grootste)
was niet groot genoeg voor de meerderheid
van de variantie, noch voor de meerderheid
van de covariantie in alle betrokken variabe-
len. Deze resultaten duidden er op dat
gemeenschappelijke variantie voor de steek-
proef (omdat alle leraren van dezelfde school
zijn) zeer waarschijnlijk niet aanwezig was.

Overzicht van de factoranalyse (PCA met varimax), factorladingen per item

Factor Factor Factor Factor
1 2 3 4
Wb Ose HC- Kd

HRM

Op mijn werk bruis ik van energie
Als ik werk voel ik me fit en sterk

Als ik 's morgens opsta heb ik zin om aan het werk te gaan .46

Ik ben enthousiast over mijn baan
Ik ben trots op het werk dat ik doe
Mijn werk inspireert mij

Ik ga helemaal op in mijn werk
Mijn werk brengt mij in vervoering

Ik kan kalm blijven wanneer ik geconfronteerd word met 71
moeilijikheden in mijn werk, omdat ik kan terugvallen op mijn

vaardigheden

Wanneer ik geconfronteerd word met een probleem in mijn .69

werk, dan vind ik meestal verschillende oplossingen

Wat er ook gebeurt in mijn werk, ik kan het gewoonlijk wel .78

aan

De ervaringen die ik in het verleden in mijn werk heb
opgedaan, hebben me goed voorbereid op mijn huidige werk
In mijn werk haal ik de doelstellingen die ik mezelf stel

.48

.55

Er is samen met mij een duidelijk loopbaanplan opgesteld
Ik vind dat er binnen onze school veel aandacht wordt
besteed aan opleidingen

De opleidingen die ik krijg zijn vooral gericht op het vergroten
van mijn doorgroeimogelijkheden binnen onze school
Tijdens mijn beoordeling krijg ik te horen hoe ik mijn
functioneren kan verbeteren

Er is een sterk verband tussen mijn prestatie in deze baan
en mijn kansen op salarisverhoging of bonus

De beoordeling van mijn functioneren wordt gekoppeld aan
doorgroeimogelijkheden

.79
.53

.56

.69

.67

Ik deel mijn kennis regelmatig met mijn collega's

Ik bespreek met mijn collega’s wat ik belangrijk vind in mijn
werk

Ik bespreek met mijn collega’s onze criteria voor goed
functioneren

Ik bespreek problemen in mijn werk met anderen om er van
te leren

Ik bespreek met mijn collega’s hoe ik me ontwikkeld heb

.56

Uit de tabel blijkt dat alle factorladingen met
ruim boven de .40, voldoende lading per fac-
tor hebben.

De resultaten voor de hypothesetoetsing

worden gepresenteerd in Tabel 3. In het eerste
model (Model 1) werden geslacht en leeftijd
toegevoegd als controlevariabelen. In Model 2
werd de onathankelijke variabele werkbevlo-



genheid toegevoegd om de relatie met (H1)
kennis delen te testen. De interactie-effecten
werden getest met behulp van de methode
Aiken en West (1991). Dat wil zeggen dat er
nieuwe variabelen werden gecreéerd door de
onafhankelijke variabelen te centreren en ver-
volgens met elkaar te vermenigvuldigen. Deze
variabelen werden als laatste in de analyses
opgenomen. Om Hypothese 4 te toetsen, HC-
HRM versterkt de relaties tussen occupational
self-efficacy (OSE) (4a) en Werkbevlogen-
heid (WB) (4b) enerzijds en kennis delen
anderzijds, zijn de variabelen OSE, HC-HRM
en de respectievelijke interactie-effecten toe-
gevoegd in Model 3 tot en met 7.

Tabel 2

4 Resultaten

Tabel 2 geeft een overzicht van gemiddelen,
standaarddeviaties en correlaties voor de vari-
abelen uit deze studie onderzocht. Werkbe-
vlogenheid was positief gerelateerd aan het
delen van kennis (r =. 34, p <. 01). OSE was
positief gerelateerd aan het delen van kennis
(r=.29,p <.01), en werkbevlogenheid (r =.
25 p <. 05). Tot slot bleek HC-HRM positief
gerelateerd aan het delen van kennis (r =. 27,
p <.01), werkbevlogenheid (r =. 30, p <. 01),
en OSE (r=.32,p <.01).

Overzicht van de gemiddelden, de standaarddeviaties en Pearson correlaties

M SD 1 2 3 4 5 6
1. Geslacht (man= 1, vrouw is 2) 1.47 .50
2. Leeftijd 4594 11.26 g
3. Opleidingsniveau 4.30 .69 ns ns
4. Kennis delen 3.69 .59 ns ns ns
5. Werkbevlogenheid 3.75 .43 ns ns ns .34*
6. Occupational self- efficacy 3.85 .53 ns 28" ns .29 31"
7. HC-HRM 2.71 .67 ns ns ns .27** 30" .32**

** p<.01

De resultaten van de hiérarchische regressie-
analyse zijn weergegeven in Tabel 3. Uit de
regressie analyse bleek allereerst dat de con-
trolevariabelen niet significant samenhingen
met kennis delen. Wel konden de hypothesen
1 tot en met 3 worden bevestigd. Model 4 tot
en met 7 van Tabel 2 laten immers zien dat
alle drie de variabelen, HC-HRM, WB en
OSE bijdroegen aan het delen van kennis, ook
indien interactie-effecten van deze drie varia-
belen in het model werden meegenomen.
Hypothese 4a — namelijk de verwachting
dat HC-HRM de relatie tussen OSE en kennis
delen zou versterken — bleken we te moeten
verwerpen. Hetzelfde gold voor de hypothese
4b — namelijk de verwachting dat HC-HRM
de relatie tussen werkbevlogenheid en kennis
delen zou versterken. In beide gevallen was er
geen sprake van significante interactie-effec-
ten (respectievelijk a =.11 en o = -.04 ns).
Tenslotte is er in model 7 een additionele
toets uitgevoerd, om te onderzoeken of er

sprake was van een drieweg interactie-effect
van HC-HRM, OSE en WB op kennis delen.
Er werd een significant drieweg interactie-
effect gevonden (o =-.26, p <. 05).

Dit interactie-effect wordt weergegeven in
figuur 2: de relatie tussen werkbevlogenheid
en kennis delen werd versterkt door HC-
HRM wanneer sprake was van een lage OSE.
Wanneer HC-HRM laag was, versterkte een
hoge OSE deze relatie. De positieve relatie
tussen werkbevlogenheid en kennis delen viel
weg wanneer zowel OSE en HC-HRM beide
laag of hoog waren.

Tot slot is door middel van de ‘slope-differen-
ces-test” onderzocht of de helling van de ver-
schillende lijnen uit figuur 2 significant van
elkaar verschilden (Dawson & Richter, 2006).
Tabel 3 laat zien dat de hellingen van de lij-
nen die de relatie tussen werkbevlogenheid en
kennis delen weergeven het steilste zijn in
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Tabel 3

Analyseresultaten van de relatie tussen Werkbeviogenheid (WB), occupational self-efficacy
(OSE), HC-HRM, op kennis delen van leraren. Het betreft gestandaardiseerde coéfficiénten.

Kennis delen

Model 1 2 3 4 5 6 7
Geslacht .15 .08 Rl .09 .10 .06
Leeftijd .09 1 .04 .07 .08 .05
Opleidingsniveau .15 -.02 -.01 -.02 .00 .00
HC-HRM .30** 22" 211 22" 22" .26*
Werkbevlogenheid .28* .18 13 14 .19
Occupational self-efficacy (OSE) .20t .23* . 24* .26*
HC-HRM x OSE 1 12 .10
HC-HRM x Werkbevlogenheid -.04 00
HC-HRM x OSE_x o6
Werkbevlogenheid

Rz .04 14 18 19 19 .20 .25
Change in R? .10 .04 .01 .00 .01 .04

*p<.01,*p<05 1t p<.10

geval van een hoge OSE en een lage HC-
HRM enerzijds of een lage OSE en een hoge
HC-HRM anderzijds. In andere woorden, in
deze laatste gevallen draagt werkbevlogen-
heid meer bij aan kennis delen dan wanneer
OSE en HC-HRM beiden hoog of laag zijn.

5 Conclusie en discussie

Het proces van kennis delen onder leraren
binnen de schoolorganisatie is een belangrijk
proces voor zowel de concurrentiekracht van
organisaties alsmede voor de professionele
ontwikkeling van leraren. Ook is het een cen-
traal proces in het functioneren van professi-
onele leergemeenschappen en lerende net-
werken. Dit onderzoek bouwt voort op
empirische studies, kwantitatief van aard naar
het gedrag van kennis delen door medewer-
kers in sectoren buiten het onderwijs.

Het doel van deze studie was om meer

inzicht te krijgen in de relaties tussen indivi-
duele factoren — namelijk werkbevlogenheid
(WB) en occupational self-efficacy (OSE) —
en omgevingsfactoren — namelijk High-Com-
mitment Human Resources Management
(HC-HRM) - enerzijds en kennis delen
anderzijds. Hiertoe is onderzoek gedaan
onder 126 leraren, verspreid over 12 teams
behorende tot een school voor voortgezet
onderwijs.

Onze verwachting was dat zowel OSE,
WB als HC-HRM positief zouden samenhan-
gen met kennis delen. Deze verwachtingen
waren voor een groot deel gestoeld op de
inherente risico’s van kennis delen. Immers,
hoewel kennis delen in potentie positieve
effecten heeft voor degene die kennis deelt en
degene die kennis ontvangt, kan er bijvoor-
beeld ook misbruik gemaakt worden van
gedeelde kennis of kan er negatieve feedback
gegeven worden op gedeelde kennis. We ver-
onderstelden dat een hoge mate van OSE,
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Drieweginteractie tussen werkbeviogenheid (WB), occupational self-efficacy (OSE), en HC-HRM, op kennis

delen door leraren

WB en HC-HRM de leraren zouden kunnen
helpen om zich niet door de risico’s te laten
belemmeren maar zich eerder door de posi-
tieve effecten te laten stimuleren. Onze resul-
taten bevestigden onze veronderstellingen.
We vonden inderdaad positieve relaties tus-
sen OSE, WB, HC-HRM enerzijds en kennis
delen anderzijds.

Naast deze directe positieve relaties, ver-

Tabel 4

wachtten we ook dat HC-HRM - als belang-
rijke omgevingsvariabele — de relaties tussen
OSE en werkbevlogenheid enerzijds en ken-
nis delen anderzijds zou versterken. Dit
mechanisme past bij een interactionistisch
perspectief, waarin individuele en contextuele
factoren met elkaar interacteren (Woodman,
Sawyer & Griffin, 1993; Schneider, 1983).
Onze verwachting kwam echter niet uit. Een

‘Slope difference tests’ voor de voorspelling van het gedrag van kennis delen op bevlogenheid,
gemodereerd door hoge of lage occupational self-efficacy (OSE) en hoge of lage ervaren HC-

HRM

de variabelen paren die een helling vormen voor de ‘slope difference test’

Kennis delen

(1) Hoge SE, hoge HC-HRM / (2) hoge SE, lage HC-HRM
(1) Hoge SE, hoge HC-HRM / (3) lage SE, hoge HC-HRM
(1) Hoge SE, hoge HC-HRM / (4) lage SE, lage HC-HRM
(2) Hoge SE, lage HC-HRM / (3) lage SE, hoge HC-HRM
(2) Hoge SE, lage HC-HRM / (4) lage SE, lage HC-HRM
(3) Lage SE, hoge HC-HRM / (4) lage SE, lage HC-HRM

t=-1.74*
t=-1,29
t=.76
t=.18
t=2.38""
t=2.01""

*p<.10,** p<.05
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additionele analyse liet zien dat het modere-
rende effect van HC-HRM ingewikkelder in
elkaar bleek te zitten. Namelijk: HC-HRM
versterkte de relatie tussen werkbevlogenheid
en kennis delen alleen bij leraren met een
relatief lage OSE. De tegenstrijdig lijkende
combinatie van hoge OSE met lage HC-HRM
of omgekeerd kan worden verklaard uit de
‘self determination theory’ (Ryan & Deci,
2000). Er bestaat geen behoefte aan externe
stimuli zoals het cre€ren van meer organisato-
rische mogelijkheden om kennis te delen,
omdat de autonome motivatie (werkbevlo-
genheid) in combinatie met de OSE hoog
genoeg is om kennis te delen. Met andere
woorden: deze groep leraren is vanuit zichzelf
zo bereid om kennis te delen, dat er geen
andere prikkels (HC-HRM) nodig zijn en
deze prikkels dit gedrag eerder verstoren dan
versterken. Het gevonden resultaat kan ook
worden verklaard uit het wederkerigheidme-
chanisme van SET (social exchange theory).
Als bevlogen medewerkers ervaren dat de
kennis die ze delen wordt gewaardeerd en
voor henzelf een meerwaarde oplevert, dan is
er minder ervaren OSE nodig. In andere
woorden als er voldoende beloning is (zowel
waardering van anderen als een eigen ervaren
meerwaarde), dan is er minder beroepsmatige
self-efficacy bij leraren nodig om kennis te
delen met collega’s. Een soortgelijk resultaat
werd eerder gevonden (Runhaar, Sanders, &
Yang, 2010). Uit dit onderzoek bleek dat leer-
krachten met een sterke leer-doeloriéntatie
niet gebaat waren bij een transformationeel
leider, terwijl transformationeel leiderschap
wel effectief bleek te zijn voor leerkrachten
met een lagere leer-doeloriéntatie.

Alvorens over te gaan tot het formuleren
van praktische implicaties van de bevindin-
gen, wordt aandacht geschonken aan een aan-
tal beperkingen van deze studie. Allereerst
blijken de schalen die vaker zijn gebruikt in
organisatieonderzoek in de onderwijssetting
items op te leveren die een te lage lading heb-
ben. Nader onderzoek onder een grotere res-
pondentgroep zou kunnen worden gedaan
naar de oorzaak en de verbetering van de
meetinstrumenten voor werkbevlogenheid en
HC-HRM voor de specifieke situatie van
leraren.

Een tweede beperking komt voort uit de
keuze voor een individuele perceptie van het
concept kennisdelen. Bovendien waren de
resultaten gebaseerd op zelfrapportages van
gedrag. Hoewel Harman’s één factor test aan-
toonde dat gemeenschappelijke methode vari-
antie beperkt was, kan bias als gevolg van
zelfrapportage niet volledig worden uitgeslo-
ten. Vervolgonderzoek kan hierop ingaan
door collega’s in het team of de teamleider te
bevragen over de manier waarop zij de kennis
delen van hun individuele collega’s en of het
hele team waarnemen. Toekomstig onderzoek
zou zowel objectieve als subjectieve kennis-
uitwisseling kunnen combineren, bijvoor-
beeld door te onderzoeken hoe kennisdeling
convergeert met een systeem van kennisbe-
heer (Wang & Noe, 2010).

De keuze om het onderzoek op één school
te laten plaatsvinden, heeft als voordeel dat de
organisatieomstandigheden, zoals HRM voor
alle respondenten hetzelfde zijn. Tegelijker-
tijd zit daar ook een belangrijke beperking.
Immers, het is niet mogelijk om zomaar te
generaliseren naar bredere populaties, zoals
scholen binnen de vo-sector of andere onder-
wijssectoren. Elke school vult het HRM
beleid immers op zijn eigen wijze in. Dit ken-
merk zal dan ook meer verschillen tussen
scholen dan de individuele kenmerken die we
in onze studie gemeten hebben. Hoewel er
dus een positieve samenhang is geconstateerd
tussen de mate waarin docenten meer high-
commitment kenmerken in het HRM beleid
herkennen en de mate waarin zij kennis delen,
is het aan te bevelen om in toekomstig onder-
zoek meerdere scholen te laten participeren
en het onderzoek dan ook in alle onderwijs-
sectoren uit te zetten.

De onderzoeksopzet is beperkt tot het ken-
nis delen binnen de school, los van het al dan
niet aanwezig zijn van een of meer professio-
nele leergemeenschappen in de school, of van
een of meerdere netwerken met andere part-
ners buiten de school. De uitkomsten van dit
onderzoek hebben daarom geen betrekking
op de processen van kennis delen die in pro-
fessionele leergemeenschappen dan wel in
netwerken tussen partners spelen. In toekom-
stig onderzoek zou hier wel aandacht aan
besteed kunnen worden omdat de samenhang



met factoren als werkbevlogenheid en de
ervaren HRM anders zou kunnen zijn.

In deze studie kunnen, vanwege de cross-
sectionele aard van de gegevens, niet de oor-
zakelijke relaties tussen de variabelen worden
bepaald. Misschien ontstaan werkbevlogen-
heid en OSE wel als een gevolg van kennis
delen. Om causaliteit vast te stellen is een
longitudinaal of experimenteel onderzoekont-
werp noodzakelijk. Tenslotte kan nader
onderzoek worden uitgevoerd naar welke fac-
toren de OSE en de werkbevlogenheid van
leraren positief beinvloeden, bijvoorbeeld
welke functiekenmerken (Bakker & Deme-
routi, 2008), organisatickenmerken en HRM-
instrumenten, OSE en werkbevlogenheid bij
leraren versterken.

Ondanks deze beperkingen blijkt uit de
resultaten dat zowel individuele als contextu-
ele factoren gerelateerd zijn aan kennis delen.
Het belang van OSE in relatie tot gewenst
arbeidsgedrag werd in andere arbeidsmarkt-
sectoren al aangetoond. Deze factor blijkt ook
bij leraren van belang. Het versterken van
OSE kan door directe ondersteuning (coa-
ching en mentoring), maar ook door oplei-
ding, duidelijke feedback en het laten blijken
van waardering voor goed functioneren.
Andere aspecten die van invloed zijn op het
functioneren van leraren, zoals een differenti-
atie in leiderschapsstijl en transformatief lei-
derschap zouden werkbevlogenheid en OSE
van leraren kunnen versterken. Verder onder-
zoek zou hier meer inzichten in kunnen bie-
den.

Ten slotte wordt door de gevonden com-
plexiteit waarmee de variabelen op elkaar
inwerken benadrukt dat het stimuleren van
gewenst gedrag ook bij leraren maatwerk ver-
eist. Dat betekent dat het inzetten van HRM
zal moeten verschillen op die kenmerken. Een
maatregel die iedereen stimuleert (‘one size
fits all’) lijkt er op dit punt niet te zijn. Voor-
al in het geval van hoge werkbevlogenheid en
een lage OSE, zou de juiste inzet van HRM
voor een verschil in kennisdeling van leraren
kunnen zorgen. HC-HRM lijkt een factor van
betekenis te zijn.
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Abstract

Teachers’ knowledge sharing: a study on the
influence of work engagement, occupational
self-efficacy and Human Resources Manage-
ment on knowledge sharing.

Knowledge sharing is one of the professionaliza-
tion processes and is an important factor in the
competition between organizations and for inno-
vation processes to sustain. In this study the cen-
tral theme is the way knowledge sharing is af-

fected by occupational self-efficacy (OSE), work
engagement and High Commitment HRM (HC-
HRM). In investigating these relations the AMO
framework is used. The research data were ob-
tained by 126 teachers from one secondary
school. However from the regression analyses it
was learned that the relationship between the va-
riables OSE, HC HRM and work engagement with
knowledge sharing was more complex than ex-
pected. Additional analyses by means of a three-
way interaction analysis suggests that the combi-
nation of high experienced HC-HRM and low
experienced OSE or the other way around is, re-
lated to more knowledge sharing. The findings
are important for managers who want to promote
processes of knowledge sharing in their school
organization.



