Intentie tot web-based professionalisering
van hbo-docenten in het technisch domein:

Een kwestie van rekening houden met de juiste factoren.

Masterthesis
Master Onderwijskundig Ontwerp en Advisering

Universiteit Utrecht

Januari 2014
Yvonne M. Gielen, 3636208
Begeleider: dr. H. Schaap

Tweede beoordelaar: dr. C. Phielix



Abstract

Probleemstelling: De techniek is een dynamische sector en verandert in hoog tempo. Om hierop te
anticiperen is flexibiliteit en innoverend vermogen nodig vanuit het technisch hbo. Tevens is
voortdurende professionalisering van hbo-docenten noodzakelijk. Professionalisering van docenten is
namelijk de sleutel om de kwaliteit van het onderwijs te verbeteren. Hogescholen in Nederland hebben
internationaal gezien echter een lager gekwalificeerd docentencorps. Dit heeft directe gevolgen voor
de kwaliteit van het onderwijs. In Nederland staat onderzoek naar professionalisering van hbo-
docenten nog in de kinderschoenen. De factoren die gerelateerd zijn aan professionalisering van hbo-
docenten zijn nog onduidelijk. Vervolgens is het de trend om professionaliseringsactiviteiten in een
web-based leeromgeving aan te bieden. De factoren die gerelateerd zijn aan attitude ten opzichte van
web-based professionaliseringsactiviteiten zijn echter tevens onduidelijk.

In dit onderzoek staan daarom twee onderzoeksvragen centraal: 1) Welke factoren zijn van invloed op
de intentie tot formele professionalisering van hbo-docenten binnen het technisch domein? En 2)
Welke factoren zijn van inviloed op de attitude ten opzichte van web-based
professionaliseringsactiviteiten van hbo-docenten binnen het technisch domein? Daartoe zijn twee
conceptuele modellen ontwikkeld en getoetst. De conceptuele modellen bieden designers van
professionaliseringsactiviteiten inzicht in eventuele bevorderende en belemmerende factoren omtrent
deelname aan formele professionaliseringsactiviteiten in een web-based leeromgeving.

Methode: Het onderzoek betreft een kwantitatief surveyonderzoek. Voor dit onderzoek is een online
vragenlijst ontwikkeld, bestaande uit meerkeuze vragen en stellingen. Binnen vijf technische hbo-
instituten zijn 420 hbo-docenten benaderd, waarvan 190 hbo-docenten hebben deelgenomen.
Resultaten: Ten eerste hebben de factoren attitude, werkdruk, en leeftijd significante invioed op
intentie tot formele professionalisering. Management support heeft een positieve significante invloed
op carrierekansen. Tenslotte heeft werkervaring een negatieve significante invioed op attitude tot
formele professionalisering. Ten tweede heeft bruikbaarheid van web-based activiteiten significante

invlioed op attitude ten opzichte van blended vormgegeven professionaliseringsactiviteiten. Vervolgens



neemt de bruikbaarheid van web-based activiteiten toe, naarmate de internet self-efficacy en
gebruiksvriendelijkheid stijgen.

Conclusie en discussie: Geconcludeerd wordt dat intentie tot formele professionalisering afhankelijk is
van leeftijd, attitude en werkdruk. Leeftijdsbewust professionaliseringsbeleid kan uitkomst bieden,
teneinde het professionaliseren van oudere hbo-docenten te bevorderen. Verder impliceert dit
onderzoek dat management support indirect zorgt voor behoud van hbo-docenten. Docenten dienen
gefaciliteerd te worden in tijd om de negatieve invloed van werkdruk op intentie tot
professionalisering tegen te gaan. Vervolgens wordt geconcludeerd dat attitude ten opzichte van
blended professionalisering afhankelijk is van de bruikbaarheid ervan. Designers van blended
vormgegeven professionaliseringstrajecten zullen dus zorg moeten besteden aan bruikbaarheid,

teneinde deelname te bevorderen.

Sleutelwoorden: formele professionalisering, web-based leren, hbo, intentie, hbo-docenten.



1. Inleiding

1.1 Probleemstelling

Technische hbo-ers zijn de kritische succesfactor om economische groei en vergroting van
welvaart te bewerkstelligen (Commissie Van Pernis, 2011). In Nederland is er echter een dreigend
tekort aan deze technische hbo-ers (Commissie De Boer, 2009). Daarbij komt dat de techniek een
dynamische sector is en in hoog tempo verandert. Aandacht voor het technisch domein is dus op zijn
plaats. Om te anticiperen op het dreigend tekort en de veranderingen is flexibiliteit en innoverend
vermogen vanuit het technisch hbo nodig en een voortdurende professionalisering van hbo-docenten in
het technisch domein (Commissie Van Pernis, 2011).

Professionalisering van docenten is dus noodzakelijk en wordt gezien als de sleutel om de
kwaliteit van het onderwijs te verbeteren (Van Veen, Zwart, Meirink, & Verloop, 2010). Hogescholen
in Nederland hebben internationaal gezien echter een lager gekwalificeerd docentencorps (Commissie
Veerman, 2010). Dit heeft directe gevolgen voor de kwaliteit van het onderwijs.

Het verhogen van het opleidingsniveau van hbo-docenten is een speerpunt voor het ministerie
van Onderwijs, Cultuur & Wetenschap (OCW). Dit speerpunt komt tot uiting in het actieplan “Leraar
2020 - Een krachtig beroep!” In dit plan staat onder andere het streven beschreven dat in 2016 in het
hbo de aanpak van basis- en seniorkwalificaties onderwijs (BKO en SKO) is ingevoerd (OCW, 2011),
teneinde de pedagogisch-didactische vaardigheden van docenten te verhogen. In didactisch opzicht
lopen hbo-docenten in het technisch domein achter op andere sectoren (Commissie Van Pernis, 2011).
De noodzaak tot professionaliseren van hbo-docenten in het technisch domein is dan ook groot. In de
cao-hbo 2012-2013 staat professionalisering van hbo-docenten tevens centraal. Docenten zullen in tijd
en geld gefaciliteerd en gestimuleerd moeten worden door hun werkgever om zich verder te
professionaliseren. De factoren, die gerelateerd zijn aan professionalisering van hbo-docenten, zijn
echter nog onduidelijk, omdat onderzoek hiernaar in Nederland nog in de kinderschoenen staat (van

Alst, De Jong & Van Keulen, 2009; Van der Klink, 2012).



De mogelijkheden voor hbo-docenten om zich te professionaliseren zijn legio. De traditionele
setting van professionalisering, waarin face-to-face bijeenkomsten en docentgecentreerd onderwijs
centraal staan, heeft daarbij de laatste jaren plaatsgemaakt voor een meer cursistgecentreerde web-
based setting, waar flexibiliteit in plaats- en tijdonafhankelijk leren centraal staan (Caner, Yiksel, &
Kecik, 2012). De ontwikkeling van internet en vooruitgang in informatie- en
communicatietechnologie (ICT) in het onderwijs hebben daarbij geleid tot de trend om
professionaliseringsactiviteiten in een web-based leeromgeving aan te bieden (Matzat, 2013). De
factoren  die  gerelateerd  zijn  aan attitude  ten  opzichte  van  web-based
professionaliseringsmogelijkheden zijn echter onduidelijk.

Of docenten daadwerkelijk gemotiveerd zijn deel te nemen aan formele
professionaliseringsactiviteiten via web-based activiteiten, kan volgens de theory of planned behavior
(TPB) voorspeld worden door de gedragsintentie (Ajzen, 1991). Attitude, invloed van anderen en
waargenomen gedragscontrole vormen vervolgens samen de voorspellers van gedragsintentie
(Fishbein & Ajzen, 1980). De waargenomen gedragscontrole verwijst naar de mate waarin een
persoon verwacht controle te hebben over de betreffende situatie (Sutton, 1998). In internationaal
onderzoek zijn diverse factoren te onderscheiden, die ten eerste van invloed zijn op de intentie tot
professionalisering (Maurer, Weiss, & Barbeite, 2003; Renkema, Schaap, & van Dellen, 2009) en ten
tweede op attitude ten opzichte van web-based activiteiten (Chien, Kao, Yeh, & Lin, 2012; Kao, Wu,
& Tsai, 2011; Liaw, 2007). Tevens zijn de positieve effecten van web-based toepassingen op
vakinhoudelijke leerprestaties vastgesteld (Garrison & Kanuka, 20004; Hrastinsky, 2008; Hsu, 2012;
Macdonald, 2006). Eerdere onderzoeken zijn echter niet in het technisch hbo-domein in Nederland
uitgevoerd. Vervolgens stond in eerdere onderzoeken telkens maar één onderwerp centraal.

Dit onderzoek levert een bijdrage aan de theorievorming door relaties tussen enerzijds
achtergrondfactoren en intentie tot formele professionalisering te bepalen, en anderzijds relaties tussen
achtergrondfactoren en attitude ten opzichte van web-based activiteiten van hbo-docenten in het
technisch domein in kaart te brengen. In dit onderzoek zijn tevens twee conceptuele modellen

ontwikkeld en getoetst, waarin de genoemde relaties zichtbaar zijn. De relaties bieden designers van



professionaliseringsactiviteiten ~ inzicht in  welke  factoren deelname aan  formele
professionaliseringsactiviteiten via web-based activiteiten kan bevorderen en met welke factoren
rekening gehouden moet worden, met als doel de professionaliseringsactiviteiten effectiever,
efficiénter, en aantrekkelijk in te kunnen richten.

In het volgende hoofdstuk wordt ten eerste de literatuur omtrent eerder onderzoek naar
beinvloedende factoren op intentie tot professionalisering en ten tweede de literatuur omtrent

beinvloedende factoren op attitude ten opzichte van web-based activiteiten besproken.

2. Theoretisch kader

2.1 Formele professionalisering

De verantwoordelijkheid voor het sturen en regelen van de professionele ontwikkeling ligt bij
de docent (Kwakman, 2003). Betrokkenheid van werknemers in formele, non- en informele
professionaliseringsactiviteiten blijkt een belangrijke voorspeller te zijn voor zowel de effectiviteit van
de organisatie als voor het succes van werknemers (Maurer et al., 2003). Docenten kunnen ervoor
kiezen om zich door middel van formele professionaliseringsactiviteiten te professionaliseren. De
professionaliseringsactiviteiten, die doelbewust, georganiseerd en gepland van karakter zijn, vallen

onder de formele vorm van professionalisering (Tynjala, 2008).

2.2 Intentie tot professionalisering

Of docenten daadwerkelijk gemotiveerd zijn deel te nemen aan professionaliseringsactiviteiten
en welke factoren ten grondslag liggen aan deze indicatie van motivatie wordt in dit onderzoek
onderzocht. De theory of planned behavior van Ajzen (1991) dient hiervoor als leidraad. De indicatie
van de motivatie om deel te nemen aan professionaliseringsactiviteiten wordt getypeerd als intentie tot
professionalisering (Maurer et al., 2003; Renkema et al., 2009).

De intentie tot professionalisering wordt beschreven als de wil van een persoon om aan
professionaliseringsactiviteiten deel te nemen om een bepaald doel te bereiken (Kyndt, Govaerts,
Dochy, & Baert, 2011). De intentie tot professionalisering blijkt een krachtige voorspeller te zijn voor

daadwerkelijke deelname (Maurer et al., 2003). De gedragsintentie kan volgens de theory of reasoned



action (TRA) vervolgens voorspeld worden door attitude en invloed van anderen. Tevens is volgens de
theory of planned action (TPA) de waargenomen gedragscontrole een belangrijke voorspeller voor
gedragsintentie (Ajzen, 1991).

In internationaal onderzoek zijn diverse factoren onderscheiden, die positief dan wel negatief
gerelateerd zijn tot de intentie tot professionalisering. De intentie tot professionalisering van hbo-
docenten blijkt bijvoorbeeld af te nemen naarmate de werkervaring en leeftijd van een docent
toenemen (Scheerens, 2009; Van der Klink, 2012). Intentie tot professionalisering is dus afhankelijk
van de factoren werkervaring en leeftijd. Maurer et al. (2003) kwamen in eerder onderzoek in profit
organisaties ook tot deze conclusie. Maurer voegt de factor management support toe. Naast
werkervaring, leeftijd en management support, zijn volgens Renkema et al. (2009) de factoren
baanzekerheid, carriérekansen en self-efficacy van invloed op de intentie tot professionalisering.
Scheerens (2009) komt tot de conclusie dat de factoren werkdruk en opleidingsniveau tevens van
invloed zijn op de intentie tot professionalisering van docenten. De aannames omtrent relaties tussen
de genoemde onafhankelijke factoren en intentie tot professionalisering zijn schematisch weergegeven

in Figuur 1 en worden in de volgende paragrafen verder besproken.
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Figuur 1. Verwachte relaties tussen factoren en intentie tot formele professionalisering.



2.2.1 Leeftijd
Naarmate een werknemer ouder wordt neemt de intentie tot formele professionalisering af
(Diepstraten, Wassink, Stijnen, Martens & Claessen, 2012; Van der Klink, 2012). Dit komt doordat
oudere werknemers minder familiale en collegiale support blijken te ontvangen (Boeren, Nicaise, &
Baert, 2010). Tevens blijken oudere werknemers minder carriéreplannen te hebben. Dit heeft een
negatieve invloed op de intentie tot professionalisering (Maurer et al., 2003). De capaciteit om te leren
neemt af en het leerproces verloopt steeds trager naarmate een werknemer ouder wordt (Rocco, Stein,
& Lee, 2003). Ook dit heeft een negatieve inviloed op de participatie in formele
professionaliseringsactiviteiten (Kyndt, Michielsen, Van Nooten, Nijs, & Baert, 2011). In het hbo
heeft de vergrijzing toegeslagen (Stichting mobiliteitsfonds hbo, 2006); 45% is namelijk ouder dan
vijftig jaar (hbo-raad, 2011). Naarmate een werknemer ouder wordt, blijkt tevens de tevredenheid over
carrierekansen af te nemen (OCW, 2013b). Het is de verwachting dat leeftijd een negatieve invloed

heeft op de intentie tot professionalisering.

2.2.2 Carriérekansen
De intentie tot professionalisering blijkt groter te zijn, naarmate een werknemer over meer
doorgroeimogelijkheden beschikt (Raemdonck, 2006). Naarmate een docent ouder wordt en de leeftijd
van 40 jaar bereikt, treedt echter stagnatie van carriereperspectief op (van Driel, 2006). Ondanks
stagnatie van carriereperspectief op latere leeftijd, blijkt in het hbo toch 42% van de docenten tevreden
te zijn over het carriéreperspectief binnen de eigen instelling (Berndsen, Dekker & van Bergen, 2013).
De mogelijkheden tot verticale mobiliteit in het hbo, zoals het doorgroeien naar managementfuncties,
zijn beperkt. Horizontale mobiliteit behoort wel tot de mogelijkheden. Hbo-instellingen erkennen dit
probleem en investeren nu in het aanbieden van gedifferentieerde loopbaanmogelijkheden (Zijlstra,
van ’t Hooft & Meerman, 2011). Het is de verwachting dat de factor carrierekansen een positieve

invlioed heeft op de intentie tot professionalisering.



2.2.3 Baanzekerheid
Het risico op baanverlies blijkt positief samen te hangen met het voornemen van een medewerker om
zich te professionaliseren (Keijzer, Oomens, & Hazelzet, 2009). Op basis van deze bevinding spreken
Keijzer et al. (2009) de verwachting uit dat werknemers met een vaste aanstelling binnen een
organisatie een lagere behoefte aan professionalisering hebben, dan hun collega’s met een tijdelijk
contract. Volgens Kyndt et al. (2011) verwachten medewerkers met een vaste aanstelling namelijk
minder risico te lopen om hun baan te verliezen. In het hbo heeft 70% een vaste aanstelling en 30%
een tijdelijke aanstelling (Stichting mobiliteitsfonds hbo, 2013). De verwachting is dat baanzekerheid

een negatieve invloed heeft op de intentie tot professionalisering.

2.2.4 Werkdruk
In het hbo wordt de werkdruk door 44% van de docenten als te hoog ervaren. Hbo-docenten, die een
hoge werkdruk ervaren, geven aan dat zij geen tijd over hebben voor professionalisering (Aob, 2012;
Diepstraten & Evers, 2012). De hoge werkdruk en het ontbreken van een samenhangend
professionaliseringsbeleid heeft een negatieve invloed op de bereidheid van docenten om zich verder
te professionaliseren (Scheerens, 2009). Het is dan ook de verwachting dat werkdruk een negatieve

invlioed heeft op de intentie tot formele professionalisering.

2.2.5 Self-efficacy
Self-efficacy wordt ook wel omschreven als de verwachting over het eigen kunnen in specifieke
situaties (Bandura, 1997). Self-efficacy wordt gedefinieerd als het geloof van een persoon dat hij of zij
in staat is om specifiek gedrag dat nodig is om een bepaald resultaat te behalen, uit te voeren.
Succesvolle participatie in eerdere professionaliseringsactiviteiten heeft een positieve invioed op de
self-efficacy (Lunenburg, 2011; Maurer et al., 2003). De bereidheid van werknemers om zich te
professionaliseren neemt toe, naarmate zij meer studiesucces hebben behaald in het verleden
(Renkema et al., 2009). De overtuiging van de docent over zijn slagingskansen binnen

professionaliseringsactiviteiten zijn dan ook bepalend voor het daadwerkelijk aangaan van deze
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activiteiten (Opfer, Pedder, & Lacvicza, 2011). De verwachting is dat self-efficacy een positieve

invloed heeft op de intentie tot professionalisering.

2.2.6 Opleidingsniveau
Volgens Kyndt et al. (2011) hebben werknemers met een hoger opleidingsniveau een grotere behoefte
aan professionalisering, dan laagopgeleide werknemers. Werkgevers blijken hoogopgeleide
werknemers meer carrierekansen te bieden, waardoor hoogopgeleide werknemers een hogere intentie
tot professionalisering hebben. Internationaal gezien hebben hogescholen in Nederland een bijzonder
laag gekwalificeerd docentencorps (Commissie Veerman, 2010). In het hbo heeft 35% van de
docenten een bachelordiploma, 55% van de docenten een masterdiploma, en is 8% van de docenten
gepromoveerd (hbo-raad, 2011). In vergelijking met de gemiddelde beroepsbevolking in Nederland
zijn hbo-docenten echter wel hoogopgeleid. Het is de verwachting dat opleidingshiveau een positieve

invlioed heeft op de intentie tot professionalisering.

2.2.7 Management support
Support vanuit het management blijkt een positieve invioed uit te oefenen op de intentie tot
professionalisering (Maurer et al., 2003; Sanders, Oomens, Blonk, & Hazelzet, 2011). Met
management support wordt bedoeld het samen met de medewerker verduidelijken van carrieredoelen
en het bepalen van gerichte ontwikkelingsactiviteiten om deze doelen te bereiken (Noe, Noe &
Bachhuber, 1990). Het is de verwachting dat management support een positieve invioed heeft op de

intentie tot professionalisering.

2.3 Web-based leeromgevingen

De integratie van computers en in het bijzonder het internet in het onderwijs heeft geleid tot
web-based leeromgevingen (Osguthorpe & Graham, 2003). In tegenstelling tot de traditionele
leeromgeving vervullen cursisten in een web-based leeromgeving een actievere rol in het leerproces
dan in een traditionele onderwijssetting. De controle en verantwoordelijkheid voor het leerproces is in
een web-based setting namelijk verschoven van docent naar cursist (Hsu & Shiue, 2005; Tselios,

Daskalakis, & Papadopoulou, 2011).
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Het verschil tussen een traditionele leeromgeving en een webgefaciliteerde leeromgeving is
het technologiegehalte (Chou & Liu, 2005). Een web-based leeromgeving maakt synchrone en
asynchrone (online) communicatie mogelijk tussen cursisten onderling en tussen cursisten en docent.
Door middel van asynchrone communicatietools, zoals een discussieforum en e-mail en synchrone
communicatietools, zoals live chat en videocommunicatie wordt het leerproces van cursisten versterkt.
Een web-based leeromgeving biedt de mogelijkheid snel informatie te delen (Liaw, 2007) en voorziet
in de behoefte van de huidige maatschappij waarin snelle communicatie de norm is (Chen & Tseng,
2012). De web-based leeromgeving biedt communicatietools ter vergemakkelijking van de
interpersoonlijke communicatie tussen docenten en cursisten (Roper, 2007). Het voordeel van web-
based onderwijs is dat het de kwaliteit van het onderwijs blijkt te verhogen (Liaw, Huang & Chen,
2007). Een belangrijk punt bij web-based onderwijs is dat de kwaliteit van onderwijs niet wordt
bepaald door het type technologie dat wordt ingezet, maar door de positieve attitude van cursisten ten
opzichte van web-based onderwijs (Liaw et al., 2007). De attitude bepaalt vervolgens of docenten
daadwerkelijk gemotiveerd zijn deel te nemen aan web-based activiteiten. De daadwerkelijke

deelname wordt volgens de TPB voorspeld door de gedragsintentie (Ajzen, 1991).

2.4 Intentie web-based leren

Liaw (2007) geeft aan dat door een positieve attitude ten opzichte van web-based activiteiten,
de intentie wordt vergroot om daadwerkelijk deel te nemen aan web-based activiteiten. De intentie tot
deelname aan web-based professionaliseringsactiviteiten wordt bepaald door de attitude van cursisten
ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten (Chen & Huang, 2012; Chien et al., 2012;
van Veen et al., 2010). De attitude van docenten ten opzichte van professionaliseringsactiviteiten in
een web-based leeromgeving wordt volgens het technology acceptance model (TAM) vervolgens
beinvloed door bruikbaarheid en gebruiksvriendelijkheid van de web-based leeromgeving (Davis,
1989). Kao en Tsai (2009) voegen hier de factor internet self-efficacy aan toe.

De aannames omtrent relaties tussen de genoemde onafhankelijke factoren en attitude ten
opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten zijn schematisch weergegeven in Figuur 2.

Web-based professionaliseringsactiviteiten zijn hierbij opgesplitst in webgefaciliteerd, blended en
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online professionaliseringsactiviteiten. De aannames in Figuur 2 en de vormen van web-based

professionalisering worden in de volgende paragrafen verder besproken.

Internet
self-efficacy

Attitude

ten opzichte van 1 Webgefaciliteerd

e

Bruikbaarheid ;I. > Wep-ba§ed_ 2 Blended
professionaliserings
activiteiten 3 Online
Gebruiks +
vriendelijkheid

Figuur 2. Verwachte relaties tussen factoren en attitude ten opzichte van web-based

professionaliseringsactiviteiten.

2.4.1 Internet self-efficacy
Eén van de indicatoren voor het voorspellen van de attitude van cursisten ten opzichte van het internet
is internet self-efficacy (Wu & Tsai, 2006), wat gedefinieerd wordt als het vertrouwen in de eigen
bekwaamheid op het internet en de gestelde verwachtingen van het gebruik van het internet om online
activiteiten te kunnen bewerkstelligen (Sun, Tsai, Finger, Chen, & Yeh, 2008). De bereidheid van
docenten en cursisten om met behulp van het internet problemen op te lossen of bepaalde taken uit te
voeren wordt namelijk verhoogd naarmate zij meer vertrouwen hebben in de eigen bekwaamheid op
internet (Kim & Glassman, 2013). Cursisten en docenten zullen dus over voldoende vertrouwen in
eigen kunnen moeten beschikken om in een web-based leeromgeving effectief te kunnen
communiceren (Salaberry, 2000). Docenten en cursisten met een hoge internet self-efficacy blijken
succesvoller te zijn in het vervullen van computer- en internetgerelateerde taken (Smarkola, 2008) en
zijn actiever betrokken in web-based professionaliseringsactiviteiten (Kao & Tsai, 2009). Het is de
verwachting dat internet self-efficacy een positieve invloed heeft op attitude ten opzichte van web-

based professionaliseringsactiviteiten.
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2.4.2 Bruikbaarheid en gebruiksvriendelijkheid
Bruikbaarheid wordt gedefinieerd als de mate waarin een persoon percipieert dat het gebruik van een
bepaald systeem zijn prestaties zou kunnen verbeteren. Gebruiksvriendelijkheid wordt gedefinieerd als
de mate waarin een persoon percipieert dat een bepaald systeem zonder veel inspanning is te
gebruiken  (Davis, 1989). De bruikbaarheid en gebruiksvriendelijkheid van een
professionaliseringstraject hebben impact op de tevredenheid van cursisten over dit traject (Sun et al.,
2008). Als de bruikbaarheid en gebruiksvriendelijkheid van een web-based traject stijgen, neemt de
tevredenheid toe en stijgt de attitude ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten
(Liaw, 2007). Web-based tools kampen echter met een lage bruikbaarheid (Liaw, 2007). Het is de
verwachting dat bruikbaarheid en gebruiksvriendelijkheid een positieve invloed hebben op attitude ten

opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten.

2.5 Vormen web-based leren
Web-based leren kent een schaalverdeling van webgefaciliteerd leren via blended leren, tot
volledig online leren (Allen, Seaman, & Garrett, 2007). Bij web-based leren wordt gebruik gemaakt

van een digitale leerwerkomgeving (DLWO).

2.5.1 Webgefaciliteerd leren
Webgefaciliteerd leren staat het dichtste bij traditioneel leren. Bij webgefaciliteerd leren blijft het
aantal face-to-face contactbijeenkomsten gelijk en van online samenwerking tussen cursisten is geen
sprake (Allen et al., 2007). De DLWO wordt alleen gebruikt om informatie te delen tussen student en
docent. Een voorbeeld van webgefaciliteerd leren binnen een professionaliseringstraject is een DLWO
waarin cursisten het rooster, de opbouw van het traject, presentaties van bijeenkomsten en

geraadpleegde literatuur kunnen vinden.

2.5.2 Blended leren
Het verschil met webgefaciliteerd leren is dat bij een blended leren sprake is van online interactie

tussen cursisten en tussen docent en cursisten. Het aantal face-to-face bijeenkomsten wordt
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gereduceerd en de face-to-face bijeenkomsten zijn in een blended leren design hoofdzakelijk gericht
op intervisie en praktijk (Dziuban, Hartman, & Moskal, 2004).

Blended leren wordt door Garrison en Vaughan (2008) gedefinieerd als de doordachte
integratie van face-to-face en online leerervaringen, waardoor de betrokkenheid van deelnemers wordt
vergroot en de toegang tot internet gelieerde leeropdrachten wordt uitgebreid. Het doel van blended
leren is de succesfactoren van traditioneel face-to-face onderwijs en online onderwijs samen te voegen
en dat een groter beroep wordt gedaan op het actief en zelfsturend leervermogen van cursisten
(Garnham & Kaleta, 2002; Garrison & Kanuka, 2004). Een belangrijk element in een succesvol
blended leren design is de manier waarop interactie tot stand wordt gebracht (Osguthorpe & Graham,
2003). Het integreren van face-to-face en online leren in het onderwijs wordt door Garrison en Kanuka
(2004) gezien als een toenemende trend in het onderwijs. Blended leren geeft een boost aan de
onderwijskwaliteit. Het zorgt namelijk voor een hogere motivatie, betrokkenheid en samenwerking

van deelnemers (Hsu, 2012).

2.5.3 Online leren
In tegenstelling tot blended leren worden alle instructies, kennis en informatie bij online leren geleverd
via elektronische media, zoals internet of intranet. Er is geen sprake meer van face-to-face
bijeenkomsten (Govindasamy, 2002; Sun et al., 2008). De begrippen online leren en e-leren worden in
de literatuur door elkaar gebruikt. Online leren wordt in het onderwijs ingezet om afstandsonderwijs

mogelijk te maken (Moore, Dickson-Deane, & Galyen, 2011).

2.6 Onderzoeksvragen

In dit onderzoek staan twee onderzoeksvragen centraal. De eerste onderzoeksvraag is: “Welke
factoren zijn van invloed op de intentie tot formele professionalisering van hbo-docenten binnen het
technisch domein?” De tweede onderzoeksvraag is: “Welke factoren zijn van invlioed op de attitude
ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten van hbo-docenten binnen het technisch

domein?”
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De verwachte relaties tussen de besproken factoren en intentie tot formele professionalisering
en verwachte relaties tussen de besproken factoren en attitude ten opzichte van web-based
professionaliseringsactiviteiten zijn eerder weergegeven in de conceptuele modellen in Figuur 1 en

Figuur 2. De ontwikkelde conceptuele modellen worden in dit onderzoek getoetst.

3. Methode van onderzoek

3.1 Onderzoeksdesign

Het onderzoek betreft een kwantitatief surveyonderzoek naar ten eerste relaties tussen
achterliggende factoren en intentie tot formele professionalisering en ten tweede relaties tussen
achterliggende factoren en attitude ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten van
hbo-docenten binnen het technisch domein. Kwantitatief onderzoek leent zich uitstekend voor het
betrekken van een grote steekproef, het kunnen doen van generaliseerbare uitspraken en het
beschrijven van relaties en verbanden. Om de onderzoeksvragen te kunnen formuleren is eerst een
literatuurstudie uitgevoerd. Op basis van de uitkomsten van deze literatuurstudie zijn twee conceptuele
modellen (Figuur 1 en 2) ontwikkeld. De gestelde verwachtingen in de twee conceptuele modellen zijn

vervolgens getoetst.

3.2 Instrumenten

In dit onderzoek zijn online vragenlijsten afgenomen bij hbo-docenten werkzaam bij vijf hbo-
instituten binnen het technisch domein. Voor dit onderzoek zijn hoofdzakelijk bestaande schalen
gebruikt, waarvan de betrouwbaarheid reeds is vastgesteld. In de vragenlijst is per factor een aantal
items geformuleerd. De vragen zijn gebaseerd op internationale Engelstalige instrumenten en zijn
(tenzij anders vermeld) op een 5 punts Likert-schaal van 1 (helemaal mee oneens) tot 5 (helemaal mee
eens) beantwoord. De Engelstalige items zijn vertaald naar het Nederlands. In Tabel 1 zijn per schaal
het aantal items, de naam van de oorspronkelijke vragenlijst, de betrouwbaarheid van de

oorspronkelijke schaal en een voorbeeldvraag met bijbehorende antwoordschaal opgenomen.



Tabel 1

Schalen vragenlijst, voorbeelditem en betrouwbaarheid

Schaal Aantal  Oorspronkelijk item Vertaald en aangepast item Betrouw Bron
items baarheid
Intentie formele 5 I will actively engage in Ik ben voornemens om in 2014 een a.75 Renkema et al.,
professionalisering development activities for my professionaliseringstraject te gaan volgen. 2009
current job. 5 punts Likert-schaal
Attitude formele 5 I am very interested in Ik vind het deelnemen aan een o .74 Maurer &
professionalisering participating in (the company professionaliseringstraject ter bevordering Tarulli, 1994

sponsored) development
activities and in what they have
to offer.

Baanzekerheid 1

van mijn professionele ontwikkeling:

5 punts Likert-schaal

Ik heb een arbeidsovereenkomst voor:
o Onbepaalde tijd
o Bepaalde tijd met uitzicht op een

arbeidsovereenkomst voor onbepaalde



Werkdruk

Carriérekansen

The work pressure is too high

here.

Ben je tevreden over de
carrieremogelijkheden in het

onderwijs?

tijd

o Bepaalde tijd en eindigt automatisch

op de in de arbeidsovereenkomst
opgenomen einddatum, zonder dat
opzegging hiervoor nodig is

o Ik heb een andere

arbeidsovereenkomst namelijk:

Ik ervaar een hoge werkdruk.

5 punts Likert-schaal

Ik ben tevreden over de
carrieremogelijkheden, die mij worden
geboden.

5 punts Likert-schaal

o.76

Govaerts,
Kyndt, Dochy,

& Baert, 2011

Vragenlijst
loopbaan-
mogelijkheden

van CNV, 2012
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Management support

Self-efficacy

5

My manager encourages
development in my current job

sufficiently.

I avoid trying to learn new
things

when they look too difficult

Even when things are tough, |

can perform quite well.

Ik word voldoende gestimuleerd in mijn a .90
professionele ontwikkeling door mijn
leidinggevende.

5 punts Likert-schaal

Als nieuwe taken moeilijk lijken, probeer o .69
ik ze te vermijden.

5 punts Likert-schaal

Als er zich tijdens mijn werk moeilijke
problemen voordoen, weet ik die op te o 36
lossen.

5 punts Likert-schaal

18

Renkema et al.,

2009

General Self-
Efficacy

Scale (GSES-
12) Bosscher en

Smit, 1998

New General
Self-Efficacy
Scale (NGSE)
van Chen, Gully

en Eden, 2011
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Internet self-efficacy 6 I can work effectively with Ik voel me bekwaam om online te kunnen .92 Internet Self-
others online. samenwerken. efficacy Scale
5 punts Likert-schaal (ISS) van Kao
en Tsai, 2009
Bruikbaarheid 5 Overall, I find (.. .) useful in my Bij het volgen van een a .98 Technology
job. professionaliseringstraject is de inzet van Accepted Model
een online leeromgeving voor mij van (TAM) van
toegevoegde waarde. Davis, 1989

5 punts Likert-schaal

Gebruiks- 5 I find it cumbersome to use the  Online discussiéren vind ik lastig. o .94 Technology
vriendelijkheid (.....) 5 punts Likert-schaal Accepted Model
(TAM) van

Davis, 1989



Attitude web-based

professionalisering

15

| prefer online learning than the

conventional learning.

Voor een professionaliseringstraject
verkies ik online onderwijs boven face-to-
face onderwijs.

5 punts Likert-schaal

0 .78

20

Belief about
Web-based
Learning (BWL)
van Yang en

Tsai, 2008




3.3 Respondenten

De onderzoekspopulatie betreft hbo-docenten binnen het technisch domein. De gewenste
omvang van de steekproef is bepaald door middel van een poweranalyse. De poweranalyse is
uitgevoerd voor een multipele stapsgewijze regressieanalyse met 10 factoren. Het aantal participanten
is berekend voor een power van .95 en een significantieniveau van p <.05. Om betekenisvolle effecten
aan te kunnen tonen zijn volgens de poweranalyse minimaal 173 participanten nodig.

In dit onderzoek is gekozen om hbo-docenten werkzaam bij vijf hbo-instituten binnen het
technisch domein in het zuiden van Nederland te benaderen. De vijf instituten hebben namelijk, in
navolging op het speerpunt van het ministerie van OCW (OCW, 2011), docentprofessionalisering
hoog op de agenda staan. Deze vijf technische instituten hebben het streven dat docenten minstens 80
uur per jaar besteden aan deskundigheidsbevordering, professionalisering en permanente educatie.

Dit maakt de hbo-docenten van deze vijf technische hbo-instellingen tot een representatieve,
bereikbare en toegankelijke convenience steekproef van de totale populatie hbo-docenten in het
technisch domein. Het betreft hier in totaal 420 potentiéle respondenten. De potentiéle steekproef
bestaat uit 319 mannen en 101 vrouwen met een gemiddelde leeftijd van 48.21 jaar (SD = 10.98).
Deelname aan het onderzoek is op vrijwillige basis.

In totaal hebben 190 hbo-docenten de vragenlijst ingevuld. Dit is een respons van 45%. De
benodigde respons van 173 participanten is behaald. Dit betekent dat met 95% zekerheid uitspraken
gedaan kunnen worden. De beschrijvende statistieken van de respondenten zijn weergegeven in Tabel

2.

Tabel 2

Beschrijvende statistieken respondenten

Gemiddelde Standaard Geslacht

n leeftijd deviatie Man Vrouw

Hbo-docenten 190 48.02 10.42 135 55
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3.4 Procedure

Voorafgaand aan het onderzoek is een pilot uitgevoerd. De pilot heeft als doel de validiteit en
betrouwbaarheid van de vragenlijst te waarborgen. VVoor de pilot zijn 15 docenten benaderd. De
vragenlijst is door docenten op inhoud, leesbaarheid en gebruiksvriendelijkheid beoordeeld. Op basis
van de verkregen feedback is de vragenlijst aangepast. In Tabel 3 zijn een aantal voorbeelden gegeven
van items die naar aanleiding van de verkregen feedback, gewijzigd zijn.

De 420 respondenten zijn via e-mail uitgenodigd om aan het onderzoek deel te nemen. In de e-
mail is het doel van het onderzoek kort toegelicht en de tijdsinvestering aangegeven, tevens is een link
naar de vragenlijst opgenomen. De respondenten kregen 2 weken de tijd om de vragenlijst digitaal in
te vullen. Om een zo hoog mogelijke respons te bewerkstelligen, is na 1 week de eerste
herinneringsmail verstuurd en na 12 dagen de tweede herinneringsmail. Om deelname te stimuleren
zijn onder de respondenten tevens drie cadeaubonnen van Bol.com verloot en konden docenten aan het
einde van de vragenlijst aangeven of ze op de hoogte gehouden wilden worden over de resultaten van

het onderzoek.

Tabel 3

Wijziging in items na feedback pilotgroep

Item Item voor pilotgroep Ontvangen feedback  Aangepast item
Hoeveel jaar bent u werkzaam als  Binnen of buiten Hoeveel jaar bent u werkzaam als
hbo-docent? deze hogeschool? hbo-docent (zowel binnen als

buiten deze hogeschool)?

In het komende jaar wil ik mijn Te populair In 2014 wil ik aandacht besteden
professionele ontwikkeling een taalgebruik aan mijn professionele

boost geven. ontwikkeling.

Ik heb voldoende tijd om mijn Binnen welke tijd? Ik heb voldoende tijd om mijn

werk binnen de tijd af te ronden. werk binnen de gestelde werktijd
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af te ronden.

Als nieuwe dingen te moeilijk Dingen is nog vaag. Ik leg een opdracht eerst even aan
lijken, probeer ik ze te vermijden.  Wat bedoel je met de kant, wanneer deze moeilijk
vermijden? lijkt.
Ik voel mij gesteund door mijn Op welke manier? Ik voel mij mentaal gesteund
direct leidinggevende in mijn door mijn direct leidinggevende
wensen aangaande mijn in mijn wensen aangaande mijn
professionele ontwikkeling. professionele ontwikkeling.
3.5 Analyse

De betrouwbaarheid van de gebruikte schalen in de vragenlijst is bepaald door middel van het
berekenen van de Cronbach’s Alpha. Een Cronbach’s Alpha >.60 is volgens COTAN acceptabel voor
onderzoek op groepsniveau. Items met een item-restcorrelatie <.30, die na verwijdering een stijging
van Cronbach’s Alpha tot gevolg hebben, zijn verwijderd. Voor de schalen met een betrouwbaarheid
<.60 is een aanvullende factoranalyse uitgevoerd.

De relaties tussen factoren en intentie tot formele professionalisering en de relaties tussen
factoren en attitude ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten zijn geanalyseerd met
behulp van multipele stapsgewijze regressieanalyses. Een verklaarde variantie R® < .05 is
gekwalificeerd als een zwak lineair verband, een verklaarde variantie .05 < R?< .15 is gekwalificeerd
als een middelmatig lineair verband en een verklaarde variantie R* > .15 is gekwalificeerd als een sterk
lineair verband (Field, 2009).

Mogelijke samenhang tussen onafhankelijke factoren is door middel van het berekenen van
correlaties inzichtelijk gemaakt. In dit onderzoek is een significantieniveau gehanteerd van p < .05.
Een correlatie van r = .10 is gekwalificeerd als een zwak verband, een correlatie van r = .30 is
gekwalificeerd als een matig verband en een correlatie van r > .50 is gekwalificeerd als een sterk

verband (Field, 2009).
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4. Resultaten

4.1 Betrouwbaarheid

De betrouwbaarheid van de gebruikte schalen in de vragenlijst is bepaald door het berekenen
van Cronbach’s Alpha. Vier items hadden een item-restcorrelatie <.30 en hadden na verwijdering een
stijging van Cronbach’s Alpha tot gevolg. Deze items zijn verwijderd.

In de schaal intentie tot formele professionalisering is het item verwijderd, dat intentie tot
formele professionalisering buiten het eigen aanbod van de hbo-instellingen in beeld brengt. Het
gevolg is dat de overgebleven vier items in de schaal intentie tot formele professionalisering alleen
betrekking hebben op intentie tot formele professionalisering binnen deze hbo-instellingen.

De resultaten van de betrouwbaarheidsanalyse in Tabel 4 laten zien dat alle schalen acceptabel

zijn voor onderzoek op groepsniveau (Cronbach’s Alpha > .60).

Tabel 4

Betrouwbaarheidsanalyse schalen vragenlijst

Schaal Aantal items  Cronbach’s Alpha
Intentie formele professionalisering 4 .68
Attitude formele professionalisering 5 .75
Werkdruk 5 74
Carriérekansen 2 91
Management support 5 .92
Self-efficacy 6 .70
Internet self-efficacy 6 .84
Bruikbaarheid 5 .64
Gebruiksvriendelijkheid 4 81
Attitude webgefaciliteerd professionaliseren 5 74
Attitude blended professionaliseren 4 .78

Attitude online professionaliseren 4 12
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4.2 Invloed van factoren

De eerste onderzoeksvraag: “Welke factoren zijn van invioed op de intentie tot formele
professionalisering van hbo-docenten binnen het technisch domein?” en de tweede onderzoeksvraag:
“Welke factoren zijn van invioed op de attitude ten opzichte van web-based
professionaliseringsactiviteiten van hbo-docenten binnen het technisch domein?” gaan gepaard met
een aantal verwachtingen (Figuur 1 en Figuur 2). Deze verwachtingen zijn getoetst met behulp van
multipele stapsgewijze regressieanalyses. Tevens zijn multipele stapsgewijze regressieanalyses
uitgevoerd om relaties tussen de achterliggende factoren vast te kunnen stellen. De resultaten van de
multipele stapsgewijze regressieanalyses zijn weergegeven in Tabel 6 tot en met Tabel 15 en in twee
conceptuele modellen in Figuur 3 en Figuur 4.

De waarden van alle schalen zijn eerst lineair getransformeerd in Z-scores, alvorens te starten
met het analyseren van de verkregen data. Dit is gedaan, omdat de gebruikte schalen in de vragenlijst
verschillend zijn gecodeerd. Leeftijd en werkervaring zijn bijvoorbeeld gescoord in jaren en attitude
op een 5 punts Likert-schaal van 1 (helemaal mee oneens) tot 5 (helemaal mee eens). Door de waarden
van alle schalen eerst lineair te transformeren in Z-scores, wordt de invloed van de meeteenheden in de

verschillende factoren geneutraliseerd.
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Figuur 3. Conceptueel model omtrent significante relaties tussen factoren en intentie tot formele professionalisering, uitgedrukt in gestandaardiseerde

regressiecoéfficiénten ().
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Figuur 4. Conceptueel model omtrent significante relaties tussen factoren en attitude ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten, uitgedrukt in

gestandaardiseerde regressiecoéfficiénten (5).



4.2.1 Multicollineariteit
Voordat de multipele stapsgewijze regressieanalyses zijn uitgevoerd, is aan de hand van de
correlatiecoéfficiénten in Tabel 5 bepaald of er sprake is van multicollineariteit. De resultaten in Tabel
5 laten zien dat er geen correlaties >.9 voorkomen. Dit betekent dat er geen onafhankelijke factoren
zijn die onderling teveel samenhangen. Tijdens de uitvoering van de multipele stapsgewijze
regressieanalyses is ook gecontroleerd voor multicollineariteit. VVoor alle uitgevoerde analyses geldt
dat de tolerantiewaarden >.1 en de VIF-waarden <10 zijn. Er is dus geen sprake van multicollineariteit

(Field, 2009) en de multipele stapsgewijze regressieanalyses mogen uitgevoerd worden.

4.2.2 Samenhang tussen factoren
Mogelijke samenhang tussen factoren is door middel van het berekenen van correlaties inzichtelijk
gemaakt. De correlaties tussen de factoren en de beschrijvende statistieken per factor zijn
weergegeven in Tabel 5. Als maat voor de correlaties is de Pearson’s correlatiecoéfficiént (r) gebruikt.
In dit onderzoek is een significantieniveau gehanteerd van p < .05. De resultaten in Tabel 5 laten de
volgende sterke (r > .50) en significante (p < .01) correlaties zien tussen de factoren: 1) attitude
formele professionalisering en intentie tot formele professionalisering (r = .47). 2) Leeftijd en
werkervaring (r = .67). 3) Management support en carriérekansen (r = .52). 4) Bruikbaarheid en
internet self-efficacy (r = .54). 5) Gebruiksvriendelijkheid en internet self-efficacy (r = .76). 6)
Gebruiksvriendelijkheid en bruikbaarheid (r = .57). 7) Attitude blended professionaliseren en

bruikbaarheid (r = .59).

4.3 Invloed van factoren op intentie tot formele professionalisering

De resultaten van de multipele stapsgewijze regressieanalyses, schematisch weergegeven in
Figuur 3, laten ten eerste een aantal relaties zien tussen factoren en intentie tot formele
professionalisering. Ten tweede laten de resultaten in Figuur 3 zien dat een aantal achterliggende
factoren ook van invloed zijn op elkaar. De verschillende relaties tussen factoren omtrent formele

professionalisering worden in paragraaf 4.3.1 tot en met 4.3.6 beschreven.
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4.3.1 Intentie tot formele professionalisering
De resultaten in Tabel 6 laten zien dat de factoren attitude (8 = .45, p < .001 ), werkdruk (8 = -.15, p =
.02) en leeftijd (8 = -.13, p = .05) samen een significante invloed (F(3,186) = 20.73, p <.001) hebben
op de intentie tot formele professionalisering. Deze drie factoren verklaren voor 25% (R? = .25) de
intentie tot formele professionalisering. Dit is te kwalificeren als een sterk lineair verband. De factoren
opleidingsniveau, werkervaring,  werktijdsfactor, baanzekerheid, eerdere deelname aan
professionaliseringsactiviteiten, carriérekansen, management support en self-efficacy blijken geen

significante invloed uit te oefenen op de intentie tot formele professionalisering.

4.3.2 Attitude
De resultaten in Tabel 7 laten zien dat de factoren werkervaring (8 = -.33, p < .001) en eerdere
deelname aan professionaliseringsactiviteiten (6 = .16, p = .02) samen een significante invloed
(F(2,187) = 15.58, p < .001) hebben op de attitude tot formele professionalisering. Deze twee factoren
verklaren voor 14% (R® = .14) de attitude tot professionalisering. Dit is te kwalificeren als een

middelmatig lineair verband.

4.3.3 Werkdruk
De resultaten in Tabel 8 laten =zien dat de factoren eerdere deelname aan
professionaliseringsactiviteiten (8 = .17, p = .02) en carrierekansen (8 = -.15, p = .04) samen een
significante invloed (F(2,187) = 4.78, p = .01) hebben op de werkdruk. Deze twee factoren verklaren

voor 5% (R? = .05) de werkdruk. Dit is te kwalificeren als een zwak lineair verband.

4.3.4 Eerdere deelname
De resultaten in Tabel 9 laten zien dat de factoren management support (f = .25, p < .001) en
opleidingsniveau (# = -.20, p = .01) samen een significante invloed (F(2,187) = 10.79, p < .001)
hebben op eerdere deelname aan professionaliseringsactiviteiten. Deze twee factoren verklaren voor
10% (R? = .10) de eerdere deelname aan professionaliseringsactiviteiten. Dit is te kwalificeren als een

middelmatig lineair verband.
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4.3.5 Werkervaring
De resultaten in Tabel 10 laten zien dat de factor leeftijd (# = .67, p < .001) een significante invloed
(F(1,188) = 152.92, p < .001) heeft op werkervaring. Deze factor verklaart voor 45% (R? = .45) de

werkervaring. Dit is te kwalificeren als een sterk lineair verband.

4.3.6 Carrierekansen
De resultaten in Tabel 11 laten zien dat de factor management support (8 = .52, p < .001) een
significante invloed (F(1,188) = 68.71, p < .001) heeft op carriérekansen. Deze factor verklaart voor
27% (R® = .27) de carriérekansen. Dit is te kwalificeren als een sterk lineair verband.

4.3.7 Self-efficacy
De resultaten in Tabel 12 laten zien dat de factor management support (f = .17, p = .02) een
significante invloed (F(1,188) = 5.56, p = .02) heeft op self-efficacy. Deze factor verklaart voor 3%

(R? = .03) de self-efficacy. Dit is te kwalificeren als een zwak lineair verband.

4.4 Invloed van factoren op web-based activiteiten

De resultaten van de multipele stapsgewijze regressieanalyses, schematisch weergegeven in
Figuur 4, laten ten eerste een aantal relaties zien tussen factoren en attitude ten opzichte van web-
based professionaliseringsactiviteiten. Deze resultaten geven antwoord op de tweede onderzoeksvraag:
Welke factoren zijn van invloed op de attitude ten opzichte van web-based
professionaliseringsactiviteiten van hbo-docenten binnen het technisch domein? Ten tweede laten de
resultaten in Figuur 4 zien dat een aantal achterliggende factoren ook van invloed zijn op elkaar. De
verschillende relaties tussen factoren omtrent web-based activiteiten worden in paragraaf 4.4.1 tot en

met 4.4.3 beschreven.

4.4.1 Blended professionaliseren
De resultaten in Tabel 13 laten zien dat de factor bruikbaarheid (# = .59, p < .001) een significante
invioed (F(1,188) = 102.66, p < .001) heeft op attitude ten opzichte van blended professionaliseren.
Deze factor verklaart voor 35% (R? = .35) de attitude ten opzichte van blended professionaliseren. Dit

is te kwalificeren als een sterk lineair verband.
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4.4.2 Bruikbaarheid
De resultaten in Tabel 14 laten zien dat de factoren gebruiksvriendelijkheid ( = .37, p < .001) en
internet self-efficacy (8 = .26, p = .004) samen een significante invloed (F(2,187) = 50.26, p < .001)
hebben op de bruikbaarheid. Deze factoren verklaren voor 35% (R? = .35) de bruikbaarheid. Dit is te

kwalificeren als een sterk lineair verband.

4.4.3 Internet self-efficacy
De resultaten in Tabel 15 laten zien dat de factor self-efficacy (8 = .38, p < .001) een significante
invioed (F(1,188) = 31.88, p <.001) heeft op de internet self-efficacy. Deze factor verklaart voor 15%

(R? = .15) de internet self-efficacy. Dit is te kwalificeren als een middelmatig lineair verband.



Tabel 5

Correlatiecoéfficiénten, means en standaarddeviaties van de onafhankelijk en afhankelijke factoren

Mean SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
1 -
Intentle_forn_1ele_ 217 54
professionalisering
5 )
Attltudg formelg 304 55 47 **
professionalisering
3 Leeftijd 48.02 10.42 -.23 ** - 27 **
4 Opleidingsniveau 385 141 -11 -.04 11
5 Werkervaring 12.43 10.60 -.26 ** -.34 ** .67 ** .08
6 Werktijdsfactor 444 93 .00 A3 .00 -06 -01
7 Baanzekerheid 3.81 .58 -.03 -.04 14 -.10 d6* 15 *
8
Eerdere 134 93 17* 18* -11 -21*.05 .09 .12
deelname
9 Werkdruk 3.48 .64 -.08 A1 -.13 -.09 -.07 -.07 .09 16 *
10 Carrierekansen 333 .86 .06 A2 -05 -01 -.09 A2 .03 .05 -4
11
Management 342 88 05 02 .00 -03 -0l 12 10 25%%-10 52 **
support
12 Self-efficacy 3.82 47 .00 -.02 -.03 .01 .01 .09 A5* .10 .04 A5 * A7 *
13
Internet 402 66 23%% 30%*-19*% -04 -22% 10 01 .19* 11  16* .15* .38*
self-efficacy
14 Bruikbaarheid 3.21 58 .22 ** 33 ** -09 .03 -21** 18* -.06 .10 .05 A7* 13 14 .54 **
15 i
Gebruiks 358 .79 16* 2% .34 _09 -29%% 09 -11 .14 .06 .16* .12  29%* 76** 57 %*
vriendelijkheid
16 Atti
Atitude - 3.29 .62 -.03 -18* .06 .05 .10 =11 -.01 -.01 .07 -.13 -.04 -.02 =30 ** - 45 ** - 34 **
Webgefaciliteerd
17 Attitude
Blended 3.64 64 .18* 3H**-12 .05 -19 ** .07 -.09 .03 -.01 22 ** 10 .04 33 ** 59 ** 35 ** _ Bf **
18 Attitude
Online 2.41 .66 .00 .04 .06 -.07 -.05 .10 -.01 .06 -.07 .04 .03 -.06 20 %% 26 %% 26 ** -.45 ** 23 **

Noot. ** Correlatie is significant op .01
* Correlatie is significant op .05



Tabel 6

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factoren B SEB B R2

Model 1 22
Attitude formele professionalisering 54 08 477

Model 2 24
Attitude formele professionalisering 56 08 487
Werkdruk -15 07 -13

Model 3 .25
Attitude formele professionalisering 52 08 457
Werkdruk -17 07 -15
Leeftijd -11 05 -13"

Noot. * p <.05; ** p <.001; Afhankelijke factor:

Intentie tot formele professionalisering.

Tabel 7

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factor B SEB B R2

Model 1 12
Werkervaring -.24 05  -347

Model 2 14
Werkervaring -.24 05 -337
Eerdere deelname .08 04 16

Noot. ** p <.001; Afhankelijke factor: Attitude formele professionalisering.



Tabel 8

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse
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Model en factor B SEB B R2

Model 1 .03
Eerdere deelname .09 04 16

Model 2 .05
Eerdere deelname .09 04 AT
Carriérekansen -11 05 -15

Noot. * p <.05; Afhankelijke factor: Werkdruk.

Tabel 9

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factor B SEB B R?

Model 1 .06
Management support 40 A1 257

Model 2 .10
Management support 39 A1 257
Opleidingsniveau -.28 10 -207

Noot. * p <.05; ** p <.001; Afhankelijke factor: Eerdere deelname.

Tabel 10

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factor B SEB B R2

Model 1 45
Leeftijd 67 05 67

Noot. ** p <.001; Afhankelijke factor: Werkervaring.



Tabel 11

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse
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Model en factor B SEB B R2

Model 1 27
Management support 56 07 527

Noot. ** p <.001; Afhankelijke factor: Carriérekansen.

Tabel 12

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factor B SEB B R?

Model 1 .03
Management support 12 05 A7

Noot. * p <.05; Afhankelijke factor: Self-efficacy.

Tabel 13

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factoren B SEB B R2

Model 1 .35
Bruikbaarheid 72 07 597

Noot. ** p <.001;

Afhankelijke factor: Attitude blended professionaliseren.

Tabel 14

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factoren B SEB B R2

Model 1 32
Gebruiksvriendelijkheid 46 05 577



Model 2 .35
Gebruiksvriendelijkheid 30 07 377
Internet self-efficacy 22 07 .26

Noot. * p <.05; ** p <.001;

Afhankelijke factor: Bruikbaarheid.

Tabel 15

Coéfficiénten stapsgewijze multiple regressieanalyse

Model en factor B SEB B R2

Model 1 A5
Self-efficacy 45 08  .387

Noot. ** p <.001; Afhankelijke factor: Internet self-efficacy.
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4.5 Verschil in attitude ten opzichte van web-based

Web-based professionaliseren is onderverdeeld in webgefaciliteerd professionaliseren,
blended professionaliseren en online professionaliseren. Om te bepalen of de gemiddelde scores op
attitude ten opzichte van webgefaciliteerd professionaliseren, blended professionaliseren en online
professionaliseren significant van elkaar verschillen is de t-toets voor gepaarde steekproeven
uitgevoerd. Vervolgens is met behulp van de t-toets voor ongepaarde steekproeven bepaald of er
verschillen bestaan tussen gemiddelde score op attitude ten opzichte van webgefaciliteerd
professionaliseren, blended professionaliseren en online professionaliseren wat betreft sekse. Tenslotte
is de effectgrootte berekend. De effectgrootte is bepaald aan de hand van de waarde van Cohen’s d
(Cohen, 1988). Een effectgrootte van 0.2 is gekwalificeerd als klein, een effectgrootte van 0.5 als
gemiddeld en een effectgrootte >0.8 als groot (Field, 2009).

De resultaten van de t-toets voor gepaarde steekproeven in Tabel 16 laten zien dat
respondenten het hoogst scoren op attitude ten opzichte van blended professionaliseren (M = 3.64; SD
= 0.64) en het laagst scoren op attitude ten opzichte van online professionaliseren (M = 2.41; SD =
0.64).

De gemiddelde score op attitude ten opzichte van webgefaciliteerd professionaliseren en de
gemiddelde score op attitude ten opzichte van blended professionaliseren van hbo-docenten
verschillen significant van elkaar (t(189) = -4.29, p < .001). Het verschil in effectgrootte (d = 0.31) is
gekwalificeerd als Kklein.

De gemiddelde score op attitude ten opzichte van webgefaciliteerd professionaliseren en de
gemiddelde score op attitude ten opzichte van online professionaliseren van hbo-docenten verschillen
significant van elkaar (t(189) = 11.19, p < .001). Het verschil in effectgrootte (d = 0.81) is
gekwalificeerd als groot.

De gemiddelde score op attitude ten opzichte van blended professionaliseren en de gemiddelde
score op attitude ten opzichte van online professionaliseren van hbo-docenten verschillen significant
van elkaar (t(189) = 21.09, p < .001). Het verschil in effectgrootte (d = 1.53) is gekwalificeerd als

groot.
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De resultaten van de t-toets voor ongepaarde steekproeven in Tabel 17 laten zien dat de
gemiddelde score op attitude ten opzichte van webgefaciliteerd professionaliseren van mannen (M =
3.33; SD = 0.65) en vrouwen (M = 3.21; SD = 0.54) niet significant verschillen (t(188) = 1.21, p =
.23). Het verschil in effectgrootte (d = 0.31) is gekwalificeerd als klein.

De gemiddelde score op attitude ten opzichte van blended professionaliseren van mannen (M
= 3.58; SD = 0.66) en vrouwen (M = 3.80; SD = 0.57) verschillen significant (t(188) = -2.21, p = .03).
Het verschil in effectgrootte (d = 0.36) is gekwalificeerd als klein.

De gemiddelde score op attitude ten opzichte van online professionaliseren van mannen (M =
2.44; SD = 0.69) en vrouwen (M = 2.33; SD = 0.58) verschillen niet significant (1(188) = 1.21, p =

.23). Het verschil in effectgrootte (d = 0.17) is gekwalificeerd als klein.

Tabel 16
Resultaten t-toets voor gepaarde steekproeven voor attitude ten opzichte van web-based

professionaliseren

Attitude Attitude
webgefaciliteerd blended
n M SD n M SD df t d

Paar 1
190 329 062 190 364 0.64 189 -4297 0.31
Webgefaciliteerd - blended

Attitude Attitude
Webgefaciliteerd Online
n M SD n M SD df t d

Paar 2
190 329 062 190 241 066 189 11.19° 0.81
Webgefaciliteerd - online
Attitude Attitude

Blended online

n M SD n M SD df t d




38

Paar 3
190 3.64 0.64
Blended - online

190

241

0.66

189

21.09” 1.53

Noot. ** p <.001.

Tabel 17

Resultaten t-toets voor ongepaarde steekproeven sekseverschillen voor attitude ten opzichte van web-

based professionaliseren

Man Vrouw
n M SD n M SD df t d
Attitude webgefaciliteerd 135 333 0.65 55 321 054 189 1.21 0.20
professionaliseren
Man Vrouw
n M SD n M SD df t d
Attitude blended 135 358 0.66 55 380 057 189 -221" 0.36
professionaliseren
Man Vrouw
n M SD n M SD df t d
Attitude online 135 244 0.69 5, 233 058 189 1.04 0.17

professionaliseren

Noot. *p <.05

4.6 Opmerkingen respondenten

Respondenten konden aan het eind van de vragenlijst eventuele aanvullende opmerkingen

achterlaten. Een aantal respondenten heeft gebruik gemaakt van deze mogelijkheid. In Tabel 18 zijn de

resultaten hiervan weergegeven.



Tabel 18

Aanvullende opmerkingen respondenten ingedeeld op onderwerp

Label Opmerking

Leeftijd Respondent 111: “Als ik 10 jaar jonger was en dan deze vragenlijst zou krijgen, zou ik het heel
anders invullen; ik ben uitgegaan van een voltooide carriére.”
Respondent 331: “Professionalisering is voor mij minder aan de orde dan voor de meeste
werknemers, omdat ik binnen een jaar met pensioen ga.”

Autonomie Respondent 128: “Helaas worden de professionaliseringstrajecten opgedrongen.”
Respondent 341: “Ik wil mijn eigen professionalisering sturen los van anderen.”
Respondent 105: “De professionaliseringstrajecten voelen als een moetje. ”
Respondent 169: “Het feit dat professionalisering verplicht wordt ervaar ik als zeer
demotiverend om eraan deel te nemen. Het feit dat jullie dit soort trajecten verplicht stellen
doet mij denken dat jullie er van uit gaan dat ik mezelf niet ontwikkel. Daardoor verlies ik mijn
intrinsieke motivatie.”

Respondent 169: “Ik zou veel liever zelf de activiteiten kiezen die ik voor MIJN EIGEN

ontwikkeling nodig acht.”

Respondent 169: “lk ben zeer extrinsiek gemotiveerd om me via het verplichte



Attitude
Informele professionalisering

Werkdruk

Web-based

>

professionaliseringstraject te ontwikkelen.’
Respondent 306: “De 80/20 regel wordt angstvallig gehanteerd. Zonder Master-titel kom je
nergens voor in aanmerking, ook al heb je elders 12 jaar gewerkt als codrdinator en in een
kernteam gezeten. Frustrerend.”

Respondent 128: “De professionaliseringscursus is tot op dit moment zonde van mijn tijd!”
Respondent 341: “Daarnaast intervisie t.b.v. probleemcasussen bij studenten.”

Respondent 286: “Het is een uitdaging om dit soort activiteiten (professionalisering) in een
zwaar onderbezette organisatie in te plannen.”

Respondent 270: “Ik ben helemaal voor ontwikkeling professionalisering, maar in de praktijk
is de werkdruk zo hoog, dat er weinig tijd voor is.”

Respondent 169: “Het volgen van het professionaliseringstraject vorig jaar leidde direct tot
een daling van de gemiddelde kwaliteit van mijn lessen (kostte teveel tijd). ”

Respondent 280: “Face2face is voor mij veel beter (en LEUKER) dan alleen on line; ik heb
ervaren dat je meer/veel leert van elkaar in de gewone gesprekken dan alleen van de leerstof en
opdrachten.”

Respondent 113: “Face2Face en online zijn beide waardevol en kunnen elkaar prima

>

aanvullen - ook al zou een leerdoel ook met maar één van beide haalbaar zijn.’

40



Lengte vragenlijst

Respondent 138: “Ik ben in principe positief t.o.v. beide technieken, echter face to face heeft
voor mij sterk de voorkeur omdat het 'dwingt’ tot voortgang. De tijd om het traject te volgen en
goed voor te bereiden is voor mij niet beschikbaar en daarmee helpen de bijeenkomsten om
voortgang te realiseren.”

Respondent 169: “Als ik hetzelfde traject online had moeten/kunnen volgen had ik het
waarschijnlijk niet kunnen afronden. Het volgen van de lessen zorgde er namelijk voor dat het
Uberhaupt op de agenda bleef staan. ”

Respondent 36: “Afhankelijk van het onderwerp prefereer ik face to face contact en/of online
contact.”

Respondent 317: “Veel antwoorden hangen af van de soort cursus die je volgt. Voor sommige
is online voldoende, andere is face tot face veel beter en voorandere is weer een mix optimaal.”
Respondent 119: “Het mag wel duidelijk zijn dat mijn voorkeur uitgaat naar een combinatie
hiervan. En liefst een online omgeving waar je wat mee kunt! Om even heel concreet te zijn:
Sharepoint is een ramp. Ik zie liever een goed opgezette wiki (een echte) of een andere
omgeving waarbij er echt op een goede manier online samengewerkt kan worden.”

Respondent 15: “Het zijn teveel vragen.’

Respondent 18: “Dezelfde vragen komen 'tig keer terug met net iets andere bewoording. Dit
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maakt het onnodig lang.”

Respondent 373: “Ik vind de vragen vervelend.: te veel van het hetzelfde.”

Respondent 392: “De stellingen zijn echt te lang.”

Respondent 311: “Reduceer het aantal vragen tot minder dan de helft. Dit was te veel.”
Respondent 167: “Teveel vragen. Als de volgende enquéte net zo lang is beantwoord ik hem
niet meer.”

Respondent 159: “Teveel vragen, enquéte duurt te lang.”




5. Conclusie en discussie

In dit onderzoek staan twee onderzoeksvragen centraal: 1) Welke factoren zijn van invloed op
de intentie tot formele professionalisering van hbo-docenten binnen het technisch domein? En 2)
Welke factoren zijn van inviloed op de attitude ten opzichte van web-based
professionaliseringsactiviteiten van hbo-docenten binnen het technisch domein? Bij beiden
onderzoeksvragen is een conceptueel model ontwikkeld en getoetst. De definitieve conceptuele
modellen zijn weergegeven in Figuur 3 en Figuur 4. In de komende paragrafen wordt antwoord
gegeven op de twee onderzoeksvragen. Voor eventuele afwijkende resultaten worden verklaringen

gegeven.

5.1 Intentie tot formele professionalisering

Voor de eerste onderzoeksvraag zijn een aantal verwachtingen uitgesproken met betrekking tot
relaties tussen bepaalde factoren en intentie tot formele professionalisering. De conclusie is dat
intentie tot formele professionalisering afhankelijk is van de factoren attitude, leeftijd en werkdruk. In
tegenstelling tot de gestelde verwachtingen is vervolgens de conclusie dat intentie tot formele
professionalisering niet afhankelijk is van de factoren opleidingsniveau, werkervaring, werktijdsfactor,
baanzekerheid, eerdere deelname aan professionaliseringsactiviteiten, carrierekansen, management

support en self-efficacy.

5.1.1 Attitude
De conclusie kan worden getrokken dat intentie tot formele professionalisering afhankelijk is van
attitude ten opzichte van formele professionalisering; naarmate de attitude positiever wordt, neemt de
intentie tot professionalisering toe. Het sterke lineaire verband tussen attitude en intentie tot
professionalisering is in lijn met de bevindingen van Hurtz en Williams (2009), Maurer et al. (2003)
en Renkema et al. (2009). Professionalisering is pas effectief als het door de deelnemer als zinvol
wordt ervaren (Nieuwenhuis, Vink & Van der Neut, 2013). VVoor hbo-instellingen is dan het advies om
de aangeboden professionaliseringsactiviteiten te laten aansluiten bij onderwerpen die door hbo-

docenten als waardevol en zinvol worden gezien. Het vergroten van de professionele ruimte biedt
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goede mogelijkheden. Dit zorgt er namelijk voor dat docenten meer zeggenschap krijgen over het

organiseren van hun eigen professionele ontwikkeling (Kessels, 2012).

5.1.2 Leeftijd
Geconcludeerd wordt dat intentie tot formele professionalisering afhankelijk is van leeftijd. De intentie
tot formele professionalisering neemt namelijk af naarmate de leeftijd toeneemt. Deze conclusie is in
lijn met bevindingen van Diepstraten et al. (2012). VVoor ouderen is het van belang dat hun gevoel van
autonomie niet wordt aangetast en dat zij zelf richting kunnen geven aan hun professionele
ontwikkeling (Van Roekel, 2008). Formele professionaliseringsactiviteiten blijken echter de
mogelijkheid tot zelfsturing van de lerende te beperken en het gevoel van autonomie te ondermijnen
(Candy, 1991). Formele professionaliseringsactiviteiten zijn daardoor minder geschikt voor oudere
docenten. Oudere werknemers blijken wel deel te willen nemen aan informele
professionaliseringsactiviteiten in een sociale context (Berg & Chyung 2008; Lammintakanen &
Kivinen 2012). Volgens Pool, Poell en Ten Cate (2013a) hebben jongere en oudere werknemers
verschillende voorkeuren omtrent typen professionaliseringsactiviteiten.

Oudere werknemers blijken bijvoorbeeld praktijkgerichte professionaliseringsactiviteiten te
prefereren. Oudere mensen hebben beperktere vooruitzichten op de arbeidsmarkt. Het investeren in
werkgerelateerde vaardigheden is daardoor minder aantrekkelijk. De kosten zijn namelijk net zo hoog
of zelfs hoger, dan voor andere leeftijdsgroepen, maar de voordelen zijn lager. De geactualiseerde
kennis en vaardigheden kunnen maar in beperkte arbeidsjaren worden toegepast. Dit heeft tot gevolg
dat oudere werknemers minder bereid zijn te investeren in professionaliseringsactiviteiten (Boeren et
al., 2010). Deze conclusie impliceert voor de praktijk dat leeftijdsbewust professionaliseringsbeleid
mogelijkheden biedt, teneinde het professionaliseren van oudere hbo-docenten te bevorderen (Van
Roekel, 2008).

Longitudinaal onderzoek naar mogelijk afnemende intentie tot formele professionalisering en
toenemende intentie tot informele professionalisering naarmate docenten ouder worden verdient
aanbeveling. Tevens kunnen in vervolgonderzoek de factoren die van invloed zijn op de intentie tot

informele professionalisering worden onderzocht. De verwachting dat oudere docenten minder
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tevreden zijn over carriérekansen is in dit onderzoek niet bevestigd. Dit betekent dat carriérekansen
voor hbo-docenten niet afhankelijk zijn van leeftijd. En dat carrierekansen in het hbo voor alle

leeftijdsgroepen gelijk zijn.

5.1.3 Werkdruk
Intentie tot formele professionalisering blijkt afhankelijk te zijn van werkdruk. De intentie tot formele
professionalisering neemt namelijk af naarmate de werkdruk toeneemt. Dit komt overeen met de
bevindingen van Diepstraten en Evers (2012) en van Scheerens (2009). Hbo-docenten ervaren dat zij
te weinig tijd hebben voor professionalisering. Voor effectieve professionalisering is echter
substantieel tijd nodig (Van Veen et al., 2010). Voor de praktijk betekent dit dat docenten door hun
werkgever gefaciliteerd dienen te worden in tijd om zich te professionaliseren. Tevens zal de
werkgever in moeten zetten op het creéren van een cultuur waarin professionalisering hoge prioriteit

heeft.

5.1.4 Werkervaring
De verwachting dat attitude ten opzichte van formele professionalisering afhankelijk is van
werkervaring is in dit onderzoek bevestigd. Dit betekent dat naarmate de werkervaring stijgt, docenten
het minder zinvol gaan vinden om deel te nemen aan formele professionaliseringsactiviteiten.

Dit wordt verklaard doordat een toename van werkervaring al de benodigde expertise en
voordelen met zich meebrengt, zoals een verhoogde status ten opzichte van minder ervaren collega’s
(Govaerts et al., 2011). Het gevolg is dat als de werkervaring van docenten toeneemt, de ervaren
voordelen die gepaard gaan met deelname aan professionaliseringsactiviteiten, juist afnemen (Noe &
Wilk, 1993). Kyndt et al. (2011) concluderen dat het gevoel van docenten voldoende te hebben geleerd
wordt versterkt, naarmate de werkervaring stijgt. Het gevoel voldoende te hebben geleerd en
voldoende expertise te hebben opgebouwd, vormt vervolgens een barriere voor deelname aan formele
professionaliseringsactiviteiten (Kyndt et al., 2011).

Daarnaast kan de negatieve invlioed van werkervaring op attitude ten opzichte van formele

professionalisering ook verklaard worden doordat beginnende werknemers formele
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professionaliseringsmogelijkheden blijken te prefereren en ervaren werknemers juist informele
professionaliseringsmogelijkheden prefereren, zoals het aangaan van de dialoog (Daley, 1999). Dit
komt doordat werknemers met jarenlange ervaring op een gegeven moment het hoogste niveau van
deskundigheid hebben bereikt. Ontwikkeling vindt bij ervaren werknemers nog hoofdzakelijk plaats
door middel van informele professionalisering (Pool, Poell, & Ten Cate, 2013b). Formele
professionaliseringsactiviteiten zijn daardoor minder van toegevoegde waarde. In het voorliggende
onderzoek staan echter formele professionaliseringsactiviteiten centraal. De intentie tot informele
professionaliseringsactiviteiten is in het voorliggende onderzoek niet meegenomen. Vervolgonderzoek
naar mogelijk afnemende intentie tot formele professionalisering en toenemende intentie tot informele

professionalisering naarmate de werkervaring stijgt verdient aanbeveling.

5.1.5 Opleidingsniveau
De conclusie is dat intentie tot formele professionalisering niet afhankelijk is van opleidingsniveau.
Dit is geheel tegen de verwachting in. Eerdere deelname aan professionaliseringsactiviteiten blijkt wel
afhankelijk te zijn van opleidingsniveau. Naarmate het opleidingshiveau stijgt, hebben docenten
minder deelgenomen aan eerdere professionaliseringsactiviteiten. Kyndt en Baert (2013) gaven in
recent onderzoek aan dat opleidingsniveau geen sterke voorspeller is voor de intentie tot
professionalisering. Dit kan wellicht een verklaring zijn voor deze tegenstrijdige conclusie.

Deze bevinding kan tevens verklaard worden, doordat hoogopgeleiden informele
professionalisering prefereren, zoals bijvoorbeeld het participeren in lerende netwerken en intervisie,
in plaats van formele professionalisering (Diepstraten & Evers, 2012). Zoals eerder al is aangegeven
richt dit onderzoek zich op de intentie tot formele professionaliseringsactiviteiten. De intentie tot
informele professionaliseringsactiviteiten is in het voorliggende onderzoek niet meegenomen.
Vervolgonderzoek naar verschillen in intentie tot professionalisering tussen bachelorgeschoolde
docenten en mastergeschoolde docenten zal dit verder moeten uitwijzen.

Het feit dat docenten juist minder hebben deelgenomen aan professionaliseringsactiviteiten
naarmate zij hoger zijn opgeleid, kan tevens worden verklaard door het feit dat de formele

professionaliseringsactiviteiten zoals aangeboden door deze hbo-instelling, hoofdzakelijk zijn geént op
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de landelijke kaders omtrent het implementeren van BKO en SKO en het behalen van de mastertitel.
De sterke sturing vanuit landelijke kaders en management op het behalen van de mastertitel en het
voldoen aan BKO en SKO beperken de mate van autonomie van de docent op het gebied van
professionalisering. Beperking van autonomie en sterke sturing leiden vervolgens tot vermindering
van de intrinsiecke motivatie (Ryan & Deci, 2000). De motivatie tot deelname aan
professionaliseringsactiviteiten wordt geremd als docenten het gevoel hebben een beperkte keuze te
hebben (Tsai & Tai, 2003). Uit de aanvullende opmerkingen van respondenten blijkt dat de
professionaliseringsactiviteiten binnen deze hbo-instellingen door docenten als sturend en verplicht
worden ervaren en dat het sturende verplichte karakter een negatieve invloed heeft op de intrinsieke
motivatie van docenten.

Het verdient dan ook aanbeveling om de professionele ruimte van de docent te vergroten,
teneinde professionalisering te bevorderen. Het vergroten van de professionele ruimte leidt namelijk
tot het versterken van de autonomie betreffende de vrijheid die de docent ervaart in de keuze deel te
willen nemen aan professionaliseringsactiviteiten. Het eigenaarschap voor professionalisering wordt
op deze manier teruggelegd bij de docent (Kessels, 2012).

Diepte-interviews met docenten naar de rol van ervaren autonomie omtrent
professionaliseringsmogelijkheden en de motivatie tot professionalisering kunnen uitwijzen in
hoeverre docenten zich precies beperkt voelen in de mate van autonomie op het gebied van formele

professionalisering.

5.1.6 Baanzekerheid
Geconcludeerd wordt dat baanzekerheid geen invloed heeft op intentie tot formele professionalisering
van hogeropgeleide hbo-docenten. Deze conclusie is tegen de gestelde verwachting in. Een verklaring
hiervoor kan zijn dat de verwachting, dat baanzekerheid van invloed is op de intentie tot
professionalisering, gebaseerd is op onderzoek gericht op lager opgeleiden (Kyndt et al., 2009). De
populatie in het voorliggende onderzoek is echter hogeropgeleid. Sanders et al. (2011) en Blau et al.
(2008) vonden eveneens geen support voor de verwachting dat intentie tot professionalisering

afhankelijk zou zijn van baanzekerheid. Een andere verklaring kan zijn dat de items waarmee
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baanzekerheid gemeten is gericht zijn op type dienstverband. Dit is in overeenstemming met
onderzoek van Kyndt et al. (2011). Baanzekerheid wordt in onderzoek echter ook gemeten met vragen
over hoe bang een medewerker is om zijn baan het komende jaar te verliezen (Blau et al., 2008). In het
voorliggende onderzoek zijn deze items niet meegenomen. Dit is een beperking. Aanvullend
onderzoek, waarin vragen over type dienstverband én kans op het verliezen van baan worden

gecombineerd, wordt dan ook geadviseerd.

5.1.7 Management support
Intentie tot professionalisering blijkt niet afhankelijk te zijn van management support. Dit in
tegenstelling tot de gestelde verwachting en bevindingen van Maurer et al. (2003) en Sanders et al.
(2011). Renkema et al. (2009) kwamen echter ook tot de conclusie dat management support geen
invlioed heeft op de intentie tot professionalisering. Een verklaring kan zijn dat de onderzoeken van
Maurer et al. (2003) en Sanders et al. (2011) beiden zijn uitgevoerd in profitorganisaties. Het
onderzoek van Renkema et al. (2009) en dit onderzoek zijn beiden uitgevoerd in non-profitorganisaties
(een medische instelling en het hoger technisch onderwijs). De voorzichtige conclusie kan worden
getrokken dat in profitorganisaties management support wel invloed heeft op de intentie tot
professionalisering en in non-profitorganisaties management support geen invloed heeft op de intentie
tot professionalisering.

Uit de resultaten komt verder naar voren dat naarmate management support stijgt, de
tevredenheid over carriérekansen toeneemt. Dit impliceert dat de tevredenheid van docenten over hun
carriére stijgt, als ze werkzaam zijn binnen een organisatie, die opleiding en ontwikkeling van
docenten ondersteunt. Deze bevinding komt overeen met recent onderzoek van Maurer en Chapman
(2013). Het verdient dan ook aanbeveling dat managers tijdens contracteringsgesprekken de nadruk
blijven leggen op de professionaliseringsmogelijkheden voor hbo-docenten, teneinde het leven lang

leren te bevorderen en hbo-docenten te behouden.
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5.1.8 Self-efficacy
Uit de resultaten blijkt dat self-efficacy geen invloed heeft op intentie tot professionalisering. Dit kan
worden verklaard door de relatief brede scope van de self-efficacy schaal. Vervolgonderzoek met een
gespecificeerde self-efficacy schaal, die de self-efficacy omtrent professionaliseringsactiviteiten
benadrukt kan uitwijzen, of self-efficacy wellicht toch van invioed is op de intentie tot

professionalisering.

5.2 Attitude ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten

Voor de tweede onderzoeksvraag: Welke factoren zijn van invloed op de attitude ten opzichte
van web-based professionaliseringsactiviteiten van hbo-docenten binnen het technisch domein? zijn
een aantal verwachtingen uitgesproken met betrekking tot relaties tussen de factoren internet self-
efficacy, bruikbaarheid en gebruiksvriendelijkheid en attitude ten opzichte van web-based
professionaliseringsactiviteiten. De conclusie is dat attitude ten opzichte van blended
professionaliseringsactiviteiten afhankelijk is van bruikbaarheid. Vervolgens bleek uit de resultaten
dat bruikbaarheid afhankelijk is van internet self-efficacy en gebruiksvriendelijkheid en dat naarmate
de algemene self-efficacy stijgt, de internet self-efficacy ook stijgt. Tenslotte blijkt dat hbo-docenten
blended vormgegeven professionaliseringsactiviteiten prefereren boven webgefaciliteerd en online
vormgegeven professionaliseringsactiviteiten. Vrouwelijke docenten zijn daarbij meer uitgesproken

dan mannen in voorkeur voor blended vormgegeven professionaliseringsactiviteiten.

5.2.1 Bruikbaarheid
De bevindingen omtrent bruikbaarheid bevestigen de verwachting dat dit element van invloed is op de
attitude ten opzichte van web-based professionaliseringsactiviteiten en in het bijzonder aan blended
vormgegeven activiteiten (Liaw, 2007). Voor de praktijk betekent dit dat designers van
professionaliseringsactiviteiten zorg moeten besteden aan de bruikbaarheid, teneinde de acceptatie van
blended vormgegeven professionaliseringsactiviteiten te verhogen. Dit betekent dat ingezoomd zal
moeten worden op de te behalen voordelen en verhoogde prestaties die het professionaliseren in een

blended leeromgeving met zich mee brengen. Naast acceptatie van blended vormgegeven
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professionaliseringsactiviteiten, heeft inzet op bruikbaarheid het voordeel dat geen extra inspanning
verloren gaat aan het doorgronden van de blended leeromgeving en dat alle aandacht van de cursisten
besteed kan worden aan het volgen van het onderwerp waarop zij worden geprofessionaliseerd (Sun et

al., 2008).

5.2.2 Gebruiksvriendelijkheid
Het blijkt dat bruikbaarheid afhankelijk is van gebruiksvriendelijkheid; als de gebruiksvriendelijkheid
stijgt, neemt de bruikbaarheid toe. Gebaseerd op onderzoek van Liaw (2007) was het echter de
verwachting dat gebruiksvriendelijkheid direct van invloed zou zijn op attitude ten opzichte van web-
based professionaliseringsactiviteiten. Resultaten van het onderzoek van Chen en Tseng (2012) echter,
spreken de bevindingen van Liaw (2007) tegen en kwamen ook tot de conclusie dat bruikbaarheid
afhankelijk is van gebruiksvriendelijkheid. Deze tegenstrijdige bevindingen impliceren dat
gebruiksvriendelijkheid geen sterke voorspeller is voor attitude ten opzichte van web-based

professionaliseringsactiviteiten.

5.3 Beperkingen onderzoek

Naast de oplevering van nieuwe inzichten, kent dit onderzoek ook enkele beperkingen. De
eerste beperking heeft betrekking op de non-respons. Ondanks verschillende pogingen om de respons
te verhogen, was de uiteindelijke non-respons 55%. Dit kan mogelijk verklaard worden door de
gevraagde tijdsinvestering. De maximale invultijd van vijftien minuten werd door de docenten in de
pilot als acceptabel ervaren. In de uitnodiging om deel te nemen aan dit onderzoek is de invultijd van
vijftien minuten weergegeven. Docenten konden op deze manier een inschatting maken of zij deze tijd
wilden en konden investeren in deelname aan dit onderzoek. Het kan zijn dat hbo-docenten met een
hoge werkdruk, wegens tijdgebrek ervoor gekozen hebben niet deel te nemen aan dit onderzoek. Dit
kan tot een selectieve non-respons hebben geleid, waardoor de uitkomsten in dit onderzoek
uiteindelijk een vertekend beeld hebben gegeven (Hox, 1998). Systematisch onderzoek naar
verschillen tussen respons en non-respons is niet uitgevoerd. Het precieze effect van non-respons in dit

onderzoek kan dus niet worden vastgesteld.
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De tweede beperking heeft betrekking op het design van dit onderzoek. Dit onderzoek is
kwantitatief van aard. Om alle factoren gedetailleerder te kunnen belichten en onderzoeken, die van
invloed zijn geweest op de intentie tot formele professionalisering en op de attitude ten opzichte van
web-based professionaliseringsactiviteiten, is echter methodische triangulatie vereist (MacDougall &
Fudge, 2001). Het voordeel van methodische triangulatie is namelijk dat verschillende
dataverzamelingsmethoden worden gehanteerd en de resultaten uit deze methoden vervolgens worden
gecombineerd, waardoor een reéler beeld ontstaat van de onderzochte situatie. Methodische
triangulatie zal daardoor de validiteit van vervolgonderzoek vergroten (Boeije, 2005).
Vervolgonderzoek in de vorm van een mixed methods model verdient dus aanbeveling.

Tenslotte wordt in dit onderzoek de intentie tot formele professionalisering binnen vijf
technische hbo-instellingen onderzocht. Vervolgonderzoek naar de intentie tot informele
professionalisering onder een brede doelgroep is wenselijk om het conceptuele model te

complementeren vanuit een andere invalshoek.

5.4 Tot slot

Dit onderzoek heeft geresulteerd in een aantal nieuwe inzichten met betrekking tot
bevorderende en belemmerende factoren omtrent intentie tot deelname aan formele
professionaliseringsactiviteiten in een blended leeromgeving van hbo-docenten in het technisch
domein. Voortdurende professionalisering krijgt de kans als prioriteit wordt gegeven aan
professionalisering door het management. Tevens is het noodzakelijk dat professionalisering wordt
gefaciliteerd in tijd om de negatieve invloed van de hoge werkdruk op de intentie tot formele
professionalisering in het hbo tegen te gaan. Leeftijdsbewust professionaliseringsbeleid biedt
vervolgens perspectieven, teneinde het professionaliseren van oudere hbo-docenten te bevorderen
(Van Roekel, 2008). Het vergroten van de professionele ruimte van hbo-docenten komt vervolgens ten
goede aan het bevorderen van een positieve attitude ten opzichte van formele professionalisering.
Tenslotte zal ingezet moeten worden op het vergroten van de bruikbaarheid van blended vormgegeven

professionaliseringsactiviteiten, teneinde de acceptatie te vergroten. Dit zal leiden tot verhoging van de
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intentie tot formele professionalisering en het vergroten van de positieve attitude ten opzichte van

blended vormgegeven professionaliseringsactiviteiten.
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