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Samenvatting

In onderzoek naar het informeel werkplekle-
ren van leerkrachten bleven individuele beïn-
vloedende factoren tot nu toe onderbelicht. 
Dit artikel vormt daarom een eerste verken-
ning van de relaties tussen persoonlijkheid, 
motivatie en het informeel werkplekleren van 
leerkrachten secundair onderwijs. Informeel 
werkplekleren is hierbij enerzijds geoperati-
onaliseerd als participatie in leeractiviteiten 
op de werkplek (experimenteren, informele 
interactie met collega’s, zelfregulatie) en an-
derzijds als het vermijden van leren (vermij-
dingsgedrag). Er participeerden 95 Vlaamse 
leerkrachten secundair onderwijs in de bevra-
ging. Uit de resultaten van de multivariate re-
gressieanalyses blijkt dat consciëntieusheid, 
openheid en extraversie een matig tot groot 
positief effect hebben op informeel werkple-
kleren. Motivationele kenmerken beïnvloeden 
het informeel werkplekleren echter sterker 
dan persoonlijkheid. Deze studie ging daar-
naast ook de mogelijk via motivatie gemedi-
eerde effect van persoonlijkheid na. Media-
tie-analyses wijzen uit dat zelfeffectiviteit de 
relatie tussen extraversie en experimenteren 
inderdaad medieert. Eerste resultaten wijzen 
er ook op dat leeroriëntatie mogelijk als me-
diator optreedt tussen openheid en informele 
interactie.

1  Probleemstelling

Omdat leerkrachten blijvend tegemoet 
moeten komen aan de veranderende onder-
wijscontext is professioneel leren cruciaal. 
Leerkrachten zijn belangrijke change agents 
(Fullan, 2001) bij het verbeteren van de 
onderwijskwaliteit. Hoewel de professionele 
ontwikkeling van leerkrachten traditioneel 
vooral bestaat uit onder meer het deelnemen 
aan buitenschoolse workshops en lezingen 
(Kwakman, 2003), staan recent meer infor-

mele vormen van professionele ontwikkeling 
in de kijker. Onderzoek concentreert zich 
voornamelijk op de participatie van leer-
krachten in leeractiviteiten op de werkplek 
zelf (e.g., Bakkenes, Vermunt, & Wubbels, 
2010; Meirink, Meijer, Verloop, & Bergen, 
2009). Deze informele vormen van werkple-
kleren hebben een belangrijk aandeel in de 
professionele ontwikkeling van leerkrachten 
(Hoekstra, Brekelmans, Beijaard, & Kortha-
gen, 2009). Leerkrachten nemen op school 
deel aan een brede waaier individuele en col-
laboratieve leeractiviteiten (e.g., Bakkenes et 
al., 2010; Meirink et al., 2009).

Drie types leeractiviteiten blijken een 
belangrijke rol te spelen in het leerproces van 
leerkrachten en hebben een sterke impact op 
de overtuigingen van leerkrachten (Bakkenes 
et al., 2010; Meirink et al., 2009; Van Eeke-
len, Boshuizen, & Vermunt, 2005). Deze drie 
types leeractiviteiten worden ook frequent 
gerapporteerd door leerkrachten (Hoekstra 
et al., 2009). Het gaat om experimenteren, 
informele interactie met collega’s en zelfre-
gulatie van de praktijk. Op deze drie types 
leeractiviteiten wordt in het theoretisch kader 
verder ingegaan. Sommige leerkrachten ver-
tonen ook vermijdingsgedrag op het vlak van 
leren (Oosterheert & Vermunt, 2001). Dit 
vermijdingsgedrag kan bijvoorbeeld optre-
den op het vlak van het niet willen leren uit 
slechte leservaringen. Omdat eerder onder-
zoek uitwees dat vermijdingsgedrag een 
negatieve impact heeft op het leren van deze 
leerkrachten en negatief samenhangt met 
participatie in leeractiviteiten (Oosterheert, 
Vermunt, & Denessen, 2002) besteden we 
ook aandacht aan dit fenomeen. Voor deze 
studie is daarom geopteerd om te focussen op 
vermijdingsgedrag en de drie types leeracti-
viteiten: experimenteren, informele interactie 
met collega’s en zelfregulatie van de praktijk.

Er is al heel wat onderzoek verricht naar 
de invloed van contextkenmerken op pres-
taties en werkplekleren (e.g., Eraut, 2004). 
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viteiten/vermijdingsgedrag en de motivatie 
van leerkrachten ontbreekt echter. Daarom 
vormt deze bijdrage een eerste verkenning 
van de relaties tussen persoonlijkheid, moti-
vatie en participatie in leeractiviteiten en ver-
mijdingsgedrag op de werkplek bij Vlaamse 
leerkrachten secundair onderwijs.

2  Theoretisch kader

In dit deel lichten we eerst de drie types 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag toe. 
Vervolgens staan we stil bij motivatie en 
de relatie tussen motivatie en participatie in 
leeractiviteiten of vermijdingsgedrag. Daar-
na leggen we de link tussen persoonlijkheid 
enerzijds en participatie in leeractiviteiten of 
vermijdingsgedrag en motivatie anderzijds. 
We eindigen het theoretisch kader met het 
formuleren van de onderzoeksvragen.

2.1 Drie types leeractiviteiten en 
vermijdingsgedrag
Leerkrachten experimenteren frequent, voor-
namelijk met nieuwe werkvormen (Hoekstra, 
Beijaard, Brekelmans, & Korthagen, 2007; 
Meirink, Meijer, & Verloop, 2007). Expe-
rimenteren wordt hierbij omschreven als het 
doelbewust uitproberen van iets nieuws bin-
nen de eigen praktijk (Bakkenes et al., 2010; 
Hoekstra et al., 2007). Op basis van reflectie 
op de resultaten van het experiment beslissen 
leerkrachten of ze al dan niet doorgaan met 
de nieuwe aanpak (Lohman & Woolf, 2001). 
Experimenteren is gerelateerd aan verande-
ringen in kennis en aan veranderende inten-
ties voor de praktijk (Bakkenes et al., 2010; 
Hoekstra et al., 2009; Meirink et al., 2009).

Naast experimenteren zijn informele 
interacties met collega’s belangrijk voor de 
professionele ontwikkeling van leerkrachten 
(Butler, Lauscher, Jarvis-Selinger, & Bec-
kingham, 2004; Dunn & Shriner, 1999; Mei-
rink et al., 2009). Leerkrachten discussiëren 
met elkaar over bijvoorbeeld het gedrag van 
leerlingen, over problemen die ze in de les 
tegenkomen en over onderwijs (Bakkenes et 
al., 2010; Meirink et al., 2009; Van Eekelen 
et al., 2005). Zulke discussies leveren nieu-
we inzichten en ideeën op of feedback op de 
eigen aanpak (Bakkenes et al., 2010; Dunn 

Kwakman (2003) stelt echter dat individuele 
factoren mogelijk veel meer invloed hebben 
op informeel werkplekleren. Lohman (2006) 
vindt verschillende individuele factoren terug 
die participatie in leeractiviteiten bevorderen. 
Een aantal factoren verwijzen naar de moti-
vatie van de leerkracht zoals zelfeffectiviteit 
(self-efficacy) en leergierigheid. Onderzoek 
bevestigt de belangrijke rol van zelfeffectivi-
teit en doeloriëntatie in de participatie in leer-
activiteiten en in de kwaliteit van het leerpro-
ces (Meirink et al., 2009; Runhaar, Sanders, 
& Yang, 2010). Daarom neemt deze bijdrage 
ook doeloriëntatie en zelfeffectiviteit mee als 
belangrijke factoren van informeel werkple-
kleren. In voorgaand onderzoek is bovendien 
vastgesteld dat het hebben van een bepaald 
persoonlijkheidstype een rol speelt (Lohman, 
2006). Dit roept vragen op over de mogelijke 
invloed van de persoonlijkheid van leer-
krachten op hun informeel werkplekleren.

Uit onderzoek naar de relatie tussen de 
Big Five – het gangbare model waarin vijf 
persoonlijkheidskenmerken (consciëntieus-
heid, openheid, extraversie, neuroticisme en 
altruïsme) centraal staan – en het leren van 
studenten blijkt dat de Big Five gerelateerd is 
aan aspecten van zelfregulatie bij studenten 
(Bidjerano & Dai, 2007; Eilam, Zeidner, & 
Aharon, 2009), aan de leerstrategieën die stu-
denten hanteren (Busato, Prins, Elshout, & 
Hamaker, 1998) en aan de doeloriëntatie van 
studenten (Zweig & Webster, 2004). Ook 
de relatie tussen de Big Five en het leren op 
de werkplek is reeds onderzocht. Barrick en 
Mount (1991) stellen vast dat consciëntieus-
heid, openheid en extraversie gerelateerd zijn 
aan de trainingsprestaties van werknemers. 
De Big Five voorspelt ook de mate waarin 
werknemers gemotiveerd zijn om hun werk 
te verbeteren door te leren (Naquin & Hol-
ton, 2002) en hun zelfeffectiviteit (Judge, 
Jackson, Shaw, Scott, & Rich, 2007). Omdat 
de Big Five zowel bij volwassen studenten 
als bij werknemers uit diverse werkcontexten 
gelinkt is aan leren en motivatie (e.g., Barrick 
& Mount, 1991; Eilam et al., 2009; Judge et 
al., 2007), kan worden verondersteld dat ook 
het leren en de motivatie van leerkrachten 
samenhangt met hun persoonlijkheid. Syste-
matisch onderzoek naar de relatie tussen de 
Big Five kenmerken, participatie in leeracti-
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van de eigen competenties en PO naar het 
tonen van de eigen bekwaamheid in ver-
gelijking met anderen (Dweck & Leggett, 
1988; Elliot & Harackiewicz, 1996). PO is 
in later onderzoek nog verder opgesplitst in 
een prestatietoenaderingsoriëntatie (PTO) 
en een prestatievermijdingsoriëntatie (PVO) 
(Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackie-
wicz, 1996). Het onderscheid tussen beide 
prestatieoriëntaties zit in de richting van de 
vergelijking met anderen (positief versus 
negatief). Studenten met een PTO streven 
naar beter presteren dan anderen. Studenten 
die prestatievermijdingsgeoriënteerd zijn, 
richten zich daarentegen op het vermijden 
van slechter presteren dan anderen (Middle-
ton & Midgley, 1997).

Recent onderzoek naar doeloriëntatie van 
leerkrachten vindt effecten terug die sterk 
parallel lopen met de richting van de effec-
ten gevonden bij studenten (Butler, 2007; 
Butler & Shibaz, 2008; Retelsdorf, Butler, 
Streblow, & Schiefele, 2010). Leerkrachten 
met een LO zoeken sneller hulp, verbeteren 
de eigen aanpak en hebben betere instructie-
vaardigheden. LO is dus mogelijk positief te 
linken aan de drie types leeractiviteiten en 
negatief aan vermijdingsgedrag. Omgekeerd 
zijn leerkrachten met een PVO minder snel 
geneigd om hulp te zoeken wanneer ze een 
probleem ervaren. Deze leerkrachten verto-
nen dus mogelijk meer vermijdingsgedrag en 
participeren minder in de drie types leeracti-
viteiten. Het hebben van een PTO blijkt niet 
beduidend samen te hangen met het leren van 
leerkrachten. Ook bij studenten is het terug-
gevonden effect van een PTO inconsistent 
(Pintrich, 2000). Een verklaring hiervoor is 
dat de interactie tussen een PTO en een hoge 
zelfeffectiviteit voor een gelijkaardig posi-
tief effect zorgt als het hebben van een LO 
(Dweck & Leggett, 1988).

Naast doeloriëntatie blijkt ook zelfeffecti-
viteit een belangrijke motivationele factor die 
de kwaliteit van het informele werkplekleren 
van leerkrachten kan verklaren (Meirink et 
al., 2009; Runhaar et al., 2010). Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy en Hoy (1998, p. 22) 
definiëren de zelfeffectiviteit van leerkrach-
ten als “het geloof van een leerkracht in de 
eigen bekwaamheid om die acties te organi-
seren en uit te voeren nodig om een specifie-

& Shriner, 1999). Ideeën opdoen van colle-
ga’s blijkt ook vaak het startpunt te zijn voor 
andere leeractiviteiten (Meirink et al., 2009). 

Leren door het lesgeven zelf speelt een 
essentiële rol in het informeel werkplekleren 
van leerkrachten (Butler, 2003; Van Eekelen 
et al., 2005). Leerkrachten trachten de eigen 
onderwijsaanpak bij te sturen door reflectie 
en experimenteren (Bakkenes et al., 2010; 
Hoekstra et al., 2009). Dit intentioneel bij-
sturen van de eigen onderwijsaanpak wijst op 
een vorm van zelfregulatie. Onderzoek naar 
zelfregulerend leren binnen de context van 
lesgeven is echter zeldzaam (Capa-Aydin, 
Sungur, & Uzuntiryaki, 2009; Endedijk, 
2010). Uitzondering hierop vormen enkele 
onderzoeken in de context van de lerarenop-
leiding naar individuele verschillen in zelf-
regulerend leren van aspirant-leerkrachten 
en hun docenten (Donche & Van Petegem, 
2005; Endedijk, 2010; Oosterheert & Ver-
munt, 2001). Uit dit onderzoek blijkt onder 
meer dat het zelfregulerend leren van zowel 
studenten als docenten sterk focust op tea-
ching goals in plaats van op leerdoelen 
(Endedijk, 2010).

Ten slotte stellen Oosterheert en Ver-
munt (2001) en Oosterheert e.a. (2002) bij 
sommige aspirant-leerkrachten ook vast dat 
er sprake is van inactief leergedrag. Deze 
leerkrachten denken niet na over het eigen 
aandeel aan moeilijke situaties in lessen of 
tonen geen bereidheid om de eigen lessen te 
verbeteren. Dit vermijdingsgedrag belet hen 
het leren. Leerkrachten die vermijdingsge-
drag vertonen, participeren bovendien ook 
minder in bijvoorbeeld informele interacties 
met andere leerkrachten (Oosterheert et al., 
2002).

2.2 Motivatie en de relatie met 
informeel werkplekleren
Eerder onderzoek wees uit dat doeloriënta-
tie een verklarende rol heeft ten aanzien van 
de kwaliteit van het informele werkplekleren 
van leerkrachten (Meirink et al., 2009; Run-
haar et al., 2010). Onderzoek naar doelori-
ëntatie vindt stelselmatig twee types doelori-
ëntatie terug: een leeroriëntatie (LO) en een 
prestatieoriëntatie (PO) (Dweck & Leggett, 
1988; Elliot & Harackiewicz, 1996). Hierbij 
verwijst LO naar het streven naar verhoging 
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bevestigt de positieve impact van consciën-
tieusheid op LO en zelfeffectiviteit (Judge 
& Ilies, 2002; Judge et al., 2007; Zweig & 
Webster, 2004) en de negatieve samenhang 
tussen consciëntieusheid en een PO (Major, 
Turner, & Fletcher, 2006).

Openheid
Ook openheid is een positieve voorspeller 
voor trainbaarheid. Deze personen staan meer 
open voor nieuwe ideeën en acties (Costa & 
McCrae, 1995) en zijn breeddenkend (Bar-
rick & Mount, 1991). Dit verklaart waarom 
open personen meer positieve attitudes 
hebben tegenover leerervaringen (Barrick 
& Mount, 1991). Deze positieve attitudes 
tegenover leerervaringen linken openheid 
positief aan zowel informele interactie met 
collega’s als aan experimenteren. Major e.a. 
(2006) rapporteren ook een positief verband 
tussen openheid en LO. Onderzoek bij stu-
denten bevestigt een negatieve impact van 
openheid op PVO (Zweig & Webster, 2004).

Extraversie
Leerkrachten met een outgoing personality 
nemen vaker deel aan collaboratieve leerac-
tiviteiten (Lohman, 2006). Deze leerkrachten 
genieten van sociale situaties en interacties 
met anderen. Deze beschrijving loopt parallel 
met de omschrijving van extraverte personen 
als sociaal en praatgraag (Costa & McCrae, 
1995). Extraversie heeft dus mogelijk een 
positieve impact op informele interactie. 
Extraverte personen zijn ook actief, gericht 
op het verwerven van competenties en heb-
ben positieve emoties (Barrick & Mount, 
1991; Costa & McCrae, 1995). Dit verklaart 
de vastgestelde positieve link van extraver-
sie met LO en met zelfeffectiviteit (Bipp, 
Steinmayr, & Spinath, 2008; Judge & Ilies, 
2002; Judge et al., 2007; Major et al., 2006; 
Wang & Erdheim, 2007; Zweig & Webster, 
2004) en de negatieve link met PVO (Zweig 
& Webster, 2004). Een ander element van 
extraversie, prestatiegerichtheid, verklaart 
mogelijk de teruggevonden positieve relatie 
met PTO (Wang & Erdheim, 2007).

Neuroticisme
De relatie tussen neuroticisme en trainbaar-
heid is negatief, maar zeer zwak (Barrick 

ke onderwijstaak in een bepaalde context tot 
een goed einde te brengen.” Leerkrachten die 
zichzelf als effectiever beschouwen, partici-
peren meer in leeractiviteiten op de werkplek 
(Lohman, 2006; Runhaar et al., 2010). Zelf-
effectiviteit heeft dus een positieve invloed 
op participatie in de drie types leeractivitei-
ten. Tabel 1 vat de verwachte relaties tussen 
motivatie en informeel werkplekleren samen.

2.3 Relatie tussen persoonlijkheid, 
motivatie en informeel werkplekleren
De relatie tussen motivatie en persoonlijk-
heid is in verschillende andere contexten 
onderzocht (e.g., Judge & Ilies, 2002). Empi-
risch onderzoek naar de relatie tussen per-
soonlijkheid en het informeel werkplekleren 
van leerkrachten is echter schaars. Een uit-
zondering hierop vormt het onderzoek van 
Lohman (2006). In wat volgt onderbouwen 
we daarom de mogelijke invloed van elk per-
soonlijkheidskenmerk op het informeel werk-
plekleren en de motivatie van leerkrachten 
vanuit het onderzoek van Lohman (2006) en 
de theoretische beschrijving van de persoon-
lijkheidskenmerken. Omdat de gevonden ver-
banden tussen de Big Five en leren of moti-
vatie zijn vastgesteld bij volwassen studenten 
en bij werknemers uit andere werkcontexten, 
gebruiken we ook deze resultaten om onze 
veronderstellingen op te bouwen. Tabel 1 vat 
de verwachte verbanden samen. Ten slotte 
staan we kort stil bij de mogelijke indirecte 
impact van persoonlijkheid op participatie in 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag.

Consciëntieusheid
Consciëntieusheid voorspelt trainbaar-
heid van werknemers het sterkst (Barrick 
& Mount, 1991). Onderzoek bij studenten 
bevestigt een positieve samenhang met zelf-
regulerend leren (Bidjerano & Dai, 2007; 
Eilam et al., 2009). De omschrijving van 
consciëntieuze mensen als planvaardig en 
gericht op het verwerven van competenties 
(Barrick & Mount, 1991; Costa & McCrae, 
1995) linkt het ook positief aan een inten-
tionele leeractiviteit zoals experimenteren. 
Daarnaast is consciëntieusheid het verkla-
rend persoonlijkheidskenmerk bij uitstek 
voor motivatie binnen een werkcontext (Bar-
rick, Mount, & Strauss, 1993). Onderzoek 
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Indirecte impact van persoonlijkheid
Bidjerano en Dai (2007) maken de the-
oretische bedenking dat persoonlijkheid 
slechts een distale invloed uitoefent op het 
leren van mensen. Nabije variabelen zoals 
doeloriëntatie en zelfeffectiviteit hebben 
mogelijk een directer effect op bijvoorbeeld 
prestatie-intenties dan persoonlijkheidsken-
merken (Elliot & Church, 1997). Dit leidt 
tot de vraag naar een mogelijk indirect effect 
van persoonlijkheid via motivatie: motivatie 
medieert mogelijk de relatie tussen persoon-
lijkheid en participatie in leeractiviteiten en 
vermijdingsgedrag op de werkplek.

2.4 Onderzoeksvragen en hypotheses
Deze studie vormt een eerste verkenning van 
de relaties tussen persoonlijkheid, motivatie 
en informeel werkplekleren van Vlaamse 
leerkrachten secundair onderwijs. Het cen-
trale probleem van dit onderzoek wordt ver-
taald in drie onderzoeksvragen.
OV1: In welke mate verklaart persoonlijk-
heid de participatie van Vlaamse leerkrachten 
secundair onderwijs in informele leeractivi-
teiten en vermijdingsgedrag op de werkplek?
OV2: In welke mate verklaart motivatie de 
participatie in informele leeractiviteiten en 
vermijdingsgedrag op de werkplek?
OV3: Medieert motivatie de relatie tussen 
persoonlijkheid en participatie in leeractivi-
teiten en vermijdingsgedrag op de werkplek?
De hypothesen die centraal staan in deze 
vraagstellingen worden samengevat in Tabel 1. 

Omdat naast persoonlijkheid ook een 

& Mount, 1991). De angst, kwetsbaarheid 
en het sterkere zelfbewustzijn van neuroti-
sche mensen (Costa & McCrae, 1995) heb-
ben mogelijk negatieve gevolgen voor hun 
omgang met gevoelens en de controle erover. 
Hierdoor hebben ze mogelijk minder grip op 
hun leerproces (Pintrich, 2000). Bij studenten 
is reeds vastgesteld dat neuroticisme positief 
gerelateerd is aan stuurloos leren (Donche 
& Van Petegem, 2011) en het hebben van 
een ongerichte leerstijl (Busato et al., 1998). 
Neurotische leerkrachten gaan de eigen prak-
tijk dus mogelijk minder reguleren. Gevoe-
lens van onzekerheid kunnen ook tot meer 
vermijdingsgedrag en minder experimente-
ren leiden. De link tussen neuroticisme en 
motivatie is eenduidig. Neuroticisme is een 
positieve voorspeller voor beide types PO 
(Bipp et al., 2008; Wang & Erdheim, 2007) 
en een negatieve voor LO (Zweig & Web-
ster, 2004) en zelfeffectiviteit (Judge & Ilies, 
2002; Judge et al., 2007).

Altruïsme
Hoewel Barrick en Mount (1991) geen sterke 
relatie vinden tussen altruïsme en trainbaar-
heid, nemen leerkrachten met een nurturing 
personality vaker deel aan collaboratieve 
leeractiviteiten, zoals informele interacties 
met collega’s (Lohman, 2006). Een nurtu-
ring personality verwijst naar een persoon 
die een teamspeler is en anderen ondersteunt. 
Dit weerspiegelt de persoonlijkheidsdimen-
sie altruïsme (Barrick & Mount, 1991; Costa 
& McCrae, 1995).

Tabel 1 
Verwachte verbanden tussen persoonlijkheid, motivatiekenmerken en informeel werkplekleren (Gebaseerd op Barrick & Mount, 
1991; Barrick et al., 1993; Bidjerano & Dai, 2007; Bipp et al., 2008; Costa & McCrae, 1995; Eilam et al., 2009; Judge & Ilies, 
2002; Judge et al., 2007; Lohman, 2006; Major et al., 2006; Wang & Erdheim, 2007; Zweig & Webster, 2004) 
 
 

 EXP IN INT ZR VG LO PTO PVO ZE 
Consciëntieusheid +  + - + - - + 
Openheid + +   +  -  
Extraversie  +   + + - + 
Neuroticisme -  - + - + + - 
Altruïsme  +       
LO + + + - n.v.t. n.v.t. n.v.t. n.v.t. 
PTO     n.v.t. n.v.t. n.v.t. n.v.t. 
PVO - - - + n.v.t. n.v.t. n.v.t. n.v.t. 
Zelfeffectiviteit + + +  n.v.t. n.v.t. n.v.t. n.v.t. 
Noot. EXP = experimenteren; IN INT = informele interactie; ZR = zelfregulatie; VG = vermijdingsgedrag; LO =  
leeroriëntatie; PTO = prestatietoenaderingsoriëntatie; PVO = prestatievermijdingsoriëntatie; ZE = zelfeffectiviteit 

Tabel 1
Verwachte verbanden tussen persoonlijkheid, motivatiekenmerken en informeel werkplekleren (Gebaseerd op 
Barrick & Mount, 1991; Barrick et al., 1993: Bidjerano & Dai, 2007; Bipp et al., 2008; Costa & McCrae, 1995; 
Eilam et al., 2009; Judge & Ilies, 2002; Judge et al., 2007; Lohman, 2006; Major et al., 2006; Wang & Erdheim, 
2007; Zweig & Webster, 2004)
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3.2 Instrumenten
Leeractiviteiten en vermijdingsgedrag
De schalen experimenteren, informele inter-
actie met collega’s en vermijdingsgedrag 
zijn gebaseerd op de subschaal experimen-
teren van de schaal critical reflective work 
behavior (Van Woerkom & Croon, 2008) 
enerzijds en twee Inventory Learning to 
Teach Process (ILTP) schalen (Oosterheert 
et al., 2002) anderzijds. De twee schalen van 
de ILTP meten aspecten van vermijdingsge-
drag en leeractiviteiten gericht op kenniscon-
structie via discussie. Beide schalen werden 
al eerder in de Vlaamse context onderzocht 
(Donche & Van Petegem, 2005). Een aantal 
items van de schaal informele interactie met 
collega’s zijn aangepast aan de context van 
dit onderzoek. Op basis van exploratieve fac-
toranalyse (EFA) met oblique rotatie wordt 
de verwachte 3-factorstructuur bevestigd 
(68% verklaarde variantie, ladingen > .5).

Voor de operationalisering van zelfregu-
latie van de eigen praktijk is gebruik gemaakt 
van de vier subschalen doelen stellen, self-
instruction, emotionele controle en self-reac-
tion uit de Engelse versie van de Teacher 
Self-Regulation Scale (TSRS) (Capa-Aydin 
et al., 2009). Een EFA met oblique rotatie 
levert uiteindelijk één factor met zes items uit 
de vier subschalen op (39% verklaarde vari-
antie, ladingen > .5). Deze items zijn samen-
gevoegd tot de schaal zelfregulatie.

Motivatie
De doeloriëntatie van leerkrachten is gemeten 
aan de hand van de Nederlandse vertaling van 
de schalen LO, PTO en PVO (Elliott & McGre-
gor, 2001). De oorspronkelijke items zijn aan-
gepast aan de context van dit onderzoek. Bij 

aantal andere factoren een rol spelen bij het 
informeel werkplekleren van leerkrachten 
worden deze als controlevariabelen meege-
nomen. Zo vond voorgaand onderzoek dat 
ervaring, geslacht en werktijdregime een 
impact hebben op het informeel werkplekle-
ren van leerkrachten (e.g., Özer & Beycio-
glu, 2010; Retelsdorf et al., 2010). De graad 
waarin de leerkracht lesgeeft, beïnvloedt de 
zelfeffectiviteit van de leerkracht (Tschan-
nen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).

3  Methode

3.1 Respondenten en procedure 
dataverzameling

Zes Vlaamse secundaire scholen uit twee 
scholengemeenschappen (van twee verschil-
lende onderwijsnetten1) namen deel aan het 
onderzoek. In de zes scholen werd aan alle 
leerkrachten die daar bereid toe waren een 
enquête uitgedeeld. De leerkrachten kregen 
twee weken tijd om de enquête in te vullen. 
In totaal werden 95 van de 138 enquêtes 
terugbezorgd. Dit stemt overeen met een res-
ponsgraad van 69%. Tabel 2 vat de achter-
grondkenmerken van de leerkrachten uit de 
steekproef samen.

Waar mogelijk zijn deze achtergrondken-
merken vergeleken met deze van de populatie 
Vlaamse leerkrachten secundair onderwijs. 
Voor graad en onderwijsvorm waren geen 
populatiegegevens beschikbaar. Uit Tabel 2 
blijkt dat de steekproef iets meer vrouwen, 
tijdelijke leerkrachten en leerkrachten met 
een master- of bachelordiploma bevat dan 
de populatie. De steekproef bevat ook 17% 
meer leerkrachten tussen de 30 en 39 jaar.
Tabel 2 

Achtergrondkenmerken van de steekproef en vergelijking met populatiegegevens 
 
 

 Steekproef (in %) Populatie
a
 (in %) 

man - vrouw 36.8 - 63.2 39.9 - 60.2 

vastbenoemd  - TADD/tijdelijk 65.5 - 34.4 73.8 - 26.2 

bachelor - master - ander diploma 46.2 - 44.1 - 9.7 44.7- 35.6 - 19.8 

20/29j - 30/39j – 40/49j - ≥ 50 20.3 - 42.5 - 17.0 - 20.2 17.0 - 25.4 - 23.3 - 34.2  

1
e
 graad - 2

e
 graad  - 3

e
 graad - com. 31.1 - 17.8 - 41.1 - 10.0 niet beschikbaar 

ASO - TSO - BSO - com. 29.2 - 28.1 - 22.5 - 20.2 niet beschikbaar 

Noot. TADD = Tijdelijke Aanstelling van Doorlopende Duur; com. = combinatie; ASO = algemeen secundair 

onderwijs; TSO = technisch secundair onderwijs; BSO = beroepssecundair onderwijs 
a
 De gegevens zijn gebaseerd op de cijfers uit het Statistisch jaarboek van het Vlaamse onderwijs – 

schooljaar 2009-2010 (Geraadpleegd via http://www.ond.vlaanderen.be/onderwijsstatistieken) 

Tabel 2
Achtergrondkenmerken van de steekproef en vergelijking met populatiegegevens
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Persoonlijkheid
Persoonlijkheid is gemeten aan de hand van 
de NEO-FFI (Hoekstra, Ormel, & De Fruyt, 
1996). Dit instrument meet de vijf persoon-
lijkheidsdimensies door middel van 60 items 
(12 per dimensie). De factorstructuur van 
deze schaal is reeds gevalideerd in Vlaamse 
context (Hoekstra et al., 1996).

Betrouwbaarheid en antwoordcategorieën 
van de schalen
Tabel 3 geeft voor elke schaal een voorbeel-
ditem, het totale aantal items, de betrouw-
baarheid, het gemiddelde en de standaardde-
viatie. De betrouwbaarheid van alle schalen 
varieert van goed (α = .70) tot zeer goed 
(α = .94). De antwoordcategorieën van alle 
schalen bestaan uit een 7-puntsschaal. De 
persoonlijkheidsschalen en de zelfeffectivi-
teitsschaal hebben respectievelijk een 5-en 
een 9-puntsschaal. Bij het berekenen van de 
schalen is listwise deletion toegepast. 

3.3 Methode van analyse
Het effect van persoonlijkheid op participa-
tie in leeractiviteiten, vermijdingsgedrag en 
motivatie (OV1 en OV2) is nagegaan aan 
de hand van twee afzonderlijke multivariate 
regressieanalyses via SPSS. Voorbereidende 

het nagaan van de dimensionaliteit (principale 
componentenanalyse met oblique rotatie) van 
deze schalen geeft interpretatie van het ladin-
genpatroon de doorslag om te kiezen voor een 
tweedelige factorstructuur: de factor LO en de 
factor PTO (76% verklaarde variantie, ladin-
gen > .75). Aangezien geen PVO-schaal werd 
teruggevonden, wordt er niet verder ingegaan 
op de rond PVO geformuleerde hypotheses.

De verkorte versie van de Teachers’ Sense 
of Efficacy Scale (TSES) (Tschannen-Moran 
& Woolfolk Hoy, 2001) is gebruikt om de 
zelfeffectiviteit van leerkrachten te meten. 
De oorspronkelijk Engelstalige schaal bestaat 
uit drie subschalen die de zelfeffectiviteit van 
verschillende aspecten van het werk van de 
leerkracht meten: instructie, klasmanage-
ment en engageren van leerlingen. EFA met 
oblique rotatie levert de verwachte drie sub-
schalen op (62% verklaarde variantie, ladin-
gen > .4). Bij het nagaan van de dimensio-
naliteit van de gevonden subschalen blijken 
deze sterk te laden op één factor. Daarom 
zijn de subschalen samengevoegd tot één 
bovenliggende schaal zelfeffectiviteit.

Om een mogelijk interactie-effect tussen 
PTO en zelfeffectiviteit na te gaan is een 
interactievariabele gecreëerd op basis van de 
schalen PTO en zelfeffectiviteit.

Tabel 3 
Voorbeelditem, aantal items, α, gemiddelde en standaarddeviatie voor de Big Five-schalen, participatie in 
leeractiviteiten/vermijdingsgedrag, doeloriëntatie en zelfeffectiviteit.  
 
 

Schalen Voorbeelditem 
N 

items 
α M SD 

Consciëntieusheid Ik werk hard om mijn doelen te bereiken. 12 .83 4.08 .50 
Neuroticisme Ik voel me vaak gespannen en zenuwachtig. 12 .78 2.43 .58 
Openheid Ik vind het echt leuk om met mensen te 

praten. 
12 .75 3.34 .58 

Extraversie Ik voel me vaak alsof ik barst van de energie. 12 .80 3.74 .52 
Altruïsme De meeste mensen die ik ken mogen me 

graag. 
12 .70 3.88 .43 

Experimenteren Ik probeer nieuwe werkvormen uit. 2 .94 5.19 1.18 
Informele interactie Ik neem actief deel aan discussies over 

onderwijs met andere leerkrachten. 
5 .85 4.71 1.12 

Zelfregulatie Ik bepaal voor de les hoe ik mijn leerlingen ga 
beoordelen. 

6 .75 5.76 .75 

Vermijdingsgedrag Over een slecht verlopen les denk ik niet na. 4 .87 2.20 1.04 
LO Ik wil tijdens mijn werk zoveel leren als kan. 3 .78 6.03 .84 
PTO Ik vind het belangrijk mijn werk beter te doen 

dan mijn collega’s. 
3 .87 4.49 1.30 

Zelfeffectiviteit In welke mate kan je een storende of 
luidruchtige leerling kalmeren? 

11 .78 6.43 1.05 

Noot. LO = leeroriëntatie; PTO = prestatietoenaderingsoriëntatie 

 

Tabel 3
Voorbeelditem, aantal items, α, gemiddelde en standaarddeviatie voor de Big Five-schalen, participatie in 
leeractiviteiten/vermijdingsgedrag, doeloriëntatie en zelfeffectiviteit. 



56
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

samenhang en verkleinen daardoor de kans 
op een type 1-fout. Daarnaast verhoogt het 
gebruik van multivariate modellen ook de sta-

analyses wezen op statistisch samenhang tus-
sen de afhankelijke variabelen2. Multivariate 
regressieanalyses houden rekening met deze 

Tabel 4 

Multivariate regressieanalyse van de Big Five op participatie in leeractiviteiten en 
vermijdingsgedrag (zonder en met controle voor doeloriëntatie en zelfeffectiviteit) (N=75) 
 

 

 ZInformele interactie ZExperimenteren 

 
Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

 B Eta² B Eta² B Eta² B Eta² 

Intercept .186 .010 -.054 .001 -.023 .000 -.206 .014 

ZConsciëntieusheid .144 .024 -.057 .003 .273* .075* .189 .035 

ZOpenheid .282* .103* .193 .051 .444*** .213*** .379** .182** 

ZExtraversie .178 .038 .051 .004 .224 .056 .017 .000 

ZNeuroticisme -.023 .001 -.065 .006 -.036 .002 .056 .005 

ZAltruïsme -.164 .036 -.172 .048 -.043 .002 -.091 .015 

ZErvaring .103 .015 .044 .003 -.010 .000 -.193 .058 

DVrouw .215 .012 .400 .048 .139 .005 .159 .009 

Dhalftijds -1.24*** .189*** -1.12** .160** -.560 .043 -.345 .019 

Dminder dan halftijds .107 .003 .076 .002 .490 .051 .504 .074 

D2degraad .063 .001 .013 .000 -.224 .009 .138 .004 

D3degraad -.006 .000 .154 .007 -.175 .008 .107 .004 

Dcombinatie -.366 .016 .005 .000 .178 .004 .363 .019 

ZPTO - - .165 .031 - - -.158 .030 

ZLO - - .295 .067 - - .019 .000 

ZZelfeffectiviteit - - .274* .083* - - .584*** .306*** 

ZInteractie ZE-PTO - - .010 .000 - - .138 .017 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

Noot. Dhalftijds en Dminderdanhalftijds zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie voltijds werken; 

D2degraad, D3degraad en Dcombinatie zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie lesgeven in de 

eerste graad. 

ZPTO = z-score prestatietoenaderingsoriëntatie; ZLO = z-score leeroriëntatie ; ZInteractie ZE-PTO = z-

score interactieterm tussen zelfeffectiviteit en prestatietoenaderingsoriëntatie 

 

 

vervolg tabel 4 

 ZVermijdingsgedrag ZZelfregulatie 

 
Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

 B Eta² B Eta² B Eta² B Eta² 

Intercept -.099 .003 -.027 .000 .078 .002 -.167 .012 

ZConsciëntieusheid -.293* .089* -.316 .072 .262 .065 .103 .014 

ZOpenheid -.209 .059 -.262 .075 .148 .027 .009 .000 

ZExtraversie .139 .023 .215 .049 .418** .161** .182 .058 

ZNeuroticisme -.119 .017 -.113 .015 .003 .000 .098 .019 

ZAltruïsme -.198 .051 -.241 .075 -.071 .006 -.136 .041 

ZErvaring .255* .087* .234 .064 -.047 .003 -.253* .118* 

DVrouw -.125 .004 -.071 .001 .141 .004 .259 .028 

Dhalftijds 1.10** .155** 1.41*** .198*** -.472 .029 -.093 .002 

Dminder dan halftijds -.036 .000 -.022 .000 .213 .009 .137 .007 

D2degraad -.156 .005 -.306 .014 -.701* .075* -.342 .030 

D3degraad .120 .004 -.056 .001 -.107 .003 .190 .015 

Dcombinatie .665 .051 .573 .035 -.482 .025 -.175 .006 

ZPTO - - -.011 .000 - - -.017 .000 

ZLO - - .085 .005 - - .195 .041 

ZZelfeffectiviteit - - -.145 .020 - - .626*** .392*** 

ZInteractie ZE-PTO - - .177 .021 - - .483*** .210*** 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

Tabel 4
Multivariate regressieanalyse van de Big Five op participatie in leeractiviteiten en vermijdingsgedrag (zonder 
en met controle voor doeloriëntatie en zelfeffectiviteit) (N=75)

Tabel 4 

Multivariate regressieanalyse van de Big Five op participatie in leeractiviteiten en 
vermijdingsgedrag (zonder en met controle voor doeloriëntatie en zelfeffectiviteit) (N=75) 
 

 

 ZInformele interactie ZExperimenteren 

 
Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

 B Eta² B Eta² B Eta² B Eta² 

Intercept .186 .010 -.054 .001 -.023 .000 -.206 .014 

ZConsciëntieusheid .144 .024 -.057 .003 .273* .075* .189 .035 

ZOpenheid .282* .103* .193 .051 .444*** .213*** .379** .182** 

ZExtraversie .178 .038 .051 .004 .224 .056 .017 .000 

ZNeuroticisme -.023 .001 -.065 .006 -.036 .002 .056 .005 

ZAltruïsme -.164 .036 -.172 .048 -.043 .002 -.091 .015 

ZErvaring .103 .015 .044 .003 -.010 .000 -.193 .058 

DVrouw .215 .012 .400 .048 .139 .005 .159 .009 

Dhalftijds -1.24*** .189*** -1.12** .160** -.560 .043 -.345 .019 

Dminder dan halftijds .107 .003 .076 .002 .490 .051 .504 .074 

D2degraad .063 .001 .013 .000 -.224 .009 .138 .004 

D3degraad -.006 .000 .154 .007 -.175 .008 .107 .004 

Dcombinatie -.366 .016 .005 .000 .178 .004 .363 .019 

ZPTO - - .165 .031 - - -.158 .030 

ZLO - - .295 .067 - - .019 .000 

ZZelfeffectiviteit - - .274* .083* - - .584*** .306*** 

ZInteractie ZE-PTO - - .010 .000 - - .138 .017 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

Noot. Dhalftijds en Dminderdanhalftijds zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie voltijds werken; 

D2degraad, D3degraad en Dcombinatie zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie lesgeven in de 

eerste graad. 

ZPTO = z-score prestatietoenaderingsoriëntatie; ZLO = z-score leeroriëntatie ; ZInteractie ZE-PTO = z-

score interactieterm tussen zelfeffectiviteit en prestatietoenaderingsoriëntatie 

 

 

vervolg tabel 4 

 ZVermijdingsgedrag ZZelfregulatie 

 
Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

Zonder motivatie 

(model 1) 

Met motivatie 

(model 2) 

 B Eta² B Eta² B Eta² B Eta² 

Intercept -.099 .003 -.027 .000 .078 .002 -.167 .012 

ZConsciëntieusheid -.293* .089* -.316 .072 .262 .065 .103 .014 

ZOpenheid -.209 .059 -.262 .075 .148 .027 .009 .000 

ZExtraversie .139 .023 .215 .049 .418** .161** .182 .058 

ZNeuroticisme -.119 .017 -.113 .015 .003 .000 .098 .019 

ZAltruïsme -.198 .051 -.241 .075 -.071 .006 -.136 .041 

ZErvaring .255* .087* .234 .064 -.047 .003 -.253* .118* 

DVrouw -.125 .004 -.071 .001 .141 .004 .259 .028 

Dhalftijds 1.10** .155** 1.41*** .198*** -.472 .029 -.093 .002 

Dminder dan halftijds -.036 .000 -.022 .000 .213 .009 .137 .007 

D2degraad -.156 .005 -.306 .014 -.701* .075* -.342 .030 

D3degraad .120 .004 -.056 .001 -.107 .003 .190 .015 

Dcombinatie .665 .051 .573 .035 -.482 .025 -.175 .006 

ZPTO - - -.011 .000 - - -.017 .000 

ZLO - - .085 .005 - - .195 .041 

ZZelfeffectiviteit - - -.145 .020 - - .626*** .392*** 

ZInteractie ZE-PTO - - .177 .021 - - .483*** .210*** 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

Vervolg tabel 4
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effect van motivatie op participatie in leer-
activiteiten en vermijdingsgedrag nagegaan.

Mediatie is vervolgens getest aan de hand 
van de vergelijking van de door persoonlijk-
heid verklaarde variantie in participatie in 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag zon-
der controle (model 1) en met controle voor 
motivatie (model 2). Indien het effect van 
persoonlijkheid verdwijnt (of afneemt) na 
toevoeging van de motivatievariabelen kan 
worden gesteld dat de motivatievariabelen het 
effect van persoonlijkheid (deels) mediëren. 
Hiertoe is nog een vierde multivariate regres-
sieanalyse uitgevoerd die het effect van per-
soonlijkheid en motivatie op participatie in 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag nagaat.

4  Resultaten

4.1 Effect van persoonlijkheid op 
informeel werkplekleren en motivatie
Uit Tabel 4 en Tabel 5 blijkt dat consciën-
tieusheid een significant positief effect heeft 
op experimenteren (ß = .27, p ≤ .05) en LO 
(ß = .55, p ≤ .001) en een negatief effect op 
vermijdingsgedrag (ß = -.29, p ≤ .05). Meer 
consciëntieuze leerkrachten experimenteren 
meer, zijn meer leergeoriënteerd en vertonen 
minder vermijdingsgedrag. Het effect van 

tistische kracht van de modellen (De Maeyer, 
Rymenans, Van Petegem, & Van den Bergh, 
2004). De multivariate beta’s zijn gebruikt 
om de richting van het verband tussen twee 
variabelen te duiden. De effectgrootte van de 
vastgestelde verbanden wordt gerapporteerd 
aan de hand van de partiële eta², waarvan 
de interpretatie gelijklopend is aan die van 
R². Bij de interpretatie van de effectgroot-
tes hanteren we de regel van Cohen (1988) 
waarbij een eta² kleiner dan .06 op een klein 
effect, een waarde tussen .06 en .14 op een 
medium effect en een eta² boven .14 op een 
sterk effect wijst.

Bij het nagaan van de mediërende rol van 
motivatie (OV3) is rekening gehouden met 
de door Baron en Kenny (1986) gesugge-
reerde voorwaarden voor mediatie. Toege-
past op dit onderzoek betekent dit dat LO, 
PTO en zelfeffectiviteit enkel als mediator 
tussen persoonlijkheid en leeractiviteiten 
en vermijdingsgedrag kunnen optreden als 
persoonlijkheid er een significant effect op 
heeft. Bovendien mogen de leeractiviteiten 
en vermijdingsgedrag enkel als afhankelijke 
variabele worden meegenomen als uit eerde-
re analyses blijkt dat zowel persoonlijkheid 
als motivatie er onafhankelijk van elkaar een 
significante effect op hebben. Daarom is in 
een derde multivariate regressieanalyse het 

Tabel 5 

Multivariate regressieanalyse van de Big Five op doeloriëntatie en zelfeffectiviteit (N=75) 
 
 

 ZPTO ZLO ZZelfeffectiviteit 

 B Eta² B Eta² B Eta² 

Intercept -.054 .001 .275 .028 .376 .033 

ZConsciëntieusheid .083 .007 .554*** .342*** .194 .039 

ZOpenheid -.003 .000 .322*** .173*** .099 .012 

ZExtraversie .119 .016 -.020 .001 .368** .133** 

ZNeuroticisme .083 .008 .058 .006 -.042 .002 

ZAltruïsme -.080 .008 -.014 .000 -.009 .000 

ZErvaring -.070 .006 .038 .003 .351** .139** 

DVrouw -.150 .005 -.159 .009 -.063 .001 

Dhalftijds .200 .005 -.662* .076* -.026 .000 

Dminder dan halftijds .271 .016 -.112 .004 -.036 .000 

D2degraad .855* .103* .212 .011 -.408 .025 

D3degraad .044 .000 .035 .000 -.512 .060 

Dcombinatie .040 .000 -.622 .067 -.516 .030 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

Noot. Dhalftijds en Dminderdanhalftijds zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie voltijds werken; 

D2degraad, D3degraad en Dcombinatie zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie lesgeven in de 

eerste graad.   

ZPTO = z-score prestatietoenaderingsoriëntatie; ZLO = z-score leeroriëntatie ; ZInteractie ZE-PTO = z-score 

interactieterm tussen zelfeffectiviteit en prestatietoenaderingsoriëntatie 

Tabel 5
Multivariate regressieanalyse van de Big Five op doeloriëntatie en zelfeffectiviteit (N=75)
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effectiever. In tegenstelling tot wat werd ver-
wacht, heeft extraversie geen effect op infor-
mele interactie, LO of PTO. 

Voor neuroticisme en altruïsme zijn er 
geen significante verbanden gevonden met 
participatie in leeractiviteiten, vermijdings-
gedrag of met motivatie.

4.2 Effect van motivatie op informeel 
werkplekleren
Om de mediërende rol van LO, PTO en zelf-
effectiviteit tussen persoonlijkheid en partici-
patie in leeractiviteiten/vermijdingsgedrag na 
te gaan is eerst via een multivariate regres-
sieanalyse het effect van motivatie op leer-
activiteiten/vermijdingsgedrag onderzocht. 
Uit Tabel 6 blijkt dat de modellen met de 
motivatievariabelen als onafhankelijke vari-
abelen participatie in alle leeractiviteiten 
beter verklaren dan de modellen met enkel 
persoonlijkheid als onafhankelijke variabe-

consciëntieusheid is matig voor experimen-
teren (eta² = .08) en vermijdingsgedrag (eta²  
= .09). Het effect op LO is groot (eta² = .34). 
Consciëntieusheid blijkt geen significante 
voorspeller te zijn voor zelfregulatie, zelfef-
fectiviteit of PTO.

Zoals verwacht is openheid een sterk 
positieve voorspeller voor experimenteren (ß 
= .44, p ≤ .001, eta² = .21) en LO (ß = .32, p ≤ 
.001, eta² = .17) en een matig positieve voor-
speller voor informele interactie (ß = .28, p 
≤ .05, eta² = .10). Open leerkrachten parti-
ciperen vaker in interacties met collega’s, 
gaan ook meer experimenteren met nieuwe 
werkvormen en zijn meer leergeoriënteerd. 
Extraversie heeft een sterk positief effect op 
zelfregulatie (ß = .42, p ≤ .01, eta² = .16) en 
een matig positief effect op zelfeffectiviteit 
(ß = .37, p ≤ .01, eta² = .13). Leerkrachten 
die hoger scoren op extraversie reguleren 
de eigen praktijk sterker en vinden zichzelf 

 

Tabel 6 

Door het model persoonlijkheid of het model motivatie verklaarde variantie (adjusted R²) in 
participatie in leeractiviteiten en vermijdingsgedrag  
 

 

 ZInformele 

interactie 

ZExperimenteren ZVermijdings-

gedrag 

ZZelfregulatie 

Persoonlijkheid .200* .285*** .340*** .303*** 

Motivatie .305*** .334*** .213** .556*** 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

 

Tabel 7 
Multivariate regressieanalyse van doeloriëntatie en zelfeffectiviteit op participatie in 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag  (N=79) 

 
 

 
ZInformele 

interactie 
ZExperimenteren 

ZVermijdings-

gedrag 
ZZelfregulatie 

 B Eta² B Eta² B Eta² B Eta² 

Intercept -.088 .002 -.214 .013 .176 .006 -.237 .018 

ZLO .370** .130** .324** .106** -.256 .054 .273* .093* 

ZZelfeffectiviteit .243* .071* .500*** .252*** -.070 .005 .639*** .398*** 

ZPTO .285* .078* -.166 .029 .045 .002 .058 .004 

ZInteractie ZE-PTO .080 .004 .153 .017 .171 .016 .428** .137** 

ZErvaring .048 .003 -.213* .065* .256* .071* -.252** .105** 

DVrouw .199 .015 .255 .025 -.232 .016 .407* .073* 

Dhalftijds -.834* .101* .080 .001 .930* .099* .023 .000 

Dminder dan halftijds .051 .001 .404 .041 -.090 .002 .191 .011 

D2degraad -.020 .000 -.050 .000 -.300 .010 -.510 .045 

D3degraad .322 .028 .071 .001 -.127 .004 .062 .001 

Dcombinatie .209 .005 .429 .020 .525 .023 -.009 .000 

* p ≤ .05; ** p ≤ .01; ***p ≤ .001 

Noot. Dhalftijds en Dminderdanhalftijds zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie voltijds werken; 

D2degraad, D3degraad en Dcombinatie zijn dummyvariabelen met als referentiecategorie lesgeven in de 

eerste graad.   

ZLO = z-score leeroriëntatie; ZPTO = z-score prestatietoenaderingsoriëntatie; ZInteractie ZE-PTO = z-score 

interactieterm tussen zelfeffectiviteit en prestatietoenaderingsoriëntatie 

 

Tabel 6
Door het model persoonlijkheid of het model motivatie verklaarde variantie (adjusted R²) in participatie in 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag 

Tabel 7
Multivariate regressieanalyse van doeloriëntatie en zelfeffectiviteit op participatie in leeractiviteiten en vermij-
dingsgedrag  (N=79)
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liest echter ook zijn statistische significantie. 
Niettemin blijven zowel openheid als LO 
meer dan 5% van de variantie in informele 
interactie verklaren. Bij een grotere steek-
proef blijven deze verbanden mogelijk wel 
overeind. Dit wijst mogelijk op een gedeel-
telijke mediatie (via LO) van het effect van 
openheid op informele interactie.

Het positieve effect van openheid (ß = 
.38, p ≤ .01, eta² = .18) op experimenteren 
neemt iets af door toevoeging van LO aan 
het model. LO zelf is echter niet langer sta-
tistisch significant. LO medieert de relatie 
tussen openheid en experimenteren dus niet. 
Ook voor de relatie tussen consciëntieusheid 
en experimenteren geldt dat deze niet geme-
dieerd wordt door LO. Na toevoeging van LO 
verliest consciëntieusheid zijn significantie, 
maar ook het effect van LO verdwijnt.

Ten slotte bevestigt de vergelijking van de 
resultaten uit Tabel 4 en Tabel 7 dat motiva-
tie participatie in informele interactie, experi-
menteren en zelfregulatie beter verklaart dan 
persoonlijkheid. Ook na controle voor per-
soonlijkheid blijven de effecten van de moti-
vatievariabelen overeind. Uitzondering hierop 
vormt vermijdingsgedrag: hiervoor is persoon-
lijkheid een betere voorspeller dan motivatie.

5  Conclusie en discussie

Uit dit onderzoek blijkt dat drie persoonlijk-
heidskenmerken een effect hebben op het 
informeel werkplekleren en de motivatie van 
Vlaamse leerkrachten secundair onderwijs: 
consciëntieusheid, openheid en extraversie. 
Dit bevestigt de vaststelling van Barrick en 
Mount (1991) dat deze drie persoonlijkheids-
kenmerken een positieve impact hebben op 
leren. Consciëntieusheid heeft een matig 
positief effect op de participatie in experi-
menteren, een matig negatief effect op ver-
mijdingsgedrag en een groot positief effect 
op leeroriëntatie (LO). Consciëntieuze leer-
krachten experimenteren meer met verschil-
lende werkvormen, vertonen minder vermij-
dingsgedrag en zijn meer leergeoriënteerd. 
Deze resultaten bevestigen dus grotendeels 
het verwachte effect van consciëntieusheid.

Ook openheid heeft een matig positief 
effect op participatie in informele interactie 

len. Motivatie verklaart meer variantie in 
informele interactie (10.5% meer verklaarde 
variantie), experimenteren (4.9% meer ver-
klaarde variantie) en zelfregulatie (25.3% 
meer verklaarde variantie). Persoonlijkheid 
is wel een betere voorspeller voor vermij-
dingsgedrag dan motivatie (12.7% meer ver-
klaarde variantie). 

Tabel 7 vat de resultaten met betrekking 
tot het effect van motivatie op participatie in 
leeractiviteiten en vermijdingsgedrag samen. 
LO is een matig positieve voorspeller voor 
informele interactie (ß = .37, p ≤ .01, eta² = 
.13), experimenteren (ß = .32, p ≤ .01, eta² 
= .11) en zelfregulatie (ß = .27, p ≤ .05, eta² 
= .09). Ook zelfeffectiviteit heeft een positief 
effect op deze drie types leeractiviteiten. Dit 
effect is matig voor informele interactie (ß = 
.24, p ≤ .05, eta² = .07) en groot voor expe-
rimenteren (ß = .50, p ≤ .001, eta² = .25) en 
zelfregulatie (ß = .64, p ≤ .001, eta² = .40). 
Opvallend is ook dat de interactieterm tus-
sen PTO en zelfeffectiviteit een matig positief 
effect heeft op zelfregulatie (ß = .43, p ≤ .01, 
eta²= .14). PTO zelf is enkel een matig posi-
tieve voorspeller voor informele interactie  
(ß = .29, p ≤ .05, eta²= .08).

4.3 Motivatie als mediator tussen per-
soonlijkheid en informeel werkplekleren

Toepassing van de voorwaarden van 
Baron en Kenny (1986) levert vier te tes-
ten mediaties op: zelfeffectiviteit als medi-
ator tussen extraversie en zelfregulatie, LO 
als mediator tussen openheid en informele 
interactie/experimenteren en LO als medi-
ator tussen consciëntieusheid en experimen-
teren. Uit Tabel 4 blijkt dat zelfeffectiviteit 
het effect van extraversie op zelfregulatie 
inderdaad volledig medieert. Het directe 
effect van extraversie op zelfregulatie ver-
dwijnt als zelfeffectiviteit wordt toegevoegd 
aan het model, terwijl zelfeffectiviteit daarbij 
een sterke, positief effect behoudt (ß = .63, 
p ≤ .001, eta² = .39) op zelfregulatie. Het 
positieve effect van de interactieterm stijgt 
nog in vergelijking met het model zonder de 
persoonlijkheidsvariabelen (ß = .48, p ≤ .001, 
eta² = .21).

Ook openheid heeft niet langer een sig-
nificant effect op informele interactie na 
toevoeging van LO. Het effect van LO ver-
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dus een belangrijke variabele om mee te 
nemen bij het nagaan van de relatie tussen 
neuroticisme en informeel werkplekleren. 

Persoonlijkheid heeft niet het verwachte 
effect op informele interactie en een presta-
tietoenaderingsoriëntatie (PTO). Een moge-
lijke verklaring hiervoor ligt in het belang 
van de context. Eerder onderzoek van Loh-
man (2006) toonde reeds aan dat context-
variabelen zoals nabijheid van collega’s en 
tijd, de participatie in informele interactie 
beïnvloeden. Ook deze bijdrage levert indi-
caties daartoe: leerkrachten die halftijds wer-
ken blijken minder te participeren in infor-
mele discussies met hun collega’s ongeacht 
hun motivatie. Dezelfde redenering gaat op 
voor een PTO. De vaststelling van Button, 
Mathieu en Zajac (1996) dat ook situatio-
nele kenmerken doeloriëntatie beïnvloeden, 
is mogelijk relevanter voor een PTO. Leer-
krachten met een sterkere PTO gaan de eigen 
prestaties immers vergelijken met deze van 
collega’s. Situationele factoren verklaren een 
PTO daarom mogelijk beter dan dispositio-
nele factoren zoals persoonlijkheid.

Dit onderzoek ging naast de totale ook het 
mogelijk gemedieerde effect van persoon-
lijkheid op participatie in een aantal leeracti-
viteiten na. De vaststelling dat het effect van 
extraversie op zelfregulatie volledig gemedi-
eerd wordt door zelfeffectiviteit bevestigt de 
theoretische veronderstelling dat persoon-
lijkheid slechts een distale invloed uitoefent 
op intenties van mensen (Bidjerano & Dai, 
2007). Dit vormt meteen ook een verklaring 
voor het teruggevonden effect van extraver-
sie op zelfregulatie. Dit effect is een gevolg 
van de sterke samenhang tussen zelfeffectivi-
teit en zelfregulatie en wordt wegverklaard 
door zelfeffectiviteit in de mediatie-analyse. 
Daarnaast zijn er ook indicaties dat LO de 
relatie tussen openheid en informele interac-
tie deels medieert. Hoewel het hier om eerste 
indicaties gaat, leiden deze resultaten toch tot 
twee vaststellingen.

Ten eerste blijkt dat motivatie in het 
algemeen een betere voorspeller is voor het 
informeel werkplekleren van leerkrachten 
dan persoonlijkheid. Motivatie verklaart de 
verschillen in experimenteren, informele 
interactie en zelfregulatie beter dan persoon-
lijkheid, zowel zonder als met controle voor 

en een sterk positief effect op experimente-
ren. Meer open leerkrachten experimenteren 
meer en discussiëren meer met hun collega’s. 
Dit positief effect is te verklaren gezien de 
aard van de voorspelde activiteiten. Partici-
patie in leeractiviteiten zoals experimenteren 
en discussiëren veronderstelt een zeker mate 
van openheid voor nieuwe ideeën en acties. 
Daarnaast zijn open leerkrachten ook meer 
leergeoriënteerd. Het effect van openheid op 
LO is daarbij sterk.

Ten slotte heeft extraversie een matig 
positief effect op zelfeffectiviteit. Deze relatie 
is al eerder vastgesteld (Judge & Ilies, 2002) 
en is mogelijk te verklaren door de positieve 
emoties van extraverte personen (Barrick 
& Mount, 1991). De koppeling van posi-
tieve emotionele prikkels aan een bepaalde 
praktijkervaring versterken de zelfeffectivi-
teit van leerkrachten (Tschannen-Moran & 
Woolfolk Hoy, 2001). Daarnaast zijn extra-
verte leerkrachten ook gericht op het ver-
werven van competenties (Costa & McCrae, 
1995). Daardoor gaan deze leerkrachten suc-
cessen mogelijk sneller toeschrijven aan de 
eigen capaciteiten en inspanningen (Tschan-
nen-Moran et al., 1998). Dit verhoogt hun 
zelfeffectiviteit. Het vastgestelde positieve 
effect van extraversie op zelfregulatie was 
niet verwacht. De verklaring hiervoor ligt in 
de relatie van zelfregulatie met zelfeffectivi-
teit. Op deze relatie wordt verder ingegaan in 
de paragraaf over het mediërend karakter van 
de motivatiekenmerken.

Altruïsme en neuroticisme hebben geen 
effect op participatie in de verschillende 
leeractiviteiten, vermijdingsgedrag of op 
motivatie. Vooral voor neuroticisme is dit 
niet in lijn met eerder onderzoek (e.g., Judge 
& Ilies, 2002; Zweig & Webster, 2004). Een 
verklaring voor het ontbreken van het nega-
tieve effect van neuroticisme is mogelijk te 
zoeken in de relatie van neuroticisme met 
burn-out. Eerder onderzoek linkt neuroti-
cisme aan een hogere kans op burn-out (e.g., 
Burisch, 2002). Deze vaststelling combine-
ren met het teruggevonden negatieve effect 
van dimensies van burn-out op participatie 
in leeractiviteiten (Kwakman, 2003) werpt 
burn-out op als mogelijke mediator tussen 
neuroticisme en participatie in leeractivitei-
ten. Voor vervolgonderzoek lijkt burn-out 
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meetinstrumenten voor de Big Five geeft aan 
dat de meetinstrumenten die gebruik maken 
van zelfrapportage minder betrouwbaar zijn 
en meer onderhevig zijn aan halo-effecten en 
sociale wenselijkheid dan meetinstrumenten 
die gebruik maken van rapportage door der-
den (Biesanz & West, 2004). Bij interpretatie 
van de resultaten moet hier dus rekening mee 
worden gehouden.

Ondanks deze beperkingen levert dit 
onderzoek een duidelijke bijdrage aan het 
inzicht in de relaties tussen persoonlijkheid, 
motivatie en het informeel werkplekleren 
van leerkrachten. Uit dit onderzoek blijkt ten 
eerste dat motivatie een betere voorspeller is 
voor participatie in experimenteren, infor-
mele interactie en zelfregulatie dan persoon-
lijkheid. Een tweede interessante vaststelling 
is dat dit niet geldt voor vermijdingsgedrag. 
Ten slotte vormen vooral de indicaties voor 
een mogelijke mediërende rol van motivatie 
in de relatie tussen persoonlijkheid en infor-
meel werkplekleren een interessante piste 
voor vervolgonderzoek.

Noten

1	 In Vlaanderen zijn drie onderwijsnetten: het 
officieel gefinancierd onderwijs, het officieel 
gesubsidieerd onderwijs en het vrij gesubsidi-
eerd onderwijs. Deze onderwijsnetten hebben 
elk een andere inrichtende macht.

2	 De correlaties zijn op verzoek verkrijgbaar bij 
de eerste auteur.

3	 Uit vergelijking van de -2LL van de nulmodel-
len met respectievelijk één of twee niveaus 
bleek dat opname van het schoolniveau in het 
model enkel voor informele interactie een sig-
nificant beter model opleverde. Gezien deze 
vaststelling en de eerder kleine steekproef-
grootte is niet verder geopteerd voor multile-
velanalyses.
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Lohman, 2006). Ook deze bijdrage levert 
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Abstract

The interplay between personality, motivation 
and informal workplace learning of Flemish high 
school teachers

Recently, increasing research attention is devo-
ted to the informal workplace learning of teachers. 
Little is known about individual characteristics of 
teachers influencing their informal workplace lea-
rning. This study examines the relations between 
personality, motivation and informal workplace 
learning of Flemish high school teachers. Infor-
mal workplace learning is thereby operationali-
zed as on the one hand participating in learning 
activities at the workplace (experimenting, infor-
mal interaction with colleagues, self-regulation) 
and on the other hand avoidance behaviour.
95 teachers participated in the survey. Results of 
multivariate regression analysis indicate that con-
scientiousness, openness and extraversion have 
a moderate to strong positive effect on informal 
workplace learning. Motivation was found to be a 
stronger predictor of informal workplace learning 
than personality. Mediation analysis points at the 
existence of an indirect relationship of extraversion 
on experimenting by self-efficacy. Indications were 
found for a partly mediated effect of openness on 
informal interaction by learning goal orientation.
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