Gedragsverandering na een opleiding

M.D. den Ouden

Samenvatting

Transfer na een bedrijfsopleiding Projectmatig
werken werd onderzocht met behulp van een
longitudinaal onderzoek bij 74 personen (één
voor- en twee nametingen). Het gedrag na een
half jaar na de opleiding werd verklaard met
behulp van de theorie van het voorgenomen ge-
drag van Ajzen (1988) en met een nieuw ontwik-
keld model dat naast eerder gedrag en voorne-
mens ook sociale steun en beheersing (als
moderatoren van voornemen) en sociale norm
bevat. Waar het model van Ajzen 40% van de
variantie van het latere gedrag verklaarde,
voorspelde het nieuwe model beter: 59% vande
variantie werd verklaard. Geconcludeerd wordt
dat versterking van transfer zowel bereikt kan
worden via zelfregulatie vaardigheden (zoals
implementatie-voornemens) als via probleem-
situatie gerichte vaardigheden (zoals relapse
prevention vaardigheden).

1 Inleiding

In dit artikel wordt een onderzoek besproken
naar de gedragsveranderingen die volgen op
een cursus projectmatig werken voor mana-
gers. Daarbij wordt aandacht besteed aan in-
vloeden op gedragsverandering die gelegen
zijn in de omgeving van de cursisten. Cursisten
die, gewapend met nieuwe kennis en vaardig-
heden en een andere houding, terugkeren op
hun werkplek worden beschouwd als elemen-
ten van een sociaal systeem, die beinvloed wor-
den door hun omgeving. Dat betekent dat niet
alleen de (veranderde) cursist, maar ook de
(veelal gelijkblijvende) omgeving van belang
kan zijn voor het al dan niet optreden van ge-
dragsverandering.

Er zijn nogal wat werknemers die deelnemen
aan bedrijfsopleidingen: elk jaar volgt één op
de drie betaald werkenden een cursus (Suesan,
Tops & Wijers, 1986). Bedrijfsopleidingen, die

zowel intern als extern kunnen worden georga-
niseerd, zijn gericht op de volwassen cursist die
werkzaam is in een arbeidsorganisatie. Geschat
wordt dat in Nederland jaarlijks 3 tot 3,5 mil-
Jard gulden wordt geinvesteerd (Simons, 1990;
Suesan, Tops & Wijers, 1986) en wanneer de
loonkosten van de cursisten worden meegere-
kend komt men tot 7 miljard (Mulder, 1992).
Als richtlijn voor de investeringen in opleidin-
gen van een organisatie worden getallen ge-
noemd van 5 tot 10% van de bruto loonsom.

Uiteraard hoopt men dat deze investeringen
werkelijk iets opleveren. Niet alleen dient de
cursist (a) meer kennis en vaardigheden of een
andere houding te verwerven, maar (b) deze
moeten vervolgens ook gebruikt worden in de
werksituatie hetgeen uiteindelijk (c) een effect
zou moeten hebben op het organisatieniveau.
Daarmee is een drietal effectniveaus genoemd:
het individuele leerniveau, het individuele ge-
dragsniveau en het organisatie- of operationele
niveau. Deze komen overeen met het tweede,
derde en vierde niveau van opleidingseffect dat
Kirkpatrick (1987) onderscheidt. Het eerste
(reactie-)niveau wordt hier niet behandeld om-
dat het daarbij niet gaat om een opleidingsdoel
(zie ook Schramade, 1989). Een verandering
op het leerniveau wordt clders aangeduid met
de term primair effect: het is het eerste resultaat
dat een opleiding bereikt (Den Ouden, 1992b).
Een verandering in werkgedrag is dan een se-
cundair resultaat: het volgt op (en bouwt voort
op) het primaire resultaat. Een uiteindelijke
verandering op organisatieniveau als gevolg
van de verandering in gedrag is dan een tertiair
resultaat.

Tegenwoordig wordt in verband met de op-
brengst op organisatieniveau de term ‘return on
investment’ gebruikt, en verschillende auteurs
presenteren formules die deze return zouden
kunnen berekenen (Cascio, 1991; Kearsly,
1989; Gaines-Robinson & Robinson, 1989 en
1990). Daarbij wordt onder andere rekening
gehouden met de gebruikte tijd van de opleider
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(ontwikkeling en uitvoering) en van de cursist,
met de overhead, de gederfde rente en het be-
lastingvoordeel. Hoewel er een indruk van pre-
cisie wordt gewekt, dient men niet uit het oog te
verliezen dat de verschillende termen geba-
seerd zijn op meer of minder nauwkeurige
schattingen. Het schatten van het uiteindelijke
effect van op managers gerichte opleidingen is
echter zeer moeilijk, stellen Gaines-Robinson
& Robinson (1990), zo niet onmogelijk. Bo-
vendien worden allerlei neveneffecten, zoals
invloed op verloop en op de satisfactie van
werknemers of besparing op wervingskosten
door open sollicitaties wegens een goed oplei-
dingsbeleid, meestal niet betrokken bij het
berekenen van het ‘uiteindelijke’ financiéle
effect. In zijn overzicht over training en oplei-
ding draagt Latham (1988) een aantal proble-
men aan, die zijns inziens aan de kosteneffecti-
viteitbenadering kleven.

In plaats van de aandacht te richten op het
uviteindelijke effect op organisatieniveau, kan
men ook bestuderen in hoeverre de cursist zich
inderdaad gedurende de opleiding de nieuwe
kennis, vaardigheden en houding eigen maakt
en hoe die toename zich verhoudt tot het begin-
niveau en/of tot het beoogde niveau. Transfer is
de mate waarin werkgedrag verandert als ge-
volg van een opleiding (Wexley & Latham,
1981). Volgens anderen is het de invloed die
ecerder geleerde kennis en vaardigheden heb-
ben op het gebruiken van die kennis in nieuwe
leersituaties, alsmede in toepassingssituaties
(bijvoorbeeld werksituaties) (Simons, 1990).
Het is duidelijk dat de eerste definitie meer
praktisch is gericht, namelijk op het gebruik bij
bedrijfsopleidingen, terwijl de tweede een vol-
lediger beeld geeft van mogelijke en theore-
tisch te onderscheiden vormen van transfer. In
het hier beschreven onderzoek worden veran-
deringen in werkgedrag die volgen op een be-
drijfsopleiding onderzocht. Voor zover die ge-
dragsveranderingen veroorzaakt worden door
de opleiding, kan men spreken van transfer.

Verschillende auteurs schatten de gemid-
delde mate van transfer en komen dan tot 10%
(Baldwin & Ford, 1988; Kelly, 1982; Simons,
1990). Dat betekent dat er heel wat winst te be-
halen is bij een vergroting van transfer. Dat zou
kunnen middels een op transfer gerichte trai-
ningsstrategie, zoals Simons (1990) sugge-
reert, die echter niet tot de uitvoering van de

opleiding beperkt hoeft te blijven. Men kan ook
denken aan beinvloeding van factoren buiten
de training of opleiding zelf. Dat zal in het on-
derstaande worden toegelicht.

Gedrag na opleidingen: invioeden op transfer
Er zijn verschillende groepen van factoren die
de transfer van een opleiding kunnen beinvloe-
den. Vaak wordt gebruik gemaakt van een ver-
deling in twee groepen, namelijk factoren be-
trekking hebbend op de persoon en factoren,
gekoppeld aan de situatie (Thijssen & Den
Ouden, 1990). De persoonsfactoren bevatten
dan het primaire leerresultaat, maar bijvoor-
beeld ook motivatie, intelligentie, transfer-
strategische vaardigheden en beheersing. On-
der situatiefactoren wordt verstaan de sociale
en fysieke omgeving en de taakkenmerken in
de werksituatie. Vaak gaat het hierbij om de
mate van overeenstemming van leer- en toe-
passingstaak, of om de overeenstemming van
cursusgroep en werkgroep, maar ook een sti-
mulerende collega of chef kan hier onder wor-
den gerangschikt. Zo geven Verhaak, Claas en
Vreeswijk (1992) een overzicht van transfer-
bevorderende maatregelen, waarin onder meer
aandacht wordt besteed aan maatregelen te ne-
men door de verantwoordelijke lijnmanager
(de probleemhouder), de afdelingschef en de
werkplekbegeleider (deze rollen vallen overi-
gens vaak samen).

Een variant op de tweedeling persoon en si-
tuatie is te vinden bij Morrison en Brantner
(1992), die bij de beantwoording van de vraag
wat het leren van een nieuwe taak beinvloedt,
komen tot een verdeling in vieren. Naast de
persoon worden feitelijk drie groepen van si-
tuatiekenmerken onderscheiden, namelijk
taakkenmerken, (organisatie)context (organi-
satiecultuur, leiderschap, bronnen) en (wij-
dere) omgeving (sociale systeem of gezin,
mondiale, nationale of lokale gebeurtenissen).
Nieuw hierbij is het opnemen van buiten-
organisatorische elementen. Hoewel al langer
bekend is dat ook de relatie met de partner (met
name de sociale ondersteuning in de thuissitua-
tie) het functioneren van een werknemer kan
beinvloeden, wordt dit gegeven meestal niet
verbonden met het leren van nieuwe functies of
met transfer.

De tweedeling persoon-omgeving voldoet
echter voor een eerste, globale indeling van



transferbeinvloedende  elementen; binnen
beide gebieden kunnen uiteraard nog nadere
onderscheidingen worden aangebracht maar
dat is voor het hier beschreven onderzoek niet
direct relevant. Persoons- en omgevingsfacto-
ren kunnen ook interacteren bij hun invloed op
transfer (Tziner & Haccoun, 1991).

Bij onderzoek naar transfer of maatregelen ter
bevordering van de transfer wordt vaak één van
beide kanten, persoon of organisatie, bena-
drukt (Thijssen & Den Ouden, 1990). Bij on-
derwijskundigen gaat de aandacht vooral uit
naar de persoon, naar het primaire leerresultaat
dat deze met zich draagt en naar het leerproces
dat het leerresultaat tot gevolg had. Transfer-
verbetering wordt hier dan ook voornamelijk
gezocht in het optimaliseren van het leer-
proces, bijvoorbeeld middels decontextualise-
ring (Jelsma, 1989), cognitieve strategieén (Si-
mons, 1990) of reflectie (Prawat, 1989), en het
ontwikkelen van coping-stijlen voor niet-
ideale toepassingssituaties achteraf (relapse-
prevention training; Marx, 1982; Tziner &
Haccoun, 1991).

Andere onderzoekers richten zich meer op
de omringende organisatie: Baumgartel en col-
lega’s berichten over organisaties die gericht
zijn op groei en op het stellen van doelen en
waarin risico nemen wordt aangemoedigd
(Baumgartel & Jeanpierre, 1972; Baumgartel,
Sullivan & Dunn, 1977). Pea (1987) spreekt
over een ‘transfercultuur’ en Leifer en New-
strom (1980) en Michalak (1981) bepleiten een
sterkere betrokkenheid van de superieur en een
reinforcement van het gewenste gedrag. Ook
uit het werk van Komaki en haar collega’s (Ko-
maki, Barwick & Scott, 1978; Komaki, Wad-
dell & Pearce, 1977) blijkt het belang van dui-
delijke (opgelegde) doelen, beloning en
feedback - alle uit de omgeving afkomstige za-
ken. Door deze (en andere) omgevingsinvloe-
den te optimaliseren, zou de transfer-opbrengst
vergroot kunnen worden.

Transferpredictie als gedragsvoorspelling

Bij het onderzoeken van gedragsverandering
na opleidingen kan men geen gebruik maken
van een aanvaard transfermodel. Er bestaat
geen model waarin de hier genoemde factoren
Zijn opgenomen en dat de mate van gedrags-
verandering na een opleiding kan voorspellen.

Wel zijn er binnen de sociale psychologie alge-
mene modellen ontwikkeld om gedrag te voor-
spellen. Het momenteel meest gebruikte model
is de ‘theory of reasoned action’ van Ajzen en
Fishbein (1980) en een variant daarop, de
‘theory of planned behavior® (Ajzen, 1988).
Deze modellen zijn op tal van terreinen toege-
past, zoals het stemmen bij presidentsverkie-
zingen, het bijwonen van colleges, slagen voor
tentamens, afvallen, geboorteregeling en ab-
senteisme en uittreegedrag in arbeidsorganisa-
ties (Ajzen & Fishbein, 1980; Ajzen & Mad-
den, 1986; Schifter & Ajzen, 1985).

Binnen deze modellen speelt het voorne-
men om een zeker gedrag uit te gaan voeren een
belangrijke rol en dit wordt beschouwd als de
beste predictor voor het (latere) gedrag. Het
voomemen ontstaat uit een gewogen optelling
van de eigen attitude ten aanzien van dat ge-
drag, de sociale norm (dat zijn de verwachtin-
gen van anderen ten aanzien van het wel of niet
vertonen van dat gedrag) en de waargenomen
beheersing van dat gedrag (de self-efficacy)
(Ajzen, 1988). Het latere gedrag wordt bein-
vloed door het gedragsvoornemen, maar, wan-
neer het gedrag niet volledig wordt beheerst,
ook door de waargenomen beheersing (Ajzen
& Madden, 1986). Een overzicht van de twee
modellen is opgenomen in Figuur 1.

attitude

. gedrags-
—_—
saciale norm voornemen

S
ofor e
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waargenomen
beheersing

— ™ gedrag
-

theorie van de berede-
neerde handeling

theorie van het

voorgenomen gedrag

Figuur 1. De theorie van de beredeneerde hande-
ling van Ajzen en Fishbein en de theorie van het
voorgenomen gedrag van Ajzen en Madden

Dit algemene gedragsverklaringsmodel kan
worden toegepast op opleidingen. Veranderin-
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genin kennis, attitude en vaardigheden kunnen
leiden tot een aanpassing van de gedragsvoor-
nemens. Daarmee vormen gedragsvoornemens
dan een actie-gerichte vertaling van de pri-
maire opbrengst. In gedragsvoornemens kun-
nen de veranderingen in persoonlijke moge-
liikheden worden getransporteerd naar de
werksituatie waar zij kunnen leiden tot gedrag-
verandering (secundaire opbrengst).

Het is duidelijk dat een werknemer die ge-
wapend met haar of zijn voornemens terug-
keert naar de werksituatie niet altijd in staat zal
zijn, of in de gelegenheid gesteld wordt, om die
voormemens uit te voeren. De eerder genoemde
persoonlijke en situationele factoren kunnen
het latere gedrag beinvloeden, hetzij via een di-
recte (positieve dan wel negatieve) bijdrage
aan het latere gedrag, hetzij via een interactie
met de voornemens.

Bentler en Speckart (1979) tonen het belang
aan van eerdere ervaringen met het gedrag. Zij
presenteren een aangepast model, waarin zo-
wel attitude als eerder gedrag naast gedrags-
voomemens een direct effect op het latere ge-
drag hebben. Ongeveer gelijktijdig wordt het
belang van eerder gedrag ook aangetoond in
een studie van Landis, Triandis en Adamo-
poulos (1978), waaruit blijkt dat het gedrag van
onderwijsgevenden sterk door gewoonte (i.c.
het eerdere gedrag) en minder door gedrags-
voornemens wordt bepaald.

Eerder gedrag kan in de ogen van sommigen
dus belangrijk zijn voor later gedrag, maar is
niet opgenomen in de theorie van het voorge-
nomen gedrag. Gedragsvoornemen blijft de be-
langrijkste basis van het latere gedrag, in som-
mige gevallen aangevuld met waargenomen
beheersing. Want hoewel eerder gedrag soms
een deel van het latere gedrag kan verklaren,
gebeurt dat alleen voor zover de determinanten
van het eerdere en latere gedrag overeenstem-
men. Wanneer de determinanten van het latere
gedrag (gedragsvoornemen en beheersing) be-
kend zijn, is er volgens Ajzen (1988) geen re-
den om te verwachten dat eerder gedrag nog
iets aan de predictie van later gedrag zou kun-
nen toevoegen. In dit standpunt wordt zicht-
baar hoezeer het rationele karakter van mense-
lijk gedrag wordt benadrukt. Een welover-
wogen voomemen prevaleert in dit model bo-
ven het automatisme van gewoontegedrag.

2 Probleemstelling

In het project ‘Transfer na bedrijfsopleidin-
gen’! zijn enkele vraagstellingen onderzocht
op het gebied van gedragsverandering. In deze
bijdrage wordt nader ingegaan op het belang
van zowel eerder gedrag als gedragsvoome-
mens voor het gedrag enige tijd na afloop van
een opleiding, en op de invloed van de waarge-
nomen beheersing (een persoonlijke factor) en
van steun van de chef en sociale norm (situatio-
nele factoren) bij gedragsverandering na een
opleiding. De aandacht ligt dus op het (veran-
derde) werkgedrag, ofwel op het niveau van het
secundaire effect.

Van waargenomen beheersing wordt niet
een direct effect verwacht op het latere gedrag,
zoals het model van Ajzen voorspelt, maar
veeleer een modererend effect op de invloed
van gedragsvoomemens. Gedragsvoornemens
worden dan geacht alleen bij te dragen tot het
latere gedrag voor zover zij gepaard gaan met
beheersing op dat gebied (waargenomen be-
heersing fungeert hier als benadering van de
feitelijke beheersing, conform Ajzen, 1988).
Van de steun door de chef wordt een soortgelijk
modererend effect verwacht: steun zou het uit-
voeren van voornemens gemakkelijker kunnen
maken, maar zou op zichzelf geen bijdrage
hebben aan het latere gedrag.

Ook sociale norm (de verwachting van an-
deren) zou van invloed kunnen zijn op het la-
tere gedrag. Voornemens geven de richting aan
die de ondervraagde zelf wil opgaan, maar de
sociale norm bestaat uit de invloeden welke
daarbij van anderen worden waargenomen.
Deze norm wordt deels overgenomen in het
eigen voornemen (Ajzen & Fishbein, 1980),
maar het is goed mogelijk dat daarbuiten nog
een directe beinvloeding van het gedrag plaats-
vindt. Hoewel de (ex-)cursisten het niet met
hun omgeving eens zijn, kunnen zij zich in hun
gedrag wel aan de aanwezig geachte opvattin-
gen conformeren. Op grond van deze redene-
ring kan een directe invloed van sociale norm
op het gedrag worden verwacht, buiten de (in-
directe) werking middels gedragvoornemens
om.

Dat leidt tot de volgende probleemstelling: in
hoeverre is het latere werkgedrag na een oplei-
ding gerelateerd aan het eerdere gedrag en aan



het gedragsvoornemen en welke rol spelen de
persoonlijke factor waargenomen beheersing
en de situationele factoren sociale norm en so-
ciale steun daarbij?

De volgende hypothesen werden afgeleid:

1. Gedragsvoornemen, bepaald vlak na een
opleiding, voorspelt het gedrag enkele
maanden na een opleiding beter dan het
evencens vlak na de opleiding gemeten ge-
drag.

2. Sociale steun (verschaft door de chef) mo-
dereert de relatie tussen voornemens en la-
ter gedrag: meer steun leidt tot een sterkere
invloed van voornemens op gedrag.

3. Waargenomen beheersing modereert de re-
latie tussen voornemens en later gedrag: een
sterkere beheersing leidt tot een sterkere in-
vloed van voornemens op gedrag.

4. Sociale norm heeft een direct effect op het
latere gedrag.

Een weergave van het door deze hypothesen
veronderstelde model is opgenomen in Figuur 2.

sociale norm

sociale steun

N

gedrags-
voornemen =—————= gedrag

waargenomen /

beheersing

eerder gedrag

Figuur 2. Het gehanteerde onderzoeksmodel

3 Opzetvan het onderzoek

3.1 Onderzoeksgroep

Bij een Nederlandse multinationale onderne-
ming werden enkele groepen van toekomstige
deelnemers aan een cursus Projectmatig Wer-
ken benaderd met de vraag of ze mee wilden
werken aan het onderzoek. Zij beantwoordden
schriftelijke vragen voorafgaande aan de

cursus, vlak na beéindiging van de cursus en
nogmaals een half jaar na de cursus. In dit arti-
kel ligt de nadruk op het verklaren van het ge-
drag op het laatste tijdstip met behulp van fac-
toren die vlak na de cursus zijn gemeten
(gedragsvoornemen, sociale norm, eerder ge-
drag, waargenomen beheersing) en de factor
sociale ondersteuning die alleen een half jaar
na de cursus werd gemeten.

De cursus beoogde de deelnemers kennis
over het model van projectmatig werken bij te
brengen (zoals de principes faseren, beheersen,
beslissen) en hun vaardigheden te leren (zoals
planning, budgetteren en verslaglegging) (zie
voor een inleiding over de principes van pro-
jectmanagement Wijnen, Renes & Storm,
1984. Dit boek werd ook gebruikt als naslag-
werk voor cursisten). Tevens werd getracht
hun attitude te wijzigen bijvoorbeeld van ge-
richt op de technisch beste oplossingen naar ge-
richt op de feitelijke minimale vereisten zoals
vastgelegd in de projectspecificatie: ‘goed is
goed genoeg’. Het uiteindelijke doel was het
beinvloeden van het gedrag van deelnemers in
hun werksituatie, met name in projecten, en
wel zodanig dat meer volgens de projectprin-
cipes werd gehandeld en de effectiviteit van het
gedrag zou worden vergroot. Deze doelen wer-
den niet geacht in korte tijd bereikt te kunnen
worden, aangezien de activiteiten waar het hier
om ging vaak weinig frequent waren (onder-
handelen met opdrachtgever, schrijven van
projectrapportages). Een uiteindelijk effect
werd dan ook niet vlak na de opleiding, maar
later in de tijd verwacht.

De cursus bestond uit 13 dagdelen (opgeno-
men in drie blokken, verspreid over een
maand), waarin inleidingen worden afgewis-
seld met oefeningen en discussies. De cursus-
groepen bevatten mensen uit verschillende di-
visies en afdelingen, die elkaar over het
algemeen niet kenden.

Van de 116 benaderde cursisten weigerden
er 9 en de overigen verleenden hun medewer-
king. Door verloop, verzuim en zakenreizen
waren er uiteindelijk 74 mensen die op de drie
tijdstippen de vragenlijsten invulden (5 hiervan
vulden de voormetingslijst echter onvolledig
in). Voor zover kon worden nagegaan, was
deze uitval niet-selectief. Kenmerken van deze
onderzochte groep staan vermeld in Tabel 1.
Opvallend is dat velen van hen al in een project
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werkzaam waren; deze projectgroepen beston-
den dan meestal uit 5 tot 10 personen.

Tabell = 4iE i
Kenmerken van de onderzochte cursisten
m sd %
leeftijd 35.2 7.2
opleiding
VWO 6.7
HBO 49.3
Universiteit 30.7
projectervaring
nee 13.3
ja 86.7

3.2 Meetinstrumenten
De belangrijkste variabelen in dit onderzoek
zijn gedrag, gedragsvoornemen, sociale norm,
sociale steun en waargenomen beheersing.
Voor de eerste drie variabelen zijn met behulp
van de opleiders vragenlijsten ontwikkeld.
Daarover is elders bericht (Den Ouden, 1992a,
1992b). Centraal bij de schaalontwikkeling
stonden de door de opleiders beoogde gedrags-
veranderingen. In de gedragsschaal wordt ge-
vraagd naar het huidig functioneren op ver-
schillende aspecten, in de voornemensschaal
gaat het om het gewenste gedrag over zes
maanden (‘uw plannen voor uw functioneren
op dat tijdstip’) en bij de sociale norm schaal
wordt gevraagd naar in hoeverre de mensen
(‘in uw omgeving, waar u rekening mee moet
houden’) het gedrag verwachten van de cursist.
De betrouwbaarheden van de drie schalen va-
rieerden tussen de .89 en de .91 op verschil-
lende afnametijdstippen (Cronbachs alfa).
Voor meting van de sociale steun, verleend
door de chef werd uitgegaan van de schaal so-
ciale ondersteuning (social support) uit de Vra-
genlijst Organisatie Stress-D (Bergers, Marce-
lissen & De Wolf, 1986). Hiervan werden drie
items gebruikt die betrekking hadden op de al-
gemene verstandhouding, het kunnen bespre-
ken van problemen met en het kunnen rekenen

op de chef bij moeilijkheden. De betrouwbaar-
heid van deze lijst was .77.

De waargenomen beheersing werd gemeten
met een 3-item schaal, waarin werd gevraagd
of de cursist het gevoel heeft, invloed te hebben
op dingen die hem (haar) overkomen, op de
wijze waarop hij zijn (haar) werk doet en op het
zelf toepassen van de principes van Projectma-
tig Werken (scoring op 7-puntsschaal). De be-
trouwbaarheid van deze schaal was .74.

Alle hier gebruikte schalen hadden dus een
voldoende betrouwbaarheid.

3.3 Analyses

Bij het toetsen van bovengenoemde hypothe-
sen werd gebruik gemaakt van (voorwaartse)
multipele regressie, zowel van gedwongen op-
name (forced entry) als van stapsgewijze op-
name (programma-gestuurd en onderzoeker-
gestuurd). Om de veranderingen van gedrag en
voomemen in de tijd zichtbaar te maken werd
een multivariate variantie-analyse gebruikt.
Alle analyses werden verricht met SPSS-X.

4 Resultaten

4.1 Verandering van gedrag en
gedragsvoornemen in de tijd

Het verloop van gedrag en gedragsvoornemens
is weergegeven in Tabel 2.

Een toetsing met multivariate variantie-
analyse gaf uitsluitsel over de significantie van
de verschillen tussen het eerste en tweede, en
het tweede en derde meetpunt, zowel voor het
gedrag als voor de voornemens. OQok werd het
verschil tussen de gedragsmaten enerzijds en
gedragsvoornemenmaten anderzijds getoetst.

Het vertoonde gedrag neemt in de tijd ge-
staag toe in de richting van de opleidingsdoelen
(F(2,66) =20.21, p=.000). Het gedragsverschil
tussen de eerste twee meetpunten is significant
(F(1,66) = 17.27, p=.000), tussen de laatste
twee meetpunten is het verschil margimaal sig-

Tﬂbﬂl 2 & :
Verloop van gedragsvoornemen en gedrag in de tijd: Projectmatig werken (n=67)
Voor opleiding Vlak na opleiding Na ¥ jaar
m sd m sd m sd
Gedragsvoornemen 83.1 11.2 845 1.4 83.9 10.0
Gedrag 66.4 13.9 727 14.1 75.4 12.6




Tabel3: ; : e

Multiple regressie-anal}tse. Gedrag na ' jaar geprediceerd door

wisselende volgorde (gedwongen opname) (n=74)

gedragsvoornemen en eerder gedrag, in

Muit.R R? F p R B

Eerste analyse

Gedragsvoornemen .59 .34 37.63 .000 .59 .59
df{1,72)

Gedrag .66 43 26.83 002 .64 .48
daf(2,71)

Tweede analyse

Gedrag .64 A1 50.98 .000 .64 .64
df{1,72)

Gedragsvoornemen .66 A3 1.98 163 .59 .21
af(2,71)

nificant (F(1,66) = 3.47, p=.07). Het gedrags-
vVoornemen verandert echter niet noemens-
waard (F(2,66) =.57, p=.57). Over het geheel
genomen zijn de scores voor gedrag beduidend
hoger dan die voor het gedragsvoomemen,
zoals verwacht (F(1,66) = 219.71, p=.000).

4.2 Het belang van gedragsvoornemen en
gewoonte

Teneinde het relatieve belang van gedrags-
voornemens en van eerder gedrag (te zien als
gewoonte) vast te stellen, werd in een stapsge-
wijze multipele regressie-analyse met later ge-
drag als afhankelijke variabele de volgorde van
de twee voorspellers, voornemen en eerder ge-
drag, gevarieerd door gebruik te maken van
twee sequenties van gedwongen opname van
de verklarende variabelen. Uit de resultaten in
Tabel 3 blijkt, dat na het invoeren van het voor-
nemen de toevoeging van eerder gedrag de ver-
klaarde variantie doet stijgen van 34% tot 43%.
Wanneer het eerdere gedrag als eerste predictor
wordt gebruikt (dit verklaart 41% van de va-
riantie), kan gedragsvoornemen echter niets
toevoegen (de p-waarde is niet significant).
Hieruit kan geconcludeerd worden dat de door
gedragsvoornemen verklaarde variantie deel
uitmaakt van de door cerder gedrag verklaarde
variantie. Niet het gedragsvoornemen, maar
het eerdere gedrag, ofwel de gewoonte is daar-
mee de betere gedragsvoorspeller.

4.3 Verschillende modellen

Bij het verklaren van later gedrag op grond van
andere variabelen (voornemens, eerder gedrag,
Steun, beheersing) zijn er verschillende model-
len mogelijk. In de eerste plaats wordt hier het
model van Ajzen en Fishbein getoetst waarin

gedrag wordt beschouwd als het best te voor-
spellen vanuit een eerder voornemen, Om te
beginnen is getest in hoeverre het oorspronke-
lijke model van Ajzen en Fishbein (1980) het
latere gedrag verklaarde. In dit model is het ge-
dragsvoomemen de enige voorspeller. Deze
factor verklaarde 34% van de variantie van het
latere gedrag. Het model van Ajzen (1988), dat
naast het gedragsvoornemen ook de waargeno-
men beheersing beschouwt als voorspeller van
later gedrag, verklaarde 43% van de variantie
(gedwongen opname van de variabelen; eerst
voornemen, dan beheersing).

Hierna werd het nieuwe, in Figuur 2 ge-
toonde model getoetst. Mede op grond van de
eerder besproken resultaten met betrekking tot
het relatieve belang van eerder gedrag en voor-
nemens is het eerdere gedrag als eerste inge-
voerd in een multiple-regressie-analyse met la-
ter gedrag als onafhankelijke variabele, zodat
de residual change overbleef (Williams, Zim-
merman, Rich & Steed, 1984). Vervolgens zijn
de interactietermen van voornemens en be-
heersing, en van voornemens en sociale steun
door de chef ingevoerd, Als laatste is de sociale
norm toegevoegd als verklarende variabele.

In Tabel 4 is het resultaat van de regressie-
analyse opgenomen. Alle ingevoerde factoren
hebben een significante bijdrage op het latere
gedrag. De totale verklaarde variantie is 59%.
Daarmee is de passing van dit model beter dan
van de eerder getoetste modellen.
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Tabeld = =
Multiple regress.

-analyse. Gedrag na 'z jaar gepregf}ceerd door voorafgaand gedrag, beheersing-

voornemen-interactie, steun-voornemen-interactie en sociale norm (voorwaartse stapsgewijze regressie-

analyse) (n=74)

Mult.R R? F P R B

Gedrag vlak na .64 4 51.00 .000 .64 64
df{(1,72)

Beheersing 70 .49 10.28 .002 .60 .34

voornemen®* df(2,71)

Steun van de chef 73 .53 6.92 .010 .66 .33

voornemen* af(3,70)

Sociale norm 77 .59 9.40 .003 .61 .29
df{4,69)

5 Conclusies en discussie

Eerder gedrag als gewoonte

Uit de analyses wordt duidelijk dat eerder ge-
drag de belangrijkste voorspeller is van het ge-
drag enige tijd na een opleiding. Dat is in tegen-
spraak met hypothese 1, waarin op grond van
het model van Ajzen (1988) gesteld wordt dat
het gedragsvoornemen de krachtigste voor-
speller van later gedrag is. Het is echter in over-
eenstemming met zowel het commentaar van
Bentler en Speckart (1979) als met de studie
van Landis, Triandis en Adamopoulos (1978).
De bevindingen komen tevens overeen met een
vuistregel die zowel leken als personeels-
psychologen hanteren: ‘Als je wil weten wat
iemand gaat doen, kijk dan wat hij gedaan
heeft’ (past behaviour predicts future perfor-
mance).

Het model van Ajzen en Fishbein, geba-
seerd op de rol van gedragsvoornemens, ver-
klaarde 34% van de variantie en het model van
Ajzen (waarin de waargenomen beheersing als
een tweede voorspeller is toegevoegd) ver-
klaarde 40% van de variantie van het latere ge-
drag. Beheersing is dus, naast voornemen, wel
degelijk van belang voor het latere gedrag,
maar gewoonte (ecerder gedrag) overtreft de
combinatie van voornemen en beheersing bij
de voorspelling van het latere gedrag.

Het hier voorgestelde model, weergegeven
in Figuur 2, bevat zowel gewoonte als voorne-
men (naast steun en beheersing, als moderato-
ren van voomemen, en sociale norm) en bleek
aanzienlijk meer variantie te verklaren, name-
lijk 59%. Hypothese twee, drie en vier bleken
dus te worden gesteund: later gedrag hangt sa-
men met eerder gedrag, met voornemen ge-
combineerd met sociale steun, met voornemen

in combinatie met beheersing en met sociale
norm. Daarbij valt vooral het belang van het
eerdere gedrag op. In navolging van Landis,
Triandis en Adamopoulos wordt eerder gedrag
gezien als gewoonte. Het werkgedrag is voor
velen routinematig. Op bepaalde taken en sti-
muli wordt op een vaste wijze gereageerd,
veelal zonder dat een bewuste keuze wordt ge-
maakt. De invloed van voomemens wordt
daarmee ingeperkt: niet alle werkgedrag is be-
wust gekozen en uitgevoerd. Daarmee wordt
de invloed van gewoonte groter. Blijkbaar
blijft het eerdere gedrag van overheersend be-
lang bij de onderzochte cursisten.

Een manier om het belang van gewoonte te
reduceren is het gebruik maken van andersoor-
tige voomemens: specifickere voomnemens,
gekoppeld aan situaties en tijdstippen (imple-
mentatievoornemens) zouden de automatisch
verlopende gedragsuitoefening kunnen door-
breken en de cursisten als het ware meer in-
vloedmogelijkheden op hun eigen gedrag kun-
nen geven. Daarbij zou tevens aandacht
besteed kunnen worden aan het reageren op het
mislukken van een toepassing van het geleerde.
Het komt voor dat cursisten op grond van één of
meer negatieve ervaring(en) menen dat het ge-
leerde niet werkt, of in elk geval niet in hun si-
tuatie, of dat zij de vaardigheid niet (vol-
doende) beheersen om succesvol te zijn.

Het doorbreken van gewoonten zou wel-
licht aparte aandacht verdienen binnen be-
drijfsopleidingen. Meestal worden zaken aan-
geleerd die (nog) geen automatisme zijn bij het
verlaten van de cursus. Dat betekent dat het
nieuwe gedrag moet concurreren met het oude
gedrag, dat veelal ‘overlearned’ en ingesleten
is. Het is dan van belang, samen met de cursist
te analyseren op welke momenten zij of hij ‘de



weg inslaat’ van het oude gedrag. Dit kan men
analoog zien aan de wijze, waarop iemand die
zich voorgenomen heeft van zijn werk niet di-
rect naar zijn huis te rijden maar bijvoorbeeld
onderweg ergens een brief wil afgeven, plotse-
ling merkt de bewuste afslag al voorbij te zijn.
De ‘automatische piloot” had de besturingstaak
overgenomen en het voornemen was misschien
wel aanwezig, maar had geen invloed op het
gedrag. Waarschijnlijk zijn er manieren te be-
denken om de saillantie van het voornemen te
verhogen en de kans op terugval in het oude ge-
drag terug te dringen. Zoals de automobilist
zijn voomemen enkele malen kan herhalen om
de kans op uitvoering te vergroten, of proberen
kan het voornemen voortdurend ‘in de geest’ te
houden, of het voornemen kan koppelen aan
een cue (‘bij het benzinestation moet ik op gaan
letten”), zo kan ook een cursist pogingen ont-
wikkelen het voornemen op diverse manieren
meer kans van slagen te geven, met name bij
het bestaan van vaste gewoonten. Dat kan on-
der meer door het maken van voornemens ge-
richt op implementatie van het gedrag (Goll-
witzer, 1994), in plaats van de gebruikelijke,
meer globaal gerichte voornemens (‘het voort-
aan beter doen”).

Cursisten zullen daartoe inzicht moeten
krijgen in de situaties die hen tot bepaald ge-
drag aanzetten, en in de aspecten van die situa-
ties die wellicht een signaalwaarde kunnen
gaan krijgen voor het nicuwe gedrag. De
‘scripts’ van het gewone werkgedrag zullen
misschien daarbij geéxpliciteerd moeten wor-
den zodat de keuzemomenten weer echt als zo-
danig kunnen gaan functioneren. Dat betekent
wellicht dat daar binnen opleidingen (of voor-
afgaand daaraan, of erop volgend) aandacht
aan besteed moet worden.

De relatief geringe invioed van
gedragsvoornemen
Gedragsvoornemens hadden minder invloed
dan verwacht: van een directe invloed was geen
sprake. Deelnemers aan de cursus projectmatig
werken namen zich wel voor hun gedrag in de
toekomst te verbeteren (er bleef steeds een ver-
schil tussen het huidige en het voor later ge-
wenste gedrag) maar dit had uiteindelijk geen
direct effect op het latere gedrag.

Wel bleek er een interactie-effect te zijn tus-
sen voornemens en beheersing bij de verkla-

ring van het latere gedrag. Deelnemers kunnen
hun gedragsvoomemens gemakkelijker uit-
voeren wanneer deze vergezeld gaan van be-
heersing. Een dergelijke interactie was ook
aantoonbaar voor voornemens en sociale
steun: cursisten kunnen hun voornemens beter
realiseren wanneer er adequate steun van de
chef is. Met andere woorden: voornemens ge-
ven wel richting aan het gedrag, maar dienen te
worden geactiveerd door de aanwezigheid van
beheersing en/of sociale steun.

Hoe komt het nu dat er geen direct verband
tussen voomemens en later gedrag aantoon-
baar was? In de eerste plaats natuurlijk omdat
het eerdere gedrag al was opgenomen in de re-
gressicvergelijking. Aangezien eerder gedrag
en gedragsvoornemen samenhangen, wordt
hiermee al (een deel van) de variantie ver-
klaard, die anders door het met eerder gedrag
samenhangende voomemen verklaard zou
worden. Een andere mogelijkheid is dat de
vraag naar voomemens de beantwoorders ertoe
bracht, vooral de eigen motivatie om dat ge-
drag te vertonen in ogenschouw te nemen en
niet stil te staan bij mogelijke contextuele bein-
vloeding. Denkbeeldig is dat niet: mensen zijn
geneigd vooral naar hun eigen invloed op het
gedrag te kijken, en situationele aspecten bui-
ten beschouwing te laten (de fundamentele at-
tributiefout: zie Bem (1972) en Ross (1977)).
Een voornemen dat is gebaseerd op een over-
schatting van de feitelijke invloed boet waar-
schijnlijk in aan voorspellende kracht.

Een manier waarop voornemen ongetwij-
feld aan belang zou winnen, is het opnemen van
het genereren van specifieke voornemens als
onderdeel van een cursus. Onderzoek heeft
aangetoond dat niet alleen specifieke doelen
beter werken dan globale doelen (Locke & Lat-
ham, 1990), maar ook dat specificke zelf-
ontwikkelde voornemens (implementatievoor-
nemens) een sterkere invloed hebben op het la-
tere gedrag dan minder specifieke zelf-
ontwikkelde voornemens (Gollwitzer, 1994).
Naast het voornemen om bepaald gedrag te
vertonen neemt men zich voor, op welke dag,
welk tijdstip en bij welke gebeurtenis dat con-
creet zou moeten gebeuren. Daarmee is echter
het terrein van de metingen definitief verlaten
en dat van de interventies betreden.
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De invlioed van de sociale omgeving: sociale
steun en sociale norm

Uit het bovenstaande bleek al dat de omgeving
via de mate van verstrekte sociale invloed het
effect van gedragvoornemens op later gedrag
beinvloedde. Er was echter ook een direct (zij
het gering) effect van de omgeving op het latere
gedrag, en wel via sociale norm. Cursisten vor-
men hun gedrag deels naar de verwachtingen
van anderen in hun omgeving, ook wanneer zij
zelf niet deze verwachtingen overnemen in hun
gedragsvoomemen. Een voorbeeld: de cursiste
die na een cursus tekstverwerking eigenlijk
veel meer aandacht zou willen besteden aan
vormgeving, schikt zich ‘tijdelijk’ in de opvat-
tingen van haar chef die vooral waarde hecht
aan walt er staat en niet aan hoe het er staat, ech-
ter zonder haar gedragsvoomemens voor de
toekomst bij te stellen.

De sociale omgeving heeft dus wel degelijk
invloed op het gedrag na een opleiding, en
daarmee op transfer. Daarmee is ook een aan-
grijpingspunt gegeven voor de verbetering van
transfer.

Een chef die ruimte geeft aan de voorne-
mens van haar of zijn medewerker, kan middels
het verlenen van sociale steun de opbrengst van
die voornemens vergroten. Daarbij blijken veel
voor de hand liggende steunvormen vaak niet
benut te worden. Relatief weinig chefs overleg-
gen na afloop van een cursus met de cursist
over toepassingsplannen of geven feedback
over de toepassing. Informeren hoe het ermee
staat gebeurt ook weinig. Het is zelfs zo dat
vele cursisten aangeven dat de meeste steun die
ze van hun chef krijgen bestaat uit de vrijheid in
aanpakken van het werk: ‘Hij laat mij mijn
gang gaan’. Er zijn echter ook anderen die aan-
geven dat die vrijheid hun soms teveel wordt.
‘Vrijheid’ komt dan te dicht bij onverschillig-
heid.

De hier ondervraagde cursisten rapporteer-
den ook algemenere ‘aansluitingsproblemen’
in de werksituatie. lemand die, gewapend met
kennis en vaardigheden, terugkeert op een
werkplek waar men niet op de hoogte is van
hetgeen is aangeleerd, kan licht een zeker on-
begrip verwachten. Dat gold zeker voor de hier
onderzochte cursisten, die soms last hadden
van het feit dat het nieuw-geleerde gedrag niet
paste in hun contacten met anderen. Wanneer
zij probeerden om, conform de cursusdoelen,

harde afspraken te verbinden aan samenwer-
king met andere afdelingen (‘kan ik er dan echt
op rekenen dat het volgende week klaar is?’)
stuitten zij soms op gebrek aan medewerking
enfof verwierven zij zich het imago van een las-
tig mens te zijn. Ook het probleem van een
nieuw-geleerd jargon, dat niet inzichtelijk is
voor hun collega’s, speelde hen parten. Een
evident voorbeeld van niet-aansluiten is overi-
gens te vinden bij de cursist die niet in een pro-
ject werkt en dat voorlopig ook niet gaat doen,
maar die de cursus bijwoont omdat zijn collega
eigenlijk had moeten gaan doch te druk bezig is
een deadline te halen.

Gedragsmanagementvaardigheden
Gedragsverandering na een opleiding project-
matig werken hangt af van eerder gedrag, van
voornemens in combinatie met beheersing en
sociale steun, en van sociale norm. Hierboven
werd al aangestipt dat op sommige punten in de
opleiding meer aandacht besteed kan worden
aan de situatie na afloop. Daarbij werd ge-
noemd het bewust worden van het soms routi-
nematige verloop van werkgedrag en het iden-
tificeren van keuzemomenten, het kunnen
hanteren van faal-ervaringen (relapse preven-
tion training, Marx, 1982) en het zoeken van
gelegenheden die geschikt zijn voor imple-
mentatie. Ook het stellen van (soms beperkte)
doelen en het toetsen van het bereiken ervan
behoren hiertoe. Feitelijk gaat het hier om vaar-
digheden die het cursusdoel te boven gaan,
maar die wel van invloed zijn op het bereiken
van het cursusdoel. Deze vaardigheden worden
ook wel gedragsmanagementvaardigheden
genoemd (Den Ouden, 1992b) aangezien de
cursist hiermee zijn of haar eigen (leer- en toe-
passings)gedrag reguleert en beheerst.

Simons (1990) gebruikt de term cognitieve
strategieén en noemt daarbij probleemoplos-
singstrategieén, zelfregulatiestrategieén en
transferstrategieén. Probleemoplossingsstrate-
gieén hebben vooral betrekking op het splitsen
van een probleem in onderdelen en terugrede-
neren vanuit het doel of probleem. Transfer-
strategieén betreffen het gericht zoeken van de
geleerde kennis en vaardigheden gegeven een
bepaalde situatie of het terugvinden van moei-
lijk toegankelijke kennis via hulpmiddelen als
het zich terugdenken in de opleidingssituatie.
De zelfregulatiestrategieén bevatten elemen-



ten als het stellen van doelen, het controleren
van resultaten en het in de gaten houden van het
probleemoplossingsproces. Ze komen dan ook
overeen met een deel van de gedragsmanage-
mentvaardigheden en wel met het deel dat ge-
richt is op het gewenste gedrag zelf. Een ade-
Quate toepassing van zelfregulatie lijkt
overigens deels afhankelijk te zijn van de mate
Wwaarin de probleemoplossingsstrategieén juist
worden toegepast.

Gist, Stevens en Bavetta (1991) hanteren de
term self-management en bedoelen daarmee
‘the deliberate regulation of stimulus cues, co-
vert processes, and response consequences to
achieve personally identified behavioral out-
comes’. Deze definitie beschrijft niet op welke
wijze self-management exact plaats zou (kun-
nen) vinden, maar in de uitwerking van Gist et
al. wordt een verband gelegd met de eerder ge-
noemde relapse prevention training van Marx
en gebruik gemaakt van het herkennen van pro-
bleemsituaties, strategieén voor het omgaan
met die situaties, het stellen van doelen en toet-
sen van het bereik ervan en het zelf verstrekken
van beloning of straf, afhankelijk van het berei-
ken van het doel. Het is duidelijk dat hier de
omgeving een belangrijker rol wordt toebe-
deeld dan bij de meer op het gedrag zelf ge-
richte zelfregulatiestrategieén die Simons
beschreef: met name de aandacht voor pro-
bleemsituaties in de omgeving (tijdsdruk, in-
terpersoonlijke spanning e.d.) valt op.

Zowel gedraggerichte (‘zelfregulatie’)
vaardigheden als probleemsituatie-gerichte
(relapse prevention) vaardigheden kunnen in-
vloed hebben op transfer. Een element dat tot
nu toe weinig genoemd werd maar dat wellicht
meer aandacht verdient, is het verwerven van
sociale ondersteuning vanuit de eigen omge-
ving. In het hier beschreven onderzoek werd
duidelijk dat steun in samenwerking met ge-
dragsvoornemens invloed heeft op het gedrag
enige tijd na een opleiding. Weliswaar is door
diverse autcurs gewag gemaakt van het belang
van de rol van de chef (Georgenson, 1982; Lei-
fer & Newstrom, 1980; Michalak, 1981) maar
daaruit worden geen consequenties getrokken
voor de rol van de cursist. Steun vanuit de so-
ciale omgeving wordt vooral beschreven als
iets dat door de opleider op directe wijze bein-
vloed zou moeten worden. Het kan echter ook
indirect, namelijk door in een opleiding aan-

dacht te besteden aan het ontlokken van steun
aan de omgeving. Een cursist kan leren vragen
om concrete hulp bij toepassing van het ge-
leerde (instrumentele steun; House, 1981) of
om noodzakelijke informatie, bijvoorbeeld
over haar of zijn gedrag of prestaties (informa-
tiesteun, waarderingssteun; House, 1981). Ook
zou een cursist kunnen informeren wat de chef
nu feitelijk verlangt, waardoor een mogelijk
onjuist waargenomen sociale norm verduide-
lijkt wordt. Sociale norm bleek in dit onder-
zoek een eigen invloed uit te oefenen op het ge-
drag na de opleiding.

Gedragsmanagementvaardigheden omvat-
ten dus zelfregulatievaardigheden, relapse-
preventionvaardigheden en steunverkrijgings-
vaardigheden. De cursist probeert niet alleen
greep te krijgen op het geleerde, maar ook op de
omgeving waarin het geleerde dient te worden
toegepast.

De resultaten van het beschreven onderzoek
leiden tot implicaties voor de praktijk van be-
drijfsopleidingen. Met name het betrekken van
de omgeving van de cursist bij transferverbete-
ring kan bijdragen tot een vergroting van cur-
sus-effectiviteit. Het letten op en aanleren van
algemeen toepasbare gedragsmanagement-
vaardigheden in bedrijfsopleidingen kunnen
eveneens de opbrengst van huidige en toekom-
stige opleidingen van cursisten beinvloeden.

In dit onderzoek bleek dat gewoonte het la-
tere gedrag sterk beinvloedde. Voornemens
waren wel van invloed, maar hun effect was
niet sterk. De wellicht paradoxaal aandoende
aanbeveling die hieruit voortvloeit is: om het
belang van gewoonte te reduceren, dient meer
aandacht aan voornemen te worden besteed;
echter niet aan globale voornemens maar aan
specifiek op invoering van het nieuwe gedrag
gerichte voornemens,

Deze studie was gebaseerd op een veld-
onderzock. Het belang van gedragsmanage-
mentvaardigheden kan echter beter worden na-
gegaan wanneer deze bewust in meerdere of
mindere mate worden aangeleerd en de gevol-
gen hiervan voor latere gedragsverandering
worden nagegaan. Ook zijn veld-experimenten
voor de toekomst aan te raden om de exacte bij-
drage van de onderzochte factoren na te gaan.
Wanneer er geen gebruik gemaakt wordt van
‘natuurlijke variatie’ maar er daarentegen
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sprake is van bijvoorbeeld een gemanipuleerde
hoge, gemiddelde en lage sociale steun of so-
ciale norm kan een beter inzicht verkregen
worden in de precieze werking van deze facto-
ren in de periode volgend op een bedrijfsoplei-
ding.

Noot

1 ‘Transfer na bedrijfsopleidingen’ was een onder-
zoeksproject aan de Vakgroep Sociale en Organi-
satiepsychologie aan de Universiteit Utrecht dat
liep van 1986 tot 1992.
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Abstract

Behavioural change after a training
programme

M.D. den Ouden. Pedagogische Studién, 1995, 72,
23-36.

Transfer after a training in Project Work of 74
trainees was researched with a longitudinal design
(one pretest, two posttests). Behaviour as measured
6 months after the training was explained with
Ajzen's theory of planned behaviour (1988) and with
a newly developed model which included earlier be-
haviour, intentions, social support and self-efficacy
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as moderators of intention and social norm. Ajzen's
model explained 40% of the variance of later be-
haviour, the new model 59%. It was concluded that
transfer might be enhanced by using self-regulation
skills (like implementation intentions) and situation-
oriented skills (like relapse prevention skills).



