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Communities of Learning (CoL) kunnen het leerproces van deelnemers aan
onlineleermodules bevorderen. Eerder onderzoek heeft echter nauwelijks
aandacht besteed aan de invloed van hiérarchische posities binnen CoL op
collaboratieve leerprocessen. In het proefschrift van Martin Rehm (2013) is
op deze tekortkoming ingegaan. Rehm onderzocht in een aantal empirische
studies de invloed van hiérarchische posities op de bijdragen aan discussies

binnen CoL. Deze studies richtten zich op 25 CoL, die opgezet waren

als

onderdeel van postacademisch onderwijs. In totaal waren 249 medewerkers
van een internationale organisatie met verschillende hiérarchische posities
bij het onderzoek betrokken. Het doel van de CoL was om samenwerkend
leren te bevorderen door discussieplatforms aan te bieden. De resultaten
tonen duidelijk aan dat hoe hoger de hiérarchische positie is van deelnemers,
hoe groter hun sociale en cognitieve communicatie, en hoe centraler hun
positie binnen CoL. Daarnaast heeft Rehm ook een subgroep van ‘Stars’
geidentificeerd, die — ongeacht hun hiérarchische positie — hun collega’s
overtroffen en in het centrum van hun CoL stonden. Uitgaande van deze
bevindingen, heeft Rehm een aantal strategieén voor CoL geformuleerd die

de leerprocessen en leerresultaten van alle deelnemers kunnen bevorderen.

Inleiding

In de huidige kenniseconomie zien steeds meer organisaties levenslang leren en
kennisgroei als een essentieel onderdeel voor het waarborgen van hun succes (zie
Nonaka, 1994; Peltonen & Lamsa, 2004). In combinatie met de steeds toe-
nemende tijdsdruk en globalisering, leidt dit tot een groeiende vraag naar meer
dynamische en efficiénte leermethodes (Yamnill & McLean, 2001), zoals online
samenwerkend leren (zie Armstrong & Sadler-Smith, 2008). Met name online
Communities of Learning (CoL) krijgen steeds meer aandacht (zie Stacey, Smith, &
Barty, 2004). CoL’s worden gedefinieerd als groepen mensen die samen leren en
reflecteren op hun beroepspraktijk, wat vervolgens leidt tot transformatief leren
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(Paloff & Pratt, 2003, p. 17). CoL’s bouwen voort op de idee dat leren een inter-
actief proces is, waarbij kennis wordt opgebouwd doordat mensen met verschil-
lende achtergrondkenmerken samenwerken in sociale netwerken (Hakkarainen,
Palonen, Paavola, & Lehtinen, 2004). Het samenwerken wordt gestimuleerd via
online (asynchrone) discussiefora, die communicatie tussen deelnemers mogelijk
maken en hun de kans geven om kennis en ervaringen uit te wisselen. Zo kan een
CoL deel uitmaken van een organisatie of een opleiding en een incubator zijn voor
nieuwe ideeén. Een CoL stimuleert op deze manier niet alleen het leerproces van
individuele deelnemers, maar leidt ook tot de kennisvernieuwing van een organi-
satie (Schlager, Fusco, & Schank, 2002).

Bij de uitvoering van dergelijke initiatieven hebben eerdere studies duidelijk aan-
getoond dat dit een ingewikkelde kwestie kan zijn. Onderzoek uit het hoger
onderwijs, waar soortgelijke benaderingen steeds vaker onderdeel zijn van de
reguliere onderwijsactiviteiten, heeft aangegeven dat onlinetraining complexer en
veeleisender is voor studenten dan hun deelname aan face-to-facetraining (zie
Arbaugh & Benbunan-Finch, 2006; Jarvel, Jirvenoja, & Veermans, 2008). Ver-
der heeft onderzoek aangetoond dat mensen verschillend reageren op online
leren. Caspi, Gorsky en Chajut (2003) vonden bijvoorbeeld empirisch bewijs dat
de groepsgrootte van invloed is op het gedrag van deelnemers tijdens samen-
werkend leren. Andere studies hebben aangetoond dat individuele prestaties wor-
den beinvloed door het niveau en de academische motivatie van de deelnemers
(Rienties, Tempelaar, Van den Bossche, Gijselaers, & Segers, 2009).

Bovendien kan een hoge mate van diversiteit van de deelnemers resulteren in
risico’s voor de kwaliteit van samenwerkend leren. De invloed van diversiteit,
vaak onderzocht in het kader van het optimaliseren van de teamsamenstelling
binnen organisaties, is het onderwerp van vele studies. Binnen deze onderzoek-
straditie wordt onder meer gekeken naar de effecten op groepsdynamiek (Van der
Vegt, Bunderson, & Oosterhof, 2006 ) en de aard van de leeractiviteiten (Foldy,
Rivard, & Buckley, 2009). Hoewel diversiteit potentiéle voordelen heeft voor het
verhogen van teamprestaties (Bunderson & Sutcliffe, 2002), leveren empirische
studies daarnaar in het algemeen ambivalente resultaten op (zie Jehn,
Northcraft, & Neale, 1999). Het blijkt dat de mate van diversiteit op zichzelf geen
goede voorspeller is voor teamprestaties. Dit suggereert dat diversiteit, gedefini-
eerd als de verdeling van de individuen over een of meer attributen (zoals motiva-
tie, geslacht en ervaring), een “double-edged sword” is (Milliken & Martins, 1996,
p- 403). Enerzijds hebben onderzoekers aangetoond dat diversiteit, in functionele
achtergronden, zeer belangrijke en positieve effecten op het informatie-
uitwisselingsgedrag van deelnemers kan hebben. Anderzijds blijkt uit empirisch
onderzoek dat diversiteit tot terughoudendheid van individuen kan leiden, waar-
door zij minder makkelijk met elkaar communiceren en hun leerprestatie afneemt
(Jehn, 1995).

In eerder onderzoek naar online samenwerkend leren is er weinig aandacht
geweest voor de hiérarchische posities van deelnemers als bron van diversiteit. Er
zijn echter aanwijzingen dat hiérarchische posities invloed hebben op het commu-
nicatiegedrag van deelnemers aan (online) samenwerkend leren (zie Edmondson,
Bohmer, & Pisano, 2001). Bovendien stelde Van der Krogt (1998) dat “[...] power-
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ful work actors will attempt to influence both the work and the learning network”

(p. 170). Ander onderzoek van Weisband, Schneider en Connolly (1995)

suggereert dat computergemedieerde communicatie een verzwakking van onder-

liggende sociale normen veroorzaakt en vrije interactie tussen verschillende deel-

nemers bevordert. Verschillende resultaten en veronderstellingen spreken elkaar

dus tegen en daarom is het nodig om specifieke aandacht te besteden aan de

onderliggende mechanismen van interpersoonlijke processen die van invloed

kunnen zijn op leren in CoL (Foldy et al., 2009). Bovendien heeft eerder empirisch

onderzoek drie tekortkomingen:

1 deinvloed van hiérarchische posities op leerprocessen in CoL werd nauwelijks
onderzocht (zie Bunderson, 2003);

2 de focus lag op deelnemers die continu fysiek — en niet online — bij elkaar
kwamen (zie Simons, 1999);

3 het onderzoek werd niet in organisaties uitgevoerd (zie Edmondson, 2002;
Schippers et al., 2003).

In het proefschrift van Martin Rehm (2013) is op deze tekortkoming ingegaan,
met als overkoepelende onderzoeksvraag:

Wat is de invloed van hiérarchische posities op het leergedrag en de prestaties van
deelnemers binnen Communities of Learning?

Het beantwoorden van deze vraag is niet alleen van belang voor humanresource-
managers die in de toekomst CoL willen ontwerpen en begeleiden om zo leer-
processen van hun medewerkers te bevorderen. CoL sluiten ook heel goed aan bjj
vraagstukken uit het hoger onderwijs, waar instellingen steeds vaker flexibelere,
online methodes willen gebruiken om nieuwe doelgroepen te bereiken (zoals
deeltijdse masterstudenten en promovendi) of om reguliere studenten beter voor
te bereiden op hun carriéres (Arts, Gijselaers, & Boshuizen, 2006; Vrasidas &
Zembylas, 2003).
Dit artikel is een samenvatting van het proefschrift en rapporteert de
hoofd punten en resultaten uit het promotieonderzoek. Hiervoor is de overkoepe-
lende onderzoeksvraag opgesplitst in vier aparte deelvragen:

Deelvraag 1: Wat verwachten deelnemers van CoL voor en na afloop van hun

deelname?

Deelvraag 2: Hebben hiérarchische posities invloed op de hoeveelheid en

kwaliteit van bijdragen die deelnemers binnen CoL met elkaar delen?

Deelvraag 3: In hoeverre worden de netwerkposities van deelnemers binnen

CoL beinvloed door hun hiérarchische posities?

Deelvraag 4: Worden de soorten bijdragen die deelnemers met elkaar binnen

CoL delen, beinvloed door hun hiérarchische posities?

Elke deelvraag werd in een aparte studie met behulp van verschillende onder-
zoekstechnieken en empirische data uit 25 CoL onderzocht.
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Methode

Omgeving

De verzamelde onderzoeksdata zijn afkomstig uit een postacademisch opleidings-
programma voor medewerkers van een toonaangevende, grote internationale
organisatie. Het doel van het programma was de capaciteiten en vaardigheden
van medewerkers in hun dagelijkse werk te verbeteren. Het opleidingsprogramma
werd gedurende een periode van zes maanden voor twee cohorten aangeboden
(30 CoL) en bestond uit vijf vooraf gedefinieerde inhoudelijke modules. Deze
modules hadden betrekking op verschillende aspecten van de economie (bijvoor-
beeld micro-economie en internationale handel). Het programma was gebaseerd
op een blended learning-aanpak, waarbij het eerste gedeelte geheel online en het
tweede gedeelte geheel face-to-face aangeboden werd. Het onderzoek was speci-
fiek op het eerste blended learning-deel gericht. Dit deel duurde veertien weken en
er waren geen synchrone bijeenkomsten gepland.

De deelnemers namen deel aan twee soorten leeractiviteiten: zelfstudie en discus-
sie. De zelfstudie werd ondersteund met (multimediale) leermiddelen, zoals
weblezingen en onlinequizzen. Vervolgens werden (praktische) taken besproken
in asynchrone discussieforums. Deze forums waren ingebed in een aantal CoL. De
CoL bleven gedurende de modules bij elkaar. De CoL werden gehost op een
virtueel leerplatform (Blackboard ©). Elke CoL bestond uit tien tot vijftien deel-
nemers. Bij elke inhoudelijke module hoorde een aparte taak en een discussie-
forum. Deelname aan deze fora was verplicht. Aan elke CoL werden
twee wetenschappelijk medewerkers toegewezen die verantwoordelijk waren voor
het faciliteren van de discussies, het beoordelen van de bijdragen van deelnemers
en het verstrekken van hulp in geval van technische problemen. De begeleiders
waren getraind in het faciliteren van onlinediscussiegroepen en ontvingen uitge-
breide richtlijnen en antwoorden voor alle leeractiviteiten.

Elke CoL had daarnaast de beschikking over een eigen ‘café’, een discussieforum
voor informele, sociale contacten (Nonaka, 1994). Hierin konden de deelnemers
in het begin ook een korte introductie posten met een beschrijving van hun
professionele achtergrond (kantoor, regio, takenpakket) en met persoonlijke
informatie (familie, hobby’s). Deze introducties waren vrijblijvend en de enige
mogelijkheid voor de deelnemers om iets te weten te komen over elkaars hiérar-
chische posities.

Aan het einde van het onlinegedeelte moesten de deelnemers een examen doen
en ontvingen ze een cijfer. Na een succesvolle afronding kregen de deelnemers
een certificaat van deelname en vijf European Credit Transfer System (ECTS)
punten.

Deelnemers

In totaal zijn 337 deelnemers willekeurig, met behulp van een random number
generator, toegewezen aan 30 CoL. Om ervoor te zorgen dat de deelnemers van de
inzichten en ervaringen van collega’s van andere kantoren en regio’s konden pro-
fiteren, werd echter een Shannon Equitability Index (Magurran, 1988) gebruikt
om gemengde groepen samen te stellen. Vijf CoL werden uitgesloten van het

198 Tijdschrift voor Hoger Onderwijs 2014 (32) 2



De invloed van hiérarchische posities op Communities of Learning

onderzoek, omdat niet alle hiérarchische posities waren vertegenwoordigd of
omdat de datasets van sommige deelnemers onvolledig waren. De overgebleven
25 CoL hadden een gemiddelde van 9,96 leden (SD = 1.72, range = 7-13 ). De
gemiddelde leeftijd was 43,92 (SD = 7.33, range = 27-58) en 54,61 % van de
deelnemers was vrouwelijk. In het totaal waren er 79 nationaliteiten en 8 regio’s
vertegenwoordigd. Het opleidingsniveau van de deelnemers varieerde van master
(71,37 %), gepromoveerd (14,51 %), bachelor (7,26 %) tot andere diploma’s
(6,85%), zoals beroepsopleidingen uit de gezondheidszorg of bouwkunde.

Overzicht van de studies

De eerste deelvraag (Wat verwachten deelnemers van CoL voorafgaand en na
afloop van hun deelname?) is onderzocht in een casestudy, die uit een subset van
15 CoL bestond. Het doel was om een eerste indruk te krijgen van de doelgroep en
wat ze van het leren in CoL verwachtten (voorafgaand aan de Col) en wat hun
ervaringen waren (na afloop). De resultaten gaven inzicht in de kenmerken van
CoL. Met behulp van twee vragenlijsten (pre- en posttest) zijn de standpunten en
meningen van de deelnemers over hun leerervaring geinventariseerd. Deze
vragenlijsten zijn gebaseerd op soortgelijk onderzoek over online samenwerkend
leren in het hoger onderwijs en werden aangepast voor de doelgroep van dit
onderzoek (Rienties, Tempelaar, Waterval, Rehm, & Gijselaers, 2006). Een aantal
gebruikersstatistieken uit logboekbestanden van het gekozen virtuele leer-
platvorm gaven inzicht in de hoeveelheid interactie en de onderwerpen waarover
de deelnemers met elkaar discussieerden.

In studie 2 is de invloed van de hiérarchische positie van deelnemers op hun par-
ticipatiegraad en prestaties binnen CoL onderzocht (deelvraag 2). De data voor
deze studie waren gebruikersstatistieken uit de discussiefora (logboekbestanden
over wie hoeveel heeft gepost en gelezen) en de participatiecijfers van de deel-
nemers voor hun bijdragen aan de discussies. De participatiecijfers werden gege-
ven door twee wetenschappelijke begeleiders, die aan elke CoL toegewezen waren.
Zij waren verantwoordelijk voor het beoordelen van de deelnemersbijdragen, het
faciliteren van discussies en het verstrekken van hulp in geval van technische
problemen. De begeleiders werden getraind in het werken met onlinediscussie-
groepen en hebben vooraf uitgebreide richtlijnen en antwoordsleutels voor alle
opleidingsactiviteiten ontvangen.

In studie 3 is de relatie tussen de hiérarchische positie van deelnemers en hun
positie in het CoL-netwerk onderzocht (deelvraag 3). Dit is gedaan met behulp
van sociale netwerkanalyses (SNA) en typische sociale netwerkstatistieken zoals
in- en uitgaande verbindingen. Ingaand verwijst naar hoe vaak en door hoeveel col-
lega’s een deelnemer is benaderd. Uitgaand gaat over hoe vaak en hoeveel collega’s
een deelnemer benaderd heeft. Centraliteit van deelnemers, een berekening
gebaseerd op de aantal in- en uitgaande verbindingen van deelnemers, levert meer
diepgaande inzichten op over de totale netwerkpositie binnen een CoL. In navol-
ging van Daradoumis, Martinez-Monés en Xhafa (2004) is een onderscheid
gemaakt tussen indirecte banden (lees-netwerk’) en directe banden (‘respons-net-
werk’). Deze aanpak maakt het mogelijk om ook onderliggende, meer passieve
gedragspatronen te meten en analyseren.
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De invloed van de hiérarchische positie van de deelnemers op de soort communi-
catie op de discussiefora was de focus van deelvraag 4 en werd onderzocht in
studie 4. Voor de inhoudelijke analyse van de bijdragen van de deelnemers in de
discussiefora is gebruik gemaakt van het coderingsinstrument dat is ontwikkeld
door Veerman en Veldhuis-Diermanse (2001) en later is gevalideerd en uitgebreid
door Schellens en Valcke (2005). Hierbij wordt er een onderscheid gemaakt tus-
sen sociale en cognitieve communicatie (Veerman & Veldhuis-Diermanse, 2001).
Sociale communicatie (niet-taakgerelateerd) vormt de basis voor een relatie tus-
sen deelnemers en kan vervolgens leiden tot meer inhoudelijke discussies (Nardi,
2005). Cognitieve communicatie (taakgerelateerd) is gerelateerd aan de inhoud
van discussies en bevat aspecten van kenniscreatie. Cognitieve communicatie
wordt ingedeeld in drie niveaus, namelijk basic (bijvoorbeeld numerieke feiten en
persoonlijke meningen), intermediate (bijvoorbeeld combineren en uitwerken van
informatie) en advanced kennis (bijvoorbeeld integreren en evalueren van infor-
matie) (Veerman & Veldhuis-Diermanse, 2001). Op basis van de resultaten uit de
codering is, met behulp van het statistische softwarepakket SPSS, een tweestaps-
clusteranalyse uitgevoerd. Ten slotte werd een longitudinaal onderzoek gedaan
om te beoordelen of en in hoeverre de soort bijdragen van de deelnemers
veranderde in de loop van de tijd. Deze mogelijke veranderingen door de tijd heen
werden beoordeeld via een reeks Wilcoxon Signed Rank-testen. De gekozen tijd-
punten zijn gebaseerd op het werk van De Laat en Lally (2003), die onderscheid
maakten tussen begin-, midden- en eindfase.

Resultaten

CoL binnen een opleidingsprogramma — een succesvolle showcase

Op basis van de casestudy zijn vier succesfactoren voor het ontwerpen en imple-
menteren van een CoL geidentificeerd (Rehm, 2009). De eerste succesfactor was
open dialoog. Deelnemers werden aangemoedigd om informatie en ervaringen met
elkaar uit te wisselen. Dit bood de mogelijkheid aan de meer ervaren mensen om
praktische kleine details uit de praktijk te delen, terwijl minder ervaren collega’s
meer up-to-date informatie konden bijdragen.

In het kader van de tweede succesfactor lieten de asynchrone discussiefora meer
flexibiliteit aan de individuele deelnemers, waardoor zij onafhankelijk van tijd en
plaats met elkaar konden communiceren.

De derde succesfactor was ruimte bieden voor informele discussies, waarin deel-
nemers elkaar beter konden leren kennen.

De vierde succesfactor (reé¢le, authentieke problemen) stimuleerde de deelnemers
om gezamenlijk hun nieuw opgedane kennis direct toe te passen in hun eigen
werkomgeving. Uit de vragenlijsten bleek dat deelnemers positieve verwachtin-
gen hadden ten aanzien van de samenwerkingsactiviteiten in asynchrone discus-
siefora en dat zij die ook daadwerkelijk als waardevol ervoeren. Het gemiddelde
aantal bijdragen per CoL (217,13 berichten) was vergelijkbaar met de metingen
uit vergelijkbare studies (Rienties et al., 2006), wat aangaf dat deelnemers actief
gebruik maakten van de mogelijkheid om openlijk met elkaar te discussiéren.
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Het effect van hiérarchische posities op de participatiegraad en prestatie van
deelnemers

In de tweede studie (Rehm, Gijselaers, & Segers, 2011) bleek dat er een signifi-
cante positieve relatie was tussen de hiérarchische positie van deelnemers en de
participatiegraad (aantal en lengte van bijdragen), de kwaliteit van de bijdragen
en examenresultaten. Dat is in overeenstemming met, bijvoorbeeld, het onder-
zoek van Yates en Orlikowski (1992), die vonden dat het hogere management
proactief de leiding nam binnen (online)discussies. In deze studie waren deelne-
mers uit het hogere management echter niet alleen actiever, maar hun bijdragen
waren ook uitgebreider (zoals gemeten door de totale lengte van hun bijdragen).
Dit staat in tegenstelling tot de bevindingen van het onderzoek van Sutton, Neale
en Owens (2000), die vonden dat hogere managers zich vooral richtten op korte
commentaren door gebrek aan tijd en hun belangrijke rol binnen organisaties. In
deze studie bleken deelnemers uit het lagere management over het algemeen pas-
siever. Voor een kleine subgroep van deelnemers gold dat echter niet. Deze groep
‘Stars’, waarvan de leden allerlei verschillende hiérarchische positie hadden,
slaagde erin om toonaangevend te zijn binnen hun CoL en vergelijkbare prestaties
te leveren als deelnemers uit het hogere management. Hoewel het om uitzonde-
ringen ging, suggereert dit dat het voor iedereen mogelijk is om aanspraak te
maken op een leidende rol binnen een CoL.

De overdraagbaarheid van hiérarchische posities op de netwerkstructuren van CoL’s
Het doel van de derde studie was om de invloed van hiérarchische posities op de
positie van deelnemers in het sociale netwerk binnen CoL’s te bepalen (Rehm,
Gijselaers, & Segers, 2012b). Bij bestudering van het leesgedrag van deelnemers
werd gevonden dat dit niet gerelateerd was aan hun hiérarchische posities. De
resultaten geven aan dat de deelnemers ongeacht hun hiérarchische achtergrond
gewoon elkaars bijdragen lazen (zie figuur 1la). In overeenstemming met eerder
onderzoek van Argote en Ingram (2000), geeft dit aan dat binnen een CoL kennis-
overdracht plaats kan vinden. Toen we echter alleen keken naar actieve bijdragen
waarin deelnemers op elkaar reageerden, kwam er een ander beeld naar voren. In
dit geval beinvloedde de hiérarchische positie van deelnemers in belangrijke mate
hun netwerkposities: hoe hoger hun hiérarchische positie, hoe centraler hun
netwerkpositie binnen de CoL (zie figuur 1b).

Zoals Drazin (1990) in zijn onderzoek suggereerde, zou een mogelijke verklaring
voor deze bevinding kunnen zijn dat deelnemers geen discussies met collega’s
starten om te leren, maar om hun rol binnen de organisatie veilig te stellen en
controle over informatie te behouden. Een alternatieve veronderstelling is dat het
lagere management ‘gevangen zat in een dilemma’ (Fox, 2000): enerzijds gemoti-
veerd om hun kennis te delen en zo een reputatie op te bouwen; anderzijds onder
druk om bestaande relaties (tussen hiérarchische posities) en gedragsregels te res-
pecteren. Bovendien bleek uit ons longitudinale onderzoek dat dit effect in de
loop van de tijd toenam. In elk geval suggereren deze resultaten het bestaan van
een ‘ hiérarchische vortex’, waar hogere hiérarchische posities meer aandacht krij-
gen en daardoor ook een centralere positie in de CoL innemen.
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Figuur 1 Leesnetwerk (a) en responsnetwerk (b) van een Community of
Learning

De invloed van hiérarchische posities op type communicatie binnen CoL’s

In de laatste studie is onderzocht in welke mate hiérarchische posities invloed
hebben op de inhoud van de communicatie binnen CoL (Rehm, Gijselaers, &
Segers, 2012a). Uit de inhoudsanalyse van 3389 berichten uit discussiefora bleek
dat hiérarchische posities een belangrijke invloed hebben op de soort communica-
tie die individuen binnen een CoL voeren. Hoe hoger de hiérarchische positie van
een individuele deelnemer, hoe beter de kwaliteit van de cognitieve bijdragen. In
tegenstelling tot wat verwacht werd, bleken deelnemers uit het hogere manage-
ment ook vaker niet-taakgerelateerde bijdragen (sociale communicatie) te posten
dan hun collega’s uit lagere hiérarchische posities. Verder bleek uit een longitudi-
nale studie dat de hoeveelheid sociale communicatie van alle deelnemers in de
loop van de tijd daalde, terwijl de hoeveelheid cognitieve communicatie juist
hoger werd. Een combinatie van een inhoudsanalyse en een sociale netwerk-
analyse onderbouwde de belangrijke rol van hiérarchische posities op het gedrag
van deelnemers binnen een CoL. Deelnemers uit het hogere management werden,
mede door de kwaliteit van hun bijdragen, vaker gecontacteerd en namen meer
centrale posities in dan hun collega’s uit lagere hiérarchische regionen.

Net als in de tweede studie werd echter een kleine subgroep van ‘ Stars’ geidentifi-
ceerd, die niet allemaal uit het hogere management kwamen. Leden uit deze
groep hadden een centrale positie in hun CoL-netwerk, werden veel gecontacteerd
en voerden veel cognitieve communicatie. Uit een meer gedetailleerde analyse van
deze groep bleek dat hun  Star’-lidmaatschap onder andere verklaard kan worden
uit hun voorkennis. Over het algemeen scoorden leden uit deze groep hoger dan
hun collega’s in een voorkennistoets die voorafgaand aan de training werd afge-
nomen. Dit suggereert dat (in principe) iedereen een leidende rol binnen een CoL
op zich kan nemen, hoewel het uitzonderingen blijven.
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Implicaties voor de onderwijspraktijk

In de eerste studie werden belangrijke kenmerken van een succesvolle ColL
geidentificeerd. Op basis van deze resultaten en de overige studies kunnen een
aantal aandachtspunten worden gegeven voor het ontwerpen van een CoL.

Ten eerste zouden organisatoren, aangezien hiérarchische posities een belangrijke
rol spelen binnen CoL’s, kunnen overwegen om verschillende rollen aan de deel-
nemers toe te wijzen om zo de verwachte gedragspatronen te versterken of deze
juist te doorbreken. Zo zouden deelnemers uit lagere hiérarchische posities kun-
nen worden gevraagd om de rol van discussieleider op zich te nemen, terwijl hun
collega’s uit het hogere management de rol van notulist zouden kunnen bekleden.
Wanneer het toewijzen van rollen niet wenselijk is, zou het introduceren van een
mentorsysteem een alternatief kunnen zijn. Hierin zou het hogere management
kunnen aangeven hoe complexe informatie en bepaalde methodes in de praktijk
toegepast kunnen worden. Ze zouden ook hun collega’s met lagere hiérarchische
posities kunnen stimuleren om vragen te stellen en discussies te voeren.

Ten tweede zouden organisatoren de voorkennis en inhoudelijke expertise van
werknemers in kaart kunnen brengen en vervolgens een leeromgeving opzetten
waarin werknemers met verschillende achtergronden bij elkaar worden gebracht.
CoL’s kunnen dan bestaan uit deelnemers die al (veel) kennis over een bepaald
onderwerp hebben en deelnemers die minder voorkennis hebben. Wanneer infor-
matie over de voorkennis en inhoudelijke expertise van de deelnemers aan het
begin van een CoL onder de deelnemers verspreid wordt, kunnen de deelnemers
al een beeld krijgen van de mensen met wie ze gaan samenwerken.

Naast de suggesties voor het ontwerp van CoL, heeft het proefschrift ook een
aantal aandachtspunten opgeleverd die zich richten op het faciliteren van soort-
gelijke initiatieven in de toekomst.

Ten eerste tonen de resultaten uit de eerste studie aan dat de begeleiders positief
gewaardeerd werden door de deelnemers. Niettemin gaven deelnemers ook aan
dat zij de begeleiders graag in een meer actieve rol in het leerproces hadden
gezien. Begeleiders zouden dus gevraagd kunnen worden om proactiever het leer-
proces te steunen en wellicht ook te sturen om ervoor te zorgen dat nog meer
structuur en begeleiding aan de deelnemers wordt geboden.

Ten tweede tonen de empirische resultaten duidelijk aan dat er significante
verschillen zijn in de manier waarop deelnemers uit verschillende hiérarchische
posities met elkaar communiceren. Hoewel uit de derde studie bleek dat iedereen
alles leest van iedereen, was er een kloof tussen het niveau van de actieve
bijdragen van deelnemers uit het lagere management en die van het hogere man-
agement. Op basis van deze bevindingen zouden ontwerpers en begeleiders van
CoL’s in toekomst kunnen proberen om een actievere uitwisseling van informatie
en ervaringen tussen de deelnemers met verschillende hiérarchische posities te
stimuleren door als informatiemakelaar te fungeren. Dit kan bijvoorbeeld door bij-
dragen van (centrale) deelnemers samen te vatten en deelnemers die aan de rand
van het leernetwerk zitten te vragen om deze te becommentariéren en hun eigen
standpunt te geven. Het voordeel van deze aanpak zou kunnen zijn dat moeilijke
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thema’s en discussies geinitieerd en ondersteund worden door een externe partij.
Deze externe partij staat buiten de sociale relaties in de organisatie waar de deel-
nemers vandaan komen, waardoor de begeleiders in staat zouden kunnen zijn om
de onderliggende communicatiepatronen te doorbreken.

Ten derde bleek in de derde studie dat er in de responsnetwerken niet veel
verbanden waren tussen de deelnemers. Dit is een zorgpunt, aangezien dit wil
zeggen dat deelnemers weinig actief met elkaar discussiéren. Daarnaast bleek dat
leden van het hogere management meer verbanden hadden dan hun collega’s bin-
nen de CoL’s. Naar aanleiding van deze bevindingen zouden begeleiders van CoL’s
ernaar kunnen streven om de rol van ‘informatiemakelaar’ op zich te nemen. In de
praktijk zou dit vormgegeven kunnen worden door het aanmoedigen van minder
actieve deelnemers om bijdragen van bepaalde (centrale) individuen te
becommentariéren en hun eigen standpunt uit te leggen. Als de begeleiders dan
inderdaad als externe partij beschouwd worden, zou dit een mogelijkheid kunnen
bieden om eventuele spanningen tussen het lagere en hogere management te
omzeilen en te voorkomen.

Ten vierde blijkt uit de longitudinale analyses dat de initiéle fase van het bestaan
van een CoL cruciaal is en dat op basis van de effecten van deze beginfase de
hiérarchische posities vorm krijgen en zich verstevigen. Daarom zouden begelei-
ders specifiek aandacht kunnen besteden aan deze fase, met als doel een gelijk-
matiger verdeeld activiteitsniveau te creéren.

Implicaties voor verder onderzoek

Dit onderzoek heeft nieuwe inzichten opgeleverd over hoe CoL’s gebruikt kunnen
worden binnen onderwijs en in organisaties. Bovendien hebben de studies gewe-
zen op de aanzienlijke invloed van hiérarchische posities op samenwerkend leren
binnen CoL’s. In deze paragraaf worden een aantal mogelijke thema’s geintrodu-
ceerd die interessant zijn om in de toekomst verder uit te werken en te onder-
zoeken.

Voortbouwend op de bevindingen van de gepresenteerde studies dient toekom-
stig onderzoek zich te richten op de kenmerken van de ‘Stars’-subgroep. Meer
inzicht in de eigenschappen van deze groep kan helpen om in de toekomst succes-
volle CoL’s op te zetten met betere leerresultaten tot gevolg.

Hoewel studies 2 en 4 gebruik maakten van een inhoudsanalyse die bij uitstek
geschikt is om een algemeen overzicht van cognitieve processen binnen leer-
gemeenschappen vast te stellen (De Wever, Schellens, Valcke, & Van Keer, 2006),
heeft de methode ook zijn beperkingen. Coderingsschema’s, zoals het driefasen-
model ((i) level of contribution, (ii) level of discussion, en (iii) quality of communica-
tion) van Jirveld en Hikkinen (2002) richten zich specifiek op vormen van
kennisverspreiding tussen deelnemers en stellen vast in welke mate deelnemers,
op basis van de inzichten en ervaringen van hun collega’s, hun eigen gedrag kri-
tisch beschouwen. Toekomstig onderzoek zou dit driefasenmodel kunnen gebrui-
ken. De resultaten hiervan zouden aanvullende informatie kunnen opleveren over
hoe CoL’s de communicatie tussen deelnemers kunnen bevorderen.
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Tot slot zou het interessant zijn om het gedrag van de doelgroep uit dit onder-
zoek te vergelijken met het gedrag van reguliere studenten. De resultaten hiervan
zouden onderzoekers in staat stellen om mogelijke parallellen te trekken (welke
aspecten zijn universeel toepasbaar?) of duidelijke verschillen te ontdekken
(welke aspecten gelden ‘slechts’ voor een bepaalde doelgroep?).
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