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Eerste aanzet voor vormgeven van learning
communities voor energietransitie

De energietransitie leidt tot belangrijke veranderingen in het
werk van professionals in de installatietechniek. Deze veran-
deringen vragen om nieuwe technologieén en duurzame ener-
giebronnen, wat een voortdurende professionele ontwikkeling
vereist [1,2]. Dit is een van de redenen waarom de Neder-
landse installatietechniek het concept van learning commu-
nities (LCs) heeft omarmd om de professionele ontwikkeling
van medewerkers te ondersteunen [3]. LCs verwijzen naar
publiek-private samenwerkingen waarin leren, werken en
innoveren samenkomen in hybride leeromgevingen [3,4]. Zij
vormen een krachtig alternatief voor formele opleidingspro-
gramma’s, die vaak duur, niet doeltreffend en onaantrek-
kelijk zijn om de energietransitie bij te houden [5]. Aan de
andere kant zijn informele leeractiviteiten op de werkplek
vaak te gefragmenteerd en onvoldoende ondersteund [6]. Nu
worden LCs gezien een als veelbelovend concept voor innova-
tie [4,7] maar het ontwerpen ervan verdient nog aandacht.
Bewijs dat een LC kan bijdragen aan de professionele ont-
wikkeling en innovatie is er nog niet [8,3]. Daarom staat de
volgende vraag in dit artikel centraal:

Hoe moeten LCs voor de energietransitie worden vormgege-
ven om de professionele ontwikkeling van de deelnemers te
ondersteunen en innovatie te stimuleren?

Hoewel de term LC vaak wordt gebruikt, bestaat er nog
geen universele definitie. Dit komt door een verschil

in bijvoorbeeld groepsgrootte, onderwerp en duur [9].
Niettemin hebben de Topsectoren [3] op basis van
uitgebreid veldonderzoek enkele belangrijke kenmer-
ken van een LC vastgesteld: LC's zijn (1) opgezet als een
publiek-private samenwerking, (2) toegankelijk voor
medewerkers van bedrijven en studenten en mede-
werkers van (hoger) beroepsonderwijs- en opleidings-
instellingen, (3) gericht op rendement voor investering

voor alle betrokken partijen, (4) een combinatie van

magazine / onderzoek & cases
nr. 01/ februari/ 2023

36

fysieke en virtuele (leer)omgevingen, en (5) gericht op het ver-
binden van onderzoek, werken, leren en innoveren. Deelnemers
van een LC werken samen aan een zinvolle uitdaging om voort te
bouwen op reeds bestaande kennis, en leren zo op individueel en
groepsniveau [10,11]. Deze definitie is echter meer een beschrij-
ving van wat een LC is, dan een beschrijving van hoe een LC werkt.
Daarom werd in de studie, die ten grondslag ligt aan dit artikel,

de literatuur over professioneel leren, team-leren en work design
verkend om tot belangrijke mechanismen te komen die een LC
moet ondersteunen. Vervolgens moet een doeltreffende LC geba-
seerd zijn op de volgende basisprincipes: samenwerking, integratie
in de dagelijkse werkpraktijk, en de integratie van formeel en
informeel leren. Deze aspecten worden hieronder verder

besproken.

Lerenin een LCis een gemeenschappelijk proces
Interdisciplinaire samenwerking is belangrijk omdat het een

dieper niveau van kennis van verschillende onderwerpen en
elkaars expertise genereert, het kritisch denken en het nemen van
initiatieven vergroot en een gemeenschappelijk doel ontwikkelt
[12,13,14]. Kennis delen begint met het creéren van gemeen-
schappelijke doelen, een gemeenschappelijke identiteit die
betrokkenheid aanmoedigt of een gemeenschappelijke taal die het
wederzijds begrip verbetert [15]. Palloff en Pratt[16] stellen dat het
werken aan een gemeenschappelijk doel niet alleen de eerste stap
naar samenwerking is, maar ook de basis voor een LC. Als het van
tevoren duidelijk is dat aan een gemeenschappelijk doel gewerkt
wordt, is het voor de deelnemers ook gemakkelijker om samen te
werken [16,17]. Door gemeenschappelijke leerdoelen te koppelen
aan maatschappelijke behoeften —zoals de energietransitie —
worden LC-deelnemers uitgedaagd zich te verdiepen in nieuwe
kennis, deze te integreren met de praktijk, kritisch te reflecteren,
problemen creatief op te lossen, samen te werken en de complexe
oorzaken van maatschappelijke problemen te begrijpen [18]. Bij
het werken aan een gemeenschappelijk leerdoel kunnen ook indi-

viduele leerdoelen ontstaan [19].



Leren en werken gesitueerd en geintegreerdinde
dagelijkse praktijk

De LC wordt direct in of naast de werkpraktijk van de
deelnemers georganiseerd, waardoor een leeromgeving
aan bepaalde eisen moet voldoen. Complexiteit in het
werk stimuleert leren, initiatief nemen, creativiteit

en probleemoplossend vermogen [20], maar vereist
ook een context die ruimte biedt voor autonomie

[21]. De deelnemers moeten de ruimte krijgen om

aan geschikte taken te werken of deze te bedenken,
zowel buiten als binnen de LC. Daarom moeten zowel
formele als informele leeractiviteiten worden opgezet
[22]. Dit hangt af van de impliciete 'know-how' en/of
expliciete 'know-that' van de LC-deelnemers. Dit kan
het experimenteren met nieuwe producten, materialen
endiensten zijn, het nadenken over de eigen werkpres-
taties, het opzoeken van informatie, het observeren

of bijwonen van presentaties. De activiteiten kunnen
plaatsvinden op de fysieke werkplek, samen met
collega's of studenten of in contact met klanten. De
keuze voor een bepaalde leeractiviteit hangt af van

het leerdoel van de LC [6]. Het leerdoel is gekoppeld
aan de dagelijkse praktijk, aangezien het is ontworpen
rond een actueel, innovatief vraagstuk. Op die manier
worden de LC en de leeractiviteiten gesitueerd en
geintegreerd in de dagelijkse praktijk.

Lerenin een LC s zelfsturend én begeleid

Een belangrijke motor voor professioneel leren is zelf-
sturing. Deelnemers leren als ze bepaalde uitdagingen
ervaren, bij het uitvoeren van motiverende taken, taken
die een bepaalde mate van onzekerheid of risico geven
[23]. Door te reflecteren op de eigen bijdrage aan werk-
ervaringen, onzekerheden en successen kunnen deelne-
mers steeds meer hun eigen leerproces sturen, wat
leidt tot zelfcontrole en zelfsturend leren [24,25,26).
Dit is een continu proces, waarbij acties gericht zijn op
het bereiken van doelen. Deze doelen worden gekozen
en afgestemd op de eigen visie [25,27]. In de LC bete-
kent dit dat zowel de LC als geheel, als de individuele
deelnemers hun eigen doelen stellen, noodzakelijke

leeractiviteiten selecteren en deze evalueren [28].

Aangezien zelfsturend leren niet vanzelf gaat, is een
facilitator nodig om het proces te begeleiden [27,29].
Uit de literatuur blijkt ook het belang van een facilita-
tor bij het scheppen van een veilig leerklimaat, waarin
zij belangrijke, maar onbesproken vraagstellingen (bijv.
waarden binnen de LC en onderlinge verhoudingen)

aan de orde kunnen stellen [30,31,32]. Bovendien kunnen ze het ontwerpproces
ondersteunen en bewaken [33]. Ook hebben de deelnemers ondersteuning nodig bij
de overdracht van het in de LC geleerde naar de dagelijkse werkpraktijk. Een facilita-
tor coacht daarbij de deelnemers bij het stellen van doelen, het oefenen van nieuwe
taken en het geven van (individuele) feedback [34]. Scaffolding is een manier om het
leren te ondersteunen, namelijk het bieden van ondersteuning door bijvoorbeeld
vragen te stellen, bepaald gedrag uit te lokken en te modelleren, aangepast aan de
behoeften en de vorderingen van de deelnemers en geleidelijk afnemend [35]. Dit
vergroot het zelfvertrouwen en het gevoel van competentie van de deelnemers —
belangrijke voorwaarden voor leren [35,36,37].

Vervolgens wordt in de studie onderzocht of de bovengenoemde kenmerken
aanwezig zijn in de huidige dagelijkse praktijk van installatiebedrijven, welke zijn

gebruikt om een prototype LC te ontwikkelen die aansluit bij hun context.

De verkennende studie is ontwerpgericht en bevat drie iteratieve, flexibele fasen
om tot drie voorwaarden voor een LC-prototype te komen [38]. Figuur 1toont de
verschillende fasen en gebruikte methoden, overeenkomstig met de ontwerpge-
richte onderzoeksaanpak van McKenney en Reeves[41]. De fasen zijn opeenvolgend
uitgevoerd, zodat de bevindingen van elke fase de volgende fase informeren. In de
laatste fase worden de bevindingen van fase twee herzien om de voorwaarden voor
het prototype te bevestigen of te wijzigen.

Literatuur
Interviews
Designsessies

Intake interviews
Defintieve interviews

g g

Prototype

Figuur 1: Onderzoeksmethoden in een research design benadering.

In het onderzoek is eerst nagegaan hoe LCs in de installatietechniek moeten worden
ontworpen (literatuur- en behoefteonderzoek door middel van interviews en ont-
werpsessies). In de tweede fase werden de voorwaarden, die uit de behoefte onder-
zoek naar voren kwamen, vertaald in een LC-prototype. Het prototype werd getest
en geévalueerd door middel van intake- en eindgesprekken met deelnemers tijdens

proefstudies. De doelstellingen van alle meetinstrumenten staan in Tabel 1.

Respondenten

De deelnemers van alle fasen waren medewerkers van vier installatietechniek bedrij-
ven. De deelnemende bedrijven werden geselecteerd op basis van de volgende cri-
teria: (1) kleine en middelgrote ondernemingen (< 500 werknemers), (2) gevestigd

in Oost-Nederland, en (3) actief bezig met energietransitie-gerelateerde innovaties.
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Daarnaast namen docenten van vier onderwijsinstellingen
deel aan het onderzoek. De deelnemende onderwijsinstel-
lingen bestaan uit een regionaal opleidingscentrum (ROC
van Twente), twee hogescholen (Saxion en Windesheim) en

een universiteit (Universiteit Twente).

Fase 1: Analyses en verkenning

Er zijn acht diepte-interviews gehouden met managers en
medewerkers met een leidinggevende functie, en zes inter-
views met opleidingscodrdinatoren en docenten van twee
onderwijsinstellingen. Tijdens de interviews werden 1) de
korte en lange termijnuitdagingen in werk en de energie-
transitie, 2) reden(en) om deel te nemen aan een LC en 3)

verwachtingen van de LC besproken.

Op basis van de uitkomsten van de verkennende interviews
en de literatuurstudie zijn twee LC-ontwerpsessies gehou-
den om de theoretisch geformuleerde uitgangspunten aan
te vullen met eisen voor praktische bruikbaarheid. Eén sessie
was met directeuren en managers, en één met monteurs en
operationeel personeel. De deelnemers werkten in groepen
van vier samen met docenten van onderwijsinstellingen,
onder begeleiding van een onderzoeker, om een werkblad
inte vullen. De begeleidende onderzoeker zag erop toe

dat elke deelnemer input gaf vanuit zijn eigen ervaringen,
en dat de overwegingen en antwoorden correct werden
genoteerd op het werkblad. De aangevulde werkbla-

den bevatten informatie over 1) geschikte LC-doelen, 2)
geschikte medewerkers die aan de LC kunnen deelnemen
op basis van de LC-doelen, 3) vereiste middelen en/of leer-
activiteiten, 4) mogelijke aanwezigheid van deskundigen,
en 5) welke randvoorwaarden nodig zijn om de LC te laten
slagen. Uiteindelijk deelden de onderzoekers de resultaten
uit de twee groepen om een consensus te bereiken over de

kenmerken van een LC.

Gegevensanalyses

De interviews werden opgenomen, getranscribeerd en
gecodeerd volgens de eerder genoemde onderwerpen van
de diepte-interviews. Besproken werden: 1) de uitdagingen
op korte en lange termijn in werk en de energietransitie, 2)
reden(en) voor deelname aan een LC en 3) verwachtingen
van het ontwerp. De antwoorden werden met elkaar verge-

leken om tot randvoorwaarden te komen (Tabel 2).

Fase 2: Ontwerp en constructie
Op basis van de kenmerken (Tabel 2) is een LC-prototype
ontworpen, dat in Tabel 3 is weergegeven.
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Fase Instrument Doel
. Verkennen van de perceptie van de LC-deelnemers en het
Analyse Interviews
afstemmen van de voorwaarden op de doelgroep.
. De oorspronkelijke voorwaarden concretiseren en aanpassen
Ontwerpsessies
aan de context.
Ontwerp Prototype
Evaluatie | Intakegesprekken Een basislijn vastsFellen, verwachtingen en huidige
werkmethoden peilen.
. Nagaan of de vorm van de LC wordt uitgevoerd zoals
Observatie ) . -
beschreven in de kenmerken, en of dit past bij de werknemers.
Onderzoeken van de meningen en ervaringen van deelnemers
Eindgesprekken met betrekking tot (het ontwerp van) een LC en de impact die
de LC heeft gehad op hun dagelijkse werkpraktijk.

Tabel 1: Meetinstrumenten.

Vervolgens zijn op basis van het prototype vier LCs bij vier verschil-

lende bedrijven uitgevoerd. Deze LCs vonden plaats tussen december

2020 en oktober 2021 en werden begeleid door een externe facilita-

tor. Voor elk LC was één onderzoeker direct betrokken bij de intake-

en eindgesprekken, en bij alle LC-bijeenkomsten als observeerder.

Voorwaarden

Inhoudelijke punten

Lerenin een LC is een
gemeenschappelijk
proces

- Een gemeenschappelijk doel, onderlinge afhankelijkheid van taken en
gezamenlijke verantwoordelijkheid voor het eindproduct stimuleren
teamleren.

De deelnemers hebben aanvullende deskundigheid, die expliciet
wordt gemaakt en gerespecteerd.

De drie belangrijksten faciliterende teamleerprocessen worden
ondersteund door een facilitator (teamactiviteit, teamreflexiviteit,
boundary crossing).

Teamleren is verbonden met individueel leren.

Het samenwerkingsproces is sociaal gereguleerd.

LC heeft een duidelijke identiteit, deelnemers voelen zich verbonden
met de groep en kunnen zich ermee identificeren .

Leren en werken in
een LC is gesitueerd
en geintegreerd in de
dagelijkse praktijk.

De leerresultaten zijn relevant en kunnen in het werk worden toege-
past.

De vraagstelling van de LC ligt binnen de invloedssfeer van de deelne-
mers.

De vraagstelling van de LC kan in het gekozen tijdsbestek worden
aangepakt.

De leeractiviteiten zijn afgestemd op het werk.

De leerresultaten worden geintegreerd in het dagelijks handelen
van werknemers en managers. Op organisatorisch niveau worden de
leerresultaten geintegreerd in de manier van werken (taakplanning,
evaluatiestrategieén, stimuleren van kennisdeling, enz.).

Het werken via LCs is geintegreerd in de werkwijze van het bedrijf.

Lerenineen LCis
zelfsturend, maar
begeleid

Er wordt gebruik gemaakt van een agile werkwijze, in plaats van een
traditioneel planmatig systeem.

Het individuele proces is zelfsturend, eventueel via co-regulering.
Ondersteuning en hulpmiddelen worden ontwikkeld, zowel voor de
samenwerkings- als voor de individuele processen, volgens de begin-
selen van scaffolding.

Deelnemers hebben inspraak in het ontwerp van werk- en leerdoel(en)
en hoe ze die willen bereiken (autonomie, zelfsturing).

Deelnemers voelen zich zelfverzekerd (zelfeffectiviteit / teameffectiv-
iteit) en competent, zowel door de steun van de organisatie als door
de geboden facilitering.

Tabel 2: Kenmerken voortkomend uit de eerste fase.




Fase 3: Evaluatie enreflectie

Om het LC-prototype te bevestigen of te wijzigen werden intake-

en eindgesprekken gevoerd met de deelnemers om te komen tot
kenmerken. De bijeenkomsten werden ook rechtstreeks geobser-
veerd door een onderzoeker om meer informatie te krijgen over deze

kenmerken.

De facilitator en onderzoeker voerden intakegesprekken met alle
LC-deelnemers (N=36) voordat de LC-bijeenkomsten begonnen. De
intakegesprekken duurden +45 minuten waarin deelnemers gevraagd
werden naar achtergrondinformatie, huidige werkactiviteiten, hun
ervaring met het LC-onderwerp, de verwachtingen van de LC en

voorkeuren voor leren en samenwerken in het werk.

Voorwaarden In prototype

Leren in een Deelnemers uit verschillende delen van de organisatie worden
LCis een samengebracht rond het beoogde doel. ledereen doet mee
gemeenschappelijk | om een antwoord te vinden op het gemeenschappelijke
proces. probleem.

De LC wordt gevormd rond een concrete, praktische en
innovatieve vraagstelling die relevant is voor alle deelnemers
en kan worden behandeld in tien wekelijkse bijeenkomsten.
Tijdens en tussen de bijeenkomsten worden verschillende
soorten leeractiviteiten ondernomen, formeel (presentatie)
en informeel op de werkplek (iemand observeren). Afhankelijk
van het doel van de LC.

Leren en werken
is gesitueerd en
geintegreerd in de
dagelijkse praktijk.

Alle deelnemers stellen aan het begin van de LC individuele
leerdoelen vast, verbonden aan het gemeenschappelijke doel.
De LC wordt begeleid door een externe facilitator die het
leerproces zowel op individueel als op teamniveau faciliteert.

Lerenineen LCis
zelfsturend, maar
begeleid.

Tabel 3: Voorwaarden voor prototype.

Alle LC-bijeenkomsten (N=35) werden opgenomen en geobserveerd
door een onderzoeker aan de hand van een observatieschema. Dit
schema was gebaseerd op de vastgestelde LC-kenmerken. Bij de
observaties werd gekeken hoe en of de overeenkomstige gedragingen
zichtbaar waren tijdens de LC-bijeenkomsten.

Dezelfde deelnemers (N=36) werden na alle LC-bijeenkomsten
uitgenodigd voor eindinterviews om te praten over 1) hun ervaringen
met de LC-resultaten, 2) de inhoud en (leer)activiteiten tijdens en
tussen de LC-bijeenkomsten, 3) de ervaren effecten van de LC in hun
eigen dagelijkse werkpraktijk, 4) de samenwerking en kennisdeling
(onderling) met de deelnemers, en 5) de rol van de facilitator tijdens
de LC. De facilitators (N=3) werden gevraagd naar: 1) de invulling
van de kenmerken in de LC en hoe zij daar als facilitator op hebben
gestuurd, 2) hun rol als facilitator bij het stimuleren van kennisdeling
en samenwerking tussen de deelnemers en 3) overige opmerkin-

gen over de LC-bijeenkomsten en aandachtspunten voor volgende

bijeenkomsten.

Gegevensanalyses

De onderzoekers maakten samenvattingen van alle intake- en eind-
gesprekken, en observaties. Deze samenvattingen werden gebruikt

in debriefingsessies, waarin overeenkomsten en verschillen werden

verkend en besproken door twee onderzoekers.

De eerste fase leidde tot kenmerken, die vervolgens werden ver-
taald in een prototype (Tabel 3). Ten slotte werd het prototype in
de derde fase getest.

Voorwaarde 1: Lerenin een LC is een gemeenschappelijk
proces

De LC bestond uit deelnemers met verschillende achtergronden en
perspectieven. Daarom moesten de deelnemers hun expertise en
kennis expliciet delen, zodat iedereen elkaar begreep. De facilita-
tor versterkte dit collectieve proces door vragen te stellen en alle
individuele perspectieven te verbinden met het collectieve doel.
Hierdoor voelden de deelnemers zich verbonden met de groep. Het
gevoel erbij te horen verminderde echter wanneer de LC afliep of
de link tussen het LC-thema en de dagelijkse werkpraktijk van de
deelnemers afnam (vanwege verschillen in individuele doelen of
een verandering in de werkzaamheden). Dus waren de deelnemers
eerder geneigd afwezig te zijn of niet actief deel te nemen aan de

bijeenkomsten.

Alle LCs begonnen met een kick-off bijeenkomst om het gemeen-
schappelijke doel en de individuele bijdragen te bespreken. Als deze
doelstellingen in het begin duidelijk waren, verliepen de daarop
volgende bijeenkomsten gemakkelijker. Dit is belangrijk aangezien
de deelnemers het moeilijk vonden om hun individuele leerdoel te
definiéren, oftewel dingen te bedenken die ze wilden ‘leren’. Door
de taal van de deelnemers te gebruiken (bijv. wat zijn uw proble-
men bij het werken met X), werden de deelnemers gestimuleerd

om met suggesties en ideeén voor leerdoelen te komen.

Voorwaarde 2: Leren en werken worden gesitueerd en gein-
tegreerd in de dagelijkse praktijk

De deelnemers voelden zich verbonden en vonden dat zij

waarde toevoegden aan het leerproces als het collectieve doel/
LC-vraagstuk relevant was voor hun dagelijkse werkpraktijk. Het
LC-vraagstuk moest nauw verbonden zijn met hun eigen werk-
activiteiten en de deelnemers moesten de resultaten van de LCs
rechtstreeks in hun werk kunnen implementeren. Zo was één LC
opgebouwd rond het werken met een digitaal, technisch pro-
gramma, dat niet direct relevant was voor de dagelijkse werkprak-
tijk van alle deelnemers. De deelnemers werden afstandelijk en

zeiden de bijeenkomsten af.
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De leeractiviteiten tijdens de LC bestonden uit het uitproberen van een
bepaald object, het experimenteren met technologie in de praktijk, of
het opzoeken van informatie. De facilitator ondersteunde de deelnemers
om hun ideeén om te zetten in leeractiviteiten. De deelnemers gaven

aan dat het niet wenselijk is om taken uit te voeren die veel tijd in beslag
nemen buiten de LC-bijeenkomsten en die niet direct verband houden

met hun werkactiviteiten, vooral vanwege de toegenomen werkdruk.

Voorwaarde 3: Lerenin een LC is zelfsturend, maar begeleid

De deelnemers hadden vaak een afwachtende houding toen zij aan de
LC begonnen, omdat zij een dergelijke manier van leren en werken niet
eerder hadden ervaren. Tijdens de bijeenkomsten werd het als prettig
ervaren dat de facilitator de (leer)voordelen van de bijeenkomsten ver-
kende en toonde, omdat de deelnemers aangaven zich hiervan minder
bewust te zijn. Reflecteren op en evalueren van de eigen bijdrage aan
werkervaringen, de onzekerheden en successen, versterkt het leren en
het zelfsturend leren. De facilitator is zeer bepalend voor de mate
waarin, en de wijze waarop dit gebeurt. De facilitator heeft geen inhou-
delijke kennis van het onderwerp, wat door de deelnemers als prettig
wordt ervaren, omdat zij ertoe worden aangezet dingen uit te leggen
en te beargumenteren. De facilitator helpt impliciete kennis expliciet te
maken door vragen te stellen en de resultaten zichtbaar te maken
tijdens het proces. Hij/zij is ook belangrijk voor het scheppen van een

veilig leerklimaat, en bespreekt zaken die wat meer onder de oppervlakte

liggen.

Het doel van de studie was het opstellen van een toepasbaar model
voor LCs in de installatietechniek, door het vaststellen van kenmerken
van een LC. Deze kenmerken werden uitgewerkt tot een prototype, dat

vervolgens in vier proefstudies werd getest en geévalueerd.

Deelnemers zullen alleen leergedrag vertonen als zij de ruimte krijgen
om buiten de LC-bijeenkomsten fouten te maken en zich vertrouwd
voelen in de organisatie.

LC-deelnemers delen alleen kennis, evalueren en combineren
verschillende perspectieven en kennis als ze het gevoel hebben dat
ze dat mogen doen [30,39]. Zo'n psychologisch veilige omgeving is
belangrijkin en buiten de LC-bijeenkomsten om het leergedrag van
het team te bevorderen (bijv. kennis delen, evalueren, verschillende
perspectieven combineren). Een psychologisch veilige omgeving
tijdens de LC-bijeenkomsten garandeert niet dat de deelnemers ook
buiten de LC-bijeenkomsten teamleergedrag zullen vertonen. Uit
dit onderzoek blijkt zelfs dat als de deelnemers het gevoel hebben
dat wanneer ze geen fouten mogen maken, dit hun bijdrage aan de
LC-bijeenkomsten beinvloedt omdat ze terughoudender zijn in het

delen van kennis en het uitproberen van nieuwe dingen.
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Deelnemers zijn meer gemotiveerd om hun kennis en vaardig-
heden actief te delen tijdens de bijeenkomsten wanneer het
LC-vraagstuk rechtstreeks verband houdt met het dagelijkse

werk van de deelnemers.

Willen de deelnemers actief kennis en vaardigheden uitwisse-
len, dan moeten zij gemotiveerd zijn om deel te nemen aan de
LC-bijeenkomsten. Daarom is het belangrijk de (gezamenlijke
enindividuele) doelstellingen af te stemmen op de dage-
lijkse werkpraktijk van de deelnemers. Er zijn minstens drie
bijeenkomsten nodig om deze doelstellingen op elkaar af te
stemmen. Tijdens die drie bijeenkomsten kunnen de leerdoe-
len worden afgestemd op de deelnemers. Daardoor komen
de deelnemers in latere bijeenkomsten met meer praktische
voorbeelden die ze met elkaar kunnen delen. Bovendien is een
facilitator nodig om dit proces uitgebreid te begeleiden en

te ondersteunen [41], aangezien de deelnemers het moeilijk

vinden om dit zelf te doen.

Er is meer nodig dan begeleiding en het stellen van individuele
leerdoelen om zelfgestuurd leren te stimuleren.

In overeenstemming met onderzoek [26] vinden deelnemers
het moeilijk om hun leren zelf te sturen, omdat ‘leren’ als feno-

meen moeilijk te begrijpen en te definiéreniis.

Daarom is ander taalgebruik en intensieve ondersteuning

door een facilitator nodig om inzicht te krijgen in het leren
[27,41]. Een facilitator moet tijdens de bijeenkomsten reflectie
stimuleren door ervoor te zorgen dat de inhoud aansluit bij

het gemeenschappelijke en individuele doel, en vragen stellen
over de gedeelde kennis. De facilitator heeft geen kennis van
het vraagstuk die aan de orde wordt gesteld, waardoor de
facilitator vragen stelt over de kennis die wordt gedeeld [41].
De deelnemers delen dan meer kennis en impliciete kennis
wordt expliciet gemaakt. Op die manier kan de facilitator het

zelfsturend leren stimuleren.

Beperkingen en verder onderzoek

Zoals gezegd heeft de facilitator een cruciale rol tijdens de
LC-bijeenkomsten. Elke facilitator heeft echter zijn eigen manier
van begeleiden, waardoor LCs telkens anders worden gefaciliteerd.
Dit beinvloedt de resultaten van LCs. Verder onderzoek moet
een basis voor begeleiding creéren, door het ontwikkelen van een
training voor facilitators.

Aangezien dit een eerste verkenning was om LCs voor de ener-
gietransitie vorm te geven, zijn de kenmerken slechts in vier LCs
getest. Voor meer gedetailleerde resultaten is vervolgonderzoek
naar de kenmerken nodig, en het uitgebreider testen van het

betreffende prototype in meerdere LCs.



Praktische implicaties
Dit onderzoek laat zien hoe LCs voor de energietransitie kunnen
worden ontworpen. Er zijn enkele implicaties voor bedrijven om

innovatie onder technische werknemers te stimuleren.

LCs zijn een veelbelovend concept voor leven lang ontwikkelen
voor veranderingen als gevolg van de energietransitie. Door
deelname aan LCs kunnen medewerkers on-the-job en tijdens
actuele werkzaamheden worden opgeleid. Dit kan een oplos-
sing zijn voor het tekort aan arbeidskrachten in het MKB.

Bedrijven moeten innovatie en professionele ontwikkeling
stimuleren door een psychologisch veilige omgeving te creéren
[33]. In een dergelijke context is het toegestaan om fouten te
maken en voelen werknemers zich vertrouwd en gerespecteerd.

Bedrijven moeten de LC implementeren om professionele
ontwikkeling rond innovatie te stimuleren. Aangezien de
rol van een facilitator belangrijk is, zouden bedrijven naar
HR-medewerkers kunnen kijken als mogelijke facilitators.
Hij/zij staan los van het LC-vraagstuk en hebben kennis van
professionele ontwikkeling.
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