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jaar afgeschaft. De selectie van aankomend
studenten zal daardoor gebeuren op basis
van eisen die opleidingen vaststellen. De
Universiteit Utrecht werkt aan onderzoek van
criteria en procedures die voorspellend zijn
voor academisch succes in de bachelor.

36 De motiverende werking van adaptive
video role play Van aankomend professio-
nals wordt verwacht dat ze beschikken over
uitstekende communicatieve competenties.
Adaptive video role play (AVR) is een nieuwe
technologie die hiervoor gebruikt zou kun-
nen worden. Uit onderzoek bij NHL Hoge-
school blijkt dat AVR een motiverende wer-
king heeft op studenten, maar dat het de
klassikale lessen niet kan vervangen.
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15 De touwtjes in handen: toetskwaliteit in
het hbo De Toetsing Getoetst (DTG) is een
methodiek die opleidingen in staat stelt de
regie te nemen bij het analyseren, verbeteren
en borgen van toetskwaliteit. Met deze
methodiek kunnen opleidingen op systema-
tische wijze vaststellen hoe de huidige toets-
kwaliteit is en wat gewenst is. Omdat de
methodiek een aantal concrete opdrachten
bevat, wordt opleidingen houvast geboden
bij het formuleren van een eigen visie op
toetskwaliteit en zijn er handvatten om zelf
de kwaliteitsprocessen rondom toetsing te
verbeteren. In het studiejaar 2015-2016 is in
een aantal pilots ervaring opgedaan met de
methodiek en is de bruikbaarheid, transpa-
rantie en uitvoerbaarheid ervan onderzocht.



Onderzoek en
reflectie

De winter is begonnen, aarzelend en druilerig. Wie buiten niets te zoeken heeft
blijft binnen, warm en gezellig, en heeft hopelijk tijd om te lezen. Met de feestda-
gen in zicht leent de decembermaand zich sowieso voor reflectie; terugkijkend op
wat er de afgelopen maanden is gebeurd en alvast vooruitkijkend naar wat er alle-
maal nog op stapel staat.

In dit nummer van Ol staan onderzoek en reflectie centraal. Zo besteedt het prak-
tisch artikel in het hart van dit tijdschrift aandacht aan De Toetsing Getoetst, een
methodiek die opleidingen in staat stelt de regie te nemen bij het analyseren, ver-
beteren en borgen van toetskwaliteit. Heel belangrijk, immers toetsen worden
gebruikt om verantwoorde beslissingen te kunnen nemen over de (beroeps)-
bekwaamheid van studenten. Aardig detail is dat de auteurs precies vier jaar gele-
den de eerste contouren van de methodiek in dit tijdschrift presenteerden.

Zoals u waarschijnlijk weet, wordt komend studiejaar de loting voor opleidingen
met een numerus fixus afgeschaft. Hogescholen en universiteiten zijn daarom

nu al op zoek naar selectiemethoden en criteria die voorspellend zijn voor studie-
succes. In hun onderzoeksbijdrage beschrijven Tim van Wessel en Sebastiaan
Steenman dat vwo-cijfers een goede voorspeller zijn voor studiesucces in het eer-
ste jaar van het hoger onderwijs, maar dat ook andere factoren, zoals bijvoorbeeld
persoonlijkheidskenmerken, hierbij een belangrijke rol spelen.

Van aankomend professionals wordt verwacht dat ze beschikken over uitstekende
communicatieve competenties. Uit onderzoek bij NHL Hogeschool blijkt dat adap-
tive video role play een nieuwe technologie is die hiervoor gebruikt kan worden
omdat het studenten motiveert om te leren.

Big data en het analyseren ervan doen steeds meer opgeld in het hoger onderwijs.
Dat blijkt onder andere uit het tweegesprek met Rob van der Mei, hoogleraar
Toegepaste wiskunde aan het CWI en David Jongen, bestuursvoorzitter van
Zuyderland MC. Zij zien mooie perspectieven voor meer samenwerking tussen

de zorg en bétawetenschappen.

Vorig jaar is de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen gestart met het innovatie-
programma ‘3 W-leren’. Dit programma richt zich op de samensmelting van
beroepspraktijk, toegepast onderzoek en onderwijs. Over dit programma leest u
meer in de bijdrage van Monica van Winkel.

Tot slot: veel Nederlandse politici lopen nu al warm voor Tweede Kamerverkie-
zingen in maart 2017. Dat betekent tal van discussies en proefballonnetjes in de
media. Rob Martens onderzocht of de stelling van een van hen, namelijk dat ons
onderwijsbestel rigide is en talentverspilling in de hand werkt, klopt. Zijn conclusie
zal u misschien verbazen.

Ik wens u alvast fijne feestdagen, mooie reflecties en veel leesplezier!
Anja Oskamp

Rector Magnificus
Open Universiteit
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Deze rubriek is mede
tot stand gekomen met
bijdragen van het Hoger
Onderwijs Persbureau.
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Selectie vanaf volgend jaar gratis
Opleidingen die aan de poort selecteren
mogen hun studenten volgend jaar geen
eigen bijdrage in de kosten meer vragen.
De studiekeuze moet niet langer worden
beinvloed door financiéle drempels, vindt
minister Bussemaker.

Nederlandse universiteiten allemaal
top
Voor het eerst staan alle dertien Neder-
landse universiteiten in de wereldwijde
top-200 van het Britse tijdschrift Times
Higher Education. Vooral wat betreft de im-
pact van wetenschappelijk onderzoek sco-
ren de Nederlandse universiteiten hoog. De
TU Delft is de hoogst genoteerde Neder-
landse universiteit op nummer 59. Nummer
één op de lijst, die gedomineerd wordt door
Amerikaanse en Engelse universiteiten,
staat de universiteit van Oxford. Nederland
staat op de vierde plaats in het landenklas-
sement, na de VS, Engeland en Duitsland.
De makers van de ranglijst wijzen erop dat
Aziatische universiteiten in opmars zijn.
Die kunnen binnenkort Europese
universiteiten in de ranglijst pas-
seren. Dan zakken de Neder-
landse universiteiten waar-
schijnlijk, ook als ze niet slech-
ter presteren dan voorheen.

OP DIPLOMA: BEN JE BETER DAN DE REST
Alle Nederlandse universiteiten gaan binnenkort op hun diploma’s vermelden hoe stu-

denten scoren in vergelijking met hun medestudenten. Dat moet duidelijk maken wat

een eindcijfer precies betekent. Want is een 8 een hoog cijfer of haalt bijna iedereen dat

voor zijn scriptie? In sommige vakgebieden zijn hoge cijfers heel normaal, terwijl docen-

ten van andere vakken juist zuinig doen. Daarom hebben alle universiteiten afgespro-

ken een zogenoemde grading table aan hun diploma’s toe te voegen. Dat is een tabel

waarin staat hoe vaak bepaalde cijfers zijn gegeven.

Senioren flink aan de studie

Meer dan tien universiteiten en hogescho-
len bieden speciaal voor vijftigplussers cur-
sussen aan. En met succes: de afgelopen
jaren wonnen de colleges aan populariteit.
In 2015 waren er bijna 25.000 aanmeldin-
gen, zo'n 7.000 meer dan twee jaar eerder.
Volgens de koepelorganisatie Hoger
Onderwijs Voor Ouderen (HOVO) heeft de
toegenomen interesse vooral te maken met
het gegeven dat er nu meer hoogopgeleide
ouderen zijn dan vroeger.

Wetenschappers vinden werkdruk te
hoog
Bijna de helft van de wetenschappers zegt
het vak niet meer goed te kunnen uitoefe-
nen, blijkt uit onderzoek van de SP. De
werklast is een van de oorzaken: zo'n drie-
kwart van de respondenten zegt onder
grote tijdsdruk te moeten werken. Een
vaste aanstelling is een ander heikel punt;
inclusief promovendi is ruim zestig procent
van het wetenschappelijk personeel in tij-
delijke dienst. Ook vinden de wetenschap-
pers dat de onderwijskwaliteit moet verbe-
teren; minder dan de helft is hier tevreden
over. Verder frustreert het gebrek aan geld
veel onderzoekers. Ruim zestig procent
zegt ontevreden te zijn over de financie-
ring van de universiteit en vindt dat er
te veel op kwantiteit wordt afgerekend
in plaats van op kwaliteit.

Universiteit en Hogeschool van
Amsterdam willen uit elkaar

Als het aan het huidige gezamenlijke CvB
ligt, hebben de UvA en de HvA per januari
2017 weer elk hun eigen bestuur. De be-
stuurlijke fusie zou te weinig hebben opge-

leverd. Uit onderzoek blijkt dat er weliswaar
mooie voorbeelden zijn van de samenwer-
king tussen HvA en UvA, maar dat die ook
zonder de bestuurlijke samenwerking wel
tot stand zouden zijn gekomen.

Opleidingscommissies gaan kennis
delen via website
Opleidingscommissies hebben een eigen
website ontwikkeld om tips en ideeén on-
derling te delen: opleidingscommissies.nl.
Er zijn duizenden opleidingscommissies,
elke opleiding (of groep van opleidingen)
heeft zo'n commissie, waar studenten en
docenten in zitten. Vanaf volgend studiejaar
krijgen ze meer te zeggen binnen universi-
teiten en hogescholen. Zo krijgen de com-
missies instemmingsrecht op delen van de
onderwijs- en examenregeling.

Miljard euro extra gevraagd voor
wetenschap en innovatie
Wetenschappers en ondernemers, verenigd
in de Kenniscoalitie, willen dat het volgen-
de kabinet jaarlijks één miljard euro extra
uittrekt voor onderzoek en innovatie. Met
het geld kunnen bedrijven en wetenschap-
pers de innovatie aanjagen, is de gedachte.
De oproep vloeit voort uit de Nationale
Wetenschapsagenda die afgelopen voorjaar
is gepresenteerd. Het idee achter deze
agenda is dat wetenschappers, bedrijven en
instellingen samenhang zien tussen de ver-
schillende vragen en dan routes door de
agenda heen gaan maken. De weten-
schapsagenda werkt daarbij steeds meer als
een leidraad en gaat mede de koers van het
wetenschappelijk onderzoek in Nederland
bepalen.



Helft hbo-studies f
schrapt numerus Ll
fixus

Tientallen hbo-opleidingen die
hun studenten dit jaar nog aan de poort se-
lecteerden stoppen daar volgend jaar mee.
Die scherpe daling is geen toeval; veel hbo-
opleidingen met een studentenstop trok-
ken dit jaar niet het maximumaantal stu-
denten. Minister Bussemaker staat steeds
kritischer tegenover selectie aan de poort.
Universiteiten en hogescholen moeten daar
volgens haar terughoudend in zijn en toe-
gankelijk blijven. Vooral medische opleidin-
gen als verpleegkunde en fysiotherapie
hebben nu nog een numerus fixus.

Nederland sterkste economie van EU
Nederland stijgt naar de vierde plaats op de
wereldranglijst van meest concurrerende
economieén en scoort het best van alle EU-
landen. Dat blijkt uit de jaarlijkse ranglijst
van het World Economic Forum. De hoge
positionering dankt Nederland onder meer
aan het goede hoger onderwijs en het in-
novatieve bedrijfsleven. Alleen Zwitserland,
Singapore en de Verenigde Staten doen het
beter dan ons land. Nederland stond in
2000 ook vierde op de ranglijst, maar viel in

de jaren erna terug en belandde zelfs bui-
ten de top tien. In 2009 maande de voltal-
lige Tweede Kamer het kabinet om Neder-
land terug te brengen in de top vijf.

OKTOBER
Nederlander wint Nobelprijs Chemie
De Nederlandse scheikundige Bernard
Feringa heeft samen met twee andere we-
tenschappers de Nobelprijs voor de
scheikunde gewonnen. Ze ont-
wierpen en bouwden mole-
culaire machientjes, maar
Bernard Feringa, hoog-
leraar aan de
Rijksuniversiteit
Groningen, maakte in
1999 de eerste echte
moleculaire motor.
Een rotor draaide con-
stant in dezelfde rich-
ting. Hij ontwierp zelfs een
nano-auto. Verder bedacht hij
een motortje dat blijft draaien
dankszij het licht. De moleculaire motor is
net zo'n grote ontdekking als de elektromo-
tor bijna tweehonderd jaar geleden, aldus
het Nobelprijscomité.
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‘Lager studiesucces hbo'ers veroor-
zaakt door vooropleidingen’

Al jaren kachelt het studiesucces van hbo-
studenten achteruit. Het duurt langer voor
ze afstuderen of ze halen de finish helemaal
niet. Het Sociaal en Cultureel Planbureau
(SCP) legt de schuld vooral bij de vooroplei-
dingen, zo blijkt uit hun rapport over het
hoger onderwijs. Vooral met mbo'ers gaat
het niet goed. Ze gaan minder dan vroeger
naar het hbo en eenmaal in het hoger on-
derwijs presteren ze ook minder goed. Het
is de vraag wat er moet gebeuren. Veel
mbo-opleidingen worden een jaar korter:
geen vier, maar drie jaar. Dat gaat niet hel-
pen, vreest het SCP. De hoop is gevestigd
op de ‘keuzedelen’in het mbo die gericht
zijn op een betere doorstroom naar het
hbo.

Afgestudeerde vliuchteling komt
moeilijk aan de bak
Vluchtelingen met een Nederlands diploma
hebben moeite om aan werk te komen. Een
kwart van hen krijgt geen antwoord op sol-
licitatiebrieven of wordt om onduidelijke
redenen afgewezen voor een baan. Zo'n ze-
ventig procent van de gediplomeerde
vluchtelingen vindt binnen een jaar een
baan, hoewel dat meestal gaat om tijdelijke
contracten en soms om vrijwilligerswerk.
Dit blijkt uit een peiling van de stichting
vluchtelingstudenten UAF. Ter vergelijking:
van alle hbo'ers kan 95 procent binnen an-
derhalf jaar aan het werk. Bijna de helft
heeft dan een vast contract.

Meer eerstejaars in hbo

In september zijn er bijna honderdduizend
studenten aan een hbo-opleiding begon-
nen. Dat is ten opzichte van vorig jaar een
toename van ongeveer 4,5 procent. De stij-
ging komt niet als een verrassing omdat er
vorig collegejaar veel minder eerstejaars
aan een hbo-opleiding begonnen. Dat was
het eerste studiejaar waarin nieuwe studen-
ten geen basisbeurs meer kregen. De daling
bedroeg toen meer dan acht procent. Dit
jaar zit vooral de pabo flink in de lift met
een toename van tien procent. =1

UNIVERSITY OF THE SOUTHERN
NETHERLANDS?

De universiteiten en hogescholen van Brabant en
Limburg moeten samen een University of the
Southern Netherlands vormen. Dat zegt de Tilburgse
collegevoorzitter Becking. Volgens hem levert dat tal
van voordelen op: de onderwijsinstellingen kunnen
samen zuiniger omgaan met belastinggeld, aantrek-
kelijker worden voor internationaal talent en meer fi-
nanciering verwerven. De Universiteit Maastricht zegt

in een reactie altijd bereid te zijn om in gesprek te

gaan over samenwerking, net als Avans Hogeschool
en Zuyd Hogeschool. De TU Eindhoven is minder ge-
charmeerd met de ‘proefballon’ van Becking. “Zonder
goed bestuurlijk overleg moet je zoiets niet naar bui-
ten brengen’; aldus bestuursvoorzitter Mengelers.
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CYBERCRIMINALITEIT IN HOGER ONDERWIJS RUKT OP
Hogescholen en universiteiten moeten beter inspelen op de sterk toenemende cybercti-

minaliteit, waarschuwt ict-organisatie SURF. Zo nemen volgens SURF niet alleen het aan-

tal phishing-aanvallen toe, maar ook ransomware-incidenten. Daarbij wordt een pro-

gramma geinstalleerd dat de computer blokkeert en de gebruiker losgeld vraagt om de

computer weer te ‘bevrijden’ Het aantal DDos-aanvallen is ongeveer gelijk gebleven vol-

gens SURF. Hogescholen en universiteiten moeten zich volgens SURF met name vooral

zorgen maken over identiteitsfraude en manipulatie van studieresultaten en toetsmateri-

aal. Ook wetenschappers moeten oppassen, zij hebben ‘potentieel waardevolle data’ die

interessant kan zijn voor zowel criminelen als staten. Eerder deze maand was de Erasmus

Universiteit nog doelwit van hackers die het systeem wisten binnen te dringen. Een uit-

zonderlijke situatie, volgens SURF.

NOVEMBER

Ook Oxford gaat mooc aanbieden

De universiteit van Oxford voegt zich in het
rijtje van universiteiten die gratis cursussen
aanbieden. Vanaf 2017 start de Engelse uni-
versiteit met een online collegereeks in de
economie. De colleges zijn vanaf februari te
volgen via het online platform edX en gaan
over de rol van de overheid in het streven
naar een welvarende samenleving. Vorig
jaar reserveerde minister Bussemaker acht
ton voor experimenten met mooc’s in ons
land. Ruim dertig universiteiten en hoge-
scholen dienden toen een aanvraag in,
waarvan in twee jaar tijd vijftien van hen de
subsidie ontvangen.

Hbo krijgt zestien miljoen voor kennis-
centra

Hogescholen krijgen een jaar langer geld
voor zestien expertisecentra. Het kabinet
geeft ze allemaal een miljoen euro, net als
in de afgelopen jaren. Een speciale review-
commissie oordeelde dat twaalf centra flink
aan de weg timmeren, terwijl vier centra
wat vertraging opliepen. Toch krijgen alle
zestien centra een positief oordeel. Ze heb-
ben intussen een‘duurzame impact op de
regio’en dragen eraan bij dat bedrijven en
regionale overheden in het hbo

willen investeren. De centres of *
expertise richten zich onder meer ”

op innovatieve zorg, genetica en

de creatieve industrie.
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Lerarenopleidingen op de goede weg
Het gaat steeds beter met de hbo-opleidin-
gen tot tweedegraads leraar, schrijft onder-

wijskeurmeester NVAQ in een nieuw rapport.

Alle lerarenopleidingen van hogescholen
krijgen een voldoende in de zesjaarlijkse
onderwijsaccreditatie. Eén op de vijf is zelfs
ronduit goed. De lerarenopleidingen heb-
ben van alles in gang gezet om de kennis
van kersverse docenten te vergroten en hen
beter voor te bereiden op hun beroep. De
NVAO concludeert verder dat veel studen-
ten uiteindelijk niet voor de klas komen te
staan. Ze wisselen van opleiding of stoppen
met studeren. Vijf jaar na de start van de
opleiding heeft slechts één op de drie stu-
denten een diploma behaald, blijkt uit cij-
fers van de Vereniging Hoge-scholen. Na
acht jaar is ruim de helft daarin geslaagd.

Wetenschapsgeld prima verdeeld,
vindt Rathenau

Nederland besteedt minder geld aan na-
tuurwetenschappelijk en technisch onder-
zoek dan andere landen, maar dat is niet zo
vreemd: het past bij onze economie. Die
conclusie trekt het Rathenau Instituut uit
een internationale vergelijking. In totaal
gaat 38 procent van de onderzoeksuitgaven
aan publieke kennisinstellingen in ons land
naar natuurwetenschappen en techniek,
28 procent naar medische wetenschappen,
achttien procent naar de sociale weten-
schappen, acht procent naar de landbouw-
wetenschappen en zeven procent naar de
geesteswetenschappen.Volgens het
Rathenau Instituut past dit bij de Neder-
landse economie. We hebben maar weinig
‘maakindustrie’binnen de landsgrenzen.
Dus is het niet vreemd dat Nederland wat
minder aan natuurwetenschappen en tech-
niek uitgeeft.
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Verrassende samenwerking
tussen betawetenschap en

zorg

Zorg en wiskunde, dat lijkt geen voor de hand liggende combinatie. Maar Rob van der
Mei, hoogleraar Toegepaste wiskunde aan het Centrum Wiskunde & Informatica (CWI)
en de Vrije Universiteit en David Jongen, bestuursvoorzitter van Zuyderland MC in
Limburg, zien mooie perspectieven voor meer samenwerking tussen de zorg en beta-
wetenschappen. “Het ambulanceproject is een schoolvoorbeeld waar wiskunde een

duidelijke meerwaarde heeft.”

Tijdens de rondleiding door het Zuyderland MC Sittard-Geleen
stuiten we op een transportrobot en direct beginnen de ogen
van Rob van der Mei te glinsteren. De robot, een AGV (automa-
tisch geleid voertuig) vervoert onder andere medicijnen, maal-
tijden en vuile was van en naar verpleegafdelingen. Als weten-
schapper met veel kennis over logistieke zaken in de gezond-
heidszorg ziet Van der Mei in de robot de kennis uit de béta-
vakgebieden en gezondheidszorg bij elkaar komen. David
Jongen legt uit dat het ziekenhuis zo is gebouwd dat de patién-
ten-, goederen- en medewerkersstroom volstrekt van elkaar
gescheiden zijn. “Dit was in 2009 het eerste ziekenhuis van de
toekomst. Het scheiden van de diverse stromen geeft rust en
hetis logistiek een fantastisch idee. Dat geeft een heel ander
gevoel dan de hectiek in een ‘ouderwets’ ziekenhuis. Wat bij de
bouw tamelijk bijzonder was, was dat dit ziekenhuis papierloos
is; alle ictin dit gebouw is geheel geintegreerd in de infrastruc-
tuur en in de processen. Met als resultaat dat er nog maar heel
weinig papier wordt gebruikt.”

Poppetjes

Bewegende poppetjes. Dat is wat Van der Mei ziet als hij vanuit
zijn vakgebied naar de zorg kijkt. “Wiskundigen zien de zorg in
termen van wachttijden en patiéntenstromen. Waar treden
bepaalde bottlenecks op? Waar is op een gegeven moment te
weinig capaciteit? Wij hebben de afgelopen jaren geholpen bij
de verbetering van aanrijtijden van ambulances. Als er een
Al-call komt (levensbedreigende situatie, red.) dan is de doel-
stelling om binnen vijftien minuten bij de patiént te zijn. In ons
onderzoek hebben we de schuifbewegingen van ambulances
bewust geforceerd. Dat kan inhouden dat een ambulance
soms op een andere plek gestationeerd wordt, dat heeft te
maken met voorspellingen van kansdichtheden waar inciden-
ten zullen plaatsvinden. Dit gebeurt op basis van historie, toe-
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komstvoorspellingen en het in real time op orde houden van je
bedekking. Heb je daarin een gat of bijna gat, dan heb je een
probleem. Met behulp van bepaalde wiskundige modellen,
zogenaamde stochastische modellen waarin onzekerheid ook
een rol speelt, hebben we samen met de TU Delft berekenin-
gen gemaakt wanneer verplaatsingen noodzakelijk zijn zodat
de kans het grootst is dat een ambulance op tijd is. In een aan-
tal meldkamers draait dat systeem nu. En naar alle tevreden-
heid. Het is voor mij een schoolvoorbeeld waar bétaweten-
schap, in dit geval wiskunde, een duidelijke meerwaarde heeft.
Trek je exacte wetenschap meer naar het echte medische
domein, dan kom je bij big data uit, dat speelt een steeds
belangrijkere rol. Wij kunnen met de kennis van technieken als
data mining en machine learning binnen grote hoeveelheden
data relaties leggen waardoor de medische wetenschap écht
verder kan. Als je praat over meer samenwerking tussen beta-
wetenschap en de zorgsector is dit zeker een domein waar we
meer moeten samenwerken.”

Sijmen van Wijk

Logistieke uitdaging

Een ziekenhuis in de kern een logistiek bedrijf. Bestuurs-
voorzitter Jongen wordt daarin door de woorden van Van de
Mei nog eens bevestigd. “Dagelijks hebben we te maken met
hoe we de patiénten van de huisarts naar de eerste hulp krij-
gen, naar de acute opname, naar het beddenhuis en er aan de
achterkant gezond weer uit het ziekenhuis krijgen. Dat is feite-
lijk één grote logistieke uitdaging. Ik heb er nog nooit wiskun-
dig naar gekeken, maar ik weet zeker dat Van der Mei met zijn
kennis daar echtiets in kan betekenen. Als je met wiskundige
modellen kunt voorspellen wanneer het op welke poli en bij
welke MRI-scan druk gaat worden, dan kun je daar de perso-
neelscapaciteit op aanpassen. Het zou echt heel interessant
zijn om daar eens goed naar te kijken.” =1

Onderwijsinnovatie december 2016 7



Van der Mei ziet veel samenwerking tussen zorginstellingen en
wetenschap. “Twintig jaar geleden was er nauwelijks commu-
nicatie tussen beide sectoren”, zegt hij. “Dat dit nu enorm ver-
beterd is komt mede door het overheidsbeleid. Om in aanmer-
king te komen voor mede met publiek geld gefinancierd
onderzoek wordt vaak als randvoorwaarde gesteld dat je moet
samenwerken met maatschappelijke partijen zoals zorginstel-
lingen en bedrijven. De bedrijven betalen een deel en de over-
heid betaalt een gedeelte. Daarmee wordt impliciet vanuit de

wetenschap een incentive gecreéerd. Dit soort impulsen helpt.

Ik doe nu projecten met bedrijven, met de brandweer (waar
moeten brandweerkazernes staan) en de politie (het voorspel-
len van woninginbraken). Dit is mede op gang gekomen door
het Topsectorenbeleid, maar er is nog veel meer mogelijk. Ik
vind het zeker een verrijking. Toch zijn er ook wetenschappers
die stellen dat de wetenschap los moet blijven van de toepas-
sing. Wetenschap moet ‘nieuwsgierigheid gedreven’ zijn.
Persoonlijk vind ik dat een zwart-witplaatje. Fundamenteel is
niet per definitie dat wat jij in een kamertje verzonnen hebt.
Vanuit een toepassing komen ook weer problemen op. Het is
een pijltje dat beide kanten opgaat. De fundamentelle weten-
schap is toepasbaar in de toepassing. De toepassing leidt
omgekeerd weer tot nieuwe fundamentele vragen.”

Scherp houden

Jongen is het helemaal met Van der Mei eens. “Zo zou het
moeten zijn. De wetenschap waar wij het in de zorg over heb-
ben is voor 95 procent medische wetenschap. Ik kom nog te
weinig andere vormen van wetenschap tegen die de zorg ver-
der zou kunnen helpen. Wat ik wel zie, is dat bedrijven een
steeds prominentere rol krijgen bij het ontwikkelen van inno-
vaties, die drijven ons ook een beetje op. De Googles en dat
soort bedrijven zullen binnen enkele jaren gewoon een zorg-
bedrijf neerzetten, want zij hebben ongelooflijk veel informa-
tie over patiénten. Zij houden ons scherp. Zeker is dat de zorg
een bijzonder wetenschappelijk onderbouwd veld is. Zo
onderzoeken we nu met de Universiteit Maastricht wat de vijf
of zes meest voorkomende patiéntenprofielen in deze regio
zijn. De onderliggende vraag is: kunnen we per profiel een
adequaat zorgarrangement neerzetten? Dat onderzoek wordt
wetenschappelijk onderbouwd. Het is naar mijn mening een
gemis dat we nog zo weinig van andere wetenschappen profi-
teren. Ik zou echt mijn hand naar andere disciplines willen uit-
steken. Maar dan gaat het wel om toegepast onderzoek; het
moet resultaten opleveren waar we iets mee kunnen.”

Samenwerken of concurreren

Zowel universiteiten als ziekenhuizen worden gedwongen
samen te werken maar ook te concurreren. Jongen merkt op
dat de concurrentie in de zorg per regio verschilt. “In de grote
steden waar meerdere ziekenhuizen zijn, is er meer concurren-
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tie dan in de regio Zuid-Limburg. De concurrentie valt hier
mee. Als je de zorg kwalitatief goed wilt houden of nog beter
wilt maken tegen lagere kosten dan zal samenwerking beter
werken dan concurrentie, althans in deze regio. We zijn immers
van elkaar afhankelijk.”

Van der Mei ziet concurrentie in de universitaire wereld als een
goede zaak, het dwingt je scherp te blijven en de opleiding
steeds aan te passen aan relevante ontwikkelingen. “lk zie niet
dat wij van onze buren (de Universiteit van Amsterdam, red.)
studenten afpikken. De hoogleraren zijn vaak goed bevriend
met elkaar en er is een gezonde relatie. Zelfs op het niveau van
leerstoelen zie je dat die voor een groot deel complementair
aan elkaar zijn. En uiteindelijk: de student beslist toch zelf.”
Jongen: “Ook voor ons geldt dat Maastricht UMC en
Zuyderland MC complementair zijn. Het Maastricht UMC moet
naar 70 procent academische zorg. Dus minder algemene zorg
en meer academische zorg. Waar we wel concurrentie van
ondervinden is van private bedrijfjes, bijvoorbeeld op het
gebied van dermatologie of handpolschirurgie. Grote lande-
lijke ketens leveren één product en doen dat supergoed. Dat
kost ons patiénten, op zich niet erg want het houdt ons
scherp.”

Studiepunten

Studenten hebben vaak baantjes die niet veel met hun studie
te maken hebben. Beide gesprekspartners zijn het erover eens
dat werkzaamheden die studie gerelateerd zijn, in sommige
gevallen best studiepunten mogen opleveren. Toch heeft Van
der Mei een mits. “Een studie heeft ook een bepaalde inhoude-
lijke zwaarte, die moet je niet opvullen met allerlei stages. Als
het enigszins in het verlengde van de studie ligt, in ons geval
business analytics, dan is het goede zaak. Een opdracht voor
een student in de samenleving waar je iets met deze specifieke
kennis doet, heeft dan zeker toegevoegde waarde in het curri-
culum. Geef daar studiepunten voor. Maar houd rekening met
het feit dat de studietijd beperkt is en dat je dan dus aan iets
anders minder aandacht kan geven. Een bijbaantje hebben is
dus een goed idee mits het in lijn is met de studie.”

Jongen ziet vooral mogelijkheden op het gebied van compe-
tentietraining. Bepaalde competenties die je als verpleegkun-
dige nodig hebt, kun je ook op een andere plek leren. “Maar er
zit een spanningsveld tussen competenties versus inhoudelijke
kennis. Dat moet allemaal in één opleiding die ook nog eens
korter is geworden. Wat ik meen te zien is dat aan aspecten als
communicatie meer aandacht in de opleiding besteed wordt.
Het betekent bijna automatisch dat er dan minder aandacht is
voor de inhoud. Waar wij met de opleidingen mee bezig zijn,
dat is ook een landelijke trend, is dat we iets meer naar de hbo-
kant sturen. Wat meer niveau dus. Meer aandacht voor klinisch
leiderschap, dat wordt ook gevraagd van verpleegkundigen. Je
moet tegenwoordig stevig in je schoenen staan om verpleeg-




David Jongen (links) en Rob van der Mei

‘Bedrijven krijgen een steeds prominentere rol in
het ontwikkelen van zorginnovaties.’

kundige te zijn. Concluderend: als je iets ontwikkelt wat je later
helptin je vakuitoefening, dan zou ik er zeker punten voor
geven. Het zou een goede prikkel zijn."

Bedrijfscase

Van der Mei: “Een mooi onderdeel aan het einde van de
bachelor is de VU-bedrijfscase. Dat is een project van twee
maanden waarbij studenten voor een bedrijf een probleem
oplossen. De docenten regelen de case, maar de studenten
moeten het doen. Dat is heel leerzaam. Studenten krijgen te
maken met andere skills; er moet een projectleider zijn, er
moet iemand zijn die goed kan programmeren, er is een sterke
bruggenbouwer nodig, allemaal vaardigheden die ze leren in
die twee maanden. Na twee maanden is de eindpresentatie,
dan moeten ze echt in jasje-dasje verschijnen, de directie van
het bedrijf zit dan ook aan tafel, het onderzoek wordt echt se-
rieus genomen. Naderhand hoor je van studenten vaak terug
dat zo'n project erg leerzaam is geweest. In mijn tijd had je
zulke opdrachten helemaal niet. Je deed wiskunde, dat was
het. In het huidige curriculum zitten steeds meer van dit soort
elementen die ook inspelen op het feit dat banen voor het
leven niet meer bestaan. Je moet nu een scala aan competen-
ties hebben. Ik vind presenteren belangrijk. Leg nu eerst eens
uit wat het probleem is, begin niet meteen in oplossingen te
denken. Het klinkt triviaal, maar als je niet zo bent opgeleid is
het dat geenszins. Ook het kunnen schakelen op verschillende
niveaus is nuttig. Dat een student zaken zo kan formuleren dat
de niet-ingewijden niet afhaken en tegelijkertijd dat het ver-
haal inhoudelijk zo boeiend is dat techneuten geinteresseerd
blijven luisteren. Dat is kwestie van doen en goede feedback
krijgen. Wij proberen bij de studie business analytics dit soort

soft skills heel bewust in het curriculum te brengen. De meeste
studenten vinden dit ook leuk.”

Internationalisering

In de zorg is kennisuitwisseling enorm internationaal, er zijn
overal ter wereld congressen waar kennis wordt gedeeld.
Jongen: “Wat het aantal internationale studenten betreft valt
het hier in Limburg wel mee. Want als je uiteindelijk met patién-
ten aan de slag gaat moet de beheersing van het Nederlands
toch wel heel goed zijn. Tegelijkertijd is de regio Zuid-Limburg
een internationale omgeving, Genk in Belgi€ en Aken met een
van de grootste academisch klinieken van Duitsland liggen
vlakbij. We hebben veel Belgische en een enkele Duitse arts in
onze ziekenhuizen. Ook komen masterstudenten uit andere
landen hier hun geneeskundeopleiding voltooien. Wat wel een
probleemis: de diplomaerkenning. In de zorg is die sterk dicht-
getimmerd. Aan de ene kant terecht, maar aan de andere kant
worden er ook kansen mee verprutst. Een oplossing hiervoor is
echter niet zomaar gevonden.”

Van der Mei vindt het zonder meer verruimend om buiten de
landsgrenzen te kijken en te studeren. “Ik raad studenten altijd
aan om naar het buitenland te gaan. Het is niet alleen inhoude-
lijk verrijkend, ook qua persoonlijke ontwikkeling. Ook al zou
het tegenvallen, dan nog is het een waardevolle ervaring.
Bovendien kom je er achter dat het in Nederland nog niet zo
slecht geregeld is. En wat mooi is, door de bachelor-master-
structuur is het internationaal uitwisselen ook veel makkelijker
geworden. Het is echt een universeel systeem en in die zin
zeker een groot succes.”
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Onderwijs

* Ontdek het beroep:
leren in drie werelden

De opleiding Bedrijfskunde van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen (HAN) is

vorig jaar gestart met het innovatieprogramma ‘Ontdek het beroep. Leren in 3 werelden'.
Dit programma, kortweg ‘3 W-leren’, richt zich op de samensmelting van beroepsprak-
tijk, toegepast onderzoek en onderwijs. De focus daarbij is identiteitsontwikkeling en de
ontwikkeling van een beroepsgerelateerde kennisbasis, gesteund door werk- en leerom-

gevingen.

3 W-leren is geinspireerd door het concept Bildung van Wilhelm
von Humboldt, oprichter van de Berlijnse universiteit (1810). In
lijn hiermee beoogt 3 W-leren dat docenten en studenten
samen de kennisbasis van het beroep ontdekken, ontwikkelen
en toepassen waardoor de eigen beroepsidentiteit versterkt
wordt.

Hybride academische identiteit

Zo rond de eeuwwisseling zijn de kerntaken van het hoger
onderwijs in Europa herijkt, in aansluiting op trends wereldwijd.
Het idee dat de wereld om ons heen maakbaar is met behulp
van objectieve en eenduidige kennis is verlaten. De oproep aan
instituten voor hoger onderwijs is het ontwikkelen van nieuwe
kaders om de hedendaagse complexe vraagstukken vanuit
meer invalshoeken te begrijpen en te hanteren (Barnett, 2000).
Aan hogescholen is de oproep de brug te slaan tussen het ont-
wikkelen en toepassen van kennis. Dit geldt zowel voor recent
ontwikkelde als reeds langer bestaande kennis. Onderzoek is
noodzakelijk om de beroepspraktijk te innoveren. Er worden
hogere eisen gesteld aan hbo-professionals en aan het onder-
wijs (Vereniging van Hogescholen, 2009). Een creatief onderzoe-
kend vermogen van hbo-professionals is onontbeerlijk voor
evidence-based practice en innovatie en voor reflectie op de
dagelijkse werkzaamheden (Losse, 2016).

Hogescholen zijn op opleidingsniveau bezig met hun doorstart
naar universities of applied sciences in termen van de verbin-
ding tussen leren, onderzoeken en praktiseren. De start vormde
deinstallatie van lectoraten. In de internationale literatuur wor-
den hbo-docenten academics genoemd. De ontwikkeling van
hogescholen op identiteitsniveau hebben wij pracademisation
genoemd; afgeleid van een Britse studie bij een hogeschool
waarbij een van de geinterviewden zichzelf een pracademic
noemde, daarmee refererend aan een hybride academische
identiteit (Clegg, 2008). Alle geinterviewden in Clegg’s studie
ontwikkelden verschillende, onderscheidende identiteiten op
basis van mengelingen van loyaliteiten, met de beroepspraktijk,
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onderzoek(sliteratuur) en met onderwijs. Pracademisation bij

3 W-leren betekent dat de hbo-opleidingsgemeenschap de ken-
nisbasis van het beroep onderhoudt en ontwikkelt en daarmee
actuele onderwijsprogramma’s biedt en praktijkvragen beant-
woordt bij wijze van valorisatie. In deze benadering is de oplei-
ding leidend bij het volgen van de ontwikkelingen over de
breedte van de onderliggende vakgebieden van het beroep.
Deze rol is complementair aan die van lectoraten, die vanwege
hun beperkte massa en expliciete focus slechts enkele thema'’s
van een beroep diepgaand afdekken. Articulatie van kennisvra-
gen en kennisaanbod vanuit het onderwijs is een kritische fac-
tor voor vitale processen van kenniscirculatie tussen alle par-
tijen. Temeer daar op hogescholen onderwijs en onderzoek
overwegend in aparte organisatorische eenheden zijn onderge-
bracht. De vraag is hoe onderwijs, onderzoek, en praktisch toe-
passen te verbinden op het niveau van de opleiding? De erva-
ring in hoger onderwijs leert dat dit niet vanzelf gaat. Dit vraagt
om strategische keuzes op institutioneel niveau en support voor
innovaties vanuit docenten.

Reeds bestaande handreikingen

Bildung is een filosofisch getint concept. Toegepast (inter)natio-
naal onderwijskundig en organisatiekundig onderzoek biedt
handreikingen. Een terugkerende vraag blijft die van de functie
van onderzoek in het beroep. Beroepsproducten zijn een sleutel
om te bepalen welk onderzoekend vermogen relevant is, wan-
neer en in welke beroepscontext. Losse (2016) onderscheidt vijf
typen, hetgeen handvatten geeft voor vervlechting op maat.
Voor analyse (1) is eigen onderzoek nodig of analyse van
bestaande gegevens. Advies (2) vergt literatuuronderzoek en
raadpleging van stakeholders. Ontwerp (3) vergt kennis van pro-
ducten en interventies, en aansturing vanuit programma’s van
eisen. Fabricage (4) vraagt tacit knowledge, en handelingen (5)
vragen kennis van evidence-based practice en begrip van de
cliéntvraag.




Een veelvuldig toegepast model voor de integratie van onder-
zoek in onderwijscurricula is dat van Healey (2005). Eén dimen-
sie is de oriéntatie op onderzoeksinhoud of onderzoeksproces.
Integratie van onderzoek beperkt zich soms tot het onderzoeks-
proces in de context van onderzoekslessen. Die lessen beperken
zich soms tot instrumentele vaardigheden, zoals: informatie
zoeken, meten/testen en rapporteren. Terwijl het onderzoeks-
proces in wezen gaat over het leren beantwoorden van kennis-
en praktijkvragen. In het hbo lijkt verder de oriéntatie op onder-
zoeksinhoud onderbelicht, met doelen als het schrijven over/
bediscussiéren/kennisnemen van onderzoeksresultaten en
praktische toepassingen. Een gecombineerde oriéntatie op
inhoud en proces motiveert Bedrijfskundestudenten. Dit is ook
belangrijk om mee te nemen in de opzet van vakinhoudelijk
onderwijs. Onderzoeksgebaseerd leren draagt bij aan probleem-
oplossende vaardigheden, kritisch denken, en een verbeterd
begrip van en belangstelling voor beroepsgerelateerde de the-
ma'’s (Van der Rijst, ter perse). In het begin van hun professionele
ontwikkeling zien studenten theoretische kaders als vaststaand
en zeker. Via het beantwoorden van praktijkvragen, gefundeerd
in de vakliteratuur, ontwikkelen studenten meerdere inhoude-
lijke perspectieven en professionele identiteit.

Filosofie van 3 W-leren

Voor hbo-opleidingsgemeenschappen benadrukken wij twee
kernopgaven: (1) beroepsgerelateerde kennisontwikkeling
(waardecreatie op opleidingsniveau) en (2) identiteitsontwikke-
ling (drijfveren op persoonsniveau). Beide typen ambities kun-
nen als hefbomen fungeren voor het ontwikkelen van een
pracademic culture (vgl. Boonstra, 2013).
Beroepsgerelateerde kennisontwikkeling staat in verband met de
veranderde betekenis van kennis in de 21ste eeuw. Het wordt
belangrijker om kennis te vinden en te gebruiken dan om kennis
te reproduceren (National Research Council, 2007). De beroeps-
praktijk vraagt om onderbouwing van het waarom en wat van
interventies. Denkprocessen als begrijpen, analyseren, evalue-
ren komen centraler te staan en gaan vooraf aan toepassen en
creéren (Krathwohl, 2002). Kennis wordt voortdurend herzien
over tijd en context. De ontwikkelingen in het beroep moeten
met vereende kracht bijgehouden worden. Het actief benutten
van de kennisbasis van het beroep biedt studenten de kans om
met conceptuele en procedurele/how-to-do-kennis om te leren
gaan. Een afstudeeropdracht als ‘ontwerp een herkenbaar en
opvolgbaar integriteitsreglement voor onze gemeente’, vereist
raadpleging van bestuurskundige tijdschriften en methodische
literatuur. Hierna verwoorden studenten welke soort kennis hen
helpt bij hun professionele ontwikkeling:

“In vakbladen lees je wat het theoretisch kader is, welke perspec-

tieven mogelijk zijn en hoe men daarmee in de praktijk omgaat.

Ik kan me dan beter inleven. Een artikel wil ik begrijpen. Bij een

lesboek denk ik, ‘die stof moet ik opnemen voor het tentamen’.
Een artikel voegt echt iets toe.” (Student Bedrijfskunde)
De ontwikkeling van professionele identiteit heeft betrekking op
zelfkennis opdoen, betekenis hebben, jezelf onderscheiden,
ergens bij horen, jezelf ontwikkelen, en omstandigheden kun-
nen controleren. Identificatie bevordert dat een persoon bereid
en toegerust is om naar eer en geweten een beroepsrol goed te
vervullen. We zien beroepsidentiteit als dat deel van iemands
zelfbeeld dat is afgeleid van identiteitsomschrijvingen in
beroepsgroepen, in termen van affiniteit, cognitie (overtuigin-
gen, waarden, en doelen), vermogens (kennis en vaardigheden)
en stereotype gedrag (Ashforth, Harrison, & Corley, 2008).
Studenten hebben behoefte aan mogelijkheden tot personali-
seren en profileren, en willen hun eigen handschrift ontwikke-
len als professional:

“Soms krijgen we als klas één en hetzelfde model, leren dat toe te

passen en reproduceren dat dan in praktijkopdrachten of toet-
sen. We willen ook andere modellen bekijken, meer vrije ruimte
om creatief te zijn. Soms past het aangereikte model ook niet bij
onze praktijkopdrachten.” (Student Economie en
Management)
Wij beogen vervlechting van de twee kernopgaven. Het citaat
hierna beschrijft de soort leerervaringen die wij sowieso willen
bieden; epistemologie is de leer over wat kennis is:
“Authentic research opportunities [...] can and should provide
students with a valuable transformative learning experience
[...]: a lived epistemological experience of what it means to con-
struct knowledge in their discipline.” (Van der Rijst, ter perse).
Creatief knutselen met kennis- en praktijkvragen vraagt van stu-
denten een inspanning, is betekenisvol, en tegelijkertijd niet
altijd makkelijk.
» Tweedejaarsstudenten ontwikkelden, via literatuuronderzoek
en interviews, een conceptueel model over hoe bedrijfspro-
cessen veranderen door digitale fabricage. Bij het bedrijf
bemerkten zij respect voor hun brede kennis over dit thema.
Het onderzoeksresultaat is gepresenteerd aan derdejaarsstu-
denten. De tweedejaarsstudenten genoten van hun voorhoe-
depositie qua kennis; dit gaf een ‘boost’ in hun identiteitsont-
wikkeling.
Een tweedejaarsstudent wilde het gebruik van big data door
bedrijven toetsen aan de privacywetgeving. Die wetgeving
liep echter achter bij de technologie. De betreffende student
zat met zijn handen in het haar. Vervolgens is gekozen om het
te toetsen aan de intentie van de wet.
Studenten kunnen in hun onderzoektocht stranden doordat er
gaten in de weg zijn, of kunnen op dwaalwegen geraken.
Helderheid over de vrijheidsgraden en conventies bij kennisont-

wikkeling helpt. Docenten denken mee om met goede moed
‘en route’ te blijven. Het is (onder)wijsheid om dit soort indrin-
gende, gesuperviseerde leerervaringen mogelijk te maken ruim
voor het afstuderen.
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Gesitueerd leren

Leren is gesitueerd in werelden. Deze bieden aangehaakte
leden een discussieplatform en een referentiepunt voor cou-
rante denkwijzen in het beroep. Studenten Bedrijfskunde her-
kennen dit:
“In de vakbladen zie ik terug wat nu hot is in de praktijk, ...
nieuwe businessmodellen... zoals Uber”.

Gemeenschappen geven professionals een identiteitsanker en

ruggengraat (Henkel, 2010); dit is nodig omdat veel beroepen

herprofilering behoeven door technologische innovaties en
sociaal-maatschappelijke veranderingen en verwachtingspatro-
nen. Leren op de grenzen van meerdere werelden is verrijkend
omdat de pers-pectieven en capaciteiten van meerdere part-

ners aan bod komen (Akkerman en Bakker, 2011):

|. De onderwijswereld wordt gevormd door de opleidingsge-
meenschap van docenten en studenten. Zij verkennen
samen de kennisbasis van het beroep, binnen en buiten het
geplande curriculum, in lesboeken en vakartikelen, en bin-
nen en buiten leslokalen.

Il. De praktijkwereld bestaat uit beroepsbeoefenaren, beroeps-
verenigingen en werkcontexten. Het hbo zorgt dat de
nieuwe generatie professionals complexe uitdagingen kan
beantwoorden, bijdraagt aan permanente verbetering en
innovatie van de praktijk, en ontwikkelingen in die praktijk
volgt.

Ill. De onderzoekswereld is in beweging door toedoen van pro-
fessionele onderzoekers, onderzoekende professionals en
opleiders, inclusief professionele en wetenschappelijke tijd-
schriften en beroepsverenigingen. Betrokkenen maken
actief gebruik van en dragen bij aan de kennisbasis van het
beroep.

Studenten, onderwijs-, onderzoeks- en praktijkprofessionals zijn

als partijen actief betrokken. Gezocht wordt naar alternatieve

rollen en rolverdelingen voor betrokkenen. De docent in de rol
van vertolker van bestaande, door derden voorgeselecteerde,
kennis lijkt te beperkt. Docenten zouden in onderwijstijd sets
van de volgende rollen kunnen vervullen: vakinhoudelijk expert,
verbindingspersoon, evidence-based docent, en bekwaam
onderzoeker (Van Winkel, Van der Rijst, Poell, & Van Driel, ter
perse). Dit kan door samen met studenten en andere partijen
aan kennis- en praktijkvragen te werken. Studenten vervullen in
de gemeenschap van de opleiding Bedrijfskunde rollen als
co-researcher, co-designer, consultant, en vertegenwoordiger

(vgl. Bovill, Cook-Sather, Felten, Millard, & Moore-Cherry, 2016).

Estafette-onderzoek

Het programma 3 W-leren bij de opleiding Bedrijfskunde van de
HAN is gestart met proeftuinen van zogenaamd estafette-
onderzoek. Vakinhoudelijke docenten benoemen beroepsgere-
lateerde thema'’s die verdere ontdekking en toepassing verdie-

Onderwijsinnovatie december 2016

nen. Die thema’s zijn uitgezet in onderzoekslessen. Studenten
maken hieruit een keuze of stellen zelf een thema voor. Ze waar-
deren de verdiepingsmogelijkheid en verdiepen zich bij voor-
keur in de ins en outs van beroepsgerelateerde thema’s. Het
adviseren over of oplossen van reéle problemen in de praktijk,
zoals ‘inefficiénties bij vakkenvullen in een supermarkt’, zonder
inkadering in een inhoudelijke thema, zoals lean management,
trekt studenten veel minder. Studenten kiezen ook thema'’s met
kritische grondslagen, zoals ‘een gegarandeerd basisinkomen
voor iedereen’. Studenten worden door docenten intensief
gecoachtin het zoeken naar, vinden van, en waarderen en ver-
werken van vakliteratuur en het bepalen van een setting voor
praktisch onderzoek.

Via dit estafette-onderzoek stappen studenten verder op de
schouders van hun vakgenoten in de drie werelden en benutten
hun vakkennis. Veel kennisproducties van studenten worden
intern gepresenteerd of gepubliceerd en zorgen zodoende voor
een vliegende start voor andere studenten.
Estafette-onderzoek gaat gepaard met hergebruik en versprei-
ding van de gecreéerde kennis. Studenten genereren daadwer-
kelijk nieuwe inzichten. Betrokken vakinhoudelijke en onder-
zoeksdocenten houden in contact- en nakijktijd zicht op ont-
wikkelingen in bedrijfskundige vakgebieden.

Ontwikkelde deelprojecten

De opleiding Bedrijfskunde van de HAN gaat experimenteren

met leergemeenschappen (Brew, 2003) die bestaan uit docen-

ten en studenten uit binnen- en buitenschoolse programma’s.

De focus is op gezamenlijke vergaring en constructie van kennis.

Gewerkt wordt ook aan de opzet van research, development, en

innovation (RDI)-programma’s, en de integratie ervan in het

onderwijs (vgl. Kunnari & lloméki, 2016). Deze programma’s krij-
gen een paraplufunctie bij het (in)richten van kennisprocessen
in de leergemeenschappen en helpen met communiceren over
de grenzen van de drie werelden heen. De opgedane kennis
wordt via meta-analyse geclusterd en in- en extern aangeboden
in publicaties. De RDI-programma’s richten zich ook op principes
van leren binnen en tussen werelden, zoals onderzoek in hbo-
onderwijs (Terlouw, Van der Pool, & Griffioen, 2013; Griffioen,

2016), high impact learning (Dochy, Berghmans en Segers, 2015),

innovatielabs (Cremers, 2016) en boundary spanning mecha-

nisms (Hawkins & Rezazade, 2016).

In 3 W-leren zijn de volgende deelprojecten ontwikkeld:

« Ontsluiting van vakliteratuur: er is een opleidingsliteratuurcata-
logus ontwikkeld bij wijze van communicatief hulpmiddel
naar de onderzoekswereld. Directe links naar de diverse HAN-
literatuurdatabases vergroten de vindbaarheid van literatuur.
Nederlandstalige professionele vakliteratuur was beperkt
geindexeerd in de centrale zoekingangen en daarom lastig
vindbaar.



« Profileringsmogelijkheden: onderzoek onder onze afgestudeer-
den heeft verduidelijkt welke beroepsprofielen zij als bedrijfs-
kundigen ontwikkelen. De thema'’s van de RDI-programma’s
worden hieraan gekoppeld. Studenten verkennen hun affini-
teit met deze profielen.

« Studentenonderzoek naar 3 W-leren: sommige studenten
onderzoeken de betekenis van 3 W-leren voor betrokkenen,
anderen nemen deel aan klankbordgroepen. De eigen facul-
teit organiseert Meetings of Minds. Bevindingen uit deze
bronnen zijn verwerkt in dit artikel.

« Leren van vakartikelen: docenten verrichten samen met stu-
denten onderzoek naar de kwaliteit van leren via vakliteratuur
en welke handvatten hiervoor nodig zijn. Studenten selecte-
ren vakartikelen op relevantie en toegankelijkheid voor stu-
denten. Dit geheel is input voor bijscholing van afstudeerbe-
geleiders. Het plan is om onderwijseenheden zo in te richten
dat meerdere perspectieven de revue passeren, ook recent
ontwikkelde kennis en hoe die zich verhoudt tot reeds langer
bestaande kennis.

- Co-creatie opleiding en professionele praktijk: in mini-conferen-

ties zoeken docenten, studenten en praktijkprofessionals naar

vormen van samenwerking, gericht op het actualiseren van
kennis, het checken van afstudeerkwalificaties en het definié-
ren van adoptieconstructies. Een voorbeeld hiervan is het
innovatielab rond het thema Smart Industry met docenten,
studenten en praktijkmensen in rollen als onderzoekers en
experts.
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Stoppen na drie dagen
studeren, dat kan natuurlijk ook

Drie dagen slechts had een van mijn ex-leerlingen nodig om terug te komen op zijn hbo-studiekeuze. De
mensen stonden hem niet aan, dus hij hield het voor gezien. Hij gaat een jaartje bij de lokale supermarkt wer-
ken. Onvoorbereid was hij niet. Een jaar lang Loopbaanbegeleiding (LOB) ondergaan. Open dagen bezocht.
Na lang wikken en wegen een studie gekozen. En dan toch na drie dagen naar huis. Om gek van te worden.

Een oud-leerling die na drie dagen stopt is voor mij een record. Maar qua studiestop is deze jongen geen uit-
zondering. Gelukkig betekent het stoppen met studeren slechts zelden dat jongeren een studie niet af maken.
Sterker nog, ik spreek met grote regelmaat switchers (oud-leerlingen die van studie veranderen) en nog nooit
heb ik iemand gesproken die het studeren helemaal had opgegeven. Nu bestaat mijn onderzoek naar het suc-
ces van oud-leerlingen uit toevallige ontmoetingen in de trein en hen die contact zoeken via LinkedIn of
Facebook. Geen omgevingen voor uitgevallen studenten, dus ik sluit niet uit dat ik een incompleet beeld heb
van het studiesucces van mijn oud-leerlingen.

Dat moet bijna wel gezien de cijfers van OCW. Want hoewel de studie-uitval als geheel daalt, toont minister
Bussemaker toch dramatische cijfers. In haar recente LOB-brief staat dat 47 procent van de niet-westerse
allochtone (zouden we niet stoppen met dit woord?) mannen stopt of switcht van studie in het hoger onder-
wijs. Dat is bijna de helft. Een génante score, voor alle partijen.

Om hogescholen tot grotere inspanningen te dwingen heeft Bussemaker boetes uitgedeeld, omdat eerder
afgesproken prestaties niet worden geleverd. Het is ironisch dat juist Inholland in november een boete van
zeven miljoen euro kreeg wegens een te laag studiesucces van de studenten. Want hoe lang is het geleden dat
deze hogeschool ‘rendementscoachen’ aanstelde om studenten zonder tegenprestatie aan diploma'’s te hel-
pen? lk zou eerder denken dat Inholland een beloning verdient, maar dit terzijde.

Switchen tussen studies lijkt mij ook niet het grootste probleem, op zeventienjarige leeftijd gebeurt er veel,
maar stoppen met studeren is wel dramatisch. De minister stelt dat goede LOB-lessen in het voortgezet onder-
wijs deze uitval met dertig procent kan verminderen. Tegelijkertijd staat in dezelfde brief dat het best goed
gaat met LOB in het voortgezet onderwijs, iets dat door het LAKS beaamd wordt.

Ik zie twee oplossingsrichtingen voor het probleem van de switchers en uitvallers. Het eerste jaar in het hbo
lijkt nog steeds gebruikt te worden als ‘afschrikjaar’. De bokken worden van de schapen gescheiden. Na het
eerste jaar weet de opleiding wat voor vlees er in de kuip zit. Wie door gaat zetten en wie niet. Dit beeld veran-
dert te langzaam. Ik hoor verschrikkelijke verhalen van oud-leerlingen over de massale onpersoonlijke behan-
deling op sommige hogescholen. De hbo-boetes van Bussemaker zijn bedoeld om de inspanningen van hoge-
scholen te vergroten, juist in het eerste studiejaar.

De andere oplossing is creatiever en ligt in het voortgezet onderwijs. Ik zie jonge mensen die worstelen met
motivatie en keuzestress. Ze willen de ideale opleiding, maar ze kennen zichzelf nog (te) slecht. Ik heb eigenlijk
nooit begrepen waarom de hoogste middelbare schoolopleiding (vwo) zes jaar mag duren voor de slimste
leerlingen terwijl de cognitief zwakkeren binnen vier jaar buiten de poort staan (vmbo). Het verlengen van de
middelbare school naar zes jaar voor iedereen zou een uitkomst kunnen bieden.

Natuurlijk betekent dit organisatorisch dat mbo’s beter moeten samenwerken met vmbo’s. De samenwerking
tussen hogescholen en de havo moet ook een stuk beter. Méér beroepsonderwijs in het voortgezet onderwijs,
ik ben meteen voor. Wanneer leerlingen tot hun achttiende in het middelbaar onderwijs mogen rijpen, neemt
de kans op onvolwassen, ondoordachte en vooral dure foute keuzes flink af.
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Praktisch artikel

De touwtjes in handen:
toetskwaliteit in het hbo

Dit artikel is het eenenzeventigste in
een serie praktische artikelen over on-
derwijsinnovatie. Deze serie heeft de
bedoeling om mensen die werkzaam
zijn in het hoger onderwijs handreikin-
gen en aandachtspunten te bieden
voor eigen initiatieven in onderwijs-
innovatie. De onderwerpen van deze
reeks kunnen uiteenlopen, maar zullen
altijd gaan over het maken van onder-
wijs en dus over toepassingen van
onderwijskundige en onderwijstechno-
logische inzichten in het dagelijks werk
van de docent, het onderwijsteam of de
opleidingsmanager.

Auteurs

Tamara van Schilt-Mol
Dominique Sluijsmans
Martijn Peters

Fedor de Beer

Linda Jakobs

Van Schilt-Mol is associate lector
Toetsen en Beoordelen bij het Kennis-
centrum Kwaliteit van Leren van de
Hogeschool van Arnhem en Nijmegen
(HAN). Peters en De Beer zijn aan dit
Kenniscentrum verbonden als onder-
zoekers. Sluijsmans is lector Professio-
neel Beoordelen bij Zuyd Hogeschool
en Jakobs is onderwijsadviseur bij de
Service Unit Onderwijs & Onderzoek
van de HAN.

Reacties op dit artikel naar:
Tamara.vanSchiltMol@han.nl of
toetsinggetoetst@han.nl

Inhoud

_ Samenvatting

_Inleiding

_ De ontwerpprincipes van De Toetsing
Getoetst (DTG)

_ Kwaliteit van toetsing in DTG

_ DTG in de praktijk

_ Transparantie, bruikbaarheid en
uitvoerbaarheid van DTG voor
opleidingen

_ Wat levert werken met DTG op
(stap 1en2)?

_ Naar een herontwerp van DTG

_ Conclusie
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tijds toetsen en beoordelen met
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Box 5: Positie- en ambitiebepaling van
een fictieve opleiding

Box 6: Toetsweb

Samenvatting

De Toetsing Getoetst (DTG) is een metho-
diek die opleidingen in staat stelt de regie
te nemen bij het analyseren, verbeteren
en borgen van toetskwaliteit. Met deze
methodiek kunnen opleidingen op syste-
matische wijze vaststellen hoe de huidige
toetskwaliteit is (positiebepaling) en wat

de wenselijke toetskwaliteit is (ambitiebe-
paling). Omdat de methodiek een aantal
concrete opdrachten bevat, wordt oplei-
dingen houvast geboden bij het formule-
ren van een eigen visie op toetskwaliteit
en zijn er handvatten om zelf de kwali-
teitsprocessen rondom toetsing te verbe-
teren. In het studiejaar 2015-2016 is in een
aantal pilots ervaring opgedaan met de
methodiek en is de bruikbaarheid, trans-
parantie en uitvoerbaarheid ervan onder-
zocht. Doel van dit artikel is deze op-
brengsten te delen en toe te lichten hoe
deze hebben geleid tot een herontwerp
van de DTG-methodiek.

Inleiding

Kwaliteit van onderwijs betekent ook kwa-
liteit van toetsing: toetsen worden immers
gebruikt om verantwoorde beslissingen
over de beroepsbekwaamheid van stu-
denten te nemen (Sluijsmans, Van Schilt-
Mol, Peeters & Joosten-Ten Brinke, 2015).
Om zorgvuldige beslissingen te kunnen
nemen en misclassificatie te voorkomen is
een rijke verzameling aan bewijslast nodig
die door bekwame beoordelaars wordt
beoordeeld. De kwaliteit van toetsing in
het hoger beroepsonderwijs is echter -
naar aanleiding van een aantal incidenten
rondom alternatieve afstudeertrajecten -
in 2011 in twijfel getrokken. In 2012 is het
rapport Vreemde Ogen Dwingen opgele-
verd om hogescholen te stimuleren aan-
dacht te besteden aan toetskwaliteit
(Commissie externe validering examen-
kwaliteit, 2012). De verscherpte aandacht
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voor toetsing heeft er ook toe geleid dat
in accreditaties steeds meer nadruk wordt
gelegd op toetsing. In 2014 zijn toetsing
en gerealiseerde eindkwalificaties als
aparte entiteiten opgenomen in de accre-
ditatiesystematiek. Hiermee staan binnen
opleidingen steeds vaker vragen centraal
als: wat betekent kwaliteit van toetsing,
wanneer is het systeem van toetsing ade-
quaat, hoe goed is ons systeem van toet-
sen, waar liggen verbeterpunten en hoe
houden we eigenaarschap over ons sys-
teem van kwaliteitszorg?

Om deze vragen te kunnen beantwoor-
den en opleidingen een handvat te bie-
den zelf (weer) de regie te nemen over de
kwaliteit van toetsing binnen de oplei-
ding, isin 2011 op de Hogeschool van
Arnhem en Nijmegen (HAN) door het lec-
toraat Toetsen en Beoordelen (voorheen
het lectoraat Duurzaam Beoordelen) en
de Service Unit Onderwijs & Onderzoek
(SU O&O) het initiatief genomen om een
methodiek te ontwikkelen waarmee be-
trokkenen in het hoger onderwijs de kwa-
liteit van toetsing kunnen analyseren, ver-

beteren en borgen. Daarmee sluiten we
aan bij het idee van professionals gover-
nance: opleidingen hebben zelf systemen
waarmee ze hun kwaliteit kunnen aan- en
bijsturen (Huisman & De Vijlder, 2012). De
basis van deze methodiek is vier jaar gele-
den gepubliceerd in dit tijdschrift (zie
Sluijsmans, Peeters, Jakobs & Weijzen,
2012) en heeft geresulteerd in een eerste
prototype van de methodiek De Toetsing
Getoetst. Dit prototype is beschreven in
het handboek Kwaliteit van toetsing onder
de loep (Sluijsmans, Joosten-Ten Brinke, &
Van Schilt-Mol, 2015).

In een samenwerkingsverband tussen het
lectoraat Toetsen en Beoordelen (HAN),
het lectoraat Professioneel Beoordelen
(Zuyd Hogeschool) en de Service Unit
Onderwijs & Onderzoek (HAN) is dit proto-
type in studiejaar 2014-2015 bij negentien
opleidingen getest met als doel de metho-
diek verder te verfijnen. Met de aangepas-
te methodiek is vervolgens in studiejaar
2015-2016 een onderzoekspilot uitge-
voerd bij zeven opleidingen. Centrale
vraag in dit onderzoekstraject was: helpt

de DTG-methodiek opleidingen om posi-
tie en ambitie ten aanzien van hun kwali-
teit van toetsing te bepalen en deze te
vertalen naar concrete doelen? In dit prak-
tisch artikel wordt op deze vraag een ant-
woord gegeven en wordt de definitieve
methodiek gepresenteerd.

De ontwerpprincipes van DTG

Een belangrijk doel van DTG is opleidin-
gen houvast bieden in het ontwikkelen
van een eigen visie op toetskwaliteit en
het komen tot een plan om deze visie en
de daaraan gekoppelde doelen te realise-
ren. De methodiek is daarmee nadrukke-
lijk gericht op zelfevaluatie: opleidingen
bepalen - op basis van hun visie op oplei-
den en toetsen - zelf de mate waarin zij
duurzaam werken aan het realiseren van
de gewenste kwaliteit van toetsing en for-
muleren op basis van deze analyse verbe-
terpunten. Kwaliteit van toetsing is in de
methodiek geoperationaliseerd met de
kwaliteitspiramide van toetsen en beoor-
delen (Joosten-Ten Brinke, 2011;
Sluijsmans, Peeters, Jakobs & Weijzen,

Toets
beleid

Toets
programma's

Toetsen

Toetsitems

Toetsorganisatie

Toetsbekwaamheid

BOX 1: DE KWALITEITSPIRAMIDE VAN EIGENTIJDS TOETSEN EN BEOORDELEN MET BEKNOPTIE DEFINITIES
(Sluijsmans, van Schilt-Mol, Peeters & Joosten-ten Brinke, 2015, p. 20-21)

Toetsbeleid

Met toetsbeleid wordt het geheel aan vastgestelde afspraken, zowel inhoudelijk als
procedureel, over toetsen en beoordelen bedoeld.

Toetsprogramma
Een toetsprogramma is een bewuste en beargumenteerde combinatie van toets-
vormen, passend bij de doelen en opbouw van een opleiding.

Toetsen
Een toets is een meetinstrument dat in het onderwijs wordt ingezet om na te gaan
of de doelen van onderwijs door studenten worden en zijn bereikt.

Toetstaken
Een toetstaak is een item of opdracht binnen een toets waarmee studenten
worden uitgedaagd hun kennis en vaardigheden te tonen.

Toetsorganisatie

Toetsorganisatie verwijst naar de wijze waarop docenten, examencommissie,
toetscommissie, management en ondersteunende medewerkers doelgericht met
elkaar samenwerken om de gewenste toetskwaliteit te realiseren.

Toetsbekwaamheid
Toetsbekwaamheid is de deskundigheid die bij opleidingen aanwezig moet zijn
om te zorgen voor kwaliteit van toetsing op alle lagen van de kwaliteitspiramide.
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(gebaseerd op Brouwer & Boer, 2013)

BOX 2: FASEN VAN ONTWIKKELING IN DE WEG NAAR DUURZAAM WERKEN AAN TOETSING

Activiteiten-
georiénteerd

#

Proces-
georiénteerd

[HHH>

die onderling samenhangen.

Systeem-
georiénteerd EH%“

de opleiding.

Keten-

opleiding
georiénteerd @» — ketenpartner(s)

Maatschappij-
georiénteerd

maatschappij

T
opleiding
E@V — ketenpartner(s)

Individuele actoren in de opleiding voeren op ad-hoc basis losstaande activiteiten uit.

Relevante actoren in de opleiding voeren vanuit een korte termijnbeleid toetsactiviteiten uit

Alle relevante actoren in de opleiding voeren vanuit een middellangetermijnbeleid toets-
activiteiten uit die onderling samenhangen en geintegreerd zijn in lopende processen in

Alle relevante actoren in de opleiding voeren vanuit een middellangetermijnbeleid, samen
met ketenpartners, toetsactiviteiten uit die onderling samenhangen en geintegreerd zijn in
lopende processen in de opleiding en de keten.

Alle relevante actoren in de opleiding voeren vanuit een langetermijnbeleid, samen met
ketenpartners en de maatschappij, toetsactiviteiten uit die onderling samenhangen en
geintegreerd zijn in lopende processen in de opleiding en de keten/maatschappij.

2012). Hierin wordt kwaliteit van toetsing
uitgewerkt in zes entiteiten: 1) kwaliteit
van toetstaken, 2) kwaliteit van toetsen, 3)
kwaliteit van toetsprogramma’s, 4) kwali-
teit van het toetsbeleid, 5) kwaliteit van
de toetsorganisatie en 6) kwaliteit van
toetsbekwaambheid (zie box 1). De kwali-
teit van toetsing wordt bepaald door de
mate van samenspel tussen de verschil-
lende entiteiten: toetskwaliteit is zo sterk
als de zwakste schakel uit de piramide.

De visie die aan DTG ten grondslag ligt is
dat er altijd aan toetskwaliteit wordt ge-
werkt. Om de mate waarin opleidingen
duurzaam werken aan de kwaliteit van
toetsing inzichtelijk te maken is inspiratie
ontleend aan het Auditing Instrument for
Sustainability in Higher Education (AISHE)
(Brouwer & Boer, 2013; DHO, 2010). AISHE
is gericht op het duurzaam werken aan
ontwikkeling en het stimuleren van lange
termijn denken: hoe komen we van de
huidige situatie naar de gewenste situatie
(Van Schilt-Mol, Peeters, Sluijsmans &
Jakobs, 2015). Voor het formuleren van de

ontwerpprincipes van DTG is dan ook
aangesloten bij vier kenmerken van
AISHE: 1) zelfevaluatie, 2) fasen van ont-
wikkeling, 3) gestandaardiseerde set van
elementen en 4) het doorlopen van de
PDCA-cyclus.

Zelfevaluatie: een zelfevaluatie biedt op-
leidingen bij uitstek de mogelijkheid om
zelf de regie te nemen op de kwaliteit van
toetsing. Een zelfevaluatie heeft een grote
impact doordat de deelnemers zelf de
evaluatiecriteria gebruiken en moeten
begrijpen om te kunnen evalueren.
Bovendien resulteert de evaluatie niet al-
leen in verbeterpunten, maar treedt er
ook een bewustwordingsproces op
(Dijkstra & Baartman, 2011).

Fasen van ontwikkeling: binnen AISHE
worden vijf ontwikkelingsfasen onder-
scheiden: 1) activiteiten-georiénteerd, 2)
proces-georiénteerd, 3) systeem-georién-
teerd, 4) keten-georiénteerd en 5) maat-
schappij-georiénteerd. Kenmerkend bin-
nen deze fasen is een ontwikkeling in de
wijze waarop actoren ingezet worden

(van individuele acties naar acties waarbij
alle relevante actoren betrokken zijn), een
ontwikkeling in het langetermijndenken
(van ad-hoc naar een langetermijnstrate-
gie) en een ontwikkeling in de integratie
van processen in het onderwijsproces
(van losstaande activiteiten naar activitei-
ten die bewust in samenhang worden uit-
gevoerd). Voor DTG is het kader van AISHE
vertaald naar een kader voor toetsing (zie
box 2).

Gestandaardiseerde set van elementen:
voor iedere piramidelaag is een set van
drie elementen benoemd op basis waar-
van een analyse kan worden uitgevoerd.
Het eerste element, kwaliteitscriteria, gaat
over de vraag welke criteria de opleiding
gebruikt om de kwaliteit van de lagen
vast te stellen. Vragen die hierbij aan de
orde komen zijn bijvoorbeeld: welke cri-
teria worden gebruikt om de kwaliteit van
toetsen en toetstaken vast te stellen? Wat
zijn de richtlijnen bij het opstellen van het
toetsbeleid? Het tweede element, ont-
werp, is gericht op de vraag hoe de zes pi-
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Voor-
bereiding

N

BOX 3: KWALITEITSCYCLUS ANALYSE, VERBETERING EN BORGING TOESTING
(Van Schilt-Mol, Peeters, Sluijsmans & Jacobs, 2015, p. 35)

Stap 1

analyseren
(verbetering)
kwaliteit van
toetsing

Stap 4 kwaliteitscyclus Stap 2
uitvoeren en analyse, verbetering en vaststellen
mqn.lto.ren borging toetsing ambitie en

activiteiten doelen

Stap 3

uitwerken
doelen en
activiteiten

ramidelagen aan de hand van deze kwali-
teitscriteria zijn ontworpen. Vragen die bij
de analyse kunnen worden gesteld zijn:
hoe worden toetsen en toetstaken ont-
worpen en door welke actoren? Hoe wor-
den docenten geprofessionaliseerd in
toetsbekwaamheid? Het derde element,
kwaliteitsborging, richt zich op de wijze
waarop de kwaliteitsborging van de pira-
midelagen wordt ingericht. Voorbeelden
van vragen zijn: wie stelt vast of interven-
ties uit het toetsbeleid zijn behaald? Hoe
worden verbeteracties geformuleerd en
geimplementeerd?

Doorlopen van de PDCA-cyclus: bij het
ontwerp van de methodiek is aangeslo-
ten bij de kwaliteitscyclus van Deming
(1986), waarbij vier activiteiten worden
onderscheiden die gericht zijn op kwali-
teitsverbetering: Plan, Do, Check en Act.
DTG is opgebouwd uit vier methodische
stappen die te koppelen zijn aan deze
PDCA-cyclus (zie box 3). In de Plan-fase
staat de ontwikkeling en de verbetering
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van de kwaliteit van toetsing centraal. In
deze fase vindt dan ook eerst de positie-
bepaling plaats (stap 1), vervolgens de
ambitiebepaling (stap 2). Op basis van de
ambitie worden reéle doelen en activitei-
ten benoemd (stap 3) die in de Do-fase
worden uitgevoerd (stap 4). In de Check-
fase worden de resultaten van deze activi-
teiten gemeten en vergeleken met de ge-
wenste fase (stap 1 en 2). In de Act-fase
tot slot, wordt bijgestuurd op de verschil-
len tussen de (in de Plan-fase uitgespro-
ken) gewenste situatie en de (in de Do-
fase bereikte) daadwerkelijke situatie
(stap 3 en 4). Concreet betekent dit dus
dat bij de uitvoering van DTG de PDCA-
cyclus tweemaal wordt doorlopen.

Kwaliteit van toetsing in DTG

De kwaliteitspiramide van toetsen en be-
oordelen, het AISHE-model en de vier
ontwerpprincipes hebben de basis ge-
vormd voor een rubric om positie en am-
bitie ten aanzien van toetskwaliteit te be-

palen: voor ieder element binnen de pira-
midelagen is voor elke ontwikkelingsfase
een beknopte tekst ontwikkeld die de
mate van kwaliteit omschrijft. In box 4 is
een uitwerking van de piramidelaag
toetsprogramma opgenomen.

Een relevante en veel gestelde vraag is
wanneer er sprake is van voldoende
toetskwaliteit. Binnen de methodiek
maken we onderscheid tussen enerzijds
het duurzaam werken aan de kwaliteit van
toetsing en anderzijds het geven van een
kwalitatief goede invulling aan toetsing. Er
wordt duurzaam gewerkt aan het realise-
ren van kwaliteit op alle lagen van de pi-
ramide als alle relevante actoren in de op-
leiding vanuit een middellangetermijn-
perspectief volgens de PDCA-cyclus acti-
viteiten uitvoeren die zijn geintegreerd in
lopende processen binnen de opleiding
(Van Schilt-Mol & Sluijsmans, 2015). Het
realiseren van een kwalitatief goede in-
vulling aan het ontwerp, de uitvoering en
de borging van de verschillende pirami-
delagen is uitsluitend mogelijk door het
vaststellen van kwaliteitscriteria voor
deze lagen (Van Schilt-Mol & Sluijsmans,
2015). Aangezien opleidingen zelf verant-
woordelijk zijn voor het vaststellen van
deze criteria en hier ook eigen keuzes in
kunnen, of zelfs moeten maken, kan de
inhoudelijke invulling van wat verstaan
wordt onder een ‘kwalitatief goede invul-
ling' per opleiding verschillen.

Voor het realiseren van kwaliteit wordt op-
leidingen aanbevolen om te streven naar
ten minste de systeem-georiénteerde
fase: in deze fase is de kans dat de kwali-
teit van bijvoorbeeld toetsen of het toets-
programma berust op toeval of op de
kwaliteiten van die professionele docent
die hiermee individueel aan de slag is ge-
gaan immers het kleinst: in de systeem-
georiénteerde fase zijn er gezamenlijk
kwaliteitscriteria vastgesteld, wordt er
ontworpen en geévalueerd aan de hand
van deze criteria en vinden alle toetsings-
processen in samenhang plaatst. Echter,
gezien de context van het hoger beroeps-
onderwijs, waar opleidingen en beroe-
penveld zich gezamenlijk verantwoorde-



BOX 4: UITWERKING VAN DE PIRAMIDELAAG TOETSPROGRAMMA

Kwaliteitscriteria

Activiteiten-georiénteerd

Bij het ontwerpen en evalueren
wordt gebruik gemaakt van
eigen of impliciet bekend veron-
derstelde kwaliteitscriteria. De
keuze voor deze criteria wordt
niet onderbouwd.

Proces-georiénteerd

Bij het ontwerpen en evalueren
wordt gebruik gemaakt van
kwaliteitscriteria die op oplei-
dingsniveau zijn vastgesteld. De
keuze voor de criteria is geba-
seerd op ervaringen van rele-
vante actoren in de opleiding.

Systeem-georiénteerd

Bij het ontwerpen en evalueren
wordt gebruik gemaakt van
kwaliteitscriteria die op oplei-
dingsniveau zijn vastgesteld. De
keuze voor de criteria is geba-
seerd op (wetenschappelijke) li-
teratuur. De keuze is eveneens
getoetst aan ervaringen van re-
levante actoren in de opleiding.

Keten-georiénteerd

Bij het ontwerpen en evalueren
wordt gebruik gemaakt van
kwaliteitscriteria die opleidings-
niveau zijn vastgesteld. De keuze
voor de criteria is gebaseerd op
(wetenschappelijke) literatuur.
De keuze is eveneens getoetst
aan ervaringen van relevante ac-
toren in de opleiding, ketenpart-
ners (zoals het werkveld) en/of
externe deskundigen.

Maatschappij-georiénteerd

Bij het ontwerpen en evalueren
wordt gebruik gemaakt van
kwaliteitscriteria die opleidings-
niveau zijn vastgesteld. De keuze
voor de criteria is gebaseerd op
(wetenschappelijke) literatuur.
De keuze is eveneens getoetst
aan ervaringen van relevante ac-
toren in de opleiding, ketenpart-
ners en/of externe deskundigen
en collega-instellingen.

Activiteiten-georiénteerd

De opleiding beschikt over een
overzicht van alle toetsen in de
opleiding. De relatie tussen de
toetsen wordt hierin niet be-
schreven/onderbouwd. Er vindt,
met andere woorden, geen ont-
wikkeling plaats van een samen-
hangend toetsprogramma.

Proces-georiénteerd

Het ontwerp en de evaluatie van
het toetsprogramma wordt uit-
gevoerd door relevante actoren
in de opleiding.

Het programma wordt horizon-
taal ontworpen op basis van de
opleidingskwalificaties. Bij het
ontwerpen heeft afstemming
plaatsgevonden over de uit-
voerbaarheid van het program-
ma.

Systeem-georiénteerd

Het ontwerp en de evaluatie van
het toetsprogramma wordt uit-
gevoerd door alle relevante ac-
toren in de opleiding.

Het programma wordt horizon-
taal en verticaal ontworpen op
basis van de opleidingskwalifi-
caties en de uitwerking daarvan
in niveaus. Bij het ontwerpen
heeft afstemming plaatsgevon-
den over de balans tussen de
uitvoerbaarheid van het pro-
gramma, de meest geschikte
toetsvormen, de functies van
deze toetsen en de hoeveelheid
toetsen.

Keten-georiénteerd

Het ontwerp en de evaluatie van
het toetsprogramma wordt uit-
gevoerd door alle relevante ac-
toren in de opleiding.
Ketenpartners en/of externe
deskundigen en collega-instel-
lingen worden hierbij betrokken.

Het programma wordt horizon-
taal en verticaal ontworpen op
basis van de opleidingskwalifi-
caties en de uitwerking daarvan
in niveaus. Bij het ontwerpen
heeft afstemming plaatsgevon-
den over de balans tussen de
uitvoerbaarheid van het pro-
gramma, de meest geschikte
toetsvormen, de functies van
deze toetsen en de hoeveelheid
toetsen.

Maatschappij-georiénteerd

Het ontwerp en de evaluatie van
het toetsprogramma wordt uit-
gevoerd door alle relevante ac-
toren in de opleiding.
Ketenpartners en/of externe
deskundigen en collega-instel-
lingen worden hierbij betrokken.

Het programma wordt horizon-
taal en verticaal ontworpen op
basis van de opleidingskwalifi-
caties en de uitwerking daarvan
in niveaus. Bij het ontwerpen
heeft afstemming plaatsgevon-
den over de balans tussen de
uitvoerbaarheid van het pro-
gramma, de meest geschikte
toetsvormen, de functies van
deze toetsen en de hoeveelheid
toetsen.

Kwaliteitsborging

Activiteiten-georiénteerd

Evaluatie vindt ad-hoc plaats.
Op basis van de evaluatie wor-
den incidentele aanpassingen
gedaan.

Proces-georiénteerd

Evaluatie vindt incidenteel
plaats. Het resultaat van de eva-
luatie wordt besproken met re-
levante actoren in de opleiding
en aanpassingen worden door-
gevoerd.

Systeem-georiénteerd

Evaluatie vindt structureel en
systematisch plaats als onder-
deel van de kwaliteitscyclus van
toetsing. Het resultaat van de
evaluatie wordt besproken met
alle relevante actoren in de op-
leiding en aanpassingen wor-
den doorgevoerd.

Keten-georiénteerd

Evaluatie vindt structureel en
systematisch plaats als onder-
deel van de kwaliteitscyclus van
toetsing. Het resultaat van de
evaluatie wordt besproken met
alle relevante actoren in de op-
leiding ,met ketenpartners en/of
externe deskundigen en collega-
instellingen, en aanpassingen
worden doorgevoerd.

Maatschappij-georiénteerd

Evaluatie vindt structureel en
systematisch plaats als onder-
deel van de kwaliteitscyclus van
toetsing. Het resultaat van de
evaluatie wordt besproken met
alle relevante actoren in de op-
leiding, met ketenpartners
(zoals het werkveld) en/of ex-
terne deskundigen, en aanpas-
singen worden doorgevoerd.

lijk zouden moeten voelen voor het vast-
stellen en bereiken van de eindkwalifica-
ties van de opleiding, en gezien de maat-

schappelijke waarde van de diploma’s die
binnen het hoger beroepsonderwijs wor-
den uitgegeven, zouden opleidingen

voor het realiseren van duurzaam werken
aan de kwaliteit van toetsing moeten
streven naar de maatschappij-georién-
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teerde fase: in deze fase worden zowel
het beroepenveld als maatschappelijke
partners - zoals collega-instellingen en
externe experts - daar waar relevant be-
trokken bij de inrichting van het onder-
wijs en de toetsing hiervan.

DTG in de praktijk

Een kernteam met leden uit de opleiding
doorloopt de stappen van DTG onder lei-
ding van een of twee begeleiders. In de
pilots werd de externe begeleiding uitge-
voerd door een lid van het onderzoeks-
team zodat de condities van de uitvoe-
ring bij de verschillende opleidingen zo
vergelijkbaar mogelijk waren. Tijdens de
voorbereidende fase wordt het kernteam
(dat bestaat uit tien tot vijftien personen)
samengesteld. Aan dit kernteam nemen
sleutelfiguren uit de opleiding op het ge-
bied van toetsing deel, zoals leden van de
examen-, toets- en curriculumcommissie,
docenten, studenten en leden van het
management. In vier dagdelen doorloopt
het kernteam onder leiding van een ex-
terne begeleider de eerste twee stappen

uit de kwaliteitscyclus (zie box 3).

In het eerste dagdeel stelt het kernteam
de huidige fase van ontwikkeling vast op
elk van de lagen uit de toetspiramide. Om
tot deze positiebepaling te komen be-
schrijft het kernteam de huidige manier
van werken met een casusbeschrijving.
Ondersteunende materialen hierbij zijn
de beknopte toelichting per piramidelaag
(zie box 1), de karakteristieke eigenschap-
pen van de vijf fasen van ontwikkeling
(zie box 2) en een aantal hulpvragen per
piramidelaag. Twee a drie deelnemers
stellen per piramidelaag de casusbeschrij-
ving vast, die vervolgens plenair in het
kernteam besproken en aangescherpt
wordt. Tot slot legt het kernteam op basis
van de casusbeschrijving en bewijsvoe-
ring de huidige positie vast door consen-
sus te bereiken over welke fase van ont-
wikkeling het meeste recht doet aan de
huidige situatie.

In het tweede dagdeel stelt het kernteam
de ambities over de gewenste fase van
ontwikkeling vast. Hierbij wordt be-
noemd welke concrete resultaten zicht-

baar zouden moeten zijn als de gewenste
fase van ontwikkeling is bereikt en wor-
den doelen geformuleerd. In box 5 is een
positie- en ambitiebepaling van een fic-
tieve opleiding weergegeven. Het kern-
team beschrijft de argumentatie voor de
positie- en ambitiebepaling in een werk-
boek. Dit werkboek heeft hiermee ook
een functie als naslagwerk waarin infor-
matie is opgenomen over de vastgestelde
beginsituatie, de gewenste situatie en de
doelen waar de opleiding aan wil gaan
werken. In het derde dagdeel worden de
doelen per piramidelaag bij elkaar ge-
bracht, worden de verbanden tussen de
piramidelagen en de doelen benoemd en
worden de doelen geprioriteerd. Om de
doelen te prioriteren die het beste passen
bij de opleiding formuleert het kernteam
een kijkkader. Dit kijkkader geeft hen ant-
woord op vragen als: Waar moeten de
doelen bij aansluiten? Wat vinden jullie
gezien jullie context nu het belangrijkste?
Hoe past dit bij de condities waarbinnen
jullie moeten werken? Met het kijkkader
selecteert het kernteam drie a vier doelen

piramidelagen

toets(tak)en ontwerp

programma ontwerp

beleid ontwerp

organisatie ontwerp

bekwaamheid ontwerp

elementen

/VP \ kwaliteitscriteria
A D
\ C‘/ kwaliteitsborging
/vP \ kwaliteitscriteria
A D
\ C‘/ kwaliteitsborging
/VP \ kwaliteitscriteria
A D
\ C‘/ kwaliteitsborging
/VP\ kwaliteitscriteria
A D
\CA/ kwaliteitsborging
/VP\ kwaliteitscriteria
A D
’\c/ kwaliteitsborging

BOX 5: POSITIE- EN AMBITIEBEPALING VAN EEN FICTIEVE OPLEIDING

ontwikkeling kwaliteit van toetsing

fasen van ontwikkeling

Activiteiten- Proces- Systeem- Keten-
georiénteerd

georiénteerd georiénteerd
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B huidige positie

Maatschappij-

georiénteerd georiénteerd

samenvallen huidige en gewenste positie
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die zij uitwerkt in een beknopt actieplan.
De positie- en ambitiebepaling en de ge-
stelde doelen worden vervolgens in de
vorm van een poster opgeleverd.

In het vierde dagdeel vindt aan de hand
van deze poster terugkoppeling plaats
aan het volledige opleidingsteam en an-
dere mogelijke relevante actoren.
Eventueel vindt in dit dagdeel ook een
aanzet plaats tot verdere concretisering
van het actieplan. Na afronding van de
vier dagdelen hebben de opleidingen de
eerste twee stappen uit de kwaliteitscy-
clus van DTG uitgevoerd. De stappen drie
en vier voeren zij zelfstandig uit.

Transparantie, bruikbaarheid en
uitvoerbaarheid van DTG voor oplei-
dingen

In het voorafgaande is uitgelegd wat de
onderliggende ontwerpprincipes zijn van
de DTG-methodiek en welke stappen de
opleidingen doorlopen. In het studiejaar
2015-2016 is de waarde van de metho-
diek bij zeven pilotopleidingen onder-
zocht met als centrale vraag: Helpt de me-
thodiek opleidingen om positie- en ambi-
tie te aanzien van hun kwaliteit van toet-
sing te bepalen en deze te vertalen naar
concrete doelen? Om deze vraag te be-
antwoorden zijn de volgende onder-
zoeksinstrumenten ingezet: observaties
tijdens bijeenkomsten door een onder-
zoeker of onderwijsadviseur; een digitale
vragenlijst over waarde van de methodiek
en gepercipieerde effecten; telefonische
interviews met de betrokken onderwijs-
adviseurs; analyse van de werkboeken en
posters om zicht te krijgen op de wijze
waarop opleidingen komen tot een posi-
tie- en ambitiebepaling, en op de kwali-
teit van de uitgewerkte doelen en activi-
teiten. De waarde van de methodiek is
geoperationaliseerd in drie variabelen:
transparantie, bruikbaarheid en uitvoer-
baarheid.

Transparantie verwijst naar de mate waar-
in de werkwijze van de methodiek inzich-
telijk is voor de gebruikers. Uit het onder-
zoek blijkt dat de methodiek en de onder-

liggende werkvormen duidelijk en toe-
pasbaar zijn. In de werkboeken is te zien
dat alle opleidingen hun positie en ambi-
tie hebben bepaald en daar doelen aan
hebben gekoppeld. Door het sturende
format van het werkboek zijn de positie-
bepalingen expliciet beargumenteerd.
Hoewel het format hier wel om vraagt,
onderbouwen niet alle opleidingen de
gekozen huidige fase van ontwikkeling
met bronnen, zoals bijvoorbeeld oplei-
dingsdocumenten. De argumentatie ach-
ter de ambitiebepaling blijft impliciet,
doordat in het werkboek niet wordt ge-
vraagd deze op te schrijven. De pilotdeel-
nemers waarderen de actieve werkvor-
men, omdat deze hen op een speelse en
interactieve manier laten kennismaken
met de soms toch wel onbekende en/of
lastige terminologie. Een concreet voor-
beeld hiervan is het memoryspel dat tij-
dens het eerste dagdeel wordt gebruikt
om de karakteristieken van de verschil-
lende ontwikkelingsfasen (van activitei-
ten-georiénteerd naar maatschappij-ge-
oriénteerd) toe te lichten. Hoewel de
deelnemers aangeven de terminologie
lastig te vinden, blijkt zowel uit de werk-
boeken als tijdens de terugkoppeling van
de opbrengsten in het vierde dagdeel dat
de leden van de kernteams de termen
wél correct gebruiken. Dit lijkt erop te
duiden dat de deelnemers door het wer-
ken met de methodiek de terminologie in
de vingers hebben gekregen en hiermee
kunnen werken.

Bruikbaarheid verwijst naar de mate
waarin de methodiek leidt tot het stellen
van concrete doelen gericht op duurza-
me ontwikkeling van toetskwaliteit. Uit
de werkboeken blijkt dat de argumenta-
tie achter de doelen waar de opleidingen
mee aan de slag willen impliciet blijft
doordat in het werkboek niet wordt ge-
vraagd deze te expliciteren. Dit betekent
niet dat hier geen (goede) argumenten
onder liggen, zo blijkt uit observatie,
maar deze zijn slechts benoemd in het
gesprek. Ook blijkt het moeilijk om te
achterhalen of er sprake is van valide am-

bities en argumenten: sluiten de doelen
daadwerkelijk aan bij de visie van de op-
leiding, passen de activiteiten binnen de
context en dragen ze voldoende bij tot
het bereiken van de gewenste situatie?
Uit de vragenlijstuitkomsten en inter-
views blijkt dat de deelnemers zelf vinden
dat de methodiek de verwachtingen
waarmaakt: zij geven aan dat zij worden
gestimuleerd over de eigen grenzen heen
te kijken, positie te bepalen en vandaaruit
een ambitie te formuleren. Dit werkte
naar hun eigen zeggen, mede dankzij de
input vanuit de methodiek, kwaliteits-
verhogend.

Uitvoerbaarheid verwijst naar de mate
waarin de methodiek gezien de context
en condities van de opleiding te organise-
ren is. Uit het onderzoek komt naar voren
dat er enkele factoren zijn die het kunnen
werken met de methodiek beinvloeden.
Een eerste factor is de samenstelling en ex-
pertise van het kernteam. De methodiek
vraagt van de deelnemers uit het kern-
team basiskennis over toetsing en diep-
gaandere kennis over de lagen van de
piramide. Daarnaast vereist de methodiek
dat de deelnemers van het kernteam
goed op de hoogte zijn van de huidige
situatie van toetsing binnen de opleiding.
Het kiezen van een dwarsdoorsnede van
de opleiding in het kernteam is zinvol,
maar kan beperkend werken bij het uit-
werken van de positie van een piramide-
laag in kleinere groepjes als hierbij niet
alle leden voldoende op de hoogte zijn
van de stand van zaken binnen deze pira-
midelaag. Dit heeft uiteraard effect op de
kwaliteit en de mate waarin de beschrij-
ving recht doet aan de daadwerkelijke
positie.

Een tweede factor die de uitvoerbaarheid
bepaalt is de aanwezigheid en mate van
participatie aan kernteam. Het primaire
onderwijsproces heeft altijd voorrang.
Consequentie was dat tijdens de uitvoe-
ring van DTG niet altijd het volledige
kernteam aanwezig was. De - in een aan-
tal gevallen voorkomende - onrust en
wisselingen in teamsamenstelling leidde
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soms tot wendingen in de visie op de po-
sitie- en/of ambitiebepaling. Facilitering
om steeds deel te kunnen nemen lijkt dan
ook geboden. Daarnaast hebben ook de
(verschillen in de) mate van inbreng tus-
sen deelnemers, het ervaren gevoel van
betrokkenheid (sommige deelnemers
waren verplicht tot deelname zonder
goede informatie over doel van de pilot)
en (het ontbreken van) veiligheid om ple-
nair de stand van zaken te bespreken en
dus ook de huidige knelpunten te benoe-
men, een duidelijke invloed op de waar-
dering en de ervaren opbrengsten van de
methodiek.

Een derde belangrijke factor betreft de
kwaliteit van de begeleiders. Hoewel er
sprake is van een zelfevaluatie komt uit
het onderzoek naar voren dat het raad-
zaam lijkt deze onder begeleiding van
een externe begeleider uit te voeren.
Deelnemers geven aan dat dit ervoor
zorgt dat zij gestructureerd de methodiek
doorlopen, maar vooral ook worden uit-
gedaagd diepgaander te kijken naar de
stand van zaken dan zij wellicht gedaan
zouden hebben zonder ‘vreemde ogen’.
De begeleiders moeten niet alleen kun-
nen sturen op groepsprocessen, maar
moeten daarnaast ook diepgaande ken-
nis hebben van alle toetsentiteiten (toet-
sen, toetstaken, toetsprogramma, toets-
beleid, toetsorganisatie en toetsbe-
kwaamheid). De kwaliteit van de metho-
diek rust voor een belangrijk deel op de
begeleider: de (inhoudelijke) interactie
tussen het kernteam en de begeleider be-
invloedt de kwaliteit van de positie- en
ambitiebepaling, van de argumenten die
hierbij gebruikt worden en van de doelen
die worden gesteld.

Wat levert werken met DTG op (stap 1
en2)?

Naast uitspraken over de bruikbaarheid,
transparantie en uitvoerbaarheid, levert
het onderzoek naar DTG ook veel inzicht
in de gepercipieerde effecten. Deze effec-
ten zijn weliswaar niet vastgesteld en be-
vestigd in aanvullend onderzoek, maar
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bieden wel een mooie vooruitblik voor
vervolgonderzoek naar de effectiviteit
van de methodiek. In de vragenlijsten en
de interviews worden door de deelne-
mers aan de zeven pilots veel extra op-
brengsten genoemd. De observaties be-
vestigen dit.

Een eerste opbrengst is het gemeenschap-
pelijk vocabulaire. De methodiek geeft de
deelnemers een begrippenkader. De se-
mantische verwarring in toetsbegrippen
is groot. Zo wordt bijvoorbeeld het begrip
toetsplan zowel gebruikt ter aanduiding
van het toetsprogramma als het toetsbe-
leid. De methodiek geeft de deelnemers
daarnaast de taal om de verschillende
fasen in ontwikkeling te kunnen duiden:
de vijf ontwikkelingsfasen, de drie ele-
menten en de karakterisering hiervan in
de rubric helpen hen om te kunnen bear-
gumenteren waarom er sprake is van een
bepaalde fase van ontwikkeling.

Een tweede opbrengst betreft het werken
aan een gemeenschappelijke visie op toet-
sing.Tijdens de uitvoering van DTG wordt
vaak inzichtelijk dat er ofwel geen visie op
toetsing is geformuleerd, ofwel dat er
sprake is van een impliciet bekend veron-
derstelde visie die in de praktijk bij de ver-
schillende deelnemers verschillende in-
vullingen blijkt te hebben. Doordat de
deelnemers tijdens de uitvoering met el-
kaar in gesprek gaan over de kwaliteitscri-
teria van toetsing vormen zij gaandeweg
een (aanzet tot een) gemeenschappelijke
visie op toetsing, of formuleren zij als doel
deze te gaan formuleren.

Een andere opbrengst is de professionali-
sering in toetsing. Voor veel deelnemers
van DTG is deelname aan de methodiek
een vorm van professionalisering ge-
weest. Veelal zijn deelnemers wel bekend
met bijvoorbeeld kwaliteitscriteria voor
toetsen, over de piramidelagen toetspro-
gramma, toetsorganisatie en toetsbeleid
blijkt minder kennis voorhanden.
Bovendien worden de deelnemers zich
bewust van de complexiteit van toetsing:
het gaat niet alleen om het toetsproces
(het maken en afnemen van toetsen),
maar ook om het formuleren van goed

toetsbeleid, het inrichten van een toetsor-
ganisatie en het realiseren van toetsbe-
kwaamheid bij alle relevante actoren.
Juist de verbondenheid van de piramide-
lagen voor het realiseren van duurzame
kwaliteit van toetsing is voor velen een
eyeopener. Bijkomende voordeel was dat
er ook nu feitelijk tijd was om als team te
spreken over de visie op opleiden en toet-
sen en de kwaliteit van toetsing.

Tot slot versterkt de methodiek de be-
wustwording van (het belang van) toetsing
binnen het opleiden. Hoewel de leden van
het kernteam vaak een belangrijke rol
spelen bij toetsing binnen de opleiding,
zien velen van hen toetsing vooral als een
verantwoordingsinstrument. Doordat de
deelnemers tijdens DTG veel met elkaar in
gesprek zijn over de visie op toetsing,
toetsprogramma’s en het toetsbeleid
vindt er een bewustwording plaats van
het belang van toetsing voor de ontwik-
keling van studenten en het bereiken/
dekken van de eindkwalificaties. Naast
het verkrijgen van zicht op de mate waar-
in duurzaam gewerkt wordt aan kwaliteit
van toetsing op alle lagen van de pirami-
de, wordt ook inzichtelijk welke proces-
sen er binnen de opleiding al georgani-
seerd zijn, welke kennis er aanwezig is en
welke rollen en verantwoordelijkheden er
op het gebied van toetsing zijn belegd.
Tijdens de uitvoering van DTG blijkt vaak
dat er meer beschikbaar is dan deelne-
mers weten (bijvoorbeeld toetsprotocol-
len) en blijkt regelmatig dat deelnemers
van elkaar niet weten over welke deskun-
digheid zij beschikken en welke rollen,
taken en verantwoordelijkheden collega’s
vervullen binnen de toetsorganisatie.

Een uitgebreid onderzoeksverslag is in
voorbereiding (Peters, et al.).

Naar een herontwerp van DTG

Het uitvoeren van zeven pilots en het on-
derzoek naar de bruikbaarheid, transpa-
rantie en uitvoerbaarheid van de DTG-
methodiek heeft ons handvatten gege-
ven de methodiek te herontwerpen. Om
de bruikbaarheid en transparantie van de
methodiek te verhogen zijn de volgende



aanpassingen doorgevoerd in het onder-

steunende materiaal:

- Eris een handleiding opgesteld voor de
begeleiders en de opleidingen, evenals
een profiel voor de begeleiders van de
methodiek.

- De opdrachten in het werkboek zijn ge-

concretiseerd, zodanig dat de deelne-

mers niet alleen op een kwalitatief
goede en zinvolle wijze de argumenten
kunnen vastleggen, maar ook de op-
brengsten uit de plenaire discussies
weer kunnen geven en beter in staat
zijn de argumenten voor de gewenste
fase van ontwikkeling te vertalen naar
concrete doelen. Ook zijn opdrachten
opgenomen om de keuzes bij de priori-
tering van de doelen beter vast te leg-
gen. Deze aanpassingen dragen uiter-
aard bij aan het effectief kunnen doorlo-
pen van de PDCA-cyclus.

Eris meer aandacht voor de terugkop-

peling van de opbrengsten van DTG aan

het gehele opleidingsteam, zodat de
opleidingen beter toegerust zijn om
zelfstandig stap drie en vier uit de kwali-
teitscyclus van DTG (het uitwerken, uit-
voeren en monitoren van de (verbeter)
activiteiten) uit te kunnen voeren.

Uit de pilots bleek dat de uitvoerbaarheid

in grote mate beinvloed wordt door de

samenstelling van het team en door de
cultuur binnen de opleiding. Om echt zelf
de regie te nemen over kwaliteit van toet-
sing moeten opleidingen zich vragen
stellen als: wat is onze visie op toetsing?

Hoe moeten wij ons toetsprogramma in-

richten zodanig dat dit aansluit bij onze

visie op onderwijs en toetsing en alle
eindkwalificaties dekt? Wat verstaan wij
onder een goede toets en een goed toets-
beleid?

Het stellen én beantwoorden van deze

vragen vereist een cultuur waarin het ge-

sprek over kwaliteit, en het al dan niet be-
reiken hiervan, mogelijk is. Als er hiervan
geen sprake is, is het realiseren van zowel
duurzaam werken aan kwaliteit als een
kwalitatief goede invulling van toetsing
niet haalbaar. Het is daarmee dus van es-
sentieel belang dat goed nagedacht

wordt over de samenstelling van het
kernteam en dat vooraf gesproken wordt
over de wijze waarop binnen de opleiding
omgegaan zal worden met de opbreng-
sten van DTG.

De pilots hebben - naast het doorvoeren
van redelijk praktische aanpassingen -
ook geleid tot een fundamentele inhou-
delijke aanpassing van de methodiek. Bij
de operationalisatie van kwaliteit van
toetsing is er bij het oorspronkelijke ont-
werp voor gekozen gebruik te maken van
de kwaliteitspiramide van eigentijds toet-
sen en beoordelen (box 1): kwaliteit van
toetsing wordt hierbij omschreven als het
samenspel van de verschillende lagen.
Echter, uit de pilots bleek dat de weerga-
ve in een piramide ten onrechte leidt tot
aannames over voorwaardelijkheid en
hiérarchie tussen de verschillende toets-
entiteiten. Zo veronderstelt een piramide
dat er sprake is van een basis en een top,
in de huidige weergave zijn er daarnaast
ook twee lagen aan de piramide toege-
voegd (organisatie en bekwaamheid) die
de andere toetsingsentiteiten lijken te
omvatten. Deze aannames staan haaks op
het principe dat bij het duurzaam werken
aan de kwaliteit van toetsing alle toetsen-
titeiten van even groot belang zijn en dat
juist de combinatie van de afzonderlijke
kwaliteit van de lagen én mate van sa-
menspel tussen deze entiteiten bepalend
is voor de mate van duurzaam werken
aan kwaliteit.

Bovendien is in de pilots geconstateerd
dat de piramide nu uitsluitend fungeert
als visuele weergave om de verschillende
entiteiten waaruit toetsing bestaat te dui-
den; de onderlinge relatie tussen de
lagen, de verschillende fasen van kwali-
teit die hierin bereikt kunnen worden en
het effect dat kwaliteit van afzonderlijke
toetsentiteiten op zowel het duurzaam
werken aan kwaliteit als het realiseren
van inhoudelijke kwaliteit heeft, wordt
hierin niet zichtbaar.

Tot slot hebben we geconstateerd dat het
onderscheid tussen de entiteiten toetsen
en toetstaken - nu twee aparte lagen in
de piramide - in de dagelijkse onderwijs-

praktijk niet gemaakt wordt. Er is daarom
een nieuwe weergave ontwikkeld die de
toetsentiteiten, de verschillende ontwik-
kelingsfasen en de mate waarin dit het
duurzaam werken aan kwaliteit bein-
vloedt, samenbrengt: het toetsweb (zie
box 6). Voor deze visualisatie is inspiratie
ontleend aan het curriculaire spinnenweb
(Van den Akker, 2003). In het toetsweb zijn
de vijf entiteiten van toetskwaliteit -
toets(tak)en, toetsprogramma, toetsbe-
leid, toetsorganisatie en toetsbekwaam-
heid - nog steeds herkenbaar. Deze vijf zijn
verbonden met elkaar én ook met de kern
van het web. Vanuit elk van de vijf entitei-
ten kan worden gewerkt naar duurzame
toetskwaliteit via de vijf ontwikkelingsfa-
sen: de buitenste ring is de activiteiten-ge-
oriénteerde fase, de binnenste ring de
maatschappij-georiénteerde fase.
Hierdoor kan een opleiding als het ware
omhoog klimmen: hoe verder de oplei-
ding klimt, hoe dichter ze bij de kern - het
duurzaam werken aan kwaliteit - komen.
De oorspronkelijk ontwikkelde rubric is nu
integraal onderdeel van het toetsweb:
voor ieder knooppunt is een beknopte
omschrijving geschreven waarin ge-
schetst wordt op welke wijze de kwali-
teitsprocessen ingericht zijn voor die be-
treffende toetsentiteit. Deze kern is de ver-
bindende schakel in het web: zowel de
toetsentiteiten als de ontwikkelingsfasen
beinvloeden de stabiliteit van deze kern.
Het web symboliseert, net als het curricu-
laire spinnenweb, de kwetsbaarheid van
het geheel: te veel of te weinig aandacht
voor één entiteit of te weinig aandacht
voor de onderlinge verbondenheid van de
entiteiten kan de kern van het web versto-
ren. Maar ook een disbalans in de fasen
van ontwikkeling per toetsentiteit kan de
kern uit het midden halen.

Met deze praktische en fundamentele
aanpassingen hebben we een belangrijke
stap gezet in het verder verfijnen van de
methodiek. Het in dit praktisch artikel be-
schreven onderzoek heeft echter nog
geen antwoord gegeven op de vraag hoe
effectief DTG is. Leiden de ambities en
doelen daadwerkelijk tot kwalitatief bete-
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BOX 6: TOETSWEB

toets(tak)en

toetsbekwaamheid

I
duurzaam _{
werken aan

kwaliteit
4 \

toetsprogramma

toetsorganisatie

Maatschappij-georiénteerd . Keten-georiénteerd

@ Activiteiten-georiénteerd

toetsbeleid

Systeem-georiénteerd @ Proces-georiénteerd

re toetsing en waaruit blijkt dat er sprake
is van duurzame toetskwaliteit? Om hier
antwoord op te krijgen zal aanvullend
praktijkgericht onderzoek worden uitge-
voerd. Uiteraard worden opleidingen die
deel willen nemen aan dit onderzoek van
harte uitgenodigd zich hiervoor aan te
melden, want zonder de praktijk is het
onmogelijk valide en betrouwbare uit-
spraken te doen.

Conclusie

In december 2012 presenteerden wij de
eerste contouren van de DTG-methodiek.
Exact vier jaar later kunnen wij de eerste
ervaringen delen dankzij de inzet van vele
hbo-opleidingen. Zij zijn van grote waar-
de geweest in het komen tot een herzie-
ne versie die weer voldoende basis geeft
voor onderzoek naar de waarde ervan.
Graag delen wij wat er nu is. Alle definitie-
ve materialen zijn derhalve opgenomen
op de website han.nl/toetsinggetoetst.
Hier is ook een digitale versie van het
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toetsweb te vinden. We hopen opleidin-
gen met deze materialen te stimuleren
zelf de regie te nemen als het gaat om het
duurzaam werken aan het en borgen van
toetskwaliteit. Kwaliteit van toetsing is
van essentieel belang voor de kwaliteit
van onderwijs in het hbo, maar het is ook
essentieel dat opleidingen zich realiseren
dat zij zelf verantwoordelijk zijn voor het
formuleren van een onderbouwd verhaal:
een verhaal dat recht doet aan de eigen
visie op opleiden en toetsen en de speci-
fieke opleidingscontext.
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Barst het onderwijsbestel?

Tweede Kamerlid Paul van Meenen liet zich onlangs kritisch uit over ons onderwijsbestel:
“Het bestel is de houdbaarheid voorbij, geredeneerd vanuit de kansen van kinderen.”
Heeft hij gelijk, of gaat het hier om een staaltje fact free verkiezingsretoriek? Rob Martens
pakte de rekenmachine er eens bij en onderzocht hoe het werkelijk gesteld is met het

onderwijsbestel.

Onderwijsspecialist en Kamerlid Paul van Meenen (D66) liet zich
in het novembernummer van het tijdschrift Van twaalf tot acht-
tien kritisch uit ons onderwijsbestel: “Een veel groter probleem
is de uitval. Als je daar niets aan doet, gooi je heel veel talent
weg. Ik wil dat rigide systeem doorbreken. Het bestel is voor mij
helemaal niet heilig. (...) Als we er nu niets aan doen dan blaast
het zich vanzelf van binnenuit op. Het bestel is de houdbaarheid
voorbij, geredeneerd vanuit de kansen van kinderen.” (p. 13).
Hiermee schopte hij tegen de schenen van onderwijsbestel-
establishment. Terecht of niet? In dit artikel ga ik op zoek naar
de feitelijk gesteldheid van ons onderwijsbestel en hoeveel
talent erdoor wordt ‘weggegooid'.

Simpele getallen

Om met die laatste vraag te beginnen: het valt nog niet mee om
hierop een goed antwoord te vinden. Het grootste probleem is
dat de impact van onderwijs moeilijk te becijferen is. Stel dat er
50.000 leerlingen zijn die jaarlijks uit het onderwijs rollen en
onder hun niveau presteren en zo de rest van hun leven 30 pro-
cent minder verdienen dan ze hadden kunnen verdienen. Dat
zou een krantenkop opleveren in de trant van: ‘Falend onderwijs
kost de samenleving jaarlijks ruim een half miljard euro extra’
(30 procent van het bruto modale inkomen, maal 50.000).

Onzin natuurlijk. Onderwijs is een hoeksteen van de opvoeding
en de kosten van een slechte opvoeding uitrekenen is onzinnig,
zo niet onmogelijk. En dat is een groot probleem. Want als niet
duidelijk is wat een slecht onderwijsbestel kost, dan delft Van
Meenen in dit door rekenmeesters gedomineerde land het
onderspit. Laat ik daarom toch eens proberen om deze kwestie
verder af te pellen.

Hoe te onderzoeken?

Als één leerling een laatbloeier is en daardoor niet naar het vwo
gaat, geen informatica gaat studeren, niet dat geniale algoritme
ontwikkelt waardoor ASML zijn chips 30 procent goedkoper kan
maken en miljarden verdient waardoor zuidoost Nederland defi-
nitief uitgroeit tot het nieuwe Silicon Valley, waardoor ... We
kunnen het nooit weten. En dus moeten we op zoek gaan naar
afgeleide indicatoren waardoor we kunnen inschatten hoe vaak
leerlingen naar de verkeerde vervolgopleiding doorstromen,

onder hun kunnen presteren of voortijdig uitvallen,om zo in te
schatten hoeveel talent verspild wordt.

Die moeilijke meetbaarheid heeft deels ook te maken doordat
onderwijs verplicht is. Ouders en vooral leerlingen kunnen
amper kiezen. Hartkamp (2016) zegt daarover: “Veel kinderen
geven aan dat het gedwongen onderwijs niet hun keus is. Maar
omdat ze gedwongen op school zitten, kunnen ze alleen op de
school zelf hun ongenoegen uiten.” Het ongenoegen komt dan
vaak naar buiten als ongemotiveerd gedrag. Op zoek naar cijfer-
tjes over ons bestel zien we vaak internationale onderwijsverge-
lijkingen. Dit soort vergelijkingen is eigenlijk onbruikbaar. Op de
eerste plaats gaat ze over het heden, niet over datgene waar
onderwijs op voorbereidt: de toekomst. Verder is het vrijwel
altijd appels met peren vergelijken omdat veel meer dan alleen
het onderwijssysteem per land verschilt. Een voorbeeld om dit te
verduidelijken: Nederland investeert veel in dijken, maar mij lijkt
niet dat je op grond van een internationale vergelijking moet
concluderen dat we er vervolgens daarom op kunnen bezuini-
gen. Wie bezuinigt op bruggenonderhoud ziet na enkele jaren
bruggen instorten. Bij fundamentele onderwijsbestelproblemen
is dat lastiger zichtbaar te maken. Langetermijn effecten laten
zich moeilijk in klinkende euro’s omschrijven, dus tellen we ze
gewoon maar niet mee. Dat is niet goed. Hieronder mijn poging
om deze effecten en de daarbij behorende kosten te beschrijven;
ik sta open voor iedere poging tot herberekening. Ik noem de
vier kernvariabelen die mogelijk iets kunnen zeggen over de
kwaliteit van ons onderwijsbestel.

1) Geboortemaand

De basis van ons onderwijsbestel is de organisatie in jaarklassen
waardoor we leerlingen onderling kunnen vergelijken met jaar-
genoten. Dit vormt de basis onder de eindtoetsen, de organisa-
tie van ons onderwijs en het toewijzen van leerlingen aan ver-
volgopleidingen. Zijn er cijfers die iets zeggen over de korte- en
langetermijn effecten hiervan? Het antwoord: ja, en helaas zien
ze niet goed uit.

Het gaat dan om het geboortemaand-effect. In De Hoog (2015)
zien we dat kinderen die relatief jong in hun jaargroep zijn, kin-
deren die bijvoorbeeld eind-augustus geboren zijn, zo'n 55 pro-
cent kans hebben naar het vmbo te gaan, terwijl voor kinderen

Onderwijsinnovatie december 2016

Rob Martens
Reacties op dit artikel

naar: rob.martens@ou.nl

=1

25



26

¢

die in november jarig zijn - dus relatief oud - die kans ongeveer
45 procent is. Laat dat even op u inwerken. Het is de eerste seri-
euze aanwijzing dat ons onderwijsbestel leidt tot grote talent-
verspilling.

Dit probleem is niet nieuw, begin jaren tachtig beschreef Klaas
Doornbos dat deze ‘augustus/september-kinderen’ sterk over-
vertegenwoordigd zijn in het speciaal onderwijs en vaker blijven
zitten. Doornbos verzette zich tegen de verspilling die zittenblij-
ven, een kenmerk van het rigide jaarklassesysteem, met zich
meebrengt. In Trouw zei hij daarover in 1997: “Alleen al de finan-
ciéle schade van het zittenblijven in het basis- en voortgezet
onderwijs werd dertig jaar geleden op 400 miljoen gulden
geschat.” Dat bedrag in guldens komt nu overeen op zo'n slor-
dige twee miljard euro. Jaar in, jaar uit. De Hoog vat het zo
samen: “De jonge leerlingen zijn hiervan de dupe. Ze scoren
lager, ontwikkelen een negatief zelfbeeld, blijven vaker zitten,
krijgen vaker dan gemiddeld een lager schooladvies. Zo'n ver-
keerd advies kan gevolgen hebben die een leven meegaan. Want
eenmaal ingedeeld in een bepaald schooltype - vmbo, havo,
vwo - blijf je er vaak in hangen (...). En dat alles omdat je toevallig
in september bent geboren.”

Steeds bepaalt de peildatum in een jaarsysteem of een talent tot
bloei kan komen of niet, zo laat De Hoog zien. Bijvoorbeeld: de
beste voetballers van Engeland zijn veel vaker geboren in de eer-
ste maanden van het voetbalseizoen. De Hoog vond bij de spe-
lers van het Nederlands elftal dezelfde scheve verdeling. Ook de
beste speler die nu actief is op de Nederlandse velden, de Deen
Kasper Dolberg, is in het begin van het voetbalseizoen geboren,
namelijk op 7 oktober. Niemand betwijfelt Dolbergs talent, maar
de vraag die het geboortemaand-effect dus opwerpt is hoeveel
nog net iets te kleine, magere jongetjes over een groter talent
beschikten maar door de oudere Dolberg omver gekegeld wer-
den. Tot overmaat van ramp kennen wij in ons land een vroege
schoolkeuze, wat dit geboortemaand-effect versterkt: immers
hoe jonger je bent des te groter de relatieve last die je hebt van je
achterstand in maanden. Wat dat alles bij elkaar kost? Gokje: zit-
tenblijven en switchen van opleiding: drie miljard euro; twintig
procent onderpresteerders die daar de rest van hun leven last
van blijft houden: 100 miljard euro?

2) Motivatie

In een goed onderwijsbestel zitten gemotiveerde leerlingen. Ze
volgen onderwijs dat hen past, qua niveau en interesse. Functio-
neert het bestel niet goed dan zijn er motivatieproblemen,
immers leerlingen en studenten zitten dan niet daar waar ze zou-
den moeten of willen zitten. Zou het onderwijsbestel een bedrijf
met gedemotiveerde klanten zijn, dan zou het failliet gaan.
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Het motivatieprobleem in het onderwijs is groot. Stel dat een
niet gemotiveerde leerling of student 50 procent minder effec-
tief leert, wat geen al te boute uitspraak is. In dat geval hebben
we alweer een krantenkop: ‘Motivatieproblemen in het onder-
wijs kosten de belastingbetaler vijftien miljard euro per jaar’.
Maar laten we eens kijken of er objectievere gegevens zijn op dit
terrein. In de voorlaatste jaarlijkse ‘Staat van het onderwijs’ wees
de Onderwijsinspectie op het grote probleem van motivatie.
Leerlingen in Nederland zijn, zo bleek, weinig intrinsiek gemoti-
veerd. Uit onderzoek weten we dat ze dan minder diepgaand
leren, veel minder exploratiegedrag en nieuwsgierigheid verto-
nen en meer ‘van buiten leren’. Ze zijn meer afgeleid, minder
volhardend en vallen eerder uit. Leraren moeten hen voortdu-
rend ‘bij de les houden’. Van Rooijen et al. (2016) hierover: “Wat
de niet-cognitieve ontwikkeling betreft, is het meest opvallende
resultaat dat een dalende trend zichtbaar is van groep 8 naar
leerjaar 3 (in het vo, red.) voor vrijwel alle onderzochte variabe-
len, namelijk voor competentiemotivatie, sociale motivatie,
extrinsieke motivatie (met als uitzondering prestatiemotivatie),
welbevinden met docenten, welbevinden met klasgenoten,
taakoriéntatie en self-efficacy.’ (p. 7). Diverse motivatievormen
liggen onder het schaalgemiddelde, scoren dus onvoldoende.
Dit strookt volledig met ander motivatieonderzoek. In het mbo
is het iets positiever maar ook daar geldt: ‘Gemiddeld genomen
kent de door de deelnemers gerapporteerde motivatie en wel-
bevinden een dalende trend, die in het eerste jaar van het mbo
sterker is dan in het tweede jaar.’ (p. 10). Kortom; ook deze
tweede variabele vertelt heel slecht nieuws over ons onderwijs-
bestel.

3) Doorstroom

Alin 2005 schetste de Onderwijsraad in ‘Betere overgangen in
het onderwijs’ de hardnekkige ernst van het probleem met
doorstroom: “Verlies van leerlingen en te weinig leerlingen die
een voldoende hoog opleidingsniveau bereiken zijn twee pro-
blemen die al heel lang in het onderwijs spelen.” (p. 9). Tien jaar
later komen Van Rooijen et al. op grond van bronbestanden van
DUO tot de volgende conclusie over de overgang van het pri-
mair naar het voortgezet onderwijs: “De grootste groepen
afstromers naar een lager onderwijstype zien we bij de overstap
van jaar 2 naar jaar 3 en van jaar 3 naar jaar 4. Uiteindelijk zit
negentien procent van de leerlingen in leerjaar 4 van het voort-
gezet onderwijs in een lager onderwijstype dan geadviseerd
door de basisschool, terwijl dertien procent in een hoger onder-
wijstype dan geadviseerd terecht is gekomen. In totaal is een op
de acht leerlingen een keer gedoubleerd in de leerjaren 1 tot en
met 3.” (p. 7). Naast deze duidelijke groep is er ook nog een deel




dat niet in deze cijfers zit omdat het uiteindelijk wel het voort-
gezet onderwijs kan afronden. Maar het vermoeden is gerecht-
vaardigd dat een krappe meerderheid van de leerlingen niet op
de plek zit waar ze het beste tot hun recht komt.

Bij de overgang naar het mbo en hbo is het beeld even zorgelijk:
40 procent van de mbo-instromers in het hbo switcht of stopt
binnen een jaar.

De conclusie is dat bij waarschijnlijk de meerderheid van leerlin-
gen/studenten de overgang problematisch verloopt. Het lukt in
ons onderwijsbestel dus onvoldoende om leerlingen en studen-
ten goed voor te bereiden op vervolgonderwijs of op de juiste
plek te plaatsen. Kosten? Korte en lange termijn bij elkaar: tien
miljard per jaar?

4) Uitval en vertraging

Veel leerlingen en studenten vertragen of vallen uit, iets waar
Van Meenen ook op wijst. Dat geldt niet alleen voor leerlingen
uit minder bevoorrechte milieus, waarover nogal wat ophef was
toen in de laatste ‘Staat van het onderwijs’ daar aandacht aan
werd besteed, maar treft vooral ook jongens. Jos Claessen
(2013): “In het schooljaar 2010/2011 behaalden 123.894 studen-
ten een graad in het hoger onderwijs: hbo-bachelor, wo-
bachelor en wo-master. Achter dit imposante aantal gaat even-
wel een scheefgroei schuil die tot nadenken stemt en reden is
voor bezorgdheid. Er zijn forse verschillen tussen mannen en
vrouwen. Mannen vormen de minderheid met 44 procent
geslaagden (N = 54.318) en vrouwen leveren het leeuwendeel
met 56 procent (N = 69.576). Een discrepantie van deze omvang
is meer dan verbazingwekkend. Een generatie geleden waren
de verhoudingen immers nog volledig omgekeerd.” (p. 7).

Ons onderwijs trekt dus steeds groepen omlaag, eerst de meis-
jesen nude jongens. En dat is dure talentverspilling. Een
gemeen addertje onder gras is dat schooluitval onder niet-wes-
terse jongens een behoorlijke kans op een route richting crimi-
naliteit of radicalisering betekent. De directe kosten van de uit-

val: zo'n vijf miljard euro; de indirecte maatschappelijke kosten:
niet in geld uit te drukken.

Dus ...

Uit het bovenstaande blijkt dat er tal van problemen zijn, maar
dat een deel van die (korte termijn) problemen te repareren valt;
bijvoorbeeld jongens die vertragen of kinderen die van onder-
wijstype veranderen. Dat is weliswaar inefficiént en het kost
geld (jaarlijks een paar miljard), maar het hoeft geen ramp te
zijn. Ik bedoel: van een jaartje aanrommelen met je studie ver-
gaat de wereld niet. De langetermijn problemen zijn echter veel
ernstiger. Wanneer het onderwijsbestel met zijn schotten,
vroege keuze en jaarklassen, leerlingen niet in hun (gemoti-
veerde) kracht zet waardoor zij een definitieve verkeerde
school- of studiekeuze maken, hun talent niet tot bloei komt of
ze uitvallen, dan hebben we daar heel lang last van. De kosten
zijn dan van epische omvang.

Dit artikel was niet bedoeld de onderwijsprofessionals (waar ik
zelfimmers ook toe behoor) te wijzen op het feit dat ze het niet
goed doen. Daar gaat het hier niet om. De simpele vraag was of
Van Meenen gelijk heeft dat ons onderwijsbestel op de schop
moet. Het zal politiek waarschijnlijk nog niet scoren en het CBS
zal het niet doorrekenen, maar het antwoord is: ja.

Referenties:
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Onderzoeksnieuws

EEN BETROKKEN VADER LEIDT TOT
BETERE CIJFERS

Kinderen uit gezinnen met lage inkomens
lopen in vergelijking tot leeftijdsgenoten
uit de middenklasse het risico om onder te
presteren. Dit laat zich voor een belangrijk
deel verklaren door de gevolgen van eco-
nomisch zwaar werk, ouders die moeite
hebben om in de basisbehoeften van het
gezin te voorzien, de onveilige buurten
waar ze dikwijls wonen en het gegeven dat
kinderen minder middelen meekrijgen om
succesvol te zijn op school. Twee bescher-
mende factoren worden hierin steevast
geidentificeerd: de positieve houding van
de kinderen ten opzichte van school en
ondersteuning van de kinderen door de
ouders.

Veel onderzoek over de rol van ouders
komt vaak neer op de invloed die moeders
hebben op hun kinderen. Recent onder-
zoek laat echter steeds vaker zien dat,
vooral in lage-inkomensgezinnen, de rol
van de vader misschien wel een grotere
invioed heeft op de schoolloopbaan van de
kinderen dan die van de moeder. Er is
echter nog weinig bekend over hoe leer-
lingen hun vaders betrokkenheid ervaren
en hoe dit doorwerkt in hun motivatie en
attitudes jegens school.

Suizzo en collega’s van de universiteit van
Texas voerden daarom een vragenlijst-
onderzoek uit op vier scholen. In hun
onderzoek bevroegen ze 183 leerlingen uit
lage-inkomensgezinnen naar hun opti-
misme en motivatie voor school en hoe zij
de rol van hun vaders ervoeren. De meeste
leerlingen hadden een Mexicaanse, Afro-
Amerikaanse of Europese achtergrond.

De onderzoekers concluderen dat de
ervaren warmte van de kinderen door de
betrokkenheid van de vaders een positieve
invioed had op de cijfers van de leerlingen
en dat de hogere cijfers mede te verklaren
waren doordat de leerlingen meer ver-
trouwen hadden in hun kunnen en meer
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vastberaden waren om te slagen op school.
Deze positieve effecten werden zowel voor
dochters als zonen gevonden, maar het
effect van de betrokkenheid van de vaders
werkte voor jongens op verschillende
manieren. Voor meisjes leidde de ervaren
vaderbetrokkenheid tot een groter zelf-
vertrouwen en optimisme over hun
slagingskansen. Dit optimisme was ver-
klarend voor hun vastberadenheid. Voor
jongens lijkt het proces van hoe de vader-
betrokkenheid hun cijfers beinvloedt
eigenlijk alleen op die van de meisjes in de
taalvakken. Bij exacte vakken lijkt de
vaderbetrokkenheid enkel de cijfers te
beinvloeden via vastberadenheid.
De onderzoekers vonden het lastig om een
verklaring voor dit verschil te vinden. Zij
suggereren dat het mogelijk is dat vaders
hun zonen en dochters op verschillende
wijze warmte en ondersteuning geven,
maar hoe dit in de praktijk tot uiting komt
laten zij in het midden.
Suizzo en collega’s geven aan dat hun
onderzoek scholen kan helpen om
kinderen uit lage-inkomensgezinnen te
motiveren. Hun studie laat zien dat het
unieke aandeel van de warmte die vaders
naar hun kinderen uitstralen, gecontroleerd
voor de warmte van de moeder, een
belangrijke ondersteuning kan bieden.
Scholen zouden vaders daarom meer kun-
nen aanmoedigen om warmte te tonen,
bijvoorbeeld door expliciet liefde en
acceptatie te tonen, om zo hun kinderen
meer zelfvertrouwen te geven zodat ze
meer doorzettingsvermogen krijgen om
goed te presteren.

Suizzo, M.-A., Rackley, K.R., Robbins, PA., Jackson, KM,

Rarick, JR.D., & McClain, S. (2016). The unique effects

of fathers' warmth on adolescents' positive beliefs and

behaviors: Pathways to resilience in low-income families.

Sex Roles, 1-13.

LEREN VERLOOPT NIET IN STAPPEN,
MAAR IN GEKKE SPRONGEN

Volgens recent onderzoek van Baker en
collega’s van de universiteit van Cambridge
is leren een proces van vallen en opstaan
en van beheersen en vergeten. Dat
betekent dat volgens deze wetenschappers
het idee van leercurves - processen die
beschrijven hoe kinderen geleidelijk van
iets niet weten groeien tot begrip - geen
correcte benadering is. De onderzoekers
stellen dat het in het verleden lastig is
gebleken om wetenschappelijke onder-
steuning te vinden voor hoe kinderen leren.
Zij vermoeden dat onderzoek in het ver-
leden vaak leunde op het periodiek meten
van waar een kind in een leerproces staat,
maar dat al die losse metingen niet een
zuiver beeld geven van het proces. Het was
hun verwachting dat door een onderzoeks-
methode te kiezen die het proces fijn-
maziger in beeld kon brengen, zij in staat
zouden zijn om de vraag te beantwoorden
in hoeverre geleidelijke leercurves een
achterhaald idee zijn. Baker en collega’s
besloten daarom te onderzoeken hoe
kinderen leren om een onderscheid te
maken tussen hun eigen gedachten en de
gedachten van anderen, ook wel een
theory of mind genoemd.

De onderzoekers lieten 52 kinderen in de
leeftijd van drie tot vijf jaar, gedurende een
of soms twee jaar elke paar weken bij hen
in het laboratorium komen om theory of
mind-testen uit te voeren. De onderzoekers
observeerden daarbij in hoeverre deze
theorie zich ontwikkelde. De kinderen
moesten twee valse-gedachtentaken uit-
voeren: in de eerste taak kregen de kinde-
ren foto’s te zien waar iemand eerst een
object ziet alvorens de kamer te verlaten.
Vervolgens zagen de kinderen foto’s waar
het object verstopt werd. Zij moesten aan-
geven waar ze dachten dat de persoon zou
kijken als deze terug zou komen in de
kamer. Een kind demonstreert theory of
mind wanneer deze juist inziet dat de
terugkerende persoon niet weet wat het



kind weet, namelijk dat het object verstopt
is, en dus eerst op de oorspronkelijke
locatie zal kijken. In de tweede taak kregen
de kinderen een doos met onverwachte
inhoud te zien. Zij moesten noemen wat er
in de doos zat en vervolgens voorspellen
wat iemand anders, die de inhoud van de
doos nog niet gezien had, zou denken wat
erin de doos zat.
Door deze testen werd het de onderzoekers
snel duidelijk dat van een geleidelijke groei
geen sprake was; kinderen die eerst geen
moeite hadden met de taken lieten soms
achteruitgang zien, om daarna weer
sprongen voorwaarts te maken. Het leer-
proces bleek bijzonder chaotisch. Slechts
negen kinderen begonnen moeiteloos
succesvol aan de testen en wisten dit vast
te houden. De overige kinderen bleken
onvoorspelbaar te presteren en van mono-
tone stijging in begrip was bij geen van hen
sprake.
De onderzoekers concluderen daarom dat
onderzoek uit het verleden, waar een gra-
duele groei van inzichten consistent
gevonden zijn, hoogstwaarschijnlijk het
gevolg is van gehanteerde statistische
schattingsmethoden en niet dat dit een
reflectie van de realiteit is. Zij trekken hier-
mee het idee in twijfel dat een begrip in
sprongen voorwaarts geleerd wordt en dat
als dat begrip er eenmaal is dit de
voedingsbodem vormt voor de volgende
stap. Hoewel het hen duidelijk is dat leren
minder op een trap omhoog lijkt en meer
op een berglandschap, hebben zij nog
geen verklaring waarom leren zo chaotisch
verloopt. Baker en collega’s stellen daarom
dat hun onderzoeksmethode aangetoond
heeft om tot nieuwe inzichten te komen.
Volgens de onderzoekers zijn nu in eerste
instantie onderwijswetenschappers aan zet
om deze resultaten in andere leercontexten
te herhalen voordat duidelijk wordt hoe
deze inzichten in de onderwijspraktijk
vertaald kunnen worden.
- Baker, S.T, Leslie, A. M., Gallistel, C. R., & Hood, B.

M. (2016). Bayesian change-point analysis reveals

developmental change in a classic theory of mind task.

Cognitive Psychology, 91, 124-149.

HAAL MEER UIT CLICKERS: LAAT
STUDENTEN HUN SMARTPHONES
GEBRUIKEN

Clickers staan bekend onder veel namen,
maar de verschijningsvorm is tamelijk
rechttoe-rechtaan: het is een handzaam
apparaatje waar studenten op kunnen
drukken om antwoorden te geven op
multiple-choicevragen. Clickers worden al
sinds de jaren negentig ingezet in het
voortgezet en hoger onderwijs. Het
hulpmiddel is succesvol gebleken in het
vergroten van de leerlingbetrokkenheid,
maar vormt een relatief hoge kostenpost.
Nu steeds meer leerlingen toegang hebben
tot hun persoonlijke (potentiéle) clicker, in
de vorm van een smartphone, was Hung
van de Technische Universiteit van
Kaohsiung, Taiwan, benieuwd of het inzet-
ten van smartphones als clicker niet enkel
de begroting kon verlichten, maar ook
onderwijskundig potentieel had. Hung was
met name benieuwd of smartphones,
doordat ze over een complexere technolo-
gie beschikken dan de tradionele clickers,
het mogelijk maakten om meer uit deze
onderwijstechnologie te halen.

Volgens Hung zijn clickers een vorm van
gamificatie: een quiz-achtig spelelement
wordt in de klas geintroduceerd. De smart-
phone kan via apps deze gamificatie verder
doorzetten door niet alleen mogelijkheden
tot antwoorden te geven, maar ook
puntensystemen en andere soorten van
beloning en prestaties aan te bieden.

In het onderzoek werden 44 studenten van
rond de twintig jaar oud in twee klassen
gesplitst; een groep die geen clickers
gebruikte en een groep die hun eigen
smartphone als clickers gebruikte. De
clickergroep kon via hun smartphone in de
klas actief participeren via het gratis online
programma Kahoot!. Dit programma biedt
niet enkel de mogelijkheid om vragen te
beantwoorden, maar introduceert ook
enkele competitieve elementen en
geluidseffecten. De studenten kregen eerst
een video te zien waarna ze informeel een

quiz kregen waarin hun begrip en voca-
bulaire werden getoetst. De studenten die
gebruik maakten van de clickers waren
gemotiveerder, meer tevreden, hadden
meer aandacht voor de les en toonden
meer interactie met de docent en mede-
studenten dan de klas zonder clickers. Ook
presteerde de clickerklas substantieel beter
op de kennis- en begriptoets aan het einde
van de les. In interviews gaven alle stu-
denten in de clickerklas aan dat ze het
gebruik van hun eigen apparaat fijn
vonden.
Volgens de onderzoeker is het voordeel van
het gebruik van de smartphone dat het
relatief weinig tijd kost om het programma
er op te zetten. Maar er blijkt toch ook een
aantal nadelen te kleven aan deze‘neem-
het-zelf-mee-methode’. Zo gaf bijna de
helft van de studenten in de clickerklas aan
dat de internetverbinding soms verloren
ging waardoor de smartphone tijdelijk
onbruikbaar was en het daardoor soms
nodig was om het programma weer
opnieuw op te starten en in te loggen.
Studenten waren daarom enkel positief
over de smartphoneclicker als ze er infor-
meel gebruik van mogen maken. Ze waren
sceptisch over het nut van deze clicker in
meer summatieve omgevingen.
De studie geeft een interessant inzicht in
hoe smartphones een voor docenten
relatief goedkope optie kan zijn om clickers
in de klas te gebruiken. Een groot nadeel
van deze studie is dat, hoewel Hung vaak
aangeeft wat de voordelen van smartpho-
nes zijn, er geen derde experimentele
groep met klassieke clickers was om de
uitkomsten mee te vergelijken. Het is
daarom onduidelijk in hoeverre de
smartphone zich tot meer traditionele
technologie verhoudt.
- Hung, H-T. (2016). Clickers in the flipped classroom:
Bring your own device (BYOD) to promote student

learning. Interactive Learning Environments, 1-13.
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Onderzoek

Learning analytics helpen

docenten in onderwijsproces

Onlangs werd een cursus aan de Universiteit Utrecht vormgegeven via het Flipped
Classroom-model. Om docenten hierbij te ondersteunen zijn learning analytics ingezet
waarbij verschillende soorten data verzameld zijn en teruggekoppeld naar docenten.
Onderzoek laat zien dat deze technologie kansen biedt voor nieuwe onderwijsvormen.

Onderwijs dat wordt vormgegeven via het Flipped Classroom-
model (Staker & Horn, 2012) vereist een bepaalde rol van studen-
ten én docenten. In tegenstelling tot een klassiek hoorcollege,
waarin studenten vooral de lesstof consumeren, wordt bij het
Flipped Classroom-model van hen verwacht dat zij thuis actief
werken aan informatieverwerving. Vervolgens kunnen docenten
op de contactmomenten dieper op de stof ingaan en werken aan
de juiste informatieverwerking, bijvoorbeeld via verdiepingscol-
leges en verwerkingsopdrachten.

Monitoren

Deze opzet verlangt een zelfstandigere houding van studenten
en de vaardigheid van docenten om aan te sluiten bij problemen
die studenten ondervinden. Doordat studenten met een veel-
heid van vragen of kwesties in de werkgroepen komen, is het
belangrijk dat docenten goed in staat zijn te monitoren hoe het
met de studenten gaat (Condie & Livingston, 2007). Docenten
kunnen zo op de diversiteit van studenten inspelen. Om docen-
ten hierbij te ondersteunen, hebben wij hen learning analytics
aangeboden; data die gemeten, verzameld, geanalyseerd en
gerapporteerd worden over lerenden en hun omgeving, om hen
zodoende beter te begrijpen en de onderwijspraktijk te kunnen
optimaliseren (Siemens & Gasevic, 2012). Learning analytics zijn
dus relevante data die inzicht geven in het leerproces van stu-
denten en die worden teruggegeven aan docenten (of aan stu-
denten zelf) om zo het leerproces te verbeteren. In het geval van
onze cursus zijn de data teruggekoppeld naar de docenten en is
onderzocht op welke manier dit hen en de onderwijspraktijk
heeft beinvloed.

VOORBEREIDING

- Kijken van kennisclips en/of bestuderen
van boek.

- Formuleren van vraag voor formatieve
toets.

HOORCOLLEGE

- Praktijkvoorbeeld.
- Extra achtergrondinfo (verdieping).

Cursusstructuur

Bij een bachelorcursus binnen de opleiding Onderwijskunde is
de cursusstructuur zoals hierboven beschreven vormgegeven
volgens het Flipped Classroom-model. Het doel van de cursus is
het kennen en kunnen toepassen van een didactisch ontwerp-
model. Dit wordt getoetst door een individueel tentamen en
een langlopende groepsopdracht waarbij studenten in groepjes
een ontwerpopdracht van een externe opdrachtgever uitvoe-
ren. In figuur 1 is de wekelijkse cursusstructuur weergegeven.
Studenten bestuderen zelfstandig het cursusmateriaal door
kennisclips te kijken en/of het cursusboek te lezen. Ter verwer-
king van de stof bedenken ze één of meerdere toetsvragen die
ze inleveren via een digitaal systeem (peerwise.cs.auckland.
ac.nz). Tijdens het hoorcollege wordt door verschillende docen-
ten een praktijkvoorbeeld gegeven van het ontwerpmodel dat
centraal staat in de cursus. Daarnaast wordt verdiepende infor-
matie aangeboden. Tijdens de werkgroep wordt er geoefend
met de door de studenten aangeleverde toetsvragen, is er tijd
voor vragen van studenten en wordt feedback op de groepsop-
dracht gegeven.

De interactie tussen docenten en studenten vindt voornamelijk
plaats tijdens de werkgroepen. Op dat moment is er diversiteit
binnen de studentengroep wat betreft voorbereiding en onder-
nomen activiteiten. Het doel was daarom om docenten te voor-
zien van informatie over deze activiteiten, zodat zij geinfor-
meerd naar de werkgroepen gaan. Het is gebruikelijk om data
over studenten te verzamelen via digitale systemen die de
gegevens automatisch opslaan. Een aantal activiteiten van de
studenten werd inderdaad automatisch bijgehouden: het kijken

WERKGROEP

- Bespreken van formatieve toetsvragen.
- Responsie.
- Begeleiding bij opdracht.

Figuur 1. Wekelijkse cursusstructuur.

Onderwijsinnovatie december 2016




Groepsopdracht
Activiteit Cursus als geheel

Voortgang opdracht:
Achter op schema (% studenten) 25%
Ongeveer op schema (% studenten) 50%
Voor op schema (% studenten) 25%

Tevredenheid (schaal van 1 tot 7) over: M
Kwaliteit groepsproduct 4.5
Communicatie groep 5.0
Participatie groep 515
Betrouwbaarheid groep 5.5
Er is overeenstemming binnen de groep 5.1

Eventuele toelichting op scores:

-'De communicatie binnen de groep loopt niet lekker'
- 'We hebben onze vaardighedenhiérarchie totaal om moeten gooien'

Werkgroep 1

40%
60%

Figuur 2. Voorbeeldweergave van het learning analytics rapport (gefingeerde data)

van de kennisclips en het inleveren van de toetsvragen. Echter,
deze data geven geen compleet overzicht van het leerproces
van de individuele student, noch over het samenwerkingspro-
ces dat gekoppeld is aan het werken aan de groepsopdracht.
Omdat learning analytics juist ingezet moesten worden om het
docentgedrag beter aan te laten sluiten op de behoefte van stu-
denten, is daarom extra informatie verzameld om ook meer
affectieve data en data die betrekking heeft op het groepspro-
ces te verkrijgen. De keuze om deze data te verzamelen is ver-
nieuwend bij learning analytics en in onze ogen noodzakelijk.

Indicatoren

Om te bepalen welke extra informatie relevant is voor het
docententeam is een eerste lijst met indicatoren samengesteld
op basis van literatuur. Zo is bekend dat het belangrijk is dat er
bij samenwerking tussen studenten sprake is van goede com-
municatie. Deze eerste lijst is voorgelegd aan alle docenten,
waarna zij zelf de mogelijkheid hadden andere zaken in te bren-
gen die zij graag van studenten wilden weten. Zo is bijvoor-
beeld de vraag toegevoegd of studenten zich in staat voelen
om het theoretische ontwerpmodel te vertalen naar de prakti-
sche groepsopdracht. Uiteindelijk leverde dat de volgende lijst
op van informatie die wekelijks over studenten is verzameld:
kennisclips kijkfrequentie en aantal ingeleverde toetsvragen
(peerwise) werden automatisch verzameld. Data die wekelijks
met een korte anonieme vragenlijst verzameld werden: aantal
leesuren, onderwerp waarover studenten die week het meeste
hadden gelezen, tevredenheid over communicatie binnen
groep, tevredenheid over participatie binnen groep, inschatting
van betrouwbaarheid van groepsleden, mate van overeenstem-
ming binnen de groep, vertaling kunnen maken van model naar
groepsopdracht, en voortgang van de groepsopdracht. Ook
konden studenten open opmerkingen doorgeven over hun

individuele of groepsvoortgang. De gegevens werden vervol-
gens omgezet naar een wekelijks docentrapport. Op het niveau
van de werkgroep werd de informatie samengevat zodat er
geen gegevens over individuele studenten konden worden

afgeleid en de privacy van studenten gewaarborgd bleef. Voor
ieder aspect werd het groepsgemiddelde en het cursusgemid-
delde weergegeven in simpele tabellen. De open opmerkingen
van studenten werden zonder verdere aanpassing gekopieerd
naar het verslag. Figuur 2 toont een voorbeeld van de vormge-
ving van het rapport.

Docenten kregen aan het begin van elke week dit rapport toe-
gestuurd over de werkgroep die zij begeleidden. Onderzocht is
wat de docenten van de rapporten vonden en wat zij met de
informatie deden, om voor volgend jaar de inhoud van learning
analytics aan te kunnen scherpen. Docenten hebben wekelijks
een kort logboek ingevuld en zijn aan het eind van de cursus
allen geinterviewd over ervaringen met learning analytics.

Bevindingen

Docenten waren over het algemeen te spreken over de beschik-
baarheid van de rapporten. Zij benoemden een aantal functies
die de rapporten voor hen vervulden, die betrekking hadden op
het monitoren van studenten of op het daadwerkelijk handelen.
Monitoren (diagnose): allereerst gaven learning analytics een
goed overzicht van de activiteiten die studenten elke week
ondernamen. Doordat het cursusgemiddelde op de rapporten
vermeld stond, kon in een oogopslag worden vergeleken of de
eigen groep afweek van dit gemiddelde. Daarnaast legden som-
mige docenten de rapporten van opeenvolgende weken naast
elkaar om te bekijken of er een trend over de weken heen te zien
was (bijvoorbeeld of de tevredenheid over de samenwerking
daalde of steeg). Het beeld dat de rapporten schetsten was in de
beleving van de docenten bovendien objectiever en vollediger
dan het beeld dat zij normaliter krijgen door studenten direct te
vragen naar hoe het ervoor staat. Studenten hebben soms
schroom om bepaalde zaken aan te geven, terwijl dit voor hen
gemakkelijker was in de wekelijkse, anonieme vragenlijst. De
rapporten gaven kortom een goed overzicht ter beeldvorming
van de docenten, die daarmee een diagnose konden vormen
van de huidige situatie.
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STUDENT
Data — > LArapport ———> Diagnose

N Is handelen nodig?

DOCENT

Nee

Interventie (

« Student-docent-interactie
- Aanpassing werkgroepstructuur

Figuur 3. Inzicht in het onderwijsproces door learning analytics.

Handelen (interventie): op basis van de rapporten werd het soms
ook nodig geacht om daadwerkelijk te handelen. Bijvoorbeeld
door studenten te complimenteren als zij op een bepaald
aspect hoog scoorden, of om - als er een indicatie was dat een
groep juist lager scoorde - tot actie over te gaan en studenten te
confronteren met het verslag: “Dit is het beeld dat het rapport
deze week schetst, klopt dat?” De learning analytics-rapporten
waren in die zin dus een een soort conversation starters voor
interactie tussen docent en studenten. Een ander type interven-
tie op basis van de rapporten was dat docenten soms de struc-
tuur van hun werkgroep aanpasten, bijvoorbeeld om bepaalde
zaken te verhelderen of van extra uitleg te voorzien. In figuur 3
is schematisch weergegeven hoe docenten gebruikmaakten
van learning analytics: aan de hand van het rapport werd een
diagnose gevormd, wat kon leiden tot een interventie.
Docenten waren over het algemeen dus positief over de infor-
matie die zij kregen via learning analytics. Met name de zelfin-
schattingen van studenten was informatie die hen anders niet
bereikt zou hebben.In sommige gevallen vonden docenten het
echter lastig om te besluiten of interventie nodig was, en zo ja,
welke interventie zij dan moesten kiezen. Op dit punt bestaan
grote verschillen tussen docenten. Als er bijvoorbeeld weinig
naar kennisclips was gekeken in een groep, konden sommige
docenten hier uitvoerig over redeneren en dit koppelen aan
bepaalde leerdoelen. Andere docenten lieten deze informatie
dan voor wat het was, omdat zij niet zeker wisten of zij studen-
ten bijvoorbeeld moesten aansporen of niet. Op dit vlak leek de
doceerervaring van de individuele docent een rol te spelen bij
het al dan niet besluitend op te treden.

Aanbevelingen

Het integreren van learning analytics in het hoger onderwijs is
een steeds vaker geziene trend. Er wordt op dit moment dan
ook veel geéxperimenteerd met de inhoud ervan (welke data
zijn interessant voor docenten om in te zien?), in welke vorm de
terugkoppeling moet worden teruggegeven (ruwe data, rap-
porten of zogenaamde dashboards) en hoe het verkregen
inzicht vervolgens omgezet kan worden naar didactisch han-
delen in het onderwijs.

De pilot zoals door ons is opgezet is goed bevallen en wordt
gecontinueerd in het komende academische jaar. Naar aanlei-
ding van de evaluatie onder docenten gaan wij de mogelijkheid
verkennen om learning analytics nog specifieker te maken voor
bepaalde subgroepen van studenten binnen de werkgroepen
en om de rapporten uit te breiden met advies over mogelijke
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interventies om handelen voor een docent makkelijker te

maken. Wij hopen dat meer professionals in het hoger onder-

wijs gaan experimenteren met de inzet van learning analytics in
hun cursussen. Om anderen te stimuleren om hiermee te star-
ten, geven we hieronder drie tips voor een sterk ontwerp voor
learning analytics.

1. Ontwikkel een mix van cognitieve en affectieve maten die aan-
sluit bij de behoefte van docenten.

De meest gemaakte valkuil van learning analytics is in onze
ogen het verzamelen van data die docenten niet helpen om
het onderwijs te verbeteren, noch helpen om aan te sluiten
bij de behoefte van studenten. Vaak worden alleen data uit
systemen gehaald die 'nu eenmaal voor handen zijn’, maar die
niet altijd een compleet beeld van de student geven. Het is
daarom goed om bij docenten te inventariseren welke infor-
matie zij graag zouden willen hebben van studenten.
Vervolgens moet bekeken worden hoe data hierover verza-
meld kan worden. Niets is zo zonde als het verzamelen van
data waarvan achteraf blijkt dat deze weinig helpen om pro-
blemen te diagnosticeren.

2. Reserveer voldoende tijd voor het opzetten van learning analytics.
Zoals elke onderwijsvernieuwing kost het opzetten van een
goed systeem voor learning analytics tijd. Allereerst in de
inventarisatiefase, maar ook tijdens het geven van het onder-
wijs zal het opstellen van rapporten tijd kosten. Indien moge-
lijk adviseren wij om voorafgaand te praten metict-services
om zo veel mogelijk dataprocessen te automatiseren. Hoe
meer data automatisch kunnen worden verwerkt tot een rap-
port, hoe meer tijdwinst er is bij docenten.

3. Maak vaste afspraken in het team om de uitkomsten van het

learning analytics-rapport te bespreken.

Uit evaluaties van de pilot bleek dat docenten — zeker de min-

der ervaren - zeer geinteresseerd waren in learning analytics,

maar moeite hadden om in te schatten wanneer zij konden
interveniéren en welke interventie zij moesten inzetten.

Wanneer docenten in teamverband learning analytics bespre-

ken, zou er allereerst consensus binnen het team kunnen ont-

staan wanneer moet worden ingegrepen en welke ingrepen
dan goed zijn. Het behandelen van de rapporten in teamver-
band zou dan dus niet alleen inzicht geven in de stand van
zaken bij de studenten, maar ook kunnen dienen als leermo-
ment voor het docententeam.
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Onderzoek

Studiesucces gedifferentieerd
voorspellen met vwo-cijfers

Komend studiejaar wordt de loting voor opleidingen met een numerus fixus afgeschaft.

Toekomstige studenten zullen daardoor worden geselecteerd op basis van eisen die

worden vastgesteld door de opleidingen. De Universiteit Utrecht (UU) werkt daarom aan
onderzoek en ontwikkeling van aanvullende criteria en procedures die voorspellend zijn

voor academisch succes in de bachelor.

De wet Kwaliteit in verscheidenheid schrijft voor dat selectie
voor bacheloropleidingen plaatsvindt op basis van minimaal
twee kwalitatieve criteria; één cognitief en één niet-cognitief.
Uit eerder onderzoek onder eerstejaarsstudenten van diverse
bacheloropleidingen van de UU blijkt dat het gemiddelde van
de vwo-cijfers voor de vakken scheikunde, biologie, wiskunde
A/B en natuurkunde sterk correleren met het aantal behaalde
studiepunten in het eerste jaar van de bacheloropleiding
(Bruinsma, 2004; Koster & Verhoeven, 2013). Ook aan niet-Neder-
landse universiteiten bestaat een sterke correlatie tussen cogni-
tieve prestaties in het verleden en prestaties in het eerste jaar
van de bacheloropleiding (Richardson, Abraham & Bond, 2012).
De resultaten in het eerste jaar van de bacheloropleiding zijn
weer in hoge mate voorspellend voor het succesvol afronden
van de opleiding als geheel (Van Berkel & Bax 2012; Tinto 2012).

Studiesucces

Onder docenten wordt algemeen aangenomen dat academisch
succes meer omvat dan de cognitieve prestatie alleen (cf. Soares
2012). Het studiesucces binnen een universitaire bacheloroplei-
ding wordt vaak op een geaggregeerde wijze weergegeven met
een ‘grade-point-average’ (GPA) over het gehele eerste jaar,
waarin zowel cognitieve als niet-cognitieve vaardigheden ver-
disconteerd zijn (Steenman, Bakker & Van Tartwijk, 2016).
Daarnaast zijn, vooral in de latere jaren van de opleiding, aanvul-
lende hogere orde cognitieve en affectieve vaardigheden nodig
(Anderson & Kratwohl, 2001). Deze vaardigheden laten zich niet
eenvoudig voorspellen op basis van eerdere prestaties, simpel-
weg omdat deze in veel vooropleidingen niet of nauwelijks aan-
gesproken worden. Idealiter zouden de voorspellende kenmer-
ken van deze hogere orde en affectieve vaardigheden in de
selectiecriteria en procedures van een bacheloropleiding wor-
den meegenomen. Echter, het blijkt keer op keer complex om
kenmerken van deze vaardigheden, en dus breder academisch
succes, op een valide en betrouwbare manier vast te stellen (o.a.
Siu & Reiter, 2009; Schmitt, 2012).

Een veelgebruikt instrument om toch een beeld te kunnen krij-

gen van kenmerken die ten grondslag liggen aan academisch
succes is de ‘Big-Five' persoonlijkheidstest, die gebaseerd is op
de vijf belangrijkste persoonlijkheidskenmerken (Costa &
McCrae, 1992). De BFI (Big Five Inventory)-test is één van de best
gevalideerde testen om de verschillende dimensies van per-
soonlijkheid (conscientiousness (nauwkeurigheid, C), openstaan
voor nieuwe ervaringen (openheid, O), extraversie (E), neuroti-
cisme (emotionele instabiliteit, N), en agreeableness (inschikke-
lijkheid, A) in kaart te brengen (John, Naumann & Soto, 2008).
Verschillende meta-analyses van de Big Five persoonlijkheids-
dimensies laten in relatie tot academische prestatie zien dat
nauwkeurigheid, en in mindere mate openheid en inschikkelijk-
heid, voorspellend zijn voor studiesucces, gemeten met cijfers
en GPA (O’Conner & Paunonen, 2007; Poropat, 2009). Voor selec-
tieve academische bacheloropleidingen in Nederland zijn nog
weinig tot geen gegevens beschikbaar over de aanvullende
waarde van persoonlijkheidstesten bovenop het meten van in
het verleden behaalde cognitieve prestaties om het succes in de
opleiding te voorspellen. En dat is een gemis, want opleidings-
en cursusspecifieke gegevens kunnen van grote waarde zijn
voor het definiéren van selectiecriteria en de inrichting van
selectieprocedures.

Specifieke context

Bij de UU-bacheloropleidingen Bestuur- en Organisatieweten-
schap (B&O) en Biomedische Wetenschappen (BMW) zijn selec-
tiecriteria en procedures ontwikkeld voor het meten van acade-
misch succes in de specifieke context van de opleiding. Hoewel
de context, en dus ook de criteria van de opleidingen verschil-
len, wordt in beide gevallen gebruikgemaakt van vwo-cijfers
(cognitief criterium) en de BFI-test voor persoonlijkheidsken-
merken (niet-cognitief criterium). Dit maakt het mogelijk te
onderzoeken in hoeverre de opleidingscontext er toe doet en of
studiesucces in verschillende cursussen, die verschillende eisen
stellen aan studenten, op een andere manier te voorspellen is.
Bij beide opleidingen is de Big Five test afgelopen jaar als onder-
deel van de selectieprocedure gebruikt. In 2016 is bij beide
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opleidingen onder alle aanmelders de test afgenomen, maar
ook voor eerdere cohorten zijn deze gegevens verzameld.
Voor de analyse zijn verschillende toetsen gebruikt; de t-toets is
gebruikt om de resultaten van de Big-Five persoonlijkheidstest
te vergelijken tussen de beide opleidingen, Pearson correlaties
om de voorspellende waarde van verschillende indicatoren te
onderzoeken en een Steiger’s Z analyse, met een lijst exclusie-
methode om de verschillen in voorspellende waarde tussen
vwo-5 en vwo-6 cijfers te analyseren (zie Meng, Rosenthal &
Rubin, 1992 over deze methode). Om te kunnen kijken in hoe-
verre de uitkomst van nauwkeurigheid uit de Big Five persoon-
lijkheidstest voorspellende waarde toevoegt aan het gemid-
delde cijfer uit vwo-6 is een regressieanalyse uitgevoerd voor
beide opleidingen. Opvallend is dat onder de aanmelders bij de
twee opleidingen al significante verschillen te zien zijn in de
gemiddelde score op de vijf persoonlijkheidskenmerken. In
tabel 1 staan de gemiddelden en standaarddeviaties voor beide
opleidingen.

Studenten die zich hebben aangemeld voor B&O zijn vooral
meer extravert. De verschillen bij nauwkeurigheid (C) zijn niet
significant. Bij de andere drie persoonskenmerken zijn er wel
significante verschillen, maar zijn de verschillen kleiner. Niet
alleen scoren de aanmelders voor de twee opleidingen verschil-
lend, de samenhang tussen persoonskenmerken en prestatie in
de opleiding zijn ook verschillend. Voor beide opleidingen is de
correlatie tussen nauwkeurigheid en resultaten in het eerste jaar
significant, maar de sterkte van de correlatie is wel verschillend.
Voor BMW is die correlatie sterker dan bij B&O. Dat betekent dat
bij BMW bijna dubbel zoveel variantie in behaalde resultaten
verklaard kan worden vanuit het persoonskenmerk nauwkeurig-
heid. Bij B&O is er daarnaast een significante samenhang met
het persoonskenmerk inschikkelijkheid (A), maar die samen-
hang is minder sterk dan voor nauwkeurigheid. Ook op cursus-
niveau zijn er verschillen tussen de correlatiewaarden; bij BMW
is er een significante correlatie tussen het resultaat van alle cur-
sussen en nauwkeurigheid, bij B&O is dat niet het geval. Bij

van BMW en B&O

Extraversie (E)**
Inschikkelijkheid (A)*
Nauwkeurigheid (C)

Beschrijvende statistiekuitkomsten Big Five kandidaten selectie 2016

Emotionele instabiliteit (N)*
Openstaan voor nieuwe ervaringen (0)*

Noot: N= 237 voor BMW en N=231 B&O. Bij t-test: *verschil significant met p<0,01;
**verschil significant met p<0,001.

BMW B&O

Gemiddelde SD Gemiddelde SD
3,80 0,68 4,23 0,61
4,25 0,39 413 047
411 0,58 4,02 0,64
2,39 0,65 2,23 0,61
383 0,54 4,00 0,53

Tabel 1

34

Onderwijsinnovatie december 2016

enkele cursussen waarin toetsen zitten die meer richting kritisch
denken in talige casus gaan is de correlatie zelfs bijna nul, waarbij
bij de twee onderzoekscursussen in het curriculum de correlatie
respectievelijk r=0,37 en r=0,36 is. Ook bij BMW wisselt de corre-
latie tussen nauwkeurigheid en resultaat tussen cursussen. De
sterkste correlatie is r=0,41, de zwakste r=0,28, maar in beide
gevallen blijven die correlaties significant met p<0,001.

Ook voor andere persoonskenmerken komen interessante
patronen naar voren op het niveau van cursussen. Bij BMW is er
een significante correlatie tussen het resultaat van de twee
onderzoeksprojecten in de opleiding en het persoonskenmerk
Openness (0). In B&O bestaat een significante correlatie tussen
het resultaat van een cursus met een grote samenwerkingscom-
ponent en het persoonskenmerk inschikkelijkheid (A). Het voor-
spellen van persoonskenmerken is daarmee sterk afhankelijk
van de inhoud van de opleiding. Hoewel voor beide opleidin-
gen nauwkeurigheid het meest voorspellende persoonsken-
merk is voor resultaten in het eerste jaar, verschilt die voorspel-
lende waarde en lijkt het voor de hand te liggen dat die correla-
ties verder uit elkaar groeien in latere jaren als de focus in de
gamma-opleiding (B&0O) meer verplaatst naar talig kritisch den-
ken.Het belang van andere persoonskenmerken blijkt erg
afhankelijk van de inhoud van cursussen. Of en welke persoons-
kenmerken voor de hand liggen om in een selectieproces mee
te nemen is daarmee afhankelijk van het type vaardigheden dat
in een opleiding getoetst wordt.

Vwo-cijfers

Bij beide opleidingen is ook gekeken naar de voorspellende
waarde van vwo-cijfers. Deze zijn een sterke voorspeller van de
resultaten in het eerste jaar; ze kunnen meer dan de helft van de
verschillen in die prestaties voorspellen. Er zitten grote verschil-
len tussen de correlaties van het resultaat voor verschillende
eindexamenvakken en het gemiddelde in het eerste jaar. De
bétavakken zijn over het algemeen betere voorspellers dan
andere vakken voor de resultaten binnen BMW. Bij B&O is die lijn
minder helder. Het gemiddelde van alle vakken is bij beide
opleidingen echter de beste voorspeller. Dat blijft het geval bij
het samenvoegen van groepen verwante vakken. In tabel 2
staat een overzicht van de voorspellende waarde van veelge-
bruikte groeperingen.

Voor sommige van deze combinaties van cursussen zijn de ver-
schillen in hoeverre ze cursusresultaten kunnen voorspellen
eveneens groot. Bij B&O is er bijvoorbeeld een veel grotere
voorspellende waarde van de betavakken in het vwo voor de
statistiekcursus dan voor de andere cursussen. Bij de béta-oplei-
dingen worden vooral de eerder geschetste verschillen tussen
de voorspellende waarde van vwo-6 cijfers voor cursusresulta-
ten wat extremer wanneer we alleen naar de betacijfers kijken.
In plaats van een verschil van 33 procent in verklaarde variantie




tussen cursussen, is dat verschil voor alleen bétaresultaten 36
procent. Het algemene beeld blijft, ook op het niveau van cur-
sussen, dat het algemene vwo-gemiddelde doorgaans een
betere voorspeller is dan elk van de combinaties van vakken of
specifieke vakken. In het enkele geval dat dit niet zo is zijn de
verschillen in verklaarde variantie erg klein. Opvallend is bij
beide opleidingen dat de correlatie met het gemiddelde vwo-
cijfer het minst sterk is voor de cursussen waarin studenten zelf
elementen van wetenschappelijk onderzoek moeten uitvoeren
en waarbij dus het meest de hogere orde cognitieve vaardighe-
den aangesproken worden. Hoewel vwo-6 cijfers sterkte voor-
spellers zijn, is het verschil met de voorspellende waarde van de
vwo-5 overgangscijfers klein. Het verschil tussen de correlatie
van het vwo-6 gemiddelde en het vwo 5-overgangsgemiddelde
is zelfs niet significant (zie tabel 3).

Om te onderzoeken in hoeverre de uitkomst van nauwkeurig-
heid (C) voorspellende waarde toevoegt aan het gemiddelde
cijfer uit vwo-6 hebben we een regressieanalyse uitgevoerd.

De uitkomsten staan in tabel 4.

Voor beide opleidingen levert het persoonskenmerk C een toe-
voeging van zeven procent voorspellende waarde ten opzichte
van een model waarin alleen vwo-6 cijfers zijn opgenomen.
Voor beide opleiding is dat een significante verandering in voor-
spellende waarde van het model. Als we aan het model van de
gamma-opleiding ook inschikkelijkheid (A) toevoegen - het
andere persoonlijkheidskenmerk dat significant correleert met
resultaten binnen die opleiding - veroorzaakt dat geen signifi-
cante verandering in R2.

Conclusies

De resultaten in deze studie laten zien dat vwo-cijfers een
goede voorspeller zijn voor studiesucces in het eerste jaar van
het hoger onderwijs en daarmee waardevol zijn als cognitief cri-
terium in selectieprocedures. Welke cijfers van afzonderlijke
vwo-vakken specifiek voorspellende waarde hebben lijkt af te
hangen van de inhoud en context van de vervolgopleiding,
hoewel in de twee onderzochte opleidingen het gemiddelde
van alle vakken de beste algemene voorspeller is. Vooral de
lagere orde cognitieve vaardigheden in de vervolgopleiding lij-
ken goed voorspeld te worden door vwo-cijfers. In latere jaren,
waar hogere orde cognitieve vaardigheden doorgaans belang-
rijker worden, ligt het daarmee in de verwachting dat de voor-
spellende waarde van vwo-cijfers lager wordt. Wanneer het per-
soonlijkheidskenmerk nauwkeurigheid (C) gebruikt wordt als
niet-cognitief criterium voor selectie, levert dat een significantie
toevoeging aan de voorspellende waarde voor het succes in het
eerste jaar (gemeten in het gemiddeld resultaat). In hoeverre
persoonlijkheidskenmerken voorspellend zijn voor cursussen
met specifieke hogere orde cognitieve of vakdisciplinaire vaar-
digheden verschilt per vervolgopleiding en cursus.

eerste jaar
| !

/]

. ‘. S \\Q

Correlaties tussen vwo 6 cijfers voor specifieke vakcombinaties en gemiddelde

BMW B&O

r n r n
Betavakken (nat., wis., schei., bio.) 0,68** 238 0,38** 74
Talen (incl. Nederlands en klassieke talen) 0,53%* 244 0,59** 76
Kernvakken (Ned., wis., Eng.) 0,56** 240 0,61** 76
Alle vwo-cijfers 0,70%* 246 0,74**

Noot: **verschil significant met p<0,001.

Tabel 2

Correlaties tussen verschillende vwo-gemiddelden en eerstejaarscijfers B&0O

r n
Vwo-6 gemiddelde 0,74** 76
Vwo-6 gemiddelde schoolexamencijfer 0,74** 76
Vwo-6 gemiddelde centraal examencijfer 0,60** 76
V\wo-5 gemiddelde overgangsrapport 0,69** 74

Noot: **verschil significant met p<0,001.

Tabel 3

Regressieanalyse voorspellende waarde eerstejaars cijfers

BMW B&O

Model 1 Model 2 Model 1 Model 2

B B B B
Constante 2,39%* 1,94%* 0,67 -0,08
Vwo-6 gemiddelde 0,64%* 0,58%* 0,94%* 0,90%*
Nauwkeurigheid 0,24** 0,24**
N 245 245 74 74
F 238,71%* 160,44** 87,15%* 56,82%*
R2 0,50 0,57 0,54 0,61
AR2 0,07%* 0,07%*
Noot: **verschil significant met p<0,001.

Tabel 4

Op basis van deze studie kunnen we concluderen dat het zinvol
is om in het ontwerp van selectieprocedures voor het hoger
onderwijs extra aandacht te besteden aan het vaststellen van
aanleg voor hogere orde cognitieve en vakspecifieke vaardighe-
den van de kandidaten, juist omdat deze op basis van vooroplei-
ding (nog) niet goed voorspeld kunnen worden. Hoewel stu-
denten dergelijke vaardigheden binnen de opleiding als van-
zelfsprekend verder kunnen ontwikkelen, lijkt aandacht aan wat
een opleiding van studenten verwacht in de selectieprocedure
rechtvaardiger dan dat niet te doen. Onze studie laat zien dat
verschillende typen vaardigheden, die in verschillende cursus-
sen naar voren komen, met andere indicatoren voorspeld wor-
den. Hoewel het meenemen van vwo-cijfers als één van de
onderdelen van de selectie in de meeste opleidingen voor de
hand zal liggen, doet het ongedifferentieerd gebruik van vwo-
cijfers onvoldoende recht aan de verschillen tussen opleidingen

en toekomstige studenten.
9 [ell
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kan vervangen.

In onze kennisintensieve diensteneconomie is het van belang
dat professionals over uitstekende communicatieve competen-
ties beschikken. Werkgevers en deskundigen wijzen er dan ook
regelmatig op dat onderwijsinstellingen meer aandacht moeten
besteden aan dit soort generieke 21-eeuwse competenties
(Dede, 2009; Silva, 2009; Voogt & Roblin, 2012). Dat plaatst oplei-
dingen voor een dilemma. Om communicatieve competenties
op een hoog niveau te verwerven is het noodzakelijk doelge-
richt te oefenen (Ericsson, 2006). Een klassieke manier om dit te
trainen is via rollenspelen, bij voorkeur met behulp van acteurs,
waarbij deelnemers persoonlijke feedback ontvangen en
zodoende systematisch hun handelingsrepertoire verbreden.
Dit is echter een arbeidsintensieve en daarmee dure vorm van
onderwijs (Schénrock-Adema, 2002). Er is daarom behoefte aan
slimme oplossingen waarmee effectieve oefentijd van studen-
ten kan worden verhoogd (Rotherham & Willingham, 2010).

Gesimuleerde omgeving

Adaptive video role play (AVR) zou hier mogelijk een uitkomst
kunnen bieden. Een voorbeeld van zo'n toepassing is de door
GITP ontwikkelde Communicatiestijlengame (zie: youtube.com/
watch?v=y65AJ4-6Tlc). Ditis een online AVR waarmee deelne-
mers, buiten de klassikale lessen of trainingen om, in een ‘vei-
lige’ gesimuleerde omgeving kunnen oefenen met het toepas-
sen van verschillende communicatiestijlen.

Voor een effectieve toepassing van dergelijke simulatoren in het
onderwijs is het echter essentieel dat studenten gemotiveerd
zijn om meerdere uren zelfstandig met de simulator te oefenen.
Een belangrijke vraag is daarom in hoeverre AVR's studenten
motiveren om te leren. Hoewel vaak wordt verondersteld dat
het gebruik van nieuwe technologie in het onderwijs een moti-
verend effect kan hebben (Prensky, 2001), is hierover nog maar
weinig empirische informatie beschikbaar. Daarom is binnen
NHL Hogeschool onderzoek gedaan naar de motiverende wer-
king van de Communicatiestijlengame. In drie complementaire
studies hebben we antwoord gezocht op de volgende vragen:
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De motiverende werking van
adaptive video role play

Van aankomend professionals wordt verwacht dat ze beschikken over uitstekende com-
municatieve competenties. Adaptive video role play, kortweg AVR, is een nieuwe tech-
nologie die hiervoor gebruikt zou kunnen worden. Uit onderzoek bij NHL Hogeschool
blijkt dat AVR studenten motiveert om te leren, maar dat het de klassikale lessen niet

1. Wat is de meerwaarde van AVR ten opzichte van traditionele
vormen van onderwijs: in hoeverre ervaren studenten het
werken met de Communicatiestijlengame als motiverender
dan het volgen van klassikale lessen of het maken van huis-
werkopdrachten?

2. Wat is de meerwaarde van het gebruik van videotechnologie
bij AVR: ervaren studenten het werken met de videoversie
van de Communicatiestijlengame als motiverender dan het
werken met de vereenvoudigde foto-/tekstversie van
dezelfde simulatiegame?

3. Ervaren docenten het werken met AVR als een verrijking van
het onderwijs: zien zij de Communicatiestijlengame als een
zinvolle aanvulling op de klassikale lessen en de huiswerkop-
drachten en welke verbeterpunten zien zij?

Hieronder lichten we eerst de concepten AVR en motivatie

nader toe. Vervolgens presenten we de resultaten van de drie

complementaire studies. Tot slot formuleren we onze conclusies
en aanbevelingen.

Communicatiestijlengame

Bij AVR worden spelers in een realistische of denkbeeldige
wereld geplaatst waarin zij een karakter of avatar besturen dat
een scenario doorloopt waarbij problemen moeten worden
opgelost en de speler kennis en vaardigheden moet inzetten.
Afhankelijk van het gedrag van de speler slaagt de speler er
beter of minder goed in bepaalde doelen te bereiken (Feinstein,
Mann & Corsun, 2002).

In ons onderzoek hebben we gewerkt met de Communicatie-
stijlengame van GITP. Bij deze online AVR neemt de speler de rol
van projectleider aan, vanuit een ‘first person’ perspectief. De
opdracht is om samen met een team van medewerkers een eve-
nement te organiseren. Het scenario is opgebouwd uit een
opeenvolgende reeks videofragmenten. Na ieder fragment
moet de speler een keuze maken uit een aantal antwoordopties
die corresponderen met verschillende stijlen uit het communi-
catiestijlenmodel (Horst, Hoogstraten, Meyer, Serlie, Wanrooy,




e.a,, 2010; cf., Merrill en Reid, 1981): directieve (ruimte nemend,
zakelijk), expressieve (ruimte nemend, persoonlijk), codperatieve
(ruimte gevend - persoonlijk), of beschouwende (ruimte gevend,
zakelijk) stijl. Het doel is zo goed mogelijk aan te sluiten bij de
communicatiestijl van de gesprekspartner. Naarmate de speler
hier beter in slaagt, verlopen de gesprekken effectiever. Na
afloop ontvangt de speler informatie over de mate waarin hij/zij
de verschillende communicatiestijlen heeft toegepast en de
mate waarin hij/zij er daadwerkelijk in geslaagd is aan te sluiten
bij de gesprekspartners.

Motivatie

Motivatie heeft betrekking op de cognitieve factoren en proces-
sen die individuen aanzetten tot doelgericht gedrag en dit
gedrag in standhouden (Schunk, Meece & Pintrich, 2014). Anders
gezegd: motivatie is de reden waarom we ergens aan beginnen
en ermee doorgaan. Om inzicht te krijgen in de motiverende
werking van de Communicatiestijlengame hebben we vijf varia-
belen gemeten die volgens de zelf-determinatietheorie (Ryan &
Deci, 2000) en de flowtheorie (Csikszentmihalyi, 1975) een
belangrijke rol spelen bij motivatie: 1) ervaren competentie, 2)
autonomie, 3) verbondenheid, 4) intrinsieke motivatie en 5) flow.
Ervaren competentie heeft betrekking op de mate waarin we
denken iets goed te kunnen. Autonomie verwijst naar de mate
waarin we zelf kunnen bepalen of we iets wel of niet doen.
Verbondenheid heeft betrekking op de mate waarin we bevredi-
gende relaties met anderen aan kunnen gaan. Intrinsieke motiva-
tie betekent dat we iets doen omdat we plezier en voldoening
halen uit het verrichten van de activiteit en flow is de toestand
die we ervaren als we optimaal gemotiveerd zijn.

Methode en resultaten

Het doel van studie 1 was inzicht te krijgen in de meerwaarde
van de Communicatiestijlengame ten opzichte van klassikale
lessen en het maken van huiswerkopdrachten. De deelnemers
aan de studie waren 54 studenten van NHL Hogeschool die een
cursus op het gebied van communicatieve vaardigheden volg-
den waarin met de Communicatiestijlengame werd gewerkt. In
het onderzoek hebben we, op basis van een ‘within-person
design’, de motivatie van de deelnemers in drie verschillende
condities gemeten: tijdens de klassikale lessen (conditie 1), tij-
dens het werken met de Communicatiestijlengame (conditie 2)
en tijdens het maken van huiswerkopdrachten (conditie 3). De
motivatievariabelen zijn gemeten aan de hand van enkelvou-
dige vragenlijstitems waarin de deelnemers werd gevraagd om
op een schaal van 1 (helemaal mee oneens) tot en met 7 (hele-
maal mee eens) aan te geven in hoeverre bepaalde stellingen op
hen van toepassing waren.

Uit de resultaten blijkt dat er een duidelijk verschil is in motivatie
van de deelnemers tussen de drie condities. Een multivariate

B Kiassikale lessen

Il Communicatiestijlengame

N

Figuur 1a. Gemiddelde scores op ervaren competentie, autonomie, ver-
bondenheid, intrinsieke motivatie en flow tijdens de klassikale lessen en
het werken met de Communicatiestijlengame.
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Figuur 1b. Gemiddelde scores op ervaren competentie, autonomie, verbonden-
heid, intrinsieke motivatie en flow tijdens de klassikale lessen en het doen van
huiswerkopdrachten.
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Figuur 1c. Gemiddelde scores op ervaren competentie, autonomie, verbonden-
heid, intrinsieke motivatie en flow tijdens het werken met de Communicatie-
stijlengame en het doen van huiswerkopdrachten.
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variantieanalyse met herhaalde metingen (RM-MANOVA), met

onderwijsvorm als onafhankelijke variabele en de vijf motivatie-

variabelen als afhankelijke variabelen laat een significant overall
effect zien: F(2, 4) = 8.06, p < 0.01,n = 0.13". De paarsgewijze ver-
gelijkingen tussen de condities zijn weergegeven in figuur 1a

(klassikale lessen versus communicatiestijlengame), figuur 1b

(klassikale lessen versus huiswerkopdrachten), en figuur 1c

(communicatiestijlengame versus huiswerkopdrachten). De sig-

nificante verschillen in gemiddelde scores op de motivatievaria-

belen zijn weergegeven met een asterisk (* = p < 0.05;

** =p < 0.01). In grote lijnen zien we het volgende patroon:

+ Het werken met de Communicatiestijlengame wordt door de
studenten als even motiverend ervaren als de klassikale les-
sen. Op geen van de motivatievariabelen vinden we een signi-
ficant verschil (zie figuur 1a).

- De klassikale lessen worden door de studenten op alle vijf vari-
abelen als motiverender ervaren dan huiswerkopdrachten. We
vinden een significant verschil op zowel ervaren competentie,
autonomie, verbondenheid, intrinsieke motivatie en als flow
(zie figuur 1b).

Het werken met de Communicatiestijlengame wordt door de

studenten op vier van de vijf variabelen als motiverender erva-

ren dan huiswerkopdrachten. We vinden een significant verschil
op ervaren competentie, verbondenheid, intrinsieke motivatie
en flow, maar niet op autonomie (zie figuur 1c).

Video beter dan foto’s en tekst

De motiverende werking van de Communicatiestijlengame is
dus vergelijkbaar met die van klassikale lessen, maar duidelijk
sterker dan die van huiswerkopdrachten. AVR kan dus een meer-
waarde hebben ten opzichte van huiswerkopdrachten. Een
belangrijk nadeel van AVR's zijn de relatief hoge ontwikkelings-
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Figuur 2. Gemiddelde scores op ervaren competentie, autonomie, verbonden-
heid, intrinsieke motivatie en flow tijdens het werken met adaptive video role
play en de foto/tekst role play.
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kosten; zo'n 50.000 euro. We hebben daarom ook onderzocht of
een vergelijkbaar effect bereikt wordt met eenvoudigere role
play games waarbij scenario’s worden getoond aan de hand van
foto's en tekst, in plaats van video's. Dat maakt het gemakkelij-
ker en goedkoper voor onderwijsinstellingen om dit soort
games zelf te ontwikkelen. Daarom hebben we een gerandomi-
seerd experimenteel onderzoek uitgevoerd waarin we de moti-
verende werking van de AVR-versie van de Communicatiestijlen-
game hebben vergeleken met die van een vereenvoudigde
foto/tekst (FT)-versie van dezelfde simulatiegame. De deelne-
mers waren 150 studenten van NHL Hogeschool, die ad random
aan een AVR- of FT-conditie kregen toegewezen. In beide condi-
ties hebben we wederom de vijf bovengenoemde motivatieva-
riabelen gemeten. Ervaren competentie, autonomie en verbon-
denheid zijn gemeten met behulp van de Basic Psychological
Needs Scale (La Guardia, Ryan, Couchman & Deci, 2000), op een
schaal van 1 (helemaal mee oneens) tot en met 5 (helemaal mee
eens). Intrinsieke motivatie is gemeten met behulp van de
Academic Motivation Scale (Vallerand, 1997) en flow met behulp
van de Flow Scale (Barzilai en Blau, 2014), op een schaal van 1
(helemaal mee oneens) tot en met 7 (helemaal mee eens).

Uit de resultaten blijkt dat er een duidelijk verschil is in motivatie
tussen de twee condities. Een MANOVA met simulator (AVR ver-
sus FT) als onafhankelijke variabele en de vijf motivatievariabe-
len als afhankelijke variabelen laat een significant overall effect
zien, F (5, 144) = 3.19, p < 0.01,n? = 0.10. In figuur 2 zijn de gemid-
delde scores op de vijf motivatievariabelen per conditie weerge-
geven. De significante verschillen in gemiddelde scores op de
motivatievariabelen tussen de condities zijn aangeduid met een
asterisk (* = p < 0.05). We zien dat de deelnemers die met de
Communicatiestijlengame werkten hoger scoren op verbon-
denheid en flow, maar niet op ervaren competentie, autonomie
en intrinsieke motivatie.

Ervaringen van docenten

Toepassing van nieuwe leermiddelen is uiteraard alleen zinvol
als docenten er het nut van inzien. Daarom hebben we zes
docenten die gebruik hebben gemaakt van de Communicatie-
stijlengame gevraagd naar hun ervaringen in hoeverre AVR een
meerwaarde heeft en op welke punten de game verbeterd kan
worden met het oog op toepassing in het hbo. De uitkomsten
van de interviews bevestigen in grote lijnen het beeld dat naar
voren komt in de eerste twee studies onder studenten. Het wer-
ken met de AVR kan volgens docenten een zinvolle aanvulling
zijn op huiswerkopdrachten. Zij zien de Communicatiestijlen-
game vooral als een nuttig instrument om basisprincipes te ver-
duidelijken en het inzicht van studenten in zichzelf en in
gesprekssituaties te vergroten. Echter, het werken met de AVR
kan in de ogen van docenten het leren in de klas niet vervangen.

1 De resultaten zijn volgens de Amerikaanse notatie weergegeven.




Als mogelijke verbeterpunten worden het scenario en
de setting genoemd. De Communicatiestijlengame is
ontwikkeld voor een doelgroep van professionals. De
acteurs zijn van een andere leeftijd dan studenten en
de scenes spelen zich af in een traditionele kantoorset-
ting. Een betere afstemming van het scenario en de set-
ting op de belevingswereld van studenten zou volgens
de docenten de motiverende werking van de simulatie-
game kunnen versterken.

Conclusies en aanbevelingen

Op basis van ons onderzoek is onze conclusie dat AVR's
zoals de Communicatiestijlengame studenten kunnen
motiveren om te leren. De motiverende werking van de
game is vergelijkbaar met die van klassikale lessen en
hoger dan die van huiswerkopdrachten. Het is dan ook
aannemelijk dat de Communicatiestijlengame zinvol
kan worden ingezet als blended learning tool, om de
effectieve oefentijd van studenten buiten de klassikale
lessen te verhogen. Het gebruik van video’s bij role play
games heeft een meerwaarde ten opzichte van het
gebruik van alleen foto’s en tekst. Het verschil betreft
echter slechts twee van de vijf motivatievariabelen.
Gezien de lagere ontwikkelingskosten zou het daarom
wellicht de moeite waard kunnen zijn om in het onder-
wijs ook te experimenteren met eenvoudige foto/tekst
role play games. Het is wenselijk om hier meer onder-
zoek naar te doen. Het onderwijs heeft behoefte aan
betaalbare en effectieve toepassingen die studenten
kunnen stimuleren om meer tijd en energie te steken in
hun competentieontwikkeling. Docenten zien de game
als een zinvolle aanvulling op traditionele huiswerkop-
drachten. De AVR kan in hun ogen klassikale lessen ech-
ter niet vervangen.
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