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Het ontwikkelen van onderwijs is een avontuur. Een reis met medereizigers die ieder zo
hun eigen opvattingen hebben over het reisdoel, de route en wat mee te nemen. Het
ontwikkelen van een vorm van onderwijs die de ontwikkelaars grotendeels onbekend is,
laat zich met een ontdekkingsreis vergelijken. Dat geldt in hoge mate voor de ontwikke-
ling van het projectonderwijs zoals in dit artikel beschreven. Omdat het ontwikkelpro-
ces zich projectmatig voltrok, lag hier een uitgelezen mogelijkheid om de parallel te
ekken tussen het ontwikkelproces en het product: projectonderwijs. In dit artikel wordt
ﬁilgestaan bij de menselijke kant van het ontwikkelproces en vindt kritische reflectie
laats op wat docenten van studenten verwachten in relatie tot de eisen die zij aan
hun eigen werk stellen. Hoewel de ontwikkeling en implementatie van het projectonder-
wijs als geslaagd mogen worden beschouwd, resteren er voldoende punten ter verbete-
ring en vragen voor nader onderzoek.

INLEIDING

De opleiding spH (Sociaal Pedagogische Hulpverlening) van de Haagse Hogeschool is
een sterk groeiende opleiding. Deze opleiding wordt blijkens de keuzegids Hoger
Onderwijs (1999) en het rapport van de visitatiecommissie spH (HBo-Raad, 1998) positief
gewaardeerd. Ten einde de studiezelfstandigheid van de studenten te vergroten, is een
project uitgevoerd waarbij leergroepen in de studiejaren 1 en 2 zijn geintroduceerd
(Heemelaar, 1997). Na enkele jaren functioneren deze nu redelijk tot goed, maar de
opleiding wil tot een meer consistente en doorgaande lijn naar studiezelfstandigheid
komen. Als binnenschools eindstadium en richtpunt is daarvoor projectonderwijs in het
vierde studiejaar genomen. Na de implementatie van het projectonderwijs (zie over
projectonderwijs: Delhoofen, 1996 en De Kleijn, 1997) in het 4€ jaar wordt bezien wat
dit voor de lagere studiejaren betekent. Ter ondersteuning van deze onderwijsvernieu-
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wing is een k&s-projectaanvraag! ingediend en toegewezen.

De vernieuwing naar projectonderwijs zelf is als een project opgevat. Hiermee is er als
het ware sprake van een ‘Droste-effect’, projectonderwijs ontwikkelen op projectmatige
basis. Hoewel er reeds veel geschreven is over onderwijsvernieuwing, krijgt het ontwik-
kelproces en met name de menselijke factor daarbinnen relatief weinig aandacht en lijkt
een nadere beschouwing van het ontwikkelproces interessant. Het ‘Droste-effect’ voegt
hier een extra dimensie aan toe. De ontwikkelaars maken immers mee wat de studenten
op basis van het te ontwerpen onderwijs eveneens mee zullen gaan maken.

Als basis voor het projectmatig werken binnen projectonderwijs is voor de studenten
het boek van Grit (1997) gekozen. De uitgangspunten bij de inrichting van projectma-
tig werken liggen hierin voor het oprapen: het onderkennen en inrichten van bepaalde
fasen in het proces, de samenstelling van de projectgroep, planning, beheer van midde-
len, presentatie en evaluatie. De kunst is echter om deze uitgangspunten in de praktijk
te brengen, zoals ook door de ontwikkelaars is ondervonden. Drok (1998) geeft hier-
voor weliswaar een handreiking door een model voor projectmatige aanpak van curri-
culumvernieuwing te ontwerpen, maar de werkelijkheid is weerbarstig.

In dit artikel worden beschrijvingen van het ontwikkelproces en de bereikte resultaten
afgewisseld met reflecties op het beschrevene. Hierbij wordt de parallel getrokken tus-
sen onderwijsontwikkeling en -uitvoering.2

ONDERWIJSVERNIEUWING ALS PROJECT

De projectopdracht werd door de opleidingsmanager aan de projectgroep verstrekt en

was drieledig:

1 het ontwerpen en invoeren van projectonderwijs in het 4€ studiejaar spH;

2 het creéren van draagvlak voor deze vorm van onderwijs in het algemeen en de
specifieke vormgeving daarvan binnen spH in het bijzonder;

3 het (doen) verzorgen van de scholing die nodig is om het projectonderwijs uit te
kunnen voeren.

Deze door de projectgroep te realiseren doelstellingen werden omgezet in te verrichten
activiteiten en een planning.3 Daarnaast werd zorggedragen voor de nodige faciliteiten,
als een vergaderplanning, vergaderruimte en pc’s. Op het netwerk werd een gemeen-
schappelijke directory gereserveerd voor de producten van de projectgroep, toeganke-
lijk voor alle projectgroepleden. De opleidingsmanager ontving de agenda’s en notulen
van de projectgroepvergaderingen en had geregeld overleg met de projectleider. De
projectleider verzorgde de voortgangsrapportages, waarbij ook de financiéle stand van
zaken werd verantwoord. Dat laatste betrof in hoofdzaak de inzet van de projectgroe-
pleden en de extern ingehuurde scholing.

De projectgroep

Bij aanvang van het project bestond de projectgroep# uit 5 personen die door de oplei-
dingsmanager waren uitgekozen en aangesteld: de projectleider en vier docenten. De
projectleider kwam van buiten de opleiding spH en was daarvoor opleidingsmanager
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HBo-Verpleegkunde. De docenten waren allen reeds jaren aan de opleiding verbonden.
Twee van hen waren de 4€ jaars mentoren. De combinatie van personen vormde een
veelkleurig palet, zowel qua persoonlijkheden als waar het gaat om de mate waarin de
voorgestane ontwikkeling naar projectonderwijs werd onderschreven. Ook verschilden
de projectgroepleden wat betreft werk- en leerstijl. Zij hadden in uiteenlopende mate
ervaring met onderwijsontwikkeling. De projectleider had ruime ervaring met curriculu-
montwikkeling in het algemeen en de ontwikkeling van pco, thematisch onderwijs en
toetsing in het bijzonder. Met projectonderwijs binnen het Heo had niemand van de
projectgroep ruime ervaring. Na ongeveer een half jaar werd de projectgroep uitge-
breid met een nieuwe docent binnen de opleiding. Het betrof iemand die uit het werk-
veld kwam en voor wie het docentschap nieuw was. Nog weer enkele maanden later
werd de projectgroep gecomplementeerd met een bijna afgestudeerd onderwijskundi-

ge. Deze twee mensen vulden de groep aan met recente praktijkervaring en een frisse
blik op het onderwijs.>

Het ontwerp van projectonderwijs
Het projectonderwijs bij de opleiding spH werd in het 4€ leerjaar gesitueerd. Dit jaar
kende vier blokken van 10 weken. Elk blok werd als een project gedefinieerd, waarvan
het 4€ blok als afstudeerproject. De eerste drie blokken werden gekenmerkt door een
projectopdracht, waarbij studenten in de eerste weken een startdocument opstelden. In
dit startdocument gaven zij aan hoe zij de opdracht gingen aanpakken, nadat zij een
nadere analyse van de opdracht hadden gepleegd. Zo formuleerden zij aan welke (aan-
vullende) eisen het product moest voldoen en hoe zij dit gingen evalueren. Er werd een
planning in de tijd gemaakt en een taakverdeling. Kortom, de studenten werden geacht
zich als een ‘echte’ projectgroep te gedragen. Aan elke projectgroep (5-6 studenten,
totale jaargroep bedroeg 70) was een projectbegeleider (= docent) toegewezen die één
projectgroepvergadering per week bijwoonde en tot taak had het projectmatig werken
en het groepsproces te begeleiden. Ter ondersteuning van het werken aan de project-
opdracht werd ongeveer 6 uur flankerend onderwijs geprogrammeerd, waaronder een
practicum gericht op communicatieve vaardigheden. Verder waren inhoudsdeskundi-
gen ingeroosterd met een spreekuur waarop studenten korte vragen konden stellen of
afspraken konden maken voor een langer consult. Elke projectgroep beschikte per pro-
ject over een ‘knipkaart’ waarop 5 uren stonden voor het inhuren van dergelijke docent-
deskundigheid.
Beoordeling van de studenten en toedeling van studiepunten vond plaats op basis van
een verscheidenheid aan beoordelingsvormen die zich in vier categorieén lieten indelen
op de dimensies individu versus groep en proces versus product. De 10 beschikbare stu-
diepunten per blok waren aan deze vier soorten beoordelingsmomenten gekoppeld,
zodat ook de nodige spreiding van studiepunten in omvang en tijd werd gerealiseerd.

Processen binnen de projectgroep

De groepsleden lieten zich nader typeren in termen van persoonlijkheid, gerichtheid en
werkwijze, zoals: behoedzaam versus ondernemend, studentgericht versus docentge-
richt, creatief versus ‘regelgeleid’ of analytisch en planmatig versus ‘laissez faire’ of intu-
itief. Deze uitersten waren in de projectgroep vertegenwoordigd. De verschillende
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Reflectie 1

Het projectonderwijs, zoals in Den Haag ontwikkeld, voldoet hiermee in hoge mate
aan de kenmerken van projectonderwijs zoals door Delhoofen (1996, 2000)
beschreven. Delhoofen (2000) onderscheidt in zijn artikel twee vormen van leren:

co-constructie en elaboratie, die aangeven welke transformatie er in het leerproces
plaatsvindt. Co-constructie staat voor het uitvoeren van een opdracht en de uit-
komst (het product) daarvan, elaboratie voor het leerproces. Bij spH is blijkens
bovenstaande beschrijving gekozen voor een vorm waarin aandacht is voor beide
vormen van transformatie.

In grote lijnen zijn er duidelijke overeenkomsten te noemen bij het vergelijken van
het werken als ontwikkelteam van docenten aan een opdracht van het management
van de opleiding en het als studenten werken aan een opdracht van docenten. In
beide gevallen wordt een duidelijke opdracht gericht op het realiseren van een pro-
duct aan een groepje personen gegeven, wordt een startdocument gemaakt en
volgt men de werkwijze van het projectmatig werken. Allerlei faciliteiten zijn
beschikbaar en er is vrijheid in het omgaan met beschikbare middelen. Een belang-
rijk verschil zit in de wijze waarop omgegaan wordt met feedback en beoordeling.
Waar dat in het ontwerp van het projectonderwijs naar studenten goed is doordacht
en wordt beschreven, worden de docenten daarin veel meer vrij gelaten. Zo is het
product dat de studenten moeten opleveren, voorzien van een set expliciete crite-
ria, terwijl de opdracht aan de docenten niet verder gaat dan hetgeen eerder werd
aangegeven. Deels mag verwacht worden dat zij op basis van levens- en werkerva-
ring beter in staat zijn hun eigen proces te bewaken en waar nodig bij te sturen. Aan
de andere kant lijkt het er op alsof we aan studenten strengere eisen opleggen dan
aan onszelf. Vanuit het idee van de docent als rolmodel en de uitdrukking preach
what you teach lijkt het goed om bij het verstrekken van een projectopdracht aan
een groep docenten tevens aan te geven hoe een en ander beoordeeld zal worden
volgens de vierdeling die wij ook bij studenten hanteren.

Ook een andere benadering is denkbaar. Die gaat ervan uit dat vierdejaarsstudenten
in hoge mate in staat zouden moeten zijn om zelfsturend te leren en zichzelf te
beoordelen. Vanuit die optiek zouden studenten in toenemende mate vrij moeten
zijn om hun eigen criteria te formuleren. Daarin zouden docenten hen, bijvoorbeeld
bij de zelfbeoordeling van hun eigen werk, als voorbeeld kunnen dienen.

belang(hebbend)en in het onderwijsproces kenden zodoende hun eigen pleitbezor-
gers. De vierdejaarsmentoren stonden garant voor de studeerbaarheid en de inspraak
van de studenten, zowel tijdens de ontwikkelfase als tijdens de implementatie. De pro-
jectleider en de onderwijskundigen bewaakten vooral de didactische uitgangspunten,
door bijvoorbeeld de vraag te stellen naar de mate waarin we consistent bezig waren.
Dit was van groot belang op de momenten dat al te groot pragmatisme de overhand
dreigde te krijgen. Anderen waakten juist over de praktische relevantie en de actualiteit
van de projecten. Zo werd het werkveld ook daadwerkelijk betrokken bij de opzet en
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uitvoering van projecten. Weer andere projectgroepleden hielden scherp de organisa-
torische kant van de zaak in de gaten. Dit liep uiteen van de roosterbaarheid van gepro-
grammeerde leeractiviteiten tot de beschikbaarheid van boeken bij bepaalde projecten
in de bibliotheek. Zo vonden er regelmatig discussies plaats die te herleiden waren tot
bovengenoemde belangen.

Een belangrijk spanningsveld bleek dat tussen de theoretische onderbouwing van het
‘bouwwerk’ projectonderwijs en de productie van het feitelijke onderwijsmateriaal. Met
andere woorden: de werkwijzen van denkers en doeners kwamen met elkaar in strijd.
Hier lag een belangrijke taak voor de projectleider. In eerste instantie werden de signa-

Reflectie 2
Een veelzijdige samenste!hng van de projectgroep maakt het samenwerken zeer
dynamisch. De uiteenlopende meningen dragen ertoe bij dat er een kritische hou-
ding bestaat tegenover datgene dat wordt bedacht en geproduceerd.6 Zo worden
ideeén aangescherpt of alsnog verworpen en door een ander vervangen. De kwa-
liteit van het nieuw ontwikkelde onderwijs is naar de mening van de betrokkenen
door deze samenstelling zeker toegenomen. Dit vormt een ondersteuning voor de
gedachte dat benutting van de verschillen in denkwijze tot betere resultaten leidt,
een gedachte die ook is verwoord in het artikel van Van Aken (1999).
Over teamrollen en het samenstellen van teams is door Belbin (1998) geschreven.
Uitgaande van de ideeén en instrumenten van Belbin zou het zeer goed zijn om als
projectleider nauw betrokken te zijn bij de samenstelling van het ontwikkelteam. De -
praktijk is echter dat teams, inclusief de projectieider, vaak door een ander worden .
samengesteld (bijvoorbeeld door de opleidingsmanager) en dat de overwegingen
die bij de samenstelling van de groep een rol spelen niet altijd gebaseerd zijn op -
gedachten over teamrollen. Zo speelt de beschikbaarheid van personen veelal een
rol en is het denkbaar dat een leidinggevende (verborgen) doelen heeft ten aanzien
van de richting waarin een deelnemende docent zich zou moeten ontwikkelen. Dit
pleit er in ieder geval voor om, in aanvulling op de indeling van teamrollen volgens
Belbin, tevens te werken met de kernkwadrantentheorie van Ofman (1999), waar-
mee ook met de ‘valkuilen’ en ‘uitdagingen’ van teamleden kan worden gewerkt,
Binnen het projectonderwijs worden de projectgroepen door de opleiding inge-
deeld, waarbij de studenten een minimale stem hebben in ‘met wie wel en met wie
niet’. Dit gebeurt verder zoveel mogelijk ‘at random’. Zo hebben ook de studenten
nauwelijks invioed op de samenstelling van de groep. Argument van de opleiders .
daarbij is dat je in de praktijk ook zelden je collega’s uit kunt klezen, onze pro;ect- :
groep is daarvan immers ‘het levende bewijs'.- LHRRAL 2 S
Dit neemt niet weg dat zowel docenten als studenten - geplaatst in een pro;ect— 3
groep bij de start van de samenwerking — stil zouden moeten staan bij de samen-
stelling van de groep, de teamrollen en de kernkwaliteiten van deelnemers en de
consequenties daarvan voor de samenwerking. Dit zou onderdeel van de eerste
groepsbijeenkomst kunnen zijn waarin een samenwerkmgsovereenkomst tussen de
studenten wordt opgesteld. - ‘
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len die op onderlinge irritaties duidden te laat aan de orde gesteld. Dit leidde zelfs tot
een conflict en een confrontatie. Achteraf bezien hadden deze signalen eerder opge-
pakt en besproken kunnen worden. Als uitkomst van deze fase in het samenwerkings-
proces werd afgesproken om zakelijker te vergaderen en wanneer nodig ‘het proces’
eerder aan de orde te stellen. Vanaf dat moment verliepen de vergaderingen effectiever,
al bleef er voldoende ruimte voor een spontane inbreng.

De rol van de projectleider

Zoals eerder betoogd, vormde de brede samenstelling van de projectgroep een belang-
rijke voorwaarde voor de kwaliteit van het geproduceerde werk. Een keerzijde van deze
samenstelling was dat de voortgang van het project soms in het geding dreigde te
komen. Het organiseren van de nodige voortvarendheid in de besluitvorming vormde
daarom een belangrijk aandachtspunt voor de projectleider. Met respect voor de
inbreng van alle projectgroepleden in de exploratieve en oriénterende fase van een der-
gelijk project had het de voorkeur om bij de besluitvorming een benadering te volgen
waarbij keuzen werden gemaakt op basis van consent, een van de principes uit de
socratische methode (Endenburg, 1981). Hierbij werd een besluit genomen over een
voorstel door na te gaan of er principiéle bezwaren tegen het voorstel bestonden. Was
dit niet het geval, dan werd het voorstel aangenomen. Waren er wel beargumenteerde
zwaarwegende bezwaren, dan verviel het voorstel of werd het aangepast op basis van
de ingebrachte bezwaren.?

Wat betreft de voortgang speelde eveneens de weerkerende neiging om het project als
experiment te willen zien of aan de schaalgrootte of reikwijdte van het project te willen
tornen een rol. Zo kwamen op beperkte schaal binnen de projectgroep de weerstanden
terug die zich ongetwijfeld in een eerdere fase bij de keuze voor projectonderwijs ook
hadden voorgedaan.8 In deze fase van de realisering van projectonderwijs zou volgens
de fasering van Nathans (1995) overwegend sprake moeten zijn van ‘gelijk op bewe-
gen’ van projectleider en projectgroepleden. Immers, er was gekozen voor een curricu-
lumverandering en een officieel ingestelde groep ging aan de slag met ontwikkeling en
implementatie van het projectonderwijs. Toch was bij ‘terugval’ soms ‘tegenbewegen’
nodig. Dit vroeg alertheid van alle projectgroepleden en een ‘rechte rug’ van de pro-
jectleider. Hoewel de projectleider met de overige leden van de projectgroep samen
voor het realiseren van de doelstellingen stond, diende de projectleider soms het accent
te verleggen naar het belang van de opdrachtgever, terwijl er daarnaast onderhande-
lingssituaties? met de opdrachtgever voorkwamen waarbij het belang van de project-
groep(leden) in het handelen van de projectleider prevaleerde.

Een spanningsveld waar de projectleider mee om moest gaan, was die van inhoudelijke
betrokkenheid (productkant) versus procesmatige sturing. De ervaring leerde dat in de
beginfase, waar bijvoorbeeld discussie werd gevoerd over de uitgangspunten van het te
ontwikkelen onderwijs, een grotere inbreng van de projectleider gewenst was. Dit had
enerzijds te maken met feit dat de projectleider op basis van ruime ervaring op het
gebied van onderwijservaring de consequenties van keuzes in alle facetten goed in kon
schatten en anderzijds met het feit dat de projectopdracht bepaalde keuzes uitsloot. De
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projectleider bewaakte in die fase de kaders die de projectopdracht stelde. Ontwikkeler-
varing en didactische inzichten bij de projectleider bleken zeer wenselijk, al moest de
projectleider behoedzaam Zzijn in zijn inbreng op met name het didactische viak. Alle
deelnemende docenten werden immers geacht juist op dat gebied, in algemene zin,
deskundig te zijn. De projectleider deed-er daarom goed aan om zich waar mogelijk en
in toenemende mate te beperken tot een coachende rol. Sommige projectgroepleden
hadden vooral bevestiging in eigen kunnen nodig en het was niet verstandig hen veel
werk uit handen te nemen. Ten slotte moesten de docenten het gevoel ontwikkelen dat
het hun eigen product was, zij gingen ermee werken.

Reflectie 3 :

Het voorgaande wordt mede bepaald door de samenstelling van de projectgroep in
dit specifieke geval en de ‘kenmerken’ van de bijbehorende projectieider. Bij een
interne projectleider bijvoorbeeld, zullen bepaalde verhoudingen anders komen te
liggen. De projectgroepleden hebben in dit geval echter herhaaldelijk zelf hun voor-
keur uitgesproken voor een externe projectleider. lemand die van buiten de oplei-
ding deze rol vervult, heeft meer afstand tot de projectgroepleden, hetgeen het
makkelijker maakt om de eigen verantwoordelijkheid inhoud te geven. Bovendien
zal deze projectleider minder snel in de verleiding komen zich met de inhoudelijk-
heid van het onderwijsproduct te bemoeien. Docenten geven aan dit, zeker bij de
start van een geheel nieuwe ontwikkeling, moeilijker te vinden onder ‘gelijken’. Wel-
licht is dit een cultuurfenomeen van voorbijgaande aard, maar voora!snog is het
productief gebleken om hier wel rekening mee te houden. s

Hoewel er op basis van teamrollen en kernkwaliteiten van projectgroepleden
bepaalde functies (stuctureren, enthousiasmeren, vastleggen, enzovoort) binnen de
projectgroep over meer leden verdeeld kunnen worden, vraagt de gevolgde werk-
wijze een zekere ‘breedte’ van de projectleider. Hij is de aanjager van het proces die
de langere lijnen bewaakt, leiding geeft en daamaast een onderwijskundige inbreng -
heeft. Hoewel het theoretisch en praktisch gezien goed zou zijn om de genoemde
functies te verdelen, blijkt in de praktijk dat de overige groepsieden als docent, van-
wege de parallel lopende onderwijsuitvoering, de neiging hebben om zich te beper-
ken tot goed te begrenzen taken. Bezien vanuit de druk op de tegenwoordige
onderwijstaak valt dit goed te begrijpen en te rechtvaardigen. Tijdens de overleg-
momenten is overigens volop de gelegenheid voor ieder projectgroeplid om een
brede inbreng te hebben. Deze combinatie blijkt in de praktuk tot tevredenhad van -
de betrokkenen te kunnen werken, : : i
Waar het gaat om het leiderschap lopen de kenmerken van het prolectmatlg werken
bij studenten en docenten duidelijk uiteen. Studenten zijn in dit proces elkaars ‘gelij-
ken’ en kunnen dus makkelijker van deze rol wisselen. Dit is vanwege de doelstellin-
gen en eindtermen van vele opleidingen in het HBo ook wenselijk te noemen. De
projectbegeleider (docent) heeft daarin ook de rol om toe te zien op voldoende
spreiding van ervaringen en leermomenten waar het gaat om het ontwikkelen van
‘leiderschap’ bij alle deelnemende studenten. Dit neemt niet weg dat tijdens het
groepswerk van studenten de ‘natuurlijke leiders’ zullen opstaan.
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Draagviak onder studenten en docenten: de implementatiefase

Het ‘creéren van draagvlak’ was zeer expliciet door de opleidingsmanager als opdracht
aan de projectgroep meegegeven. Hieraan werd door de projectgroep veel aandacht
besteed en op vele manieren vormgegeven.

De docenten

1 Regelmatig werden in teamvergaderingen de vorderingen door de projectgroep
gepresenteerd en werden de teamleden van de opleiding gevraagd mee te denken
en te reageren op hetgeen door de projectgroep was ontwikkeld. Deze bijeenkom-
sten waren daardoor zowel informerend als meningsvormend, en bedoeld om
draagvlak te creéren en creativiteit bij iedereen los te maken.

2 Al vrij snel werden er bijeenkomsten met vierdejaarsdocenten belegd om met elkaar
van gedachten te wisselen over de inhouden en vaardigheden (eindtermen) die aan
de orde zouden moeten komen in nog te ontwerpen projectopdrachten. Daarnaast
werd gesproken over de inrichting van het zogenaamde ‘flankerend onderwijs’ dat
parallel aan het werken aan de projectopdracht door studenten zou worden gepro-
grammeerd.

3 Volgens de projectopdracht werd er scholing opgezet om alle betrokkenen zo goed
mogelijk voor te bereiden op het uitvoeren van projectonderwijs. Dit heeft geresul-
teerd in een scholingsbijeenkomst voorafgaand aan elke projectperiode. Deze bij-
eenkomsten werden bijgewoond door alle projectbegeleidersi? van die periode. De
eerste bijeenkomst besloeg twee dagen waarbij de eerste dag door alle teamleden
van de opleiding werd bezocht. Deze eerste dag betrof de algemene vaardigheden
benodigd voor de begeleiding binnen projectonderwijs, terwijl de overige dagen
steeds werd geschoold aan de hand van de concrete projectopdracht voor dat blok
en er heel concreet naar het (mogelijke) verloop van dat blok werd gekeken.
Zodoende werden deze scholingsbijeenkomsten een combinatie van scholing en
directe voorbereiding op de onderwijsuitvoering.

4 Tijdens elk blok (van 10 weken) vonden er minimaal drie bijeenkomsten plaats van
de projectgroep met alle projectbegeleiders. Hierin werden de ervaringen uitge-
wisseld en eventuele problemen besproken. Dit kon resulteren in aanpassingen op
korte termijn (lopende of volgende blok) en soms op langere termijn (volgende cur-
susjaar).

Uit evaluaties bleek dat docenten zich goed geinformeerd en voorbereid voelen. Op
een uitgebreide enquéte waarbij op een 4-puntsschaalll positief geformuleerde stellin-
gen'2 werden beoordeeld, scoorde men gemiddeld met ‘juist’. Het draagvlak voor
deze, voor veel docenten ingrijpende onderwijsvernieuwing, nam in de loop van het
jaar toe. Velen werden enthousiast voor deze onderwijsvorm. Het meest overtuigend
voor de leden van de projectgroep waren de aanvankelijke criticasters die in de loop van
het proces, waarin zij zelf ook als projectbegeleider fungeerden, tot ‘voorstander’ of
zelfs pleitbezorger werden.

Ook de studenten werden nauw bij deze onderwijsvernieuwing en -implementatie
betrokken. Vergeleken met het ‘oude 4€ jaar’ vormde het projectonderwijs een ingrij-
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pende verandering. Het beeld dat de derdejaars inmiddels uit de overlevering over dit
jaar hadden, verschilde in ruime mate van de nieuwe opzet en ook van de ervaringen
uit eerdere jaren. Het 3% jaar was een stagejaar. De derdejaars werden bezocht door
leden van de projectgroep en op de hoogte gebracht van de gewijzigde vorm waarin Zij
hun 4€ jaar zouden gaan doorlopen. Zij werden daarbij ook verzocht om ideeén aan te
dragen voor projecten op basis van hun stage-ervaringen uit dat jaar. Dit leverde
binnen enkele groepen bruikbare en daadwerkelijk gebruikte ideeén op. Op deze wijze
zijn de derdejaars die als eersten het projectonderwijs zouden doorlopen tweemaal
door leden van de projectgroep bezocht. Daarnaast werd door de projectgroep een
nieuwsbrief uitgebracht. Het bleek dat de studenten in eerste instantie zeer kritisch
tegenover de nieuwe onderwijsvorm stonden. Zij werden hierbij gevoed door informa-
tie van studenten die het projectonderwijs reeds op een andere hogeschool hadden
meegemaakt.
Tijdens de uitvoering van het projectonderwijs werden de signalen van studenten op
vele manieren verzameld. In de eerste plaats was er het zeer geregelde contact met de
projectbegeleider per groepje. Daarnaast kende het 4€ jaar het systeem van twee men-
toren die meer in algemene zin de studievoortgang van de studenten begeleidden. In
de mentorbijeenkomsten nam in het jaar van implementatie het projectonderwijs een
prominente plaats in. In de derde plaats werden de studenten middels enquétes
bevraagd op hun ervaringen met het projectonderwijs. Aan het einde van het eerste
jaar met projectonderwijs vond er ten slotte een rondetafelgesprek plaats tussen stu-
denten en docenten waarin gesproken werd over onderwerpen die op basis van de
informatie uit de genoemde ‘bronnen’ opportuun bleken. Op deze wijze vonden zowel
ad hoc als meer structureel wijzigingen in de opzet van het projectonderwijs plaats. Zo
werd reeds in de loop van het jaar een van de instrumenten voor de beoordeling van
procesvaardigheden (360 graden feedback) aangepast.13
In de loop van het jaar veranderde de houding van de studenten ten aanzien van pro-
jectonderwijs duidelijk in positief opzicht. Bij de tweede groep studenten, die inmiddels
aan het vierde jaar begon, was bij aanvang sprake van een positief-kritische houding ten
aanzien van het projectonderwijs. Ongetwijfeld zal de berichtgeving van hun voorgan-
gers daarbij een rol hebben gespeeld.

Evaluatieve gegevens van studenten nader beschouwd

Er werden drie schriftelijke enquétes afgenomen: een enquéte (nulmeting) onder de
vierdejaars ‘oude stijl’, twee onder de vierdejaars ‘nieuwe stijl’, eenmaal na afloop van
het tweede blok (gelijktijdig aan het moment in het cursusjaar ten op zichte van de nul-
meting) en eenmaal na afloop van het derde blok. Deze enquétes hadden dertien vra-
gen gemeenschappelijk (die van de nulmeting). De tweede en derde enquéte kenden
een reeks vragen specifiek over projectonderwijs en nog specifieker over het desbetref-
fende blok. De dertien gemeenschappelijke vragen hadden betrekking op: studiebe-
lasting, mate van zelfstudie, informatieverwerving, aansluiting op de stage, toepas-
sing/reproductie en integratie. Dit waren de variabelen (zie reflectie 4) waarop het pro-
jectonderwijs geacht werd een verbetering te vormen ten opzichte van het oude curri-
culum. Wat waren opvallende verschillen tussen de eerste hermeting en de nuime-
ting?14 Het percentage zelfstudie was gedaald, de tevredenheid over de mate van sprei-
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ding was toegenomen, studenten zochten zelfstandiger naar informatie, maar de aan-
sluiting op de stage was verminderd. Studenten (h)erkenden dat het accent nu meer bij
toepassing van het eerder geleerde lag dan bij kennisverwerving, maar waardeerden
dat niet als positief. Bij de tweede hermeting bleek de mate van zelfstudie toegenomen
tot vrijwel het niveau van de nulmeting, evenals de mate van ontevredenheid over de
spreiding van de studiebelasting, was de mate van studiezelfstandigheid verder toege-
nomen en was de mening over de aansluiting op de stage onveranderd.

De specifieke vragen over projectonderwijs, afgenomen in het jaar van implementatie,
gaven gemiddeld tevredenheid (51%) over de verschillende elementen van het project-
onderwijs te zien. In de loop van het jaar nam die verder toe. De grootste bronnen van
ontevredenheid hadden te maken met de beschikbaarheid van pc’s en de OverAllToets
(0AT). Met name de appreciatie van de 0AT nam na het derde blok echter aanzienlijk toe
(van 23% naar >50%).

Uit het rondetafelgesprek bleek dat studenten met name de samenwerking als meer-
waarde beschouwden ter voorbereiding op de beroepsuitoefening en dat de projectbe-
geleiding daar goed op aansloot. Dit gold tevens voor het projectmatig werken en het
geven van en omgaan met feedback.

Reflectie 4

Als we kijken naar de ‘onderwijskundige’ doelstellingen die vooraf werden beoogd,
dan valt op dat deze in hoge mate impliciet waren. Voor zover door de projectgroep
in de vorm van de enquéte geoperationaliseerd, zijn zij slechts ten dele gerealiseerd.
Met name zien we een stijging in de mate van studiezelfstandigheid bij studenten.
Wat verder opvalt, is de hoge mate van samenhang (correlatie = 0,68) tussen de
scores van docenten en studenten op vergelijkbare vragen. Docenten scoren echter
stelselmatig hoger. Het lijkt er daarom op dat de mate waarin het nieuwe onderwijs
door docenten wordt gewaardeerd en (uit)gedragen sterk bepalend is voor de
waardering onder studenten. Maar meer dan een hypothese mag dit niet genoemd
worden. ' :

Wat opvalt, is dat de waardering van studenten vooral betrekking heeft op de ‘ela-
boratie’ zoals door Delhoofen (1999) benoemd. Het zou goed zijn om binnen de
opleiding de discussie te voeren in hoeverre dit aansluit bij de fase van de opleiding
en de ontwikkeling van competenties zoals die wordt beoogd. Vervolgens komt de
vraag of de energie van alle betrokkenen goed verdeeld is over ‘inhoud’ en ‘proces’.
De neiging van docenten, veelal opgeleid op wetenschappelijk niveau, is nu juist om
de energie, en misschien ook wel de bevrediging in het werk, te stoppen in verdere
inhoudelijke verdieping.

DISCUSSIE EN CONCLUSIES

Ten eerste kan de vraag gesteld worden of de projectgroep aan haar opdracht heeft
voldaan. Bij het ontbreken van nadere criteria kan hierop bevestigend geantwoord wor-
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den. Immers, projectonderwijs is ontwikkeld en geimplementeerd. Er is draagvlak
gecreéerd voor het projectonderwijs in het algemeen en de binnen spH uitgewerkte
vorm in het bijzonder, en de benodigde scholing heeft plaatsgevonden. Dus ‘Mission
completed en project geslaagd!’.
Als we deze ‘toetsing’ echter afzetten tegen de wijze waarop we onze studenten ‘de
maat nemen’, dan komt dat toch wat mager over. Hoewel hier geen sprake is van
gelijkwaardigheid van rollen zou het goed zijn om als onderwijsorganisatie nadere
maatstaven aan te leggen bij het beoordelen van de eigen prestaties. Deze moeten wor-
den vergelijken met de wijze waarop wij studenten beoordelen. Idealiter zou de mate
waarin studenten en docenten hun eigen criteria formuleren en zichzelf kunnen beoor-
delen een afspiegeling moeten zijn van de fase van ontwikkeling waarin zij zich bevin-
den van (bijna) ‘beginnend beroepsbeoefenaar’ tot ‘expert’ (zie ook reflectie 1). Behal-
ve dat dit tot toenemend begrip zal leiden ten aanzien van de positie van studenten in
het onderwijsproces, kan dit ook een aanzet geven om geregeld de gehanteerde toets-
vormen en bijbehorende criteria kritisch te beschouwen vanuit de eigen ervaring. Ook
de functie van ‘de docent als rolmodel’ krijgt zo meer inhoud. Een vergelijkbare rede-
nering kan opgezet worden waar het gaat om de begeleiding bij dergelijke projecten.
Door ons werk als ‘onderwijsmaker’ meer te spiegelen aan wat we zelf als ‘goed onder-
wijs’ betitelen, dwingen we onszelf tot reflectie op ons eigen handelen en leveren we
een bijdrage aan de ontwikkeling van onze instelling in het Hoger Onderwijs (HO) tot
een ‘lerende organisatie’. Concreet stel ik voor om bij elke onderwijsvernieuwing in de
vorm van doelstellingen?5 te formuleren welke inhoudelijke of onderwijskundige verbe-
teringen worden nagestreefd en deze methodisch te evalueren.
Van Keulen (1998) komt bij zijn reflectie op het ontwerpen van ontwerponderwijs (ook
een Droste-effect) tot de conclusie dat de vakmatige kennis van betrokken docenten
nog beter en meer bewust benut zou kunnen worden bij het ontwerpen van het curri-
culum. Het lijkt mij een nuttige exercitie om zo het eigen curriculum eens te bezien. Vol-
doet het verpleegkundig curriculum aan de eisen die worden gesteld aan het metho-
disch gehanteerde verpleegproces? Vertonen docenten gedrag in overeenstemming
met de verpleegkundige gedragscode? Voldoet de curriculumorganisatie van de oplei-
ding Facilitaire Dienstverlening aan de criteria van goed Facility Managament? En zo
kan ieder de eigen opleiding en het eigen optreden daarbinnen onder de loep nemen.
Geconfronteerd met dergelijke vragen reageren sommigen met ‘De kinderen van de
schoenmaker lopen ook altijd op kapotte schoenen!’ Dat is humorvol en mag vanuit de
herkenning zelfs korte tijd op begrip rekenen, als na enige bedenktijd de beantwoor-
ding van de vraag maar ter hand wordt genomen.
Hoewel lang niet alle door de opleiding (impliciet) beoogde onderwijskundige doelstel-
lingen zijn gehaald, blijkt wel dat het projectonderwijs in de ogen van de studenten een
bijdrage levert aan door hen als belangrijk bestempelde vaardigheden die zij in de late-
re beroepsuitoefening menen nodig te hebben. Omdat dit de vaardigheden samenwer-
ken, projectmatig werken en omgaan met feedback betreft, lijkt dit in algemene zin
voor opleidingen in het HBo relevant te zijn. Dit was in grote lijnen ook de uitkomst van
eerder onderzoek van Zonneveld (1995).
Een vraag die vooralsnog onbeantwoord blijft, is hoe het (project)onderwijs in dit stadi-
um van de opleiding voldoende inhoudelijke prikkels kan bieden en een bijdrage kan
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leveren aan de ontwikkeling van gewenste beroepsspecifieke competenties. Ten tijde
van de invoering van dit projectonderwijs stond het denken over competentiegericht
onderwijs nog ‘in de kinderschoenen’. Halverwege het jaar van implementatie van het
projectonderwijs werd er voor spH een nieuw opleidingsprofiel met opleidingskwalifica-
ties, in termen van competenties, geformuleerd en gepubliceerd (Utrecht, 1998). De
opleiding bevindt zich nu in een algehele herbezinning op het curriculum vanuit dit
perspectief. Het lijkt verstandig om hierbij het werkend leren te betrekken, omdat hier-
in een mogelijke oplossing ligt als het gaat om het verwerven van beroepsspecifieke
competenties in de laatste fase van de opleiding.16

Ik stel vast dat de projectgroep projectonderwijs samen met alle direct betrokkenen een
geslaagde onderwijsinnovatie heeft gerealiseerd, zowel bezien naar het proces als het
product. Natuurlijk, er resteren nog de nodige verbeterpunten en er blijven vele vragen
onbeantwoord. Die vormen voldoende basis voor verdere ontwikkeling van theorie en
praktijk. De samenstelling van het aanwezige team en de wijze waarop dat steeds wordt
aangevuld, vormt naar mijn mening voldoende basis om de ontwikkeling van het ‘spH-
curriculum van de toekomst’ vorm en inhoud te geven. Naar ik hoop zal dit artikel een
stimulans zijn om ook van komende ervaringen verslag te doen.

NOTEN

1 De gelden die door de minister beschikbaar gesteld zijn en bekend staan als k&s-

gelden worden bij de lezers van dit blad bekend verondersteld.

Dit is herkenbaar in vormgeving en schrijfstijl (tijd).

In Microsoft Project.

Deze projectgroep projectonderwijs stond bekend onder de naam propo.

Dit is een goede plaats om de projectgroepleden te bedanken voor hun constructie-

ve en inspirerende inbreng in de projectgroep en bij de totstandkoming van dit arti-

kel: Thea de Vries, Emilie Gompert, Trudy Zuidgeest, Katrien van Hees, Joop Kamer,

Mathieu Heemelaar en Emile van den Haak.

6 Dit heeft eveneens betrekking op de inbreng van de overige docenten. Zie hierover
de paragraaf ‘Draagvlak onder studenten en docenten’.

7 Op deze manier blijft niemand gefrustreerd achter en wordt toch voortvarend tot
besluitvorming gekomen. Dit in tegenstelling tot de democratische werkwijze waar-
bij de meerderheid van stemmen beslist. Hierbij wordt weliswaar snel tot een keuze
gekomen, maar blijft er veelal een teleurgestelde minderheid achter. Ook het tijdro-
vende alternatief van het nastreven van consensus, waarbij met unanimiteit wordt
gewerkt, wordt zo vermeden.

8 Nathans (1995) beschrijft de fasen die worden doorlopen bij een veranderingspro-
ces en welke soorten weerstand daarbinnen worden tegengekomen. In de praktijk
bleken deze fasen niet zuiver volgtijdelijk te zijn en vond er soms ‘terugval’ plaats.
Dat maakt dat de projectleider flexibel om dient te gaan met wat Nathans ‘tegen-
bewegen’, ‘meebewegen’ en ‘gelijk op bewegen’ noemt.

9 Bijvoorbeeld waar het gaat om randvoorwaarden als pc’s, secretariéle ondersteu-
ning, vergaderruimte en dergelijke.

10 Dit is de Haagse benaming voor de docenten die de projectgroepjes begeleidden.
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Veelal wordt elders van tutoren gesproken. Het ging om 12 personen, waarvan
enkelen tevens deel uitmaakten van de projectgroep.

11 Zeer onjuist/onjuist/juist/zeer juist.

12 Voorbeelden: studenten hebben voldoende nieuwe kennis kunnen opdoen tijdens
dit project, de criteria van het project zijn helder geformuleerd en ik wist van tevo-
ren voldoende over het projectonderwijs in het algemeen, etc. Zo bestond deze
enquéte uit 63 vragen.

13 Aanvankelijk lag de nadruk sterk op het scoren van elkaar op een 10-puntsschaal.
Dit werd veranderd in het benoemen van elkaars sterke en zwakke punten en het
geven van suggesties ter verbetering.

14 Zie de bijlage, met name de vragen 2, 5, 8 en 10.

15 Doelstellingen dienen dan als gewenst resultaat geformuleerd te worden, zodat
ondubbelzinnig valt vast te stellen of zij al dan niet zijn behaald.

16 Natuurlijk biedt het werkend leren in de vorm van beroepsbegeleidende leerwegen,
coop, gilde e.d. een veel breder perspectief, maar dat bevindt zich buiten het kader
van dit artikel.
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TVHO
BIJLAGE
Vraag Nulmeting 1€ hermeting | Verschil
in % in%
=47 n=52
1 Het aantal uren dat ik
gemiddeld per week aan
de opleiding besteed,
bedraagt: <25 21 38 17
25-35 57 48 -9
35-40 13 4 9
>40 9 10 1
2 Ik besteed..% aan zelfstudie:
<40% 9 43 34
40-60% 51 29 -22
>60% 40 27 -13
3 De verhouding tussen zelf-
studie en begeleide uren is:
te veel zelfstudie 28 17 -9
goed 62 81 19
te veel contacturen 11 2 -9
4 Het onderwijsprogramma biedt
voldoende uitdaging om tot
zelfstudie te motiveren:
(mee eens) 53 42 -1
5 De studiebelasting is even-
wichtig over de weken verdeeld:
(mee eens) 19 48 29
6 Ik heb een baan naast de studie:
(mee eens) 81 90 9
7 lk werk naast de studie... uren
per week: <4 13 15 2
4-8 36 15 -21
8-16 33 54 21
>16 18 15 -3
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Vraag Nulmeting 1€ hermeting | Verschil
in % in %
n=47 n=52
8 Als ik merk dat ik bepaalde
informatie mis, dan:
zoek ik die informatie op 20 41 21
vraag ik het aan de docent 2 7 >
laat ik dat verder zo 7 5 -2
vraag ik het aan een
medestudent 71 48 -23
9 Het 4€ jaar vormt een goed
vervolg op de stage in het
3¢ jaar: (mee eens) 43 35 -8
10 Binnen het 4€ jaar is vol-
doende gelegenheid om
vragen vanuit de stage te
bespreken: (mee eens) 61 21 -40
11 Het accent binnen het 4€ jaar
ligt meer op de toepassing van
het eerder geleerde, dan op
het verwerven van nieuwe
kennis:
mee eens, en dat waardeer ik
positief 29 20 <2
| mee eens, en dat waardeer ik
negatief 13 44 31
mee oneens, en dat waardeer
ik positief 36 16 -20
mee oneens, en dat waardeer
ik negatief 22 20 -2
12 De vakken binnen het 4€ jaar
sluiten aan op de betreffende
projecten: (mee eens) 54 40 -14
13 Over het onderwijs in het 4€
jaar ben ik over het algemeen:
tevreden-zeer tevreden 34 28 -6
ontevreden-zeer ontevreden 44 41 -3
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