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VOORWOORD

Het is zover! Met het schrijven van dit woord van d ank is niet alleen de scriptie voltooid, maar

ga ik ook mijn loopbaan als student afronden. Met h et behalen van mijn bachelor
Communicatiemanagement aan de Hogeschool Utrecht wa s het studeren voor mij nog niet
ten einde en wilde ik nog heel graag een masterople iding doen. De master Communicatie,
Beleid en Management aan de USBO heeft me gebracht wat ik zocht, waardoor nu de tijd
rijp is om ervaring in het werkende leven op te gaa n doen. Het voelt bijzonder, wat een
mijlpaal eigenlijk ook: twintig jaar in de ‘schoolb anken’. En hoe vaak heeft de afgelopen tijd
niet het ‘Emmy heeft geen tijd die zit achter de co mputer’ geklonken. Daar komt nu een

eind aan met weer volop mogelijkheden voor leuke di ngen met familie en vriendinnen.

Voor u ligt mijn scriptie getiteld ‘Over veranderen en leren - een onderzoek naar de
weerstand dan wel veranderingsbereidheid ten aanzie n van het (leren) werken met ICT in

het onderwijs’. Een onderzoek wat ik deels vormgege ven heb binnen de Christelijke
Hogeschool Ede. Op deze plaats wil ik dan ook een w oord van dank uitspreken naar de
mensen van het projectteam ‘CHE Online’ die mij de mogelijkheid geboden hebben om het

onderzoek uit te voeren. Tevens wil ik hierbij alle  docenten, opleidingsmanagers en studenten

aan de Christelijke Hogeschool Ede die hun medewerk ing aan mijn onderzoek verleend
hebben, bedanken. Zij hebben immers in belangrijke mate input aan het onderzoek
geleverd.

In het bijzonder bedank ik ten slotte mijn beide af studeerbegeleiders aan de USBO, Eugéne

Loos en Iris van Veenendaal. Eugene, als tweede beg eleider, bedankt voor de tijd die je voor

me vrijmaakte en je snelle reactie op mijn vragen, al was het in het weekend. Iris, als eerste
begeleider, bedankt voor je tijd, het meedenken, je inhoudelijke feedback, het vertrouwen
wat je in me gesteld hebt en je positieve woorden d ie me steeds opnieuw frisse moed gaven

om door te gaan. Dank jullie wel!

Het eindresultaat is er, rest mij u veel leesplezie rtoe te wensen.

Emmy van den Berg

Woerden, juli 2008




SAMENVATTING

Onder invloed van maatschappelijke en technologisch e ontwikkelingen zien organisaties zich
vandaag de dag veelvuldig voor veranderingen gestel d. Organisatieverandering is dan ook
een thema waar menig wetenschapper en verandermanag er zich over buigt. De kern van
vraagstukken die rondom organisatieveranderingsproc essen spelen, is immers niet alleen het
veranderingsproces te voltooien, maar eveneens een verandering in gedrag van mensen

teweeg te brengen. Wat dan vereist is, is leren, wa nt veranderen is leren en leren wordt wel
gedefinieerd als het veranderen van gedrag. Juist d it inzicht vormt de basis en tevens rode

draad van deze scriptie.

Het onderzoek wat ik ten behoeve van mijn scriptie heb uitgevoerd, valt uiteen in
literatuuronderzoek en empirisch onderzoek. Voor he t empirisch onderzoek geldt dat ik dit
binnen de Christelijke Hogeschool Ede (CHE) heb uit  gevoerd. De CHE is één van de vele
organisaties die zich voor een veranderingsproces g esteld ziet. Vanuit zowel
maatschappelijke als technologische ontwikkelingen heeft het zich tot doel gesteld om met
behulp van een nieuwe ICT-architectuur ICT een plaa ts te geven in het onderwijs. Om dit te
realiseren heeft de CHE een project in het leven ge roepen bestaande uit een portalproject
genaamd ‘CH Entree’ en een ELO-project ‘CHE Online’. Voorafgaand aan de implementatie
van een elektronische leeromgeving (ELO) speelt bin nen het veranderingsproces de fase van
‘Awareness ICT in het onderwijs’ met als doel dat o pleidingen binnen de CHE visie op ICT in
het onderwijs ontwikkelen. Doel van het gehele proj ect is om op termijn te komen tot een
leeromgeving die binnen de opleidingen gebruikt wor dt en een plaats heeft binnen het

curriculum. Het werken met een nieuwe, elektronisch e leeromgeving heeft in eerste plaats

gevolgen voor de rol van docenten. Docenten aan de CHE, specifiek die van de
opleidingseenheden Verpleegkunde en Mens & Organisa tie, hebben dan ook centraal
gestaan in het onderzoek. Daarnaast heb ik, om de b eleving en visie van docenten in breder
perspectief te kunnen plaatsen, eveneens opleidings managers en studenten Verpleegkunde

en Mens & Organisatie in het onderzoek betrokken.

Voor het literatuuronderzoek geldt dat ik me met na me gericht heb op inzichten rondom
organisatieveranderingen (Ten Have en Ten Have, 200 4), het lerend vormgeven hiervan (De
Caluwé en Vermaak, 2002 en Swieringa en Wierdsma, 2 002), inzichten rondom leren (Dixon,
2002 en Argyris, 1996), weerstand bij veranderen (S  wieringa en Jansen, 2005 en Van Aken,
2002), maar evengoed ook weerstand rondom leren (Ru ijters, 2006), de relatie tussen
weerstand en veranderingsbereidheid (Metselaar en C ozijnsen, 1997) en ICT in het hoger
onderwijs (Van den Dool en Ten Brummelhuis, 2003, J 6rg, Admiraal en Droste, 2001 en Simons,
2002).



De vragen die ik binnen het onderzoek centraal heb gesteld, zijn achtereenvolgens:
Welke visie op leren en onderwijzen onderschrijven docenten Verpleegkunde en Mens &
Organisatie aan de Christelijke Hogeschool Ede?
Welke leervoorkeuren typeren docenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie aan de
Christelijke Hogeschool Ede?
Wat zijn voor docenten zowel bevorderende als belem merende factoren ten aanzien

van het (leren) werken met ICT in het onderwijs?

In hoeverre is sprake van weerstand dan wel verande ringsbereidheid onder docenten
ten aanzien van het veranderproces om te (leren) w erken met ICT in het onderwijs en
welke factoren liggen hier met name aan ten gronds lag?

Welke rol zien opleidingsmanagers en studenten Verp leegkunde en Mens & Organisatie
aan de Christelijke Hogeschool Ede weggelegd voor ICT in het onderwijs?

Het empirisch onderzoek waarbij ik semi-gestructure erde face-to-face interviews heb
afgenomen onder docenten Verpleegkunde en Mens & Or ganisatie en ten aanzien van hun
leervoorkeuren het Situgram van Ruijters heb ingeze  t, heeft uitgewezen dat deze docenten

vooral een ondersteunende rol voor ICT in het onder wijs weggelegd zien. Voor het

merendeel van de geinterviewde docenten geldt dat z ij ICT positief ervaren op het moment
dat het mogelijkheden voor studenten biedt om het | eerproces te ondersteunen, maar zij ICT
als belemmerend ervaren op het moment dat het iets van de eigen rol zou gaan overnemen
of vervangen en daarmee het fysieke contact met stu denten zou verminderen. Vanuit de
visie op leren en onderwijzen is door geinterviewde docenten genoemd dat zij voor zichzelf
naast een begeleidende rol eveneens de rol van inho udsdeskundige weggelegd zien,
waarbij eveneens het enthousiasmeren van studenten en het vervullen van een voorbeeldrol
veelvuldig genoemd is. Het merendeel van de geinter viewde docenten heeft dan ook te
kennen gegeven in bepaalde mate terughoudend tegeno ver de komst van een
elektronische leeromgeving te staan. De interviews onder zowel docenten als
opleidingsmanagers hebben uitgewezen dat er nog onv oldoende beeld is van wat een
elektronische leeromgeving is en welke mogelijkhede n een dergelijke leeromgeving zou
kunnen bieden. Eveneens is door een aantal geinterv iewden de vraag naar de meerwaarde
van een elektronische leeromgeving naar voren gebra cht. Het collectieve profiel van alle
ingevulde Situgrammen heeft naar voren gebracht dat het merendeel van de respondenten
‘ontdekken’ als leervoorkeur heeft, gevolgd door le ervoorkeur ‘participeren’ op de tweede
plaats. Onder beide opleidingsmanagers is een verde eld beeld ten aanzien van de rol die

ICT in het onderwijs zou moeten vervullen naar vore n gekomen. De deelnemende studenten
aan de focusgroepen ofwel groepsgesprekken hebben | aten weten vooral een

ondersteunende rol voor ICT in het onderwijs weggel egd te zien.
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HOOFDSTUK 1: INLEIDING

Dit hoofdstuk vormt de introductie van mijn scripti e. Het geeft inzicht in de achtergrond en
aanleiding voor het onderzoek wat ik uitgevoerd heb . Tevens wordt duidelijk binnen welke
organisatie ik het empirisch onderzoek verricht heb . Vervolgens staat de vraagstelling van het
onderzoek centraal en zal ik de relevantie van het onderzoek beschrijven. Daarna geef ik
inzicht in de onderzoeksmethoden. In de paragraaf d aaropvolgend geef ik iets weer van

mijn positie als onderzoeker. Het hoofdstuk eindigt met een beschrijving van hetgeen in de

hierop volgende hoofdstukken volgt.

1.1 Achtergrond en aanleiding voor het onderzoek

Organisaties zijn volop in beweging. Juist nu missc  hien wel meer dan ooit. Onder invioed van

velerlei ontwikkelingen die elkaar in rap tempo opv olgen, is het voor organisaties van belang
om mee te kunnen. Niet alleen om te volgen in bepaa Ide ontwikkelingen, maar juist de
concurrentie ook voor te blijven. Een scherp oog vo or wat er in de omgeving leeft, waar
eigen sterkten en zwakten liggen, is geboden. De ui tdrukking ‘verandering is de enige
constante’ geeft treffend weer dat organisaties teg enwoordig vrijwel continu moeten
veranderen om zich staande te houden. Opvallend geg even is dan dat nationaal en
internationaal onderzoek laat zien dat tegenwoordig zo'’n 70% van de verandertrajecten

mislukt. (Ten Have en Ten Have, 2004: 68). Belangri jke reden die hiervoor onder andere

genoemd wordt, is het werken vanuit een zogenoemde blauwdrukmethode. ‘Grofweg komt
de ontwerp- of blauwdrukmethode erop neer dat een c ommissie van lijnmanagers en
stafleden, al dan niet ondersteund door adviseurs, eerst een zo goed en volledig mogelijke
blauwdruk maakt van de toekomstige gewenste organis atie - in termen van strategie,

structuur, systemen en cultuur - en vervolgens op a  llerlei manieren probeert de betrokken

medewerkers te overtuigen van de juistheid van die blauwdruk. Kenmerk van de
blauwdrukmethode is dat de verandering gesplitst is in een denk- en een doeproces: een
scheiding van reorganisatie en gedragsverandering.’ (Wierdsma en Swieringa, 2002: 78-79).
Een dergelijke benadering heeft het gevaar in zich dat na verloop van tijd het
reorganisatieproces voltooid is, maar de gedragsver andering uitblijft. Een essentiéle vraag is
dan ook hoe beide processen - zowel het denk- als d oeproces - verenigd kunnen worden,
zodat daadwerkelijk een verandering in het handelen van mensen optreedt. Wierdsma en
Swieringa (2002) geven met de titel van hun boek Lerend organiseren - als meer van
hetzelfde niet helpt al aan dat wat hen betreft interessant gedachtegoe d ligt op het gebied

van leren. Zij definiéren leren als het veranderen van gedrag. ‘Doel van gedragsverandering
is het realiseren van gedrag dat beter beantwoordt aan het doel van degene die leert en de

eisen van de specifieke handelingscontext. Een orga nisatie manifesteert zich in het
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collectieve gedrag van haar leden: het organisatieg edrag. Van een organisatieverandering

is sprake als men gezamenlijk dingen anders gaat do en of andere dingen gaat doen: als het

organisatiegedrag verandert. Kortom, collectief ler en, het leren - en dus veranderen - van
organisatiegedrag, staat gelijk aan organisatievera ndering.” (Wierdsma en Swieringa, 2002:
35, 46-47).

Wanneer het gaat over organisatieverandering is wee rstand bij veranderen een
veelgehoord dilemma. Hierbij worden de oorzaken van weerstand meestal gezocht in de
organisatieverandering zelf. ‘Deze kan bijvoorbeeld voor de betrokkenen een bedreigend
karakter hebben. Daarnaast kan de oorzaak van weers tand gelegen zijn in de wijze waarop
het veranderingsproces wordt aangestuurd. Een derde bron van weerstand heeft te maken
met de betrokkenen zelf. Factoren die hier een rol spelen zijn onder andere de gemiddelde
leeftijd van de betrokkenen, ervaringen met voorgaa nde veranderingsprocessen en de tijd
die zij beschikbaar hebben om het veranderingsproce s vorm te geven’, zo verklaren

Metselaar en Cozijnsen. (Metselaar en Cozijnsen, 19  97: 10). Waar veelal in mindere mate

aandacht voor is, maar wat eveneens een rol van bet ekenis kan spelen, is weerstand
rondom het leren. Vanuit de koppeling tussen verand eren en leren is het evengoed
belangrijk oog te hebben voor de manier waarop mens en leren en het leren in organisaties

gefaciliteerd wordt. In het boek Liefde voor leren - over diversiteit van leren en o ntwikkelen in
en van organisaties presenteert Ruijters (2006) een taal om de diversi  teit in leren
bespreekbaar te maken en vanuit uiteenlopende leers ituaties het thema weerstand rondom

leren te verdiepen. (Ruijters, 2006: 11,12). Deze e n aanvullende inzichten die in een volgend

hoofdstuk zullen volgen, hebben mij geinspireerd om ten behoeve van mijn scriptie
onderzoek te doen op het vlak van veranderen en ler en. Vanuit mijn wens om naast
literatuuronderzoek ook daadwerkelijk in een organi satie onderzoek te doen, ben ik in
contact gekomen met de Christelijke Hogeschool Ede. De Christelijke Hogeschool Ede is de
plaats waar het empirisch onderzoek vorm heeft gekr egen.

1.2 Christelijke Hogeschool Ede

De Christelijke Hogeschool Ede (ook wel afgekort al s CHE) is één van de vele organisaties die
zich vanuit maatschappelijke en technologische ontw ikkelingen voor veranderingen gesteld
ziet. De afgelopen jaren is binnen de hogeschool vo lop gewerkt aan organisatie- en
onderwijsvernieuwing. De CHE heeft zich ontwikkeld tot hoger onderwijs- en kenniscentrum,
een leer- en werkgemeenschap die zich richt op het ontwikkelen en verzorgen van
hoogwaardig hoger beroepsonderwijs en het ontwikkel en, delen en toepassen van kennis.
(Informatiegids CHE 2007 - 2008: 5). De CHE kent ee n protestants-christelijke identiteit wat tot
uitdrukking komt in de kernwaarden van de hogeschoo I. De kernwaarden relatie, inhoud en

verantwoordelijkheid staan centraal in de visie op leren en onderwijs. Relatie tot God en met
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elkaar, inhoudelijk christelijk en hoogwaardig onderwijs en verantwoordelijkheid naar de

samenleving. De CHE voorziet in een tiental opleidi ngen verdeeld over zes

opleidingseenheden (Verpleegkunde, Educatie, Theolo gie, Mens & Organisatie, Journalistiek
& Communicatie en de Academie voor Sociale Studies) . (zie organisatieschema bijlage 1).
Op dit moment telt de CHE meer dan 4000 studenten e n zijn er ongeveer 400 medewerkers in
dienst.

Elke vier jaar presenteert het College van Bestuur de strategische koers van de CHE in het
zogenoemd strategisch instellingsplan. In dit plan komt tot uitdrukking wat de strategische
doelen en activiteiten zijn waar de komende periode aan gewerkt wordt.  Met vertrouwen
verder zo luidt het strategisch instellingsplan 2008 - 20  12. Dit als voortgang en verdieping op

het voorafgaande plan (2004 - 2008) onder het motto Met visie vooruit. Voor de periode 2008
- 2012 is een zestal strategische speerpunten gefor  muleerd op het vlak van de organisatie,
management van medewerkers en management van middel en die uitmonden in vijf
strategische resultaten. Voor mijn onderzoek is het volgende van belang: ‘Vanuit de
kernwaarden van de CHE werken wij de komende period e aan het optimaal inzetten van ICT

in ons onderwijs. Om dit te realiseren gaan visieon  twikkeling en het stimuleren van en

gebruiken van de nieuwe technologische mogelijkhede n hand in hand. We werken aan het
hogeschoolbreed invoeren van een nieuwe ICT-archite ctuur, waarbij rekening wordt
gehouden met de beginsituatie en specifieke kansen en mogelijkheden voor iedere

academie. Om het primaire proces van de CHE goed te kunnen faciliteren zijn in 2012 de ICT

voorzieningen state-of-the-art .’ (Strategisch Instellingsplan 2008 - 2012: 29, 31 ).

Door dit doel te formuleren, ziet de CHE zich voor een organisatieveranderingsproces

geplaatst. Een veranderingsproces wat langs twee we gen vormgegeven wordt. De eerste is
‘Awareness ICT in het onderwijs’, de tweede betreft de implementatie van een elektronische
leeromgeving (ELO) in het onderwijs. Gedreven door de huidige situatie waarin de gegeven
leeromgeving niet meer voldoet en de ontwikkelingen wat betreft de inzet van ICT in het

onderwijs nagenoeg stil liggen, is een project in h et leven geroepen. Dit project beslaat twee
deelprojecten, portalproject ‘CH Entree’ en ELO-project ‘CHE Online’, waarbij ‘CHE Online’
staat voor onderwijs en leren in netwerken. Waar ‘CH Entree’ zich richt op het opleveren van
een basisvoorziening voor de leeromgeving, betreft ‘CHE Online’ het gebruik ervan binnen

het onderwijs. Binnen het project ‘CHE Online’ word t gewerkt aan de hand van een

zogenoemde plateauplanning. Concreet wil dat zeggen dat de uitkomsten van een eerste
plateau (fase) van invloed zijn op de achtereenvolg ende. In die zin moet het realiseren van
een eerste plateau een trede vormen op weg naar het eindplateau. In dit kader vormt de
gewenste (eind)situatie een wenkend perspectief, ma ar wordt voor het bereiken van het
eindplateau vooraf geen gedetailleerde blauwdruk va n het eindresultaat gemaakt. Een
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belangrijke doelstelling voor de fase ‘Awareness IC T in het onderwijs’ is dat opleidingen een

visie hebben op ICT in het onderwijs. Het doel van het gehele project is te komen tot een rijke

leeromgeving, een leernetwerk ondersteund door ELO- functionaliteiten die opleidingen
weten te gebruiken en in te zetten in het curriculu m. (Projectopdracht ‘CHE Online’, 2008).
Ter ondersteuning voor het veranderingsproces heeft de Christelijke Hogeschool Ede een

organisatieadviseur met expertise op het vlak van v erandermanagement en ICT van

organisatieadviesbureau Twynstra Gudde aangetrokken . Deze organisatieadviseur heeft de
functie van projectmanager voor zowel het portalpro ject ‘CH Entree’ als het ELO-project ‘CHE
Online’. Vervolgens vervult de informatiemanager aa n de CHE de rol van projectleider

‘CH Entree’ en wordt de projectleiding ‘CHE Online’ op zich gen omen door een docent
Psychologie van de Academie voor Sociale Studies in de rol van projectleider en een

medewerker Onderwijs & ICT in de rol van assistent  projectleider. Binnen dit projectteam van
vier personen, wat vervolgens ondersteund wordt doo r projectcodrdinatoren en
-medewerkers binnen de verschillende opleidingen, h eb ik als onderzoeker een plaats

gekregen. De rol die voor mij is weggelegd, is om d oor middel van onderzoek input te

leveren aan de eerste fase van het ELO-project ‘CHE Online’, namelijk ‘Awareness ICT in het
onderwijs’ en van daaruit zicht te krijgen op de im plicaties hiervan ten aanzien van de
implementatie van een elektronische leeromgeving. V anuit de overtuiging dat docenten in
eerste plaats van essentieel belang zijn om daadwer kelijk het leren van studenten met de
leeromgeving te kunnen ondersteunen, richt ik mij i n het onderzoek voornamelijk op
docenten. In overleg met het projectteam ‘CHE Onlin e’ heb ik besloten het onderzoek
binnen een tweetal opleidingseenheden te concentrer en, namelijk Verpleegkunde en Mens
& Organisatie. Om de beleving en visie van docenten ten aanzien van ICT in het onderwijs in
perspectief te kunnen plaatsen, zal ik eveneens opl eidingsmanagers en studenten in het

onderzoek betrekken. Hierbij wil ik overigens benad rukken dat de focus in het onderzoek op

de visie van docenten zal liggen en hoe zij het ver anderproces ervaren.

1.3 Probleemstelling

De vragen die centraal staan in de scriptie en waar ik vanuit het onderzoek een antwoord

op zal formuleren, heb ik onderverdeeld in een vijf tal onderzoeksvragen. Van belang is om
hierbij aan te geven dat de vijfde onderzoeksvraag een andere doelgroep in zich verenigt
dan de eerste vier onderzoeksvragen. Zoals hierbove n aangegeven zal ik me in het empirisch
onderzoek voornamelijk richten op docenten van de o pleidingseenheden Verpleegkunde

en Mens & Organisatie. Vandaar ook dat zij centraal staan in het eerste viertal
onderzoeksvragen. De vijfde en tevens laatste onder zoeksvraag richt zich op
opleidingsmanagers en studenten Verpleegkunde en Me ns & Organisatie. Op deze manier

wordt het mogelijk om naast de visie van docenten V erpleegkunde en Mens & Organisatie
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op ICT in het onderwijs eveneens iets van de belevi ng ten aanzien hiervan van
opleidingsmanagers en studenten aan het licht te br engen. De onderzoeksvragen die ik

achtereenvolgens onderscheid, zijn:

Onderzoeksvraag 1:
Welke visie op leren en onderwijzen onderschrijven docenten Verpleegkunde en Mens &

Organisatie aan de Christelijke Hogeschool Ede?

Onderzoeksvraag 2:
Welke leervoorkeuren typeren docenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie aan de

Christelijke Hogeschool Ede?

Onderzoeksvraag 3:
Wat zijn voor docenten zowel bevorderende als belem merende factoren ten aanzien van

het (leren) werken met ICT in het onderwijs?

Onderzoeksvraag 4:
In hoeverre is sprake van weerstand dan wel verand eringsbereidheid onder docenten ten
aanzien van het veranderproces om te (leren) werken met ICT in het onderwijs en welke

factoren liggen hier met name aan ten grondslag?

Onderzoeksvraag 5:
Welke rol zien opleidingsmanagers en studenten Verp leegkunde en Mens & Organisatie aan

de Christelijke Hogeschool Ede weggelegd voor ICT i n het onderwijs?

14 Relevantie van het onderzoek

1.4.1 Maatschappelijke relevantie

De afgelopen decennia hebben zowel maatschappelijke als technologische ontwikkelingen
ertoe geleid dat onze hedendaagse samenleving zich laat kenmerken als informatie- of
kennissamenleving. Informatie en kennis zijn crucia  le productiefactoren geworden waarmee
meerwaarde en strategisch voordeel behaald kan word en. (Noordegraaf, 2004: 51). Vanuit
het gegeven dat veranderingen zich vrijwel continu voordoen in de omgeving waarin

organisaties opereren, is kennis ook nodig om op ni euwe ontwikkelingen in te spelen.

Ontwikkelingen doen daarmee een beroep op het veran der- en tegelijkertijd het
leervermogen van organisaties. In het hoger onderwi js komt dit onder andere tot uitdrukking
doordat het kabinet, al vanaf de periode van kabine t Balkenende II, ICT-initiatieven in het

onderwijs stimuleert. (e-overheid.nl). De toepassin g van ICT in het onderwijs heeft gevolgen

voor de manier waarop de docent invulling geeft aan zijn rol en vraagt om een verandering
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in gedrag, om leren. In dit onderzoek staat de Chri stelijke Hogeschool Ede als
kennisintensieve organisatie, als organisatie van p  rofessionals, centraal. Het onderzoek is van
belang voor het management van de CHE, omdat het in zicht geeft in de visie van docenten
op ICT in het onderwijs. Daarbij toont het aan op w elk vlak weerstanden leven, niet alleen ten
aanzien van het veranderingsproces an sich , maar ook als het gaat om het leren werken met
ICT in het onderwijs. Tegelijkertijd geeft het onde  rzoek hiermee invulling aan voortschrijdende
inzichten op het gebied van leren, zowel als het ga at om leerinterventies binnen
verandertrajecten als het leren van studenten, waar bij leren meer is dan onderwezen
worden. Hiermee is het onderzoek niet alleen releva nt voor de CHE, ook andere hoger
onderwijsinstellingen die zich voor een dergelijke opdracht gesteld zien, kunnen van de
inzichten leren. Daarnaast is het onderzoek relevan t voor mensen, zoals managers en
adviseurs, die binnen een organisatie voor een vera nderingsproces staan waar

mogelijkheden liggen om het proces lerend vorm te g even.

1.4.2 Wetenschappelijke relevantie

Het onderzoek levert een bijdrage aan de inzichten die in de loop der tijd verzameld zijn op
het gebied van veranderen en leren. Specifiek gaat het hierbij om inzicht in de factoren die
voor docenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie a an de CHE een rol spelen om al dan
niet positief tegenover het veranderingsproces te s taan. Daarbij verschaft het onderzoek
inzicht in de leervoorkeuren van deze docenten en b rengt het aan het licht in hoeverre deze
in relatie staan met de weerstanden ten aanzien van het leren, in dit geval ten aanzien van

het leren werken met ICT in het onderwijs. Tevens v erleent het onderzoek inzicht in de manier

waarop studenten aan de CHE anno 2008 aankijken teg en ICT in het onderwijs. De
afgelopen jaren is door de opkomst van nieuwe techn ologieén en de invloed daarvan op
het onderwijs en de mogelijkheden voor onderwijsinn ovatie, geschreven over studenten als
behorend tot de zogenoemde netgeneratie. De publica tie ‘Leren van jongeren - een
literatuuronderzoek naar nieuwe geletterdheid’ van Veen en Jacobs (2005) geeft hier onder
andere blijk van. lets van andere aard, maar evenee ns van belang om de relevantie van het
onderzoek te duiden, is de plaats die het onderzoek inneemt binnen het vakgebied waar ik

als student aan de Utrechtse School voor Bestuurs-  en Organisatiewetenschap (USBO) voor
opgeleid ben. De USBO heeft als academisch kennisce ntrum de focus op organisaties met
een publieke functie. Organisaties die zich vanuit ontwikkelingen voor veranderingen gesteld
zien, waarbij het van belang is om zo goed mogelijk op veranderingen in te spelen. Het
thema veranderen en leren is een thema wat aan elk van de drie kernwoorden van de
master Communicatie, Beleid en Management raakt. De kwaliteit van de communicatie, het
beleid en management zijn immers alledrie van invlo ed op het al dan niet welslagen van een

organisatieveranderingsproces.
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1.5 Onderzoeksmethoden

Om genoemde onderzoeksvragen invulling te geven en uiteindelijk te kunnen

beantwoorden, ga ik voorafgaand aan het empirisch o nderzoek literatuuronderzoek doen. In
deze paragraaf zal ik beide methoden, elk in een af zonderlijke subparagraaf, nader
toelichten.

1.5.1 Literatuuronderzoek

Voor het literatuuronderzoek geldt dat ik me allere erst zal concentreren op literatuur ten
aanzien van organisatieveranderingsprocessen. Speci fiek gaat het me hierbij om de
verschillende mogelijkheden om een veranderingsproc es vorm te geven en gedachten die
daaraan ten grondslag liggen over hoe mensen verand eren, welke plaats het lerend
veranderen hierin inneemt en wil ik op zoek gaan na ar hetgeen geschreven is over succes-
en faalfactoren van organisatieveranderingsprocesse n. Hiervoor wil ik gebruikmaken van:

Het boek Verandering - over het doordacht werken aa n de organisatie van Ten Have en

Ten Have (2004);

Leren Veranderen - een handboek voor de veranderkun dige van De Caluwé en

Vermaak (2002);

Lerend organiseren - als meer van hetzelfde niet he Ipt van Wierdsma en Swieringa (2002).
Eveneens wil ik het boek van Wierdsma en Swieringa gebruiken om de samenhang tussen
veranderen en leren verder te verdiepen. Vanuit het gedachtegoed van Wierdsma en
Swieringa dat pas sprake is van organisatieverander ing als ook het gedrag van mensen
daadwerkelijk verandert, als er collectief geleerd wordt, wil ik eveneens in de literatuur
onderzoek doen naar het wezen van leren, specifiek ook organisationeel leren en het
kenmerkende van de manier waarop een organisatie va n professionals leert. Naast
Wierdsma en Swieringa wil ik hiervoor gebruikmaken van:

De organisatie-leercyclus — hoe we effectief kunnen leren van Dixon (2002);

Organizational learning: a theory of action perspec tive van Argyris en Schon (1978);

Leren in en door organisaties — het hanteerbaar mak en van kennis van Argyris (1996).

Ten aanzien van weerstand dan wel veranderingsberei dheid wil ik onderzoeken hoe beide
begrippen zich tot elkaar verhouden en welke soorte n weerstand te onderscheiden zijn en
welke factoren aan weerstand dan wel veranderingsbe reidheid ten grondslag liggen. Voor

weerstand bij veranderen wil ik gebruikmaken van:
Gedoe komt er toch — zin en onzin over organisatiev erandering van Swieringa en Jansen
(2005);
Van weerstand naar veranderingsbereidheid van Metselaar en Cozijnsen (1997);

Strategievorming en organisatiestructurering van Van Aken (2002).
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Vanuit de koppeling tussen veranderen en leren en v an daaruit ook niet alleen de aandacht
voor weerstand bij veranderen, maar voor ook weerst and rondom het leren, zal ik
gebruikmaken van Liefde voor leren — over diversiteit van leren en o ntwikkelen in en van
organisaties van Ruijters (2006). Dit boek zal eveneens als leid raad dienen om vast te kunnen
stellen welke leervoorkeuren te onderscheiden zijn. Tevens zal ik diverse publicaties
raadplegen over het thema ICT in het onderwijs. Hie rbij richt ik me met name op de motieven
voor het gebruik van ICT in het onderwijs, de versc  hillende visies op leren en onderwijzen die
mogelijk iets zeggen over de rol die men voor ICT w eggelegd ziet en wat het leren werken
met ICT in het onderwijs aan verandering teweegbren gt voor de rol van docenten. Hiervoor
wil ik onder andere gebruikmaken van:

‘Compileren van kennis voor ICT-rijk leren’ van Van den Dool en Ten Brummelhuis (2003);

‘Onderwijsoriéntaties en het gebruik van elektronis che leeromgevingen’ van Jorg,

Admiraal en Droste (2001);

‘Digitale didactiek: hoe (kunnen) academici leren | CT te gebruiken in hun onderwijs’ van

Simons (2002).

1.5.2 Empirisch onderzoek
Ten aanzien van het empirisch onderzoek heb ik ervo or gekozen om kwalitatief onderzoek te
gaan verrichten. Onderzoek wat zal plaatsvinden bin nen twee opleidingseenheden binnen

de CHE, Verpleegkunde en Mens & Organisatie. De opl eidingseenheid Verpleegkunde

bestaat uit de opleiding Verpleegkunde, Mens & Orga nisatie heeft de opleidingen
Management, Economie & Recht en Personeel & Arbeid in zich. De focus zal binnen het
onderzoek op de docenten van beide opleidingseenhed en komen te liggen. De docenten
vormen de doelgroep waarvan het met het oog op het slagen van het veranderingsproces

in de eerste plaats van belang is dat zij (leren) w erken met een elektronische leeromgeving.

Op basis van het aantal docenten per opleidingseenh eid heb ik ervoor gekozen om een
derde aan docenten te gaan interviewen. De methode die ik daarbij zal toepassen betreft
het afnemen van face-to-face, semi-gestructureerde interviews voor de duur van een uur.
Ten aanzien van de leervoorkeuren van docenten Verp leegkunde en Mens & Organisatie ga
ik in het onderzoek gebruikmaken van het Situgram, ontwikkeld door Ruijters. Dit Situgram,
ook wel leervoorkeurentest genoemd, wil ik docenten voorafgaand aan het interview via e-
mail voorleggen waarna ik de reflectie op de ingevu Ide test tijdens de interviews plaats zal
laten vinden.

Om de beleving en visie van docenten ten aanzien va n ICT in het onderwijs in breder
perspectief te kunnen plaatsen, zal ik eveneens bei de opleidingsmanagers interviewen. Dit
betreft evenals onder docenten face-to-face, semi-g estructureerde interviews. Voor
studenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie ga ik een tweetal groepsinterviews/-
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gesprekken organiseren, ook wel zogenaamde focusgro epen genoemd. Hierbij gaat het om

één focusgroep waarin studenten Verpleegkunde zulle n participeren en een focusgroep
bestaande uit studenten Management, Economie & Rech t en Personeel & Arbeid. Voor de
verantwoording van de keuze voor kwalitatief onderz oek en de methoden van onderzoek

binnen het empirisch onderzoek verwijs ik naar hoof dstuk 3.

1.6 Eigen positie als onderzoeker

Op deze plaats wil ik eveneens iets weergeven van m ijn eigen veronderstellingen die mede
van invloed zijn op de keuze voor het uitvoeren van kwalitatief onderzoek. Eigen aannames
die ik hierbij van belang acht om te expliciteren o m enerzijds iets te weerspiegelen van mijn
visie op de werkelijkheid en de aard van het onderz oek. Burrell en Morgan (1979) hebben

een model ontwikkeld  (zie figuur 1) waarin zij vier paradigma’s onderscheiden die

verschillende benaderingen binnen de sociale wetens chap representeren. Deze vier
paradigma’s hebben een positie binnen twee verschil lende dimensies die Burrell en Morgan
onderscheiden en op de horizontale respectievelijk verticale as in het model geplaatst
hebben. Over deze twee dimensies zeggen Burrell en Morgan het volgende: ‘It has been
suggested that assumptions about the nature of scie nce can be thought of in term of what
we call the subjective-objective dimension and assu mptions about the nature of society in
terms of a regulation-radical change dimension.’ (B urrell en Morgan, 1979 in Frost, Lewin &

Daft, 2000: 107). Vervolgens komen zij vanuit de ge  noemde dimensies tot de vier

paradigma’s. ‘Taken together, they define four dist inct sociological paradigms which can be
utilised for the analysis of a wide range of social theories. The relationship between these
paradigms which we label ‘radical humanist’, ‘radic al structuralist’, ‘interpretive’ and

‘functionalist’, is illustrated (...).” (Burrellen M organ, 1979 in Frost et al., 2000: 108-109).

Figuur 1l: Two dimensions: Four Paradigms van Burre |l en Morgan, 1979 (uit Frost et al., 2000: 109).

THE SOCIOLOGY OF RADICAL CHANGE

“Radical humanist” “Radical structuralist”

SUBJECTIVE : : OBJECTIVE

“Interpretive” “Functionalist”

THE SOCIOLOGY REGULATION
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Burrell en Morgan onderstrepen met de vier paradigm a’s de diversiteit in zienswijzen op de

werkelijkheid voortkomend uit verschillen in aannam es behorend bij iemands overtuiging ten
aanzien van de aard van wetenschap en het wezen van de maatschappij.
Het model in ogenschouw genomen, kan ik zeggen dat ik mijzelf als onderzoeker en het

onderzoek wat ik ga uitvoeren, positioneer in het k wadrant linksonder, ‘the interpretive

paradigm’. Persoonlijk voel ik me binnen de wetensc hapsfilosofie meer aangetrokken tot het
constructivisme dan het positivisme. Met name in mi jn masteropleiding heb ik rondom
verschillende thema’s de bekrachtiging van het uitg angspunt dat mensen samen een
sociale werkelijkheid construeren ervaren wat me te gelijkertijd de beperkingen van

objectiviteit heeft laten zien. In mijn onderzoek z al vooral de belevingswereld van docenten,
opleidingsmanagers en studenten centraal staan, van waaruit ook ik als onderzoeker een
beeld creéer. Burrell en Morgan: ‘The interpretive paradigm is informed by a concern to

understand the world as it is, to understand the fu ndamental nature of the social world at the

level of subjective experience. It sees the social world as an emergent social process which is
created by the individuals concerned.’ (Burrell en Morgan, 1979 in Frost et al., 2000: 114).
Naast ‘subjectiviteit’ wordt het interpretatieve pa radigma eveneens gevormd door ‘the
sociology regulation’ in plaats van ‘the sociology of radical change’. Dit aspect komt in mijn
onderzoek met name tot uitdrukking in het feit dat ik binnen de huidige kaders onderzoek zal
doen. Hiermee wil ik aangeven dat ik mij bijvoorbee Id niet ten doel stel om de hogeschool

als instituut an sich om onderwijs te genieten ter discussie te stellen. Van hieruit past het
onderzoek dan ook meer in de richting van regulatie dan dat het fundamentele verandering

binnen de maatschappij tot doel zou hebben.

1.7 Leeswijzer
De opbouw van de scriptie is als volgt. In het hier op volgende hoofdstuk, hoofdstuk 2, geef ik

de literatuurstudie naar veranderen en leren, weers tand bij

organisatieveranderingsprocessen, weerstand rondom leren en ICT in het hoger onderwijs
weer. Vervolgens staat in hoofdstuk 3 de methodolog ische verantwoording van het
empirisch onderzoek centraal. Hoofdstuk 4 beslaat d e resultaten van het empirisch
onderzoek en de analyse daarvan. Dit hoofdstuk best aat zowel uit de analyse van de
belangrijkste uitkomsten van de individuele intervi ews met docenten en opleidingsmanagers
als die van de focusgroepen. In hoofdstuk 5 geef ik de conclusies van het onderzoek. In dit
hoofdstuk beantwoord ik eveneens de onderzoeksvrage n. In hoofdstuk 6 presenteer ik ten

slotte de aanbevelingen.
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HOOFDSTUK 2: LITERATUURSTUDIE

In dit hoofdstuk staat de literatuurstudie centraal . Hierin schets ik een beeld van hetgeen in
de literatuur gezegd wordt over veranderen en leren . Hoe de beide begrippen zich tot
elkaar verhouden en welke inzichten hierover bestaa n die van waarde zijn voor het

onderzoek. Allereerst gaat het in dit hoofdstuk ove r organisatieveranderingsprocessen en de

plaats die lerend veranderen inneemt binnen de vers chillende mogelijkheden om een
verandertraject vorm te geven. Tevens noem ik hierb ij de succes- en faalfactoren van
organisatieverandering. Vervolgens staat leren cent raal, hoe organisaties leren, op welke
niveaus geleerd kan worden, wat belemmeringen in he t leren zijn en welke leervoorkeuren
onderscheiden kunnen worden. Vervolgens zal ik het thema weerstand bij veranderen
bespreken, waarbij ik aangeef hoe weerstand en vera nderingsbereidheid in relatie tot elkaar
staan en welke factoren aan beide ten grondslag lig gen. Naast weerstand bij veranderen
geef ik eveneens inzicht in weerstand rondom leren. De laatste paragraaf binnen dit

hoofdstuk beslaat ICT in het hoger onderwijs. Hierb  ij zal ik onder andere aangeven wat de
motieven zijn voor het gebruik van ICT in het onder wijs, welke functies ICT kan vervullen en

wat het werken met ICT in het onderwijs voor implic aties heeft voor de rol van docenten.

2.1 Organisatieverandering
Deze paragraaf gaat over verandering in organisatie s. Daarbij heb ik in eerste instantie
vooral gezocht naar literatuur die me op weg kon he Ipen om het onderzoek invulling te

geven. Vanuit de eerste gesprekken in Ede heb ik id eeén gegenereerd over wat gezien de

aard van de organisatie, het veranderingsproces en voorspellingen over reacties ten aanzien
van de verandering passend zou kunnen zijn. In deze paragraaf wil ik beginnen met het
staven van deze gedachten aan de literatuur. Gedach ten over onder andere de
mogelijkheden om het veranderproces lerend vorm te geven en wat het betekent als een
organisatieveranderingsproces er niet één is die op het eerste oog onvermijdelijk lijkt zoals bij
een reorganisatie of voortkomend uit financiéle pro blemen het geval zou kunnen zijn.

2.1.1 Veranderen als proces of resultaat
De Caluwé en Vermaak (2002) geven aan dat het woord veranderen vaak als
containerbegrip gebruikt wordt. Hiermee wijzen zij op de verschillende betekenissen die het

woord kan hebben. Enerzijds verwijst veranderen naa r het proces als zijnde de overgang van

de ene situatie naar een andere. Hierbij gaat het d an om de weg die afgelegd wordt om
van de huidige naar een toekomstige situatie te kom en. ‘Dat zie je in zinsneden als: ‘De
verandering is nog bezig’, ‘We zijn het gebouw aan het veranderen’, ‘Piet verandert’.’ (De

Caluwé en Vermaak, 2002: 43). Anderzijds wordt het woord veranderen gebruikt om het

resultaat aan te duiden. Dan is er sprake van veran dering als de einduitkomst bereikt is. De
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Caluwé en Vermaak: ‘Dat zie je in zinsneden als: ‘D eze verandering is duidelijk zichtbaar’,
‘Het gebouw is heel erg veranderd’, ‘Piet is heel e rg veranderd’.’ (De Caluwé en Vermaak,

2002: 43).

2.1.2 Manieren van denken over veranderen

De Caluwé en Vermaak hebben de betekenis van het wo ord veranderen verder verdiept
door eveneens de vraag te stellen waarom en hoe men sen veranderen. Van daaruit
onderscheiden zij een vijftal manieren van denken o ver veranderen, waarbij elk
gedachtegoed een kleur heeft gekregen. Achtereenvol gens zijn dat geeldruk-, blauwdruk-,
rooddruk-, groendruk en witdrukdenken. Deze uiteenl opende denkwijzen vormen inhoudelijk
gezien een handvat om een veranderingstraject vorm te geven. Bij geeldrukdenken wordt

veranderen vooral gezien als machtsspel. In het ver anderingsproces ligt de nadruk op

coalitievorming, gaat het erom weet te hebben van d e verschillende belangen van mensen
en hen te verleiden of te dwingen tot een bepaalde overtuiging. Blauwdrukdenken
vervolgens gaat uit van de gedachte dat mensen vera nderen als hen vooraf in detail
bekend wordt gemaakt wat het eindresultaat van de v erandering zal zijn. De blauwdruk
staat in dit geval voor het ontwerp van de einduitk omst van het proces, waarbij het er
gedurende het proces om gaat mensen te overtuigen v an de geschiktheid van deze
blauwdruk. Voor rooddrukdenken geldt het idee dat m ensen veranderen als ze beloond of
gestraft worden. ‘Veranderen is hier in sterke mate een ruilexercitie. Voor wat, hoort wat. De
mens moet worden beinvioed, verleid en uitgelokt.’ (De Caluwé en Vermaak, 2002: 46).
Groendrukdenken wil zeggen dat het er bij verandere n om gaat dat mensen kunnen
groeien. ‘Groeien zoals in het groen van de natuur’ , aldus De Caluwé en Vermaak. In deze
denkwijze wordt ervan uitgegaan dat veranderen en | eren samen gaan en mensen zich al
lerend andere manieren van doen eigen maken. Witdru kdenken tenslotte gaat uit van het
denkbeeld dat alles in verandering is, dat verander ingen autonoom plaatsvinden en niet of

nauwelijks te sturen zijn. ‘Bij witdrukdenken ligt  het ideaal in de spontane evolutie. In

‘toevallig’ veranderen en leren.’ (De Caluwé en Ver maak, 2002: 59).

2.1.3 Strategieén voor organisatieverandering

Alberdingk Thijm & Jansen (1996) hebben een model o ntwikkeld (zie figuur Ill) waarin zij een

viertal strategieén voor organisatieverandering ond erscheiden. Met dit model bekrachtigen
zij de visie dat een succesvolle veranderstrategie afgestemd dient te worden op de
doelstelling van de verandering en de situatie waar in de verandering plaatsvindt. Concreet
laten zij dit tot uitdrukking komen door de mate va n urgentie af te zetten tegen de mate van
onderkenning. Het eerstgenoemde aspect beslaat de h oeveelheid tijd die er is om te
veranderen, de mate van onderkenning gaat over de m ate waarin mensen in de organisatie
zich al dan niet bewust zijn dat er veranderd moet worden en ook bereid zijn te veranderen.
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De vier strategieén voor verandering die achtereenv olgens ontstaan, zijn de
confrontatiestrategie, de roll-out-strategie, de em powerment-strategie en

bruggenhoofdstrategie.

Figuur I1I: veranderstrategieén van Alberdingk Thij m & Jansen, 1996 (uit Ten Have en Ten Have, 2004: 9 8).
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Wanneer de mate van urgentie hoog is en de mate van onderkenning laag, is de druk om te

veranderen groot. Alberdingk Thijm & Jansen geven a an dat in deze situatie de organisatie
er niet goed voorstaat. ‘De pijn wordt opgevoerd om de noodzaak tot veranderen te
forceren. Probleemdefinitie en oplossingsrichtingen worden top-down neergezet.’

(Alberdingk Thijm & Jansen, 1996 in Ten Have en Ten  Have, 2004: 98). Bij de roll-out-strategie is

zowel de mate van urgentie als de mate van onderken ning hoog. De organisatie staat er

ook hier niet goed voor, maar de medewerkers zijn z ich in deze situatie wel bewust van de
noodzaak tot veranderen en accepteren ook dat er ve randerd moet worden. Wanneer de
mate van urgentie en de mate van onderkenning beide laag zijn, adviseren Alberdingk Thijm
& Jansen de empowerment-strategie. In deze situatie gaat het relatief goed met de
organisatie, is het op het eerste oog geen directe vereiste om te veranderen, maar is het de
top van de organisatie die mogelijkheden ziet voor ontwikkeling. Om dit te laten slagen, gaat
het er binnen deze strategie om om een zogenoemde b ottom-up-beweging tot stand te
brengen. Om mensen een lonkend perspectief te versc haffen. Op het moment dat de mate
van urgentie laag is, maar de mate van onderkenning hoog, is de bruggenhoofdstrategie

gepast. Kenmerkend voor dit veranderingsproces is d at het plaatsvindt in een organisatie

waar het eveneens relatief goed gaat en mensen in d e organisatie zich laten kenschetsen
door hun gedrevenheid en hoge mate van intrinsieke motivatie om te veranderen.
Interessant is vervolgens de toevoeging dat de mate van urgentie niet enkel uiteenvalt in
hoog of laag, maar eveneens doorvertaald wordt naar , in het eerste geval een top-down
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benadering en in het andere een bottom-up-beweging. Evenzo de verdieping voor de mate
van onderkenning, waarbij laag versus hoog doorwerk en in de nadruk op bewustmaking

respectievelijk de nadruk op bewegen.

2.1.4  Succes- en faalfactoren van organisatieverandering

In Het boek Verandering - over het doordacht werken aan de orga nisatie van Ten Have en
Ten Have wordt inzicht geboden in het wezen van org anisatieverandering. Het boek stoelt
op ervaringen en inzichten van vijftien hoogleraren op het vlak van management,

organisatie en verandering. Deze leermeesters komen in het boek aan het woord en vormen
op deze manier gezamenlijk een rijke inspiratiebron voor visie op succes- en faalfactoren van
organisatieverandering. In deze subparagraaf presen teer ik iets van het gedachtegoed wat

ik in het bijzonder van betekenis acht, enerzijds v oor begrip van de aard van

organisatieverandering, anderzijds om als toetsstee n te kunnen hanteren binnen het

empirisch onderzoek. Hoogleraar Organisatiekunde, V an Aken, verwoordt: ‘De kern van
goed verandermanagement is het vermogen van verande raars om zich in te leven in wat
een verandering gaat betekenen voor belanghebbenden . Veranderaars, of dat nu

managers, teams of externe adviseurs zijn, moeten d e impact en het belang van een

verandering kunnen inschatten. Aan hen de taak van elke belanghebbende een
betrokkene te maken.” (Van Aken, in Ten Have en Ten Have, 2004: 71). ‘Belanghebbenden,
medewerkers, moeten loskomen van oude situaties en de ontwerpen voor nieuwe situaties

voor zichzelf als het ware weer herontwerpen. Van A ken: ‘Zij moeten daarmee actief aan de
slag. Dat vereist een nieuwe manier van denken en n ieuwe gedragingen. Medewerkers
zullen zelf de consequenties van een verandering vo or hun werk en interacties met collega’s

moeten vertalen en invullen.” (Ten Have en Ten Hav e, 2004: 71).

In aansluiting hierop past de overtuiging van hoogl| eraar Organiseren en Co-creéren,

Wierdsma. Hij zegt: ‘Mensen refereren via taal alti  jd aan hun eigen mentale modellen en

concepten, geven zelf betekenis aan informatie die ze krijgen. Veranderingen krijgen
daarom pas duurzaam betekenis voor mensen als ze ze If hebben geworsteld met en
betrokken zijn geweest bij de veranderproblematiek, dus onderdeel zijn geweest van het
proces van creatie van een nieuwe betekenis die een verandering met zich meebrengt.’

(Wierdsma, in Ten Have en Ten Have, 2004: 135). ‘(M aar) verandermanagers denken nog te

gemakkelijk dat wanneer een systeem of structuur bi nnen een organisatie verandert, het
gedrag van medewerkers vanzelf mee verandert. Hun e nergie gaat dan zitten in het
implementeren van die structuren en systemen en het uitleggen en opleggen daarvan.’

(Wierdsma, in Ten Have en Ten Have, 2004: 140). Hoo gleraar Organisatieleer en -verandering,
Strikwerda, benadrukt het belang van openheid in he t veranderingsproces. ‘Als het waarom

van een organisatieverandering onduidelijk blijft, creéert dat angst in het
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veranderingsproces. Werknemers willen van hun baas gewoon weten waarom er moet
worden veranderd, wat de noodzaak of aanleiding is. Ook willen ze weten wat het
uiteindelijke doel is van die verandering, wat erme e bereikt moet worden. Want als ze het
waarom echt inzien, dan pas komt bij mensen de beno digde energie vrij om nieuw, creatief

gedrag te vertonen’, aldus Strikwerda. (Strikwerda, in Ten Have en Ten Have, 2004: 81).

Wat doorklinkt, is het inzicht dat gedrag een cruci ale factor is voor organisatieverandering.
Uit onderzoek van Ghoshal en Bartlett (1996) naar s  uccesfactoren van
veranderingsprocessen komt dit eveneens treffend na ar voren in een resultante als:
‘Gedragsverandering is de drijvende kracht achter i n plaats van het resultaat van een

transformatie.’ (Ten Have en Ten Have, 2004: 105).

2.1.5 Resumé

In deze eerste paragraaf heb ik vooral geprobeerd b egrippen in hun context te laten zien.
Om te laten zien welke plaats ideeén in het geheel innemen. Om van hieruit ook iets door te
laten klinken van het waarom van de door mij ingesl agen weg. Met de situatie van het

organisatieveranderingsproces binnen de Christelijk e Hogeschool Ede voor ogen zetten de

geschetste theorieén de koers kracht bij. De koers om de focus vooral te richten op het

proces van veranderen en het geloof in de denkwijze dat veranderen en leren samen gaan.
Vervolgens het inzicht dat een situatie waarin de m ate van urgentie en de mate van
onderkenning beide laag zijn dat iets met het veran deringsproces doet. Dat de nadruk in

een dergelijk proces in eerste instantie ligt op be wustmaking (‘awareness’) en vooral

betrokkenheid van medewerkers zelf van belang is. O ok het inzicht dat om echt een
verandering tot stand te brengen een verandering in gedrag vereist is. In die zin vervult deze
paragraaf de basis voor het vervolg. De volgende pa ragrafen dienen als verdieping, vormen
onder andere een zoektocht naar antwoorden op de vr aag hoe mensen individueel en
organisaties als geheel tot gedragsverandering kunn en komen.

2.2 Lerend veranderen

In deze paragraaf staat leren centraal. Leren als ¢ oncept om tot verandering in gedrag te
komen. Hierbij wil ik van start gaan met een verdie ping op het begrip leren. Vervolgens geef
ik aan wanneer er sprake is van organisationeel ler en en op welke wijze het begrip leer- of
verandervermogen hiermee verband houdt. Daarna zal ik verschillende niveaus die in het
leren te onderkennen zijn, beschrijven. Van hieruit geef ik weer wat belemmeringen in het
leren zijn, wat tegenhoudt om als organisatie op me er diepgaande manieren te leren en ook
het eigen leren te leren ontwikkelen. Hierbij laat ik eveneens een typering voor de manier van
leren van organisaties van professionals van Wierds  ma en Swieringa (2002), namelijk de

‘doorlerende organisatie’, de revue passeren. Vervo Igens staat diversiteit in leren centraal.
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Hierbij wil ik vooral inzicht bieden in een ontwikk  elde taal die helpt om perspectieven op

leren te duiden. Ik richt de aandacht vooral op het perspectief van de context van waaruit
leervoorkeuren van mensen te onderscheiden zijn. In de laatste subparagraaf noem ik de
leervoorkeuren en zal ik inhoudelijk weergeven wat elke voorkeur beslaat.

2.2.1 Het begrip ‘leren’

Wierdsma en Swieringa (2002) vormen met hun boek Lerend organiseren - als meer van

hetzelfde niet helpt een inspiratiebron op het vlak van veranderen en | eren. In hun boek staat
het veranderen van organisaties centraal, waarbij z ij de mensen in organisaties als leidend
beschouwen om organisatieveranderingen te realisere n. ‘Mensen maken de organisatie en
veranderen haar, en niet omgekeerd. Organisatievera ndering begint daarom volgens ons bij
voorkeur met gezamenlijke gedragsverandering: met leren.” (Wierdsma en Swieringa, 2002: 6,

7). ‘Lerenis het veranderen van gedrag ', aldus Wierdsma en Swieringa. Beiden laten weten

dat het leren vooral tot uitdrukking komt in iemand s handelen. In het boek nemen zij dan ook
stelling in tegen het idee dat leren enkel het verm eerderen van kennis is. Wierdsma en
Swieringa geven aan dat het leren tot uitdrukking k omt in gedrag, dat dus niet alleen is wat
iemand weet, maar wat iemand op basis van zowel ken nis, ervaring, vaardigheden als

attitude doet. (Wierdsma en Swieringa, 2002: 35). D ixon (2002) verdiept het begrip leren door,

evenals De Caluwé en Vermaak bij veranderen doen, d e verschillende betekenissen van het
begrip te expliciteren. Ook zij onderscheidt proces en resultaat. Dixon illustreert dit door leren
als proces te benoemen als het verwerven van nieuwe inzichten ofwel het veranderen van
bestaande tegenover leren als resultaat wat voor ha ar zoveel wil zeggen als leren

gelijkstellen aan kennis. Bij laatstgenoemde is ler  en dan de uitkomst van het streven naar

kennisverwerving. Dixon zegt in  De organisatie-leercyclus — hoe we collectief kunne n leren
hierover: ‘Een belangrijk uitgangspunt van dit boek is dat leren bestaat uit het geven en
opnieuw geven van betekenis, wat als zodanig een dy namisch proces is. Verzamelde kennis
is daarom minder belangrijk dan de processen die no dig zijn om voortdurend kennis te

scheppen of te herzien.’ (Dixon, 2002: 18). Dixon g  eeft hierbij aan dat het de
geinterpreteerde betekenis is die voor mensen in de organisatie leidt tot handelen. In wezen

dus een nieuw gecreéerde werkelijkheid die helpt he t handelen te veranderen.

2.2.2 Van individueel naar organisationeel leren
Om te kunnen spreken van een organisatieverandering is het van belang dat mensen in de
organisatie niet alleen zelf leren, maar de organis atie als geheel leert. Wierdsma en Swieringa

vertalen het als volgt: ‘Een organisatie leert pas als iemand niet alleen zijn individuele taak

beter uitvoert, maar als gevolg daarvan ook andere leden van de organisatie anders gaan
functioneren. Van het leren van organisatiegedrag i s pas sprake als een gedragsverandering
van het ene individu effect heeft op het gedrag van andere individuen. Het veranderen van
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organisatiegedrag is een collectief leerproces.” (W ierdsma en Swieringa, 2002: 45). Interessant

daarbij is dat Wierdsma en Swieringa expliciet noem en dat het opbouwen van collectieve

bekwaamheid op zichzelf ook een leerproces is. In d ie zin dus geen optelsom van individuele
bekwaamheden, maar iets om bewust aan te werken. ‘H et kost tijd en training om op elkaar
ingespeeld te raken’, aldus Wierdsma en Swieringa. Hiermee wordt een beroep gedaan op
samenwerking. Samenwerking met als doel ook met en van elkaar te leren. De collectieve
bekwaamheid van mensen in de organisatie zegt iets over het leervermogen van de
organisatie. ‘Het lerend vermogen van een organisat ie, het verandervermogen, is het
vermogen van mensen om samen patronen van handelen en denken te veranderen’, zo

verklaren Wierdsma en Swieringa. (Wierdsma en Swier  inga, 2002: 173).

Argyris (1996) begint zijn boek Leren in en door organisaties door te zeggen dat
leervermogen iets is dat alle organisaties zullen m  oeten ontwikkelen. ‘De gedachte

hierachter is dat hoe beter een organisatie leert, des te groter de kans is dat ze fouten zal
kunnen opsporen en herstellen en ook dat ze zal kun nen onderkennen waar en wanneer ze
daar niet toe in staat is. En hoe effectiever een o rganisatie leert, des te waarschijnlijker is het
dat ze zich innovatief kan opstellen dan wel de bep erkingen van haar vernieuwend
vermogen kan onderkennen. Dit leren wordt in dit bo ek ‘organisatieleren’ of ‘organisatorisch
leren’ genoemd.’ (Argyris, 1996: 11). Dixon definie  ert organisationeel leren als: ‘het
welbewuste gebruik van leerprocessen op individueel , groeps- en systeemniveau, teneinde
de organisatie voortdurend te transformeren in een richting die voor haar belanghebbenden
steeds bevredigender wordt.” (Dixon, 2002: 17). Daa raan voegt zij toe: ‘Organisationeel leren
zoals ik deze term gebruik, is het proces dat de or ~ ganisatie hanteert om nieuwe inzichten op
te doen of bestaande inzichten te corrigeren; het s laat dus niet op de verzamelde kennis van
de organisatie.’ (Dixon, 2002: 18). Deze verschille  nde interpretaties van het wezen van
organisatieleren laten al iets doorklinken van de n iveaus die in het leren te onderscheiden
zijn. Waar Argyris het heeft over het signaleren va  n en anticiperen op tekortkomingen, zou je
kunnen zeggen dat Dixon door te spreken over het op doen van andere zienswijzen een

ander niveau van leren appelleert.

2.2.3 Collectief leren op verschillende niveaus

Wierdsma en Swieringa onderscheiden in Lerend organiseren - als meer van hetzelfde niet
helpt een drietal niveaus waarop geleerd kan worden, die zij betitelen als enkelslag,
dubbelslag en drieslag leren. Waar het hierbij om g aat, is om aan te geven op welk vlak
geleerd wordt, dus ook om te duiden op welk vliak de verandering zich voordoet. ‘Van
enkelslag leren is sprake als collectief leren leid  t tot verandering van de bestaande regels’,
verklaren Wierdsma en Swieringa. (Wierdsma en Swier  inga, 2002: 48). Regels vormen in die zin

richtsnoeren voor gewenst gedrag. Wierdsma en Swier inga benadrukken dat deze zowel
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expliciet als impliciet kunnen zijn. Expliciet bijy  oorbeeld in de vorm van procedures of

bepaalde werkwijzen, voorschriften die je in een ha ndboek zou kunnen vinden. Impliciet veel
meer in de betekenis van de regels die als het ware tussen de regels door aan het licht
komen. Regels die je leert kennen door onderdeel va n de organisatie uit te maken, af te
leiden uit wat mensen vertellen of de dingen die sp reken uit het non-verbale gedrag van
mensen. Wanneer leren plaatsvindt op het niveau van de regels gaat het volgens Wierdsma
en Swieringa over moeten en mogen binnen de gesteld e kaders. ‘De gedrags- en
regelveranderingen liggen op het niveau van beter v an hetzelfde.” (Wierdsma en Swieringa,

2002: 49). Enkelslag leren wordt in dit verband dan ook wel aangeduid als verbeteren.

Verbeteren omdat er gezocht wordt naar mogelijkhede n die gebreken helpen te verhelpen.
Wanneer het leren in organisaties dieper gaat, kome n ook de aan de regels ten grondslag
liggende denkwijzen aan bod. Op dat moment is volge ns Wierdsma en Swieringa sprake van
dubbelslag leren. In een dergelijk leerproces kan n iet worden volstaan met het veranderen
van de regels, maar voert de vraag terug naar het w aarom van de regels. Het zijn de
achterliggende inzichten die aan de orde worden ges teld. ‘Inzichten over wat een goede
organisatie is en kan, en hoe die opgebouwd en gest uurd moet worden. Inzichten, in de
betekenis van meer of minder verfijnde, betrouwbare , expliciete, logische redeneringen,
theorieén, concepten, opvattingen over inkoop, verk oop en productie, over besluitvorming
en communicatie, over budgettering en administratie . (Wierdsma en Swieringa, 2002: 26).
Zoals de regels uitdrukking geven aan het moeten en mogen, representeren de inzichten wat
mensen in organisaties weten en begrijpen. Er wordt duidelijk beroep gedaan op het
expliciteren van denkwijzen, visies en standpunten. Om tot dubbelslag leren te komen, is het
een opdracht om de discussie hierover aan te gaan o m zo een verandering in het denken te

realiseren. Wierdsma en Swieringa omschrijven dubbe Islag leren ook wel als vernieuwen; ‘het
vernieuwen van de inzichten binnen de bestaande pri ncipes.’ (Wierdsma en Swieringa, 2002:
51). Bij drieslag leren vervolgens zijn het juistd e gehanteerde principes die onder invioed van
collectief leren veranderen. Het mag duidelijk zijn dat dit een diepgaande
organisatieverandering is. In dit geval staat het w ezen van de organisatie, de eigen identiteit,
centraal. Principes komen tot uitdrukking in de waa rden van de organisatie, het
representeert als het ware de grondbeginselen. Wier dsma en Swieringa spreken van
principes als zijnde de grondslag van wat vanzelfsp rekend wordt gevonden. Van hieruit is het
dan ook moeilijk om dergelijke natuurlijke overtuig ingen ter discussie te stellen. Het zijn de
principes die het willen en zijn van de organisatie verbeelden. Vandaar dat Wierdsma en
Swieringa drieslag leren ook wel betitelen als ontw ikkelen. ‘Het is het ontwikkelen van nieuwe
principes, waarmee de organisatie kan overgaan naar een volgende fase.” (Wierdsma en

Swieringa, 2002: 52).
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Zoals Wierdsma en Swieringa onderscheid aanbrengen in drie niveaus van leren, doen Argyris

en Schon dat in de klassieker Organizational Learning: a theory of action perspec tive ook. Zij
spreken van single-loop, double-loop en deutero-lea rning. Waar enkelslag en dubbelslag

leren zoals Wierdsma en Swieringa deze beschrijven in de lijn van single- en double-loop
learning liggen, geldt deze overeenkomstigheid niet voor deutero-learning en drieslag leren.

Argyris en Schon (1978) vertellen over single-loop  learning het volgende: ‘Single-loop learning
is sufficient where error correction can proceed by changing organizational strategies and
assumptions within a constant framework of norms fo r performance. It is concerned primarily
with effectiveness — that is, with how best to achi eve existing goals and objectives and how
best to keep organizational performance within the range specified by existing norms.’
(Argyris en Schon, 1978: 20, 21). Double-loop learn  ing omschrijven zij als volgt: ‘We will give
the name double-loop learning to those sorts of org anizational inquiry which resolve
imcompatible organizational norms, or by restructur ing the norms themselves together with
associated strategies and assumptions.’ (Argyris en Schon, 1978: 24). ‘When an organization
engages in deutero-learning, its members learn, too , about previous contexts for learning.’
That is, the organization needs to learn how carry out single- and double-loop learning.’
(Argyris en Schon, 1978: 27, 26). Deutero-learning  vertoont op deze manier meer gelijkenis
met wat Wierdsma en Swieringa omschrijven als meta- leren; het vermogen van organisaties
om te leren leren. Dit staat eveneens in relatie me t het eerdergenoemde leervermogen van
een organisatie. In de aangehaalde definitie van Ar gyris komt dat treffend tot uitdrukking
wanneer hij aangeeft dat hoe beter een organisatie leert, ze zich ook meer bewust zal zijn
van de situaties waarin ze niet tot leren komt. Wie rdsma en Swieringa benadrukken in deze
dan ook het belang van zelfkennis. Zelfkennis op in dividueel, maar ook op organisationeel
niveau. ‘Hoe beter men weet wat men kan, begrijpt e n wil, des te beter kan men zijn eigen

leerdoelen, leerroute en leerwijze bepalen.’ (Wierd sma en Swieringa, 2002: 41).

2.2.4 Belemmeringen in het leren

Wat het moeilijk maakt om tot leren leren te komen, is dat de genoemde zelfkennis eveneens
het inzicht in eigen blinde vlekken, redeneer- en z ienswijzen vereist. Dixon (2002) geeft aan
dat dit niet zo gemakkelijk is, omdat mensen in het leren te maken hebben met een aantal
menselijke beperkingen. Zo schrijft zij over de nei  ging die mensen van nature hebben om
vooral aandacht te besteden aan de ideeén die eigen , al bestaande zienswijzen bevestigen
in plaats van zich toe te staan deze te falsificere n. Tevens noemt ze de aanleg van het
generaliseren en de geneigdheid te verzaken om getr okken conclusies ook te toetsen

alvorens uitspraken te doen. Dixon voert deze beper kingen terug op het wezen van de door

ieder individu ontwikkelde betekenisstructuren. Ze schrijft: ‘Wij creéren uit de gegevens die wij
uit interactie met onze omgeving binnenkrijgen ‘bet ekenisstructuren’. Betekenisstructuren zijn
manieren waarop we gegevens organiseren om eruit wi js te worden. Wij leggen geen
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gegevens vast die in de omgeving aanwezig zijn, maa r krijgen eigenlijk zintuiglijke indrukken
van een onderverzameling gegevens, waarna we die zi ntuiglijke indrukken gaan
interpreteren. En uit deze interpretatie ontwikkele n we betekenisstructuren.’” (Dixon, 2002: 27).
Argyris refereert in Leren in en door organisaties aan zijn werk met Schon en geeft als
ondergrond voor de presentatie van onderzoeksresult aten: ‘Wij kwamen met het idee dat er
belangrijke verschillen bestaan tussen de betekenis sen die worden geschapen wanneer
mensen hun mening naar voren brengen, en die welke opdoemen wanneer ze deze ten

uitvoer brengen.’ (Argyris, 1996: 19).

Handelingstheorieén

Om dit verschil te duiden spreekt Argyris van de in samenwerking met Schén ontwikkelde

handelingstheorieén. Argyris en Schdn onderscheiden twee soorten handelingstheorieén;
zogenoemde beleden handelingstheorieén en gehanteer de handelingstheorieén. ‘Beleden
theorieén zijn theorieén die het individu beweert t e volgen. Gehanteerde theorieén zijn de
theorieén die uit het handelen kunnen worden afgele id.” (Argyris, 1996: 253). Het
gedachtegoed wat hieraan ten grondslag ligt, is het idee dat mensen er bepaalde
theorieén over effectief handelen op nahouden om he t eigen gedrag te organiseren en dat
van anderen te kunnen plaatsen. Dat de gehanteerde theorieén vaak in strijd zijn met de

beleden theorieén is iets dat mensen zich nauwelijk s bewust zijn. Argyris (1996) verklaart:
‘Mensen lijken te zijn geprogrammeerd om automatisc h en stilzwijgend te handelen op
manieren die contraproduktief zijn voor hun beleden theorieén en voor de adviezen die zij

anderen geven. Zij zijn zich wel bewust van de inco nsequenties in andermans gedrag, maar

zij zijn geprogrammeerd om feedback voor zich te ho uden en zodoende de beschuldiging te
vermijden anderen van streek te hebben gemaakt.” (A rgyris, 1996: 43). Dit laatste kan
verduidelijkt worden aan de hand van het model dat Argyris en Schoén uit onderzoek
voortgebracht hebben om een veelgebruikte gehanteer de theorie te expliciteren. Met deze

theorie, model | genoemd, geven Argyris en Schon in zicht in de variabelen en

gedragsstrategieén die veelvuldig van invloed blijk en te zijn op de handelingskaders die
mensen construeren. De vier variabelen die model | vaststellen, zijn: het streven als enige de
touwtjes in handen te hebben, het verlies zo klein mogelijk en de winst zo groot mogelijk te
maken, zo weinig mogelijk negatieve gevoelens te ui ten en rationeel zijn. (Argyris, 1996: 41).
Dit patroon van handelen, wat de meeste mensen als vanzelf in de praktijk lijken te brengen,
doet Argyris en Schon de hypothese stellen dat mode | I-gedrag geleerd is door socialisatie. In
wezen betreft het een defensief patroon, waarbij de nadruk ligt op beheersing van de

situatie en mensen zowel voor zichzelf als anderen emoties willen onderdrukken. Argyris (1996)
geeft aan dat wanneer mensen zichzelf of anderen vo or moeilijke dilemma’s geplaatst zien,

zij overgaan tot defensief redeneren. Daarbij noemt Argyris dat het juist dit defensief
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redeneren is dat leidt tot ideeén of gevoelens die nadelig uitwerken voor het leren leren en
effectief optreden. (Argyris, 1996: 258). Vanuit de gehanteerde theorie model | bezien, is het

waarschijnlijk dat mensen ongemakkelijke situaties zullen ontwijken. Wierdsma en Swieringa

(2002) zijn dezelfde mening toegedaan. Zij conclude ren: ‘De belangrijkste oorzaak dat de
problemen niet via een dubbelslag leerproces worden opgelost, ligt in het vermijden van het
onderlinge debat of de dialoog over de achtergrond van de problemen. Men vlucht voor de

verschillen.” (Wierdsma en Swieringa, 2002: 50). Di t maakt dat mensen uit angst voor
onoverbrugbare verschillen discussie omzeilen en do orgaan op de reeds ingeslagen weg

ofwel, zoals Wierdsma en Swieringa het verwoorden, de weg van meer van hetzelfde.

Doorlerende organisatie

Dit meer van hetzelfde is eveneens iets wat het ler en van een bepaald type organisatie
typeert. Wierdsma en Swieringa beschrijven in hun b oek een aantal typen organisaties die zij
genoemd hebben naar de manier waarop, van wie en wa arom deze organisaties leren.
Achtereenvolgens onderscheiden zij aanlerende, bele rende, aflerende, doorlerende en
lerende organisaties. Met name interessant in dit v erhaal is de typering doorlerende
organisaties, waarmee organisaties van professional s - zoals hogescholen dus ook - bedoeld
worden. ‘We hebben deze organisaties doorlerende or ganisaties genoemd, in de betekenis
van de knapste kinderen van de familie die mochten doorleren’, zo schrijven Wierdsma en
Swieringa. (Wierdsma en Swieringa, 2002: 87). Ditt ype organisatie kent een aantal
belemmeringen om tot dubbelslag, drieslag of deuter o-learning te komen. Wierdsma en
Swieringa vertellen: ‘Doorlerende organisaties zijn tegelijkertijd goedleers en hardleers. In dat
laatste zit hun kernzwakte: ze blijven op hun eigen weg, binnen hun paradigma, doorleren.’

(Wierdsma en Swieringa, 2002: 88). Het idee is dan ook dat binnen doorlerende organisaties

voornamelijk op individueel niveau geleerd wordt. P rofessionals die leren om steeds
competenter te worden in het eigen vak. Het genoemd e paradigma, Wierdsma en
Swieringa omschrijven dat als de gedeelde opvatting en en waarden die het vak inhoud
geven, is hetgeen wat de verbindende schakel vormt om samen te leren. Het leren beperkt
zich echter ook dan tot het leren van professionals binnen de eigen eenheid. ‘Samen leren
vindt dus plaats in het verband van de school waart oe men behoort. Het gekozen
paradigma houdt de school bij elkaar. Vanuit het pe rspectief van de klanten en gebruikers

zijn het daarom uiterst hardleerse organisaties’, s  tellen Wierdsma en Swieringa. (Wierdsma en
Swieringa, 2002: 87).

In doorlerende organisaties, waar professionals voo ral aan de eigen ontwikkeling werken, kan
een voor de organisatie benarde situatie ontstaan o p het moment dat professionals de
organisatie verlaten. Met hun vertrek verliest de o rganisatie immers ook een hoeveelheid

opgebouwde kennis. Wierdsma en Swieringa spreken va n het gevaar als organisatie te
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veranderen in een zogenoemde ontlerende organisatie . Hier laat het belang van het binden

en boeien van professionals zich gelden. Dat is ook iets wat binnen doorlerende organisaties
aandacht behoeft. Vanuit de gerichtheid op het eige n vak en een in bepaalde mate
ontwikkelde ‘ik-cultuur’ bestaat de kans dat het ge sprek over wat mensen in organisaties ten
diepste verenigt door de waan van de dag niet (meer ) gevoerd wordt. ‘De kracht, focus op
de professie binnen de school, is tevens de zwakte: er is weinig aandacht voor wat bindt.’

(Wierdsma en Swieringa, 2002: 89). Dit brengt het v  erhaal terug bij de start van deze
subparagraaf. Zelfkennis op organisationeel niveau impliceert immers ook het weten van wat

men samenbindt, wat men wil zijn en kan.

Reflectie op het eigen functioneren

Belemmering in het leren is dan ook dat organisatie s zo weinig zicht hebben op het eigen
vermogen en onvermogen, over welke competenties zij beschikken en op welk viak men
minder bedreven is. Wierdsma en Swieringa (2002) sp  reken van eigen collectieve bekwaam-
en onbekwaamheden waarvan mensen in organisaties zi ch niet bewust zijn of niet onder

ogen durven of willen zien. Het niet willen zien, k  omt voort uit de eerdergenoemde angst voor

ongemakkelijke situaties. ‘Met de blik van een buit enstaander steeds laten zien waar de
ontwikkelingsmogelijkheden liggen, betekent dat zel fgenoegzaamheid weinig kans krijgt. Het
gaat hier juist om het van een afstand kijken naar en reflecteren op het eigen collectief
functioneren. Daarvoor is durf nodig je eigen werke lijkheid niet als de werkelijkheid te zien. Dit
vraagt de bereidheid te accepteren dat er meer mani eren zijn om naar dezelfde

werkelijkheid te kijken en deze op verschillende ma nieren betekenisvol te maken.’ (Wierdsma
en Swieringa, 2002: 98, 99, 43). Dit laatstgenoemde  bewerkstelligen, zal geen gemakkelijke
opgave zijn. De theorie van Dixon (2002) over betek enisstructuren leert immers dat mensen
van nature eerder al aanwezige betekenisstructuren bevestigen dan zich zomaar een geheel
nieuwe zienswijze toe te staan. Dixon geeft aan dat het daarvoor van belang is dat mensen
zich bewust zijn van hun betekenisstructuren. Belem  mering daarin is echter dat het grootste

deel aan betekenisstructuren impliciet is. In die z  in vraagt het dus om bewustzijn van iets wat

onbewust is. ‘Onze impliciete betekenisstructuren z ijn als een kader waarin wij zijn
opgenomen en een perspectief maakt het ons mogelijk onszelf en ons handelen van buiten
het kader te bezien. Anderen, die aanzienlijk van o ns verschillen, kunnen ons in vele gevallen
dit perspectief leveren. Werken in een ander land, een organisatie bezoeken die een proces
gebruikt dat wij als onuitvoerbaar beschouwden of s oms zelfs een overlevingscursus zijn
manieren om zicht te krijgen op ons huidige kader.’ (Dixon, 2002: 44).

2.2.5 Diversiteitin leren
Het is de sociaal-constructivistische benadering di e ten grondslag ligt aan het idee dat er

geen objectieve werkelijkheid bestaat, maar mensen in interactie met elkaar een eigen
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werkelijkheid creéren. (Simons, 2000 in Ruiters, 20 06: 286). Die gecreéerde werkelijkheid is in
wezen dan resultaat van het proces van betekenisver lening. Ruijters schrijft in haar boek

Liefde voor leren - over diversiteit van leren en o ntwikkelen in en van organisaties  dat zij het

zoeken naar diverse perspectieven op de werkelijkhe id heeft getracht toe te passen op het
concept leren. De vraag waar zij zich in haar boek over buigt, is: ‘welke perspectieven op
leren hebben mensen en hoe kunnen we hierover beter communiceren?’ (Ruijters, 2006: 14).
In haar boek presenteert ze vervolgens een taal om deze perspectieven te duiden, de
‘language of learning’ genoemd. Binnen deze taal be staan drie verschillende perspectieven
op leren. Ruijters onderscheidt het perspectief van het vraagstuk, het perspectief van de
context en het perspectief van de cognitie. ‘In de kern gaat de language of learning over

het oprekken van het begrip leren en over het ontwi kkelen van taal voor het leren. Met
behulp van deze taal kunnen we vervolgens gebruikma ken van de rijkdom die het leren

kent’, aldus Ruijters. (Ruijters, 2006: 89). Deze r ijkdom in het leren laat zich onder andere

kennen door het gegeven dat leren tegenwoordig bij veel meer organisatorische
vraagstukken een rol speelt dan dat vroeger het gev al was. Leren is niet alleen het opdoen
van kennis om een taak goed uit te kunnen voeren. L eren speelt, zoals in deze scriptie ook
naar voren komt, eveneens een rol van betekenis bij veranderingsprocessen in organisaties.
Ruijters noemt ook vraagstukken op het vlak van het realiseren van innovatie, het effectiever
gaan samenwerken en het werken aan voeling met de b uitenwereld waar begrippen als
leren en ontwikkelen aan verbonden worden. Daarnaas t representeert de rijkdom in het
leren iets van de verschillende manieren waarop men sen leren. Ruijters: ‘Er zijn mensen die

leren door kennisoverdracht, maar er zijn ook mense n die de kunst afkijken. Er zijn er die het
meeste leren onder druk, net voor een deadline en m idden in een heel complexe situatie,
terwijl anderen zweren bij een veilige omgeving, no dig om te experimenteren en te leren van
eigen fouten.’ (Ruijters, 2006: 89). Daarbij laat h et iets doorklinken van de verschillende
mogelijkheden die er zijn om het leren te organiser en. Enkele voorbeelden zijn: opleidingen,
trainingen, intervisiebijeenkomsten, rollenspellen, games enzovoort. Ruijters doet in haar boek
geen uitspraak over wat de meest effectieve vorm va n leren zou zijn, in plaats daarvan

brengt ze vooral het belang van het onderkennen van diversiteit in het leren naar voren.

Ruijters geeft aan dat de diversiteit in het leren vaak geinterpreteerd wordt als individuele
verschillen, waarbij deze individuele verschillen m erendeels vertaald worden naar leerstijlen.
‘Wat er dus gebeurt, is dat diversiteit wordt getyp eerd in leerstijlen. Het leren heeft een grote
diversiteit en complexiteit, mijns inziens te groot om door te kunnen vertalen naar één

indeling (...), namelijk leerstijlen’, verklaart Ruij ters. (Ruijters, 2006: 11). Om die diversiteit en

complexiteit te verhelderen, geeft Ruijters aan dat het leren zowel impliciet als expliciet
plaatsvindt, individueel en collectief, georganisee rd en onvoorbereid, onder spanning en
ontspanning en dat nog eens binnen een ruime versch eidenheid aan situaties. Van hieruit
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verantwoordt zij haar keuze om de diversiteit niet in één model te vatten, maar aan de drie
genoemde perspectieven invulling te geven. Het pers pectief van het vraagstuk laat iets zien

van de diversiteit in leerprocessen in en om het we rk. Het perspectief van de context gaat

over de diversiteit in voorkeuren voor bepaalde con texten om in te leren. Ruijters noemt dit
leervoorkeuren. Het perspectief van de cognitie rep resenteert de diversiteit in denkpatronen
van mensen wat Ruijters aanduidt met denkgewoonten. Om leervoorkeuren en
denkgewoonten van mensen in een organisatie inzicht elijk te maken, heeft Ruijters een
tweetal instrumenten ontwikkeld. Voor leervoorkeure n is dat het Situgram, voor
denkgewoonten het zogenoemde Cognigram. Beide besta an uit een reeks aan vragen,
waarbij de antwoorden die mensen hierop geven en de analyse daarvan, helpen om tot
passende en weloverwogen leervormen te komen. Waar het spreken over denkgewoonten
een wat hoger abstractieniveau kent, zijn de leervo orkeuren meer in overeenstemming met
ons alledaags begrippenkader. Het spreekt wellicht wat meer tot de verbeelding. Bovendien

kennen de leervoorkeuren een sterke koppeling tusse n de manier waarop mensen leren en
de daarbij passende interventies wat het met name m et het oog op het begeleiden van een
lerend veranderingsproces interessant maakt. ‘Je ha alt dubbele winst in langere
leertrajecten als het lukt om deelnemers mee te nem en in waarom je wat doet en inzicht te
geven in zowel hun eigen leren als dat van hun coll ega’s’, verklaart Ruijters. (Ruijters, 2006:
190). ‘Mensen die verschillen tussen het eigen lere  n en dat van anderen begrijpen, halen
meer rendement uit leermomenten.’ (Ruijters, 2006: 33). Specifiek de leervoorkeuren vormen

hiervoor een taal.

2.2.6  Leervoorkeuren
Ruijters (2006) gebruikt een vijftal metaforen om u iting te geven aan de wijze waarop mensen
leren en welke setting zij daarvoor prefereren. Dez e metaforen die Ruijters benoemt zijn: kunst

afkijken, participeren, kennis verwerven, oefenen e n ontdekken. Elk van deze representeert

onder welke condities ‘aanhangers’ van elke context tot leren komen, wat ze doen en welke
leervorm als prettig al dan niet onprettig ervaren wordt. Ruijters geeft in haar boek per
metafoor een omschrijving, waar ik in deze subparag raaf iets van ten gehore wil brengen.

Allereerst kunst afkijken, Ruijters zegt daarover:  ‘kunst afkijken floreert onder spanning. Voor
de lerenden van deze metafoor is de dagelijkse prak tijk de beste leeromgeving: die is
hectisch, vrij onvoorspelbaar en constant in bewegi ng. Zij zoeken zelf de situaties op waar zij
iets van leren. Deze lerenden raken zeker niet gemo tiveerd door een spel- of oefensituatie.’

(Ruijters, 2006: 207, 208). Leervormen die wel aans preken bij dit type lerenden zijn

bijvoorbeeld bedrijfsbezoeken of demonstraties. Aan participeren ligt het gedachtegoed ten
grondslag dat leren iets is wat je samen doet, dat je elkaar nodig hebt om tot betekenis te
komen. ‘Mensen die juist samen met anderen goed tot leren komen, hebben het ‘sparren’
nodig om eigen ideeén helder te krijgen en aan te s cherpen. Leren is voor deze lerenden het
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gemakkelijkst in een groep die aandacht heeft voor elkaar en waar men elkaar vertrouwt.’

(Ruijters, 2006: 209). Ruijters geeft aan dat het h  ierbij van belang is om te zorgen dat er

voldoende tijd is, zodat mensen ook daadwerkelijk d e interactie met elkaar aan kunnen
gaan. Voorbeelden van vormen die aansluiten bij dez e leercontext zijn
intervisiebijeenkomsten of communities of practice. Bij kennis verwerven staat leren in de wat
meer klassieke betekenis van het woord centraal. Hi er spreekt het geloof in objectieve kennis

en de wens om te weten. Ruijters beschrijft de mens en die deze context prefereren als volgt:

‘Zij hechten belang aan overdracht van kennis en aa nleren van vaardigheden. Zij leren vaak
goed in een gestructureerde situatie waarin doelen zijn gesteld en waar het onderwijs wordt
verzorgd door ‘vakmensen’, docenten die hun vak goe d beheersen.’ (Ruijters, 2006: 210).
Leervormen die deze lerenden het meest aanstaan, zi jn bijvoorbeeld lezingen en
hoorcolleges. Oefenen is de leercontext waar geleer d wordt in situaties die de werkelijkheid
nabootsen. ‘Centraal blijft daarbij wel staan dat h et een ‘leersituatie’ betreft’, verduidelijkt

Ruijters. (Ruijters, 2006: 211). Bij oefenen gaat h et er dus om om leervormen aan te bieden die
de praktijk raken, maar waar tijd en ruimte is om f outen te maken, te experimenteren, vragen
aan te kaarten en in alle rust het leerproces te ov erdenken. Voorbeelden van dergelijke
vormen zijn rollenspellen en simulaties. Een begele ider speelt in een dergelijke setting
overigens een belangrijke rol van betekenis. In teg enstelling tot de ‘leersituatie’ waar Ruijters
bij oefenen expliciet op doelt, spreekt zij bij ont dekken van leren in een ‘leefsituatie’.
Ontdekken beslaat als het ware een wat meer vrije | eercontext. Het gaat om leren in de
praktijk van alledag. Ruijters geeft aan dat de ach terliggende visie hierbij is dat niet leren niet
mogelijk is. Je zou dus kunnen zeggen dat mensen di e deze voorkeur hebben, van mening
zijn voortdurend te leren. Voor deze mensen is een geconstrueerde leersituatie dan ook niet
nodig. Zij laten zich vooral in de dagelijkse prakt ijk inspireren en kennen waarde toe aan
zelfsturing. ‘Deze lerenden zijn vaak herkenbaar aa n een drang naar creativiteit en het zelf
willen uitvinden’, aldus Ruijters. (Ruijters, 2006: 213). Voorbeelden van leervormen die passend

zZijn, zijn brainstormsessies of het vertellen van v erhalen.

2.2.7 Resumé

In dit hoofdstuk zijn uiteenlopende aspecten van le ren naar voren gekomen. De inzichten
rondom leren vormen een rijke inspiratiebron om in het empirisch onderzoek naar de
werkelijkheid te kijken. Vanuit de gepresenteerde z ienswijzen zal ik leren vooral benaderen als
proces, zal vooral de manier waarop mensen betekeni S geven centraal staan. Met het oog
op collectief leren, wil ik de aandacht vooral rich ten op de mogelijkheden die binnen de

Christelijke Hogeschool Ede bestaan om samen te ler en. De mate waarin wordt

samengewerkt en er van hieruit met en van elkaar ge leerd kan worden, vormt een
belangrijke voorwaarde richting het organisationeel leren. Om inzicht te krijgen in de
leervoorkeuren van mensen en de aangereikte leervor men op weloverwogen wijze hierop af
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te kunnen stemmen, zal ik in het onderzoek aansluit en bij het gedachtegoed van Ruijters.
Met name de inzichten rondom de belemmeringen in he t leren, waarbij het gaat om een
verschil in beleden en gehanteerde handelingstheori eén van mensen, het bestaan van
voornamelijk impliciete betekenisstructuren en de o rganisatie van professionals die zich laat
kenschetsen als doorlerende organisatie, vormen een kader om de complexiteit van de
werkelijkheid niet uit het oog te verliezen. Het he Ipt om bewust te zijn van het feit dat lerend

veranderen complex is en gedrag niet 1-op-1 te stur en en te verklaren is.

2.3  Weerstand bij veranderen
In deze paragraaf staat het verschijnsel weerstand centraal. Hierbij wil ik beginnen met het
verdiepen van de betekenis van het begrip en daarto e presenteer ik verschillende visies op

weerstand bij organisatieveranderingsprocessen. Ver volgens geef ik inzicht in de soorten

weerstand die onderscheiden kunnen worden, waarbij ik ook de grondslag ofwel de
reden(en) van het ontstaan van weerstand verder zal verdiepen. Het doel hiervan is vooral
weerstand beter te kunnen begrijpen. Naast weerstan d bij veranderen zal ik hier ook ingaan
op weerstand rondom leren. Daarna kom ik vanuit een positieve kijk op weerstand op het

begrip zoals een tweetal auteurs het in het leven h eeft geroepen, namelijk

veranderingsbereidheid. Dit concept biedt mogelijkh eden om iets over de factoren die van
invloed zijn op gedrag te zeggen. In de laatste sub paragraaf zal ik deze factoren benoemen
en hiermee inzicht bieden in de onderdelen die voor een deel aan een positieve dan wel

negatieve gedragsintentie (ten aanzien van een vera nderingsproces) ten grondslag liggen.

2.3.1 Naar een positieve kijk op weerstand

Swieringa en Jansen (2005) doen in hun boek Gedoe komt er toch — zin en onzin over

organisatieverandering  afstand van het idee dat weerstand bij veranderen i ets is wat men in
organisaties moet zien te vermijden. In tegenstelli ng daarmee prediken zij juist de boodschap
‘Wees blij met gedoe’. Dat betekent dat weerstand n iet langer iets is waaraan de organisatie
zich moet zien te onttrekken, maar dat weerstand ju ist bespreekbaar gemaakt moet worden.
Swieringa en Jansen geven aan dat begrippen als ged oe, weerstand en onwil, die als
synoniemen van elkaar gebruikt worden, tot op heden in organisaties in verandering veelal
een negatieve connotatie hebben. ‘Gedoe klinkt en v oelt negatief, maar is eigenlijk het
begin van verandering. Gedoe wijst erop dat mensen iets met elkaar hebben, daarmee
begint de samenwerking. De kunst van het veranderen is de - in het gedoe besloten -
energie positief aan te wenden.’ (Swieringa en Jans en, 2005: 14). Swieringa en Jansen
trekken deze positieve kijk door door te zeggen dat er zonder gedoe helemaal geen

verandering is. (Swieringa en Jansen, 2005: 11). Da t zou namelijk betekenen dat mensen
weinig betrokken zijn, zich nonchalant gedragen en gevoelens ontkennen. Vanuit een

positieve kijk op weerstand ontstaat ruimte om op e en andere wijze naar weerstand te kijken.
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Swieringa en Jansen wijzen erop dat veel managers v an mening zijn dat mensen in de
organisatie niet willen veranderen. Zij benadrukken echter dat dit een verkeerde voorstelling
van zaken is. Swieringa en Jansen: ‘Vat je weerstan  d verkeerd op, dan gaat de misvatting al

snel over in een vooroordeel. ‘Ze’ willen niet. Een vooroordeel dat zichzelf bevestigt. Wie

uitgaat van onwil, zal bewust of onbewust middelen hanteren die allemaal neerkomen op
meer of minder fijnmazige vormen van dwang: verlokk en, platpraten, overreden,
manipuleren, dreigen, doordrukken. Allemaal variant en van macht en vechten. Maar het
gebruik van macht roept tegenkracht op: weerstand.’ (Swieringa en Jansen, 2005: 30).

In plaats van te werken tegen weerstand zijn het Metselaar en Cozijnsen (1997) d  ie spreken

over het werken met weerstand. Zij geven in hun boek  Van weerstand naar

veranderingsbereidheid aan dat weerstand lange tijd gezien is als ongewens t weerwoord op
veranderingsprocessen, een ongepaste reactie van de irrationeel denkende en handelende
mens eigenlijk. Veranderende inzichten hebben Metse laar en Cozijnsen doen besluiten naast
de negatieve kijk op weerstand een positief model v an weerstand te creéren. In dit model
wordt weerstand gezien als uiting van betrokkenheid , gaat het er niet meer om weerstand te
ontkennen of te bestrijden, maar om weerstand te be grijpen. (Metselaar en Cozijnsen, 1997:
30). Hiermee ontstaat ruimte om de oorzaken van wee rstand in kaart te brengen. Swieringa
en Jansen geven aan dat weerstand geen onwil is, ma ar veel meer voortkomt uit gevoelens

van angst, onzekerheid en zorg. (Swieringa en Janse n, 2005: 32).

2.3.2 Soorten weerstand en het waarom ervan

Van Aken (2002) behandelt in zijn boek  Strategievorming en Organisatiestructurering een
vijftal soorten weerstand. Hierbij start hij met on ~ begrip. Onbegrip over het waarom van de
verandering. In dit geval is de noodzaak om te vera nderen niet duidelijk of is het onduidelijk
voor mensen in de organisatie wat er precies gaat v eranderen en op welke manier.

Vervolgens noemt hij verschil van inzicht. Deze vor  m van weerstand doet zich voor als

mensen van mening verschillen over welke veranderin g gezien de bestaande situatie de
voorkeur heeft. Van Aken geeft aan dat dit vooral s peelt op het niveau van het
management. De vraag die hierbij centraal staat, is wat men met de verandering wil
bewerkstelligen. Een derde categorie weerstand is v olgens Van Aken gebrek aan
vertrouwen. Hierbij gaat het om gebrek aan vertrouwen in manage rs of andere begeleiders
in het verandertraject. Van Aken geeft aan dat mens en bang kunnen zijn voor ongunstige
uitwerkingen van een verandering. Weerstand kan eve neens tot uitdrukking komen in de zin
dat mensen weinig goeds verwachten van de bedoeling en van veranderaars. De volgende
vorm van weerstand die Van Aken beschrijft, is lage veranderingsgezindheid. Hiermee doelt
hij op het punt dat mensen moeite hebben om gewoont en te veranderen en los te komen
van opgebouwde routines. ‘Deze vorm komt voort uit onzekerheid en angst om niet te
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voldoen aan de eisen voor nieuwe vaardigheden en ge drag, ook als medewerkers zich
realiseren dat een verandering goed zal zijn." (Kot ter en Schlesinger, 1989, in Ten Have en Ten
Have, 2004: 205). Het laatste in de rij van soorten  weerstand zijn belangenconflicten. Dit duidt
op het gegeven dat veranderingen vaak in het belang van de organisatie als geheel zijn en
van daaruit in strijd kunnen zijn met het eigenbela ng van mensen of het belang van een

team of afdeling. (Van Aken, 2002: 276). ‘Werknemer s denken iets waardevols te verliezen.’

(Kotter en Schlesinger, 1989, in Ten Have en Ten Ha ve, 2004: 205).

Wat hierin doorklinkt, is dat weerstand zowel te ma ken heeft met het weten als met het

voelen. Flikkema en De Bruin (in Ten Have en Ten Ha ve, 2004: 126) geven dit ook expliciet

weer door te zeggen dat cognitie en emotie beide gr ond zijn voor het ontstaan van
weerstand. Zo wordt de angst voor incompetentie ged reven door emotie, maar is de
onduidelijkheid over wat er gaat veranderen en hoe meer cognitief van aard. Flikkema en
De Bruin zijn van mening dat meerdere oorzaken van weerstand zijn terug te voeren op
onvoldoende duidelijkheid. ‘Ambiguiteit, gebrekkige legitimatie en onvoldoende visie zijn
direct gevolg van onduidelijkheid, angst voor incom petentie en bedreiging van positie een

indirect gevolg.’ (Flikkema en De Bruin, in Ten Hav e en Ten Have, 2004: 126). Tevens voegen
zZij hier de leemte om invloed uit te kunnen oefenen aan toe. Vanuit de overtuiging dat het
waarom van weerstand te maken heeft met onvoldoende duidelijkheid en een gebrek aan
invioed pleiten Flikkema en De Bruin als vanzelf vo  or voldoende duidelijkheid én de
mogelijkheid voor medewerkers om invioed op het ver anderingsproces uit te oefenen. Hierbij
spreken zij van duidelijkheid en invloed als zijnde communicerende vaten. ‘Het is een illusie
om vooraf alle aspecten en implicaties van verander ing te kennen, noch ze eenduidig te
kunnen communiceren. Het juiste motto is dan ook: g eef (elke dag) zoveel mogelijk inzicht en
overzicht in de richting (doel, consequenties, ...) e n de route (proces, planning, betrokkenen,

...). En alles dat inhoudelijk (m.b.t. de richting) niet duidelijk is, is ... onduidelijk. Dat is niet er g.

Geef daarvan echter wel aan wanneer wie, op welke m anier, en op basis van welke input
een beslissing neemt waaruit de gewenste duidelijkh eid gaat blijken. Door de zaken die qua
inhoud onduidelijk zijn ‘met elkaar’ in te vullen, ontstaat acceptatie en beweging.’ (Flikkema

en De Bruin, in Ten Have en Ten Have, 2004: 130).

Met hetgeen Strikwerda over weerstand bij verandere n zegt, wordt een opening geboden
naar een ander soort weerstand die ik voor het voet licht wil brengen, namelijk weerstand
rondom leren. Strikwerda spreektin  Het boek Verandering - over het doordacht werken aan

de organisatie van Ten Have en Ten Have in lijn met de positieve kijk op weerstand over

weerstand als zijnde een gezond fenomeen. Daar voeg t hij aan toe dat het van belang is
00g te hebben voor oorsprong van weerstand, waarbij hij laat doorschemeren dat dat niet
altijd tot juiste conclusies leidt. ‘Vaak denken me nsen dat ze niet over de juiste vaardigheden
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beschikken om met een verandering mee te gaan. Dat wordt dan geinterpreteerd als
weerstand. Terwijl het dan juist zaak is dat je je  medewerkers iets moet leren, naar een cursus

moet sturen, moet coachen.’ (Strikwerda, in Ten Hav e en Ten Have, 2004: 252). Ruijters (2006)

geeft in haar boek aan dat op het moment dat is vas tgesteld dat mensen iets moeten leren,
bepaalde vaardigheden moeten ontwikkelen, ook de ma nier waarop aandacht behoeft. Zij
schrijft: ‘Is eenmaal bepaald dat er iets ontwikkel d moet worden, dan kiest men overwegend

voor een opleiding, coaching of intervisie (Ruijter s, Noorman, Rockwell en Simons, 2004).

Individuele voorkeuren spelen hierbij nauwelijks ee n rol en de keuze wordt vaak ingegeven

door de ervaring van de manager (‘Volgens mij werke n trainingen niet’) , door het aanbod
binnen de organisatie (bijvoorbeeld via internet of een opleidingengids) of incidenten
(iemand heeft in de wandelgangen iets opgevangen ov er training x of y)." (Ruijters, 2006:

191). Ruijters geeft aan dat er in organisaties nog onvoldoende weloverwogen wordt

nagedacht over de in te zetten leervormen. Vanuit h et niet bij elkaar passen van de
leervoorkeuren van medewerkers en de door de organi satie gekozen leervorm ontstaat
weerstand. ‘Uitgangspunt is dat weerstand rondom he t leren wordt veroorzaakt door een

continue mismatch tussen vorm en voorkeur.’” (Ruijte rs, 2006: 31). ‘Ik vind het niet zo
verbazingwekkend dat iemand die met regelmaat leers ituaties meemaakt waarin hij of zij
zich niet prettig voelt en die geen logica lijken t e hebben ten opzichte van het gewenste
doel, een weestand tegen het leren ontwikkelt. Lere n is een onderdeel van het leven. Maar

wij organiseren het vaak op een heel andere manier’ , aldus Ruijters. (Ruijters, 2006: 12).

2.3.3  Willen, moeten en kunnen veranderen

Vanuit het gegeven dat het begrip weerstand veelal een meer negatieve bijgedachte heeft
(gehad) dan een positieve zijn het Metselaar en Coz ijnsen (1997) die voorstellen in plaats van
weerstand te spreken over veranderingsbereidheid. * Door te praten over
veranderingsbereidheid willen we een andere kijk op weerstand bieden. Eén die gericht is op
de toekomst en de mens achter veranderingen in plaa ts van het verleden en de organisatie
achter veranderingen’, verklaren Metselaar en Cozij nsen. (Metselaar en Cozijnsen, 1997: 32).
Het begrip biedt mogelijkheden om iets over gedrag van mensen te zeggen.
Veranderingsbereidheid gaat immers over de mate waa rin mensen van zins zijn om de
dingen anders te doen. Om invulling te kunnen geven aan het concept
veranderingsbereidheid en aan te geven welke factor en hieraan ten grondslag liggen,
maken Metselaar en Cozijnsen gebruik van het model van gepland gedrag van de

Amerikaanse onderzoeker Ajzen. (Metselaar en Cozijn sen, 1997: 33). Ajzen (1991)

onderscheidt in dit model drie aspecten die tezamen de gedragsintentie die mogelijk tot
gedrag leidt, bepalen. Hierbij gaat het om de verwa chtingen (positief of negatief) die
iemand heeft ten aanzien van de gevolgen van gedrag , de invloed die anderen uitoefenen
en de mogelijkheden die iemand voor zichzelf ervaar t om aan het gewenste gedrag te
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kunnen voldoen. Ajzen spreekt achtereenvolgens over iemands attitude ten aanzien van

gedrag, de subjectieve norm en controle die iemand over het gedrag ervaart  (zie figuur 1V).
Voor de toepassing op veranderingsprocessen hebben Metselaar en Cozijnsen deze
begrippen vertaald om meer inzicht te geven in hetg een ze binnen de verandercontext
betekenen. Een in meer of mindere mate positieve da n wel negatieve attitude komt dan

voort uit de gevolgen die een medewerker verwacht v an het veranderingsproces. De
attitude van een medewerker zegt in dit kader dus i ets over het willen veranderen. De
subjectieve norm vervolgens beslaat in de veranderc ontext de manier waarop collega’s en
managers tegenover het veranderingsproces staan en van daaruit een bepaalde druk
uitoefenen. Metselaar en Cozijnsen geven aan dat de subjectieve norm tot uitdrukking komt
in het gevoel te moeten veranderen. De gedragscontr ole betreft de controle die iemand

over het veranderingsproces ervaart. (Metselaar en Cozijnsen, 1997: 34). De gedragscontrole
wordt in het ‘vertaalde’ model vervangen door het k unnen veranderen (zie figuur V).

Figuur IV: Ajzen’s model van gepland gedrag (uit Me tselaar en Cozijnsen, 1997: 33).

Figuur V: Ajzen’'s model toegepast op de verandercon text (uit Metselaar en Cozijnsen, 1997: 36).
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‘De vorming van veranderingsbereidheid kan worden g ezien als een proces waarin de
verwachte uitkomsten van de verandering, het verand erklimaat en de mogelijkheden van
medewerkers om te kunnen veranderen een rol spelen’ , 20 stellen Metselaar en Cozijnsen.

(Metselaar en Cozijnsen, 1997: 32). Wat het van hie  ruit interessant maakt, is dat de informatie

die uit de genoemde aspecten voortkomt inzicht bied tin de kansen en bedreigingen die
medewerkers ten aanzien van het veranderingsproces ervaren. Om vanuit inzicht in het
willen, moeten en kunnen veranderen nog meer handva tten te genereren om interventies te
organiseren die medewerkers helpen en ook leren te veranderen, geven Metselaar en

Cozijnsen een verdere specificatie hiervan. Ook hie rbij baseren zij zich op de visie van Ajzen

zoals tot uitdrukking komt in zijn model van geplan d gedrag. Zo refereren Metselaar en

Cozijnsen aan het gedachtegoed van Ajzen dat tentoo nspreidt dat iemands attitude
gevormd wordt door zowel cognitieve als affectieve reacties. Beiden werken door in de
gedragsintentie, in de verandercontext geldt evenee ns de invloed van cognitieve en
affectieve reacties op veranderingsbereidheid. Het denken en voelen komen concreet tot
uiting in een drietal onderdelen. Metselaar en Cozi jnsen spreken van de verwachte gevolgen
van de verandering voor iemands eigen werk, voor de organisatie als geheel en van de
emoties die de verandering onder medewerkers teweeg brengt. Zoals de invloed van
anderen van invloed is op iemands gedragsintentie, geldt dat ook voor
veranderingsbereidheid. Het moeten veranderen komt concreet tot uitdrukking in de
houding die anderen ten aanzien van het verandering sproces hebben. Het kunnen
veranderen valt uiteen in een tweetal onderdelen. A jzen geeft aan dat de gedragscontrole
bepaald wordt door de kennis en ervaring die iemand heeft en de middelen waarover
iemand beschikt. Voor veranderingsbereidheid wordt dit vertaald naar iemands kennis van
en ervaring met voorgaande veranderingstrajecten en worden de middelen door Metselaar

en Cozijnsen uitgedrukt als tijd en mankracht.

Met deze zes aspecten hebben het willen, moeten en kunnen veranderen invulling gekregen

(zie figuur VI) . Hiernaast onderscheiden Metselaar en Cozijnsen tw ee overige onderdelen,

waarvan zij aangeven dat ze eveneens van belang zij n. Dit betreft de aansturing van het
veranderproces en tenslotte de complexiteit van de verandering. Met deze aspecten is het
gespecificeerde model compleet. Van hieruit vormt h et een kader om inzichtelijk te krijgen
welke factoren ten grondslag liggen aan de mate van veranderingsbereidheid, tegelijkertijd
ook de mate van weerstand dus, en iets van het waar om van gedrag representeren. De lijn
naar gedrag moet, zoals de stippellijnen ook aangeg even, met voorzichtigheid gemaakt
worden. De factoren helpen iets van een positieve d an wel negatieve gedragsintentie te
begrijpen, maar zullen geen 1-op-1 doorvertaling zi jn. Zoals in het vorige hoofdstuk ook

aangegeven, is het voor een realistische kijk van b elang weet te hebben van het bestaan
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van beleden en gehanteerde theorieén en de aan het leren ten grondslag liggende,

grotendeels impliciete, betekenisstructuren.

Figuur VI: willen, moeten en kunnen veranderen gesp ecificeerd (uit Metselaar en Cozijnsen, 1997: 41).

2.3.4 Resumé
Het gedachtegoed wat ik in dit hoofdstuk gepresente erd heb, helpt me om in de praktijk

naar weerstand te kijken. In het onderzoek wil ik v ooral kijken hoe het begrip weerstand in de

praktijk gezien wordt, vooral ook door managers. Zi en zij weerstand als iets wat vermeden
moet worden of zijn zij erop gericht weerstand bove n tafel te krijgen? De interviews bieden
hiervoor gelegenheid om deze vraag te stellen. Ind e gesprekken met docenten vind ik het
interessant om te weten te komen welke soorten weer stand onder hen leven. In de

vraagstelling wil ik eveneens gebruikmaken van de f actoren het willen, moeten en kunnen
veranderen invulling geven en die Metselaar en Cozi jnsen onderscheiden als zijnde factoren
die van invloed zijn op de vorming van een positiev e dan wel negatieve gedragsintentie ten

aanzien van het veranderingsproces.

2.4 ICT in het hoger onderwijs

In deze paragraaf staat ICT in het onderwijs centra al. Hierbij geef ik allereerst inzicht in de

verschillende motieven voor het gebruik van ICT in het onderwijs. Vervolgens expliciteer ik

uiteenlopende visies op leren en onderwijs. Voorts bespreek ik de verschillende functies die
ICT kan vervullen en de meerwaarde van ICT in het o nderwijs. Tevens komt hierbij een

beschrijving van het kenmerkende van een elektronis che leeromgeving aan de orde. Deze
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paragraaf sluit ik af met een beschrijving van de v eranderende rol van docenten op het

moment dat een elektronische leeromgeving een plaat s heeft binnen het onderwijs.

2.4.1  Motieven voor het gebruik van ICT in het onderwijs

Van den Dool en Ten Brummelhuis (2003) onderscheide  n drie verschillende beweegredenen

voor de toepassing van ICT in het onderwijs. Hierbi  j spreken zij achtereenvolgens van drie
zogenoemde rationales: de economische, sociale en d idactische. ‘De economische

rationale betreft het tegemoetkomen aan de behoefte n vanuit de economie en de vraag

naar personeel met ICT-vaardigheden.’ (Van den Dool en Ten Brummelhuis, 2003: 13). Dat ICT

een essentiéle rol speelt voor de economie blijkt o ok wel uit het feit dat het Innovatieplatform

spreekt over ICT als innovatie-as voor alle sectore  n van de economie. ICT krijgt hierbij de rol

toegedicht om bij te dragen aan de versterking van de kenniseconomie. (Innovatieplatform,
2005). Voor studenten is het met het oog hierop van belang binnen het onderwijs te leren
werken met ICT om voorbereid te zijn op de eisen di e binnen het arbeidsproces hieraan
gesteld worden. Dit raakt vervolgens al aan het soc iale motief. Van den Dool en Ten
Brummelhuis geven aan dat de sociale rationale zich laat vinden in het belang om studenten
klaar te maken voor deelname aan de kennissamenlevi ng. Hierbij gaat het erom mensen
vanuit maatschappelijk oogpunt vertrouwd te maken m et ICT. Van den Dool en Ten

Brummelhuis spreken van sociale opbrengsten voor co mmunicatie en samenwerking door de
toepassing van ICT. Zij benadrukken overigens dat|  CT-vaardigheden zich de laatste jaren
steeds vroeger ontwikkelen onder leerlingen. De pub licatie getiteld ‘Leren van jongeren’ van

Veen en Jacobs (2005) geeft dit verschijnsel evenee ns treffend weer. Zij schrijven: ‘Veel

jongeren ervaren de veranderingen die ICT teweeg he eft gebracht als vanzelfsprekend. Het
gebruik van nieuwe media vormt een integraal onderd eel van hun leven. In hun thuissituatie
beschikken zij over multimediale computers met een breedband internetverbinding. Het
referentiekader van jongeren wordt meer multimediaa I, internationaal en

netwerkgeoriénteerd.’ (Veen en Jacobs, 2005: 11). O ok deze ontwikkeling is mede van
invloed op de didactische drijfveer voor ICT in het onderwijs. Van den Dool en Ten
Brummelhuis maken duidelijk dat de didactische rati onale zich richt op de mogelijkheden
van ICT voor leren en onderwijzen. Hierbij geven zi  jaan dat ICT een bijdrage kan leveren aan
het leerproces van studenten, het zelfstandig leren en door middel van ICT meer uitdagend

onderwijs gerealiseerd kan worden.

In aansluiting hierop is het Actieprogramma Maatsch appelijke Sectoren & ICT, wat voor de
periode 2005 - 2009 door de overheid in het leven i s geroepen om succesvolle ICT-
toepassingen van de grond te laten komen, interessa nt. Voor het onderwijs geldt dat de
overheid door de inzet van ICT onder andere kansen weggelegd ziet voor
kwaliteitsverbetering van het onderwijs, onderwijs dat beter aansluit bij de behoeften van
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jongeren en onderwijs dat prikkelt tot een leven la ng leren. (www.m-ict.nl). Van den Dool en
Ten Brummelhuis (2003) laten in hun publicatie ‘Com pileren van kennis voor ICT-rijk leren’
doorklinken dat de kansen voor ICT in het onderwijs nog onvoldoende benut worden. ‘Een

van de belangrijkste knelpunten bij de inzet van IC T voor leren is het ontbreken van kennis en
vaardigheden over adequaat gebruik van ICT voor de inrichting van leersituaties. In het
onderwijs bestaat al lang de strijd tussen enerzijd s de voorstanders van sterk
disciplinegeoriénteerd instructief onderwijs en and erzijds de pleitbezorgers van leren te leren
en van onderwijsvormen waarin de constructieve leer activiteiten van de leerling meer

centraal staan.’ (Van den Dool en Ten Brummelhuis, 2003: 16).

2.4.2 Visies op leren en onderwijs

Het verschil in visies op onderwijs die Van den Doo | en Ten Brummelhuis naar voren brengen,

geeft iets weer van de samenhang tussen visies op | eren en onderwijzen en de
mogelijkheden dan wel onmogelijkheden die men van h ieruit voor ICT weggelegd ziet. Jorg,
Admiraal en Droste (2001) brachten dit verband al e erder voor het voetlicht in hun publicatie

‘Onderwijsoriéntaties en het gebruik van elektronis che leeromgevingen’. ‘Bij het ontwikkelen

van onderwijs en bij de vormgeving van een onderwij sleeromgeving in het bijzonder, moeten
beslissingen genomen worden die steunen op een visi e wat goed onderwijs eigenlijk is, een
beeld van de manier waarop leren het best tot stand komt.’ (Jorg et al., 2001: 1). Hierbij
geven de auteurs aan dat in de hectiek van alledag het expliciteren van een visie op leren
en onderwijs veelal achterwege blijft, maar het nog altijd van wezenlijk belang is om tot
onderwijsverbetering en -vernieuwing te komen. Om i nzicht te bieden in verschil in
opvattingen over onderwijs en leren, maken Jérg, Ad miraal en Droste gebruik van het werk

van Simons, Van der Linden en Duffy (2000) waarin z  ij verschillende denkwijzen over leren aan

de orde laten komen. Zo onderscheiden zij begeleid leren, ervaringsleren en actief leren. Op
het moment dat een onderwijsoriéntatie zich met nam e laat kennen door begeleid leren,
speelt de docent een essentiéle rol. ‘Zo neemt de d ocent besluiten omtrent de leerdoelen,
de wijze waarop geleerd zou moeten worden en de man ier waarop het leerresultaat wordt
gemeten en geeft de docent informatie in de vorm va n feedback op het geleerde, de
beoordeling van het leerresultaat en de bekrachtigi ng van de lerende.’ (Jorg et al., 2001: 2).

Bij ervaringsleren is in vergelijking met begeleid  leren minder sprake van

voorgestructureerdheid en bestaat meer ruimte voor persoonlijke interesses en leervragen.
De verantwoordelijkheid voor het eigen leerproces s peelt hierbij een essentiéle rol.
‘Kenmerkend voor ervaringsleren is de nadruk op het ontdekken van nieuwe kennis door als
lerende zelf op onderzoek uit te gaan, op het aanbi eden van leersituaties in een bepaalde,
relevante context, op het aanbieden van problemen e n praktijkcasus om het leren te
stimuleren, op interactie tussen de lerenden en op het inspelen op de behoefte om te leren.’

(Jorg et al., 2001: 2). In het kader hiervan wordt als voorbeeld probleemgestuurd onderwijs en
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het meer samenwerkend leren genoemd. Simons, Van de r Linden en Duffy (2000)

benadrukken ten aanzien van actief leren dat het va n belang is dat studenten ruimte wordt
geboden om eigen leerdoelen te formuleren en dat zi j het gevoel hebben dat docenten
hen de verantwoording geven voor het eigen leerproc es en toestaan dat zij een eigen

leerstrategie volgen. Jorg, Admiraal en Droste geve n aan dat de meer recente ideeén over
competentiegericht leren onder andere een plaats he bben binnen actief leren. Tevens laten
zZij de sociaal constructivistische visie op leren e n onderwijs de revue passeren. Hierbij geven zij

aan dat dit perspectief zowel denkbeelden van ervar ingsleren als van actief leren bevat.

Jorg, Admiraal en Droste halen Jonassen, Peck en Wi Ison (1999) aan om het sociaal
constructivisme te verdiepen. ‘Jonassen en collega’ s omschrijven de basisidee over leren

vanuit constructivisme als het leren van het ervare n van verschijnselen waarbij de leerder

deze ervaringen interpreteert op basis van wat hij weet, hierover argumenteert en reflecteert
op die ervaringen en de gebruikte argumentatie.’ (J org et al., 2001: 6). Vanuit het sociaal
constructivisme wordt de nadruk gelegd op het inin teractie komen tot betekenisverlening.

Sociale processen spelen vanuit deze visie een esse  ntiéle rol in het construeren van kennis.
Kennisconstructie is dan ook veel meer dan de kenni s en kunde die bijvoorbeeld tijdens een

hoorcollege op studenten wordt overgedragen.

2.4.3 Verschillende functies van ICT in het onderwijs

Vanuit de verschillen in visies op onderwijs en ler  en zijn uiteenlopende toepassingen van ICT

in het onderwijs te onderscheiden. Hierbijis een v erschil in ambitieniveau en reikwijdte te
onderkennen. Bovendien is een diversiteit in functi es die ICT kan vervullen te onderscheiden.
Van Osch (2000) onderscheidt hierbij achtereenvolge ns een viertal verschillende functies: ICT
ter ondersteuning van de organisatie en kennismanag ement, leren over ICT, leren met

behulp van ICT en leren door middel van ICT. Met he t oog op ICT in het onderwijs is het met

name interessant de laatste drie verder te verdiepe n. Van Osch (2000) maakt met leren over
ICT duidelijk dat hierbij met name het aanleren van ICT-vaardigheden centraal staat, het
leren omgaan met onder andere (interactieve) progra mma’s, internet en e-mail. Bij leren

met behulp van ICT is ICT in essentie een middel. E  en middel om via internet bijvoorbeeld

informatie te vinden, via interactieve programma’s vaardigheden verder te ontwikkelen en
e-mail in te zetten als communicatiemiddel. Leren d oor middel van ICT gaat een stap verder.
Hierbij neemt ICT een centrale rol in het leren in. Zo is er sprake van leren door middel van ICT
op het moment dat studenten inhoudelijke literatuur via ICT, bijvoorbeeld via een
elektronische leeromgeving, kunnen raadplegen. Teve ns zijn uiteenlopende toepassingen te
vinden in het samenwerkend leren, waarbij iets als het elkaar feedback geven op een e-
portfolio eveneens een bijdrage kan leveren aan het leerproces van studenten. In essentie
gaat het om de vraag hoe ICT ingezet kan worden om het leren zo effectief mogelijk te
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maken. Jacobs (2002) geeft aan dat hogescholen en u niversiteiten wel uiteenlopende ICT-
faciliteiten beschikbaar hebben, maar nog niet zoze er zicht hebben op de mogelijkheden
om ICT een rol te laten spelen in de totstandkoming van een interactief leerproces. Eén van
de ICT-faciliteiten die Jacobs (2002) hiervoor noem t zijn elektronische leeromgevingen,
afgekort ook wel ELO’s genoemd. Jacobs (2002) licht toe: ‘ELO’s kenmerken zich door het
aanbieden van cursussen via internet waarbij studen ten onafhankelijk van plaats of tijd
cursusinhouden kunnen bestuderen, hun studie organi seren, opdrachten maken en

participeren in discussie- en samenwerkingsverbande n.’ (Jacobs, 2002: 61).

2.4.4 Meerwaarde van ICT in het onderwijs
Simons (2003) geeft in zijn publicatie ‘ICT in het  onderwijs naar de derde fase?’ zicht op de

meerwaarde van ICT in het onderwijs. Allereerst noe mt hij hierbij de mogelijkheid om met

behulp van ICT competenties meer centraal te stelle n. In aansluiting bij de ontwikkeling naar
meer competentiegericht onderwijs biedt ICT, bijvoo rbeeld in de vorm van een elektronische
leeromgeving, kansen om meer gericht te werken aan het verwerven van competenties en

elkaars ontwikkeling daarin ook te volgen. Binnen d e elektronische leeromgeving kan

zichtbaar worden gemaakt welke competenties van bel ang zijn om te ontwikkelen, welke
wel zijn behaald en welke niet, wat het verzamelde bewijsmateriaal van studenten is en hoe
zowel docenten als medestudenten hun feedback op ge maakte opdrachten gegeven

hebben. (Simons, 2003: 12). Vervolgens noemt Simons  flexibiliteit als meerwaarde van ICT in
het onderwijs. Hierbij geeft hij aan dat ICT-toepas singen het mogelijk maken studenten meer

onafhankelijk van tijd en plaats te laten leren. Te vens komt de flexibiliteit volgens Simons tot

uitdrukking in de manier waarop studenten bij voork eur leren. Simons verklaart dat met ICT
meer recht gedaan kan worden aan verschillen in lee rstijl onder studenten. Eveneens ziet
Simons de meerwaarde van ICT in de mogelijkheid voo r studenten om nieuwe relaties aan te
gaan. Relaties buiten de vier muren van de eigen op leiding waarvan eveneens geleerd kan

worden. (Simons, 2003: 12). Hierbij valt te denken  aan contact met studenten van andere
opleidingen, studenten in het buitenland, mensen ui t het bedrijfsleven. Tevens biedt ICT

kansen voor het samenwerkend leren tussen studenten

Ten vierde noemt Simons als meerwaarde van ICT inh et onderwijs de mogelijkheid tot
‘creéren’. Simons doelt hierbij op een actievere ro | die studenten ten aanzien van het eigen
leerproces kunnen vervullen. Simons noemt hierbija  Is activiteiten het oplossen van
problemen, het nemen van besluiten, het verrichten van onderzoek, ontwerpen en het
construeren van betekenis. De nadruk ligt hierbij o p het meer bewust omspringen met deze
leeractiviteiten. Vervolgens brengt Simons de mogel ijkheid van het openbaar maken van
stukken voor anderen naar voren. Hierbij geeft Simo ns aan dat via ICT gemaakte producten

van studenten, resultaten uit onderzoek, adviesrapp orten en dergelijke gepubliceerd kunnen
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worden voor studenten en docenten om zo ook van elk aar te leren. Hieraan voegt hij toe

dat het naast opdrachten vanuit de school ook kan g aan om vraagstukken vanuit het
bedrijfsleven waar studenten onderzoek naar doen en resultaten via ICT toegankelijk maken.
Simons geeft aan dat studenten met hun publicaties de elektronische leeromgeving op deze
manier mede invulling kunnen geven. Simons vervolgt : ‘Informatie- en
communicatietechnologie maakt het beter mogelijk om denk- en samenwerkingsprocessen

meer zichtbaar te maken.’ (Simons, 2003: 14). Zois  het mogelijk om via de elektronische

leeromgeving na te gaan welke (denk)processen aan | eerresultaten ten grondslag liggen en
op welke manier studenten afzonderlijk hebben bijge dragen aan het eindresultaat. Ten slotte
noemt Simons als meerwaarde van ICT in het onderwij s het leren leren van studenten te
stimuleren. Simons wijst op de mogelijkheid om leer - en samenwerkingsproblemen onder
studenten te identificeren. Tevens biedt ICT mogeli jkheden om studenten online feedback op

elkaar te laten geven. Simons vat zijn verhaal same n door ten aanzien van de meerwaarde

van ICT te spreken over de zeven pijlers van digita  le didactiek.

2.4.5 Veranderende rol van docenten

De inzet van ICT in het leren van studenten en het werken met een elektronische

leeromgeving brengt een verandering in de huidige r ol van docenten met zich mee. Van der
Klink, Kallenberg en Valcke (in Francken, Nedermeij  er, Pilot en Ten Dam, 2002) geven aan dat
het voor docenten naast het opdoen van ‘knoppenkenn is’ eveneens van belang is om
leeractiviteiten te leren ontwerpen en te leren hoe studenten binnen een elektronische
leeromgeving begeleid kunnen worden. (Francken et a [., 2002: 153). Simons (2002) spreekt in
het kader hiervan van digitale didactiek, waarbij h ij benadrukt dat dit meer behelst dan
technische aangelegenheden en computervaardigheden alleen. ‘Digitale didactiek betreft
kennis en kunde met betrekking tot het gebruik van ICT bij het faciliteren van het leren.’

(Simons, 2002: 4). Van der Klink, Kallenberg en Val cke (in Francken et al., 2002)

onderscheiden ten aanzien van het werken in een ICT -omgeving een viertal docentrollen. Zij
spreken achtereenvolgens over de docent als compute rgebruiker, als ontwikkelaar, als
begeleider en als teamlid. Bij de docent als comput ergebruiker gaat het erom dat de

docent over algemene computervaardigheden beschikt en zicht heeft op de werking van
verschillende functionaliteiten binnen de elektroni sche leeromgeving. Een andere rol is de rol
van docent als ontwikkelaar. Hierbij gaat het om he t ontwikkelen van modules binnen de
elektronische leeromgeving, de docent die onder and ere aangeeft welke competenties
centraal staan, welke opdrachten bij het verwerven van de competenties horen en welke
stukken in het digitaal portfolio een plaats dienen te krijgen. Van der Klink, Kallenberg en
Valcke (in Francken et al., 2002) benadrukken hierb ij het belang van goede voorbereiding
door docenten, zodat studenten volledig helder hebb en wat van hen verwacht wordt.
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De rol van docent als begeleider heeft binnen de di gitale didactiek eveneens andere
implicaties. ‘Van essentieel belang is dat begeleid ers zich vooraf realiseren wat het doel van
de communicatie moet zijn en dat vervolgens ook aan de studenten duidelijk maken.’
(Francken et al., 2002: 164). Duidelijkheid is hier geboden om ervoor te zorgen dat
discussiefora op de juiste manier gebruikt worden, studenten weten wanneer ze feedback

van de docent mogen verwachten, zodat ook het e-mai Iverkeer tussen student en docent in
reéle proporties blijft. Simons (2002) geeft aan da  t het de taak van de begeleider is om

studenten te leren hoe zij in discussiefora op elka  ar aan kunnen sluiten om het doel van het

creéren van gezamenlijk begrip onder studenten te b ereiken. Simons brengt eveneens naar
voren dat het van belang is dat de begeleider discu ssies volgt en intervenieert op momenten
dat de situatie daarom vraagt. Bovendien is voor de docent als begeleider een taak
weggelegd in het codrdineren van de samenwerking tu ssen studenten op afstand. De rol
van docent als teamlid heeft binnen de ICT-omgeving volgens Van der Klink, Kallenberg en
Valcke met name een intensievere samenwerking tot g evolg. Docenten die met elkaar
elektronische modules ontwikkelen en afstemmen wat op welke manier van studenten
gevraagd wordt en welke rol zij zelf hierin vervull ~ en.

2.4.6 Resumé

De in deze paragraaf gepresenteerde inzichten zijn van belang om hetgeen docenten aan
bevorderende en belemmerende factoren van het (lere n) werken met ICT in het onderwijs
gaan noemen in perspectief te kunnen plaatsen. Tijd ens de interviews met docenten wil ik
hen vragen wat zij van de toenemende aandacht voor het leerproces van studenten vinden

om van daaruit inzicht te krijgen in de visie op le ren van docenten en welke rol zij voor
zichzelf weggelegd zien. Tevens is het met het oog op de komst van een elektronische
leeromgeving binnen de CHE interessant om te onderz oeken welke functie ICT momenteel
vervult binnen het onderwijs en welke rol docenten, opleidingsmanagers en studenten voor

ICT in het onderwijs weggelegd zien. De vraag is da n of dit voornamelijk het leren met behulp

van ICT behelst of dat de genoemde doelgroepen even eens mogelijkheden voor leren door
middel van ICT weggelegd zien. Juist het leren door middel van ICT is immers iets wat een
elektronische leeromgeving in belangrijke mate kan faciliteren.
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HOOFDSTUK 3: METHODOLOGISCHE VERANTWOORDING VAN HEMPIRISCH
ONDERZOEK

In dit hoofdstuk geef ik allereerst een beschrijvin g van kwalitatief onderzoek waarbij ik de

keuze voor dit onderzoekstype zal verantwoorden. Ve rvolgens bespreek ik de verschillende
methoden van onderzoek die ik binnen het empirisch onderzoek toegepast heb en geef ik
inzicht in de afwegingen die ten grondslag liggen a an de keuzes die ik ten aanzien van deze
methoden gemaakt heb. Vervolgens zal ik de onderzoe ksgroep beschrijven en aangeven op
welke manier de selectie van deelnemers aan het ond erzoek heeft plaatsgevonden. Het

hoofdstuk sluit ik af met een wat meer in detail ge schreven paragraaf over hoe ik te werk
ben gegaan voorafgaand en tijdens de interviews en op welke wijze ik de focusgroepen

vormgegeven heb.

3.1 Onderzoekstype

Bij onderzoek kan grofweg onderscheid gemaakt worde n in kwantitatief en kwalitatief
onderzoek. In deze paragraaf geef ik zicht op het w ezen van kwalitatief onderzoek en de
verschillende vormen van kwalitatief onderzoek, waa rbij ik met name aandacht zal besteden
aan beschrijvend onderzoek, de vorm die het onderzo ek dat ik uitgevoerd heb, typeert.

3.1.1 Kwalitatief onderzoek

Om tot een antwoord op de geformuleerde onderzoeksv ragen te komen, heb ik ervoor
gekozen kwalitatief onderzoek uit te voeren. Kenmer k van kwalitatief onderzoek is dat het
mogelijkheden biedt om vanuit een open methode inzi cht te krijgen in de beleving van
mensen. Het is het soort onderzoek wat helpt om een beeld te vormen van hoe mensen
bepaalde gebeurtenissen ondervinden. Boeije (in ‘t Hart, Boeije en Hox, 2005) typeert
kwalitatief onderzoek als paraplubegrip wat verschi llende manieren om onderzoek vorm te
geven in zich verenigt, maar waarbij de onderzoeksm ethoden tezamen iets

gemeenschappelijks delen. Zo schrijft Boeije (in 't Hart et al., 2005: 253): ‘Zij hebben gemeen
dat ze tot doel hebben gedragingen, ervaringen, bel eving en ‘producten’ van de
betrokkenen te beschrijven, te interpreteren en te verklaren door werkwijzen die de

natuurlijke omgeving zo min mogelijk verstoren.’ Bo eije (2005) voegt daaraan toe dat

kwalitatief onderzoek zich richt op vraagstukken di e te maken hebben met de manier

waarop mensen betekenis verlenen aan hun sociale le efwereld en de wijze waarop ze zich
van daaruit gedragen. ‘Er worden onderzoeksmethoden gebruikt die het mogelijk maken om
het onderwerp vanuit het perspectief van de onderzo chte mensen te leren kennen met het
doel om het onderwerp te beschrijven en waar mogeli jk te verklaren’, aldus Boeije. (Boeije,

2005: 27). De kenmerken van dit soort onderzoek war  en voor mij passend bij de vraag zoals

die vanuit de Christelijke Hogeschool Ede gesteld i s en aanleiding vormde voor onderzoek.
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Juist het doel om te weten te komen hoe mensen tege n bepaalde zaken aankijken, hoe zij
de dingen ervaren en beleven, heeft vanaf het start punt veel meer een kwalitatieve dan

kwantitatieve aard gehad.

3.1.2 Kwalitatief beschrijvend onderzoek

Baarda, De Goede en Teunissen (2005) onderscheiden een drietal vormen van kwalitatief
onderzoek. Achtereenvolgens zijn dat beschrijvend, explorerend en toetsend onderzoek. Het
onderzoek wat ik heb uitgevoerd laat zich kenmerken als beschrijvend onderzoek. Baarda,

De Goede en Teunissen (2005) omschrijven de essenti e van beschrijvend onderzoek als volgt:

‘Het gaat om de beschrijving en inventarisatie van gevoelens, belevingen en ervaringen van
een persoon of groep van personen. Van belang is he t beschrijven van de ‘werkelijkheid’
zoals de betrokkenen die ervaren.’ (Baarda et al., 2005: 94). Naast louter het beschrijven

geven Baarda, De Goede en Teunissen (2005), evenals Boeije (2005) dat doet, aan dat het er

bij beschrijvend onderzoek tevens om gaat de opvatt ingen van betrokkenen te interpreteren
en te begrijpen. Daarentegen is dit type onderzoek er niet op gericht te beoordelen of
iemands perspectief objectief gezien ook de juiste is of niet. Kwalitatief beschrijvend
onderzoek zoals ik het ook toegepast heb, laat zich veel meer vinden in de interpretatieve
hoek van onderzoek doen. Het begrijpen van betekeni ssen geeft immers al aan dat er
diversiteit in gezichtspunten moet bestaan en er ge en allesomvattende, geldende waarheid

of werkelijkheid te vinden is.

3.2 Methoden van onderzoek

Om het onderzoek vorm te geven heb ik nagedacht ove r de verdere invulling ervan. Hierbij
heb ik de verschillende methoden die kwalitatief on derzoek kent, afgewogen op hun
toepasbaarheid. Ik heb ervoor gekozen om interviews onder docenten en
opleidingsmanagers aan de CHE af te nemen, focusgro epen onder studenten en het
Situgram, een scan ontwikkeld door Ruijters om de | eervoorkeuren van mensen in kaart te
brengen onder docenten uit te zetten. Over deze dri e methoden in deze paragraaf meer.

3.2.1 Semi-gestructureerde (face-to-face) interviews
‘Een interview gebruik je om erachter te komen wat mensen weten, denken, voelen en willen
betreffende bepaalde onderwerpen, personen of gebeu rtenissen’, verklaren Baarda, De

Goede en Teunissen. (Baarda et al., 2005: 230). Dez e vorm bood een goede mogelijkheid om

onder docenten en opleidingsmanagers te peilen hoe zij denken over ICT in het onderwijs,
wat hun gedachten en gevoelens zijn bij een elektro nische leeromgeving en wat zij hiermee
zouden willen. Gezien het feit dat ik vooraf werd i ngelicht met de boodschap dat docenten,
vanuit angst voor verandering van hun rol nog wel e ens vanuit enige weerstand zouden
kunnen reageren op vragen ten aanzien van het veran deringsproces, heb ik ervoor gekozen
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om de interviews individueel af te nemen. Ik bedach t me dat docenten in een

groepsinterview misschien te weinig veiligheid zoud en kunnen ervaren om openlijk hun visie

ten toon te spreiden. Hier tegenover het voordeel d at docenten wanneer zij alleen mij als
onafhankelijk persoon zouden treffen niet het gevoe | hoefden te hebben zich vanuit
groepsbelangen en relaties gematigd uit te moeten | aten. De thematiek, het spreken over
de inhoud van een veranderingsproces, heeft me doen besluiten om individuele interviews af
te nemen. Vervolgens heb ik de afweging gemaakt dit schriftelijk of mondeling, face-to-face
of van een afstand (bijvoorbeeld telefonisch) te do en. Vanuit de voordelen van mondelinge
interviews zoals de mogelijkheid om veel open vrage n te stellen, door te vragen bij
onduidelijkheden en ook iets van het non-verbale ge drag van mensen te ervaren, heb ik
besloten om de interviews mondeling af te nemen. In de keuze voor face-to-face interviews
heeft eveneens het gegeven een rol gespeeld dat bin nen de CHE een veelgenoemd
kenmerk van de organisatie het relatiegerichte is. Vanuit de literatuur en gesprekken met de
mensen van het projectteam ‘CHE Online’ heb ik vast gesteld welke aspecten ik in het
interview aan de orde wilde laten komen. Dit maakt dat de interviews die ik afgenomen heb,
getypeerd kunnen worden als semi-gestructureerde in terviews. Deze term neemt volgens de
terminologie van Baarda, De Goede en Teunissen zijn plaats in tussen het open interview en
het gestructureerde interview. Vanwege het feit dat met name de literatuur een zoeklicht
heeft gevormd in het beschrijven, interpreteren en begrijpen van kansen en bedreigingen
die mensen ten aanzien van het (leren) werken met | CT in het onderwijs ervaren, heb ik
voorafgaand aan het interview de belangrijkste vrag en opgesteld. Dit type interview heeft
wel de vrijheid geboden om, als de situatie daarom vroeg, van de vraagvolgorde af te
wijken. lets waar bij het gestructureerde interview echter geen sprake van is. Binnen het semi-
gestructureerde interview heb ik eveneens de ‘doorv ragen’ op de specifieke situaties die

zich voordeden, kunnen afstemmen.

3.2.2 Focusgroepen

Om naast de visie van docenten en opleidingsmanager s ook een beeld te vormen van de
rol die studenten voor ICT in het onderwijs weggele gd zien, heb ik ervoor gekozen een
tweetal focusgroepen te organiseren. Zoals gezegd | aat een focusgroep zich ook wel

omschrijven als groepsinterview of groepsgesprek. B aarda, De Goede en Teunissen (2005)

geven aan wanneer deze vorm van kwalitatief onderzo ek toepasbaar is. ‘Een groepsgesprek
geniet de voorkeur wanneer er bij het gespreksonder werp geen persoonlijke belangen in het
geding zijn of wanneer het je niet zozeer om beteke nisverlening gaat, maar meer om het
genereren van ideeén.’ (Baarda et al., 2005: 238). Afgezet tegen eerstelijns betrokkenen zoals
docenten wordt duidelijk dat voor studenten het ver anderproces inderdaad minder
persoonlijke implicaties heeft dan voor docenten he t geval is. Vandaar ook dat ik ervoor
gekozen heb om voor docenten en opleidingsmanagers een meer op het individugerichte
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vorm te kiezen dan voor studenten. Eveneens richt d e informatievoorziening zich in de eerste

fase ‘Awareness ICT in het onderwijs’ met name op d e interne betrokkenen, wat voor de

benadering van studenten als het ware een wat ruime re onderzoekscontext vraagt. Meer
vanuit ideeéngenerend oogpunt dan de eventuele kans en en bedreigingen voor de eigen
rol al aan de kaak te stellen. Baarda, De Goede en Teunissen zijn van mening dat de
focusgroep met name geschikt is om ideeén voort te brengen. ‘Het voordeel van
groepsgesprekken is dat de reacties van een deelnem er meestal inspirerend werken. Ze
brengen de andere deelnemers vaak op nieuwe gedacht en. Het voordeel van het werken
met groepen is dat je als deelnemer tot opmerkingen en ideeén kunt komen die je in een
individueel gesprek niet had geuit, omdat je er dan niet aan denkt.’ (Baarda et al., 2005:

238). ‘The hallmark of focus groups is their explic it use of group interaction to produce data
and insights that would be less accessible without the interaction found in a group.” (Morgan,

1997: 2). Vanuit het idee om in de eerste fase van het project vooral aandacht te besteden

aan visievorming past een dergelijke benadering voo r studenten. Voordeel van het
toepassen beide methoden is de mogelijkheid om wens en van docenten en studenten naast
elkaar te kunnen leggen. Bovendien doet de keuze om studenten in het onderzoek te
betrekken eveneens recht aan het in beeld brengen v an de ‘klant’. ‘De kritische
succesfactor voor een doorlerende organisatie is de bereidheid van de professionals om
samen een geintegreerde dienst te maken op specific aties van de klant.” (Wierdsma en

Swieringa, 2002: 91).

3.2.3 Het Situgram

Vanuit het inzicht dat leren een essentieel proces is om tot gedragsverandering te komen en
de erkenning dat diversiteit in leren ook vraagt om diversiteit in leervormen heb ik ervoor
gekozen om aan te sluiten bij het gedachtegoed van Ruijters en haar Situgram in te zetten.
Het doel hiervan is dat het Situgram mogelijkheden biedt om de leervoorkeuren van mensen
in kaart te brengen en van daaruit passende leervor men in te kunnen zetten. Zoals in het
vorige hoofdstuk beschreven, geeft Ruijters aan dat voortschrijdend inzicht een andere
benadering vraagt dan diversiteit te typeren in lee rstijlen. Bijkomende reden voor mij om niet

te kiezen voor een meer traditionele leerstijlentes t is naast genoemde dat docenten hier

richting studenten veelal gebruik van maken. Op dez e manier zou een leerstijlentest zoals die
van Kolb bijvoorbeeld voor de docenten bekend terre in zijn wat het gewenste resultaat al
zou kunnen sturen in de beantwoording van vragen. H et Situgram kent deze beperking niet.
Bovendien heb ik ervoor gekozen om docenten niet ze If de test te laten scoren, maar dat zelf
te doen. Dit om hen er niet toe te verleiden aan de ingegeven antwoorden te sleutelen om
het resultaat meer in de gewenste of sociaal wensel ijke richting te sturen. Het Situgram is een

instrument bestaande uit vijftien vragen. Elke vraa g is voorzien van vier of vijf antwoorden.

Het gaat er niet om om één antwoord uit deze mogeli jkheden te kiezen, maar om per
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antwoord een waardeoordeel eraan toe te kennen. Een
om uw leren te organiseren in het werk?’. De antwoo
discussie met anderen op, 2) Ik lees op z'n tijd ee
mijn dagelijkse werk, en 4) Ik oefen bewust nieuw g
gegeven worden met waarden van 1 tot en met 5. Uitg
gemiddelde voorkeur, 4 en 5 representeren een setti
de waarden 2 en 1 een setting die als minder plezie
het moment dat alle waarden per antwoord zijn ingeg
daarvoor gemaakt bestand de scores te berekenen. Sc
die Ruijters schept, namelijk de leervoorkeuren kun
oefenen en ontdekken.

3.3 Onderzoeksgroep

Hiervoor heb ik gesproken over docenten, opleidings
paragraaf beschrijf ik aan welke opleidingen de doc
studenten die in het onderzoek betrokken zijn, verb
inzicht in de totstandkoming van de keuze hiervoor.
onderzoekspopulatie gedefinieerd heb en op welke ma
gekregen. Tevens geef ik weer hoe de selectie van m

heeft plaatsgevonden.

3.3.1 Beschrijving van de steekproef

Vanwege de keuze voor een kwalitatieve en daarmee i
dataverzamelingsmethode was het gezien de tijd niet
opleidingsmanagers en studenten aan de CHE in het o
projectgroep ‘CHE Online’ leefde de wens om het ond
opleidingseenheden te concentreren. Gezien het feit
kent en een aantal opleidingseenheden daarmee twee
me met het oog op het werkelijk vormen van een beel
onderzoek binnen een beperkt aantal opleidingseenhe
grootte van opleidingen en de mogelijkheden die de
niet weggelegd zagen om aan het onderzoek deel te n
onderzoek ten uitvoer te brengen binnen de opleidin
Organisatie. Verpleegkunde kent als opleidingseenhe
Organisatie bestaat zowel uit de opleiding Manageme
Personeel & Arbeid (P&A). Hiermee heb ik de onderzo
docenten, opleidingsmanagers en studenten van de op

en Mens & Organisatie’.
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vraag is bijvoorbeeld: ‘Wat doet u

rden die gegeven zijn, zijn: 1) Ik zoek de

n goed boek, 3) Ik kom genoeg tegen in

edrag. Per vraag moet nu een cijfer

angspunt is dat 3 staat voor een

ng die aanspreekt of zeer aanspreekt,

rig of vervelend wordt beschouwd. Op

even, wordt het mogelijk via een

ores uitgedrukt in de taal voor leren

st afkijken, participeren, kennis verwerven,

managers en studenten. In deze
enten, opleidingsmanagers en
onden zijn, en belangrijker nog geef ik

Tevens zal ik expliciteren hoe ik de

nier de steekproef invulling heeft

ensen binnen de onderzoeksgroep

n wezen ook intensieve
mogelijk om alle docenten,
nderzoek te betrekken. Vanuit de
erzoek binnen alle zes de
dat de CHE een tiental opleidingen
opleidingen in zich verenigt, leek het
d van de situatie beter om het
den uit te voeren. Op basis van de
verschillende opleidingen zelf al dan
emen, heb ik ervoor gekozen het
gseenheden Verpleegkunde en Mens &
id de opleiding Verpleegkunde, Mens &
nt, Economie en Recht (MER) als
ekspopulatie afgebakend als ‘alle

leidingseenheden Verpleegkunde



Om een gedeelte uit deze populatie te benaderen voo r het onderzoek heb ik nagedacht

over de steekproef. Baarda en De Goede (2001) defin iéren een steekproef als dat deel van
de populatie dat benaderd wordt voor het onderzoek. (Baarda en De Goede, 2001: 151).
Vervolgens maken zij onderscheid tussen aselecte en selecte steekproeven. Op het moment
dat alle onderzoekseenheden binnen de populatie dez elfde kans hebben om in het

onderzoek betrokken te worden, is sprake van een as electe steekproef. Daarentegen is

sprake van een selecte steekproef als onderzoekseen heden niet op toevallige basis, maar

bewust gekozen worden. Om zo min mogelijk beinvioed ende factoren van invloed te laten
zijn op de resultaten van het onderzoek leek het me goed om te kiezen voor een aselecte
steekproef. Mijn voorstel was dan ook om docenten o p willekeurige basis te benaderen voor

het onderzoek. Binnen de CHE was daar overigens gee n toestemming voor te verkrijgen,
waardoor besloten is dat de opleidingsmanagers een door mij gevraagd aantal docenten
naar voren zouden schuiven. Op grond van welke sele ctiecriteria dit vorm heeft gekregen,

zal ik in de volgende subparagraaf weergeven.

Vanuit de grootte van de opleidingseenheden en het aantal werkzame docenten per
opleidingseenheid heb ik ervoor gekozen om ongeveer een derde aan docenten per sectie
te interviewen. Concreet is dat uitgekomen op een a antal van negen docenten vanuit
Verpleegkunde en zes docenten vanuit Mens & Organis atie. Voor de focusgroepen met
studenten geldt dat er eveneens sprake is geweest v an een selecte steekproef. Evenals voor
docenten zal ik dit in de volgende subparagraaf ver duidelijken. In totaal hebben elf
studenten hun medewerking verleend aan beide focusg roepen, waarvan zes studenten
Verpleegkunde en een vijftal studenten Management, Economie en Recht.

3.3.2 Selectie deelnemers
Zoals aangegeven, hebben de beide opleidingsmanager s een selectie gemaakt van
docenten die ik vervolgens heb mogen benaderen voor deelname aan het onderzoek.

Hierbij zal ik allereerst de selectie van docenten verduidelijken, waarna ik later in deze

subparagraaf eveneens de selectie van opleidingsman agers en studenten zal toelichten.
Tijdens de interviews met de opleidingsmanagers heb ik hen gevraagd op basis van welke
criteria zij de docenten geselecteerd hebben. Dit v erwoordden zij als volgt:

‘Wij hebben gezocht naar een vertegenwoordiging uit de verschillende teams. We werken
(...) met drie teams. Ik heb gezocht naar een aantal mensen die iets met ICT hadden en een
aantal mensen die wat minder met ICT hadden.’ (manager Y).

‘Ik heb ze over het spectrum verdeeld denk ik een b eetje, wat ik in de stuurgroep ook steeds
roep, je hebt 20% diehards die willen vernieuwen en die hadden het in de hogeschool altijd
voor het zeggen, dat waren gewoon de hobbyisten zeg maatr, je hebt 60% mensen die wel
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wat willen, maar daar niet allemaal in voorop lopen
doet het niet voor de 20% hobbyisten, die moet je 0
zitten, je doet het voor de 60% die daarna komt en
leren, maar die moet je ook wel een beetje stem gev

op letten. Volgens mij heb ik de docenten een beet]

, daarvoor moet je het eigenlijk doen, je
ok niet teveel aan de knoppen laten

vervolgens heb je nog 20% die het nooit

en, maar daar moet je ook niet teveel

e over die drie verdeeld, dus je hebt

mensen die er al een beetje enthousiast voor zijn, die misschien tot de hobbyisten behoren,

grootste deel (...) zit in die 60% en een paar daarva

n zitten misschien aan de onderkant van

die zestig en lopen misschien over in die laatste 2  0.” (manager X).

Het feit dat ik geen mogelijkheid heb gekregen doce
beide opleidingsmanagers hier een rol in hebben ges
onderzoek in bepaalde mate heeft kunnen beinvioeden
onderzoekstraject vooral gedaan heb, is goed afgeta
spreiding in houding ten aanzien van ICT in het ond
was om te voorkomen enkel ‘voor’- dan wel ‘tegensta
het aantal gevoerde gesprekken heeft me overigens w

mensen met uiteenlopende visie op ICT in het onderw

Van selectie van de opleidingsmanagers is in wezen
zowel de opleidingsmanager van Verpleegkunde als di
onderzoek betrokken. Voor de studenten geldt dat ik
derdejaars voltijdstudenten in het onderzoek te bet

omdat ik het met het oog op het groepsgesprek van b

ervaring op de CHE hadden opgedaan om wat meer inzi

nten willekeurig te benaderen, maar de
peeld, is mogelijk een aspect wat het
. Wat ik aan het begin van het

st in hoeverre er daadwerkelijk een

erwijs onder docenten waarneembaar

nders’ te spreken. Het vorderen van
el doen ervaren daadwerkelijk met

ijs te maken gekregen te hebben.

niet echt sprake geweest, want ik heb

e van Mens & Organisatie in het

ervoor gekozen heb om tweede- en

rekken. Ik heb deze keuze gemaakt,

elang achtte dat studenten al enige

cht te hebben in gang van zaken

op de hogeschool en ook zelf uit rijkere ervaring z ouden kunnen putten. Van hieruit heb ik

besloten om niet de 1 e-jaars studenten te benaderen. Uit praktisch oogpun t zijn de 4 e-jaars

studenten buiten beschouwing gelaten, omdat zij dez
extern. Voor het werven en selecteren van studenten
eerste focusgroep heb ik aan de hand van de rooster
studentgroepen om te benaderen. De studenten van ki
heb ik vervolgens een e-mail gestuurd. Ook heb ik e
groepsvertegenwoordigers van de verschillende klass
hoorcollege van derdejaars studenten Verpleegkunde
studenten die zich na deze oproep beschikbaar steld
eerste focusgroep hebben meegedaan inclusief een st
aangemeld. Vanwege het teleurstellende aantal aanme
met de projectgroep besloten docenten in te schakel

deelname aan de tweede focusgroep. Oorspronkelijk w
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mondeling een oproep gedaan. De
en, waren ook degenen die aan de
udent die zich via e-mail had
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focusgroep voor studenten Verpleegkunde en studente n Mens & Organisatie te organiseren,

maar uiteindelijk zijn ook voor de tweede focusgroe p studenten Verpleegkunde nogmaals
benaderd. Hiervoor heeft een docent Verpleegkunde e en e-mail verstuurd. Tevens heb ik
voor de werving en selectie van studenten Mens & Or ganisatie alle tweede en derdejaars
studenten een e-mail gestuurd. In eerste instantie leverde dit zo weinig aanmeldingen op,
waardoor ik heb moeten besluiten de geplande datum voor de tweede focusgroep te
annuleren. Vervolgens heb ik in samenspraak met een projectmedewerker ‘CHE Online’ van
de opleidingseenheid Mens & Organisatie een nieuwe datum vastgesteld en zijn opnieuw
oproepen onder studenten gedaan. Tevens is een doce nt Mens & Organisatie door deze
projectmedewerker gevraagd om onder studenten een o proep tijdens één van zijn
hoorcolleges te doen, wat deze docent ook gedaan he eft. Met succes, waardoor de
tweede focusgroep alsnog plaats heeft kunnen vinden met een mix van studenten

Verpleegkunde en Management, Economie en Recht.

34 Procedure

Bij bovenstaande beschrijving van de methoden van o nderzoek heb ik voornamelijk de
keuze voor interviews, focusgroepen en het Situgram verder verdiept. In deze paragraaf wil ik
eveneens wat gedetailleerder aangeven op welke mani er ik te werk ben gegaan. Dit betreft
zowel de werkwijze voorafgaand aan de interviews en focusgroepen als de opbouw van de

interviews en focusgroepen zelf.

3.4.1 Werkwijze voorafgaand aan de interviews

Nadat ik van beide opleidingsmanagers de namen van docenten had doorgekregen, ben ik
begonnen om telefonisch contact op te nemen met doc enten om een afspraak voor het
interview in te plannen. Vanwege moeilijke telefoni sche bereikbaarheid heb ik er vervolgens
voor gekozen om docenten via e-mail te benaderen. | n deze e-mail heb ik het thema van
mijn onderzoek kort geintroduceerd, een voorstel vo or data en tijdstippen voor het interview
gedaan en de duur van het gesprek aangekondigd. Eve neens heb ik in deze eerste e-mail
aangegeven dat ik docenten voorafgaand aan het inte rview graag een leervoorkeurentest

via e-mail voor zou willen leggen. Hierbij heb ik e  en schatting gegeven van de duur van het

invullen daarvan en aangegeven dat ik de reflectie op de test graag tijdens het interview
zou willen doen. Nadat de afspraak voor het intervi ew was ingepland heb ik, in de meeste
gevallen ongeveer anderhalve week van tevoren, het Situgram per e-mail aan de docenten
toegestuurd met de vraag of ze dit voor de genoemde datum ingevuld aan mij wilden
retourneren. Vlak voor de afspraak heb ik hen vervo Igens laten weten waar het gesprek zou
plaatsvinden. Voor de interviews met beide opleidin gsmanagers geldt dat ik hen eveneens
via e-mail benaderd heb om een afspraak voor het in terview in te plannen.
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Constructie vragenlijst t.b.v. interviews

Voorafgaand aan de interviews met docenten en oplei dingsmanagers heb ik een vragenlijst
geconstrueerd. Aan de hand van de literatuur over v eranderen en leren, ICT in het onderwijs
en de factoren die aan weerstand dan wel veranderin gsbereidheid ten grondslag liggen en
het willen, moeten en kunnen veranderen invulling g even, heb ik de vragen voor docenten
opgesteld. Voor een overzicht van de vragen die ik aan docenten heb gesteld, verwijs ik

naar bijlage 2. Voor de interviewvragen voor opleid ingsmanagers geldt eveneens dat ik
gebruik gemaakt heb van de genoemde inzichten uit d e literatuur. Vanuit de verschillen in rol
ten opzichte van die van docenten heb ik de vragen aan opleidingsmanagers toegespitst

op de aard van de (meer (aan)sturende)) rol die zij vervullen. In bijlage 3 heb ik de vragenlijst

voor opleidingsmanagers opgenomen.

3.4.2  Werkwijze tijdens de interviews
Tijdens de interviews heb ik docenten allereerst ge vraagd of zij ermee instemden dat ik het
gesprek op taperecorder zou opnemen. Hierbij heb ik eveneens aangegeven alle gegevens

anoniem te zullen verwerken. Vervolgens heb ik meze If voorgesteld, mijn rol binnen de CHE

en doel van het onderzoek geéxpliciteerd. Daarna he b ik docenten inzicht gegeven in de
door mij voorgestane opbouw van het uur. Ik ben het interview begonnen met een aantal
introducerende vragen. Zo heb ik docenten gevraagd hoelang zij werkzaam zijn bij de CHE,
welke vakken zij doceren, hoeveel uur zij lesgeven en wat hun motivatie is geweest om aan
het onderzoek mee te doen. Daarna heb ik een ontwik keling binnen de ICT en in het denken
over het leren van studenten geschetst, waarna ik d ocenten gevraagd heb hoe zij aankijken
tegen de ontwikkeling dat in toenemende mate aandac ht is voor het leerproces van
studenten en hoe zij aankijken tegen de ontwikkelin g dat ICT een rol speelt om het leren van
studenten vorm te geven. Vervolgens heb ik een aant al vragen gesteld over de toepassing

van ICT in het onderwijs. Voorts heb ik gerefereerd aan het project ‘CHE Online ' waarin

toegewerkt wordt naar de realisatie van een elektro nische leeromgeving en docenten
gevraagd hoe zij dat tegemoet zien en hoe dat vorm gaat krijgen volgens hen. Tevens heb ik
een aantal factoren die het willen, moeten en kunne n veranderen invulling geven en zoals
Metselaar en Cozijnsen die onderscheiden de revue | aten passeren. Zo heb ik docenten
onder andere gevraagd welke gevolgen zij van de ver andering verwachten voor de

invulling van hun rol als docent, in hoeverre ze he t gevoel hebben mee te ‘moeten’ in de

verandering en wat hun ervaringen met eerdere veran deringstrajecten binnen de CHE zijn.
Ook heb ik docenten gevraagd op welke manier zij he t liefst met de nieuwe leeromgeving
zouden willen leren werken en wat hen daarin zou ku nnen belemmeren. Ik heb het interview
afgesloten met de reflectie op de leervoorkeurentes t.

3.4.3 Aanpak focusgroepen
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Op het moment dat ik de namen van deelnemende stude nten bij elkaar had, heb ik de

studenten een e-mail gestuurd met daarin de verwijz ing naar het lokaal waar zij verwacht
werden. Ik heb studenten bewust geen informatie voo rafgaand aan de focusgroepen laten
bestuderen met als doel hen zo open mogelijk het gr oepsinterview in te laten gaan. Tijdens
de focusgroepen ben ik na een voorstelronde met de deelnemende studenten van start
gegaan met het maken van een mindmap rondom de vraa g: ‘waaraan denken jullie bij een
elektronische leeromgeving?’ Vervolgens heb ik het onderwijs nu en de rol van ICT daarin als
onderdeel aan de orde gesteld, waarbij ik de studen ten aan de hand van een vijftal
stellingen de discussie met elkaar aan heb laten ga an. Daarna heb ik studenten kort een

ontwikkeling in het denken over leren geschetst, wa arna ik hen een YouTube-filmpje van een

zogenoemde ‘multitaskende student’ heb laten zien. Dit filmpje heb ik ingezet om het
verhaal ook visueel te kunnen ondersteunen en de di scussie ten aanzien van het gebruik van
ICT en multimedia rondom het leerproces op gang te brengen. Hierbij heb ik de
deelnemende studenten de vraag gesteld hoe ICT volg ens hen het beste ingezet zou
kunnen worden om het leren zo effectief mogelijk te maken. In aansluiting hierop heb ik een
aantal ELO-functionaliteiten zoals het e-portfolio, een chatfunctie en discussiefora de revue
laten passeren en studenten ten aanzien hiervan met elkaar de interactie aan laten gaan.
Aan het einde van de anderhalf uur durende focusgro ep heb ik studenten een voorbeeld
van een elektronische leeromgeving laten zien. Voor de verschillende PowerPointdia’s die
tijdens beide focusgroepen ter ondersteuning aan he t groepsinterview hebben gediend,

verwijs ik naar bijlage 4.
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HOOFDSTUK 4: RESULTATEN VAN HET EMPIRISCH ONDERZEDEANALYSE

Dit hoofdstuk beslaat de analyse van de resultaten van het empirisch onderzoek. Allereerst
analyseer ik hierbij in de eerste paragraaf de resu Itaten uit de interviews met docenten.

Vervolgens presenteer ik het resultaat van de leerv oorkeurentest met als toevoeging

hetgeen tijdens de interviews met docenten in het k ader hiervan aan de orde is gekomen. In
de paragraaf daarna zal ik de analyse van de result aten uit de interviews met
opleidingsmanagers uiteenzetten, waarna ik dit hoof dstuk zal afsluiten met een analyse van

de uitkomsten van de focusgroepen met studenten.

4.1 Resultaten en analyse interviews met docenten

In deze paragraaf staat de analyse van de resultate n uit de interviews met docenten
centraal. Ik zal deze paragraaf beginnen met een be schrijving van een aantal algemene
kenmerken van de geinterviewden en hun motivatie om aan het onderzoek deel te nemen.
Vervolgens komen in de achtereenvolgende subparagra fen zowel de visie van
geinterviewde docenten ten aanzien van leren en ond erwijzen, het werken met ICT in het
onderwijs, de komst van een elektronische leeromgev ing als verschillende aspecten die het
willen, moeten en kunnen veranderen invulling geven zoals de verwachte gevolgen voor de
invulling van de eigen rol, het gevoel te ‘moeten’ veranderen en de ervaring met

voorgaande veranderingstrajecten aan de orde.

4.1.1 Kenmerken van de geinterviewden en motivatie voor d eelname

De groep geinterviewde docenten Verpleegkunde en Me ns & Organisatie bestaat voor
éénderde uit vrouwen, tweederde is man. De leeftijd van deze docenten komt uit op een
gemiddelde van bijna 44 jaar. Voor de interviews ge Idt dat ik vier docenten jonger dan 40
jaar gesproken heb en twee docenten boven de 50. Ee n groot deel van de geinterviewde
docenten behoort tot de leeftijdscategorie 45 tot 5 0O-jarigen. Op de vraag wat voor
docenten hun motivatie was om aan het onderzoek dee | te nemen, is overwegend
geantwoord dat docenten door hun managers gevraagd en uitgekozen zijn om aan het
onderzoek mee te doen. Het merendeel van de docente n gaf aan niet intrinsiek
gemotiveerd te zijn voor een onderzoek rondom het t hema ICT in het onderwijs. Een paar
docenten onderstreepten het belang van het doen van onderzoek, ook gaf iemand aan
nieuwsgierig te zijn naar de op handen zijnde ontwi kkelingen.

4.1.2  Visie op (het nieuwe) leren en onderwijzen
Aan de start van het interview heb ik docenten een ontwikkeling geschetst in het denken
over leren. De ontwikkeling dat leren meer is dan h et traditionele onderwijzen waarbij een

docent eigen kennis en kunde overdraagt. De ontwikk eling ook dat in toenemende mate
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aandacht is voor het leerproces van studenten. Het merendeel van de geinterviewde

docenten heeft aangegeven de aandacht voor het leer proces als positief te ervaren. Hierbij
werd vooral genoemd dat vanuit de gerichtheid op he t leerproces meer recht gedaan

wordt aan het inzicht dat niet iedereen op dezelfde manier leert, studenten onderling
verschillen in leerstijl, dat studenten in bepaalde mate het onderwijs ook mede vorm kunnen

geven en er minder sprake is van eenrichtingsverkee r. ‘Dat vind ik een hele goede
ontwikkeling anders ben je als docent aanbodgestuur d, dus dan vertel ik een verhaal en
studenten die moeten dat dan slikken en opschrijven . Dat is een hele eenzijdige benadering,
terwijl ze nog niets verwerken. Leren zit volgens m  ij vooral in het verwerken van de materie en
er zelf mee oefenen, mee aan de gang gaan. Datis h et verschil tussen cognitief en het
ervaren, het toepassen, ik denk dat de kracht voora | zit in het kunnen toepassen van
datgene wat je leert.”  (M&O-docent O., 41).

Opvallend was het overigens wel dat het merendeel v an de docenten die de ontwikkeling
positief noemde, hun antwoord direct voorzagen van een ‘maar’ waarin ze iets lieten

doorklinken van hun gereserveerdheid of zorg. Hier brachten docenten voornamelijk naar

voren de nadruk niet té expliciet op het leerproces te willen leggen vanuit de overtuiging dat

dit enerzijds ten koste zou kunnen gaan van theoret ische verdieping en anderzijds teveel zou
uitgaan van intrinsieke motivatie en zelfstandighei d van studenten in het leren.  ‘Leerproces is
goed, alleen het moet niet alleen over het proces g aan. Er wordt wel eens teveel over het
proces gesproken, vind ik. Ik ben ook wel iemand di e weldegelijk voorstander is, los van de
vraag hoe je dat bereikt, maar voor een flink pakke t kennis wat studenten opdoen.’ (VP-

docent A., 49).

‘De studenten die kunnen moeilijker dan voorgaande jaren, voorgaande generaties, echt
geconcentreerd zich toewijden aan een stuk tekst, e en ingewikkelde tekst die niet echt
toegankelijk is, de neiging van studenten om daar s nel doorheen te skippen die is groot. Ik
denk dus dat de docent die deskundig is op inhoudsg ebied heel erg nodig is om een stuk
deskundigheid in te brengen in het leerproces.’ (M&O-docent R., 41).

Juist op het vlak van zelfstandig of zelfverantwoor delijk leren zijn de docenten verdeeld. Het

merendeel is van mening dat studenten gestuurd moet en worden in het leren en kaders
aangereikt moeten krijgen. Van hieruit zien docente n dan ook een bepaalde rol voor zichzelf
weggelegd. Voor de meesten een rol om iets van eige n kennis en ervaringen over te dragen
op studenten, studenten te enthousiasmeren en inspi reren voor hun vakgebied, in zekere zin
ook een voorbeeldrol te vervullen. Een aantal docen ten brengt de invulling van de eigen rol
in verband met de mate van zelfverantwoordelijk ler en van studenten en geeft aan dat de
eigen invulling niet altijd bevorderlijk is voor de zelfstandigheid van studenten.  ‘Het is mijn
vooronderstelling dat als je studenten los durft te laten en ze komen in contact met hetgeen
ze echt willen bereiken in het leven, moet het moge lijk zijn om van daaruit die
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verantwoordelijkheid voor het zelfstandig leren te
studenten los durven te laten in die zin dat we wel

moet jij uit gaan komen en daar mag jij je weg in g

helpen om die weg te zoeken, dan moeten we daar vol

pakken. Als wij het leerproces van

zeggen van oké jongens hier en daar
aan zoeken en vinden en we willen je wel

gens mij nog een slag kunnen

maken. Maar zolang wij als docenten blijven voorschrijven dit moet je doen en dat moet je

doen en dan is er een toets en dan is er een toets

die opdracht en dan krijg je die opdracht worden ze

en nu krijg je die opdracht en dan krijg je

nooit eigenaar van hun eigen

leerproces en gaan ze achterover leunen.’ (VP-docent S., 48).

In tegenstelling hiermee is ook een aantal geinterv
mate van zelfstandigheid van studenten van nature z
achttienjarigen en deze grens als het ware ook bewa

hebben dan ook aangegeven dat zij vinden dat in het

iewde docenten ervan overtuigd dat de
ijn grens kent onder zeventien- en
akt moet worden. Deze docenten

‘nieuwe’ leren eigenlijk teveel van de

zelfstandigheid van studenten wordt gevraagd. ‘Ik heb het idee dat we studenten eigenlijk

teveel aan hun lot overlaten, eigenlijk ook omdat w

om tot dat leren te komen, in ons denken niet aansl

e onvoldoende voorwaarden scheppen

uiten bij hoe je leren leren kunt stimuleren.

We hebben een onderwijssysteem gecreéerd waarin stu denten zelf hun doelen moeten

maken en een leerweg moeten gaan bewandelen en ontd ekkingen moeten doen en

eigenlijk niet de voorwaarden geschapen om dat ook
dat een deel van onze kennis en ervaring die er is,
het kind met het badwater weggegooid. Ik vind het g
allemaal dezelfde weg bewandelen, laat ze alsjeblie
ik vind dat trainers en ervaringsdeskundigen daar e

behouden.” (VP-docent W., 49).

Tijdens de interviews met docenten werd duidelijk d
colleges ook veel taken op het vlak van begeleiding
van de geinterviewden gaf aan studenten vooral te w
toe te passen, om studenten er bewust van te maken
betekent, om ook zelf praktijkvoorbeelden en ervari

hand van casuistieken. Daarbij werd vooral door gei

het belang van oefenen van vaardigheden onderstreep

docent en student, maar ook tussen studenten onderl

goed te doen en tegelijkertijd vind ik
die hebben we ook nog een keertje als
oed, echt goed, dat studenten niet
ft zoeken naar wat bij ze aansluit, maar

en belangrijke rol in moeten blijven

at docenten naast het verzorgen van
van studenten vervullen. Het merendeel
illen leren om theorieén in de praktijk
wat het geleerde in de praktijk
ngen te schetsen en te werken aan de
nterviewde docenten Verpleegkunde
t, waarbij vooral de interactie tussen

ing als waardevol beschouwd wordt.

Opvallend gegeven was dat de meeste docenten, ook w at hun begeleidende taken

betreft, spraken over hun voorkeur om naast procesb
te leveren, te zorgen voor theoretische verdieping

niet om mijn kennis en kunde af en toe ook gewoon t
gemerkt dat dat best gewaardeerd wordt als je dat w

armen achterover zitten, het proces volgen en bijst
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maar het is soms ook goed om iets van de inhoud kwi jt te raken, of kwijt te raken, te vertellen.
Dat helpt, dat kan juist ook heel stimulerend zijn, of ervaringen, dat gebruik ik ook wel als het

gepastis.” (VP-docent B., 54).

4.1.3 Visie op ICT in het onderwijs en het huidige ICT-ge  bruik

Vanuit het gegeven dat onder invloed van ontwikkeli ngen binnen de ICT er ook
mogelijkheden bestaan voor ICT-toepassingen in het onderwijs heb ik docenten gevraagd
hoe zij tegen de ontwikkeling aankijken dat ICT een rol speelt om het leren van studenten
vorm te geven. Opvallend was allereerst dat een gro ot deel van de geinterviewden zijn of
haar betoog begon door ICT in onze huidige samenlev ing te kenschetsen als
‘onontkoombaar’, ‘onstuitbaar’, ‘niet meer weg te denken’ en ‘geheel volgens de tijdgeest’

Zo prominent als zij ICT in de maatschappij typeerd en, klonk dit niet door in de rol die

docenten voor ICT in het onderwijs weggelegd zien. Het merendeel van de geinterviewden
gaf aan dat ICT vooral ondersteunend moet zijn aan het leerproces van studenten, dat ICT
€én van de in te zetten middelen moet zijn om tot | eren te komen. ‘Eris niet een beste vorm
van leren, er zijn meerdere vormen van leren en de €én zal de één wat meer aanspreken en

de ander de ander. Als ICT een middel is om het ler en op een andere manier proberen te

verbeteren, te stimuleren, moeten we dat ook vooral doen, als de tendens er naar is, en dat
zie je vaak als geld een rol gaat spelen, om het vo ornamelijk via ICT te gaan aansturen ben ik
er erg op tegen, want je leert ook veel van elkaar, van groepen, je leert af en toe ook van

een hoorcollege, kan ook zinnig zijn, in werkgroepe n, door te werken, ervaring op te doen,

door goede begeleidingsgesprekken om bij een ervari ng te komen, een scala van
mogelijkheden zijn er om wat te leren. Als het een middel is, een van de middelen, ben ik er
heel erg voor, als het de overhand gaat krijgen om allerlei andere overwegingen ben ik erop

tegen.” (VP-docent B., 54).

‘Ik vind ook ICT-leren moet een hulpmiddel zijn en niet een doel op zich en ik heb wel eens

het gevoel dat het een doel op zich aan het worden is en dat het overal moet, net als met
dat competentiegerichte leren, dat helemaal vernieu wd is, en dat het een doel is en niet
een hulpmiddel. Een paar jaar geleden, vijf of acht jaar geleden, hoe ik het in mijn
docentenopleiding heb gekregen, was het voor mijn g evoel wat evenwichtiger, dat je speelt
met werkvormen, waaronder ICT, dat je speelt met we rkvormen om een goede afwisseling
en balans te krijgen in het leren, zodat je je doel bereikt namelijk datgene wat je over wil

brengen.” (VP-docent C., 33).

‘ICT heeft voor mij, als een van de functies, hulpm iddel voor het bouwen van krachtige
leeromgevingen.” (M&O-docent L., 47).

Op het moment dat docenten zich voorstellen dat ICT een meer vooraanstaande rol zou
spelen in het onderwijs valt op dat ze soortgelijke twijfels daarbij hebben en benadrukken dat

ICT nooit een vervanging van docenten zou kunnen zi jn. ‘Als ik wat meer ga kijken naar de
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ICT als aanleveraar voor het onderwijs, dus zeg maa r dat je meer en meer los van mensen

opleiding kunt genieten, daar heb ik wel heel veel vragen bij. Ik denk toch dat het onderwijs
uiteindelijk niet kan zonder mensen, dat geloof ik niet. Ik zou het ook vreselijk vinden die
gedachte, laten we eerlijk wezen, maar ik denk ook dat het gewoon niet kan, omdat ik als
ervaringsdeskundige in een vakgebied, maar ook als didacticus, iets kan overdragen wat

ICT niet kan, een stukje enthousiasme, motivatie, v oorbeeldgedrag. Ik merk gewoon dat de
waarde die er zit in het enthousiast zijn voor iets  wat je goed vindt en leuk vindt om te doen,
voor je vak, dat is zo’n wezenlijk onderdeel van op leiden, ik zie niet dat ICT dat kan
overnemen.” (VP-docent C., 52).

‘Ik denk dat je ergens aan voorbij gaat als je alle s, of zoveel mogelijk via ICT wil gaan doen,

want het is juist het persoonlijk contact waarin je niet alleen een stukje kennisoverdracht hebt,
maar ook een stukje motivatie, inspiratie krijgt.’ (M&O-docent B., 47).

Op de vraag in hoeverre docenten gebruikmaken van | CT in de lessen of voor de
ondersteuning binnen hun vak hebben docenten onders cheid gemaakt in verschillende
werkvormen. Het merendeel van de geinterviewden hee ft aangegeven tijdens hoorcolleges
gebruik te maken van PowerPoint. Een aantal docente n zegt daarbij zo nu en dan

interessante websites of een filmpje tijdens het ho  orcollege te laten zien. Tijdens taakgroepen
zoals de opleiding Verpleegkunde die kent, speelt | CT niet of nauwelijks een rol. Dit geldt
eveneens voor de lessen verpleegtechnische vaardigh eden (VTV) en sociaal-relationele

vaardigheden (SRV). Wat betreft de werkcolleges die binnen de opleiding MER en P&A

gegeven worden, geven docenten aan dat de verwerkin g van gevonden informatie via
internet daar een plaats in heeft. Een aantal docen ten heeft ter illustratie bijvoorbeeld
genoemd dat zij studenten voorafgaand aan een werkc ollege een test via internet in laten
vullen, opdracht geven jaarverslagen via internet t e bekijken of aansporen bepaalde
vakgerelateerde websites te bezoeken. Voor beide op leidingseenheden geldt dat de
geinterviewde docenten ICT inzetten om studenten br onnenonderzoek te laten doen, om
hen via zoekmachines en databases relevante informa tie te laten vinden.

4.1.4 Kansen voor ICT in het onderwijs
De geinterviewde docenten hebben uiteenlopende moge lijkheden voor de toepassing van
ICT in het onderwijs genoemd. Typerend was hierbij overigens wel dat meerdere docenten

aangaven dat heel veel mogelijk is via ICT, maar zi j niet precies aan konden geven welke

toepassing van meerwaarde zou kunnen zijn. Wat een aantal keer door de geinterviewde
docenten genoemd is, zijn mogelijkheden op het gebi ed van het oefenen. Oefenen in de zin
van het maken van een test via inter- of intranet b ijvoorbeeld om te zien of je als student de
theorie beheerst of het oefenen van vaardigheden aa n de hand van casuistieken via cd-
roms of intranet. Opvallend was het hierbij dat doc enten benadrukten dat het oefenen of
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trainen van vaardigheden via ICT niet als vervangin g zou moeten dienen voor de huidige

taakgroepen. * |k kan me voorstellen dat je casuistieken neerzet, spelsimulaties neerzet op het

net, waarin studenten vragen gesteld wordt, zodat z e zich kunnen bekwamen, van hé wat is
nu een handige interventie, dus de theorie daarin o ok te integreren, maar ze moeten het
gewoon ook laten zien en doen, want iedereen kan ku nstjes flikken, maar dat is niet
hetzelfde als intrinsieke vaardigheid hebben.’ (VP-docent W., 49).

‘In de sfeer van training, eigen maken, net als je een computerspelletje hebt waar je heel
behendig in kunt worden door het vaak te doen, kun je denk ik ook een vaardigheid op een
virtuele manier ook oefenen en bekwaam in worden do or het vaker te doen, (...) maar je
moet de technische vaardigheid ook kunnen toepassen Op Mmensen en mensen reageren

om een unieke manier, iedere situatie is anders. Vo or de techniek kun je het gebruiken, maar

om de complete vaardigheid toe te passen, moet je o ok op de mens gericht denken en
moet je ze allebei beheersen en dat kan dus niet vi a de computer in mijn beleving, daarvoor
moet je dus ook echt op mensen reageren, via contac t.” (VP-docent B., 54).

Wat een aantal docenten eveneens naar voren bracht, is de kans die ICT biedt voor het
reguleren van de communicatie tussen docent en stud ent en voor studenten onderling. ‘Het
maakt communicatie gewoon heel snel en het maakt oo k mogelijk dat studenten via allerlei
msn-achtige constructies heel snel met elkaar commu niceren en kunnen samenwerken en
daar doen wij op dit moment nog veel te weinig mee. " (VP-docent S., 48).

Tevens heeft een aantal geinterviewde docenten aang egeven mogelijkheden voor ICT
weggelegd te zien op het vlak van toetsing. Zo werd genoemd dat het een kans zou zijn om
proeftoetsen doorlopend online beschikbaar te stell en voor studenten in plaats van de
huidige methode waarin proeftoetsen enkel vlak voor een toetsperiode door een extern
bureau geactiveerd worden voor studenten. Voorts is er een aantal docenten geweest die
specifiek toegespitst op hun eigen vakgebied intere ssante ICT-toepassingen genoemd
hebben. Hierbij gaat het om interactieve cd-roms me t spraakherkenning, interactieve cd-
roms binnen ‘Skillslab’, computerprogramma ‘Zorg’' b etreffende elektronische
patiéntendossiers en managementgames. Andere kansen voor ICT in het onderwijs die

genoemd zijn, zijn het doen van inhoudelijk research via internet en de mogelijkheid om via

ICT zelfstudie van studenten te stimuleren.

4.1.5 Belemmerende factoren van/voor ICT in het onderwijs
Een groot deel van de geinterviewden noemt als bele mmerende factor van ICT in het
onderwijs dat er op internet een enorme hoeveelheid informatie te vinden is die onjuist of

onvolkomen is en wat studenten, zonder tussenkomst van docenten, snel voor waar

aannemen. Het merendeel van de docenten gaf aan dat zij in de praktijk zien dat studenten
veelvuldig gebruikmaken van het internet om informa tie te vinden, daarbij voornamelijk via
zoekmachine Google bij informatie komen met als gev aar dat zij stukken vinden die niet aan
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kwaliteitsnormen voldoen. Zo wordt het door deze do centen belemmerend ervaren dat

studenten op het verkeerde been gezet worden en zou dit voor hen een bezwaar zijn op het
moment dat ICT een prominentere rol zou gaan spelen in het onderwijs. Om dit tegen te
gaan, noemt een aantal geinterviewde docenten dan o ok expliciet dat zij voor zichzelf de
rol weggelegd zien en willen blijven behouden om st udenten te leren wat waar of niet waar
is.‘De kennisbron die aangeleverd wordt via de ICT, di e is bijna eindeloos. Als ik het woord

kraamvrouw intik, krijg ik zo ontzettend veel infor ~ matie daarover. Dat is natuurlijk vreselijk

makkelijk om de kennis aangereikt te krijgen, je ho eft niet naar de bibliotheek te gaan, aan

de andere kant wordt er natuurlijk ook naast het ko ren een heleboel kaf geproduceerd, dus
om studenten te leren ook, dat is ook een wezenlijk onderdeel, om ze te leren wat is dan het
kaf onder dat koren dat is denk ik ook heel belangr ijk, dat vind ik een maar, er zijn ook
ontzettend veel sites waarvan ik denk die geven inf ormatie wat absoluut niet juist of relevant

is, dus daar moet je zeker een sturende hand in heb ben.” (VP-docent C., 52).

‘Met de overload aan informatie die er beschikbaar is, zie ik dat er een grote discrepantie is
tussen het hanteren van begrippen en woorden en con cepten en het begrijpen van die
begrippen en het zinvol in verband brengen van die begrippen. Ik heb het idee dat de
studenten die ik nu onderwijs geef dat die ontzette nd snel van het ene naar het andere

springen, maar samenhang tussen begrippen is heel m oeilijk. Je hebt een werkstuk gemaakt

als je dingen aan elkaar geplakt hebt vanaf het int ernet, maar hoe die dingen ook zinvol met
elkaar samenhangen, dat is echt moeizaam. Leren met inzicht wordt bedreigd door ICT,
omdat het zo veel is en zo onbegrensd en zo rijp en groen door elkaar.” (M&O-docent R., 41).
Wat docenten daarnaast veelvuldig genoemd hebben, i s dat ze als nadeel voor ICT in het
onderwijs zien dat de interactie met studenten zou kunnen verminderen. Nagenoeg alle
geinterviewde docenten hebben aangegeven dat het me t name de interactie met

studenten is wat hun werk als docent plezierig maak t. In aansluiting hierbij is het voor velen

dan ook een belemmering op het moment dat een toena me van ICT-gebruik ertoe leidt dat
docenten minder fysiek contact met studenten gaan h ebben. ‘lk zou ICT denk ik voor mij
persoonlijk belemmerend vinden als het allemaal wat individualistischer zou gaan worden,
dat je alleen nog maar van achter je pc-tje met je student zit te communiceren, he, dat je

een soort LOI-instelling wordt, dat lijkt me nietg  ewenst, niet voor mezelf, vind ik niet zo leuk, ik
denk dat het voor studenten ook niet goed is, ik de nk dat het wel goed is om elkaar ook te

zien.” (VP-docent A., 49).

‘Computersystemen daar moet je wat instoppen en daar komt dan iets uit, maar het is niet
een interactie op dat moment, computer kan niet zel f bedenken hé, ik hoor hem ineens iets
zeggen, dat kan helemaal niet. Dat zijn juist weer de mooiste leermomenten, vind ik. In ons
vak is dat gewoon een heel belangrijk punt denk ik heel die interactie, dat vind ik een heel
belangrijke die je nooit kan ondervangen door ICT o f digitaal leren. Ik vind het een
ondersteuning, maar niet een vervanging.’ (VP-docent O., 36).
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4.1.6 Ervaringen met de huidige leer-/werkomgeving

De geinterviewden zijn unaniem van mening dat de hu idige leer-/werkomgeving, genaamd
Topshare, niet voldoet. Hierbij wordt, door een kle ine minderheid aan geinterviewde
docenten die Topshare wel eens gebruiken, genoemd d at Topshare gebruikersonvriendelijk
is, waarbij onder andere het aantal keer dat nodig is om in te loggen en de slechte
bereikbaarheid vanuit de thuissituatie genoemd word t. De meerderheid van de
geinterviewden geeft overigens aan niets met Topsha re te doen, waarbij de
meestgenoemde reden is dat docenten vinden dat zij Topshare niet nodig hebben. Een
aantal brengt naar voren de meerwaarde van Topshare niet te zien, een aantal docenten
zegt prima uit de voeten te kunnen met e-mail en vr aagt zich af wat hij of zij dan verder nog
met Topshare zou moeten doen.  ‘Ik heb er wel eens wat meegedaan, je kunt natuurli jk leuk
de Ardennenfoto’s erop laten staan of dingen die je wilt melden aan studenten over een
bepaald vak, dat ze een keer een bestandje moeten d ownloaden of wat dan ook, maar ik

vind Topshare onhandig, het is een beetje onpraktis ch. Je moet heel goed kijken hoe werkt
het allemaal, hoe verander je dingen, ik vind het e en beetje ongebruiksvriendelijk. Als ik het
met mailen sneller kan doen, doe ik het met mailen. " (M&O-docent O., 41).

‘Als ik de informatie vanuit ICT goed begrijp, kome n er behoorlijke veranderingen op ons af,

omdat er een hele nieuwe ICT-infrastructuur georgan iseerd wordt en ik denk wel van, laten
we het alsjeblieft zo maken dat het ondersteunend k an zijn bij studenten. Ik vind het wel
belangrijk dat het goed gaat gebeuren en wat ik ook wel belangrijk vind, is dat we nu
eindelijk eens van dat stomme Topshare afkomen, wan t dat is natuurlijk gewoon één groot
wangedrocht. Daar ben ik vrij helder over, zeg maar . Er is een behoorlijke frustratie over de

werkzaamheid van Topshare, die is vrij breed, dusd  aar hebben we het liever niet over en we
vinden onze weg wel om daar op een andere manier me e om te gaan he, via de e-mail.’
(VP-docent S., 48).

Opvallend is vervolgens ook dat uit de interviews m et docenten is gebleken dat docenten
een andere kijk op Topshare hebben dan die van acti eve leeromgeving, meer in de zin van
database voor allerlei reglementen, dan dat het stu denten aanzet tot actief leren. ‘Wat
voornamelijk op Topshare staat, is informatie over studieverloop en dergelijke, een
beoordelingsformulier voor dit of voor dat, dat is meer facilitair dan dat het aanstuurt tot
leren leren. Het is meer een soort archiefkast. Als  je het niet opent en je kopieert van je
collega een formuliertje is het ook goed.’ (VP-docent W., 49).

‘Misschien wordt er wel van mij verwacht dat ik Top share lees, maar daar heb ik de uren en

tijd niet voor en het heeft ook mijn prioriteit nie t.” (VP-docent C., 33).

Digitaal portfolio
Eveneens heeft een aantal docenten bij de vraag ‘Wa t doet u momenteel met Topshare?’,

en een aantal op een ander moment in het interview, gerefereerd aan een specifiek
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onderdeel binnen de leer-/werkomgeving, namelijk he t digitaal portfolio (door docenten ook

wel dpf genoemd). Dit geldt overigens alleen voor d ocenten Verpleegkunde, omdat binnen
de opleidingseenheid Mens & Organisatie (nog) niet gewerkt wordt met het digitaal portfolio.
Opvallend is dat de geinterviewde docenten die over het digitaal portfolio spreken, dat zij

allen van mening zijn dat het niet zo werkt als bed oeld. Een aantal docenten geeft aan dat

zij vinden dat er onvoldoende visie is op welke rol het digitaal portfolio dient te vervullen
binnen de opleiding. Uit de antwoorden van geinterv iewde docenten blijkt dat zij verdeeld
zijn over de meerwaarde van het digitaal portfolio. lets minder dan de helft van de docenten
die over het digitaal portfolio spreken, geeft aan dat er meer uit het digitaal portfolio
gehaald zou kunnen worden en zien ook voordelen van het digitaal portfolio.  ‘Wij hebben
digitaal portfolio, het is meer even checken van st aat alles erin, terwijl er niet echt naar de
ontwikkeling gekeken wordt, het is meer een beoorde lingsportfolio dan een

ontwikkelingsportfolio, dat zou veel duidelijker ku nnen, meer ontwikkelingsgericht, dat je

bijvoorbeeld aan het eind van het jaar, binnen Verp leegkunde heb je vijf beroepsrollen, dat
je aan het eind van elk jaar zou kunnen zeggen in e en staaf- of cirkeldiagram hoe ver ben ik
in die rol gegroeid, welke competenties horen daarb ij en op welk niveau heb ik die
competenties behaald en dat je zo verdergaat naar j aar 2 en dat je aan je docent kunt

laten zien dit is mijn ontwikkeling geweest in jaar 1, ik ga een nieuw persoonlijk

ontwikkelingsplan maken voor dit jaar en dan wil ik dit en dat en dat. Dat zou heel mooi zijn
en het ook veel meer inzichtelijk maken.’ (VP-docent H., 27).
Een kleine meerderheid vindt dat het digitaal portf olio meer belemmerend dan stimulerend

werkt. ‘Het is iets, nou ja goed, dan kom ik bij een stukj e frustratie, wat mij ook wel dwarszit

hierin, dat is, op een gegeven moment moest het dig itaal portfolio worden geintroduceerd.
Tot op zekere hoogte valt daar iets over te zeggen, hoe het wordt gebruikt, dat bij ieder
programma bijvoorbeeld twee onderdelen daarin moete n zitten, dus het wordt een
verzameling van een heleboel feiten, gegevens, vers lagen, weet ik het allemaal, waardoor

het niet altijd overzichtelijk is en ik heb er een vreselijke hekel aan om te gaan zitten snuffelen
in een digitaal portfolio, omdat mensen bewijslast gevonden hebben, moet ik maar kijken of
dat zo is, zij tonen het zelf maar aan, zij vertell  en het mij maar wat de bewijslast is. Ik ervaar
het als een belasting als ik in dat soort zaken moe  t gaan zitten neuzen, dus dat doe ik liever

niet.” (VP-docent B., 54).

‘Het is de bedoeling dat mensen hun informatie in h et portfolio zetten, dan mogen een
beperkt aantal mensen zich daarop storten, die moge n commentaar geven, vragen stellen,
gebeurt niet, gebeurt gewoon niet. Als studieloopba anondersteuner moet ik aan het eind

van het jaar kijken of ze alles in hun portfolio he  bben zitten. Ik hoef alleen maar te kijken wat
er in staat, niemand maakt gebruik van de discussie mogelijkheid of reactiemogelijkheid,
hoeft ook niet, want als ik iets wil weten van stud enten vraag ik in het SLO-gesprek wat ik met

ze heb, joh, hoe gaat het met je studie. En je hebt stage gelopen, hoe is dat gegaan, wat zijn
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de resultaten, dus ik heb dat digitale gedoe helema al niet nodig om met een student in
discussie te gaan. Wat er dan van leefde, het is ge woon dood, het is een soort leerarchief.’
(VP-docent W., 49).

4.1.7 Houding ten aanzien van de komst van een elek tronische leeromgeving

Tijdens het interview heb ik docenten gevraagd hoe zij de komst van een elektronische
leeromgeving tegemoet zien en hoe zij denken dat de ze leeromgeving vorm gaat krijgen.
Op een enkeling na hebben alle geinterviewde docent en aangegeven zich moeilijk een
beeld te kunnen vormen van een elektronische leerom geving. Opvallend was het daarbij
vervolgens dat een aantal docenten de komst van een elektronische leeromgeving min of
meer in twijfel trekt. Zo werd er door een aantal a Is volgt gereageerd: *  Het is voor ons niet
een duidelijk gegeven dat we daar niet omheen kunne n of iets dergelijks. Daar hebben we
op dit moment geen behoefte aan, gezien onze opbouw van het programma, ik niet

tenminste.” (M&O-docent E., 48).
‘Dé CHE gaat nog niet naar een elektronische leerom geving toewerken wat mij betreft.’
(M&O-docent L., 47).

‘Jij praat heel erg zelfverzekerd over op weg naar een elektronische leeromgeving he, maar
ik denk dat over het algemeen de opvatting dat de d ocent een deskundige is die studenten
moet inwijden in een vakgebied en niet alleen inhou delijk inwijden, maar ook qua gevoel
gua enthousiasme enzovoort hé, ik heb het gevoel da t dat wel breed gedeeld wordt binnen
de opleiding, dat die functie van de docent over he t algemeen wel gezien wordt als een
belangrijke functie, naast het helpen begeleiden bi j het komen tot zelfsturing, het maken van
keuzes, het begeleiden van het leerproces. Het idee dat de elektronische leeromgeving er al
is, en dat het alleen nog een vraag is hoe maken we mensen er voor warm, volgens mij zou
het moeten gaan om de vraag van hoe gebruiken we de ICT-mogelijkheden zodanig dat
het past bij wat we met elkaar willen.’ (M&O-docent R., 41).

Het gegeven dat het overgrote deel van de geintervi ewde docenten geen helder beeld

zegt te hebben van de elektronische leeromgeving he eft op verschillende manieren
uitgewerkt. Het merendeel van de geinterviewden ste It voor om te kijken op welk vlak de
elektronische leeromgeving ingezet kan worden en ge eft aan in bepaalde mate wat
terughoudend te zijn. De gereserveerdheid van docen ten richt zich met name op de vraag
in hoeverre zij met een elektronische leeromgeving nog persoonlijk contact met studenten
hebben, fysiek de interactie met studenten aan kunn en gaan, ook qua inhoud een bijdrage
kunnen blijven leveren en op bepaald vlak sturend k unnen optreden, ook om niet al te veel
een beroep te doen dan wel uit te gaan van de zelfv erantwoordelijkheid van studenten. ‘Er
zitten goede kanten aan, aan de andere kant denk ik het gaat niet vanzelf. Wat ik merk, is
dat als studenten iets opzoeken op internet en ze g aan dat verwerken in hun verslag, dan
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zetten ze dat er gewoon in, doen er verder niks mee . Ze vinden andere onderzoeken, nemen

dat mooi op in hun verslag, wij zeggen dan laat zie n wat je daar uithaalt waarmee je je

eigen onderzoek nog kunt verbeteren, maar die slag, die is vreselijk moeilijk. Dat is iets wat ze
echt geleerd moet worden, dat kun je dus niet zomaa r via ELO, via elektronische aansturing
doen, dat werkt gewoon niet. Dat is een vaardigheid die je niet via de elektronische weg
maar even aanleert volgens mij. Dit soort dingen da ar moet je op gespitst zijn, want dat

maakt dat studenten echt dingen gaan verwerken, ech t dingen gaan leren. Dat kun je dus
niet zomaar ondervangen door de digitale docent. Ee n docent voor de klas is ook wel
iemand die kan motiveren, hij betrekt iedereen er t och bij. Als je de menselijke factor

uitschakelt, moet je toch uitkijken dat je niet jez elf degradeert tot een LOI. Dat gebeurt ook
op afstand, je mailt je huiswerk en that’s it. Als dat het wordt, wat is je meerwaarde als
hogeschool dan nog? Je moet die meerwaarde als ople idingsinstituut wel heel helder

hebben.” (M&O-docent O., 41).

‘Ik merk bij mezelf dat ik de afgelopen jaren van k ennisoverdracht veel meer in de rol heb
moeten gaan zitten van iemand die het proces van de zelfstandigheid van de student moet
begeleiden, dat vind ik leuk, maar ik merk bij meze If wel dat ik het jammer vind dat dat stukje
deskundigheid wat ik heb, toch minder overgedragen wordt. Als ik er dan vervolgens aan ga
denken dat via een elektronische leerweg nog minder de rol van het overdragen tot z’'n
recht gaat komen, dan vraag ik me wel een beetje af van hoe leuk blijf ik dat dan nog
vinden. Aan de andere kant ben ik ook wel weer zo n uchter genoeg om te denken, ik wil wel

eens kijken wat studenten uiteindelijk, aan het ein d van de rit met zo’n elektronische leerweg

hebben bereikt vergeleken bij de wat meer tradition elere werkvormen. Ik hoop van harte dat
we niet met het badwater het kind gaan weggooien, w ant dat hebben we toch in het
onderwijs vrij vaak gedaan, dus in die zin staik e  r wel wat gereserveerd tegenover.’ (VP-

docent C., 52).

Vervolgens is er een wat kleinere groep geinterview den die zeggen vooruitgang te

verwachten van een elektronische leeromgeving en he eft zich in aansluiting hierbij relatief
positief uitgelaten over de elektronische leefomgev ing. Hierbij wordt vooral het voordeel
genoemd Topshare te kunnen vervangen door een meer gebruikersvriendelijkere
leeromgeving. ‘We hebben een stukje intranet met dat Topshare en zo, daar wordt wel wat
mee gewerkt, maar daar zie ik nu ook wel de beperki ngen van, dus dat er een bredere
elektronische leeromgeving komt, lijkt me goed. Je komt er niet onderuit gezien alle
ontwikkelingen die de laatste tien jaar zo snel gaa n en nog steeds zullen versnellen.”  (VP-

docent B., 47).

‘Als het gaat over het onderwijsleerproces gaat, d enk ik, het zou veel interactiever moeten.
Als ik naar mijn kinderen kijk, die zitten alledrie  op de middelbare school, die zijn ondertussen
bezig met een filmpje kijken en die zijn ondertusse  n bezig met msn’en en ze leren nog

efficiént ook. Ik begrijp werkelijk waar niet hoe z e het voor elkaar krijgen, maar ze kunnen het.
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Als ik daar leerpsychologen over hoor die hoor ik t och steeds meer het geluid uitzenden zo

van de jeugd van tegenwoordig is echt meer multitas king dan wij dat waren. Ik zie aan mijn
kinderen ook dat het gebeurt. Je zou daar op de ele ktronische leeromgeving ook rekening
mee moeten houden, je zou in ieder geval ook één of andere chatruimte moeten maken
waar studenten elkaar kunnen ontmoeten en misschien moet je daar als docent ook wel aan
deelnemen, weet ik allemaal niet precies, maar daar ben ik wel open voor. En waar we denk
ik binnen de elektronische leeromgeving ook rekenin g mee moeten houden, is dat we toch

steeds meer visueel moeten gaan worden. Kijk, ik be n opgevoed met lappen tekst, maar de
ervaring leert ook dat studenten, nou 1 A4-tje leze n ze nog net, maar anderhalf A4d-tje lezen

ze al bijna niet meer. Het moet visueel lekker pakk end zijn en als je onze programmaboeken
kijkt, is het toch grijs op wit, of zwart op wit en het zijn allemaal woorden, nauwelijks plaatjes,
nauwelijks visueel, nauwelijks filmpjes erbij. Daar  zullen we in de elektronische leeromgeving
toch iets mee moeten, wat weet ik niet, maar dat we er iets mee moeten, weet ik wel.’ (VP-
docent S., 48).

Een gelijk aantal hieraan geeft aan vooral sceptisc h tegenover de komst van een
elektronische leeromgeving te staan en maakt duidel ijk geen voorstander te zijn. ‘Wij kiezen
er bewust voor dat wij bekend willen staan als de s ociale, mensgerichte MER-opleiding. Dat is
ons onderscheidend kenmerk. Dat heeft een aantal re denen, dat heeft een visiereden, dat
heeft een pragmatische reden dat we onderdeel van d e CHE zijn die dat imago heeft, maar

daar hoort voor ons ook bij dat wij MER zo vormgeve n. Wij hebben dus een bedrijfskundige

managementopleiding, zo vormgeven dat het contact t ussen mensen een leidend principe
is en dat is een gedeeld principe, daar staan we me t z'n allen in meer of mindere mate
achter. Dat heeft z’'n invioed op ideeén over ICT, n iet per definitie, maar voor veel mensen zit
er een paradox. Hoewel we een bedrijfskundige oplei ding zijn, constateren we dat niemand
in ons team echt van binnenuit zijn hart heeft voor de ICT-kant van bedrijfskunde. Binnen
onze opleiding bestaat denk ik niet ten onrechte he t beeld van ICT is een hobby van een
paar mensen op school en het is een beetje belachel ijk dat zij zoveel geld daarvoor krijgen.
Dat is echt zo. Er gaan vrij veel middelen naar de hobby van enkelen. Dat beeld wat ik nu
verwoord en waar ik zelf ook wel voor een deel acht ersta, dat beeld leeft wel ja.  We zijn
nooit door iemand overtuigd van het belang van een ELO, niemand heeft ons ooit overtuigd
wat een elektronische leeromgeving voor waarde zou kunnen hebben.” (M&O-docent L., 47).
‘Om bepaalde dingen weg te halen om dan maar zo'n e lektronische leeromgeving te
hebben, daar geloof ik niet in, daar moet echt goed naar gekeken worden. Ik zou hier echt
goed onderzoek op willen in hoeverre dit werkelijk leerrendement verhogend is. Ik zou zeer

kritisch zijn op het invoeren hiervan, ook onderwij  skundig gezien. Dat wordt naar mijn idee

vaak onderschat, onderwijskundige en didactische as pecten. Je moet niet een elektronische
leeromgeving in huis halen om dat dan maar in huis te hebben, nee, het moet echt
ondersteunend zijn aan het leren en aan het onderwi js.” (VP-docent C., 33).
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Opvallend is vervolgens dat het overgrote deel van de geinterviewde docenten op de

vraag hoe collega-docenten aankijken tegen de veran dering om het leren van studenten
meer met ICT vorm te geven, heeft aangegeven het ni et te weten. Hierbij heeft het
merendeel van de geinterviewden als verklaring gege ven dat dit geen onderwerp van
gesprek is. Op de vraag hoe geinterviewden dénken d at collega-docenten aankijken tegen
de komst van een elektronische leeromgeving geven d e meeste geinterviewden aan dat
het merendeel van de collega-docenten hier ‘niet op zit te wachten'. Eveneens heeft een
aantal geinterviewden aangegeven het idee te hebben dat met name oudere collega-
docenten niet positief aan zullen kijken tegen het werken met een elektronische

leeromgeving.

4.1.8 Verwachte gevolgen voor de invulling van de eigen r ol

Op de vraag welke gevolgen de geinterviewde docente n van het werken met een
elektronische leeromgeving verwachten voor de manie r waarop zij invulling geven aan hun

rol als docent is uiteenlopend gereageerd. Een aant al geinterviewden heeft aangegeven

een meer begeleidende rol voor ogen te zien. Waar d it voor de één meer een constatering

is, geeft de ander aan met een dergelijk veranderen de rol meer moeite te hebben. ‘Ik denk
dat je minder aanbodgestuurd wordt, van de docent s taat voor de klas en weet hoe het zit,

in meer begeleiding, helpen bij het verwerken van i nformatie. We hebben zoveel informatie

dat is het punt niet, alles is te vinden, maar het verwerken van en het juiste eruit te halen, ik
denk dat dat nog een slag te gaan is.’ (M&O-docent O., 41).
‘Als die elektronische leeromgeving zou behelzen da t studenten ideeén moet opdoen uit

een soort data-, een soort kennisbank en ik zou stu  denten alleen maar begeleiden bij de

verwerking en die begeleiding zou evengoed op het j uridische terrein, op het economische
of op het psychologische terrein kunnen zijn, want ik ben dan niet meer de
inhoudsdeskundige maar de procesbegeleider, dan zou ik iets anders gaan doen. Dat zou
niet mijn ding zijn, daar ben ik geen docent voor.’ (M&O-docent R., 41).

Tevens heeft een aantal docenten genoemd dat zij ve rwachten niet alleen meer digitaal,
maar ook meer individueel digitaal contact met stud enten te zullen hebben. Hierbij is zowel
het feedback geven via een elektronische leeromgevi ng genoemd als het meer toegespitst
beschikbaar stellen van relevante artikelen voor be paalde studenten. ‘lk denk dat ik
studenten gemakkelijker individueel op maat dingen kan geven.” (VP-docent O., 36).

‘Ik denk dat het individueler wordt, dat je vaker i ndividueel mensen feedback zult geven of
dat ze vaker individueel even een vraag aan je zull en stellen. Dat is niet primair ten gevolge
van de nieuwe elektronische leeromgeving, misschien ook wel een beetje hoor, maar

studenten worden steeds individualistischer, leertr ~ ajecten worden ook steeds individueler

zeker in de hogere jaren, dus daar wordt het ook do or veroorzaakt. Waar ik wel een beetje
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beducht voor ben, is, ga ik studenten nog wel kenne n of ga ik ze alleen digitaal kennen? (VP-

docent S., 48).
Ook is er een aantal geinterviewde docenten wat aan gegeven heeft weinig verandering

voor de invulling van de eigen rol te voorzien. Hie rbij is door iemand genoemd dat wellicht

de communicatie en het nakijkwerk meer via ICT zal verlopen, maar verder weinig zal
veranderen, heeft een geinterviewde aangegeven nog te moeten bezien in hoeverre
daadwerkelijk een verandering gaat optreden enis d oor een docent naar voren gebracht

op eigen tempo mee te zullen gaan.

4.1.9 Gevoel al dan niet mee te moeten in de verandering

Het merendeel van de geinterviewden heeft aangegeve n dat er binnen de hogeschool
mogelijkheden zijn om individuele voorkeuren en eig en visie ten aanzien van de komst van

een elektronische leeromgeving kenbaar te maken, ma ar voegt daaraan toe dat als

besloten wordt de elektronische leeromgeving in te voeren wel het gevoel te hebben mee te
moeten in de verandering. Deze geinterviewde docent en zeggen wel ruimte te ervaren om
hun mening te ventileren, maar verwachten daarvan g een cruciale ommekeer. * Ik denk dat
als zoiets wordt geintroduceerd dat er niet veel ru imte is, ik denk dat het wel opgelegd wordt

dan.” (M&O-docent K., 39).

‘Die ruimte is er altijd, alleen ik denk dat daarov erheen heel snel toch iets komt van je kunt er
wel niets in zien en we willen er best over discuss iéren, maar het gaat wel gebeuren.’ (VP-
docent S., 48).

‘Ik denk dat je wel mee zal moeten, ik denk dat je e r niet aan ontkomt.” (VP-docent O., 36).
‘Binnen de CHE, het is een protestants-christelijke  school en die brengt met zich mee dat er
een zeer hoog vanzelfsprekende commitment is, niet zozeer naar de inhoud, maar je bent
loyaal aan en ik heb niet de indruk dat er heel vee | ruimte is om te zeggen dat doe ik niet.

Het zal misschien gedacht worden en misschien kreun end aanvaard, maar als ik nu zou

zeggen dat zie ik helemaal niet zitten, laat mij nu gewoon maar vaardigheidsonderwijs doen
op mijn manier en misschien hier en daar wat toegep ast, ik denk niet dat dat in dank
afgenomen wordt, dat er toch iets gedrukt gaat word en. De meeste zullen iets hebben van

als ze zeggen dat het goed is, dan zal het goed zij n.' (VP-docent W., 49).

Een paar docenten liet naar voren komen zich niet t egen de verandering te willen keren,
maar wel graag fundamentele vragen ten aanzien van de verandering bespreekbaar te
willen maken. ‘Ik kan altijd alles aangeven, dat zal ik ook wel d oen, het gaat mij niet zo om
hakken in het zand of zo of om vanuit weerstand te reageren, dat moet je vooral niet doen,
je moet altijd het doel voor ogen houden, waarvoor doen we dit. Het gaat niet om de
verandering, want iedere verandering is geen gewens te verandering en iedere verandering

leidt niet tot een beter einddoel. Als het is om kw aliteit te behouden dan wel te verbeteren

dan kan het heel simpel zijn. Het gaat er eigenlijk altijd om bij kwaliteitsverbetering dat je een
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antwoord kunt geven op de vier fundamentele vragen wat gaan we doen, waarom gaan

we het doen, wie gaat het doen, hoe gaan we het doe n. Je zult weerstand bij mensen niet
moeten negeren, maar bespreekbaar maken, als je het bespreekbaar maakt, kan het ertoe
leiden dat het ergens toe leidt. Ik denk dat je dat vooral niet topdown moet gaan aansturen,
want je hebt te maken met professionals, mensen die goed zijn in hun vak en die weten waar

het over gaat.’” (VP-docent B., 54).
‘lk heb meestal wel een ruime blik, ik ben niet een mens van zwart-wit-denken, maar ik heb

wel mijn kritische noten.” (VP-docent C., 33).

4.1.10 Ervaringen met eerdere veranderingstrajecten binnen de CHE

Een deel van de geinterviewde docenten heeft genoem d dat de ervaring hen heeft geleerd
dat veranderingen binnen de hogeschool nog wel eens grootser aangekondigd worden dan

ze in werkelijkheid vervolgens uitpakken. Een aanta | geinterviewden geeft hierbij aan dat de
oorzaak voor hen erin gelegen is dat veranderingen, met name ook veranderingen binnen

het onderwijs als het competentiegericht leren bijv oorbeeld, als vernieuwing worden
gepresenteerd, maar in de praktijk nog altijd uitga an van bekende, al oudere principes. ‘Wat

je heel vaak ziet, is dat iets als een soort nieuw  evangelie wordt verkondigd en daar moet je
ontzettend mee oppassen, want dat is onzin.’ (VP-docent B., 54).
‘Persoonlijk vind ik dat heel veel dingen, hetisn  ieuwe terminologie, maar er zit gewoon wel

heel erg veel in van hoe het altijd al ging, van de zelfde dingen.” (M&O-docent B., 47).

Daarnaast heeft een aantal geinterviewden naar vore n gebracht dat geinitieerde
veranderingen niet altijd ook daadwerkelijk in de p raktijk tot verandering leiden. Bovendien
heeft een aantal geinterviewde docenten genoemd dat zij ervaren hebben dat
veranderingstrajecten intern veel los kunnen maken onder mensen. ‘Mijn ervaring is dat dat
een ongelooflijk gedoe is altijd, dat er wat verand erd wordt, maar dat er feitelijk ook niet
veranderd wordt. Je hebt dan, we gingen eerst die k ant op en nu gaan we die kant op, we
zeggen dat we met z'n allen die kant op gaan, maar dan blijkt dat we toch nog een beetje
zo gaan. lk denk dat we met z'n allen behoorlijk ac hterop lopen toch een beetje, op papier

ga je die kant op, in de praktijk is dat wel een st uk moeizamer.” (VP-docent A., 49).

‘Wat betreft de ervaringen hier die ik heb, zijn ze nog wat beperkt, maar wat ik zie, we
hebben een team wat voor een behoorlijk gedeelte oo k uit wat oudere collega’s bestaat,
collega’s die meer dan tien jaar op de afdeling wer ken, nou daar zijn die

veranderingsprocessen niet zo heel erg vanzelfsprek end en automatisch en gladjes voor

verlopen. Ik denk wel dat we wat dat betreft onze b orst wel nat mogen maken. Op de een
of andere manier heb ik wel het gevoel dat hoe lang er je in een organisatie zit, hoe meer je
toch wat vastzit aan de bestaande structuren en de manier van lesgeven, hoe lastiger het
wordt om daarvan los te komen, om andere dingen wee r te gaan proberen. Omdat we met
een wat ouder team te maken hebben, voorspel ik dat er nog wel wat robbers gevochten
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moeten worden om ICT er echt door te krijgen. Ook b ij competentiegericht onderwijs, de

discussies die dat met zich mee heeft gebracht, ein deloos.” (VP-docent C., 52).

Een tweetal docenten heeft aangegeven ook wel een o ntwikkeling binnen de hogeschool
te zien als het gaat om het omgaan met veranderings processen. Zo is een ontwikkeling
richting veranderingsprocessen die meer incrementee | van aard zijn en de aandacht voor
acceptatie onder medewerkers genoemd. ‘Wat mij opvalt, is dat dingen soms nogal massief
topdown naar beneden komen en dan is er wel gelegen heid tot één keer meepraten en
dan gaat het ook zo gebeuren. Dan wordt het vaak oo k wel gepresenteerd als we gaan het
100% anders doen, het gaat heel erg anders worden, terwijl ik zo langzamerhand een beetje
een verandering denk te zien dat er meer oog komt v oor geleidelijke groei en kleine stapjes.
Zo van, oké, als we dit jaar een stapje in de goede richting zetten dan zitten we op het

goede spoor.” (VP-docent S., 48).

‘Ik ben heel sterk iemand die benadrukt E is K maal A, effect is kwaliteit maal acceptatie en ik
zie nog wel eens in de organisatie dat die K de nad ruk krijgt. We gaan één of ander extern
bureau wat alles heel goed uitvoert, inhuren en die bedenkt een schitterend plan en op een
gegeven moment daar ligt het plan en nu gaan we het invoeren en ja, zo gaan we het
doen. Dat heb ik een aantal keren gezien de afgelop en twintig jaar, ik heb wel in de gaten
dat het de laatste zes, zeven jaar dat er meer aan die acceptatiekant wordt gewerkt. Soms
gaat het gewoon heel goed en soms zie ik opeens wee r kleine veranderingen waarvan ik
denk, met de achterliggende gedachtes ben ik het ze Ifs niet eens.” (VP-docent B., 47).

Een punt wat eveneens in relatie tot veranderingstr ajecten meerdere malen genoemd is
tijdens de interviews is het ambitieuze, voortvaren de karakter van de CHE. ‘De school is heel
goed in ontwikkelen, de CHE is een kanjer in ontwik  kelen, maar er zijn bijna geen goede

voorbeelden te noemen van geslaagde implementatietr ajecten.” (M&O-docent L., 47).

4.1.11 Stimulans om mee te gaan in de verandering

Tijdens het interview heb ik docenten gevraagd wat hen zou stimuleren om het leren van
studenten meer met ICT vorm te geven en te werken m et een elektronische leeromgeving.
Het merendeel van de geinterviewden ziet als belang rijke voorwaarde dat aangetoond
wordt dat een dergelijke werkwijze het leerrendemen t van studenten verhoogt. Daarbij heeft
een groot deel van de geinterviewden aangegeven dat het werken met een elektronische

leeromgeving iets gezamenlijks moet zijn en het sti  mulerend zou werken als alle collega’s in
deze verandering mee zouden gaan. Daarbij is een aa ntal keer door geinterviewden
genoemd dat het bevorderend zou zijn als het werken met de elektronische leeromgeving
efficiénter zou zijn, in de zin dat het tijd zou ku  nnen besparen. ‘Wat zou mij stimuleren om
studenten ermee aan de slag te laten gaan? Het is t och uiteindelijk het resultaat, als ik zie dat

het werkt voor studenten, dat ze ermee aan de gang kunnen, maar ik moet wel die drempel
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over, ik moet het wel zien en de feedback die ik va n studenten terugkrijg die moet dusdanig
zZijn dat ik denk, ja, dit is de moeite waard.’ (VP-docent C., 52).

‘Wat me zou stimuleren, als er veel draagvlak is, a  Is we het echt met elkaar gaan doen en als

ik het niet alleen ga doen. Niet dat de oudere coll ega’s denken ik heb mijn tijd hier wel
gehad en laat maar, maar dat we er met elkaar voor kiezen en dat ook echt goed vorm
gaan geven, om het met elkaar op te gaan pakken en er goed invulling aan te geven, dat is
een belangrijke voorwaarde.’ (VP-docent H., 27).

‘Het moet meerwaarde hebben in die zin dat ik moet gaan zien dat studenten er beter door
leren of dat het voor mij efficiénter werkt.’ (VP-docent S., 48).

Bovendien heeft een aantal docenten naar voren gebr acht overtuigd te willen worden van
de meerwaarde van een elektronische leeromgeving. O ok is door een aantal
geinterviewden de wens uitgesproken om betrokken te worden in het veranderproces. ‘De
mate waarin wij betrokken worden bij de ontwikkelin g van de elektronische leerweg, lijkt mij
ongelofelijk belangrijk, ik wil toch graag zelf in de ontwikkelende zin bepalen van wat is goed

en wat is minder.” (VP-docent C., 52).

4.1.12 Kennisdeling intercollegiaal en de rol van ICT daar in

Op de vraag op welke manier kennisdeling zowel binn en als buiten de eigen opleiding
plaatsvindt, is een diversiteit aan vormen genoemd. Het merendeel van de geinterviewden
heeft aangegeven dat programma’s of modules voor st udenten door meerdere collega’s in
samenwerking ontwikkeld worden. Daarbij heeft een g root deel van de geinterviewde
docenten genoemd dat kennisdeling met name informee | plaatsvindt en voor het grootste
deel vorm krijgt binnen de eigen opleiding. Een vor m van kennisdeling over de grenzen van
de eigen opleidingseenheid heen die veelvuldig door geinterviewde docenten genoemd is

en ook als positief ervaren wordt, zijn hogeschoolb rede minoren. Minoren beschikbaar voor

studenten van alle opleidingen, ontwikkeld door mee rdere docenten van verschillende
opleidingen. Daarnaast heeft een aantal docenten de leerlunches en ontbijtsessies
genoemd als momenten die gelegenheid bieden om kenn is te delen. Daarbij kent de
hogeschool een aantal platforms waar een groep mens en gericht op een specifiek thema

kennis uitwisselen. Opvallend zijn de verschillen o nder geinterviewde docenten ten aanzien

van de persoonlijke behoefte aan kennisdeling. Een aantal geeft aan in eerste instantie
vooral tijd en energie nodig te hebben voor het goe d op de kaart zetten van eigen
werkzaamheden, terwijl ook een aantal geinterviewde n expliciet de wens uitspreekt om
meer met collega’s van andere opleidingen uit te wi sselen en daarvoor ook kansen

weggelegd ziet. ‘Ik zou heel graag met Sociale Studies willen samen werken om een
afstudeerrichting bedrijfsmaatschappelijk werk in h et leven te roepen voor P&A’ers. Of, ik zou
heel graag met de PABO willen samenwerken om cursus sen aan te bieden,

managementtrainingen aan te bieden voor het basison derwijs. Het zou echt heel goed zijn,
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je ziet nu de verkokering verder gaan, elke academi e krijgt steeds meer eigen

bevoegdheden en daar ben ik het op zich ook wel mee eens, maar er is op het gebied van
kennisdeling nog erg veel te ontwikkelen.’ (M&O-docent L., 47).

‘Wij hebben vrije intercollegiale ontmoetingen, dat is afhankelijk van je agenda en of je dat
ziet zitten. Ik kijk op een bepaalde manier aan teg en de studenten ook vanuit hun
beroepsgroep, dus ik zou graag aangescherpt willen worden vanuit andere studierichtingen.
Ik denk dat ook de inhoud van het programma aangepa st en verbeterd kan worden
wanneer je meer weet van elkaar, meer hoort van elk aar. Maatschappelijk werk zou gebruik
kunnen maken van ons en wij van hen als het gaat ov er individueel gerichte zorg. Naar mijn
idee moet eerst een gedachte ontstaan hier onderlin g, met elkaar, ik kan voor die ander
betekenis hebben, voor mijn eigen vak of voor zijn vak en die ander voor mij. Wat ik eerder
zie gebeuren, is dat we ons allemaal terugtrekken o p onze vakeilanden, dan dat we zouden
gaan praten over wat kan ik toevoegen aan jou.’ (VP-docent W., 49).

‘Ik merk dat het door de tijd af en toe heel lastig is, dat iedereen een soort op zijn eilandje zijn

werk doet en heel druk is, door de werkdruk. In tea m drie, vier hebben we bijvoorbeeld
gezegd we gaan vanaf komend cursusjaar allemaal min imaal één keer per jaar tijdens een
teamvergadering een presentatie houden van al onze kwaliteiten en wat we allemaal in huis

hebben.” (VP-docent H., 27).

‘Naast opleidingsoverleg en studieochtenden is er o ok een centrale bezinningsdag en voor

de rest hangt het van de informele dingen af, dat i s wat je zelf zoekt en ik zoek het eigenlijk
niet. Ik denk dat het van mijn kant een bewuste keu ze is van jongens ik kan niet alles overzien,
ik heb de breedte van de opleiding Verpleegkunde wa ar ik het in beeld wil houden, dat vind
ik genoeg, ik red dat niet om de rest ook allemaal bij te houden. Er zijn collega’s die dat wel

wat meer hebben.” (VP-docent B., 47).

Uit de antwoorden van de geinterviewde docenten is naar voren gekomen dat ICT een rol
heeft op het vlak van kennisdeling als het gaat om het verstrekken van informatie via e-mail,
het elkaar toesturen van interessante artikelen op het vakgebied of voor mededelingen.
Voor de meeste geinterviewde docenten geldt dat zij voor dergelijke zaken gebruikmaken
van e-mail in plaats van dat zij de huidige leer-/w erkomgeving Topshare hiervoor toereikend
ervaren. Bovendien is voor een aantal docenten kenn isdeling meer verbonden aan
persoonlijke ontmoeting dan dat zij hierin een rol voor ICT weggelegd zien.

4.1.13 Resumé

De geinterviewde docenten zien overwegend een onder steunende rol voor ICT in het
onderwijs weggelegd. Voor het merendeel gaat leren over het verwerken en toepassen van
informatie en het oefenen van vaardigheden. In dit proces ziet het merendeel van de
geinterviewde docenten een sturende rol voor zichze If weggelegd om studenten ook te
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leren leren. De eigen rol heeft eveneens het enthou siasmeren en inspireren van studenten in
zich. Daarbij wordt naast begeleidende taken vooral ook het aanbrengen van theoretische
verdieping als waardevol beschouwd. Voor het merend eel van de geinterviewden zou het

belemmerend zijn als ICT iets van de eigen rol zou overnemen en individualistischer werken

en minder fysiek contact met studenten tot gevolg z ou hebben. Wat een elektronische
leeromgeving precies is en op welke manier dit het leren van studenten kan ondersteunen, is
voor het merendeel van de geinterviewde docenten ni et duidelijk. De huidige leer-
/werkomgeving wordt door het merendeel van de geint erviewden niet gebruikt, gezien het
feit dat de mogelijkheden ten aanzien van het gebru ik onvoldoende duidelijk zijn en het

systeem als weinig gebruikersvriendelijk ervaren wo  rdt. Ten aanzien van

veranderingsprocessen is genoemd dat veranderingen binnen de CHE nog wel eens grootser
aangekondigd worden dan dat ze in werkelijkheid beh elzen en de ervaring heeft geleerd

dat veranderingen veelal veel stof doen opwaaien. E en aantal geinterviewden heeft de

wens geuit betrokken te willen worden in het verand erproces en heeft aangegeven dat het
zou stimuleren om met de elektronische leeromgeving te (leren) werken op het moment dat
de meerwaarde duidelijk is en het een traject is wa ar gezamenlijk aan gewerkt gaat worden

en niet bij een hobby van enkelen blijft.

4.2 Resultaten en analyse leervoorkeuren(test)
Deze paragraaf gaat over de leervoorkeuren van gein terviewde docenten Verpleegkunde

en Mens & Organisatie. Hierbij geef ik allereerst w  eer wat het resultaat is van de

leervoorkeurentest die ik docenten voorafgaand aan het interview gevraagd heb in te
vullen. Vervolgens geef ik inzicht in hetgeen docen ten tijdens het interview en voorafgaand
aan de reflectie op de uitslag van de leervoorkeure ntest gezegd hebben over de manier
waarop zij het liefst met de nieuwe leeromgeving zo uden leren werken. In de subparagraaf
erna geef ik vervolgens weer wat geinterviewde doce nten genoemd hebben als
belemmerende factoren voor het leren werken met de nieuwe leeromgeving. Dit beslaat
overigens factoren van meer faciliterende aard. De belemmeringen in het leren die terug te
voeren zijn op iemands leervoorkeur komen in de nu eerstvolgende subparagrafen ter
sprake.

4.2.1 Profiel leervoorkeuren Situgrammen
Alle geinterviewde docenten hebben voorafgaand aan het interview het Situgram
voorgelegd gekregen. De waarden die zij aan de antw oorden op de vijftien vragen hebben

toegekend, heb ik verwerkt tot scores per leervoork eur. Voor elke geinterviewde docent is op

deze manier een staafdiagram ontstaan met daarin de scores per leervoorkeur (zie figuur VII).
Om uitspraken te doen over de leervoorkeuren van de totale groep geinterviewden heb ik
alle Situgrammen in de analyse betrokken. Voor een overzicht van de waarden per
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leervoorkeur per respondent verwijs ik naar bijlage 5. Kijkend naar het overzicht van alle

scores valt allereerst het beperkte aantal negatiev e scores op. Van het overgrote deel van

de respondenten toont de staafdiagram veel meer sta afoppervlakte aan de rechterkant

dan aan de linkerzijde van de middellijn. ‘De links -rechtsverhouding geeft een indicatie van
het belang dat men hecht aan en het plezier dat men heeft in leren. De algemene lijn is: hoe
meer staafoppervlakte aan de rechterkant, hoe posit iever de houding ten opzichte van het

leren.’ (Ruijters, 2006: 245). In totaal zijn er vi jf negatieve scores op een aantal van
vijffenzeventig. Hierbij gaat het om één negatieve s core op kunst afkijken, één op

participeren en drie op kennis verwerven.

Figuur VII: voorbeeld resultaat Situgram M&O-docent L.

Voor alle respondenten, zowel docenten Verpleegkund e als Mens & Organisatie tezamen,
geldt dat de leervoorkeur ontdekken het hoogst heef t gescoord met een gemiddelde van
11,8. Deze wordt gevolgd door participeren, de gemi ddelde score voor deze leervoorkeur is
9,53. Op de derde plaats staat kennis verwerven met een gemiddelde score van 6,2,
gevolgd door oefenen met een 5.4. Waar onder de res pondenten het minst de voorkeur

naar uitgaat, is kunst afkijken. De gemiddelde scor e voor deze leervoorkeur is uitgekomen op
4,26. Procentueel gezien wil dit zeggen dat 31,72% van het totaal aantal wat gescoord is,
gescoord is op ontdekken, 25,63% op participeren, 1 6,67% op kennis verwerven, 14,51% op
oefenen en 11,47% op kunst afkijken. Voor negen res  pondenten is ontdekken de eerste
leervoorkeur, één persoon heeft een gedeelde eerste voorkeur voor ontdekken en
participeren. Vervolgens is gebleken dat bij vier r espondenten participeren het hoogst scoort
en één persoon kennis verwerven als eerste leervoor keur heeft. Gezien de spreiding in
afzonderlijke scores heb ik naast de eerste voorkeu r eveneens naar de tweede voorkeur van

respondenten gekeken. Dit helpt een genuanceerder b eeld te vormen van hetgeen uit de

-77 -



Situgrammen van docenten is af te leiden. Zo komt n aar voren dat vier mensen kennis

verwerven als tweede voorkeur hebben en voor een dr ietal anderen geldt dat zij kennis
verwerven als gedeelde tweede voorkeur hebben. Voor €én respondent is dit in combinatie
met participeren, voor een ander samen met oefenen en voor een derde geldt dat hij zowel

kennis verwerven, participeren als kunst afkijken a  Is tweede voorkeur heeft. Voorts blijkt uit het

collectieve profiel van de docenten dat voor drie v an hen participeren de tweede voorkeur
heeft en vier anderen participeren als gedeelde twe ede voorkeur kennen. Voor twee
personen geldt dat participeren in combinatie met o efenen de tweede voorkeur beslaat, de
andere twee zijn de zojuist genoemde combinaties pa rticiperen met kennis verwerven en
participeren met kennis verwerven en kunst afkijken . Twee respondenten hebben ontdekken
als tweede leervoorkeur en voor één persoon blijkt oefenen de tweede leervoorkeur te zijn.

Eveneens blijkt, zoals hiervoor beschreven, dat voo  r drie respondenten geldt dat zij oefenen

in combinatie met een andere leervoorkeur (voor twe e personen met participeren, voor één
respondent met kennis verwerven) als tweede voorkeu r kennen.
De laatste voorkeur, ofwel de leervoorkeur die door docenten het minst hoog gewaardeerd

is, is voor een vijftal respondenten kennis verwerv  en. Voor vier mensen is dit kunst afkijken,
eveneens vier mensen hebben oefenen als laatste voo rkeur. Uit de Situgrammen blijkt dat

twee mensen participeren als laatste voorkeur hebbe n.

Opvallend is in de eerste plaats de duidelijke voor keur voor ontdekken onder de
respondenten en het gegeven dat participeren voor v eel respondenten van belang is in het
leren. Voor wat betreft de leervoorkeur kennis verw erven is een wat meer ambivalent beeld

zichtbaar. Voor vier mensen is kennis verwerven de tweede voorkeur, bij drie anderen komt

kennis verwerven in combinatie met een andere voork eur als tweede voorkeur naar voren,
maar eveneens is kennis verwerven voor een vijftal mensen de laatste voorkeur. Typerend
hierbij is dat wanneer de totale groep uitgesplitst wordt naar docenten Verpleegkunde

enerzijds en docenten Mens & Organisatie anderzijds dat de voorkeur voor kennis verwerven
overwegend meer gedeeld wordt onder docenten Verple egkunde dan voor docenten

Mens & Organisatie het geval is. Zo is de gemiddeld e score voor kennis verwerven onder

respondenten Verpleegkunde 7,55, terwijl dat voor r espondenten Mens & Organisatie 4,16 is.
Procentueel gezien betekent dat dat onder responden ten Verpleegkunde 20,48% van het
totaal wat gescoord is op de leervoorkeuren, gescoo rd is op kennis verwerven, terwijl dat

onder respondenten Mens & Organisatie 11,06% is. Wa  ar de leervoorkeuren ontdekken en
participeren voor respondenten van beide opleidings eenheden op nummer 1 respectievelijk
2 staan, loopt dat voor de leervoorkeuren kennis ve rwerven, oefenen en kunst afkijken uiteen.
De gemiddelde scores en percentages voor de leervoo rkeuren onder respondenten
Verpleegkunde zijn als volgt: 1) ontdekken 11,33 (3  0,72%), 2) participeren 8,77 (23,80%), 3)
kennis verwerven 7,55 (20,48%), 4) oefenen 5,33 (14 ,46%) en 5) kunst afkijken 3,88 (10,54%).
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Voor docenten Mens & Organisatie laten de Situgramm en de volgende uitslag (in
gemiddelde scores en percentages) zien: 1) ontdekke n 12,5 (33,19%), 2) participeren 10,66
(28,32%), 3) oefenen 5,5 (14,6%), 4) kunst afkijken 4,83 (12,83%) en 5) kennis verwerven 4,16

(11,06%). Zoals hieruit blijkt, is er met name voor wat betreft de leervoorkeuren kennis

verwerven en participeren, en in mindere mate ook v oor kunst afkijken en ontdekken, onder
de opleidingsheden afzonderlijk een afwijking waarn eembaar ten opzichte van de
gemiddelde scores van alle respondenten tezamen. Re spondenten Verpleegkunde scoren
gemiddeld wat lager dan gemiddeld op de leervoorkeu ren participeren, ontdekken en kunst
afkijken en relatief gezien wat hoog op kennis verw erven. De gemiddelde scores van

respondenten Mens & Organisatie laten zien dat er r elatief wat lager gescoord is op kennis

verwerven en gemiddeld wat hoger op patrticiperen, o ntdekken en kunst afkijken. Voor de
leervoorkeur oefenen geldt overigens dat het versch il in gemiddelde scores tussen de
respondenten van opleidingseenheden tezamen en afzo nderlijk te verwaarlozen is.
Vervolgens is het van belang te bezien wat de uitsl ag van de Situgrammen zou kunnen
betekenen voor de mogelijkheden waarop het implemen tatietraject voor de elektronische
leeromgeving vormgegeven zou kunnen worden. Terugki jkend op de kenmerken van de

leervoorkeuren, zoals deze beschreven staan in hoof dstuk 2, subparagraaf 2.2.6, leert dat dat
mensen met als leervoorkeur ontdekken in bepaalde m ate behoefte hebben aan zelfsturing,
de dingen graag zelf uitvinden. Voor deze mensen ka n het dan ook beperkend werken als er
te veel sprake is van sturing en voorgestructureerd heid. ‘Een ‘ontdekker’ zoekt naar inspiratie
en betekenis en haalt dit uit zijn omgeving, vriend en, omstanders en dergelijke’, aldus Ruijters.

(Ruijters, 2006: 213). Treffend is in deze dan ook de combinatie met leervoorkeur participeren

zoals die voor veel respondenten Verpleegkunde en M ens & Organisatie geldt. Van hieruit
zou een mogelijk aandachtspunt in het implementatie traject kunnen zijn om mensen samen
met anderen te laten leren, om het werken in groepe n mogelijk te maken, waardoor mensen
met elkaar de interactie aan kunnen gaan. Binnen de analyse van het profiel van

respondenten is het eveneens interessant te kijken naar wat leervoorkeuren

gemeenschappelijk hebben. Voor ontdekken en partici peren ligt de verbondenheid in het
met elkaar betekenis maken, het betekenis creéren i n een sociale context.

4.2.2  Voorkeur voor manier van leren werken met de ELO (vanuit de interviews)

Tijdens het interview en voorafgaand aan de reflect ie op het Situgram heb ik docenten
gevraagd op welke manier zij het liefst met een nie uwe leeromgeving zouden leren werken.
Het merendeel van de geinterviewde docenten gaf hie rbij aan te willen ‘doen’. Ruijters wijst
in haar boek op het feit dat ‘doen’ verschillende | eervoorkeuren kan beslaan. Doen als in de
betekenis van het ontdekkende ‘doen’ of meer in de richting van oefenen. (Ruijters, 2006:

-79 -



263). De antwoorden van de geinterviewden wijzen vo or het merendeel op het ontdekkende
‘doen’. ‘Ik begin er gewoon aan en dan zie ik wel waar het schip strandt.” (VP-docent S., 48).
‘Ik zou niet bedolven willen worden onder allerlei cursusaanbod van wat je dan moet volgen
om daarmee te leren werken. Mijn eigen methode is m eer van zo van zorg dat het draait dat
je er eens even wat aan kunt snuffelen, wat kunt pr oberen, even wat globale informatie er
over krijgt en er gewoon eerst eens zelf mee aan de gang en pas daarna misschien wat
verder de diepte in.”  (M&O-docent O., 41).

‘Wel wat voorlichting krijgen, maar dan gewoon zelf ermee aan de slag gaan, dat zou voor
mij het beste werken. Een beetje trial en error en er zelf achter komen, dat geeft mij
uiteindelijk ook wel voldoening dat ik het toch zel f doe en er dan achterkom. Dat vind ik
leuk.” (VP-docent H., 27).

‘Laat mij maar doen en tegen een muur oplopen en zo rgen dat er dan feedback is. Er zijn zat
trainingen geweest, voorlichtingsbijeenkomsten, als er weer wat nieuws is, maar daar ben ik
nog nooit geweest, dat past ook helemaal niet bij m ij, dat is de activist he.” (M&O-docent L.,
47).

Daarnaast heeft een aantal geinterviewde docenten s pecifiek genoemd graag samen met
anderen te willen leren werken met de nieuwe leerom geving. Voor een aantal geldt dat
eveneens de voorkeur voor het ontdekkende ‘doen’ hi erin doorklinkt. ‘lk zou meegenomen
willen worden in collega’s die het gebruiken en daa r samen iets in bouwen of in maken. Geef
betrokkenen ontwikkelopdrachten zodanig dat je het ontwikkelt tot iets van jezelf, dat zou

voor mij het meeste werken. De dingen die ik zelf z eg of de dingen die ik zelf bedenk, daar
ben ik het meest van overtuigd, zeg maar. Ik zou mo eten betrokken zijn bij de ontwikkeling
ervan. Als er een cursus georganiseerd zou worden w erken met een elektronische
leeromgeving CHE, ik zou ‘m uitzitten, maar het zou me niet raken, het zou van me afglijden

als regen van een regenjas.” (M&O-docent R., 41).

‘Liefst met wat collega’s dat je er gewoon aan gaat zitten en heel praktisch ziet wat de
mogelijkheden zijn en hoe je ermee kunt werken. Het zou makkelijk zijn dat je gewoon op een
kamer bijvoorbeeld iemand hebt die alle ins en outs weet en die ook goed is en makkelijk

werkt met ICT en dat je daar altijd op terug kunt v allen.” (M&O-docent K., 39).

Naast een meerderheid aan docenten die in hun antwo orden iets van het ontdekkende
‘doen’ laten doorklinken, is er, hoewel het minder geinterviewden zijn, ook een aantal
docenten dat aangegeven heeft behoefte te hebben aa n tijd en ruimte om te oefenen.
‘Doen, doen, doen, doen, doen, dat moet dan ook daa dwerkelijk, niet zeggen we gaan het
doen en zie maar hoe je het voor elkaar bokst, want dat is hier wat vaak gebeurd, maar
meer van dit vinden wij heel belangrijk en daarom z etten we daar uren in en willen we voor
iedereen een traject maken zodat die tot oefening e n een lering komt en zich daarin
bekwaam maakt. Mijn opvatting is dat je het beste | eert in een veilige omgeving waar je op
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je bek mag gaan en dan ook weer opgetild kan worden . Dat is ook wat ik doe in mijn eigen

onderwijs geven. Ik vind het zelf belangrijk om te kunnen experimenteren en ik vind ook dat

studenten de ruimte moeten hebben om in veiligheid te experimenteren, want anders krijg je
kunstjes. Je kijkt en dan ga je kunstjes doen, terw ijl naar mijn idee leren te maken heeft met
intrinsieke groei en niet externe gedragingen.’ (VP-docent W., 49).

‘Ik heb behoefte aan instructie en een stukje coach ing in het begin. Als ik denk aan een

instructiebijeenkomst, waar je instructie krijgt en wat oefenen doet en er lopen een paar
begeleiders, coaches rond die je wat helpen en zo, dan kun je wat vragen stellen, oh wacht

even ik kom niet zo uit dit of dat, kun je me nog e ven helpen, kun je me het nog een keer

laten zien hoe je dat deed, het wordt nog een keer uitgelegd, dan werkt het wel. Als ik zie
hoe dat werkt, op zo’n manier leer ik dat het makke lijkste, als ik alleen een boekje krijg, hier is
het boekje, lees maar door, ga er maar mee aan de s lag, dan komt er niet van.”  (VP-docent
B., 47).

De antwoorden van geinterviewde docenten op de vraa g hoe zij het liefst met een nieuwe
leeromgeving zouden willen leren werken, represente ren de diversiteit in het leren. Treffend is
in deze ook het verschil in opvatting over de noodz aak van iets als een introductie- of
voorlichtingsbijeenkomst. Waar een aantal geintervi ewden expliciet noemt hier geen

behoefte aan te hebben, wordt door andere geintervi ewden wel de wens op een dergelijke
bijeenkomst geuit. Bovendien heeft een geinterviewd € aangegeven een
introductiebijeenkomst voorzien van instructie verp licht te stellen. Overigens laat het inzicht in
leervoorkeuren zien dat wanneer vorm en voorkeur ni et op elkaar aansluiten dat
belemmerend kan werken en juist ook weerstand, in d it geval weerstand rondom het leren,

kan veroorzaken.

4.2.3 Belemmeringen om te leren werken met de elekt ronische leeromgeving

Naast belemmeringen voortkomend uit persoonlijke vo or- dan wel afkeuren voor een context
om in te leren en leervormen zijn er door geintervi ewde docenten ook belemmeringen van
meer faciliterende aard genoemd. Een aantal geinter viewde docenten heeft op de vraag
wat hen zou belemmeren om te leren werken met een e lektronische leeromgeving de factor
tijd genoemd. * Ik wil er wel tijd voor krijgen, als mijn manager z  egt we gaan dit doen en ik
krijg er geen enkel uur voor dat zou ik heel vervel end vinden , want je moet wel als je zo'n

systeem hebt, dan moet je wel alle ins en outs wet en, ook weten hoe alle details werken om

het echt leuk te maken. Ik zou daar wel tijd voor willen hebben, het is wel een voorwaarde
om het goed te implementeren.’ (VP-docent H., 27).

Daarnaast is door een paar geinterviewden naar vore n gebracht dat zij belemmeringen zien
op het moment dat het complex wordt om met de nieuw e leeromgeving te leren werken.
‘Als het voor mij een ingewikkeld programma zou word en en als ik denk het gaat mij meer
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handelingen kosten, ik ben meer met allerlei admini stratieve handelingen bezig bij wijze van
spreken, dan zou het mij belemmeren. Dat het ICT om de ICT wordt, daar ben ik op tegen.’

(VP-docent A., 49).

4.2.4 Resumé

Uit de Situgrammen van alle respondenten tezamen is naar voren gekomen dat de
leervoorkeur ontdekken het hoogst heeft gescoord. H et collectieve profiel van docenten laat
de leervoorkeur participeren op de tweede plaats zi en en wijst uit dat het minst de voorkeur
naar kunst afkijken uitgaat. De leervoorkeuren van respondenten Verpleegkunde en Mens &
Organisatie afzonderlijk zijn eveneens ontdekken en participeren op nummer 1 respectievelijk
2, maar laat vooral op de leervoorkeur kennis verwe rven een divergerend beeld zien. Voor
respondenten Verpleegkunde blijkt kennis verwerven op de derde plaats te staan, terwijl dit

voor respondenten Mens & Organisatie de minst gelie fde leervoorkeur is. Wat de

leervoorkeuren ontdekken en participeren gezamenlij k hebben is het met elkaar betekenis
creéren. Waar een aantal geinterviewde docenten, in aansluiting met hun leervoorkeur,
aangegeven hebben het met het oog op het leren werk en met de nieuwe leeromgeving
bevorderend te vinden als zij ontwikkelopdrachten z ouden krijgen, heeft eveneens een
aantal de wens op tijd en ruimte om te oefenen, uit gesproken. Concreet met het oog op de
implementatie van de nieuwe leeromgeving waarbij he t van belang is dat docenten met de
elektronische leeromgeving leren te werken, is het in de eerste plaats van belang recht te
doen aan de diversiteit in leervoorkeuren, waarbij voor het merendeel een bepaalde mate
van zelfsturing en de mogelijkheid om met collega-d ocenten samen te werken stimulerend
zou werken. Onvoldoende tijd en complexiteit van de leeromgeving zijn genoemde factoren
die het leren werken met de elektronische leeromgev ing zouden kunnen belemmeren.

4.3 Resultaten en analyse interviews met opleidingsmana gers
In deze paragraaf geef ik de analyse van de resulta ten uit de interviews met
opleidingsmanagers weer. Allereerst zal ik hierbij beschrijven wat de visie van beide

opleidingsmanagers ten aanzien van ICT in het onder wijs is. Vervolgens presenteer ik welke

kansen deze managers weggelegd zien voor ICT in het onderwijs en eindig ik deze paragraaf
met een beschrijving van de manier waarop de geinte rviewde managers hun eigen rol in het
veranderproces zien en wat voor hen belangrijke ran dvoorwaarden zijn binnen het
verandertraject.

4.3.1 Visie ten aanzien van ICT in het onderwijs (inrela tie tot onderwijsvisie)

Beide opleidingsmanagers hebben tijdens het intervi ew hun kijk gegeven op ICT in het
onderwijs. Allebei hebben ze aangegeven zelf nog ni et een heel duidelijk beeld te hebben
van de manier waarop ICT ingezet kan worden om het leren van studenten vorm te geven.
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Eveneens hebben de managers genoemd dat ze het idee hebben dat iets als een

elektronische leeromgeving voor veel docenten een a bstract begrip zal zijn. ‘Wij hebben
denk ik uiteindelijk te weinig visie, zicht op wat, op welke wijze wij de onderwijskundige
middelen digitaal optimaal kunnen maken, dus daar m oeten wij met elkaar nog eens goed
naar kijken. Ik denk ook dat het een onderwerp is, wij hebben vier jaar stil gestaan, pas het
afgelopen jaar komen wij een beetje uit een winters laap met z'n allen en moeten wij dat
bezinningsproces met elkaar op gang brengen, wat bi edt het ons en wat voor
mogelijkheden hebben we en op welke wijze willen we dat gewoon inbedden in ons hele
onderwijssysteem. Ik denk dat we dat op dit moment onvoldoende helder hebben met
elkaar. Het gros van de mensen heeft onvoldoende be eld van wat nu een elektronische
leeromgeving is. Ik denk dat dat voor het gros van de mensen heel erg abstract is.’

(manager Y).

Tijdens de interviews was een verschil in persoonli  jke visie van de managers waarneembaar
ten aanzien van de rol die ICT kan vervullen in het onderwijs. Waar de één meer sprak over
mogelijkheden om ICT een plaats te geven in het ler en van studenten, gaf de ander vooral
aan een ondersteunende rol voor ICT weggelegd te zi en, meer op het vlak ook van

organisatorische processen dan in het leren van stu denten. ‘lk denk dat een digitale

leeromgeving, maar dat alle ICT-voorzieningen gewoo n een meerwaarde kunnen hebben
voor het onderwijs en dat ze een verrijking kunnen betekenen voor de leeromgeving van
studenten. Ik denk dat ICT, elektronische leeromgev ing, veel mogelijkheden biedt om de

student van de toekomst te helpen in z’'n leren ler en. Mensen moeten een leven lang leren,

een belangrijk middel wat ze daarbij ten dienste st aat is uiteindelijk gewoon alles wat ze
digitaal ter beschikking hebben. Als je studenten d aar nu goed wegwijs in maakt, dan denk
ik dat je een belangrijke randvoorwaarde voor een | even lang leren hebt gerealiseerd.’

(manager Y).

Ik maak eigenlijk een flink onderscheid tussen digi  tale ondersteuning van de huidige manier

van werken die ons veel werk uit handen neemt en go edkoper maakt, of het leren zélf
digitaal ernstig te gaan beinvioeden. Het laatste h eb ik niet zo veel beeld bij en ik zit ook niet
Z0 erg te wachten op een teleachtige manier van ind ividualisering. Ik denk dat je bij
achttien- tot tweeéntwintigjarigen nog steeds zovee I mogelijk met groepen werkt, die elkaar
zo nu en dan ook echt als groep tegenkomen, want he t hele vormingsaspect en sociale
interactie doe je toch in groepen, dat moet je niet zo virtueel maken dat iedereen
individueel zijn ding komt doen op school, want dan mis je dat hele element, dat zou heel

erg strijdig zijn met onze basiswaarden.”  (manager X).

Beide managers hebben het belang onderstreept om de nieuwe leeromgeving aan te laten
sluiten bij de kernwaarden van de CHE. Met name de kernwaarde relatie is als belangrijke
pijler in relatie tot de nieuwe leeromgeving aangeh aald. ‘De hoeveelheid contacturen is wel

iets wezenlijks binnen de CHE. Om inhoud te kunnen bereiken, denken wij dat relaties,
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contacten met studenten, dat dat heel wezenlijk is. Daar moeten docenten het ook van

hebben, mensen enthousiasmeren voor het vak.’ (manager Y).

‘Ik zie dat de jongere generatie veel meer dan wij met ICT bezig is en dat het daarom goed is
je te bezinnen op waar kan het ons helpen, maar de grote kracht van de CHE zit in contact
student-docent en dat is aan tafel zitten, elkaar z ien, daar moet het aan bijdragen. De
suggestie, de ideologische suggestie dat IT dat kan overnemen, die geloof ik niet, maar die
zit eigenlijk voor een deel wel boven de markt van CHE Online.” (manager X).

4.3.2 Mogelijkheden voor ICT in het onderwijs en de elekt ronische leeromgeving

De opleidingsmanagers die ik geinterviewd heb, hebb en verschillende toepassingen van ICT
genoemd die volgens hen van meerwaarde zouden zijn voor de opleiding. Zo is door beide
opleidingsmanagers de (door)ontwikkeling van het di gitaal portfolio genoemd. Tevens zien
de beide managers kansen voor ICT weggelegd op het gebied van accountmanagement,
relatiebeheer. Voorts is door een geinterviewde de mogelijkheid genoemd om in een
elektronische leeromgeving op een gemakkelijke mani er documenten met elkaar te delen.
Ook heeft een geinterviewde de wens uitgesproken me er gebruik te willen maken van
videomateriaal. Hierbij is de mogelijkheid genoemd om hoorcolleges op video vast te leggen
en via de elektronische leeromgeving voor studenten ongeacht tijd of plaats beschikbaar te

hebben. Tevens zijn de thema'’s talentontwikkeling e n vraagarticulatie naar voren gebracht
voorzien van de opmerking om ook op deze gebieden t e willen onderzoeken op welke

manier ICT van meerwaarde zou kunnen zijn. Bovendie n is tijdens de interviews naar voren

gebracht dat ICT zou kunnen ondersteunen op het via k van toetsing en digitalisering mogelijk
Zou zijn ten aanzien van programmaboeken waar stude nten mee werken.
4.3.3 Visie op de eigen rol en randvoorwaarden voor het v erandertraject

Tijdens de interviews heb ik beide opleidingsmanage rs eveneens gevraagd op welke manier
zij mensen zouden willen inspireren om te werken me  t de elektronische leeromgeving. In de
antwoorden van hen werd gesproken over overtuigen, enthousiasmeren, meekrijgen en
scholen. ‘Docenten worden warm van goed onderwijs, dat is de nk ik het belangrijkste, dus in
die zin is het belangrijk hen te overtuigen van de meerwaarde ervan. Een tweede aspect is

als je hen ook duidelijk zou kunnen maken dat hun w erk daar misschien door vereenvoudigd
zou kunnen worden. Kijk, enthousiasme ontstaat als mensen merken dat ze er baat bij

hebben, dat het voordelen biedt, dus dat moet je me nsen duidelijk kunnen maken. De
komende maanden gaan we voor het komende schooljaar een plan in elkaar zetten hoe we
mensen gaan bijscholen, meekrijgen, enthousiasmeren . (manager Y).

‘Ik hoef niet zoveel te doen om te veranderen. Als je aansluit bij wat mijn collega’s willen, dan
hoef je helemaal niks te investeren in awareness, d an komen ze wel vertellen wat ze willen.

Daar waar je een collega moet laten veranderen, ter wijl die eigenlijk niet wil, dan heb je een

-84-



ander probleem, dan moet je je afvragen, moet die g €ewoon op cursus, intervisie of zitten wij
iets aan hem te vragen wat ook gewoon niet zo verst andig is. Als de meerderheid van de
docenten iets niet wil, is het blijkbaar niet verst ~ andig, dan moet je het dus ook niet gaan

doen.” (manager X).

Bovendien heeft een geinterviewde manager het belan g onderstreept van het geven van
ruimte aan docenten om het veranderproces mede vorm te geven. ‘Wat ik wel heel
belangrijk vind, is dat mensen die het moeten doen, de werkvloer, dat die betrokken wordt in

het ontwikkeltraject. Ik geloof helemaal niks in ie mand die achter een bureau iets zit te

verzinnen waar die ander niet in betrokken wordt, d an maak je iets waar die ander niet op zit
te wachten. Ik heb vanaf het begin gezegd zorg dat je docenten meeneemt in het traject,
want het moet hén helpen hun professionaliteit bete r te kunnen uitvoeren.” (manager X).
Tevens is hierbij het belang van differentiatiemoge lijkheden in het gebruik van de nieuwe
leeromgeving voor de verschillende opleidingen geno emd. ‘Ga niet teveel eenheidsworsten
voor de hele hogeschool voorschrijven, sluit aan bi j de ontwikkeling die in een opleiding aan

de gangis.” (manager X).

Als belangrijke randvoorwaarde binnen het verandert raject is eveneens het belang
onderstreept oog te hebben voor de rol van docenten en hetgeen voor hem of haar het vak
plezierig maakt. ‘Het vak van docent moet natuurlijk ook de moeite w aard blijven, dat is toch
uiteindelijk het werken met jonge mensen en ze te e nthousiasmeren, op weg helpen.’

(manager Y).

4.3.4 Resumé

De geinterviewde opleidingsmanagers hebben aangegev en nog hiet zo'n duidelijk beeld te
hebben van hetgeen binnen de nieuwe, elektronische leeromgeving gerealiseerd zou
kunnen worden. Beiden hebben genoemd dat het, ook o nder docenten, van belang is om
met elkaar te werken aan visievorming rondom de vra ag welke rol ICT in het onderwijs zou
moeten vervullen. Opvallend is overigens wel dat de ene opleidingsmanager duidelijk meer

mogelijkheden ziet om ICT in het leren van studente n een plaats te geven, meer richting

leren door middel van ICT, terwijl de ander voor IC T met name een ondersteunende rol,

vooral ook in organisatorische processen weggelegd ziet. Beiden hebben het belang van de
kernwaarde ‘relatie’ van de CHE onderstreept met al s toevoeging dat deze kernwaarde
voldoende invulling moet blijven behouden, ook als gewerkt gaat worden met een

elektronische leeromgeving. Bovendien is ten aanzie n van het veranderproces als belangrijke

voorwaarde naar voren gebracht om docenten in het p roces te betrekken. Eveneens is het
belang onderstreept om de elektronische leeromgevin g in te zetten daar waar het
meerwaarde kan hebben en hiervoor aan te sluiten bi j de mogelijkheden die elke opleiding

afzonderlijk daarvoor weggelegd ziet.
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4.4 Resultaten en analyse focusgroepen met studente n

In deze paragraaf analyseer ik de resultaten uit de focusgroepen met studenten. Deze
paragraaf zal ik, evenals bij de docenten, beginnen met het weergeven van een aantal
algemene kenmerken van de groep deelnemers en de mo tivatie om deel te nemen aan de
focusgroep. Vervolgens zal ik beschrijven welk beel d deelnemende studenten hebben van
een elektronische leeromgeving. Daarna geef ik inzi cht in de ervaringen die studenten
genoemd hebben ten aanzien van ICT in het onderwijs nu en de huidige leeromgeving.
Voorts presenteer ik welke kansen de deelnemende st udenten weggelegd zien voor ICT in
het onderwijs en het werken met een elektronische | eeromgeving. De laatste subparagraaf
beslaat de belemmerende factoren die deelnemende st udenten zien als zij zich voorstellen

dat ICT een prominentere rol zou spelen en er gewer kt gaat worden met een elektronische

leeromgeving.

4.41 Kenmerken van de deelnemers en motivatie voor deeln ame

Aan beide focusgroepen hebben in totaal elf student en hun medewerking verleend
waaronder vier mannen en zeven vrouwen. In totaal h ebben zes studenten Verpleegkunde
en vijf studenten Management, Economie en Recht dee Igenomen. Dit betreft zowel tweede-
als derdejaars studenten, met een nagenoeg gelijke verdeling van zes derdejaars tegenover
vijf tweedejaars studenten. De motivatie van studen ten om deel te nemen aan de
focusgroep was uiteenlopend. Zo was voor het merend eel mijn oproep via e-mail in
combinatie met een persoonlijke oproep van mijn kan t en/of van een docent aanleiding om
mee te doen. Een enkeling gaf aan het leuk te vinde n om over nieuwe ontwikkelingen
binnen de hogeschool mee te praten. Tevens is door een paar studenten gerefereerd aan
een eigen onderzoek wat zij doen met als koppeling dat zij het zelf ook als prettig ervaren als

mensen zich beschikbaar stellen voor deelname.

4.4.2 Beelden bij een elektronische leeromgeving

Aan de start van de focusgroep heb ik studenten gev raagd wat hun beeld is van een
elektronische leeromgeving, waaraan ze denken bij e en elektronische leeromgeving.
Opvallend was dat in beide focusgroepen als eerste het intranet genoemd werd. Hierbij
werd overigens wel de verwachting uitgesproken dat een elektronische leeromgeving

overzichtelijker is en meer actuele informatie beva t dan het huidige intranet zoals de

hogeschool dat kent. Tevens werd door iemand ‘e-mai Icommunicatie’ genoemd en gaf een
student aan te denken aan de mogelijkheid om opdrac hten via een elektronische
leeromgeving aangereikt te krijgen. De vraag deed e veneens het gesprek geleiden naar
een specifiek onderdeel binnen het intranet, het di gitaal portfolio, en andere toepassingen

van ICT binnen het onderwijs.
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4.4.3 Ervaringen met ICT in het onderwijs en de huidige |  eeromgeving

Deelnemende studenten Verpleegkunde lieten naar vor en komen niet tevreden te zijn over
de werking van het digitaal portfolio binnen hun op leiding. Hierbij werd genoemd dat zowel
door docenten als studenten weinig tot geen gebruik gemaakt wordt van de mogelijkheid

om via intranet feedback te geven op gemaakte opdra chten. Tevens werd hierbij door een
aantal binnen de groep aangegeven met name ook de i nconsistentie in de manier waarop
docenten het digitaal portfolio hanteren als vervel end te ervaren. ‘De ene tutor zegt je moet
al je verslagen in m’'n postvak leggen, dus allemaal uitprinten en de ander zegt je moet

permissies regelen op het digitaal portfolio, dus g a maar daar kijken. Sommigen zeggen zelfs
je moet het in m’n postvakje leggen en het dpf moet compleet zijn, maar dan ben je dubbel
werk aan het doen, want het is onwijs veel gedoe om al die bijlagen in je eigen portfolio te
krijgen.’ (2¢-jaars VP-student M.).

Met het oog op het gebruik van ICT in het onderwijs door docenten werd door studenten
genoemd dat de meerderheid van docenten gebruikmaak t van PowerPointpresentaties

tijdens hoorcolleges. Hierbij onderstreepte een aan tal het verschil in toepassing hiervan en

gaf aan dat ICT niet altijd optimaal wordt ingezet. ‘Als ik bijvoorbeeld een docent in m'n
gedachten neem, die gaat gewoon de sheets allemaal af, dan kan je die net zo goed
gewoon op intranet zetten, want die leest gewoon vo or wat er op de sheets staat.” (3¢-jaars

VP-student E.).

Opvallend was dat in beide focusgroepen de aanwendi ng van PowerPoint niet als vereiste
werd gesteld door de studenten. Zo werd duidelijk g emaakt dat een goed verhaal van een
docent de noodzaak van PowerPoint kan ondervangen. Een aantal studenten heeft naar
voren gebracht het als vervelend te ervaren dat doc enten niet allemaal even vaardig zijn in
het gebruik van ICT-middelen en hierdoor nog wel ee ns tijd binnen het hoorcollege onnodig
verloren gaat. Als het gaat om de ervaringen met de huidige leeromgeving Topshare zijn de
deelnemende studenten allen van mening dat het niet uitnodigt om hiermee te werken. Zo
hebben studenten aangegeven Topshare onoverzichteli jk te vinden en heeft een aantal
genoemd dat artikelen verouderd zijn en het geheel onvoldoende up-to-date is. ‘Nu heb je

Topshare, ik denk dat ik er vijf keer per jaar naar kijk, de rest lees ik allemaal in m’n reader. Als
dat toegankelijker wordt, zou ik het zeker lezen.’ (2e-jaars MER-student J.).

‘Het probleem van Topshare is nu 1) het wordt helema al niet gebruikt 2) het is heel

onoverzichtelijk en als je bij docenten gaat vragen gebruik je het wel eens, dan weet de helft
niet hoe het werkt, laat staan studenten.’ (3e-jaars MER-student C.).
‘Wij hebben bij Verpleegkunde heel veel artikelen e rop staan, maar dat is helemaal niet

actueel.” (2e-jaars VP-student J.).
‘Ik denk juist omdat er zo weinig gebruik van wordt gemaakt zien docenten ook het nut er

niet van om het een keertje te gaan updaten.’ (2e-jaars VP-student W.) .
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4.4.4 Kansen voor ICT in het onderwijs en binnen de elekt  ronische leeromgeving

De studenten die aan de focusgroepen hebben deelgen omen hebben meerdere
mogelijkheden genoemd die volgens hen van meerwaard e zouden kunnen zijn in het
onderwijs en voor het leren. Allereerst heeft eens  tudent genoemd als voordeel van het
werken met een elektronische leeromgeving de mogeli jkheid om meer flexibel te leren te
zien. In overeenstemming hiermee heeft een aantal s tudenten toepassingen binnen de
elektronische leeromgeving genoemd die ongeacht tij d of plaats naar eigen voorkeur
geraadpleegd zouden kunnen worden. ‘Het voordeel lijkt me wel dat als je een toets ni et
haalt dat je nog een keer die les kan volgen, digit aal, dat je een les nog een keer zou kunnen
herhalen.” (3e-jaars VP-student H.)

‘Sowieso het gebruik van videomateriaal ben ik wel erg voor, daar vind ik wel dat er
verbetering in kan komen.”  (3e-jaars VP-student E.).

‘Ook als er eigenlijk geen tijd voor is, voor video , dat je het dan gewoon thuis kunt gaan
bekijken.” (3e-jaars VP-student H.).

Wat eveneens naar voren is gebracht tijdens de focu sgroepen is dat de deelnemende

studenten hand-outs van PowerPointpresentaties graa g na afloop van een hoorcollege op

intranet of binnen de elektronische leeromgeving ge plaatst zouden willen zien. Dit in
tegenstelling tot de huidige manier waarbij de Powe rPointpresentaties vooral via de e-mail
verstrekt worden. Tevens hebben meerdere studenten de wens uitgesproken om via de
nieuwe leeromgeving toegang te krijgen tot actuele artikelen die voor het vakgebied van
toegevoegde waarde zijn. ‘Wat ik wel leuk vind, je hebt natuurlijk voor Verp leegkunde

verschillende tijdschriften zoals Nursing, VNVN en  zo, maar dat is voor een student hartstikke
duur om daar allemaal abonnementen op te nemen, ter wijl je er wel veel informatie uit kunt
halen. Het zou best leuk zijn als ze bijpassend bij  een blok gewoon eens kijken als docenten
van hé we hebben het afgelopen jaar deze ‘Nursings’ ontvangen en dit stond erover in, dat
ze dat dan inscannen en bijvoorbeeld op een dpf zet ten, zodat je daar die artikelen kunt

lezen, want dat is heel interessant.”  (2¢-jaars VP-student M.).

‘Ik denk dat het wel goed gebruikt kan worden voor ondersteunende materialen,
bijvoorbeeld voordat je het college ingaat, wat art ikelen van tevoren, die nu in het
programmaboek zijn opgenomen die je dan op een elek tronische leeromgeving kan

plaatsen.” (3e-jaars MER-student C.)

Tijdens de focusgroepen is eveneens genoemd dat een elektronische leeromgeving
mogelijkheden zou kunnen bieden om het digitaal por tfolio sterker neer te zetten. In het
kader hiervan heeft een student laten weten dat het een kans zou kunnen zijn als docenten

zich meer voor het digitaal portfolio in zouden zet ten en het aantrekkelijker gemaakt zou

worden om ermee te werken. Eveneens is hierbij het belang van een eenduidige visie onder
docenten ten aanzien van het gebruik van het digita al portfolio genoemd. Een aantal
studenten heeft hierbij eveneens geopperd meer moge lijkheden te creéren voor het digitaal
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aanleveren van verslagen bij docenten. Zo sprak iem and over de mogelijkheid om voor

iedere docent een digitaal postvak te realiseren bi nnen de elektronische leeromgeving.

Tevens is in beide focusgroepen een aantal mogelijk e ELO-functionaliteiten aan de orde
gekomen waarvan studenten hebben aangegeven in meer of mindere mate geinteresseerd
te zijn in de toepassing. Op het vlak van een chatf unctie, met als mogelijkheid om binnen de
elektronische leeromgeving over een nieuwe toepassi ng naast het bestaande  MSN
Messenger te beschikken, waren de studenten verdeeld. Een aa ntal gaf aan een

chatfunctie alleen toegankelijk voor studenten en d ocenten aan de CHE te prefereren

boven het bestaande = MSN Messenger . Zo noemde een student het voordeel alleen voor
school bezig te kunnen zijn en werd het door een pa ar als voordeel van een dergelijke

functionaliteit gezien om school- en privé-gesprekk en meer te kunnen scheiden. Ook was

een aantal studenten van mening dat een extra eigen systeem voor hen weinig

toegevoegde waarde zou hebben boven het bestaande MSN Messenger . Hierbij werd onder
andere door een student gewezen op de mogelijke dre mpel voor studenten om zich een
nieuw systeem eigen te maken en zich daarvoor aan t e melden. Tevens gaf iemand aan
eerder de voorkeur te geven aan online contact via Hyves dan MSN Messenger . Ten aanzien
van discussiefora binnen de elektronische leeromgev ing is door een aantal deelnemende
studenten genoemd het interessant te vinden onder d e conditie dat het ook serieus gebruikt
wordt en ondersteunend is aan het leerproces. ‘Discussiefora zijn op zich best leuk, als

mensen daar echt serieus over nadenken, maar als he t echt een flutdiscussie wordt, vind ik

het niet meer ondersteunend.’ (2e-jaars VP-student J.).

De wiki’s, met als mogelijkheid om virtueel gezamen lijk aan bestanden te werken, werd door
de deelnemende studenten positief gevonden. Wat eve neens in één van de
groepsgesprekken genoemd is, is de mogelijkheid om via weblogs binnen de elektronische
leeromgeving de ervaringen van medestudenten die in het buitenland stage lopen, te
volgen.

4.45 Mogelijke belemmeringen van werken met een elektron ische leeromgeving
Meerdere studenten die aan de focusgroepen hebben d eelgenomen, hebben aangegeven

dat zij het minder positief zouden vinden als het w erken met een elektronische leeromgeving

voor hen zou gaan betekenen dat het persoonlijk con tact met docenten vermindert. ‘Ik vind
het nu wel gewoon fijn dat je een docent echt wel k ent, dat ze jouw naam kennen en dat je
naar ze toe kunt gaan. Dat krijg je wel minder als je via intranet les zou krijgen, dat zou ik wel
jammer vinden als dat verloren zou gaan.’ (3e-jaars VP-student E.).

Daarbij is door een aantal studenten genoemd dat pr aktijkvoorbeelden en ervaringen die
docenten overbrengen ook stimulerend werken voor he t eigen leren. ‘In de praktijk denk ik
wel dat docenten een extra toevoeging geven aan bep aalde stof. Kijk, ik kan een stuk in
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een boek lezen, maar op het moment dat een docent d aar een verhaal bij vertelt of een

voorbeeld uit de praktijk dan gaat het veel meer vo or je leven en dan onthoud je het ook

veel beter, dus ik denk zeker dat het wel toegevoeg de waarde heeft.”  (3e-jaars MER-student
C.).

Eveneens is door een deelnemende student genoemd da t een docent in bepaalde mate

ook een voorbeeldrol vervult. Opvallend was dat met name de studenten Verpleegkunde
aangaven vooral binnen taakgroepen en de lessen ver pleegtechnische vaardigheden (VTV)

en sociaal-relationele vaardigheden (SRV) in minder e mate een rol voor ICT weggelegd te
zien en een meer prominente rol voor de docent. ‘Sommige dingen kun je gewoon ook niet
zonder een docent, bijvoorbeeld SRV, daar heb je ge woon docenten bij nodig die je
gewoon goede feedback kunnen geven.’ (3e-jaars VP-student H.).

‘Juist Verpleegkunde is ook meer persoonlijkheidsge richt en dan heb je gewoon een docent

nodig.” (2e-jaars VP-student W.).

Tevens heeft een aantal deelnemende studenten in de groepsgesprekken naar voren
gebracht dat het wellicht minder goed zou werken al s de elektronische leeromgeving een
sterker beroep op de zelfstandigheid van studenten zou doen. ‘Hetis zo dat je best wel veel
zelfstandig moet doen ook al en dat laat je sneller liggen, dus ik vind het wel prettig als er een
keer een college is om je kennis op niveau te houde n. Dat dat af en toe ertussen zit en als
dat ook wegvalt dat zou ik wel jammer vinden, dan k omt het weer aan op een stukje
zelfstandigheid, dat is ook wel belangrijk op een h ogeschool, maar ik vind ook wel dat er een

stukje van school bij mag zitten.”  (3e-jaars VP-student E.).
‘Het moet ook weer niet te ver gaan, ik ben bang da t je dan weer, er komt best wel wat
zelfregulering bij kijken, vraagt best wel veel zel ~ fstandigheid en ik denk niet dat iedereen dat

op een HBO heeft.” (2¢-jaars MER-student J.).

Eveneens is genoemd dat de mogelijkheid om binnen e en elektronische leeromgeving hand-
outs van PowerPointpresentaties voorafgaand aan hoo rcolleges beschikbaar te stellen in de
hand zou kunnen werken dat studenten een dergelijke les niet meer bezoeken. Een aantal
studenten koppelt hieraan de opdracht voor docenten om vooral in colleges meer aan de
orde te laten komen dat in de PowerPointpresentatie staat.

Onder de deelnemende studenten was een verschil in beleving ten aanzien van een sterkere
afhankelijkheid van de computer waarneembaar. Een a antal studenten gaf aan het
persoonlijk niet prettig te vinden om voorafgaand a an het maken van opdrachten altijd de
computer te moeten raadplegen en meer afhankelijk t e worden van de pc. Daarentegen

gaf ook iemand aan de afhankelijkheid van de comput er meer als vanzelfsprekend te
ervaren en bracht iemand naar voren zich behoorlijk betrokken te voelen op zijn computer.
Ten aanzien van de mogelijke ELO-functionaliteiten was het opvallend dat deelnemende
studenten overwegend van mening waren dat dit hen z ou kunnen afleiden van hun
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noodzakelijke taken. ‘Je verdwaalt zo snel op internet, je kunt dan wel in je eigen Word-
document bezig zijn met een of andere serieuze opdr acht, maar op het moment dat je
internet opstart en op Google iets gaat zoeken, ben je zo verdwaald. Oh wacht, even m'n
Hotmail lezen, even Hyves checken, klikkerdeklik, k  lik, kwartier verder, zo gaat het. Zo gaat
het in de praktijk, overal zijn doorklikjes. Dan he b je voor jezelf zoiets van ik ga er vijf minuten
aan besteden, maar die vijf minuten worden er altij d meer, daar komt best wel een stuk
zelfregulering bij kijken.” (2e-jaars MER-student J.).

Deelnemende studenten hebben vooral aangegeven ELO- functionaliteiten interessant te

vinden op het moment dat ze functioneel zijn in het leerproces.

446 Resumé

De deelnemende studenten aan de focusgroepen hebben vooral naar voren gebracht voor
ICT een ondersteunende rol weggelegd te zien. Hierb ij werd duidelijk gemaakt dat ICT onder
andere een rol zou kunnen spelen om meer flexibel, ongeacht tijd en plaats, te kunnen leren.
Hierbij werd door de deelnemende studenten gedacht aan de mogelijkheid om onder
andere opdrachten via een elektronische leeromgevin g aangereikt te krijgen en
videomateriaal, hand-outs van PowerPointpresentatie s en actuele artikelen ter beschikking
te hebben. Opvallend was tijdens de focusgroepen da t het noemen van een elektronische
leeromgeving bij het merendeel van de studenten de gedachten deed uitgaan naar minder
positieve ervaringen met de huidige leeromgeving To pshare. Zo werd genoemd dat de
nieuwe, elektronische leeromgeving voor het succes ervan vooral gebruikersvriendelijker zou
moeten zijn en onder docenten ook op eenduidige wij ze gebruikt zou moeten worden. Het
merendeel van de deelnemende studenten heeft naar v oren gebracht het belemmerend te
vinden als het werken met een elektronische leeromg eving zou betekenen dat de fysieke
contactmomenten met docenten zouden verminderen. Te n aanzien van mogelijke ELO-
functionaliteiten is naar voren gekomen dat de deel nemende studenten vooral het
functionele ervan als belangrijk criterium hanteren . Over het algemeen zijn de ELO-
functionaliteiten positief beoordeeld als zij een b ijdrage leveren aan het leerproces en

studenten niet teveel afleiden daarvan.
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HOOFDSTUK 5: CONCLUSIES

In dit hoofdstuk presenteer ik de conclusies van he t onderzoek. Dit zal ik doen door de

onderzoeksvragen in volgorde 1 tot en met 5 te bean twoorden. Voor de duidelijkheid geef ik
voorafgaand aan de beantwoording van de vragen alle reerst nogmaals de
onderzoeksvragen die ik in de probleemstelling onde rscheiden heb weer.

Onderzoeksvraag 1:
Welke visie op leren en onderwijzen onderschrijven docenten Verpleegkunde en Mens &

Organisatie aan de Christelijke Hogeschool Ede?

Onderzoeksvraag 2:
Welke leervoorkeuren typeren docenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie aan de

Christelijke Hogeschool Ede?

Onderzoeksvraag 3:
Wat zijn voor docenten zowel bevorderende als belem merende factoren ten aanzien van

het (leren) werken met ICT in het onderwijs?

Onderzoeksvraag 4:
In hoeverre is sprake van weerstand dan wel verand eringsbereidheid onder docenten ten
aanzien van het veranderproces om te (leren) werken met ICT in het onderwijs en welke

factoren liggen hier met name aan ten grondslag?

Onderzoeksvraag 5:
Welke rol zien opleidingsmanagers en studenten Verp leegkunde en Mens & Organisatie aan

de Christelijke Hogeschool Ede weggelegd voor ICT i n het onderwijs?

Beantwoording onderzoeksvraag 1:

Welke visie op leren en onderwijzen onderschrijven docenten Verpleegkunde en Mens &
Organisatie aan de Christelijke Hogeschool Ede?

Het merendeel van de geinterviewde docenten heeft a angegeven in belangrijke mate het
verwerken van informatie en het vooral ook in de pr aktijk toepassen van opgedane kennis
essentiéle onderdelen te vinden in het leren van st udenten. Daarbij geeft het merendeel van
de geinterviewden aan de ontwikkeling waarbij in to enemende mate aandacht is voor het
leerproces van studenten als positief te ervaren, m aar plaatst de meerderheid hiervan ook
(een) kanttekening(en) bij deze ontwikkeling. Genoe mde argumenten die de toenemende

aandacht voor het leerproces positief kleuren, rich ten zich op de erkentenis dat iedere
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student afzonderlijk een eigen leerstijl heeft, stu  denten meer mogelijkheid krijgen het

onderwijs mede vorm te geven en docenten in vergeli jking met een aantal decennia
geleden meer in de richting van vraag- dan aanbodge stuurd werken bezig zijn.

De meeste geinterviewde docenten vinden het met het 00g op het leren van studenten van
belang dat zij niet alleen leren van proces, maar o ok heel duidelijk op inhoud. Als het gaat
om visie ten aanzien van hetgeen een goede docent b etaamt te doen, wordt naast het
begeleiden dan ook vooral het inhoudelijk voeden va n studenten genoemd. De
geinterviewde docenten Verpleegkunde en Mens & Orga nisatie zien voor zichzelf
overwegend een rol weggelegd om eigen kennis en erv aringen over te dragen op

studenten, studenten te enthousiasmeren en inspirer en voor hun vakgebied en in zekere zin

een voorbeeldrol te vervullen.

Beantwoording onderzoeksvraag 2:
Welke leervoorkeuren typeren docenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie aan de

Christelijke Hogeschool Ede?

Het collectieve profiel van de geinterviewden laat zien dat voor het merendeel van deze
docenten ontdekken de belangrijkste leervoorkeur is , op de tweede plaats gevolgd door
participeren. Procentueel gezien wil dit zeggen dat 31,72% van het totaal wat gescoord is,
gescoord is op ontdekken, 25,63% op participeren. Tevens is uit de analyse van de
Situgrammen naar voren gekomen dat kunst afkijken o nder de geinterviewden het minst de
voorkeur heeft met een percentage van 11,47%. Waar het gaat om de leervoorkeuren van
geinterviewde docenten Verpleegkunde en Mens & Orga nisatie afzonderlijk van elkaar is
gebleken dat voor beiden ontdekken en participeren het hoogst gescoord zijn, maar de

verder scores divergeren. Opvallend hierin is met n ame het verschil in gemiddelde score op

kennis verwerven, wat onder geinterviewde docenten Verpleegkunde met een percentage
van 20,48% hoger ligt dan onder geinterviewden Mens & Organisatie het geval is met een
percentage van 11,06%. De hoogste score op ontdekke n geeft weer dat het merendeel van
de geinterviewde docenten in bepaalde mate behoefte heeft aan zelfsturing. Kenmerk van
mensen met een ontdekkende leervoorkeur is dat zij de dingen graag zelf uitvinden. Hierin

klinkt iets door van het zelf aan de lijve willen o ndervinden. Tevens is het hierbij van belang
niet teveel voor te structureren en lerenden zo min mogelijk beperkingen op te leggen.
Vanuit de hoge score op de leervoorkeur participere n is aandacht voor samenwerking
tussen mensen vereist. De verbondenheid in beide le ervoorkeuren ontdekken en participeren
tezamen laat zich kenschetsen als het met elkaar be tekenis maken, het betekenis creéren in

een sociale context.
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Beantwoording onderzoeksvraag 3:
Wat zijn voor docenten zowel bevorderende als belem merende factoren ten aanzien van

het (leren) werken met ICT in het onderwijs?

Voor de meerderheid van de geinterviewden kan ICT b evorderend werken als het studenten
in bepaalde mate kan ondersteunen in het leren. Mog elijikheden die hiervoor genoemd zijn,
richten zich onder andere op het trainen van vaardi gheden, om met behulp van ICT
vaardigheden te oefenen. Tevens is ICT door een gei nterviewde docent omschreven als
hulpmiddel voor het ontwikkelen van krachtige leero mgevingen. In aansluiting hierop is voor
een aantal docenten de komst van een elektronische leeromgeving bevorderlijk om met ICT

in het onderwijs te werken in de zin dat het een ge bruikersvriendelijkere leeromgeving in het
vooruitzicht stelt dan de CHE op dit moment kent. D aarbij heeft een aantal geinterviewde
docenten aangegeven kansen met ICT-toepassingen te zien voor communicatie en

samenwerking onder studenten. Eveneens is als bevor  derende factor van ICT in het onderwijs

het gegeven genoemd dat ICT mogelijkheden biedt om tegemoet te komen aan een

andere manier van leren onder studenten, een manier die meer multitasking is, interactief en
visueel. Een andere bevorderende factor van het wer ken met ICT in het onderwijs die
genoemd is, bevindt zich op het vlak van toetsing, waarbij ICT de mogelijkheid zou kunnen
bieden proeftoetsen online voor studenten beschikba ar te hebben.

Belemmerende factoren voor het werken met ICT in he t onderwijs zijn onder geinterviewde
docenten dat onder invlioed van ICT huidige werkvorm en, waaronder het hoorcollege,

zouden kunnen verminderen of verdwijnen. Dat door m iddel van ICT het als docent moeilijker
wordt om het eigen doel, zoals iemand het verwoordd e als ‘datgene wat je over wilt

brengen’, te verwezenlijken. Tevens ziet het merend eel het als belemmerende factor dat ICT

wel eens iets van de huidige rol zou kunnen overnem en, ook het idee dat ICT op termijn

wellicht de docent zou gaan vervangen. Hierbij is d oor een aantal geinterviewden

toegevoegd dat een verandering in rol in de richtin g van meer begeleidende of coachende
taken en minder inhoudelijke kennisoverdracht hen p ersoonlijk minder zou aantrekken. Het
overgrote deel van de geinterviewden ziet het als b elemmerend als zij zich voorstellen dat

onder invioed van ICT het persoonlijk contact met s tudenten vermindert, als er door ICT
minder mogelijkheden zijn fysiek de interactie met studenten aan te geven. Tevens heeft een
aantal geinterviewden aangegeven ICT persoonlijk be lemmerend te vinden als het
individualisme onder studenten gaat versterken en s tudenten minder als groep fysiek bij
elkaar komen. Dergelijke gevolgen van ICT in het on derwijs raken voor veel geinterviewden
aan de kernwaarde ‘relatie’ van de CHE met de kans daar met een prominentere inzet van
ICT in het leren afbreuk aan te doen. Eveneens heef t een aantal geinterviewden
aangegeven het als belemmerende factor te ervaren d at het werken met ICT in het

onderwijs meer van de zelfstandigheid van studenten vraagt en tegelijkertijd minder fysieke
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sturingsmogelijkheden voor docenten biedt. Sturing dat voor het merendeel van de

docenten juist ook vereist is als het erom gaat stu ~ denten te leren wat goed en fout is, iets wat
in hun ogen extra aandacht vraagt op het moment dat studenten meer en meer het internet
raadplegen voor informatie en daarbij gemakkelijk i n aanraking komen met informatie die

niet aan kwaliteitsnormen voldoet.

Vanuit de leervoorkeuren(test) kan gezegd worden da t het voor het merendeel van de
geinterviewden bevorderend zou zijn voor het leren werken met ICT in het onderwijs als
aangesloten wordt bij de leervoorkeur ontdekken, al S ruimte wordt geboden voor het
‘ontdekkende’ doen. Daarnaast zou het voor een groo t deel van de geinterviewde
docenten bevorderend zijn als in het leren werken m et de elektronische leeromgeving ruimte
wordt geboden om met collega-docenten samen te werk en, om met elkaar de interactie
aan te gaan en met en van elkaar te leren. Vanuit d e diversiteit in persoonlijke
leervoorkeuren is er ook een aantal docenten dat he eft aangegeven het voor zichzelf
bevorderend te vinden als er tijd en ruimte wordt g eboden om te oefenen. Eveneens is hierbij
door een aantal, hoewel een minderheid, de wens op instructie en coaching in de beginfase
van het leren werken met de elektronische leeromgev ing geuit.

Belemmerende factoren voor het leren werken met de elektronische leeromgeving betreffen
enerzijds antipathieén voor leervormen voortkomend uit de eigen leervoorkeur, anderzijds
zou onvoldoende tijd om te leren werken met de elek tronische leeromgeving en complexiteit
van het systeem voor een aantal geinterviewden bele mmerend kunnen werken. In

aansluiting bij de persoonlijke leervoorkeuren heef t een aantal geinterviewde docenten

expliciet genoemd het belemmerend te vinden wanneer zZij een cursus voor het leren werken
met een elektronische leeromgeving zouden moeten vo Igen. Tevens is uit de interviews een
diversiteit aan meningen ten aanzien van de noodzaa k van een voorlichtingshijeenkomst al
dan niet voorzien van instructie naar voren gekomen . Waar dit voor de één bevorderend zou

werken voor het leren werken met elektronische leer omgeving, is het voor de ander vanuit

zijn of haar leervoorkeur een belemmerende, beperke nde factor.

Beantwoording onderzoeksvraag 4:
In hoeverre is sprake van weerstand dan wel verande ringsbereidheid onder docenten ten
aanzien van het veranderproces om te (leren) werken met ICT in het onderwijs en welke

factoren liggen hier met name aan ten grondslag?

In de interviews met docenten is naar voren gekomen dat het voor het merendeel van de
docenten niet duidelijk is wat een elektronische le eromgeving is, wat het werken met een
elektronische leeromgeving precies voor vaardighede n vereist en welke consequenties het
heeft voor de invulling van de eigen rol. Bovendien is voor een aantal niet duidelijk wat de
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meerwaarde van het werken met een elektronische lee romgeving zou kunnen zijn en trekt

een aantal de komst van de elektronische leeromgevi ng in twijfel. Terugvertaald naar de
soorten weerstand die Van Aken onderscheidt (zie pa ragraaf 2.3.2) kan geconcludeerd
worden dat onbegrip ten aanzien van het waarom van de verandering iets is wat voor een
aantal docenten een rol speelt. Als het gaat om ver trouwen dan wel gebrek aan vertrouwen
in managers of begeleiders in het verandertraject i s iets wat een aantal docenten genoemd
heeft graag zelf betrokken te willen worden in het verandertraject en een stem te hebben in
hetgeen de opleiding al dan niet met de elektronisc he leeromgeving gaat doen. Eveneens is
de huiver onder een aantal geinterviewde docenten t en aanzien van hobbyisten op het vlak

van ICT opgevallen. Tevens zou een drijfveer op het vlak van efficiencyvoordelen in de ogen

van een aantal docenten de geloofwaardigheid van ma nagers of begeleiders in het
verandertraject doen inboeten. Vanuit het gegeven d at het overgrote deel van docenten
onvoldoende zicht heeft op wat de verandering gaat behelzen en betekenen, zijn door
geinterviewde docenten nauwelijks signalen afgegeve n die wijzen op onzekerheid of angst
om niet te voldoen aan nieuwe eisen die de verander ing stelt. Het merendeel heeft daar
onvoldoende beeld van. Eén geinterviewde docent hee ft aangegeven zich af te vragen in

hoeverre hij in staat zou zijn digitale relaties me  t mensen aan te gaan. De belangenconflicten

die Van Aken ten slotte noemt, gaan uit van een ver schil in belang van de verandering voor
de organisatie als geheel en persoonlijke belangen van mensen. Opvallend is dat een aantal
geinterviewde docenten ten aanzien van ICT in het o nderwijs niet alleen persoonlijke
belemmeringen ziet, maar eveneens voor de hogeschoo | als geheel. Zo is meerdere malen
het gevaar genoemd in de richting van een LOI-inste lling te ontwikkelen en heeft het
merendeel van de geinterviewden de kernwaarde ‘rela tie’ genoemd om aan te geven dat

ICT niet aan deze kernwaarde mag tornen.

Willen, moeten, kunnen veranderen

Vanuit het breed gedragen idee dat ICT wellicht iet s van de rol van docenten zou gaan
overnemen en wellicht op termijn de docent die fysi ek voor een groep studenten staat, zou
kunnen vervangen, staat het merendeel van de docent en niet zo positief tegenover de
komst van een elektronische leeromgeving. De gerese rveerdheid van docenten
concentreert zich onder andere rond de vraag in hoe verre nog persoonlijk contact met

studenten mogelijk is, in hoeverre nog fysiek de in  teractie met studenten aangegaan kan
worden, in hoeverre de eigen rol meer richting bege leider dan die van inhoudsdeskundige
gaat en in hoeverre nog sturing mogelijk is. Opvall end is overigens wel dat als het gaat om

cognitie en emotie, volgens Flikkema en De Bruin, m aar ook volgens Metselaar en Cozijnsen,

beide grond voor het ontstaan van weerstand, dat he t merendeel van de geinterviewde
docenten vooral ook op cognitief vlak inhoud mist o m de organisatieverandering te kunnen
overzien. De houding van collega-docenten lijkt gei nterviewde docenten te voeden in hun
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eigen kijk op het verandertraject, omdat het merend eel van de geinterviewden aangeeft

dat hoewel ze niet weten hoe collega-docenten aanki jken tegen de komst van een
elektronische leeromgeving, dénken dat de meerderhe id hier ‘niet op zit te wachten'. Het
merendeel van de geinterviewden heeft overigens wel genoemd dat als besloten wordt de
elektronische leeromgeving in te voeren het gevoel te hebben mee te moeten in de
verandering. Opvallend is in deze het ‘als’, waarin iets doorklinkt of het niet zeker is dat de
elektronische leeromgeving er gaat komen. Een verkl aring hiervan is mogelijk ook deels te
vinden in de antwoorden van geinterviewde docenten op de vraag wat ervaringen met

eerdere veranderingstrajecten binnen de CHE zijn. E rvaringen die volgens het model van

Metselaar en Cozijnsen eveneens verband houden met het kunnen veranderen. Hierbij is
door geinterviewde docenten genoemd dat verandering en binnen de hogeschool nog wel
eens grootser aangekondigd worden dan ze in werkeli jkheid vervolgens uitpakken en
geinitieerde veranderingen niet altijd ook daadwerk elijk in de praktijk tot verandering leiden.
Tevens heeft het kunnen veranderen de factor tijd i n zich, wat een aantal geinterviewde
docenten ook naar voren heeft gebracht op de vraag wat hen zou belemmeren om te leren

werken met een elektronische leeromgeving.

Alle factoren die het willen, moeten en kunnen vera nderen vormen in beschouwing
genomen, kan geconcludeerd worden dat de geintervie wde docenten overwegend een
meer negatieve dan positieve gedragsintentie ten aa nzien van het werken met een
elektronische leeromgeving hebben. Met name de ondu idelijkheid over het waarom van de
verandering, het zich moeilijk een beeld kunnen vor men van de elektronische leeromgeving,
onvoldoende visie, de twijfels over de meerwaarde e rvan voor de eigen opleiding en de
hogeschool als geheel liggen hieraan ten grondslag. Tevens spelen de denkbeelden dat ICT
in het onderwijs in bepaalde mate de eigen rol zou kunnen veranderen of vervangen een
belangrijke rol om enige terughoudendheid te berde te brengen.

Beantwoording onderzoeksvraag 5:

Welke rol zien opleidingsmanagers en studenten Verp leegkunde en Mens & Organisatie aan
de Christelijke Hogeschool Ede weggelegd voor ICT i n het onderwijs?
De interviews met beide opleidingsmanagers hebben n iet zozeer een eenduidig beeld ten

aanzien van de rol die ICT in het onderwijs zou moe  ten spelen, tentoongespreid. De beide
opleidingsmanagers hebben een verschil in visie ten aanzien van de rol die zij voor ICT in het
onderwijs weggelegd zien naar voren gebracht. Waar de één meer sprak over
mogelijkheden om ICT een plaats te geven in het ler en van studenten, meer richting leren
door middel van ICT, gaf de ander vooral aan een on dersteunende rol voor ICT weggelegd

te zien, meer op het vlak ook van organisatorische processen dan in het leren van studenten.
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De deelnemende studenten aan de focusgroepen hebben laten weten dat ICT voor hen

vooral ondersteunend moet zijn aan het leren. Het m erendeel van deze studenten heeft
genoemd de mogelijkheden die ICT biedt bij docenten te faciliteren, maar niet andersom
wat zou betekenen dat het contact met docenten zou verminderen ten guste van het leren

door middel van ICT.
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HOOFDSTUK 6: AANBEVELINGEN

Voor de fase ‘Awareness ICT in het onderwijs’ en me t het oog op de implementatie van de

nieuwe, elektronische leeromgeving wil ik op basis van het onderzoek wat ik verricht heb een

aantal aanbevelingen richting opleidingsmanagers en de projectgroep ‘CHE Online’ doen.
In dit hoofdstuk presenteer ik deze aanbevelingen d oor kort weer te geven waar ik
mogelijkheden weggelegd zie om het veranderproces t e begeleiden.

1. Het gesprek met elkaar aangaan over de mogelijkhede n voor ICT in het onderwijs

Het merendeel van de geinterviewde docenten heeft a angegeven niet met collega’s en de
manager van de opleiding te spreken over de rol die ICT in het onderwijs kan vervullen.
Bovendien hebben meerdere docenten aangegeven het i dee te hebben dat ICT veel
mogelijkheden biedt, maar niet te weten welke toepa ssingen binnen het onderwijs van
meerwaarde zouden kunnen zijn. Ook beide opleidings managers hebben aangegeven
onvoldoende visie te hebben op de rol die ICT in he t leren van studenten zou kunnen spelen.
Het is dan ook aan te bevelen om bijvoorbeeld tijde ns iets als een teamoverleg dit thema ter
sprake te brengen, om binnen de eigen opleiding te werken aan visievorming rondom de rol

die ICT in het onderwijs en specifiek ter ondersteu  ning in het leren van studenten zou kunnen

vervullen.

2. Communicatie vanuit de opleidingsmanagers richti ng docenten over het verandertraject
Naast het gegeven dat het gesprek niet zozeer gevoe rd wordt over de rol van ICT in het
onderwijs, heeft een aantal geinterviewde docenten eveneens naar voren gebracht niet op
de hoogte te zijn van de komst van een elektronisch e leeromgeving. Tevens zijn vragen ten
aanzien van het waarom van de verandering naar vore n gebracht. Ik raad de
opleidingsmanagers aan om richting docenten pro-act ief te communiceren over de
aanstaande veranderingen met als belangrijk aandach tspunt ook de dingen die nog niet
duidelijk zijn bespreekbaar te maken. Het gevaar va n het wachten met communiceren tot
alle implicaties van het verandertraject duidelijk zijn, is dat mensen eigen voorstellingen

maken en onzekerheid ervaren. In lijn met Flikkema en De Bruin adviseer ik dan ook om ook
de dingen die nog niet in detail helder zijn toch t € communiceren en aan te geven op welke

termijn meer vragen beantwoord kunnen worden.

3. Duidelijkheid verschaffen over wat een elektroni sche leeromgeving is en wat de

mogelijkheden daarbinnen zijn

Het overgrote deel van geinterviewde docenten heeft aangegeven zich niet of nauwelijks
een beeld te kunnen vormen van een elektronische le eromgeving. Dit geldt naast docenten
eveneens voor beide opleidingsmanagers. Ik raad het projectteam ‘CHE Online’ aan om op
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het moment dat een voorbeeld van de elektronische |
duidelijkheid te verschaffen aan opleidingsmanagers
mogelijkheden een elektronische leeromgeving biedt.
voorbeeld van een dergelijke omgeving te laten zien

ELO-functionaliteiten voor opleidingen tot de mogel

4. Docenten betrekken in de ontwikkeling van toepas

leeromgeving

Het onderzoek onder docenten Verpleegkunde en Mens

de wens om in het veranderproces betrokken te worde
projectteam ‘CHE Online’ aan om opleidingsmanagers
opleidingen een stem te geven in het kiezen van toe
leeromgeving waarvan zij voor hun opleiding de meer
weggelegd om docenten die dat prefereren ontwikkelo
leeromgeving te geven. Dit sluit voor een aantal aa
leervoorkeur en versterkt eveneens de betrokkenheid

werken met een elektronische leeromgeving.

5. Het toestaan van diversiteit in toepassingen bin
opleidingen gebruik van maken

In de hier bovenstaande aanbeveling is het al even
start van het werken met een elektronische leeromge
gebruik ervan. De diversiteit tussen een opleidings
Organisatie brengt een verschil in focus in het cur
ook in de interviews met de opleidingsmanagers naar

verschil in beleving ten aanzien van de gebieden wa

Op het moment dat docenten de meerwaarde van de toe

en de opleiding ervaren, is de kans groter dat zij

zZij deze aansluiting niet vinden.

6. Aansluiting zoeken bij de leervoorkeur van docen
leervormen aanbieden

Het collectieve profiel van leervoorkeuren van doce
Organisatie heeft voor het merendeel van de geinter
laten zien. Daarnaast heeft participeren hoog gesco
geinterviewde docenten de wens uitgesproken om tijd
dan niet voorzien van instructie en begeleiding. Om

en geen leervormen in te zetten die mogelijk weerst
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veroorzaken, raad ik de projectgroep ‘CHE Online’ a an om diversiteit toe te staan in de

manier waarop docenten hun het werken met de elektr onische leeromgeving eigen gaan
maken en er niet voor te kiezen één vorm voor alle docenten verplicht te stellen.
7. Helderheid creéren over doel en gebruik digitaal portfolio

Het digitaal portfolio is iets wat beide geintervie wde opleidingsmanagers genoemd hebben

om met het oog op de komst van de elektronische lee romgeving verder te ontwikkelen. In
de interviews hebben docenten Verpleegkunde zich ov erigens verdeeld uitgelaten over de
meerwaarde van het digitaal portfolio. Zo is er doo r een docent genoemd dat hij het SLO-
gesprek, SLO wat staat voor StudieLoopbaanOntwikkel ing, meer toereikend acht om
ervaringen van studenten te delen dan binnen het di gitaal portfolio. Opvallend is eveneens
dat de geinterviewde docenten die over het digitaal portfolio spraken, maar ook de
studenten tijdens de focusgroepen, van mening zijn dat het digitaal portfolio niet zo werkt als
bedoeld. Ik raad de opleidingsmanagers aan om samen met docenten een eenduidige visie
te ontwikkelen rondom het doel en gebruik van het d igitaal portfolio. Hierbij raad ik aan om
dit voor de integratie van het digitaal portfolio i n de elektronische leeromgeving te doen.

8. Vervolgonderzoek onder andere opleidingseenheden

Ik raad de projectgroep ‘CHE Online’ aan om het ond erzoek wat ik verricht heb binnen twee
opleidingseenheden eveneens binnen de andere opleid ingseenheden uit te voeren. Het
interviewen van opleidingsmanagers en docenten op d e manier zoals ik gedaan heb, is niet
alleen een mogelijkheid om meer zicht te krijgen op de beleving van mensen ten aanzien

van het (leren) werken met ICT in het onderwijs, ma ar vormt eveneens een kans om het

gesprek over de rol die ICT in het onderwijs zou mo  eten vervullen, op gang te brengen. Ten

aanzien van de doelgroep studenten raad ik aan een aantal focusgroepen te organiseren
waar niet zozeer studenten van één opleiding in par ticiperen, maar waar juist meerdere
studenten van verschillende opleidingen tegelijkert ijd aan deelnemen. Mijn ervaring was dat
tijdens de tweede focusgroep waar dit het geval was de discussie nog gemakkelijker op
gang kwam en met name ook de verschillen een breder e kijk gaven op de mogelijkheden

voor ICT in het onderwijs.
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NAWOORD

Terugkijkend op de afgelopen maanden wil ik in dit nawoord iets weergeven van mijn
ervaringen. Om te beginnen wil ik hierbij opmerken dat de periode van onderzoek doen

zeker leerzaam is geweest. Het heeft me eveneens le erpunten voor het doen van onderzoek

in de toekomst aan het licht gebracht. Tijdens het afnemen van de interviews werd duidelijk
dat het aanstaande verandertraject binnen de Christ elijke Hogeschool Ede niet iets was wat
al leefde onder de docenten, een aantal gaf aan nie ts te weten van de komst van een
elektronische leeromgeving. Op bepaalde momenten de ed dit dan ook wel een beroep op

de flexibiliteit van mij als onderzoeker, het omgaa n met vragen en onduidelijkheden. Deze

ervaring heeft de door mij opgedane kennis ten aanz ien van het belang van communicatie
bij veranderingsprocessen bevestigd. Eveneens heeft het voor mij ten aanzien van de
mogelijk toekomstige rol van communicatieadviseur | aten zien dat gesprekken met de
opdrachtgever niet verdiepend genoeg kunnen zijn. | k denk dat de beperkte hoeveelheid
tijd en tegelijkertijd het grote aantal werkzaamhed en waar het projectteam ‘CHE Online’
zich in het kader van het veranderproces mee bezig moest houden een rol heeft gespeeld.

Tevens heb ik voor mezelf op sommige momenten ook v anuit het onvoldoende zicht wat het

projectteam op alle implicaties van het verandertra ject kan hebben, ervaren dat bepaalde
aspecten onduidelijk en daarmee ook stilzwijgend bl even. Vanuit mijn vorige opleiding
Communicatiemanagement moest ik denken aan de woord en van een docent die veelal

zei: ‘Je kunt niet niet communiceren’. Dat is iets om voor ogen te houden, wat mij denk ik ook
voor vervolgonderzoek en met het oog op een toekoms tige rol in het werkveld verder kan

helpen.
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BIJLAGEN

Bijlage 1: Organisatieschema Christelijke Hogeschoo | Ede
(uit Informatiegids 2007 — 2008: 9)

- 106 -



Bijlage 2: Interviewvragen docenten

Interviews met docenten ...

(Duur: ongeveer 1 uur)

5 minuten intro
45 minuten vragen
10 minuten reflectie op de leervoorkeurentest

introductie voice-recorder

Intro
Welke vakken geeft u? Hoeveel uur geeft u les op de CHE? Hoelang bent u werkzaam op de

CHE? Wat is uw motivatie om aan dit onderzoek mee t e doen?

Korte situatieschets

Afgelopen jaren ontwikkeling binnen de ICT waardoor enorme hoeveelheid informatie via
internet — ongeacht tijd of plaats — beschikbaar is . Studenten die in deze ontwikkeling zijn
meegegaan en vertrouwd zijn met de moderne communic atiemiddelen. Van hieruit ook
kansen weggelegd als het gaat om het vormgeven van het leren binnen het hoger

onderwijs. Leren met behulp of zelfs door middel va nICT.

Toenemende aandacht voor het leerproces, kennisontw ikkeling (-creatie), het ervaren, in
tegenstelling tot de traditionele overdracht van ke nnis in de vorm van bijvoorbeeld
hoorcolleges. Leren in plaats van onderwijzen en de beweging naar zelfverantwoordelijk

leren van studenten.

Vragen
Hoe kijkt u tegen de ontwikkeling aan dat er in toe nemende mate aandacht is voor het
leerproces van studenten?
Hoe kijkt u tegen de ontwikkeling aan dat ICT eenr ol speelt om het leren van studenten
vorm te geven?
Hoe denkt u dat een student optimaal leert?
Hoe richt u overwegend uw les in? Hoe bouwt u uw le s op? (hoeveelheid tijd zelf aan het
woord, studenten zelf aan de slag, verdeling theor ie / praktijk)
In hoeverre maakt u gebruik van ICT in uw lessen / voor de ondersteuning binnen uw
vak?
Wat maakt uw werk als docent plezierig?

Op welke manier vindt er afstemming plaats over de toepassing van ICT in het onderwijs
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binnen uw eigen opleiding?

In hoeverre bent u daarbij betrokken? / Wat vindt u daarvan?

Op welke manier vindt er afstemming plaats over de toepassing van ICT in het onderwijs
met de andere opleidingen?

In hoeverre bent u daarbij betrokken? / Wat vindt u daarvan?

Wat doet u met Topshare?

Binnen het project CHE Online (onderwijs en lereni  n netwerken) wordt toegewerkt naar de

realisatie van een elektronische leeromgeving...

Hoe ziet u dit tegemoet? (met vertrouwen, zorg) / W at is uw gevoel erbij?

Hoe gaat dat vorm krijgen denkt u?

Welke gevolgen van deze verandering verwacht u voor de manier waarop u invulling
geeft aan uw rol als docent?

Op welk vlak ziet u kansen weggelegd als het gaat o m werken met ICT in het onderwijs?
Wat vindt u belemmerende factoren als het gaat om w erken met ICT in het onderwijs?
Welke rol zou ICT volgens u moeten spelen binnen he  t onderwijs?

Hoe kijken uw collega-docenten binnen de opleiding aan tegen deze verandering om
het leren met ICT vorm te geven?

Hoe staat uw manager er tegenover?

In hoeverre heeft u het gevoel dat er ruimte is om als docent op individuele basis aan te
geven niet iets te zien in deze verandering?

Wat zijn uw ervaringen met eerdere veranderingstraj ecten binnen de CHE?

Met het oog op uw studenten; in hoeverre heeft u he t idee dat zij mee kunnen in de
ontwikkeling van het zelfverantwoordelijk leren?

Wat zou u stimuleren om het leren van studenten daa dwerkelijk met ICT vorm te geven?
Wat verstaat u onder kennisdeling?

Op welke manier vindt kennisdeling binnen de eigen opleiding plaats?

Welke rol speelt ICT hierin?

Op welke manier vindt kennisdeling met de andere op leidingen plaats?

Welke rol speelt ICT hierin?

Leren werken met ICT — het doel van het project CHE Online is dat docenten CHE-breed met

de nieuwe leeromgeving gaan werken.

Welke vaardigheden denkt u dat daarvoor vereist zij n?
Wat betekent dat voor u?

Werken met een elektronische leeromgeving; in hoeve rre voelt dat passend of minder
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passend bij u?

Op welke manier zou u het liefst leren werken met d e nieuwe leeromgeving?

Wat zou u belemmeren als het gaat om het leren werk en met de nieuwe leeromgeving?
Wat denkt u nodig te hebben om in deze ontwikkeling mee te kunnen?

Wat hoopt u dat uw manager zal doen?

Reflectie leervoorkeurentest (Situgram)
Inzicht geven in scores op de vijf leervoorkeuren ( kunst afkijken, participeren, kennis
verwerven, oefenen en ontdekken)
Wat vindt u hiervan?
In hoeverre herkent u dit?
Zo ja/nee, wat herkent u wel/niet?
Welke voorbeelden onderschrijven dit beeld?

Welke conclusies zou u hier zelf uit trekken?
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Bijlage 3: Interviewvragen opleidingsmanagers

Interviews met opleidingsmanagers ...

(Duur: ongeveer 1 uur)

10 minuten intro
50 minuten vragen

introductie voice-recorder

Intro
Hoeveel jaar bent u werkzaam op de CHE?
In welke functie(s) bent u hiervoor werkzaam gewees t?

Wat maakt uw werk als opleidingsmanager plezierig?

Ik heb de afgelopen weken gesprekken gevoerd met do centen...
De docenten die ik heb mogen benaderen, op welke cr iteria heeft u die docenten
geselecteerd?

Hoe heeft u de docenten benaderd?

Vragen

In het strategisch instellingsplan voor de komende jaren wordt als een van de resultaten

genoemd (en dan citeer ik) dat de ICT-voorzieningen in 2012 state-of-the-art  zijn. In dat licht
en met het oog op het bewerkstelligen daarvan zie i k het project ‘CHE Online’ waar
toegewerkt wordt naar de realisatie van een elektro nische leeromgeving.

Wat is voor u de belangrijkste drijfveer om aan het bereiken van dit doel te werken?
In het projectplan ‘CHE online’ wordt gesproken ove r een nieuwe leeromgeving, met als
toevoeging dat dat een leeromgeving moet zijn die a ansluit bij de onderwijsvisie van de
CHE...

Wat betekent dat concreet voor u?

Korte situatieschets

Afgelopen jaren ontwikkeling binnen de ICT waardoor enorme hoeveelheid informatie via
internet — ongeacht tijd of plaats — beschikbaar is . Studenten die in deze ontwikkeling zijn
meegegaan en vertrouwd zijn met de moderne communic atiemiddelen. Van hieruit ook
kansen weggelegd als het gaat om het vormgeven van het leren binnen het hoger

onderwijs. Leren met behulp of zelfs door middel va nICT.

- 110 -



Toenemende aandacht voor het leerproces, kennisontw ikkeling (-creatie), het ervaren, in
tegenstelling tot de traditionele overdracht van ke nnis in de vorm van bijvoorbeeld
hoorcolleges. Leren in plaats van onderwijzen en de beweging naar zelfverantwoordelijk

leren van studenten.

Vragen
Hoe kijkt u tegen de ontwikkeling aan dat er in toe nemende mate aandacht is voor het
leerproces van studenten?
Hoe kijkt u tegen de ontwikkeling aan dat ICT eenr ol speelt om het leren van studenten
vorm te geven?
Hoe denkt u dat een student optimaal leert?
Op welk vlak ziet u kansen weggelegd als het gaat o m werken met ICT in het onderwijs?
Wat vindt u belemmerende factoren als het gaat om w erken met ICT in het onderwijs?

Welke rol zou ICT volgens u moeten spelen binnen he  t onderwijs?

De visie op ICT in het onderwijs vanuit uw opleidin  g..
In hoeverre verschilt deze van de visie op ICT inh et onderwijs van de andere opleidingen

binnen de CHE?

Met het oog op de realisatie van een elektronische leeromgeving...
Hoe ziet u dit tegemoet? (met vertrouwen, zorg) / W at is uw gevoel erbij?
Hoe gaat dat vorm krijgen denkt u?
Welke gevolgen van deze verandering verwacht u voor de manier waarop uw mensen
invulling geven aan hun rol als docent?
Wat is uw beeld van hoe docenten aankijken tegen he t werken met een elektronische

leeromgeving?

In hoeverre heeft u docenten op de hoogte gesteld v an dit veranderingsproces?

Op welke manier probeert u docenten te inspireren v oor het werken met een
elektronische leeromgeving, dus om het leren met | CT vorm te geven?

Op welke manier vindt er afstemming plaats over de toepassing van ICT in het onderwijs

binnen uw eigen opleiding?

Op welke manier vindt er afstemming plaats over de toepassing van ICT in het onderwijs
met de andere opleidingen?

Wat doet u met Topshare?

In hoeverre maakt u zelf gebruik van ICT in uw werk ~ ?

Wat zijn uw ervaringen met eerdere veranderingstraj ecten binnen de CHE?

Wat verstaat u onder kennisdeling?

Op welke manier vindt kennisdeling binnen de eigen opleiding plaats?
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Welke rol speelt ICT hierin?

Op welke manier vindt kennisdeling met de andere op leidingen plaats?
Welke rol speelt ICT hierin?

Leren werken met ICT — het doel van het project CHE Online is dat docenten CHE-breed met

de nieuwe leeromgeving gaan werken.

Welke vaardigheden denkt u dat daarvoor vereist zij n?
Wat betekent dat voor docenten binnen uw opleiding denkt u?
Op welke manier probeert u docenten in de ontwikkel ing om met de nieuwe

leeromgeving te leren werken mee te nemen?
Wat hoopt u van uw docenten als het gaat om hun hou ding en gedrag ten aanzien van

dit veranderingsproces?
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Bijlage 4: Dia’s PowerPoint focusgroepen studenten
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Bijlage 5: Overzicht scores Situgrammen

Tabel I: totaalscores respondenten Verpleegkunde en Mens & Organisatie aan de Christelijke

Hogeschool Ede

Kunst Participeren Kennis Oefenen Ontdekken Hoogste
afkijken verwerven score
1. 9 13 8 13 17 17
2. 5 9 7 7 9 9
3. 4 -1 7 3 10 10
4. 4 10 8 10 12 12
5. 1 13 -1 4 12 13
6. 6 6 6 4 9 9
7. 6 11 3 5 18 18
8. 2 12 -1 3 13 13
9. -2 18 15 3 10 18
10. 6 1 11 2 14 14
11. 11 10 13 5 16 16
12. 1 9 -6 3 6 9
13. 5 9 10 4 6 10
14. 5 8 8 3 14 14
15. 1 15 5 12 11 15
Aantal min 1 1 3 0 0
Som 64 143 93 81 177
Gemiddelde 4,26 9,53 6,2 54 11,8
Percentage 11,47% 25,63% 16,67% 14,51% 31,72%
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Tabel II: totaalscores respondenten Verpleegkunde a

an de Christelijke Hogeschool Ede

Kunst Participeren Kennis Oefenen Ontdekken Hoogste
afkijken verwerven score
1. 5 9 7 7 9 9
2. 4 -1 7 3 10 10
3. 4 10 8 10 12 12
4. -2 18 15 3 10 18
5. 6 1 11 2 14 14
6. 11 10 13 5 16 16
7. 1 9 -6 3 6 9
8. 5 8 8 3 14 14
9. 1 15 5 12 11 15
Aantal min 1 1 1 0 0
Som 35 79 68 48 102
Gemiddelde 3,88 8,77 7,55 5,33 11,33
Percentage 10,54% 23,80% 20,48% 14,46% 30,72%
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Tabel IIl: totaalscores respondenten Mens & Organis

atie aan de Christelijke Hogeschool Ede

Kunst Participeren Kennis Oefenen Ontdekken Hoogste
afkijken verwerven score
1. 9 13 8 13 17 17
2. 1 13 -1 4 12 13
3. 6 6 6 4 9 9
4. 6 11 3 5 18 18
5. 2 12 -1 3 13 13
6. 5 9 10 4 6 10
Aantal min 0 0 1 0 0
Som 29 64 25 33 75
Gemiddelde 4,83 10,66 4,16 55 12,5
Percentage 12,83% 28,32% 11,06% 14,6% 33,19%
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