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Samenvatting

Dit onderzoek richt zich op factoren die de motivatie van studenten tijdens hun stage beinvioeden in
de regio Land van Cuijk. ROC Nijmegen, een belangrijke zorgopleider in de regio, wil studenten aan de
opleiding binden, boeien en behouden voor de groeiende vraag naar zorgprofessionals als gevolg van
onder andere vergrijzing en een toenemende complexiteit van de zorg. Dit kwalitatieve onderzoek
maakt gebruik van de Simulatie Interview Matrix (SIM), waarbij studenten met elkaar in gesprek gaan
over thema's zoals verantwoordelijkheid, relatie met werkbegeleiders en participatie in de praktijk.
Analyse toont aan dat studenten gemotiveerd raken wanneer ze zich onderdeel voelen van het team,
verantwoordelijkheid ervaren en ondersteuning krijgen van werkbegeleiders. Persoonlijke interesse
van werkbegeleiders in de student speelt hierbij een cruciale rol. Aanbevelingen omvatten het actief
betrekken van studenten bij het team, deelname aan professionele dialogen en het bieden van
verantwoordelijkheden binnen een gestructureerd kader. Hierbinnen ondersteunen werkbegeleiders
de studenten in hun autonomie.

Er wordt aanbevolen om voortdurend gesprekken over motivatie te voeren volgens de SIM, samen met
professionals en studenten om het onderwijs vorm te geven. Op deze manier kan ROC Nijmegen
studenten boeien, binden en behouden voor de zorgsector in de regio Land van Cuijk.

Abstract

This research focuses on factors that influence students' motivation during their internships in the Land
van Kuik region. ROC Nijmegen, a major healthcare education provider in the region, aims to engage,
retain, and attract students to meet the growing demand for healthcare professionals resulting from
factors such as aging population and increasing complexity of healthcare. This qualitative study utilizes
the Simulated Interview Matrix (SIM), where students engage in conversations with each other on
themes such as responsibility, relationship with work supervisors, and participation in practical settings.
The analysis indicates that students become motivated when they feel like part of a team, experience
responsibility, and receive support from work supervisors. The personal interest of work supervisors in
the students plays a crucial role in this regard. Recommendations include actively involving students in
the team, engaging in professional dialogues, and providing responsibilities within a structured
framework. Within this framework, work supervisors support students in their autonomy.

It is recommended to continuously hold conversations about motivation using the SIM, involving
professionals and students to shape education. This way, ROC Nijmegen can engage, retain, and attract
students for the healthcare sector in the Land van Kuik region.

Inleiding

Aanleiding

De vergrijzing in Nederland is een groot maatschappelijk probleem en de impact van dit probleem
varieert per regio. Het CBS drukt de vergrijzing uit met de term ‘grijze druk’. Met grijze druk wordt de verhouding
tussen het aantal personen van 65 jaar of ouder en het aantal personen van 20 tot 65 jaar bedoeld, waarbij de
eerste groep groeit ten opzichte van de tweede groep. De grijze druk in de regio Land van Cuijk was in 2015
22,6% en is in 2022 toegenomen tot 26%. In 2035 zal deze oplopen tot 34% (RIVM, 2022). Zorginstellingen en
opleiders staan daarmee voor een grote uitdaging: studenten binden en behouden in een regio waar een
toenemende grijze druk tot 2035 wordt waargenomen. Mede door deze toenemende vergrijzing zal de druk op
de zorg verder oplopen (CBS, 2023). De landelijke prognose van het CBS is dat er jaarlijks 144.000 professionals
zullen uitstromen in de sector zorg en welzijn tegenover een instroom van 6440 verpleegkundigen vanuit Mbo-
Verpleegkundige BOL-opleidingen: een druppel op een gloeiende plaat.

ROC Nijmegen telt verdeeld over vijf locaties 159 opleidingen met in totaal ongeveer 10.000 studenten.
Met een onderwijslocatie in Boxmeer, is ROC Nijmegen grote opleider voor de zorgsector in de regio Land van
Cuijk. ROC Nijmegen beweegt vanuit de onderwijsvisie mee met de maatschappelijke trend van een meer
dynamische samenleving en de vraag van de praktijk naar flexibele professionals. Dit doet ROC Nijmegen door
studenten voltijdopleidingen aan te bieden, maar ook diverse deeltijdopleidingen en nascholingstrajecten voor
professionals en zij-instromers aan te bieden. ROC Nijmegen wil vanuit haar visie de studenttevredenheid
verhogen en het onderwijs afstemmen op het niveau en de interesses van de student. Zo moet er recht worden
gedaan aan verschillen in talent en interesse van de studenten en moet het leerproces, de vraag van de
arbeidsmarkt en de loopbaan werkelijk centraal komen te staan. De onderwijsvisie van ROC Nijmegen wordt als
volgt beschreven (ROC Nijmegen, 2020): “We stellen de ontwikkeling van onze studenten centraal en gaan uit
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van diversiteit in talenten en leervragen. We anticiperen met ons onderwijs op nieuwe ontwikkelingen op de
arbeidsmarkt door voortdurend samen te werken met onze partners in de beroepspraktijk, we bieden onze
studenten de kans om zowel hun persoonlijke, sociale als beroepsgerichte vaardigheden te ontwikkelen en we
stellen onszelf continu de vraag: hoe leren studenten het beste en hoe passen we daar ons onderwijs op aan?”.
Het doel van deze visie is om vertraging en uitval van 4% (2022) te verminderen en het onderwijs flexibel en
efficiént in te richten, zodat studenten worden opgeleid tot wendbare professionals waar het werkveld behoefte
aan heeft.

Studenten op ROC Nijmegen, bol-opleiding Mbo-Verpleegkundige lopen stage bij verschillende
zorginstellingen gedurende hun vierjarige opleiding, waarbij school en stage elkaar in blokperiodes afwisselen.
Zo lopen zij stage in bijvoorbeeld het verpleeghuis, de thuiszorg, de geestelijke gezondheidszorg (GGZ), de
gehandicaptenzorg of het ziekenhuis. De keuze voor blokperiode is vooral een organisatorische keuze vanuit de
werkvelden in samenspraak met ROC Nijmegen. Door studenten in een korte tijd veel praktijkuren stage te laten
lopen, raakt de student beter ingewerkt op de afdeling en komt sneller tot een verdieping. Er zijn meerdere
gesprekken gevoerd met studenten, oud-studenten, docenten, werkbegeleiders en L&D-adviseurs waarin naar
voren komt dat de student op school en de student op stage twee totaal verschillende personen lijken
(persoonlijke communicatie, 16 mei 2022). Studenten ervaren het onderwijs op school en de stage ontkoppeld
—ze sluiten niet op elkaar aan (persoonlijke communicatie, 4 april 2022). Op school worden studenten gedreven
door studiepunten en resultaten en lijken zij een kapstok te missen om betekenis te geven aan het leren op
school. Zo geeft een student aan: “Ik leer heel goed voor een toets en als ik die heb gehaald vergeet ik het meeste
weer, omdat ik het toch niet gebruik”. Op stage worden studenten gedreven door de situaties waarmee zij
geconfronteerd worden en waarin de verwachtingen over hun handelen als essentieel of cruciaal worden
ervaren. De studenten voelen niet de urgentie om te leren op school omdat de kennis en vaardigheden dan nog
weinig betekenisvol en contextrijk zijn. Zij leren vooral omdat zij studiepunten moeten halen om over te kunnen
gaan naar een volgend leerjaar. De urgentie om te leren wordt wel ervaren als zij stagelopen in de praktijk. In
gesprek met een oud-student die als verpleegkundige in het Maasziekenhuis in Boxmeer werkt, vertelde zij het
volgende: “School was ontzettend gezellig met de andere studenten en docenten, maar ik heb echt het meeste
geleerd in de praktijk. Van alles wat ik op school heb gekregen ben ik het meeste alweer vergeten denk ik”
(persoonlijke communicatie, 25 april 2022). Uit meerdere gesprekken als deze kan worden opgemaakt dat veel
studenten zich niet optimaal voorbereid voelen op de praktijk waarin zij met een gevulde rugzak werkzaam
kunnen zijn na de opleiding en dat de het leren in de praktijk een belangrijk onderdeel van de opleiding is waarin
veel wordt geleerd.

Sinds september 2021 werken de opleiding Mbo-Verpleegkundige en opleiders van verschillende
zorginstellingen in een ontwerpgroep samen aan een gezamenlijk curriculumontwerp. In dit nieuwe curriculum
lopen studenten een geheel schooljaar twee dagen in de week stage in een zorginstelling en twee dagen gaan
zij naar school. In het curriculumontwerp is deze opzet het fundament van de brug tussen theorie en praktijk.
Studenten geven aan dat door te leren in de praktijk de relevantie van de theorie voor hen toeneemt. Het doel
datvoorop staat in tweeledig. Enerzijds wil de ontwerpgroep ervoor zorgen dat nieuwe studenten snel een reéel
beroepsbeeld krijgen en erachter komen of het beroep bij hen past en hen enthousiast maken voor het vak van
verpleegkundige. Anderzijds wil de ontwerpgroep de koppeling tussen het onderwijs en de praktijk voor de
student versterken. De theorie is binnen dit curriculum direct toepasbaar in de praktijk en daarmee ook relevant
voor de student. Hiermee beoogt de ontwerpgroep studenten te binden aan het vak verpleegkundige en te
behouden voor de zorg na afronding van de opleiding door het leren in de praktijk als uitgangspunt van het leren
te stellen. Door met alle betrokkenen het vraagstuk te doorgronden is door middel van vraagarticulatie
(Kennisrotonde, 2019) de volgende praktijkvraag geformuleerd: Wat draagt bij aan de motivatie van de student
tijdens het leren in de praktijk? Dit is een noodzakelijke vraag, zodat er onderzocht kan worden welke activiteiten
in de praktijk bijdragen aan de motivatie van studenten en om een beeld te krijgen van de kapstok waar de
theorie op gericht kan worden. Dit onderzoek sluit daarmee aan op het actieprogramma Werken in de Zorg
(Ministerie van Volksgezondheid, Welzijn en Sport, 2018), actielijn 2: Beter leren in de zorg. Binnen deze actielijn
staat beschreven dat studenten altijd een stageplek moeten hebben en meer uren in de praktijk moet leren. Het
theoretisch kader van dit onderzoekt biedt een basis om te begrijpen waarom leren in de praktijk van belang is
voor de motivatie van studenten.

Theoretisch kader

“Mensen hebben een aangeboren neiging tot groei en ontwikkeling” (Martens, 2012). Deze natuurlijk
neiging wordt door Desi en Ryan (1985) geframed met drie psychologische basisbehoeften: autonomie,
verbondenheid en competentie. Autonomie is de mate waarop iemand invloed ervaart op de context waarin hij
taken uitvoert. Het gaat niet om de mate van zelfstandigheid, maar het gevoel van een keuze hebben, bereidheid
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en zelfbeschikking. Taken verwijzen naar activiteiten die een student onderneemt binnen de leeromgeving in de
praktijk. De context heeft naast een professioneel aspect ook een sociaal aspect. Verbondenheid gaat over de
relatie die iemand heeft met de mensen en de taken in de context. Het ervaren van voldoening uit de
ondersteunende sociale relaties en taken is voorwaardelijk om verbondenheid te ervaren, waarbij vertrouwen
en veiligheid fundamenteel zijn. Tot slot gaat competentie over de mate waarin iemand zijn competenties
herkend en erkend worden. Stone et al. (2009) vult aan dat competentie gaat over de mate waarin iemand ervan
overtuigd is invloed te hebben op belangrijke uitkomsten. Constructieve feedback op de competenties geeft
ruimte om deze verder te ontwikkelen.

In bepaalde mate is er vaak al sprake van intrinsieke motivatie. Daarnaast heeft een student ook te
maken met externe regulatie. Tussen een gebrek aan motivatie en intrinsieke motivatie zitten vier vormen van
regulatie van externe prikkels die invloed hebben op het proces van externe regulatie naar zelfregulatie en
internalisatie (Martens, 2012) (zie Figuur 1). Bij ‘externe regulatie’ wordt het gedrag van de student/lerende
voornamelijk gestuurd door beloning en straf. Bij ‘regulatie door introjectie’ is er meer sprake van internalisatie
van het externe doel bij, maar er is door bijvoorbeeld onzekerheid nog veel externe sturing nodig. Bij
‘geidentificeerde regulatie’ wordt de externe regulatie als persoonlijk belangrijk ervaren. Er is minder controle
nodig en meer intrinsieke motivatie aanwezig. In deze vorm van regulatie is er nog geen optimale
overeenstemming tussen het externe doel en de eigen overtuigingen en waarden. Zodra dit wel het geval is, dan
is er sprake van ‘geintegreerde regulatie’. Het gedrag is dan gericht op het behalen van een bepaalde opbrengst,
waarbij het externe doel en eigen overtuigingen en waarden overeenstemming hebben gevonden. Een opleiding
en een stagebedrijf hebben bepaalde verwachtingen van de student. Hierbij is het cruciaal dat externe regulatie
in bepaalde mate geinternaliseerd wordt. Studenten nemen daardoor namelijk meer persoonlijke
verantwoordelijkheid voor hun functioneren, wat bijdraagt aan het gevoel van autonomie (Vansteenkiste et al.,
2017). Ryan en Deci (2002) benadrukken dat dit geen opeenvolgende ontwikkelingsstadia zijn waar iemand
doorheen moet. Het in hogere mate ervaren van autonomie, verbondenheid en competentie draagt bij aan de
intrinsieke motivatie van de student (Stone et al., 2009).

Figuur 1

Het continuiim van zelfdeterminatie, met typen motivatie, regulatie, gedrag en persoonlijkheid

Type Ongemo- Extrinsiek gemotiveerd Intrinsiek

Motivatie tiveerd gemotiveerd
. Regulatie . .
Type Non- Externe Regulatie door doir Regulatie door  Intrinsieke
regulatie regulatie regulatie introjectie integratie regulatie
& & & J identificatie & &

Aard van Niet zelf < >

Zelf bepaald
gedrag bepaald P
Persoon- Onpersoonlijk- .
L Controlegeoriénteerden Autonomie georiénteerden
lijkheid georiénteerden

Opmerking. Overgenomen uit Canon van leren & ontwikkelen (p. 480) door M. Ruijters, R. Schut, & Simons, R., 2021, Boom. Copyright 2021,
Boom uitgevers Amsterdam.

Slaats et al. (1999) beschrijven dat een student in het beroepsonderwijs zowel interne als externe
regulatie toepast. Studenten reproduceren het gedrag van de opleiders (oppervlakkig leren) en proberen
overeenkomsten en verschillen in informatie te ontdekken tussen verschillende situaties (diep leren). De externe
regulatie vindt plaats als een student zich laat leiden door de opleider en interne regulatie vindt plaats als een
student zijn eigen leren stuurt. Uit onderzoek van Stravenga de Jong et al. (2006) blijkt dat studenten in het
beroepsonderwijs in het werkveld voornamelijk leren door te doen en door de confrontatie met de praktijk. Ook
ondervonden zij dat de meeste studenten een gestuurde leerstijl in de praktijk hanteerden, waarbij zij nauwelijks
hun eigen leren stuurden en hierop reflecteerden. Er is in de praktijk dus in mindere mate sprake van
zelfregulatie.

Mikkonen et al. (2017) hebben verder onderzoek gedaan naar ondersteunende factoren met
betrekking tot leren op de werkplek. Zij maken onderscheid in drie verschillende factoren. Ten eerste dagelijkse
participatie van de student op de werkplek, waardoor een beeld wordt verkregen van zijn kennis door te
observeren en te luisteren. Daar hoort ook het vergroten van de verantwoordelijkheid van de student bij en het
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begrijpen van de doelen van het gewenste gedrag. Ten tweede is directe sturing en inzetten van geplande
leerstrategieén een onderdeel om de ontwikkeling van waarden en begrip te stimuleren. Het is hierbij van
belang dat de student wordt gecoacht in de toewijding aan het leren voor zichzelf. Ten derde is het vergroten
van het aanpassingsvermogen van de student een onderdeel van gestuurde activiteiten in nieuwe situaties en
omstandigheden. Dit kan door vragen te stellen, probleemoplossend denken te stimuleren, dialoog voeren en
groepsgesprekken voeren om de beperkingen in kennis inzichtelijk te maken voor de student en de
mogelijkheden voor toepassing in nieuwe situaties te verkennen.

Mikkonnen et al. (2017) halen in een review meerdere onderzoeken aan waarin diverse activiteiten zijn
onderzocht die bijdragen aan zelfregulatieve vaardigheden en de motivatie van mbo-studenten tijdens stage
beinvloeden. Verantwoordelijkheid, de rol van de werkbegeleider en participeren in de praktijk worden komen
het meest naar voren in de review van de onderzoekers.

Reegard (2015) onderzocht dat het geven van vrijheid, vertrouwen en verantwoordelijkheid bijdraagt
aan de mogelijkheden voor de student om te leren, wat raakvlakken heeft met de autonomie en verbondenheid
van de zelfdeterminatietheorie van Deci en Ryan (2002). Het onafhankelijk mogen werken en goed werk belonen
vergroot het zelfvertrouwen van de student. Onvoldoende sturing kan ertoe leiden dat de autonomie van de
student doorschiet, waardoor het leren wordt verstoord. De mate van zelfstandigheid wordt te groot, waardoor
het gevoel van keuzes hebben en zelfbeschikking afneemt. Om in te zoomen op verantwoordelijkheid moet er
ook worden gekeken naar de term aansprakelijkheid (McGrath & Whitty, 2017). Verantwoordelijkheid gaat over
de verplichting die iemand ervaart om een taak goed uit te voeren. Aansprakelijkheid gaat over de
verantwoordelijkheid om ervoor te zorgen dat deze taak daadwerkelijk goed wordt uitgevoerd. Een duidelijke
afbakening van deze definities en de verwachtingen die hierbij horen dragen bij aan de motivatie van studenten
tijdens stage om verantwoordelijkheid te nemen en aansprakelijkheid te ervaren.

Chan (2014) ondervond dat de relatie met een ondersteunende werkbegeleider bijdraagt aan het
leerproces van de student. Ondersteunende werkbegeleiders gaven de student vertrouwen en vergroten zo het
zelfvertrouwen van de student door hen te waarderen als ze goed werk hebben gedaan. Tangaard (2005)
benadrukt het belang van de persoonlijke relatie tussen de student en de werkbegeleider, omdat zij langer en
meer in detail samenwerken dan met een docent en dus meer ondersteunend is in het leren. Kunnen (2020)
beschrijft dat de relatie tussen een verpleegkundestudenten en de werkbegeleider van groot belang is voor de
motivatie van de student. Een aantal elementen hebben volgens Kunnen invloed op de relatie: de aanwezigheid
van de werkbegeleider op de stageplek, de waardering die de werkbegeleider laat blijken, vertrouwen vanuit de
werkbegeleider en de ondersteuning van de werkbegeleider in het leerproces.

Naar mate de tijd vordert ervaart een student die stageloopt in de zorgsector ook een toenemende
verantwoordelijkheid, wat volgens Gémez-Ibafiez et al. (2020) bijdraagt aan het vormen van een professionele
identiteit en het gevoel bij een team te horen. Participatie is een belangrijk onderdeel voor de student om het
gevoel te hebben invlioed te hebben op de praktijk. Het kunnen geven van een mening en deelnemen aan de
professionele dialoog speelt een grote rol in de participatie. Hoe meer de student voelt dat hij actief onderdeel
is van een team, des te meer hij leert (Virtanen et al., 2014). Als de student niet wordt gezien als volwaardig
teamlid, wordt hij beperkt in het leren omdat hij zijn taken als niet-volwaardige beschouwd. Participatie in het
team, de taken en de dialoog zijn daarom voorwaardelijk voor de student om meer complexe en veeleisende
taken te leren die horen bij de rol van verpleegkundige. Zo worden autonomie en zelfregulatie gestimuleerd.
Volgens Wildermuth et al. (2020) draagt het gevoel onderdeel te zijn van een team bij aan de motivatie van
verpleegkundestudenten. Dit gevoel krijgen zij door ondersteuning van werkbegeleider en collega’s te ervaren
en positief bevestigd te worden in hun leren in de praktijk. Volgens de onderzoekers gaf dit een gevoel van
zelfvertrouwen en voldoening, wat juist in de praktijk werd versterkt door in de context te leren en te
participeren.

Samengevat geeft de gepresenteerde literatuur inzicht in een drietal factoren die invloed hebben op
het internaliseren van externe regulatie van studenten. Bij studenten in het beroepsonderwijs vindt zowel
interne als externe regulatie plaats, waarbij verantwoordelijkheid ervaren, de relatie met de werkbegeleider en
participeren in de praktijk invioed hebben op autonomie, relatie en competentie. Studenten kunnen gedrag van
opleiders reproduceren (oppervlakkig leren) en ook leren door verschillende situaties met elkaar te vergelijken
(diep leren). Dagelijkse participatie van studenten en het direct sturen van leerstrategieén hierin vergroten het
aanpassingsvermogen en spelen een rol bij het ontwikkelen van de zelfregulatieve vaardigheden. De
bevindingen in de literatuur benadrukken dat het vervullen van de psychologische basisbehoeften en de
overgang van externe regulatie naar zelfregulatie van essentieel belang zijn voor het bevorderen van motivatie
van studenten. In figuur 2 is gevisualiseerd hoe de drie beschreven factoren invloed hebben op de
psychologische basisbehoeften van studenten, wat vervolgens invloed heeft op de motivatie. Figuur 1 is
complementair hieraan en gaat hierbij dieper in op het continuim van zelfdeterminatie.
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Figuur 2

De invloed op motivatie

Verantwoordelijkheid Werkbegeleider Participatie

5)\ 5)\ Motivatie 5)\ £

% Autonomie % Relatie % Competentie %

Toespitsing

Dit onderzoek brengt in kaart hoe drie factoren - het ervaren van verantwoordelijkheid, de relatie met
de werkbegeleider en participeren in de praktijk - de motivatie van verpleegkundestudenten beinvloeden. De
resultaten van dit onderzoek kunnen bijdragen aan het organiseren van praktijksituaties die de motivatie van
verpleegkundestudenten bevordert.

Deze opmaat leidt tot de volgende hoofdvraag: Hoe beinvioedt leren in de praktijk de motivatie van
Mbo-Verpleegkundige studenten van ROC Nijmegen vanuit studenten perspectief? Om antwoord te geven op
deze hoofdvraag worden de volgende deelvragen onderzocht, welke gebaseerd zijn op drie belangrijke
elementen van leren in de praktijk:

1. Hoe beinvloedt het ervaren van verantwoordelijkheid de motivatie van de student?
2. Hoe beinvloedt de relatie met de werkbegeleider de motivatie van de student?
3. Hoe beinvloedt het participeren in de praktijk de motivatie van de student?
Methode
Onderzoeksopzet

Het doel van het onderzoek was om inzicht te krijgen hoe activiteiten en gebeurtenissen in de praktijk
de motivatie beinvloeden van studenten van de bol-opleiding Mbo-Verpleegkundige op ROC Nijmegen, locatie
Boxmeer. Om antwoord te vinden op de onderzoeksvraag is gekozen voor kwalitatief beschrijvend onderzoek
(Doorewaard et al., 2019) volgens de Structured Interview Matrix (SIM) van Boonekamp et al. (2019). Er is voor
deze methode gekozen om eventuele belemmerende bias van de respondenten weg te nemen, waarbij rekening
wordt gehouden met de mogelijke invloed van de hiérarchische relatie tussen docenten en studenten, zoals
beschreven door Miyazaki en Taylor (2008). Zo zijn wenselijke antwoorden voorkomen en is er een oprechte
dialoog tussen studenten op gang gekomen, met de onderzoeker in de rol van onderzoekscoach. De keuze voor
deze methode had eveneens een didactische overweging. Door deze manier van onderzoek doen werden
studenten gestimuleerd om een onderzoekende houding aan te nemen en oefenden zij met diverse
onderzoeksvaardigheden zoals samen onderzoek doen, conclusies trekken, onderzoeksresultaten presenteren
en reflecteren op de resultaten (Kennisrotonde, 2017). Tot slot paste deze methode bij de visie van de
onderzoeker en eveneens docent, waarbij de student met zijn verhaal centraal staat. Door de SIM methodiek in
te zetten heeft de student alle ruimte gekregen om vanuit authenticiteit en oprechtheid zijn ervaringen te delen
in een veilige omgeving met medestudenten.

Om de beinvioedende factoren van motivatie in de praktijk te onderzoeken heeft de onderzoeker drie
veelvuldig in de literatuur besproken elementen geselecteerd die typerend zijn voor leren in de praktijk. Vanuit
deze elementen heeft de onderzoeker ten eerste een viertal centrale vragen geformuleerd. Tijdens een
pilotonderzoek heeft de onderzoeker heeft allereerst de drie elementen en de vier vragen toegelicht aan een
de groep studenten. In vier subgroepen hebben de studenten vanuit ieder hun eigen centrale vraag
interviewvragen geformuleerd, waarmee zij antwoord konden vinden op de centrale vraag. Vervolgens hebben
studenten bij elkaar semigestructureerde interviews afgenomen. Bij het formuleren van interviewvragen heeft
de onderzoeker als coach vragen gesteld als: “Welk antwoord verwacht je met deze vraag te vinden?” en “Wat
zou een vervolgvraag kunnen zijn op het antwoord dat je verwacht?”. Hierdoor hebben studenten nagedacht
over de kwaliteit en relevantie van de vragen en zijn ze gestimuleerd om door te vragen tijdens het interview.
Ten tweede hebben de studenten de opbrengsten uit de interviews in de subgroepen besproken en een
antwoord op de interviewvraag geformuleerd, om tot slot hun antwoorden te presenteren in een plenaire
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discussie. Van alle onderdelen van het pilotonderzoek zijn audio-opnames door studenten opgenomen met
diverse mobiele telefoons. Deze zijn door studenten via email doorgestuurd. Tijdens het pilotonderzoek is door
de onderzoeker een logboek bijgehouden, waarin opvallende gebeurtenissen en uitspraken werden genoteerd.

Om de transparantie van het onderzoek te verhogen en de multi-interpreteerbaarheid te verkleinen is
er een viertal validatietechnieken ingezet die worden beschreven door Doorewaard et al. (2019). Voorafgaand
aan de SIM zijn de centrale vragen getest tijdens een pilotonderzoek met 12 mbo-verpleegkundige studenten
van een andere locatie van ROC Nijmegen, alvorens deze uit te zetten bij de 16 mbo-verpleegkundige studenten
op locatie Boxmeer. Ter voorbereiding op de SIM werd allereerst gewerkt met het ‘vier ogen’-principe door
feedback te verkrijgen van de studiecoach, opdrachtgever en mevrouw Boonekamp (docent en onderzoeker
Hogeschool Arnhem en Nijmegen) op de gekozen onderzoeksmethode. Vervolgens is er aan mbo-docenten
expertadvies gevraagd over de interpreteerbaarheid en de begrijpelijkheid van de centrale vragen. Aan het eind
van de SIM heeft er een terugkoppeling plaats gevonden met de studenten over de opgehaalde data.

Na de uitvoering van de SIM heeft er een data-analyse plaats gevonden, waarbij de interviews deductief
en de resultaten inductief zijn gecodeerd en de fieldnotes zijn geanalyseerd. Daarmee is de onderzoeker tot
resultaten en conclusies gekomen. De onderzoeksopzet wordt schematisch weergegeven in figuur 3.

Figuur 3
Onderzoeksopzet
) Selectie — Pilot SIM Pilot evaluatie Resultaten &
Interviewvragen g respondenten SiM Data-analyse conclusies
Deel 1: Voorbereiding Deel 2: Pilot Deel 3: Uitvoering en data-analyse

Deelnemers

Voorafgaand aan het onderzoek zijn een tweetal criteria vastgesteld om deel te nemen aan het
onderzoek. Ten eerste moesten de deelnemers student zijn op de opleiding Mbo-Verpleegkundige op ROC
Nijmegen en ten tweede moesten zij minimaal twee stages doorlopen hebben. Hierdoor hadden de deelnemers
voldoende stage-ervaring om deel te nemen en bij te dragen aan het onderzoek. In totaal namen 16 studenten
van de bol-opleiding Mbo-Verpleegkundige van ROC Nijmegen, locatie Boxmeer deel aan het onderzoek. De
studenten waren in de leeftijd van 17 tot 25 jaar en zaten in leerjaar 2 of leerjaar 4. De stage-ervaring liep uiteen
van twee tot vijf stages. De deelnemers zijn door elkaar geinterviewd in vier subgroepen, waarbij studenten uit
de verschillende leerjaren door elkaar heen zaten. Alle deelnemers hebben toestemming gegeven voor
deelname aan het onderzoek.

Onderzoeksinstrumenten

Studenten hebben in subgroepen een interview bij elkaar afgenomen volgens SIM, waarna zij in
subgroepen de opbrengsten van de interviews hebben besproken en genoteerd. Vervolgens hebben de
subgroepen hun opbrengsten besproken in een plenaire discussie. Per deelvraag wordt er verder ingegaan op
de theoretische concepten en daarbij behorende onderzoeksinstrumenten. De geformuleerde interviewvragen
zijn zonder waarde als ‘positief’ of ‘negatief’ geformuleerd, zodat de studenten de ruimte hadden om ook vanuit
onbevangenheid de interviews af konden nemen en de dialoog met elkaar aan konden gaan.

Bij deelvraag 1 ‘Hoe beinviloedt het ervaren van verantwoordelijkheid de motivatie van de student?’
hebben studenten elkaar bevraagd over de elementen verantwoordelijkheid op stage en motivatie. In de
semigestructureerde interviews is gevraagd naar de mate van het ervaren van verantwoordelijkheid en de
invloed hiervan op de motivatie van de student. Studenten hebben daarbij gevraagd naar het ervaren van te
veel en te weinig verantwoordelijkheid. De centrale vraag over verantwoordelijkheid waar vanuit studenten
interviewvragen hebben geformuleerd is gebaseerd op een eerder onderzoek van Reegard (2015): “Welk effect
heeft verantwoordelijkheid ervaren op jouw motivatie tijdens stage?”. Van daaruit hebben studenten elkaar
bevraagd op concrete situaties en voorbeelden waarin zij verantwoordelijkheid ervaarden.

Bij deelvraag 2 ‘Hoe beinvioedt de relatie met de werkbegeleider de motivatie van de student?’ hebben
studenten elkaar bevraagd over de elementen relatie met de werkbegeleider en motivatie. In de interviews
hebben studenten elkaar gevraagd naar wat zij zien als een goede relatie met de werkbegeleider, wat volgens
hen belangrijke kenmerken zijn van een werkbegeleider en welke invloed dit heeft op de motivatie van de
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student. De centrale vraag over de relatie met de werkbegeleider is gebaseerd op Tangaard (2005), die in een
onderzoek een interview heeft afgenomen bij studenten over de rol van de werkbegeleider in het leerproces:
“Welk effect heeft het samenwerken met de werkbegeleider op jouw motivatie tijdens stage?”.

Bij deelvraag 3 ‘Hoe beinvloedt het participeren in de praktijk de motivatie van de student?’ hebben
studenten elkaar bevraagd op de elementen participeren in de praktijk en motivatie. In interviews is gevraagd
hoe participatie invloed heeft op de motivatie van de student. Hierbij omschreven de studenten participatie als
onderdeel zijn van een team en ruimte hebben om hun mening te delen. De centrale vraag is gebaseerd op een
onderzoek van Virtanen et al. (2014) naar de rol van de student in een team: “Welk effect heeft het betrokken
zijn bij een team in de praktijk op jouw motivatie tijdens stage?”.

Als laatst is er een vierde algemene centrale vraag geformuleerd om studenten ruimte te geven om
betekenisvolle situaties te bespreken: “Welke situaties op stage hebben het meeste effect op jouw motivatie
gehad?”. Het doel van deze vraag was om de studenten meer vrijheid te geven om situaties te bespreken die
indruk hebben gemaakt en invioed hadden op hun motivatie.

De resultaten van de resultaatbespreking binnen de subgroepen zijn door middel van inductieve
codering inzichtelijke gemaakt. Hierbij zijn de opbrengsten die door de subgroepen op papier zijn vastgelegd
geanalyseerd. Tijdens de plenaire bespreking van de resultaten zijn door de onderzoeker fieldnotes gemaakt
met behulp van het format fieldnotes van Van Oeffelt et al. (2021) (zie Bijlage B. Format fieldnotes). Op deze
manier heeft de onderzoeker zorggedragen voor triangulatie bij de analyses.

Procedure

Voordat de SIM is afgenomen zijn de vier centrale vragen voorgelegd aan drie mbo-docenten, de
opdrachtgever en een onderwijskundige om de geschiktheid van de vragen te beoordelen. Bovendien heeft een
docent Nederlands de vragen beoordeeld op leesbaarheid en begrijpelijkheid voor mbo-studenten op niveau 4.
Vervolgens zijn de centrale vragen getest in een pilotonderzoek met derdejaars mbo-verpleegkundige studenten
van een andere locatie van ROC Nijmegen. Door vroegtijdig contact met de studieloopbaanbegeleider van de
deelnemende studenten werd er vlot een moment gepland en kon de pilot worden uitgevoerd. De pilot werd
uitgevoerd op een vrijdagmiddag, wat invloed had op de betrokkenheid van de 12 studenten die bijna weekend
hadden en graag naar huis wilden of bijvoorbeeld op tijd een trein moesten halen. Tijdens het pilotonderzoek
zijn door de onderzoeker notities bijgehouden in een logboek. Zo viel de onderzoeker op dat studenten direct
enthousiast waren over de SIM en dat studenten aangaven dat de stage-ervaring die zij hadden, helpend was
bij het formuleren van interviewvragen. Ook hadden studenten vragen die van tevoren ondervangen konden
worden, zoals hoeveel tijd zij kregen om interviewvragen te formuleren.

Binnen dit onderzoek hebben 16 studenten deelgenomen aan de SIM sessie. Ze hebben vervolgens een
mail gekregen met de datum, tijd en locatie van het onderzoek. Om een oprecht dialoog met elkaar aan te gaan
en hier tijd voor te nemen is ervoor gekozen om de sessies fysiek plaats te laten vinden op school op een
maandagochtend. Aan het begin van het onderzoek is het doel en de procedure van de bijeenkomst uitgelegd.
Van de gesprekken tussen studenten tijdens en na de interviews zijn geluidsopnames door de studenten
gemaakt. De geluidsopnames zijn gemaakt door studenten zelf met een iPhone voor een optimale
geluidskwaliteit. Na de SIM hebben de studenten de audio-opnames direct doorgestuurd per email naar de
onderzoeker. De onderzoeker heeft de opnames vervolgens in een beveiligde map opgeslagen. De interviews
zijn getranscribeerd met behulp van een codeboek. Om multi-interpreteerbaarheid te verkleinen is een mede-
onderzoeker gevraagd om twee interviews te coderen. Deze resultaten zijn besproken in een kalibreersessie.

De resultaten van de interviews zijn door studenten in subgroepen verwerkt besproken en een groot
vel papier en deze zijn door de onderzoeker achteraf inductief gecodeerd. De daaropvolgende plenaire discussie
is door de onderzoeker geobserveerd met behulp van fieldnotes. Tijdens de plenaire terugkoppeling is er een
videoregistratie gemaakt ter controle van de fieldnotes. In figuur 4 wordt weergegeven hoe studenten zich
hebben bewogen tijdens het onderzoek.

De onderwijsinstelling is om toestemming gevraagd om onderzoek te doen en opnames te maken,
zowel voor de pilot als het eindonderzoek. De geluidsopnames en videoregistratie zijn tijdens de transcriptie
geanonimiseerd door de sprekers uit de opnames een cijfer toe te kennen. Om het onderzoek in goede banen
te laten verlopen is er gewerkt met een onderzoeksplanning, welke regelmatig is geévalueerd met de
opdrachtgever, studiecoach en andere betrokkenen.
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Figuur 4

Uitvoering Simulated Interview Matrix
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Data-analyse

In dit onderzoek is gebruik gemaakt van triangulatie in de analyse om de validiteit van de resultaten te
waarborgen. Er is triangulatie toegepast door voor elk onderdeel in de SIM te kiezen voor een andere
analysemethode. Door deze aanpak is er een breder spectrum aan informatie verzameld en zijn eventuele
beperkingen van een enkele methode gereduceerd. Door het combineren van verschillende analysemethoden
in dit onderzoek is er gestreefd naar een meer robuuste en betrouwbare interpretatie van gegevens.

De interviews die door de studenten zijn uitgevoerd zijn opgenomen in audiobestanden, in Excel
getranscribeerd en vervolgens gecontroleerd door de onderzoeker op inhoud. De analyse van de interviews is
uitgevoerd na een zorgvuldige transcriptie. In de analyse van de interviews is gekozen voor een deductieve
codering om zo bevindingen uit de interviews direct te relateren aan bestaande kennis. Het coderingsschema
bood een structuur, waarbinnen de onderzoeker in staat werd gesteld om aspecten van de kernconcepten
‘verantwoordelijkheid’, ‘werkbegeleider’ en ‘participatie’ te onderzoeken. Uit de transcripten zijn fragmenten
geselecteerd die betrekking hadden op de kernconcepten. Deze fragmenten zijn vervolgens middels een
coderingsschema gecodeerd door de onderzoeker. Het coderingsschema (zie Bijlage A. Coderingsschema)
betreft de drie kernconcepten die uitmonden in 54 codes. Met behulp van het codeboek is kwalitatieve data
gekwantificeerd door het aantal uitspraken te tellen. Het kwantificeren van de kwalitatieve data geeft inzicht in
het aantal uitingen, wat ondanks het gebrek aan grootschalig bewijs bijdraagt aan de geldigheid van dit
onderzoek (Shaw, 2021). Vanuit de geoperationaliseerde theoretische concepten is er een onderverdeling
gemaakt in positieve, neutrale of negatieve uitingen door respondenten tijdens de interviews om zo factoren in
beeld te brengen die op verschillende wijzen invloed hebben gehad op de motivatie van studenten. Op deze
manier is ook het studentenperspectief gewaarborgd.

Twee interviews zijn tevens gecodeerd door een mede-onderzoeker tijdens een kalibreersessie om de
multi-interpreteerbaarheid te verkleinen. Na de codering is tijdens de kalibreersessie een dialoog gevoerd over
het toekennen van bepaalde codes aan bepaalde uitspraken van studenten. Zo zijn bijvoorbeeld binnen het
kernconcept ‘Verantwoordelijkheid’ de codes ‘keuzevrijheid’ en ‘vrijheid ervaren’ besproken, deze bleken dicht
bij elkaar te liggen. Uiteindelijk zijn deze meer helder gedefinieerd, waarbij ‘keuzevrijheid’ werd toegeschreven
aan uitspraken van respondenten die gingen over het voorgelegd krijgen van een aantal keuzes en ‘vrijheid
ervaren’ over het zelf mogen initiéren van een activiteit.

De resultaten die de subgroepen met elkaar hebben besproken zijn geanalyseerd middels een
inductieve codering. Als aanvulling op het coderingsschema is hiervoor gekozen om nieuwe thema’s, patronen
en inzichten te ontdekken die mogelijk niet in het coderingsschema waren opgenomen. Daarnaast was een
verdieping en contextueel begrip een belangrijke drijfveer om inductief te coderen, waardoor er nuances en
subtiliteiten naar voren konden komen (Van Gorp, 2007). Op deze manier is inzicht verkregen in verdiepende
resultaten uit de interviews. Ook hiermee is het studentenperspectief bewaakt.

De plenaire bespreking van de opbrengsten van de interviews en het klassengesprek zijn geanalyseerd
met behulp van fieldnotes. Hiervoor is het format fieldnote van Van Oeffelt et al. (2021) gebruikt om een
verdieping aan te brengen in de verzamelde data van de interviews en de resultaten meer te duiden. De
resultaten zijn gepresenteerd bij de experts uit het werkveld en de peers van de onderzoeker. Zo is de
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid gewaarborgd door de onderzoeker.
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Resultaten

De resultaten van dit onderzoek zijn afgeleid uit de analyse van verzamelde gegevens uit gesprekken
tussen studenten, resultaatbesprekingen en een plenaire discussie. Per deelvraag worden de resultaten
gepresenteerd, die samen leiden naar het antwoord op de hoofdvraag.

Verantwoordelijkheid was het eerste kernconcept dat onderzocht is vanuit 6 verschillende elementen,
die samen antwoord gaven op de eerste deelvraag ‘Hoe beinvloedt het ervaren van verantwoordelijkheid de
motivatie van de student?’.

Studenten benoemden het eerste element ‘vrijheid ervaren’ als het vermogen om kansen te benutten
en grenzen aan te geven. Een student die stageliep in de GGZ zei bijvoorbeeld: “Bedreigingen neem ik wel mee
naar huis (noemt een voorbeeld)” en vervolgens over het volgende contactmoment met de betreffende
zorgvrager een dag later: “lk heb tegen mijn werkbegeleider gezegd dat ik hier nog niet helemaal klaar voor ben
en toen hebben we samen aan de keukentafel gezeten met de zorgvrager”. In dit voorbeeld had de student het
over een situatie die hij als niet prettig en spannend ervaarde en waarin hij de vrijheid ervaart om zijn grenzen
aangeeft. Een andere student die stageliep in een ziekenhuis gaf een voorbeeld van een situatie waarin zij
vrijheid als benoemd als een situatie waarin zij kansen benut: “Je hebt zelf vier patiénten en je begeleidster komt
vragen hoe het gaat. Dan vertel ik wat ik ga doen en waarom ik dat doe en dan mag ik ook zelf interventies
uitvoeren”.

Over ‘vertrouwen krijgen’ deden studenten overwegend positieve uitspraken. “Als je in een hoger
leerjaar zit, word je steeds zelfstandiger en dat geeft dan ook weer vertrouwen”. Ook als de werkbegeleider
even weg was van de afdeling geeft dat een gevoel van vertrouwen: “Dan geeft ze je wel de
verantwoordelijkheid om dat stukje van de afdeling even op je te nemen”. Vertrouwen krijgen wordt door
studenten gekoppeld aan de mate waarin zij de ruimte krijgen van de werkbegeleider om zelfstandig werk uit
te voeren. Binnen dit kernconcept benoemden studenten dat wanneer de werkbegeleider het leerjaar van de
student gebruikt als argument met betrekking tot verantwoordelijkheid, dit een negatieve invioed heeft op de
motivatie. Het ervaren van zelfstandigheid is iets wat de student vanuit vertrouwen willen ontwikkelen en het
is niet wenselijk dat dit van buitenaf worden opgelegd.

Over het derde element ‘Verantwoordelijkheid krijgen’ werden verreweg de meeste uitingen gedaan
door studenten. De positieve, neutrale en negatieve uitingen waren hierbij in balans. Bij positieve uitingen
benoemde een student die stageliep in een ziekenhuis een voorbeeld waarbij zij verantwoordelijkheid koppelde
aan motivatie en het toekomstig beroep: “Als ik gewoon een dagdienst heb gedraaid en het gewoon goed ging,
dan krijg ik ook wel het gevoel dat het straks ook lukt als ik zelf verpleegkundige ben. Dat je een dag gewoon
lekker hebt gedraaid en dat alles lekker liep. Dat je overzicht over alles hebt, alle handelingen zelf hebt gedaan
en eigenlijk gewoon echt als verpleegkundige aan de slag bent geweest”. Ook hier legde de student een verband
met ‘vertrouwen krijgen’. Verder werden bij dit element uitspraken gedaan als ‘alleen op de kamer staan’ en
‘zonder dat iemand meekijkt’. Daarmee had dit raakvlakken met het element ‘onderdeel zijn van een team’,
waarbinnen studenten volwaardige taken uitvoeren. Studenten benoemden hier het verloop van een dienst,
waarin zij functioneerden als gelijkwaardig collega en zichzelf ook als volwaardig ervaarden.

Bij negatieve uitingen gaven studenten aan onvoldoende verantwoordelijkheid te krijgen, die zij vanuit
hun perspectief wel konden dragen. “Op een gegeven moment lukt het allemaal wel en dan gaat er toch even
iemand mee. Dan kreeg ik niet echt heel erg snel zo’n verantwoordelijkheidsgevoel”. Ook gaven studenten
negatieve uitingen als zij te veel verantwoordelijkheid ervaarden: “We moesten al het werk onder de stagiaires
verdelen en dat werd echt te veel voor ons. (...) Van te veel verantwoordelijkheid gaat je motivatie echt naar
beneden”. De invloed van te veel verantwoordelijkheid op de motivatie lieten studenten ook terugkomen in de
resultaten die zij beschreven na het interview. Zij beschreven dat de juiste hoeveelheid verantwoordelijkheid
leerzaam is en de motivatie verhoogt. Er werd niet gedefinieerd wat studenten als de juiste hoeveelheid
verantwoordelijkheid beschouwden, maar er lijkt een verband te zijn met het ervaren van ondersteuning.
Studenten gaven aan dat het belangrijk is in het dragen van verantwoordelijkheid dat zij terug kunnen vallen op
hun werkbegeleider. Als hieraan wordt voldaan, gaven studenten aan, dan is de hoeveelheid
verantwoordelijkheid niet snel te veel.

Ook gaven studenten aan dat de motivatie stijgt als zij in sommige situaties juist geen
verantwoordelijkheid hebben: “In een acute situatie, die ik nog niet eerder heb gemaakt, is het fijn dat je
begeleider het voortouw neemt. Dan heb je wel minder verantwoordelijkheid, maar daar krijg je wel motivatie
van”. In dit voorbeeld illustreerde een student wederom dat het teruggevallen op de werkbegeleider een
belangrijke invloed had op de motivatie. De student in dit voorbeeld noemde een situatie over een zorgvrager
over wie zij de verantwoordelijkheid had, maar die werd overgedragen zodra de zorgvrager in een acute situatie
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terecht kwam. De student viel dus terug op de werkbegeleider wat bij heeft gedragen aan het gevoel van
veiligheid.

Positieve uitingen die studenten deden over het element ‘Onafhankelijkheid’ gingen voornamelijk over
het losgelaten worden door de werkbegeleider. Studenten benoemden ‘onafhankelijkheid’ als situaties waarin
zij zelf de werkzaamheden mochten plannen en hier vervolgens invulling aan mochten geven zonder directe
goedkeuring van de werkbegeleider. Een enkele uiting werd gedaan over het vijfde element ‘Keuzevrijheid’: “Ze
laten je het gewoon zelf proberen en als het niet lukt dan is het ook goed. Je mag best wel veel zelf doen”. Later
in de resultaten is te lezen dat studenten graag worden aangesproken als ‘collega’, wat bijdraagt aan het gevoel
onderdeel van het team te zijn. Dit gevoel wordt voor de studenten versterkt als zij zelfstandig de
werkzaamheden mogen plannen en uitvoeren. Onafhankelijkheid en keuzevrijheid hebben waren onderdelen
die bijdroegen aan het gevoel collega te zijn, in plaats van stagiaire, wat een positieve invloed had op de
motivatie.

Tot slot deden studenten over het element ‘Aansprakelijkheid ervaren’ overwegend positieve uitingen.
Een student die stageliep in het ziekenhuis besprak een situatie waarin zij aansprakelijkheid ervaarde: “lk heb
een situatie meegemaakt waarin een vrouw voorover gedoken lag in een stoel en niet aanspreekbaar was. 1k
heb toen de noodknop ingedrukt en toen hebben we met al mijn collega’s mevrouw samen op bed gelegd en
de controles uitgevoerd. We hebben toen gelijk de noodbel ingedrukt waardoor mensen van de IC kwamen en
waar ik op dat moment echt heel snel moest gaan handelen. Dat was gewoon heel interessant, waardoor je
adrenaline stijgt en je motivatie ook”. De betreffende student zat in een afstudeerfase en liep al langer stage op
de afdeling. Zij liet hier blijken aansprakelijkheid te ervaren voor een zorgvrager waar zij de verantwoordelijkheid
over droeg. Hoe de student in deze situatie handelt en denkt laat zien dat het kernconcept verantwoordelijkheid
samenhang heeft met het leerjaar en ook dat de verantwoordelijkheid is afgestemd op het leerjaar, kennis en
ervaring van de student.

Tabel 1 geeft een overzicht van het kernconcept ‘Verantwoordelijkheid’ en het aantal uitingen van de
daarbij onderzochte elementen. Per element is weergegeven hoeveel positieve, neutrale en negatieve uitingen
en door studenten zijn gedaan.

Tabel 1: aantal uitingen per element behorende bij het concept Verantwoordelijkheid

Uitingen in aantallen

Kernconcept Elementen
Positief Neutraal Negatief
Vrijheid ervaren 12 2 2
Vertrouwen krijgen 9 0 1
Verantwoordelijkheid krijgen 19 16 20
Verantwoordelijkheid
Onafhankelijkheid 5 1 0
Keuzevrijheid 1 0 0
Aansprakelijkheid ervaren 7 2 1

Binnen het kernconcept ‘Werkbegeleider’ is deelvraag 2 onderzocht: ‘Hoe beinvioedt de relatie met de
werkbegeleider de motivatie van de student?’. Dit kernconcept is eveneens verdeeld over 6 elementen en per
element worden de resultaten besproken.

Het eerste element was ‘ondersteuning ervaren’, waar de studenten de meeste uitingen over hebben
gedaan binnen dit kernconcept. Studenten benoemden hierbij vooral voorbeelden zoals het kunnen terugvallen
op de werkbegeleider bij vragen en dilemma’s. “Een werkbegeleider ondersteunt mij door samen naar
leerdoelen te kijken en samen een plan op te zetten. Hoe gaan we dat leerdoel behalen?”. Hierbij legt de student
een accent op het gezamenlijk werken aan een doel dat betrekking heeft op de student. Ook gaven studenten
aan dat de ondersteuning van praktische aard was: “Als je hulp nodig hebt, dat hij er ook wat aan gaat doen” en
“Een actieve houding, dat ze je echt iets willen leren en je ook betrekken bij werkzaamheden op de afdeling”.
Hier schetste studenten kaders waarbinnen zij verantwoordelijkheid droegen in samenwerking met de
werkbegeleider. De negatieve uitingen van studenten richtten zich op de houding van de werkbegeleider,
waarbij de studenten juist geen ondersteuning ervaarden: “Soms geef ik aan dat ik het druk heb. De
werkbegeleider zegt dan: ‘het wordt vanzelf 15.30u’” en “De werkbegeleiders zitten dan koffie te drinken en
dan vraag je dus of ze iets voor je willen doen en dan geven ze een blik van ‘dat kan je ook gewoon zelf’”. Dit
leidt tot een afname van motivatie en enthousiasme over de stage bij studenten.
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Ook over ‘persoonlijke interesse’ zijn tevens veel uitingen gedaan door studenten, waarvan het
overgrote deel positief. Als werkbegeleiders vragen hoe het met de student gaat op persoonlijk vlak, dan heeft
dit een positieve invloed op de band tussen de student en de werkbegeleider: “Het is belangrijk dat de
werkbegeleider ook interesse toont, hoe het weekend was bijvoorbeeld. (...) De werkbegeleider is dan
toegankelijker en je bouwt een goede band op en dan durf ik ook sneller vragen te stellen”. Het begint met een
goed gesprek, zonder het over de vakinhoud te hebben: “Dat je elkaar al gewoon een beetje leert kennen”.
Termen die vaak voorbijkwamen in de resultaatbespreking door studenten zijn vertrouwen, interesse en
luisteren. De persoonlijke interesse lijkt voorwaardelijk om te kunnen bouwen aan kaders waarbinnen geleerd
kan worden. Vanuit een veilige basis kunnen studenten vervolgens verantwoordelijkheid ervaren en dragen.

Over het derde element ‘Waardering krijgen’ deed een student een treffende uitspraak over het
positieve effect van waardering op de motivatie van de student: “Je wordt gezien als collega, maar mag ook nog
leren. Je wordt dan gezien”. Daarmee legden studenten een verband tussen ‘waardering krijgen’ en ‘onderdeel
zijn van een team’. Over het vierde element ‘aanwezigheid op de stageplek’ zeiden studenten dat “het belangrijk
is dat de werkbegeleider een beetje naar de omkijkt” en de student “niet aan hun lot overlaat”. Studenten willen
in het begin niet te veel losgelaten worden gaven zij aan in de interviews. Hier doelden studenten op het proces
waarin de verantwoordelijkheid geleidelijk verschuift van de werkbegeleider naar de student. Naar mate de
stage vordert vinden student het ook prettig als de werkbegeleider minder prominent aanwezig is. Dit
beinvloedt het gevoel van autonomie en competentie, omdat de student dan vertrouwen ervaart van de
werkbegeleider.

Studenten benoemden het vijfde element ‘vertrouwen krijgen’ altijd in combinatie met het ervaren van
ondersteuning. Studenten koppelden deze twee elementen aan elkaar. “Vertrouwen vind ik heel belangrijk”.
Het krijgen van vertrouwen wordt vooral gestimuleerd door in gesprek te gaan met de werkbegeleider: “We
hebben onze verwachtingen besproken en dat ik naar hen toe moet komen als ik vragen heb. (...) Niet dat ik
klakkeloos vragen stel, maar dat ik er wel van tevoren over nadenk. Dat is wel het stukje denkwijze waar ik het
dan van tevoren met mijn werkbegeleider over heb gehad”. De student schetste hier een situatie waarin zij met
de werkbegeleider voorwaarden schept waarbinnen vanuit veiligheid vertrouwen kan worden opgebouwd. De
negatieve uitingen gingen over het hebben van een klik met een werkbegeleider: “Met de één klik je gewoon
beter dan met anderen” en “lk heb meestal wel gevoel bij mensen, zo van jou ik echt niet vertrouwen”. Het
ervaren van vertrouwen hangt af van de voorwaardelijke band met de werkbegeleider en de resultaten
suggereren dat dit een persoonlijke aangelegenheid is.

Bij het laatste element ‘feedback ontvangen’ vonden studenten het belangrijk dat feedback tijdig werd
gegeven: “...dat ze niet op het eind van je stage zegt: dit, dit en dat is niet goed”. Studenten gaven aan hierdoor
een beeld te krijgen van hun eigen leerproces en hoe hun werkbegeleider tegen hun leerproces aankijkt. Om
feedback te ontvangen is het belangrijk dat er een band is met de werkbegeleider. Als feedback laat in de stage
wordt gegevens, dan voelt de student geen tijd en ruimte en is niet gemotiveerd om zichzelf verder te
ontwikkelen. Verder viel het op tijdens de interviews en de resultaatbespreking dat studenten feedback
ontvangen als een negatieve activiteit in het leerproces zien. Er werd geen enkele positieve uiting gedaan over
feedback ontvangen.

Bij de bespreking van de resultaten door de studenten kwamen termen als wederzijdse verwachtingen
en vertrouwen van werkbegeleider en collega’s naar voren. Studenten gaven aan dat de werkbegeleider een
open houding moet hebben ten opzichte van het leerproces van de student en dat de begeleiding aan moet
sluiten bij de student. Hierbij bespraken studenten dat per individuele student moet worden bekeken waar zij
staan in hun leerproces — de begeleiding moet afgestemd zijn op het individu en niet op richtlijnen zoals leerjaar
of het aantal eerder gelopen stages.

In tabel 2 worden binnen het kernconcept ‘Werkbegeleider’ de zes elementen uiteengezet in positieve,
neutrale en negatieve uitingen.
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Tabel 2: aantal uitingen per element behorende bij het concept Werkbegeleider

Uitingen in aantallen

Kernconcept Elementen
Positief Neutraal Negatief
Ondersteuning ervaren 29 2 5
Persoonlijke interesse 29 0 2
Waardering krijgen 4 0 0
Werkbegeleider
Aanwezigheid op de stageplek 5 0 0
Vertrouwen krijgen 5 0 3
Feedback ontvangen 4 1 0

Binnen het kernconcept ‘participeren’ komt de laatste deelvraag aan de orde: ‘Hoe beinvloedt het
participeren in de praktijk de motivatie van de student?’. Verreweg de meeste uitingen van alle kernconcepten
werden gedaan over het eerste element ‘onderdeel van het team’. Studenten gaven aan dat het deelnemen aan
teamactiviteiten zoals etentjes of feestjes bijdraagt aan de motivatie: “Ik word heel erg betrokken. In de eerste
maand gingen ze toevallig uit eten en 8 juni ga ik weer mee uiteten”. In contrast gaven studenten ook negatieve
voorbeelden waarbij zij niet werden betrokken bij het team, zoals het niet uitgenodigd worden op team- of
bedrijfsfeestjes of deelname aan een teamdag: “Bij ons op stage heb ik het gevoel dat de stagiaires niet persé in
een team worden gemengd, we zitten bijvoorbeeld ook niet in een groepsapp” en “...als collega’s een beetje
ongeinteresseerd doen naar jou”. Wat volgens studenten bijdroeg was dat als zij als collega worden
aangesproken in plaats van stagiair: “Ze zien mij meer als collega en daar komt niet een bepaalde druk bij kijken”.
Zo gaven student aan dat ze het prettig vonden als ze bij zorgvrager worden voorgesteld als ‘collega’ of ‘in
opleiding’. Ook met het team pauze houden droeg bij aan het gevoel onderdeel te zijn van het team, wat volgens
de studenten samenhang had met ‘persoonlijke interesse’ door te praten over persoonlijke zaken tijdens de
pauze. Een student gaf tijdens het interview aan dat studenten tijdens pauzes met elkaar aan een aparte tafel
moesten pauzeren. Dit had een negatieve invloed op het gevoel onderdeel van het team te zijn. Onderdeel van
het team zijn heeft een grote invloed op de motivatie, maar heeft geen invloed op de druk die studenten ervaren
om te presenteren. Als studenten zich onderdeel van het team voelen, dan geven studenten aan dat de
succesverwachting stijgt.

Het tweede element ‘volwaardige taken uitvoeren’ kwam ook veelvuldig naar voren. Studenten
noemden volwaardige taken uitvoeren in de bespreking van de resultaten betekenisvolle situaties. Zij noemden
hierbij voorbeelden als medicatie delen, controles doen, hoog complexe zorg uitvoeren en er werden diverse
verpleegtechnische handelingen genoemd. Ook deden studenten een aantal negatieve uitingen. “De ene keer
draai je mee, doe je je eigen kant en ben je gewoon een collega en de andere keren zijn we maar stagiaires die
wel even iets anders kunnen gaan doen”. Aansluitend gaven studenten aan dat zij het belangrijk vinden om
zinvolle en uitdagende werkzaamheden uit te voeren. Als een student het gevoel krijgt dat er in hun beleving
niets te doen is, dan beinvloedt dit de motivatie negatief.

Over ‘dialoog aangaan met collega’s’, het derde element, waren de minste uitingen. Tijdens de
bespreking van de resultaten benoemden studenten het nabespreken van situaties in de praktijk en richten zich
hierbij op “wat er de volgende keer anders kan worden gedaan”. Studenten gaven aan dat zij het spannend
vinden om zich te mengen in een professionele dialoog, omdat zij bang zijn niet over de juiste vakinhoudelijke
informatie te beschikken. Vaker werden er uitingen gedaan over het geven van een mening. Als er werd
gevraagd naar het geven van een mening werd benoemd dat studenten dit desgevraagd doen: “Ik zou uit mijzelf
niet zo snel mijn mening geven, maar als ze het mij vragen dan geef ik wel mijn mening”. Hierbij gingen studenten
in op het element ‘mening geven’. Het gevoel van studenten maakt dat zij niet uit zichzelf hun mening geven:
“...Ik heb vooral het idee van: ik ben nog leerling en zij zijn collega’s”. Studenten legden hierbij weer een verband
met de rol van de werkbegeleider, die de studenten kan ondersteunen en stimuleren in het geven van een
mening en het deelnemen aan een professionele dialoog.

‘Zelfvertrouwen’ was het vijfde element waar overwegend positieve uitingen over werden gedaan. “...Ik
kijk liever eerst gewoon en dan de volgende keer, dan weet ik wat ik moet doen en dan zou ik er wel op afgaan”.
Een andere student zei: “Als je veel zelfstandig mag doen en niet te veel losgelaten wordt, dan ga je zelfverzekerd
aan de gang”. Hier maakten studenten weer koppelingen met verantwoordelijkheid dragen en ondersteuning
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van de werkbegeleider ervaren, die invloed hebben op het zelfvertrouwen. De studenten bespraken dat de
motivatie steeg wanneer zij vertrouwen ervaarden door verantwoordelijkheid te krijgen en steun van de
werkbegeleider.

Over het laatste element ‘voldoening’ deden studenten ook voornamelijk positieve uitingen. Een
student die stageliep in de psychogeriatrie — een verpleegafdeling voor dementerende ouderen — vertelde:
“Situaties waarin mensen heel slecht gaan, maar door jouw handelen daar beter bovenop komen. Dat vind ik
mooi en geeft mij wel motivatie om steeds elke dag daarheen te gaan”. De student verwijst hier naar situaties
waarin de zorgvrager ongewenst gedrag laat zien of lichamelijke klachten heeft. Dit kan ook gezien worden in
het licht van volwaardige taken uitvoeren en onderdeel zijn van het team. De student voerde in dit voorbeeld
volwaardige taken uit en heeft door zijn handelen een belangrijk aandeel in het welzijn van de zorgvrager. Er
werden hier werkzaamheden uitgevoerd waarin hij zichzelf als verpleegkundige zag. Dit had een positieve
invloed op de motivatie.

In tabel 3 is terug te zien dat de eerste twee elementen van het kernconcept ‘Participeren’ veelvuldig
naar voren zijn gekomen in de interviews tussen studenten.

Tabel 3: aantal uitingen per element behorende bij het concept Participeren

Uitingen in aantallen

Kernconcept Elementen
Positief Neutraal Negatief
Onderdeel van het team 42 2 10
Volwaardige taken uitvoeren 15 6 16
Dialoog aangaan met collega’s 4 0 0
Participeren
Mening geven 13 2 0
Zelfvertrouwen 7 0 1
Voldoening 5 0 2

De resultaten van de drie deelvragen geven samen antwoord op de hoofdvraag: ‘Hoe beinvloedt leren
in de praktijk de motivatie van Mbo-Verpleegkundige studenten van ROC Nijmegen vanuit studenten
perspectief?’. Uit de resultaten is gebleken dat over de volgende vijf elementen in totaal de meeste uitingen
werden gedaan door de studenten: verantwoordelijkheid krijgen (55), ondersteuning ervaren (36), persoonlijke
interesse (31), onderdeel van het team (54) en volwaardige taken uitvoeren (37). Studenten gaven veel
voorbeelden van hoe activiteiten binnen deze elementen de motivatie stimuleren of remmen. Voor studenten
waren deze elementen dan ook onlosmakelijk aan elkaar verbonden.

Studenten werden graag gezien als collega als zij stagelopen in een team, waarbij zij aangaven dat dit
in balans moet zijn met de veiligheid om terug te kunnen vallen op een werkbegeleider. Studenten zagen dit als
deel mogen nemen aan teamactiviteiten en naast van professionele aard, ook op informele wijze communiceren
met werkbegeleiders en collega’s. Studenten realiseerden zich dat zij niet gezien kunnen worden als volwaardige
collega die eindverantwoordelijkheid draagt zoals een verpleegkundige. Samenvattend had het gevoel bij een
groep te behoren een positieve invloed op de motivatie. Als de werkbegeleider, alsook de collega’s, persoonlijke
interesse toonden, dan voelden studenten zich ook meer onderdeel van het team. Wanneer zij voelden tot een
groep te behoren met de beschreven voorwaarden dan beinvloede dit de motivatie positief.

Studenten ervaren graag verantwoordelijkheid in de vorm van autonomie als zij stagelopen. Zij ervaren
verantwoordelijkheid bij voorkeur binnen grenzen waarin zij ondersteuning krijgen van de werkbegeleider. De
werkbegeleider werd hier beschreven als vangnet. Hierbij was het voor studenten belangrijk dat zij initiatief
mochten nemen in het uiteenzetten van werkzaamheden en dit bespraken met de werkbegeleider. Studenten
voeren dan ook graag volwaardige taken uit die passen bij het beroep van verpleegkundige. Zij raakten
gedemotiveerd als zij weinig verantwoordelijkheid kregen en taken moesten uitvoeren die zij niet toeschreven
aan het beroep van verpleegkundige of als volwaardig beschouwen. Hier gaven studenten aan dat zij soms taken
uit moesten voeren die zij kenmerkten als typische taken voor een stagiaire. Voorbeelden die hierbij werden
gegeven waren spullen ophalen of wegbrengen van de afdeling, schoonmaakwerkzaamheden en de
spoelkeuken opruimen. Studenten gaven deze voorbeelden altijd binnen een context waarbij deze activiteiten
werden opgedragen door een werkbegeleider. Als studenten deze activiteiten zelf initieerden had dit een
positieve invloed op de motivatie, omdat zij dan trots waren om “zelfstandig een dienst te hebben gedraaid”.
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Conclusie

Dit onderzoek heeft tot doel om in kaart te brengen hoe het leren in de praktijk de motivatie van
studenten beinvloedt, met als beoogde opbrengst dat leersituaties in de praktijk nadrukkelijker kunnen worden
georganiseerd. De conclusies worden per deelvraag weergegeven.

Uit de resultaten van deelvraag 1: ‘Hoe beinvloedt het ervaren van verantwoordelijkheid de motivatie
van de student?’, is te concluderen dat studenten in verschillende mate verantwoordelijkheid ervaren in de
praktijk en dat dit samenhangt met het door studenten ervaren van zelfstandigheid. De motivatie van studenten
wordt positief beinvloedt als zij positieve ervaringen opdoen in het dragen van verantwoordelijkheid op maat
en als zij steun ervaren van de werkbegeleider in uitdagende situaties. In dit onderzoek zijn dit situaties waarin
de student een uitdaging ervaart in het organiseren van de hoeveelheid werkzaamheden en acute situaties
waarmee hij nog niet bekend is. De steun die studenten nodig hebben is in de vorm van een vangnet waarop zij
terug kunnen vallen als het niet lukt om het werk te organiseren of die desgewenst werkzaamheden over kan
nemen in nieuwe of acute situaties. Deze veiligheid heeft invioed op de mate waarin studenten het gevoel heeft
zelfstandig te kunnen zijn.

Voldoende verantwoordelijkheid leidt volgens de studenten tot meer motivatie. Studenten definiéren
‘voldoende’ niet, maar benoemen wel een aantal randvoorwaarden om voldoende verantwoordelijkheid te
dragen. Studenten willen terug kunnen vallen op een werkbegeleider, kunnen overleggen met een
werkbegeleider en het moet duidelijk zijn wat werkbegeleiders van studenten verwachten als het gaat om
verantwoordelijkheid dragen. Studenten geven aan soms te weinig verantwoordelijkheid te ervaren en soms te
veel. Als gevolg van in te grote mate verantwoordelijkheid ervaren, is er een kans dat de student stress
ontwikkelt, angst opbouwt om fouten te maken en er kan faalangst en onzekerheid ontstaan (Kox et al., 2020).
In de interviews geven studenten aan dat zij wel eens te veel verantwoordelijkheid ervaren en wat het effect
daarvan op hen in: “Misschien vergeten ze dat je ook nog lerende bent” en “...dan gaat je motivatie omlaag”.
Volgens Jacobsen et al. (2020) heeft het ervaren van medeverantwoordelijkheid positieve invloed op de
leeruitkomsten voor studenten op stage. Het is belangrijk om over het proces van toenemende
verantwoordelijkheid in dialoog te gaan en hierop te reflecteren. Jacobsen et al. (2020) leggen hierbij het accent
op medeverantwoordelijkheid, waar de verantwoordelijkheid gedeeld is en samen wordt gedragen.

Van te weinig verantwoordelijkheid gaat de motivatie omlaag geven studenten aan. Studenten ervaren
dit vooral in het begin van een stage: “Dat vind ik verschrikkelijk. Het begin vind ik gewoon niet zo leuk, omdat
je dan meeloopt en nog niet zoveel zelf kan doen”. Volgens Kox et al. (2020) kan het ervaren van te weinig
verantwoordelijkheid uiteindelijk zelfs leiden tot het verlaten van de opleiding. Echter wordt in dit onderzoek
duidelijk dat de verantwoordelijkheid gaandeweg de stage toeneemt naar mate de student de afdeling beter
kent en meer bekend is met de werkzaamheden. In enkele gevallen nam de verantwoordelijkheid niet toe
gaandeweg de stage, wat een negatieve invloed had op de motivatie.

Tot slot blijkt dat verantwoordelijkheid ervaren een persoonlijke ervaring is en kan variéren tussen
individuen. Het ervaren van verantwoordelijkheid hangt samen met de perceptie die een persoon heeft ten
opzichte van verantwoordelijkheid en kan niet worden gekaderd (Méader, 2022). Daardoor kunnen over het
ervaren van verantwoordelijkheid in mindere mate algemene uitspraken worden gedaan. De mate van
verantwoordelijkheid hebben is volgens studenten verbonden met het leerjaar van de student, maar als dit als
argument vanuit de werkbegeleider wordt gebruikt, dan is dit demotiverend voor de student: “Als mij dan
gezegd wordt: ‘je bent vierdejaars’, dan irriteert dat mij zo erg”.

Uit de resultaten van deelvraag 2: ‘Hoe beinvioedt de relatie met de werkbegeleider de motivatie van
de student?’, blijkt dat de werkbegeleider een grote rol speelt in de motivatie van de student. Volgens de
studenten zijn ondersteuning bieden en interesse tonen belangrijke aspecten van deze rol. Studenten vinden
het belangrijk dat de werkbegeleider actief betrokken is bij het leerproces. Studenten geven hierbij voorbeelden
als feedback geven, samen reflecteren en evalueren. Daarnaast vinden studenten het belangrijk dat de
werkbegeleider zich verdiept in de student als persoon. Uit onderzoek van Jacobsen et al. (2020) blijkt dat
positieve ondersteuning van werkbegeleiders bijdraagt aan de motivatie van de student, waardoor de student
inspanningen gaat leveren om te leren. Positieve ondersteuning zorgt bij de student voor een gevoel van
betrokkenheid van de werkbegeleider. De werkbegeleider speelt tevens een rol in de professionele socialisatie
van de student (Kalyani, 2019), waarbij zij vaardigheden, attitudes en gedragingen leren die nodig zijn om
professionele rollen te vervullen, inclusief het begrijpen van de waarden en normen die fundamenteel zijn voor
de essentie van het beroep (Price, 2009). Een slechte relatie met de werkbegeleider is volgens studenten een
relatie waarin zij weinig contact hebben met de werkbegeleider, te snel worden losgelaten en zich niet
ondersteund voelen. Dit kan leiden tot stress, een gevoel van inefficiéntie en onvervuldheid (Kalyani, 2019).
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De rol van de werkbegeleider heeft naast een professionele, ook een persoonlijke zijde voor studenten.
Uit de resultaten wordt geconcludeerd dat het belangrijk is dat werkbegeleiders naast aandacht voor de
professionele ontwikkeling ook persoonlijke interesse tonen in studenten. Studenten geven hierbij voorbeelden
van vragen naar de gezinssituatie, het weekend of hobby’s. Jack et al. (2018) beschrijven dit als een gevoel van
verbondenheid met de omgeving, door het enthousiasme van de werkbegeleiders dat gewaardeerd wordt door
studenten. Zo is het belangrijk dat werkbegeleiders en collega’s de student bij naam kennen en dat studenten
het gevoel hebben te worden erkent in hun kwaliteiten en ontwikkelpunten.

Uit dit onderzoek wordt geconcludeerd dat werkbegeleiders die persoonlijke interesse tonen in
studenten en aandacht hebben voor situaties die impact hebben op studenten de motivatie positief
beinvloeden. Studenten geven aan zich meer volwaardig onderdeel van het team te voelen als er aansluiting
wordt gezocht bij hun persoonlijke leven: “Ik voel me meer betrokken als ik tijdens de pauze gewoon lekker mee
kan kletsen en als er ook dingen aan mij worden gevraagd”. Studenten noemen overlijdens en acute situaties
als impactvolle situatie. In de verwerking hiervan is er volgens de studenten een rol voor de werkbegeleider
weggelegd door dit bespreekbaar te maken en hierop te reflecteren. Dit vormt voor de studenten een baken
van veiligheid, waardoor de motivatie positief wordt beinvloed.

Er wordt geconcludeerd dat de werkbegeleider een belangrijke factor is in het ervaren van
verantwoordelijkheid door de student en de opbouw hierin. De verantwoordelijkheid schuift geleidelijk naar de
student, maar de werkbegeleider zorgt altijd voor een veilige basis waarop de student terug kan vallen. Dit zorgt
ervoor dat de student gemotiveerd blijft om zich te ontwikkelen in het omgaan met verantwoordelijkheid. Ook
speelt de werkbegeleider een rol in de mate van participatie. Studenten geven aan niet snel vanuit zichzelf
initiatief te nemen om deel te nemen aan een professionele dialoog. De werkbegeleider heeft hierbij een rol om
de student uit te nodigen en te stimuleren tot deelname aan de dialoog. Ook hier heeft de werkbegeleider een
groot aandeel in het creéren van een veilige leeromgeving, waarin de student gemotiveerd is en zichzelf verder
kan ontwikkelen.

Uit de resultaten van deelvraag 3: ‘Hoe beinvloedt het participeren in de praktijk de motivatie van de
student?’ is te concluderen dat voor studenten het gevoel van onderdeel te zijn van het team en het uitvoeren
van volwaardige taken invloed heeft op hun motivatie en betrokkenheid tijdens hun stage. Studenten noemen
daarbij voorbeelden als deelnemen aan teamactiviteiten, als collega worden aangesproken en praten over
persoonlijke zaken tijdens pauzes die bijdragen aan het gevoel onderdeel van het team te zijn. Jacobsen et al.
(2020) noemen dit de uitnodiging tot de werkcommunity, waarbij studenten actief participeren in een team. Uit
dit onderzoek blijkt dat actieve deelname aan praktijksituaties een positieve invloed heeft het gevoel van
verbondenheid van studenten met de betrokkenen in de praktijk, evenals met de taken en uitdagingen die zich
in de praktijk aan hen voordoen. Delen van medicatie, uitvoeren van verpleegtechnische handelingen en
intercollegiaal overleg zijn betekenisvolle praktijksituaties voor studenten. Betrokkenheid in de daarbij
behorende professionele dialoog vergroot de motivatie voor studenten. Echter geven studenten aan dat zij soms
terughoudend zijn om in dialoog te gaan vanwege het gevoel nog leerling te zijn. Vanuit de resultaten van dit
onderzoek wordt dit gevoel geduid als het ervaren van hiérarchie en kan het leren van de student in de weg
staan (Hagg-Martinell et al., 2022). Voor de werkbegeleider is volgens studenten een taak weggelegd om de
barriére van de hiérarchie weg te nemen voor de student, door hem actief uit te nodigen voor de dialoog en
hem hierin vervolgens te ondersteunen.

Participatie heeft een grote invloed op de motivatie van de student en hierbij heeft de student de
werkbegeleider hard nodig blijkt uit dit onderzoek. De werkbegeleider is cruciaal in het proces waarin de student
geleidelijk in het team wordt geintroduceerd en wordt opgenomen. De studenten in dit onderzoek geven aan
dat zij zelf een actieve houding moeten aannemen in dit proces, waarbij ondersteuning nodig is van de
werkbegeleider die een veilige en positieve omgeving faciliteert. Een student illustreert dit proces: “Een ander
kan dit niet voor je doen”, waarmee de student benadrukt dat een actieve houding voorwaardelijk is om te
integreren in de praktijk met alle aspecten.

Samenvattend kan geconcludeerd worden als antwoord op de hoofdvraag: “Hoe beinvioedt leren in de
praktijk de motivatie van de student op de opleiding Verpleegkundige op ROC Nijmegen vanuit
studentenperspectief?” dat de drie onderzochte kernconcepten van leren in de praktijk — verantwoordelijkheid,
relatie met de werkbegeleider en participatie — niet los van elkaar kunnen worden gezien. De overeenkomstige
activiteiten die binnen de drie elementen zijn gevonden hebben overlap met elkaar en zijn complementair aan
elkaar. Waar ervaren van verantwoordelijkheid de motivatie van de student stimuleert, is een goede relatie met
de werkbegeleider voorwaardelijk, waarbij de student vertrouwen en veiligheid moet ervaren om terug te
kunnen vallen op de werkbegeleider. Hierin worden kaders geschetst waarbinnen de student wordt voorzien in
zijn autonomie, waarbij de student achter het stuur zit en de werkbegeleider vanaf de bijrijdersstoel navigeert
(Martens, 2021).
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Participeren binnen een team heeft grote invloed op de motivatie blijkt uit dit onderzoek. Studenten
geven aan dat als zij worden aangesproken als collega zij zich meer verbonden voelen met het team. Naar mate
studenten meer veiligheid ervaren, zullen zij ook sneller de professionele dialoog aangaan. Hierbij heeft de
werkbegeleider wederom een belangrijke rol in het wegnemen van de barriere om deel te nemen aan de
professionele dialoog en de student uit te nodigen om deel te nemen. Deelname aan de werkcommunity draagt
bij aan het gevoel van competentie volgens studenten, omdat zij zich dan gezien voelen als volwaardige collega.
Ook draagt het bij aan de relatie, waarin de student zich verbonden voelt met het team waarin hij stageloopt,
zijn toekomstig vak en de taak die de verpleegkundige en het team heeft. Ondanks dat er geen sterk verband
lijkt te zijn tussen enerzijds de relatie met anderzijds de autonomie en competentie in het onderwijs vanwege
het individualistische karakter (Vallerand, 2002), lijkt deze in de praktijk waar studenten participeren wel sterk
vanwege met sociale karakter waarin het team voorwaardelijk is om aan de taak te werken (Richer, 2000). Met
deze laatste bevinding wordt de conclusie van dit onderzoek gesterkt, dat de drie kernconcepten verbonden zijn
en complementair zijn aan elkaar, omdat de werkbegeleider en het team als sociaal en professioneel systeem
invloed hebben op alle kernconcepten.

Discussie

Het doel van dit onderzoek is inzicht te geven in de invloed van de factoren verantwoordelijkheid, de
werkbegeleider en participatie op de motivatie van mbo-verpleegkundige studenten tijden stage. Het is duidelijk
geworden wat de motivatie van studenten in de praktijk beinvloedt, maar het is nog onduidelijk of deze
motivatie daadwerkelijk tot leren leidt. Uit dit onderzoek is duidelijk geworden dat studenten wel reflecteren
en vaak samen met de werkbegeleider, wat in de theorie wordt tegengesproken. Stravenga de Jong et al. (2006)
vonden juist dat studenten in de praktijk nauwelijks reflecteerden. Om dit te onderzoeken zou ook het
perspectief van werkbegeleider kunnen worden onderzocht en zou er vervolgonderzoek kunnen worden gedaan
naar het reflecteren in de praktijk.

Dat het gevoel onderdeel van een team te zijn, bijdraagt aan de motivatie (Wildermuth et al., 2020) is
met dit onderzoek bevestigd. Het gevoel bij een groep te horen, is een belangrijke facilitator voor het
internaliseren van extrinsieke motivatie. Studenten omschrijven de uitkomst van het proces van internalisatie
als ‘zin hebben om iedere dag weer naar stage te gaan’. Wanneer studenten zich identificeren met een groep,
dan leidt tot een verbetering van persoonlijke prestaties in het leren als de bijdrage aan de taak in de groep
(Orazbayeva et al., 2019). Eén student noemde in de interviews dat een jongere werkbegeleider haar voorkeur
heeft, omdat die haar beter zou begrijpen of zoals de student het noemde ‘levelen’. Er is geen onderzoek gedaan
naar de rol van de werkbegeleider vanuit een generatiegericht perspectief, wat inzicht zou kunnen geven in de
invloed van de verschillen tussen de generatie van de studenten (generatie Z) en van werkbegeleiders (generatie
X enY en de uittredende babyboomgeneratie). De relevantie hiervan is hoog, omdat de student in de praktijk
terecht komt, waar de kans groot is dat er vier of meer generaties werkzaam zijn (Delulliis & Saylor, 2021).

Dit onderzoek geeft beperkt inzicht of motivatie ook leidt tot leren studenten in de praktijk. Wel
benoemen studenten dat zij verschillende activiteiten ontplooien die passen bij het leerproces. De bevindingen
van Stravenga de Jong et al. (2006) worden met dit onderzoek onderstreept, omdat blijkt dat studenten
voornamelijk leren door te doen en door geconfronteerd te worden met de beroepspraktijk. Zo vertellen
studenten over diverse situaties waarmee zij zijn geconfronteerd, waarin zij activiteiten hebben uitgevoerd die
invloed hadden op hun motivatie. Deze situaties lopen uiteen van met een mentaal instabiele zorgvrager
koffiedrinken tot het verlenen van acute zorg bij instabiele zorgvrager in het ziekenhuis. Of er ook sprake is van
diep leren, waarbij studenten overeenkomsten en verschillen ontdekken tussen verschillende situaties (Slaats
et al., 1999), is niet onderzocht. Daarmee zijn er bij de uitvoering van dit onderzoek kansen blijven liggen om te
focussen op welke leeractiviteiten studenten ontplooien als zij gemotiveerd zijn om tot diep leren te komen.

Er zijn meerdere factoren van invloed geweest op de validiteit van het onderzoek. Door de jaarplanning
van het onderwijs konden er geen derdejaars verpleegkunde-studenten aansluiten bij de SIM, wat tot een meer
betrouwbaar beeld zou hebben geleid door een betere afspiegeling van de studentenpopulatie. De SIM is een
waardevolle methode gebleken, waarin studenten zich zonder beperkingen of bezwaren konden uiten. De
gesprekken tussen studenten over de kernconcepten waren authentiek, wat bleek uit het enthousiasme
waarmee zij in gesprek waren met elkaar en het informele taalgebruik. In andere onderzoeken is de SIM
aangevuld met een Photovoice, wat leidde tot een nog actievere participatie van studenten bij het onderzoek
en sterker het studentenperspectief onderzocht (Boonekamp et al., 2019). Bij deze methode maken studenten
in de context foto’s van betekenisvolle situaties. Vanwege de onderzoekscontext — de beroepspraktijk van de
zorg — was het niet mogelijk om deze uit te voeren in verband met de beschermende wetgeving rondom de
privacy voor zorginstellingen en zorgvragers. Dat heeft ertoe geleid dat alleen de SIM is toegepast. Desondanks
heeft de onderzoeker gestreefd naar een zo hoog mogelijk betrouwbaarheid van de resultaten door drie
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manieren van data-verzameling toe te passen, drie manieren van analyse en in iedere fase van het onderzoek
experts te betrekken.

Tot slot heeft de onderzoekers tijdens de plenaire bespreking door studenten fieldnotes gemaakt.
Omdat er geen gesprekleider was aangewezen en de onderzoeker zich heeft opgesteld als observant heeft de
plenaire discussie zich beperkt tot presentaties door de subgroepen. Een gespreksleider had meer de dialoog
tussen studenten kunnen stimuleren. Daarnaast kan het waardevol zijn om observaties met fieldnotes met
meerdere onderzoekers uit te voeren, om zo belangrijke of betekenisvolle gebeurtenissen beter te doorgronden
(Poeze & Dankyi, 2013).

Naar aanleiding van dit onderzoek zijn er andere praktijkvraagstukken naar voren gekomen die niet
belicht zijn in dit onderzoek. Zo is het waardevol om de motivatie in de praktijk te vergelijken met de motivatie
op school. Daarmee kan de vraag beantwoord worden of de beweging van het onderwijs naar de praktijk terecht
is, kijkend naar motivatie. Vanwege de prominente rol die de werkbegeleider speelt in het leerproces en de
invloed op de motivatie van de student hiervan, zou het goed zijn om de competenties van de werkbegeleider
te onderzoeken. In de aanbevelingen wordt verder ingegaan op vervolgonderzoek.

Aanbevelingen

Het leren in de praktijk krijgt een steeds meer prominente plek op de opleiding Mbo-Verpleegkundige
op ROC Nijmegen. Daarmee hoopt ROC Nijmegen de opleiding Mbo-Verpleegkundige aantrekkelijker te maken,
zodat er een bijdrage wordt geboden aan de maatschappelijk uitdaging van vergrijzing van de samenleving en
het personeelstekort in een steeds complexer wordende zorgsector. Het onderwijs beweegt zich steeds meer
naar de beroepspraktijk waardoor studenten vaker met betekenisvolle situaties worden geconfronteerd. De
beweging van het onderwijs naar de praktijk heeft als doel studenten vroegtijdig een beeld te geven van het
verpleegkundige vak en studenten te boeien en te binden aan de opleiding en het beroep na de opleiding. Vanuit
de resultaten en conclusies van dit onderzoek, worden aanbevelingen gedaan die zouden kunnen bijdragen aan
deze visie en doelstellingen van de opleiding Mbo-Verpleegkundige op ROC Nijmegen. Aanbevelingen zijn
allereerst gericht op praktische toepasbaarheid in de praktijk en vervolgens op het toepassen van de SIM in
vervolgonderzoek met mbo-studenten vanuit innovatief perspectief.

Ten eerste geven studenten in het onderzoek duidelijk aan dat onderdeel zijn van een team de
belangrijkste beinvioedende factor op de motivatie is. Binnen het daarvan overkoepelende kernconcept
‘participatie’ geven zij aan dat het lastig is om uit eigen initiatief de professionele dialoog aan te gaan. Dit kan
gestimuleerd worden door studenten in de praktijk open vragen te stellen en uit te nodigen om te participeren
in probleemoplossend denken in de praktijk (Vansteenkiste & Sheldon, 2006). Dit draagt bij aan begeleiding
waarbij de autonomie van de student wordt gestimuleerd en ondersteund. Participeren geeft aan dat het gaat
om een activiteit waarbij de student meedoet, samen met de werkbegeleider. Het accent ligt hierbij op
‘méédoen’. Daarmee wordt voldaan aan de behoefte van studenten om steun te ervaren van de werkbegeleider
en kunnen studenten vanaf het begin betekenisvolle activiteiten ontplooien, waarbij de zij steeds zelfstandiger
worden. Een student noemde in het onderzoek een treffend voorbeeld, waarin haar zorgvrager snel
achteruitging met een lage bloeddruk en een trage hartslag. In deze situatie mocht zij een aantal controles
blijven observeren en nam de werkbegeleider werkzaamheden over als overleg met artsen en het noodteam. In
dit voorbeeld participeert de student met de werkbegeleider samen in een activiteit waarin een probleem moet
worden opgelost en is er duidelijk sprake van meedoen. Het aangaan van dergelijke activiteiten die de motivatie
beinvioeden moet worden afgestemd in samenspraak tussen het onderwijs en de praktijk, waar de dialoog
plaats moet vinden over het plannen van activiteiten die aansluiten op de behoeften van de student om zijn
motivatie positief te beinvloeden. Vanwege het vaak onvoorspelbare karakter van de zorg is het uitdagend om
de student te confronteren met vooraf geplande situaties. De dialoog die de praktijk en het onderwijs voert zou
daarom kunnen gaan over het toewerken naar zelfstandigheid en hoe de werkbegeleider betrokken is in dit
proces. In deze dialoog kunnen algemene kenmerken van situaties worden beschreven waarin studenten
participeren, zonder tot in detail situaties te beschrijven. Situaties die gekenmerkt zouden kunnen worden zijn
bijvoorbeeld situaties rondom de maaltijd, tijdens verpleegtechnische handelingen of tijdens gesprekken met
zorgvragers. Kenmerken zouden dan observeren, ondersteunen, uitvoeren, rapporteren, overleggen en
overdragen kunnen zijn. Kijkend naar de verschillen tussen individuele student er en sprake van een grote mate
van subjectiviteit. Daarom wordt aanbevolen om de dialogen te organiseren als kalibreersessies, waarin het
onderwijs en de praktijk enkele cases bespreken en tot een gezamenlijk idee komen.

Ten tweede is het kennen van de kaders waarbinnen de verantwoordelijkheden voor studenten vallen
een belangrijk hulpmiddel dat invioed heeft op de motivatie. Studenten geven aan dat deze kaders veiligheid
bieden en een bepaalde mate van voorspelbaarheid, waardoor studenten activiteiten aan willen en durven gaan.
Daarom is het van belang dat er voor studenten keuzes worden geboden, binnen een vooraf gekaderde structuur
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met duidelijke verantwoordelijkheden (Gagné, 2000). Het bieden van keuzemogelijkheden die variéren in de
mate van zelfstandigheid kan de student ondersteunen in zijn autonomie. Over deze keuzes kan dan de hiervoor
beschreven dialoog worden gevoerd. Keuzes die een student zou kunnen hebben zijn contextafhankelijk. In het
ziekenhuis of in een verpleeghuis zijn keuzes om bijvoorbeeld te ondersteunen bij de zorg voor twee hoog
complexe zorgvragers of het uitvoeren van de zorg voor vier midden complexe zorgvragers. Studenten geven
dit ook aan in het interview: “Als het lekker gaat, dan denk ik, doe maar een kamertje erbij!”. In dit voorbeeld
loopt de student stage in het ziekenhuis op de afdeling orthopedie/traumatologie en heeft de
verantwoordelijkheid over een patiéntenkamer met vier patiénten. Vervolgens kan er met de student in dialoog
worden gegaan over de mate van zelfstandigheid waarin hij werkzaamheden uitvoert en welke rol de
werkbegeleider hierin speelt, waarbij de mate verantwoordelijkheid ook onderwerp van gesprek is. De
verantwoordelijkheid kan hierbij steeds meer naar de student worden verplaatst. Een student die stageliep in
de GGZ gaf aan: “lk heb nog niet veel ervaring met deze doelgroep, dus dan zegt de werkbegeleider: ‘kijk even
een paar weken mee’ en dan houd ik me een beetje op de achtergrond. En na drie weken doe ik het al helemaal
zelf’. De student refereerde hier naar situaties waarin hij uiteindelijk ondersteunende gesprekken is gaan voeren
met psychiatrische zorgvragers en bewust is gaan oefenen met zijn therapeutische houding. Deze verschuiving
van verantwoordelijkheid naar de student, zorgt ervoor dat student in een veilige omgeving leert, gemotiveerd
blijft en toewerkt een rol als verpleegkundige.

Ten derde worden een aantal aanbevelingen gedaan die zich richten op het uitvoeren van
vervolgonderzoek. Een SIM is een waardevolle methodiek gebleken die de belemmerende bias van de hiérarchie
tussen docent en student voor de respondenten weg heeft genomen (Miyazaki & Taylor, 2008). Dit is gebleken
uit het taalgebruik van studenten tijdens het transcriberen. Zo beschreef een student een stage waarin hij geen
motivatie ervaarde met “Er is hier geen reet te doen” en een andere student bracht haar gedachten onder
woorden over een situatie waarin zij onnodig directieve begeleiding ervaarde met “Dan denk ik echt van ‘Fuck
off”.

Voor een plenaire discussie wordt het aanbevolen om een gespreksleider aan te wijzen. Dit kan een
docent zijn die onafhankelijk is van het onderzoek, omdat een docent de capaciteiten bezit om een discussie te
leiden, vergelijkingen en verschillen bespreekbaar te maken en zo bijdraagt aan de productiviteit van een
discussie (Osborne et al., 2019). Een alternatieve aanbeveling is om de discussie in kleinere groepen te houden
in plaats van een klassikale discussie, zodat de studenten meer vrijheid en veiligheid ervaren om deel te nemen
aan de discussie (Osborne et al., 2019).

De SIM is een geschikte methodiek die bijvoorbeeld ingezet kan worden om verdieping aan te brengen
in de onderwijsevaluaties die per klas periodiek plaatsvinden op ROC Nijmegen. Een onderwijsevaluatie is bij
uitstek een activiteit waar de relatie tussen docent en student in de weg kan staan. Om meer opbrengsten op
te halen uit de interviews wordt het aanbevolen om minstens 10 minuten per interview te plannen. In dit
onderzoek is gebleken dat de tijd soms te kort was, waardoor studenten niet meer de ruimte namen om het
interview af te ronden en laatste vragen te stellen. Het is belangrijk om met studenten in gesprek te blijven over
de ontwikkelingen in het onderwijs en de praktijk en hoe dit hun motivatie beinvloedt. De SIM is hierbij een
geschikt instrument, mede omdat het studenten leert een kritische en onderzoekende houding aan te nemen.
Tot slot is het waardevol om dit onderzoek op meerdere onderwijslocaties en verschillende opleidingen te
herhalen om zo de bewegingen in het opleiden in het onderwijs en de praktijk te observeren en bij te sturen.

Terugkijkend naar de aanleiding voor dit onderzoek is de beweging van het onderwijs naar de praktijk
een goede beweging, mits wordt voldaan aan de voorwaarde om de motivatie studenten positief te
beinvloeden. Studenten worden meer enthousiast over het vak verpleegkundige door meer in de praktijk te
leren. Dit blijkt uit dit onderzoek en het vooronderzoek. De aanbevelingen die zijn gedaan kunnen de motivatie
van studenten positief beinvioeden en een verrijkt inzicht geven in de organisatie van het onderwijs. Van de
aanbevelingen kan de effectiviteit onderzocht worden op het niveau van de onderwijsinstelling, als er gekeken
wordt naar het aantal studenten dat start met de opleiding, de opleiding afrondt en vervolgens werkzaam is en
blijft in de zorgsector.

Eindnotities
(1) In deze tekst wordt omwille van de leesbaarheid in de mannelijke vorm naar personen verwezen. Overal waar hij
staat, is ook zij bedoeld, met uitzondering van verwijzingen naar uitspraken van respondenten.
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Bijlage(n)

Bijlage A. Coderingsschema

Codes
Kernconcepten Elementen
Positief Neutraal Negatief
Vrijheid ervaren VRIJP VRIJO VRN
Vertrouwen krijgen VERTP VERTO VERTN
Verantwoordelijkheid krijgen VERAP VERAO VERAN
A. Verantwoordelijkheid
Onafhankelijkheid VOP VOO0 VON
Keuzevrijheid VKP VKO VKN
Aansprakelijkheid ervaren VAP VAO VAN
Ondersteuning ervaren WOP WO0O0 WON
Persoonlijke interesse WPP WPO WPN
Waardering krijgen WWP WWO0 WWN
B. Werkbegeleider
Aanwezigheid op de stageplek WAP WAO WAN
Vertrouwen krijgen WVP WVO0 WVN
Feedback ontvangen WFP WFO WEFN
Onderdeel van het team POP POO PON
Volwaardige taken uitvoeren PTP PTO PTN
Dialoog aangaan met collega’s PDP PDO PDN
C. Participeren
Mening geven PMP PMO PMN
Zelfvertrouwen PzP Pz0 PZN
Voldoening PVP PVO PVN
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Bijlage B. Format fieldnotes

Datum en tijd van de dag

Auteur

Ruimte

- Wat kenmerkt de fysieke plaats?

- Hoe ziet de fysieke ruimte eruit?

Hoe is de opstelling van tafels, stoelen, etc.?

Objecten

- Welke fysieke voorwerpen spelen een rol?

Actoren

- Welke mensen zijn actief betrokken?

- Welke positie had iedereen letterlijk? Wie
handelt er? Wie waren er niet en waarom?

Doel

- Wat proberen mensen te bereiken?
- Wat is het thema of onderwerp?

Gebeurtenis

- Wat is de context? Wat is het grotere geheel?
- Hoe zou je dit team beschrijven voor aanvang
van de bijeenkomst?

Activiteit
- Welke activiteit of welke set van gerelateerde
activiteiten vindt plaats?

Handeling

- Welke afzonderlijke handelingen zijn relevant?
Wie doet wat? Wat is er gemaakt tijdens de
bijeenkomst?

Chronologie
- Hoe lang zit men bij elkaar? Wat is het verloop
in de tijd?

Emoties
- Welke emoties worden er opgeroepen en
uitgedrukt? Welke sfeer ontstond er?

Zintuigelijke impressies
- Geur, textuur, beeld, geluid?

Taal

- Specifieke woorden, uitspraken,
samenvattingen van gesprekken, aard van de
taal
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