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VOORWOORD

Nieuwe onderwijsconcepten vragen om een passende beoordelingssystematiek. Zonder adequaat instrumentarium voor toetsing van het geleerde, is onbekend of afgestudeerden zich een juiste professionaliteit hebben eigen gemaakt. Het beste is om van meet af aan de beoordelingssystematiek in het ontwerp van nieuw onderwijs mee te nemen. Beoordelen en beroepsvorming zijn dan gekoppeld en men wordt gedwongen veel belovende onderwijsconcepten uit te werken in meetbaar gedrag. Zicht op de effectiviteit van onderwijsconcepten is hiermee gegarandeerd. Met dit alles is niet gezegd dat het realiseren van een passende beoordelingssystematiek een gemakkelijk vraagstuk is. Het lijkt erop dat hoe groter de innovatieve sprong is die men wil maken, des te uitdagender deze opgave is.

Het onderhavige onderzoek laat zien hoe binnen de academie voor sociale professies van De Haagse hogeschool met het hiervoor beschreven vraagsstuk wordt omgegaan. De vernieuwing van de opleiding heeft geleid tot een bezinning op de eisen en waardering van het afstuderen. Door een afstudeeropdracht dienen studenten aan te tonen dat zij het bachelorniveau van het beroep hebben behaald. Met het formuleren van nieuwe eisen wil men twee vliegen in een klap slaan. Ten eerste geeft men de kennisproducerende rol van de aankomend professional een veel dominanter plek dan voorheen. De redenering hiervoor is dat ook in de sociale professies opleidingen zich steeds minder kunnen veroorloven zich te beperken tot reproductief vakmanschap. Het werkveld verwacht van afgestudeerden dat ze beschikken over reflectieve en ondernemende vaardigheden en de bereidheid hebben om nieuwe kennis te ontwikkelen en toe te passen. Routineus werk leveren wordt niet meer als voldoende beschouwd. Men moet de instelling hebben om de eigen professie verder te ontwikkelen. Vernieuwen wordt dan tot routine. Een belangrijke tweede eis is dat men de kennisproducerende rol direct in verband brengt met actuele en authentieke vragen van het werkveld. De hedendaagse afgestudeerde dient een bijdrage te kunnen leveren aan de verbetering en vernieuwing van de beroepspraktijk. Voor hogeschool en werkveld wordt de afstudeeropdracht zo een middel voor zowel het werken aan een nieuwe professionaliteit als aan innovatie van het werkveld.  

Vaak wordt bij het zoeken naar nieuwe vormen van toetsing en examinering als vanzelfsprekend aangenomen dat de bestaande situatie een adequate wijze van beoordeling kent. Nogal wat onderzoek laat zien dat dit niet of maar matig het geval is. Het onderhavige onderzoek toont dit ook aan. Er schort nogal wat aan de huidige inrichting van het afstuderen bij de drie opleidingen en aan de wijze waarop het afstuderen wordt beoordeeld. Het voordeel van het goed in kaart brengen van de huidige situatie is dat verwachtingen ten aanzien van de nieuwe wijze van toetsing en examinering niet onnodig hoog worden opgeschroefd. Vanuit de geschetste eisen aan de nieuwe professionaliteit zijn criteria voor de afstudeeropdracht opgesteld waarin niet alleen het bachelorniveau van leren wordt bewaakt maar waarin ook kennisproductiviteit ten behoeve van behoeften en wensen van het werkveld is voorzien. De haalbaarheid van deze criteria is getoetst aan al bestaande afstudeeropdrachten. Voorts is een systematiek ontwikkeld die ervoor moet zorgen dat de kwaliteit van de nieuwe wijze van beoordeling van afstudeeropdrachten geborgd blijft. Voorgesteld wordt de invoering van de nieuwe systematiek als een leerproces voor de academie te organiseren. Gezien de ervaringen met het uitgevoerde onderzoek moet hierbij terdege rekening worden gehouden met het feit dat binnen de academie deze professionele cultuur nog geen gemeengoed is.

Jan Geurts

Lector Pedagogiek van de Beroepsvorming

Woord vooraf
De vernieuwing van het afstuderen waarover dit onderzoeksverslag handelt, is onderdeel van het vernieuwingsproject Social Work 2008 van de Academie voor Sociale Professies van De Haagse Hogeschool. Hoe studenten afstuderen is een cruciaal onderdeel van de vernieuwing, omdat visie op professionaliteit, op leren en op kennisontwikkeling erin samen komen. 
Ik heb tijdens het onderzoek veel rollen tegelijk vervuld: die van (mede-)aanstuurder en projectleider van Social Work 2008, die van leider van het project afstudeerfase en die van onderzoeker. Voor elke rol is een combinatie van actie en reflectie nodig. Bij projecten staat de actie voorop en speelt reflectie een bescheiden rol. Bij onderzoek echter staat de reflectie voorop. Onderzoek is in essentie reflectie naar aanleiding van systematisch verzamelde informatie. Deze tegenstrijdige eisen maken een goede maatvoering van de combinatie van actie en reflectie lastig.
Als lid van de kenniskring ‘De school als loopbaancentrum’ van De Haagse Hogeschool begon ik met een plan van inzet waarin ik mijn interesse uitsprak in het bevorderen van de participatie van professionals in vernieuwingen. Ik vond het belangrijk om vernieuwing in een professionele organisatie als leerproces te benaderen. Dit is dan ook het onderliggende motief voor de inrichting van dit onderzoek geweest. Maar het is taaie materie omdat je ermee stuit op de grenzen die de cultuur van de organisatie en de praktische logistiek opwerpen. Het heeft mij er des te meer van overtuigd dat onderwijsorganisaties minder bureaucratisch moeten worden en dat docenten hun eigen werk als (collectief) leerproces moeten leren benaderen.
Ik wil Jan Geurts, de lector van de kenniskring, bedanken voor het delen van zijn kennis van de pedagogiek van de beroepsvorming en van onderzoek. Hij heeft me geholpen de normatieve component van die pedagogiek en het vakmanschap een plek te geven en hij heeft me behoed voor een veel te gecompliceerd onderzoeksdesign. Floor Basten, als senior onderzoeker verbonden aan de kenniskring, heeft mij met de vele varianten van actieonderzoek in aanraking gebracht en mij met haar nuchtere onbevangenheid geholpen kritisch naar processen in mijn organisatie en mijn eigen rol daarin te kijken. Met de collega’s van de kenniskring heb ik lief en leed gedeeld en zij hebben met hun eigen worsteling met actieonderzoek meer bijgedragen aan mijn ontwikkeling als onderzoeker dan zij zelf waarschijnlijk beseffen. 

Mijn collega’s van de projectgroep afstudeerfase, Sandra Gernaat, Rudy van den Hoven en Janneke Wubs wil ik bedanken voor hun kritische inzet en voor het feit dat ze ondanks alle drukte met het primaire proces hiervoor tijd vrij wisten te maken. Ook alle docenten die hebben geparticipeerd in de bijeenkomsten wil ik bedanken evenals mijn collega’s van het academiemanagement. Ten slotte is mijn werk aan dit onderzoek ook thuis niet onopgemerkt gebleven. Ik spreek mijn dank uit voor het geduld en begrip dat ik hierbij ondervonden heb.

Rolf Riethof

Den Haag, 23 februari 2007 
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Hoofdstuk 1
Inleiding 
Hoe kan het afstuderen van sociaal-agogische HBO’ers op hedendaagse wijze en op niveau vormgegeven worden? Hoe laten studenten hun ontwikkelde professionaliteit zien en wat houdt die in? Hoe kan leren en kennisontwikkeling bij het afstuderen met elkaar verbonden worden? Dit onderzoek handelt over deze vragen. Het betreft het afstuderen bij drie sociaal agogische opleidingen: Culturele en Maatschappelijke Vorming (CMV), Maatschappelijk Werk en Dienstverlening (MWD) en Sociaal Pedagogische Hulpverlening (SPH). Samen vormen zij de Academie voor Sociale Professies van De Haagse Hogeschool. In de loop van 2006 kwam de vraag hoe het afstuderen vorm te geven aan de orde, als onderdeel van het sinds 2004 lopende gemeenschappelijke vernieuwingsprogramma Social Work 2008 (Project Social Work 2008, 2004). 
Het programma Social Work 2008 beoogt, naast een aantal meer zakelijke doelen op organisatorisch vlak en op het gebied van de bedrijfsvoering, de volgende vernieuwingen:
(1) Versterking van de externe gerichtheid van het onderwijs. Dat betekent aansluiting bij de dynamiek in beroep en maatschappij en bij de nieuwe eisen die gesteld worden aan de beroepskrachten. De grenzen tussen de beroepen van de drie opleidingen worden diffuser en er is meer samenwerking tussen deze beroepen nodig. De drie voorheen gescheiden opererende opleidingen moeten daarom tot meer programmatische samenwerking en afstemming komen en meer aandacht geven aan multidisciplinaire samenwerking. Als sturend kader hiervoor zijn nieuwe gemeenschappelijke kerncompetenties opgesteld die de gemeenschappelijke doelstellingen van de opleidingen beschrijven (Gemeenschappelijke kerncompetenties, 2005):
1. Oriënteren en contact onderhouden

2. De vraag verkennen en een aanbod ontwikkelen

3. Procesmatig en methodisch werken

4. Ondernemen en innoveren

5. Reflecteren en verantwoorden

6. Samenwerken met professionals en andere betrokkenen

7. Werken in en namens een organisatie

8. Werken aan professionele ontwikkeling

Deze gemeenschappelijke competenties worden door de drie opleidingen beroepspecifiek uitgewerkt
.
Daarnaast worden sociaal agogische minors ingevoerd die zowel verdiepende thema’s bestrijken die dwars door de opleidingen heen relevant zijn als verdiepend zijn voor een van de beroepen. Ook worden andere dwarsverbanden tussen de opleidingen aangebracht. 
(2) Vernieuwing van het leren. Deze vernieuwing heeft de volgende kenmerken: de student heeft een meer actieve rol in de regie over zijn leerproces en ook over zijn afstudeerprofiel, het leren is gericht op de ontwikkeling van beroepscompetenties en wordt ondersteund door ontwikkelingsgerichte feedback. Deze onderwijskundige vernieuwingsdoelen komen overeen met die van de Haagse Bachelor, het onderwijskundige kader dat de hogeschool voor haar opleidingen heeft geformuleerd en dat in 2008 geïmplementeerd moet zijn (Kaders voor de Haagse Bachelor, 2004). 
De kenmerken van deze vernieuwing komen in belangrijke mate overeen met het concept “de school als loopbaancentrum” dat het oude model van de school als industriële opleidingenfabriek vervangt (Geurts, 2004). Dit concept beschrijft een aantal ideaaltypische kenmerken van de architectuur van hedendaags (beroeps)onderwijs. Deze architectuur is het antwoord op twee ontwikkelingen: (1) de behoeften van de studenten en de afnemers in de kenniseconomie en (2) de opkomst van moderne pedagogische en onderwijskundige inzichten. Deze hebben in combinatie geleid tot een ontwikkeling waarin vast gedefinieerde beroepsopleidingen plaats maken voor beroepsvorming waarin veel aandacht is voor het studentperspectief. “Backward mapping” van het onderwijs vanuit eisen van de arbeidsmarkt, wordt gecombineerd met “forward mapping” waarin de beroepsvorming van de student het uitgangspunt is voor de inrichting van het onderwijs. Er zijn zeven basisprincipes geformuleerd die op ideaaltypische wijze de kenmerken van de architectuur van dit nieuwe beroepsonderwijs aangeven (Geurts, 2004):

Kenmerken van het primaire proces:

(1) maatwerk: ontwikkeling van persoonlijke bekwaamheid

(2) constructieleren: leren van beroepsprestaties

(3) persoonlijke begeleiding: pop en portfolio 

(4) beoordelen wat je kunt
Kenmerken van het ondersteunende proces. Dit moet congruent met het primaire proces ingericht worden. Dit leidt tot nieuwe rollen en kenmerken van de organisatie:

(5) studenten, docenten en werkveld nemen nieuwe rollen in (student actief leerder en ondernemer van de eigen loopbaan; docent naast expert ook coach, vernieuwer; werkinstellingen “medeproducent” van beroepsvorming (naast afnemer)

(6) een lichte organisatie: werkgemeenschap met interne en externe horizontale netwerken

(7) een lerende organisatie: integratie van doen, denken en beslissen met de praktijk voorop.
De genoemde ontwikkelingen en de kenmerken van de architectuur van het nieuwe onderwijs zullen als theoretisch kader voor het ontwerp van het afstuderen gebruikt worden. 

Voor het vertalen van de doelstellingen en kaders van Social Work 2008 naar de vormgeving van het afstuderen zette de academie het project afstudeerfase op (BRpa
). Het project leverde een kans op om de bestaande afstudeerpraktijken waar nodig te verbeteren en het afstuderen af te stemmen op nieuwe eisen. Het project richtte zich vooral op het gezichtsbepalende onderdeel van de afstudeerfase: de “afstudeeropdracht 
”. Met de afstudeeropdracht leveren de studenten in de laatste fase van hun opleiding een prestatie die aantoont dat zij het Bachelorniveau in hun beroep hebben behaald. De insteek van het project vanuit deze kaders was aanvankelijk vooral op de vormgeving van het leren en toetsen gericht. Tijdens de eerste fase van het project - in de verkenningsfase van het onderzoek – is hieraan het perspectief van kennisontwikkeling toegevoegd. 
Sinds enige jaren wordt aan het HBO ook een rol als kennisontwikkelaar toegekend. De Haagse Hogeschool heeft deze rol tot een van de drie peilers van het ontwikkelingsbeleid gemaakt (Hogeschool Ontwikkelingsplan 6 – HOP 6,  2005). Het is een rol waarbij zowel het midden- en kleinbedrijf als het onderwijs baat moeten hebben. Het is mogelijk de kennisontwikkeling min of meer gescheiden van het onderwijs te ontplooien: lectoren en docenten ontwikkelen actuele en praktijkgerichte kennis voor het werkveld die weer wordt teruggeploegd naar het curriculum. Er is gesignaleerd dat dit terugploegen tot dusver nog niet zo makkelijk tot stand komt. Kennisontwikkeling en leren kunnen ook direct aan elkaar gekoppeld worden. Studenten ontwikkelen kennis - onder begeleiding van docenten – als leerproces en met als doel een bruikbaar resultaat. In onze benadering berust een keuze voor de koppeling tussen leren en kennis ontwikkelen niet uitsluitend op het argument dat partijen er wederzijds voordeel aan ontlenen, de keuze berust ook op een visie op de professionaliteit van de HBO’er en een visie op leren. 
In de uitvoering van het project ‘afstudeerfase’ vervult onderzoek een belangrijke rol. Het onderzoek heeft als doel bij te dragen aan verbetering, aan het (helpen) oplossen van een praktijkvraag in het onderwijs, namelijk het ontwikkelen van een nieuw ontwerp voor het afstuderen. Het onderzoek is dus niet gericht op het construeren van abstracte en algemeen geldige kennis, zoals in academisch onderzoek het geval is. Er is daarom gekozen voor een ontwerpgerichte onderzoeksbenadering met kenmerken van actieonderzoek (handelingsonderzoek). Het doel hiervan is in de academie een vorm van kennisontwikkeling tot stand te brengen, waarin de docenten als betrokken professionals delen. Veranderkundig is dit belangrijk voor effecten als draagvlak en transfer. Inhoudelijk is deze aanpak gericht op het aanboren van waardevolle kennis, ervaringen en praktijken. Het in een organisatie ontwikkelen van een visie op professionaliteit en leren is een discours waarin de opvattingen en waarden van de betrokken docenten tot hun recht dienen te komen. De keuze voor de onderzoeksbenadering en de daarmee verbonden onderzoeksopzet wordt in hoofdstuk 2 toegelicht.
Het onderzoek begint met een verkenningsfase (hoofdstuk 3) waarin de vraag van de projectopdracht, de context en de oplossingsrichting met de betrokkenen nader verkend worden om zo gezamenlijk de basis voor het ontwerp te leggen. In deze fase is de bestaande inrichting van de afstudeerfase in beeld gebracht, er is nagegaan hoe deze door belanghebbende geëvalueerd wordt, wat er moet veranderen en in welke richting dat zou moeten. In deze fase was het onderzoek als actieonderzoek gericht op bewustwording onder de docenten van de aanleidingen tot vernieuwing van het afstuderen, op het inventariseren van hun prioriteiten en zorgen en op het bespreken en toetsen van een oplossingrichting. 

In de ontwerpfase (hoofdstuk 4) wordt op basis van de bevindingen in de verkennende fase een “pedagogiek van het afstuderen” uitgewerkt waarin leren en kennis ontwikkelen worden gecombineerd. Deze pedagogiek berust op een visie op professionaliteit en een visie op het leren van een professie en gaat uit van de kennisambitie van het HBO. De lijnen van de school als loopbaancentrum worden doorgetrokken naar het afstuderen. Op basis hiervan worden de criteria opgesteld voor een afstudeeropdracht waarin leren en kennisontwikkeling verbonden zijn. Dit type afstudeeropdracht zullen we voortaan “bachelorproef” noemen.

In hoofdstuk 5 wordt de haalbaarheid van deze criteria getoetst aan enkele bestaande afstudeeropdrachten, die als parels al min of meer aan deze criteria voldoen. Ook wordt ingegaan op de vraag of er voldoende geschikte afstudeeropdrachten te verwerven zijn, een vraag waarop het antwoord uiteindelijk slechts gevonden kan worden in nauwe samenwerking met werkveldinstellingen.
In hoofdstuk 6 wordt een aanzet gegeven voor de borging van de kwaliteit van het leren en de kennisontwikkeling. Deze wordt gezocht in een professionele aanpak van de afstudeeropdracht, professionele begeleiding en methodologisch en inhoudelijke criteria voor de beoordeling. 
In het laatste hoofdstuk wordt een advies gegeven voor de voorbereiding van de invoering van de bachelorpoef in de Academie voor Sociale Professies. Eerst zullen de resultaten van de ontwerpfase in de academie besproken moeten worden, in lijn met wat gesteld is over de waarde van professionele betrokkenheid bij onderwijsvernieuwing. Met het combineren van leren en kennis ontwikkelen veranderen de rollen van docenten, studenten en werkveld. Het nieuwe ontwerp vraagt om een gedeeltelijk nieuwe wijze van handelen van alle betrokkenen. De invoering en uitvoering ervan zal daarom als een ontwikkeltraject opgezet moeten worden dat steunt op professioneel leren van de ervaringen. De docenten zijn de experts in dit proces en het management stuurt op resultaten. Deze aanpak betekent dat het lerend vermogen van de organisatie wordt versterkt. Deze fase van verdere ontwikkeling valt buiten het bestek van dit onderzoeksverslag.
Ik heb dit onderzoek verricht als projectleider van het project ‘afstudeerfase’. Voor de uitvoering van het project is een projectgroep gevormd bestaande uit de projectleider / onderzoeker en één docent van elke opleiding. De leden van de projectgroep hebben verschillende rollen vervuld. Zij hebben materiaal en informatie verzameld, ze hebben in de verschillende onderzoeksfasen mee gereflecteerd op de stappen in het project en het proces, ze hebben de analyses van het onderzoeksmateriaal kritisch bekeken, ze hebben meegedacht over de criteria voor de afstudeeropdracht en de inrichting ervan en meegedacht over de implementatieadviezen. Voor het resultaat weergegeven in dit verslag is echter slechts schrijvers dezes verantwoordelijk. 

Het onderzoek heb ik tevens gedaan als lid van de kenniskring De school als loopbaancentrum onder leiding van lector Jan Geurts. Dit is een van de twee kenniskringen van het lectoraat Pedagogiek van de Beroepsvorming van De Haagse Hogeschool. De leden van deze kenniskring houden zich bezig met het monitoren en evalueren van de eigen vernieuwingspraktijk en gebruiken daarvoor vormen van praktijkgericht onderzoek. Ze laten zich daarbij inspireren door het concept “de school als loopbaancentrum” waarin een visie op de pedagogiek van de beroepsvorming tot uitdrukking wordt gebracht. Met de uitkomsten van hun onderzoek willen de leden van de kenniskring bijdragen aan de verdere ontwikkeling van de innovatieagenda van de hogeschool en de borging van vernieuwingen. Het resultaat van hun onderzoekingen (het kennisproduct) bestaat idealiter uit “evidence based practices” (Basten en Geurts, 2006).  Alle HBO-opleidingen zijn bezig met het vormgeven van de combinatie van leren en kennisontwikkeling. Dit onderzoek is een bijdrage aan de uitwisseling tussen opleidingen en lectoraten van ervaringen met de combinatie van leren en kennis ontwikkelen. Inbreng in een van de communities of practice van De Haagse Hogeschool en op een Haagse Bachelordag is daarom een logisch vervolg binnen de hogeschool. 
Hoofdstuk 2
De opzet van het onderzoek
2.1
De keuze voor een onderzoeksbenadering 

Het onderzoek ten behoeve van het project ‘afstudeerfase’ moet helpen bij de vernieuwing van het afstuderen door het ontwikkelen en ontwerpen van nieuwe en betere oplossingen. Wat beter is, is mede onderwerp van onderzoek, al moet de beslissing hierover uiteindelijk door de opdrachtgevers van het project genomen worden. Het onderzoek behoort hiermee, zoals in de inleiding al is gesteld, tot de categorie van “verbeteronderzoek”. Dit wordt ook wel praktijkgericht onderzoek of handelingsonderzoek genoemd. Het soort kennis dat zo ontwikkeld wordt, is een ander type kennis dan in het traditionele academische onderzoek wordt gegenereerd. Gibbons et al. (1994) onderscheiden twee typen kennis: mode 1 science and  knowledge en mode 2 science and knowledge. Mode 1 staat voor contextvrije objectieve kennis, terwijl mode 2 kennis zijn betekenis juist ontleent aan zijn functie in een sociale context. Een overzicht van de kenmerken van mode 1 en mode 2 kennis in schema 1 maakt het verschil duidelijk: 
Schema 1.
Kenmerken van mode 1 en mode 2 kennis 
	Mode 1 wetenschap en kennis 
	Mode 2 wetenschap en kennis

	Wetenschap kent vele disciplines die sectoraal zijn opgebouwd vanwege hun specifieke karakter.
	Wetenschap kent vele raakvlakken tussen verscheidene disciplines, waarin subjectiviteit een grote rol speelt; interdisciplinariteit is het gevolg.


	Kennisproductie is een neutraal, objectief en onafhankelijk proces.
	Kennis is een sociaal proces, waarin subjectiviteit een grote rol speelt.


	De aard van wetenschappelijke kennis is tijdloos; het hoogst haalbare is objectieve kennis en universele kennis.
	Wetenschappelijke kennis is tentatief en situatiegebonden; het hoogst haalbare is intersubjectieve kennis.


	Wetenschappelijke feiten spreken voor zich.
	Over wetenschappelijke feiten kan getwist en onderhandeld worden.




Nowotny,  Scott & Gibbins (2000). Aangehaald door Edelenbosch (2005)
Volgens Edelenbos (2005) is het werk van de hedendaagse bestuurskundig onderzoeker een voorbeeld van mode 2 onderzoek: “Bestuurskundig onderzoek is niet een autonoom proces, maar een proces dat in wisselwerking staat met de beleidspraktijk waarin zij plaats vindt. Dit perspectief wijkt af van het klassieke perspectief dat wetenschappelijk onderzoek op afstand dient te staan van het object van studie in de beleidspraktijk.” In navolging van Merry (1995) spreekt hij over dit type onderzoek als een “adaptive walk” en beschouwt hij kennisontwikkeling als een co-evolutionair proces, als het resultaat van een sociaal proces. 

Van Weert en Andriessen (2000) presenteren een onderzoeksopzet die gericht is op het oplossen van praktijkvragen: de ontwerpgerichte onderzoeksbenadering. Het gaat om onderzoek die kennis van het mode 2 type oplevert. Voor het oplossen van praktijkvragen is het toepassen van in wetenschappelijk onderzoek ontwikkelde kennis (toegepast onderzoek) vaak een te trage en niet adequate weg. Er is een vorm van kennisontwikkeling nodig die is toegesneden op praktijkvragen die om snelle antwoorden vragen en die een hoog interdisciplinair en sociaal gehalte hebben. De ontwerpbenadering is naar hun mening bij uitstek geschikt om vanuit het HBO in te gaan op vragen naar innovatie in het bedrijfsleven en werkveld. Dit type onderzoek is daarom ook relevant voor de afstudeeropdrachten waarover ons onderzoek gaat. Het ligt voor de hand dat dit type onderzoek ook geschikt is voor het beantwoorden van innovatievragen in de (eigen) HBO-onderwijspraktijk, dus voor ons onderzoek. 
In het ontwerpgerichte onderzoek is de onderzoeker degene die na de diagnose samen met zijn opdrachtgevers tot een probleemdefinitie komt en die op basis van literatuur, ervaring en theorie een oplossing voor het probleem ontwerpt. Die oplossing wordt vervolgens getest, liefst in meerdere cases. Dit leidt tot bijstellingen, hiermee wordt de oplossing beter en ontstaat meer inzicht in de specifieke condities die voor de werkzaamheid van de oplossing belangrijk zijn. Het onderzoek is dus door de terugkoppeling van de ervaringen met het ontwerp te zien als een leerproces. Dit procédé is vergelijkbaar met de hierboven genoemde “adaptive walk” van de bestuurskundig onderzoeker / adviseur. De ontwerpgerichte benadering kan als volgt schematische weergegeven worden: 
Schema 2.
De ontwerpgerichte onderzoeksbenadering 
[image: image1.emf]
Ontleend aan van Weert & Andriessen, 2000, p.10 

De positie van de onderzoeker in deze ontwerpgerichte benadering is een andere dan die van de onderzoeker in het academisch onderzoek: 
“De onderzoeker is bij deze werkwijze zowel ontwerper van nieuwe methoden, adviseur, als onderzoeker. Doordat het onderscheid tussen onderzoeken en toepassen wordt losgelaten vervalt ook het onderscheid tussen onderzoeken en adviseren. De onderzoeker onderzoekt door te adviseren en is daarmee een reflectieve adviseur geworden. De adviseur reflecteert op de praktijk en dat levert nieuwe kennis op. Dit is in lijn met de theorie van Gibbons et al. (1994) die stellen dat mode 2 onderzoek meer is dan ‘applied research’. Het is meer dan het toepassen van bestaande kennis. Het creëert nieuwe kennis door multidisciplinaire samenwerking, reflectie en verantwoordelijkheid.” (van Weert & Andriessen, 2000, p. 11). 

Voor het ontwikkelen van een nieuw ontwerp van het afstuderen hebben we deze ontwerpgerichte onderzoeksbenadering als een adequate benadering gekozen. Maar we brengen  enkele beperkingen en aanvullingen aan. 
Beperkingen

(1) Er is in ons geval geen doelstelling om het antwoord dat ontworpen wordt voor de Academie van Sociale Professies ook elders te gaan beproeven om zo tot meer algemene kennis over de ontworpen  oplossing te komen. Dat zou wel kunnen en de ontworpen oplossing kan voor andere opleidingen zeker interessant zijn
. Ons onderzoek is beperkt tot ontwerp en toepassing in één case. 

(2) De toetsing van het ontwerp van de oplossing en het trekken van lering wordt in ons onderzoek verricht aan de hand van een simulatie van de invoering, niet door te leren van de werkelijke invoering. Dat laatste was om reden van beschikbare tijd niet mogelijk. Dat wil zeggen dat het leerproces - de peilen naar links, onderin schema 2  - niet ten einde is met de afsluiting van dit onderzoek. De daadwerkelijke invoering en uitvoering van het ontwerp moet gepaard gaan met een cyclus van reflectie op de resultaten en op het proces, om vervolgens het ontwerp aan te passen en te verfijnen. 

Aanvullingen

Onderzoek als interventie 
Het ontwerpen van een oplossing voor vragen zoals bij dit project is geen zuiver instrumentele aangelegenheid, waarbij het gaat om het maken van een verbeterd ontwerp. In ons geval is het nodig de bestaande uitgangspunten voor het afstuderen te heroverwegen en nieuwe te kiezen. Dit is nodig omdat de drie opleidingen, zoals we nog zullen zien, nu met gedeeltelijk verschillende uitgangspunten werken ten aanzien van wat hedendaagse professionaliteit is, ten aanzien van leren, terwijl ook de verbinding met kennisontwikkeling verschilt. De heroverweging is ook nodig omdat de uitgangspunten geijkt moeten worden aan externe ontwikkelingen. Dergelijke praktijkvragen waarin het kiezen van uitgangspunten en het ontwerpen van oplossingen min of meer verknoopt zijn, komen vaak voor. Als het ontwerp de uitgangspunten ongemoeid laat, alleen gericht is op verbetering, dan is er sprake van single-loop learning Argyris en Schön (1978). Als de uitgangspunten zelf ter discussie worden gesteld en gewijzigd, is er sprake van double-loop learning. Dit komt overeen met het maken van een nieuw ontwerp gebaseerd op nieuwe uitgangspunten. In het schema van Weert en Andriessen moet de vraag of het om verbeteren of vernieuwen gaat in de fase van diagnose en probleemdefinitie duidelijk worden. En als het om vernieuwen gaat moet in deze fase duidelijk worden wat de nieuwe uitgangspunten – in hoofdlijn - zijn. Ons onderzoek moet dus helpen die heroverweging te maken en nieuwe uitgangspunten op te stellen. De onderzoeker is niet degene die uiteindelijk de uitgangspunten kiest. Zo’n keuze is als strategische beslissing volgens de meeste managementliteratuur voorbehouden aan het (top)management. Het is echter om verschillende redenen belangrijk een proces op gang te brengen waarin die keuze van uitgangspunten samen met de betrokken docenten en het management wordt gemaakt. De eerste reden is een meer pragmatische. In een professionele organisatie waar de strategie betrekking heeft op het soort professionele diensten dat wordt verricht, zijn strategie en werkwijze van de professionals nauw verweven (van Delden, 1999). Veranderkundig gezien is daarom een onderzoeksaanpak geboden waarin de professionals participeren in de ontwikkeling van de strategie: dat levert draagvlak op en vergemakkelijkt de implementatie. Maar er is ook een meer principiële reden om de professionals erbij te betrekken. Hierdoor spelen de kennis en ervaringen van de docenten een rol bij het ontwikkelen van verbeteringen en het vinden van nieuwe uitgangspunten. Ook komen zo de normatieve aspecten aan de orde die vervat zijn in visies op de rol in de samenleving van de professionals die ze opleiden
. Om recht te doen aan deze inbreng van de docenten worden daarom in aanvulling op het ontwerpgerichte model, in dit onderzoek de docenten betrokken in het vinden van de nieuwe uitgangspunten en wordt het onderzoek opgezet als actieonderzoek. Met “actie-“ wordt aangeduid dat de betrokkenen participeren in de beantwoording van de onderzoeksvraag, dat het onderzoek die participatie ook beoogt en dat het onderzoek gericht is op het verbeteren van het handelen van de betrokkenen. Onze benadering sluit aan bij het concept van participatory action research (Kemmis & McTaggert, 2000). 
De uitgangspunten die in de verkenningsfase zijn gevonden worden in de ontwerpfase door de onderzoeker (en de projectgroep) uitgewerkt en worden nader met argumenten onderbouwd. Het resultaat van de uitwerking van de uitgangspunten zal uiteindelijk weer met de betrokkenen besproken moeten worden om deze kennis te delen en te wegen en ook met het oog op de invoering en verdere ontwikkeling. 
Lerend vernieuwen 

Het ontwerp van het afstuderen dat in dit onderzoek wordt gemaakt is geen eindpunt in de betekenis dat alles “af” is en dat het los van mensen en organisatie ingevoerd kan worden. Het is mensenwerk. Het ontwerp kan alleen werken als de docenten ernaar gaan handelen en de organisatie (cultuur, structuur) wordt afgestemd op de eisen van het ontwerp, als gewerkt wordt aan consistentie tussen het primaire proces en organisatie (Bormans, 2004; Geurts, 2004). De ontwerpfase zal daarvoor aanknopingspunten moeten leveren. Voor docenten gaat het om het ontwikkelen van een gedeeltelijk nieuwe werkstijl of aanpak. Voor de organisatie betekent het onder meer dat er anders wordt omgegaan met de ontwikkeling van deskundigheid en met de samenwerking met het werkveld. Omdat niet op voorhand zeker is waar de samenwerking met het werkveld toe zal leiden en wat goede methoden van kennisontwikkeling zijn, zal regelmatig nagegaan moeten worden of de uitgangspunten blijven passen bij de ontwikkelingen in de werkelijkheid. Anders gezegd: het ontwerp moet, lerende van de uitvoering, verder ontwikkeld worden en zo worden tot een casus van lerend vernieuwen (Boonstra, 2002)
.

2.2
De opzet van het onderzoek
Verkennende fase (hoofdstuk 3)

De eerste formulering van de projectopdracht voor de vernieuwing van de afstudeerfase
 hield – kort samengevat – in, dat de afstudeerfase competentiegericht moest worden ingericht en de nieuwe gemeenschappelijke Social Work competenties gehanteerd moesten worden, rekening houdend met de hogeschool kaders en de overige kaders van Social Work 2008. Er moest voorts rekening gehouden worden met de inpassing van minors in het afstudeerjaar, waardoor er minder doorlooptijd voor de afstudeeropdracht zou zijn, terwijl ook de inbedding in de rest van het programma zou veranderen. Het was de bedoeling dat de opleidingen hetzelfde stramien zouden gaan gebruiken voor het afstuderen. De verbinding van leren met kennisontwikkeling was nog niet expliciet als doel opgenomen. 
In de vorige paragraaf is aangegeven waarom er voor gekozen is eerst in een verkennende fase  de uitgangssituatie, de veranderingen en de oplossingsrichting met de betrokkenen nader te verkennen. Er is in deze fase breed informatie over het afstuderen verzameld. Richtvragen waren: hoe hebben de drie opleidingen de afstudeerfase en de afstudeeropdracht nu ingericht en waarom: wat zijn de uitgangspunten, welke visies op leren en professionaliteit zitten er achter? Wat is voldoende waardevol om vast te houden? Wat moet beter? Wat moet veranderen? Waarom en waartoe? Welke richting willen we daarbij inslaan? 

Het actieaspect van het onderzoek in de verkenningsfase omvatte interventies gericht op de volgende punten: 

· Het onder de aandacht brengen van de noodzaak en wenselijkheid de afstudeerfase te vernieuwen en prioriteiten (waaronder koppeling aan kennisontwikkelingen), zorgen en aandachtspunten voor kwaliteit te bespreken, 

· Het bewerkstelligen van uitwisseling, reflectie en meningsvorming over de grenzen van de opleidingen heen over afstudeerpraktijken en relevant academie- en hogeschoolbeleid,

· Het bespreken en toetsen van uitgangspunten en oplossingsrichting (globaal model).
Hiervoor zijn tussen juni en november 2006 vijf verschillende bijeenkomsten met docenten belegd over het afstuderen. De bijeenkomsten hadden een verschillend karakter. Op de teamdagen bracht de onderzoeker informatie en materie voor discussie en reflectie op tafel. De reacties en uitkomsten werden vastgelegd en in de projectgroep besproken en gebruikt voor het ontwerp. Op de lunchbijeenkomsten werd uitgaande van enkele vragen naar ervaringen van docenten als begeleider van afstudeerprojecten informeel informatie uitgewisseld, zonder dat er sprake was van gezamenlijke conclusies en terugkoppeling naar de projectgroep. Van deze bijeenkomsten zijn observatieaantekeningen gemaakt. De bijeenkomsten waren bronnen van informatie over opvattingen en ervaringen. Ze lieten ook iets zien van hoe het professionele gesprek procesmatig verliep. In bijlage 2 is een schema opgenomen van de voornaamste topics die in de bijeenkomsten aan de orde zijn geweest.
De verkennende fase mondde uit in een aantal conclusies die de basis leggen voor het nieuwe ontwerp en een aantal aandachtspunten en zorgen die relevant zijn voor de kwaliteitsborging. 
Ontwerpfase
Criteria voor de afstudeeropdracht (hoofdstuk 4)
Voortbouwend op de conclusies van de verkenningsfase wordt nagegaan hoe op basis van een visie op professionaliteit en op leren, gecombineerd met de ambitie van het HBO op het gebied van kennisontwikkeling, de criteria voor een hedendaagse afstudeeropdracht opgesteld kunnen worden. Die visie wordt gefundeerd op de ontwikkelingen waarop het concept van de school als loopbaancentrum een antwoord is en aangevuld met een visie op professionaliteit die in de verkenningsfase naar voren kwam.
Beproeving van afstuderen volgens de ontworpen criteria (hoofdstuk 5) 
De mogelijkheid om met de ontwikkelde criteria te werken wordt getoetst aan de hand van een aantal “parels” – uitstekende afstudeeropdrachten volgens de oude criteria. Ook wordt besproken of opdrachten die aan de criteria voldoen in de praktijk in voldoende mate te vinden zullen zijn.
Borging van de kwaliteit (hoofdstuk 6)
In de verkenningsfase is duidelijk geworden dat de borging van de kwaliteit (niveau, theoretisch gehalte, etc.) van de afstudeeropdrachten een belangrijk aandachtspunt vormde. Uitgaande van de criteria die zijn ontwikkeld wordt een aanzet gegeven voor het borgen van de professionele kwaliteit van de prestatie voor de gebruiker en het niveau van de competentieontwikkeling van de student. Deze borging wordt gezocht in het (niet vrijblijvend) werken en begeleiden volgens een stappenplan, het voorzien in een voortraject waarin onder meer adequate onderzoeksvaardigheden worden geleerd en in methodologisch en inhoudelijk gefundeerde beoordelingscriteria. 
2.3
De verzamelde en verwerkte gegevens 

De gegevens uit de verkenningsfase zijn erg divers naar herkomst en voornamelijk kwalitatief van aard. In de bijlagen 1 en 2 is aangegeven welke vragen en topics leidend waren en welke bronnen daarvoor zijn aangeboord. Het gaat om bestaande documenten – handleidingen, beleidsdocumenten - van de opleidingen en de academie. Er is een scan gemaakt van afstudeerverslagen van studenten en er is een analyse van eerder uitgevoerd evaluatieonderzoek gemaakt. Er is een enquête onder docenten gehouden aan het begin van de verkenningsfase, er was een groepsinterview met een alumniklankbordgroep, interviews met afstudeercoördinatoren en enkele interne en externe deskundigen, verslagen en observaties van docentenbijeenkomsten. Voor de ontwerpfase zijn parels geanalyseerd en zijn opnieuw beleidsdocumenten gebruikt. Voor de paragraaf over mogelijkheden voor het verwerven van geschikte afstudeeropdrachten is geput uit een tweede groepsinterview met de alumni en uit de interviews met afstudeercoördinatoren en uit evaluatieonderzoek. 

Veel informatie is dus gehaald uit documenten van de academie en hogeschool. Dit primaire materiaal is voorzover mogelijk, opgenomen in het “Bronnendocument Project Afstudeerfase Academie voor Sociale Professies, 2006”, in verwijzingen afgekort als “BRpa”. 

Samenvattingen en analyses van het grootste deel van bij mensen verzamelde informatie (docentenenquête bijvoorbeeld), van eerder verricht onderzoek en van enkele documentenanalyses zijn in het document “Samenvatting Onderzoeksgegevens Project Afstudeerfase” opgenomen. Hiernaar wordt verwezen met de afkorting SOpa. Verslagen van gesprekken met individuele personen zijn om privacyredenen niet opgenomen evenals observatieaantekeningen uit mijn onderzoeksjournaal. 

Beide documenten zijn voor medewerkers van de academie in het opleidingsarchief te vinden. Voor andere geïnteresseerden zijn ze op te vragen bij de academie.

Betrouwbaarheid en validiteit 

Validiteit betreft de vraag of de verzamelde gegevens meten / verklaren wat ze bedoelen te verklaren. Ervan uitgaande dat het bedoelde gemeten wordt, dan is de betrouwbaarheidsvraag: in hoeverre zijn de metingen zonder verstoringen en fouten? 
Ik verenigde in mij de rol van onderzoeker en projectleider, terwijl ik ook ‘mede-aanstichter’,   aanstuurder en projectleider van het overkoepelende project Social Work ben en het project afstudeerfase zelf gelanceerd heb. Dus als onderzoeker was ik tegelijk in menig opzicht belanghebbende. Ik heb ook mijn eigen opvattingen over en ervaringen met  afstudeeropdrachten. De gevaren van vooringenomenheid en beïnvloeding door belangen zijn dus duidelijk aanwezig. Het concluderen van wat “de docenten” vinden of willen was vanuit het oogpunt van validiteit en betrouwbaarheid ook een riskante aangelegenheid omdat slechts ruim de helft  van de docenten participeerde. Een gewaarschuwd mens telt voor twee, dus het was belangrijk om mij als onderzoeker steeds bewust te zijn en te blijven van deze gevaren en er voor te waken dat ze vertekenend werkten. Ik heb daarvoor mijn gezonde verstand gebruikt en ook meer methodologisch gefundeerde voorzorgen in acht genomen, die hierna besproken worden.  
Voor de volgende beschouwing over betrouwbaarheid en validiteit en de maatregelen die ik getroffen heb, heb ik gebruik gemaakt van een artikel over validiteit en betrouwbaarheid in kwalitatieve audits (Bergsma, 2003). In kwalitatief onderzoek krijgen deze begrippen een iets andere uitwerking dan in kwantitatief onderzoek. De verstoringen die dreigen zijn vanwege de eigenschappen van het kwalitatieve onderzoek anders dan in kwantitatief onderzoek en zo ook de methoden en technieken om die verstoringen te ondervangen. 

Validiteit

In kwantitatief onderzoek draait het meestal om de validiteit van het meetinstrument (b.v. een schaal, een IQ-test). In kwalitatief onderzoek gaat het om de validiteit van de conclusies: zijn de getrokken conclusies valide ten opzichte van de gegevens. Het enige criterium voor de juistheid van de conclusies is uiteindelijk intersubjectiviteit: komt een significante groep anderen tot dezelfde conclusies op basis van de verzamelde gegevens.

Bedreigingen voor validiteit: 

	1. Holistic fallacy
	het gevondene als representatiever opvatten dan het in werkelijkheid is

	2. Elite bias
	verzamelde informatie is vooral via de meest mondige / bereikbaren verkregen

	3. Going native
	perspectief van de onderzochten te veel overnemen / effecten van eigen aanwezigheid en sociaal wenselijk gedrag verwarren met het echte gedrag


Vooral de eerste twee bedreigingen kunnen in dit onderzoek aan de orde zijn. Deelname aan de enquête en de bijeenkomsten beperkte zich tot ongeveer de helft van de docenten. De mondigen  voerden vooral het woord, al is dit in groepsgesprekken wel wat te ondervangen door ook anderen aan het woord te laten. Andere maatregelen tegen verstoringen: door een verscheidenheid aan bronnen te gebruiken en te vergelijken (bronnentriangulatie): enquête, bijeenkomsten van verschillend karakter en samenstelling en door observaties te vergelijken met die van projectgroepleden. Wat betreft de schriftelijke bronnen: de meeste relevante bronnen met betrekking tot het interne beleid zijn gebruikt. Voor het bepalen van achterliggende visies zijn de handleidingen gebruikt die primair voor studenten zijn geschreven. 

Betrouwbaarheid

In kwantitatief onderzoek spreekt men van betrouwbaarheid als een andere onderzoeker dezelfde onderzoeksmethode volgend, hetzelfde zou meten als de eerste. De onderzoeker als persoon wordt zoveel mogelijk uitgeschakeld door standaardisatie van het verzamelen van gegevens. In kwalitatief onderzoek is dit geen gewenste en begaanbare weg, daar gaat het juist om de sensitiviteit van de onderzoeker die betrokken is bij de situatie waarin hij werkt. Maar ook bij kwalitatief onderzoek moet gewaakt worden voor verstoringen die voortkomen uit veronderstellingen en vooroordelen van de onderzoeker. Er moet gecompenseerd worden voor mogelijke verstoringen die de onderzoeker zelf als bron hebben. Methoden en technieken die deze vorm van verstoring kunnen helpen voorkomen zijn: 
1. Testen van de representativiteit. Uitgaan van scheefheid in interpretatie en dan zoeken naar bewijs dat deze er niet is, b.v op zoek naar tegensprekende informatie gaan. 

2. Testen van het onderzoekereffect. De onderzoeker kan zich hiertegen wapenen door zijn gedrag in het veld (discretie, bedoelingen eenduidig overbrengen).

3. Methodentriangulatie: niet alleen vertrouwen op interviews of observaties maar ook andere bronnen gebruiken. Collega’s inschakelen (peerreview).

In dit onderzoek heb ik regelmatig aan de leden van de projectgroep gevraagd om tegenspraak  en correcties. Die zijn ook geleverd. Daarnaast heb ik met opzet een verscheidenheid aan technieken van informatieverzameling gebruikt (methodentriangulatie). 
Hoofdstuk 3
Uitkomsten verkenningsfase
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de verkenningsfase in samengevatte vorm weergegeven aan de hand van de volgende hoofdvragen:

1. Hoe is het afstuderen bij de drie opleidingen nu ingericht? 
2. Hoe wordt de huidige praktijk gewaardeerd?
3. Wat moet anders?
Vervolgens wordt verslag gedaan van de meningsvorming over het vernieuwen van het afstuderen: van de voornaamste interventies via het onderzoek en van de meningsvorming naar aanleiding hiervan, in het bijzonder de meningsvorming over de uitgangspunten. Ook wordt een beeld gegeven van de procesmatige kant. 
3.1
Hoe is het afstuderen bij de drie opleidingen nu ingericht?
De afstudeerfase

Het programma van het laatste leerjaar zou beschouwd kunnen worden als afstudeerfase. Maar als afstudeerfase zoiets betekent als de fase die gewijd is aan het op eindniveau laten zien van alle beroepscompetenties, dan moet vastgesteld worden dat de huidige programma’s van het laatste jaar niet  transparant en consistent hierop gericht zijn. Elke opleiding heeft in het laatste jaar een eigen combinatie van onderdelen die wel zo’n afstudeerfunctie hebben, in het bijzonder de grote afstudeeropdracht, en onderdelen die zo’n afstudeerfunctie niet hebben, zoals specialisaties, vrije studiepunten, of specifieke kennisgebieden die nog niet eerder (voldoende) aan de orde zijn geweest, bijvoorbeeld thema’s op het gebied van beleid en management
, theorie CMV of hulpverlenen bij seksuele moeilijkheden. Er is geen  transparant schema waaruit blijkt hoe en wanneer de student via het programma-aanbod zijn beroepscompetenties op eindniveau afrondt. Sommige opleidingen hanteren portfolio’s of leerverslagen waarin de studenten hun competentieontwikkeling in beeld brengen, maar het zijn ontwikkelingsgerichte instrumenten, geen competentiebeoordelingen. Alle opleidingen gebruiken projectonderwijs bij een aantal onderdelen, maar er zijn ook andere onderwijsvormen. CMV heeft nu juist de afstudeeropdracht (scriptie) niet als project vormgegeven, de twee andere opleidingen weer wel. De rol van het werkveld als actuele bron van beroepsprestaties om van te leren (voltijd opleidingen) is vrij bescheiden: bij twee opleidingen levert het werkveld als externe opdrachtgever een authentieke beroepsvraag waaraan studenten werken: bij CMV gaat het om twee projecten en bij MWD gaat het om de afstudeeropdracht. 
Samengevat: de afstudeerjaren van de opleidingen zijn op uiteenlopende wijze ingevuld, achter de verscheidenheid aan onderwijsvormen is geen duidelijke visie op leren te onderscheiden al wordt projectonderwijs bij alle drie gebruikt. De (actieve) rol van het werkveld is beperkt. De beoordeling van de competentieontwikkeling is niet transparant. 
De afstudeeropdrachten: overeenkomsten en verschillen

De opleidingen komen met elkaar overeen in het hanteren van een substantiële afstudeeropdracht in het laatste jaar van 17-25 studiepunten. Met het maken van deze opdracht laat de student volgens de opleidingen zien dat hij het niveau van een beginnend beroepsbeoefenaar heeft behaald. Zo wordt het door studenten en externen
 gezien en ook de handleidingen van de afstudeeropdrachten roepen dit beeld op. Deze opdracht wordt in het laatste jaar van de opleiding gepositioneerd op grond van de logica van de opbouw van het curriculum en de opvatting dat de student zijn bachelorniveau in belangrijke mate pas aan het eind van de opleiding kan demonstreren
. Deze afstudeeropdrachten fungeren zo feitelijk als een afsluitende bachelorproef. 

Schema 3.
De afstudeeropdrachten
	CMV

	MWD


	SPH



	De scriptie, 25 studiepunten, individueel werkstuk. Een beschouwing over een vraagstuk op het gebied van CMV door de student zelf te kiezen en onderbouwd met een literatuurstudie en praktijkervaring. Doorlooptijd laatste twee kwartalen.


	Een afstudeerproject van 17 studiepunten (3 studiepunten in jaar 3). Meestal uitgevoerd door een groepje van 3, soms 1 of 2 studenten. Studenten zoeken eind derde jaar zelf een geschikte opdracht bij een externe opdrachtgever, b.v. hun stage-instelling of in het geval van deeltijdstudenten, hun werkgever. Doorlooptijd: kwartaal 1 tot en met 4.
 
	Een afstudeerproject van 18 studiepunten. Meestal uitgevoerd door 2 studenten. Doorlooptijd kwartaal 2 t/m 4. De student kan zowel een externe opdracht doen, als zelf een probleem definiëren en er een oplossing voor ontwikkelen. De opleiding werft geen opdrachtgevers. 


Visie op de professional en zijn competenties
De visies op de professional die ten grondslag liggen aan de afstudeeropdracht zijn in het kort: SPH “de beroepskracht werkt aan professionalisering” (niet gespecificeerd), MWD: “pakt nieuwe problemen aan en werkt aan vernieuwing”. Bij de scriptie van CMV wordt in de handleiding geen expliciet verband gelegd met een visie op de professional. Impliciet wordt de professionele CMV’er gekenschetst als iemand die kan reflecteren op  maatschappelijke behoeften en daarop afgestemde kansen voor CMV-beroepsuitoefening, een soort ambassadeur voor het beroep. Interessant is dat CMV in de afstudeerfase twee projecten kent die van een visie op het beroep getuigen die sterke overeenkomst heeft met die van MWD hierboven. De CMV’er “onderzoekt voortdurend ontwikkelingen en doet in dat verband kleinschalig praktijkgericht onderzoek” (CMV, project 10) en de CMV’er draagt bij aan beleidsontwikkeling en kwaliteitszorg ten behoeve van een werkveldinstelling (CMV project 11). Deze projecten zijn interessant voor het project afstudeerfase vanwege hun verwantschap met de afstudeeropdracht en hun relatie met kennisontwikkeling
. 
Wat de student moet leren en demonstreren wordt door alle drie de opleidingen omschreven in termen van competenties, soms in oudere terminologie: kwalificaties genoemd. De opleidingen hanteren verschillende verzamelingen van competentieomschrijvingen. De competenties die in de handleidingen genoemd worden zijn van verschillend abstractieniveau. Er worden (complexe) vaardigheden als onderzoeksvaardigheden, rapporteren en presenteren genoemd, naast of als uitwerking van vrij abstracte beroepscompetenties, zoals “bijdragen aan beroepsontwikkeling”. Er wordt veel verwezen naar de kwalificaties of competenties van “segment 3”. Dit betreft competenties of kwalificaties die eind jaren negentig in de landelijk vastgestelde opleidingsprofielen van de sociaal agogische opleidingen zijn geformuleerd. Segment 3 betreft (1) het onderhouden van de eigen professionele ontwikkeling en (2) het leveren van een bijdrage aan de ontwikkeling en profilering van het beroep
. Het beroep wordt in deze landelijke teksten opgevat in de sociologische betekenis van professie: de body of knowledge, methoden, beroepsethiek en de (leden van de) beroepsgroep zelf. De opleidingen nemen deze landelijke betekenis over. In het midden blijft hiermee of het in de afstudeeropdrachten bij beroepsontwikkeling gaat om het oppakken en oplossen van concrete vragen in de beroepsuitoefening of dat het gaat om het ‘profileren’ van het beroep. Deze twee hoeven niet strijdig te zijn, kunnen elkaar zelfs dienen, maar in de eerste betekenis gaat het om professionals die vernieuwend bezig zijn, in de tweede betekenis gaat het om belangenbehartiging van een beroepsgroep in naam van maatschappelijke problemen en dat zijn wel takken van sport waarvoor verschillende competenties nodig zijn. 
Visie op leren, maatwerk en de rol van de praktijk
Uit de handleidingen zijn twee verschillende noties te vinden die soms wel, soms niet samen voorkomen: (1) de student leert door te werken aan een projectopdracht en / of (2) leert door te werken aan een externe opdracht. In de eerste notie kan het idee van constructieleren herkend worden, in de tweede notie het idee van de krachtige leeromgeving in de vorm van leren van realistische beroepsprestaties. Welke visie op leren achter de scriptieopdracht schuilt wordt niet aangegeven. In alle gevallen is er sprake van maatwerk in die zin dat de student de eigen belangstelling in de onderwerpkeuze kan verwerken. Bij SPH en MWD wordt gesteld dat de afstudeeropdracht ook uitdrukkelijk bedoeld is om nog aan specifieke leerdoelen (competenties) te werken. De rol die de praktijk speelt ten aanzien van de herkomst van de vraag of probleemstelling waaraan de afstudeeropdracht wordt gewijd loopt uiteen: als inspiratiebron of als opdrachtgever. Bijgevolg is er ook verschil in het praktische doel: de opdracht mikt al dan niet concreet op het leveren van een (kennis)bijdrage aan een werkveldinstelling (kennisontwikkeling). Bij SPH is dit een keuze van de student. Bij de scriptie van CMV is de student zelf de bron van de probleemstelling. De student moet beargumenteren dat de vraag (en het antwoord) relevant zijn voor het beroep en de samenleving. Bij MWD en de CMV-projecten wordt altijd voor een externe opdrachtgever uit het werkveld gewerkt aan een vernieuwings- of verbeteringsvraag. De maatschappelijke en beroepsrelevantie worden in de uitwerking van de vraag meegenomen. 
Samengevat: aan de afstudeeropdrachten liggen verschillende min of meer impliciete en weinig uitgewerkte visies op leren en professionaliteit ten grondslag, gecombineerd met praktische overwegingen en historisch gegroeide praktijken. Er zijn vier modellen te onderscheiden: 

(1) een opdracht waarin het vooral gaat om het ontwikkelen van onderzoeksvaardigheden als gereedschap voor de HBO’er, 

(2) het opstellen van een beschouwing die nieuwe perspectieven voor de beroepsuitoefening opent (profileren overheerst), 

(3) een door de student zelf bedacht aanbod aan werkveldinstellingen / beroepsbeoefenaars van een product, 

(4) een leerzame vorm van kennisontwikkeling uitgaande van een vraag van een werkveldinstelling naar verbetering of vernieuwing. 

Voortrajecten
Enkele specifieke vaardigheden voor de afstudeeropdracht komen eerder in de opleidingen aan de orde, soms ook als flankerend onderwijs tegelijk met de afstudeeropdracht. Het gaat om projectvaardigheden, opgedaan tijdens eerdere onderwijsprojecten. SPH heeft in de afstudeerfase twee onderwijsprojecten die met het oog op de afstudeeropdracht mede bedoeld zijn om studenten te leren projectmatig te werken. De andere opleidingen hebben vanaf het begin projectonderwijs geprogrammeerd. CMV heeft in het laatste jaar twee projecten waarin de studenten een bijdrage leveren aan werk / beroepsontwikkeling in de vorm van een externe opdracht. De opleidingen hebben ook eerder onderzoeksvaardigheden geprogrammeerd. De nadruk ligt op kwalitatief onderzoek. Gebruikte literatuur hierbij is een boek over praktijkgericht onderzoek in Zorg en Welzijn (Migchelbrink, 2003). Er wordt geen specifieke aandacht besteed aan vaardigheden op het gebied van het verwerven van opdrachten en het omgaan met opdrachtgevers, met uitzondering van CMV, waar dit bij project 10 in flankerend onderwijs gebeurt. Vaardigheden op het gebied van het zoeken en verwerken van literatuur (theorie), internet en dergelijke, rapporten schrijven en presenteren, krijgen wel aandacht in de opleidingen, maar op welke wijze is moeilijk te achterhalen, doordat het nogal versnipperd is over allerlei programma’s. 
De rol van onderzoek

Uit verschillende passages in de handleidingen komt naar voren dat in de afstudeeropdracht een onderzoeksbenadering en onderzoeksvaardigheden belangrijk zijn. Deze vaardigheden heeft de student later als beroepskracht nodig, zo wordt gesteld. Expliciet wordt dit gesteld in de handleiding van CMV project 10. In de handleidingen van MWD en SPH wordt (praktijkgericht)onderzoek als methode voor het beantwoorden van de vraag opgevoerd. Maar de schrijvers geven tegelijk aan dat het afstudeerproject geen onderzoeksverslag hoeft te zijn, dat de student ook concrete producten kan ontwikkelen in de vorm van methodieken, cursussen, handleidingen, videofilms, etc. Hoe de schrijvers van deze handleidingen de rol van onderzoek bij het ontwikkelen van deze concrete producten zien, is uit de handleidingen niet duidelijk. 
Professionele uitwisseling over opdracht, begeleiding en criteria. 

Uit de interviews met afstudeercoördinatoren bleek dat er door de opleidingen weinig tot geen professionele uitwisseling wordt georganiseerd over de afstudeeropdrachten. Praktische (agenda) problemen worden als voornaamste reden gemeld. 
3.2
Hoe wordt de huidige praktijk gewaardeerd?
Opvattingen docenten

Door middel van een enquête en besprekingen op docenten bijeenkomsten is geïnventariseerd en uitgewisseld wat docenten vonden van de huidige inrichting van het afstuderen. Men had geen of weinig kennis van uitkomsten van evaluatieonderzoek. Een meerderheid vindt de afstudeeropdracht een goed, geschikt en belangrijk middel waarmee de student zijn beroepscompetenties op eindniveau kan demonstreren. Daarbij wordt, onder verwijzing naar de nieuwe gemeenschappelijke kerncompetenties, met name gedacht aan de competenties “ondernemen en innoveren” en aan de competentie “professionele ontwikkeling” (teamdag 1). Er blijkt onduidelijkheid te bestaan over de vraag of het ook nog om andere of alle andere competenties gaat (discussie in verschillende docentenbijeenkomsten). Dit stemt overeen met de onderhelderheid van de handleidingen op dit punt. 

Docenten van CMV hechten aan de theoretische verdieping die met de scriptie wordt beoogd en aan het onderzoeken van maatschappelijke ontwikkelingen en hun betekenis voor de CMV–beroepsuitoefening (bron: onder andere mededelingen uit het kernteam CMV, de teamdagen). Men ziet dit als een verworvenheid naast de eerder genoemde vierdejaars projecten, enkele jaren geleden ingevoerd om de studenten via onderzoek aan kennisontwikkeling te laten werken. Docenten van SPH (lunches, teamdag, afstudeercoördinator) vinden het belangrijk dat studenten met hun afstudeeropdracht een eigen idee realiseren. Als het niet lukt dat idee aan een instelling te “verkopen”, dan kan het ook zonder externe opdracht. De beste producten zullen zichzelf wel verkopen: er zijn daarvan enkele mooie staaltjes. Er bestaat de idee dat het werkveld niet voldoende als opdrachtgever zal kunnen optreden. SPH heeft tot dusver niet actief gestuurd op het verwerven en gebruiken van opdrachten uit het werkveld. Het komt wel ad hoc voor dat de opleiding vragen uit het werkveld aan afstuderende studenten kan koppelen. Slechts een klein percentage studenten van SPH werkt met een externe opdracht.
MWD heeft de koppeling tussen afstudeerproject en kennisontwikkeling voor het werkveld een jaar of vijf geleden gemaakt én vanwege de kennisontwikkeling én vanwege de stimulans die uitgaat van het werken voor een echte opdrachtgever (bron: afstudeercoördinator). In deze opleiding willen de docenten graag aan deze verworvenheid vasthouden. Men wil de relatie met werkveldinstellingen rond de afstudeeropdrachten versterken en eigen onderzoekslijnen kiezen (bron: teamdagen, enquête, afstudeercoördinator).

Uit de enquête onder docenten en vooral uit gesprekken op de eerste teamdag en tijdens de lunchbijeenkomsten blijkt dat bij een deel van de docenten enige twijfel is over de kwaliteit van wat sommige studenten laten zien. Genoemd worden: het methodologische aspect, de theoretische diepgang, de relevantie, is het werkstuk wel een bijdrage aan de ontwikkeling van het beroep, passen sommige producten wel bij wat je van een HBO’er mag verwachten? Over producten als preventiefolders en spelen verschilden de meningen, waaruit blijkt dat de criteria voor de afstudeerprestatie niet in elke opleiding helder zijn of niet gedeeld worden. In de gesprekken met docenten kwam ook naar voren dat het toepassen van criteria voor afstudeeropdrachten nog wel eens hoofdbrekens opriep vanwege hun betrekkelijke onduidelijkheid. Het handhaven ervan was eveneens lastig vanwege de weerbarstige werkelijkheid. 
Evaluaties
De opleidingen hebben zeer recent en soms regelmatig enig evaluatieonderzoek gedaan naar hun afstudeeropdrachten / externe opdrachten (samenvatting: SO). Deze onderzoeken zijn niet allemaal door de opleidingen geïnterpreteerd. Dat hebben we voor dit onderzoek alsnog gedaan. Ook reeds geanalyseerd onderzoek is ten behoeve van dit onderzoek nog een keer tegen het licht gehouden. In beide gevallen zijn we ervan uitgegaan dat ontevredenheid van studenten (meer dan 40% neutraal of ontevreden) of van opdrachtgevers (meer dan 20% oordeelt negatief) aandachtspunten opleveren. Ook suggesties en opmerkingen via open vragen die meer dan eens voorkomen, tellen mee. Deze uitkomsten, gevoegd bij zorgen en aandachtspunten die docenten naar voren brachten, zijn hierna samengevat in een aantal aandachtspunten voor kwaliteitsverbetering. De afstudeeropdrachten die geëvalueerd werden waren verschillend en de bronnen en onderzoekingen nogal heterogeen. Ook de evaluatie van het project de externe opdracht van CMV is meegenomen. De samenvatting van aandachtspunten is ter voorkoming van scheve interpretaties met de projectgroep besproken. Waar punten vrij specifiek herleidbaar zijn tot evaluaties van een of meer opleidingen, is dat hierna aangegeven.

Aandachtspunten kwaliteitsverbetering

· Voorzie in een adequate voorbereiding op de afstudeeropdracht (voortraject):

onderzoeksvaardigheden op niveau
rapporteren, presenteren op niveau
gebruik van theorie op HBO-niveau

· Zorg voor een effectief gebruik van de doorlooptijd 
· (Potentiële) opdrachtgevers goed informeren over wat er van hen gevraagd en verwacht wordt (MWD, CMV)
· Heldere verantwoordelijkheids- en taakverdeling van de verschillende participanten (CMV, MWD) 

· Bij de uitvoering intensief contact en afstemming tussen opleidingsbegeleider en opdrachtgever (CMV, MWD)
· De opleidingen moeten zo actief mogelijke opdrachtgevers werven (MWD) 

· Verwachtingen, welke competenties, criteria, leerdoelen helderder aangeven in de introductie van de opdracht bij studenten en in de handleiding (SPH)
· Borg de kwaliteit van de boordeling; gebruik de accreditatiecriteria en de normen voor HBO-niveau
· Zorg voor kwaliteitsborging van de bachelorproef 

· Zorg voor een professionele aanpak door de student van de uitvoering van de afstudeeropdracht: werkhouding / professionele houding, zelfstandigheid studenten
contractuitvoering studenten (CMV)
· Professionele aanpak van de begeleiding (ondersteuning van de student)

· Pro-actief begeleiden (MWD)
Accreditatieonderzoek

Toevallig vond tijdens dit onderzoek bij twee van de opleidingen de accreditatie plaats. Voorzover dit al niet uit het accreditatiekader duidelijk was, bleek bij het bezoek en uit de conceptrapportage dat de afstudeeropdracht door de onderzoekscommissie als een belangrijke informatiebron over de kwaliteit (het eindniveau) van de opleiding wordt gezien. Men kijkt voorbeelden in, speurt naar beoordelingscriteria, let op het HBO-niveau, op de toelichtingen op beoordelingen, de borging van de kwaliteit van de beoordeling en de rol van het werkveld hierbij. De rapportages zijn positief met een kanttekening. Hieronder relevante passages uit de auditrapporten (2007). Cursief – niet in het origineel -  de kanttekeningen. 
	Bevindingen MWD

	Voorts heeft het auditteam steekproefsgewijs een aantal eindwerkstukken ingezien en beoordeeld. 

6.1.1. (…) 
Aan het einde van de opleiding zijn vertegenwoordigers uit het beroepenveld (externe opdrachtgevers) betrokken bij de beoordeling van afstudeeropdrachten die door de studenten zijn uitgevoerd. 

6.1.2. Aldus maakt de opleiding voldoende gebruik van bronnen uit het werkveld om informatie over het gerealiseerde (eind-)niveau te verkrijgen. Die informatie laat zien dat het beroepenveld (stagebiedende organisaties, externe opdrachtgevers) het gerealiseerde niveau als voldoende beschouwt in relatie tot de eisen die het stelt aan de competenties van een beginnend maatschappelijk werker.

6.1.3. De afstudeerwerkstukken waar het auditteam zelf inzage in heeft gehad, laten over het algemeen geen bronvermelding en/of literatuurlijst zien. De handleiding ‘Afstudeerproject MWD’ is daar heel duidelijk in, maar wordt niet gevolgd. Het auditteam doet dan ook een oproep aan docentbegeleiders om hier op te letten. Scripties laten niettemin een breed spectrum zien van relevante en beroepsgeoriënteerde onderwerpen die in hun probleemstelling actueel en uitdagend zijn en bovendien over een zodanige diepgang en complexiteit beschikken dat voor het realiseren ervan de afstudeerders dienen te beschikken over een gedegen en brede kennis & kunde die normaliter van HBO-studenten verwacht mogen worden. De afstudeerwerkstukken voldoen aan de professionele eisen die vanuit het werkveld worden gesteld.



In de mondelinge rapportage werd nog toegevoegd: “de onderzoekslijn vast houden”.
	Bevindingen CMV

	Voorts heeft het auditteam steekproefsgewijs een aantal eindwerkstukken ingezien en beoordeeld. 

6.1.1. (….)  Aan het einde van de opleiding zijn vertegenwoordigers uit het beroepenveld (externe opdrachtgevers) betrokken bij de beoordeling van afstudeeropdrachten die door de studenten zijn uitgevoerd. 

6.1.2. De opleiding maakt gebruik van voldoende bronnen uit het werkveld om informatie over het gerealiseerde (eind) niveau te verkrijgen. Die informatie laat zien dat het beroepenveld (stagebiedende organisaties, externe opdrachtgevers) het gerealiseerde niveau als voldoende beschouwt in relatie tot de eisen die het stelt aan de competenties van een beginnend Cultureel Maatschappelijk Werker.

6.1.3. De scripties waar het auditteam zelf inzage in heeft gehad, zijn sterk beroepsgeoriënteerd, in hun probleemstelling actueel en uitdagend en bovendien van een zodanige diepgang en complexiteit dat voor het realiseren ervan de afstudeerders dienen te beschikken over een gedegen en brede kennis & kunde op een niveau die normaliter van HBO-studenten moet en mag worden geëist. De scripties voldoen aan de professionele eisen die vanuit het werkveld worden gesteld aan professionals op HBO-niveau. De minimale omvangseis van 45 bladzijden verdient naar het oordeel van het auditteam heroverweging om kernachtiger formuleringen te bewerkstelligen. Ook zou gedacht kunnen worden aan een essayvorm als afsluiting van de opleiding om het overduidelijk aanwezige reflectieve element van en in de opleiding verder te expliciteren.
 


3. 3
Wat moet anders?
In de eerste projectopdracht zijn de doelstellingen en randvoorwaarden voor de vernieuwing van het afstuderen te vinden. 
Doelstellingen

Bij de doelstellingen gaat het om de toepassing van de kaders van de Haagse Bachelor en Sociale Work 2008 op het afstuderen: 
1. Het invoeren van nieuwe inhoud die wordt uitgedrukt met de nieuwe gemeenschappelijke competenties en het invoeren van competentiegericht leren en toetsen. In het project moet dit voor de afstudeerfase geconcretiseerd worden. Zoals we zagen in paragraaf 3.1 voldoet de huidige inrichting niet aan deze kaders. 
2. Versterken mogelijkheden tot zelfregie studenten en maatwerk. De inrichting van de laatste fase van de opleidingen is nu een standaard programma met weinig keuzemogelijkheden, dat door alle studenten in dezelfde volgorde doorlopen moet worden. In het eerder vastgestelde Werkdocument zelfregie (2004) van de academie wordt als hoofdlijn uitgezet dat de student in de laatste helft van zijn studie in toenemende mate de regie en verantwoordelijkheid over zijn leerproces, leerinhoud en leervolgorde gaat nemen. Dit betekent dat een student de kans moet hebben om in de afstudeerfase specifieke leerdoelen te verwezenlijken. De invoering van minors biedt de kans om het afstudeerprofiel naar eigen keuze te verdiepen of verbreden. In het project moet nader bepaald worden hoe zelfregie en maatwerk in de opzet van het afstuderen verwerkt kunnen worden. 
Als specifieke uitwerking van zelfregie en maatwerk is in de opdracht aan de projectgroep meegegeven dat het in de afstudeerfase mogelijk moet zijn voor studenten om zich (via een schakelprogramma) voor te bereiden op toelating tot een universitaire Masteropleiding
. 

Randvoorwaarden

Voor de vernieuwing gelden ook enkele randvoorwaarden:
1. De afstudeeropdracht voldoet voor elk van de drie opleidingen aan dezelfde eisen. Dit standpunt van het management van de afdeling is opgenomen in de projectopdracht. Het wordt ingegeven door de opvatting dat de opleidingen van de academie – die een verwant werkveld bestrijken – een zelfde profiel van de HBO’er naar buiten (werkveld en studenten) moeten tonen. Ook voor de samenwerking met het werkveld rond de afstudeeropdracht is het moeilijk uit te leggen als de ene opleiding daarin heel anders te werk gaat dan de andere. En dit des te meer als men met dezelfde werkveldinstelling te maken heeft. Ook is voor de kwaliteitsborging het hanteren van dezelfde opzet nuttig. 
2. Concentreren van het afstuderen in de laatste twee kwartalen. De academie heeft eerder een besluit genomen over de verdeling van de minorruimte over de hoofdfase: één minor in het tweede kwartaal van het eerste jaar van de hoofdfase en twee minors in de eerste twee kwartalen van het laatste jaar van de hoofdfase 
. Voor het afstuderen blijven daardoor de twee laatste kwartalen van de hoofdfase over. Dit heeft de volgende consequenties:

· Afstudeeropdrachten zullen in principe
 in de laatste twee kwartalen van het vierde leerjaar uitgevoerd moeten worden
. 
· De doorlooptijd (20 weken) wordt korter dan bij de huidige afstudeeropdrachten het geval is. Deze verkorting vereist een (nog) effectieve(re) aanpak van de opdracht.

· De specifieke voorbereiding op de afstudeeropdracht moet niet ten koste van deze verkorte doorlooptijd gaan en zal dus eerder moeten plaats vinden. 

· Het vierde leerjaar wordt in de nieuwe situatie vrijwel geheel aan minors en de afstudeeropdracht besteed (bij CMV is de situatie iets anders). De inhoud van de oude programma’s van het vierde studiejaar zullen of in de afstudeeropdracht geïntegreerd moeten worden of naar eerdere leerjaren verplaatst moeten worden. 

3.4
Meningsvorming over het vernieuwen van het afstuderen 
In deze paragraaf wordt weergegeven op welke wijze de docenten hebben geparticipeerd in de beantwoording van de verbetervraag van het onderzoek en met welk inhoudelijk effect. In de weergave gaat het om de hoofdzaken. Het organiseren van de participatie en het thematiseren en op de agenda zetten van inhoudelijke punten zijn in een actie onderzoek legitieme onderzoeksinterventies. 
Vernieuwen is nodig, zorgen om kwaliteit, kennis ontwikkelen voor het werkveld. 

Het onderzoek is begonnen met een vrij brede inventarisatie van de professionele opvattingen van docenten over het afstuderen. Hiervoor is eerst een enquête onder docenten gehouden (SOpa). De thema’s van de enquête waren: de redenen om te vernieuwen, de functie en inhoud van de afstudeerfase, de afstudeeropdracht / externe opdracht en het beoordelen. De uitkomsten zijn vervolgens op een teamdag gepresenteerd en besproken. In drie werkgroepjes is op drie thema’s nader in gegaan: gevolgen, leren van verschillende praktijken en kennis ontwikkelen voor het werkveld.

Over de noodzaak of wenselijkheid van vernieuwing en de meerwaarde van een zelfde stramien voor de afstudeerfase waren de respondenten verdeeld. Vrijwel alle respondenten vonden een afstudeeropdracht een goede manier om af te studeren en competenties te tonen. Men vond dat innoveren en professionaliseren in dit verband belangrijke competenties zijn. Een externe opdracht is waardevol, maar dat geldt ook voor een “interne” opdracht, was de mening van een belangrijke minderheid. Er waren praktische zorgen rond externe opdrachten – overbelasting van het werkveld? - maar men zag ook kansen. Ten aanzien van de kwaliteit waren er vraagtekens bij de voorbereiding van de studenten, de theoretische diepgang en de kwaliteit van opdrachten uit het werkveld. Er was weinig bekend met oordelen van studenten, werkveld, alumni. De beoordeling moet steviger en het werkveld moet mee beoordelen. Verdeeld is men over het scheiden van begeleiden en beoordelen. Bij deze uitkomsten moet ermee rekening gehouden worden dat ze over verschillende typen afstudeeropdrachten van verschillende opleidingen gaan. 
In de bespreking bleek dat velen zich de consequenties van de invoering van minors in het laatste leerjaar nog niet hadden gerealiseerd. De verandering van doorlooptijd voor de afstudeeropdracht die dit met zich meebrengt, riep veel zorgen op evenals de ruimte voor een adequate voorbereiding van de studenten op hun afstudeeropdracht. Deze zorg bleef ook in latere gesprekken terugkeren. 

Een belangrijke interventie in deze fase was dat de onderzoeker het verbinden van afstuderen met kennisontwikkeling voor het werkveld op de agenda zette, een doelstelling die niet in de eerste formulering van de projectopdracht was opgenomen. Een groep heeft hierover gesproken met de volgende conclusies:

1. Opdrachten verbinden met eigen kennisprioriteiten / clusteren op prioriteiten van de academie (academiethema’s, domeinen, lopend onderzoek).

2. Samenwerken met lectoren. 

3. Helderheid nodig over de rol/ verantwoordelijkheid van de student en die van de docent. 

4. Continuïteit bij /voor de opdrachtgever.

5. Aandachtspunt is aansluiten bij leerdoelen studenten.
Veel meer docenten weten nu dat de afstudeerfase veranderd moet worden, al wordt dit meer verbonden met het invoeren van minors dan met het invoeren van de vernieuwingskaders. Kwaliteitsborging en verbetering van het afstuderen zijn op de agenda gekomen als punten van aandacht en zorg. Men wisselt ervaringen over de werkwijze binnen de eigen opleiding uit. Later wordt dit in de lunchbijeenkomsten voortgezet. De verbinding van de afstudeeropdracht met kennisontwikkeling voor het werkveld is als een uitdagende en bij-de-tijdse vormgeving op de vernieuwingsagenda gekomen en daarmee de vraag hoe we ons willen profileren. De discussie over mogelijke nadelen of bezwaren van de koppeling aan externe opdrachten uit het werkveld en hoe deze op te vangen, is daarmee overigens nog niet voltooid. De relatie met het hogeschool beleid ten aanzien van kennisontwikkeling (HOP 6) is in deze fase overigens nauwelijks gelegd. 

Aangescherpte projectdefinitie

Dit deel van de verkenningsfase leidt tot aanscherping van de projectopdracht. Daarin wordt de verbinding van afstuderen met kennisontwikkeling voor het werkveld, onder verwijzing naar HOP 6 opgenomen als doel (Project afstudeerfase, project document, 2006, BRpa). 
Toetsing globaal model
De tweede helft van de verkenningsfase is gebruikt om de meningsvorming over de uitgangspunten voor het afstuderen te laten plaats vinden. Daartoe presenteerde de projectgroep op teamdag 2 een ‘globaal model’ voor de afstudeerfase en de afstudeeropdracht’ (BRpa). Dit model was het resultaat van een brainstormsessie van de projectgroep waarin de vergaarde inzichten verwerkt werden. Het model had als uitgangspunt een visie op de hedendaagse HBO-professional: deze professional beheerst niet alleen het vak op een ambachtelijk niveau in een stabiele situatie, maar daarbovenop is het iemand die in zijn werk structureel te maken heeft met de behoefte aan vernieuwing en daaraan een bijdrage weet te leveren. De ambachtelijkheid van de professional toont de student aan het eind van het derde jaar. Het vernieuwende aspect komt tot uitdrukking in de nieuwe kerncompetenties (4) ondernemen en innoveren en (8) werken aan professionele ontwikkeling. Deze staan in de afstudeerfase en de afstudeeropdracht centraal.  Een volgend uitgangspunt was om leren (via de afstudeeropdracht) en kennisontwikkeling te combineren. “Actuele en authentieke vragen” naar kennis zijn in het werkveld te vinden. Zoek dus externe opdrachtgevers in het werkveld. De student leert zo tevens in de dynamiek van de opdrachtrelatie te functioneren. Creatieve en eigenzinnige ideeën die niet bij een werkveldinstelling te verankeren zijn, moeten opgepakt kunnen worden, mits er een externe opdrachtgever voor is. 
De discussies op de teamdag over dit model spitsten zich toe op (a) de mogelijke praktische gevolgen van het invoeren van het model, waaronder de al eerder genoemde zorgen, (b) de gevaren voor te weinig theoretische diepgang bij praktisch gerichte afstudeerprojecten en (c) de mogelijkheid van (eigen)zinnige, originele, maatschappelijk relevante afstudeerprojecten die niet in opdracht van een werkveldinstelling tot stand zouden komen, maar wel als gevolg van creativiteit en kritisch vermogen van studenten. Studenten moeten in dit verband eigen keuzes en leerdoelen kunnen nastreven en tegendraadse probleemstellingen en alternatieve bijdragen aan de ontwikkeling van het beroep kunnen aanpakken. In deze visie is een professional iemand die ontwikkelingen in het werkveld en vragen van werkveldinstellingen kritisch weet te beoordelen in het licht van maatschappelijke relevantie en normatieve vraagstukken. 
Het proces
De omvang van de participatie

Bij de keuze voor de onderzoeksopzet realiseerden we ons dat het moeilijk zou zijn de participatie op grote schaal tot stand te brengen. De voornaamste redenen hiervoor waren
· de grootte en complexiteit van de organisatie: 3 opleidingen, ruim 80 docenten waarvan velen met parttime aanstellingen, 
· de werkdruk van het primaire proces en de logistieke belemmeringen van de lesroosters, 
· de bijzondere opgaven waarmee de organisatie tegelijkertijd belast was: de accreditatie van twee van de drie opleidingen. 
In totaal heeft ruim de helft van de docenten meegedaan aan de enquête en de verschillende bijeenkomsten. Behalve met de hiervoor genoemde omstandigheden, had dit te maken met de opzet van de teamdagen, waarop naast het onderwerp afstuderen parallel nog een ander programma liep en met de vrijblijvendheid van enkele bijeenkomsten. 

Kloof tussen beleid en de werkvloer
· De noodzaak van het herinrichten van de afstudeerfase bleek maar langzaam breed door te dringen. Niet alleen op de teamdag in juni 2006, maar ook op die in november moest dit punt nog aan sommigen uitgelegd worden. Dat het niet alleen kenniskloof is, maar ook een kwestie van afstand tussen beleid en werkvloer bleek bijvoorbeeld toen uit kernteams in november /december nog geluiden kwamen met de strekking dat het hogeschool minorbeleid maar niet gevolgd zou moeten worden. 

· Docenten hebben weinig kennis van verricht evaluatieonderzoek (docentenquête, SOpa). Dit soort feiten speelt daardoor een geringe rol in de meningsvorming. 

· Men is niet of weinig bekend met de strekking van het Hogeschoolontwikkelingsplan wat betreft kennisontwikkeling en de vertaling ervan naar de eigen academie. Spontaan is HOP 6 behalve in een werkgroep op de teamdag in juni, geen enkele keer naar voren gebracht.

· De keuzes van het management en het verhaal er achter zijn weinig bekend. Dat het management bijvoorbeeld voor één model heeft gekozen of voor het verbinden van afstudeeropdrachten met kennisontwikkeling is – aanvankelijke - nauwelijks bekend onder docenten.

Het proces als leerproces
· Zorgen en aandachtspunten zijn ruim naar voren gebracht (single-loop benadering), in mindere mate kwamen er ideeën voor verbeteringen en oplossingen naar voren die als dubble-loop leren gekenschetst kunnen worden.

· Reflectie over de eigen werkpraktijk vereist een veilige situatie en de wil om die praktijk ook feitelijk te onderzoeken. Het profileren van het beleid van de eigen opleiding stond dit tijdens de verkenningsfase soms in de weg.

· Tijdens verschillende gesprekken bleek dat ook binnen opleidingen docenten er nogal uiteenlopende beoordelingen, referentiekaders en criteria ten aanzien van de afstudeeropdracht op na hielden. 
3.5
Conclusies
De verkenningsfase diende om de uitgangspunten en oplossingsrichting voor de vernieuwing van het afstuderen te vinden en wel samen met de betrokkenen. Op basis van deze bevindingen wordt het ontwerp uitgewerkt. Wat zijn de conclusie van de verkenningsfase? 
De huidige afstudeeropdrachten.
1. De opleidingen hanteren een grote opdracht aan het eind van de opleiding die als een soort bachelorproef functioneert. Deze benadering van het afstuderen is als zodanig niet ter discussie gesteld en wordt ook bij het nieuwe ontwerp voortgezet. 
2. In al deze opdrachten staan competenties op het gebied van professionele ontwikkeling centraal. Hoe deze precies worden gedefinieerd en welke competenties nog meer aan de orde zijn (alle, enkele, een keuze van de student?) is niet duidelijk en is niet op dezelfde wijze geregeld. Hier moet dus helderheid in gebracht worden.
3. Aan de oude afstudeeropdrachten liggen verschillende min of meer impliciete en weinig uitgewerkte visies op leren en professionaliteit ten grondslag, gecombineerd met praktische overwegingen en historisch gegroeide praktijken. De verbinding met het werkveld is zeer uiteenlopend. Dit resulteert in vier uiteenlopende modellen en daarmee verbonden criteria voor de opdracht. Dit levert een diffuse situatie op, zowel naar buiten (werkveld en studenten), maar ook intern, onder docenten, leidt dit tot verschillende ideeën over de criteria voor de afstudeeropdrachten. 
Uit de projectopdracht volgt dat 

1. het afstuderen voor de drie opleidingen aan dezelfde eisen moet voldoen: de opleidingen van de academie treden met één gezicht naar buiten wat betreft het type bachelor dat ze opleiden, 

2. de afstudeeropdracht in de laatste twee kwartalen van de studie wordt geconcentreerd
, 

3. excelleren en maatwerk mogelijk moeten zijn.

Als uitgangspunten voor de nieuwe afstudeeropdracht tekent zich het volgende af: 

1. visie op leren en toetsen: een afstudeeropdracht is een geschikte vorm voor leren en toetsen van competenties, 

2. visie op professionaliteit: er zijn vernieuwende professionals nodig, in de opdracht moeten daarom de competenties 4 (innoveren) en 8 (professionaliseren)
 centraal staan, 

3. visie op professionaliteit (2): professionaliteit betekent ook dat originele, kritische en maatschappelijk relevante kennisdoelen nagestreefd moeten kunnen worden en dat normatieve vragen niet uit de weg gegaan moeten worden, 

4. leren en ontwikkelen verbinden: in de afstudeeropdracht kunnen leren en kennisontwikkeling ten behoeve van het werkveld vruchtbaar verbonden worden, 

Kwaliteitsborging
1. Aandachtspunten voor kwaliteitsverbetering en borging zijn afgeleid uit evaluatieonderzoek. In de uitwerking van het ontwerp moet in deze punten voorzien worden.

2. Uit de gesprekken in de verkenningsfase kan de conclusie getrokken worden dat de concentratie van de afstudeeropdracht in twee kwartalen vereist dat er een voortraject komt waarin de student zich voldoende kan voorbereiden en dat er een aanpak en vorm van begeleiding worden afgesproken die samen leiden tot een effectief gebruik van de doorlooptijd. 
3. Bij externe opdrachten is speciale aandacht nodig voor voldoende theoretische diepgang. Ook hierin moet in de uitwerking van het ontwerp voorzien worden.
Het toekomstige proces. Gezien de waarnemingen met betrekking tot het proces in de verkenningsfase is het nodig dat
1. het verslag van dit onderzoek breed besproken wordt met de docenten en dat de invoering voldoende organisatorisch gefaciliteerd wordt, om de kloof tussen beleid en praktijk te dichten.
2. het vervolg zo wordt georganiseerd dat leerzame reflectie van docenten op de ontwikkeling van het afstuderen mogelijk wordt. 
Beide laatste punten worden betrokken bij het advies over het vervolg (hoofdstuk 7). 
Hoofdstuk 4
Ontwerp van hedendaags afstuderen: de bachelorproef
4.1
Het ontwerpen van een pedagogiek van het afstuderen

In de verkenningsfase zijn de contouren van de uitgangspunten voor het afstuderen getekend. Nu moeten deze contouren uitgewerkt worden. Dat houdt in gefundeerd worden en er moeten criteria voor het afstuderen van afgeleid worden.

Voor de fundering ontwikkelen we een “pedagogiek van het afstuderen” in een HBO-opleiding. We nemen de pedagogiek van het concept de school als loopbaancentrum als basis. Deze pedagogiek is een antwoord op drie ontwikkelingen: ontwikkelingen in de behoeften van de afnemers in een kenniseconomie, in de behoeften van studenten en in de opvattingen over leren (Geurts, 2006). Voor de ontwikkeling van een pedagogiek van het afstuderen bekijken we deze drie ontwikkelingen nu vanuit het perspectief van wat de afgestudeerde HBO-professional moet kunnen en dus moet leren. En we betrekken daarbij de ambitie van de hogescholen op het gebied van kennisontwikkeling.
We beantwoorden de volgende vragen: 

Wat vraagt het werk in een kenniseconomie van de afgestudeerden, welk type professionaliteit is nodig? 
Hoe passen we de visie op leren die hoort bij de school als loopbaancentrum (constructieleren: leren van beroepsprestaties) toe op het leren in de afstudeerfase?

Wat zijn de behoeften van studenten tegen de tijd dat ze gaan afstuderen? 
Hoe kunnen we met de ambitie van het HBO als kennisontwikkelaar hierop aansluiten? 
Schema 4:  Pedagogiek van het afstuderen


[image: image2]
4.2
Visie op hedendaagse professionaliteit en op leren
Een nieuw type professional 

Veel auteurs hebben de afgelopen jaren betoogd dat we steeds meer te maken hebben met een kenniseconomie waarin het vooral gaat om kennisgeladen diensten en producten. De wereld is economisch en communicatief een global village geworden, de technologie ontwikkelt zich snel en de concurrentie is enorm toegenomen. Het gevolg is dat arbeidsorganisaties moeten inspelen op snelle en voortdurende veranderingen. Dat is voor het bedrijfsleven een overlevingseis, voor de quartaire sector is het noodzakelijk om op relevante wijze aan de maatschappelijke opdracht te voldoen op straffe van verlies aan middelen. Het werk is vooral “kenniswerk” geworden. De kennis moet voortdurend ontwikkeld en vernieuwd worden. Dit geldt zowel op het niveau van de individuele kenniswerker als op het niveau van collectieve kennisproducten en diensten. Donald Schön wees er in de zeventiger jaren op dat deze dynamiek in de wereld van de arbeid gepaard gaat met de ontwikkeling van een “learning society”, waarin innovatie zich via complexe “learning systems” verspreidt – dit in tegenstelling tot het klassieke model voor de diffusie van innovatie, waarbij een vernieuwing vanuit een punt wordt verspreid (Schön, 1973). In een latere publicatie besprak hij de essentiële rol die professionals in de learning systems spelen (Schön, 1983). Gepaard aan de behoefte aan steeds nieuwe kennis groeit daarom de vraag naar een type professional dat kan leren van het eigen werk en dat gericht is op het leveren van bijdragen aan het ontwikkelen van nieuwe kennis en nieuwe professionele oplossingen, vaak in multidisciplinair verband. Hier manifesteert de (HBO-)professional zich als ondernemend vernieuwer.
De vragen waarvoor oplossingen worden gezocht hebben naast een instrumentele vaak een maatschappelijke en / of normatieve kant. Dat is evident voor sectoren als zorg, welzijn en cultuur, waar uiteindelijk altijd menselijke waarden in het geding zijn omdat het om het dagelijks bestaan van mensen gaat. Maar ook daarbuiten is deze component aanwezig, bijvoorbeeld in de hoogtechnische sector van de gentechnologie. Professionals zullen vragen om oplossingen van werkveldinstellingen dan ook mede vanuit maatschappelijke relevantie en normatieve of ethische impact moeten kunnen bekijken en dit aspect in oplossingen kunnen verdisconteren
. Hier manifesteert zich de vernieuwende professional zich ook als kritische vernieuwer. 
Natuurlijk is dit nieuwe type professional niet uitsluitend bezig met vernieuwing. Het is ook iemand die zijn werk met vakmanschap uitoefent in meer stabiele situaties waarin gewerkt kan worden met de bestaande professionele werkmodellen, kennis en vaardigheden. 
	Conclusie
De hedendaagse professional (waarvoor de Academie voor Sociale Professies wil opleiden) beschikt over het vakmanschap van het beroep en is daarbij origineel, creatief en ondernemend. Hij volstaat niet met wat eens geleerd is, maar weet in de werkorganisaties bij te dragen aan verbetering en vernieuwing van het professionele werk, ontwikkelt zichzelf en is gericht op de ontwikkeling van het beroep. De hedendaagse professional is ook een kritische professional die bij het zoeken naar nieuwe antwoorden op nieuwe ontwikkelingen let op maatschappelijke relevantie en weet om te gaan met normatieve vragen.




De competenties van het nieuwe type professional
Wat zijn de competenties die typerend zijn voor deze professional? Het georganiseerde werkveld van Zorg en Welzijn heeft in 2005 nieuwe generieke competenties geformuleerd waarin deze  vernieuwende kant zichtbaar is (Nederlands Instituut voor Zorg en Welzijn, 2005). Het gaat om de competenties:
ondernemend en innovatief
 “De beroepskracht is in staat om adequaat in te spelen op de permanente veranderingen die vanuit de samenleving op hem af komen. Hij is in staat in zijn denken en doen open te staan voor ontwikkelingen en weet zich onderzoekend en initiatiefrijk op te stellen naar kleine en grote vernieuwingen die de dienstverlening aan cliënten en de kwaliteit van zijn werk verbeteren. Hij is in staat met een ondernemende blik en houding vooruit te kijken naar mogelijke kansen, weet deze om te zetten in concrete activiteiten en durft daarbij verantwoorde risico’s te nemen. Wanneer de gestelde doelen niet binnen de randvoorwaarden te realiseren zijn, neemt de beroepskracht het initiatief om nieuwe bronnen aan te boren en nieuwe coalities aan te gaan, waardoor vragen van cliënten alsnog worden beantwoord. Hij kent best practices en draagt ze uit. Hij kan met beperkte middelen creatieve oplossingen vinden, slaat daarbij andere paden in, initieert, stimuleert, experimenteert en implementeert vernieuwingen en veranderingen in zijn werk en in de organisatie.” 

Professioneel en kwaliteitsgericht

“De beroepskracht is in staat om steeds een zo hoog mogelijke kwaliteit van hulp- en/of dienstverlening te realiseren door de eigen deskundigheid optimaal in te zetten, te bevorderen en te onderhouden. Hij weet gebruik te maken van de kennis en infrastructuur van de organisatie en van de partners in het netwerk. Hij is in staat op te komen voor de normen en waarden van zijn professie, kan zijn arbeidsvoorwaarden bewaken en spreekt zijn organisatie hierop aan. Hij is in staat een bijdrage te leveren aan de verbetering van de kwaliteit, de vernieuwing van de beroepsuitoefening en de profilering van de beroepsgroep.”

De Academie voor Sociale Professies van De Haagse Hogeschool wil opleiden tot vakmanschap. Dit vakmanschap omvat zowel de ‘ambachtelijke’ kant als de vernieuwende kant. In de nieuwe gemeenschappelijke kerncompetenties – en de bijbehorende beroepshouding en vakkennis - wordt zowel de meer ambachtelijke kant beschreven als de vernieuwende kant. De competenties “ondernemen en innoveren” en “werken aan professionele ontwikkeling” (individueel en collectief) verwijzen naar de vernieuwende professional (Gemeenschappelijke kerncompetenties, 2005)
. 

Ondernemen en innoveren

“De beroepskracht speelt in op, anticipeert op ontwikkelingen in de samenleving en stimuleert of neemt initiatief tot nieuw aanbod of nieuwe werkwijzen. 

Hij kijkt met ondernemende blik vooruit, zet kansen om in mogelijkheden en durft daarbij verantwoorde risico’s te nemen, treedt op als sociaal /cultureel ondernemer binnen of buiten de organisatie.”
Nadere toelichting competentie 

Vernieuwen en ondernemen in het sociaal agogisch domein zal meestal plaats vinden binnen de context van een organisatie. In dat geval moet het ingebed zijn of worden in de organisatie. De dynamiek in de omgeving neemt toe en daarmee de noodzaak hierop (vernieuwend) in te spelen. Organisaties zullen steeds meer in een marktachtige omgeving terecht komen, waarin meer ondernemingszin vereist is. Op beperktere schaal, maar wellicht toenemend, kunnen beroepsbeoefenaren ook zelfstandig een aanbod van dienstverlening gaan “vermarkten”. 

Werken aan professionele ontwikkeling

“De beroepskracht onderneemt activiteiten die de kwaliteit van zijn werk en zijn persoonlijke kwaliteit bevorderen. 
De beroepskracht levert een bijdrage aan de ontwikkeling van de professie als geheel, in het bijzonder aan de vernieuwing van de beroepspraktijk en aan de profilering en legitimering van het beroep (kan uitleggen wat het beroep bijdraagt aan maatschappelijke vragen).”
Nadere toelichting competentie 8: werken aan professionele ontwikkeling

Werken aan professionele ontwikkeling heeft een persoonlijke dimensie en een collectieve dimensie.

1. Werken aan de persoonlijke ontwikkeling is een vermogen dat in de opleiding wordt ontwikkeld onder de noemer zelfregie en diverse leerprocessen gericht op persoonlijke professionele ontwikkeling (bijvoorbeeld supervisie). Deze competentie is nauw verbonden met de competenties 1 oriënteren en contact onderhouden en competentie 5 reflecteren en verantwoorden. Onderscheidend is dat het in deze dimensie van competentie 8 om op de toekomst gerichte persoonlijke ontwikkeling gaat.

2. Een bijdrage leveren aan het beroep als geheel. Enerzijds gaat het er om dat de professional het belang en de bijdrage van het beroep aan derden kan vertegenwoordigen (de ambassadeursfunctie), anderzijds gaat het erom dat de professional vanuit zijn positie als uitvoerend werker zijn praktijkervaring gebruikt voor het leveren van een bijdrage aan de verdere ontwikkeling van de kennisbasis van het beroep. Dat wil zeggen meewerkt aan onderzoek in dit verband en met vakgenoten kennis uitwisselt op daarvoor bestemde plekken. Een beginnend beroepsbeoefenaar zal nog niet direct veel kunnen bijdragen, maar hij kan wel een begin maken met participatie.”   

De andere gemeenschappelijke kerncompetenties verwijzen naar het vakmanschap in stabiele situaties; ze vormen ook een voorwaarde voor het kunnen functioneren als vernieuwende vakman. Het leren van de studenten is in de eerste fase van hun opleiding vooral, maar niet uitsluitend, gericht op het verwerven van dit vakmanschap. Aan het eind van de beroepsvormende stage (derde studiejaar) hebben ze de competenties op dit niveau ontwikkeld. In de afstudeerfase staat het leren van de vernieuwende kant van het beroep centraal.
	Conclusie

In de beroepsvorming staan in de afstudeerfase de competenties “ondernemen en innoveren” en “werken aan professionele ontwikkeling” (individueel en collectief) centraal. De andere competenties zijn op het niveau van de vakman in stabiele situaties al voor de afstudeerfase ontwikkeld. 
 


Constructieleren: leren van kritische beroepsprestaties
In het beroepsonderwijs gaat het er om dat de afgestudeerden in beroepssituaties bekwaam en adequaat kunnen handelen, dat ze beroepstaken competent uit kunnen voeren. De studenten zullen daarom tijdens hun opleiding competenties moeten ontwikkelen, waarin kennis, vaardigheden en houding geïntegreerd zijn. Deze integratie komt alleen tot stand als de opleiding leren verbindt aan het verrichten van integrale beroepstaken. Volgens moderne pedagogisch didactische inzichten is het werken aan authentieke beroepsvragen, met ondersteuning door docenten een krachtige leeromgeving voor het verwerven en ontwikkelen van competenties in verschillende rollen en contexten (Simons, 2003). Vanuit een ander leertheoretisch perspectief bezien, biedt het werken in echte werksituaties de mogelijkheid om te leren van werkervaring door een cyclus van waarnemen, reflectie, abstractie en toepassen te doorlopen (ervaringsleren, Kolb, 1984). Bestaande kennis wordt niet simpel toegepast, maar wordt geconstrueerd in een proces waarin verschillende bronnen worden aangeboord. Opleidingen die van krachtige leeromgevingen (meer) gebruik willen maken zijn daarom op zoek naar mogelijkheden het leren van integrale taken en het liefst authentieke beroepssituaties uit te breiden. Bij deeltijdse en duale onderwijsvormen liggen de mogelijkheden voor de hand in de relevante werkkring die de studenten moeten hebben. Voor het onderwijs aan voltijdstudenten betekent dit dat naast de stage nieuwe vormen van “leren van beroepsprestaties” worden gezocht, ontwikkeld en ingevoerd, vaak in samenwerking met bedrijven en instellingen die de opdrachten, etc. kunnen leveren. Zeker in de afstudeerfase gaat het om leren van kritische beroepsprestaties, dat wil zeggen beroepsprestaties die onderscheidend zijn, waarin er geen routine oplossingen zijn maar er een appèl wordt gedaan op het vermogen van de professional om nieuwe, unieke interventies te ontwikkelen en nieuwe, unieke afwegingen te maken. 
	Conclusie

Een krachtige leeromgeving voor het leren van competenties op het gebied van professioneel ontwikkelen en innoveren is bij uitstek te vinden in hierop gerichte opdrachten en de reflectie hierop die uit de beroepspraktijk zelf komen. Deze opdrachten dienen een realistische afspiegeling te zijn van wat in de beroepspraktijk gevraagd wordt. De competenties worden getoond door een opdracht (taak) op het gebied van innoveren en/ of bijdragen aan beroepsontwikkeling uit te voeren. 



Studenten
We gaan hier niet in op de vraag wat de huidige studenten in het algemeen willen en wat hen motiveert. Voor ons ontwerpvraagstuk hebben we te maken met studenten die in de laatste fase van hun opleiding verkeren. Van hen mag worden aangenomen dat ze voor het beroep van hun opleiding gekozen hebben, dat ze het reguliere vakmanschap onder de knie hebben gekregen en dat ze ver gevorderd zijn in het verwerven van een beroepsidentiteit (Geurts & Meijers, n.d.). Ze weten dat ze hun beroep op veel verschillende manieren kunnen invullen en ze hebben hun eigen ideeën over interessante specialisaties, doelgroepen en beroepsvraagstukken al wat kunnen toetsen aan de beroepswerkelijkheid. Het zijn studenten die een, in de werkelijkheid en zelfkennis, gefundeerde regie over hun eigen studieloopbaan kunnen en willen voeren en die deze willen verbinden met hun perspectieven op de arbeidsmarkt. De mogelijkheid om zelf een vraagstuk uit de praktijk te kunnen kiezen om van te leren en om je competenties aan te kunnen demonstreren is dan een interessante mogelijkheid om je te profileren op het grensvlak van studie- en beroepsloopbaan. Uit onderzoek naar studenttevredenheid door De Haagse Hogeschool (Reflector, diverse jaren) is gebleken dat het ook een uitdagende manier van leren is. Het leveren en presenteren van een echt beroepsproduct aan externen wordt als een uitdaging en een topbelevenis ervaren, een hoogtepunt uit je opleiding dat je bij blijft. In de alumniklankbordgroep die voor dit onderzoek is geraadpleegd werd dit bevestigd en werd het zelfstandig verwerven van een opdracht en werken voor een opdrachtgever als zeer leerzaam ervaren. 

	Conclusie

Voor een afstudeeropdracht is het vanuit studenten perspectief belangrijk dat de student zijn persoonlijke beroepsontwikkeling vorm kan geven (maatwerk), dat hij kan demonstreren wat hij kan en dat excelleren mogelijk is.




4.3
De bachelorproef: kennis ontwikkelen en leren combineren 
Kennisontwikkeling en de ambitie van het HBO

Het bevorderen van kennisontwikkeling en versterking van de rol van het hoger onderwijs daarin is onderdeel van de innovatieagenda en uitvloeisel van de Lissabon doelstellingen van de EU. Het Hoger Beroepsonderwijs is als een (potentieel) geschikte partner in beeld gekomen vanwege de praktijkgerichte know how waarover het beschikt. De behoefte aan kennis betreft vaak praktijkgerichte oplossingen, eerder dan het toepassen van zogenaamde fundamentele kennis (van Weert & Andriessen, 2004). HBO-onderzoek is daarom bij uitstek geschikt voor de innovatiebehoefte. Vooral het midden- en kleinbedrijf is gezien de eigen beperkte personele hulpbronnen, deels aangewezen op externe kennisbronnen.
Voor het HBO is kennisontwikkeling ten behoeve van de bedrijven en instellingen in principe een nieuwe taak (al was deze taak ook weer niet geheel nieuw). Op institutioneel niveau hebben VNO-NCW, HBO-Raad en Ministerie van OCW arrangementen getroffen om deze nieuwe taak tot ontplooiing te brengen. Het invoeren van lectoren en kenniskringen in de hogescholen die praktijkgericht onderzoek doen ten behoeve van bedrijven en instellingen is hierbij de belangrijkste strategie. Het mes snijdt aan twee kanten: de voor het bedrijfsleven ontwikkelde kennis wordt door de hogeschool weer in het curriculum terug geploegd, zodat dit up-to-date blijft. Zoals universiteiten het onderwijs verrijken met de vruchten van academisch onderzoek, zo kunnen hogescholen nu hetzelfde doen met het verrichten van praktijkgericht onderzoek gericht op het oplossen van vragen in de beroepspraktijk. 

De Haagse Hogeschool heeft in het hogeschool ontwikkelingsplan (HOP 6, 2004) de ambitie op het gebied van bijdragen aan kennisontwikkeling en innovatie verwoord
. Lectoren en kenniskringen zijn de speerpunten. De regioregisseur vervult de “loketfunctie”. De gedachte is dat het werken aan kennisontwikkeling voor het werkveld ook weer het initiële onderwijs ten goede moet komen (“nieuwe kennis implementeren in het curriculum”, HOP 6). De Academie voor Sociale Professies wil op academieniveau gestalte geven aan de ambitie bij te dragen aan kennisontwikkeling voor de regio. 

Het HBO kan aan de behoefte aan kennisontwikkeling op verschillende manieren bijdragen: 

1. Docenten participeren in kenniskringen / lectoraten en werken samen met lectoren aan kennisontwikkeling en curriculumvernieuwing, 
2. Docenten werken aan het ontwikkelen van kennis waar het werkveld om vraagt en ploegen dit terug in hun onderwijs, 

3. Studenten werken (onder begeleiding van docenten of in het kader van activiteiten van lectoraten) aan het ontwikkelen van kennis voor het regionale werkveld en leren hier tegelijkertijd van.

In deze derde vorm, het combineren van leren en kennis ontwikkelen, worden deze circuits direct met elkaar verbonden. Bij de andere twee vormen is het de vraag hoe de transfer van de ontwikkelde praktijkkennis naar het onderwijs tot stand komt. De derde vorm waarin de directe verbinding wordt gelegd is aantrekkelijk voor het onderwijs
 omdat deze vorm aansluit bij wat  studenten moeten leren, hoe ze dat het beste leren en het is aantrekkelijk voor het werkveld omdat bruikbare kennis wordt ontwikkeld. 

	Conclusie: de bachelorproef

Studenten moeten leren een professional te worden die kan bijdragen aan vernieuwing in de werkpraktijk. Volgens de moderne opvattingen over leren vormen realistische beroepsprestaties een effectief en uitdagend uitgangspunt voor competentieontwikkeling. Werkveldinstellingen hebben behoefte aan kennis waarmee de werkpraktijk van de professionals verbeterd of vernieuwd kan worden. Studenten kunnen in hun bachelorproef leren die vernieuwende professional te worden door aan een in de praktijk gewortelde vernieuwingsvraag te werken. Werkveld, studenten en opleiding kunnen hiermee hun eigen belangen dienen. 




4.4
Criteria voor de bachelorproef
Uit de analyse van de huidige handleidingen voor afstudeeropdrachten en uit discussies onder docenten bleek dat de criteria voor de afstudeeropdrachten die de docenten moesten toepassen op projecten van studenten niet duidelijk waren of dat meningen erover verschilden. Het is ook daarom belangrijk dat er voor het nieuwe ontwerp heldere en overzichtelijk criteria worden opgesteld. Deze criteria moeten betrekking hebben op de twee zaken die in de bachelorproef gecombineerd worden: op leren en op de ontwikkelde kennis. 
Criteria in verband met kennisontwikkeling

De student levert met de bachelorproef een beroepsprestatie: een product (of dienst) aan een opdrachtgever (uit het werkveld). Deze prestatie moet aan professionele eisen voldoen, de opdrachtgever wil kwaliteit zien
. Er kunnen in dit verband twee groepen criteria onderscheiden worden: 

· Externe criteria die betrekking hebben op de aansluiting tussen prestatie en vraag
· Interne criteria die betrekking hebben op de inhoudelijk kwaliteit van het product.
Schema 5.
Criteria voor de bachelorproef – ontwikkelde kennis
	Externe criteria

	Toelichting

	Relevant
	De vraag komt van een externe opdrachtgever
 en is geworteld in de werkelijkheid van de werkpraktijk. 

De vraag is geplaatst in een brede maatschappelijke en eventueel normatieve context.



	
Bruikbaar
	Het resultaat is contextgebonden, implementatiegericht, op maat en op tijd.


	Vernieuwend
	Het resultaat draagt bij aan professionalisering van de praktijk, ontsluit kennis of ontwikkelt nieuwe kennis, maakt impliciete kennis expliciet.



	Interne criteria


	Toelichting

	Methodologisch verantwoord
 
	Valide en betrouwbaar, volgens geaccepteerde methodologische normen aangepakt.

 

	Vakmatig up-to-date
	Bouwt voort op bestaande en actuele vakkennis (heeft theoretische diepgang).



Criteria in verband met leren (competentieontwikkeling)
Volgens de hierboven aangeduide visie op leren, komt de leerzaamheid van de bachelorproef voort uit het werken volgens een professionele aanpak en het voldoen aan professionele eisen. Leren ontstaat echter niet alleen door doen, er is ook reflectie nodig en toetsing aan normen. Hieraan kunnen de volgende criteria voor een effectief leerproces ontleend worden:
Schema 6.
Criteria voor de bachelorproef  - competentieontwikkeling
	Criteria leerproces

	Toelichting


	Coaching en inhoudelijk begeleiding
	De student krijgt begeleiding van een docent die kan coachen en die vakdeskundig is. Dit laatste is nodig met het oog op het criterium vakmatig up-to-date.



	Reflectie op proces en toetsing van (tussen)resultaten
	Tussentijds en aan het eind reflecteert de student op het proces en de voortgang en toetst (tussen)resultaten bij de begeleider, opdrachtgever en eventueel bij derden, zoals collega studenten. De student maakt hiervoor verslagen.



In een proces dat aan deze criteria voldoet maakt de student zich de professionele kwaliteitscriteria eigen en leert er naar te handelen.

4.4
Rollen en organisatie
De school als loopbaancentrum vereist een ondersteunend proces dat congruent is met het primaire proces (Geurts, 2004; Bormans, 2004). De kenmerken van het ondersteunende proces kunnen in het licht van de eisen die de bachelorproef stelt als volgt worden geschetst. 
Rollen

Een bachelorproef volgens de ontwikkelde criteria vraagt van de drie betrokken partijen specifieke rollen die relatief nieuw zijn (het nieuwe is hieronder cursief aangegeven): 

Docenten: 
Vakdeskundige



Coach



Onderzoeker / kennisontwikkelaar

Studenten
Ondernemer van zijn eigen studieloopbaan


Verantwoordelijk voor extern resultaat


Werkveld
Bij (deel van de) kennisvragen samenwerken met HBO 



Medeverantwoordelijkheid voor opleiden 


Lichte organisatie
Om geschikte vragen uit het werkveld te werven, er snel en klantgericht op in te gaan en de uitvoering goed af te stemmen is een organisatie nodig die snel kan reageren en via netwerken intern en extern verbonden is. 
Lerende organisatie
Het HBO wordt gepositioneerd als instituut dat toegesneden is op de kennisbehoefte van kleine organisaties, maar de rollen en deskundigheden die hiervoor nodig zijn, zijn grotendeels nieuw en niet gemakkelijk te combineren met een klassieke onderwijsorganisatie. Voor het vervullen van de rol van kennisontwikkelende organisatie moet er op individueel en collectief niveau voortdurend geleerd worden, zowel van de vervulling van deze rol, als van de ontwikkelde kennis. 

5.  Toetsing van het ontwerp

In dit hoofdstuk wordt de bachelorproef waarin leren en kennis ontwikkelen gecombineerd wordt op haalbaarheid getoetst. We beoordelen aan de hand van een aantal parels van het huidige afstuderen of de criteria te realiseren zijn. We bespreken ook de vraag of er wel genoeg geschikte opdrachten in het werkveld te verwerven zullen zijn. 

5.1
De parels
Bij elke opleiding hebben we gezocht naar parels: voorbeelden van afstudeeropdrachten die zowel naar de huidige maatstaven als naar de criteria die in het vorige hoofdstuk ontwikkeld zijn geslaagd zijn. Door de aard van de verschillende afstudeeropdrachten die nu gehanteerd worden, was het niet mogelijk bij alle opleidingen parels te vinden die geheel voldoen aan de criteria voor de bachelorproef. De parels laten zien wat mogelijk is, hoe ze uit te bouwen zijn tot parels die wel aan de criteria voldoen. Commentaar bij parels hieronder is daarom constructief bedoeld, niet als een beoordeling achteraf naar maatstaven die bij het maken van deze producten niet golden. Van elke opleiding zijn enkele parels gekozen, bij CMV zijn ook parels gekozen van de externe opdracht project 10. Aan de afstudeercoördinatoren / leden van de projectgroep is gevraagd afstudeeropdrachten met de hoogste beoordelingen te selecteren, die binnen de opleiding als uitstekende exemplaren van de opdracht beschouwd worden. Vervolgens zijn hieruit de parels gekozen. 
De parels worden kort beschreven en beoordeeld met de criteria van de bachelorproef. We  beperken dit tot de externe en de interene criteria die betrekking hebben op de ontwikkelde kennis, het resultaat. Hoe aan het criterium “reflectie op het proces” is voldaan, hoe het leerproces is geweest, is uit de beschikbare stukken niet meer goed te reconstrueren. De eventuele leerverslagen van studenten, reflectieverslagen en bespreking van (tussen)resultaten waren niet beschikbaar. Hetzelfde geldt voor de keuze en verantwoording van specifieke persoonlijke leerdoelen (competenties). Er zijn overigens bij alle besproken afstudeeropdrachten wel leerverslagen gemaakt of reflecties op het leren gegeven en externe presentaties en evaluaties gehouden. 
5.1.1 Parels CMV – project 10 
Jongerenparticipatie in het jongerenmuseum van het Haags Gemeentemuseum. 

Doelstelling: draagvlak voor jongerenparticipatie te onderzoeken, concepten voor jongerenparticipatie te ontwikkelen en deze met onderzoek te ondersteunen.
Vraagstelling:

Is er behoefte onder jongeren en studenten aan een jongerenmuseum waarin jongeren en studenten deelnemen aan de organisatie en is er interesse voor deelname hieraan?

Onderzoeksaanpak en resultaten.

Oriëntatiefase: wat is een jongerenmuseum. Hoe ziet het Haags Gemeentemuseum het jongerenmuseum en hoe ziet het museum jongerenparticipatie in het Haags Gemeentemuseum. Via interviews en beleidsstukken zijn de visies van betrokkenen geïnventariseerd. 

Fase 2. Ontwerpen van concepten voor jongerenparticipatie, die realiseerbaar zijn en jongereninspraak mogelijk maken. Mede op basis van de informatie uit de oriëntatiefase worden via een brainstorm vijf concepten voor participatie ontwikkeld. Deze worden tot drie teruggebracht na bespreking met de opdrachtgever. Via een enquête wordt het draagvlak voor jongerenparticipatie onder jongeren onderzocht. De realiseerbaarheid wordt ook onderzocht door met scholen te praten over samenwerking als voorwaarde voor jongerenparticipatie. Drie concepten zijn: (1) de jongerengastheer/vrouw, (2) de jongerenraad, (3) integratie van jongeren in de organisatie. Elk concept is op basis van het onderzoek en van organisatorische overwegingen voorzien van adviezen over implementatie. Conclusie: er is gematigd draagvlak voor participatie, het hangt af van condities en vormen. Aanbeveling: concept 1 en 2 implementeren.

Kinderparticipatie bij [welzijnsorganisatie X]. 
De opdracht: antwoord krijgen op de vraag of en in hoeverre kinderen uit de hoogste groepen van een basisschool invloed kunnen uitoefenen op de programmering van de voor hen bestemde activiteiten van de welzijnsorganisatie. Hoe kunnen deze kinderen participeren, hoe kan dit versterkt worden.

De vraagstelling richt zich op welke participatierollen zijn er nu en hoe kunnen die worden versterkt.

Aanpak: huidige werkwijze doorlichten (schouw, audit), confronteren met relevante theorieën en praktijkvoorbeelden. Komen tot conclusies en aanbevelingen / verbetervoorstellen. Onderweg is een keer getoetst bij de opdrachtgever.

De huidige werkwijze is doorgelicht met behulp van interviews met kinderwerkers. Daarbij kwamen verbeterpunten aan het licht. Met een enquête onder kinderen is hun invloed en hun wens om invloed uit te oefenen onderzocht. Wellicht tengevolge van de vraagstelling, bleek die vrijwel 100% te zijn. Anderzijds bleken de buurthuizen niet zo erg vraaggericht te werken. De praktijk van de kinderwerkers in de buurthuizen is vergeleken met die van een instelling met een “best practice”. Er volgen tot slot 12 adviezen en aanbevelingen. De relatie met het voorgaande onderzoek en de literatuurstudie wordt niet steeds expliciet gelegd. Een verslag van de literatuurstudie is niet in het onderzoeksverslag of het bijlagenboek verwerkt. Er is wel een uitgebreide literatuurlijst. 

Analyse parels project 10
Externe criteria

Relevantie. Er is sprake van opdrachten uit het werkveld, die een reële vraag naar verbetering van de beroepspraktijk behelzen, waarmee de praktische relevantie en de levensechtheid van de prestatie worden geborgd. 
Bruikbaarheid. De opdrachten zijn als maatwerk uitgevoerd, er wordt met de opdrachtgever afgestemd. De implementatievraag is niet ver uitgewerkt. Of het werk wat dit betreft aan de gestelde criteria voldoet, zou beter te beoordelen zijn als in het eindrapport ook de “receptie” door de opdrachtgever en de reflectie op het werk wordt opgenomen. De procedure met externe presentatie aan de opdrachtgever en toetsing contract borgen dit aspect wel.

In beide voorbeelden zijn er geen scherpe productspecificaties geformuleerd. Voor een deel kan dit liggen aan de opdrachtgevers en /of de opdrachtnemers, die hierop onvoldoende gericht waren. Voor een deel kan dit ook te maken hebben met de aard van de door de instellingen gestelde vragen: deze zijn vrij open, gericht op onderzoek van mogelijkheden en versterking van praktijken. In zo’n geval zijn productspecificaties vooraf natuurlijk niet zo precies te geven. Des te belangrijker is dat dan vervolgens in het traject wel goed met de opdrachtgever wordt afgestemd of wat de student ontwikkelt, past bij de behoefte vragen van de opdrachtgever. 

Vernieuwend. In beide gevallen gaat het om een verbetering van het aanbod van de instelling, het beter bereiken van doelgroepen. Hiervoor wordt bestaande (externe en interene) kennis aangeboord. 
Interne criteria

Vakmatige diepgang. De specifieke deskundigheid ligt op het gebied van het bevorderen van participatie en educatie, typisch CMV beroepsdeskundigheid. Voor een afstudeerproject zou de theoretische onderbouwing flink uitgebreid moeten worden. Dat zou wat tijdsinvestering betreft goed kunnen, omdat studenten voor een afstudeerproject meer tijd hebben. Een uitgebreidere theoretische fundering is logisch inpasbaar en kan zowel betrekking hebben op de plaatsing van de vraag in de (maatschappelijke) context, als op een diepere fundering van de oplossingen. Hiermee zou in belangrijke mate wat de opleiding nu met de scriptie nastreeft aan theoretische diepgang in de externe opdracht geïntegreerd kunnen worden. 

Methodologisch verantwoord. Bij de parels is sprake van een transparante en in aanleg (onderzoeks)methodologische verantwoorde opzet. 

Specifieke opmerkingen bij de twee parels.
Jongerenparticipatie.

Het onderzoek geeft een interessant voorbeeld van hoe een vrij open vraag uit de praktijk aangepakt zou kunnen worden. Afstemming met opdrachtgever en onderzoeken van bruikbaarheid zijn essentieel voor een relevant resultaat. Deze aanpak zou door opleiding en afstuderende studenten op maat verder ontwikkeld kunnen worden als methode van kennisontwikkeling bij een bepaald type vraag uit de praktijk.

Kinderparticipatie.

In het bijlagenboek is de werkwijze transparant verantwoord. Een goed voorbeeld voor anderen. Leerzaam is ook de aanpak van de acquisitie. Effectief, maar wellicht naar het werkveld storend als veel studenten veel organisaties gaan aanschrijven om een opdracht.

Deze parels laten goed zien dat een externe opdracht aanleiding kan zijn voor interessante en nuttige resultaten. Daarmee vormen ze een vruchtbaar uitgangspunt en voorbeeld voor de afstudeeropdracht nieuwe stijl. 

5.1.2 Parels CMV - de scriptie
De toekomst verzilvert. De CMV’er als intermediair tussen ouderen en musea. 

Vraagstelling: Hoe kan de CMV’er binnen musea de cultuurdeelname van ouderen bevorderen? 

Relevantie: aantal ouderen stijgt, zij hebben vrije tijd en interesse in educatie. Daar liggen kansen voor musea. 

Aan de hand van deelvragen worden de volgende onderwerpen behandeld. De ouderenpopulatie wordt in beeld gebracht. De begrippen cultuur, cultuurparticipatie, museum en cultuureducatie worden behandeld. Ouderen en musea worden in beeld gebracht, evenals op ouderen gerichte activiteiten van musea. Tenslotte wordt besproken wat de CMV’er kan doen ten behoeve van de cultuurparticipatie van ouderen. Voor de onderbouwing van het geheel worden bronnen aangeboord in de vorm van een uitgebreid en actueel bestand aan theoretische beschouwingen, beleidsnota’s en onderzoekingen. Ook besteedt de schrijfster nader aandacht aan enkele specifiek op ouderen gerichte museale activiteiten via interviews met organisatoren, die praktische tips geven voor dit soort educatieve activiteiten. Schrijfster ontwikkelt tenslotte zelf enkele concrete programma’s met  een educatief museumaanbod voor ouderen, bedoeld als inspirerend voorbeeld van wat mogelijk is en als handleiding voor het maken van zo’n aanbod. De conclusie van de scriptie is dat musea nog te weinig de kansen grijpen. Dat de CMV’er bij uitstek competent is om musea te helpen bij het ontwikkelen van die kansen. En ook dat de opleiding CMV meer aandacht aan ouderen zou moeten besteden.

Who Cares? De mogelijkheden voor opbouwwerkers tot het vergroten van het participatievermogen van mensen met een verstandelijke beperking in het kader van de Wet maatschappelijke ondersteuning. 

Vraagstelling: hoe kan je als opbouwwerker het participatievermogen van mensen met een verstandelijke beperking vergroten in het kader van de Wet maatschappelijke ondersteuning (WMO)? De vraagstelling wordt aan de hand van een aantal (niet geheel uit de hoofdvraag afgeleide) deelvragen behandeld. Op basis van literatuurstudie wordt een beeld gegeven van verstandelijk beperkten en hun participatievermogen, maatschappelijke participatie, de WMO, de opbouwwerker, historisch en qua competenties, community care en concepten voor de aanpak van de CMV-er. Enkele praktijkvoorbeelden van het vergroten van participatie worden besproken. De conclusie is dat de opbouwwerker vooral bruggenbouwer zal moeten zijn naar de vele bij de participatie van verstandelijk beperkten betrokkenen. Daarvoor worden zeven uitgangspunten genoemd. Belangrijk is dat de opbouwwerker meer ondersteunend dan sturend moet zijn. De deelvragen worden beantwoord en tenslotte wordt er een ideaal(typisch) plaatje van de opbouwwerker in verband met de participatie van verstandelijk beperkten geschetst. 

Analyse van de cmv- scripties

Externe criteria
Relevantie en bruikbaarheid. Er is geen sprake van externe opdrachten (dat is ook niet de opzet van de scriptie). In het eerste geval behoorde een externe opdracht of een toets op bruikbaarheid zeker tot de mogelijkheden. Nu is de scriptie een degelijk onderbouwde beleidsnota die musea attendeert op wat CMV’ers zouden kunnen betekenen op het terrein van cultuurparticipatie van ouderen. Het is niet duidelijk of de boodschap van de scriptie ook ergens zal “landen”. Met een betrekkelijk kleine ingreep had deze parel aan de criteria kunnen voldoen, want schrijfster heeft in feite met museumfunctionarissen de mogelijkheden voor een educatief aanbod doorgenomen. In het tweede geval blijft het project wat steken in de sfeer van goede bedoelingen en voor de handliggende uitgangspunten voor de werker. Als er een opdrachtgever bij gezocht was, had de vraag een veel concrete uitwerking kunnen krijgen. Voor het ”verkopen” van de mogelijkheden van CMV lijkt het effectiever om dit in een echte beroepssituatie met een echte opdrachtgever te doen. Bij de tweede scriptie is de boodschap gericht aan de beroepskracht of beroepsgroep zelf en heeft het karakter van een meer algemene richtlijn voor deze groep. 

Vernieuwend. Bij de eerste scriptie wordt specifieke deskundigheid op het gebied van educatie ingezet voor een bepaalde doelgroep. Schrijfster demonstreert dat zij als CMV’er een specifiek programma-aanbod kan ontwerpen, dat door iemand uit de praktijk als bruikbaar maar niet vernieuwend wordt gekenschetst. De eerste scriptie levert een aantal voorbeelden en bijna een draaiboek op voor educatieve programma’s vanuit een museum, dus richting maatwerk. De tweede scriptie levert methodische aanwijzingen voor opbouwwerkers die werken voor een specifieke doelgroep. Het zijn algemene richtlijnen, het is geen maatwerk. Er is geen opdrachtgever met wie wordt afgestemd. 

Interne criteria

Vakmatige diepgang. In de eerste scriptie wordt het betoog ondersteund met vakmatige kennis over ontwikkelingen, doelgroep, culturele participatie en educatie en voldoet voor een buitenstaander aan het HBO-niveau. Ook in de tweede scriptie wordt veel theorie en informatie aangeboord, alleen is de relatie tot de vraagstelling van een deel van de analyse minder navolgbaar en is moeilijk te benoemen wat de toegevoegde waarde is, behalve dat een weinig gangbare doelgroep voor het opbouwwerk aandacht krijgt. 

 Methodologisch verantwoord. De eerste scriptie steekt logisch in elkaar en biedt een voorbeeld van hoe een educatief aanbod ontwikkeld kan worden. In die zin is de scriptie ook leerzaam voor anderen. De tweede scriptie is minder duidelijk over waarom en waartoe de  weergegeven informatie moest worden aangeboord. De conclusie over hoe het opbouwwerk zich professioneel voor de bewuste doelgroep moet inzetten, had ook sneller getrokken kunnen worden. 
5.1.3 Parels MWD – afstudeerprojecten 
De opleiding hanteert sinds verscheidene jaren een afstudeeropdracht die altijd van een externe opdrachtgever afkomstig moet zijn. 
Digitale hulpverlening door Slachtofferhulp. Een onderzoek naar de mogelijkheden. 
Slachtofferhulp wil meer slachtoffers bereiken dan nu telefonisch lukt. Is digitale hulpverlening een waardevolle aanvulling? Vanuit dit motief is Slachtofferhulp opdrachtgever.

De doelstelling is (1) Kennis en inzicht aangaande mogelijkheden en bedreigingen van digitaal hulpverlenen door Slachtofferhulp, (2) een bruikbaar model voor digitale hulpverlening door Slachtofferhulp. Opdracht, probleemstelling en deelvragen zijn hiervan afgeleid. Deze vragen worden alle beantwoord. De vraag of er inderdaad een nieuwe doelgroep bereikt zou kunnen worden ontbreekt. De beantwoording van de vragen wordt doorzichtig aangepakt. Eerst worden de uitgangspunten en visie beschreven. Vervolgens de organisatiecontext en de huidige vraag naar digitale hulpverlening in het algemeen. Daarna wordt de beargumenteerde keuze gemaakt om een ontwerp voor e-mail hulpverlening uit te werken. Mede op grond van praktijkervaringen elders wordt een ontwerp gemaakt waarin de keuzes, de procesmatige inhoudelijke kant en de beheerskant aan de orde komen. Vrijwilligers en medewerkers worden geïnterviewd over hun houding en verwachtingen. Opvallend is dat zij deze vorm van hulpverlening wel als een nieuwe vorm van contactleggen nuttig vinden, maar zelf geven ze de voorkeur aan het persoonlijke contact. Confrontatie met de mogelijkheden van digitale hulpverlening roept enthousiasme op. Het model wordt vertaald in een handleiding voor (de invoering van) een pilot. Het verslag eindigt met conclusies en aanbevelingen ten aanzien van de pilot. In de bijlagen is onder andere het model opgenomen. Volgens mondelinge mededelingen zal de pilot uitgevoerd gaan worden.
Outreachend werken. Binnen het Algemeen Maatschappelijk Werk. 

Bij deze parel zijn startdocument en projectcontract, draaiboek en presentatie ook aanwezig. 

In het startdocument en het contract is de verkenning van de context van de vraag, de doelstelling, de probleemstelling, de afspraken overzichtelijk beschreven. Ook de beheersmatige aspecten (projectaanpak) zijn helder geregeld en gepland. Aanleiding is dat in het beleid meer aandacht komt voor het bereiken van sociaal kwetsbaren. Daarvoor is een andere methodiek dan de gebruikelijke in het Algemeen Maatschappelijk Werk nodig. Het project behelst het op maat maken en invoeren van deze methodiek ten behoeve van een instelling voor Algemeen Maatschappelijk Werk. Dit in de vorm van een beschrijving van de methodische aanpak en een leidraad specifiek afgestemd op de instelling en haar netwerken. Er wordt aandacht besteed aan het waarom van deze methodiek, aan weerstanden bij hulpverleners, aan de grenzen aan ongevraagde bemoeienis en aan randvoorwaarden bij de instelling. Bronnen zijn verslagen van ervaringen die elders zijn opgedaan met de methodiek van het outreachend werken, literatuur over de methodiek en instellingsspecifieke informatie. Het verslag toont dat de schrijfster zich diepgaand en degelijk georiënteerd heeft en de verworven inzichten heeft weten te verwerken.

Analyse afstudeerprojecten MWD
Externe criteria
Relevantie. Er is in beide gevallen sprake van een externe opdracht. In beide gevallen was de opdrachtnemer als deeltijdstudent in de gelegenheid “dichtbij” de context van de opdrachtgever te werken. 
Bruikbaarheid.In beide projecten is sprake van maatwerk. In het eerste is dat zeer sterk het geval. Met de opdrachtgever wordt afgestemd. Bij het eerste project duidelijk ook tijdens het project, bij het tweede project vooral aan het begin. De digitale hulpverlening zoals in het project ontworpen, zal als pilot in 2007 ingevoerd worden volgens het implementatie advies. Daarmee is het een succesvol voorbeeld van een externe opdracht. De tweede afstudeeropdracht heeft een methodische handleiding en leidraad op maat voor de instelling opgeleverd.

Vernieuwend. Het ontwerp voor digitale hulpverlening en voor het outreachend leveren externe kennis om een nieuwe werkwijze in te voeren. Er wordt bestaande kennis ingezet om het primaire proces te ondersteunen, maar tegelijk vraagt dit van de organisatie en de medewerkers om vernieuwing van hun aanpak. In de eerste parel wordt deze vernieuwingsimpuls concreet meegenomen. In de tweede is er wel  geanticipeerd op veranderingen door mogelijke ethische bezwaren tegen outreachend werken te behandelen, maar het is de vraag of dit voldoende is voor implementatie voor een geheel nieuwe werkwijze.   

Interne criteria

Vakmatige diepgang. In beide opdrachten wordt degelijk en uitgebreid gebruik gemaakt van actuele vakliteratuur. In beide gevallen wordt de vraag van de instelling in een bredere maatschappelijke en normatieve context geplaatst. De specifieke deskundigheid ligt in het eerste geval op het gebied van (digitale hulpverlening bij trauma’s) en in het tweede geval op het gebied van outreachend werken. In beide gevallen gaat het om deskundigheid die niet zonder meer in betrekkelijk kleine organisaties aanwezig is.

Methodologisch verantwoord. Beide projectverslagen laten zien hoe een praktijkvraag aangepakt kan worden. Het tweede blijft dichtbij een literatuurstudie, in het eerste wordt de context van de organisatie veel meer in het onderzoek betrokken.

5.1.4 Parels SPH
SPH hanteert een type afstudeerprojecten, waarbij in veel gevallen studenten in plaats van een opdracht te verwerven, zelf een (vraag of oplossing) voor de praktijk kiezen. Zij proberen voor hun keuze in de praktijk wel medewerking te krijgen, bijvoorbeeld toestemming om interviews af te nemen. In de verslagen van SPH afstudeerprojecten wordt de precieze aard van de relatie met de praktijk vaak niet duidelijk beschreven. In een deel van de projecten blijken studenten zelf de oplossing al gekozen te hebben, waardoor een onderzoek naar de aard van de praktijkvraag en de beste oplossing daarvoor achterwege blijft. Relatief veel komen oplossingen voor als spelen, folders en preventiemateriaal gericht op andere soorten professionals (in onderwijs, gezondheidszorg) of ouders. Voor SPH een discussie waard of deze laatste projecten wel voldoende aan het criterium vernieuwend voldoen. Eerst een voorbeeld van een dergelijk project. Dan een voorbeeld van een project waarin de praktijkvraag veel sturender is. 
Help! Emoties. Emoties bij kinderen met een hechtingsstoornis, een stoornis in het autistisch spectrum en ADHD. In samenwerking met de kinderpsychiatrische kliniek van [ziekenhuis X]. 

Doel: groepen binnen de kliniek (kinderen), spelenderwijs bewust te laten worden van hun emoties. Probleemstelling: hoe kun je kinderen met een hechtingsstoornis, een stoornis in het autistisch spectrum en ADHD, functionerend in de leeftijdcategorie van 4 tot en met 8 jaar, leren (basis) emoties te benoemen en te herkennen? Eerste groep deelvragen betreft: stoornissen, emoties en emotionele ontwikkeling, belang van omgaan met emoties, gedragsverandering ten aanzien van emoties, spel, methoden van de kliniek. Tweede groep deelvragen betreft: behoeften en handelen van de medewerkers en verwachtingen en eisen ten aanzien van het product. Het product is een spel, met handleiding voor de medewerkers. Voor beantwoording van de eerste groep vragen is literatuuronderzoek gedaan. Er zijn interviews afgenomen bij pedagogisch werkers in de kliniek (over het belang van omgaan met emoties: belangrijk) en bij zeven  deskundigen (psychologen, psychiaters en therapeuten) en drie docenten (over de ontwikkeling van emoties en hoe daarmee rekening te houden (aanleren van emoties in de hele opvoeding integreren, rekening houden met wat een kind aankan). In de kliniek worden verschillende methoden gebruikt om de kinderen te leren met emoties om te gaan. Een spel zou een welkome aanvulling (ondersteuning van de andere middelen) zijn denken de studenten en voor die gedachte staan de medewerkers open (makkelijk toepasbaar, systematische aandacht, geïntegreerd in de groep en generalisatie mogelijk van het geleerde). Voor het spel zijn functionele eisen opgesteld. Het spel is uitgeprobeerd met kinderen. Handleiding bijgevoegd. Procesverslag bijgevoegd over zaken als verloop werkzaamheden, planning, samenwerking, taakverdeling en gebruik projectbegeleider.

Analyse 

Externe criteria

Relevantie. Uit het productverslag blijkt dat het gaat om een behoefte die uit de praktijk voortkomt. De term opdracht wordt één keer gebruikt, maar er is geen opdrachtformulering vermeld. Het lijkt erop dat het middel (het spel) vanaf het begin al vaststond, hetzij doordat de opdrachtgever dit wenste, hetzij doordat de studenten een spel wilden maken. De laatste mogelijkheid is het meest waarschijnlijk. 
Bruikbaarheid. Het project betrof dus niet een geschikt middel ontwerpen, maar een geschikt spel maken. Het is een vraag naar een aanvullend hulpmiddel (en handleiding) bij therapie. Het middel moet zijn afgestemd op de kenmerken van de doelgroepen. Het product is uitgeprobeerd door de studenten. In het verslag wordt niet vermeld of het door de opdrachtgever (medewerkers) is uitgeprobeerd en wat de opdrachtgever er van vond. 

 Vernieuwend. De expertise om dit hulpmiddel te maken was zeer waarschijnlijk wel aanwezig in de instelling, maar het maken van zo’n hulpmiddel (of elders aanschaffen?) was klaarblijkelijk geen optie of is niet onderzocht. Het is al met al niet erg helder of het hier nu wel of niet om vernieuwen gaat of om het beschikbaar maken van ontbrekende expertise. Bestaan dergelijke spelen nog niet? 
Interne criteria

Vakmatige diepgang. De beantwoording van deelvragen op het specifieke psychologisch /pathologische terrein is gebaseerd op literatuurstudie. Gezien de literatuurlijst is dit op handboek niveau. Het gaat om samenvattende beschrijvingen, maar er is geen vraagstelling die duidt op een verwerking van de theoretische inzichten voor het doel van het onderzoek. De literatuurstudie is aangevuld met de mening van deskundigen. De doorslaggevende argumenten ten aanzien van de vormgeving en hantering van het spel worden ontleend aan de interviews, niet aan de literatuur. In de handleiding zijn deze argumenten beter verwoord dan in het verslag.
Methodologisch verantwoord. Gegeven de keuze voor een spel: de eisen waaraan het spel moet voldoen en de hantering door de begeleiders zijn gefundeerd op theorie en vooral informatie van deskundigen. 
Terugvalpreventie bij anorexia nervosa. 2005
Probleemstelling: hoe kan academisch kinder- en jeugdpsychiatrisch centrum [X] de laatste fase van behandeling van anorexia nervosa in unit 1 versterken en/of aanpassen, zodat de kans op terugval na de behandeling wordt verkleind. Doelstelling was een adviesrapport op te stellen voor de kliniek, dat mogelijk geïmplementeerd kan worden. Het advies is gebaseerd op een uitgebreid literatuuronderzoek naar anorexia nervosa, de behandeling ervan en de factoren die bij terugval een rol spelen. Daarnaast is gebruik gemaakt van informatie van deskundigen in en buiten de kliniek specifiek gericht op terugval en het verkomen daarvan. De kliniek zelf, de werkwijze e.d. passeren ook de revue. Dit resulteert in een adviesrapport met richtlijnen voor de behandeling in de laatste fase en een terugval-preventieplan dat daarbij gehanteerd kan worden door de patiënt. Tijdens het gehele traject heeft afstemming met de kliniek plaatsgevonden, opdat er een bruikbaar product zou ontstaan. Het verslag besteedt aandacht aan zaken als betrouwbaarheid en validiteit van het onderzoek en is voorzien van een procesverslag en een evaluatie van het onderzoek.
Analyse

Externe criteria
Relevantie. De vraag is voortgekomen uit ervaringen van schrijfsters tijdens hun stage in de bewuste kliniek. Hun vraag is vervolgens in overleg met de kliniek omgezet in een probleemstelling.
Bruikbaarheid. Er was voldoende overleg over probleemstelling en advies, zodat er maatwerk geleverd kon worden dat in principe te gebruiken is. Het ontwerp (het advies en het terugval preventieplan) is niet in de praktijk getoetst. Dat viel buiten het bestek van het onderzoek.

Vernieuwend. Met dit werkstuk is een nieuw instrument toegevoegd aan het behandelarsenaal. Het is een verbetering van de nazorg. Het instrument is mede gebaseerd op externe kennis die toepasbaar is gemaakt voor de opdrachtgever. 
Interne criteria.

Vakmatige diepgang. De studie van de behandeling van anorexia nervosa maakt een gedegen indruk. Top-vakdeskundigen zijn geraadpleegd. Een vraag is waar het sociaal agogische aspect is. 

Methodologisch verantwoord. De informatieverzameling is doorzichtig met zorg voor validiteit en betrouwbaarheid. 
5.2
Voldoende geschikte opdrachten?
Kwantiteit

De afgelopen jaren verwierf MWD voldoende geschikte afstudeeropdrachten uit het werkveld. Dit lukte doordat een deel van de studenten de afstudeeropdracht met een groepje van twee of drie studenten maakte. In 2005 waren er 35 opdrachtgevers voor voltijd en deeltijd samen. Daarvan waren er 9 die de opleiding via het eigen netwerk heeft verworven
). Uit het evaluatieonderzoek bleek dat studenten een actievere werving door de opleiding op prijs zouden stellen. Er is één docent die vrij structureel opdrachten zoekt en verwerft. 
In 2005 waren er voor project 10 van CMV 26 regionale opdrachtgevers, inbegrepen twee van een lectoraat en een van de regioregisseur. Hier zijn de studenten meestal degenen die opdrachten verwerven. Uit het evaluatieonderzoek onder opdrachtgevers bleek dat de meeste door wilden gaan, maar enkele hadden of geen nieuwe opdracht of aarzelden vanwege de begeleidingslast en de afstemming met de opleiding. 
Bij SPH waren er in 2005 vijf externe opdrachtgevers op 58 afstudeerprojecten. Bij 10 was het verslag niet duidelijk over de vraag of er een opdrachtgever was (dus waarschijnlijk geen opdrachtgever) en bij 43 afstudeerprojecten was er geen externe opdrachtgever. 
De Academie voor Sociale Professies heeft in 2006 vijf convenanten met werkveldinstellingen gesloten. Twee van deze convenanten bevatten de intentie om rond afstudeeropdrachten samen te werken. 
Uit deze scan blijkt dat de opleiding SPH de grootste inspanning zal moeten verrichten om voldoende opdrachten te verwerven. Ook de andere twee opleidingen kunnen niet stil blijven zitten, want opdrachtgevers moeten “gekoesterd” worden, zoals de evaluaties van CMV en MWD onder opdrachtgevers aantoonden. 

Mogelijkheden om meer opdrachten te verwerven
Voor het matchen van vraag en aanbod is samenwerking en afstemming tussen opleidingen en hogescholen enerzijds en regionaal bedrijfsleven anderzijds nodig. De wereld van opleidingen en de wereld van het bedrijfsleven hebben zo hun eigen logica die deze afstemming lastig maken. Er is een groeiend bestand aan kennis over deze materie en verschillende oplossingen worden uitgeprobeerd en onderzocht (Hermanussen, J., 2005). In Den Haag is de regioregisseur bemiddelaar tussen de vraag uit het bedrijfsleven en de opleidingen, zowel voor De Haagse Hogeschool als voor de Mondriaan Onderwijsgroep. 

In de Academie voor Sociale Professies is tot dusver slechts bij uitzondering bij docenten de verantwoordelijkheid voor het verwerven van (afstudeer)opdrachten belegd. Veel is afhankelijk van persoonlijk initiatief en ad hoc contacten en van wat studenten voor elkaar weten te krijgen. De opleidingen hebben geen gerichte voorlichtingscampagne naar potentiële opdrachtgevers. De regioregisseur wordt als intermediair in de sector zorg en welzijn nog niet zo vaak gevonden. In 2006 heeft de academie een relatiemanager aangesteld die tevens contactpersoon (intern loket) voor de regioregisseur is. Gezien dit beeld zijn er zeker mogelijkheden om de “markt” van opdrachtgevers actiever te bewerken en meer opdrachten te verwerven. Bij deze activiteiten is afstemming en samenwerking met de voor de academie relevante lectoraten zeer wenselijk. De academie zou kunnen afspreken, dat docenten die lid worden van een kenniskring, op zich nemen om een duurzame onderzoekslijn met een instelling te ontwikkelen. Daarin zouden studenten als onderaannemers kunnen participeren. 

Kwaliteit van de opdrachten
De vraag is natuurlijk ook of er in het werkveld wel een zodanige kennisbehoefte is dat deze voldoende geschikte afstudeeropdrachten kan opleveren. Professionele zorg- ,welzijns- en cultuurinstellingen zijn over het algemeen “kennisintensieve organisaties”. Dat wil nog niet zeggen dat hun strategieën om hun kennis te ontwikkelen ook vanzelf leiden tot geschikte afstudeeropdrachten. Uiteindelijk zal door intensief contact met werkveldinstellingen moeten blijken wat hun strategieën en vragen zijn. Een beeld ervan kan de Academie voor Sociale Professies zich nu al vormen aan de hand van de eerder verstrekte opdrachten. Een scan van afstudeeropdrachten en informatie van de klankbordgroep alumni geven een aanwijzing dat de behoeften van werkveldinstellingen uiteenlopen. Er zijn - vaak kleinere – organisaties, die zelf actief zijn met verbetering en vernieuwing van het werk, die gebaat kunnen zijn om kennis - die elders ontwikkeld is - op maat voor de eigen organisatie binnen te halen. Dit zijn kansrijke partners. Er zijn ook organisaties – vaak groot en landelijk gespreid –die hun verbeteringen en vernieuwingen top down en vanuit een centraal landelijk beleid ontwikkelen en doorvoeren. Daar zijn het vaak academici die vernieuwingen ontwerpen. Voorbeelden hiervan zijn Reclassering en Jeugdzorg. De rol voor HBO-professionals in de vernieuwing lijkt meer die van uitvoerder. Er zijn ook grote instellingen die zelf hun activiteiten gericht op verbetering, vernieuwing en ontwikkeling in een eigen staforganisatie hebben ondergebracht en research-minded zijn. Ontwikkelen hoort hier tot de normale activiteiten. Er is gebleken dat daar kansen zijn voor studenten om eigen afstudeerprojecten te entameren of om mee te werken aan een groter project. 

Om de markt goed te bereiken zal de academie haar kennis van de wijze waarop werkveldinstelling vernieuwen en de rol die de HBO-professional daarin speelt moeten uitbreiden en tegelijk actief op de mogelijkheden van de HBO’er moeten wijzen.

Typen opdrachten op het gebied van kennisontwikkeling.

Het karakter van de vragen uit het werkveld dat voor afstudeeropdrachten in aanmerking komt, verschilt. Dat bleek uit de parels. Het is instructief kennis te nemen van een karakteristiek die van Delden heeft ontworpen voor de toegevoegde waarde die leveranciers van kennisintensieve diensten kunnen leveren (van Delden, 1999, p 54): 

· “Er is altijd sprake van maatwerk, van een aanpassing van het dienstenaanbod aan de specifieke situatie van de afnemer;

· Er is altijd een klant [in ons geval een opdrachtgever] met wie gecommuniceerd moet worden over het probleem en het aanbod van de diensten;

· Er is altijd sprake van een focus, een concentratie op specifieke problemen en oplossingen waarin de professional gespecialiseerd is.”  

Deze kenmerken zouden kunnen toegevoegd worden aan de criteria voor de bachelorproef.
Het type toegevoegde waarde kan onderscheiden worden naar de complexiteit en moeilijkheidsgraad van het bereikte nuttig effect, in oplopende ingrijpendheid:

· Ondersteunen: bijdragen (met nieuwe kennis) aan een basisactiviteit van de klant

· Vernieuwen: verbeteren van de activiteit van de klant
· Veranderen: beïnvloeden van het totale functioneren van de klant.

In het eerste geval wordt een kennisproduct geleverd, op maat, dat een concrete functie speelt bij de afnemer. Voorbeeld het leveren van de kennis van outreachend werken aan een instelling voor maatschappelijk werk De vraag wordt uitbesteed, omdat de afnemer zelf de kennis niet bezit en op maat kan maken. Het is een vorm van kennis van buiten naar binnen halen en wel op zo’n manier dat het werkt.

In het tweede geval gaat het om het leveren van een vernieuwingsimpuls naar aanleiding van een praktisch probleem, het gaat om het plaatsen van het juiste product in de specifieke context. Verbeteren en vernieuwen worden hier op één lijn gesteld. 
In het derde geval betreft de dienst een brede veranderingsaanpak, die vanwege de ingrijpendheid buiten het bestek van afstudeeropdrachten valt.
Bij afstudeeropdrachten zal het zowel om ondersteunen  als om vernieuwen kunnen gaan. En eerder om het eerste dan om het laatste. Vernieuwen is complexer dan ondersteunen, aan een opdracht gericht op ondersteuning mogen dan zwaardere eisen gesteld worden ten aanzien van de diepgang van het kennisproduct, bij vernieuwen zit de zwaarte in het vinden van het “juiste” product voor de specifieke situatie. 
5.3
Conclusie
De parels laten zien dat nu al opdrachten worden gemaakt die in grote mate voldoen aan de criteria voor de bachelorproef. Dit wijst er op dat de criteria realistisch zijn. Parels kunnen voor docenten en studenten fungeren als voorbeelden van hoe het kan en als voorbeelden om van te leren. Voor de communicatie met het werkveld kunnen ze dienen als showcase. Voor het voortraject van studenten als inspirerende voorbeelden. Goede voorbeelden zouden overigens met enige creativiteit in het onderwijs gebruikt kunnen worden, bijvoorbeeld in de “seminarweken” die de Academie voor Sociale Professies belegt, kunnen afstudeeropdrachten gepresenteerd worden.  
Voor het verwerven van voldoende geschikte opdrachten is “the proof of the pudding in the eating”. Er zijn aanwijzingen dat het mogelijk is voldoende geschikte opdrachten te vinden, mits met de juiste partners samenwerking wordt gezocht en er genuanceerd wordt gekeken naar de geschiktheid van vernieuwingsvragen uit het werkveld.

Hoofdstuk 6
Kwaliteitsborging: een professionele aanpak 
In de verkenningsfase bleek kwaliteit een belangrijk aandachtspunt te zijn. In dit hoofdstuk geven we een aanzet voor de borging van de kwaliteit van de bachelorproef. De ankerpunten hiervoor vinden we weer in de criteria voor de bachelorproef. Aan de voorkant kan de kwaliteit geborgd worden door het toepassen van een professionele aanpak en begeleiding waarover afspraken worden gemaakt in de vorm van de toepassing van een stappenplan. Daaraan vooraf gaat dat de studenten voldoende voorbereid aan de klus moeten beginnen. Aan de achterkant is de kwaliteitsborging een kwestie van een valide en betrouwbare beoordeling aan de hand van relevante criteria.
6.1
Stappenplan als standaard 
De student moet een prestatie leveren die aan de criteria van hoofdstuk 4 voor de ontwikkelde kennis voldoet. De student moet leren in een realistische situatie naar deze criteria te handelen. Hierbij wordt begeleiding gegeven en wordt gereflecteerd op voortgang en (tussen)resultaat. Deze worden getoetst bij de opdrachtgever, de begeleider en anderen (openbaarheid en delen met anderen van kennis). In de professionele aanpak van een externe opdracht is een aantal logische stappen te onderscheiden. Dit zijn de momenten waarop een fase wordt afgesloten en een nieuwe fase in de aanpak moet worden begonnen. Het zijn de momenten voor reflectie en toetsing. Dan worden de go-no-go beslissingen genomen over de volgende stap. Een stappenplan geeft student, begeleider en opdrachtgever houvast en controle en is de basis voor een tijdig en kwalitatief goed resultaat. Voor de borging van kwaliteit is zo’n stappenplan geen vrijblijvende mogelijkheid, maar een afspraak die geldt voor alle partijen en dus een standaard. 

De stapsgewijze benadering van project 10 van CMV is een goed voorbeeld van een stappenplan. 

Schema 7.
 Fasen project 10 CMV

	CMV-P10
	Fasen
	(beslis)documenten 
	Criteria

	1
	Kick-off
	(projecthandleiding).
	Helderheid over opdracht en criteria

Starten met bijhouden logboek.

	2
	Oriëntatie en acquisitie  
	Opdracht.
	‘Geldige’ onderzoeksopdracht.

	3
	Contractering en planning 
	Contract en plan van aanpak.
	Heldere productspecificaties;

Inzicht in context en achtergronden.

	4
	Analyse en onderzoek 
	Onderzoeksverslag.
	Validiteit en betrouwbaarheid van de verzamelde gegevens.

	5
	Ontwerp en realisatie 
	Concept-eindproduct.
	Voldoen aan productspecificaties;

Theoretische onderbouwing van advies; implementatie (oog voor draagvlak).

	6
	Presentatie extern 
	Eindproduct.
	Toets contractafspraken door opdrachtgever en docent.

	
	Presentatie intern, evaluatie en beoordeling 
	Individueel leerverslag.
	Reflectie op eindproduct en receptie opdrachtgever; reflectie op eigen functioneren en ontwikkeling.


Bron: handleiding project 10 CMV (BRpa)
Er is ook een verder uitgewerkt en in de praktijk beproefd stappenplan: het Tien Stappen Plan (Kempen en Keizer, 2006). Dit is gemaakt voor afstudeeropdrachten in het HBO en aan universiteiten waarin de vraag van een instelling of bedrijf (externe opdracht) uitgangspunt is. De vraag wordt op maat tot een antwoord gebracht en tot en met de implementatie in de organisatie. De student wordt als projecteigenaar gezien, die zelfstandig, voorbereid en gecoached aan het werk is. De basis van het stappenplan bestaat uit de volgende elementen (ontleend aan een presentatie door een van de auteurs.)

· Referentiekader is de externe opdracht waarop op maat en implementatiegericht wordt geantwoord.

· Er is een verdeling in processtappen, elk met een eigen focus.

· Elke stap heeft een eigen tussenresultaat en is meting voor het vervolg.

· Per stap zijn er uitvoeringsadviezen.

· Er wordt een logboek bijgehouden.

· Er is een normatieve tijdsbesteding. De doorlooptijd ligt vast.

· Er is een masterplanning ter voorkoming van uitloop 

De onderscheiden stappen zijn:
Oriëntatiefase (15% van de tijd)

1. Externe oriëntatie

2. Intakegesprek

3. Oriënterende interviews

4, Analyse

5. Terugkoppeling en contractering

Onderzoeks- en oplossingsfase (50% van de tijd)

6. Werkplanning en projectorganisatie

7. Diepteonderzoek

8. Oplossingsplan

Invoeringsfase (35% van de tijd)

9 Invoering

10 Afronding en afstuderen

6.2
Voortraject en onderzoeksvaardigheden
De student moet goed voorbereid starten met de bachelorproef. Zowel de evaluatie onder opdrachtgevers, als de zorgen over de kortere doorlooptijd wijzen erop dat extra inspanning op dit punt nodig is. Tijdens de gehele voorfase moet de basis gelegd worden voor het kunnen functioneren als vernieuwende professional, maar er is ook specifieke voorbereiding op de bachelorproef nodig. Het gaat om de volgende punten:

1. Onderzoek. Studenten moeten leren onderzoek te gebruiken voor verbeterdoelen. Ze moeten zich niet alleen algemene onderzoeksmethodologische kennis en kennis van het verzamelen van gegevens verwerven, maar ze moeten ook leren welke vormen van praktijkgericht onderzoek er zijn en deze te gebruiken ten behoeve van een praktijkopdracht. 
2. Theorie gebruiken. Ze moeten leren hoe op een verantwoorde wijze hierbij van bestaande kennis (theorie) gebruik gemaakt kan worden. 

3. Rapportage. Ze moeten leren over hun werk te rapporteren op een manier die voldoet aan eisen op het gebied van taal, verantwoording van aanpak en bronnen.

4. Presentatie. Aan opdrachtgever, begeleider en derden moeten (tussen) resultaten op een professionele manier gepresenteerd kunnen worden.

5. Projectmatig werken. Vaardigheden als project ontwerpen en beheersen, samenwerken.

6. Werken voor een opdrachtgever. Verwerven van opdrachten, de omgang met opdrachtgevers en adviesvaardigheden.
Academiebreed moeten de specifieke ingangseisen voor de start aan de bachelorproef op de bovengenoemde punten worden opgesteld. In elke opleiding moet een bijpassend voorbereidingstraject ingericht worden. In lijn met de visie op leren kan in dit voorbereidingstraject geleerd worden van een  eenvoudige externe opdracht, of van het meewerken aan een externe opdracht onder verantwoordelijkheid van anderen. Zeker moet gebruik gemaakt worden van de parels van afgestudeerden. 
Tijdens het werken aan de bachelorproef kunnen begeleiders, op indicatie flankerend onderwijs op maat aan groepjes studenten geven waarin specifieke methodologische vragen, ontwerpvragen en vragen rond de omgang met opdrachtgevers behandeld worden.

Om een effectieve start van de bachelorproef aan het begin van het derde kwartaal mogelijk te maken en een goed gebruik van de effectieve doorlooptijd, moet de student op dat moment een potentieel geschikte opdracht hebben. Dat betekent dat de verwerving van opdrachten – en de begeleiding daarbij door de opleiding - rond het eind van het derde jaar moet beginnen. 
6.3
Beoordeling
Methodologische criteria: validiteit en betrouwbaarheid

De beoordelingsprocedure zal zo moeten worden opgezet dat er een garantie is voor een redelijke mate van objectiviteit en validiteit van de boordeling. Dat is een accreditatie-eis. Hierin kan worden voorzien door minimaal twee beoordelaars te gebruiken van de opleiding (alleen de begeleider als beoordelaar kan niet) en door beoordeling door de opdrachtgever op te nemen in de procedure. De beoordelende docenten moeten getraind zijn, aan intervisie doen en met name de vakmatige diepgang kunnen beoordelen. Niet alleen de begeleider moet vakkennis hebben ook de beoordelaar. De opdrachtgever beoordeelt of aan de opdracht is voldaan volgens de afgesproken specificaties.

Inhoudelijke criteria

De beoordelingscriteria zijn logischerwijs verbonden met de criteria voor de bachelorproef. De prestatie die de student moet leveren is een voorbeeld van competent handelen bij innovatie  en / of het leveren van een bijdrage aan de ontwikkeling van het beroep in het sociaal agogische domein. Als de student een realistische beroepstaak op dit gebied op professionele wijze en op HBO-niveau uitvoert, dan is daarmee aangetoond dat de student de competenties die hiervoor nodig zijn, beheerst (in de context van de concrete taak). 

De professionele wijze van uitvoering is terug te vinden in de methodologisch verantwoorde aanpak, de vakmatige diepgang en in de bruikbaarheid, relevantie en het vernieuwende karakter van het resultaat. Hieraan moet het criterium van gebleken zelfstandig leervermogen toegevoegd worden. Dat is het individuele ontwikkelingsaspect van de competentie werken aan professionalisering. Aan de criteria moet op HBO-niveau worden voldaan. Het HBO-niveau wordt in de Dublin descriptoren beschreven. 

De beoordelingscriteria uitgewerkt.

1. Voorwaarde: positieve beoordeling startdocument 
De opdracht zoals overeengekomen en gedefinieerd na de oriëntatiefase klopt met de externe criteria voor de afstudeeropdracht en de geplande uitwerking geeft er vertrouwen in dat aan de interne criteria zal worden voldaan 
. Dit wordt beoordeeld door de begeleider en de tweede beoordelaar aan de hand van het startdocument. 

2. Beoordelingscriteria eindresultaat

Er zijn drie beoordelingscategorieën: 

· Voldoet de prestatie aan de externe criteria voor de bachelorproef?
· Voldoet de prestatie aan de interne criteria voor de bachelorproef en is daarbij sprake van HBO-niveau blijkend uit:

· Vakmatige diepgang

· Methodologisch verantwoorde aanpak
· Blijkt er zelfstandig leervermogen?
Aan de hand waarvan wordt beoordeeld?

· Er is een rapport dat aan specifieke eisen voldoet. 
Eventueel als extra: er wordt een tastbaar product geleverd, dat voldoet aan de functionele en vormtechnische eisen die hiervoor overeengekomen zijn . 

· De presentatie van het resultaat aan de opdrachtgever en anderen.

· Een reflectieverslag waarin het gaat om de lering van de uitvoering van de opdracht. 
Schema 8.
De beoordelingscriteria van de bachelorproef met toelichting
	Externe criteria

	Voldoet het resultaat aan de opdracht?


	Relevant

Bruikbaar

Vernieuwend


	De opdrachtgever en opleiding toetsen de nakoming van het contract en stellen vast of het eindresultaat een nuttig en bruikbaar antwoord op de vraag of het probleem is, c.q. of het voldoet aan de afgesproken productspecificaties. 

Er is aandacht besteed aan de implementatie. 
Het resultaat draagt bij aan professionalisering van de praktijk, ontsluit kennis of ontwikkelt nieuwe kennis, maakt impliciete kennis expliciet.




	Interne criteria


	Heeft het HBO-niveau en vakinhoud?

	Vakmatige diepgang
Dublin descriptor 1 - kennis en inzicht 

Dublin descriptor 2 – toepassen van kennis en inzicht

Dublin descriptor 3 – oordelen op basis van verzamelen en interpreteren van  informatie, het integreren van kennis en complexiteit hanteren.

	Er is gebruik gemaakt van actuele kennis op het vakgebied als basis voor het ontwikkelen van ideeën die van belang zijn om de unieke praktijk vraag te plaatsen en om een bijdrage te leveren aan de oplossing.



	Methodologisch verantwoord 

Dublin descriptor 3 – oordelen op basis van verzamelen en interpreteren van  informatie, het integreren van kennis en complexiteit hanteren.

Dublin descriptor 4 – communicatie van de kennis en informatie, ideeën en oplossingen.
	Er is een transparante, logisch en systematische aanpak gevolgd, die begint bij de probleemverkenning en eindigt bij het antwoord op de opdracht, met daarin een methodologische verantwoorde onderzoeksfase. In het startdocument of in het proces worden de productspecificaties vastgesteld. 




	Zelfstandig leervermogen


	Werkt de student aan de eigen professionele ontwikkeling? 

	Dublin descriptor 5 – leervermogen.
	Zelfstandig leervermogen blijkt uit de reflectie op het eigen functioneren, op de leeropbrengst en de receptie door de opdrachtgever. Hiervan is verslag gedaan in een reflectieverslag dienaangaande. Eventueel wordt hierover een gesprek gevoerd. 




Deze criteria moeten een slag dieper uitgewerkt worden. Gezien de complexiteit van de opdracht zullen de criteria niet in simpele afvinklijstjes omgezet kunnen worden en zal steeds een mate van professionele interpretatie nodig zijn. Het is daarom belangrijk dat de beoordelaars hun beoordelingen schriftelijk toelichten en dat de beoordelaars hun interpretaties met elkaar uitwisselen. Bij geschillen en in het kader van professionele deskundigheidsbevordering moeten de beoordelingen aan de toets van de kritiek van vakgenoten blootgesteld worden. 

7
Conclusies en adviezen

7.1
De bachelorproef

Een hedendaagse invulling van het afstuderen combineert leren met het ontwikkelen van kennis. In onze visie moeten hedendaagse HBO-professionals een bijdrage kunnen leveren aan het vernieuwen en verbeteren van de praktijk, als kritische professionals. In de combinatie van leren en kennis ontwikkelen kan de student zijn competenties als creatieve, originele en vernieuwende professional ontwikkelen en tonen. De student levert tevens een bijdrage aan het ontsluiten en ontwikkelen van kennis voor het werkveld. Dit is met recht een bachelorproef
. 

Deze bachelorproef kan op verschillende manieren vorm gegeven worden. Uitgangspunt is in alle gevallen dat het gaat om het bijdragen aan verbetering of vernieuwing van het dienstverleningsproces (het proces van hulp- of zorgverlening) in de praktijk. Belangrijk criterium voor de verbeterbijdragen is, dat het gaat om vragen die in de werkelijkheid geworteld zijn. Voor de hand ligt om hiervoor vragen van werkveldinstellingen te kiezen. Andere opdrachtgevers zijn onder voorwaarden ook mogelijk. Het tweede essentiële uitgangspunt is dat de prestatie aan professionele criteria moet voldoen, alleen zo kan de student laten zien dat hij het bachelorniveau heeft en levert hij de instelling een dienst of product dat bruikbaar is en kwaliteit heeft. Het derde uitgangspunt is dat de student door te werken aan de proef en reflectie op het werkproces de beoogde competenties kan ontwikkelen.

De competentieontwikkeling en een professioneel product worden gediend met het gebruik van een stappenplan als standaard, dat wil zeggen als verplichtende afspraak voor studenten, begeleiders en opdrachtgevers. Gebruik als inspiratiebron voor het ontwikkelen van een stappenplan, het stappenplan van CMV – project 10 en verrijk dit met het Tien Stappen Plan (TSP) van Kempen en Keizer, of voer het TSP in. Uiteraard moet de student goed voorbereid en op tijd aan de taak beginnen. Dat stelt eisen aan het voortraject.
De beoordeling van de kwaliteit moet geborgd worden met heldere en beknopte beoordelingscriteria. Deze criteria moeten het HBO-niveau garanderen en aansluiten bij de aard van de afstudeeropdracht. Een voorstel voor de criteria is opgenomen in hoofdstuk 6. Voor een valide en betrouwbare beoordeling zijn twee vakdeskundige docentbeoordelaars nodig. De opdrachtgever dient de bruikbaarheid van het resultaat te beoordelen.

In twee vormen kan de academie deze bachelorproef inrichten:

(a) Een student (individueel of in een groep van maximaal 3) voert onder eigen verantwoordelijkheid voor sturing en resultaat, maar wel volgens een afgesproken stappenplan en begeleid door een terzake kundige docent, een zelf verworven opdracht van een werkveldinstelling uit
.

(b) Een groep studenten voert onder begeleiding van een docent / lid kenniskring een opdracht voor een werkveldinstelling uit. De opdracht is onderdeel van een meeromvattende afspraak  tussen academie en / of kenniskring – lectoraat en werkveldinstelling op het gebied van kennisontwikkeling
. 

De huidige praktijk van de opleidingen op het gebied van afstuderen bevat voldoende potentie om beide vormen te ontwikkelen. Met werkveldinstellingen zal nauw moeten worden samengewerkt om voldoende geschikte opdrachten te verwerven waarvan de uitvoering voor deze instellingen tevens meerwaarde heeft. 

7. 2
Invoering

Gespreksronde
Organiseer een gespreksronde in de academie over de criteria voor de bachelorproef, de positionering ervan in de studieloopbaan en de kwaliteitsborging. Op deze wijze wordt er een stevig fundament gelegd onder de invoering. Stel vervolgens dit kader definitief vast. Neem uiteraard aandachtspunten uit de gespreksronde mee.

Voorbereidingsmaatregelen

Om de bachelorproef in de drie opleidingen in te voeren moet vooraf een aantal zaken voorbereid worden. Het gaat om het uitwerken van regelingen en om de nieuwe manier van werken in de vingers te krijgen. Het is zaak deze voorbereiding academiebreed aan te pakken om er voor te zorgen dat de opleidingen volgens hetzelfde gemeenschappelijke kader gaan werken. De voorbereiding kan gestuurd en gecoördineerd worden door de (nieuw samengestelde) projectgroep bachelorproef. De uitwerking kan gedeeltelijk gedaan worden door werkgroepjes  waarin afstudeerbegeleiders uit de drie opleidingen participeren. Breder werken dan met een projectgroep verdient aanbeveling vanwege de spreiding van kennis. 

De maatregelen zijn gegroepeerd in drie clusters die mogelijk door drie verschillende werkgroepjes ter hand genomen kunnen worden 

1. Intensivering samenwerking met werkveld

· Onderzoek met welke van de huidige opdrachtgevers meerjarige afspraken gemaakt kunnen worden (vergelijk de reeds gesloten convenanten).
· Maak gestandaardiseerde informatie voor werkveldinstellingen en hun begeleiders (2007) en ga met bestaande relaties en nieuwe relaties in het werkveld in gesprek over de vraag of zij opdrachten hebben die aan de criteria voor de bachelorproef voldoen. Maak hierbij gebruik van de rol van de relatiebeheerder en de regioregisseur. 

· Zet in elke opleiding minimaal één proeftuin op voor variant (b). Geef dit als taak aan een koppel van twee docenten. Gebruik de ervaring van CMV met project 10 en de ervaring elders in het HBO opgedaan. Stimuleer docenten - primair leden van kenniskringen - om meerjarige ontwikkelprogramma’s met werkveldinstellingen op te zetten, waarin afstudeerders als onderaannemers kunnen meewerken en maak afspraken met lectoraten.

2. Uitwerken van regelingen.

· Bepaal de rol van de student bij de verwerving van opdrachten (variant a) en bepaal de procedure voor het verwerven van opdrachten voor de gehele academie (2007).

· Werk het stappenplan uit en stel het vast en stel de aard van de begeleiding, de verplichte en vrijwillige contactmomenten en de uren voor de begeleiders vast (2007).

· Maak afspraken over een specifiek en gelijkwaardig voortraject in alle opleidingen waarin de student zijn startcompetentie verwerft: onderzoeks-, rapportage en presentatievaardigheden, projectvaardigheden en vaardigheden in het werken voor een externe opdrachtgever (ontwikkelen 2007). Maak afspraken over flankerend onderwijs tijdens de opdracht. 

3. Uitwerken van de beoordeling. 
· Werk de beoordelingscriteria een slag dieper uit en stel een beoordelingsregeling op. Maak hierbij gebruik van de toetsingscommissie (2007).

4. Kwaliteitszorg. 
· Regel systematische integrale kwaliteitszorg (2007).

Tijdpad

Het is de bedoeling dat de drie opleidingen vanaf 2008 - 2009 met de nieuwe opzet gaan werken. Voor de ene opleiding zal de verandering groter zijn dan voor de andere, maar elke opleiding moet aanpassingen aanbrengen. Het verwerven van voldoende geschikte opdrachten uit het werkveld is een kritische factor voor een volledige start conform de nieuwe opzet. Zet hiervoor een tijdpad uit. Het opwekken van een stroom van voldoende geschikte opdrachten kost tijd en onderhoud. Zo nodig moet bij het ontbreken van voldoende geschikte opdrachten in 2008 een overgangsregeling getroffen worden om te voorkomen dat studenten gefrustreerd raken of met inferieure opdrachten gaan werken. 

7.3
Leerproces

Aan het eind van hoofdstuk vier is kort aangegeven dat hanteren van de bachelorproef veranderingen in rollen en organisatie vereist, onder meer omdat de samenwerking met het werkveld en met lectoraten versterkt moet worden. Hoe het met de opdrachten uit het werkveld zal lopen, wat de mogelijkheden zijn om met studenten kwaliteit te leveren, is afhankelijk van de inzet van de begeleiders en het is tegelijk niet goed te voorspellen en volledig te beheersen. Er is daarom een ontwikkelingsgerichte aanpak nodig die het mogelijk maakt te leren van de ervaringen. 
Advies 

· Richt de invoering daarom in als een leerproces waarin de criteria, de relaties met het werkveld, de rol van coach en van kennisontwikkelaar van docenten en de lichte, lerende organisatie ontwikkeld zullen worden.  
· Faciliteer het leerproces. Maak er groepjes docenten voor verantwoordelijk, zij zijn de experts. Het Management stuurt op aantoonbare resultaten. 
Bijvoorbeeld: 
Laat de ontwikkelaars van het stappenplan en beoordelingscriteria met afstudeerbegeleiders een traject van training on the job en intervisie organiseren voor het werken met het stappenplan en het gebruik van de beoordelingscriteria. 

Leer de criteria voor de bachelorproef met beleid toepassen. Start hiervoor met het bespreken van parels van de opleidingen van het jaar 2006 – 2007 en van projecten die niet of nauwelijks aan de criteria voldoen. Vorm hiervoor kringen van begeleiders afkomstig uit verschillende opleidingen die op hun ervaringen reflecteren en wissel eenmaal per jaar de resultaten uit de kringen uit en stel vast welke consequenties voor het algemene beleid hieraan verbonden moeten worden.

De koppels van de proeftuinen bespreken een maal per jaar hun ervaring met een kring van geïnteresseerde docenten op een academiedag. 

*  *  *
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Bijlage 1.
Analyseschema verkenningsfase.

Vragen, subvragen /topics en bronnen verkenningsfase
	Vragen
	Subvragen / topics
	Bronnen     documenten = doc ;  personen = pp



	1. Hoe is het afstuderen nu ingericht?



	1.1 afstudeerfase


	Visie op de professional en competenties

Visie op leren

Rol werkveld

Toetsing
	Studiegidsen (doc)
Handleidingen (doc)

	1.2 afstudeeropdracht


	Visie op professional en competenties.
Visie op leren.
Opdracht / resultaat.
Rol werkveld.
Rol onderzoek.
Voortraject.
Introductie en informatie.
Begeleiding. 

Beoordeling.
Maatwerk.
 
	Studiegidsen (doc).
Handleidingen (doc).
Scan afstudeeropdrachten (doc).
Afstudeercoördinatoren / opleidingsvertegenwoordigers. (pp) -interviews, gesprekken.


	2. Wat moet veranderen?


	2.1 Wat is reeds vastgesteld (hogeschool, academie)? 

	
	Voorstel competentiegericht leren afstudeerfase (doc).
Definitieve projectomschrijving afstudeerfase (doc).
Achterliggende beleidsdocumenten, kaderstellende documenten (doc).

	2.2 Wat zijn zorgen / aandachtspunten kwaliteit?
	Beoordeling kwaliteit afstudeeropdrachten, 
(evaluaties). 
Topics:

Resultaten (niveau,  relevantie).
Het (voor)traject.
Samenwerking met werkveld.
Begeleiden.
Beoordelen.

	Enquête onder docenten (pp).
Docentenbijeenkomsten (pp).
Uitkomsten evaluaties studenten (doc, secundaire analyse).
Alumni  (pp, groepsinterview). 

Uitkomsten evaluaties opdrachtgevers (doc, secundaire analyse).

	3. In welke richting veranderen?



	Hoe denken docenten over veranderen afstuderen?

	Bekendheid met beoogde veranderingen.
Waardering voor beoogde veranderingen.
Oplossingsrichting en aandachtspunten.

	Enquête onder docenten (pp).
Docentenwerkgroepen op teamdagen (pp).
Lunchbijeenkomsten (pp).



Bijlage 2.
Schema topics docentenbijeenkomsten
Inhoudelijke topics

	Bijeenkomst
	Topics

	Juni 
eerste teamdag
	Noodzaak en gevolgen voor curriculum, uitwisseling tussen opleidingen over hun praktijk, verbinden met kennisontwikkeling en prioriteiten meegeven aan de projectgroep. 



	September 
2 maal lunchbijeenkomsten
	Waar loop je tegen aan als begeleider, aan welke criteria moet de opdracht voldoen?



	Oktober lunchbijeenkomst
	Een gemeenschappelijk model van het afstuderen ter discussie: keuzes op hoofdpunten.

	November, 
tweede teamdag
	Bespreking van een globaal model afstuderen en afstudeeropdracht, inventarisatie van reacties.


Proces

	Vragen
	Topics
	Bronnen

	Hoe staat het nu met professionele ontwikkeling rond afstuderen?
	Hoe is / wordt nu gewerkt aan een gezamenlijke aanpak?
Worden evaluaties besproken?

Wie beslist over bijstellingen? 

Hoe worden problemen opgelost? 


	Interviews met afstudeercoördinatoren



	Hoe wordt tijdens het onderzoek met het vraagstuk omgegaan?
	Geheel (academie) <-> delen (opleidingsteams).

Reflectie en professioneel leren.
	Waarnemingen en verslagen docentenbijeenkomsten


pedagogiek


van het   afstuderen





nieuwe professionaliteit





behoeften studenten





visie op leren





ambitie kennisontwikkeling








� Bij elke competentie hoort een uitvoerige omschrijving en toelichting die de competentie plaatst in de hedendaagse sociaal agogische beroepscontext. Deze omschrijving is in het bij dit verslag behorende bronnendocument opgenomen. De competenties “ondernemen en innoveren” en “samenwerken met  professionals” zijn nieuw ten opzichte van vroegere formuleringen. Deze worden in hoofdstuk 4 nader toegelicht. 


� BRpa= Bronnendocument project afstudeerfase (intern document).


� Elke opleiding heeft zijn eigen terminologie voor dit onderdeel. In hoofdstuk 3 wordt de afstudeeropdracht nader beschreven. 


� En omgekeerd overigens is het belangrijk om in de fase van het ontwerp oplossingen van anderen te bestuderen.


� Kunneman (2006) wijst erop dat in de ontwikkeling vaak ook normatieve, ethische apecten een rol spelen, zie bijvoorbeeld de gentechnologie. Deze normatieve kant komt onvoldoende in de omschrijving van mode 2 kennis naar voren. Daarom onderscheidt hij nog een derde type kennis: mode 3 kennis waarin dit aspect is verdisconteerd. 


� De hier beschreven benadering zou ook als een ontwikkelingsgerichte onderzoeksbenadering getypeerd kunnen worden. Maar het is naar mijn mening belangrijk die ontwikkeling met een nieuw ontwerp te starten. Om van hieruit te ontwikkelen moet het ontwerp niet dogmatisch gebruikt worden. 


� Voorstel competentiegericht leren blok 3 en hoofdfase 3 voltijd, zie BRpa


� Schema vergelijking afstudeerfases: zie BRpa.


� Bijvoorbeeld volgens het accreditatiekader 


� Men ziet de opleiding dus niet als een pakket van studieonderdelen die alle in willekeurige volgorde kunnen worden doorlopen. 


� Het gaat om de volgende twee projecten:


De externe opdracht (project 10, vroeger project 9), individueel uitgevoerd, zelf verworven – soms kan de opleiding mogelijkheden aanreiken, 9 studiepunten. In 2005 waren er 26 regionale opdrachtgevers, waaronder 2 van een lectoraat en een van de regioregisseur. Doorlooptijd kwartaal 1 en 2.


Beroepsontwikkeling. Kwaliteit, beleid en professionaliteit (project 11). Onderdeel van dit project een grote groep studenten (15 -20) voert een opdracht uit die de opleiding verworven heeft bij 2 locale instellingen. Het gaat om vragen op het gebied van kwaliteitszorg of beleidsontwikkeling. De opdracht is stevig verankerd in de instelling in de vorm van een project met een stuurgroep. De studenten zijn verantwoordelijk voor het (tijdige) resultaat. De opleiding ondersteunt inhoudelijk en wat betreft aanpak. Er is enige continuïteit bij een opdrachtgever (4 studiepunten). Doorlooptijd kwartaal 2.





� In enkele handleidingen wordt gesteld dat in de opdracht ook de competenties uit de twee andere segmenten, de cliënt- en organisatiegebonden competenties, in de afstudeeropdracht aan de orde komen, of – alternatief - dat de student zelf moet kiezen om bijvoorbeeld twee van deze competenties aan de orde te stellen. Hierbij moet de kanttekening gemaakt worden dat de uitvoerende competenties van segment 1 en 2, gezien de aard van de afstudeeropdracht, alleen aan de orde kunnen zijn in de zin van er professioneel over redeneren, dus in cognitieve zin. 





� De academie heeft voor de ontwikkeling van het schakelprogramma een samenwerkingsverband met de Universiteit Leiden (Pedagogie) en de Hogeschool Leiden. Het schakelprogramma zal waarschijnlijk als minor in het vierde jaar geprogrammeerd worden. Het moet mogelijk worden dat de student in dit kader de afstudeeropdracht kan inzetten voor het aanvullen, ontwikkelen en demonstreren van academische onderzoeksvaardigheden.


�  Dit is een uitwerking van het kader dat de hogeschool stelt voor de planning van de minorruimte. Bij de  opleiding CMV is een verdeling van de minors over alle drie de jaren van de hoofdfase mogelijk. Deze opleiding heeft in het laatste leerjaar een kwartaal voor de minor gereserveerd.


� In principe: voor veel studenten zal het zo gaan, maar er kunnen studenten zijn die in de laatste periode van hun studie bepaalde onderdelen in een andere volgorde of op een ander manier doen. Hiervoor kunnen verschillende motieven bestaan. Een daarvan kan zijn dat dit beter past bij de invulling van de minors in het vierde jaar. 


� Dit betekent ook dat diensten aan externe opdrachtgevers in dit format moeten passen, tenzij er flexibeler met de inroostering van minors kan worden omgegaan.  


� Deze operatie maakt geen deel uit van het project afstudeerfase, maar is onderdeel van de vernieuwing van de majors, een project dat tegelijk met de vernieuwing van de afstudeerfase loopt. 





� Eind 2006 heeft het academiemanagement besloten dat deze opdracht 27 studiepunten van de 30 in deze periode zal omvatten. 


�  Deze competenties staan op de voorgrond. Dat geldt ook voor competenties op het gebied van het functioneren als lid van een organisatie. De cliëntgebonden competenties komen niet rechtstreeks aan de orde, maar in de vorm van “erover redeneren als een professional”. 


� Het normatieve aspect van professioneel handelen kan nader gefundeerd worden met de opvattingen van Kunneman (2005) over de verschillende modi van kennis. Zie noot 4. 


� De kritische-normatieve kant zoals hiervoor omschreven, is niet als aparte competentie geformuleerd in de gemeenschappelijke kerncompetenties. In de toelichting op enkele  competenties wordt deze kant wel genoemd. 


� In HOP 6 wordt de ambitie op het gebied van kennisinstelling als volgt verwoord:


”Hogescholen hebben explicieter dan voorheen de opdracht zich te ontwikkelen tot kennisinstelling. In het verlengde van het opleiden van hogere professionals worden zij geacht bij te dragen aan de ontwikkeling van de intellectuele infrastructuur voor een kennissamenleving. Speciaal voor kleine en middelgrote bedrijven dienen ze een schakel te vormen tussen kennisontwikkeling en kennistoepassing. Ze dienen de dialoog tot stand te brengen en zorg te dragen voor uitwisseling van kennis tussen onderwijsinstellingen, de beroepspraktijk en andere kennisinstellingen. Dit proces wordt aangeduid met de term kenniscirculatie. Deze kenniscirculatie wordt essentieel onderdeel van de professies, waarvoor de hogeschool opleidt.





De hogeschool wil bijdragen aan kennisontwikkeling en innovatie in de regio Haaglanden. De toenemende samenwerking met instellingen en bedrijven, o.a. in de vorm van stages en afstudeerprojecten van studenten en de contractactiviteiten van posthbo-cursussen die de hogeschool verzorgt voor professionals uit bedrijfsleven en maatschappelijke organisatie, vormen daarvoor een goed uitgangspunt.





Om medespeler te worden in de regionale kennisstrategie, is het voor de hogeschool van belang kennis te genereren door toegepast onderzoek verder uit te breiden. Deze kennis brengen we vervolgens in circulatie, zowel in netwerken die we zelf ontwerpen en onderhouden, als in netwerken waar we op aansluiten.





Een kennissamenleving vereist van alle actoren, dus ook van studenten en medewerkers van de hogeschool, dat ze innovatief gedrag vertonen. Innovatief gedrag, dat aansluit bij de zoektocht van bedrijven en maatschappelijke organisaties naar vernieuwende en concurrerende diensten, producten, activiteiten en beroepspraktijken. Het spreekt vanzelf, dat de lectoren en docenten van de kenniskringen in deze ontwikkeling een vooraanstaande rol spelen.” (Hop 6, 2004).








� Voor de inschakeling van studenten zal deze vorm echter niet in de meer complexe behoeften van het werkveld kunnen voorzien, terwijl de onderwijslogica beperkingen oplevert wat betreft de snelheid waarmee een vraag opgepakt en afgehandeld kan worden. 


� De volgende criteria zijn gedeeltelijk gebaseerd op een analyse van criteria gebruikt in de handleidingen van de verschillende afstudeeropdrachten en CMV projecten, de uitkomsten hiervan zijn getoetst bij de projectgroep. Gedeeltelijk zijn ze geïnspireerd door de volgende artikelen: Andriessen et.al., 2006 en van Weert, 2005. Vooral dit laatste artikel is een goede bron. 


� In plaats van opdrachtgever zou hier ook “klant” gelezen kunnen worden. 


� Er wordt meer aangeboden, maar soms dragen instellingen alleen onderwerpen aan in plaats van een echte vraag. Hier zou mogelijk meer van gemaakt kunnen worden in overleg met de instelling.


� Stap 9, invoering, zou beperkt kunnen worden tot implementatieadvies of bruikbaarheidstoets. 


� Of dit klopt met de goedgekeurde alternatieve opdracht.


� De competentieontwikkeling op uitvoerend niveau zal eerder in de opleiding afgerond en beoordeeld moeten worden.  Deze competenties zullen wel als onderwerp van reflectie in de bachelorproef aan de orde kunnen komen. 


� Zorg als opleiding wel voor voldoende informatie aan het werkveld en werf ook zelf instellingen die bereid zijn als opdrachtgever voor studenten op te treden. 


� De afbakening van verantwoordelijkheden tussen studenten en docent /kenniskring /lector verdient in de uitwerking aandacht. Wat het beste werkt is niet op voorhand te zeggen. Ervaringen van anderen kunnen leerzaam zijn. 
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