Innoveren in universitair onderwijs



Aan mijn ouders



Innoveren in universitair onderwijs

Organisatie- en curriculumontwikkeling in een nieuwe universitaire opleiding

Innovation in academic education

Organizational and curriculum development in 2 new university programme

Proefschrift

ter verkrijging van de graad van doctor

aan de Erasmus Universiteit Rotterdam

op gezag van de Rector Magnificus

Prof. Dr. C.J. Rijnvos

en volgens besluit van het College van Dekanen.

De openbare verdediging zal plaatsvinden
op woensdag 11 okicber 1989

om 15.45 uur

door

Jan Moen

geboren te Utrecht.



Promotiecommissie:

Promotor: prof. dr. J. Mcli

Overige leden: prof. drs. J.B.M. Edelman Bos
prof. drs. C.F. v.d. Klauw
prof. dr. R.M. Lapré

Van dit proefschrift is een handelseditie verschenen bij VUGA Uitgeverij B.V., *s-Gravenhage



Woord vooraf
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Gea Dekker, Annick Fransen, Els v.d. Schee en Gerard van der Kuilen {on-
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rekening. Gerrit Koopmans ben ik erkentelijk voor het feit dat hij mij de
mogelijkheden geboden heeft om het onderzoek af te ronden. Dank ben ik
ook verschuldigd aan de studenten, die mij altijd ter wille waren bij het
invullen van de vele enquétes.

Bovendien wil ik mijn collega’s en oud-collega’s van de studierichting
B.M.G. bedanken voor het stimulerende multidisciplinaire en gezellige
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Moenies (Annelies, Bart, Linda en Maarten) bedanken voor de rust en de
geestelijke ruimte, die zij mij gunden op de zolderkamer.
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1 Doel en opzet

In het begin van 1981 werd gestart met de voorbereiding voor een nieuw
op te zetten studierichting Algemene Gezondheidszorg (S.A.G., momenteel
B.M.G. genaamd)' aan de Erasmus Universiteit te Rotterdam. Op dat
moment ontstond de gedachte om via een longitudinale case-studie het
gehele organisatie- en curricunlumontwikkelingsproces van de nieuwe oplei-
ding te beschrijven en te analyseren. Daarbij was het interessant om na te
gaan hoe de afgestudeerden zouden functioneren in de praktijk en om te
onderzoeken of de opzet van de studie aan zou sluiten bij de ontwikkelingen
op de arbeidsmarkt.

Er deed zich hier een unieke kans voor om in een bijna ‘laboratoriumachti-
ge’ sitnatie de problematiek van innovatie in een universitaire onderwijsor-
ganisatie te bestuderen. Daarbij kon aan eisen voldaan worden zoals starten
vanaf punt nul, innovatieve uitgangspunten, een volledig opleidingstraject
(twee cohorten afgestudeerden) en een ontwikkeling van een pioniersorgani-
satie naar een organisatie met een meer routinematig karakter. Bovendien
was het mogelijk vanaf het begin van de ontwikkeling systematisch alle
relevante informatie te verzamelen.

Gezien deze situatie werd besloten tot een wetenschappelijke studie van
een onderwijsontwikkeling van startpunt tot en met het ‘eindpunt’ (de
eerste cohort afgestudeerden), vanuit organisatorische, onderwijskundige
en arbeidsmarktsociologische invalshoeken.

In de loop van de tijd kreeg de algemene vraagstelling meer vorm. Tijdens
de onderzoeksperiode viel te bespeuren, dat er discrepanties waren ont-
staan tussen de oorspronkelijke planning en de feitelijke uvitvoering van het
curriculum, in het bijzonder ten aanzien van de gekozen innovatieve concep-
ten. De vraag trad dan ook op de voorgrond: zijn deze discrepanties vanuit
een theoretisch organisatiekundig perspectief te interpreteren, in het bijzon-
der tegen de achtergrond van sturingsmechanismen in een professionele
organisatie?

Met dit onderzoek proberen we een antwoord te vinden op de volgende
vraag: wat zijn de mogelijkheden en de beperkingen om innovaties of
onderwijsvernieuwingen in een onderwijsorganisatie te realiseren?

! In 1987 is de studierichting Algemene Gezondheidszorg (5.A.G.) van naam veranderd in studierichting Beleid
¢n Management Gezondheidszorg (B.M.G.). In dit bock is voor de huidige naam gekozen: BM.G..
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1.1 DOEL EN OBJECT VAN HET ONDERZOEK

Het doel van dit onderzoek is het verkrijgen van meer inzicht in de moge-
lijkheden en beperkingen van sturingsmechanismen in een professionele
organisatie. Object van het cnderzock is onderwijsinnovatie in een universi-
taire organisatie. Op grond van de literatuur kan verondersteld worden,
dat innovaties in een professionele organisatie door bepaalde factoren
belemmerd worden (Gross et al.,, 1972, Mintzberg, 1988, van Wieringen,
1986). Bijvoorbeeld: de sturingsmogelijkheden kunnen beperkt zijn; ideeén
of vooronderstellingen kunnen onjuist zijn; er zijn te veel praktische belem-
meringen bij de uitvoering; de organisatieleden vallen terug in traditionele
patronen. Op grond hiervan kan men verschillen verwachten tussen planning
en uitvoering.

In deze studie wordt met behulp van een case-studie het proces van organi-
satie- en curriculumontwikkeling van de studierichting B.M.G. bestudeerd,
vanaf de start tot en met het ‘eindprodukt’ (afgestudeerde studenten).
Interpretatie van de opgespoorde discrepanties, ten einde zicht te krijgen
op de sturingsmogelijkheden, zal plaatsvinden in termen van drie theoreti-
sche inzichten of kernconcepten (zie paragraaf 1.4).

De studierichting B.M.G. heeft een doelbewuste poging ondernomen om
innovatieve concepten toe te passen in het universitaire onderwijs. Omdat
de ontwikkeling vanaf het begin is gevolgd, was het mogelijk een innova-
tieve onderwijsontwikkeling van een universitaire organisatie in detail te
bestuderen. Het gaat hierbij om de volgende innovatieve concepten, die
in hoofdstuk 4 uitvoerig zullen worden beschreven:

- Het concept van curriculum- en organisatieontwikkeling.

- Het onderwijskundig concept.

- Het concept van programmaevaluatie.

- Het arbeidsmarktconcept.

Om het onderzoeksdoel te realiseren is een analyse verricht van het proces

van curriculum- en organisaticontwikkeling en van de resultaten van het

onderwijsproces {met betrekking tot de afgestudeerden en de aansluiting

op de arbeidsmarkt). Als leidraad zijn de volgende vragen geformuleerd.

a Watis de ontstaansgeschiedenis van de opleiding en wat zijn de bepalen-
de factoren geweest voor de goedkeuring van de opleiding?

b Wat zijn de innovatieve uitgangspunten van de opleiding?

¢ Hoe heeft de filosofie, planning, operationalisering, vitvoering, resultaten
en terugkoppeling ten aanzien van de curricuiumontwikkeling zich in de
loop van de tijd ontwikkeld. En in hoeverre zijn er discrepanties te
constateren tussen de oorspronkelijke planning en feitelijke uitvoering
van het curriculum?



d Hoe heeft de ondersteunende onderwijsorganisatie zich in de loop van
de tijd ontwikkeld in samenhang met het proces van curriculumontwik-
keling?

e Welke posities hebben de afgestudeerden op de arbeidsmarkt verwor-
ven, komen deze overeen met de oorspronkelijke idee&n en wat vinden
de afgestudeerden achteraf, op basis van werkervaring, van de opleiding?

f Op welke wijze kunnen de discrepanties tussen de oorspronkelijke plan-
ning en feitelijke nitvoering van het curriculum geinterpreteerd worden?

1.2 DEe WilZE VAN ONDERZOEK: EEN CASE-STUDIE

De wijze van onderzoek is een longitudinale ‘single’ case- studie of enkel-
voudige gevalsstudie (Yin, 1981, 1984). Aangezien het onderzoek mede
gericht is op de constatering en interpretatie van de discrepanties tussen
feitelijke en geplande uitvoering, kan dit onderzoek volgens Grunwald-
Schind] en Kraan-Jetten (1985) getypeerd worden als uwitvoeringsevaluatie
of procesevaluatie met als criteriumvariabele de mate waarin de uitvoering
volgens plan verloopt.

De case-studie is longitudinaal, omdat er voor een aantal opvolgende
meetmomenten gekozen is, die het mogelijk maken de resultaten over de
tijd te vergelijken. Hierdoor kan men processen op het spoor komen, die
de onderzoeker zouden ontgaan met een momentopname. Die processen
kunnen belangrijk verklaringsmateriaal opleveren (van der Zwaan, 1984).
In de terminologie van Swanborn (1984) zouden we hier ook kunmen
spreken van een trendonderzoek. Volgens hem is het winstpunt van tren-
donderzoek boven één momentopname dat een resultaat van verschuivings-
processen op één of meer aspecten is vast te stellen.

De ontwikkeling van de studierichting B.M.G. wordt beschreven en geana-
lyseerd vanaf de eerste gedachtenontwikkeling tot aan het moment dat de
organisatie een zeker routinematig karakter krijgt. Dit betekent dat de
case-studie zich uitstrekt over een periode van ruim tien jaar (vanaf 1977
tot en met 1 september 1988) en betrekking heeft op het curriculum, de
onderwijsorganisatie van de studierichting, de arbeidsmarkt voor de afgestu-
deerden, de afgestudeerden en de bij de studierichting horende populaties
van studenten (tot 1 sept. 1988 een jaarlijkse instroom van 75) en docenten
(in september 1988 ongeveer 25 formatieplaatsen).



1.3 Dr BEGRIPPENKADERS VOOR DE BESCHRIIVING EN DE ANALYSE

Het onderzoek omvat drie kernelementen: de curriculumontwikkeling, de
arbeidsmarkt en de organisatieontwikkeling. Voor elk van deze elementen
is een begrippenkader ontwikkeld.

Begrippenkader voor beschrijving en analyse van curriculumontwikkeling’
Curriculumontwikkeling is de ontwikkeling van een programma van onder-

wijsactiviteiten. De volgende elementen kunnen in curriculumontwikkeling
onderscheiden worden (vgl. Wheeler, 1967):

- De filosofie en de eindtermen van de opleiding.

- De structurering van de leerstof.

- De selectie van de leerstof en leerdoelen.

- Dekeuze van de didactische werkvormen en leermiddelen.
- De evaluatie van de leerresultaten (toetsing).

- Interne en externe randvoorwaarden.

- Curriculumveranderingen.

- De evaluatie van de opleiding.

De wijze, waarcp de elementen van curriculumontwikkeling zich in de tijd
hebben ontwikkeld, wordt beschreven en geanalyseerd met behulp van een
fasemodel voor strategische planning, gebaseerd op Keuning en Eppink
(1985). Dit model omvat de volgende fasen:

filosofie - planning » operaticnalisering + uitvoering — resultaat —+ terug-
koppeling '

Deze beschrijving en analyse van de ontwikkeling van de elementen in de

verschillende fasen is bedoeld om inzicht te verkrijgen in de discrepanties
tussen planming en uitvoering.

% Zie hoofdstuk S
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Begrippenkader voor de beschrijving en analyse van de markt®

Onder markt wordt hier verstaan de studentenmarkt (het aanbod van
potenti€le studenten) en de arbeidsmarkt voor de afgestudeerden. Voor
de beschrijving en analyse van de arbeidsmarkt wordt het volgende begrip-
penapparaat gehanteerd, dat regelmatig gebruikt wordt voor de analyse van
aansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt (Vlaskamp, Hovels, 1979). In
het begrippenapparaat wordt een onderscheid gemaakt tussen:

- de kwalificatie van de beroepsbeoefenaar (de aangeboden kwalificatie),
- de vraag naar kwalificatie, zoals die door de werkgever meer of minder
samenhangend met de werkelijke functie-eisen wordt geformuleerd,

- het feitelijke gebruik in de functie van de kwalificatie van de beroepsbe-

oefenaar.

In schema ziet het begrippenapparaat er als volgt uit:

AANBOD VAN | | VRAAGNAAR GEBRUIK VAN
KWALIFICATIES KWALIFICATIES KWALIFICATIES

1

VERGELIKING

In de case-studie worden de drie componenten: aanbod, vraag en gebruik
van kwalificaties, met elkaar vergeleken ten einde discrepanties vast te
stellen.

Begrippenkader voor de beschrijving en de analyse van het proces van organisa-
tieontwikkeling'

De ontwikkeling van de onderwijsorganisatie van de studierichting zal in
het onderzoek beschreven worden aan de hand van vijf organisatieckenmer-

ken (deels ontleend aan Hall, 1986), waarbij vier proceskenmerken nader
onderscheiden kunnen worden:

* Zie noofdstuk 6

* Zie hoofdstuk 7



STRUCTUURKENMERKEN

COMMUNICATIE
PROCESKENMERKEN BESLUITVORMING

MACHT
CULTUURKENMERKEN CONTROLEMECHANISMEN
OMGEVINGSKENMERKEN
STRATEGIEKENEMERKEN

De ontwikkelingen in de tijd zullen worden geanalyseerd met behulp van
de typologie van Mintzberg. Daartoe worden ze bestudeerd vanuit het
perspectief van de overgang van een zogeheten simpele structuur naar een
professionele bureaucratie (Mintzberg, 1979, 1988). Zie hiervoor verder
hoofdstuk 2. Ook hier zal getracht worden inzicht te verkrijgen in de discre-
panties tussen de planning en de uitvoering.

1.4 INTERFPRETATIERADER

De bedoeling is dat de discrepanties tussen de oorspronkelijke planning
en uitvoering geinterpreteerd worden, teneinde meer inzicht te krijgen in
mogelijkheden en beperkingen van sturingsmechanismen. De literatuur
biedt vele en uiteenlopende mogelijkheden tot interpretatie. In deze studie
zal de aandacht beperkt blijven tot drie invalshoeken, waarbij het accent
zal komen te liggen op de eerstgenoemde:

a interpretatie in termen van de algemene beperkingen, die volgens Mintz-
berg (1979) bestaan ten aanzien van de sturingsmechanismen in een
professionele organisatie;

b interpretatie in termen van de mate waarin de discrepanties kunnen wor-
den toegeschreven aan ‘theory failure’ (verkeerde uitgangspunten/voor-
onderstellingen) en ‘program failure’ (ontoereikende uitwerking en
unitvoering) (vgl. Weis, 1972);

¢ interpretatie in termen van de slingerbeweging die een organisatie (zowel
qua structuur als processen) ondergaat in zijn ‘life cycle’ (vgl. Visser,
1986).

In hoofdstuk 2 za] dit theoretisch perspectief uitgebreid worden ;ﬁoegeiicht.
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1.5 DATAVERZAMELING EN -VERWERKING

1.5.1 Provaire DaT2

Primaire data zijn verkregen door middel van een breed scala van instru-
menten: enquétes, ongestructureerde interviews, een advertentieonderzoek
en participerende gbservatie.

Enguétes

De volgende enquétes zijn afgenomen (zie 0ok hoofdstuk 5 en 6):

een per brief verzonden enquéte over de studiekeuze en -verwachtingen
van de aspirant eerstejaars B.M.G.-studenten (zie bijlage 4). Deze en-
quéte werd gedurende de eerste drie jaren in angustus afgenomen védr
bet moment, dat men het onderwijsmateriaal ontving.

een enquéte over de evaluatie van taken; dit zijn praktijkgevallen die
tijdens groepsonderwijs bestudeerd worden, in het allereerste studiejaar
tijdens de eerste vier blokken, de zogeheten taakevaluatie (zie bijlage
1). De enquétes werden anoniem door de studenten tijdens groepsonder-
wijs ingevuld en door de docent verzameld. De studenten moesten de
antwoorden nvullen op een gecodeerd standaardformulier, dat door de
computer werd ingelezen,

een enguéte over de waardering van elk onderwijsblck (gedurende de
eerste vijf jaar), een zogeheten blokenquéte (zie bijlage 2). Deze bloken-
quétes werden anoniem door de studenten na afloop van het groepson-
derwijs ingevuld en door de docent verzameld.

een enquéte over de waardering van elk studiejaar (gedurende de eerste
viji jaar), een zogeheten jaarenquéte (zie bijlage 3). Ook deze jaaren-
quétes werden anoniem na afloop van het groepsonderwijs door de
studenten ingevuld en door de docent verzameld.

een enquéte onder afgestudeerden (zie bijlage 9 en hoofdstuk 6} over
hun functie en de relatie met de gevolgde opleiding. Per post werden de
afgestudeerden cndervraagd over hun functie en de gevolgde opleiding.
Deze enguéte werd in augustus 1988 afgenomen.

een éénmalige enquéte onder de ‘mulde’, eerste-, tweede- en derdejaars-
studenten ten aanzien van hun studiegedrag in probleemgestuurd onder-
wijs in vergelijking met traditioneel onderwijs (zie bijlage 5 en hoofdstuk
5). Aan het einde van een aantal colleges werden de aanwezige studen-
ten verzocht deze vragenlijst in te vullen. De enquétes vonden plaats in
de tweede helft van het studiejaar {voorjaar, 1988}, de ‘nulde’ jaars
werden tijdens é4n van de eerste colieges begin september 1988 ge-
enquéteerd.
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Door instructie aan de docenten en de studenten, de kleinschaligheid van
de opleiding en de bekendheid van de onderzoeker binnen de opleiding
kon steeds een hoge respons (variérend van 90% tot 100%) worden be-
reikt.

De vragenlijsten, uitgezonderd de twee laatstgencemde, werden door een
projectgroep, bestaande uit docenten en de onderzoeker, geconstrueerd.
Hierbij stonden de behoefte van de docenten en de bruikbaarheid voor
programmaevaluatie voorop (zie hoofdstuk 5).

Men dient zich de vraag te stellen in hoeverre de cordelen van de studen-
ten, voor het merendeel in het kader van satisfactiemetingen, betrouwbaar
en valide zijn. De meeste onderzoeken op dit terrein wijzen erop, dat
studentenoordelen voldoende betrouwbaar en valide zijn voor beoordelings-
doeleinden (de Jeu, 1985, Gijselaers, 1988, Cohen, 1980, Howard en Con-
way, 1985), zeker wanneer de omvang van de studentenpopulatie die oordeel
geeft aanzienlijk is (Marsh en Hocevar, 1984)(zie ook paragraaf 5.9). De
bruikbaarheid voor de programmaevaluatie is in de loop van de jaren
toegenomen: door herhaalde enquéteringen wordt de onderlinge vergelijk-
baarheid van de gegevens vergroot.

De vragenlijsten bevatten zowel open als gesioten vragen. De gesloten
vragen hebben meestal het karakter van een vijfpuntsschaal, waarbij aan-
gaande de vragenlijst veor afgestudeerden zorg is gedragen voor een even-
wichtige verdeling van positief en negatief geformuleerde items, volgens de
eisen die aan een Likertschazl worden gesteld (Reuling, 1987). Tevens is
geprobeerd deze vragen eenduidig en eendimensionaal te formuleren, zodat
zij door de respondenten slechts vanuit één gezichtspunt konden worden
beantweord. Bij de antwoordcategoriegn van de gesloten vragen is rekening
gehouden met de mogelijkheid om gegevens van de studentencchorten door
de tijd heen te vergelijken.

De open vragen hebben het voordeel, dat de verkregen informatie genuan-
ceerder kan zijn. Een ander belangrijk voordeel, met name voor een nieuwe
opleiding, is dat men uit de antwoorden signalen en trends kan halen voor
de bijstelling van het curriculum. Nadelen van open vragen zijn, dat het
verwerken en ordenen moeilijkheden kan copleveren en veel tijd vraagt. De
open vragen hebben velgens Segers (1983) een lage betrouwbaarheid. Het
is immers dikwijls min of meer toevallig waar de respondent aan denkt

Ten aanzien van de verwerking van de data kan vermeld worden dat de
kwalitatieve gegevens van iedere enquéte werden geclusterd, terwijl de
kwantitatieve gegevens met behulp van de computer en het statistische
programma S.P.8.5.X. in tabellen werden gegroepeerd en verwerkt.
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Ongestructureerde interviews

Vanwege het kwalitatieve karaktier van het onderzoek is gebruik gemaakt
van ongestructureerde interviews (Maso, 1987): de vragen lagen van tevoren
niet vast. Bij zowel studenten als docenten en afgestudeerden zijn in beperk-
te mate ongestructureerde interviews afgenomen. De gebruikte checkiist
hiervoor bestond uit de vragenlijst voor de waardering van de cnderwijsblok-
ken. De informatie verkregen uit deze interviews is gebruikt als onder-
steuning van het overige empirische materiaal. Voor het reconstrueren van
de voorgeschiedenis van de B.M.G. is een interview gehouden met een
ambtenaar van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen over de
beslissing om de E.UR. toestemming te verlenen een opleiding als de
B.M.G. te starten.

Advertentieconderzoek

Gedurende de eerste drie en half jaar van de opleiding is de vraag naar
beleidsondersteunende- of staffuncties in de gezondheidszorg, met daarbij
kwalificaties en functies, via advertenties gevolgd. Daartoe zijn iedere week
de advertenties uit de zaterdageditie van een landelijk dagblad gevolgd.
Deze advertenties blijken een betrouwbare bron voor dergelijke informatie
te zijn.

Participerende observatie

Er was tiidens de onderzoeksperiode sprake van een gbservatie van een
groep vanuit een positie in die groep, de participatieve waarneming (Se-
gers, 1983). Daarbij vervulde de onderzoeker in bepaalde periodes verschil-
lende rollen, namelijk die van docent, onderzoeker, studieadviseur, docen-
tentrainer en directeur (zie voor de beperkingen hiervan 1.6).

1.5.2 SECUNDAIRE DATA

De secundaire data die verzameld en geanalyseerd zijn, bestonden uit de
notulen van besturen en commissies, beleidsnota’s, documenten en briefwis-
selingen binnen de studierichting en de universiteit. Deze bronnen zijn met
name gebruikt voor het descriptieve deel (ontstaansgeschiedenis en het
proces van organisatie- en curricnlumomwikkeling). Veorts werd gebruik
gemaakt van bestaande databestanden als universitaire inschrijfgegevens
en studieresultaten. Daarnaast werd literatuurresearch verricht met betrek-
king tot de onderwerpen ‘school of public healtl’, curriculumentwikkeling,
organisatieontwikkeling, probleemgestuurd onderwijs, programmaevaluatie,
relatie arbeidsmarkt-onderwijs er professionele organisaties.



Terzijde kan opgemerkt worden, dat de dataverzameling in deze studie niet
afzonderlijk gepresenteerd is. Wij menen met Maso (1987), dat in een
kwalitatief onderzoek de dataverzamelings- en analysemomenten elkaar
dienen af te wisselen.

1.6 IDE BEPERKINGEN VAN EET ONDERZGEK

De nadelen van een case-studie betreffen vooral de beperkte generali-
seerbaarheid en het ontbreken van controleerbaarheid, terwijl anderzijds
volgens de methodologische principes als voordeel de mate van interne
validiteit bij dit type onderzoek hoog is. Van Hoesel (1985) brengt naar
voren dat de opbrengst van een case-studie, naast de geldigheid van de
bevindingen voor de betrokken case zelf, groter kan zijn dan bij ander type
onderzoek, wanneer het gaat om de toepassing of toetsing van een bestaan-
de theorie.

Volgens van der Zwaan (1984) worden de nadelen wat betreft generaliseer-
baarheid en controleerbaarheid verkleind doordat het in een case-studie
veelal gaat om een ‘live’ systeer: en om ‘live” processen daarbinnen, zodat
het inzicht van de onderzoeker wordt vergroot. Dit sluit aan bij de visie
van Kaluzny en Veney (1980), die stellen dat de case-studie een ideale
vorm is voor de bestudering van organisatieprocessen, omdat het de moge-
lijkheid geeft een organisatie in de tijd te volgen. Bovendien kunnen gede-
tailleerde feiten en gebeurtenissen het inzicht in het te onderzoeken proces
versterken. Geheel in deze lijn stelt Zwart (1973), dat door de gedetail-
leerdheid en de diepgang van de informatie deze methode zich uitstekend
leent voor vraagstukken, die te maken hebben met de verandering en
ontwikkeling van verschijnseien of situaties. Bovendien is er géén gebon-
denheid aan één bepazlde manier van gegevensverzameling, hetgeen voor
de onderzoeker flexibiliteit credert.

Met de opmerking van Zwart {1973) dat de methode van de case-studie
altijd gebaseerd is op intensieve interactie tussen de onderzoeker en het
individu of de groep, die object is van het onderzoek, komen we tegelijker-
tijd op de andere beperkingen van dit onderzoek. Zo stelt Segers (1983),
dat foutenbronnen, die tot vertekening in de participerende observatie
kunnen leiden, welke in navolging van Riley (1963) omschreven kunnen
worden als het ‘biased-viewpoint effect’ en het ‘absence of control effect’.
Het eerste houdt in, dat er sprake is van een potentiéle beperking van de
perceptie van de onderzoeker bij de actie die hij bestuderen wil, omdat hij
als participant-onderzoeker alleen die aspecten wil zien, die waarneembaar
zijn vanuit de rol die hij zelf in de groep vervult. Bij het ‘absence of control
effect’ moeten we denken aan niet beoogde en oncontroleerbare invioeden,



omdat het gedrag dat bestudeerd wordt, immers het produkt is van de
groep, waarvan de onderzoeker zelf deel nitmaake (zie ook Segers, 1983).

Een andere beperking vloeit voort uit de bestudeerde periode van de onder-
zochte case-studie. Een langere onderzoeksperiode was beter geweest, met
pname wat betreft de arbeidsmarkt en het verder uitkristalliseren van de
organisatie. Volgens Kimberley en Miles (1980} kan bij het langer bestaan
van een organisatie de Tife cycle’ van de organisatie beter onderzocht
worden. Dit brengt ons bij andere sterke en zwakke punten van dit onder-
zoek, die gerelateerd zijn a2an de positie van de onderzoeker. Het zwakke
punt, dat de onderzoeker verschillende rollen tijdens het proces van crgani-
satie- en curriculumontwikkeling heeft vervuld van pionier tot docent,
directeur en onderzoeker, kan men tegelijkertiid als een sterk punt beschou-
wen. Zeker als we dit plaatsen in het perspectief van een longitudinale case-
studie. Immers qua informatie en dataverzameling zit de onderzoeker dicht
bij de ‘bron’, terwijl de onderzoeker een aantal processen heeft kunnen
meemaken (het eerder aangehaalde Tive’ systeem, van der Zwaan, 1984).
Daarmee is de hoop en de verwachting, dat de onderzoeker aan deze case-
studie toegevoegde waarde kan geven. De beperkingen heeft de auteur
getracht te ondervangen, doordat een aantal medewerkers van het ‘eerste
nur’ bereid was na lezing van deze studie de onderzoeker op eventuele
interpretatie of analysefouten te wijzen.

1.7 GLOBALE OPZET EN EOQOFDSIUKOPBOUW

Ultgaande van de case-studie als onderzoeksstrategie geven we hier de
globale opzet van deze studie aan de hand van de hoofdstukindeling. Eerst
wordt een inleidend perspectief geschetst, dat opgevat kan worden als een
nadere uitwerking van het interpretatiekader van de discrepanties, die in
het kader van dit onderzoek worden beschreven en bestudeerd.

Hierna zal een beschrijving gegeven worden van de ontstaansgeschiedenis
en uitgangspunten van de opleiding, die door de studierichting B.M.G.
wordt verzorgd. Vervolgens zal het onderzoek voor de beschrijving en de
analyse uitwaaieren naar drie hoofdaspekten: het proces van curriculumont-
wikkeling, de markt en het proces van organisaticontwikkeling. Daarbij
zullen per hoofdaspect de discrepanties tussen de oorspronkelijke planning
en uitvoering op een rij gezet worden. De case-studie wordt afgerond met
een interpretatie van de discrepanties in termen van de drie hierboven
vermelde kernconcepten (zie verder hoofdstuk 2). Op pagina 22 is schema-
tisch het onderzoeksopzet en de daarmee samenhangende hoofdstukindeling
weergegeven.
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1.8 LEsswuzer

Degenen die in het biizonder belangstelling hebben voor de organisatie-
ontwikkeling en de organisatickundige aspecten, worden aangeraden aller-
eerst de hoofdstukken 2, 7 en 8 te lezen. Als interesse bestaat voor curricu-
lamontwikkeling en onderwijskundige aspecten zijn wellicht de hoofdstukken
3, 4 en 5 het meest interessant. De arbeidsmarkt en de relatie met de
B.M.G.-opleiding wordt in hoofdstuk 6 belicht.

Schema 1.1 Onderzoeksopzet en hoofdsmkindeling

[2 - Inleidend perspectief Mmmmmmmmma g_—

3 - Onstaansgeschiedenis
4 - Uttgangspunten van de opleiding

5 - Curiculum- 6 - Marks 7 - Organisatie- ANALYSEEN
ontwikkeling ontwikkeling | [BESCHRIIVING
met behuip van
data en begrippen
uit hoofdsiuk 1
DISCREPANTIES B
; d
8 - Slotbeschouwing INTERPRETATIES
DISCREPANTIES VANUIT
GEXOZEN PERSPECTIEF




2 Inleidend perspectief

Het hieronder uit te werken perspectief vormt in deze studie de bedding
en het interpretatiekader met betrekking tot het gekozen onderzoeksdoel.
De vraag is of de op te sporen discrepanties tussen de oorspronkelijke
planning en feitelijke vitvoering van het curriculum geinterpreteerd kunnen
worden vanuit een te ontwikkelen theoretisch perspectief. In dit hoofdstuk
zal een inleidend theoretisch perspectief geschetst worden, dat in het laatste
hoofdstuk (8) als interpretatiekader gebruikt zal worden. Dit perspectief
omvat drie theoretische inzichten, waarvan de eerste centraal staat:

1 Mintzberg (1979) geeft algemene beperkingen aan van een professionele
organisatie of bureaucratie op het gebied van sturing van organisaties en
op het gebied van innovaties. Interpretatie van de discrepanties worden
in dit licht bezien. Vanuit de literatuur zijn nog twee andere complemen-
taire interpretatiemogelijkheden te distilleren (zie 2 en 3).

2 Innovatie lukt niet als het idee niet goed is (“theory failure’) of de uitvoe-
ring ontoereikend is door praktische belemmeringen (‘program failure’).

3 Slingerbeweging tussen organisatiestructuur en-processen: het betreft hier
het herzien van ideeén in het licht van praktische ervaringen. Het idee
is misschien wel goed, maar in het licht van de ervaringen kiest men veor
het vaak eerder beproefde alternatief.

Deze drie conceptualiseringen zullen achtereenvolgens in dit hoofdstuk aan
de orde komen.

2.1 D& TYPOLOGIE VAN PROFESSIONELE BURFAUCRATIE ALS CONCEPTUALISERING

2. 1.1 KARARTERISTIEKEN VAN DE UNIVERSITAIRE ORGANISATIE

De organisatiesociologie bestudeert onder andere de centrale kenmerken
van organisaties en de relatie tussen organisaties en bun omgeving. Deze
kenmerken fungeren dan als indelingscriteria op basis waarvan een classifi-
catie of systematiek van organisaties kan worden ontwikkeld (Lammers,
1983). Uit de organisatiesociologische literatur blijkt dat zowel het profes-
sionele karakter als besluitvormingsprocessen worden gebruikt om de
universitaire organisatie te typeren. Achtereenvolgens zullen deze beide
elementen besproken worden.



Professionele organisatie

Een gelijktijdige groei van professionalisering van werk en bureaucratisering
van organisaties heeft ertoe geleid, dat het onderwerp professionele crgani-
saties de afgelopen tientzllen jaren een belangrijke topic is geworden in het
veld van de organisatieanalyse (Morrissey, Gillespie, 1975). Cok in Neder-
land zijn enige publikaties over professionele organisaties verschenen zoals
Mok (1973) en van der Krogt (1981), meer toegespitst op de universitaire
organisatie de Moor (1967), Lammers (1970, a en b), Marx (1578) ez Groot
(1988).

Scott (1965, geciteerd in: de Rooy, 1985) definieert professicnele orgam'sa-
ties als organisaties, waarin professionals de centrale rol vervalien bjj het
bereiken van de primaire doeleinden. Het komt erop neer, dat de organisa-
tie aan de professionals een zeer grote autonomie verleent in de definigring
van de problemen, waar de professionals mee te maken krijgen en de
manier waarop zij hun werkzaamheden verrichten (Freidson, 1981). Anders
gezegd: in dit type organisatie zijn de beslissingsbevoegdheden sterk gede-
centraliseerd. Universiteiten worden door Scott gerekend tot de categorie
autonome professionele organisaties; dat wil zeggen dat de groep professio-
nals een aanzienlijke verantwoordelijkheid heeft ten aanzien van het bepalen
en ten uitvoer brengen van doelstellingen, het vaststellen van kwaliteitscrite-
ria en het houden van toezicht op de handhaving ervan (Scott, 1982). In
feite betekent dit onder meer, dat dit type organisatie doortrokken is van
het beginsel dat je elkaar zo veel mogelijk moet vrijlaten op professioneel
gebied (Verhaaren, 1987).

Evenals een ziekenhuis is er in een universitaire professionele organisatie
sprake van een duale zeggenschapsstructuur; er is een scherpe scheiding
tussen de professicnele sector en de beheerssektor (Lammers, 1983, Al
1981). Zo iopen er emerzijds hi€rarchische zeggenschapslijnen binnen de
voorwaardenscheppende deelorganisatie, die opgebouwd is volgens bureau-
cratische principes. Anderzijds vormen de professionals de collegiale deelor-
ganisatie, waarbinnen niet of nauwelijks sprake is van hi€rarchische relaties.
Tegen de achtergrond van deze dualistische zeggenschapslijnen is aan het
einde van de jarem zeventig een amdere organisatietypologie in zwang
gekomen namelijk die van de professionele bureaucratie (Mintzberg, 1979,),
welke in de volgende paragraaf uitvoerig behandeld zal worden.

Glassman (1973) en Weick (1976) komen met de karakterisering van onder-
wijsorganisaties als losjes gekoppelde systemen,’ loosely coupled systems’.
Er is sprake van een loszandstruktuur, omdat doelbewuste sturing en codrdi-
natie in de organisatie ontbreekt of gebrekkig tot stand komt. Geheel in de

! Overigens is deze typologie als “mengtype’ al eerder door Litwak in 1961 geintroduceerd.
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lijn van deze benadering introduceert Marx (1975) het begrip ‘segmentale’
organisatie en Koot (1983) het begrip ‘segmentenorganisatie’. Hiermede
wordt bedoeld dat de interne organisatie uit een verscheidenheid van losse
segmenten is opgebouwd. Deze segmenten onfstaan door verschillen in
professionele belangstelling en identiteit (Bucher, Stelling, 1969). De nadruk
op individuele autonomie maakt de instellingsidentiteit zwak. Er is eigenlijk
&én metanorm: niet praten over de gezamenlijke normen en waarden, maar
elkaar vrij laten in de beroepsuiteefening (van der Krogt, Verhaaren, 1586).

Zo zou men de segmentale universitaire organisatie kunnen typeren als een
individualistische professionele organisatie, waar met name de hoogleraar
een grote mate vao autonomie neeft. Deels onder inviced van en gekanali-
seerd docr de W.U.B. (1970) heeft er een verschuiving plaatsgevonden van
een individualistische naar een meer collegiale professionele organisatie
(Heijink, 1978). Binnen dit bestuursregime is niet zozeer de individuele
hoogleraar autonoom, alswel de groep van professiegenoten of het vak-
groepsbestuur. Door auteurs als Verhaaren (1983) en Marx (1975) wordt
er voor gepleit professionele organisaties zich te laten ontwikkelen van
‘segmentale’ naar ‘cliéntgerichte’ organisaties.

Besluitvormingsprocessen

Baldridge (1978) komt op basis van een onderzoek bij meer dan honderd
Amerikaznse universiteiten tot de volgende kenmerken van het universi-
taire besluitvormingsproces:

- inactivitelt,

- wisselende participatie,

- pressiegroepen met verschillende doelen en waarden,

- omvangrijke conflicten,

- beperkt gezag.

De Roo en Moen (1979) komen, naar anzlogie van het evaluatierapport van
de Commissie voor de Bestuurshervorming (1979) betreffende de Wet
Universitaire Bestuurshervorming 1570 (W.U.B.), in een case-studie tot de
conclusie, dat het besluitvormingsproces met betrekking tot curriculumbe-
slissingen aan een traditionele faculteit zeer ineffectief verloopt. Zo'n proces
heeft de volgende karakteristicken: veel ‘non-decisions’, weinig steun voor
en niet tijdig nemen van besluiten. De ineffectiviteit van de besluitverming
wordt verklaard aan de hand van de volgende kenmerken van het besluitvor-
mingsproces: complexe besluitvorming, lage participatiegraad van docenten
in de besluitvorming, diffuse steun voor voorgestelde besluiten en langdurige
onderhandelingen. Cohen, March en Olsen (1972), Cohen en March (1974)
en March en Olsen (1979) karakteriseren de universitaire organisatie volgens
het model van de ‘organized anarchy’. Het model is interessant, omdat hier,
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in tegenstelling tot de meer gangbare organisatietheorieén over besluitvor-
muing, niet het rationele karakter van organisationele besluitvorming als
uitgangspunt genomen wordt en er zelfs niet uitgegaan wordt van min of
meer rationele strategiegn van partijen en groepern, die met elkaar in
conflict verkeren (van Duk, 1980). Karakteristieken van dit model zijn: een
onduidelijke technologie, fluctuerende participatie van de organisatieleden,
geringe kennis van de omgeving en preblematische preferenties.

Volgens de bovengenoemde auteurs neemt in de universitaire anarchie ieder
individu zijn beslissingen voor wat betreft het werkproces. Hoogleraren en
wetenschappelijke medewerkers beslissen hoe, wat en wanneer er gedo-
ceerd wordt. Studenten beslissen hoe, wat en wanneer ze leren. De wetgever
en de geldgevers bepalen hoe, wat en wanneer ze ondersteunen. Er vindt
geen codrdinatie plaats en geen controle over wat tot stand gebracht wordt.
Cohen en March komen op basis hiervan tot het volgende beeld. De univer-
siteit is een orgamisatie, waarin de algemene middelen de mensen in staat
stellen verschillende richtingen in te gaan zonder cofrdinatie, waarin leiders
relatief zwak zijn en beslissingen worden bereikt door een niet-gecodrdi-
neerde actie van individuen. Beslissingen zijn vaak onbedoeld en niet
gepland. In zulke omstandigheden fungeren de leiders primair als katalysa-
tor. Zij kanaliseren de activiteiten op een handige manier. Zij leiden niet,
maar zij onderhandelen. Beslissingen worden niet genomen, zij vinden
gewoon plaats. Vandaar dat deze besluitvorming getypeerd wordt in de vorm
van de metafoor: het vuilnisbakmodel, ‘garbage can theory’ (March, Olsen,
1979).

Volgens Groot (1988) en Moen (1977) zijn ook in de Nederlandse situatie
aspecten van het bovengenoemde vuillmisbakmodel te herkennen. Het
besluitvormingsproces valt volgens Groot (1988) als volgt te karakteriseren:

- Hetbesluitvormingsproces wordt gekenmerkt door een lange doorlooptijd
en een vaak onderbreken, schoksgewijs tot stand komen van de besluit-
vorming.

- Reeds doorlopen fasen van het besluitvormingsproces worden veelvuldig
herhaald, waardoor reeds vastgestelde (deel)plannen dienen te worden
bijgesteld.

- De formele besluitvorming en de realiteit lopen, onder meer door inten-
sieve toepassing van informele besluitvormingsprocessen, de kans ontkop-
peld te raken.

Complementair aan de bovenstaande constateringen komt van der Klauw
(1981) met de observatie, dat facultaire besluitvorming ten aanzien van het
onderwijs plaatsvindt op grond van belangentegenstellingen van de facultaire
groepen. Deze groepen vormen steeds wisselende coalities, afhankelijk van
de belangen die in het geding zijn.



Op basis van een empirisch onderzoek, uitgevoerd bij twintig Zweedse
instellingen voor het wetenschappelijk onderwijs, stellen Axelsson en Rosen-
berg (1979) dat de besluitvorming in die organisaties gekenmerkt wordt door
een hoge complexiteit en dynamick. Hun eerste conclusie is dat het turbu-
lente besluitvormingsproces een pathologische invloed heeft op het nemen
van rationele beslissingen. De tweede conclusie van deze onderzoekers is
dat cen besluit alleen genomen kan worden als de toevallige combinatie van
problemen, oplossingen en betrokkenen gunstig is. Essentieel in de theorie
van Axelsson en Rosenberg is de geverifieerde hypothese dat organisaties,
die zich bevinden in een toestand van hoge complexiteit en dynamiek,
impliciet strategieén ontwikkelen, die de nadelen van de niet-rationele
besluitvorming doen verminderen (vgl. Moen, Weggeman, 1981).

Met de bovenstaande theorieén over besluitvormingsprocessen kan de

geringe mate van bestuurbaarheid van een universitaire instelling nader

bekeken worden (vgl. Lammers, 1983, Rice, 1970). Een besturing van een
universitaire organisatie wordt belemmerd door de volgende sterk overlap-
pende spanningsvelden:

- het spapningsveld tussen ‘administrators’ (bestuurders, ambtenaren)
gericht op beheersing en controle en ‘professionals’ gericht op kwaliteit
en autonomie (Frissen, van Hoewijk, 1986),

- hetspanningsveld tussen enerzijds de eisen van doelmatigheid, flexibiliteit
en slagvaardigheid vanuit het cogpunt van bestuur en beheer en ander-
zijds de nadruk op vakkwaliteit vanuit het cogpunt van de professicnals
(van Dijck, 1984),

- het spanningsveld tussen onderwijs en onderzoek (en vaak ook nog een
derde taak als maatschappelijke dienstveriening).

2.1.2 DE 1vPOoLOGIEEN VAN MINTZBERG: STRUCTUURIYPEN EN DE SAMENHANGENDE
FACTOREN

Mintzberg heeft de huidige veelheid van organisatietheoretische benaderin-
gen weten samen te brengen tot een helder, praktisch toepasbaar raamwerk,
waarbij het niet gaat om de vraag ‘..which theory is correct, but under what
conditions does each apply’ (Mintzberg, 1983). Doordat Mintzberg zijn
raamwerk baseert op theorieén die zijn gegrondvest op uvitkomsten van
systematisch onderzoek naar het gedrag van organisaties, kan men de
theoretische begrippen gemakkelijk koppelen aan de eigen, concrete situatie
van een organisatie (Kunst, 1987, van Ommen, 1988). Maar men dient deze,
veelal ideaaltypische, theorie niet te mechanisch toe te passen, bijvoorbeeld
bij het ontwerpen van structuren.



In het onderstaande passeren eerst de verschillende typologiegn van Mintz-
berg de revue, terwijl in de volgende paragraaf één typologie, die van de
professionele bureaucratie, centraal staat.

Mintzberg (1979) heeft de volgens hem meest veorkomende vijf structuurty-
pen ideaaltypisch gekarakteriseerd. L iarbij heeft hij zich sterk iaten leiden
door de organisatietypologieén van Burns en Stalker (1961) met name die
van de mechanische en organische organisatie. De hoofdlijn van het betoog
van Mintzberg wordt bepaald door ket onderscheid in (zie ook Kickert,
1988):

- zes basisdelen van een organisatie,

- cbordinatiemechanismen en bijbehorende parameters,

- zes structuurtypen.

Zes basisdelen van een organisatie

Als eerste stap in de gedachtenontwikkeling van Mintzberg worden vijf (later
zes) basisdelen in eén organisatie onderscheiden, te weten de operationele
kern, de strategische top, het middenkader (ook wel lijnmanagement ge-
noemd), de technische staf en de ondersteunende staf. In latere publikaties
van Mintzberg (1983, 1988) is het zesde basisdeel hieraan toegevoegd: de
ideologie. Dit totale model vormt een betrekkelijk abstracte weergave van
de bekende ljn-staforganisatie {(van der Krogt, Vroom, 1988). Vanuit de
strategische top wordt de organisatie bestuurd (doelen stellen, strategie
bepalen, ‘boundary control’ functie). De operationele kern omvat het
primaire proces: het werk ten aanzien van het produceren van produkten
of diensten. Het middenkader bevat al die managers, die de verbinding
vormen tussen de strategische top en de operationele kern. De techmische
staf ontwerpt methoden om het verloop van het werkproces zo goed moge-
lijk te sturen en oefent directe invloed uit op de operaticnele kern. De
ondersteunende staf verleent diensten voor de gehele organisatie. Tot slot
vormt de ideoclogie het zesde basisdeel; dit emvat de normen en waarden
waarmee de gehele organisatie omgeven is. Afhankelijk van de macht, die
éénvan de bovengenoemde groeperingen vitcefent, onderscheidt Mintzberg,
zo zullen we verder zien, zes structuurtypen van organisaties. Het vooraf-
gaande is hierna schematisch samengevat.

Het interessante van deze benaderingswijze is dat het structuurtype de
resultante vormt van de voortdurende machtsstrijd tussen partijen in een
organisatie (van der Krogt, Vroom, 1988). Zo zijn er drijvende krachten om
onder andere de operationele kern te professionaliseren, de strategische top
te centraliseren en de technische staf te standaardiseren.



Figuur 2.1 Zes basisdelen van een organisatie en de drijvende krachten
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Bron: Mintzberg, 1988.

Codrdinatiemechanismen en parameters

Voor een goede verdeling van taken en beveegdheden van de bovengenoem-
de groeperingen zal er in sen organisatie paar samenwerking gestreefd
dienen te worden. Om dat te realiseren zal men vanuit het cogpunt van
adequaat management effectieve codrdinatiemechanismenmoeten hanteren.
Mintzberg (1979) onderscheidt vijf basiscodrdinatiemechanismen: onderlin-
ge afstemming, directe supervisie, standaardisatie van werkprocessen,
standaardisatie van kennis en vaardigheden en standaardisatie van de op-
brengst. In later verschenen publikaties van Mintzberg (1983, 1988) werd
er een zesde codrdinatiemechanisme aan toegevoegd: standaardisatie van
normen.’ Nu is het zo, dat volgens Mintzberg in elk van de te onderschei-
den type organisatic één van de codrdinatiemechanismen dominant is.

De essentiéle gegevens om een organisatie te ontwerpen {design parameters)
zijn de volgende: specialisatie, formalisatie, opleiding, afdelingsgrootte,
planning en centralisatie. De situationele ‘contingency’ factoren, die volgens

Sroclwinder en Charns (1981) onderscheiden nog een codrdinatiemechanisme, de groepscodrdinatie. Dit is het
gebruik van formele en informele bijeenkomsten om informatie it te wisselen.
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Mintzberg van invloed zijn op de effecten van organisaties en dus de keuze
van een adequate structuur beinvloeden, zijn: leeftijd, omvang, technologie
€n omgeving.

Structuurtypen

Op basis van de bovenstaande basisdelen, codrdinatiemechanismen en
parameters, komt Mintzberg in een synthese tot zes dominante samenhan-
gende structuurtypen. Het uitgangspunt is dat steeds één groepering een
centrale rol speeit bij de codrdinatie. Daarbij zal iedere groepering de
voorkeur hebben voor zijn eigen codrdinatiemechanisme.

Als eerste structuurtype kan de simpele structuur worden genoemd. Hierbij
is de strategische top het essenti€le deel van de organisatie. Karakteristiek
voor deze top is de centralisatietendens. Hetvoornaamste codrdinatiemecha-
nisme is directe supervisie, de belangrijkste ontwerpparameter centralisa-
tie. Een voorbeeld van dit structuurtype is de kleine pioniersorganisatie.

Het tweede structuurtype is de machine bureaucratie, welke overeenkom-
stenvertcont met de klassieke Weberiaanse bureaucratie (vgl. Weber, 1972).
Het dominante codrdinatiemechanisme is de standaardisatie van de werkpro-
cessen. Bepalend basisdeel wordt hier gevormd door de technische staf. Hier
zijn de ontwerpparameters: formalisatie, verticale en horizontale specialisa-
tie, grote eenheden en veel planning. Dit type organisatie is meestal groot,
bestaat geruime tijd en bevindt zich in een niet-complexe en stabiele cmge-
ving.

De professionele bureaucratie is het derde structuurtype. Deze vorm kan
men volgens Mintzberg onder meer aantreffen bij universiteiten en zieken-
huizen. Als primair codrdinatiemnechanisme functioneert de externe stan-
daardisatie van kennis en vaardigheden, terwijl de werkzaamheden gedomi-
neerd worden door professionals. De ontwerpparameters zijn: opleiding,
horizontale specialisatie en verticale en horizontale decentralisatie. Dit
structuurtype treffen we aan in een complexe en stabiele omgeving, In de
volgende paragraaf zullen we dit structuurtype verder bespreken.

De divisiestructuur vormt het vierde type. Het basisdeel van de organisatie
wordt hier gevormd door het middle management, dat de machtigste groepe-
ring vormt. Codrdinatie vindt plaats door standaardisatie van opbrengsten
of uitkomsten. Belangrijkste ontwerpparameters zijn: marktclustering en
verticale differentiatie. Het betreft meestal multinationale ondernemingen,
die een gevarieerde markt bestrijken.



Het vijfde type is die van de adhocratie. Dit is een organisatievorm waarbij
de ondersteunende staf centraal staat. Codrdinatie vindt plaats door weder-
zijdse afstemming. Ontwerpparameters zijn: decentralisatie, specialisatie en
training. De taken van de adhocratie liggen vooral op het terrein van het
zoeken van mieuwe oplossingen voor nieuwe problemen. Mintzberg vindt
dit type bij innovatieve, complexe en dynamische organisaties met een
geavanceerde technologie.

Tot slot heeft Mintzberg (1988) nog een zesde vorm aan bovenstaande
types toegevoegd, namelijk die van de ‘missionary form’. Daarmee probeert
Mintzberg het begrip cultuur duidelijk in éém van de structuurtypen tot
uiting te brengen. Deze organisatievorm wordt gedomineerd door de drijven-
de kracht van het ‘evangelize’. Het voornaamste cobrdinatiemechanisme
wordt gevormd door de standaardisatie van normen. Dit mechanisme van
normen, waarden en tradities moet via socialisatie ervoor zorgdragen dat
de organisatie één geheel blijit. De ontwerpparameter indoctrinatie, hetgeen
inhoudt dat de organisatie de crganisatieleden nadrukkelijk voor zijn eigen
doelen socialiseert, speelt een belangrijke rol.

2.1.3 DE PROFESSIONELE BUREAUCRATIE

Gezien het feit dat een universiteit als professionele bureaucratie getypeerd
kan worden, vindt hieronder nadere beschrijving van deze typologie plaats.
Zoals eerder vermeld, vormt de operationele kern het belangrijkste onder-
deel van de professionele bureaucratie en is het voornaamste codrdinatie-
mechanisme de standaardisering van kennis en vaardigheden. Verder is er
vaak een omvangriike ondersteunende staf aanwezig. Als corresponderende
ontwerpparameters onderscheidt Mintzberg opleiding en socialisatie. De
omgeving van de professionele bureaucratie wordt gekenmerkt door stabili-
teit en complexiteit.

De organisatie neemt goed opgeleide en door de opleiding gesocialiseerde
gespecialiseerde professionals in dienst. Dit leidt er toe de professionals ten
aanzien van hun werk volledige autonomie claimen en ook krijgen. Daarmee
bezitten de professionals deskundigheidsmacht. In dit opzicht is het niet
verwonderlijk dat de professionals zich verzetten tegen de ‘programmering’
van hun werk, omdat ze anders hun autonomie zouden verliezen. Daarbij
komt nog, dat de professional zijn eigen rol kan vormgeven zonder verdere
interne afstemming (vgl. Bucher en Stelling, 1969).

Niemand kan rechtstreeks ingrijpen in het werk van de professionals,
hoogstens wordt kritiek geaccepteerd van collega-professionals. Op deze
wijze zijn de onderlinge verhoudingen horizontaal en zijn de beslissingsbe-
voegdheden sterk gedecentraliseerd. Hiérarchie is alleen aanwezig als de
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ene professional meer macht heeft op basis van positie, vakkennis en
ervaring. Hoewel het werk van de professionals niet het karakter heefi van
het oplossen van steeds nieuwe, onbekende problemen, maar vaak bestaat
uit de selectie van bekende oplossingsstrategieén nadat een probleemsitu-
atie gediagnostiseerd is in termen ven bekende categorieén, blijft er een
aanzienlijke speelruimte over voor inventiviteit en creativiteit (Scheerens,
1983).

Mintzberg (1979)° typeert deze professionele arbeid als het proces vam

‘pigeonholing’. Een vergelijkbaar nederlands begrip is ‘etiketteren’ of ‘in

vakjes stopper’. In deze context heeft volgens Mintzberg (1983) een profes-

sional twee basistaken:

- stellen van de diagnose: het definiéren en categeriseren van het probleem
van een cliént en het kiezen van een oplossing/ therapie;

- het uitvoeren van het programma volgens de gekozen oplossing.

Eigenlijk komt het er op neer, dat de professionals hun werkzaamheden
uitvoeren volgens het repertoire van de beschikbare behandelingsmogelijkhe-
den. Men zou kunnen spreken van het opdelen van vitvoerende werkzaam-
heden in min of meer gestandaardiseerde, welomschreven ‘routines’ (zie ook
Kapteyn, 1986).

2.1.4 PROBLEMEN EN BEPERKINGEN IN EEN PROFESSIONELE BUREAUCRATIE

Beldjken we de bestuurbaarheid van dit type organisatie, dan kan gesteld
worden dat het cofrdinatiemechanisme van kennis en vaardigheden te
beperkt is voor het oplossen van management- en organisatievraagstukken.
De cplossing van de bestuurbaarheid in een professionele bureaucratie lige
niet in de vervanging door andere codrdinatiemechanismen of andere
structurering van activiteiten, maar velgens Mintzberg veel meer in oplei-
ding en socialisatie. De organische leden starten met een jarenlange univer-
sitaire opleiding, gevolgd door een lange pericde van ‘“training on the job’.
Al deze training is gericht op de internalisering van normen (vgl. de Rooy,
1985). Van der Krogt (1981) wijst ercp dat training en socialisatie belangrij-
ke componenten zijn: ‘voor de beroepsgroep is het van het grootste belang
dat de nieuwe leden ook dezelfde beroepsopvatting hebben als de reeds
‘zittende’ leden. Het dominante segment in een beroepsgroep is vooral uit
op beinvloeding van het socialisatieproces, omdat daarmee de continuiteit
van haar visie verzekerd wordt, en dus van haar macht’.

3 . . .

Her concept van pigeonholing is geintroduceerd door Perrow (1970) mensen worden gecategoriseerd en
geplaatst in ‘pigeonholes’, omdat het enorm veel energie vergt iedere taak opnieuw te amalyseren en als uniek
te Beschouwen.
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Volgens Mintzberg is verder van belang dat de professionele bureaucratie
een groot deel van beheersing en controle, zowel over de inrichting van het
werkproces z2ls de werkmethoden, overgeeft aan buiten de orgamisatie
staande instituties. Deze zorgen voer de opleiding en certificatie van de
professionals en verschaffen hen kenmis en vaardigheden. Men zou hier
kunnen spreken van externe standaardisatie en socialisatie.

Van der Lans (1987) constateert dat er in een professionele bureaucratie
twee ongeschreven wetten zijr, die als Strategie€n opgevat kunnen worden:
de strategie van defemnsieve vermijding en die van non-interventie. Onder
defensieve vermijding verstaat bij de impliciete sirategie, die ertoe leidt dat
professionals intensief over hun werk praten zoader dat het feitelijk effect
van hon handelen of kritiek van cliénten een rol speelt. Dat gebeurt door
een hoog abstractieniveau van overleg, door een sterk ontwikkeld systeem
van rituelen en symbolen en door bij voorkeur over voorwaarden en midde-
len te spreken.’ Nauw verbonden hiermede ziet van der Lans de strategie
van non-interventie. Het is in dit type organisatie géén gewoonte dat profes-
sionals serieus kritiek op elkaars werkzaamheden formuleren. De zutonomis
van de collega wordt formeel steeds gerespecteerd en daarmee impliciet ook
de eigen autonomie. Dat blijft intact, ook als er informeel grote twijfels
bestaan over de inzet en de deskundigheid van de betrokkene. In het
verlengde hiervan kan men constateren, dat men in een professionele
organisatie niet goed kan omgaan met professicnals, die incompetent zijn
(vgl. Mintzberg, 1988). Het instrument van sancties en beoordelingen is hier
disfunctioneel.

Daarmede komen we op één van de meest karakteristicke kenmerken van
een professionele bureaucratie: de vaak beperkte controle over het werk
wordt uitgecefend door beroepsgenoten. De collega’s kunnen contrele op
elkaars werkzaamheden uvitcefenen, omdat ze dezelfde standaard voor de
beroepsuitoefening hanteren en min of meer dezelfde kennis en vazardighe-
den bezitten. Daarbij accepteert de organisatie of het management dat de
professional een ‘hands off attimde heeft met betrekking tot de eigen
werkzaamheden (vgl. Baldridge, Curtis, Ecker, Riley, 1977). De professional
gelooft in zelfregulatie en daarmee in collegiale controle (Hall, 1968 en
1986).

De ideeén van Mintzberg over de flexibiliteit en het vermogen tot innovatie
in een professionele bureaucratie zijn weinig bemoedigend te noemen. Dit
type organisatie is volgens hem wel geschikt voor het produceren van
standaardoutput, maar weinig ge€igend om zich aan te passen aan de
produktie van nieuwe output. “The fact is that great art and innovative

* Broeders (1989) hanteert een vergelijkbare invalshoek namelijk die van vermijdingsgedrag en geeft aan welke
algemene gedragingen oaderscheiden kunnen worden,
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problem solving require inductive reasoning, that is, the induction of new
geperal concepts of programs from part.culax experiences. That kind of
thinking is divergent - it breaks away from old routines or standards rather
than perfecting existing ones. So it should come as no surprise that professi-
onal bureaucracies ......... tend to be conservative bodies...” (Mintzberg, 1979,
blz. 375).

Resumerend kunnen de volgende kenmerken van de professionele bureau-

cratie gedestilleerd worden:

- opleiding en socialisatie zijn essenti€le ontwerpparameters;

- geringe mogelijkheden tot innovatie;

- de omvangrijke handelingsvrijheid van de professionals ten aanzien van
de eigen werkzaamheden (men zou kunnen spreken van een eigen
rolcreatie);

- sterke distributie van macht, waarbij in de totale organisatie een interne
coalitie van professionals het krachtenveld domineert en er een grote
mate van deceniralisatie van de beslissingsbevoegdheden bestaat;

- beperkt sturend vermogen van de crganisatie door het codrdinatiemecha-
nisme van kennis en vaardigheden;

- een beperkt controlemechanisme met sancties en becordelingen; gezien
het professionele werk kunnen zich problemen voordoen bij de beoorde-
ling en de bijsturing en planning van activiteiten;

- het hanteren van de strategie van defensieve vermiiding en non-interven-
de;

In hoofdstuk 8 zullen de resultaten van de case-studie mede aan de hand
van deze kenmerken worden geinterpreteerd.

2.2 “PROGRAM FAILURE® EN “THECRY FAILURE® ALS CONCEPTUALISERING

De discrepanties tussen de corspronkelijke planning en witvoering kunnen
enerzijds voortvloeien uit ‘program failure’, anderzijds uit ‘theory fail-
ure’(Weiss, 1972). Als er sprake is van “program failure’ wordt het program-
ma niet goed uitgevoerd door praktische obstakels, zoals tijdsdruk, logistieke
problemen en beperkte financi€le en personele middelen. De randvoorwaar-
den zijn bijvoorbeeld veranderd, waardoor de geplande uitvoering niet
geéffectueerd kan worden.

Aan de andere kant kunnen de discrepanties voortvloeien uit ‘theory fail-
ure’. De ideeén en de vooronderstejlingen functioneren in de praktijk niet
zoals men van tevoren verwacht had. Dit betekent dat de veronderstelde
oorzaak-gevolg relatie afwezig is: men maakt een planning en gaat over
tot uitvoering, maar de werkelijkheid zit anders in elkaar dan men van
tevoren gedacht had. De effecten, die door de uitvoering worden vergor-
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zaakt gaan niet in de richting van de corspronkelijke doelen, maar in een
andere richting omdat de corzakelijke relatie foutief verondersteld was.

2.3 D= SLINGERBEWEGING IN EEN ORGANISATIE ALS CONCEPTUALISERING

Een groep organisatiegenoten, die ¢en planning maakt, baseert zijn ideeén
op praktische ervaringen en kennis van theoretische alternatieven. Men
ervaart bij de uitvoering de zwakke punten van de gekozen uitgangspunten
(stap 1in onderstaand schema). Men komt met alternatieven en wel zodanig
dat de negatieve punten voor de positieve punten worden ingewisseld (stap
2). Mede door de hierboven gesignaleerde ‘program failure’ en ‘theory
failure’ ervaart men op langere termijn de nadelen sterker dan de vocrdelen
(stap 3). Daardoor komen dan de voordelen van het eerdere systeem weer
in beeld (stap 4). Zo kan een organisatie eventueel in een cyclus van x-
jaren een slingerbeweging tussen organisatiestructuur en -processen doorlo-
pen.® Het komt er op neer, dat organisaties ‘leren’ van hun ervaringen en
vervolgens bij de uitvoering hun innovatieve ideeén bijstellen. Deze bijstel-
ling gebeurt op basis van eerdere ervaringen, met als gevolg dat men
terugvalt in traditionele patronen. Dit betekent dat men kan stuiten op
gebruikelijke valkuilen. In het volgende schema is deze slingerbeweging
tussen organisatiestructuur en -processen weergegeven (Visser, 1986).

Figuur 2.2 De slingerbeweging tussen organisatiestructuur en -processen

® Vergelijk bijvoorbeeld de wisselende centralisatie- en decentralisatictendensen van de organisaties in ket hoger
berocpsonderwijs en het vaiversitair onderwijs.
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3 De onstaansgeschiedenis van de opleiding

De eerste ideeén voor de Rotterdamse opleiding waren geinspireerd door
de zogenaamde ‘Schocls of Public Health’ in de Verenigde Staten en
Engeland. Hieronder wordt de historische achtergrond van deze Schools
nader belicht. In beide landen zijn er reeds decenmia ‘Schools of Public
Health’. Ze zijn voortgekomen uit wat het beste omschreven kan worden
als ‘Instituten voor Hygiéne’ (Beyerman, 1969). In 1913 wordt aan de
Harvard University in Boston de ‘Harvard-Massachus=tts Institute of Tech-
pology, School of Public Health’ gesticht met de volgende vakken: public
health administration, epidemiclogy, biostatistics en environmental sanitati-
on. Deze en de volgende ‘Schools’ worden vooral opgezet voor de epidemio-
logische opleiding van artsen, waarbij de bestrijding van infectiezickten op
de voorgrond staat. In jaren zestig en zeventig wordt het programma van
deze “Schools’ uitgebreid in de richting van de sociale wetenschapper.. De
invalshoek van deze ‘Schools’ blijit niet langer beperkt tot epidemiologie,
maar er wordt nu eveneens aandacht geschonken aan public administra-
tion, business administration and management science (Mott, 1974). Ock
ontstaan er naast de ‘public health opleidingen’ andere scholen, die door-
gaans aangeduid worden met de termen ‘health services administration’ en
‘hospital admiristratior’. In deze nieuwe opleidingen domineren niet langer
epidemiologie en medisch gerichte vakken, zodat we kunnen spreken van
multidisciplinaire opleidingen met een breed vakkenpakket (Nota E.-UR.,
1979).

De pogingen om in Nederland te komen tot een School of Public Health
hebben hun 25-jarig jubileum al Iang bereikt. De praktische initiatieven zijn
schaars, de discussies talrijk (Pannenborg, 1976). Eind jaren zestig bekijken
Beyerman en anderen (1969) aan de hand van Amerikaanse voorbeelden
van Schools of Public Health of er in Nederland perspectieven zijn veor
een dergelijke opleiding. Doeleman (1970) houdt evenals Mertens (1970)
een pleidooi voor het opzetten van een School of Public Health in Neder-
land. Op dat moment is de situatie, dat er aan enkele universiteiten postusni-
versitaire opleidingen bestaan, die artsen opleiden in de sociale geneeskunde
(arbeids- en bedrjfsgeneeskunde, jeugdgezondheidszorg, verzekeringsgenees-
kunde en algemene gezondheidszorg). De behoefte aan deze opleidingen
is groot. De voorspellingen in 1976 (werkgroep artsemaanbod X.N.M.G.)
houden in dat er in 1980 een tekort verwacht wordt van achthonderd
opleidingsplaatsen.

In 1974 wordt er door een werkgroep, ingesteld deor de minister van
Volksgezondheid en Milieuhygiéne, een rapport uitgebracht. Twee jaar
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eerder wordt er door het Nederlands Instituut voor Preventieve Genees-
kunde (NIP.G.) en T.N.O. een ‘memorandum’ inzake de Schocl of Public
Health voor twee betrokken ministers gepubliceerd. Volgens deze rapporten
zouden de sociaal- geneeskundige beroepsopleidingen gebundeld moeten
worden in één of twee instituten. Deze plannen zijn echter nooit verwezen-
lijkt onder andere, omdat men het, door de uiteenlopende belangen, niet
eens kon worden over de juiste organisatieverm (van der Kouwe, 1983).
Pannenborg (1976) stelt dat in Nederland, vanuit een internationaal perspec-
tief bezien, de traditionele aanpak in het kader van de sociale geneeskunde,
een oneigenlijk middel is voor de verwezenlijking van een School of Public
Health.

In 1977 adviseert een commissie van de Algemene Nederlandse Vereniging
voor Sociale Geneeskunde (AN.V.5.G.) bet algemeen bestuur van deze
vereniging over de wenselijkheid van centralisatie van de sociaal-geneeskun-
dige opleiding. In dit rapport wordt bepleit om alleen de opleiding algemene
gezondheidszorg te centraliseren en de andere sociaal-geneeskundige opleid-
ingen te verdelen over alle universiteiten. Men heeft daarbij de optie dat,
als te zijner tijd de opleiding Algemene Gezondheidszorg wordt opgenomen
in een postdoctorale opleiding aansluitende na het doctoraal examen genees-
kunde, de Algemene Gezondheidszorg kan dienen als experimenteel start-
punt voor een School of Public Health.

3.1 Dz asNLEIDING

In januari 1977 verschijnt van de zijde van het ministerie van onderwijs en
wetenschappen de nota ‘Beleidsindicaties voor de begroting van 1979 en het
ontwikkelingsplan 1980-1983°. Deze nota hanteert het faculteitsbestuur van
de Rotterdamse faculteit der geneeskunde om de interne meerjarenvisie
1977-1981 voor de faculteit vorm te geven. In de bovengenoemde beleids-
indicaties wordt aangegeven dat aan de Erasmus Universiteit de mogelijk-
heid wordt geboden tot groei, mits daarvoor goede plannen worden inge-
diend.

Het bestuur van de faculteit der geneeskunde stelt als nieuwe activiteit voor
om in navolging van de Verenigde Staten en Groot-Brittannié een School
of Public Health aan de medische faculteit te stichten. Als één van de
overwegingen wordt naar voren gebracht dat reeds bij de vestiging van de
medische faculteit in 1966 bij de vormgever daarvan, prof. Querido, plannen
bestonden om 2an ‘community medicine’ aandacht te schenken (zie ook
Binnendijk, Vleesenbeek, 1976). Een andere overweging is dat Rotterdam
zich in een geschikte regio bevindt, onder meer door de aanwezigheid van
de bedrijfsgenceskundige dienst van de haven, de G.G. en G.D. en het
Havenzickenbuis. In eerste instantie denkt men aan een ‘bovenbouwoplei-
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ding’, waarin basisartsen zich kunnen specialiseren tot ‘sociaal geneeskundi-
ge.

In de pericde dat de concept-meerjarenvisie aan het College van Bestuur
wordt uitgebracht, komt een lid van de universiteitsraad, een hoogleraar uit
de medische faculteit, namens een groepering van de universiteitsraad met
een vergelijkbaar voorstel voor een opleiding Algemene Gezondheidszorg.
Er worden in dit voorstel gedachten ontvouwd voor de volgende afstudeer-
richtingen: algemene gezendheidszorg, medische informatica, juridische
aspecten van de gezondheldszorg en medische technologie.

Het universiteitraadslid refereert er in zijn nota aan dat een dergelijke
opleiding aansluit bij de meerjarenvisie van de medische faculteit, waarin
een Scheol of Public Health als mieuwe activiteit wordt aangeduid. De
Algemene Gezondheidszorg opleiding dient, zo stelt het raadslid, te voldoen
aan de door de staatssecretaris van Onderwijs en Wetenschappen gestelde
criteria; de opleiding zou goedkoop kunmen zijn, met name weinig investe-
ringen vragen in kostbare apparatuur en slechts een lage staf-student ratio
vergen,

De eerste oriénterende stap in de richting van een School of Public Health
wordt gezet door de decaan van de medische faculteit, die een bezoek aflegt
bij “The School of Hygiéne and Public Health’ te Londen. In augustus 1977
wordt, mede op basis van literamuronderzoek en het bovenvermelde bezeek,
door het faculteitsbestuur een notitie samengesteld over een eventueel op
te zetten School of Public Health. In deze nctitie wordt vermeld dat met
een dergelijke opleiding 26 formatieplaatsen gemoeid zullen zijn.

Inmiddels is het desbetreffende universiteitsraadslid als secretaris benoemd
van het faculteitsbestuur van de medische faculteit. Aan hem wordt ge-
vraagd om te trachten de plannen voor een opleiding Algemene Gezond-
beidszorg en een School of Public Health onder één noemer te brengen.
Daarover verschijnt géén notitie; als naam van de voorgestelde opleiding
hanteert men ‘School voor Algemene Gezondheidszorg (S.A.G.). Voor het
opzetten van een dergelijke opleiding spelen op dat moment budgettaire
overwegingen in eerste instantie een hoofdrol. Het College van Bestuur
meent dat de medische faculteit 26 formatieplaatsen moet bezuinigingen.
Deze komen toevalligerwijs overeen met de benodigde 26 formatieplaatsen
voor een School voor Algemene Gezondheidszorg. Het faculteitsbestuur stelt
dat de budgettaire ruimte, die de faculteit eventueel moet inleveren en
vervolgens zou moeten aanwenden voor de Schoel of Public Health als cen
scort rekentruc van het College van Bestuur beschouwd moet worden. Als
uitgangspunt wordt door het faculteitsbestuur naar voren gebracht dat de
School voor Algemene Gezondheidszorg niet uit de personeelsformatie van
de medische faculteit tot ontwikkeling gebracht kan worden, maar dat
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daarvoor een beroep gedaan moet worden op de ontwikkelingsruimte van
de universiteit.

Enige maanden later blijkt dat het faculteitsbestuur enig water in de budget-
taire wijn doet door te stellen, dat vanuit de formatie van de medische
facuiteit medisch personeel voor de B.M.G. zal kunnen worden geleverd (5
4 6 formatieplaatsen). Tot slot laat het faculteitsbestuur aan het einde van
1977 het College van Bestuur weten dat het ten volle bereid is om zich in
te zetten voor het voorbereiden en tot stand brengen van een School voor
Algemene Gezondbeidszorg.

3.2 EERSTE PLANONTWIKKELING

Begin 1978 wordt door het faculteitsbestuur van de medische faculteit het
initiatief genomen voor ket instellen van een interfacultaire comumissie
inzake de B.M.G. In de samensteiling van de commissie weordt tot uitdruk-
king gebracht dat het gaat om een interfacultaire aangelegenheid en niet
om een specifiek medische. De commissie krijgt als taakopdracht de moge-
lijkheden te cnderzoeken voor een Schoo!l of Public Health respectievelijk
opleiding Algemene Gezondheidszorg. De inhoudelijke achtergrond is dat
de ontwikkelingen binnen de gezondheidszorg vragen om nieuwe benaderin-
gen en het aanboren van nieuwe kennis. Deze dienen door te klinken in
het onderwijs. Zo zou een bijdrage geleverd kunnen worden aan onderwijs
gericht op het kunnen formuleren van de huidige en toekomstige proble-
matiek in de gezondheidszorg en op het vinden van hiervoor geéigende
oplossingen. Men heeft de opvatting dat crganisatie en beleid, in velerlei
zin, een terrein moet zijn van universitair onderwijs in de sector gezond-
heidszorg.

Eind 1978 komt de ingestelde comnissie met een interimrapportage. Belang-

rijke punten in het rapport zijn:

- de al vermelde argumentatie om in Rotterdam een dergelijke opleiding
te starten,

- de zanwezigheid van potentieel in de vorm van gevarieerde faculteiten
dat gebruikt kan worden ten behoeve van deze opleiding,

- het profiel van de studierichting, waarbij de eindtermen omschreven
worden in de richting van vier kwalificaties: de organisatorische gezond-
heidskundige, de gezondheidskundige adviseur, de economische gezond-
heidskundige en de gezondheidskundige onderzoeker,

- de fasering van de opbouw:

- een vierjarige academische studie gezondheidskunde (langere termijn),
- een zogenaamde kopstudie (middellange termijn},



- introductie van de afzonderlijke programma’s, die later in de nieuw
te starten opleiding Algemene Gezondheidszorg gebruikt kunnen
worden,

- peiling van maatschappelijke behoefte aan gezondheidskundigen.

Begin 1979 valt uit de notulen van de verschillende vergaderingen af te
leiden, dat de commussie in het discussiestadium blijft steken. Sommige
commissieleden constateren, dat bepaalde opvattingen zo uit elkaar lopen,
dat gesproken kan worden van een impasse. Het gaat hierbij onder meer
om de accentuering voor wat betreft de vakken in de opleiding. Aan twee
interne beleidsadviseurs van de medische faculteit met onderwijskundige
achtergrond wordt in maart 1579 het verzoek gedaan een curriculum te
ontwerpen. Dit curriculumvoorstel wordt mede onderbouwd via interviews
met opinieleiders in de gezondheidszorg en een arbeidsmarktonderzoek in
de vorm van een advertentieonderzoek.

Tegen de achtergrond van de hierboven gesignaleerde impasse is het opval-
Iend dat het curriculumvoorstel, zoals opgesteld door de beleidsadviseurs,
in juni 1979 door de commissie zonder veel discussie wordt goedgekeurd.
Vervolgens wordt door een kleine commissie, inclusief de beleidsadviseurs,
op basis van het curriculumvoorstel een volledig rapport samengesteld
(sept. 1979), dat onder andere bevat de wenselijkheid van nieuwe opleidin-
gen in de gezondheidszorg, de behoefteschatting van afgestudeerden op het
gebied van algemene gezondheidszorg, het curriculum, de richting van het
wetenschappelijk onderzoek, het organisatorisch kader en de benodigde
financigle middelen.

Ock dit rapport wordt zonder inhoudelijk commentaar docr de commissie
geaccordeerd. In dit rapport (nota: ‘Een voorstel voor een universitaire en
postdoctorale opleiding gezondheidszorg’, 1979) komt men tot de conclusie
dat aan de E.U.R. moet worden overgegaan zowel tot de instelling van
een tweejarige postdoctorale beroepsopleiding als tot de instelling van een
vierjarige universitaire opleiding in de algemene gezondheidszorg. De
postdoctorale opleiding is gericht op verdere scholing van specialisten
(medici, juristen, sociologen, economen, statistici, enzovoorts), die vanuit
hun discipline zich willen bezighouden met de gezondheidszorg. Op dat
moment bestaan er 2anwijzingen dat aan een dergelijke opleiding behoefte
bestaat. Daarnaast erkent men in het rapport de behoefte aan generalistisch
opgeleide academict, die betrokken zijn bij beleid, beheer en codrdinatie
in de gezondheidszorg. Om in deze behoefte te voorzien wordt een vierjani-
ge universitaire opleiding in de algemene gezondheidszorg voorgesteld.

Het College van Bestuur vraagt aan de faculteiten op het voorstel te reage-

ren. Tussentijds vindt bilateraal overleg plaats tussen het College van
Bestuur en ambtenaren van het ministerie van Onderwijs en Wetenschap-
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pen. Deze ambtenaren komen met de strategieaanwijzing dat een vierjarige
opleiding volgens hen meer kansen biedt. Vermoedelijk heeft dit te maken
met het feit, dat men op dat moment de kosten en de plaats van nieuwe
postdoctorale opleidingen in het kader van de toekomstige Wet Tweefasen-
structuur niet kan inschatten.

De faculteiten en de universiteitsraad hebben inmiddels hun goedkeuring
aan het voorstel gegeven. Besloten wordt om tegen de achtergrond van de
eerder aangehaalde strategieaanwijzing het definitieve voorstel te beperken
tot een vierjarige universitaire opleiding in de gezondheidszorg (nota: ‘Een
voorstel voor een universitaire opleiding algemene gezondheidszorg’, EZUR.,
april 1980). Deze studie zal gericht zijn op het opleiden van personern, die
zich in hun beroepsuitoefening gaan bezighouden met taken van beleid,
beheer en coordinatie in de gezondheidszorg (Moen, de Roo, 1979). In het
verlengde van de door de E.U.R. ingediende ontwikkelingsplannen (1980-
1983) wordt in het voorjaar van 1980 het voorstel door het College van
Bestuur bij de minister van Onderwijs en Wetenschappen ingediend.

3.3 DE GOEDKEURINGSFASE

Gezien het besluit van de E.U.R. tot het voorstel voor een experimentele
studierichting Algemene Gezondheidszorg op grond van artikel 20 van de
Wet op het Wetenschappelijk Onderwijs {W.W.0.) wordt de gebruikelijke
adviesprocedure gehanteerd. Dit betekent, dat aan de universiteiten en
(toenmalige) hogescholen en de meest betrokken secties van de Academi-
sche Raad (bedrijfskunde, economie, geneeskunde, psychologie en rechtsge-
leerdheid) commentaar wordt gevraagd op het voorstel van de EJU.R. Dit
leidt tot een groot aantal kritische kanttekeningen (zie brief A.R., 7 novem-
ber 1980 en de bijgevoegde reacties) en tot vragen, die enerzijds betrekking
hebben op de opzet en de inhoud van de voorgestelde opleiding en waarin
anderzijds wordt ingegaan op de vraag naar de wenselijkheid van een
zelfstandige studierichting.

De kritische kanttekeningen zijn als velgt samen te vatten:

- De noodzaak voor nieuw opgeleide studenten wordt betwijfeld. Met
name is de vraag hoe de afgestudeerden van de nieuwe generalistische
opleiding hun weg in de gezondheidszorg zullen vinden.

- De opleiding is te breed en algemeen van opzet. Van een wetenschap-
pelijke verdieping kan niet of nauwelijks sprake zijn.

- Er is onlangs een nieuwe opleiding Sociale Gezondheidskunde aan de
Rijksumiversiteit Limburg gestart. Eerst dient de evaluatie daarvan
afgewacht te worden.
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- Bedrijfskundige opleidingen voor afzonderlijke deelgebieden beperken
een flexibel werkgelegenheidsbeleid, alsmede de keuzemogelijkheden
en loopbaanperspectieven voor afgestudeerden.

- Eendergelijke opleiding dient te ressorteren onder een sociale of bedrijfs-
kundige faculteit.

- Er bestaan ernstige bedenkingen tegen nieuwe opleidingen, omdat deze
kostenverhogende activiteiten leiden tot afnemende middelen elders.

- Het lijkt niet zinnig om voor elk maatschappelijk probleemveld een
volledige en eigenstandige universitaire opleiding op te zetten.

- In de voorgestelde opleiding staat niet een wetenschapsgebied maar een
bercepsrol centraal.

- Het aangegeven middelenkader lijkt ontoereikend.

Tijdens de vergadering van de Academische Raad op 24 oktober 1980 wordt
het advies voor de voorgestelde opleiding vasigesteld. In het verlengde van
de schriftelijke commentaren is men ter vergadering zeer kritisch gestemd.
Sommige leden van de Academische Raad vinden het onaanvaardbaar dat
deze opleiding zal starten (zie notulen AR)).

Eén spreker van een relatief kleine universitaire instelling is enigszins
verbaasd over het feit, dat terwijl over de Sociale Gezondheidskunde wel
positief is geadviseerd, over de onderhavige studierichting zoveel discussie
ontstaat. Men stelt zich volgens deze spreker als Academische Raad te
betuttelend op. Wel moet erkend worden, dat vooral als budgettaire gevol-
gen de hoofdrol spelen, bij afwijzing de kleinere instellingen voortdurend
gedupeerd worden in hun groeimogelijkheden. Tot slot vindt deze spreker
het ridicuul dat experimentele opleidingen nauwkeurig worden doorgelicht,
terwijl daarvan bij de bestaande nooit sprake is. Door sommigen van de
vertegenwoordigers wordt gepleit voor uitstel van de beslissing ten behoeve
van nader overleg.

Na schorsing van de vergadering wordt het voorstel bij een instellingsgewijze
stemming, ondanks de eerdere kritische stellingnames, aangenomen met
negen stemmen vG6r, twee stemmen tegen en twee onthoudingen. De
verklaring hiervoor komt nog ter sprake. In het schriftelijk advies aan de
minister van Onderwijs en Wetenschappen wordt met klem aandacht ge-
schonken aan het grote belang van een zorgvuldige evaluatie, zodat tezij-
nertijd een gefundeerd antwoord gegeven kan worden op de vraag of de
studierichting in het Academisch Statuut kan worden opgenomen. Deze
evaluatie zou naar het cordeel van de Raad dienen te geschieden in samen-
hang met die van de experimentele opleiding Sociale Gezondheidskunde
aan de Rijksuniversiteit Limburg, gelet op de gelijksoortigheid van deze
opleidingen.

In afwachting van de beslissing van de minister stelt het College van Bestuur
tussentijds een werkgroep in bestaande uit twee leden van de inmiddels
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gedechargeerde interfacultaire commissie en twee externe adviseurs. Een
eerste aanzet voor het curriculum dient te worden gegeven, omdat het
College van Bestuur van mening is, dat er een noodvcorziening aanwezig
moet zijo voor het geval al in september 1981 de eerste studenten opgeleid
zouden moeten worden.

Deze werkgroep neemt het universitaire voorstel als vertrekpunt. De werk-
groep is van mening, dat van de zeven in het rapport genoemde Kennisge-
bieden er vier als kerngebieden te onderscheiden ziin :

- gezondheid en gezondheidszorg,

- beleids- en organisatiewetenschappen,

- economie,

- recht.

Opvallend is dat deze vier kerngebieden exact overeenkomen met de
disciplinaire achtergronden van de vier werkgroepleden. De samenstelling
van de werkgroep en daarmee de bovengenoemde beslissing heeft, zo blijkt
later, verdergaande repercussies voor de kurrikulumontwikkeling. Het
rapport, dat de werkgroep uitbrengt, bevat met name een aantal uitwer-
kingen van deze kernkennisgebieden (intern rapport, december 1980).
Voorts is het interessant, dat zowel vanuit de Erasmus Universiteit als de
ANSV.G. tot op dat moment géén initatieven ontplooid worden voor
nader onderling overleg of samenwerking. Overigens zal dat contact in een
latere fase ook niet plaatsvinden.

Conform het advies van de Academische Raad verleent op zes januari 1981
de minister van Onderwijs en Wetenschappen aan de E'U.R. zijn toestem-
ming om binnen de medische faculteit een vierjarige studierichting Algeme-
ne Gezondheidszorg te starten onder voorbehoud dat v66r de startdatum
van 1 september 1981 tussen de minister en de E.U.R. overeenstemming
is bereikt over de financiering en het kroondocentenplan.

3.5 TERUGBLIK 0P DE BESLUITVORMING MET BETREKKING TOT DE ONTSTAANSGE-
SCHIEDENIS

Gezien de complexiteit en het diffuse karakter van de besluitvorming aan-
gaande het aanvragen van een nieuwe universitaire opleiding is het interes-
sant een beeld te krijgen van de actoren en factoren, die van positieve en
negatieve invloed zijn geweest op het besluitvormingsproces, dat hier heeft
plaatsgevonden.



Kansen en bedreigingen

Het is opvallend, dat de eerste plannen niet ontstaan zijn uit een duidelijk
gesignaleerde behoefte op de arbeidsmarkt, maar veel meer ingegeven zijn
door de kansen, die geboden werden in termen van groeimogelijkheden van
de universiteit. In deze allereerste fase kan men spreken van een produktge-
richte benadering in plaats van een markigerichte benadering. Op de
achtergrond speelde de bezuiniging als bedreigende factor mee, zodat men
in strategische termen geformmleerd, de bedreigingen in kansen probeerde
om te zetten. Voor de planontwikkeling was het van belang dat het universi-
taire en facultaire niveau dezelfde doelen ten aanzien van de nieuwe
opleiding nastreefden.

School of Public Health als factor

Toen eenmaal besloten was voor de nieuwe activiteit in de vorm van een
School of Public Health, kon men aansluiten bij de al veel langer gesigna-
leerde behoefte aan een dergelijke opleiding. Immers in Nederland was men
op dat moment ruim 25 jaar bezig om een School of Public Health tot
ontwikkeling te brengen, maar eerdere pogingen waren muslukt door de
uiteenlopende belangen en door het ontbreken van een adequate infrastruc-
tuur (van der Kouwe, 1983). Wel werd in de gezondheidszorg een duidelijke
behoefie gesignaleerd aan beleidsfunctionarissen met een generalistische
opleiding.

De commissie als actor

Het instellen van een interfacultaire commissie is strategisch van belang
geweest, zodat alle faculteiten een bepaalde mate van betrokkenheid verkre-
gen. Door uiteenlopende opvattingen en uiteenlopende facultaire belangen
is deze commissie in eerste instantie niet tot een eensluidend plan kunnen
komen. Zoals veelvuldig met dergelijke commissies gebeurt, is het uitge-
werkte voorstel door buiten de commissie staande deskundigen geformu-
leerd.

De universiteit en de faculteiten als actoren

Zowel door de groeimogelijkheden als door het werk van de interfacultaire
commissie is er toch binnen de universiteit een redelijke mate van overeen-
stemming bereikt. Hoewel in het voorstel vermeld stond, dat de opleiding
tot ontwikkeling gebracht zal worden binnen de medische faculteit, hadden
de andere faculteiten de stellige indruk, dat zij zeggenschap en participatie
in de opleiding zouden krijgen. Achteraf kan gesteld worden dat het doel
van de universiteit en de afzonderlijke faculteiten hetzelfde was, maar dat
de belangen uiteenliepen.
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De Academische Raad als actor

De instellingen voor het wetenschappelijk onderwijs hadden als afzonderlij-
ke actoren kritisch gereageerd. Verrassend was het, dat ondanks de kritische
geluiden uit de afzonderlijke universiteiten de Academische Raad, als
adviesorgaan van de gezamenlijke universiteiten, uiteindelijk toch tot een
positief besluit is gekomen. Vermoedelijk hebben in een ‘politiek’ orgaan
als de Academische Raad universitair politicke overwegingen uiteindelijk
de overhand gebhad ten opzichte van de inhoudelijke. De veronderstelling
is dat v66r de stemming coalitievorming tussen de instellingen plaatsgevon-
den heeft, met name waar het de groeimogelijkheden van de (kleine) instel-
lingen betrof.

Het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen als actor

Inboudelijk gezien stonden ambtenaren van het ministerie van Onderwijs
en Wetenschappen in eerste instantie niet afwijzend ten aanzien van het
onderhavige voorstel (bron: interview ambtenaar O & W.). Vermoedeljjk
zag men het nut van een dergelijke opleiding in het betreden van de ar-
beidsmarkt door een nieuw soort functionarissen, die tevens de gezond-
heidszorg als bolwerk van artsen zouden kunnen ‘openbreken’ (bron: inter-
view ambtenaar O & W.).

In augustus 1979, een paar maanden voordat het besluit valt, blijkt in een
informeel overleg op het ministerie dat de bovengeschetste cpvattingen
veranderd zijn. De topambtenaren achten de kansen voor de voorgestelde
opleiding gering. Men moet zich realiseren dat in deze tijdsperiode de
bezuinigingen en de Wet Tweefasenstructuur uitermate belangrijke aan-
dachtspunten zijn. Het is niet geheel duidelijk welke achterliggende argu-
menten doorslaggevend zijn geweest voor het definitieve, toch positieve,
besluit een paar maanden later.

In een interview met een ambtenaar van het ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen komt de suggestie naar voren dat de Wet op het Weten-
schappelijk Onderwijs (W.W.0.) geen houvast bood voor de vraag, aan
welke criteria een experimentele opleiding moest voldoen. Daarmee waren
er ook geen wettelijke criteria om een aanmvrage voor een experimentele
opleiding af te wijzen.

Een toenmalig Rotterdams College van Bestuurslid wijst er in een interview
op dat hij de indruk heeft gehad, dat de ambtenaren die betrokken waren
bij de middelenverdeling, dominant waren. Gezien het hier ging om een
goedkope opleiding in een relatief kleine instelling konden deze ambtenaren
rekentechnisch gezien ruimte creéren. Deze opvatting wordt versterkt door

! De Academische Raad is enigszins vergelijkbaar met de huidige Vereniging van Samenwerkende Nederlandse
Universitelten (V.S.N.).
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het gegeven, dat de toenmalige minister van Onderwijs en Wetenschappen,
een paar dagen vo6r de ondertekening van de goedkeuring van de opleiding,
in een informeel overleg met de commissievoorzitter aangaf dat er géén
financiéle ruimte was voor nieuwe opleidingen.

Persoonlijke actor

Eén actor, een hoogleraar, heeft in het gehele besluitvormingsproces een
cruciale rol gespeeld. Door toevallige omstandighedern ging hij, het universi-
teitraadslid, dat het idee voor een opleiding Algemene Gezondheidszorg in
de universiteitsraad aanhangig maakte, deel uitmaken van het faculteitsbe-
stuur van de medische faculteit. Vervolgens vervulde deze persoon de rol
van voorzitter van de interfacultaire commissie. Op het moment dat het
voorstel zowel op universitair als ministerieel niveau besproken werd, had
deze persoon inmiddels zitting gekregen in het College van Bestuur van de
E.UR. Zo werd de voorigang van de besluitvorming bewaakt en konden
aan de zijde van de EJUR. de bestuurlijke onderhandelingen door de bij
hem aanwezige deskundigheid meerwaarde krijgen.
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4 Uitgangspunten van de opleiding

In dit hoofdstuk worden terwille van de overzichtelijkheid en leesbaarheid
eerst de globale uitgangspunten van de nieuw op te zetten opleiding op een
1ij gezet (voor een overzicht van het huidige curriculum van de studierich-
ting B.M.G,, zie bijlage 10).

De B.M.G. heeft tijdens het curriculumontwikkelingsproces een aantal
uitgangspunten gehanteerd. Achteraf zijn deze nitgangspunten te clusteren
in een aantal innovatieve uitgangspunten (de Roo, Moen, 1987). Aan
innovatief kan in dit opzicht de volgende betekenis worden toegekend:
breken met een aantal geldende regels en afstand nemen van een aantal
traditionele principes. De innovatieve uitgangspunten betreffen:

1 Het arbeidsmarktconcept en de daaruit afgeleide eindtermen.

2 Het onderwiiskundig concept (onder meer multidisciplinariteit).

3 Het concept van curriculum- en organisatieontwikkeling

4 Het concept van programmaevaluatie.

In de volgende paragrafen zullen deze uitgangspunten afzonderlijk worden
besproken.

De filosofie van de opleiding wordt nader vormgegeven door een voorberei-
dingscommissie van zes personen. Deze comimissie kiest er voor, nu een
nieuwe opleiding met een geheel nieuw vakgebied gestart gaat worden, dat
andere wegen ingeslagen zullen worden dan die op dat moment binnen de
universiteit gebruikelijk zijn. De voorbereidingscommissie wil daarbij profite-
ren van de onderwijskundige ervaringen, die elders zijn opgedaan. Zo wordt
bewust de beslissing genomen voor een breuk met de traditionele onderwijs-
benadering. Daarmee breekt men ook met de traditionele onderwijscultuur
en onderwijsstructuur. Op dat moment wordt onderkend dat het veranderen
van alleen maar de onderwijstechnologie onvoldoende is. Als gevolg daarvan
staat de voorbereidingscommissie niet alleen voor de taak de inrichting van
het onderwijs op nieuwe leest te schoeien {(de Roo, Moll, Meen, 1987). Ook
moest een bijpassende opleidingscultuur en -structuur worden ontwikkeld.
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4.1 Her ARBEIDSMARKICONCEPT EN DE DAARUIT AFGELEIDE EINDTERMEN

4.1.1 DE FUNCTIES VOOR AFGESTUDEERDEN

Het arbeidsmarktconcept voor de programmacntwikkeling boudtin dat men
bij de curriculumontwikkeling rekening houdt met de behoefte op de
arbeidsmarkt aan beleids- en managementondersteunende functies in de
gezondheidszorg. De behoefte aan deze functies wordt in 1977 onderzocht.
Enerzijds wordt een onderzoek gedaan naar de advertenties, die betrekking
hebben op functies in de gezondheidszorg in €én jaargang van Intermediair
(medio 1977/medio 1978). Dit inventariserende onderzoek heeft als doel
een beeld te verkrijgen van het aanbod van beleids- en managementfuncties
in de gezondheidszorg. Er wordt in één jaar voor 191 functies geadverteerd,
waarvan een kwart managementfuncties betrof (Nota: ‘Een voorstel voor
een universitaire opleiding gezondheidszorg’, 1980). Anderzijds worden,
aanvullend op hetinventariserende advertentieonderzoek, interviews gehou-
den met achttien leidinggevende vooraanstaande functionarissen in de
verschillende sectoren van de gezondheidszorg.

Uit beide bovenstaande markiverkenningen met het oog op het beroepsper-
spectief voor toekomstige afgestudeerden blijkt dat er behoefte bestaat aan
academisch opgeleiden in de sfeer van beleid en management. Van deze
generalistisch opgeleide academici verwacht men met name probleemoplos-
sende capaciteiten. Tot op dat moment worden deze functies voor het
merendeel vervuid door juristen, economen, sociologen en artsen.

Het is overigens niet verwonderlijk dat steeds meer behoefte bestaat aan
academisch opgeleiden in de sfeer van beleid en management in de gezond-
heidszorg. Immers het gebied van de gezondheidszorg is complex en heeft
de afgelopen decennia een sterke groei doorgemaakt, afgemeten naar het
takenpakket, het aantal werknemers, de kosten, het aantal werkzame
organisaties en hun omvang. Door allerlei ontwikkelingen is de gezond-
heidszorg steeds meer onder druk komen te staan; te denken valt aan wet-
en regelgeving, regionalisatie en bezuinigingen. Zo wordt er steeds meer
gevergd van de beheersbaarheid en bestuurbaarheid van de gezondheids-
zorginstellingen. Daardoor zal een sterkere behoefte gevoeld worden aan
beleids- en managementondersteuning.

De bedoeling van de te starten opleiding is dat de studenten opgeleid
worden voor specificke functies in de gezondheidszorg, waarbij ze kenmis,
opgedaan vanuit de verschillende disciplines, kunnen hanteren in het kader
van gezondbeidszorgvraagstukken (voorbereidingscommissie, 1981). De
intentie is dat de afgestudeerden van de B.M.G. zich van andere academici
werkzaam in de gezondheidszorg onderscheiden door hun probleemop-
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lossend vermogen en kennis van de sector, waaronder de primaire proces-
sen (bijvoorbeeld verpleeg- en behandelprocessen).

Uitgangspunt is dat B.M.G.-afgestudeerden in beleids- en management-
ondersteunende functies terecht zullen komen als beleidsmedewerker,
secretaris, stafmedewerker en stafadviseur. Afhankelijk van geschiktheid en
ervaring kunnen deze afgestudeerden doorstromen naar semiorposities op
het terrein van beleid en management in de gezondheidszorg en naar
leidinggevende functies (zoals vermeld in het kroondocentenplan B.M.G,,
1981). Deze functies worden verwacht bij zowel zorgverlenende organisaties
als voorwaardenscheppende organisaties. Bij de zorgverlenende organisaties
kan onder meer gedacht worden aan ziekenhuizen, verpleeghuizen, verzorg-
ingstehuizen, basisgezondheidsdiensten, instellingen voor ambulante geestelij-
ke gezondheidszorg, kruisverenigingen en gezondheidscentra. Als voorwaar-
denscheppende organisaties worden genoemd: de landelijke, provinciale en
lokale overheden, adviesorganen, overkoepelende organisaties van uitvoeren-
de instellingen, ziekenfondsen en particuliere ziektekostenverzekeraars.

4.1.2 EINDTERMEN

Afgeleid van de te verwachten functies in de gezondheidssector wordt de
centrale eindterm als volgt omschreven.

De afgestudeerde moet over de vaardigheid beschikken om effectief deel
te nemen en bij te dragen aan processen, die in het geding zijn b het
inzetten van mensen en middelen in de gezondheidszorg, Daartoe behoort
dat de afgestudeerde afzonderlijk of in teamverband bij kan dragen aan het
signaleren en oplossen van problemen. Omdat de problemen in de gezond-
heidszorg meestal vele aspecten omvatten, wordt als uitgangspunt gehan-
teerd dat het curriculum multidisciplinair van opzet is.

Zo beschrijft de voorbereidingscommissie in 1981 de volgende eindtermen:

Kennis van het veld van de gezondheidszorg

De student dient bij het afstuderen kennis te bezitten van de structuren en
de processen in de gezondheidszorg. Tevens zal men vertrouwd moeten zijn
met de aard van de belangrijkste ontwikkelingen en problemen im de
gezondheidszorg en met de werkwijzen van de hulpverleners. De afgestu-
deerde zal de problemen in de gezondheidszorg moeten kunnen herkennen
en formuleren.

Kennis van diverse disciplines
De te vervullen functies vereisen niet de grondige kennis van de vakspecia-
list, maar systematisch overzicht van de disciplines die in de praktijk worden
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aangewend bij het oplossen van gezondheidszorgproblemen. Een systema-
tisch overzicht betekent, dat de student van een vakgebied de structuur, de
belangrijkste begrippen, modellen, methodes en de belangrijkste theoreti-
sche opvattingen moet leren kennen. De afgestudeerde zal ze tevens moeten
leren hanteren, bij voorkeur in het kader van gezondheidszorgvraagstuk-
ken.

Vaardigheid in het multidisciplinair oplossen van problemen

De afgesmudeerde za] veelal een functie bezetten, waarbij het oplossen van
vraagstukken om een multidisciplinaire aanpak vraagt. Dit betekent dat de
afgestudeerde niet alleen bekend moet zijn met de uiteenlopende disciplines,
maar dat men in zijn opleiding geleerd moet hebben op welke wijze die
kennis in een samenhang gebruikt kan worden bij het oplossen van probie-
men.

Vaardigheid in het hanteren van wetenschappelijke methoden

De wetenschappelijke vorming zal zich met name richten op de werkwijze
van de toegepaste wetenschapper, die zich in de eerste plaats met beleidsge-
richt, ontwikkelings- en evaluatieonderzoek bezighoudt. De afgestudeerde
zal een wetenschappelijke denktrant moeten hebben, waaronder het kritisch
kunnen beoordelen van wetenschappelijke studies. Zo zal men moeten
kunnen becordelen of wetenschappelijk onderzoek voor de oplossing van
praktikproblemen nocdzakelijk is. Voor een dergelijk onderzoek zal men
een onderzoekprogramma moeten kunnen opzetten.

Scciale en communicatieve vaardigheden

De afgestudeerden zullen moeten beschikken over sociale en communicatie-
ve vaardigheden, zodat zij in staat zijn voor vakgenoten en niet-deskundigen
zowel mondeling als schriftelijk hun gedachten helder te formuleren. Verder
dient men in staat te zijn in teamverband te werken en sociale relaties te
leggen.

42 HET ONDERWIISKUNDIG CONCEPI: PROBLEEMGERICHT IN PLAATS VAN DISCIPLINE-
GERICHT ONDERWLIS

Het karakteristieke van het gekozen onderwijskundige concept is dat het
curriculum geprogrammeerd wordt vanuit problemen in plaats van discipli-
nes. Eerst zal hieronder een overzicht gegeven worden van de ontstaansge-
schiedenis van het probleemgestuurde onderwijs. Vervolgens zullen de
nitgangspunten besproken worden.
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4.2.1 OVERZICHT ONTSTAANSGESCHIEDENIS PROBLEEMGESTUURD ONDERWIIS

Voor bet navolgende overzicht van de ontstaansgeschiedenis van probleem-
gestuurd onderwijs is onder andere gebruik gemaakt van het werk van HL
Schmidt (1982). De benaderingen ontdekkend leren (learning-by-discovery,
Bruner, 1961, Anzai, Simon, 1979) en de gevalsmethode (case-studie metho-
de, Fraser 1931) kunnen als voorlopers beschouwd worden van het pro-
bleemgestuurde onderwijs {(Schmidt 1982). Bij cntdekkend leren confronteert
men leerlingen met problemen, die zij vervolgens proberen op ie lossen
door middel van discussie met de medeleerlingen. Volgens Bruner (1961)
stimuleert ontdekkend leren een dieper inzicht in de werkelijkheid, geeft
het de mogelijkheid cognitieve vaardigheden te oefenen, verhoogt het de
intrinsieke motivatie tot leren en bevordert het de verwerking en het ont-
houden van informatie, omdat die informatie betekenis heeft gekregen voor
de lerenden.

Bij de gevalsmethode, die voortgekomen is uit praktische ervaringen van
docentern van de Harvard University in Boston, gaat men uit van concrete
beschrijvingen van praktijksituaties en -problemen, die aan de studenten
worden voorgelegd. Cognitieve doelen, die volgens Grochla en Thom (1975)
bereikt zouden worden met de gevalsmethode zijn: het kritisch leren analy-
seren van problemen, het herkennen van complexe samenhangen, verdie-
ping en uitbreiding van de aanwezige kennis door deze to¢ te passen en het
leren verzamelen van probleemrelevante informatie.

In 1961 werd aan de Case Western University, Cleveland, Ohio de eerste
probleemgestuurde medische cursus opgezet (Gijselaers, 1988). Door Harris,
Horrigan, Ginther en Ham (1962) werd over een pilotstudie gepubliceerd,
waazarin vergelijkingen werden gemaakt tussen studenten, die deze probleem-
gestuurde cursus hadden gevolgd en studenten, die de cursus op een traditi-
onele manjer hadden gevolgd. Zij concluderen dat de studenten, die de
probleemgestuurde cursus hadden pevolgd, op een kennistoets beter pres-
teerden dan de andere groep studenten.

Aan de medische faculteit van de McMasters University in Hamilton,
Canada, ontwikkelde de neuroloog Barrows aan het einde van de jaren
zestig samen met anderen een benadering, die zowel gelijkenis vertoonde
met het ontdekkend leren als met de gevalsmethode en die hij ‘problem-
based learning’ ncemde (Neufeld, Barrows, 1974, Barrows, Tamblyn, 1980).
Hij was teleurgesteld over de resultaten van het gebruikelijke medisch
onderwijs: studenten beschikken over veel kennis maar zijn slechts in
beperkte mate in staat die kennis adequaat te hanteren. Als oplossing voor
het bovenstaande algemene knelpunt in de medische opleidingen (zie veor
meer deficiénties in medische opleidingen Neame, 1982) gebruiken naast
de Mc Master University inmiddels een aantal medische opleidingen het
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probleemgestuurde concept, te weten: University of Newcastle (Australi€),
Rijksuniversiteit Limburg, Suez Canal University Faculty of Medicine
(Egypte) en Southern [linois University School of Medicine (USA) (Thomp-
son, Williams, 1985)

Volgens Schmidt {1982) is het karakteristieke van de bijdrage van Barrows,
dat voor hem het verzamelen van nieuwe informatie uit zelf op te zoeken
Literatnur deel uit moet maken van het leerproces. Bij de methode van
ontdekkend leren wordt er vanuit gegaan, dat de leerlingen zelf de noodza-
kelike kennis kunnen produceren, die nodig is voor een goed begrip van
het probleern waaraan gewerkt wordt. De gevalsmethode is impliciet geba-
seerd op de veronderstelling, dat studenten reeds de beschikking hebben
over zlle kennis, die nodig is om het probleem effectief aan te pakken en
dat zii die kennis slechts hoeven leren toe te passen. In probieemgestuurd
cnderwijs zijn volgens Schmidt verwerving van kennis en toepassing geinte-
greerd. Schmidt (1983) hanteert als voornaamste uitgangspunt, dat mensen
kennis kunnen bezitten, maar deze niet toe kunnen passen. Dit nitgangspunt
ligt geheel in de lijn van bevindingen uit de onderwijspsychologie. Steun
voor het zoeken naar optimale onderwijsmetheden is de bevinding van
Mayer en Greenc (1972) dat verschillende instructiemethoden leiden tot
verschillende leeropbrengsten.

4.2.2 D gguze van bE B.M.G.

Er wordt gekozen voor probleemgestuurd onderwijs en dit wordt uitveerig
in de voorbereidingscommissie besproken. Men wil bewust breken met de
traditionele onderwijsbenadering. Het gekozen concept valt als innovatief
te beschouwen in termen van de vormgeving van het curriculum. De geko-
zen vormgeving is een modificatie van het multidisciplinaire probleemge-
richte curticulum van de Medical School of Mc Masters University in
Hamilton, Canada (Neufeld, Barrows, 1974). In het traditionele universitaire
programma is het curriculum gestructureerd rond monodisciplinaire theore-
tische kennis, terwijl de belangrijkste onderwijsmethode het college vormt.
Het belangrijkste onderdeel van het probleemgestuurde onderwijs is de
taakgerichte onderwijsgroep, die behalve op overdracht van kennis expliciet
gericht is op het ontwikkelen van het probleemoplossend vermogen van de
studenten. Bij het vaststellen van het curriculum is rekening gehouden met
de onderwijskundige ervaringen, die men azn de Rijksuniversiteit Limburg
met deze onderwijsvorm heeft opgedaan (de medische opleiding en de
toentertijd zo genoemde studierichting Sociale Gezondheidskunde). Een
aantal onderwijskundige uitgangspunten is overgenomen: probleemgestuurd
curriculum, onderwijs in kleine groepen en een grote mate van zelfwerk-
zaamheid van de student.



4.2.3 ONDERWIUSKUNDIGE UITGANGSPUNTEN

Bij de opzet van het curriculum worden de volgende onderwijskundige

uitgangspunten vastgesteld:

a Zo veel mogelijk zal worden uitgegaan van problemen in de gezond-
heidszorg.

b Het curriculum wordt opgebouwd via multidisciplinaire thema’s.

¢ Een grote mate van zelfwerkzaamheid van de student wordt veronder-
steld.

d De student zal in een vroeg stadium van de studie geconfronteerd worden
met de praktijk van de gezondheidszorg (via stages en excursies).

e De student zal toetsen afleggen naar aanleiding van de inhoud van de
multidisciplinaire thema.

f Het onderwijs zal zo veel mogelijk plaatsvinden in taakgerichte onder-
wijsgroepen.

g Het propedeutisch jaar zal oriénterend en selectief van aard zijn (mede
gebaseerd op het toenmalige wetsvoorstel voor de Tweefasenstructour).

De achtergrond van deze nitgangspunten is dat de studenten probleemge-
richt, zelfstandig en kritisch leren werken. Op deze wijze krijgt de informa-
tie, die de studenten zelf moeten zoeken, een hogere gebruikswaarde dan
informatie die zij op passieve wijze verkrijgen (zie ook Schmidt, 1981). De
veronderstelling hierachter is, dat de studenten tijdens de groepsdiscussies
nieuwsgierig en gemotiveerd raken om de leerstof te bestuderen.

4.2.4 MoTIEVEN OM TOT THEMATISCH ONDERWIIS OVER TE GAAN

Eénvan de karakteristicken van thematisch onderwijs is dat de verschillende
programmaonderdelen na elkaar in plaats van naast elkaar worden aangebo-
den. De keuze voor thematisch onderwijs is gemaakt om de volgende
redenen (van Muyden ez, 1979):

a. vakinhoudelijke redenen.

b. organisatorische redenen.

c. onderwijskundige redenen.

Vakinhoudelijke redenen

- goede integratie tussen de verschillende vakken kan gerealiseerd wor-
den. .

- een goede integratie van theorie en praktijk; de student wordt geacti-
veerd de theorie regelmatig in de context van de praktijksituatie te
plaatsen; dit bevordert het inzicht in en het onthouden van het geleer-
de; theorieén, feiten en begrippen kunnen zo meer betekenis krijgen
voor de studenten.
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O?gamsaronsche redenen
de studenten kunnen intensiever tijd besteden zan hun studie, doordat
zij minder tijd moeten versnipperen over de diverse colleges en practica
en minder tijd nodig hebben om van het ene vak naar bet andere vak
over te schakelen.

- destudierichting heeft met een dergelijk systeem minder organisatorische
(rooster) problemen.

- docenten kunnen in een systeem van thematisch onderwijs hun uiteenlo-
pende activiteiten beter groeperen (Wijnen, 1973).

Onderwz}sla,mdige redenen
de behandeling van een thema wordt direct afgesioten met een toets,
waardoor de student gemotiveerd wordt om te leren in dezelfde periode
waarin het onderwijs wordt zangeboden. Zo wordt de studiebelasting
gespreid; doorgaans komen de studenten pas aan het echte studeren toe
als de toets in zicht is (Weggeman, Moen, 1980).

- vocr de zogenaamde hogere leerprocessen, zoals inzicht, begrip en
creativiteit, is versmipperde aandacht minder gunstig dan gedurende
langere tijé bezig zijn met één thema (Wijnen, 1973).

- de leerstof wordt via problemen aan de studenten geintegreerd aangebo-
den, eigenlijk op dezelfde wijze als waarop zij in een latere werksituatie
met praktijkproblemen geconfronteerd worden.

4.2.5 HET WERKEN IN TAAKGERICEHTE GROEPEN

Voor het werken met taakgerichte onderwijsgroepen worden mede aan de

handvan Schmidt en Bouhuys (1981) de volgende argumenten gehanteerd:
de kleine groep vormt een goede ieeromgevmg voor het leren analyse-
ren en oplossen van problemen, zeker als het analytisch proces begeleid
wordt door een docent.

- de feedback in de groep is bevorderlijk voor het ontwikkelen van begrip
en vaardigheid in het analyseren en oplossen van problemen.

- kleine groepen kunnen motiverend werken en kunnen positieve sociale
controle uitoefenen op de inzet van de individuele student.

- in de groepen bestaat de mogelijkheid tot het aanleren van communica-
tieve vaardigheden en bet samenwerken met anderen.

- bet werken in Kleine groepen biedt de gelegenheid iets te leren over het
eigen functioneren en het functioneren van anderen.

- de studenten leren zelf hun lacunes in kennis en vaardigheden ontdek-
ken.

- de student krijgt feedback, welke niet bedreigend hoeft te zijn en reali-
seert zich, dat zijn medegroepsleden ook problemen met de stof hebben,



waardoor hij alle reden kan zien zich te richten op het onderwerp en
vooral de moeilijke punten daarin (van Kreveld, 1973).

4.2.6 MULTIDISCIPLINAIRE OPBOUW

De vraagstukken, waarmee de afgestudeerden geconfronteerd worden, zijn
sturingsvraagstukken, die met wisselende accenten zowel inhoudelijke, or-
ganisatorische als administratieve aspecten hebben. Soms hebben de vraag-
stukken betrekking op sturing van (grotere) delen van de samenleving. Ze
hebben vele kanten, die object van studie zijn in evenzovele disciplines (de
Roo, Moll, Mocen, 1986). In de opleidingsfilosofie betekent dit, dat de
studenten moeten leren kennis uit de verschillende disciplines op samenhan-
gende wijze toe te passen in de analyse en oplossing van praktische proble-
men.

Multidisciplinariteit wordt ook gezien als een opgave voor het denken van
de wetenschappelijke staf zowel over het curriculum als over het onderzoek-
programma. Dit uitgangspunt staat mede centraal, omdat men voor de
bestuurlijke opgave staat een geheel nieuw vakgebied te exploreren ten
aanzien van gezondheidsvraagstukken en tegen de achtergrond van beleid
en management. Voor de structuur van de opleiding heeft dit vitgangspunt
consequenties. Aangezien het bij multidisciplinair onderwijs niet gewenst
is, dat iedere docent het onderwijs verzorgt vanuit een afgebakend vakge-
bied, is het vitgangspunt géén afzonderlijke vakgroepen binnen de opleiding
te vormen. In concreto betekent dit, dat de structuur van de onderwijsor-
ganisatie niet gedifferenticerd wordt naar kennisgebieden. Er wordt voor
de studierichting voor slechts één multidisciplinaire vakgroep gekozen.

4.3 HET CONCEPT VAN CURRICULUM- EN ORGANISATIEONTWIKKELING

Het programima valt als innovatief te karakteriseren op grond van het
concept van curriculum- en organisatieontwikkeling. Uitgangspunt is om op
een andere wijze inhoud te geven aan het begrip curriculumplanning.
Immers er wordt door de voorbereidingscommissie de afwezigheid of
beperkte uitwerking gesignaleerd, in handboeken cver curriculumontwikke-
ling, van de organisatiekundige dimensie. Vooraanstaande auteurs op het
gebied van curricolumontwikkeling (Tyler, 1950, Wheeler, 1967) beschou-
wen dit proces als een technisch-inhoudelijk proces zonder dat daarbij
expliciet de relaties gelegd worden tussen een curriculum en de ondersteu-
nende organisatie. Wel wordt steeds meer het belang van besluitvorming
in de curriculumontwikkeling erkend (Goodlad, Richter, 1977, Betcher,
Maclure, 1978). In de literatuur treft men nauwelijks analyses aan van de
afstemming van het onderwijsbeleid op de omgevingskenmerken van onder-
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wijsorganisaties, zoals men die onder meer op andere terreinen aantreft in
organisatietheoretische literatuur (de Roo, 1985).

Het doel is dan ook niet alleen om een onderwijsprogramma te ontwik-
kelen met een innovatieve onderwijstechnologie. Mede wordt als uitgangs-
punt gekozen dat de curriculumontwikkeling opgevat dient te worden als
een organisatieontwikkelingsproces. Tegen de achtergrond hiervan is één
van de doelen het ontwikkelen van een onderwijskundige cultuur en ¢en
relatief autonome condersteunende onderwijsorganisatie (ten opzichte van
andere delen van de universitaire organisatie). Om deze reden heeft de
voorbereidingscommissie van het begin af het voornemen om de theoreti-
sche inzichten van organisaticontwikkeling toe te passen op het ontwikke-
lingsproces van het curriculum.

4.3.1 ORGANISATIESTRUCTUUR EN -PROCESSEN

Gebruikelijk is dat binnen een universiteitsstructuur de onderwijsorganisatie
gedifferentieerd is rond disciplines en onderzoekstaken. Gezien het gekozen
multidisciplinaire concept staat voor de organisatievorm van de B.M.G.
centraal dat de organisatic niet gedifferenticerd wordt in groepjes van
medewerkers met dezelfde disciplinaire achtergrond. De organisatie wordt
gedifferentieerd rond de onderwijsstructuur. Voor de verschillende op te
zetten themablokkenworden zogeheten programmagroepen geformeerd. Dit
betekent dat de stafieden in wisselende programmagroepen functioneren.
In navolging van de Rijksuniversiteit Limburg wordt gekozen voor een
matrixstructuur (Moen, Weggeman, 1981). In deze structuur wordt de
higrarchische lijn vertegenwoordigd door de voorzitter en directeur. De
verantwoordelijkbeid voor de operationele lijn ligt voor het onderwijs in
bhanden van de programmagroepen. De functionele lijn wordt bezet door
de kroondocenten.

Met betrekking tot de organisatieprocessen wordt tijdens de beginfase
bewust gekozen voor een lage formalisatiegraad zonder veel expliciete regels
en procedures. Daarnaast wordt bewust getracht binnen acceptabele grenzen
de bestaande bureaucratische regels en procedures te negeren en de univer-
siteit als omgevingsfactor te reduceren.

Verder staat delegatie van taken en bevoegdheden aan de voorzitter en
directeur van de opleiding centraal, bijvoorbeeld ten aanzien van de begro-
ting, personeelsformatie en aanschaf van computers. De achterliggende
gedachte is om de heersende vergadercultuur aan de universiteiten te
doorbreken. Geprobeerd wordt de vergaderingen te beperken tot de punten
die betrekking hebben op de inhoud van het werk.

58



Gezien de starheid van het ambtenarenregelement en de ervaring met het
universitaire personeelsbeleid wordt als beleidsinstrument gehanteerd om,
afgezien van de bestaande kerngroep, het wetenschappelijk personeel in
eerste instantie tijdelijk aan te stellen. Projectaanstellingen voor een periode
van vier jaar zijn het resultaat. Zodoende cregert men flexibiliteit ten
aanzien van het personeelsbeleid.

4.3.2 Curruur

Er wordt gekozen om binnen de eigen organisatie een managementcultuur
te ontwikkelen, die erop gericht is om een autonome eenheid met een
homogene cultuur te verkrijgen. Vanaf het begin investeert de voorberei-
dingscommissie bewust veel tijd in het gezamenlijk ontwikkelen van een
probleemgestuurde onderwijscultuur bijvoorbeeld door middel van docenten-
trainingen. Dit is extra van belang, omdat alle leden van de groep gaan
functicneren als de kern van het docentencorps zowel gedurende de voorbe-
reidings- als de implementatiefase van de studierichting. Het nitgangspunt
is dat nieuwe docenten gesocialiseerd dienen te worden. Aan het ontwikke-
len van een homogene cultuur wordt met name waarde gehecht, omdat de
normen en waarden van docenten sterk verschillen, enerzijds door de
variéteit aan disciplinaire achtergronden en anderzijds door de gevolgde
monodisciplinaire traditionele opleidingen. Daartoe worden docententrainin-
gen georganiseerd. Ook is de filosofie om regelmatig sociale activiteiten
te organiseren om het groepsgevoel te bevorderen en de onderwijsfilosofie
over te dragen. Er wordt naar gestreefd elkaar ook buiten het zakelijke om
te ontmoeten.

4.4 (CONCEPT VAN PROGRAMMAEVALUATIE

Het innovatieve vierde concept dat als uvitgangspunt gehanteerd wordt,
betreft bet instrument van programmaevaluatie. De bedoeling van dit
managementinstrument is om de zwakke en sterke punten van de implemen-
tatiefase te traceren, zodat systematische informatie beschikbaar komt om
de evaluatieresultaten te vertalenin programmaveranderingen in termen van
operationele en strategische beslissingen (Moen, 1984 en 1987). Bij de
aanvang van de opleiding heeft men het voornemen systematische informatie
te verzamelen over de verschillende aspecten van het onderwijsproces
(bijvoorbeeld ervaringen van studenten en docenten ten aanzien van de
taakgerichte groepen, relevantie van de programmaonderdelen, beoordeling
van docenten).

Ten behoeve van de evaluatie van het curriculum wordt voorgesteld de
onderstaande informatie te verzamelen. Daarbij wordt onderscheid gemaakt
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in procesevaluatie, produktevaluatie (Stufflebeam, 1971) en externe evalua-
de.

Procesevaluatze
- enquéte over studiekeuze en verw.. htingen van de beginnende student.

- enquéte over verwachtingen van docenten bij aanvang van de opleiding

- een zogeheten blokenquéte aan het einde van ieder blok betreffende
het functioneren van groepen en docenten, waardering van de taken
(studieopgaven) en het blokboek.

- een zogeheten tazkevaluatie over de waardering van twee taken.

- een enquéte over de beoordeling van het gehele studiejaar.

- verzameling studieresultaten.

- gesprekken met studiestakers over de redenen van studieuitval.

Produktevaluatie

- analyse van toetsen; wat kunnen en kennen de studenten (vergelijkbaar
met een zogeheten ‘learning report’). '

- in welke maatschappelijke positie zijn de afgestudeerden na een half
jaar terechtgekomen.

Externe evaluatie

Voor een externe evaluatie, dat is door ‘buitenstaanders’, wordt het volgen-
de doel geformuleerd: het evalueren van de studierichting met het oog op
een eventuele opname van de studierichting in het Academisch Statuut na
afloop van de experimentele fase.



5 Beschrijving en analyse van de
curriculumontwikkeling

Curriculumontwikkeling is de ontwikkeling van een programma van onder-
wijsactiviteiten. Het volgend begrippenkader is ontwikkeld, dat overeenkom:-
sten vertoont met het in de praktijk gehanteerde curriculumbeslissingsmodel
(zie verder 5.1). De volgende elementen in de curriculumontwikkeling
kunnen worden onderscheiden (vgl. Wheeler, 1967):

- De filosofie en de eindtermen van de opleiding.

- De structurering van de leerstof.

- De selectie van de leerstof en leerdoelen.

- Dekeuze van de didactische werkvormen en leermiddelen.
- De evaluatie van de leerresultaten (toetsing).

- Interne en externe randvoorwaarden.

- Curriculumveranderingen.

- De evaluatie van de opleiding.

De wijze, waarop de elementen van curriculumontwikkeling zich in de tijd
hebben ontwikkeld, wordt beschreven en geanalyseerd met behulp van een
fasemodel voor strategische planning, gebaseerd op Keuning en Eppink
(1985).

Dit model omvat de volgende fasen:

filosofie - planning ~+ operationalisering -+ uitvoering -+ resuitaat - terug-
koppeling.

Deze beschrijving en analyse van de ontwikkeling van de elementen in de

verschillende fasen is bedoeld om inzicht te verkrijgen in de discrepanties
tussen planning en uitvoering.
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Wijze van gegevensverzameling

Dit hoofdstuk is voornamelijk geschreven aan de hand van vergaderstukken
en interne beleidsdocumentern. Bovendien zijn met behulp van enquétes en
gesprekken de volgende gegevens verzameld:

- Informatie over het functioneren van taken tijdens een onderwijsblok

De studieleiding wilde inzicht verkrijgen in de factoren, die het functio-
neren van een taak (dit is een onderwijsopgave, waarbij een probleem
geanalyseerd moet worden, zie par. 5.5) en een onderwijsgroep bepalen.
Daartoe is in het allereerste studicjaar iedere week aan de studenten
gevraagd een enquéte in te vullen over de waardering van twee afgehan-
delde takern, een zogeheten taakevaluatie (zie bijlage 1). De enquétes
werden anoniem door de studenten tijdens de onderwijsgroep ingevuld en
door de docent verzameld. De studenten moesten de antwoorden invullen
op een gecodeerd standaardformulier, dat door de computer werd ingelezen
en verwerkt met S.P.S.S. De gemiddelde respons op deze tazkevaluatie
bedroeg 95%.

- Informatie over het functioneren van een onderwijsblok

Gedurende de eerste vijf jaar is aan het einde van ieder onderwijsblok,
maar vo0r het afnemen van de toets, een zogeheten blokenquéte gehou-
den betreffende de waardering voor onder meer de onderwijsgroepen, de
inhoud van het blok, de docenten en het blokboek (zie bijlage 2). Deze
blokenquétes, satisfactiemetingen, werden anoniem door de studenten tijdens
de onderwijsgroep ingevuld en door de docent verzameld. Door de jaren
heen bedroeg de gemiddelde respons 90%. De kwalitatieve gegevens werden
bij elke enquéte geclusterd, terwijl de kwantitatieve gegevens met behulp
van de computer en het programma S.P.S.S. in tabellen werden gegroepeerd.

- Informatie over het functioneren van het gehele studiejaar

Aan het einde van ieder studiejaar werd een zogeheten jaarenquéte afgeno-
men (zie bijlage 3). Ook deze enquétes werden anoniem door de studen-
ten in de onderwijsgroepen ingevuld en door de docent verzameld. Door
de jaren heen bedroeg de gemiddelde respons 90%. De gegevensverwerking
vond op dezelfde wijze plaats als bij de blokenquéte.

- Informatie betreffende universitaire inschrijfgegevens, studieresultaten en
studierendementen

- Informatie over de satisfactie van de student

Er vonden per studiejaar gemiddeld vijftien gesprekken plaats over de
satisfactie van de student, dit als aanvullende informatie op de blokenquéte
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- Informatie over studiegedrag

Er werd een é€énmalige anonieme enquéte afgenomen onder de ‘nulde’,
eerste, tweede en derdejaarsstudenten ten aanzien van hun studiegedrag
in probleemgestuurd onderwijs (zie bijlage 5). Aan het einde van een aantal
colleges werden de studenten verzocht deze vragenlijst in te vullen. De
gemiddelde respons bedroeg 75,6%.

- Informatie over de satisfactie van de docenten en hun ervaringen

Als aanvulling op de gesprekken met de studenten en de gegevens uit de
blokenquéte vonden gemiddeld per studiejaar twaalf gesprekken met docen-
ten over hun ervaringen plaats.

Opbouw van het hoofdstuk

Eerst wordt ter introductie de globale planning en uitvoering van het
curriculum per fase weergegeven. Vervolgens zal van ieder curriculumele-
ment volgens het boven geschetste begrippenkader de ontwikkeling afzon-
derlijk beschreven en geanalyseerd worden. Daarnazal nog een beschouwing
gegeven worden over het onderwijskundig concept. Het hoofdstuk zal
afgesloten worden met een lijst van discrepanties met betrekking tot de
oorspronkelijke planning en de daadwerkelijke uitvoering.

Het volgende komt achtereenvolgens aan de orde: de fasen van planning
en uitvoering, de filosofie en de eindtermen van de opleiding, de structure-
ring van de leerstof, de selectie van de leerstof en de leerdoelen, de keuze
van de didactische werkvormen en leermiddelen, de evaluatie van de
leerresultaten, interne en externe randvoorwaarden, curriculumveranderin-
gen, evaluatie van de opleiding, beschouwingen over het onderwijskundig
concept en discrepanties tussen planming en uitvoering.

5.1 IDE FASEN VAN PLANNING EN UITVOERING

Stapsgewijze aanpak

De voorbereidingscommissie heeft vanaf het begin een projectmatige en
stapsgewijze aanpak voor de opbouw van de opleiding hoog in het vaandel
geschreven staan. Na goedkeuring door de minister van Onderwijs en
Wetenschappen (januari 1981) ligt het in de bedoeling om met het oplei-
den van studenten aan te vangen in september 1981. Vanwege gewenste
voorbereidingstijd en een zorgvuldige planning wordt in overleg met het
College van Bestuur besloten om in september 1982 te starten.
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Centraal staat bij de opbouw van de opleiding de vraag, waarover in het
kader van de curriculum- en organisatiecntwikkeling beslist moet worden.
Deze beslispunten worden in een werkmodel geplaatst (zie schema 5.1).
Daarin wordt de wisselwerking tussen de te onderscheiden curriculum-
elementen enzowel de interne als externe organisatorische randvoorwaarden
zichtbaar gemaakt. Vervolgens worden deze beslispunten verwerkt in een
samenhangend draaiboek, waarbij als een rode draad een djdlijn loopt
aangaande de uit te voeren activiteiten.

Voor de planning en de uitvoering van het bovenvermelde model kunnen
de onderstaande fasen onderscheiden worden. Deze zijn vergelijkbaar met
de verschillende fasen in de eerste levenscyclus van een organisatie, zoals
Adizes (1981) die heeft geformuleerd (zie schema 5.2)

De brainstormfase speelt zich af tijdens de periode april 1981- oktober
1981. Na de toestemuming van de minister van Onderwijs en Wetenschappen
stelt het faculteitsbestuur van de faculteit der geneeskunde een voorberei-
dingscommissie van totaal zes leden in. Deze commissie bestaat uit vier
personen, die werkzaam zijn aan de medische faculteit en die respectievelijk
een organisatiekundige, onderwijskundige, sociaal-medische en medisch-
biologische achtergrond hebben. De andere twee commissieleden worden
aangetrokken als adviseur. Zij zijn werkzaam in de gezondheidszorg en
hebben een economische en juridische achtergrond.

Als voorzitter wordt benoemd degene, die de eerste decaan van de faculteit
der geneeskunde was onder het regime van de Wet Universitaire Bestuurs-
hervorming 1970 (W.U.B.). Deze bouwdecaan wordt mede aangesteld omdat
deze de universiteit bestuurlijk goed ‘kent’. De voorzitter en directeur/secre-
taris zijn vanaf april 1981 volledig beschikbaar. Ze nemen het voortouw ten
aanzien van de dagelijkse planning en de beleidsvoorbereidende werk-
zazmheden voor de wekelijkse vergaderingen van de voorbereidingsconumis-
sie.



Schema 5.1 Beslissingsmodel aangaande de ontwikkeling van het curricu-

lum

CURRICULUMELEMENTEN

1

EXTERNE
RANDVOORWAARDEN

Filosofie van de opleiding/
eindtermen/
tussentermen

Aard kennisgebieden

Omvang kennisgebieden

Volgorde kennisgebieden

Leerinhoud en leerdoelen

Inrichting onderwijs-
leersimatie

Examenvakken en volgorde
examenvakken

Inhoud van de toetsing

Vorm van de toetsing

Programmaevaluatie en
terugkoppeling

Personele en financigle
middelen
Aantal studenten (staf-
student ratio)
Wettelijke regelingen
Ingangseisen studenten
Studielast studenten
Academisch statuut
Behoefte aan opleiding
Arbeidsmarkt

Tl

Beschikbare middelen
en onderwijsruimte
Onderwiiscapaciteiten
wetenschappelijk
personeel
Studievaardigheden
Samenwerking met
ander opleidingen
binnen EUR
Positie van B.M.G.
binnen de medische
faculteit
Interne orgamisatie
Onderzoeksprogramma
Personeelsbeleid/
kroondocenten/
stafopbouw
Koppeling
onderwijslast-
formatie
Voorlichting
arbiturienten

T

INTERNE
RANDVOORWAARDEN
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Schema 5.2 Te onderschelden fasen in de organisatie

Brainstommfase

april 81 —

Implementatiefase
iste studiejaar

Planningsfase
2de studiejaar

!

septernber 82 —

Bezinningsfase

Overgangsfase

!

september 85 —>

Planningsfase
Iste studiejaar

d

oktober "81 —>  september 82
cutput: output:
programmaschets onderwijsmate-
riaal
Implementatiefase
2de en 3de studiejaar
Verdere fase van
planning
september *83 —>  september 85

Consclidatiefase

september "86 —>
output:
cumriculumverandering




Zeven maanden (april-oktober 1981) kunnen beschouwd worden als brain-

stormfase gericht op het curriculum in samenhang met de externe en interne

randvoorwaarden. Deze fase resulteert in een schets van het onderwijspro-

gramma, waarin de uitgangspunten van de opleiding nader uiteengezet

worden (functies afgestudeerden, eindtermen, kenmisgebieden, organisa-

torische en onderwijskundige vormgeving van het curriculum, globale

programmmacpbouw). Zo vormt deze schets het vertrekpunt voor de

verdere plarming van het curriculum. In het kader hiervan worden de

volgende acties gepland:

- de instelling van vier muitidisciplinaire programmagreepen voor het
eerste studiejaar, die elk een themablok dienen voor te bereiden;

- het vervolgens uitwerken van de thema’s in taken er leerstofgebieden
door deze programmagroepen;

- collectieve bespreking van het onderwijsmateriazal (concept blokboeken).

- definitieve opstelling van blokboeken;

- blokboeken gereed maken en voltooien drie maanden voor de aanvang
van het onderwijs.

Afgesproken wordt dat met de voorbereiding van de volgende studiejaren
aangevangen wordt €€n jaar voor de start van het desbetreffende onder-
Wijs.

De planningsfase

De voigende te onderscheiden fase is de planningsfase, vooral gericht op
de inhoudelijke invulling van het eerste studiejaar, en bestrijkt de periode
van oktober 1981 - 1 september 1982. Met de schets van het onderwijspro-
gramma als leidraad kan de organisatie- en curriculumontwikkeling verder
ter hand genomen worden. Overigens vinden er, op basis van een brede
consultatiercnde over de schets met universitaire en externe deskundigen,
geen veranderingen plaats, zij het dat een aantal ideeén azngedragen wordt
voor deelonderwerpen.

In de tijd gezien bestaat deze fase uit twee delen. Het cerste deel betreft
de nadere invulling van de thema’s door de voorbereidingscommissie (3
maanden), terwijl het tweede deel bestaat uvit het samenstellen van de
blokboeken door de verschillende programmagroepen (6 maanden). Er
wordt een planningsschema wordt opgesteld, waarin de stapsgewijze pro-
grammering van hoofdlijnen (themakeuze en globale leerstofordening) naar
detaillering (omschrijving van de leerstof, bijdragen van de kennisgebieden,
basisliteratuur en blokboeken) wordt aangegeven. De uitkomst van dit
planningsproces bestaat uit concept-blokboeken, die men kan opvatten als
belangrijke ‘organizers’ van het curriculum.
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Na gezamenlijke bespreking in het vakgroepbestuur van de concept-blok-
boeken, zoals samengesteld door de programmagroepen, worden de blok-
boeken verder afgewerkt. Tussentijds overleggen sommige programma-
groepen over het concept onderwijsmateriaal met vertegenwoordigers van
de Rijksuniversiteit Limburg, de Vereniging van Nederlandse Ziekenfondsen,
de Vereniging van Nederlandse Ziekenhuisdirecteuren en huisartsen.

In september 1982 komt de opleiding in de implementatiefase. Vanwege de
door alle betrckkenen gewenste numerus fixus worden 75 studenten inge-
schreven (aantal vooraanmeldingen 140).

De studierichting wordt tijdens een symposium in september 1982 feestelijk
geopend door de toenmalige minister van Volksgezondheid en Milieuhy-
giéne, mevrouw M.H.M.F. Gardeniers-Berendsen. De minister vermelidt dat
inmiddels op het departement de gedachten over een School of Public
Health zijn geévolueerd naar een ‘Health Science Centre’. Een dergelijk
centrum zou met de inmbreng van de sociale, economische, politieke en
geneeskundige wetenschappen kunnen bijdragen aan het totstandkomen van
een nationaal gezondheidszorgbeleid. Volgens de minister ligt hier voor de
opleidingen in Maastricht en Rotterdam een taak.

Implementaticfase eerste studiejaar en planningsfase tweede studiejaar

Tijdens deze fase staat de implementatie van het eerste studiejaar en de
planning van het tweede studiejaar centraal. Het dagelijks bestuur heeft het
voornemen om na de start van het eerste studiejaar via brainstorm de grote
lijnen voor de latere studiejaren uit te zetten. Voor de verdere curriculum-
planning wordt mede uitgegaan van het te verwachten beroepsperspectief
van de student als toekomstig beleidsmedewerker. In relatie hiermede is
men op zoek paar een goede ‘organizer’, alias structuurprincipe voor het
gehele curriculum. In september 1982 werden in een discussienota door
het dagelijks bestuur de globale lijnen uitgezet, waarin onder andere de
thema’s voor het tweede studiejaar worden vastgesteld.

De ingestelde programmagroepen van de tweedejaars-blokken rapporteren
eerst plenair over de geschetste ‘onderwerpenbomen’ (dit zijn systematische
en samenhangende leerstofgebieden en onderwerpen in de vorm van een
boom met vertakkingen). Vervolgens worden de concept-blokboeken plenair
besprcken. Tegelijkertijd vinden de eerste gedachtenwisselingen plaats over
de derdejaarsblokken. Voor deze planning heeft men echter nog een jaar
langer de tijd.

Tevens wordt tijdens deze eerste implementatiefase ieder blok na afloop
besproken op grond van de ervaringen van de docenten en het evaluatie-
materiaal. Deze eerste ervaringen gebruikt men voor de verdere constructie



van het onderwijsmateriaal van het tweede en derde studiejaar en de
bijstelling van de bestaande eerstejaarsblokken.

Implemenratiefase 2de en 3de studiejaar en verdere fase van planning

Deze fase betreft het voor de eerste keer verzorgen van het tweedejaarson-
derwijs, de planning en implementatie van het derde studiejaar en de plan-
ning van het vierde studiejaar (sept.’83-sept.’85). Nadat het eerste en tweede
studiejaar in de operationele fase is terechigekomen, vormt de planning van
het derde en vierde studiejaar een belangrijke activiteit. Na afloop van het
eerste studiejaar verschijnt een uitvoerig voortgangsrapport, dat later zijn
vervolg vindt in twee andere voortgangsrapporten. Deze voortgangsrappor-
ten, die vigwel uniek zijn in het universitaire onderwijs, bevatten naast de
algemene opzet van het curriculum informatie over de evaluatie van het
onderwijs, studieresuitaten, literatuurlijsten van studenten en voorbeelden
van toetsvragen met voorbeelduitwerkingen, ontleend aan door studenten
gemaakte toetsen (Moen, 1983, 1984, 1985). De totale implementatiefase
kan als afgerond beschouwd worden, als na vier jaar de eerste student
afstudeert.

Bezinningsfase

De bezinningsfase treedt in op het moment dat het vierde studiejaar opera-
tioneel is (periode september 1985-september 1986). Deze fase kan men als
overgangstase beschouwen van de pioniers- naar de consolidatiefase (in
hoofdstuk 7 zal hierop nog uitvoerig worden ingegaan).

Bij de aanvang van ket vierde studiejaar wordt gedurende anderhalve dag
door het totale docentenkorps over alle programmaconderdelen gediscus-
sicerd. Alle sterke en zwakke punten worden geinventariseerd. De aan-
leiding voor deze bezinning wordt mede gevormd door het feit, dat het
initiatief genomen is om in het najaar van 1985 het programma tussentijds
te laten evalueren door een ‘programme review committee’ van de Euro-
pean Association of Programmes in Health Services Studies (E.A.P.H.S).
De output van deze fase wordt gevormd door een strategisch beleidsplan
en curriculumveranderingen (zie paragraaf 5.8).

5.2 DE FILOSOFIE EN EINDTERMEN VAN DE GPLEIDING
De eindtermen worden overgenomen uit de eerdere nota ‘Een voorstel voor

een Universitaire Opleiding Algemene Gezondheidszorg’ (1980), die in
hoofdstuk 4 zijn besproken. Een uitvoerige discussie ontspint zich over het
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feit dat een expliciete visie op de inhoud van het vakgebied Algemene
Gezondheidszorg tot op dat moment ontbreekt. De discussie spitst zich met
name toe op de vraag of nitgegaan moet worden van het multidisciplinaire
of interdisciplinaire vakgebied gezondheidswetenschappen (alias algemene
gezondheidszorg), mede gezien de naamgeving van de opleiding. Deze
discussie keert eer aantal malen terug, maar voor de curriculumontwikke-
ling worden daar geen consequenties uitgetrokken. Men ontwikkelt géén
nieuw vakgebied. De curriculumontwikkeling vindt plaats vanuit de verschil-
lende disciplines. Achteraf rijst de vraag of het ontwikkelen van een nieuw
vakgebied (anders dan een papieren constructie) mogelijk geweest was.

In de lcop van de tijd worden de eindtermen niet aangepast. Uit het ar-
beidsmarktonderzoek (hoofdstuk 6) zullen indicaties verkregen worden over
de mate waarin de eindtermen geéffectueerd zijn

5.3 DE STRUCTURERING VAN DE LEERSTOF

De structurering van de leerstof vanuit het multidisciplinaire concept

Er moet een gebeel nieuw onderwijsgebied algemene gezondheidszorg in

de context van beleid en management ontwikkeld worden. Door de veorbe-

reidingscommissie wordt een aantal aandachtsvelden onderscheiden:

- object, structuur, functoneren van de zorg,

- effecten van de zorgprocessen,

- de randvoorwzarden van met name medische, sociale, sconomische,
bestuurlijke en juridische aard.

Op basis van deze aandachisvelden en de eerder gencemde eindtermen

wordt gekozen voor een aantal kennisgebieden:

- zickte- en gezondheidsleer,

- beleids- en organisatiewetenschappen (waar onder bestuurskunde, be-
drijfskunde ¢n organisatiekunde toegepast op de gezondheidszorg),

- gezondheidszorgeconomie en haar toepassingen in beleid en beheer,

- gezondheidsrecht,

- wetenschapsleer en metheden en technieken van wetenschappelijk onder-
zoek (waar onder epidemiologie, informatica en statistiek),

- sociale wetenschappen, waaronder medische en bedrijfssociologie en
sociale psychologie. Deze genoemde kennisgebieden komen overeen met
die, gencemd in de nota ‘Een voorstel voor een universitaire opleiding
gezondheidszorg’ (E.U.R., 1980).

70



De zes bovengenoemde kennisgebieden dienen geintegreerd in het onder-
wijs aan de orde te komen. De voorbereidingscommissie maakt de keuze
dat het onderwijs voornamelijk zal rusten op de volgende vier pijlers oftewel
kernkenmisgebieden:

a Ziekte- en gezondheidsieer.

b Beleids- en organisatiewetenschappen toegespitst op de gezondheidszorg.
¢ Economie van de gezondheidszorg en haar toepassingen in beleid en

beheer.
d Gezondheidsrecht.

Al voor de brainstormfase is de strategische beslissing genomen dat uitge-
gaan wordt van deze vier kernkennisgebieden (zie hoofdstuk 3). Opvallend
is, zoals al vermeld in paragraaf 3.3, dat deze beslissing een weerspiegeling
vormi van de achtergronden van de eerdere werkgroepleden en leden van
de voorbereidingscommissie. Op deze wijze verdwijnt uit de eerder wel
beoogde vakgebieden onder meer het vak sociale psychologie als expliciet
onderdeel van de programmering.

De eerste aanzet voor de curriculumontwikkeling wordt gestart vanuit de
keuze van thematisch geordende leerstof. Men stelt voor de gedachtenbepa-
ling drie indelingscriteria aan de orde: probleemgebieden in de gezondheids-
zorg, leerstofgebieden via vakken en een functionele indeling naar taken
in de gezondheidszorg.

Als belangrijkste actiepunt wordt geformuleerd het uitschrijven van de leer-
stofitems gerelateerd aan de eindtermen van de opleiding. Er wordt vervol-
gens een start gemaakt met het uitwerken van de leerstofgebieden per
thema. Via een matrix worden per onderscheiden thema de vakgebieden
en de daarbijbehorende onderdelen horizontaal aangegeven. Op de verticale
as zet men als thema’s: gezondheid en ziekte in de samenleving, processen,
grenzen en ordening in de gezondheldszorg,

Na twee maanden wekelijkse discussie wordt besloten om in augustus 1981

twee dagen gezamenlijk unitsluitend te besteden aan de themakeunze van het

eerste studiejaar. Belangrijke criteria hierbij zijn:

- globaal overzicht van de orgamisatie, structuur en processen van de
gezondheidszorg,

- kennismaking met de feitelijke gezondheidszorg,

- herkenbare disciplines,

- training in handelen en denken ten aanzien van de latere beroepsuitoe-
fening,

- aanshiting op ervaringswereld van de beginnende student,

- oriénterend karakter eerste studiejaar (onder meer gezien de wettelijke
kaders).
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Na uitgebreide discussie komt men veor het eerste studiejaar tot de volgen-
de themakeuze:

- haisarts en patiént (accent ziekte- en gezondheidsleer),

- het zickenhuis (accent interne organisatie),

- het ziekenfonds {accent kosten en financiering),

- Wet Voorzieningen Gezondheidszorg {accent wetgeving en zelfordening).

Men kiest voor een rode draad door het eerste jaar, die loopt van de
feitelijke zorg via organisatie naar de voorwaardenscheppende aspecten
{(financiering en regulering).

Achtergrond bij de keuze van de vier thema’s, in de praktijk meestal blok-
ken genoemd, is dat de studenten in het eerste jaar kennismaken met de
vier centraal geplaatste disciplines van hun toekomstig vakgebied. Men vindt
het onderwijskundig raadzaam in elk thema het hoofdaccent te leggen op
één van deze disciplines, hoewel men het in principe uitvoerbaar acht om
vanuit elk van de vier thema’s de accenten gelijkelijk te verdelen over de
vier disciplines. Deze beslissing is terugblikkend van grote invioed geweest
op de gewenste multidisciplinariteit. Immers door deze programmeringsken-
ze wordt geen optimale basis gelegd voor de ontwikkeling van multidiscipli-
naire blokken, dat wil zeggen, blokken met even sterke accenten vanuit elk
van de disciplines. Zo zal een zantal jaren later dan ook blijken, dat van
de vier thema’s in het eerste studiejaar er nog één is overgeblever, te weten
het thema ziekenhuis. De overige therna’s zijn dan als uitgangspunt voor de
programmering geheel verlaten. De disciplines staan centraal.

Vervolgens worden deor eenieder afzonderlijk concepten samengesteld. De
gewenste bijdragen uit de verschillende vakgebieden voor de te onder-
scheiden thema’s worden op deze wijze zichtbaar gemaakt. Men maakt
daarbij gebruik van zogenaamde onderwerpenbomen; via onderwerpen en
vertakkingen wordt de leerstof in beeld gebracht. In het kader van de
curriculumplanning besluit men eerst te starten met de nitwerking van het
eerste studiejaar. Aandachtspunt is hierbij om een goed evenwicht te vinden
tussen de thema’s en de dekking van de leerstofgebieden. .

Tussentijds vindt brainstorm plaats over de thema’s in de latere studieja-
ren. Men realiseert zich dat voor elk studiejaar een adequate ‘organizer’
voor de leerstof gevonden moet worden (bijvoorbeeld 1ste, 2de echelon;
micro, meso, macro, voorwaardenscheppende/zorgverlenende organisatie).

Structurering van de leerstof in de tijd of rooster
Gekozen wordt voor een overzichtelijk en niet versnipperd rooster (voor

argumentatie hiervoor zie paragraaf 4.2.4). Het curriculum wordt per
studiejaar verdeeld in vier periedes van elk 10 weken (inclusief onderwijs-
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vrije periodes). Naast €€n blok is een lijnprogramma georganiseerd. Lijopro-
gramma’s worden gedurende het gehele jaar gegeven. Voorafgaand aan de
onderwijsgroepsbijeenkomsten wordt het aan het initiatief van de program-
magroepen overgelaten om anderhalf uur college te verzorgen. De onder-
wijsgroepen worden per blok elke keer opnieuw at random samengesteld;
dit om eventuele vasigeroeste rolpatronen in de groepen tegen te gaan.
In de loop van de tjd wordt het rooster anders: er worden méér lijnpro-
gramma’s toegevoegd en toetsen vinden niet alleen in de onderwijsvrije
periodes plaats, maar ock tijdens de onderwijsperiodes van de blokken
geprogrammeerd en het rooster raakt versnipperd.

Ultwerking van het multidisciplinaire concept

Uitgangspunt van de B.M.G. met betrekking tot de multidisciplinariteit
wordt, dat het hoofdaccent van een thema geleverd dient te worden door
€én kennisgebied, terwijl de andere kennisgebieden een bijdrage leveren.
Multidisciplinariteit wordt nadrukkelijk beoogd, maar verrichten we inhouds-
analyse op de blokboeken en de verplichte literatuur, dan treft men slechts
in enkele gevallen een bijdrage van meer dan é4n discipline aan. De discre-
pantie, die we ten aanzien van het uitgangspunt aantreffen, wordt waar-
schijnlijk grotendeels bepaald door de samenstelling van de programmagroe-
pen, de inhoudsdeskundigheid van de programmagroepsleden en de meestal
monodisciplinaire achtergrond van de docenten. Daarnaast is de discrepantie
ten aanzien van het uitgangspunt van de multidisciplinariteit nog groter
geworden door de in latere fase toegevoegde curriculumonderdelen bestaan-
de uit traditionele kennisgebieden (zie verder paragraaf 5.9).

5.4 IDE SELECTIE VAN DE LEERSTOF EN DE LEERDOCELEN

Themakeuze en eindtermen zijn richtinggevend voor het nader uitwerken
van leerstof en afzonderlijke leerdoelen. Specifieke problemen bij de ontwik-
keling van het onderwijsmateriaal als hier bedoeld, doen zich voor, omdat
er casus ¢.q. taken ontwikkeld dienen te worden, die dekkend zijn voor de
leerdoelen van het desbetreffende thema, c.q. blok. Zo is het wenselijk {en
dat gebeurde ock), dat men eerst oefent met het schrijven van een taak.
Het duurt enige weken voordat een ieder een taak geformuleerd heeft.
Kennelijk ligt hier een drempel.

Vertrekpunt vormt mede het type taken, welke Schmidt en Bouhuys (1980)
onderscheiden namelijk studietaken, discussietaken, actietaken en toepas-
singstaken. De bovengenoemde onderwijskundigen van de Rijksuniversiteit
Limburg verzorgen voor de commissie een cursus over hoe een casus wordt
samenstelt en hoe tot een samenhangend blokboek te komen. Eén van de
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belangrijkste aspecten van deze cursus is dat kernproblemen van een thema
geplaatst kunnen worden in de vorm van een (onderwerpen-) boom met
verschillende vertakkingen. Als voorbeeld wordt door twee leden van de
commissie een thema globaal uitgewerkt om de contouren van een thema
nader in beeld te krijgen. Kernproblemen, einddoelen en basisliteratuur
worden beschreven, terwiji taken en opdrachten nader zijn uitgewerkt. Dit
voorbeeldthema en het hulpmiddel van een onderwerpenboom vormen de
basis voor de verdere ontwikkeling van het onderwijsmateriaal. Ieder com-
missielid schrijft nu zo’n boom met de nodige vertakkingen uit voor elk van
de vier thema’s. Tegelijkertijd heeft ieder lid van de voorbereidingscommis-
sie de kernleerstof van zijn desbetreffende kennisgebied uitgewerkt.

Na gezamenlijke discussie komt de voorbereidingscommissie tot overeen-
stemming over de kermproblemen van ieder blok. Daarmee wordt, zoals
reeds eerdervermeld, een strategische onderwijskundige beslissing genomen:
ieder themablok heeft zijn eigen disciplinaire accent, terwijl andere discipli-
nes een bijdrage leveren. Deze beslissing vindt haar weerspiegeling in de
opbouw van de zogenaamde programmagroepen, die elk een themablok
dienen voor te bereiden: de voorzitter representeert steeds het disciplinair
(hoofd)accent, de leden hebben ten dele verschillende disciplinaire achter-
gronden.

De programmagroepen hebben drie maanden de tijd om de leerstof verder
inhoud en vorm te geven in de vorm van een blokboek. Ten behoeve van
het samenstelien van een blokboek inclusief het schrijven van taken wordt
een checklist gemaakt.

Voor het schrijven van taken dient men onder andere met de volgende

aspecten rekening te houden:

- het beste is als er een probleem in de tazk ‘verborgen’ zit;

- taken laten aansluiten op het kennisniveau van de studenten;

- bij elke taak moet de literatuur in voldoende mate toegankelijk zijn;

- de taak dient te leiden tot probleemoplossende en hypothetiserende
activiteiten van de studenten;

- voor de student en de docent moet min of meer duidelijk zijn op welke
kennis en theoretische concepten een taak aanstuurt.

Nadat het allercerste studiejaar gelmplementeerd is, komt het accent te
liggen op de planningsfase van het tweede studiejaar (periode september
1982 - september 1983). De vakgroepsbestuursvergadering gaat akkoord met
bet navolgende globale beeld van de totale opleiding. Het eerste studiejaar
is conform de wet oriénterend en selectief van aard. In dat jaar maakt de
student kennis met de structuur en het functioneren van de gezondheids-
zorg. De student krijgt een eerste indruk van de theocrie van de vier kennis-
gebieden.
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In het tweede studiejaar wordt een voedingsbodem gelegd voor de denktrant
van de vier hoofdkennisgebieden. De blokken zijn monodisciplinair van aard,
zij het dat tijdens het verloop van het blok het multidisciplinaire een toege-
past karakter aandacht dient te krijgen. Verdieping vormt in dat jaar een
belangrijk element, vandaar dat in tegenstelling tot het eerste jaar één taak
per week besproken zal worden. Overigens zullen we later signaleren, dat
bovengenoemde uitgangspunten slechts ten dele worden gerealiseerd. In het
tweede studiejaar worden de thema’s volledig monodisciplinair van aard.

Tiidens het derde studiejaar, als de voedingsbodem voor de disciplines
gelegd is, wordt door de studenten gewerkt aan multidisciplinaire en com-
plexe problemen. De individuele studie en de keuzevrijheid van de student
staan in het vierde studiejaar centraal.

Dit leidt tot de volgende thema’s of blokken:

tweede studiejaar: gezondheidszorgeconomie, gezondheidsrecht, sociaal-
medische aspecten van de gezondheidszorg, organisatie
(thema RIAGG).

derde studiejaar:  instellingsmanagement, innovatie van de gezondheids-
zorg, strategische beleidsontwikkeling, politieke filosofie.

vierde studiejaar: beleidsonderzoek, keuzeblokken en afstudeerproject.

Hettoevoegen van lijnprogramma’s voor sociale en communicatieve vaardig-
bheden en methoden en technicken van wetenschappelijk onderzoek wordt
in de loop van dit jaar apart onder de loep genomen. Dit leidt tot het
navolgende.

Sociale en communicatieve vaardigheden

Alin het begin kiest men voor een op integratie gerichte aanpak van scciale
en communicatieve vaardigheden. Dit komt erop neer,dat deze vaardighe-
den in het reguliere blokonderwijs worden geintegreerd. Na een half jaar
functioneren wordt vastgesteld dat dit geen onverdeeld succes is. De inhoud
van het blok prevaleert boven de vaardigheden. Daartoe wordt voorgesteld
programmez-idee&n uit te werken, die uitgaan van een grotere mate van
ontkoppeling. De cursus taakanalyse en studievaardigheden blijft onderdeel
uitmaken van het eerste blok, terwijl er een aparte cursus vergader- en
discussietechniek georganiseerd wordt. Dit betekent dat het oefenen van de
gespreksleidersrol en van luisteren en samenvatten verdwijnt. Tevens zal
voortaan in ieder eerste en tweedejaarsblok een simulatie ingebouwd
worden. Tijdens bet derde studiejaar zal een facultatieve cursus onderhande-
len en conflicthantering georganiseerd worden.
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Methoder: van onderzoek

Pas aan het begin van het eerste studiejaar wordt besloten om statistiek in
het tweede in plaats van in het eerste studiejaar te programmeren. Deze
cursus wordt op de valreep in het twe le deel van het jaar gepland, zij het
dat deze cursus gezien het late planningstijdstip facultatief wordt. Terugblik-
kend zou men van een programmeringsfout kunnen spreken. Ten aanzien
van het te programmeren lijnprogramma methodologie in het tweede
studiejaar wordt besloten dit lijnprogramma te laten aansluiten bij de
methodologie van de desbetreffende monocdisciplinaire biokken zoals be-
drijfseconomische statistiek, epidemiologie en kwalitatieve onderzoeksme-
thoden. Dit besluit wordt echter miet geoperationaliseerd. In het derde
studiejaar wordt voorgesteld een lijnprogramma informatica te programme-
ren.

Totslot leeft de gedachte datin een lijnprogramma beleidsonderzoek in het
vierde studiejaar de eerder opgedane methodologische kennis verdiept kan
worden en dat dit programuna een fundamentele voorbereiding kan vormen
op het afstudeerproject. Aldus wordt besloten en geéffectueerd.

Op basis van het evaluatiemateriaal en ervaringen van zowel studenten als
docenten worden de blokken qua leerstof zonodig bijgesteld. Er ontwikkelt
zich in eerste instantie eem cultuur, waarbij er vanuit gegaan wordt dat
wijzingen in de programmaonderdelen gemeld en besproken worden. Hier-
achter zit de gedachte dat niet alleen de individuele docent verantwoordelijk
is voor alle programmaonderdelen, maar ook het collectieve docentenkorps.
Al vrij snel wordt deze cultuur doorbroken, doordat twee programmagroe-
pen zelfstandig vergaande wijzigingen in hun programmaonderdelen door-
voeren. Wel worden het evaluatiemateriaal en de eventuele veranderingen
in de programmaonderdelen (blokken) zowel in de plenaire vergadering als
in de onderwijscommissie, waarin ook studenten zitting hebben, besproken.
Zo worden ock de geplande blokken van het derde studiejaar, zoals voorge-
steld door de programmagroepen, uitvoerig in de onderwijscommissie
besproken. De eerste blauwdruk inzake het vierde studiejaar wordt tijdens
deze fase besproken. De implementatie van het vierde studiejaar verloopt
voorspoedig, doordat één programmagroep verantwoordelijk is voor de
planning en uitvoering van dat gehele jaar. De voorzitter van deze program-
magroep, een apart aangestelde afstudeerprojectcodrdinator, vervultin deze
een essenti€le cobrdinerende rol.

Bij het overwegen van programmaveranderingen c.g. bijstelling van de
selectie van de leerstof merkt men op, dat op de vraag azn de studenten:
“Welke onderdelen of leerstof heb je tijdens het studiejaar gemist?’, opval-
lend weinig respons komt. Waarschijolijk heeft dit te maken met de pro-
bleemgestuurde opzet van het curriculum, waardoor studenten op allerlei
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manieren en met verscheidene invalshoeken met de gezondheidszorg gecon-
fronteerd worden. In een traditioneel curriculum ontstaat wellicht eerder
de vraag van relevantie van de leerstof en de daarmee samenhbangende
kritische opmerkingen over de leerstof in de trant van: “Waarom moeten
we dit gehele boek bestuderen?”. Vermoedelijk is ook van belang, dat de
jongerejaarsstudent weinig zicht heeft op de totaliteit van de gezondheids-
zorg en de mogelijke beroepspraktijk daarin.

5.5 DE KEUZE VAN DE DIDACTISCHE WERKVORMEN EN DE LEERMIDDELEN

De ontwikkeling van didactische werkvormen vanuit de probleemgestuurde
opzet

Tijdens de brainstormfase staat de didactische vormgeving van het curricu-
lum voorop. Vanwege de onderwijskundige achtergronden en ervaringen van
een aantal commissieleden wordt, in overeenstemming met de al eerder
beschreven uitgangspunten (zie hoofdstuk 4), besloten de onderwijskundige
conceptie te enten op het onderwijskundig model van zowel de Mc Masters
University, Hamilton, Canada als de Rijksuniversiteit Limburg. Vanuit deze
beginpositie heeft de commissie veel tijd geinvesteerd in het gezamenlijk
ontwikkelen van een probleemgestuurde onderwijscultuur binnen de groep.
Tevens worden de voor- en nadelen van het gekozen onderwijskundig
concept zo zorgvuldig mogelijk afgewogen. Daarbij stelt een aantal docenten
dat ze moeite hebben om de disciplineoriéntatie kwijt te raken, in de trant
van : Ik wil de basiskennis van mijn vak eerst in collegevorm goed overdra-
gen en pas dan probleemgestuurd werken.”. Een compromis in deze richting
wordt gesloten: voorafgaand aan de groepsbijeenkomsten wordt in het eerste
jaar de mogelijkheid geboden om een college te programmeren. Opvaliend
is dat men tijdens het eerste jaar deze mogelijkheid niet benut.

Op vier punten is bewust afgeweken van het onderwijskundige model van
probleemgestuurd onderwijs van de Rijksuniversiteit Limburg. De ervaringen
aan de Rijksuniversiteit Limburg zijn op dat moment: twijfels over het
examensysteem (systeem van summatieve voortgangstoetsen en formatieve
bloktoetsen (zie hiervoor verder paragraaf 5.6), uiteenlopende opvattingen
binnen de staf over een meer gestructureerde aanpzk, via colleges bijvoor-
beeld en kritiek op het concept dat de docent in de onderwijsgroepen
uitsluitend procesbegeleider dient te zijn. Daarnaast kan vermeld worden
dat docenten aan de Limburgse universiteit het onderwijsmateriaal samen-
stellen, terwijl zij niet allen bij de uitvoering betrokken zijn. Zo ontstaat een
gebrek aan feedback en inhoudelijke interactie dat soms demotiverend
werkt op de stafleden (vgl. T.Schmidt, 1986).



Gezien deze ervaringen wordt allereerst een toetssysteem ontworpen, dat
per blok essaytoetsen en schriftelijke opdrachten omvat. De studievoortgang
wordt daarmede direct afthankelijk gemaakt van de per blok geleverde
prestaties. Voorts wordt aan de roi van de docent in de taakgerichte groepen
op een ander wijze vormgegeven dau aan de Rijksuniversiteit Limburg. De
invalshoek is dat de docent niet alleen bewaker van het groepsproces is,
maar als inhoudsdeskundige zowel de inhoud als het niveau van de discussie
dient te bewaken. De derde modificatie is dat de vaststelling van de inhoud
van het onderwijs en de uitvoering van het onderwijs in handen van dezelfde
docenten dient te zijn. Tot slot wordt besloten in tegenstelling tot de Rijks-
universiteit Limburg om via literatuur het leerproces enigszins te sturen. Per
themablok wordt een uitvoerige reader samengesteld, aangevuld met per
blok verplichte en aanbevolen literatuur. In zo’n blokboek wordt voor elke
bijeenkomst een specifieke situatie (casus of taak) geformuleerd, die de
studenten moeten analyseren en ophelderen. Daarnaast bevatten de blok-
boeken omschrijvingen voor (mini-)scripties (opdrachten) die de studenten
tijdens een thema, blok moeten schrijven.

Tijdens de planningsfase wordt de werkwijze van de taakgerichte onderwijs-
groepen uitgewerkt. Uitgangspunt is dat de studenten praktijkproblemen
voorgelegd krijgen in de vorm van een casus of tazk. Al werkend aan deze
problemen doen de studenten kenmnis op, die hen in staat stelt die problemen
te analyseren en eventueel op te lossen. Zo vormt het probleem een stimu-
lans om het leerproces op gang te brengen. Tijdens de onderwijsgroepen is
bet de bedoeling dat de aanwezige kennis van de studenten geactiveerd en
geactualiseerd wordt (Schmidt, Bouhuys, 1980). Studenten kunnen hun eigen
kennis inbrengen, terwiil ook nieuwe kennis verworven wordt.

Besloten wordt dat de onderwijsgroep wisselend voorgezeten wordt door een
student. Op deze wijze wordt de student in de onderwijsleersituatie gecon-
fronteerd met een voorzittersrol. Het wetenschappelijk staflid zorgt er voor
dat het groepsproces goed functioneert en is tevens inhoudsdeskundige.
Resumerend komt het er op neer dat de voorbereidingscommissie de
taakgerichte onderwijsgroepen niet als een doel maar als een middel ziet
in het gehele leerproces van de student. Voor de werkwijze van de taakge-
richte onderwijsgroep valt men grotendeels terug op de zogenaamde Zeven-
sprong (Schmidt, Bouhuys, 1980).

- Stap 1: De groep dient de eventuele onduidelijke begrippen en termen
op te helderen.

- Stap 2: Het probleem dient geformuleerd te worden.

- Stap 3: Brainstorm/probleemanalyse over het gedefinieerde probleem.
Ideeén, veronderstellingen en verklaringen kunnen tijdens zo’n
brainstorm geventileerd worden.
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- Stap 4: Het op systematische wijze inventariseren van de verschillende
verklaringen, die voor het probleem gegeven zijn.

- Stap 5: De onderwijsgroep formuleert werkafspraken c.g. leerdoelen,
want nagegaan zal moeten worden in hoeverre de geopperde
kennis en ideeén correct en volledig zijn.

- Stap 6: Zelfstudie aan de hand van eigen bogken, readers en boeken in
de bibliotheek.

- Stap 7: De studenten rapporteren over de afgesproken leerdoelen. De
docent kan zonodig tijdens of aan het einde van de rapportage
een aantal leerpunten samenvatten of verhelderen.

Aanvulling op deze ‘zevensprong’ is stap acht. Op basis van besprekingen
in de onderwijsgroep vult de student zijn eventuele lacunes in kennis aan.
Het stapsgewijze proces is mede van belang, omdat studenten in de onder-
wijsgroep sterk geneigd zijn om te zeggen: ‘Dat zoeken we op.’. In de regel
blijkt dat studenten met name het belang van het analyseren van het pro-
bleem op basis van reeds in de groep aanwezige kennis, ideeén en ervaring
onderschatten (Schmidt, Bouhuys, 1980).

Er wordt voorgesteld variaties aan te brengen in de onderwijsvormen.
Binnen en naast de taakgerichte onderwijsgroepen stelt men zich de volgen-
de onderwijsvormen voor: colleges, lezingen door personen uit de praktijk,
opdrachten (mini-scripties), rollenspellen, vaardigheidstrainingen (waaronder
vergadertechniek, onderhandelen), een forum met deskundige gasten aan
ket einde van ieder blok, videg’s en film.

Wat betreft de leermiddelen ligt het in de bedoeling dat iedere student een
blokboek en een uitgebreide literatuurklapper (reader) ontvangt. Per blok
wordt vastgesteld dat de student een of twee boeken dient aan te schaffen.
De voorbereidingscomumuissie ziet het als haar taak er op toe te zien dat
deze kosten niet boven de fl. 450 per student per jaar uitkomen. De beno-
digde naslagwerken zullen in de bibliotheek aanwezig zijn. De voorberei-
dingscommissie draagt mede zorg voor relevante literatour voor de verschil-
lende blokken in de bibliotheek.

De planning is dat tijdens het eerste onderwijsblok de volgende trainingen
geincorporeerd worden:

Taakanalyse: de stud:nten dienen via een training ervaring op te doen met
taakanalyse aan de hand van de zevensprong. Mén zou kunnen stellen: een
eerste aanzet voor socialisatie van de studenten met betrekking tot de
taakgerichte onderwijsgroepen.

Samenwerken in groepen: voor het samenwerken in groepen worden de
volgende trainingscomponenten onderscheiden: oefenen gespreksleidersrol,
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leren samenvatten, leren uitleggen, luisteren naar elkaar, groepsincidenten
en feedback geven.

Studievaardigheden:* het idee is om drie maal een deel van de onderwijsbij-
eenkomst te wijden aan studiegedragingen Een bestaand werkbocek van de
Rijksuniversiteit Limburg wordt hiervoor aangepast.

Toegankelijkheid van de literatuur: men acht het wenselijk dat de studenten
uitgebreide informatie krijgen over hoe de bibliotheek optimaal als informa-
tiebron gebruikt kan worden. Daartoe zullen voor de studenten aparte
bijeenkomsten georganiseerd worden.

Sirmulatie: in elk blok wordt er een simulatie, bijvoorbeeld van een stafverga-
dering van een ziekenhuis, geprogrammeerd, die zowel de inhoudelijke als
de groepsdynamische aspecten van de simulatie belicht.

Vanaf het eerste blok zijn er zowel studievaardigheden als sociale vaardig-
heden (onder ander samenwerken en vergader-en discussietechniek) en één
simulatie per blok geprogrammeerd. De inhoudeliike activiteiten in de
onderwijsgroepen hebben bij de docenten waarschijniijk de prioriteit, zodat
gesignaleerd kan worden dat de bovenstaande activiteiten al tijdens het
eerste studiejaar verwateren. Na drie jaar zijn deze programmacnderdelen,
uitgezonderd de taakanalyse, verdwenen. Na zes jaren wordt de cursus
taakanalyse niet meer geprogrammeerd. Zowel bij studenten als docenten
bestaatvoor de genoemde vaardigheden weinig belangstelling. Bovenstaande
ontwikkeling wordt vermoedelijk versterkt door het feit, dat niemand van
de docentenstaf zich hiervoor professioneel verantwoordelijk voelt.

De waardering voor het probleemgestuurde concept

Factoren voor de waardering van het onderwijs

Aangezien de studieleiding start met een niet traditioneel onderwijssysteem,
wordt besloten tijdens het eerste feitelijke studiejaar op gedetailleerde wijze
inzicht te krijgen in de factoren, die het functioneren van een tagk en een
onderwijsgroep bepalen. Voor de in 1.5.1 al vermelde taakevaluatie moet
de student per taak op een vijffpuntsschaal (van cneens naar eens) onder
andere aspecten beoordelen als: onderwerp duidelijk?, stimulerende discus-
sie?, werkafspraken duidelijk en uitvoerbaar?, reader en boek te begrijpen?,
rapportage zinvol?, veel geleerd?, gebruikte studietijd? (zie bijlage 1). Via
de verwerking van de gegevens ontstaat een gedetailleerd beeld van de

‘De voorbereidingscommissi¢ hecht veel belang aan studicvaardigheden €a men is hier alert op, omdat litera-
tuuronderzoek en ook de eigen exvaring er op wijst dat gebreklage studievaardigheid naast andere studentge-
bonden factoren kan leiden tot vertraging en mislukking van de studie (Moen, 1979).
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gemiddelde scores per taak, per aspect van een taak en per groep van één
onderwijsblok (zie tabel 5.1).

Tabel 5.1 Taakevaluatie: gemiddelde beoordeling van de eerstejaarsblok-
ken 1982 1983

Tzaken block blok  blck blok
11 12 13 1.4
1 Onderwerp duidelijk 4,1 4,1 4,1 42
2 Goede discussie 3,5 3.5 34 36
3  Stimulerende discussie 3,4 3,6 34 36
4 Werkafspraken duidelijk 39 4.0 4.0 40
5 Werkafspraken uitvoerbaar 38 4,0 39 40
6 Reader en boeken voldoende 3,5 40 3.8 40
7 Literatuur te begrijpen 4,1 4.1 4.0 40
& Andere literatuur geraadpleegd 31 2,1 22 20
9 Rapportage zinvol 3,7 3,7 34 36
10 Rapportage voegde toe aan zelfstudie 3,5 34 3.2 34
11 Veel geleerd 3,6 3,9 3,6 38
12 Totaal gemiddelde studietijd = = 273 326
in uren
Toclichting: 1 t/m 11 zjn gemiddelde scores op een vijfpuntsschaal.

Item 12 is exclusief voorbereidingstijd toets.
*) geen gegovens

Uit de verwerking van de gegevens met behulp van de computer blijkt dat
er bij de gemiddelden per aspect van één taak, per taak en per groep in
~ vergelijking tussen de blokken géén verschillen optreden. Wel treden er
binnen één blok verschillen op, die betrekking hebben op de tazk exn de
samenstelling van de groep. Het bljjkt dat de meer concrete taken door de
studenten op meerdere aspecten hoger gewaardeerd worden. Verder zijn
er verschillen waarneembaar tussen de groepen: soms blijkt één groep op
vele aspecten van meerdere taken consequent Jaag of hoog scoren, terwijl
soms een andere groep laag en dan weer hoog of gemiddeld scoort. Uit
deze gegevens valt een voor de hand liggende conclusie te trekken: de
waardering van e¢en taak is afhankelijk van het type taak en hoe deze door
de groep wordt uitgewerkt. Bij dit laatste speelt de samenstelling van de
onderwijsgroep een cruciale rol. Omdat steeds één docent twee parallel
lopende onderwijsgroepen begeleidt, kan op basis van dergelijke gegevens
geconcludeerd worden dat de docent ten aanzien van de waardering van
de taak een minimale invloed heeft. Immers een aantal keren door het
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studiejaar heen komt het voor, dat twee parallel lopende groepen, begeleid
door één docent comsequent hoog dan wel laag scoren op (bijna) alle
aspecten.

Een opvallend gegeven uit deze taakevaluatie betreft het feit dat de studen-
ten vanaf het eerste blok in de loop van het studiejaar steeds minder
literatuur, buiten de readers en de verplichte boeken, in de bibliotheek
raadplegen. Kennelijk is de ervaring, dat men met alleen de verplichte
literataur voor de toets een voldoende kan behalen en in de onderwijsgroep
kan participeren.

Gezien de arbeidsintensiteit van enquétering en de geringe verschillen, die
er tussen de blokken qua scores optreden, wordt in de latere studiejaren
afgezien van deze gedetailleerde taakevaluatie ten behoeve van de bijstel-
ling van het curriculum.

Waardering van het onderwijssysteermn na & weken onderwijs

Naar de weaardering van het onderwijssysteem is bij de eerste drie cohorten
al gevraagd na acht weken onderwijs. In paragraaf programmaevaluatie van
dit hoofdstuk zullen we terug komen op de algehele waardering van het
onderwijs. De positieve aspecten die de studenten ten aanzien van het
onderwijssysteem noemen, komen overeen met de bedoelingen van taakge-
richte groepen. De studenten van deze cohorten noemen veelal de discussie
een goede stimmulans veor de studie. Ocok aspecten als profiteren van elkaars
kennis, je leert veel meer dan op een hoorcollege, actief opnemen van
leerstof, zelfwerkzaamheid, continue bijstelling van de leermethoden, multi-
disciplinaire aanpak en het inhaken op een praktische situatie zijn in de
antwoorden herbaaldelijk terug te vinden. Daarnaast ervaart een aantal
studenten, dat ze het geleerde goed onthouden. Het cefenen in discussiéren
en ket onderlinge contact met andere studenten wordt door enkele studen-
ten expliciet als een positief punt gencemd.

Met betrekking tot de negatieve aspecten van het onderwijssysteem valt op
dat de studenten gedurende het eerste blok zich onzeker voelen over wat
zij moeten leren: wat moet je bestuderen/ weet niet of ik genoeg doe/ geen
duidelijk beouvast. Later in het studiejaar wordt dit aspect minder genoemd.
Een verklaring hiervoor kan zijn dat de studenten gewend raken en dat de
afgenomen bloktoetsen enige houvast en richting geven voor de studieactivi-
teiten. Als negatieve aspecten worden verder gencemd, dat men geen zicht
heeft op de toets, angst om de essentie te missen, het ontbreken van sterke
begeleiding en dat je van de rapportage te weinig leert. Die studenten
vinden dat ze in de onderwijsgroepen te weinig leren. Een beperkt aantal
stedenten signaleert dat de onderwijsgroep staat en valt met de motivatie
en inzet van de studenten.



Algemeen kan opgemerkt worden, dat veel eerstejaars studenten, en dat
blijkt ook uit persooniijke gesprekken, met de gverschakeling van middelba-
re school naar universiteit problemen ondervingden, die zich met name in
het eerste studiejaar uiten in de vorm van studieuitval- en vertraging {vgl.
Moen, 1979). De overgang middelbare school naar de universiteit vindt voor
de B.M.G. opleiding wellicht nog abrupter plaats. Men verlangt van de
studenten immers niet alleen kennis, maar ook vaardigheden in termen van
toepassing en analyse van probiemen.

Waardering van de taakgerichte onderwijsgroep

Over het groepsfunctioneran wordt onder andere gezegd: er kwam veel uit
de groep, er was een goede sfeer, men was goed gemotiveerd en doelgericht
bezig. Andere positieve opmerkingen over het groepsfunctioneren zijn
verder: goede samenwerking, geen overheersende figuren, er werd goed naar
elkaar geluisterd bij het afhandelen var een tazk.

Het meest wordt door aile studiejaren heen als megatief aspect van het
groepsfunctioneren genocemd, dat sommigen veel aan het woord zijn en
anderen nauwelijks of helemaal niet. Dit groepsdynamische fenomeen van
de "zwijgers en de praters’ wordt, zo blikt uit interviews met studenten, als
uiterst irritant ervaren. Dat het werken in groepen ook nog andere nadelen
heeft, blijkt onder andere uit de volgende opmerkingen: weinig structunr
in discussie, langs elkaar heen praten, slechte voorbereiding, te veel detail-
punten, veel opdreunen van in lteratuur gevonden zaken en aanwezigheid
vante veel dwarsliggende groepsledern. Het gemiddeld waarderingscijfer voor
de onderwijsgroep bedraagt: 6,6 (op een waarderingsschaal van 1 tot 10).

Beoordeling varn de rol van de docent in de onderwijsgroeper

Alzemeen wordt de docent als begeleider van de onderwijsgroepen redelijk
becordeeld; in een gemiddeld cijfer uitgedrukt: 7,3. Welwillendheid ten
opzichte van de docenten kan natuurlik in de beoordeling meegespeeld
hebben. Met beirekking tot de negatieve en positieve aspecten van de
begeleidende docent komt uit de gegevens van de blokenguétes duidelifk
naar voren dat de studenter verschillende verwachtingen hebben van de rol
van de docent in de onderwijsgroep, namelijk van zeer terughoudend tot
zeer richtinggevend en dominant. Verwarring over deze rol kam ontstaan,
omdat, zo bljjkt uit de opmerkingen van de studenten in de enquétes, de
individuele docenter hun rol op verschillende wijze inhoud geven. Zo heeft
de ene docent meer aandacht voor ket groepsproces, ferwijl de andere
docent meer gericht is op de inhoud van het blok. Ock, zo valt uit de
gegevens te distilleren, sturen sommige docenten in de onderwijsgroep
zodanig dat de kennisverwerving centraal komt te staan, terwijl andere
docenten meer het accent leggen op de toepassing en op het probleemoplos-
send vermogen van de studenten.



Als positieve aspecten ten aznzien van de docenten worden genoemd, dat
de docent goede zanvullingen gaf, pas hielp als de groep er niet uitkwam,
veel praktijkvoorbeelden gaf, door opmerkingen het kritische denken bevor-
derde, na iedere taak als aanvuiling een rode draad door de materie aan-
reikte, doorvroeg en meedacht in plaats van de ontbrekende antwoorden
te geven.

Als negatieve aspecten worden genoemd dat de docent overheersend was,
hetgeen de discussie neersloeg, te veel op het groepsgebeuren lette en te
weinig op de inboud, soms zo veel vertelde dat er voor de groep niets
overbleef om cver te praten

5.6 DE EVALUATIE VAN DE LEERRESULTATEN OF TOETSING

De omtwikkeling van inhoud en vorm van de toetsen

Aan de vaststelling van de inhoud en vorm van de toetsing wordt relatief
veel tijd besteed, omdat men de opvatting huldigt dat de vorm van de
toetsing de leerstrategie en attitude van de student bepaalt (vgl. Marton en
Saljs, 1976). Voorts is de voorbereidingscommissie van opvatting, dat
toetsen niet als ‘hordenloop’ gezien moeten worden. Vanuit die opvatting
worden toetsen in een bepaalde volgorde afgelegd. Heeft de student voldaan
aan de eisen van een toets, dan heeft dat veelal tot gevolg dat de betreffen-
de leerstof in het toetsprogramma niet meer voorkomt (vgl. Wijnen, van der
Vleuten, 1985).

Voor de keuze van de toetsvorm maakt men onderscheid in kennisvragen,
toepassingsvragen, begnpsvragen en denkvragen. Voorts besteedt de voorbe-
reidingscommissie in de brainstormfase aandacht aan de eisen waaraan
een toets moet voldoen: validiteit, betrouwbaarheid en bruikbaarheid. De
discussie spitst zich voornamelijk toe op de principes van formatieve en
summatieve evaluatie (Bloom, Hastings, Madaus, 1971). Formatieve evalua-
tie is bedoeld om studenten informatie te geven over hun individuele studie-
prestaties zonder dat hieraan door de faculteit consequenties verbonden
worden. Wel krijgt deze zo inzicht in het effect van het desbetreffende
onderwijs. Maar het gaat er vooral om dat de studenten kunnen zien wat
zij aan het onderwijs gehad hebben, waar hun lacunes liggen. Summatieve
evaluatie is bedoeld om de studenten te beoordelen en beslissingen te
nemen met betrekking tot de studievoortgang. Men kiest voor het hanteren
van toetsen voor zowe] formatieve als summatieve doeleinden. Conform het
probleemgestuurde onderwijsconcept wordt als uitgangspunt voor de toets-
vorm en inhoud geformuleerd, dat de studenten een niet toetsgerichte
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attitude dienen te ontwikkelen. Verder wordt voorgesteld de toetsen te
beoordelen in termen van onvoldoende, voldoende, goed. De argumentatie,
die men daarvoor aangeeft, is dat verdere differentiatie onbetrouwbaar is.

Tijdens de planningsfase worden de uitgangspunten als volgt vastgesteld.

- de toets dient een zodanige vorm te hebben dat de student geen op toets-
cijfers gerichte attitude ontwikkelt;

- de wijze van toetsing zal zo veel mogelijk aansluiten op de manier van
werken in de onderwijs-leersituatie en - waar mogelijk - aansiuiten bij
de latere beroepspraktijk;

- de studenten dienen op zo'n adequaat mogelijke wijze feedback te krijgen
over hun vorderingen;

- de toetsing moet corresponderen met de onderwijsdoelen (niet ze praten
steeds over inzicht, maar ze vragen alleen maar feiten).

Voor het eerste studiejaar besiuit men tot vier blcktoetsen. Aan het einde
van ieder blok wordt aan de student, net zoals in de onderwijsleersituatie,
individueel een artikel of probleem voorgelegd. Men onderscheidt daarbij
drie type vragen: korte kennisvragen naar aanleiding van een artikel of een
probleem, gestructureerde essayvragen, open essayvragen. De bedoeling is
dat een proeftoets als programmaocnderdeel van het eerste blok wordt
Opgenomen.

Voor ieder blok dienen verder opdrachten (miniscripties) te worden gefor-
muleerd. Deze schriftelijke opdrachten hebben een formatieve betekenis.
Van de docent krijgt de student feedback over zun vorderingen in termen
van sterke en zwakke punten.

Beoordelingscriteria voor de toets worden als volgt geformuleerd: kennis,
inzicht, probleemoplossend vermogen en schriftelijk vitdrukkingsvermogen.
Elke toets zal met het oog op een betrouwbare beoordeling door drie
docenten van de programmagroep nagekeken worden, terwijl individuele
nabespreking van de toets verplicht is, ook voor de studenten die een
voldoende resultaat behaald hebben. De beoordelingskwalificaties zijn goed,
voldoende en onvoldoende. Nadat men voor alle vier de bloktoetsen een
voldoende heeft behaald, verkrijgt men het propaedeutisch examen.

In de loop van het eerste studiejaar vindt verdere discussie over de toetsing
plaats. Na de eerste ervaringen met de bloktoetsen stellen de docenten als
eis aan elkaar dat de toetsvragen zoveel mogelijk toepassingsgericht dicnen
te zijn (bijvoorbeeld in de vorm van casus) en dat strikt kennisgerichte
vragen zo veel mogelijk vermeden moeten worden. Verder wordt een aantal
regelingen afgesproken:

- de programmagroepen leggen de toetsvragen vooraf voor aan collega’s

van andere programmaonderdelen;



- als het azntal onvoldoendes niet binnen de grens van 30% van het aantal
deelnemende kandidaten ligt, dienen collega’s van andere programma-
groepen naar de becordeling te kijken;

- na de beoordeling van de toets krijgen de studenten collectief schrifte-
lijk feedback over de sterke en zwakke punten van de beantwoording
van de toetsvragen. Dit in aanvulling op de eerder afgesproken verplich-
ting voor elke student zijn toetsresultaat met een docent te bespreken;

- de toetsen worden voortzan, om eventele vooroordeien van docenten
te voorkomer, op examennummer, dus ancniem, nagekeken.

Enige malen vindt tijdens de eerste twee jaren discussie plazats over de
vormgeving van de toets. Er wordt in sommige gevalien een discrepantie
geconstateerd tussen de onderwijs-leersimatie en de toetssituatie. Men
besluit vast te houden azan het toetsen van bovenal inzicht door middel] van
hetvoorleggen van e2n casus aan de student. Hierbij wordt gesignaleerd dat
de studenten problemen hebben bif het gestructureerd analyseren van een
casus. Er wordt op gewezen dat er, zowel aan de zijde van de studenten als
die van de docenten, te weinlg aandacht is voor feedback ten aanzien van
de ingeleverde opdrachten (miniscripties). Ten aanzien van de opdrachten
wordt afgesproken dat de beoordeling dazrvan onderdeel is van de toets.
Daarmee verlaat men het eerder vastgestelde standpunt van formatieve
evaluatie.

Beoordeling en ontwikkeling van de toetsen

Oordeel van de studernten over de toetsing

In het algemeen vinden de studenten de methode van toetsing passen bij
het onderwijssysieem. Vazk wordt daarbij de toevoeging gemaakt ‘goed” en
‘prima’. Een deel van de studenten heeft kritiek op de toetsing. Zij vermel-
den: vage en onduidelijk geformuleerde vragen, onduidelijke beoordeling,
onverwachte vragen, te weinig theorie, te weinig kennisvragen. Sommige
studenten vragen om meer ¢oncrete kennisgerichte vragen.

Analyse van de reciisering van de planning ten acnzien van de toets

- De toets heeft een zodanige vorm dat de studenten géén toetsgerichte
attitade ontwikkelen
Men kan stellen dat dit vitgangspunt, niet gerealiseerd wordt. Uit inter-
views met studenten blijkt, dat door de mogelijkheid van onvoldoende
becordelingen men de toets niet beschouwt als een feedback op de eigen
leerresultaten, maar ziet als horde waar je overheen moet zien te komen
{deor de Groot, 1972, gekarakteriseerd als het zogeheten veldlcopmo-
del). Samen met andere factorern als vorm van de toets (zie hieronder),
sturing door het onderwijsmateriazl en docentengedrag veroorzaakt dit,



dat de leerstrategie van de studenter, in tegenstelling tot de corspronke-
lijk geformuleerde uitgangspunten, bijna volledig gericht is op de toets.?

- Wijze van toetsing dient aan te sluiten op onderwijsleersituatie

Bij de analyse van de toetsvragen van de verschillende blokken blijkt dat
bijna bij alle blokken een deel van de vragen uit toepassingsgerichte
vragen bestaat in de vorm van casussen, hoewel men een trend kan
signaleren naar meer kennisgerichte vragen. De trendbreuk is het studie-
jaar 1986- 1987 goed waarneembaar, doordat de programmagroepen bij
twee Dlokken geheel op eigen gezag overgaan tot toetsen met alleen
kennisgerichte vragen deels in multiple choice vorm. Toepassingsgerichi-
heid en analytisch denkvermogen worden hierdoor niet of in mindere
mate getoetst. Overigens vindt hierover geen gezamenlijke besluitvorming
plaats.

- Programumagroep legt toetsvragen vooraf voor aan collegadocenten
Deze consultatie over toetsvragen bij collega’s, die niet tot de programma-
groep behoren, vindt na drie studiejaren niet meer plaats.

- Beoordeling van toetsen door andere collega’s
Als bet aantal onvoldoendes niet ligt binnen de grens van 30 % van het
aantal deelnemende kandidaten, dienen andere collega’s naar de beoorde-
ling te kijken. Drie jaar na de start van de opleiding wordt deze regel
genegeerd.

- Persoonlijke nabespreking
De afspraak is dat iedere student, ongeacht het studieresultaat, verplicht
is om de gemaakte toets in een persoonlijk gesprek met de docent na te
bespreken ten aanzien van de sterke en zwakke punten. Langzamerhand
ontstaan vermoedelijk door tijdgebrek van de docent en verminderde
belangstelling van docent en student collectieve nabesprekingen en het
nabespreken van de toets met uitsluitend de belangstellende studenten
via een spreekunr. De vooraf gewenste persoonlijke feedback op de
leerresultaten van elke afzonderlijke student vindt daardoor in beperkte
mate plaats. Ock hier, ten 2anzien van de toetsing, geldt dat men de
bestaande regelingen naar eigen goeddunken invult of veronachtzaamt.

- Schriftelijke nabespreking
De bedoeling was, dat de studenten collectief schriftelifk commentaar
krijgen op hun vorderingen. Deze regeling, die vastgelegd is im het

* Newble en Jacger (1983) bevestigen in hun onderzoek de dominante rol van toetsem met betrekking ot
studiegedrag en komen tot de siotsom dat er vervorming kan optreden als er sprake is van discrepantic tussen
de programmadoclstellingen en doelstellingen van de toetsen.
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examenreglement, wordt drie jaar na de start van de opleiding niet meer
tot uitvoering gebracht.

Toetsresultaten

In de loop van de jaren worden de studieactiviteiten van de studenten door
de docenten steeds ‘scherper’ begordeeld. Vergelijking van het aantal onvol-
doendes in het eerste studiejaar per blok met de verschillende cohorten
geeft het volgende beeld:

Tabel 5.2 Gemiddeld aantal onvoldoendes per blok (gemiddeld aantal stu-
denten, n= 70).

Cohort %
1 114
2 20,0
3 22,8
4 27,1
5 343

Men kan stellen dat docenten steeds ‘scherper’ gaan beoordelen, omdat zij
enerzijds voldoende zekerheid en ervaring hebben gekregen in het beoorde-
len van de toetsen. Anderzijds is het mogelijk, dat de docenten zo betrokken
waren bij het onderwijsexperiment en de studenten, dat zij daardoor slechts
in uiterste gevallen tot de beoordeling onvoldoende konden komen.

In de loop van de jaren, met name tijdens de allereerste begeleiding van
de eerste afstudeerprojecten in het vierde studiejaar, worden de docenten
geconfronteerd met zwakke punten van studenten. Vandaar dat de studielei-
ding komt met de uitspraak, dat bet selectieve karakter van het eerste
studiejaar versterkt dient te worden. Resumerend kan gesteld worden dat
in de loop van de jaren docenten méér eisen aan de studenten zijn gaan
stellen.

Rendement
Gezien de gekozen onderwijsmethodiek streeft men naar een propaedeutisch

en doctoraal rendement van 80. Onder propaedeutisch rendement wordt hier
verstaan het verhoudingsgetal van het aantal na drie studigjaren geslaagden
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en het aantal gestarte studenten. Bekiikt men de propaedeutisch rendemen-
ten, dan moet men constateren dat het nagestreefde propaedeutisch rende-
ment slechts gedeeltelijk gerealiseerd is (zie tabel 5.3 en 54). Al bij het
eerste cchort wordt het geplande doctoraal rendement niet gehaald De
‘scherpere’ meer op selectie gerichte beoordeling, die in de loop van de
jaren, zoals boven geschetst, ontstaat, is vermoedelijk van invioed geweest
op de rendementen van de volgende cohorten.

Op basis van de gegevens valt een discrepantie te constateren. Vooraf heeft
men immers de overtuiging, dat door de kenmerken van het gekozen onder-
wijssysteem een hoog rendement geéffectueerd zou worden. Een verkiaring
voor deze discrepantie zou kunnen zijn dat het rendement en daarmee
samenhangende studieuitval- en vertraging door een complex van factoren
bepaald wordt (Buis, 1979, Moen, 1979), waarbij het gekozen onderwijs-
systeem niet dominant is.

Tabel 5.3 Propaedeuserendementen (per 1 november 1988)

Cohort Ormvang Naljr Na2jr Na3jr

82/83 71 59 (83%) 61 (86%) 61 (86%)
83/84 74 47 (64%) 52 (70%) 52 (70%)
84/85 T3 47 (64%) 59 (81%) 59 (81%)
85/86 73 45 (62%) 48 (66%) 49 (67%)
86/87 71 38 (54%) 55 (77%)

87/88 72 38 (53%)

Tabel 5.4 Doctoraalrendementen (per februari 1989)

Cohort Omvang Na 4 jr Na5jr Naé6jr

82/83 71 8 (11%) 30 (42%) 48 (67%)
83/84 74 7(9%) 18 (24%)
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Studiebelasting

Nz het tweede onderwijsblok van het eerste studiejaar wordt de vragenlijst
voor de taakevaluatie in beperkte mate aangevuld: de studenten geven hun
studietijd per week op (zie onder a) in deze paragraaf). Tijdens het derde
blok bedraagt de gemiddelde opgegeven studietijd 27,3 uur per week en
tijdens het vierde blck 32,6 uur per week (inclusief de tijd voor groepsbij-
eenkomsten). Hierbij is niet meegerekend de tijd ter voorbereiding van de
toets en het volgen van het facultatieve statistickonderwijs. Deze gegevens
over de studietijd duiden op een regelmatig studietempeo tijdens de blokken.
Uit gesprekken met studenten in het allereerste studiejaar blijkt, dat zij veel
van zich zelf vragen in de onderwijsvrije periode, dit is de voorbereidingspe-
riode voor de toets.

In het traditionele onderwijs is veelal van een minder regelmatige studie-
verdeling sprake en is er vlak voor de toetsen een nog veel sterkere piekbe-
lasting dan hier het geval is. Overigens komen deze studietijdgegevens
redelijk overeen met de metingen in het vergelijkbare onderwijssysteem van
de Rijksuniversiteit Limburg (Weggeman, Moen 1982). Uit dit laatste
onderzoek blijkt dat de probleemgestuurde opzet van het curriculum en de
sociale controle in de onderwijsgroepen voldoende motiverend werken om
regelmatig te studeren. Van verdere studietijdmeting wordt na het allereer-
ste studiejaar afgezien, omdat bij de betrouwbaarheid van dergelijke gege-
vens vraagtekens geplaatst kunnen worden. Men dient zich te realiseren,
dat de smdietijdmetingen verkregen zijn uit mededelingen van studenten,
die hoogstens op enkele punten gecontroleerd kunnen worden.

Hofstee (1976) geeft aan dat studietijdgegevens mogelijkerwijs onderhevig

zijn aan onder andere de volgende vertekeningen:

- overschatting wegens het zogenaamde proefkonijneneffect;

- overschatting wegens een tendens bij de respondent zich goed voor te
doen;

- overschatting uit onderwijspolitieke motieven;

- onderschatting door vergeten;

- onderschatting door zich niet te realiseren, dat men ook in de vrije tijd
aan het ‘herkauwen’ en dergelijke is geweest.

Wel zijn aan de latere cohorten in blokenquétes vragen gesteld via een
score op een vijfpuntsschaal of het blokprogramma veel studietijd vergde.
Deze gegevens komen later aan de orde. Dat de door de internationale
Teview commitee’ geinterviewde studenten naar voren brachten, dat de
studie verzwaard kon worden en dat anderzijds de trend aanwezig was dat
steeds meer studenten een part-time functie vervulden of nog een andere
studie volgden, vormde een voldoende indicatie om tijdens het strategische
beleidsvormingsproces de beslissing te nemen het curriculum te verzwaren.
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Merkwaardigerwijs was de planming van de voorbereidingscommissie om
de programmering van het curriculum met betrekking tot de studiebelasting
van het begin af aan zwaar te maken.

5.7 INTERNE EN EXTERNE RANDVOORWAARDEN

Interne randvoorwaarden

Interne organisatie

Conform de Wet Universitaire Bestuurshervorming (W.U.B., artikel 17)
wordt besloten tot het instellen van een vakgroepsbestuur. Het dagelijks
bestuur van het vakgroepsbestuur bestaat vit de zes leden van de voorberei-
dingscomunissie. Men vindt dat er vanaf de start een goede bestuurscultuur
ontwikkeld dient te worden. Het dagelijks bestuur vat men op als de centra-
ie meet-en regelkamer met betrekking tot onderwijs, onderzoek en beheer.
De voorzitter en de directeur vormen de dagelijkse leiding voor zowel de
beleidsvoorbereiding als de beleidsuitvoering. Hierbij wordt een sterk accent
gelegd op de delegatie van taken en bevoegdheden naar dit management-
team.

Het dagelijks bestuur komt eens per week bijeen, terwijl er eens per twee
maanden een vergadering van het vakgroepsbestuur (in de beginperiode
ongeveer 14 personen) belegd wordt. Vanwege de beperkte omvang van
de B.M.G. en de noodzakelijk geachte betrokkenheid wordt voorlopig
besloten, dat alle medewerkers dee] uitmaken van het vakgroepsbestuur.
Het idee is, dat tijdens de vakgroepsbestuurvergadering met name de grote
beleidslijnen aan de orde komen, voorbereid en uitgewerkt door het dage-
lijks bestunr. Op deze wijze wordt via het vakgroepsbestuur het draagvlak
voor de studierichting gecregerd. De zes leden van het dagelijks bestuur
zijn tevens projectleiders van de verschillende programmagroepen en van
(de nog embryonale) onderzoeksproiecten. De opvatting is dat de bestuur-
baarheid van de opleiding vergroot wordt door de constructie dat elke
projectleider deel uitmaakt van het dagelijks bestuur.

Het plan is dat de B.M.G. organisatie wordt gestructureerd volgens het
model van de matrixorganisatie (Kamfraath, 1980). Er worden drie rollen
cnderscheiden namelijk vakbaas, beherend baas en werkbaas. De functies
van de vakbaas (hoogleraar of hoofddocent) liggen op het terrein van het
geven van richtlijnen en aanwijzigingen op vaktechnisch gebied. Deze
functionaris ziet er op toe dat het werk vaktechnisch naar behoren wordt
uitgevoerd.
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De voornaamste functie van de werkbaas is het begeleiden van project-
activiteiten inzake onderwijs en onderzoek. Deze persoon geeft de prioritei-
ten aan bij de uitvoering van de werkzaamheden. Veelvuldig zal het voorkoe-
men dat de rollen van vakbaas en werkbaas tegelijkertijd door €én persoon
vervuld zullen worden.

De beherende baas (voorzitter en directeur) draagt verantwoordelijkheid
voor de algemene gang van zaken van de studierichting. Er dient onder-
meer toegezien te worden op een evenwichtige taakverdeling en op het
voorkomen van over- of onderbezetting.

Voor het onderwijs zijn de belangrijkste organisatie-eenheden de program-
magroepen. Zo'n programmagroep bestaat uit drie docenten. Eén docent
uit de kerngroep is projectieider. De programmagroep is enerzijds verant-
woordelijk voor de voorbereiding van het blok en anderzijds verantwoorde-
lijk voor de uitvoering daarvan. In het verlengde is de programmagroep
verantwoordeliik voor het samenstellen en becordeling van de toets. Tevens
draagt de programmagroep verantwoordelijkbeid ten aanzien van de afstem-
ming van opdrachten en leerstof ten opzichte van andere themablokken.

Voor de samenstelling van de programmagroepen vindt men het een belang-
rijke voorwaarde dat er aan de ene kant een evenwichtige verdeling is van
de onderwijslast en aan de andere kant een optimaal gebruik van de aanwe-
zige deskundigheden. De programmagroepen voor het tweede studiejaar
worden monodisciplinair samengesteld, terwijl de codrdinatie in handen is
van een lid van het dagelijks bestuur. Een aantal malen vindt uitvoerige
discussie plaats over de rol van de docenten in de context van het multidis-
ciplinaire onderwijs. Met name gaat het om de vraag of het onderwijs in
voldoende mate kemmerken van multidisciplinariteit vertoond. Voor de
voorbereiding van het derde studiejaar trekt men hieruit consequenties.
Programmagroepen van dat studiejaar worden zodanig samengesteld dat alle
vier kerndisciplines vertegenwoordigd zijn. Er is eerder in dit hoofdstuk,
paragraaf 5.3, bezien of zo de beocogde multidisciplinariteit bereikt werd.

Herhaaldelijk vinden tijdens de eerste studiejaren door de toegenomen
tijdsdruk discussies plaats over de taakverdeling van de docenten over
onderwijs en onderzoek. Voor het eerst wordt voor de jonge opleiding het
spanningsveld zichtbaar tussen voor onderwijs en onderzoek beschikbare tijd.
Bij de verceling van de onderwijstaken wordt mede rekening gehouden met
de persoonlijke voorkeur van de docenten. Zo komt het, dat een aantal
jonge docenten onderwijsgroepen begeleidt in blokken, waarvoor ze geen
specifieke deskundigheid bezitten. Hun motivatie is enerzijds dat ze graag
in zo’n blok willen doceren wegens het zo verkrijgen van een brede erva-
ring. Anderzijds hechten juist zij veel belang aan multidisciplinariteit.



Zowel van docentenzijde als studentenzijde wordt onvrede geuit over het
functioneren van de onderwijscommissie. Als er programmaonderdelen
besproken worden en kritische kanttekeningen gemaakt worden, heeft de
desbetreffende programmagroep de opvatting, dat ze deze opmerking zullen
‘meenemen’. Kennelijk voelt de programmagroep zich baas in eigen huis.
Of anders geformuleerd: men wordt als nieuwe opleiding geconfronteerd
met de grenzen van collectieve verantwoordelijkheid.

Personeelsbeleid - kroondocenten - stafopbouw

Eén van de eerste activiteiten van de commissie leidt tot de opstelling van
een kroondocentenplan. Tijdens het bilaterale overleg tussen het College
van Bestuur en vertegenwoordigers van het ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen wordt de wens van vijf kroondocenten niet gehonoreerd.
Gezien de verhouding kroondocenten /wetenschappelijk personeel is men
van ministeriéle zijde slechts bereid drie kroondocenten te honoreren.

In de inleiding van het kroondocentenplan wordt er voor gepleit dat er een
kerngroep van eigen personeel en kroondocenten aanwezig is. Men hecht
er sterk aan dat de kerngroep, die verantwoordelijk is voor de voorberei-
ding van het onderwijs cok de uitvoering kan doen. Men stelt dat het
grootste gevaar dat een nieuwe studierichting bedreigt, is dat het onder-
wijsprogramma uiteenvalt in onderdelen waarvoor alleen de betrokken
docenten zich verantwoordelijk voelen. Als praktisch argument wordt
gehanteerd dat de opbouw van een eigen kermgroep voor een nieuwe
studierichting nodig is, omdat wetenschappelijk personeel werkzaam in
andere studierichtingen weinig of geen tijd en werkelijke aandacht kan
vrijmaken voor een nieuwe studierichting. Als gevaar ziet men daarom dat
qua deskundigheden geput zal dienen te worden uit andere faculteiten van
de EUR.

Het kroondocentenplan omvat rekenkundig drie leerstoelen te weten:

- één leerstoel voor een al tot de formatie van de faculteit der geneeskun-
de behorende hoogleraar (humane biologie en haar betekenis voor de
gezondheidszorg);

- één leerstoel voor gezondheidszorgeconomie en gezondheidszorgbeleid;

- één buitengewone leerstoel voor gezondheidsrecht en gezondheidszorg-
beleid (0,6 werktijd);

- één buitengewone leerstoel beleid en organisatie voor de gezondheids-
zorg (0,4 werktijd).

Bewust wordt in drie omschrijvingen gekozen voor de toevoeging gezond-
heidszorgbeleid om het multidisciplinaire karakter van de opleiding te bena-
drukken. De keuze van de leerstoelen wordt enerzijds bepaald door de
gekozen hoofdkennisgebieden en anderzijds door de aanwezigheid van de
desbetreffende deskundigheden in de kerngroep en de mogelijke tijdsbe-
steding. Daarmee kan ook achteraf verklaard worden de minimale kroondo-
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centenbezetting voor het kennisgebied beleid en organisatie. Dit aspect zal
verderop in deze paragraaf bij de organmisatorische positie van B.M.G.
binnen de medische faculteit worden besproken.

Ten aanzien van het personeelsbeleid wordt besloten om als eerste uit-
gangspunt voor de formaticopbouw te hanteren dat naast de Senicren-
kerngroep eerst een aantal jonge medewerkers wordt aangesteld. Daarbii
wordt rekening gehouden met een zogeheten rangenmix van het weten-
schappelijk personeel vanwege het universitaire plaatsen-geldmodel

Er wordt tijdens de planningsfase de beslissing gencmen de formatie naast
de zes kerngroepleden uit te breiden in de vorm van zogenaamde door-
stroomplaatsen. Vier junmiormedewerkers worden geselecteerd, die als
achtergrond de vier kerndisciplines hebben. Daarnaast wordt een project-
medewerker aangetrokken voor sociale vaardigheden. Deze medewerkers
zijn op dat moment nodig voor de curriculumontwikkeling (samenstelling
blokboeken) en uitvoering van het onderwijs.

Onderwijscapaciteiten wetenschappelijk personeel

Als docent worden er verschillende rollen vervuld: programmamaker,
procesbewaker en inhoudsdeskundige in de onderwijsgroepen, toetscon-
structeur en docent tijdens colleges. Een goede voorbereiding op deze
rollen acht men gewenst. Eerst wordt door de kerngroep een workshop
probleemgestuurd onderwijs aan de Rijksuniversiteit Limburg gevolgd,
terwijl vervolgens twee maanden voor de start van het onderwijs twee
docententrainingen van twee dagen volgen. Deze training bestaat onder
meer uit: videobanden met groepsincidenten bekijken, oefenen van de
gespreksieidersrol en docentenrol, het beoordelen van de werkwijze van de
groep, het geven van feedback aan de groep en inmterveniéren bij lastige
situaties in een gesimuleerde onderwijsgroep. Centraal bij deze trainingen
staat, dat men een aantal keren de rol van de student simuleert.

Voor de start van de opleiding wordt als grootste valkuil van het didactisch
handelen gezien, dat een docent in de groep een te overheersende rol gaat
spelen. Immers het gevaar is dan aanwezig dat de docent te vroeg oplossin-
gen aanbiedt (bijvoorbeeld in de vorm van mini-colleges), waardoor het
leerzame denkproces van de student tekort gedaan wordt. Tevens wordt het
belang onderkend van de vaardigheid van de docent om zonder zelf te
antwoorden stimulerende vragen te stellen. De verschillende aspecten van
de rol van de docent worden in een aparte notitie op een rij gezet en
onderling besproken.

Steeds frequenter komt tijdens de eerste jaren de rol van de docent in de

taakgerichte onderwijsgroepen naar voren tijdens discussies tussen docen-
ten. Geconstateerd wordt door enkele docenten dat het onderwijssysteem

94



onder druk staat door de omvang van de leerstof, die de docent vanuit zijn
eigen deskundigheid van belang acht. Men ervaart zijn didactische rol als
complex. De docent moet immers goede vakkennis bezitten, problemen
(taken) kunnen verzinnen, beschrijven en analyseren, studenten kunnen
stimuleren en zonodig de leerstof kunnen uitleggen en groepsdynamisch
inzicht hebben. Er wordt een aparte bijeenkomst gewijd aan docentvaardig-
heden. Een inventarisatie wordt gemaakt van de ervaringen, die men tijdens
het eerste studiejaar met de groepen heeft opgedaan. Groepsdynamische
aspecten als de ‘praters en de zwijgers’, een onsamenhangende rapportage
en hoe stimuleer ik een groep, passeren onder andere de revue. De sugges-
tie wordt gedaan om ter lering elkaars groepen te veolgen. Vermoedelijk
vanwege tijdsdruk en mindere belangstelling wordt deze suggestie niet
opgevolgd. Opvallend is dat tijdens allerlei onderwijsdiscussies voor het
merendeel de groepsdynamische aspecten van de taakgerichte groepen (het
hulpmiddel in het onderwijsleerproces) op de voorgrond treden, terwijl de
discussies over de inhoud van het onderwijs in deze fase slechts minimaal
gevoerd worden. Toch wordt niet meer ieder studiejaar een docententrai-
ning georganiseerd.

Orgarnisatorische positie B.M.G. binnen medische faculteit

Het besluit van de minister van Onderwijs en Wetenschappen conform het
voorstel van de EJUR. maakt dat de studierichting deel nitmaakt van de
medische faculteit. Het faculteitsbestuur en de B.M.G.-voorbereidingscom-
missie zijn beiden van mening dat in de startfase een grote mate van auto-
nomie voor de B.M.G. aanwezig dient te zijn. Strikt naar de letter van de
wet, artikel 16 W.U.B,, is het mogelijk om een subfaculteit in te stellen.
Belangrijkste tegenargument is echter dat de mieuw in te voeren wet
(W.W.0.1981) het elimineren van allerlei bestuurslagen zoals de subfaculteit
als streven heeft.

Gezien het feit dat de opbouw van een nieuwe studierichting op voort-
varende wijze dient te worden aangepakt, wordt tussentijds door het be-
stuur van de faculteit der Geneeskunde (beshuit faculteitsraad augustus
1981) het volgende voorgesteld. Zonder afstand te doen van haar wettelijke
bevoegdheden legt de faculteitsraad de opbouw van de nieuwe studierich-
ting in handen van de voorbereidingscommissie van de B.M.G. En wel op
zodanige wijze dat de faculteitsraad de voorstellen van de voorbereidings-
commissie marginaal zal toetsen. Echter, regelmatig zal de voorbereidings-
commissie de faculteitsraad van de stand van zaken op de hoogte dienen
te houden.

In vervolg hierop wordt na overleg met het bestuur van de faculteit der
geneeskunde en de juridisch adviseur van de E.U.R. door de faculteitsraad
besloten dat de bevoegdheden met betrekking tot de B.M.G. gedelegeerd
worden aan een studierichtingscommissie, experimenten artikel 13 W.U.B.
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Voor de duur van twee jaar worden vrijwel alle beveegdheden overgedragen.
De faculteitsraad houdt één bevoegdheid: de instelling van benoemingscom-
missies, ex. artikel 12, lid 2 W.U.B. en het uitbrengen van een aanbeveling
bij benoemingen van hoogleraren bij de B.M.G.

Door bovengenoemde bestuurlijke herstructurering wordt de studierich-
tingscomumissie en niet de voorbereidingscommissie het beleidsbepalende
orgaan van de B.M.G. De studierichtingscommissie wordt geadviseerd door
een onderwijscommissie en een onderzoekscommissie. Daarnaast is er een
plenaire vergadering, die beschouwd kan worden als een intern collegiaal
overleg,.

Nu de grote lijnen voor het curriculum zijn uitgezet, besluit men het dage-
Lijks bestuur, de kerngroep, in de cude samenstelling te laten vervallen,
mede gezien het feit dat de programmnagroepen een aantal activiteiten
hebben overgenomen em dat uit de praktijk blijkt dat de voorzitter en
directeur veel zaken bevredigend regelen en afthandelen. Er komt nu een
kiein dagelijks bestuur, dit is een managementteam bestaande uit de voorzit-
ter en directeur, dat de dagelijkse gang van zaken afthandelt alsmede de
beleidsvoorbereiding en -uitvoering.

Samenwerking met andere studierichtingen binnen de E.UR

De voorbereidingscommissie heeft als filosofie dat de kern van het pro-
gramma opgezet en uitgevoerd dient te worden door de B.M.G. (imterim
notitie mei 1981). In een later stadium wil men de mogelijkheid bezien om
te komen tot het gebruikmaken van deskundigheid van andere faculteiten.

In de zomer van 1981 vindt met de vertegenwoordigers van de verschil-
lende faculteitsbesturen en het College van Bestuur overleg plaats. Bij de
facuiteiten bestaat ongenoegen over het feit dat, hoewel de faculteiten hun
medewerking verleend hebben aan het voorstel, zij nu geen verdere in-
spraak hebben bij het opzetten van de opleiding. Zo stellen zij dat de keuze
van de kroondocenten en hun vakgebied al door de voorbereidingscommis-
sie, te weten de B.M.G., gemaakt is. Enige vertegenwoordigers van andere
faculteiten vinden gezien de doelstelling van de opleiding, dat het vakge-
bied beleid en organisatie onvoldoende gedekt is door één buitengewocne
leerstoel. Bij twee faculteiten leven ernstige bezwaren tegen de procedurele
werkwijze van de benoemingscommissie. Het betreft volgens hen geen open
procedure en verder bestaat de indruk dat het kroondocentenplan duidelijk
op maat van de beschikbare en gewenste kandidaten gemaakt is. Om deze
redenen bedankt een aantal vertegenwoordigers van de andere faculteiten
er voor om deel uit te maken van de benoemingscommissies voor de kroon-
docenten. De voorzitter van de voorbereidingscommissie deelt mede dat de
schets van het curriculum voorgelegd zal worden aan een breed forum en
daarmee ook aan de vertegenwoordigers van de faculteiten. Verder stelt de
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voorbereidingscommissie de faculteiten in kennis van vacatures. In de loop
van enige maanden leggen de faculteiten zich er bij neer, dat zij geen of
minimazle invloed op de curriculumontwikkeling en- uitvoering hebben.

Beschikbare ruimten

Omdat gewerkt zal worden met taakgerichte onderwijsgroepen, wordt
nagegaan of er binnen de medische faculteit voldcende kleine onderwijs-
ruimten beschikbaar zijn. Deze inventarisatie geeft een positief beeld.
Bovendien worden plannen gemaakt voor werkruimtes voor het personeel.

Koppeling ondenw]slast formatie

De commissie gaat na in hoeverre de gekozen onderwijsmethodiek gezien
de beperkte financiéle middelen uitvoerbaar is. In een nota komt men via
een uitgebreide berekening tot de conclusie, dat de gekozen onderwijsvorm
haalbaar is. Groepsonderwijs is arbeidsintensief, maar daar staat tegenover
dat men meent dat het aantal contacturen, gezien de effectiviteit van
groepsonderwijs, geringer kan zijn dan bij het traditionele college onderwijs.

Studielast student

Volgens de Wet Tweefasenstructuur is de norm dat de studielast voor de
student 1700 uur per jaar bedraagt. Men acht dit een niet te operationalise-
ren norm. Wel heeft men het voornemen om het eerste studiejaar in ieder
geval relatief zwaar te programmeren, emdat de ervaring leert dat verzwa-
Ting van een bestaand curriculum met name van studentenzijde weerstanden
kan oproepen. Later zullen we zien, dat dit voornemen niet gerealiseerd
wordt,

Externe randvoorwaarden

Bij de curriculumentwikkeling wordt expliciet rekening gehouden met een
aantal externe randvoorwaarden.

Personele en financiéle middelen

De middelen voor 1981 worden vanuit het universitaire budget voorgefinan-
cierd. De ingediende begroting van 19,7 formatieplaatsen wordt door het
ministerie vapaf 1982 fasegewijs gehonoreerd. Afgesproken wordt met de
afdeling financieel-economische zaken van de E.-U.R. dat de geldstroom en
de begroting rechtstreeks via het College van Bestuur zal lopen in plaats
van via de faculteit der geneeskunde. Deze beslissing is strategisch van
belang. De financiéle autonomie van de opleiding is hiermede gewaarborgd.

Aantal studenten

In het voorstel voor een universitaire opleiding algemene gezondheidszorg
wordt het aantal jaarlijks op te leiden studenten gesteld op 75. Gezien het
aanta] te verwachten vooraanmeldingen wordt de procedure gestart voor een
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numerus fixus. Deze numerus fixus is van belang voor het opzetten van
groepsonderwijs met een doelmatige groepsgrootte en voor de omvang van
de arbeidsmarkt (zie hoofdstuk 6).

Wettelijke regelingen

Rekening wordt gehouden met de nieuwe wettelijke cursusduur van 4 jaar
(Wet Tweefasenstructuur). Ander uitvloeisel uit deze wet vormt het selectie-
ve en oriénterende karakter van de propaedeutisch fase.

Conform de wet wordt de ingangseis voor toelating het v.w.o., zij het dat
men besluit om, in navolging van de vergelijkbare Maastrichtse opleiding,
wiskunde 1 als examenvak verplicht te stellen. Wiskunde vindt men noodza-
kelijk voor inzicht in het vak statistiek en in kwantitatieve onderzoeksme-
thoden. Er wordt een colloguium docturregeling ontworpen voor abituri-
enten met een deficiénte vooropleiding.

Behoefte aan de opleiding - arbeidsmarks

Voor de start van de opleiding vindt een globale verkenning naar de behoef-
te van de opleiding plaats en bij de curriculumontwikkeling wordt rekening
gehouden met de arbeidsmarkt (zie hiervoor hoofdstuk 4 en 6).

Wensen vanuit de samenleving
Besloten wordt om de eerste schets van het programma te bespreken met
personen, die werkzaam zijn in het veld van de gezondheidszorg.

5.8 CURRICULUMVERANDERINGEN

Bijstellingen van het onderwijsprogramma

Na twee jaar feitelijk onderwijs (zomer 1984) vindt een aantal bijstellingen

van het cnderwijsprogramma plaats:

- Van één blok wordt op basis van de ervaringen de studielast bijgesteld,
doordat meer dan voorheen de theorie geaccentueerd wordt.

- In één blok wenst de programmagroep de leerdoelen en de bijbehorende
literatuur per taak op te geven. Ondanks onderwijskundige bezwaren, dat
hiermede stimuli vanuit de cnderwijsgroepen teniet worden gedaan, wordt
deze wijziging in het blok geéffectueerd. Binnen hetzelfde blok kiest men
duidelijk vocr een gevarieerder onderwijsvorm met ondersteunende
colleges. Ten aanzien van deze wijziging bestaat bij de docenten geen
comsensus, omdat volgens sommigen het gevaar bestaat dat deze colleges
de eventuele creatieve leermomenten in de groepen kunnen verstoren.

- Een aantal blokken wordt op basis van ervaringen van zowel studenten
als docenten en van het ondersteunende evaluatiemateriaal fundamenteel
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aangepast, onder meer met betrekking tot de samenhang tussen de taken,
het leerboek en de wijziging van taken.

Bezinning over curriculumveranderingen

Bij de aanvang van het vierde studiejaar wordt gedurende anderhalve dag
door het totale docentenkorps over alle programmaonderdelen gediscus-
sieerd. Alle sterke en zwakke punten worden gelnventariseerd. De aan-
leiding voor deze bezinning wordt mede gevormd door het feit, dat het
initiatief genomen is om in het najaar van 1985 het programma tussentijds
te laten evalueren door een ‘programine review committee’ van de Euro-
pean Association of Programmes in Health Services Studies (E.AP.H.S).
Dit initiatief past geheel bij de eerder geformuleerde uitgangspunten van
de opleiding om te komen tot permanente vcortgangsevaluatie. Deze
visitatie moet ook gezien worden tegen de achtergrond van de ontwikkeling
van een op kwaliteit georiénteerde cultuur in professionele organisaties in
de vorm van accreditering (bijvocrbeeld in de V.S.) en kwaliteitsbeoordelin-
gen van opleidingen {de Roo, 1985).

Mede op basis van de voortgangsrapporten wordt een uitvoerige Engels-
talige ‘stand-van-zaken’ nota opgesteld. Deze informatie is geordend tegen
de achtergrond van een checklist van de E.AP.HL.S. Deze checklist heeft
betrekking op de sterke en zwakke punten ten aanzien van de marktoriénta-
tie, overeenstemming programmaonderdelen-marktkenmerker, stafopbouw,
studentenpopulatie, studentengedragversusdocentensatisfactie, studierende-
ment, inhoud van het curriculum en de leermiddelen.

De eerste aanzet voor een strategisch beleidsplan

In het najaar van 1985 vindt de tssentijdse evaluatie van het programma
plaats door het review committee. Dit team bestaat uit een Engelsman, een
Ier, een Spanjaard, een Nederlander en een Amerikaan als waarnemer. De
leden van dit team zijn in hun eigen land verbonden aan een opleiding voor
beleid en management in de gezondheidszorg. Zij voeren gedurende drie
dagen gesprekken met zowel de afzonderlijke programumagroepen als de
totale staf. OQok vinden gesprekken met studenten plaats. Het geheel mondt
uit in een mondelinge en schriftelijke presentatie van hun bevindingen.

Op basis van de mondelinge presentatie wordt besloten om zo spoedig
mogelijk met een follow-up te starten. Op de schriftelijke rapportage van
het review committee wordt niet gewacht. Er wordt een strategiecommissie,
bestaande uit vier docenten, in het leven geroepen. Mede op basis van de



mondeling gepresenteerde aanbevelingen wordt met de gehele staf vastge-

steld, dat de volgende items prioriteit voor nadere uitwerking verdienen:

- toetsen, meer scripties die beoordeeld worden. De achtergrond hiervan
is dat de studenten meer onder druk gezet dienen te worden,

- meer praktijkoridntatie in het derde studiejaar,

- duidelijkere profilering van de B.M.G. in naamgeving, relatie met anderen
en benadering van potentiéle studenten,

- meer training voor onderwijsbegeleiding,

- meer integratie van de disciplines,

- bezien van de opzet van het curriculum en van de onderlinge verhou-
dingen van de disciplines,

- evaluatie van de interne organisatie,

Deze strategiecommissie krijgt als opdracht een beleidsplan te formuleren,
waarvan de veranderingsstrategieén, de planming, knelpuntenanalyse en
keuze van de alternatieven deel uit dienen te maken.

Terwijl de strategiecommissie enige tiid aan het werk is, verschijnt het
review rapport. Na enige lovende woorden ten aanzien van de kwaliteit van
bet curriculum, de studierichting ais geheel en de onderwijskundige aanpak
komt het review team met de volgende kanttekeningen ten aanzien van
zwakke plekken. Men heeft deze onderverdeeld in een aantal rubrieken te
weten: accent in bet programma, de relatie met het werkveld, de inhoud van
het programma, het onderwijsmodel, veranderingsproces. Overigens betref-
fen dit allemaal aspecten, die tijdens de visitatie door de B.M.G. expliciet
of impliciet zijn aangedragen.

Accent in het programma

Men constateert een onduidelijke aard en gerichtheid van het programma,
samen te vatten onder de vraag: is de B.M.G. een academische of beroeps-
gerichte opleiding? Voorts stelt men dat de naam, studierichting Algemene
Gezondheidszorg, tot misverstanden aanleiding kan geven. Een andere naam
zal verduidelijkend werken voor het veld waar de afgestudeerden viteindelijk
terecht zullen komen. Gesuggereerd wordt de naam: beleid en management
van de gezondheidszorg.

De relatie met het werkveld

Aanbevolen wordt het huidige casusmateriaal te actualiseren en meer een
weergave te laten zijn van wat zich afspeelt in de gezondheidszorg. Simula-
ties acht men zeer geschikt om studenten kennis te laten maken met de
re€le situatie. Er zouden meer gastdocenten uitgenodigd moeten worden.
Consultancy-activiteiten zouden uitgebreid moeten worden, omdat deze
waardevol materiaal voor onderwijs en onderzoeksdoeleinden kunnen
opleveren.
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Inhoud van het programma

Voor het opleiden van all round deskundigen op het gebied van manage-
ment en beleid, acht men het noodzakelijk dat het curriculum uitgebreid
wordt met de volgende vakken: sociale psychologie, communicatieve vaar-
digheden, perscneelsbeleid, operations management. Daarnaast zouden de
samenhang tussen de lijn- en overige programma’s verstevigd moeten
worden.

Onderwijsmodel

Het hanteren van het probleemgestuurde onderwijsmodel acht men een
pluspunt. Maar aan het groepswerk moet niet te al te strak worden vastge-
houden; er zouden in bepaalde gevallen meer colleges gegeven kunnen
worden. Verder stelt het review team dat de beoogde multidisciplinariteit
van het programma onvoldoéende tot uitdrukking komt. Door met name de
relatic met het werkveld ter harte te nemen, zou dit veranderd kunnen
worden.

Veranderingsprocessen

Ten einde veranderingen te bewerkstelligen dient hiervoor een goede
structuur gekozen te worden. De externe comumussie stelt dat de structuur
geformaliseerd dient te worden met duidelifke verdeling van taken en
bevoegdheden.

Beleidsopties

Op basis van de aanbevelingen van het review team rapporteert de ingestel-
de strategiecomissie over de onderstaande punten.

Algemeen

Voorgesteld wordt de naam te veranderern in ’beleid en management van
de gezondheidszorg °. Er wordt benadrukt dat de herkenbaarheid van de
opleiding van groot belang is. In verband met de profilering van de opleiding
dienen de relaties met het veld verstevigd te worden, bijvoorbeeld door
dienstverlening in de vorm van al hiervoor genoemde consultancy-activiteiten
en het instellen van bijzondere leerstoelen. Ook is men van mening dat de
relatie met de medische faculteit in engere zin verstevigd dient te worden.

Curriculum

De studie dient meer praktijkgericht te zijn en op grond van de wens de
relatie met de omgeving te versterken wordt voorgesteld stages in een
eerder stadium van de studie in te voeren, meer gastdocenten te laten
optreden, de opdrachten meer praktijkgericht te maken en langere casussen
te gebruiken.
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Studenten

Gezien de complexiteit van de problematiek waarmee de studenten later
in het veld te maken zullen krijgen, 1S men van mening dat de diepgang van
bet curriculum vergroot dient te worden. Mede tegen de achtergrond dat
sommige studenten de opleiding op dat moment als te licht bestempelen.
Voorgesteld wordt een verandering van de beloningsstructuur (opdrachten
beoordelen en beoordelen via cijfers), verzwaring van het curriculum, meer
verplichte contacturen en meer colleges.

Personeel

Er dient meer duidelijkheid te komen in de personele organisatie. De taken
en verantwoordelijkbeden van ‘vakbazen’ dienen geformuleerd te worderL
Tevens dient er een organisatieschema te zijn, waarin staat wie onder welke
vakbaas valt. Teneinde de motivatie gunstig te beinvlioeden is een goede
begeleiding van vooral jongere medewerkers noodzakelijk.

Organisatie

Er wordt gesteld dat de huidige organisatie past bij de pioniersfase, maar
te ondoorzichtig is voor de komende fase. Er wordt naar een goed georgani-
seerd instituut gestreefd met een goed functionerende infrastructuur, waarbij
de service zowel voor de studenten als het veld goed dient te zijn. Het
secretariaat vervalt hierbij een cruciale ondersteunende rol.

Deze voorstellen worden plenair besproken. De afspraak is dat twee in te
stellen werkgroepen voor de nadere uitwerking em comcretisering zorg
moeten dragen. Eén werkgroep werkt de elementen studenten en curriculum
nader uit, terwijl de andere werkgroep de aspecten personeel, organisatie
en de relatie onderwijs en onderzoek voor haar rekening neemt.

Voorstellen en besluiten voor curriculumveranderingen

De werkgroep curriculumstrategie komt met een aantal voorstellen voor
curriculumveranderingen. Het idee is om de bestaande onderwijsblokken
qua tijd in te korten. Op deze wijze wordt per studiejaar ruimte gecreéerd
voor micuwe activiteiten. Voorts worden gedachten gelanceerd om de
volgorde van de verschillende onderwijsblokken en de toetsregelingen te
wijzigen.

Deze vocerstellen werden drie maal in een plenaire vergadering met de
docenten besproken. Bij deze vergaderingen blijkt dat de opvattingen van
de verschillende docenten met hun diverse professionele achtergronden te
veel uiteenlopen om tot consensus te komen. Besloten wordt dat het dage-
Lijks bestuur alle discussiepunten in de overwegingen betrekt en met nieuwe
voorstellen komt. Tegelijkertijd vraagt het bestuur aan de docenten zelf om
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met onderbouwde voorstellen te komen voor eventuele nieuwe program-
maonderdelen. Er komen van slechts drie docenten voorstellen, elk vanuit
de eigen professionele deskundigheid.

Het dagelijks bestiur komt met een aangepast voorstel, waarin centraal staat
dat het curriculum verzwaard dient te worden. De volgende onderdelen
worden azn het programumna toegevoegd: ziektekostenverzekering, multivaria-
te analyse, kwalitatieve onderzoeksmethoden, wetenschapsfilosofie en nicuwe
keuzeblokken. De eerste drie genoemde curriculumveranderingen zijn door
de drie docenten gesuggereerde, terwijl de laatste twee genoemde voorstel-
len in het rapport van de werkgroep vermeld stonden. Opvallend is dat deze
curriculumveranderingen niet tegen het licht gehouden worden van de
geformuleerde eindtermen.

Verder wordt nog ¢en reeks andere suggesties gedaan:

- de opdracht en de toets dienen afzenderlijk beoordeeld te worden;

- docenten dienen aan de studenten meer feedback en aanwijzigingen te
geven over hun functioneren in de groep. Steeds terugkerende docenten-
trainingen kunnen hieraan een bijdrage leveren;

- meer aandacht zal er dienen te komen voor managementtechnieken,
waaronder planning, public relations en financieel management. Deze
onderwerpen zullen in bestaande blokken worden uitgewerkt;

- de opdrachten, die de studenten tijdens de blokken verrichten, dienen
duidelijker dan voorheen aan de praktijk gerelateerd te worden en wel
zodanig dat de studenten hiervoor het ‘veld” in moeten;

- de beoordeling vindt plaats in cijfers.

De beshutvorming verloopt nu voorspoedig, vergeleken met het vooraf-
gaande voorstel. Gezien het feit dat het hier voor het greotste deel gaat om
toevoegingen aan het curriculum (vgl. de Roo, Moen, 1978, 1979), worden
de voorstellen door de bestuurlijke organen geaccordeerd. Zo wordt géén
van de docenten deor deze voorstellen in zijn professionele belang geschaad.
Per 1 september 1987 worden de curriculumwijzigingen in het rooster
verdisconteerd.

In de loop van het studiejaar 1987/1988 vinden er nog enige andere wijzigin-

gen plaats:

- de mogelijkheid voor mondelinge toetsen wordt gecregerd;

- één programmagroep besluit, na bestuurlijke goedkeuring, één taakge-
richte groep per week te vervangen door colleges;

- besloten wordt om de evaluaties van de verschillende onderwijsblokken
niet meer plenair in de onderwijscommissie te bespreken;

- vanwege de relatief kleine omvang van de studierichting wordt besloten
de numerus fixus te verhogen van 75 naar 100 smdenten;
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- uit efficiencyoverwegingen wordt vanwege de verhoogde numerus fixus
de beslissing genomen in elk blek €én taakgerichte onderwijsgroep per
week in het eerste studiejaar te laten vervallen. Als compromis ten
aanzien van de uitgangspunten van het onderwijs wordt ingevoerd dat
studentmentoren €£n taakgerichte groep per week zullen begeleiden

Voor een overzicht van het curriculum wordt verwezen naar bijlage 10.

Aan het einde van het studiejaar 1987/ 1988 wordt de opleiding onderschei-
den door de European Healthcare Management Association (E.MH.A,
vroeger E.APHS. geheten) met een internationale onderwijsprijs, de
‘Baxter Travencl Trade Award’. De prijs van de E.M.HL.A. is bedoeld voor
innovatieve opleidingen in de gezondheidszorg. In het bijzonder wordt ze
toegekend aan opleidingen, die een grote toegevoegde waarde hebben voor
het stelsel van de gezondheidszorg. De Rotterdamse opleiding krijgt de prijs
voor de wijze, waarop het concept van de opleiding op de arbeidsmarkt is
afgestemd, voor de didactische opzet en voor de wijze van het programma-
management (Moen, de Roo, 1988).

5.9 EvVALUATIE VAN HET PROGRAMMA

De programmaevaluatie is al herhaaldelijk ter sprake gekomen. In deze
paragraaf wordt eerst een overzicht en een interpretatie gegeven worden
van de verzamelde data betreffende de programmaevaluatie. Vervolgens
komt de vraag aan de orde op welke wijze het bij de start van de opleiding
ontwikkelde managementinstrument van programmaevaluatie met het cog
op de kwaliteitsbewaking van het onderwijs gefunctioneerd heeft.

Programmaevaluatie is vanaf de start van het programma als belangrijk ma-
nagementinstrument toegepast (zie ook hoofdstuk 4). De bedoeling van dit
managementinstrument is om de zwakke en sterke punten van het onderwijs-
proces te traceren, om zo te kunnen komen tot strategische en operatione-
le beslissingen over programmaveranderingen. Opmerkelijk is dat enkele
jaren later, in 1987, de minister van Onderwijs en Wetenschappen met het
voorsiel komt om een systeem op te zetten voor kwaliteitsbewalking van het
universitaire onderwijs met evaluatie- en visitatiecommissies (nota H.O.O.P,,
1987).

Het programma is continu ge&valueerd door middel van vragenlijsten aan
bet einde van ieder onderwijsblok en van ieder studiejaar (zie het begin van
dit hoofdstuk en bijlagen 2 en 3). Na ongeveer een 4 twee maanden hebben
alle docenten hiervan schriftelijk verslag gekregen. Voorts zijn de verslagen
van deze enquétes in de onderwijscommissie besproken. Dit heeft geleid tot
oordeelsvorming over eventuee] te ondernemen acties voor programmaver-
andering zowel voor docenten als het management.
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Evaluatiegegevens ten aanzien van de blokken

Gedurende vijf studicjaren zijn zowel blokenquétes als jaarenquétes bij de
studenten anoniem afgenomen. Na iedere enquéte heeft, zoals eerder
vermeld, schriftelijke terugkoppeling naar de docenten plaatsgevonden. De
kwantitatieve gegevens over de eerste vijf cohorten zijn de computer inge-
bracht en vervolgens in tabellen gegroepeerd (met behulp van S.P.S.S.).
Daartoe zijn de beoordelingsgetallen (door de studenten gescoord deels op
schaal 1 t/m 10, deels op een vijfpuntsschaal) voor de te onderscheiden
aspecten per blok en per cohort gemiddeld {zie bijlage 6). Dit betekent dat
de oorspronkelijke gegevens per student en groep geaggregeerd zijn naar
het blok- en cohortniveau.

Het betreft de volgende aspecten:

- de beoordeling van de groep,

- de beoordeling van de docent door de studenten,

- de beoordeling van de inhoud van het blok,

- de beoordeling van de studenten of ze van het betreffende blok veel
geleerd hebben,

- de beoordeling van de studenten of het desbetreffende blok veel studie-
tjd vergde,

- de beoordeling van de studenten of ze voldoende tijd aan het blok
besteed hebben.

Uit de notulen van de vergaderingen blijkt dat vier blokken te weten 1.1,
2.3., 3.1. en 3.2. herhaaldelijk ter discussie staan (zie voor de inhoud van
deze blokken bijlage 10). Bij nadere analyse van de gegevens uit de tabel
in bijlage 6 valt op, dat bijna bij ieder cohort deze blokken in vergelijking
met de andere blokken laag scoren op de items inhoud, veel geleerd en veel
studietijd besteed en vergelijkenderwijs niet op de items de groep en de
docent. Deze kwalitatieve becordeling van deze beoordelingscijfers uit
bijlage 6 zou de voorzichtige conclusie kunnen rechtvaardigen, dat bij de
beoordeling van een blokprogramma door de studenten de items groep en
docent minder dominant zijn, dan men zou veronderstellen.

Bij deze data (zie bijlage 6) springen verder in het oog: blck 2.3. bij cohort
3 en blok 3.1. bij cohort 2. Uit de notulen van de vergaderingen blijkt dat
er juist tijdens dit onderwijs knelpunten waren. Deze betroffen respectieve-
Lijk een snel ingevoerde en niet effectieve onderwijskundige verandering
(het gehele blokonderwijs werd opgebangen aan één groepsopdracht) en
conflicten tussen docenten van één programmagroep.

Voor wat betreft de jaarenquéte (zie bijlage 3) moesten de studenten aan

het einde van ieder studiejaar tot uitspraken komen in de vorm van:
- welk blok meest geleerd,
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- welk blok minst geleerd,

- welk blok meest geboeid,
- welk blok minst geboeid,
- welk blok meest relevant,
- welk blok minst relevant.

Via de computer (S.P.P.S.} zijn deze gegevens per blok en cohort in bijlage
7 geordend en uitgedrukt in percentages. Uit deze gegevens valt de trend
te bespeuren, dat de blekken 1.1, 2.3. en 3.2. laag scoren in vergelijking met
de anderz blokken. Zoals eerder vermeld staan deze blokken, alle met een
sociaal medische signatuur, tijdens de vergaderingen herhaaldelijk ter
discussie. Verdercp zullen we hiervoor een verklaring trachten te geven.

De hantering van het managementinstrument

Hieronder komt de vraag aan de orde, welke praktische consequenties de
programmaevaiuatic gehad heeft. Achtereenvolgens zullen behandeld
worden: het gebruik van de evaluatieresultaten voor onderwijsveranderingen,
bet hanteren van de docentenbeoordelingen, de bruikbaarheid van het
instrument en de tockomstige hantering van het instrument.

Het gebruik van de evaluatieresultater: voor onderwijsveranderingen
Evaluatiegegevens van elk blok worden de eerste zes jaar gezamenlijk in
de onderwijscommissie, waarin ook studenten zitting hebben, besproken.
Relatief lage scores op de items ‘inhoud’, ‘veel geleerd’ en het ‘programma
vergde vee] studietijd” vormen mede aanleiding voor herziening van het
desbetreffende blok (deze scores komen meestal overeen met de percep-
ties van de docenten). Uit de vergaderstukken van de betreffende vergade-
ringen kan opgemaakt worden, dat er sterk aangedrongen wordt op onder-
wijsveranderingen voor de blokken 1.1., 2.3, 3.1. en 3.2. Deze program-
maonderdelen worden alle herzien en bij sommige van deze programmaon-
derdelen vindt zelfs ieder studiejaar een herziening plaats. Of deze herzie-
ningen verbeteringen hebben ingehouden, wordt hieronder besproken.

Interessant is, dat men ondanks de geéffectueerde onderwijsveranderingen
kan observeren, dat de bovengenoemde blckken, met vitzondering van 3.1,
door de jaren heen op de meeste te waarderen items lage scores blijven
houden (zie bijlagen 6 en 7). Deze getallen in ogenschouw nemend zou men
kunnen veronderstellen, dat ieder blok een eigen profiel heeft, dat door de
jaren heen redelijk constant en daarmee redelijk voorspelbaar is. Op zich
vormt dit een verrassend gegeven, omdat men mag veronderstellen dat de
verschillende variabelen zoals de docenten, de inhoud (het onderwijsmateri-
aal), de onderwijsgroepen en cohorten géén constante grootheden zijn. Men
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zou daarbij de kanttekening kunnen maken dat de eerste vormgeving van
een blck ‘taal’ en bepalend kan zijn.

Een verklaring voor de relatief lage scores van bovengenoemde drie blokken
in vergelijking met de andere blokken zou gelegen kunnen zijn in de inhoud
van het kennisgebied en de onderwijskundige structurering van de leerstof.
De drie betreffende onderdelen hebben alle een ‘sociaal-medische signa-
tuur’. Het kennisgebied ‘sociaal-medische’ wetenschap vereist nadere toelich-
ting. Yolgens de beleidsdocumenten van de B.M.G. richt de scciaal-medi-
sche wetenschap zich op de analyse van vraagstukken van gezondheid en
ziekte en van de zorg daarvoor. Traditionele pijlers hierbij zijn de epidemio-
logie en de medische sociclogie, terwijl men in het onderwijs ten aanzien
van dit kennisgebied tevens een beperkt deel van de geneeskunde aan bod
laat komen (belangrijkste ziektebeelden en algemene aspecten van diagnos-
tiek en therapie). Zo zou men kunnen stellen dat het kennisgebied sociaal-
medische wetenschappen vanuit de B.M.G. ontwikkeld diende te worden
en dat dit maar matig gelukt is. Dit heeft mogelijk zijn weerslag in het
onderwijsprogramma en de becordeling daarvan door de studenten. Voor
wat betreft de structurering van de leerstof loopt er géén rode draad door
de desbetreffende blokken, mede omdat in tegenstelling tot de andere
programmaonderdelen, er bij deze blokken niet van dekkend leerboek
gebruik gemaakt wordt. Uit de blokenquétes en jaarenquétes blijkt dat de
studenten, ondanks de verandering van het onderwijsmateriaal en wisseling
van de docenten, het betreffende onderwijs vaag en de literatuur versnipperd
blijven vinden. Bovendien vindt men de taken vaag (leiden niet tot discussie
en tot duidelijke studieactiviteiten) en blijven de desbetreffende blokken
relatief laag scoren op het item ‘veel geleerd’.

Her hanteren van de docentenbeoordeling

Na het invullen van de blokenquétes door de studenten bekijken de docen-
ten de ingevulde formulieren, maar alleen die van hun eigen onderwijsgroe-
pen. De docenten zijn dus niet op de hoogte van elkaars beoordelingen. Dit
Iaatste is van te voren afgesproken, omdat men het kennisnemen van elkaars
docentenbeoordelingen als bedreigend ervaart. Vanuit de beantwoording
van de vragen kunnen de docenten onder andere kennisnemen van de
waardering van hun docentengedrag door de studenten. In gesprekken met
docenten blijkt dat de positief en negatief opgesomde aspecten van hun
doceerkwaliteiten een bijdrage leveren aan het nadenken over en het
bijstellen van bun docentenrol. In het algemeen wordt de docent redelijk
beoordeeld. Dit betekent dat een beoordeling die ruim beneden het gemid-
delde ligt, een signaalfunctie heeft. In dergelijke gevallen wordt het manage-
ment door de evaluator op de hoogte gesteld. Zulke beoordelingen hebben
in een aantal gevallen enerzijds geleid tot voorstellen van verandering van
het docentengedrag, anderzijds tot wijziging van het arbeidscontract of tot
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een andere taakverdeling binnen het takenpakket van de individuele mede-
werkers.

De bruikbaarheid van het instrument

Allereerst moet men zich realiseren, it de verzamelde gegevens gezien
moeten worden als satisfactiemetingen. Daarbij kan men zich de vraag stel-
len in hoeverre oordelen van studenten over hun onderwijs betrouwbaar en
valide zijn. De meeste onderzoeken op dit terrein wijzen erop, dat studen-
tenoordelen voldoende betrouwbaar en valide zijn om voor becordelings-
doeleinden te gebruiken (Gijselaers, 1988, Cohen, 1980, Howard en Conway,
1985), zeker wanneer de omvang van de studentenpopulatie, die oordeel
geeft, aanzienlijk is (Marsh en Hocevar, 1984).

In gesprekken met docenten en uit vergaderstukken blijkt dat de evaluatiere-
sultaten grotendeels een ondersteuning vormen van hetgeen de docent in
de onderwijsgroep heeft waargenomen. Dit is een belangrijk gegeven in
relatie met de onderzoeksresultaten van Levinton en Hughes (1981). Zij
komen tot de siotsom dat evaluatieresultaten nuttige effecten hebben, als
deze overeenkomen met de verwachtingen en percepties van de gebruiker
¢.q. docent.

De bruikbaarheid van het instrument is in de loop van de jaren door de
cumulatie van gegevens toegenomen. Door deze cumulatie wordt de onder-
linge vergelijkbaarheid van de gegevens vergroot en tegelijkertijd de signaal-
functie van het instrument in termen van sterke en zwakke punten van het
programma verstevigd. Men kan bijvoorbeeld uit de becordelingsgetallen
opmaken, dat een gemiddelde docentenbecordeling van een zes en een lage
score voor het item ‘veel geleerd’ in vergelijking met andere blokken, om
een verandering of bezinning vraagt. De bruikbaarheid van het instrument
wordt mede vergroot door het feit, dat de collega’s elkaars evaluatieresulta-
ten kritisch volgen en op een vergadering gezamenlijk bespreken.

De toekomst van het evaluatie-instrument

Een aantal keren komt aan de orde de vragenlijsten fundamenteel te
wijzigen. Daar wordt de eerste jaren vanaf gezien terwille van de vergelijk-
baarheid van de gegevens door de cohorten heen. Tijdens de consolida-
tiefase wordt besloten om de versiagen over de enquétes niet meer in
commissieverband te bespreken. Dit is een essenti€le beslissing als het gaat
om collegiale controle en kwaliteitsbewaking. Tegelijkertijd wordt afgespro-
ken, dat de bickenquétes met het cog op de kwaliteltsbewaking van het
onderwijs gehandhaafd moeten blijven. De vragenlijst voor de blokenquéte
wordt medio 1988 door een projectgroep mede terwille van de automati-
sche verwerking anders samengesteld. Men beperkt zich tot gesloten vragen.
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Oordeel over het evaluatie-instrument

Het geheel overziende kan men stellen, dat de informatie uit de evaluaties
gebruikt is met signaalfunctie of als indicator voor de kwaliteitsbewaking
van het onderwijs. Dit heeft mede geleid tot onderwijsveranderingen in de
verschillende onderwijsblokken. Levinton en Hughes (1981)(zie ook Gijse-
laers, 1988) noemen vijf factoren, die het gebruik van evaluatieresultaten
beinvloeden: de relevantie van de informatie, de goede communicatie tussen
evaluator en gebruiker, een aansprekende manier van presentatie van
informatie, de geloofwaardigheid van de informatie en de betrokkenheid van
de gebruiker bij de evaluatie. Voor de programmaevaluatie van de BM.G.
is in redelijke mate met deze factoren rekening gehouden. Als aanvullende
factor, die het evaluatieresultaat beinvioedt, kan voor wat betreft de BM.G.
tijdens de pioniersfase genoemd worden het collectieve verantwoordelijk-
heidsgevoel van de docenten voor de kwaliteit van het onderwijs.

De werkwijze ten aanzien van de programmaevaluatie zou hier gekarak-
teriseerd kunnen worden als een cliéntgerichte evaluatiestrategie (House,
1981, de Roo, 1985). De evaluator presenteert regelmatig (tussentijdse}
gegevens. Het proces van besluitvorming over mogelijke consequenties van
de evaluatie is dan ook een doorlopend proces, dat zich parallel aan de
dataverzameling afspeelt. In dit proces groeien de betrokkenen geleidelijk
naar een ocrdeel toe (de Roo, 1985).

Deze cliéntgerichte strategie vertoont overeenkomsten met de benadering
van Cousins en Leithwood (1986). Zij stellen dat, wanneer men het belang-
rijk vindt dat evaluatieresuitaten gebruikt worden in de reguliere besluitvor-
ming over onderwijsaspecten, er gewerkt moet worden volgens het ‘decision
making model’. Centraal in deze benadering staat de opvatting dat evaluatie
effectief is, als deze doorwerkt in het kader van de besluitvormingsproces-
sen (zie ook van Hout 1987).

5.10 DBrscCHOUWINGEN OVER HET ONDERWLISKUNDIG CONCEPT

In dit hoofdstuk zullen beschouwingen gegeven worden over het probleem-
oplossend denken van de student, de multidisciplinariteit van de opleiding,
het functioneren en het rendement van taakgericht groepsonderwijs en de
studieopzet van de B.M.G. in relatie met andere opleidingen. Hierbij zullen
we ons baseren op de gegevens in de voorafgaande paragrafen (zie cok de
Roo, Moll, Moen, 1587). Voorts zal ingegaan worden op de mogelijke
metingen van de effectiviteit van probleemgestuurd onderwijs.
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Probleemoplossend denken

De theorie van het probleemgestuurde onderwijs (Barrows, 1980) veron-
derstelt dat met behulp van casussen bet probleemoplossend denken wordt
bijgebracht. Om deze hypotbese te bevestigen of te weerleggen is eerst een
omschrijving nodig van wat probleemoplossend denken in praktische termen
inhoudt. Op deze vraag is nauwelijks bij enige opleiding een antwoord te
vinden.

Uit gesprekken met B.M.G.-docenten en -studenten blijkt bovendien, dat
elke docent problemen met een eigen monodisciplinaire denkstrategie te
Lijf gaat. De studenten maken zick deze denkstrategie eigen door het voor-
beeld na te volgen. Voor studenten kan dit lastig zijn, vooral omdat men
in de Rotterdamse situatie elke 10 weken met een andere docent en daar-
mee met een andere denkwijze wordt geconfronteerd.

Cnmiskenbaar ligt hier een probleem. Er is een duidelijke behoefte bij de
studenten aan een omschreven antwoord op vragen als: ‘Hoe formuleer je
een probleem?’, ‘Hoe onderscheid je hoofd- van bijzaken?’, ‘Hoe identifi-
ceer je de verschillende componenten in een probleemsituatie?’, ‘Hoe kom
je tot een omschrijving van een arsenaal beschikbare mogelijkheden om een
probleem aan te pakken?. De docent staat met betrekkelijk lege handen
tegenover vragen als: hoe kun je een casus analyseren? Vaak wordt geant-
woord in de trant van dat dit proces van analytisch decken nu juist in de
onderwijsgroep wordt doorlopen en zo gedemonstreerd. In het onderwijsma-
teriaal treft men geen goed uitgeschreven voorbeelden aan van probleembe-
nadering (en oplossing).

Ock kan men zich de vraag stellen of men aan het probleemoplossend
vermogen van de jongerejaarsstudent tijdens de eerste studiejaren niet te
hoge eisen stelt. Vergelijken we hiermee de opeenvolgende doelstellingen-
categoriegn van Bloom (1956), namelijk: kennis, begrip, toepassing, analyse,
synthese en evaluatie, dan valt op dat de B.M.G. al in het eerste studiejaar
alsonderwijskundig principe een aantal doelstellingen-categoriegn tegelijker-
tijd wil introduceren en realiseren. Willems en Wolters (1980) komen in het
verlengde van Bloom met een aangepast model voor doelstellingen-catego-
rieén namelijk: kennis, inzicht, toepassing en probleemoplossen. Deze
theoretische categerisering lijkt te passen bij de onderwijskundige concepten
van de B.M.G. De vraag blijft of de reeks doelstellingen onderwijskundig
gezien beter stapsgewijs door de jaren heen gerealiseerd kan worden.
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Multidisciplinariteit van de opleiding

Uitgangspunt vap de B.M.G. met betrekking tot de multidisciplinariteit is,
dat het hoofdaccent van een thema geleverd dient te worden door één
kennisgebied, terwijl de andere kennisgebieden een bijdrage leveren. Men
kan stellen dat de zo becogde multidisciplinariteit zowel binnen ais buiten
de themablokken in beperkte mate gerealiseerd is. Zoals we in het hoofd-
stuk 6 over de arbeidsmarkt zullen zien, vinden de afgestudeerden daarente-
gen dat één van de sterke punten van de opleiding de multidisciplinariteit
is. Multidisciplinariteit wordt door de afgestudeerden vermoedelijk gedefi-
nieerd als: vele disciplines komen in het curriculum aan bod.

Multidisciplinair onderwijs vereist multidisciplinair denkende docenten, die
in de praktijk moeilijk te vinden zijn. De meeste docenten kwalificeren zich
door hun disciplinaire onderzoeksprestaties. Wel heeft een flink aantal
docenten uitgebreide praktijkervaring, wat betekent dat zij bij praktijkpro-
blemen de muitidisciplinariteit herkennen en erkennen. De docenten zijn
echter monodisciplinair getraind en zijn daardoor begrensd in hun mogelijk-
heden om die multidisciplinariteit in het onderwijs tot uitdrukking te bren-
gen. ,

Multidisciplinariteit wordt beschouwd als doelstelling, die richtinggevend
dient te zijn voor het denken van de wetenschappelijke staf zowel bij het
onderwijs als het onderzoek. Daartegencver vormt het huidige onderwijspro-
gramma de weerspiegeling van de beperkte resultaten, die de docenten in
feite op het terrein van de multidisciplinaire benadering hebben bereikt.
Hoewel de onderwijsblokken in de praktijk min of meer monodisciplinair
van opzet zijn, is er gelijktijdig echter toch een aanwijsbaar andersoortig
element, dat voortkomt it de praktijkoriéntatie, die met de thema’s en de
casussen wordt bereikt. Ook door het stimuleren van multidisciplinair
onderzoek wil men multidisciplinariteit bij de wetenschappelijke medewer-
kers bevorderen. Daarnaast kan men constateren dat refereerbijeenkomsten
worden gebruikt om kennis te nemen van elkaars (monodisciplinaire)
denkwijze en om zo dwarsverbanden te leggen tussen elkaars disciplines.

Functioneren en rendement van het taakgerichte groepsonderwijs

In de taakgerichte onderwijsgroep wordt de casus gebruikt om hetleerproces
op gang te brengen en te sturen. Dit veronderstelt, dat de student althans
enige voorkennis heeft ten aanzien van het probleem, voorkennis, die wordt
gemobiliseerd door de discussie van de casus. Voorts wordt er van uitge-
gaan, dat er op de bespreking een periode van zelfstudie volgt. Daarna vindt
er in de volgende groepsbijeenkomst een rapportage plaats, waarin de
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bestudeerde stof zo goed mogelijk wordt gestructureerd en de verworven
kennis waar nodig verder wordt verdiept.

Zowel uit de enquétegegevens als uit observatie blijkt dat de praktijk vaak
een gevarieerd en afwijkend beeld geeft ten opzichte van het bovenstaande.
Studenten blijken soms de voorkennis te missen om tot een zinvolle discus-
sie van een casus te komen. Soms vindt er géén of slechts fragmentarische
studie plaats. Zo komt het voor, dat de leerstof nauwelijks begrepen is,
waardoor een warrig verloop van de rapportage ontstaat. Cf tijdens de
rapportage komt men alleen toe aan het opsommen van feiten en teksten
uit de bestudeerde literatuur. Ook kan het zo zijn, dat de casus niet ade-
quaat geconstrueerd is (vergeljk Schmidt, 1979, die een aamtal criteria
formuleert waaraan taken c.q. casus moeten voldoen). Dit betekent dat dan
de casus geen goede discussie en werkafspraken veroorzaakt, waardoor door
de student niet zinvol gestudeerd kan worden. Tenslotte is er in sommige
gevallen sprake van groepsdynamische problemen. Aan de ene kant kan er
gebrek aan motivatie en inzet zijn bij de aanwezigen om aan de discussie
en rapportage deel te nemen. Aan de andere kant kan er sprake zijn van
spanningen tussen studenten, waarvan de herkomst voor de aanwezige
docent verborgen blijft en van aarzeling bij de docent om al dan niet in te
grijpen wanneer de discussie traag of verward verloopt. Ook worden de
groep en de docent voor het dilemuma gesteld: “Wat te doen met de zwijgers
en de veelpraters?. Uit de blokenquétes, maar ock in gesprekken met
studenten, blijkt dat de ‘zwijgers’ door de anderen er vaak van worden
beticht, dat ze kenmnis voor zichzelf behouden, maar wel van de andere
studenten leren.

Uit gesprekken met docenten van de B.M.G. blijkt dat de docenten in de
onderwijsgroepen herhaaldelijk met deze verschijnselen worden geconfron-
teerd. Deze docenten constateren soms, dat €én en ander in soms ernstige
mate afbreuk lijkt te doen aan de bedoelingen en leereffecten van het
groepsproces. Van tijd tot tijd wordt dan ook door sommige docenten de
vraag gesteld of het leerrendement van het groepsonderwijs wel opweegt
tegen de tijdsinvestering van de docent. In de praktijk experimenteren
enkele docenten met viteenlopende mogelijkheden om het rendement van
de onderwijsgroepen te verhogen. In sommige gevallen wordt gewerkt met
het structureren van de verschillende rollen in het groepsproces. Er worden
dan door de docent bijvoorbeeld rapporteurs en notulisten aangewezen,
hetgeen overigens als nadeel heeft dat de andere studenten, die geen
expliciete rol hebben, zich passief kunnen gaan opstellen. Een andere
reactie is het overnemen door de docent van de zan de studenten toegewe-
zen. voorzittersrol. Ook komt het voor dat de docent of de voorzitter de
studenten op een schoolse wijze een beurt geven. Daarnaast kan het gebeu-
ren dat de docent overgaat tot het geven van minicolleges.
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Naast deze initiatieven van de individuele docenten zijn er meer ingrijpende
veranderingen ingevoerd, die alle gemeen hebben dat ze de plaats van het
groepsonderwijs enigszins relativeren. Te constateren valt dat het aantal
colleges door de jaren heen is toegenomen. In een aantal gevallen start een
blok met enige inleidende colleges, waarna de student gevraagd wordt een
deel van de theorie zelfstandig te bestuderen. Deze benadering is bedoeld
om de studenten een ingangsniveau voor het groepsproces te verschaffen.
Een ander initiatief van sommige docenten is dat per casus literatuur
opgegeven wordt. Men hoopt hiermede studenten zodanige zekerheden te
verschaffen, dat de rapportage beter verloopt.

Uitgaande van de bovenstaande beschouwing kan een aantal vragen gesteld
worden. In de eerste plaats valt te discussiéren over de vraag vanuit welk
perspectief het rendement van het groepsonderwijs benaderd wordt c.q.
dient te worden. Daarover het volgende.

Het door de docent waargenomen studiegedrag verschilt waarschijolijk niet
van het studiegedrag in andere onderwijssituaties. Maar in het geval van het
groepsonderwijs kan de docent het resultaat van zijn inspanningen en die
van de studenten veel directer waarnemen dan bij hoorcolleges bijvoorbeeld.
Op deze wijze worden de docenten onzeker over de vraag of de studenten
wel genoeg leren en op de juiste wijze studeren. Dit leidt dan tot de conclu-
sie, dat de discussie over het rendement van het groepsonderwijs in hoge
mate wordt veroorzaakt, doordat de docent het studiegedrag van de student
van zo dichtbij kan observeren en zo alle deficiénties daarvan kan waarne-
men. Het probleem is dan vooral, dat dit gedrag de docent kan demotive-
ren. Dit zal met name het geval zijn, als de docent de bedoelingen en
daarmee de voordelen van het probleemgestuurde onderwijs niet voldoende
onderschrijft of uit het cog verliest.

Een ander discussiepunt betreft de vraag, of elk onderwerp, elke discipline,
wel op gelijke wijze geschikt is om kennis en denktrant over te dragen met
behulp van taakgerichte onderwijsgroepen. Verder kan men zich afvragen
of iedere docent geschikt is om als begeleider van een taakgerichte groep
op te treden. Vooral bij enkele jonge, onervaren docenten lijkt zich een nog
onvoldoende geschiktheid te viten in het geregeld en langdurig nitlopen van
de groepsbijeenkomsten, maar ook in het zich te veel richten op kennis
door gebrek aan {(praktijkjervaring. Thompson en Williams (1985) komen
in het verlengde hiervan met de waarneming, dat docenten zich met de
studenten in groepen ongemakkelijk voelen, omdat de studenten vragen
kunnen stellen, waarmee het gezag van de docenten aangetast kan worden.
Groepsdynamische training ¢.q. docententraining is een oplossing, maar het
feit blijft dat niet iedere docent zich even gemakkelijk in groepen beweegt.
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De studieopzet in relatie met andere opleidingen

Binnen dit kader is het interessant om een onderzoek van de werkgroep
Onderwijsresearch inzake de B.M.G. de revue te laten passeren. Het doel
van dit onderzoek was, na te gaan welke relaties er bestaan tussen kenmer-
ken van de studieopzet en de aanpak van de studie door de studenten
(Rasenberg, 1983). Daartoe is er bij drie studierichtingen (B.M.G.,, genees-
kunde E'UR,, onderwijskunde T.H.T.) een vragenlijst afgenomen. Via een
op datareductie gerichte analyse van de 45 items uit zijn vragenlijst komt
Rasenberg tot zeven interpreteerbare schalen. Zo ontstaan er profielen, die
tevens de verschillen en de overeenkomsten tussen de studieopzet aangege-
ven.

Rasenberg concludeert dat de studieomgeving bij de B.M.G. wordt geken-
merkt door: relatief veel vooruitkoppeling (dat is onder andere de informa-
tie die de studenten krijgen over de manier waarop zij de studie zouden
kunnen aanpakken en de vrijheid van de studieaanpak) en terugkoppeling,
een positief gewaardeerd sociaal psychologisch klimaat, geringe schools-
heid, veel vrijheld voor de studenten, weinig onderwijsbijeenkomsten, weinig
informatie over tentamens en relatief veel informatie over studievorde-
ringen. Volgens de profielen is de B.M.G. de minst schoolse studie, terwijl
voor wat betreft de schaal ‘informatie over tentamens’ de B.M.G. zich ten
opzichte van de studierichting onderwijskunde onderscheidt door een lagere
gemiddelde score. Deze opvallende score in het profiel kan verklaard
worden door de afwezigheid van oude voorbeeldtoetsen (het betreft de
allereerste cohort) en door de bewuste keuze van de studieleiding de
studenten tijdens de toets in het ‘diepe te goolen’ via het analyseren van
voor studenten onbekende casussen.

Met bet verbinden van conclusies aan dit vergelijkende onderzoek moet
men vocrzichtig zijn, omdat het vermelde onderzoek met name gebruikt is
voor het ontwikkelen van een betrouwbaar meetinstrument. Bovendien moet
er rekening mee gehouden worden, dat zowel de B.M.G. als de onderwijs-
kunde een kleine jaargroep hebben (ongeveer 70 studenten) en bovendien
beide in 1982 zijn gestart. Zo zou een enthousiaste eerstejaarscohort en een
oorspronkelijk zeer gemotiveerde docentengroep een vertekend beeld
kunnen verporzaken.

Metingen van de effectiviteit van probigemgestuurd onderwijs
Onderzoeken over probleemgestuurd onderwijs
Bijzonder complex is het om adequate instrumenten te vinden voor bet

meten van de effecten van verschillende onderwijskundige benaderingen met
betrekking tot de kennis en vaardigheden van studenten en afgestudeerden.
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Schmidt, Dauphinee, Patel (1987) trachten viz analyse van 15 door anderen
verrichte studies de effecten van probleemgestuurde en conventionele
curricula te vergelijken. Zij komen tot de bevinding, dat het moeflijk is om
vergelijkingscriteria te ontwikkelen en te hanteren. Wel suggereren de data
van deze auteurs, dat in probleemgeoriénteerde curricula een op de stmudent
gerichte leeromgeving gecregerd wordt en de studenten aangemoedigd
worden een ‘nieuwsgierige’ studiestijl te ontwikkelen. Dit in tegenstelling
tot een conventioneel curricnlum, dat gericht is op het reproduceren van
kennis en op ‘korte termijn’ leerstrategieén van studenten.

In dit kader kan een interessant onderzoek vermeld worden over het verschil
in studiegedrag bij een traditicneel en bij een probleemgestuurd curriculum,
verricht door de Engelse onderwijskundige Colin Coles (1985). Uitgangspunt
is dat de wijze van studeren van de studenten de kwaliteit van het geleerde
bepaalt en zo criteria afgeleid kunnen worden voor de evaluatie van een
curriculum (Marton, Hounsel, Entwistle, 1584). Vocr zijn onderzoek ge-
bruikt hij als meetinstrument een vrageniijst met 30 items: Short Inventory
of Approaches to Studying (Entwistle, 1981}. In een longitudinaal vergelij-
kende studie werd zowel aan studenten van een traditionele medische
opleiding als van een probleemgestuurde opleiding deze vragenlijst voorge-
legd bij het begin en het einde van het eerste studiejaar. De resultaten zijn
weergegeven In tabel 55.

Naar aanleiding van de resultaten maakt Coles de volgende opmerkingen:

- Aan het begin van het eerste studigjaar hebben de studenten van de twee
opleidingen dezelfde wijze van studeren. Het beginprofiel lijkt bijna
ideaal-typisch: ‘low reproducing, high meaning and high versatility’.

- Aan het einde van het eerste studiejaar eedi er bij de studenten van
de traditionele opleiding een significante verschuiving op naar zoals
Coles noemt ‘poorer studying approaches: greater reproducing, lower
meaning and lower versatility’.

- Deze verschuiving wordt piet waargenomen bij de studenten vam de
probleemgestuurde opleiding; zij behoudern dezelfde wijze van studeren’®

- Opvallend is dat studenten van de probleemgestuurde cpleiding in
vergelijking met het begin van het jaar lager sccren op het item ‘repro-
ducing’.

Coles acht de laatstgenoemde verschuiving wenselifk mede tegen de achter-
grond van de bevindingen, dat de wijze van studeren in een traditionele
opleiding tijdens het eerste studiejaar nadelig wordt beinviced. De boven-
staande gegevens brengen Coles tot de veronderstelling dat de leerproces-
sen, gezien als een aanvaardbare maat voor de wijze van studeren, op

® De vraag is of de interpretatic van Coles gehee! juist is. Immers er vindt ten aanzien van alle drie jtems cen
daling plaats.

115




traditionele opleidingen in hoofdzaak van minder kwaliteit zijn dan op de
probleemgestuurde opleidingen.

Tabel 5.5 Approaches to studying in conventional and problem-based schools

Conventional Problem-based
Approach to school school
studying Enoy Year i Entry Year1l
Reproducing X 133 146 118 108
s.d 3.6 3.6 33 3.1
Meaning X 161 137 33 3.1
s.d 3.6 3.9 38 4.1
Versatility X 335 302 344 329
s.d 6.1 6.3 6.0 6.3
Response rate %4.0% 75.0% 62.0% 52.0%

Newble en Clarke (1986) komen tot vergelijkbare resultaten. Zij onderzoch-
ten het studiegedrag van studenten van de traditioneel opgezette opleiding
van de universiteit van Adelaide en de probleemgestuurde opleiding van de
universiteit van Newcastle (Australi€). Er kwamen verschillen aan het licht
met betrekking tot het studiegedrag. De studenten van de universiteit van
Newcastle zijn meer gericht op begripsvorming en zij zijn minder geneigd
reprocducerend te leren en hebben een minder toetsgerichte attitude.

De onderwijskundige H.G. Schmidt, verbonden aan de Rijksuniversiteit
Limburg, neemt als centrale hypothese van zijn proefschrift, dat de analyse
van een probleem een activerende invloed uitoefent op de voorkennis van
deelnemers zan die probleemanalyse. Zo zou dit analyseren van problemen
het begrijpen, onthouden en gebruiken van informatie uit tekst vergemakke-
lijken. Daartoe verrichtte Schmidt (1982) een aantal leerpsychologische
experimenten. Uit de resultaten leidt Schiidt af dat de activering van voor-
kennis de codering van micuwe informatie in het geheugen beinvioedt,
eerder dan retrieval - het terughalen uit het lange-termijn geheugen - van
die informatie. Via andere experimenten komt Schmidt tot de conclusie dat
de methode van probleemoplossen de intrinsicke motivatie stimuleert,
hetgeen zich uit in een grotere belangstelling voor het onderwerp en het
verzamelen van meer informatie over het onderwerp.

Men kan probleemgestuurd onderwijs nog op een andere wijze karakteri-
seren en onderzoeken. Coles {1987) stelt in een andere publikatie, dat
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probleemgestuurd onderwijs drie kenmerken in zich heeft van zogeheten
‘contextual learning’ of ‘elaboration’. ‘Contextual learning’ of ‘elaboration’
betekent op de eerste plaats dat de studenten een duidelijk beeld hebben
van de context van hun leerstof, zij moeten deze leerstof kunnen plaatsen
in een prakujksituatie via bijvoorbeeld stages, practica en casus. Ten tweede
dienen de studenten informatie te verkrijgen, die gerelateerd is aan de
bovengeschetste ervaringen. Dit vindt plaats via leerboeken en syllabi. Ten
derde diepen de studenten de verkregen informatie te integrerenm in de
context van de ervaringen. De drie genoemde aspecten vormen essentiéle
en samenhangende bestanddelen van het probleemgestuurde concept (vgl
Barrows en Tamblyn, 1980). In schema:

Praktijk Kennis
Context Informatie

Tl Tl

Integratie tussen kennis en praktijk

Zoals eerder is betoogd (zie paragraaf 5.5), kan men achteraf stellen, dat

de Rotterdamse opleiding van de zuivere conceptie van probleemgestuurd

onderwijs is afgeweken. Vanaf het begin is er relatief veel aandacht voor

de informatie- of kenniscomponent. De vraag rijst of tijdens het verloop van

de B.M.G.- opleiding het accent nog meer hierop is komen te liggen.

De gegevens van Coles, van Newble en Clarke en van H.G. Schmidt geven

aan dat het probleemgestuurde onderwijs leidt tot een andere manier van

studeren en het meer activeren van voorkennis. Hoewel geen expliciet

onderdeel qua vraagstelling van het onderhavige onderzoek, kan men zich

afvragen of de aangehaalde onderzoeksbevindingen binnen de B.M.G.

geldig zijn?. Vooral is dit voor de B.M.G. een interessante vrazgstelling

gezien het aantal afwijkingen van de zuivere conceptie van een probleemge-

stuurd curriculum. Bovendien hebben zich in de loop van de tijd de volgen-

de wijzingen voorgedaan, die in de vorige paragrafen reeds aan de orde zijn
esteld:

% het in toenemende mate structureren van het onderwijsmateriaal,

de beperking tot summatieve toetsing,

de toetsgerichte attitude van de student,

deels kennisgerichte vragen op de toets,

druk vanuit de inhoudsdeskundige docent naar structurering van de

kennis via het geven van ‘minicolleges’ in de onderwijsgroepen,
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- meer colleges met bet cog op systematische kennisverwerving.

Interessant is om het bovenstaande te vergelijken met de benadering van
T. Schmidt (1587). Hij stelt dat naarmate een opleiding meer gericht is op
theoretische kaders en minder op de praktische beroepsuitoefening, de
probleemgesmurde benadering weliswaar mogelijk blijft, maar geforceerder
en krampachtiger gaat aandoen en het karakter gaat krijgen van ‘kapstoX’-
onderwijs. Dit is onderwijs, wazrin de docenten uitgaan van de leerstof, die
naar hun mening moet worden beheerst en waarbij de docent vervolgens
zoekt naar een passende probleemstelling of taak, de ‘kapstok’, die leidt tot
de bestudering van die stof. Uitgangspunt is dus wat de student moet weten.
Het geformuleerde probleem is een middel hiervoor. T. Schmidt stelt dat
het zogencemde ‘kapstck’-onderwijs fundamenteel tegengesteld is aan het
uitgangspunt van een probleemgestuurd curriculum. Dit lazatstgenoemde
concept heeft immers als doel: het kunnen formuleren én oplossen van
provlemen, waarbij kennis een middel is. Zo zou men kunnen stellen dat
de B.M.G.- opleiding veoidoet aan de door T. Schmidt gestelde criteria voor
het ‘kapstokoncerwijs’. Met name door de bewuste keuze van de B.M.G.
voor inhoudsdeskundige greepsbegeleiding in plaats van een alleen maar
procesmatige kan men veronderstellen dat het probleemgestuurde onderwiis
sterk het karakter heeft gekregen van kapstok’-onderwijs.

Mede gezien het bovenstaande is besloten de vragenlijst van Coles in samen-
werking met deze Engelse onderzoeker aan de B.M.G.- opleiding te laten
afnemen, vooral om te bezien in hoeverre er verschillen en overeenkomsten
zijn in termen van studiegedrag en leerprocessen ten opzichte van een tradi-
ticneel curriculum.

Onderzoek naar studiegedrag

Er is in 1988, dus toen het B.ML.G. onderwijs een relatief stabiele situatie
had bereilt, een éénmalige enguéte afgenomen aan het einde van het
studiejaar onder ‘mulde’, esrste, derde en vierdejaarsstudenten met betrek-
king tot hun studiegedrag in een probleemgestuurde onderwijssituatie (zie
bijlage 5). De vragenlijst is gebaseerd op Entwhistle (1981) en Coles (1985).
Azn het einde van een aantal colleges werden de studenten verzocht deze
vragenlijst in te vullen. De gemiddelde respons bedroeg: 75,6%. De ant-
woorden werden met behulp van de computer verwerkt met SPSSX. De
nitkomsten zijn in tabel 5.6 weergegeven.

Ten aanzien van deze vitkemsten kan het voigende opgemerkt worden. Het
meest interessante ervan is, dat het item ‘reproducing’ in de loop van de
studiejaren daalt. Er is echter géén stijging waar te nemen met betrekking
tot de componenten ‘meaning’, ‘versatility’ en ‘elaboration’. Vergelijken we
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deze data met de eerdere gepresenteerde gegevens van Coles in tabel 5.5,
dan zijn uit de verkregen data dus slechts weinig indicaties te distilleren over
een duidelijke beinvioeding van de denkpatronen van de B.M.G.-studenten
door het aangeboden onderwijs. Het meetinstrument is aan de universiteit
van Scuthampton verder in ontwikkeling, waarbij bij zoveel mogelijk oplei-
dingen onderzoek plaatsvindt, in het bijzonder ten aanzien van ket item

‘elaboration’.

Tabel 5.6 Studiegedrag in probleemgeorignteerde onderwijs bij BM.G.

Studiebenadering Studiejaren
begin Iste 2de 3de
Reproducing x 14,1 128 11,9 1,7
s.d. 3,67 422 424 3,78
p < .05 * * p < .005
Meaning X 13,4 13,6 12,9 124
s.d. 3,82 3,99 4,10 4,14
Versatility X 31,0 30,9 30,6 29,4
s.d. 6,05 6,01 6,79 5,77
Elaboration x 28,1 26,8 26,2 26,6
s.d. 5,13 5,11 5,07 497
N 38 59 31 41
Response 64,4% 78,7% 73,8% 85,4%
Toclichting:

Getoetst zijn de verschiller tussen het beginjaar-1ste jaar, 1ste-2de jaar, 2de-3de jaar, beginjaar-3de jaar

Gebruikte tocts: enkelzjdige 1=toets voor twee onafhankelijke steckproeven.

* T-waarde is mict significant,

‘Reproducing’:  oriéntatie op gebondenheid aan teksten, op veel onthouden en extminsicke motivatie,

«  ‘Meaning zocken naar begrip, gemotiveerd door belangstelling in onderwerpen <2 in de cursus.

- ‘Versanlity': de wijze waarop studenten flexibel zijn bij het studeren.

- ‘Elaboration™  de wijze waarop de studenten verbanden leggen russen theoric en praktiji (geintegreerd
denken).
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5.11 IDiSCREPANTIES TUSSEN PLANNING EN UITVOERING IN HET ONDERWIIS

Op basis van de gegevens uit dit hoofdstuk kunnen de volgende discrepan-
ties met betrekking tot de corspronkelijke planning en feitelijke uitvoering
van het curriculum geconstateerd worden:

PLANNING
Multidisciplinariteit binpen één
blok
Naast blokken gééninterfererende
programmering van lijnprogram-
ma’s

Toetsing inonderwijsvrije periodes

Overzichtelijk rooster
Groepsonderwijs

Accent op verwerving van kennis
en inzicht

Voor universitaire begrippen hoog
rendement; selectievrij na propae-
deuse

Gezamenlijke bespreking van eva-
huatiegegevens

Programmeren vanuit principes
boe studerten studeren (vanuit
leertheorie}

Formatieve en summatieve toet-
sing

Gelifkmatige spreiding in studiebe-
lasting

UITVOERING
Disciplinaire blokken

Blokken en enige interfererende
lijnprogramma’s

Toetsing interfereert met onder-
wijs

Minder overzichtelijk rooster
Groepsonderwijs en colleges
Accent ¢p verwerven van kennis
Voor universitaire begrippen géén
hoogrendement; sterke selectie bij
propaedeuse, daarna selectievrij

Indirecte informatieverstrekking
omtrent evaluatiegegevens

Programmeren vanuit doceerrol

Summatieve toetsing

Pieken in studiebelasting



Relatief zware studiebelasting

Geen toetsgerichte attitude

Beoordelingmet: goed, voldoende,
onvoldoende

Alleen schriftelijke toetsen

Toetsing aansluiten op onderwijs-
leersituatie; inzichtgerichte essay-
vragen

Toetsvragen worden vooraf aan
andere collega-docenten voorge-
legd

Meer dan 30% cnvoldoende, dan
beocordeling door andere docenten

Verplichte persocnlijke nabespre-
king van toetsen voor alle studen-
ten

Schriftelijke feedback overtoetsen
aan alle studenten

Programmering van oefeningen
aangaande studie- en sociale vaar-
digheden

Ondersteunende literatuur niet per
casus aangegeven

Studententrainingen met betrek-
king tot onderwijs in taakgerichte
groepen

Geen zware studiebelasting; later
bijgesteld

Toetsgerichte attitude

Beoordeling in cijfers
Mogelijkheid wvan mondelinge
{oetsen

Trend naar kennisgerichte essay-

vragen en meerkeuzevragen

Worden niet aan derden voorge-
legd

Gebeurt niet meer

Alleen op verzoek

Gebeurt incidenteel

Geen programmering

Casus is veelal gestructureerd met
behulp van literatuur

Gebeurt na vijf jaar niet meer
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6 Beschrijving en analyse van de markt

In dit hoofdstuk wordt een onderscheid gemaakt tussen enerzijds de ‘studen-
tenmarkt’ (het aanbod van potenti€le studenten) en anderzijds de arbeids-
markt met betrekking tot de B.M.G.-afgestudeerden. Allereerst zal nader
ingegaan worden op de studentenmarkt. Vervolgens zal een uitvoerige
analyse gegeven worden van de arbeidsmarkt en inzicht verschaft worden
in evenmuele discrepanties.

6.1 Dr MARKT VAN POTENTIELE STUDENTEN

Vanaf de voorbereidingsfase heeft men cog voor de markt van potentigle
studenten. Erwordtpublicrelations materiaal samengesteld, voorlichtingsda-
gen worden georganiseerd en er wordt getracht via mondelinge en schriftelij-
ke voorlichting de schooldecanen zowel regionaal als landelijk te bereiken.
Gezien het verkennend marktonderzoek in de vorm van advertenties wordt
besloten een numerus fixus van 75 studenten aan te vragen. Vanaf de start
van de opleiding is drie maal v66r de aanvang van ieder studiejaar onder-
meer informatie verzameld over de feitelijke studentenpopulatie en de
studiekeuzemotieven. Hiervoor is per post een enquéte gehouden over de
studiekeuze en -verwachtingen van de aspirant eerstejaarsstudenten (zie
bijlage 4). Deze enquéte werd in augustus afgencmen, dus v66r het moment
dat de aanstaande student het onderwijsmateriaal ontving. De respons van
de op dat moment ingeschreven studenten bedroeg 100%.

Voorts werden universitaire inschrijfgegevens verzameld en werden inter-
views afgenomen bij tussentijdse studiestakers. Hieronder volgen de studen-
tenkenmerken met het oog op de markt van potentiéle studenten.

Studentenpopulatie

Hieronder zijn de universitaire inschrijffgegevens en de gegevens uit de
enquétes per post nader uitgewerkt. Tabel 6.1 geeft een aantal karakteris-
tieken van de studentenpopulatie van de B.M.G. weer. De studentenpopula-
tie wijkt qua geslacht af van de gebruikelijke populaties in het wetenschap-
pelijk onderwijs (in 1981 E-U.R.: 77% man, 23% vrouw: in 1987: 71% man,
28% vrouw), maar komt aardig cvereen met die van de vergelijkbare studie-
richting Sociale Gezondheidskunde aan de Rijksuniversiteit Limburg (in
1982 70% vrouw, 30% man, in 1987: 72% vrouw, 28% man).
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Deze geslachtsverdeling treft men, als men tevens de inschrijfgegevens van
de 4de en 5de cohort raadpleegt, vrijwel constant in de eerste vijf cohorten
aan. Een overtuigende verklaring voor de geslachtsverdeling is niet te geven.
Hoogstens kan men veronderstellen, dat vrouwen zich momenteel sterk
aangetrokken voelen tot de gezondh..dszorg en veelal een alfa vakken-
pakket en/ of een wiskunde deficiéntie bezitten, waarbij toelating tot de
B.M.G.-opleiding mogelijk is.

Opvallend is dat de tweede en derde cohort duidelijk verjongd zijn in
vergelijking met de eerste cohort uit 1982. Stellig in samenhang met de leef-
tijdsopbouw van deze eerste cohort hebben 27 studenten daarvan een veelal
viet afgeronde HBO of universitaire opleiding gevolgd en hebben 20 studen-
ten reeds een functie vervuld. Een verklaring voor de afwijkingen van deze
eerste cohort zou kunnen zijn, dat een aantal personen op een ‘tweede kans’
qua opleiding in deze sector zat te 'wachten’. Bekijken we de inschrijfge-
gevens over de eerste vijf jaar dan blijkt dat na de eerste cohort de gemid-
delde leeftijd van de populatie constant blijft, 21,5 jaar.

Tabel 6.1 Karakteristicken van de studentenpopulatie van BMG

Cohort Man Vrwouw N Leeftijd HBO/ Met Eerdere
gemiddeld Univ. diplema baan

afgesloten
82-83 28,0% 72,09 65 27 27 6 20
83-84 252% T74,7% 56 21 16 4 16
84-85 270% 73,0% 50 21 19 6 10

Studievoorlichting

Gemiddeld 10 studenten per cohort vinden dat ze vooraf onvoldoende
informatie hebben gekregen over de opzet en de inhoud van de opleiding.
Een groter aantal studenten (gemiddeld 20 per cohort) vindt, zoals bij
vrijwel elk onderwijs gebruikelijk, dat men onvoldoende informatie heeft
verkregen over de te verwachten beroepsmogelijkheden. De belangrijkste
bronnen van de voorlichting vormen, zoals te verwachten viel, de schoolde-
canen en het universitaire voorlichtingsmateriaal. Overigens is het opvallend,
dat de voorlichtingsdag van de B.M.G., waarbij gemiddeld 225 personen
aanwezig waren, slechts door gemiddeld 18 van de ingeschreven studenten
per cohort is bezocht.
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Studiekeuzemotieven

De vraag aan bet begin van het studiejaar: “‘Wat was U anders gaan stude-
ren, als de B.M.G. er niet geweest was?’, levert gevarieerde antwoorden
op. Door het totaal van de ondervraagde studenten (n= 171) wordt 31 x
rechten genoemd, 24 x economie/ HE.A.O,, 14 x bedrijfskunde/ bestuurs-
kunde. Andere opleidingen worden veel minder genoemd, zij het dat deze
opleidingen allemaal zlfa en gammaopleidingen zijn zoals bijvoorbeeld
maatschappijgeschiedenis, politicologie, sociologie en pedagogiek.

De motieven voor de studiekeuze zijn voornamelijk belangstelling voor de
gezondheidszorg, interesse voor organisatorische zaken en belangstelling
voor een beleids- en bestuursfunctie. Opvallend is dat, zij het een beperkt
aantal keren (8 x), ook genoemd wordt, dat de eerder gevolgde opleiding
geen perspectief biedt voor een functie. V66r de aanvang van de studie
spreekt de studenten het multidisciplinaire en probleemgerichte karakter
van de opleiding het meeste aan. Iets minder vaak worden ‘het werken in
groepen’ en ‘zelfwerkzaamheid’ genoemd. Aspectenvan de gezondheidszorg,
waarin men geinteresseerd is, zijn heel duidelijk de organisatorische en
sociaal-medische. De juridische en economische aspecten worden door de
studenten weinig tot niet gencemd.

Aan het einde van de eerste drie studiejaren is aan de studenten de vraag
voorgelegd: ‘Hoe beoordeel je nu het feit dat je Algemene Gezondheidszorg
bent gaan studeren?’. Dit levert het volgende beeld op. Gemiddeld zeventig
procent van de ondervraagde studenten vindt dat ze een goede keuze
gemaakt heeft, terwijl twintig procent onzeker is of men er goed aan gedaan
heeft voor deze studie te kiezen. Vijf procent is van mening, dat ze beter
iets anders hadden kunnen gaan doen. De rest heeft geen cordeel.

Het beroepsbeeld

Voor 79% van de ondervraagde studenten is het beroepsbeeld, zoals te
veronderstellen viel, bii aanvang van de studie vaag. Van de ondervraagde
studenten zegt 21% een idee te hebben over wat ze later met de studie
willen doen. De meeste functies die deze studenten noemen hebben betrek-
king op het ziekenhuis. Kennelijk heeft dit te maken met de bekendheid (en
sociale status) van deze gezondheidszorgvoorziening.

Profiel van de aankomende B.M.G.-student

Op basis van de bovenstaande gegevens en inschrijfgegevens van de latere
cchorten kan gepoogd worden een profie] te schetsen van de (aankomende)
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B.M.G.-student. Van deze studenten is drie van de vier een vrouw; hij/zij
heeft een gemiddelde leeftijd van 21,5 jaar en was anders vermoedelijk
rechten, economie/HEAO of bedrijfskunde/bestuurskunde gaan studeren
(en geen geneeskunde, zoals nog wel eens wordt verondersteld).

De motieven van tussentijdse studiestakers

Bjj vier jaarcohorten zijn degenen, die tussentijds in het eerste studiejaar
de opleiding be€indigd hebben, nitgenodigd voor een persoonlijk gesprek.
Uit gesprekken met deze studiestakers (gemiddeld 12 per studiejaar) blijken
de volgende redenen voor bet voortijdig be€indigen van de studie:

- Gemiddeld vier studenten per eerste studiejaar zijn afgevallen, omdat zij
de studie niet, zoals zij wensten met een andere studie of hun werk
konden combineren, hetgeen tot viting kwam in de studieresultaten.

- Gemiddeld acht studenten per eerste studiejaar hebben de studie tussen-
tijds gestaakt vanwege slechte studieresultaten of een verkeerde studie-
keuze. De achtergrond voor het staken van de studie vormde meestal
het in hun ogen te abstracte niveau van een universitaire opleiding. Gok
kwam naar voren, dat deze studenten bijna zonder uitzondering proble-
men hadden met studievaardigheden, waarbij als grootste probleem het
kunnen onderscheiden van hoofd- en bijzaken werd genicemd. Een groot
aantal van deze studenten is een H.B.O.-opleiding gaan volgen, meestal
volgde géén overstap naar een andere universitaire opleiding.

6.2 AFGESTUDEERDEN EN ARBEIDSMARKT

In dit deel van het hoofdstuk wordt in eerste instantie getracht de positie
op de arbeidsmarkt van de eerste twee cohorten afgestudeerden in beeld
te brengen: waar is het ‘eindprodukt’ op de arbeidsmarkt terechigekomen?
Belangrijke vraag daarbij is welke sterke en zwakke punten de afgestu-
deerden, zij het vanuit hun nog beperkte werkervaring, ten aanzien van de
opleiding constateren. Zo kunmen indicaties verkregen worden over de
juistheid van de eerder geformuleerde eindtermen. Daarnaast is de vraag
interessant: hebben deze afgestudeerden posities verworven van het type,
dat de B.M.G. bij de start van de opleiding voor ogen had?

De opbouw van dit deel van het hoofdstuk is gebaseerd op een begrippenka-
der dat regelmatig gebruikt wordt voor de analyse van aansluiting tussen
onderwijs en arbeidsmarkt (Vlaskamp, Héovels, 1979). Bij de analyse van de
relaties tussen de interdependente systemen, onderwijs en arbeidsmarkt,
wordt een onderscheid gemaakt tussen:

- de kwalificatie van de beroepsbeoefenaar (de aangeboden kwalificatie),



- de vraag naar kwalificatie, zoals die door de werkgever meer of minder
samenhangend met de werkelijke functie-eisen wordt geformuleerd,

- het feitelijke gebruik in de functie van de kwalificatie van de beroeps-
beoefenaar.

Kwalificaties worden hier gedefinieerd als het geheel aan kennis, houdingen
en vaardigheden, die iemand in staat stelt arbeidsprestaties te leveren. Bij
deze kwalificaties spelen subjectieve elementen een duidelijke rol. Ze
hebben betrekking op de percepties en verwachtingen, die onder andere op
grond van de aangeboden, gevraagde en gebruikte kwalificaties door de
vragers en de aanbieders van kwalificaties worden gevormd (Vlaskamp,
Hovels, 1979). Een voorbeeld van deze subjectieve elementen betreft de
percepties en verwachtingen die functievervullers koesteren ten aanzien van
hun werk en functie.

Op grond van het bovenstaande wordt het volgende begrippenkader ge-
bruikt:

AANBOD VAN | | VRAAGNAAR GEBRUIK VAN
KWALIFICATIES KWALIFICATIES KWALIFICATIES

X

VERGELIKING

Aan de hand van het bovengeschetste begrippenkader onderzochten we of
er al of niet discrepanties aanwezig zijn tussen het onderwijssysteem en het
arbeidssysteem. Het accent zal daarbij liggen op de kwalitatieve discrepan-
ties. Van kwalitatieve discrepantie wordt gesproken als vraag en aanbod op
de arbeidsmarkt naar opleiding en ervaring uiteenlopen (Interdepartementa-
le projectgroep, 1979). Hierbij kan een onderscheid gemaakt worden tussen
numerieke en specifiekinhoudelijke aspecten. Een voorbeeld van numericke
aspecten van kwalitatieve discrepanties is, dat er zich meer academici op
de arbeidsmarkt aanbieden dan er arbeidsplaatsen zijn op dat niveau en er
tegelijkertijd een openstaande vraag is op andere, lagere, niveaus. Bij de
specifiekinhoudelijke aspecten gaat het er om in hoeverre de specificke
eisen, die aan een functie worden gesteld, in de op die functie gerichte
opleiding worden bijgebracht. Vooral de laatstgenoemde aspecten zijn voor
het onderhavige onderzoek van belang.

Met behulp van het bovenstaande begrippenapparaat worden afzonderlijk
de aangeboden, gevraagde en gebruikte kwalificaties behandeld. In de
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volgende paragraaf wordt eerst het aanbod aan kwalificaties uitgewerkt.
Deze kwalificaties zijn gebaseerd op de eindtermen van de opleiding.
Daarna wordt de vraag naar kwalificaties in beeld gebracht via de resultaten
van een advertentieonderzoek. De beschouwing over het gebruik van
kwalificaties wordt gegeven tegen de achtergrond van de enquétes bij
afgestudeerden. Tot slot worden de drie componenten aanbod, vraag en
gebruik van kwalificaties met elkaar vergeleken en geconfronteerd met het
oog op eventuele discrepanties.

6.3 AANBOD VAN KWALIFICATIES

Het aanbod van kwalificaties kan zoals gezegd gedestilleerd worden uit de
eerder beschreven eindtermen (zie hoofdstuk 4). Bij de start van de oplei-
ding heeft men de verwachting, dat het merendeel van de afgestudeerden
aan de volgende kwalificaties zal voldoen:
De afgestudeerde heeft kennis van het veld van de gezondheidszorg en
is vertrouwd met de belangrijkste problemen en ontwikkelingen in de
gezondheidszorg.

- De afgestudeerde heeft kennis van de disciplines (zie hiervoor de hoofd-
kennisgebieden van de B.M.G.), die in de praktijk aangewend worden bij
het oplossen van gezondheidszorgproblemen.

- De afgestudeerde heeft een hoog oplossend vermogen ten aanzien van
vraagstukken, die om een muitidisciplinaire aanpak vragen.

- De afgestudeerde heeft een wetenschappelijke denktrant, waaronder het
kritisch kunnen beoordelen van wetenschappelijke resultaten. Zo kan de
afgestudeerde een onderzoeksplan opzetten voor een te onderzoeken
praktijkprobleem.

- De afgestudeerden zijn in staat zowel mondeling als schriftelijk hun
gedachten helder te formuleren. Men is in staat in teamverband te
werken en sociale relaties te leggen.

6.4 VRAAG NAAR KWALIFICATIES

Ten tijde van de eerste plannen in 1979 heeft, zoals eerder gezegd, een
arbeidsmarktonderzoek plaatsgevonden in de vorm van een beperkt adver-
tentieonderzoek en interviews met opinieleiders (zie hoofdstuk 4).

6.4.1 ONDERZOEKSMETHODE

Gedurende de eerste drie en een half jaar van de opleiding (periode sep-

tember 1982- februari 1986) wordt de vraag naar kwalificaties en functies
via advertenties gevolgd. Zo verkrijgt men tevens een kwantitatief beeld van
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de omvang van de arbeidsmarkt voor de aanstaande afgestudeerden. De in
de advertenties aangeven kwalificaties in termen van functievereisten geven
voor de opleiding een goede indicatie of men als nieuwe opleiding ‘op het
goede spoor zit’. Daartoe zijn iedere week de advertenties uit de zaterdage-
ditie van een landelijk dagblad (de Volkskrant) verzameld. Voor de keuze
van het verzamelen zijn de volgende criteria gehanteerd:

- een functie in de gezondheidszorg,

- een beleidsondersteunende functie of staffunctie (met ander woorden
géén management functie of een functie, waarbij leidinggevende erva-
ring centraal staat),

- een functie van academisch niveau,

- een functie, waarbij uit de advertentie blijkt dat men behoefte heeft aan
een relatief jong academicus (indicatie: eventueel aangegeven leeftijds-
grenzen en geboden salaris).

De advertenties in de Volkskrant blijken een betrouwbare bron te zijn voor
de vraag naar beleidsondersteunende/staffuncties in de gezondheidszorg.
Uit tien steekproeven (elk over één week) in relevante vaktijdschriften en
dag- en weekbladen tijdens één jaar komt namelijk naar voren dat slechts
twee keer een advertentie met bovengestelde criteria niet in de Volkskrant
wordt aangetroffen, maar alleen in een ander dag- of weekblad of vaktijd-
schrift. Dit zou betekenen, dat door deze onderzoeksmethode naar schatting
tien advertenties per jaar ‘gemist” worden. Ook moet men voor de bepaling
van de vraag naar kwalificaties en functies meewegen, dat niet voor alle
vacatures geadverteerd wordt (bijvoorbeeld interne sollicitaties).

6.4.2 GEGEVENS

Er heeft een inhoudsanalyse van de advertenties plaatsgevonden met betrek-
king tot de volgende aspecten: het aantal functies, type organisatie, functie-
benaming, gevraagde kwalificaties (functievereisten) en aard van de werk-
zaamheden. Hieronder worden de gegevens per te onderscheiden element
samengevat, terwijl in bijlage 8 de gegevens van het advertenticonderzoek
volledig worden weergegeven.

Verzamelde advertenties per jaar:

sept. 1982- sept. 1983 112 advertenties
sept. 1983- sept. 1984 107 advertenties
sept. 1984- sept. 1985 119 advertenties
sept. 1985- febr. 1986 55 advertenties

Totaal 383 advertenties
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Het aantal advertenties per jaar stemt overeen met de waarneming van de
onderzoeker dat per week 1 & 3 advertenties verschenen.

Type organisatie

In navelging van de eerder genoemde indeling (zie hoofdstuk 4) zijn de in
de advertenties genoemde organisaties geclassificeerd naar zorgverlenende
en voorwaardenscheppende organisaties. Met betrekking tot de voorwaar-
denscheppende organisaties zijn aparte clusters overbeid en onderwijs/
onderzoek onderscheiden. De cluster overheid is vervolgens opgesplitst naar
drie niveaus te weten, landelijk, provinciaal en gemeentelijk. De zorgver-
lenende instellingen zijn naar type zorg ingedeeld.

Overeenkomstig de kenmerken van de door ons onderzochte te vervuilen
functies is het niet opmerkelijk dat de meeste vacatures voorkomen in de
sector voorwaardenscheppende instellingen (tijdens 3 1/2 jaar 277 van de
393 vacatures). In dezelfde periode werden er dus door de zorgverlenende
instellingen zanzienlijk minder vacatures gemeld (116 van de 393 vacatures).
Ten azanzien van de zorgverienende instellingen wordt het grootste deel van
de vacatures opgeéist door ziekenhuizen en kruisverenigingen (55 resp. 23).

De overheid neemt voor wat betreft de veorwaardenscheppende organisaties
in de onderzochte periode 96 vacatures voor haar rekening, de overige
voorwaardenscheppende organisaties, met name koepelorganisaties, 181
(voor voorbeelden zie bijlage 8). Opvallend is, dat de overheidsvacatures
met name terug te vinden zijn op provinciaal (48) en gemeentelijk niveau
(36) tegen 12 op landelijk nivean. Men kan hier een weerspiegeling in zien
van een ontwikkeling naar decentralisatic en regionalisatie.

Functiebenaming

Voor de desbetreffende functies treft men hoofdzakelijk de volgende bena-
mingen aan: beleidsmedewerker, stafmedewerker en secretaris (voor andere
gebruikte benamingen, zie bijlage 8).

Gevraagde kwalificaties of functievereisten

De gevraagde kwalificaties zijn geclusterd volgens: opleiding, sector van de
gezondheidszorg, beleid en organisatie, andere vereisten en ‘sociaal’ (zie
bijlage 8). In bijna alle advertenties komen zowel de opleidings- als de
sociale dimensie tot uitdrukking. In concreto komt het er op neer, dat in
de meeste gevallen een op de functie gerichte academische of gelijkwaar-
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dige opleiding wordt gevraagd, waarbij men meestal de opleiding omschrijft
in termen van sociale wetenschappen, gedragswetenschappen, bedrijfskunde
of bestuurskunde. In bijnz alle advertenties vindt men de sociale dimensie:
goede mondelinge en schriftelijke nitdrukkingsvaardigheid en goede con-
tactuele eigenschappen.

De dimensie gezondheidszorg, de beleids- en organisatorische dimensies en
de vakinhoudelijke dimensies komen wisselend aan bod. Zo wordt in vele
gevallen kennis van en bekendheid met de structuur en het functioneren
van de gezondheidszorg als één van de functievereisien vermeld. Daarnaast
acht men in vele gevallen van belang inzicht in beleidsontwikkeling, organi-
satieprocessen en bestuurlijke verhoudingen. Bij vacante beleidsfuncties
wordt voorts herhaaldelijk vermeld, dat men verwacht dat de aan te stellen
fanctionaris in staat is zelfstandig vorm te geven aan zijn functie (zie voor
uitgebreide opsomming bijiage 8).

Aard van de werlzaamheden

Als voornaamste karakteristick van de werkzaamheden zien we beleidsvoor-
bereidende en beleidsondersteunende taken. Deze worden meestal aangege-
ven als secretariaatswerkzaamhbeden in de vorm van het voorbereidern van
vergaderingen en het vitvoeren van besluiten. Veelal verwacht men van de
functionaris het deelnemen aan interne en externe overlegvormen. In
bepaalde gevallen verwacht men tevens van de functionaris het systematisch
verzamelen van gegevens, vaak aangeduid met de term inventariserend
onderzoek. In samenhang hiermee wordt de zard van het werk mede
bepaald door het begeleiden en participeren in projecten. Sommige functies
omvatten tevens een beheerstaak op financieel, materieel en personeelsge-
bied (zie verder bijlage 8)

6.5 HET GEBRUIK VAN KWALIFICATIES

6.5.1 ONDERZOEKSMETHODE

Vlaskamp en Hovels (1979) onderscheiden drie typen onderzoek naar de

aanshuiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt:

- men neemt de opleidingscategorie als referentiepunt en gaat vervolgens
na in welke functies de opgeleiden terechtkomen (een zogeheten functie-
inventarisatie);

- men neemt een funktiecategorie {beroepscategorie) als referentiepunt
en gaat vervolgens na welke opleidingen de functievervullers gevolgd
hebben (een zogeheten opleidingen-inventarisatie);
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- men confronteert opleidingsinhouden en functieinhouden In situaties,
waarin opleidingscategorieén en functiecategorieén in een directe relatie
tot elkaar staan.

In navolging van bhet derde bovengenoemde type onderzoek is door ons
nagegaan in welke functies de opgeleiden zijn terechigekomen, terwijl de
functieinhouden zijn geconfronteerd met de inhoud van de opleiding. Dit
laatste is van belang met het cog op het signaleren van eventuele bestaande
discrepanties.

Voor bet onderzoeken van het gebruik van kwalificaties is een vragenlijst
geconstrueerd voor de afgestudeerden van de B.M.G. (zie bijlage 9). Hierbij
is tevens gebruik gemaakt van een aantal onderzoeken inzake functie-inven-
tarisaties (Krijnen, 1975, Nikolas, 1973 en Studierichting B.M.G., 1987).
Voordat de enquéte verstuurd is, zijn bij een aantal personen proefenquétes
afgenomen. Dit heeft geleid tot enige wijzigingen. De vragenlijst, die zowel
open als gesloten vragen bevai, biedt eerst een aantal items over achter-
grondgegevens; daarna komen de functievereisten of gevraagde kwalificaties
aan bod. Daarbij komen onder andere vragen aan de orde over de vervang-
baarheid in de functie. De vervangbaarheid geeft immers aan in hoeverre
deelmarkten van verschillende opleidingsgroepen elkaar overlappen (Krij-
nen, 1975). Gevraagd wordt naar de opleiding van de voorganger en of de
functie door anders opgeleide of niet-academici vervuid zou kunnen worden.
Daarnaast zijn items samengesteld over de kenmerken van de werkorga-
nisatie en de functie.

Voor de items met betrekking tot aanshuiting van opleiding en functie, zoals

deze door de respondent worden gepercipieerd, is gebruik gemaakt van een

Likertschaal {Reuling, 1987). De gekozen items zijn operationaliseringen

van de eindtermen van de opleiding. Enkele voorbeelden zijn:

- Ik heb tijdens de opleiding voldoende kennis gekregen van de structuur
en het functioneren van de gezondheidszorg.

- De opleiding is tekort geschoten in het leren analyseren van problemen.

- Tk ondervind veel moeilijkheden bij het opzetten van een onderzoeks-
plan voor het onderzoeken van een praktijkprobleem.

Zoals deze voorbeelden illustreren is er voor cezorgd dat er een evenwich-
tige verdeling aanwezig is tussen positieve en negatieve items. Deze items
bevatten een bewering, waarbij de afgestudeerden op een vijfpuntsschaal
(van eens naar oneens) dienen aan te. geven in welke mate zij het er mee
eens zijn.

Ondervraagd zijn al diegenen (N=358), die v66r 1 september 1988 hun

doctoraaldiploma hebben behaald. Doordat de rondgestuurde enquétes op
naam waren gesteld, kon via extra signalering de respons van de onder-

132



vraagde afgestudeerden op 98,3% komen. De vragenlijst (zie bijlage 9)
behoefde overigens alleen geheel ingevuld te worden door personen met een
betaalde functie (totaal 45 afgestudeerden).

6.5.2 DE GEGEVENS BETREFFENDE AFGESTUDEERDEN

Van de achtenvijftig respondenten vervullen er veertig een betaalde functie,
waarvoor een H.B.O. of universitaire opleiding gevraagd werd. Vijf personen
waren werkzoekend, terwijl vijf perscnen een betaalde functie bezetten, die
ze veelal voor de studie ock vervulden (bijvoorbeeld verpleegkundige,
groepsleider). Zeven afgestudeerden zijn een vervolgopleiding gestart (bij-
voorbeeld politicologie, postdoctorale opleiding bedrijfskunde). Zes personen
hebben in het korte tijdsbestek na het afstuderen al één functie achter de
rug (bijvoorbeeld als tijdelijk projectmedewerker). Zeven afgestudeerden
hebben al eerder een H.B.O. of universitaire opleiding met succes gevolgd.

Opvallend is dat 17 respondenten een functie hebben verkregen, die betrek-
king heeft op het terrein van het afstudeerproject. Het blijkt verder, dat 29
afgestudeerden direct aan de slag konden, terwijl 7 ondervraagden na een
half jaar een functie verkregen. Vier respondenten hadden reeds een half
jaar voor het afstuderen een functie. Het valt op, dat slechts 19 afgestudeer-
den bun functie bebben verkregen via een advertentie. De anderen zijn van
de vacature op de hoogte gesteld via het afstudeerproject (6), via docenten
(7) of via eigen contacten en/of open sollicitatie (8). Vergelijkbaar onder-
zoek van Kramer en Schreurs (1988) toont aan dat 60% van afgestudeerden
een arbeidsplaats verwerft naar aanleiding van een advertentie.

Functievereisten

De volgens de respondenten gevraagde functievereisten komen overeen met
de gevraagde kwalificaties uit het advertenticonderzoek (zie paragraaf
6.4.2). Bij iedere functie acht men een academische of vergelijkbare oplei-
ding vereist. Daarnaast benadrukt men de socizle dimensie: veelvuldig
worden goede mondelinge en schriftelijke nitdrukkingsvaardigheid en goede
contactuele eigenschappen als eisen genoemd. Soms wordt gevraagd om
kennis van de gezondheidszorg, een bedrijfseconomische achtergrond of
kennis van automatiseringsvraagstukken. Interessant in dit opzicht is het
gegeven, dat het 29 maal om nieuwe functies ging. Slechts in 11 gevallen
betrof het een bestaande functie.

In een dergelijke sitnatie had de voorganger meestal een academische
opleiding. Dat het voor het grootste deel om nieuwe functies gaat, kan mede
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verklaard worden doordat via nmieuwe opleidingen het mechanisme van
aznbod-geinduceerde vraag kan gaan optreden {vgl. van der Ven, 1988).

Op de vraag of de functie ook door anders opgeleide academici of niet-
academici op dezelfde wijze vervuld kan worden, komt een redelijk eendui-
dig antwoord. 29 afgestudeerden (6 geénguéteerden hebben geen cordeel)
ziin van mening dat hun functie ook door anderen, met name bedrijfskun-
digen en economen, vervuld zou kunnen worden. Vijf respondenten geven
een tegenovergesteld cordeel. Zij achten een multidisciplinaire achtergrond
en een brede kennis van de gezondheidszorg essentieel voor de vitcefening
van de betreffende functie.

Kenmerken van de werkorganisatie

Ruim een derde van de afgestudeerden {met functie) is als werknemer
terecht gekomen bij ziekenhuizen (8) of universiteiten en onderzoeks- en
opleidingsinstiuten (10). De anderen hebben een functie verkregen bij de
volgende organisaties: basisgezondheidsdienst, districtscommissie gezond-
heidszorg, Het Rode Kruis, Nationale Kruisvereniging, Rijksinstituut voor
Volksgezondheid en Milieuhygiéne, organisatieadviesbureau, ziekenfonds,
koepelorganisatie sociaal pedagogische diensten, gemeentelijke gezondheids-
zorg, medisch dienstverlenend bedrijf, instituut voor informatievoorziening,
provinciale kruisvereniging, koepelorganisatie verzorgingstehuizen, gemeente-
lijke afdeling volksgezoncheid, beroepsorganisatie, Nederlandse Hart Stich-
ting, koepel voor ziektekostenverzekeraars, Nationale Raad voor Volksge-
zondheid, College voor Ziekenhuisvoorzieningen, ambulance dienst, genees-
kundige en gezondheidsdienst, extramurale adviesorganisatie, Centraal
Orgaan Tarieven Gezondheidszorg.

Te constateren vait, dat een minderheid van de afgestudeerden werkzaam
is bij een zorgverlenende instelling. Dit is in overeenstemming met het al
besproken aanbod van functies. De meesten binnen het totaal van functiona-
rissen (25) hebben een collega, die vergelijkbare taken verricht. In de
meeste gevallen betreft dit een academicus, waarbij het opvaliend is dat
als collega relatief veel bedrijfskundigen en economen worden genoemd.

Kenmerken van de functie

De functieaanduiding, zoals gegeven docr de respondenten, komt overeen
met het eerder verrichte advertentieenderzeek. De functieaanduidingen
variéren van beleidsmedewerker, secretaris, stafmedewerker, projectmede-
werker en organisaticadviseur tot directie-assistent, bedrijfskundige en data



manager. Ongeveer de helft van deze ondervraagde functionarissen verrich-
ten hun werkzaamheden in teamverband.

Het valt op, dat slechts 11 functionarissen een formele taakbeschrijving in
hun bezit hebben. Uit de verzamelde data kan opgemaakt worden, dat bij
de meeste van de ondervraagden (27) het accent in de functie ligt op
beleidsvoorbereidende en ondersteunende taken. Deze taken zijn nader te
preciseren als het voorbereiden en athandelen van vergaderingen, de voorbe-
reiding en uitvoering van beshiiten, het verzorgen van secretariéle ondersteu-
ning van project- en werkgroepen. Een aantal afgestudeerden vatie de
activiteiten kernmachtig samen: veelvuldig overleg voeren en rapporten
schrijven. Bij de anderen ligt het accent in de functie op één van de volgen-
de werkzaamheden: research/ beleidsonderzoek, beheer, coérdinatie,
uitvoering, advisering of onderwijs. Deze gegevens liggen in de lijn van het
onderzoek van Kramer en Schreurs {1988) over het beroepsperspectief van
de aan de Rijksuniversiteit Limburg opgeleide gezondheidswetenschappers.
Daaruit blijkt dat de voornaamste taken van ongeveer 75% afgestudeerden
van de qua beroepsperspectief met de B.M.G. vergelijkbare Maastrichtse
afstudeerrichting Beleid en Beheer van Gezondheidsvoorzieningen beleids-
voorbereidend zijn.

Aansluiting opleiding - functie

Zoals eerder vermeld (zie tevens 8.3.1.) zijn voor het verkrijgen van gege-
vens over de aanshuiting tussen opleiding en functie de eindtermen van de
opleiding onder andere geoperationaliseerd in elf items (zie bijlage 9, vraag
28 t/m 38). In tabel 6.2 zijn de resultaten samengevat.

Beschouwen we de resultaten uit tabel 6.2, dan valt allereerst op, dat er bij
de beantwoording van de vragep, op de Likertschaal zowel positief als
negatief geformuleerd, weinig spreiding is. Dit zet zich voort in de bereken-
de gemiddelde rapportcijfers.

De hoogst berekende ‘rapportcijfers’ hebben betrekking op de volgende

items:

- Ik heb voldoende kennis gekregen van de structuur en het functioneren
van de gezondheidszorg (vraag 28; 8,36).

- Ik ben goed in staat mijn gedachten systematisch en ordelijk op papier
te zetten (vraag 34; 8,01).

- Door de opleiding ben ik in voldoende mate vertrouwd geraakt met de
belangrijkste problemen en ontwikkelingen in de gezondheidszorg (vraag
37; 8,06).
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De vragen 29 en 33 scoren ook vrij hoog. Uit de beantwoording op deze
vragen valt op te maken, dat de respondenten vinden dat ze hun gedachten
helder en duidelijk kunnen overbrengen en dat ze geleerd hebben om
problemen te analyseren. De laagste score treffen we aan bij de vraag (38):
‘Het kritisch beoordelen van wetenschappelijke resultaten levert mij door-
gaans problemen op.’.

Tabel 6.2 Resultaten van de beantwoording van vraag 28 t/m 32

eens
miet  zeer noch zeer rap
Vraag beant- eens eens oneens oneens omneens gemid- port-
woord (1) @ 3) (4) (5) delde cijfer

28 222 2889 6667 222 000 000 1,73 836
29 222 222 222 2000 51,11 2222 391 755
30 444 885 46,67 2667 1333 000 247 670
31 222 444 1333 3111 3556 13,33 341 642
32 667 1333 3778 3111 11,11 000 243 679
33 222 000 667 880 5111 31,11 410 795
34 444 2667 5556 11,11 222 000 188 801
35 667 1333 3556 4000 444 000 238 689
36 889 222 1,11 17,78 4667 1333 363 693
37 444 2889 5556 6,67 444 000 18 8,06
38 444 444 1556 2667 4222 667 333 623

Toelichting bij de tabel:

De kolommen “‘aiet beantwoord’ tot en met ‘zeer oneens’ geven percentages weer van het totaal aantal responden-
ten, 45, zodat 1 respondent overecnkomt met 222%. Er was één respondent, dic geen van deze vragen heeft
beantwoord.

De kolom ‘gemiddelde’ geeft de gerniddelde score per vraag aan, zeer eens=]1, eens=2 enzovoort, 0L zeer
oneens=5.

De xolom ‘rapporicijfer’ geeft de waardering voor de opleiding weer, gemeten naar het in de desbetreffende vraag
verwoorde criterium. Het is het gemiddelde cijfer over alle studenten per vraag. De cijfers van ‘negatieve’ vragen,
te weten vraag 20, 31, 33, 36 en 38 zijn omgekeerd, 1 werd 5, 2 werd 4 enzovoort tot 5 werd 1. Vervolgens is per
vraag een rapporicijfer berekend op een schaal van 1 tot 10: het antwoord 1 leverde cen 10 op, de 2 een 7.75,
de 3 ecn 5.5, de 4 een 3.25 en de 5 eer 1. Hierut is het gemiddelde berckend.

De gegevens van tabel 6.2 overziende kan gesteld worden dat volgens de
perceptie van de afgestudeerden (een beperkte populatie) de bij de start
van de opleiding geformuleerde eindtermen in redelijke mate gerealiseerd
zZijn.



Figour 6.1 toont het gemiddelde rapportcijfer van de respondenten over alle
vrager.

Figuur 6.1 Gemiddeld rapportcijfer over de opleiding per afgestudeerde
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De bovenstaande gegevens corresponderen met de beantwoording van de
directe vraag (zie bijlage 9, vraag nummer 40) in hoeverre de opleiding
aanshuit op huidige functie. 31 afgestudeerden hebben deze vraag beant-
woord met goed. Ook voelt men zich redelijk snel ingewerkt. Vaak omdat
men zegt dat men de probleemsituaties (in de gezondheidszorg) herkent,
in staat is te komen tot een brede aanpak van het probleem en men gewend
is te werken in teamverband. Dertien ondervraagden (inclusief vijf respon-
denten, die een functie vervullen overeenkomend met een eerder gevolgde
opleiding) vinden de opleiding matig en één ondervraagde zegt dat de
opleiding slecht op haar huidige functie aanshuit. Dit beireft meestal functies,
die specialistisch van aard zijn, bijvocrbeeld wetenschappelijk onderzoek
of planning.

Sterke en zwakke punten van de opleiding

Als sterke punten van de opleiding worden de volgende aspecten herhaalde-
lijk genoemd: taakgericht onderwijs, het ontwikkelen van een multidiscipli-
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naire denktrant, het leren werken in teamverband, het analyserend em
probleemoplossend leren denken, goede keppeling tussen theorie en prak-
tijk, hetstimuleren van mondelinge nitdrukkingsvaardigheden en het stimule-
ren van schriftelijke uitdrukkingsvaardigheden door middel van het schrijven
van vele scripties. De genoemde zwakke punten van de gehele opleiding zijn
onder één noemer te brengen: er is sprake van een te geringe diepgang,
mede omdat er weinig aandacht is voor het bijbrengen van basiskennis van
de verschillende disciplines.

Het antwoord op de vraag: “Welke curriculummonderdelen dienen volgens
U in de opleiding te zitten, die er tijdens uw studie niet inzaten?’, levert
een gevarieerd beeld op. Onder meer worden bedrijfseconomie, personeels-
beleid, marketing, onderhandelen en argumenteren, projectmanagement,
informatiemanagement, arbeids- en organisatiepsychologie, public relations,
automatiseringsvraagstukken en wetenschapsleer genoemd. Zoals te ver-
wachten viel komen de verkregen gegevens betreffende de vragen ‘van welk
curriculummonderdeel men het meest en het minst geleerd heeft’ overeen
met de eerder gepresenteerde gegevens van de blok- en jaarenquétes (zie
hoofdstuk 5). Dit betekent darveelvuldig beleids- en managementonderdelen
en in mindere mate recht en economie genoemd worden bij de vraag ‘meest
geleerd” en sociaal-medische blokken en methodologie bij de vraag ‘minst
geleerd’.

Gezien het feit, dat de meeste afgestudeerden een beleids- of management-
ondersteunende functie vervullen, is het niet verrassend te noemen, dat men
veelvuldig de curriculumonderdelen beleid en management als het meest
relevant voor het huidige werk ervaart.

Overige aspecten

Bij 27 afgestudeerden zijn de verwachtingen ten aanzien van de functie
uitgekomen, terwijl 8 afgestudeerden geen mening hebben. Bij tien afgestu-
deerden zijn de verwachtingen (nog) niet uitgekomen. Men had zich het
werk dynamischer voorgesteld, men is te uitvoerend bezig (veel notuleren),
men moet de functie zeif ontwikkelen en sommigen voelen zich met hun
functie in een eenzame positie.

28 afgestudeerden zouden, als ze opnieuw een studiekeuze zouden moeten
maken, weer kiezen voor de B.M.G.. Drie afgestudeerden hebben hierover
geen mening, terwijl 14 afgestudeerden voor een andere opleiding zouden
kiezen. Hetis opvallend dat hierbij hoofdzakelijk bedrijfskunde en economie
genoemd worden. De bredere inzetbaarheid op de arbeidsmarkt wordt voor
deze studiekeuzen mede als argument gebruikt.



Bij deze laatstgenoemde enquéteresultaten moet natuurlijk bedacht worden
dat het hier gaat om de - onevenwichtige- vergelijking tussen een studie, die
men kent en een studie die men piet kent.

Slechts negen afgestudeerden achten postdoctorale cursussen niet wenselijk.
De anderen geven gezien de variatie aan functies en organisaties legio sug-
gesties voor postdoctorale cursussen, die in essentie vitkomen op ‘cursussen
op maat’. Voorbeelden zijn: financicel management, wijziging in de wetge-
ving en financién, colleges over de meest recente ontwikkelingen in de
gezondheidszorg, lobbytechnieken, commerci€le bedrijfsvoering, presenta-
tie- en vergadertechnieken, marketing en informatieplanning.

6.5.3 SAMENVATTING GEGEVENS ENQUETE ONDER AFGESTUDEERDEN

Gezien de beperkte omvang van de populatie afgestudeerden kunnen geen

definitieve en goed onderbouwde conclusies getrokken worden. Wel kan

een aantal grote lijnen geschetst worden, die als volgt zijn samen te vatten:

Bij ruim een derde van de afgestudeerden heeft het huidige werk relatie

met het onderwerp van het afstudeerproject.

- In de meeste gevallen (29) betreft het een nieuwe functie, zodat er in
beperkte mate sprake is van substitutie.

- Het aantal door de B.M.G.-afgestudeerden vervulde functies in zorgver-
lenende organisaties is slechts ongeveer &€n vijfde van het totaal.

- De meeste afgestudeerden hebben geen formele taakomschrijving.

- Volgens de perceptie van de grote meerderheid van de afgestudeerden
zijn de geformuleerde eindtermen in belangrijke mate geéffectueerd.

- De sterke punten van de opleiding, zoals multidisciplinariteit, het verho-
gen van het probleemoplossend vermogen en de koppeling theorie-
praktijk maken, zo lijkt het, tevens de zwakke punten van de opleiding
zichtbaar, namelijk te weinig diepgang inzake de verschillende discipli-
nes.

- Bij de meeste studenten zijn de verwachtingen ten aanzien van de functie
uitgekomen.

- Opvallend is dat vrijwel een derde van de afgestudeerden met een
functie, als ze opnieuw voor een studiekeuze zouden staan, voor een
andere studie zouden kiezen, met name bedrijiskunde en economie.

6.6 YERGELIJKING TUSSEN AANBOD, VRAAG EN GEBRUIK VAN KWALIFICATIES
Aan de hand van het in paragraaf 6.2 genoemde begrippenapparaat zijn
afzonderlijk de aangeboden, gevraagde en gebruikte kwalificaties behandeld

en onderzocht. Nu zullen we deze kwalificaties met elkaar vergelijken om
eventuele discrepanties tussen onderwijs en arbeldsmarkt te signaleren.
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Zoals eerder gezegd kan men deze aansluiting definiéren in termen van het
aanbod van kwalificaties enerzijds en de vraag naar het gebruik van kwalifi-
caties anderzijds.

Uit de beperkte gegevens (gezien de ¢ .vang van de onderzochte populatie)
blijkt dat er sprake is van een redelijke aansluiting tussen onderwijs en
arbéidsmarkt. Vooral de antwoorden op de vragen met de operationaliserin-
gen van de eindtermen vormen hiervoor een goede graadmeter. Men zou
kunnen stellen, dat de beoogde ori€ntatie van de opleiding op de arbeids-
markt gewerkt heeft in die zin, dat de afgestudeerden in functies zijn
terechtgekomen, die men bij de start voor de opleiding voor ogen had.

Er is uiteraard een aantal specifiekinhoudelijke kwalitatieve discrepanties
aan te geven. Deze discrepanties zijn aan de ene kant gevarieerd, maar aan
de andere kant enigszins eenzijdig vanwege het feit dat men vanuit sterk
vergeliikbare beleidsondersteunende posities denkt. Er wordt door de
respondenten meer aandacht gevraagd voor zowel vaardigheden (bijvoor-
beeld onderhandelen, argumenteren en conflicthantering), als uitbreiding
van kennisgebieden (bijvoorbeeld financieel management, projectmanage-
ment, marketing, public relations).

Een vraag hierbij is in welke mate een academische opleiding zich door de
praktijk moet laten leiden. Of vormen een wetenschappelijke opleiding en
denktrant voldoende voorwaarden om via het traject ‘“training on the job’
in de praktijk adequaat te functioneren?.

De kwantitatieve discrepantie, dat is het verschil tussen vraag en aanbod
op de arbeidsmarkt, is vanuit het onderhavige onderzoek gezien, van beperk-
te omvang. Kramer en Schreurs (1588) komen met de bevindingen, dat
83,8% wvan de afgestudeerden van de studierichting Beleid en Beheer van
de Gezondheidsvoorzieningen (Rijksuniversiteit Limburg) een baan hebben.
Men kan zich afvragen of er en wanneer er een verzadiging van deze
arbeidsmarkt zal optreden. In eerste instantie zou men kunnen spreken van
een ‘inhaalvraag’ mede door de in gang gezette professionalisering van de
sector gezondheidszorg. Interessant is in dit opzicht, dat de meeste afgestu-
deerden van de Rotterdamse opleiding ‘nieuwe’ functies bezetten, terwijl
er in zeer beperkte mate sprake is van substitutie. Het in 1988 in gang
gezette proces van de Herstructurering Landelijke Organisaties (de zoge-
naamde H.L.O.-operatie) beperkt aan de andere kant weer het aantal
arbeidsplaatsen.

Gezien het huidige werkloosheidspercentage onder academici en het grote
aandeel van sociale wetenschappers hierin van ongeveer 25% (Heilbron,
Schram, 1985}, is het te verwachten dat de relatie tussen aanbod en vraag
voor de B.M.G. onder druk komt te staan. Zeker, als we hier het begrip
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vervangbaarheid toepassen (dit is in hoeverre deelmarkten van verschillende
opleidingsgroepen elkaar cverlappen). Nemen we namelijk de functie-eisen
in ogenschouw, dan zijn deze zodanig, dat ook andere academische afgestu-
deerden in aanmerking komen (zie hiervoor 6.4.2).

Bovendien wordt dit perspectief gesteund door het gegeven, dat het meren-
deel van de respondenten meent, dat zij door andere academici vervang-
baar zijn. Daarnaast kan men constateren dat er met betrekking tot deze
arbeidsmarkt concurrerende en parallelle opleidingen aanwezig zijn: de
Maastrichtse universitaire opleiding Gezondheidswetenschappen (zonder
numerus fixus), nascholingscursussen voor werkloze artsen op het terrein
van management en beleid, postdoctorale managementopleidingen en
specialisaties in de gezondheidszorg binnen afstudeerrichtingen (bijvoorbeeld
bij economie, rechten en bedrijfskunde).
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7 Beschrijving en analyse van de
organisatieontwikkeling

De ontwikkeling van de onderwijsorganisatie van de studierichting, waarop
in paragraaf 5.7 al in het kort is ingegaan en waarvoor in hoofdstuk 2 al
enigermate een theoretisch kader is geschetst, zal in dit hoofdstuk beschre-
ven en geanalyseerd worden aan de hand van vijf organisatickenmerken
(deels ontleend aan Hall, 1986), waaronder vier proceskenmerken:

STRUCTUURKENMERKEN

COMMUNICATIE
PROCESKENMERKEN BESLUITVORMING

MACHT
CULTUURKENMERKEN CONTROLEMECHANISMEN
OMGEVINGSKENMERKEN
STRATEGIEKENEMERKEN

De ontwikkelingen in de tijd zullen worden geanalyseerd met behulp van
de typologie van Mintzberg. Daartoe worden ze bestudeerd vanuit het
perspectief van de overgang van een zogeheten simpele structuur naar de
in 2.2.2 en 2.2.3 al besproken professionele bureaucratie (Mintzberg, 1979,
1988). De bestudering van de organisaticontwikkeling komt neer op de
beschrijving en analyse van de veranderingen in de organisatie in termen
van de bovengenoemde viif organisatickenmerken. Het doel hiervan is vast
te stellen welke veranderingen zich in de loop van de tijd hebben voltreckken
in relatie tot de planning. Daarmee komt aan de orde wat de gevolgen van
deze organisatieveranderingen zijn voor de curriculumontwikkeling en de
innovatieve onderwijskundige concepten. Tegelijkertijd wordt hiermee zicht
verkregen op de samenhang tussen het proces van organisatie- en curricu-
lumontwikkeling. Op basis van de gegevens zal aan het einde van het
hoofdstuk een samenvattend overzicht ¢.q. model gepresenteerd worden van
de verandering van de organisatiekenmerken bij de overgang van de simpele
structuur naar professionele bureaucratie. Tot slot zullen voor wat betreft
de organisatie de discrepanties aangegeven worden tussen de oorspron-
kelijke planning en feitelijke uitvoering.
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7.1 IDE PIONIERSFASE VERSUS DE CONSOLIDATIEFASE

De periode van de voorbereidingsfase, planmingsfase en de implementa-
tiefase van de eerste vier jaren (april 1981 tot september 1986) wordt hier
gedefinieerd als de pioniersfase (zie voor tijdlijn en gedetailleerde beschrij-
ving paragraaf 5.1). In september 1986 is volgens de universitaire begroting
de personeelsformatie volgroeid. In dat jaar heeft een aantal onderwijsactivi-
teiten drie of vier maal voor één studiejaar plaatsgevonden en is men zich
gaan bezighouden met de strategische vraag: ‘Doen we het wel goed en
moeten er veranderingen komen?. Ock vergaderstukken uit die periode
duiden er op dat men op dat moment het ‘picnieren’ als beindigd be-
schouwt. Dat er een andere fase is ingetreden, kan ook afgelezen worden
uit het feit, dat er sprake is van een grote mate van complexiteit (met als
voornaamste kenmerk formalisatie) en van interne arbeidsverdeling (vgl.
Lievegoed, 1972). De fase, die volgt op de pioniersfase, zullen we aanduiden
als de consolidatiefase (Greiner, 1972, Twijnstra, Keuning, 1938). Het
criterium voor deze fase is, dat er in vergelijking met de voorafgaande fase,
geen sterke groei van de personeelsformatie meer plaatsvindt.

Aansluitend op de theorievorming in hoofdstuk 2 zullen we er vanuit gaan,
dat er overeenkomstig de opvattingen van Mintzberg (1974, 1988) in de
pioniersfase van een simpele structuur sprake is en in de consolidatiefase
van een professionele bureaucratie. De ontwikkeling in de tijd wordt hieron-
der geschetst aan de hand van de hierboven genoemde organisatickenmer-
ken. Overigens dienen enkele deels eerder vermelde feitelijke gegevens hier
als achtergrond voor de beschrijving en de analyse.

7.2 STRUCTUURKENMERKEN

Met het oog op het multidisciplinaire concept van deze opleiding staat bij
de keuze van een organisatievorm centraal dat de organisatie niet gediffe-
rentieerd wordt in groepjes van medewerkers met dezelfde disciplinaire
achtergrond. De organisatie wordt gedifferentieerd rond de onderwijsstruc-
tuur. Vanuit de gebele studierichting, de gehele vakgroep, wordt specificke
deskundigheid geleverd aan projecten in de vorm van de programmagroe-
pen. Zo kan men de gekozen basisstructuur opvatten als een matrixstructuur,
waarbij drie rollen onderscheiden kunmen worden (Moen, Weggeman,
1980). In deze structuur wordt de hiérarchische lijn vertegenwoordigd door
de beherende baas te weten, directeur en de voorzitter, terwijl de verant-
woordelijkheid voor de operationele lijn in handen is van de operationele
baas alias werkbaas, de codrdinator van de programmagroepen. De functio-
nele lijn in deze structuur wordt bezet door de functionele baas alias vak-
baas, de kroondocent.

144



Inherent aan de pioniersfase is er dan een onduidelijke verdeling van taken,
bevoegdheden en verantwoordelijkheden. De meeste personen hebben daar
in deze fase geen moeite mee, omdat men er belang bij heeft zijn eigen
functie en werkterritorium met behulp van zo veel mogelijk vrijheidsgraden
te ontwikkelen. Ock de bekende problemen van een matrixorganisatie
komen naar voren (vgl. Kamfraath, 1980). Ten eerste wordt voor sommige
docenten het probleem manifest: “Wie is mu eigenlijk mijn baas?. Is dit nu
de vakbaas’ (de desbetreffende kroondocent) of de ‘werkbaas’ (de codrdi-
nator van de programmagroep)? Op de tweede plaats ontstaan er spannin-
gen, die als het ware in een matrixstructuur ingebakken zijn. In de theorie
ten aanzien van de matrixorganisatie wordt ¢r vanuit gegaan dat onder
bepaalde voorwaarden het krachtenspel tussen de verschillende bazen
viteindelijk een positief resultaat heeft voor het doelmatig functioneren van
de organisatie. De belangentegenstellingen in de onderzochte organisatie
komen met name tot uiting in de wijze waarop het aanbod van de professio-
nele deskundigheid en het gebruik daarvan op elkaar worden afgestemd. Zo
levert de toedeling van onderwijstaken afstemmingsproblemen op tussen de
beherende of higrarchische baas, de vak- of functionele baas en de werk-
of operationele baas. Er ontstaat een belangenstrijd, waarbij de beherende
baas het belang voor ogen heeft van een goede en evenwichtige planning
en taakverdeling, de werkbaas het belang van een kwalitatief goede inzet
van de deskundigheid in het desbetreffende onderwijsblck en de vakbaas
het belang van veoldoende tijd voor andere werkzaambeden (bijvoorbeeld
deskundigheidsbevordering en onderzoek).

Tiidens de consolidatiefase worden de taken, bevoegdheden en verantwoor-
delijkheden van de docenten in een notitie door het management vastgelegd.
De kroondocenten krijgen een duidelijker positie als vakbaas, hetgeen
betekent, dat in vergelijking met de eerste periode de functionele lijn
versterkt wordt. Zowel voor de gehele organisatie als de afzonderlijke
medewerkers geldt, dat de taken langzamerhand zijn witgekristalliseerd.
Hoewel er, zoals eerder gesteld, één organisatorische eenheid is in de vorm
van één vakgroep, ontstaan er enige informele secties geordend rond de
verschillende aanwezige disciplines. Deze zogeheten segmentalisering
ontstaat door verschillen in professionele belangstelling en identiteit (Bu-
cher, Stelling, 1969) en door uiteenlopende onderwijstaken. Doordat de
programmagroepen voor het onderwijs steeds minder multidisciplinair
worden samengesteld, wordt de functionele lijn versterkt en daarmee wordt
het thematische en multidisciplinaire onderwijs bedreigd. Aangezien op deze
wijze de functionele groepen de operationele groepen (programmagroepen)
sterk overlappen is daarmee in feite de matrixstructour verdwenen. Terwijl
tijdens de pioniersfase de organisatie gedifferentieerd was rond de onder-
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wijsstructuur, groeit er tijdens de consolidatiefase een structuur rond de
verschillende disciplines en disciplinaire onderzoeksprojecten.’

Er is tijdens de pioniersfase sprake van een lage formalisatiegraad: weinig
expliciete regels en procedures. In het verlengde hiervan probeert de
studieleiding de bestaznde externe bureaucratische regels en procedures te
negeren (bijvoorbeeld ten aanzien van personeelsaanstellingen, bestellingen).
Zopals te verwachten viel is in de loop van de tjd de formalisatiegraad
toegenomen. Er worden op allerlei terreinen regels en procedures ontwik-
keld, die schriftelijk worden vastgelegd, bijvoorbeeld ten aanzien van het
bestellen van boeken, de tzken en bevoegdheden van de verschillende
bestuurlijke organen en de tazkomschrijving voor medewerkers.

7.3 PROCESKENMERKEN

7.3.1 CommunrcaTiE

Vanaf het begin vormt de communicatie een essentiee] bestanddeel voor
de besluitvorming ten aanzien van de curriculumontwikkeling. Gezien de
cmvang van de organisatie vindt er directe horizontale communicatie plaats,
analoog aan het communicatienetwerk van de ‘open kanalen’ van Leavitt
(1972). De curriculumontwikkeling kan gekarakteriseerd worden als het
streven naar consensus, waarbij de communicatieve middelen zoals overleg,
discussie en argumentatie een centrale rol spelen. De infermatiestromen zijn
zodanig dat een ieder op de hoogte is van de gang van zaken. Tijdens het
verloop van de pioniersfase omtwikkelt zich een netwerk van informele
communicatie, hetgeen de groepscohesie versterkt.

Er vindt in de consolidatiefase, net zoals in de pioniersfase, directe horizon-
tale communicatie plaats. Door specialisatie en subspecialisatie en mede
door de verandering in schaalgrootite ontstzan er informele functionele
‘koninkrijkjes’ met eigen doelstellingen en eigen normen (dit spoort met de
zogeheten segmentalisering in professionele organisaties, zie hoofdstuk 2).
Binnen deze groepen vindt de meeste communicatie plaats, hetgeen bete-
kent dat de interne afstemming zich verlegt van de totale groep naar sub-
groepen. In vergelijking met de pioniersfase is niet een ieder meer op de
hoogte van de totale gang van zaken. Dit veranderende communicatiepa-
troon vormt een belemmerende factor ten aanzien van de beoogde multidis-
ciplinariteit.

1
" Vergelijk het Amsterdamse Academisch Medisch Centrugs, waarbij de matrixstructuer is mislukt en de structuur
zich vervolgens geordend heelt paar de werkplek (Vershuis, 1987).
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7.3.2 BESLUITVORMING

Besluitvorming als onderhandelingsproces

De curriculumontwikkeling wordt voor een groot deel bepaald door het
onderhandelingsproces, dat plaatsvindt over de inhoud en vormgeving van
bet curriculum. Aangezien de besluitvorming niet gebaseerd is op machtsuit-
oefening, maar op consensusvorming, komen tussen de pioniers onder-
handelingsprocessen op gang. Naast onderhandelen onderscheids Masten-
broek (1982) twee andere vormen van strategisch gedrag namelijk samen-
werken en vechten. De curriculumontwikkelingen bij de B.M.G. gebeurden
vanuit een samenwerkingsperspectief: men heeft in de pioniersfase dezelfde
doelen en belangen, omdat de baten voor de betrokkenen rechistrecks
afthankelijk zijn van de mate, waarin zij hun deskundigheden en krachten
bundelen. Men ziet dan ook uiteenlopende cpvattingen als een gemeen-
schappelijk probleem en niet als een conflictpunt om over te strijden,
elkaars zwakke punten zijn bespreekbaar en men is eerlijk in de informa-
tie, die men aan elkaar verstrekt. Omdat er, zoals boven vermeld, een sterke
wederzijdse afhankelijkheid aanwezig is, komt de voorbereidingscommissie
tot het sluiten van compromissen.

Voorbeelden van compromissen zijn college-uren vrijhouden in het rooster
binnen het probleemgestunrde onderwijsconcept en eenimpliciete evenwich-
tige verdeling van de onderwijsuren door aan ieder multidisciplinair thema
een kennisgebied toe te wijzen. Daarmede vermijdt men de discussie over
wat een hoofdvak of een bijvak is in termen van urenverdeling. Zo worden
er ook compromissen gesloten over de examenregelingen en op operatio-
neel niveau over de inhoud van de readers en de verplichte boeken, de
toetsvragen en de inhoud van de casussen.

Deze bevindingen passen geheel in het beeld, geschetst door van der Klanw
(1981), die stelt dat curriculumontwikkeling deel vitmaakt van een politiek
facultair onderhandelingsproces.

Tijdens de consolidatiefase vinden over veranderingen in het bestaande
curriculum een beperkt aantal onderhandelingen plaats. In de paragraaf
strategickenmerken (7.7) komen we hierop terug.

Aard van de besluitvorming

Hanteren wij het onderscheid van drie typen managementbeslissingen, te

weten strategische, organisatorische enoperationele (Eppink, Keuning 1985),
dan valt op dat in het begin van de pioniersfase de voorbereidingscommissie
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alle drie type beslissingen neemt. Men houdt zich gezamenlijk bijvoorbeeld
bezig met de verplichte literatuur van alle onderwijsblokken en men stelt
de omvang en de totale prijs van literatuurreaders van een studiejaar vast.
Na de planningsfase, als onderdeel van de pioniersfase, wijzigt deze situatie
zich enigszins. Door de toenemende complexiteit, bijvoorbeeld door het
onistaan van meer bestuurlijke organen, zoals onderwijscommissie en
bestuurscommissie en talrijke programmagroepen, komt frequent de vraag
naar voren, wie er over wat (mee) mag beslissen. Al vrij snel wordt besloten
om de operationele beslissingen over te laten aan de programmagroepern,
vanuit de gedachte dat deze professionals ook verantwoordelijk zijn voor
de uitvoering. Vervolgens groeit een praktijk waarbij de organisatorische
beslissingen door het management worden genomer, terwijl de strategische
beslissingen, op geleide van beleidsvoorstellen van het management, voorbe-
houden zijn aan de bestuurlijke organen.

De besluitvorming kan nader geanalyseerd worden met de dimensie centrali-
satie-decentralisatie. Een organisatie is als meer gecentraliseerd te beschou-
wen als de besluiten over de verschillende onderdelen op €én plaats geno-
men worden (Veen, 1982). In de beginperiode van de pioniersfase is via de
voorbereidingscommissie de besluitvorming gecentraliseerd, terwijl later
sprake is van decentralisatie.

Men kan de besluitvorming ock karzkteriseren in termen van participatieve

besluitvorming. Dit is een wijze van besluitvorming, waarbij degenen die

betrokken zijn bij de consequenties van de t¢ nemen besluiten, in de gele-

genheid zijn het besluit te beinvioeden (Veen, 1982). De organisatiepsy-

choloog Veen stelt dat de volgende effecten uit participatieve besluitvorming

kunnen voortviceien:

- de communicatie en daarmee de spreiding van informatie wordt bevor-
derd;

- de benadering van meningsverschillen deor middel van overtuiging en
overreding wordt bevorderd;

- de betrokkenheid van persoon en organisatie bij elkaar en de gebonden-~
heid aan beshiiten wordt bevorderd;

- het ontstaan van goede persoonlijke relaties wordt bevorderd;

Tijdens de pioniersfase kan men van partipatieve besluitvorming spreken:
een ieder wordt bij de besluitvorming betrokken. Dat dit uitgangspunt hoog
in het vaandel geschreven staat moge blijken uit het feit, dat het vakgroeps-
bestuur buiten de wettelijke regels om wordt samengesteld: iedere docent
doet mee. De onderwijscommissie bestaat in deze fase nit alle docenten en
vijf studenten.

De bovengenoemde effecten van partipatieve beshiitvorming zijn in de
onderzochte organisatie zichtbaar. Met name is in de nieuwe organisatie van
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belang, dat door deelname aan de besluitvorming de betrokkenheid en
identificatie met de besluiten en organisatorische doelen hoog is. Dit effect
komt vooral tot stand via een hoge psychologische gebondenheid aan de
curriculumbeslissingen (commitment). Hiermede wordt bedoeld dat het
individu zichzelf gehouden acht om zich op zodanige wijze te gedragen dat
zijn gedrag de uitvoering van de besluiten bevordert (Veen, 1982). Zodra
er in de B.M.G. blijkt, dat een docent de gebondenheid aan een besluit laat
varen, wordt het desbetreffende punt in een gemeenschappelijke vergade-
ring door een docent of het management aan de orde gesteld. Voorbeelden
van het handelen in afwijking van een besluit zijn het verplicht stellen van
meer literatuur, het opgeven van de literatuur nz iedere casus, een te
inhoudelijk sturend gedrag van de docent in de onderwijsgroep en te veel
accent op kennisgerichte vragen bij een toets.

Behalve met het begrip participatieve besluitvorming kan men het besluit-
vormingsproces ook analyseren in termen van de te onderscheiden stadia.
Door de gekozen projectmatige aanpak doorloopt men met betrekking tot
de curriculumontwikkeling systematisck de verschillende stadia van het
besluitvormingsproces namelifk van probleemanalyse, ontwikkelen van
alternatieven, aangeven van de gevolgen van de alternatieven, het maken
van een keuze en de uitvoering (Eppink, Keuning 1986). Conform het
curriculumbeslissingsmodel (zie hoofdstuk 5) wordt voor iedere curriculum-
beslissing (met name de strategische) van probleemdiagnose tot probleemop-
lossing een U-buis doorlopen (Visser, 1986), zoals afgebeeld in figuur 7.1.

Doordat tijdens de consclidatiefase de samenstelling van zowel de bestuurs-
commissie als de onderwijscommissie gewijzigd wordt (zie hoofdstuk 5) en
bovendien de bestuurscommissie de taken overneemt van de gezamenlijke,
catwil zeggen vakgroepsbestuursvergadering, nemen niet alle docenten meer
deel aan de besluitvorming. Dit wordt vooral veroorzazkt door de groei van
de organisatie. De positieve effecten van partipatieve besluitvorming worden
hiermede teniet gedaan. De betrokkenheid bij en de gebondenheid met
besluiten en doelen van de organisatie worden minder dan in de pioniersfase
het geval was. Wel is het zo, dat de formele besluitvorming een zodanig
karakter heeft, dat het een bekrachtiging is van de bestzande idee€n van
de professionals.

In vergelijking met de pioniersfase worden de stadia van de beshiitvorming
in de vorm van de U-buis slechis ten dele of niet doorlopen. Zowel bii de
strategische beslissing van de verhoging van de numerus fixus tot 100
studenten als bij de beslissing tot het gedeeltelijk afschaffen van de taakge-
richte onderwijsgroepen in het eerste studiejaar is dit het geval. In de
desbetreffende voorstellen worden geen probleemdiagnose en alternatieven
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aangetroffen. In deze context kan men spreken van een oplossingsgerichte
besluitvorming (zie pijl 1 in figuur 7.1)2

Figuur 7.1 Van probleemdiagnose tot probleemoplossing

problemen oplossingen
diagnose — therapie

situatie— {O\ {
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Analyseert men de besluitvorming tijdens de consolidatiefase, dan komt men
deels uit op het in hoofdstuk 2 geschetste “vuilnisbakmodel” van Cohen c.s.
(1982). De beslissingen krijgen een toevallig karakter en worden athankelijk
van zaken als hobbyisme, de personen die toevallig zin en tijd hebben om
zick met de beslissing te hemceien (vgl. van der Krogt, Vroom, 1588).

7.3.3 MacHT

Een universitaire organisatie valt te typeren als een professionele organisa-
tie (Lammers, 1583), waarbij het wetenschappelijk personeel de professie
vertegenwoordigt. In zo'n organisatiec wordt macht gelegitimeerd door
deskundigheid. Tijdens de beginfase is deze deskundigheidsmacht n de

z Bij con witvoenig onderzock var Nutt {1984 naar het verioop van besluitvormingsprocessen bleken de meeste
beslissingsprocessen oplossingsgericht te zijn, hetgeen blikverruiming en vernicuwing in de weg leek te staan.

150



voorbereidingscommissie respectievelijk dagelifks bestuur gebundeld en
gecentraliseerd in een dominante coalitie.

Een belangrijk mechanisme voor curriculumontwikkeling wordt gevormd
door deze deskundigheidsmacht. Zoals we eerder gezien hebben, zijn bij de
B.M.G. de keuzen aangaande de inhoud van de kennisgebieden sterk
bepaald door de verschillende achtergronden en deskundigheden van de
leden van de voorbereidingscommissie. Dat de doelen van het innovatieve
concept van multidisciplinair enderwijs niet volledig gerealiseerd zijn, kan
mede verklaard worden door het mechanisme van deskundigheidsmacht.
Immers de in eerste instantie multidisciplinair samengestelde programma-
groepen moeten een blokprogramma vormgeven, waarvan de basis ligt in
&én discipline (formeel vastgelegd uitgangspunt). De codrdinatorrol wordt
daarbij vervuld door de docent, die ten aanzien van deze discipline
deskundigheidsmacht bezit. Het gevolg is dat deze docent daardoor ocnwille-
keurig zijn of haar stempel op het betreffende blok drukt, doordat er vanuit
de andere docenten, die jong en onervaren zijn, of even oud of ouder maar
met ervaring beperkt tot een ander kennisgebied, géén adequaat inhoudelijk
tegenspel kan worden geboden.

Een goede illustratie wordt gevormd door de invulling van de
derdejaarsblokken. Men besluit, dat het derde studicjaar een sterk multidis-
ciplinair accent dient te worden gegeven. Tegen de achtergrond van de
ervaringen met het eerste geimplementeerde studiejaar met betrekking tot
de beoogde multidisciplinariteit heeft men gekozen voor het uitgangspunt
om de programmagroepen multidisciplinair samen te stellen. Geheel in
overeenstemming met het bovenstaande betoog vormt ook nu de deskundig-
heidsmacht een zodanige dominante factor, dat het accent van deze blokken
komt te liggen op de discipline van de codrdinerende docent. Zo zou men
de conclusie kunnen trekken, dat deskundigheidsmacht een belemmerende
factor vormt voor het tot stand brengen van multidisciplinair onderwijs.

Omdat hiérarchisering, dat is de verticale verdeling van taken en posities,
in de zin van de klassicke organisatieleer van Fayol in een professionele
organisatie ontbreekt, is er géén hirarchische macht aanwezig. De deskun-
digheidsmacht van de professionals gaat een steeds belangrijker rol spelen.
De beslissingsmacht is in de terminologie van Mintzberg (1979) sterk
geconcentreerd in de ‘operating core’, omdat de organisatieleden professio-
nals zijn. Zo zou men kunnen stellen dat de B.M.G. tijdens de consolidatie-
fase sterk gedecentraliseerd is in de horizontale dimensie, omdat de macht
gedistribueerd is over de uitvoerders, de professionals. In vergelijking met
de vorige fase kan een andere verdeling van macht plaatsvinden, ecmdat de
oorspronkelijke dominante coalitie langzaam verdwijnt (personeelsverloop
en functiewisselingen).
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Mede door de eerder gesignaleerde neiging tot identificatie meer met de
professie dan met de organisatie en met de einddoelen van de opleiding
wordt tijdens het strategisch beleidsontwikkelingsproces (zie verder paragraaf
7.6) besloten nieuwe vakken toe te voegen aan het bestaande curricalum.
De keuze voor deze vakken wordt bepaald door de aanwezigheid van
professionals, waarvan de discipline of delen daarvan naar hun mening niet
voldoende in het curriculum aan bod komen. De toenemende specialisatie
speelt mede een rol. Collega’s kunnen als regel geen tegendruk vormen ten
aanzien van deze deskundigheidsmacht.

7.3.4 CONTROLEMECHANISMEN

In de pioniersfase is het management (voorzitter en directeur) vanwege de
betrokkenheid, bij zowel de voorbereiding als de uitvoering, van vrijwel alles
op de hoogte. Men kent door de kleinschaligheid van de crganisatie de
werkzaamheden van de docenten op het terrein van onderzoek en onderwi-
js. Gezien de omvang van de organisatie is het management in de eerste
jaren betrokken bij zowel de strategische, als de organisatorische en operati-
onele beslissingen. Vanaf het begin ontwikkelt zich een bestuurscultuur,
wazarbij een verregaande delegatie van taken en bevoegdheden aan het
mapagement plaatsvindt (bijvoorbeeld verdeling budget buitenlandse reizen,
begroting, budgetverdeling, colloguium doctumregeling en bestuurlijke
contacten met derden). In de loop van de jaren treedt er een verschuiving
op. Het management bereidt strategische beslissingen voor, beperktin aantal
en belang, heeft een sterk mandaat met betrekking tot organisatorische
beslissingen, terwiji de operationele beslissingen geheel door de professionals
dat wil zeggen programmagroepen genomen worden. Op deze wijze komt
het er op neer dat het management kan zorgdragen voor effectieve vergade-
ringen met relevante agendapunten.

Voor een nadere analyse van de managementkenmerken hanteren we het
conceptueel raamwerk voor management controle van Anthony en Young
(1984). Er wordt een onderscheid gemaakt in drie verschillende typen van
planning en controleactiviteiten: strategische planning, taakcontrole en
managementcontrole. Het management draagt tezamen met de voorberei-
dingscommissie zorg voor de strategische planning, dit is het proces van het
vaststellen van de doelen van de organisatie en van de wijze van effectuering
van de doelen.

Taakcontrole is het proces, waarin nagegaan wordt of de specifieke taken
effectief en efficiént worden uitgevoerd.” Door middel van rapportages en
in gezamenlijke vergaderingen worden de onderwijstaken besproken. Het

3 Thompson (1967) definieert taakeontrole als het proces waarbij de professioncle staf controle uitoefent op de
basistaken van de organisatie, de zogenaamde ‘core technology’.
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management voert gesprekken over eventueel disfunctioneren van docenten
of programmaonderdelen op basis van signalen als enquétes. In de pioniers-
fase is er sprake van een zekere mate van taakcontrole zowel door het
management als de docentengroep.

Arnthony en Young onderscheiden verder management controle. Hiermede
wordt bedoeld dat bet management er zich van vergewist, dat de strategische
beslissingen in voldoende mate worden geimplementeerd. Deze manage-
mentcontrole vindt bij de B.M.G. in deze fase meestal informeel plaats via
interne notities, vergaderingen en onderlinge gesprekken.

In totaal bezien worden tijdens de pioniersfase de drie genoemde manage-
mentfuncties door het management, inclusief de voorbereidingscommissie,
uitgevoerd. In deze fase is volgens Mintzberg (1979) het dominante codrdi-
natiemechanisme ‘directe supervisie’ werkzaam, respectievelijk in de vorm
van de voorbereidingscommissie en van bet dagelijks bestuur, terwijl er
tegelijkertijd in de terminologie van Stoelwinder en Charns (1981) sprake
is van groepscodrdinatie.

In de loop van de consclidatiefase wordt de positie van zowel de voorzitter
als directeur door anderen overgenomen. De bestuurscultuur, niet te fre-
quent en effectief vergaderen, blijft gehandhaafd. Mede door de groei en
taakvergroting van de organisatie kan het management niet meer volledig
op de hoogte zijn van de werkzaamheden van de professionals. Daarmee
veriiest het management mogelijkheden om rechtstreeks te sturen.

De communicatieliinen zijn veel langer geworden. In tegenstelling tot de
vorige fase is nu het codrdinatiemechanisme van kennis en vaardigheden
cdominant en krijgt de groepscodrdinatie minder accent.

Ook is in vergelijking met de pioniersfase het management niet bij alle plan-
ningsactiviteiten betrokken, waardoor het mechanisme van managementcon-
trole niet meer functioneert. Verder vindt taakecontrole door het manage-
ment, zoals boven gedefinieerd, niet meer plaats. Doordat de program-
magroepen uit twee of drie docenten bestaan, zou men kunnen stellen dat
in deze professionele organisatie de taakcontrole van het management door
collegiale controle is vervangen. Dit betekent, dat na de pioniersfase de
professional steeds meer vrijheidsgraden heeft verkregen. Overigens kan dit
ook te maken hebben met de toegenomen omvang van de organisatie. Deze
gedachtenlijn komt overeen met de data van Baldridge (1973), die op basis
van een vergelijkende studie van 241 universitaire instituten tot de slotsom
komt, dat hoe groter de organisatie is, hoe groter de mogelijkheden zin
voor de professionele autonomie.
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7.4 CULTUURKENMERKEN

Onderwijscultuur en socialisatie

Schein (1985), die organisaties met name bestudeert vamiit de sociaal-
psychologische hoek, definieert cultuur als ‘een gedeeld patroon van denken,
gevoelens en waarden als resultaat van gedeelde ervaringen en gezamenlijk
leren’. Volgens van Hoewijk {1988) herbergt deze definitie ook een opvat-
ting over het ontstaan van cultuur in zich. Het is kennelijk iets dat als groep
geleerd wordt. Uit de documenten blijkt, dat men bij de B.M.G. bij aanvang
de overtuiging had dat een groepscultuur, een organisatiecultuur ontwikkeld
diende te worden. De juistheld van deze keuze vindt steun in de opvatting
van Peters en Waterman (1982), dat succesvolle ondernemingen zich van
minder geslaagde niet onderscheiden docr hun structuren en dergelijke,
maar door een hechte gemeenschappelijke cultuur.

Omdat de B.M.G. bewust kiest voor een breuk met de traditionele onder-
wijsbenadering, wordt daarmee ook gebroken met de traditionele universitai-
re onderwijscultuur. Wie in het traditionele patroon studeert, maakt zich
de traditdonele onderwijscultuur ongemerkt eigen (de Roo, Moll, Moen,
1987). Als gevolg daarvan brengen degenen, die toetreden tot de weten-
schappelijke staf doorgaans de traditionele opvattingen mee. Sterker nog,
volgens Wijnen (1987) levert de door hem aangehaalde stelling van Good-
lad: Leraren onderwijzen zoals aan hen onderwezen werd’, een algemene
verklaring voor de traagheid van onderwijsvernieuwing. Dit beperkt de
mogelijkheden tot succesvolle ontplooiing van eea afwijkend
onderwijsconcept.

Zozals traditioneel onderwijs een eigen ondersteunende cultuur heeft, steeds
gericht op één discipline en op hoorcolleges, zo moet ook probleemgestuurd
onderwijs gedragen worden door een probleemgerichte {multidisciplinaire
en op groepsonderwijs gerichte) onderwijscultuur. Hierop aansluitend komt
het er volgens de McMaster filosofie op neer, dat niet het doceren, maar
de studenten en de studievaardigheden centraal dienen te staan (Neufeld,
Barrows, 1974). In de praktijk betekent dit dat een probleemgerichte oplei-
ding alleen duurzaam in stand kan blijven met docenten, die zich het
concept van het probleemgestuurde cnderwijs daadwerkelijk eigen hebben
gemaakt of - anders gezegd - als zij zich een probleemgerichte attitude
hebben verworven in hun eigen denken en handelen.

Vanaf het begin heeft de voorbereidingscommissie veel tijd gefnvesteerd in
bet gezamenlijk ontwikkelen van een probleemgestuurde onderwijscultuur
binnen de groep. Ondanks alle inspanningen blijkt het echter niet mogelijk
alle elementen van de traditionele onderwijscultuur te doen verdwijnen.
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Voorbeelden hiervan zijn het ruimte vrijhouden in het rooster voor college-
uren, zogenaamde minicolleges binnen de onderwijsgroepen, sturing via het
opgevern van literatuur en het voorleggen van kennisgerichte toetsvragen.
Dit leidt tot een ondersteunende cultuur, waarvan sommige onderdelen het
gevolg zijn van sociale controle en niet van daadwerkelijk eigen gemaakte
normen, waarden en attitudes. Onder sociale controle wordt hier verstaan
het geheel van factoren, dat bepaalde evenwichtstoestanden in een sociaal
systeem handhaaft of herstelt (van Doorn, Lammers, 1976). Een en ander
betekent, dat de ondersteunende cultuur op enige punten tijdens de pio-
niersfase zwakke plekken gehad moet hebben.

De opleiding is in opzet probleemgestuurd. Maar op onderdelen verienen
sommigen daaraan hun steun eerder op grond van gevoelens van loyaliteit
jegens de greep dan op grond van hun eigen (nog traditionele) onderwijsop-
vattingen. Deze gemengde vorm van steun voor het innovatieve onderwijs-
concept (cultuur en groepsioyaliteit) vormt van het begin af aan een poten-
ti€le bedreiging voor de probleemgerichte onderwijscultuur. Deze bedreiging
wordt versterkt door het feit dat er in de ecerste jaren een aanzienlijke
instroom is van nieuwe docenten, die allen door hun studie gesocialiseerd
zijn in de traditionele onderwijscultuur. Men beseft dat zonder maatregelen
zo'n instroom leidt tot een snelle verzwakking van de onderwijscultuur. Ook
bechten sommigen daarom aan het aanstellen van ‘eigen’ afgestudeerden.

Om bovengencemde redenen wordt vanaf het begin door de studierichting
veel aandacht geschonken aan socialisatie. Socialisatie is het proces, waarbij
nieuwe organisatiegenoten het waardensysteem - de normen en het in de
organisatie of groep vereiste gedrag - leren van de groep waartoe ze gaan
behoren (Schein, 1968). Des te belangrijker is socialisatie naarmate het
gaat om posities waarin de taken weinig geformaliseerd zijn en waarin men
niet onder directe controle staat (Kapteyn, 1986). Daartoe worden er tijdens
de pmmersfase twee keer per jaar docententrainingen georganiseerd, waar-
aan nieuwe, maar ook ervaren docenten deelnemen. Zowel in de wandelgan-
gen als in vergaderingen worden voortdurend ervaringen uitgewisseld.
Daarnaast wordt er door regelmatige sociale activiteiten gewerkt aan de
bevordering van het groepsgevoel. Cok bij sollicitanten gaat men in de
gesprekken via uitvoerige discussie nz of de sollicitant zich achter de onder-
wijskundige filosofie kan stellen. Naast socialisatie is de bevordering van
sociaal gedrag (van Doorn, Lanumers, 1976) één van de voornaamste midde-
len, waarvan de groepering zich kan bedienen om te voorkomen, dat men
aan de normen slechts een lippendienst bewijst en er zich in de praktijk
weinig aan gelegen laat liggen.

In de ibop van de consolidatiefase komt het probleemgestuurde concept

constant onder druk te staan door de instroom van nieuw aangestelde
docenten, die de traditionele onderwijscultuur in de organisatie inbrengen.
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De eerder gesignaleerde weloverwogen socialisatieprocessen vinden minder
plaats. Bij sollicitaties wordt het belang van de probleemgestuurde benade-
ring niet meer benadrukt, de selectie van nieuwe docenten vindt voorname-
lijk plaats op basis van wetenschappelijke en miet van onderwijskundige
kwaliteiten en pas begonnen docen 1 worden slechts bij uitzondering
‘ingepraat’ met betrekking tot het vigerende onderwijssysteem. Bovendien
vermindert het aantal docententrainingen, waaraan nu vooral jonge docenten
deelnemen met als gevolg dat nieuwe docenten niet of nauwelijks door de
pionierdocenten op de hoogte worden gebracht van de bedoelingen en
achtergronden van probleemgestuurd onderwijs.

De ondersteunende cultuur begint steeds meer zwakke plekken te vertonen
(de Roo, Moll, Moen, 1987). Naarmate de organisatie groeit wordt het
moeilijker gebruik te maken van de mechanismen uit de pioniersfase:
groepsloyaliteit en sociale controle. Zo neemt de heterogeniteit van de
onderwijsopvattingen binnen de groep geleidelijk toe. Het gevelg is dat er
een permanente druk ligt op het onderwijsconcept. Steeds moet dit concept

- verklaard, bewaakt en verdedigd worden (zie vergaderstukken). Herhaal-
delijk vindt discussie over het onderwijs plaats. Deze discussies worden niet
alleen gevoed door de botsing van de ‘geimporteerde’ traditionele onderwijs-
opvattingen met de oorspronkelijke onderwijscultuur van de studierichting.
Ze worden evenzeer gevoed door de praktische ervaringen van de docenten
met het onderwijs.

Met name valt een accentverschuiving te constateren ten aanzien van het
uitgangspunt dat de studenten en de studievaardigheden in het onderwijs-
concept centraal staan (vgl. Neufeld, Barrows, 1974). Men gaat steeds
sterker denken vamuit de doceerrol en niet vanuit de vraag hoe studenten
studeren. Overigens wordt dit denken mede gestimuleerd, doordat men
geconfronteerd wordt met zwakke kanten van de afstudeerscripties.

Gezien de bovenstaande analyse en de inhoud van de discussies over het
onderwijsconcept in de loop der jaren (zie agendapunten en notulen van
vergaderingen) kan men constateren dat het aantal ‘cultuurdragers’ beperkt
blijft tot een aantal pioniers en enkele jonge docenten (met name docenten,
die inmiddels de B.M.G. opleiding afgerond hebben). Daarnaast kan waarge-
nomen worden dat de studenten als groep niet als belangrijke cultuurdragers
inzake het probleemgestuurd onderwijs opgevat kunnen worden. Dit is een
interessante tegenstelling tot de situatie aan de Rijksuniversiteit Limburg,
waar de studenten als bewakers van de filosofie van het probleemgestuurde
onderwijs beschouwd kunnen worden (zie hiervoor het universiteitsblad ‘De
Observant’).

Het bovenstaande geeft aan, dat er in de loop van de tijd een ontwikkeling
heeft plaatsgevonden naar een steeds geringere mate van cultuuroverdracht.
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Dit betekent dat de socialisatie niet in voldoende mate heeft plaatsgevon-
den. Hustratief is de beslissing om de functie van de taakgerichte groepen
in bet eerste studiejaar te beperken en het aantal college-uren te vergroten.
Amnalyse van de desbetreffende vergaderstukken leert dat onderwijskundige
argumenten nauwelijks een doorslaggevende rol vervullen. Er treedt een
verschuiving op van onderwijskundige overwegingen via eisen van kwalitatie-
ve aard naar efficiency-cverwegingen. De argumentatie bij deze besluitvor-
ming, waarin de weerstand tegen de voorgestelde verandering beperkt biijft,
geeft aan dat vele docenten door gebrekkige socialisatie logischerwijs
terugvallen op hun traditionele onderwijscultunr. Bovendien moet geconsta-
teerd worden dat er een concurrerende taak in de vorm van onderzoek is
bijgekomen. Langzamerhand treedt in deze comsclidatiefase een bewust
gekozen accentverschuiving op naar onderzoek, waardoor tijdens de fase een
verschuiving plaatsvindt van ‘onderwijscultuur’ naar ‘onderzoekscultuur’.
Een beperkte onderzoeksoutput kan immers de continuiteit van de opleiding
in gevaar brengen.

Wat in deze paragraaf nog buiten beschouwing gelaten is, betreft een vorm
van subcultuur: de professionele cultuur (vgl. van der Krogt, Vroom, 1988).
Tijdens de pioniersfase is de professionele beleidsruimte ingeperkt door
centralisatie en sociale controle, in tegenstelling tot de consolidatiefase,
waarin zo veel mogelijk professionele vrijheidsgraden worden geclaimd en
verkregen. Dit betekent een cultuurverschuiving: de professionals gaan hun
gang met hun werk en de domeinen van de verschillende professionals raken
strikt gescheiden.

De stijl van de organisatie

De stijl van de organisatie in de pioniersfase kan gekarakteriseerd worden
als mensgericht met de nadruk op het ontwikkelen van een collectiviteitsge-
voel. Gesignaleerd kan worden, dat de afsprazk is dat de gezamenlijke
docentengroep verantwoordelijk is voor de curriculumontwikkeling en het
verzorgen van het onderwijs. Besluiten worden genomen op basis van
consensus. De kwaliteit van de gebruikte argumenten is daarbij bepalend,
niet de formele positie van de deelnemers aan het besluitvormingsproces
(vgl. Weggeman, Wijnen, Kor, 1987). De nadruk ligt op het creatief ontwik-
kelen van plannen Men staat als het ware voor de opgave een nieuwe
onderneming met een nieuw produkt te starten (vgl. Greiner, 1972).

Voor de ontwikkeling van werktaken kan de indeling van Charns en Schae-
fer (1983) gehanteerd worden. De werktaken worden onderscheiden in drie
algemene dimensies te weten technologie, territorium en tijd, die hieronder
nader zullen worden uitgewerkt. De technologie, het probleemgestuurde
concept, wordt ideaal-typisch en theoretisch in een plan uitgewerkt.
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Elke medewerker probeert een eigen werkterritorium te ontwikkelen, dat
past bij zijn of haar deskundigheid en belangstelling. Met name de belang-
stelling van jonge medewerkers is zo breed, dat er een flexibele taakafbake-
ning ontstaat. Deze waarneming komt overeen met de bevindingen van Filey
en House (1976), die stellen dat in een pioniersfase een natuurlijke arbeids-
verdeling gevonden kan worden, gebaseerd op deskundigheden en belang-
stelling. Gemakkelijk kunnen taken uitgewisseld worden.

Over de factor tijd het volgende: door de stapsgewijze ontwikkeling van de
taken staat men nog niet onder tjdsdruk en is er slechts in beperkte mate
sprake van concurrerende taken, zoals research tegenover onderwijs, zodat
er {nog) geen prioriteiten gesteld behoeven te worden.

De mensgerichte stijl van de organisatie kan ook afgemeten worden aan het
feit, dat bij sollicitaties er sterk op gelet wordt of de sollicitant als ‘persoon’
in de groep past, naast deskundigheid. Daarbij moet men zich realiseren dat
de pioniers , mede vanwege de kieinschaligheid, elkaars persoonlijke om-
standigheden kennen (vgl. Lievegoed, 1972) en er individueel contact is met
alle studenten. De stijl van werken is die van improvisatie: immers alle
onderwijsactiviteiten zijn nieuw, waardoor men voor verrassingen komt te
staan. De kracht van de pioniersfase wordt mede ontleend aan het vermogen
tot improvisatie.

Andere aspecten betreffen een hoge mate van flexibiliteit, de kiantgericht-
heid (iedere student kan bij elke docent binnenvallen), de sterke mate van
sociale controle (het valt op als je niet hard werkt of niet aanwezig bent)
en de grote motivatie van de medewerkers (iedere docent wil aan elke
onderwijsactiviteit meedoen). Bovendien vertonen de docenten in de pio-
niersfase een grote betrokkenheid bij het onderwijsprogramima, dat mede
het gevolg is van het feit, dat de docenten zowel de rol van planner als die
van ‘gitvoerder’ vervullen.

De stijl van de organisatie in de consolidatiefase kan gekarakteriseerd
worden als taakgericht. Daarmee is de informele mensgerichte pioniersstijl
verdwenen. Volgens Lievegoed (1972) richt een organisatie zich in deze fase
meer op de analyse van het werkproces, dit in tegenstelling tot de pioniers-
fase, waarin de piomier zich, vanuit de driehoeksverhouding leiding-werk-
mens, richt op het motiveren van mensen om hun taak goed te verrichten.
De taakgerichte benadering wordt versterkt door het feit, dat men het eigen
werkterritorium afgebakend heeft. Was in de pioniersfase nog de afspraak
dat de totale docentengroep voor het curriculum verantwoordelijk is, nu
voelt men zich in sterke mate individueel] verantwoordelijk voor de kwaliteit
van het eigen werk. Een illustratie hiervoor is dat de evaluatiegegevens van
de verschillende onderwijsblokken niet meer plenair besproken worder.
Binnen dit kader neigt de docent, de professionzl, er zich meer te identifice-
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ren met zijn professie dan met de organisatie, waarbinnen hij werkt (vgl
Mintzberg, 1979). Dit stemt overeen met het idee, dat in een professionele
organisatie veelal de waarden van de professionele subcultuur geplaatst
worden bovern die van de institutionele subcultuur (Pfiffoer, Sherwood, 1966)

Doordat de onderwijstaken van de docenten zijn ingevuld en ontwikkeld,
komt de onderwijsorganisatie onder tijdsdruk te staan vanwege de concurre-
rende taken van onderwijs en onderzoek. Deze concurrentiec wordt nog
versterkt door de in 1985 gewiizigde beloningsstructuur voor universitaire
docenten. Verdere loopbaanontwikkeling en verhoging van het salaris is
slechts mogelijk, als men een dissertatie heeft afgerond of voldoende artike-
len heeft gepubliceerd. De daaruit vioeiende ‘publish or perish’ gedachte
betekent dat extra en kwalitatief goede inspanmingen op onderwijsgebied,
net zoals aan vele buitenlandse universiteiten (Thompson, Williams, 1985),
niet gehonoreerd worden.

Dat de mensgerichte stijl in deze fase min of meer is verdwenen, kan mede
gedestilleerd worden uit het feit, dat er bij sollicitaties nun in mindere mate
op gelet wordt of een persoon in de groep past. Ock is men door de groei
van de organisatie van elkaars persoonlijke omstandigheden slecht of in het
geheel niet op de hoogte. Zo kent men ook niet alle studenten meer. In
vergelijking met de pioniersfase zijn aspecten als veel improvisatie, een
sterke dienstbaarheid aan de student en een sterke interne sociale controle
min of meer van het toneel verdwenen. Voorbeelden van de twee laatstge-
noemde aspecten zijn dat in de eerdere fase de studenten bij de docenten
konden ‘binnenvaller’, terwijl in de huidige fase veel docenten een spreek-
uvur houden en dat het niet opvalt, als een docent niet aanwezig is of
wellicht minder hard werkt. Ook kan men veronderstelien dat de betrokken-
heid verminderd is, doordat de later aangetrokken docenten niet bij de
curriculurnplanning hebben geparticipeerd.

7.5 OMGEVINGSKENMERKEN

Onder omgeving verstaat Hall (1986) alle verschijnselen, die extern feite-
lijk of potentieel invloed uvitoefenen op de organisatie. Aangezien het hier
om een nieuwe studierichting met een eigen te ontwikkelen territorium gaat,
beschouwen we voor de analyse de universiteit als omgeving,. Voor een vrije
ontwikkeling van de opleiding kiest men er voor, dat men alle noodzake-
lijke beslissingen zowel op curriculum- als crganisatieniveau autoncom kan
nemen. In concreto komt dit neer op het zo veel mogelijk reduceren van
de omgevingsfactoren en -actoren. Deze strategie moet gezien worden
tegen de achtergrond van ervaring van een aantal leden van de voorberei-
dingscommissie met het universitaire management en hun kennis van de
karakteristicken van de universitaire organisatie (zie hoofdstuk 2). Om voor
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een nieuwe opleiding de nodige flexibiliteit en vrijheidsgraden te verkrijgen
kiest de voorbereidingscommissie, gezien de eigen bestuurlijke universitaire
ervaring, voor het recduceren van de universiteit als omgevingsfactor.

De medische faculteit, waarvan de studierichting deel uitmaakt, ziet het
belang van de autonomie van een nieuwe opleiding in. Zoals al in 5.7 ter
sprake kwam wordt eerst besloten om de plannen van de B.M.G. marginaal
te toetsen, terwijl kort daarop formeel door het faculteitsbestuur bijna al
zijn bevoegdheden ten aanzien van de B.M.G. azan de voorbereidingscommis-
sie worden overgedragen. De personele en financiéle middelen worden
rechtstreeks, zonder tussenkomst van de moederfaculteit, de faculteit der
geneeskunde, aan de studierichting ter beschikking gesteld door het College
van Bestuur.

Zo wil de opleiding ontsnappen zan bureaucratische processen. Veel van
de bestuurlijke ‘drukte’ in universiteiten wordt besteed aan ‘rituele dansen’
zonder dat dit leidt tot een daadwerkelijke verbetering van de interne
afstemming (de Leeuw, 1984). Dit heeft als consequentie, dat docenten van
de opleiding niet deelnemen aan de vele commisssies en raden cp zowel
universitair en facultair niveau, maar cck dat de vele ministeriéle en univer-
sitaire nota’s, na globale screening, vazk ter zijde werden geschoven (docr
een universitaire ambtenaar eens aangeduid met de term ‘het prullenbakbe-
leid van de B.M.G.”). De intenties van deze strategie vertonen overeenkom-
sten met de benadering van Duncon (1973): als de organisatie de vorm
aan neemt van een beschermd en niet te storen systeem dan kan de organi-
satie van top tot teen zijn procedures ontwikkelen en standaardiseren.

Uiteraard betrekt de voorbereidingscommissie, ondanks de gekozen strate-
gie, een aantal randvoorwaarden bij de externe afstemming. In beslissingen
over het curriculum (zie hoofdstuk 5) worden dergelijke factoren, voorna-
melijk betreffende de wet- en regelgeving, erkend: de door de Wet Tweefa-
senstructuur begrensde cursusduur, het aantal toe te laten studenten in de
vorm van numerus fixus, de toelatingsregelingen voor abituriénten met een
onvolledige vooropleiding en de door de overheid gestelde arbeidsvoor-
waarden.

Een andere belangrijke en niet te negeren externe factor vormt de behoefte
aan een opleiding als deze en de wijze waarop daar op ingespeeld kan
worden. In het vorige hoofdstuk is hierop ingegaan. Door reeds bestaande
adviseursschappen en dergelijke van de pioniers wordt door de opleiding
een plaats in het netwerk van de gezondheidszorg verworven.

* Achteraf vindt deze stralegie steun in de onderzoeksresultaten van Batdridge {1971). Deze houden in, dat als
de druk uit de omgeving laag is, de autonomie van de opleiding en de professionals hoog blijft.
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Zoals in 5.7 is aangegeven, ontstaat er in de beginfase enorme weerstand
vanuit de andere Rotterdamse faculteiten. Deze faculteiten hebben vrij snel
het beleid van het bestuur van de medische faculteit en de voorbereidings-
commissie in de gaten, een beleid met als effect dat men buiten spel gezet
is en géén enkele zeggenschap krijgt over de nienwe opleiding. Onderhande-
lingen met het College van Bestuur leiden niet tot concessies, zij het dat de
schets van het curriculum op een middag voor de facultaire en externe
belangstellenden ter discussie wordt gesteld en vacatures aan de faculteiten
gemeld worden. Het bovenstaand beschouwend kan men stellen, dat de
tegendruk van de faculteiten tegen het reduceren van de omgeving door de
B.M.G. genentraliseerd wordt door de complexiteit van de universitaire
organisatie.

Stond tijdens de pioniersfase het reduceren van de omgeving centraal,
tijdens de consolidatiefase acht de studieleiding daarentegen de profilering
van de opleiding essentieel. Nu gaat de B.M.G. de bestuurlijke relaties met
het bestuur van de medische faculteit verstevigen, mede door in allerlel
facultaire commissies te participeren. Zo werdt de wederzijdse athankelijk-
heid vergroot. Ook wordt er meer intern overleg gevoerd met het College
van Bestuur, terwijl er sprake van is dat het budget voor de B.M.G. onder
het budget van de medische faculteit komt te vallen, hoewel dit viteindelijk
niet gebeurt.

Voorts vindt er een naamswijziging plaats. Dit betekent een duidelijker
profilering van de studierichting als een opleiding voor beleid en manage-
ment, een profilering zowel gericht op de andere faculteiten als op de
toekomstige werkgevers en de aspirantstudenten. Daarmee samenhangend
heeft men het voornemen een beleid van public relations te gaan voeren.
Voor de uitbouw van het netwerk van relaties tussen de B.M.G. en gezond-
heidszorginstituties en voor de gewenste oriéntatie op de praktijk voor de
gezondheidszorg kiest men voor de ontwikkeling van een zogeheten bij-
zondere leerstoelenbeleid bijvoorbeeld op het terreinvanziekenhuismanage-
ment en sociale ziektekostenverzekering, om zo de relaties met het ‘veld
te versterken en uit te breiden.

7.6 STRATEGIEKENMERKEN

Bij aanvang van de voorbereidingen in 1981 staat men voor de strategische
vraag: ‘Op welke wijze kan zowel inhoud en vormgeving van een nieuw
curriculumals onderwijsorgamsatie ontwikkeldworden? . De voorbereidings-
commissie kiest voor een stapsgewijze en planmatige aanpak, waarbij men
het curriculumontwikkelingsproces beschouwd als een organisatieontwikke-
lingsproces. Fullan, Miles en Taylor (1980) verstaan cnder organisatie-
ontwikkeling de geplande verandering, gericht op organisatieprocessen, taken

161



en structuren en gericht op de ontwikkeling van zowel de individuele
organisatiegenoten als de organisatie. Gezien de visies van Fullan (1980)
en Runkel en Schmuck (1976) ziin de condities, waaronder de studierichting
B.M.G. start, voor de organisaticontwikkeling gunstig: de aanwezige wens
tot open communicatie en samenwerking, administratieve ondersteuning,
voldoende beschikbare tijd, duidelijkheid over het doel en de afwezigheid
van een negatieve historie met betrekking tot innovatie. Complementair
hieraan wijst Neame {1981) er op, dat voor de succesvolle constructie van
een probleemgestuurd curriculum niet het accent dient te liggen op het
belang van de eigen disciplines maar veel meer op de bereidheid tot com-
municeren, cnderhandelen en flexibiliteit, voorwaarden welke bij de B.M.G.
aanwezig zijn.

Door de voorbereidingscommissie wordt er een beslissingsmodel voor het
curricalum ontwikkeld met een tijdsfasering (zie hoofdstuk 5). Interessant
in dit opzicht is, dat achteraf gesteld kan worden, dat de voorbereidingscom-
missie onbewust gebruik heeft gemaakt van de concepten uit de theorie van
strategische beleidsvorming (vgl. de Leeuw 1983). De beleidsvoornemens
zijn enerzijds gebaseerd op een sterkte/zwakte analyse van de universitaire
onderwijsorganisatie, van de besluitvormingsprocedures binnen de universi-
teiten, van cnderwijskundige concepten en anderzijds op een soortgelijke
analyse van de omgeving in de vorm van een arbeidsmarktanalyse.

Analyseert men de beshitvormingsprocessen, dan blijkt dat in de pioniersfa-
se alle strategische beslissingen genomen zijn door de voorbereidingscornmis-
sie. Men zou kunnen stellen, dat deze oligarchie of dominante coalitie een
essentiéle voorwaarde is geweest voor het succesvol opzetten van deze
innovatie. Vooral omdat men afstand heeft willen nemen van de traditio-
nele onderwijskundige principes. Een ander belangrijk aspect in dit kader
is dat de voorbereidingscommissie tevens in belangrijke mate zelf belast is
met de implementatie van het curriculum.

De evaluatie van het programma, aan het einde van de pioniersfase, door
het internationale review committee, al eerder besproken in 5.1 en 5.8, is
een vorm van peer review {(door House, 1980, aangeduid als ‘professional
review approach’). De leden van de visitatiecommissie lezen allerlei rappor-
ten en verslagen, voeren gesprekken, peilen het klimaat, etcetera en leggen
hun bevindingen vast in een external review rapport. De normen, die de
deze professionals daarbij hanteren, worden voornamelijk ontleend aan hun
persocnlijke kennis van en ervaring met het te evalueren terrein. Volgens
House is het voordeel van deze ‘professional review approach’ de doorgaans
grote acceptatie van de uitkomsten (professionals beoordelen professionals).

Deze peer review leidt tot het opnieuw in gang zetten van een strategisch
beleidsvormingsproces, waarbij, zo blijkt uit de vergaderstukken, de aanbeve-
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lingen van het review committee serieus genomen worden. De bevindingen
van het review committee bevestigen de bestaande ideeén van de docenten
over het onderwijs en brengen de onderwijsveranderingen in een stroomver-
snelling.

Een projectgroep, die als tazak kxijgt een beleidsplan te formuleren, maakt
daarbij gebruik van de methodieken van strategische beleidsvorming. Er
wordt een sterkte en zwakte analyse gemazkt van de onderwijsorganisatie
en het onderwijskundig concept, terwijl een sterkte en zwakte analyse van
de omgeving samengesteld wordt in termen van kansen en bedreigingen
(vgl. de Leeuw, 1683, Edelman Bos, 1987).

Op basis van een beleidsplan, dat mede gevoed is door het rapport van het
review committee, stelt een ingestelde werkgroep aan de docenten voor het
curriculum te herstructureren, dat wil zeggen blokken in te korten teneinde
ruimte in het curriculum te creéren. Interessant is in dit opzicht dat daar-
voor geen brede steun te vinden is, omdat de professionele belangen te
veel uit elkaar liggen. Vamit deze ‘patstelling’ verzoekt het management
docenten zelf met voorstellen te komen, waarmee een prioriteitenstelling
uit de weg gegaan wordt.

Er worden slechts drie voorstellen gedaan. Deze voorstellen, die geen
consequenties hebben voor de samenbang van het curriculum en voor de
andere docenten, worden gehonoreerd. Hierbij blijkt dat in deze pas be-
staande opleiding curriculumveranderingen, net zoals in traditionele oplei-
dingen, bestaan uit het toevoegen van curriculumelementen (vgl. Medisch
onderwijs in Nederland, in: Verband, 1988). Dit past in het beeld van
coriﬂjctvennij ding, een gangbare handelwijze in een professionele organisa-
tie.

Binnen deze context is het opvallend dat van de suggesties van het review
committee om het curriculum uit te breiden met de vakken sociale psycho-
logie, communicatieve vaardigheden, operations management en personeels-
beheer, geen enkele gehonoreerd wordt. De verklaring hiervoor kan ver-
moedelijk gevonden worden in bet feit dat geen enkele aanwezige docent
ten aanzien van deze vakken professionele deskundigheid bezit.

De bovengenoemde strategische beslissing in deze jonge professionele
organisatie kan men nader analyseren aan de hand van beschouwingen van
Rip (1974) en Koopmans (1973), die een relatie leggen tussen conflictmini-

®*De handelwijze van conflictvermijding kan ook verklaard worden door het door Verhaaren (1587) gesignaleerde
spanningsveld in bepaalde professionele organisaties tussen professionalisering en democratisering. Dt betckent,
dat aan de ¢ne kant de professionals zeggenschap over huz ¢igen werk willen hebben, terwijl aan de andere kant
alle professionals medebeslissingsbevoegdheid willen bezitten. Zo kunnen bestuurliik gezicn rituele dansen ontstaan
zonder dat dit leidt 10t een verbetering van de interne afstemming.
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malisatie en budgetmajorering met betrekking tot respectievelijk onder-
zoeksbeleid en het budgettaire gedrag van de overheid.

Uitgangspunt is, dat via conflictvermijdend gedrag majorering plaatsvindt
(bijvoorbeeld aangaande financiéle middelen). Hanteren we deze lijn voor
onze analyse, dan kan men veronderstellen dat docenten vamuit het collegia-
le harmoniemodel streven naar conflictminimalisatie. Doordat een niteinde-
lijke prioriteitenstelling niet gemaakt wordt, leidt de conflictminimalisatie
1ot toevoegingen aan het curriculum en zo tot urenvermeerdering

Bekijken we het (strategisch) beleidsproces van de twee fasen nader, dan
kan men de pioniersfase in de lijn van Lindblom (1968) en Peper (1974)
kenschetsen als het synoptische model van beleidsvorming. Onder andere
als voorbereiding op het curriculum worden de gevolgen van de te kiezen
alternatieven geinventariseerd. Als laatste stap wordt voor het alternatief
gekozen, waarvan de gevolgen het beste overeenstemnmen met de gestelde
doeleinden. De beleidsvorming in de consolidatiefase valt te karakteriseren
als incrementeel (vgl. Lindblom, 1968). Zo wordt er tijdens deze fase bij de
beleidsvorming een beperkt aantal alternatieven in beschouwing genomen.
De oriéntatie is ‘remedial’, dat wil zeggen de analyse en de evaluatie van
bet beleid zijn. meer gericht op oplossing van concrete (kleine) problemen
en onvolkomenheden dan op de vooraf vastgestelde doeleinden (vgl. Bray-
brooke en Lindblom, 1963, Verkaik, 1977).

7.7 DE DISCREPANTIES.
Op basis van het voorafgaande kunnen ten aanzien van de onderwijsorgani-

satie de volgende discrepanties tussen uitvoering en planning gesignaleerd
worden.

ONDERWIJSORGANISATIE
PLANNING UITVOERING
Controle op inhoudelijke planning Zonodig in kleine kring

door professionals gezamenlijk

Eén vakgroep met matrixstructuur Géén matrixstructuur,
informele disciplinaire secties

Selectie personeel: passen in team, Accent op onderzoekskwaliteiten
didactische kwaliteiten, onderwijs-
filosofie onderschrijven
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Cultour handhaven via docenten-
trainingen, bezinningsdagen, enz.

Collectieve verantwoordelijkheid
voor gehele curriculum

Informatieoverdracht naar en dis-
cussie met aile docenten met het
0og op samenbang curriculum

Activiteiten vinden incidenteel
plaats

Verantwoordelijkheid slechts
vOOr eigen activiteiten

Informatieoverdracht over ‘eigen’
programmaonderdelen alleen bin-
nen groep van vakgenoten

7.8 DE OVERGANG VAN SIMPELE STRUCTUUR NAAR PROFESSIONELE BUREATUCRATIE

In deze paragraaf wordt in een schema een samenvatting gegeven van de
ontwikkeling van de te onderscheiden organisatickenmerken met betrekking
tot de overgang van de simpele structuur naar de professionele bureaucratie.

SIMPELE STRUCTUUR - PROFESSIONELE BUREAUCRATIE.

STRUCTUURKENMERKEN

organisatievorm:
matrixstructur

taakverdeling:
flexibele taakafbakening

specialisatie:
weinig specialisatie
formalisatie:

weinig

autonomie:
beperking vrijheidsgraden

ordening naar indeling professio-
nals, ‘segmenten’ organisatie

afgebakend en bewaakt territori-
um

veel horizontzale specialisatie

veel vanuit bureaucratie universi-
teit

claimen en verkrijgen vrijheids-
graden
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PROCESKENMERKEN

besiuitvorming:
gecentraliseerd, participatief, uit-
gebreide onderhandelingen

commuricatie:
borizontaal, iedereen op de hoogte

kwaliteitsbewaking:

gezamenlijke verantwoordelijkheid
voor de kwaliteit en het gebruik
van de evaluatieresultaten

managementcontrole:
veel

taakcontrole:
collectief

codrdinatiemechanisme:
directe supervisie en groepscodrdi-
natie

sancties:
weinig of géén

macht:

gecentraliseerd, deskundigheids-
macht

dominante coalitie:
duidelijk aanwezig

planning:
gezamenlijk
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gedecentraliseerd, niet participa-
tief, diffuus, weinig onderhandelen

horizontaal, niet iedereen op de
hoogte

verantwoordelijkheid voor eigen
werk, evaluatiegebruik in eigen
kring

weinig
beperkte collegiale controle

standaardisatie van kepnis en
vaardigheden

weinig of géén

horizontale decentralisatie (sterke
distributie van macht over de pro-
fessionals), sterke deskundigheids-
macht

minder waameembaar

individueel of in groepen



CULTUURKENMERKEN

belangen:
algemeen organisatiebelang

loyaliteit:
gericht op organisatie

‘commitment’:
hoog

stijl:
mensgericht
socialisatie:
veel aandacht,

indoctrinatie aangaande onderwijs-
filosofie

werkcultur:
‘onderwijscultuur’

onderlinge verhoudingen:

professioneel en eigen belang

gericht op eigen taak, collega’s

minder hoog

taakgericht

weinig of geen aandacht,
weinig of geen indoctrinatie

‘onderzoekscultuur’
{(eigen en professionele belangen)

collegiaal harmoniemodel, idem
streven naar conflictininimalisatie idem
STRATEGIEKENMERKEN

strategische beslissingen:

veel, volledige bereidheid tot
strategisch denken (bereidheid tot
communiceren, onderhandelen,
flexibiliteit)

beleid:
synoptisch

weinig, meer op taak en eigen
persoon gericht

incrementeel
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CMGEVINGSKENMERKEN

complexe, stabiele cmgeving idem
relatief grote autonomie van de sterke beinvlioeding door omgeving
organisatie
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8 Slotheschouwing

In de voorafgaande drie hoofdstukken (5, 6 en 7) is een beschrijving en een
analyse gegeven van achtereenvolgens het proces van curriculumontwikke-
ling, de markt en het proces van organisaticontwikkeling. Elk van deze
hoofdstukken is afgesloten met een vaststelling van de eventuele discrepan-
ties tussen de oorspronkelijke planning en de daadwerkelijke uitvoering.
De waargenomen discrepanties (zie paragraaf 5.11 en 7.7) betreffen het
curriculum en de onderwijsorganisatie. Van belang is dat er in de onder-
zoeksresultaten echter géén discrepanties zijn waar te nemen met betrekking
tot de vooraf gestelde doelen van de opleiding oftewel het eindprodukt.
Volgens de beperkte gegevens (zie hoofdstuk 6), die voorhanden zijn, blijkt
dat de afgestudeerden zijn terecht gekomen in posities, die de studieleiding
voor de start van de opleiding voor ogen had (het arbeidsmarktconcept).
Bovendien blijkt uit dezelfde beperkte gegevens dat de geplande eindter-
men in redelijke mate gerealiseerd zijn. Terzijde kan opgemerkt worden dat
de lange en zorgvuldige planning van het curriculum hier een bijdrage aan
geleverd kan hebben.

Nemen we de items uit de gepresenteerde discrepantielijsten (zie paragraaf
5.11 en 7.7) in ogenschouw, dan blijkt dat de vocrbereidingscommissie op
basis van een filosofie weloverwogen en bewust vooraf keuzes gemaakt
heeft, maar dat de uitvoering van het onderwijsprogramma slechts ten dele
plaatsgevonden heeft comform deze weloverwogen beleidskeuzes. In dit
opzicht is het interessant om waar te nemen, dat over de meeste van de
ontstane discrepanties géén expliciete beslhuitvorming heeft plaatsgevonden.

De gesignaleerde discrepanties doen zich voor in de uitvoering van het
curriculum en de onderwijsorganisatie. De planning van het curriculum en
de onderwijsorganisatie is gebaseerd op innovatieve uitgangspunten (zie
onder andere hoofdstuk 4) en op de rails gezet om nieuwe, niet-traditionele
wegen In te slaan.

Hierbij dient voorop gesteld te worden, dat achteraf gezien een aantal
ideeén en uitgangspunten idealistisch van aard is geweest, zoals bijvoorbeeld
deeis formatieve toetsing, géén toetsgerichte attitude en een hoogrendement
(zie verder 8.3). Op basis van de gepresenteerde discrepantielijsten kan
geconstateerd worden dat men bij de uitvoering in de loop van de tjd ten
dele is teruggevallen in traditionele universitaire onderwijskundige en
organisatiekundige patronen (zie verder 8.2).
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Vergelijken we hiermee de McMaster University Medical School, als een
duidelijke illustratie van onderwijsvernieuwing, dan blijkt dat daar de
innovatieve onderwijskundige concepten, zoals vormgegeven door de grond-
leggers, na tien jaar opleiding behouden zijn gebleven (Fraenkel, 1978).
Fraenkel geeft een aantal redenen voor deze stabiliteit aan, die voor bet
grootste deel zijn terug te voeren op culturele factoren en facioren van
externe bekrachtiging, zoals: sterke motivatie en groot enthousiasme van de
staf, de internationale faam van de cpleiding, die veel bezoekers aantrekt
met grote belangstelling voor de ‘McMasters approach’ en studenten/
afgestudeerden, die er trots op zijn, deel uit te maken of deel uit gemaakt
te hebben van zo'n bewonderd onderwijsprogramma.

Binneveld en Vleesenbeek (1976) komen in hun studie voor wat betreft de
ontwikkeling van het onderwijsprogramma van de medische faculteit Rotter-
dam tot de slotsom, dat een aantal onderwijsvernieuwende uitgangspunten
niet gerealiseerd is. Zij constateren dat men aan de Rotterdamse faculteit
bij de aanvang op sommige punten te ambitieus is geweest.

De vraag is nu aan de orde of de waargenomen discrepanties vanuit de
concepten van het in hoofdstuk 2 ontwikkelde perspectief zijn te interprete-
ren? Allereerst zal interpretatie plaatsvinden vanuit het concept van de
professionele bureaucratie. Vervolgens zullen de complementaire concepten,
‘theory and program failure’ en de slingertheorie aan bod komen.

8.1 HETr CONCEPT VAN DE TYPOLOGIE VAN DE PROFESSIONELE BUREAUCRATIE

Dat de uitvoering van het onderwijsprogramma op een andere wijze heeft
plaatsgevonden dan corspronkelijk gepland, kan voor een groot deel terug-
gevoerd worden op een aantal essenti€le kenmerken van de professionele
bureauncratie (Mintzberg, 1979, 1988). Voorbeelden van de opgetreden
discrepanties zijn in 5.11 en 7.7 uitvoerig besprcken.

De discrepanties kunnen begrepen worden uit de beperkingen van de
sturingsmechanismen van de professionele bureaucratie. Een bespreking van
deze beperkte sturingsmogelijkheden is terug te vinden in het model in
hoofdstuk 7, waarbij de te onderscheiden organisatiekenmerken op een rij
zijn gezet zowel voor de simpele structuur als voor de professionele bureau-
cratie. Puntsgewijs zullen hieronder de belangrijkste interpretaties met
betrekking tot de discrepanties ten gevolge van beperkte sturingsmechanis-
men worden weergegeven (zie voor introductie in 2.1.3 en 2.1.4).
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8.2.1 INTERPRETATIE AAN DE HAND VAN BEPERKTE STURINGSMOGELIKHEDEN

Parameters opleiding en socialisatie

De voornaamste kenmerken van de professionele bureaucratie zijm: de
tendentie naar conservatisme en het belang van opleiding en socialisatie (zie
ook hoofdstuk 2} met als enig codrdinatiemechanisme: de externe standaar-
disatie van kennis en vaardigheden. Men kan stellen dat in de piopiersfase
sprake is van een simpele structuur, terwijl in de consolidatiefase de profes-
sionele bureauncratie het meest voorkomende organisatietype vormt. Deze
professionele bursaucratie ontstaat doordat de interne socialisatie en de
dominante coalitie Idaarblitkelijk nict meer in voldoende mate functioneren.
Toegespitst op de universitaire organisaties: docenten en onderzoekers zijn
immers op een bepaalde manier opgeleid en als mieuwe docenten starten,
zullen ze geneigd zijn te handelen volgens hun eigen normen en waarden
(zie ook hoofdstuk 5 en 7). Aan socialisatie of cultuuroverdracht is, zo kan
men achteraf stellen, bij de B.M.G. te weinig aandacht geschonken (zie
hoofdstuk 7).

Beperkte sturing van innovaties

De vraag rijst of de studierichting B.M.G. zich inzake de innovaties tijdens

de implementatiefase in voldoende mate afgevraagd heeft of (van Wierin-

gen, 1986)°

1 de doelen van de vernieuwing niet al te zeer afwijken van de persoonlijke
en professionele waarden van de betrokken docenten,

2 de kennis en vaardigheden van de docenten in overeenstemming zijn met
de nieuwe doelsteliingen,

3 de informatie over de vernieuwing wel duidelijk en overtuigend is voor
de betrokkenen.

De aspecten 1 en 3 hangen nauw samen met socialisatie, terwijl aspect 2
aangeeft dat onderwijsvernieuwingen alleen dan kapsrijk zijn als er een
systematlsche training plaatsvindt.

Morgan (1986) analyseert organisaties in de vorm var meraforen, één daarvan is om organisaties te beschouwen

als culturen. Volgens deze metafoor is sociafisatic van enorm belang, in het bijzonder dient de manager zorg te
dragen voor een ‘corporate culture’.

z Gross, Giacquints, Bernstein (1971) komen overeenkomstig in een uitgebreid onderzoek over de implementatie
van cen onderwijsinnovatie tot de conclusie, dat het succesvol zijn van een innovatic bepaald wordt door
omstandigheden als: voldoende duidelijkheid bij de docenten over de innovatie en voldoende potentiee] aan kennis
en vaardigheden om de gewijzigde docentenrol inhoud te geven.
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Mintzberg (1988) brengt naar voren dat de problemen van innovaties in een
professionele organisatie zijn af te leiden uit het zogeheten comvergente
redeneren, het deductief redeneren van de professional, die de specifieke
situatie in termen van een algemeen concept vertaalt. Innovatief probleem-
oplossen vereist echter inductief rede. :ren, dat is nieuwe algemene concep-
ten ontwikkelen uit bijzondere ervaringen. Deze wijze van denken is diver-
gent, het breekt met oude routines en standaards. Het is volgens Mintzberg
(1988) niet verrassend, dat een professionele organisatie of bureaucratie
tendeert naar conservatisme. Er wordt geaarzeld gevestigde werkwijzen en
gewoonten te veranderen.

In het verlengde hiervan zou men ock de stelling kunnen poneren, dat het
proces van ‘pigeon-holing’ (zie hoofdstuk 2} innovatie bemoeilijkt, omdat
innovatie per definitie om grensoverschrijdend gedrag vraagt.

Autonomie

In de bestudeerde organisatie zijn verschillende types van professionals®
werkzaam, die ieder hun eigen opvattingen hebben over het volbrengen van
bun ‘missie’. Zo ontstaan er verschillende ideeé€n over de te varen koers
van de organisatie en de definidring van de problemen (vgl. Bucher, Stelling,
1969). Daarnaast wordt de eigen rol zodanig ingevuld dat men een omvang-
rijke handelingsvrijheid verkrijgt ten aanzien van de eigen werkzaamheden,
zij het dat met enige relevante personen enige onderhandeling plaatsvindt
over deze invulling.

Men kan vercnderstellen, dat de veelal op eigen belang gerichte professio-
nals het slagvaardig reageren van de orgamisatie belemmeren. Daarmee
wordt een rem gezet op de dynamiek van een organisatie.

Sterke distributie van muacht

De macht in de organisatie raakt bij de ontwikkeling van de professionele
bureaucratie sterk verdeeld en de beslissingsbevoegdheden van de crganisa-
tie worden daarbij gedecentraliseerd. In tegenstelling tot de pioniersfase is
er géén dominante coalitic meer aanwezig, die er voor zorg draagt dat
socialisatie plaatsvindt om daarmee de continuiteit van haar visie te verzeke-
Ten.

De studierichting BM.G. kent een omvangrijke heterogeniteit aan professionals, variérend van artsen, epidemio-
logen ea sociologen tot juristen, economen, methodologen en organisatickundigen.
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Hage (1980) doet de belangrijke uitspraak dat voor het succesvol zijn van
een innovatie er een dominante coalitie aanwezig dient te zijn en betrokken-
heid (‘commitment’) van een ieder. De dominante coalitie bij de B.M.G.
is in de loop van de tijd afgebrokkeld door personeelsverloop, functiewisse-
lingen en groei van de organisatie. Hierdoor, maar ook door het verdwij-
nen van de participatieve beshiitvorming (zie hoofdstuk 7) wordt de betrok-
kenheid van de professional bij de organisatie minder. Zo kan men de
verschuiving constateren, dat men zich sterker richt op het professioneel en
eigen belang en niet op het organisatiebelang.

Het dominante codrdinatiemechanisme van kennis en vaardigheden

In een prefessionele bureaucratie is het dominante codrdinatiemechanisme
externe standaardisatie van kennis en vaardigheden en is het mechanisme
van directe supervisie en groepscodrdinatie (zie hoofdstuk 2) van de oor-
spronkelijke simpele structour nauwelijks meer aanwezig. Dit geeft beperkte
mogelijkheden met betrekking tot de sturing van de organisatie.

Beperkte controlemechanismen

Zoals eerder betoogd in hoofdstuk 7 is in een professionele bureaucratie
het controlemechanisme van collegiale controle werkzaam. De mechanis-
men ten aanzien van taak- en managementcontrole zijn onderontwikkeld.

De strategic van defensieve vermijding en non-interventie

Vanuit het collegiale harimoniemodel vertoont men conflictvermijdend
gedrag (zie hoofdstuk 7). Conflicten worden geminimaliseerd, doordat de
impliciete afspraak geldt: “Als jij niet aan mijn speeltuin komt, kom ik niet
2zn de jouwe.’. Binnen dit collegiale harmoniemodel is er het streven naar
conflictminimalisatie, waardoor defensieve vermijding en non-interventie
op de voorgrond treden. Door het respecteren van elkaars autonomie is het
karakteristick, dat er na de beginjaren weinig onderhandelingen over
curriculumwijzigingen plaatsvinden. De curriculumwijzigingen, die plaatsvin-
den, betreffen toevoegingen aan het curriculum.

Factoren met betrekking tot de overgangsfase
Men kan de volgende factoren traceren, die de overgang van simpele

structuur naar professionele bureaucratie hebben bewerkstelligd:
- groei van de organisatie,
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- complexere taken, men krijgt het drukker (er komen andere taken bij,
men dient prioriteiten te stellen in het bijzonder als het gaat om het
vervullen van onderzoekstaken),

- dominante coalitie raakt aangetast (personeelsverloop, functiewisselingen),

- personeelsverioop,

- toenemende heterogeniteit van de professionals.

Deze bovenstaande factoren zijn te omschrijven als niet beheersbare varia-
belen en hebben het langzame proces bepaald van de overgang van het
organisatietype simpele structuur naar dat van professionele bureaucratie.
De factor groei, zowel betreft het aantal studenten als het aantal docenten,
is daarbij van essentiee]l belang geweest.

8.2 Hezr CONCEPr VAN DE THEORY FAILURE EN PROGRAM FAILURE

Er zijn discrepanties te percipiéren, die zijn terug te voeren op ‘theory
failure’. De verwachte oorzaak-gevolg relatie is afwezig: men maakt een
planning en gazat over tot uitvoering, maar de werkelijkheid zit anders in
elkaar dan men van te voren had gedacht. Men kan spreken van ‘wishful
thinking’, vaak op grond van cmvoldoende getoetste wetenschappelijke
theorieén. Er kan geconstateerd worden, dat de effecten die door de uitvoe-
ring worden veroorzaakt niet in de richting gaan van de oorspronkelijke
doelen en planning, maar in een andere richting omdat de veronderstelde
oorzakelijke relatie niet juist is. Voorbeelden van dit type discrepanties met
betrekking tot de planning zijn: deels formatieve evaluatie, géén toetsgerich-
te attitude, een hoog studierendement en hoog rendement van de taakge-
richte onderwijsgroepen.

Eenvoorbeeld nader belicht: het beleidsdoel van een hoog studierendement
veronderstelt een hoog rendement van de onderwijsgroepen. Uit de case-
studie blijkt dat de uitgangspunten en de uitvoering hier niet met elkaar
overeenkomen Dit roept de algemene vraag op naar de geldigheid van
veronderstellingen bij het vaststellen van beleidsuitgangspunten.

Daarnaast kan een aantal discrepanties nader bekeken worden tegen de
achtergrond van ‘program failure’. Bepaalde zaken kunnen niet uitgevoerd
worden volgens planning door praktische belemmeringen, zoals bijvoorbeeld
door tijdsdruk, logisticke problemen en beperkte personele middelen.
Voorbeelden hiervan zijn: gezamenlijke bespreking van de evaluatiegege-
vens, toetsvragen vooraf voorleggen 2an andere docenten, verplichte nabe-
spreking van de toetsen voor alle studenten en schriftelijke feed-back over
de toetsen aan alle studenten. Met name valt op, als we de discrepanties
nader onder de loep nemen, dat de factor doelmatigheid in de loop van de
tijd een steeds belangrijker rol is gaan spelen. Achteraf kan men stellen,
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dat men de rol van de praktische factoren bij het vaststellen en ontwikkelen
van de innovatieve uitgangspunten heeft onderschat.

8.3 HET CONCEPT VAN DE SLINGERTHEORIE

De voorbereidingscommissie heeft gekozen voor innovatieve concepten en
heeft daarmee afstand trachten te nemen van de traditionele universitaire
situatie. In onderstaand schema is dat aangeduid met de slinger, die gaat

van respectievelijk situatie 1 naar situatie 2:

Frguur 8.1 Het concept van de slingertheorie

w\_/)/
—~ e e —— -
ll.oude-ll rlnseuwell
situatie situatie

Men gaat volgens bepaalde patronen of innovatieve uitgangspunten te werk.
Daarbij doet men praktische ervaringen op: het eerder geplande patroon
bevalt niet meer. Daarbij heeft men de uitgangspunten en de voordelen van
de innovaties uit het cog verloren (men is er aan gewend, het wordt routi-
ne). Men staat dan voor de keuze optimaliseren of terug naar het oorspron-
kelijke alternatief. Door gebrekkige socialisatie en toenemende professionele
autonomie {zie 8.1.) valt men voor het grootste deel terug in de corspronke-
lijke traditionele universitaire onderwijskundige en organisatiekundige
patronen. In termen van het bovenstaande schema: men vervalt in de ‘oude’
sitnatie 1. De verklaring hiervoor is, dat men terugvalt op opvattingen en
redeneringen, die gebaseerd zijn op eigen, vaak beperkte, ervaring, op
beperkte onderwijskundige kennis en op eigen belangen. In het bijzonder,
omdat niet iedereen er van op de hoogte is wanneer en waarom voor een
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beleidsonderdeel of uitvoeringsaspect gekozen is (dit kan men ook omschrij-
ven als het geheugen van de organisatie). Het bovenstaande wordt veroor-
zaakt door onvoldoende socialisatie en de onvoldoende ontwikkelde geheu-
genfunctie van de organisatie en de crganisatieleden. De trek van de slinger
naar situatie 1 wordt naast deze twee factoren ook bepaald door de hierna
vermelde ‘theory failure’ en ‘program failure’. Het gevolg van deze slinger-
beweging is, dat men de eigen ideeZn gaat uitvoeren, hetgeen tot traditio-
nele valkuilen kan leiden.

8.4 Tor sLot

Door middel van deze case-studie is het gehele traject van organisatie- en
curriculumontwikkeling van een universitaire organisatie van het begin tot
het ‘eindprodukt’ beschreven en geanalyseerd. Aandacht is gegeven aan
zowel curriculumontwikkeling als het ‘eindprodukt’ (de arbeidsmarkt) en
organisatieontwikkeling. Jedere beschrijving en analyse is afgesloten met een
aantal discrepanties tussen de planning en de uitvoering. De beschrijving
en de analyse van de curriculumontwikkeling toont een aantal discrepanties
ten aanzien van de planning en de uitvoering. De innovatieve onderwijskun-
dige uitgangspunten zijn niet in die mate geéffectneerd, zoals men dat van
te voren verondersteld had.

Bij de beschrijving en analyse van de markt valt onder andere op, dat de
studenten en de eerste cohorten afgestudeerden redelijk tot z&€r tevreden
zijn over de opleiding en op een enkele uitzondering na een functie hebben
verkregen. Daarpaast blijkt dat de afgestudeerden zijn terecht gekomen in
posities, die de opleiding voor de start van de opleiding voor ogen had.

De analyse van de organisatieontwikkeling is uitgemond in een model dat
per onderscheiden organisatiekenmerk de overgang aangeeft van de simpele
structuur naar de professionele bureaucratie. Daarbij is het opgevallen dat
de ontwikkelingen, die de organisatie heeft doorlopen de bevindingen uit
de organisatickundige literatuur bevestigen. Dit betekent, dat de nieuw
opgezette organisatic qua organisatieontwikkeling een normale en dus
voorspelbare levenscyclus heeft doorlopen en nog mogelijk doorlopen zal.
De geconstateerde discrepanties tussen de oorspronkelijke planning en de
feitelijke uitvoering zijn geinterpreteerd vanuit een perspectief bestaande
uit drie kernconcepten. Hierbij ligt het accent op de overgang van het
organisatietype simpele structuur naar professionele bureaucratie. Deze
overgang komt op gang door de groei van de organisatie, door complexere
taken, door een aangetaste deminante coalitie, door personeelsverioop en
door toenemende heterogeniteit van de professionals. Daarnaast speelt de
factor doelmatigheid een steeds belangrijker rol. Door de overgang naar de
professionele bureaucratie verandert het codrdinatiemechanisme: meer
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accent op de standaardisatie van kenmis en vaardigheden, minder op centrale
beshiitvorming. De training en de interne socialisatie, die in innovatieve
omstandigheden van groot belang zijn, worden minder intensief. Gelijktijdig
(mede door de groei van de organisatie of instroom van nieuwe docenten)
neemt de autonomie van de professionals en de controle over de eigen
werkzaamheden toe. Door de meer op eigen belang gerichte professionals
wordt een rem gezet op de dynamiek van de organisatie. De macht en de
besluitvorming worden gedecentraliseerd en defensieve vermijding en non-
interventie treden op de voorgrond. En er geen sprake meer van een
dominante coalitie. Daarmee zijn de sturingsmogelijkheden van innovaties
beperkt.

Onder deze omstandigheden hopen de ervaringen met innovatieve concepten
zich op. Deze innovatieve concepten vallen tegen door ‘theory failure’
(verkeerde ideeén) of ‘program failure’ (praktische belemmeringen). Twee
reacties zijn daarbij mogelijk: optimaliseren of terug naar de cude situatie.
Volgens de slingertheorie in een organisatie en de bovenstaande beperkin-
gen van de sturingsmogelijkheden van de professionele bureaucratie ontstaat
druk om geheel of gedeeltelijk te kiezen voor de oude situatie. Deze druk
wordt versterkt door de externe socizlisatie en de onvoldoende interne
socialisatie. Het resultaat is dat steeds meer traditionele elementen inge-
voegd worden in plaats van innovatieve concepten. Oude of bekende proble-
men van de universitaire organisatic worden daarmee zichtbaar. De druk
wordt bovendien versterkt door het feit dat onderwijs als minder belangrijk
ervaren wordt naarmate het onderzoek hoger gewaardeerd wordt.

Deze case-studie heeft geleid tot een verdieping van de typologie van de
professionele organisatie (zie onder andere het model in paragraaf 7.8).
Bovendien kan een duidelijke samenhang geconstateerd worden tussen het
proces van curriculum- en organisatieontwikkeling.

In deze case-studie hebben we via de discrepanties tussen de oorspronkelijke
planning en de feitelijke uitvoering getracht inzicht te krijgen in de sturings-
mogelijkheden van een professionele organisatie. Onze conclusie is, dat
innovaties in een professionele organisatie moeilijk zijn te realiseren of te
handhaven. De kansen tot slagen in deze worden naar onze mening Sterk
vergroot als zeer veel aandacht wordt geschonken aan training en interne
socialisatie en aan het in stand houden van een dominante coalitie. Boven-
dien dient men oog te hebben voor de externe standaardisatie van kennis
en vaardigheden. Een toepasselijk citaat van Mintzberg over de beperkin-
gen van veranderingen in een professionele organisatie razkt de kern
wanneer hij spreekt over ‘the slow process of changing the professionals-
changing who can enter the profession, what they learn in its professional
schools (ideals as well as skills and knowledge), and thereafter how willing
they are to upgrade their skills’ (Mintzberg, 1979, blz. 379).
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1

Taakevaluztie

STANDAARDVRAGENLIJST BEOORDELING TAKEN VAN BLOK

ouder dan 25 jaar

1. Nummer van de onderwijsgroep: 1 2
2. Ik heb de volgende leeftiid:
18/19 jaar 20/21/22 jaar 23/24/25 jaar
1 2 3
TAAK A
volledig
oneens
3. Het onderwerp van deze taak was
duidelijk. 1
4. Deze taak gaf aanleiding tot goede
discussie. 1
5. De discussic over deze taak was een
stimulans voor mijn studie-activiteiten. 1
6. De gemaakte werkafspraken waren
duidelijk. 1
7. De werkafspraken waren in de praktijk
goed uitvoerbaar.
8. Iz de reader en de verplichte boeken heb
ik voor mijn werkafspraken voldoende
studiemateriaal kunnen vinden. 1
9. De voor deze taak bestudeerde literatuur
in de reader en de verplichte boeken kon
ik goed begrijpen. 1
10. Ik heb naast de reader en de verplichte
literatuur andere literatuur geraadpleegd. 1
11, De rapportage heb ik als zinvol ervaren. 1
12. De rapportage voegde kennis en inzicht
toe aan hetgeen ik zelf bestudeerd had. 1
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volledig voledig weet
oneens cens niet

13. Van deze taak heb ik veel geleerd. 1 2 3 4 5 6

14. Aan de uitvoering van de werkafspraken heb
ik naar schatting besteed (in hele urem).

0 - 2 uur (0) 2 - 4 uur (1) 4-6uur (2) 6 - 8 wur (3)
8 - 10 uur {4) W0-Luwr (51 2-14uur (6) 14 - 16 uur (7)
16 -18 uur (8) meer dan 18 uur (9)

TAAK B
volledig volledig weet
oneens cens niet
15. Het onderwerp van deze taak was
duidelijk. i 2 3 4 5 6
16. Deze taak gaf aanleiding tot gosde
discussie. 1 2 3 4 5 6
17. De discussie over deze taak was een
stimulans voor m’n studie-activiteiten. 1 2 3 4 5 6
18. De gemaakte werkafspraken waren
duidelijk. 1 2 3 4 5 6

19. De werkafspraken waren in de praktijk
goed uitvoerbaar. 1 2 3 4 5 6

20. Io de reader en de verplichte bocken
heb ik voor mijn werkafspraken voldoende
studiemateriaal kunoen vinden. 1 2 3 4 35 6

21. De voor deze taak bestudeerde litera-
tuur in de reader en de verplichte

boeken kon ik goed begrijpen i 2 3 4 5 6
22. Ik heb naast de reader en de verplichte

bocken andere literatuur geraadpleegd. 1 2 3 4 5 6
23. Derapportage beb ik als zinvol ervaren. 1 2 3 4 5 6
24. De rapportage voegde kennis en inzicht

toe aan hetgeen ik zelf bestudeerd had. 1 2 3 4 5 6
25. Van deze taak heb ik veel geleerd. 1 2 3 4 5 6
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26. Aan de uitvoering van de afsprazk heb ik naar schatting besteed (in hele uren):

0 - 2 uur (0) 2-4uur (1) 4 - 6wur (2) 6 - 8 uur (3)
8 - 10 uur (4) 10 - 12 uur (5) 12 - 14 uur (6) 14 - 16 wur (7)
16 -18 vur (8) meer dan 18 vur (9)

27. Naast de vitvoering van de werkafspraken heb ik aan opdrachten, Statistiek, Methodo-
logie en Informatica (SMI-programma} e.d. naar schatting besteed {in hele uren):

0 - 2 uur (0} 2 -4 wur (1) 4 -6 uur (2) 6 - 8 uur (3)

8 - 10 uur {4} 10 - 12 ur (5) 12 - 14 uur (6) 14 - 16 wur (7)
16 -18 uur (8) reeer dan 18 uur (9)
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2

154

Blokenquéte

VRAGENLIIST BLOKENQUETE

Bij de voorgecodeerde vragen één antwoord omecirkelen s.v.p.
Gaarne vragenlijst in gesloten envelop bij je docent inleveren.

a. Nummer onderwiisgroep i 2 3 4 5 6
b. Studiejaar/onderwijsblok (bijv. blok 1.1): blok .....

Wat voad je van bet functioneren van je eigen onderwijsgroep?

Positieve aspecten:

Negatieve aspecten:

Als je de positicve en negatieve aspecten tezamer in een "rapportcijfer” zon moeten
nitdrokken op schaal 1 t/m 10 (6 is een voldoende), welk cijfer geef je dan voor jouw
onderwijsgroep?

Wat vord je van het functioneren van de docent in jouw onderwijsgroep?

Positieve aspecten:

Negatieve aspecten:

Geef ook hier cen "rapportcijfer” voor:

Wat vond Je van de inkoud van dit blok?

Positieve aspecten:




Negatieve aspecten:

Geef ock hier een "rapportcijfer” voor:

Wat vind je van je eigen functioneren in de onderwijsgroep?

Positieve aspecten:

Negatieve aspecten:

Geef jezelf ook een "rapportciifer™

Wil je aangevea welke taken of programma-onderdeler volgens jou moeten vervallen

of eventueel gewijzigd moeten worder?

Eventueel hieronder toclichten:

Wat vond je van de opdracht die je tijdens het blok gedaan hebt (Jeerzaam, samen-

werking, relevant, belasting)?

Positieve aspecten:

Negatieve aspecten:
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0.

volledig voliedig

oneens eens
In dit blok heb ik veel geleerd 1 2 3 4 5
Het blokprogramma vergde veel

studietiid 1 2 3 4 5

Ik heb voldoerde tijd aan ket

blok besteed 1 2 3 4 5

Wat moet er volgens jou voor volgend jaar in elk geval in dit blok veranderd worden?

Overige opmerkingen of vragen




3 Jaarenquéte

VRAGENLIIST OVER HET GEHELE STUDIEJAAR

L

2.

Var welk blok heb je het meest geleerd?
Van welk blok heb je het minst geleerd?

Welk blok heeft je qua inkoud het meest geboeid?
Welk blok heeft je qua inhoud het minst geboeid?

Welk blok leek je het meest relevant voor je latere werk?
Welk blok leck je ket minst relevant voor je latere werk?

Is je mening over het onderwijssysteem anders dan aan het begin van het cursusjaar?
0  positiever geworden (gaarne toelichting)

0  negatiever gewordea (gaarne toelichten)

0  niet wezenlijk veranderd

Toelichting:

Wat vind je van de plenaire bijeenkomsten (forums, lezingen); moeten deze
0  verminderd worden

0  gelifk blijven

¢  uitgebreid worden

‘Wat vind je In het algemeen van de vormgeving en inboud van de toetsen?

Vind je dat er aan het onderwijssysteem iets veranderd zow moeten worden?
0  pee, van mij hoeft er niets te veranderen
0 ja, ik zou op de volgende punten van het systeem wenselijk vinden:

0 ik zou liever een heel ander onderwijssysteem hebben:
traditioneel college-systeem
anders, al.:

Heb je opmerkingen over SMI-onderwijs (e jaars: statistiek, 2¢ jaars: methodologie,
3¢ jaars informatica) tijdens dit studicjaar?




5. Welke onderdelen heb je tijdens je studie in dit studicjaar gemist?

10. Ts dit stndicjaar verlopez zoals je van tevoren verwacht had?

11. Hoe beocordeel je au het feit dat je Algemene Gezondheidszorg bent gaan studeren?
0  goede keus gemaakt
¢  oozeker of ik er wel goed aan gedaac heb
0  had beter iets anders kunnen gaan studeren (andere studie, werk):

12. Overige opmerkingen:
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4 Studieverwachtingen en studickeuzemotieven

ENQUETE OVER STUDIEVERWACHTINGEN EN STUDIEKEUZEMOTIEVEN
AANSTAANDE EERSTEJAARSSTUDENTEN

L

2.

Naam:

Welke middelbare schoolopleiding heeft u afgerond:

In welk jaar heeft u deze opleiding afgesloten:

Bent u ingeschreven geweest voor ecn universitaire en/of HBO-opleiding:

JA/NEEN
Zo ja, welke:

in welke jaren: van tot
van tot

welke examens heeft u daarbij afgerond:

Heeft u v66r uw studie een betaalde functie gehad: JA/NEEN
Zo ja, welke:
in welke jaren: van tot

van tot

Hoe heeft u de informatie over de studierichting Algemene Gezondheidszorg (SAG)
verkregen? Graag aankruvisen.

voorlichtingsdag universiteit

boekje "Studeren i Rotterdam”

tijdschrift "Straks Studeren”

ouders/familie

schooldecaan

vrienden/kennissen

collega’s

anders, n.l.

Qo

CooocoC

Bent u op de voorlichtingsdag in oktober aanwezig geweest: JA/NEEN
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10.

11.

B

14.

16.

17.

8.

ig.

Aan welke informatie/advies heeft v veel gehad voor uw studickeuze? Graag aankrui-
sen

0  umiversitaire voorlickiing (folders/voorlichtingsdag)

advies finformatic ouders/familie

advies/informatie vrienden/kennissen

advies/informatie schooldecaan

advies/mmformatie collega’s

advies/informatie heeft nauwelijks invloed gehad op m’n studickeuze.

anders, nl:

OOoODOOO

Vindt 1 dat u voldoende informatie gekregen heeft voor uw studiekeuze m.b.t.:

inhoud en opzet van onderwijsprogramma van de SAG JA/NEEN
wat je met de studie kunt gaan doen JA/NEEN

Waarover heeft u oavoldoende informatie gekregen:

Waarom heeft u voor de SAG gekozen:

Wat was u gaan doen als de SAG er niet was geweest: WERKEN/STUDEREN

Als u wat anders was gaan studeren, welke studic had u dan gekozen:

Wat spreekt u bet meeste aan in de gekozen onderwijsvorm van de SAG:
werken in groepen

probleemgerichiheid van het onderwijsprogramma

multidisciplinair karakter vaa de opzet

zelfwerkzaamheid

geen mening

COOoOoo

Welke aspecten van de gezondheidszorg interesseren u op dit moment het meest (miet
meer dan twee mogelijkheden aankruisen?):

0  organisatorische

juridische

politicke/beleidsmatige

economische

sociaal-medische

andere, al:

OO0 QD

Heeft v op dit moment al een idee wat u later met uw studie wilt gaan doen:
JA/VAAG/NEEN

Zo ja, wat voor werk denkt u later als afgestudeerde te gaan doen:




5 Enquéte studiegedrag

VRAGENLIIST OVER STUDIEGEDRAG

Graag vragen we jullic medewerking voor cen onderzoek naar studiegedrag, dat witgevoerd
wordt in samenwerking met de Universiteit van Southampton.

Het is de bedoeling dat je de vragenlijst zo snel mogelijk invult. Een spontane reactie dus.
Zet per vraag &én kruisje in het vakje van je keuze. Vergeet niet je examennummer in te
vulien.

De antwoorden worden vertronwelijk behandeld en worden gebruikt voor onderwijskundige
docleinden in bet kader van een internationaal onderzoek

Het zal pict meer dan 10 minuten vergen om deze vragenlijst in te vullen. Alvast onze dank.

Colin Coles Jan Moen
University van Southampton Studierichting Beleid en Management
Gezondheidszorg (E-UR.)
Examennummer:
Studiejaar:
Per vraag één vakje aankruisen
volledig volledig
eens oneens
1. Tk vind het makkeljk om 1 2 3 4
mijn studietijd goed in te
delen
2. Ik probeer zoveel mogelijk 1 2 3 4
verbanden te leggen tussen
wat ik bij één onderwerp
tegenkom en wat ik tegenkom
bij een ander onderwerp
3. Hoewel ik de grote Hjn 1 2 3 4
van veel dingen wel snap,
is mijn kennis van details
nogal beperkt
4.  Wanneer ik aan het studeren ben, 1 2 3 4

merk ik dat de dingen die ik azn
het leren ben, met elkaar samen-
bangen
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10.

11

&

14,

202

volledig
eens

Ik houd ervan dat precies gezegd 1
wordt wat je moet doen bij

schriftelijk werk en andere taken

in het kader van de studie

Voor mij is de beste manier om te 1
begrijpen wat techunische termen

betekenen om de definities in de

leerbocken goed te onthouden

Het is voor mij belangrijk de 1
aangeboden leerstof groadig te
bestuderen en te kennen

Ik probeer altijd de theorie 1
die ik aan het leren ben, te

koppelen aan feitelijke situaties

die ik zelf heb meegemaakt

Ik begin er meesta! mee cerst de 1
betekenis van wat ik moet lezen,

door-en-door onder de knie te

zien te krijgen

‘Wanneer ik aan het lezen ben, 1
probeer ik belangrijke feiten,

die ik later mogelijk kan

gebruiken, te onthouden

Wanneer ik aan het studeren ben, 1
probeer ik mij precies voor de geest

te houden wat volgens mij de

desbetreffende docent verwacht

Momenteel heb ik echt plezier in 1
mijn studie

Tk ben gewoozlijk voorzichtig in 1
het trekken van conclusics, tenzj
er voldoende bewijsmateriaal is

Mijn voornaamste reden om hier te 1
studeren is om meer te leren over

onderwerpen dic mij werkelifk

mteresseren

[F3)

[#3]

volledig
oneens



16.

17.

18.

19.

21

24.

volledig
eens

Om gedachten, die nicuw voor mij 1
Zijn, te begrijpen, probeer ik vazk

ze in verband te brengen met feitelijke

situaties waarop ze van foepassing

Iijken te zm@jn

Wanneer ik aan het studeren ben, 1
krijg ik vaak plotseling en

omverwacht een beter begrip

van het onderwerp waarmee

ik bezig ben

Ik denk dat ik meer gefnte- 1
resseerd ben in de beoordeling

die ik krijg dan in

het programma dat ik volg

Gewoonlijk begin 1k *s avonds 1
viug aan de studie

Hoewel ik in het algemeen feiten en 1
details onthoud, vind ik het moeilijk

deze In een totaalperspectief te

plaatsen

Onlangs heb i1k ontdek, dat ik 1
het makkelijker vind dan vroeger,

om de dingen die ik aan het leren

ben, te onthouden

Ik steek in het algemeen veel tijd 1
in het begrijpen van zaken, die op
het eerste gezicht moeilik ljken

T kriig vaak de kritick dat ik bij - 1
opdrachten en discussies er -
relevante zaken bijhaal

Vaak vind 1k dat ik dingen moet 1
lezen zonder dat ik de kans krijg
ze werkelijk te begrijpen

Tegenwoordig, als ik studeer, zie 1
ik de onderwerpen niet meer los van
elkaar

Als de omstandigheden voor het 1
studeren voor mij niet goed zijn,

probeer ik het zo te regelen, dat

deze veranderen

volledig
onecens
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31

32.

33.

35.

volledig
eens

Problemen en puzzels bij de studie 1
fascineren mij, in het bijzonder

wanneer je je door het materiaal

moet heenworstelen om een logische

conclusie te bereiken

Tk zet vaak vraagtekens bij wat 1
ik in de colleges/onderwijsgroepen
hoor of in boeken lees

Ik vind het handig om cen 1
nieuw onderwerp voor mezelf

in te delen door te kijken

boe de ideecén met elkaar

samenhangen

Ik neig er toe niet meer te 1
lezen dan vereist wordt om

aan de studic-opdrachten te

voldoen

Ik becht er aan om, als dat kan, 1
mijn werk beter te doen dan
mijn vrienden en vriendinnen

Tot mijn verbazing heb ik 1
tegenwoordig schik in mijn studie

Ik merk dat de docenten willen 1
dat ik met meer Ief studeer door

meer gebruik te maken van mijn

eigen ideeén

Ik besteed cen groot deel van 1
mijn vrije tijd er aan om meer

aan de weet te komen over in-

teressante onderwerpen die in de

groepen of in colleges zijn be-

sproken

Ik schijn een beetje te snel 1
conclusies te trekken zonder

dat alle voors en tegea‘s

bekeken zijn

Tegeawoordig, als ik gecon- 1
fronteerd word met praktische

situaties, vind ik het ge-

makkelijk de dingen te ber-

inneren, die ik enige tijd

geleden geleerd heb

volledig
oneens



37.

39

volledig
eens

Ik zie steeds de verbanden 1
tussen de onderwerpen, die
ik bestudeer

Ik vind abstracte onderwerpen 1
zo interessant, dat ik er mee

door zou willen gaan als deze

opleiding is afgelopen

Tk denk dat bet belangrijk is, 1
problemen rationeel en logisch

te bekijker ea niet op basis

van intuitie overhaast tot

conclusies te komen

Ik merk dat ik er me op moet 1
toeleggen, veel van wat we

moeten weten, uit het hoofd

te leren

Tegenwoordig heb 1k een boel 1
"aha’s!" als ik aan het stu-
deren ben

volledig
oneens
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& Beoordeling blokenquéte

Gemiddelde beoordeling van de studenten per blok en per cobort {op tienpuntsschaal) ten
aanzien van de items ‘groepsfunctioneren’, ‘functioneren van de docent’, ‘inhoud van het blok’,
‘veel geleerd?’, “veel studietiid? en veel ‘studietijd besteed?’ (zie bijlage 2).

Jaarblok Cohort Groep Docent Inhoud Geleerd Studtyd Tydbest

1.10 1 6.9 17 7.0 8.2 7.0 —

110 2 6.7 76 70 7.2 72 6.6
110 3 6.8 7.0 6.9 72 6.6 6.6
110 4 71 75 6.7 12 74 7.0
110 5 66 T 6.9 8.0 9.0 74
120 1 6.8 72 72 8.0 82 ——

1.20 2 6.0 71 7.0 8.0 1.6 6.6
120 3 64 75 73 8.0 8.0 6.6
1.20 4 6.4 7.4 7.0 8.6 8.4 72
1.20 5 65 72 74 84 78 6.8
130 1 6.2 75 72 34 80 -

130 2 6.6 74 6.9 7.6 6.3 6.6
1.30 3 63 71 6.7 7.8 7.6 7.0
1.30 4 6.0 6.5 72 7.6 7.8 6.6
130 5 71 73 70 84 8.4 7.4
140 1 71 7.7 72 8.0 8.6 -

146G 2 6.7 7.6 6.9 84 84 6.8
1.40 3 6.9 75 6.8 73 3.6 6.6
140 4 6.5 74 7.2 8.0 74 6.8
140 5 7.0 7.5 13 8.6 7.6 72
2.10 1 6.4 72 6.8 8.3 8.6 72
210 2 6.6 72 6.9 76 8.8 1.0
210 3 6.7 71 6.5 7.4 78 6.6
210 4 635 73 7.0 8.0 9.0 6.6
220 1 6.6 74 7.1 92 94 7.8
2.20 2 6.5 75 72 8.0 8.0 6.6
220 3 6.8 7.7 73 8.0 74 6.3
220 4 7.0 78 74 8.4 74 7.0
230 1 63 70 6.1 6.6 8.8 7.0
230 2 6.3 6.9 56 58 6.6 6.0
230 3 52 58 4.6 52 6.0 56
230 4 6.6 7.4 6.6 6.2 58 6.0
240 1 7.0 7.6 73 8.4 8.3 74
2.40 2 6.7 15 7.0 7.6 72 6.8
240 3 72 73 75 8.0 3.2 6.8
240 4 70 i7 75 82 8.0 6.8
3.10 1 6.7 7.0 6.7 78 80 70
3.10 2 635 64 438 52 4.8 7.0
3.10 3 6.8 72 73 8.0 8.0 6.4
3.20 1 6.6 7.0 6.0 58 6.3 78
320 2 6.6 7.5 6.7 7.0 6.8 6.3



Jaarblok Cohort Groep Docent Inhoud Geleerd Studtyd Tydbest

320
330
330
3.30
3.40
340
340

W = R =

72
7.4
1.0
7.8
7.5
76
7.7

6.9
7.0
63
7.0
7.0
6.8
73

6.0
7.4
6.0
6.4
6.6
58
5.6
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7 Beoordeling jaarenquéte

Gemiddelde prioriteiten in percentages per biok em per cohort

Jaarblok Coh Meegelrd Meegebd Meerelv Meettl Mingelrd Mingebd Minrev Mintil

110 1 070 26.1 00.0 11.03 50.0 163 750 47.10
110 2 032 147 00.0 05.97 716 232 783 5770
110 3 018 224 05.2 09.80 77 255 727 56.63
110 4 063 180 083 10.87 62.3 213 721 51.90
110 5 086 13.5 02.8 0830 448 3790 T2.7 51.50
120 1 351 378 512 41.40 143 32 00.0 12.50
120 2 371 250 412 3443 132 41.0 06.5 2023
120 3 286 24.1 286 27.10 089 4235 06.8 19.40
120 4 291 23.6 375 30.07 17.0 36.2 139 2237
120 5 371 243 43.6 36.67 172 344 182 23.27
130 1 193 14.0 139 1573 286 349 143 2393
130 2 201 279 132 2040 30.2 178 10.9 19.63
130 3 268 293 286 2823 144 213 158 17.20
130 4 215 194 250 2197 18.9 27.6 139 20.13
130 5 228 351 228 26.90 24.1 138 045 14.13
140 1 386 2.0 349 31.83 07.1 256 10.7 14.47
140 2 387 323 45.6 38.87 038 17.8 043 08.63
140 3 428 24.1 317 34.87 00.0 10.6 045 0503
140 4 430 38.9 291 37.00 01.9 148 00.0 05.57
140 5 314 270 25.7 28.03 138 133 04.5 10.70
210 1 104 06.8 020 06.40 16.6 195 21.0 15.03
210 2 183 304 163 21.00 029 17.6 1798 12.80
210 3 111 158 135 1347 083 187 209 15.97
210 4 303 19.1 184 2260 06.7 211 13.6 13.80
220 1 354 288 083 2417 049 170 263 16.07
220 2 428 30.4 163 20.83 059 147 20.5 13,70
226 3 537 44.0 204 3937 021 08.2 116 0730
220 4 214 23.4 06.1 16.97 06.7 21.1 272 1833
230 1 104 203 104 13.70 78.0 512 50.0 59.73
230 2 044 06.5 00.0 03.63 88.2 64.7 56.4 69.77
230 3 000 053 03.4 0290 89.6 375 65.1 70.73
230 4 071 149 14.2 12.07 86.7 571 5.1 67.63
240 1 437 441 92 5567 024 122 02.6 05.73
2406 2 367 326 67.4 4557 029 029 051 03.63
240 3 352 350 62.7 4430 00.0 163 02.3 06.20
240 4 411 42.5 61.2 48.27 00.0 00.0 00.0 00.00
310 1 508 268 387 38.77 04.2 174 00.0 0720
310 2 066 B1 171 1227 485 42.8 3.0 34.77
310 3 194 20.6 314 23.80 042 083 10.7 07.73
320 1 068 7.1 06.7 06.87 75.0 387 718 70.50
320 2 133 a7 114 16.13 FARY 250 478 32.90
320 3 083 089 05.7 07.63 792 62.5 53.6 65.10
330 1 373 304 480 38.57 021 08.7 00.0 03.60
330 2 3533 342 65.7 51.07 03.7 10.7 00.0 04.80



Jaarblok Cob Meegelrd Meegebd Meerelv Meetth Mingelrd Mingebd Minrev  Minttl,

330 3 472 204 543 43.63 04.2 083 03.6 0537

340 1 050 35.7 06.7 1580 18.7 152 22 18.70

340 2 267 289 057 20.43 222 214 35.1 2757

340 3 250 412 G8.6 24.93 125 20.8 321 21.80
Toelichting

In de jaarenquéte (zie bijlage 3} moesten studenten tot een prioriteit komen ten aanzien
van: *welk blok meest/minst geleerd’, ‘welk blok het minst/het meest geboeid’, ‘welk blok
meest/minst relevant’. De kolommen ‘meett?. en ‘minttl’. vormen de totale gemiddelden over
de categorieén meest en minst. Het geheel is uitgedrukt in percentages per blok en per
cohort.



8 Advertentieonderzoek afgestudeerden

De gegevens van het advertentisonderzoek inzake afgestudeerden zijn een aanvulling op
paragraaf 6.4. Voor de onderzoeksmethode, omvang van de vraag naar kwalificaties en type
organisatie kan verwezen worden naar deze paragraaf.

1 Voorwaardenscheppende organisaties

Totaat 277 advertenties

Overheid

Totaal 96 advertenties

Landelijk 12 advertenties (Ministerie)

Provinciaal 48 advertenties (bijvoorbeeld Provinciale Raden voor Volksgezondheid,
Provinciaal Overleg Zwakzinnigenzorg)

Gemeentelijk 36 advertenties (Gemeentelijke bureaus Volksgezondheid).

Onderzoek en Onderwijs

Totaal 10 advertenties (bijvoorbeeld staffunctionaris, onderzocksinstanties,
projektleider, sekretaris lerarenopleiding).

Overige voorwaardenscheppende organisaties inklusief koepelorganisaties

Totaal 168 advertenties

Landelifk 110 advertenties Voorbeelden: Vereniging van Nederlandse Zieken-
fondsen, Nationale Zickenhuisraad, College voor Zickenhuisvoorzienin-
gen, Zickenfondsraad, Centraal Orgaan Tarieven Gezondheidszorg,
Nationzaal Zickenhuis Instituut, Nederlandse Vereniging voor Zickenhuis-
direkteuren, Nationale Raad voor Volksgezondheid, Kontaktorgaan
Landelijke Organisatic Zicktekostenverzekeraars, NederJands Genoot-
schap voor Fysiotherapie, Nederlandse Vereniging Spierzdekten, Belangen-
vereniging Verpleegkundigen/ en Verzorgenden, Landelijk Patiénten
Platform, Gemeenschappelijke Medische Dienst, Nederlands Huisartsen-
genootschap, Stichting Deskundigheidsbevordering en Ondersteuning
Huisartsen, Stichting Patiéntenvertrouwenspersoon Geestelijke Gezond-
heidszorg, Protestante Vereniging van Instellingen voor Bejaardenzorg,
Burcau Beleidsadvisering Epilepsiecentra, Nederlandse Gezinsraad,
Nederlandse Federatie voor Bejaardenbeleid, Nederlandse Vereniging
voor Ambulante Geestelijke Gezondheidszorg, Nederlands Centrum
Geestelijke Volksgezondheid, Nederlandse Vereniging van Leidinggevende
Verpleegkundigen in Verpleeghuizen.

Regionaal: Zickenfondsen 18 advertenties

Overig 40 advertenties met als voorbeelden:
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IntergemeentelijkSamenwerkingsorgaan, Regionale Commissie Gezond-
heidszorg, Samenwerkingsverband Intramurale Gezondbeidsvoorzieningen.

Anders

Totaal 3 advertenties. Voorbeeclden: redactiesecretaris, fractiemedewerker
volksgezondheid politicke partij.

2 Zorgverlenende orpanisaties

Totaal 116 advertenties
Ziekenhuizen 55 advertenties
Krmisverenigingen 23 advertenties
RIGG 10 advertenties
RIAGG 8 advertenties
Basisgezondheidsdiensten 8 advertenties
Verzorgingstehuizen 1 advertentie
Verpleeghnizen 2 advertenties
Gezoadheidscentra/ 7 advertentics
Samenwerking 1ste lijn :
Zwakzinnigeninrichtingen 1 advertentie
Psychiatrisch Zickenhuis 1 advertentic

3 Functichenaming

De volgende functicbenamingen zijn aangetroffen:

Beleidsmedewerker, stafmedewerker, ambtelijk secretaris, beleidsadviseur, staffunctionarts,
directiesecretaris, adjunct-secretaris, organisatiemedewerker, bedrijfskundige, projectmedewer-
ker, beheerder, assistent-beheerder, junior organisaticadviseur, cotrdinator, assistent-project-
leider, organisatiekundige, planningsfimctionaris, sociale wetenschapper, financieel-economi-
sche beleidsmedewerker, jong academicus.

4 Gevraagde kwalificaties of functievereisten

Hieronder wordt een kwalitatief beeld geschetst van de gevraagde kwalificaties per te onder-
scheiden dimensie:

Opleidingsdimensie

- opleiding op HBO- of universitair pivean,

- een op de funciie gerichte of relevante academische opleiding of daarmee gelifkwaardig

nivean,
- opleiding In sociale of gedragswetenschappen.
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Gezondheidszorgsector dimensie

- kennis van structuur en functioneren van de gezondbeidszorg,

- inhoudeljke kennis van beleidsontwikkeling op het terrein van de gezondheidszorg,

- bekendheid met de zich ontwikkelende wetgeving op het terrein van de gezondheidszorg,
- belangstelling voor de gezondheidszorg.

Belzids- en organisatiedimensie

- affiniteit tot beleidsvraagstukken,

- inzicht in beleidsprocessen,

- bekendheid met veranderingsprocessen,

- imzicht i organisatorische processen en in bestuurlijke verhoudingen,
- organisatorische capaciteiten.

Andere vakdimensie

- kennis van statistick, methodologie en informatieverwerking,

- kennis van het opstellen van begroting,

- financicel inzicht,

- onderzocksvaardigheden,

- het zelfstandig en I samenwerking me’ anderen uitvoeren van beleidsonderbouwend
onderzoek,

Sociale dimensie

- goede mondelinge en schriftelijke witdrukkingsvaardigheid,

~ goede contactuele eigenschappen,

- inventiviteit en zelistandigheid,

- flexibiliteit en doorzettingsvermogen,

- in staa om in teamverband te werken,

- het vermogen om zelfstandig en creatief te functioneren,

- goed analytisch vermogen, hoofd- van bijzaken kunnen onderscheiden,
- probleemoplossend vermogern,

~ in staat zelfstandig vorm te geven aan functie.

5 Aard van de werkzaamheden

De analyse van de advertenties ten aanzien van de aard voor de werkzaamheden levert het
onderstaande gevarieerd beeld op. Het accent var de activiteiten ligt meestal op de beleidson-
dersteunende en beleidsvoorbereidende taken (zie met name hieronder ten aanzien van de
eerste vier omschrijvingen):

- beleidsondersteunende en beleidsvoorbereidende taken,

- secretarinatswerkzaamheden voor één of meerdere commissies,

- voorbereiden van vergaderingen, voorbereiden en uitvoeren van besluiten,

- concipiéren nota’s, rapperten, pré-adviezen,

- deelnemen aan interne en externe overlegvormen,

- bevorderen van regionale samenwerking en beleidsafstemming,

- adviseren over gezondheidszorgvraagstukken,
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inventariserend onderzoek,

decloemen aan en begeleiden van projecten,

codrdinerende taken,

bebeer op financicel, matericel, personeels- en ruimtelifk gebied,

het systematisch verzamelen van gegevens,

planning van voorzieningen,

opstellen van organisatorische procedures, overzichten en rapporten,
overleg en onderhandelingen met verschillende participanten,

ket verzamelen, analyseren en verwerken van kwantitatieve gegevens,
begeleiden van veranderingsprocessen.
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9 Enquéte onder afgestudeerden

VRAGENLIIST VOOR BM.G-AFGESTUDEERDEN

A Achtergrondgegevens.

1 Naam:
2 Geboortejaar:

3 Ik heb momenteel een betaalde fanctic ja / aee.
Aantal uren pw.:

Zo nee, dan bekoeft U deze vragenlijst aiet verder in te vullen,
Qok in dat geval gaarne deze vragenlijst retourneren en eventuele niet betazlde functies
of vervelgopleidingen hicronder vermelden.
4 Guaat ket om de eerste functic na het afstuderen? ja [ mee.
Zo nee, gaarne de andere functie(s) hisr vermelden.

5 Welke andere opleidingen dar de middelbare school en de B.M.G.-opleiding heeft U
afgesloten met een diploma?

6 Welke functes heeft U v66r uw studie verricht?

aantal uren per week:
de lengte van de werkperiode:

7 Welke functies beeft U tijdens uw studie vervaid?
aantal uren per week:
de lengte van de werkperiode:

8 Wat was de titel van aw afstudeerproject?

9 Heeft bet afstudeerproject betrekking op het terrein waarop U nu werkzaam bent?

ja / nee.
16 In welk jaar bent U gestart met de studie? %0 /1683 /1081
11 Op welke datum bent U afgestudeerd?

12 Sedert wanneer bent U n deze fimctic werkzaam?
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13 Op welke wijze bent U van de vacature voor deze functie op de hoogte gesteld
- via advertentie
- via afstudeerproject
- anders te weten:
B Functievereisten.
14 Wat waren de functievereisten bij de sollicitatie? (vgl. advertentie)
15 Ging het om een bestaande functie? ja / nee
Zo ja, wat was de opleiding van de voorganger:
16 Kan uw functie naar uw mening ook door anders opgeleide academia of niet academic
op dezelfde wijze vervuld worden ?

ja / nee / geen mening.

Gaarne een toelichting:

C Kenmerken werkorganisatie.

17 Kunt U de algemene benaming aangeven van uw organisatie? (b.v. zekenhuis, zieken-
fonds, provinciale raad)

18 Wat is de omvang van de organisatie, waarin U werkzaam bent (uitgedrukt in zantal
personcelsleden).

19 Wat is de omvang van de afdeling, het burear of de dienst, waarbij u werkzaam bent
(uitgedrukt in aantal personeelsleden).

20 Heeft U collega’s, die vergelijkbare taker verrichten ?

Ja / nee

Zo ja, hoeveel collega’s en wat is hun disciplinaire achtergrond?
D Kenmerken functie.

21 Wat is uw functicaanduiding? (bijvoorbeeld beleidsmedewerker, secretaris).

22 Uw werkzaamheden verricht U voornamelifk - in tearverband
- alleen

23 Kunt U hieronder omschrijven wat uw feitelijke taken zijn?
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24 Heeft U een formele taakomschrijving gekregen bij uw aanstelling?

ja [ nee.
zo ja hoe, luidt deze omschrijving?

25 Azn welke twee taken besteedt U het meeste Hjd?

26 Xunt U aankruisen op welke werkzaamheden in uw fuactic het accent ligt?

- beleidsondersteuning/beleidsuitvoering
- research/beleidsonderzoek

- beheer

- cobrdinatie

- uitvoering

- andere te weten:

27 Aan welke functionaris en over welke taken bent U veramtwoording verschuldigd?

E Inhoudelijke aansiuiling opleiding-functie

Hieronder volgt een aantal beweringen over de door u gevolgde B.M.G. opleiding (voor-
heen S.A.G.); kunt U aangeven in welke mate U het eens bent met deze beweringen.
Daartoe wordt gevraagd per bewering het betreffende antwoord aan te strepen.

Zeer

28. Ik heb tijdens de opleiding
voldoende kennis gekregen van
de structunr en het functio-
neren van de gezondheidszorg. 1

29. Ondanks de gevolgde opleiding
heb ik er problemen mee om min
gedachten helder en duidelifk
over te brengen. 1

30. Xk heb door de opleiding vol-
doende kennis verkregen van de
kennisgebieden, die ik nodig heb
bij de analyse var gezondheids-
zorgproblemen. 1

216

eens

ecns
noch
oneens

oneems  Zeer

on-
cens
4 5
4 5
4 5



31 Ondanks het specificke karakter
van de opleiding (0.2. multi-
disciplinair, probleemgestuurd)
werk ik op dezelfde wijze als

anders opgeleiden. 1 -2 3 4
32.Door de opleiding heb ik een

wetenschappelijke denktrant

VETWOIrven. 1 2 3 4

33. De opleiding is tekort gescho-
ten in het leren analyserea van
problemen. 1 2 3 4

34.Xk ben goed in staat mijn ge-
dachten systematisch en ordelijk
op papier te zetten. 1 2 3 4

35.In vergelijking met anderen ben
ik in staat goed in teamverband
te werken. 1 2 3 4

36. Ik ondervind veel moeilitkheden
bij ket opzetten van een onder-
zoeksplan voor het onderzoeken
van een prakiijkprobleem. 1 2 3 4

37.Door de opleiding ben ik in vol-
doende mate vertrouwd geraakt met
de belangrijkste problemen er
ontwikkelingen in de
gezondheidszorg, 1 2 3 4

38. Het kritisch beoordelen van
wetenschappelijke resultaten
levert mij doorgaans veel
problemen op. 1 2 3 4

3%9. Wat ziin volgens U de sterke en zwakke punter van de genoten opleiding?

- sterke punten:
- zwakke punten:
40.In hoeverre sluit de opleiding aan op de werkzaamheden in vw functie?

goed - matig - slecht.

Gaarne een eventuele toclichting:
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41. Welke curriculumonderdelen dienen volgens U in de opleiding aanwezig te zijn, die er
tijdens uw studie nict inzaten?

42, Van welke twee curriculumonderdelen heeft U in de opleiding het meest geleerd?

43. Van welke twee corriculemonderdelen heeft U in de opleiding het minst geleerd?

44. Welke fwee curriculumonderdeler 2ijn volgens U het meest relevant voor uw huidige
werk?

45. Welke twee curriculumonderdelen zijn volgens U het minst relevant voor uw huidige
werk.

F Overig

46. Zijn uw verwachtingen ten aanzien van de functie vitgekomen?
Ja - nee - geen mening
Zo, nee graag cen toclichting:
47. Als U nu opnieuw een studieckenze zow moeten maken, zou U dan weer voor deze oplei-
ding kiezen?
ja ~ nee.

20 ja, waarom e zo nee, waarom niet?
48. Acht U postdoctorale cursussen wenselijk? Zo ja, welke,

49. Overige opmerkingen.
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10 Overzicht curriculum studierichting B.M.G. (1987-1588)

Eerste studiejaar

Het eerste studicjaar is bedoeld als cen oriénterend en selectief jaar, De student maakt in
dat jaar kennis met de structuur en bet functioneren van de gezondheidszorg, Het jaar is
opgedecld in vier themablokken, een Hjnprogramma statistick en cen Hjoprogramma weten-
schapsfilosofie. In het volgende worden deze onderdelen kort beschreven.

Blok 1.1 Zielkie en zorg

In dit blok Iigt het accent op de (sociaal)-medische dimensie van de gezondheidszorg, Aan
de orde komen 0.2. aspecten als medische consumptie, relatie patiént-arts, rechten en plichten
van artsen ¢n pati€nten, de reke-rol, de effectiviteit van de gezondbeidszorg, zicktepatronen,
de functie van huisarts en gezondbeidscentrum.

In groepjes moeten de studenten van ieder blok een opdracht vitvoeren, bijvoorbeeld bij dit
blok moet van é€n ziekte (zoals astma, bartinfarct, longkanker, maagzweer) een zo volledig
mogelijk beeld van alle relevante aspecten (epidemiologie, diagnostick, behandeling, verple-
ging, revalidatic, prevente, enz.) verkregen worden.

Blok 1.2 Het zickenhuis

Het centrale thema is hier de interne organisatie van het zickenhuis. Er wordt o.a. aandacht
besteed aan processen van behandeling en verpleging, taken en bevoegdheden van hulp-
verleners, zickenhuismaragement, de ondernemingsraad, beleidsvorming in het zZickenhuis,
beleidsvrijheid van het zickenhuis, bet begrip leiderschap en het spanningsveld professie-
management.

Blok 1.3 Kosten en financiering

In dit biok ligt het aceent op de gezondheidszorgeconomie. Hierbij komen o.a. onderwerpen
aan de orde als het functioneren van de nationale economie, de corzaken van de kosten-
ontwikkeling in de gezondheidszorg, de systemen van financiering, de mogelijkheden vam en
problemen bij kostenbeheersing.

Biok 1.4 Regulering van de gezondheidszorg

In dit blok staat de rol van de overheild c.q. de rol van de wetgeving centraal. Onder andere
de volgende aspecten passeren de revue: de plaats en taak van overheld inzake de gezond-
heidszorg, gezondheidszorgsystemen, kwaliteitsbewaking, adviesorganen, vestigingsbeleid,
centralisatic en decentralisatie, positic van patiént en hulpverlener, en zelfordening in de
gezondheidszorg,

Lijnprogramma statistiek

Naast de blokken is er een Ljnprogramma statistick, waarin onder meer onderwerpen als
gemiddelden, mediaan, kansberekening, frequentieverdeling, steckproeven, correlatie, betrouw-
baarheidsintervallen, vormen van "statisticken” aan de orde komen. Dit lijnprogramma duurt
bet gehele jaar.

Lijnprogramma wetenschapsfilosofie

Het doel van dit programma is mzicht te verschaffen in de grondslagen van de diverse
wetenschappen, de samenhang daartussen en de voornaamste denkwijzen en begrippen die
daarbij gehanteerd worden. Het programma bicdt ecn onderbouwing van het onderwijs-
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programma met betrekking tot methoden van onderzoek in de latere jaren en daarnaast een
summiere introductie op denkrichiingen binnen enkele relevante disciplines als sociologie,
economie en recht.

Tweede studiejaar

In het tweede studicjaar wordt meer het accent pelegd op de theoretische verdieping van de
verschillende kennisgebieden. Wederom op basis van het probleemgestaurde onderwijs komen
de studenten in aanraking met de theoretische concepten van de kennisgebieden.

Dit studiejaar is als volgt geprogrammeerd:

Blok 2.1 Economie en gezondheidszorg

Dit biok beoogt inzicht te geven in economische theorie€n in relatie tot de gezondheidszorg
Het accent Higt hierbij op de micro-economie. Onderwerpen die aan de orde komen zijn 0.a.
determinanten vae vraag en aanbod in de gezondheidszorg, budgettering, de kostenstructuren
ininstellingenvan gezondheidszorgen financieel-economische registratiesystemen (exploitatie-
rekeningen, balans).

Blok 2.2 Recht en de gezondheidszorg

In dit blok worden de basisbegrippea van het {gezondheids)recht witgewerkt. De studenten
zullen door middel van een aantal taken vertrouwd moeten raken met de belangrijkste rechts-
begrippen en -beginselen. Tevens zal aandacht worden besteed aan de wijze waarop recht-
regels tot stand komen en hoe ze worden gehanteerd. Daarvoor is met het oog op de
verdieping gekozen voor belangrijke jurisprudentie op hoofdonderdelen van het recht.

Bij de keuze van de onderwerpen is rekening gehouden met de beleids- en beheersfuncties
in de gezondheidszorg, waarin de studenten hun werkkring zullen vinden.

Bilok 2.3 Sociagi-medische analyse

In dit blok ligt het accent op &€n facet van de (sociaal)-medische wetenschap: de analyse van
zorgprocessen. De analyse omvat zowel het meten van behoeften als de werking en effecti-
viteit van de zorgprocessen, de opbouw van zorgsystemer en de bewaking en bevordering van
kweliteit. In het blok worden medische zorgprocessen en de zorgbehoeften van een bepaalde
populatie (bijvoorbeeld bejaarden, gehandicapten) geanalyseerd.

Blok 2.4 Organisatie

In dit blok worden de basisbegrippen van de beleids- en organisaticwetenschappen nader
uitgewerkt, mede aan de hand van:

- het leren beschrijven en analyseren van organisatiestructuren en -processen;

- het leren ontwerpen van organisatiestructuren;

- het leren ontwikkelen van veranderingsstrategicgn.

Als thema is gekozen de regionale instelling voor ambulante geestelijke gezondheidszorg
(RIAGG]).

Lijnprogramma methodologie van onderzock

Daarnaast is er in dit studicjaar cen Hjnprogramma methodologie van onderzoek, dat het

gehele jaar duurt. Het programma bestaat uit drie onderdelen, te weten:

- een college-programma Inleiding Methodologe;

- een leeronderzock, waarbij de theorie die tjdens het college behandeld is, moet worden
toegepast door het onder begeleiding verrichten van een eigen onderzoek;

- een cursus Computergebruik en Dataverwerking met behulp van het statistisch computer-
programma SPSS-X.



Lijnprogramma multivariate analyse

Voortbouwend op de statistick van het eerste jaar wordt in dit Hjnprogramma ingegaan op
de statistick waarbij meerdere variabelen tegelijkertijd worden geanalyseerd. De bedocling
is om inzicht te verwerven, uitgaande van het regressie-model, in enkele veel gebruikee
technicken, zoals multiple regressie, variantic-analyse, loglineaire modellen en factor-analyse.
De colleges worden afgewisseld met praktische oefeningen, zodat men de technieken zelf kan
uitproberen op een beschikbaar gesteld databestand met behulp van het computerprogramma
SPSS-X

Derde studiejaar

In het derde studiejaar wordt uitgegaan van meer complexe problemen in de gezondheids-
zorg. Het onderwijsprogramma in dat jaar is gecentreerd rond de volgende blokken:

Blok 3.1 Management

Het blok management beeft als doel het verkrijgen van kennis over en inzicht in de functie
van het management in de gezondheidszorg, Wanneer een sector onder druk komt te staan
of wordt geconfronteerd met de noodzaak van versnelde veranderingen, komt een zware
belasting van het management naar voren op alle niveaus. Vandaar dat vele vraagstukken over
verandering vroeger of later uitlopen naar de vraag van de adequaatheid van de management-
functie. Belangrijk is dat de managementfunctie wordt geplaatst in de concrete context waar-
binnen deze moet worden uitgeoefend. Aan de hand van taken dienen de studenten zicht te
kriigen op de rol en positic van het management.

Blok 3.2 Ontwikkelingen in de geneeskunde

Het doel van dit blok is om kennis te krijgen van nieuwe ontwikkelingen en vaardigheden om
zelfstandig analyses van ontwikkelingen te maken. Ontwikkelingen in de geneeskunde zijn een
verzamelnaam voor alle mogelijke (nieuwe) methoden en technicken, waarmee gepoogd wordt
gezondheidsproblemen op te lossen, mogelijkheden te vergroten, ziektes te bedwingen, te
herkennen, de gevolgen ervan te verlichten of te voorkémen. Ze worden niet alleen door
artser, maar ook door verpleegkundigen en paramedici toegepast. Soms spelen ingenieurs
en andere technici een belangrijke rol. Onderwerpen, die 0.2 aan de orde komen zjn:
waardering van medische technologie, CT-Scanning en NMR, medische en verpleegkundige
aspecten vam Intensive care, geneesmiddelen en medische hulpmiddelen.

Blok 3.3 Strategische beleidsvorming

Dit blok beeft tot doel, studenten te leren lange termijn beleidsvragen te benaderen langs de

lijnen var ket strategisch-beleidsdenken. De volgende aspecten komen in dit blok aan de orde:

- et leren kennen en toepassen van de optiek van strategische beleidsvorming;

- het leren beschrijven en analyseren van de vorm en inhoud van beleid (incrementeel-
synoptisch, rationaliteit, consistentie, tijdigheid, etc.);

- bet leren beschrijven en analyseren van processen van beleidsvoorbereiding en -bepaling
(beshiitvormingsprocedures, actoren en hun belangen, factoren, ete);

- het leren kennen van methoden en technieken van beleidsanalyse (sterkte-zwakte onder-
zoek, portfolio-analyse, omgevingsonderzoek, ete.);

- het leren kennen van de ichoudelijke gevolgen van top-down versus bottum-up denken,
met name doelgericht versus middelengericht denken.

Blok 3.4 Politicke filosofie en enkele beginselen van ethick

Op alle niveaus in de gezondbeidszorg, van spreckkamer tot vergaderkamer, speelt de
politicke filosofie van de declnemers een belangrijke rol. Doel van dit blok is om op een
systematische wijze na te gaan welke doelstellingen of achter liggende beginselen aan belang-
rike vraagstukken in de gezondheidszorg ten grondslag liggen. Het gaat daarbi] zowel om
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het individuele mens- en maatschappibeeld als de politicke visies op basis van politicke
theorieén die bijvoorbeeld de politicke partijen bij het bepalen van hun uitgangspunten voor
het gezondheidszorgbeleid hanteren.

Thema s die tijdens het blok worden behandeld zijn:
verzorgingsstaat;

- historische ontwikkeling en Internationale verschillen;

- visie en kritiek op de verzorgingsstaat;

- verdeling van gezondheid en gezondheidszorg

- kwaliteit van leven; nconatologie, abortus, aids;

- grenzen van de zorg; verdeling, selectie en prioriteiten.

Lijnprograrmma Informatica

In dit studicjaar vindt een ljnprogramma informatica plaats, dat het gehele jaar duurt. Dit
programma omvat een nleidiag informatica (programmeren en theoretische acktergronden
van computers en computergebruik), een cursus over het gebruik van spreadsheet ea database-
pakketten en een collegecyclus over “grondslagen”. Behalve colleges ziin er ook oefeningen
e het gebruik van pakketten.

Lijnprogramma Kwalitatieve onderzoeksmethoden

Dit programma is gericht op het verwerven van inzicht in analyse- en onderzocksmethoden

die voortvlocien uit vraagstellingen van kwalitatieve aard. In de eerste twee studiejaren ligt

de nadruk op kwantitatieve methoden van onderzock, in het derde jaar wordt de Hjn voorige-

zet met de nadruk op kwalitatieve methodologicén. Aan de orde komen ondermeer:

- het raadplegen van geschreven teksten (literatuuronderzoek, bronneakritiek);

- Jjuridische analyse-methoden;

- het verzamelen van kwalitatief onderzoeksmateriaal om de aard van sociale verschijnselen
te onderzoeken {via bijvoorbeeld *diepte’-interviews, vraaggesprekken en waarnemingen}
en de bewerking ervan middels kwalitatieve analyse-methoden.

Lijnprogramma Zicktekostenverzekering

Het college zicktekostenverzekering gaat in op de ceatrale rol die het verzekeringsstelsel
speelt in het functioneren van het gezondheidszorgsysteem. Een belangrijk aandachespunt
hierbij is ket spanningsveld tussen rechtvaardigheid en doelmatigheid: hoe kan een stelsel van
sociale zicktekostenverzekering bijdragen aan een doelmatig functioneren van de gezondheids-
zorg? Wat kan worden geleerd van de ervaringen in het verleden en i het buitenland?
Gewezen zal worden op de grote diversiteitin zicktekostenverzekering-systemen en de effecten
hiervan (bijvoorbeeld in Nederland: ziekenfonds en particulier). Naast theoretische concepten
en analyses wordt aandacht besteed aan actuele ontwikkelingen zoals de herstructurering van
het stelsel van ziektekostenverzekering in Nederland,

Vierde studiejaar

In bet vierde studiejaar zijn, naast het uit te voeren afstedeerproject, een blok beleidsonder-
zock en twee keuzeblokken geprogrammeerd. Centraal in dit studiejaar staat het door de
student vit te voeren afstudeerproject. Een belangrijke doelstelling van het afstudeerproject
is dat de student bierdoor vaardigheid verwerft in het formuleren, aanpakken en oplossen van
een probleem en in het rapporteren over de gevolgde werkwijze, resuitaten en conclusies.
Verder wordt het werkstuk gebruikt ter beoordeling van de wijze waarop de student de tijdens
de studie verworven kennis banteert. In zo’n werkstuk dient de student er blijk van gegeven
te hebben dat hij/zij een aantal onderdelen uit de studie beheerst en in staat is tot een
zekere integratie,



Beleidsonderzoek

Het blok beleidsonderzoek is bedoeld als ondersteuning en voorbereiding van het afstudees-
project. Naast algemeen methodologische problemen, zoals het formuleren van een onderzoek-
bare probleemstelling en de uitwerking van een conceptueel model, komen onderwerpen aan
de orde die specifiek zijn voor beleidsgericht onderzoek, zoals het onderscheid tussen een
beleidsprobleem, de intake-fase van een onderzoeksopdracht, vormen van beleidsgericht
onderzoek en dergelijke.

Keuzeblokken

De keuzeblokken bieden de mogelijkheid zich in enkele onderwerpen te verdiepen danwel
de kennis te verbreden door het volgen van cen bijvak eclders. Door onszelf werden de
volgende keuzeblokken aangeboden:

- actuele juridische problemen in de gezondheidszorg;

- planning van gezondheidszorg;

- kwaliteitsbevordering in de gezondheidszorg;

- marketing, public relations en voorlichting;

- expert systemen in de gezondheidszorg;

- information systems in health-care.

Daarnaast is er de mogelijkheid om als keuzeblok een stage te volgen bij een instelling in de
gezondheidszorg.






Summary

Early iz 1981, preliminaries started for a new study programme at Erasmus
University Rotterdam, Health Care Policy and Management’ (FICPM).!
At the same time, the idea was born to describe and analyze in due course,
by means of 2 longitudinal case study, the overall development of the
organization and curriculum of the new programme, with a view to assessing
how the final product was shaping in practice, and how far it was attuned,
as planned, to the labour market.

This was indeed a unique chance of studying, under quasi-laboratory con-
ditions, the problems involved in creating an innovative academic
educational organization. The essential requirements were fulfilled: start
from point zero, inncvative principles, a full educational trajectory,
development from a pioneering to a routine organization. Moreover, all
relevant information could be collected systematically right from the start.

In the course of time, the general issues took more specific shapes. During
the research period, discrepancies between the original planning and the
actual implementation of the curriculum could be observed, in particular
with respect to the innovative concepts chosen. The question then suggested
itself whether these discrepancies could be interpreted in terms of
organization theory, especially against the background of control mechanisms
in a professional organization.

The purpose of the investigation was to get more insight into the possibilities
and limitations of the control mechanisms in a professional organization;
its particular study object was the innovation of instruction and education
in an academic organization. Literature and theory warrant the assumption
that certain elements inherent in a professional organization tend to impede
innovation. Control possibilities may be limited, ideas or assumptions may
be incorrect, there may be too many practical impediments to a proper
execution, or the organization members may tend to return to traditional
patterns. As many reasons to expect the implementation to diverge from the
original planning.

To identify the discrepancies between the original planning and the actual
implementation, a case study of the organization and curriculum of the
HCPM programme was undertaken, covering developments from the

1 . - - .
The purpose of this branch of studies is o instruct graduate students for the fulfiliment of policy- and
management-supporting functions in health care.
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beginning up 1o the *final product’ (the first graduates of the programme;).
The discrepancies have been interpreted in terms of three theoretical or
core concepts, to get an insight into the possibility of control.

The HCPM programme has made a purposeful attempt to apply innovative

concepts to academic teaching. To monitor its development from the

beginning meant 2 possibility of studying in detail the process of innovating

education within an academic orgamization. The following innovative

principles were adopted:

- the development of the curriculum was conceived of as a process of
organizational development;

- problem-criented education and task-oriented educational groups.

- programme evaluation was used as a management tool;

- the curriculum is developed with an eye on the demand on the labour
market for policy- and management-supporting functions in health care;

The method of research has been that of a longitudinal single case study.
The case study extends over a pericd of more than ten years (from 1977 up
to September 1, 1988), and covers the curriculum, the educational
organization of the programme, the labour market for the graduates, the
department’s graduates, its student population (an annual inflow of 75 up
to September 1, 1988), and its teachers (some 25 permanent positions in
September 1988). The data were gathered as follows. Primary data were
obtained from surveys, unstructured interviews, an advertisement
investigation, and participating observation. The secondary data collected
and analyzed consisted of the minutes of boards and commissions as well
as documents and letters exchanged within the department set up for the
programme and with the university.

The investigation concentrated on the description and analysis of three core
elements: the curricular development, the labour market and the
organizational development. For each element a set of concepts was
developed. Curricular elements distinguished are the structuring of the
subject matter, the selection of subject matter and study objectives, the
choice of didactical methods and educational equipment, tests, and
evaluation of the course of instruction. The development of the curricular
elements through time has been described and analyzed with the help of a
phased model for strategic planning (philoscphy, plaoning, operationali-
sation, implementation, results, feedback).

Three concepts were central in relation to the labour market, namely:
supply, demand, and use of qualifications. The third core element,
organizational development through time, has been described and analyzed
by five organizational characteristics: structure, process, culture,
environment, and strategy. The process characteristics were broken down
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Into: communication, decision making, power, and control mechanisms. The
perspective of Mintzberg, that is, the transition from z simple structure to
professional bureaucracy, bas been the guiding principle of the exercise.

The description and analysis of the three core clements is concluded with
the identification of possible discrepancies between the original planning and
the actual execution. The discrepancies identified between planning and
implementation have been theoretically interpreted in terms of three core
concepts, the first being the dominant one.

- Mintzberg points out some gepneral limitations of a professional
organization, or bureaucracy, with respect to self-control and innovation.
The discrepancies have been interpreted in that light. Twe other possible,
complementary, interpretations have been distilled from the literature.

- Innovation will fail if the original idea is not sound (theory failure) or if
practical impediments hamper its implementation {programme fajlure).

- Organizational structures and processes tend to oscillate as ideas are
reconsidered in the light of practical experiences. The idea may have been
correct, but in the light of experience a well-proven alternative is
preferred.

The research results of this longitudinal case study can roughly be
represented as follows. The description and analysis of the curriculum
development have revealed some discrepancies between planning and
implementation: innovative educational priociples have not been effectuated
to the expected degree. Strikingly, the description and aralysis of the Iabour
market reveals that the students and first cohorts of graduates are
reasonably to well satisfied with the programme and with only a few
excepticns have all secured a function. Moreover, graduates appear actually
to have landed in the type of position envisaged before the course was
started. The description and analysis of the organizational development have
resulted in a model which indicates, for each organizational feature
distinguished, the tramsition from simple structure to professional
bureaucracy. The striking fact is that the developments through which the
organization has passed, confirm the findings from the scientific literature
on organizations. That means that the newly created organization has
followed a normal and pradictable life cycle and will continue to do so.

The discrepancies observed between the original planning and the actual
implementation have been interpreted in terms of three core concepts. The
accent is on the transition from a simple type of organization to professional
bureaucracy. The transition from a simple structure is set in motion by the
growth of the organization, more complex tasks, inroads intc a dominant
coalition, staff turnover and progressive heterogeneity of the professionals.
Moreover, search for efficiency is gaining importance. The transition to a
professional bureaucracy alters the coordinating mechanism: greater
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emphasis on standardized knowledge and skills, less on central decision
making and limitation of control mechanisms. Training and internmal
socialization, very important in innovative circumstances, become less
intensive. At the same time {(also owing to the growth of the organization
and the inflow of new teachers) the autonomy of the professionals and their
contro! of their own activities increases. Professionals concentrating on their
own interests tend to slow down the dynamics of the organization. Authority
and decision making are decentralized, defensive evasion and nom-
intervention coming to the fore. No longer is there question of a dominant
coalition. As a result, the professional organization that has been the object
of this case study finds its possibility of controlling irmovations curtailed.
Thus, experiences with innovative concepts are piling up. Effectuation of
these innovative concepts have been disappointing through theory failure
(wrongideas) or programme failure (practical impediments). Two responses
then suggest themselves: either to optimalize, or to return to the old
situation. By the theory of oscillation in organizations and the above
mentioned limited control of the professional bureauncracy, the pressure to
opt, wholly or in part, for the old situation, is strong. It is reinforced by
external socialization and the lack of internal socialization. The result is a
trend to return to traditional elements rather than to follow innovative
concepts. Cld or well known problems of academic organizations thus
become visible. The pressure towards traditional approaches is also
strengthened by the fact that education is felt to be less important as
research is higher valuated.

This case study has resuited in a more profound typology of the professional
organization. Moreover, it has revealed a clear relation between the
developments of curricula and organizations.

The purpose of this case study was to get a better insight in the possibilities
of contro! within a professional organization from the discrepancies between
the original planning and the actual implementation. The conclusion is that
inpovations in a professional organization are difficult to realize or to
maintain. The chances of success can be much enhanced by giving ample
attention to training and internal socialization and to the maintenance of
a dominant coalition, Besides, an open eye for the external standardization
of knowledge and skills is indispensable. In a relevant quotation, Mintzberg,
holding forth about the limitations of change in 2 professional organization,
aptly expresses the problem as he speaks of ‘the slow process of changing
the professionals - changing who can enter the profession, what they leamn
in its professional schools (ideals as well as skills and knowledge), and
thereafter how willing they are to upgrade their skills’ (Mintzberg, 1979,
379).
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