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 Samenvatting  

In dit onderzoek wordt de invloed van de creatieve actie methodologie (CAM) op de onderzoekende 

houding van tweedejaars bachelorstudenten, van de opleiding HRM van de Avans Hogeschool, 

geëvalueerd. Twee klassen uit het tweede leerjaar volgden gedurende zeven weken lessen volgens 

CAM.  Een voor- en nameting werden ingezet om het verschil in groei in onderzoekende houding te 

meten tussen de experimentele en controlegroep. De onderzoekende houding van de studenten wordt in 

dit onderzoek gemeten met behulp van de scriptiebarometer, aan de hand van het niveau van het 

werkstuk. Dit experiment laat zien dat er een verschil is in groei; alleen de  onderzoekende houding van 

de studenten die les kregen volgens CAM is significant gegroeid. Kwalitatief onderzoek wordt  ingezet 

om de ervaringen van de docenten en studenten met betrekking tot de onderzoekende houding van de 

studenten te onderzoeken. Studenten zelf ervaren dat zij kritischer zijn geworden. Docenten ervaren bij 

de studenten een groei in het houdingsaspect ondernemendheid. Zowel docenten als studenten ervaren 

een groei in nieuwsgierigheid. Zij ervaren daarnaast dat het leermechanisme creatief denken in gang is 

gezet. Een mechanisme dat op de langere termijn tot meer creativiteit zou moeten leiden bij het 

oplossen van praktijkproblemen.  

 

This research investigates the influence of the creative action methodology (CAM) on the inquisitive 

attitude of second-year bachelor students of the Avans University of Applied Sciences HRM course. 

Two classes second-year students followed a 7-week CAM-based course. A pre-test and a post-test 

were conducted to compare the development of the students’ inquisitive attitude for the experimental 

group and the control group. The inquisitive attitude of the students is measured by the 

‘scriptiebarometer’, based on the analysis of a paper that the students wrote. This experiment indicates 

a difference between the two groups; just the experimental group indicates a significant positive 

development of the students’ inquisitive attitude. Qualitative research is conducted to measure the 

experiences of the lecturers and students with regard of the students’ inquisitive attitude. Students 

experience a positive development in their ability to think critically. Lecturers experience an increase 

of entrepreneurial behavior by the students. Both experience an increase in curiosity. Both parties also 

experience higher levels of the creative thinking learning mechanism. A mechanism that on the longer 

term should lead to more creativity in solving practical problems. 
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Inleiding  

 

In 2009 verschijnt de nota ‘Kwaliteit als opdracht’ (HBO-raad, 2009) met daarin één standaard voor de 

professionele bachelor. Eén van de onderdelen van de standaard is onderzoekend vermogen: “In onze moderne 

samenleving is het cruciaal dat hbo-bachelors over een onderzoekend vermogen beschikken dat leidt tot 

reflectie, tot evidence based practice, en tot innovatie” (p. 17). Ook het Ministerie van OCW (2011) meldt dat 

het belangrijk is dat studenten tijdens hun opleiding een onderzoekend vermogen ontwikkelen dat ze in staat 

stelt om bij te kunnen dragen aan de ontwikkeling van hun beroep. In 2014 werd het belang hiervan nogmaals 

onderschreven door de Onderwijsraad (2014). De onderzoekende houding heeft volgens de Vereniging 

Hogescholen (2014) een plaats binnen het onderzoekend vermogen waarover een professional moet beschikken 

om methodisch te kunnen handelen in de praktijk.  

Avans Hogeschool heeft in haar ‘Onderwijsvisie 2015’ (Avans Hogeschool, 2015) staan dat zij ernaar 

streeft dat elke afgestudeerde student een stevige kennisbasis bezit, een breed vaardighedenrepertoire heeft en 

een lerende, onderzoekende, ondernemende en verantwoordelijke houding toont. In het landelijk 

opleidingsprofiel (Landelijk Overlegorgaan HRM, 2016) wordt gesproken over zes kerncompetenties van de 

Human Resource professional, als uitstroomprofiel Human Resource Management (HRM). De bachelor 

opleiding HRM van de Avans Hogeschool in Den Bosch heeft in haar opleidingsprofiel de wens uitgesproken 

om aan te sluiten bij dit uitstroomprofiel en heeft er daarnaast voor gekozen om het accent te leggen op één van 

de kerncompetenties, namelijk: “Een pas afgestudeerde HR-professional werkt vanuit een professionele 

beroepshouding en vanuit persoonlijk leiderschap” (p.16). Deze kerncompetentie benadrukt (ook) dat de 

afgestudeerde HR-professional ondernemend, proactief, kritisch en onderzoekend is én beschikt over reflectief 

vermogen.  

In  het eerste en tweede studiejaar van de opleiding HRM maken studenten binnen de onderzoekslijn 

kennis met diverse soorten van onderzoek. Hierin wordt kennis en ervaring opgedaan in zowel kwantitatieve als 

kwalitatieve methoden van onderzoek. Deze kennis en ervaring worden vervolgens gekoppeld aan (integrale) 

beroepsauthentieke opdrachten, conform de uitgangspunten van Ploegman en De Bie (2008). Volgens hen komt 

het leerproces van de student centraal te staan door te werken aan beroepsopdrachten. Het leren vanuit 

opdrachten maakt het volgens hen mogelijk om studenten steeds zelfstandiger te laten werken door de sturing 

die ze krijgen te verminderen. De opleiding sluit hiermee ook aan bij de aanbevelingen van de Expertgroep 

Protocol (Vereniging Hogescholen, 2014). De Expertgroep Protocol ziet het uitvoeren van kerntaken, en het 

toepassen van authentieke beroepsopdrachten daarbij, als het startpunt voor onderwijs in onderzoekend 

vermogen en is van mening dat onderzoek niet alleen als aparte modules moet worden aangereikt, maar zoveel 

mogelijk geïntegreerd moet worden in de reguliere kennisvakken. Het gebruik van authentieke opdrachten ter 

stimulering van de onderzoekende houding wordt onderschreven door Harinck, Kienhuis en De Wit (2009). Het 

succes van de authentieke opdracht wordt volgens hen echter niet alleen bepaald door de kwaliteit van een 

opdracht, maar ook door de wijze waarop de docent er mee omgaat en hoe de opdracht  in het curriculum is 

geïntegreerd. Het is volgens hen aan te bevelen om ook in reguliere modules opdrachten met een 

onderzoeksmatig karakter te hanteren. Zij zien dat het gebruik van opdrachten ook hoge eisen stelt aan de 

docent. Zij benadrukken met name het belang van het geven van effectieve feedback, de wijze van begeleiden, 

het belang van onderlinge discussies en een dialoog tussen studenten én met de docent. Dit start volgens hen 

met een onderzoekende houding van docenten.  

In dit onderzoek wordt de invloed van de creatieve actie methodologie (CAM) op de onderzoekende 

houding van studenten, zoals die tot uitdrukking komt in werkstukken, onderzocht. CAM is een methode 

waarbij de docent de studenten stimuleert tot het denken vanuit meerdere perspectieven en het zoeken naar 

relevante informatie voor het oplossen van een beroepsrelevant vraagstuk. Uit onderzoek bij verschillende 

HBO-opleidingen in Nederland is naar voren gekomen dat studenten door CAM actief betrokken worden bij het 

leerproces, dat hierdoor de onderzoekende houding wordt gestimuleerd en dat zij door het lesgeven volgens 

CAM meer gemotiveerd zijn voor hun opleiding (Delnooz, 2011). Dit gebeurt door studenten een creatieve, 

kritische en ondernemende houding te laten ontwikkelen. Het onderzoek van Delnooz heeft bekendheid 

gekregen binnen Avans en heeft plaatsgevonden bij individueel afstuderende studenten uit het vierde jaar van 

het HBO, afkomstig uit verschillende opleidingen. Door de positieve resultaten van voorgaand onderzoek wil de 

opleiding HRM onderzoeken of de CAM ook al in een vroeg stadium van het curriculum, bij eerste en 

tweedejaars studenten, kan worden ingezet om de onderzoekende houding te stimuleren bij studenten die in 

groepen werken aan beroepsauthentieke opdrachten. Het door Delnooz in 2011 op basis van zijn proefschrift 

(Delnooz, 2008) ontwikkelde meetinstrument, de scriptiebarometer, wordt in dit onderzoek gebruikt om de 

onderzoekende houding van studenten indirect te meten aan de hand van het niveau van een werkstuk.  

 De praktijkvraag die in dit onderzoek centraal staat luidt als volgt: In hoeverre leidt het lesgeven 

volgens CAM in de context van eerste en tweedejaars bachelorstudenten, die in groepen werken aan een 

beroepsauthentieke opdracht, tot een groei in onderzoekende houding?  
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Om antwoord te kunnen geven op bovenstaande praktijkvraag wordt in het theoretisch kader eerst ingegaan op 

het begrip onderzoekende houding. Vervolgens worden de factoren die van invloed zijn op de onderzoekende 

houding van studenten in kaart gebracht en wordt de rol van de docent in de CAM nader toegelicht. 

 

Onderzoekende houding 

Binnen de literatuur worden verschillende definities van een onderzoekende houding gehanteerd. Uit 

onderstaande definities blijkt dat het concept onderzoekende houding een complex begrip is en in verschillende 

contexten verschillend wordt geïnterpreteerd. Uit de omschrijvingen en definities komt naar voren dat een 

onderzoekende houding kan worden gekarakteriseerd aan de hand van meerdere houdingsaspecten die elkaar 

beïnvloeden en overlappen. Nieuwsgierigheid wordt hierbij door veel onderzoekers gezien als een 

voorwaardelijk houdingsaspect dat aanzet tot onderzoekend gedrag. 

 Volgens Piaget (1953) hebben mensen een onderzoekende houding omdat zij de werkelijkheid willen 

begrijpen. Het zoekproces naar informatie om de werkelijkheid beter te begrijpen wordt door Berlyne (1971) 

cognitieve nieuwsgierigheid genoemd. Hij beschrijft nieuwsgierigheid als een gevoel van onzekerheid, dat 

aanzet tot onderzoekend gedrag (Berlyne, 1954). Meijer, Meirink, Lockhorst en Oolbekkink- Marchand (2010) 

zien een onderzoekende houding als een professionele nieuwsgierigheid om het handelen in de beroepspraktijk 

te verbeteren. Volgens Kashdan (2009) en Simons (2012; 2013) kan nieuwsgierigheid worden omschreven als 

een bewuste toestand van niet weten of kunnen bepalen op een bepaald moment. Wanneer deze 

nieuwsgierigheid wordt gestimuleerd is dit volgens Piaget (1953) en Hunt (1963) de motiverende kracht om te 

leren. Volgens Piaget en Hunt speelt het houdingsaspect nieuwsgierigheid een belangrijke rol binnen het 

houdingsaspect kritisch zijn, omdat nieuwsgierigheid kan leiden tot de onderbouwing die verwacht wordt 

wanneer een student kritisch is.  

Volman (2008) verstaat onder een onderzoekende houding een kritische kijk en het stellen van vragen. 

Hieronder verstaat zij het kritisch kijken naar eigen handelen, je afvragen wat je wilt bereiken, en waarom dit 

dan wel of niet lukt. Volgens Van Gelder (2005) is kritisch zijn niet van nature aanwezig bij mensen. Wanneer 

een verklaring in eerste instantie waar lijkt te zijn, wordt er door mensen niet meer kritisch naar de verklaring 

gekeken. Daarbij blijkt de onderbouwing van een standpunt met argumenten ook vaak te ontbreken. Mensen 

moeten volgens hem dan ook geprikkeld worden om op zoek te gaan naar informatie en deze informatie vanuit 

meerdere perspectieven kritisch bekijken. De American Philosophical Association (APA) heeft met 46 experts 

uit meerdere disciplines een consensus definitie van kritisch denken opgesteld (Facione, 1990). Deze definitie is 

nog steeds toonaangevend voor onderwijs en onderzoek in het kritisch denken (Abrami et al., 2015). Binnen 

Avans Hogeschool (2014) is door het Lectoraat Brein en Leren van deze veelomvattende definitie van kritisch 

denken van de APA de volgende werkdefinitie gemaakt: “Kritisch denken betekent dat je redeneert en 

reflecteert voordat je een standpunt inneemt of een besluit neemt hoe te handelen en dat je kunt verklaren 

waarop dat standpunt/besluit is gebaseerd” (p. 11). 

Van der Rijst (2009) komt in zijn onderzoek onder universitaire docenten in de natuurwetenschappen 

uit op zes verschillende aspecten die voor hen een onderzoekende houding typeren. Hij benoemt de volgende 

zes aspecten: kritisch willen zijn, willen begrijpen, willen bereiken, willen delen, willen vernieuwen, willen 

weten. Andriessen (2014) voegt aan deze zes aspecten nog twee componenten toe, namelijk: kennis uit 

onderzoek van anderen toepassen én zelf onderzoek doen.  

Bruggink en Harinck (2012) komen op basis van meerdere onderzoeken bij aanstaande leraren tot een 

generieke omschrijving van het begrip onderzoekende houding. Die omschrijving bevat negen kenmerken die in 

uiteenlopende contexten naar voren komen en algemeen geldend zijn, ondanks de verschillen. Zij spreken van 

negen generieke kenmerken van de onderzoekende houding en zij beperken zich tot een houdingsbegrip. Hierin 

zijn geen vaardigheden of kennis opgenomen. Het gaat in hun ogen om een gerichtheid op de eigenschappen 

rond de nieuwsgierigheid zoals: willen weten, gericht vragen stellen, op zoek naar vooronderstellingen, gericht 

op stevige kennis.  

Binnen dit onderzoek wordt aangesloten bij de opvatting van Delnooz dat een onderzoekende houding 

uit meerdere samenhangende en overlappende houdingsaspecten bestaat: creativiteit, kritisch denken en 

ondernemendheid (Delnooz 2008; 2011). Deze houdingsaspecten stimuleren een onderzoekende houding en 

liggen aan de basis van de door Delnooz (2008) ontwikkelde CAM en het later ontwikkelde en bijbehorende 

meetinstrument, de scriptiebarometer. In het kader van dit onderzoek is ervoor gekozen om het houdingsaspect 

nieuwsgierigheid, het bewust niet weten en willen weten, toe te voegen aan bovengenoemde drie 

houdingsaspecten, omdat dit aspect aan de basis ligt van de andere houdingsaspecten. In onderstaand heuristisch 

denkkader (zie Figuur 1) worden deze houdingsaspecten van een onderzoekende houding grafisch weergegeven 

met behulp van cirkels, cirkels die elkaar gedeeltelijk overlappen. Dit denkkader biedt een framework, brengt 

structuur aan het begrip onderzoekende houding en is bedoeld om inzichtelijk te maken welke houdingsaspecten 

van een onderzoekende houding in dit onderzoek centraal staan. 
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Figuur 1. Heuristisch denkkader met betrekking tot de houdingsaspecten van een onderzoekende houding. 

  

Factoren die van invloed zijn op de houdingsaspecten van een onderzoekende houding  

 Uit de meta-analyse van Abrami et al. (2015) blijkt dat een combinatie van dialoog, authentieke 

opdrachten en coaching het grootste effect heeft op kritisch denken. Heijltjes (2014) ziet de dialoog als 

veelbelovende instructiemethode, vooral als de docent daarin een actieve rol speelt en de docenten in deze 

vaardigheden worden getraind en ondersteund. Van Gelder (2005) geeft aan dat het van belang is dat studenten 

in het creatieve denken worden gestimuleerd door studenten de vrijheid te geven om kritisch naar praktische 

problemen te kijken. Het zelf construeren van kennis werkt volgens Walter en Hart (2009) stimulerend omdat 

studenten graag zelf nieuwe ideeën creëren of hieraan een bijdrage willen leveren. De student kan hierdoor 

volgens hen doelbewuste keuzes maken en eigen leerdoelen bepalen. Als studenten hierbij ook kritisch zijn, 

worden deze keuzes weloverwogen gemaakt en wordt de autonomie bij studenten gestimuleerd (Weinstock, 

Assor & Broide, 2009). Hierbij is het volgens Delnooz (2008) van belang dat studenten de vrijheid krijgen om 

creatief, ondernemend en kritisch te kunnen zijn. Hij verwijst in zijn proefschrift naar de wetenschapsfilosofie 

waarin het twijfelen aan zaken centraal staat. Doordat studenten twijfelen, leren zij zaken vanuit meerdere 

perspectieven te bekijken en ontstaan discussies. Volgens Donche en Struijf (2008) en Bakx, Breteler, 

Diepstraten en Copic (2009) zou het participeren in onderzoek bijdragen aan een onderzoekende houding. 

Leeman en Wardekker (2010) noemen behalve vormen van praktijkonderzoek ook reflectie als belangrijk 

middel om de onderzoekende houding te versterken. Hattie (2003) zegt dat de docenten centraal staan in het 

leerproces van studenten. Hij stelt dat docenten het verschil kunnen maken en dat zij grote impact hebben op het 

leren van studenten. Hattie en Timperley (2007) benadrukken de kracht van effectieve feedback bij het 

stimuleren van het leerproces van studenten. Uit het onderzoek van Van der Linden (2012) blijkt dat studenten 

het waarderen als er in colleges expliciet aandacht is voor een onderzoekende houding door bijvoorbeeld het 

verhelderen van concepten en daarover te discussiëren, en het steeds weer moeten onderbouwen van meningen 

en opvattingen. Hoekstra en Korthagen (2011) voegen hieraan toe dat docenten coaching nodig hebben om bij 

studenten actief en zelfstandig leren te bevorderen.  

Uit bovenstaande blijkt dat naast het aanbieden van authentieke opdrachten de docent een belangrijke 

rol speelt in het leerproces en de onderzoekende houding van de student. De coachende rol van de docent en de 

dialoog tussen de student en de docent lijken hierin centraal te staan. Daarnaast worden ruimte voor reflectie en 

het geven van effectieve feedback als belangrijke beïnvloedende factoren in het docentgedrag genoemd. Het 

effect van deze factoren wordt vergroot als de docenten worden gecoacht, getraind en ondersteund in de 

genoemde vaardigheden en instructiemethoden.  

De meeste auteurs en onderzoekers benoemen alleen de invloed van deze verschillende factoren op de 

onderzoekende houding. De invloed van deze factoren op de onderzoekende houding wordt door de meeste 

auteurs niet causaal verklaard. Delnooz (2011) geeft wel een verklaring voor de invloed van het docentgedrag 

op het stimuleren van een onderzoekende houding. De verwachting is dat wanneer CAM wordt ingezet, 

studenten worden gestimuleerd en gemotiveerd om te reflecteren, creatief te denken en zelf keuzes te maken, 

waardoor de onderzoekende houding van studenten toeneemt. Binnen dit onderzoek kan de CIMO-logica (Van 

Aken & Andriessen, 2011) worden gebruikt om de relaties tussen de interventies en de outcome te verklaren. In 

Figuur 2 wordt weergegeven welke interventies (I) worden toegepast binnen de context (C) van de opleiding 

HRM van de Avans Hogeschool, welke mechanismen (M) worden verondersteld hierdoor in gang te worden 

gezet en welke effecten (Outcome) hiervan worden verwacht.  
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Figuur 2. Visualisering: verklaring relatie tussen de interventie CAM en de groei in onderzoekende houding. 

 

De rol van de docent in de CAM  

 Volgens Delnooz (2011) spelen de gekozen lesmethode, het lesprogramma en de interactie tussen 

student en docent een belangrijke rol bij de ontwikkeling van een onderzoekende houding van studenten. Hoe 

deze interactie volgens Delnooz zou moeten plaatsvinden tussen student en docent heeft hij in zijn methodologie 

beschreven aan de hand van zeven parameters: onceptueel denken, praktische vraagstukken, vragende 

werkwijze, adviserende werkwijze, discussiërende werkwijze, eigen keuzes maken, eigen verantwoordelijkheid.  

Een docent die lesgeeft volgens CAM stimuleert volgens Delnooz (2011) de onderzoekende houding 

door open vragen te stellen en studenten te leren buiten de bestaande kaders te denken en te zoeken naar 

achterliggende assumpties en oplossingen. Het gaat er volgens Delnooz (2008) om dat de docent discussies weet 

uit te lokken over (controversiële) onderwerpen uit het beroepenveld. Hierdoor wordt een student uitgedaagd 

nieuwe dingen te leren. Dit kan ervoor zorgen dat studenten in de zone van naaste ontwikkeling komen 

(Vygotksi, 1978). Het is volgens Delnooz (2008) van belang dat studenten de vrijheid krijgen om creatief, 

ondernemend en kritisch te kunnen zijn. Het is volgens hem ook van belang dat de docent de studenten uitdaagt 

innovatieve oplossingen te ontwikkelen. Dit kan door studenten bestaande oplossingen aan te reiken en hen 

hierin een keuze te laten maken. Uit zijn onderzoek is gebleken dat het voortdurend stellen van vragen (en 

daardoor chaos creëren in de hoofden van studenten) de sleutel is van het succes. Het lesprogramma is volgens 

hem het meest succesvol als docenten inhoudelijk deskundig zijn, een vragende houding en een niet-sturende 

werkwijze hanteren én als ze erop gericht zijn om de studenten taken te laten uitvoeren waarin reflectie centraal 

staat. Een belangrijke voorwaarde hierbij is dat de docenten bereid zijn om les te geven volgens CAM en dat er 

sprake is van een bijpassend ontwerpgericht lesprogramma. Met een ontwerpgericht lesprogramma wordt 

bedoeld dat studenten een innovatieve oplossing mogen bedenken voor een praktisch vraagstuk.  

 

Dit onderzoek 

 Binnen dit onderzoek wordt onderzocht wat de invloed is van het lesgeven volgens CAM op de 

onderzoekende houding van studenten. De vraag is of CAM, in de context van eerste of tweedejaars 

bachelorstudenten die in groepen werken aan een beroepsauthentieke opdracht, tot een groei in de 

onderzoekende houding van studenten leidt, uitgedrukt in het niveau van een werkstuk. Vanwege de praktische 

haalbaarheid en om te kunnen voldoen aan de voorwaardelijke eis van de CAM dat de docent inhoudelijk 

deskundig is, en daardoor vertrouwd met het betreffende thema, wordt ervoor gekozen om het onderzoek uit te 

voeren bij studenten in het tweede studiejaar. Het lesprogramma in het tweede studiejaar, waarin wordt gewerkt 

aan het stimuleren van een onderzoekende houding en waarin het werken aan beroepsauthentieke opdrachten 

centraal staat, voldoet aan de voorwaarden van een ontwerpgericht lesprogramma. Studenten werken in deze 

periode aan een creatieve en innovatieve oplossing voor een praktisch vraagstuk bij een organisatie die zij zelf 

mogen uitzoeken.  

 De beschreven aanleiding van dit onderzoek, aangevuld met de theoretische verkenning rondom het 

concept onderzoekende houding, de factoren die van invloed zijn op een onderzoekende houding en de rol van 

de docent in de CAM, leidt tot volgende onderzoeksvraag: 



 

7 van 21 

Wat is de invloed van CAM op de onderzoekende houding van tweedejaarsstudenten die in groepen werken aan 

een authentieke beroepsopdracht en wat zijn de ervaringen van docenten en studenten met betrekking tot deze 

onderzoekende houding? 

 

Binnen dit onderzoek worden de volgende deelvragen onderscheiden:  

1. In hoeverre is er een verschil in groei in onderzoekende houding tussen studenten die les krijgen 

volgens CAM en studenten die geen les krijgen volgens CAM?  

2. Hoe ervaren de docenten die lesgaven volgens CAM de onderzoekende houding van hun studenten? 

3. Hoe ervaren de studenten die les hebben gekregen volgens CAM hun eigen onderzoekende houding? 

  

Methode  
 

Onderzoeksopzet 

Dit onderzoek werd opgezet als een evaluatieonderzoek (Baarda, 2014) waarin de invloed van CAM op 

de onderzoekende houding van tweedejaarsstudenten is geëvalueerd. Om vast te stellen wat de invloed van 

CAM op de onderzoekende houding van tweedejaarsstudenten is, werd kwantitatief en kwalitatief onderzoek 

gecombineerd. Het lesgeven volgens CAM werd in dit onderzoek gezien als de onafhankelijke variabele en de 

onderzoekende houding van de studenten als de afhankelijke variabele. 

 

Kwantitatief onderzoek 

Het kwantitatieve deel binnen dit onderzoek werd ingezet om aan de hand van een natuurlijk 

experiment (Saunders, Lewis & Thornhill, 2015) antwoord te geven op deelvraag 1: In hoeverre is er een 

verschil in groei in  onderzoekende houding tussen  studenten die les krijgen volgens CAM en studenten die 

geen les krijgen volgens CAM?  

De meting in dit deel van dit onderzoek was indirect, omdat niet de onderzoekende houding zélf is 

gemeten, maar de mate waarin deze tot uitdrukking komt in het werkstuk dat de studenten maken. Hierbij is 

bewust gekozen voor een natuurlijk experiment, waarin allerlei verstorende factoren een rol spelen. Dit is ook 

bij voorafgaande onderzoeken naar de effectiviteit van CAM gebeurd.  

 Tijdens de eerste lesperiode zijn drie klassen ingedeeld in groepen van drie of vier studenten. De 

studenten werkten in deze lesperiode aan een oplossing voor een vraagstuk met betrekking tot 

organisatieverandering. Voor de voormeting zijn alle werkstukken door twee docenten onafhankelijk van elkaar 

beoordeeld aan de hand van de scriptiebarometer (zie Bijlage A) om na te gaan in hoeverre ze hierin blijk geven 

van een onderzoekende houding.  

 Tijdens de tweede lesperiode zijn alle drie de klassen wederom ingedeeld in groepen studenten. Twee 

van de drie klassen hebben tijdens de tweede lesperiode les gehad volgens de CAM. Om de lessen te kunnen 

verzorgen volgens de CAM volgden de docenten van de beide experimentele klassen een coachingstraject (zie 

Bijlage B) van in totaal zes dagdelen. De studenten werkten in deze tweede lesperiode aan een oplossing voor 

een vraagstuk met betrekking tot de duurzame inzetbaarheid van medewerkers. Voor de nameting zijn alle 

groepswerkstukken vervolgens wederom door twee onafhankelijke docenten beoordeeld aan de hand van de 

scriptiebarometer. 

De indeling in controle- en experimentele groep is in dit onderzoek at random tot stand gekomen. Deze 

indeling is gemaakt door administratief medewerkers van het onderwijsbureau van de opleiding. Deze 

medewerkers waren er niet van op de hoogte dat er een experiment zou plaatsvinden.  

 

Kwalitatief onderzoek 

 Naast  de voor- en nameting werden in de tweede en vijfde week na de interventie in totaal twee 

groepsinterviews afgenomen, met zowel studenten als docenten binnen de experimentele groep. Het doel van de 

interviews was om te inventariseren hoe de docenten die lesgaven volgens CAM de onderzoekende houding van 

hun studenten hebben ervaren en hoe de studenten die les hebben gekregen volgens CAM hun eigen 

onderzoekende houding hebben ervaren (deelvragen 2 en 3).  

 

Het gehanteerde onderzoeksdesign van het kwantitatieve en kwalitatieve deel binnen dit onderzoek is 

weergegeven in Figuur 3. 
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Figuur 3. Onderzoeksdesign. 

 

Onderzoekseenheden  

De opleiding HRM is in het schooljaar 2016-2017 gestart met drie tweedejaarsklassen. Het natuurlijk 

experiment vond plaats bij twee tweedejaarsklassen (experimentele groep) van in totaal ongeveer 59 studenten 

(N=59), waarvan 12 mannen en 47 vrouwen. De docenten van de experimentele klassen voerden de interventie 

uit. De docenten voor de experimentele groep hebben zichzelf hiervoor aangemeld. Zij waren bereid om een 

coachingstraject te volgen en les te gaan geven volgens de CAM. In het experiment zijn de onderzoekseenheden 

de studenten die in groepen werken aan een groepsopdracht. De studenten uit de experimentele groep waren 

verdeeld over 14 groepen die een werkstuk hebben gemaakt. De controlegroep bestond uit één tweedejaarsklas 

die het oorspronkelijke lesprogramma volgde en dus geen les kreeg volgens CAM. De studenten uit deze 

controlegroep waren verdeeld over acht groepen die een werkstuk hebben gemaakt. Er waren in totaal 22 

groepen studenten die aan de opdrachten werkten, waarvan 14 in de experimentele groep en acht in de 

controlegroep. 

Er vonden twee groepsinterviews plaats binnen de experimentele groep. Er vond een groepsinterview 

plaats met twee docenten en een groepsinterview met vijf studenten.  
 

Onderzoeksinstrumenten  

Scriptiebarometer 

 Om antwoord te geven op deelvraag 1 is de scriptiebarometer van Delnooz gebruikt. Dit instrument is 

in 2011 in het kader van zijn proefschrift (Delnooz, 2008) ontwikkeld om de onderzoekende houding van 

studenten indirect te meten aan de hand van het niveau van een werkstuk. Het schrijven van een werkstuk wordt 

hierbij gezien als indirecte gedragsuiting van een onderzoekende houding.   

 Het is kenmerkend voor de scriptiebarometer dat hierin niet zozeer de formele eisen van een werkstuk 

centraal staan (zoals een correcte bronvermelding of een logische structuur). Hierin staan veel meer de kritische, 

creatieve en innovatieve vermogens die de student ten toon spreidt en de praktische relevantie van de scriptie 

centraal. De scriptiebarometer bevat vanuit dat perspectief indicatoren waarmee kan worden nagegaan of 

iemand in een verslag of rapport blijk geeft over een onderzoekende houding te beschikken. De indicatoren zijn 

gebaseerd op de Dublin descriptoren: kennis en inzicht, toepassing van kennis en inzicht, oordeelsvorming, 

communicatie en leervaardigheden.  

 Op basis van de praktijkervaringen die zijn opgedaan in het hoger onderwijs, is de oorspronkelijke 

versie van de scriptiebarometer later geperfectioneerd. De scriptiebarometer wordt inmiddels door meerdere 

hogescholen gebruikt voor de beoordeling van scripties. Door gebruik te maken van een bestaand en getest 

onderzoeksinstrument wordt bijgedragen aan de betrouwbaarheid en validiteit van het onderzoek (Saunders, 

Lewis & Thornhill, 2015). De constructvaliditeit van de scriptiebarometer wordt bepaald door de Dublin 

descriptoren. De vragen in de scriptiebarometer kunnen onafhankelijk van elkaar worden gesteld en vertonen 
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onderling geen samenhang.  Alle vragen tezamen vormen een indicatie van de onderzoekende houding. De 

vragen afzonderlijk hebben inhoudelijk weinig of geen betekenis. 

 De scriptiebarometer omvat 14 vragen. Voor de toepassing van de scriptiebarometer op de 

werkstukken van tweedejaarsstudenten is er voor gekozen om de laatste drie vragen niet op te nemen. Deze 

vragen zijn te specifiek van toepassing op afstudeeronderzoeken en scripties en daardoor niet van toepassing op 

werkstukken van tweedejaarsstudenten. Dit betreft de vragen over de onderzoeksopzet en het verzamelen van 

primaire data. De validiteit van de toegepaste scriptiebarometer (zie Bijlage A) blijft door het vervallen van deze 

drie vragen gewaarborgd, aangezien de vragen op de barometer onderling niet met elkaar samenhangen en 

onafhankelijk van elkaar kunnen worden gesteld. Dit laatste is met de heer Delnooz afgestemd en door hem 

bevestigd (persoonlijke communicatie, 28 september 2016). 

 Alle werkstukken zijn aan de hand van een vijfpuntsschaal (in zeer hoge mate; in hoge mate; in 

redelijke mate; nauwelijks; helemaal niet) beoordeeld op de 11 vragen van de toegepaste scriptiebarometer. 

 

Groepsinterview 

 Binnen dit onderzoek zijn de ervaringen van de docenten en studenten gemeten aan de hand van 

groepsinterviews (deelvragen 2 en 3). Hier is voor gekozen omdat deze vorm van interviewen geschikt is om 

een bepaald onderwerp in de breedte te verkennen en om de diversiteit van meningen en ervaringen te 

achterhalen (Evers, 2007). Het groepsinterview is ook ingezet om ideeën te genereren. Door middel van het 

groepsinterview hadden de studenten en de docenten de gelegenheid op elkaar te reageren en om verschillende 

perspectieven de verzamelen. Bijkomend voordeel was dat het groepsinterview minder tijd kostte dan een 

individueel interview en dat de studenten en docenten door de meningen van anderen reacties konden geven die 

in een individueel gesprek niet spontaan naar voren zouden zijn gekomen (Saunders, Lewis & Thornhill, 2015).  

 In dit onderzoek is ervoor gekozen om het groepsinterview vorm te geven als een semigestructureerd 

interview. Hierbij was de wijze van vragen stellen open, maar de onderwerpen (topics) die aan bod kwamen 

stonden min of meer vast. Het grote voordeel van dit semigestructureerd interview was dat alle van tevoren 

aangegeven onderwerpen aan bod kwamen door de geringe sturing van de interviewer. Bovendien kon de 

interviewer hierdoor het onderzoeksdoel goed in de gaten houden (Baarda, De Goede & Teunissen, 2009).  

 De vragen en onderwerpen die naar voren kwamen tijdens het groepsinterview zijn tot stand gekomen 

aan de hand van vooraf zelfbedachte (open) ervaringsvragen. Deze vragen waren bedoeld om zo open-minded 

mogelijk te achterhalen hoe de docenten de onderzoekende houding van hun studenten hebben ervaren en hoe 

studenten hun eigen onderzoekende houding hebben ervaren. Om zo min mogelijk sturing te geven is hierbij 

bewust niet gevraagd naar de in het theoretisch kader beschreven houdingsaspecten van een onderzoekende 

houding en de verwachte leermechanismen. De interviewvragen zijn eerst voorgelegd aan twee onafhankelijke 

docenten van de opleiding en aan twee studenten uit het eerste studiejaar. De vragen zijn naar aanleiding van 

deze gesprekken nog op onderdelen aangescherpt, door te specifiek sturende termen en bewoordingen 

achterwege te laten en door de vragen minder sturend te formuleren. 

 Er is gekozen voor een groepsinterview met twee docenten en een groepsinterview met vijf studenten. 

De vragen voor de docenten en studenten waren vergelijkbaar waardoor de ervaringen met betrekking tot de 

onderzoekende houding van de studenten vanuit beide invalshoeken konden worden bekeken en vergeleken (zie 

Bijlage C). De docenten werd gevraagd naar hun indruk van de onderzoekende houding bij de start van het 

experiment, wat hen is opgevallen aan de onderzoekende houding van de studenten gedurende het experiment, 

wat hen heeft verbaasd, wat zij juist wel en niet verwachtten en wat hun algemene indruk was van de 

onderzoekende houding na afloop van het experiment. De docenten werd ook gevraagd wat volgens hen de 

belangrijkste resultaten waren, of zij tevreden waren met de resultaten van de interventie, hoe zij het lesgeven 

volgens CAM hebben ervaren, welke voor- en nadelen zij hebben ervaren en of zij nog suggesties hebben voor 

het uitrollen van de interventie. Het groepsinterview van de studenten startte met een gesloten vraag: “Ervaar je 

een verschil in onderzoekende houding tussen de start van de tweede lesperiode en het einde van deze tweede 

lesperiode? Aansluitend werd gevraagd waaruit het eventuele verschil blijkt. Vervolgens werd aan de studenten 

gevraagd om de ontwikkeling van hun onderzoekende houding te omschrijven. De studenten werd ook gevraagd 

om aan te geven wat hen tijdens de lesweken heeft verbaasd met betrekking tot hun eigen onderzoekende 

houding, hoe zij de CAM-lessen hebben ervaren, welke voordelen en nadelen zij hiervan hebben ervaren en of 

zij nog suggesties hebben voor het uitrollen van de interventie.  

 Op het moment van de groepsinterviews met de docenten en de studenten waren de resultaten van de 

kwantitatieve data reeds bekend. De onderzoeker heeft er bewust voor gekozen om deze resultaten pas achteraf 

met de studenten te delen, om vooringenomenheid en beïnvloeding te voorkomen.  

    

Interventie 

 Twee docenten gaven gedurende zeven weken, twee keer twee lesuren per week, les volgens CAM. 

Tijdens deze lessen stimuleerden de docenten de onderzoekende houding van studenten door de studenten 

voortdurend open vragen te stellen, door discussies uit te lokken, door studenten uit te dagen om buiten de 
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bestaande kaders te denken en door studenten zelf keuzes te laten maken. Ter voorbereiding op deze lessen 

volgden de docenten gedurende zes dagdelen, verspreid over zeven weken, een coachingstraject CAM (zie 

Bijlage B). Dit coachingstraject bestond naast een dagdeel theoretische introductie in CAM, uit vier dagdelen 

coaching door de heer Delnooz. Tijdens de coaching leerden de docenten op welke manier zij bij de studenten 

een onderzoekende houding konden stimuleren. De docenten die lesgaven volgens CAM bereidden hun lessen 

samen voor aan de hand van de instructies die zij kregen tijdens het coachingstraject CAM.  

 Binnen de controlegroep kregen de studenten les op de klassieke manier waarin het onderwijzen en het 

overdragen van kennis centraal staat.  

 

Procedure  

 De dataverzameling aan de hand van de hierboven beschreven onderzoeksopzet en 

onderzoeksinstrumenten vond plaats in de periode van oktober 2016 tot en met februari 2017.   

 Om het verschil in groei te kunnen vaststellen tussen de studenten die les kregen volgens CAM en de 

studenten die geen les kregen volgens CAM, is in de maanden november en december experimenteel onderzoek 

uitgevoerd bij drie tweedejaarsklassen. Als onderdeel van het experiment werden in de maand oktober de 

groepswerkstukken van de eerste lesperiode beoordeeld aan de hand van de scriptiebarometer. Dit was bedoeld 

als voormeting. Na afloop van het experiment werden de groepswerkstukken van de tweede lesperiode 

beoordeeld aan de hand van de scriptiebarometer. 

 Ondanks het feit dat de klassen in de eerste en tweede lesperiode ongewijzigd zijn, zijn de groepen bij 

de voormeting niet hetzelfde als de groepen bij de nameting. In de eerste lesperiode werden de groepen door de 

docenten samengesteld, terwijl in de tweede lesperiode de studenten zelf groepen mochten samenstellen.  

 Om algemene indrukken op te doen van de lessen CAM heeft er door de onderzoeker vier keer een 

lesbezoek plaatsgevonden. Tijdens de lessen werd een aanwezigheidsregistratie bijgehouden omdat de 

aanwezigheid mogelijk van invloed kan zijn op de score. Studenten waren niet tijdens alle CAM lessen 

aanwezig en de groepen die aan de opdrachten werkten waren nooit compleet tijdens de lessen. Dit laatste was 

ook het geval bij de controlegroep.  

 Om de ervaringen van de docenten en studenten in kaart te brengen zijn er na afloop van de interventie 

in de maanden januari en februari 2017 twee semigestructureerde groepsinterviews afgenomen bij 

respectievelijk twee docenten en vijf studenten van de experimentele groep. De studenten hebben zich vrijwillig 

aangemeld voor het groepsinterview. Het waren studenten uit beide klassen van de experimentele groep. Beide 

groepsinterviews duurden ongeveer 50 minuten. 

 Er hebben tijdens het onderzoek geen gebeurtenissen plaatsgevonden die van ongeplande invloed 

waren op het proces en de uitkomsten van het onderzoek. 

 

Data-analyse 

 Voor het verwerken van de kwantitatieve data werd gebruik gemaakt van verschillende analyses. De 

kwantitatieve analyse werd gemaakt met behulp van SPSS. De resultaten van de voor- en nameting, om de 

onderzoekende houding van studenten vast te stellen, zijn op de volgende manier gecodeerd in SPSS. De 

voormeting werd gecodeerd als periode 1 en de nameting als periode 2. De groepen uit de controlegroep werden 

gecodeerd als groep 1 en de groepen uit de experimentele groep als groep 2. Per tutorgroep (groep studenten) is 

de somscore van de voor- en de nameting genoteerd. Deze score op een schaal van 1 tot 5 is vervolgens voor de 

duidelijkheid omgezet in een rapportcijfer, in een schaal van 1 tot 10. Het verschil in groei in onderzoekende 

houding tussen de experimentele en controle groep werd aan de hand van de cijfers getoetst, door middel van 

een onafhankelijke sample t-toets. De verschillen in groei werden vervolgens vergeleken met de gemiddelde 

aanwezigheid tijdens de lessen. In totaal waren er 14 lessen van twee uur, verspreid over twee weken. De 

aanwezigheid per groep werd berekend door het maximum aantal van 28 lesuren te vermenigvuldigen met vier 

(het aantal groepsleden). Om de gemiddelde aanwezigheid van de groep te berekenen werd het totaal aantal uren 

aanwezigheid van de studenten werd per groep gedeeld door het maximum aantal te behalen aanwezigheidsuren 

(112). Het aanwezigheidspercentage per groep werd gebruikt om te onderzoeken of er een relatie kon worden 

gelegd tussen de aanwezigheid tijdens de lessen, de blootstelling aan CAM, en de onderzoekende score van de 

groep.  

 Tijdens de groepsinterviews met zowel docenten als studenten werden door de onderzoeker 

aantekeningen en audio-opnamen gemaakt. De analyse van de kwalitatieve data van de groepsinterviews verliep 

in de drie fases van Miles en Huberman (1994). Eerst werden de groepsinterviews letterlijk uitgeschreven. 

Vervolgens werden de meest betekenisvolle citaten en fragmenten die verband hielden met de onderzoekende 

houding geselecteerd. Deze data werden vervolgens open gecodeerd en schematisch samengevoegd en 

weergegeven. De codering heeft achteraf plaatsgevonden aan de hand van de eerdergenoemde houdingsaspecten 

van een onderzoekende houding en aan de hand van de mechanismen waarvan werd verwacht dat die in gang  

zouden worden gezet door CAM: nieuwsgierigheid, kritische houding, creativiteit, ondernemendheid, reflectief 

gedrag, zelf keuzes maken en creatief denken. Hier zijn later meer algemene topics aan toegevoegd, met 
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betrekking tot algemene ervaringen en indrukken tijdens de lessen (zie figuur 4). Vervolgens zijn de fragmenten 

met dezelfde code(s) vergeleken op verschillen en overeenkomsten. Ten slotte werden de meest relevante data 

gecombineerd met de kwantitatieve data, om de resultaten en conclusies aan te vullen.  

 Bij het selectieproces van de betekenisvolle fragmenten en het coderingsproces is een tweede 

onafhankelijke beoordelaar (docent) betrokken. De onderzoeker en de onafhankelijke docent hebben het 

selectie- en coderingsproces eerst afzonderlijk van elkaar doorlopen. Vervolgens hebben zij een 

overeenstemmingsgesprek met elkaar gevoerd over de betekenisvolle fragmenten en de coderingen, om 

eventuele verschillen te onderzoeken en om tot overeenstemming te komen over interpretaties vanuit het 

eerstepersoonsperspectief (Boeije, 2014). Dit gesprek heeft er toe geleid dat de onderzoeker en onafhankelijke 

docent overeenstemming hebben bereikt over de vastgestelde lijst met betekenisvolle fragmenten en coderingen. 

 

Resultaten   

 
 De resultaten binnen het kwantitatieve deel van dit onderzoek hebben betrekking op de vraag: “In 

hoeverre is er een verschil in groei in onderzoekende houding tussen studenten die les krijgen volgens CAM en 

studenten die geen les krijgen volgens CAM?” Er werden onafhankelijke sample t-testen uitgevoerd om het 

verschil in groei in onderzoekende houding vast te stellen, aan de hand van de cijfers voor de 

groepswerkstukken. Om vast te stellen of de experimentele en controlegroep bij aanvang vergelijkbaar waren, is 

nagegaan in hoeverre de controle- en experimentele groep van gelijk niveau waren op de voormeting. Er was bij 

de voormeting geen significant verschil in cijfers tussen de experimentele groep (M = 2.79, SD = 0.51) en de 

controlegroep  (M= 2.80, SD = 0.44;  t (21) =  0.04,  p  = .97, two-tailed). Bij de nameting was wel sprake van 

een significant verschil tussen de cijfers van de werkstukken van de experimentele (M = 4.36, SD = 0.81) en de 

controlegroep (M = 3.05, SD = 0.61;  t (20) =  -3.99,  p < 0001, two-tailed).  

 Bij de experimentele groep was sprake van een significante groei in cijfers tussen de voor- en 

nameting. De gemiddelde cijfers in de voormeting (M = 2.79, SD = .51) waren significant gestegen in de 

nameting (M = 4.36, SD = 0.81;  t (27) =  -6.33,  p < 0,001, two-tailed).  De gemiddelde cijfers van de studenten 

uit de controlegroep in de voormeting  (M  =  2.80, SD  =  0.44) waren gestegen in de nameting  (M = 3.05, SD 

= 0.61);  t (14) =  -.94,  p =  0.36, two-tailed). Deze stijging was niet significant. 

 De resultaten binnen het kwalitatieve deel hebben betrekking op de vraag hoe docenten die lesgaven 

volgens CAM de onderzoekende houding van hun studenten hebben ervaren en hoe studenten die les hebben 

gekregen volgens CAM hun eigen onderzoekende houding hebben ervaren. Allereerst worden de resultaten van 

het kwalitatieve deel binnen dit onderzoek beschreven. Vervolgens worden de kwalitatieve data, aan de hand 

van codes en citaten, schematisch weergegeven in Tabel 1.  

 In het groepsinterview met twee docenten is gevraagd om aan te geven hoe zij de onderzoekende 

houding van de studenten in de experimentele groep aan het begin en aan het einde van de CAM interventie 

hebben ervaren. Beide docenten gaven aan dat zij gedurende de interventie, lesperiode van zeven weken, een 

nieuwsgierige houding hebben waargenomen bij de studenten. Als voorbeeld noemden zij dat studenten veel 

vragen stelden. Volgens de docenten zijn de studenten ook creatiever geworden en durfden zij risico’s te nemen 

bij het werken aan de beroepsauthentieke opdracht. Beide docenten gaven daarnaast aan dat studenten actief op 

zoek gingen naar tegenstrijdige bronnen en anders zijn gaan kijken naar bronnen. Een kritische onderbouwing 

van de creatieve oplossingen en adviezen in de specifieke context van de beroepsauthentieke opdracht ontbrak 

vaak volgens de docenten.  

 Op de vraag wat de docenten het meest heeft verbaasd gedurende de CAM interventie, antwoordden de 

docenten dat zij vanaf het eerste moment geen boosheid of weerstand hebben ervaren tegen de nieuwe 

lesmethodiek CAM. Op de vraag wat de docenten als lastig hebben ervaren antwoordden beide docenten dat het 

lesgeven volgens CAM moeite kostte en dat het minder natuurlijk verliep dan dat zij aanvankelijk verwacht 

hadden. Zij vergaten soms door te vragen of in discussie te gaan met studenten en lieten zich verleiden tot het 

geven van het ‘ware’ antwoord. De docenten gaven aan dat het steeds schipperen was tussen het behalen van de 

leerdoelen, het bespreken van de theorie, en het lesgeven volgens CAM. Het lesprogramma gedurende de zeven 

lesweken was volgens docenten leidend en te kort om de studenten goed te kunnen begeleiden. Beide docenten 

gaven aan dat zij de beperkte tijd als belemmerend hebben ervaren.  

 De docenten noemden hun eigen enthousiasme, het blijven uitstralen dat je in deze denkwijze gelooft,  

als de succesfactor van het lesgeven volgens CAM. Beide docenten gaven aan dat zij de lage opkomst tijdens de 

lessen als prettig hebben ervaren omdat zij daardoor een kleine groep studenten konden begeleiden. Zij legden 

uit dat hierdoor een fijne en veilige omgeving ontstond voor de studenten. Dit heeft volgens de docenten tot een 

sterke(re) band geleid met de studenten.  

 Beide docenten gaven aan dat zij deze wijze van lesgeven al bij eerstejaarsstudenten zouden willen 

toepassen en dat zij vooraf graag meer training zouden willen ontvangen, om de denkwijze meer eigen te maken 

en om te kunnen oefenen, zonder lesinhoud. Zij benoemden daarbij ook het belang van het samen leren en het 

elkaar  enthousiasmeren. 
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 Alle vijf de studenten gaven tijdens het groepsinterview aan dat zij een groei in onderzoekende 

houding hebben ervaren gedurende de lesperiode van zeven weken waarin de interventie CAM werd toegepast. 

Een student zei met name een groei in creativiteit te hebben ervaren. Alle studenten zeiden dat zij de lessen bij 

aanvang als verwarrend hebben ervaren. Twee studenten gaven aan dat zij de eerste twee weken erg moesten 

wennen en dat zij de lessen in het begin ook spannend vonden. Alle vijf studenten gaven aan dat zij in het begin 

erg onzeker waren maar dat deze onzekerheid geleidelijk afnam. Een student gaf aan dat hij erg ging twijfelen 

omdat ze werden losgelaten en op een heel andere manier les kregen. Volgens deze student stelden de docenten 

alles ter discussie en stelden zij voortdurend vragen. Het hielp volgens alle studenten dat de docenten bleven 

herhalen dat niets waar is. Alle studenten gaven aan dat het behalen van een goed cijfer de belangrijkste 

drijfveer is.  

 Alle studenten gaven aan dat als je echt ziet dat het zoeken naar meer bronnen en het vergelijken van 

bronnen werkt, dat dan het zelfvertrouwen toeneemt. Het gaf volgens de studenten energie om op deze manier 

met bronnen om te gaan. Twee studenten gaven aan al die verschillende bronnen juist interessant te vinden. 

Weer twee andere studenten gaven aan dat de theorie beter blijft hangen door zo intensief bezig te zijn met 

bronnen. Zij gaven bovendien aan dat zij hierdoor minder goed hoefden te leren voor het tentamen. Twee 

studenten zeiden verbaasd te zijn dat er zoveel meer informatie te vinden is over een bepaald onderwerp, meer 

dan dat je oorspronkelijk dacht. Drie studenten zeiden de lessen als heel fijn te hebben ervaren. Studenten 

zeiden ook dat ze soms gewoon een duidelijk antwoord willen hebben van docenten.   
 Drie studenten noemden de verwarring bij aanvang van de lessen CAM als een nadeel maar daar staat 

volgens de studenten tegenover dat de creativiteit weer toeneemt. Zij zeiden dat ze door deze lessen weer meer 

geactiveerd worden. Een student gaf aan dat het juist goed was dat de CAM lessen gewoon boem werden 

ingevoerd en niet gefaseerd. Nu werd je volgens twee andere studenten genoodzaakt om te schakelen.  

 Op de vraag wat de opleiding nog meer zou kunnen doen om de onderzoekende houding van studenten 

te stimuleren, antwoordden de studenten dat het kritisch denken al in het eerste studiejaar, bij binnenkomst, zou 

moeten worden aangeboden aan studenten, of zelfs al op de havo. Volgens de studenten zou kritisch denken ook 

onder de docenten een cultuur moeten worden. 

 De verwarring die de studenten hebben genoemd en ervaren tijdens de eerste lesweken is niet 

waargenomen door de docenten. De docenten waren verbaasd dat boosheid en weerstand wegbleef. Studenten 

ervaren zelf dat zij kritischer zijn gaan denken door meer op zoek te gaan naar tegenstrijdige bronnen en niet 

alles voor waar aan te nemen. Een groei in kritische houding ten aanzien van tegenstrijdige bronnen is volgens 

de docenten minder duidelijk naar voren gekomen doordat een kritische onderbouwing van (creatieve) 

oplossingen vaak ontbrak.  
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Tabel 1 

Resultaten per topic 

 
  

Conclusie en discussie  
 

 Het doel van dit onderzoek is om antwoord te geven op de vraag: “Wat is de invloed van CAM op de 

onderzoekende houding van studenten die in groepen werken aan een authentieke beroepsopdracht en wat zijn 

de ervaringen van docenten en studenten met betrekking tot deze onderzoekende houding?”   

 Allereerst wordt antwoord gegeven op de vraag “In hoeverre is er een verschil in groei in 

onderzoekende houding tussen de studenten die les krijgen volgens CAM en studenten die geen les krijgen 

volgens CAM?”. De resultaten van de onafhankelijke sample t-testen laten in de voormeting geen significante 

verschillen zien in de cijfers van de werkstukken tussen de controle en de experimentele groep. De groepen zijn 

dus vergelijkbaar. De resultaten in de nameting laten voor de controle groep een lichte, niet significante groei, 

zien. Bij de experimentele groep is wel een significante groei in onderzoekende houding te zien. De conclusie 

luidt dan ook dat er sprake is van een verschil in groei in onderzoekende houding tussen de studenten die les 

krijgen volgens CAM en studenten die geen les krijgen volgens CAM.  
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 Vervolgens wordt antwoord gegeven op de vraag hoe docenten die lesgaven volgens CAM de 

onderzoekende houding van hun studenten hebben ervaren en hoe studenten die les hebben gekregen volgens 

CAM hun eigen onderzoekende houding hebben ervaren. Uit de kwalitatieve data analyse blijkt dat de groei in 

onderzoekende houding bij studenten in de experimentele groep gedeeltelijk wordt bevestigd. Docenten en 

studenten ervaren een groei in meerdere houdingsaspecten van een onderzoekende houding. Docenten ervaren 

dat studenten nieuwsgieriger en ondernemender zijn geworden. Studenten ervaren dat zij nieuwsgieriger zijn 

geworden en kritischer zijn gaan denken door meer op zoek te gaan naar tegenstrijdige bronnen en niet alles 

voor waar aan te nemen. Docenten hebben niet specifiek benoemd dat zij studenten een groei in kritische 

houding hebben ervaren. Dit kan mogelijk worden verklaard door het feit dat docenten tijdens de lessen veel tijd 

hebben besteed aan het op zoek gaan naar tegenstrijdige bronnen en dat zij op grond hiervan hadden verwacht 

dat kritisch denken meer of beter tot uitdrukking zou komen in de werkstukken. Zowel docenten als studenten 

ervaren dat het leermechanisme creatief denken in gang is gezet. Een mechanisme dat op de langere termijn tot 

meer creativiteit zou moeten leiden bij het oplossen van praktijkproblemen.  

 In deze onderwijspraktijk, bij tweedejaars bachelorstudenten HRM die in groepen werken aan 

authentieke opdrachten, is CAM effectief gebleken. Ondanks de verstorende invloeden en factoren die 

(mogelijk) van invloed zijn geweest op het lesgeven volgens CAM is er sprake van een groei in onderzoekende 

houding. Er is geen verschil tussen de experimentele en controlegroep met betrekking tot de aanwezigheid bij de 

lessen. De aanwezigheid is dan ook niet van invloed op het resultaat van het onderzoek.  

 

Discussie en beperkingen 

 Binnen dit onderzoek zijn de studenten niet vooraf geïnformeerd over de wijze waarop hun 

onderzoekende houding werd gemeten. Als de studenten de scriptiebarometer als een checklist zouden hebben 

gebuikt bij het schrijven van hun werkstuk dan zou dat mogelijk van invloed zijn geweest op de onderzoekende 

houding. Dit maakt dat hier sprake was van een indirecte meting om impliciet gedrag te meten en om sociaal 

wenselijke antwoorden of bewust gedrag te voorkomen (Fazio & Olson, 2003). 

 De verwachting was dat wanneer wordt lesgegeven volgens CAM de onderzoekende houding van de 

studenten positief zal worden beïnvloed. Vanwege de relatief korte duur van het onderzoek, waarbij de 

studenten niet verplicht waren om de lessen te volgen en vanwege het feit dat studenten in groepsopdrachten 

werkten en de begeleiding in grote klassen plaatsvond was de verwachting dat de onderzoekende houding van 

studenten na afloop van de lessen CAM niet significant zou zijn toegenomen. Een verklaring voor de 

significante groei van de experimentele groep zouden het enthousiasme van de docenten en de lage opkomst 

tijdens de lessen kunnen zijn, waardoor er meer persoonlijke aandacht en begeleiding voor de studenten was dan 

oorspronkelijk verwacht.  

 Er is geen duidelijke verklaring voor het feit dat ook de onderzoekende houding van de studenten in de 

controlegroep is gestegen. De verklaring zou kunnen worden gezocht in het feit dat studenten uit de 

experimentele en controlegroep onderling met elkaar hebben gesproken en dat de studenten uit de controlegroep 

toch onbewust aan de slag zijn gegaan met de gevleugelde uitdrukking niets is waar. Een andere verklaring voor 

de stijging zouden het verschil in lesprogramma en vraagstuk kunnen zijn, tussen de eerste en tweede 

lesperiode. Tijdens de eerste lesperiode (voormeting) werkten de studenten aan een opdracht waarvan de 

fictieve casus en het bijbehorende vraagstuk voor alle groepen gelijk was waardoor studenten over het algemeen 

met vergelijkbare oplossingen kwamen. Tijdens de tweede lesperiode (nameting) werkten de studenten in 

groepen aan een zelfbedacht vraagstuk dat in overleg met een bestaande organisatie tot stand is gekomen. 

Studenten werkten in deze tweede lesperiode dus in groepen aan verschillende vraagstukken voor verschillende 

bedrijven en konden hierdoor zelf keuzes maken. Het lesprogramma van de tweede lesperiode lijkt dan ook 

meer te voldoen aan de voorwaarden van een ontwerpgericht lesprogramma dan de eerste lesperiode. Dit laatste 

zou de groei in onderzoekende houding van zowel de controle- als de experimentele groep beïnvloed kunnen 

hebben. 

 Ondanks het feit dat de onderzoekende houding van de studenten in de experimentele groep significant 

is toegenomen, hebben de studenten voor hun groepswerkstukken, uitgedrukt in een rapportcijfer van 1-10, 

gemiddeld een 4.36 (SD  =  0.81) behaald. Dit betekent dat de studenten gemiddeld een onvoldoende scoren op 

onderzoekende houding, zoals die tot uitdrukking komt in hun groepswerkstukken. Slechts twee van de 14 

groepen studenten scoren een (krappe) voldoende, namelijk 5.6 en 5.8. In dit onderzoek staan de 

tweedejaarsstudenten nog aan het begin van hun opleiding. Er kan dan ook niet worden verwacht dat deze 

studenten een volgroeide onderzoekende houding hebben. Bovendien is er sprake geweest van een (relatief) 

korte tijdsperiode. De vraag is hoe de opleiding er in kan slagen om de studenten over langere tijd te laten 

groeien in hun onderzoekende houding en hoe de opleiding de ontwikkeling tussentijds kan monitoren. Om dit 

te onderzoeken zullen de studenten in een vervolgonderzoek gedurende een lange periode intensief moeten 

worden begeleid in de ontwikkeling van een onderzoekende houding. 

De samenstelling van de groepen binnen de klassen is gewijzigd, bij de voor- en nameting. Hierdoor 

kan alleen een uitspraak worden gedaan over de totale groei in onderzoekende houding van de experimentele 
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groep en controlegroep. Deze groei kan niet worden herleid naar de afzonderlijke studenten binnen de 

experimentele en controlegroep. 

Er moet rekening gehouden worden met het feit dat de docenten zich in dit onderzoek zelf hebben 

aangemeld voor het experiment en dat zij bereid zijn geweest om tijd te investeren in het lesgeven volgens 

CAM en de bijbehorende onderwijsprincipes. Dit sluit enerzijds aan bij de opvatting van Shulman en Shulman 

(2004) dat bij onderwijsvernieuwing een docent de bereidheid en motivatie moet hebben om energie te 

investeren in een bepaalde manier van onderwijs en dat een docent in staat moet zijn om deze manier van 

onderwijs in de praktijk te realiseren. Dit roept anderzijds de vraag op of de resultaten met betrekking tot het 

niveau van de scriptie mogelijk beïnvloed zijn geweest door het enthousiasme van de docenten. Bij een 

vervolgonderzoek zouden de docenten at random kunnen worden toegewezen aan het lesgeven volgens CAM. 

Ook bij de groepsinterviews hebben zowel docenten als studenten zich vrijwillig aangemeld. Slechts vijf 

studenten hebben zich aangemeld voor het groepsinterview. Door het kwalitatieve onderzoek te beperken tot 

vrijwillige deelname van de studenten zijn de resultaten mogelijk positief beïnvloed geweest. Wanneer er 

gebruik zou zijn gemaakt van meerdere groepsinterviews, door studenten aan te wijzen, zouden er wellicht meer 

ervaringen en meer bruikbare kwalitatieve informatie naar voren zijn gekomen.  

 Volgens wetenschapsfilosofen Socrates en Popper kan je nooit zeker zijn van iets. Het hoogst haalbare 

is zoveel mogelijk bewijs voor iets verzamelen en alle tegenargumenten overtuigend weerleggen (Van den 

Herik & Schuitema, 2016). Nieuwsgierig zijn, het bewust niet weten en willen weten, als voorwaardelijk 

houdingsaspect van een onderzoekende houding, betekent dan ook dat je onzekerheid moet durven toelaten. Om 

deze nieuwsgierigheid bij studenten te stimuleren zullen docenten ook hun eigen onzekerheid moeten zien als 

iets wat hen verder brengt. Dit vraagt om een mindshift van onderwijzen naar leren, van een cultuur van de 

waarheid naar een onderzoekende cultuur. Deze mindshift vraagt vooral om een andere attitude en rol van de 

docent, namelijk het gericht zijn op het stellen van vragen en op (tegenstrijdige) bronnen. Dit roept de vraag op 

hoe docenten die nog niet durven of niet weten hoe zij moeten veranderen, betrokken kunnen worden bij de 

ontwikkeling van een onderzoekende cultuur waarin docenten en studenten zaken in twijfel durven en kunnen 

trekken. 

 

Aanbevelingen 

 Dit onderzoek heeft een bijdrage geleverd aan de ambitie van de opleiding om te komen tot een 

stimulerend leerklimaat waarin de onderzoekende houding van studenten kan worden ontwikkeld. Bij zowel 

studenten als docenten wordt eigenaarschap en verantwoordelijkheid ten aanzien van de doelen en uitkomsten 

van dit onderzoek ervaren. Dit onderzoek is  betekenisvol voor de opleiding, docenten en studenten en heeft tot 

nieuwe inzichten geleid bij zowel deelnemende studenten als docenten. De dialoog tussen docenten onderling en 

tussen de docenten en studenten is gedurende het onderzoek steeds meer op gang gekomen, waardoor 

wederzijds leren en reflectie tot stand zouden moeten kunnen komen.  

 Het verdient aanbeveling om dit onderzoek als grensobject (Akkerman & Bakker, 2011) in te zetten 

tussen de verschillende faseteams van de opleiding HRM en tussen de twee opleidingen van de academie voor 

HRM en Bedrijfskunde waaronder de opleiding HRM valt. Een grensobject kan worden beschouwd als een 

product dat in verschillende praktijken wordt ingezet en in elk van die praktijken een functie vervult. Bij dit 

proces van identificatie kan volgens Akkerman en Bakker (2014) een nieuw inzicht ontstaan in hoe 

verschillende praktijken of rollen zich van elkaar onderscheiden of elkaar aanvullen. Door docenten onderling in 

een dialoog betekenis te laten geven aan het begrip onderzoekende houding en een samenwerking aan te laten 

gaan waarin wederzijds leren en reflectie centraal staan kan een onderzoekende cultuur in gang worden gezet. 

Om de verschillende mindsets en perspectieven van de docenten zichtbaar te maken en het begrip voor andere 

mindsets te vergroten (Akkerman & Bakker, 2011), moeten juist ook de docenten die al wel durven, kunnen en 

willen veranderen bij de mindshift worden betrokken.   

 Volgens Losse (2016) dienen we in het HBO te voorkomen dat onderzoekend vermogen losstaat van 

het beroepsproduct dat de professional levert. Het verdient dan ook aanbeveling om de professionele relevantie 

van een onderzoekende houding steeds meer als uitgangspunt te kiezen waardoor het meer instrumenteel, als 

een proces van realisatie van beroepsproducten, opgevat kan worden. Hierdoor worden docenten teambreed 

meer betrokken bij de stimulering van de onderzoekende houding van studenten (Losse & Nahuis, 2017). 

 Door in de lessen te werken met een ontwerpgericht lesprogramma waarin het werken aan innovatieve 

oplossingen voor praktische vraagstukken en beroepsauthentieke opdrachten centraal staat, worden studenten 

gestimuleerd om te reflecteren, creatief te denken en zelf keuzes te maken. Daarnaast zorgt het expliciteren van 

de houdingsaspecten van een onderzoekende houding, door docenten tijdens het lesprogramma, voor een 

bewustwording bij studenten. Docenten worden zich hierdoor zelf ook meer bewust van de verschillende 

aspecten van een onderzoekende houding. Op het moment dat docenten zich bewust zijn van hun eigen 

onderzoekende houding kunnen ze studenten beter begeleiden bij het leren onderzoeken; om hen succesvol te 

laten zijn in de complexe wereld van de 21e eeuw.   
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Bijlage A.  Toegepaste Scriptiebarometer 
 

 

  In zeer 

hoge 

mate 

 

Score 5 

In Hoge 

mate 

 

 

Score 4 

In 

redelijke 

mate 

 

Score 3 

Nauwelijks 

 

 

 

Score 2 

Helemaal 

niet 

 

 

Score 1 

1 In welke mate is er sprake van 

gerichtheid op 

definiëringsvraagstukken? 

 

     

2 In welke mate is er sprake van het 

oplossen van een causaal vraagstuk? 

 

     

3 In welke mate wordt er in het verslag 

gepoogd om nieuwe kennis te 

verzamelen? 

 

     

4 In welke mate is er bij het beschrijven 

van de reeds bestaande kennis verwezen 

naar bronnen, waarin dit kan worden 

nagezocht? 

 

     

5 In welke mate wordt er in het verslag 

gebruik gemaakt van verwijzend 

schrijven? 

 

     

6 In welke mate bevat het verslag (als de 

bijlagen worden uitgezonderd) 

informatie die niet relevant is voor het 

bereiken van de doelstelling? *  

 

     

7 In welke mate wordt er in het verslag 

discussiërend te werk gegaan bij het 

bespreken van bronnen? 

 

     

8 In welke mate wordt in het verslag 

kiezend te werk gegaan 

 

     

9  In welke mate wordt in het verslag 

gepoogd om creatief te werk te gaan. 

 

     

10 In welke mate wordt er een beredeneerde 

keuze gemaakt uit de in kaart gebrachte 

factoren of variabelen? 

 

     

11 In welke mate is er sprake van een 

innovatieve oplossing of innovatief plan 

 

     

 

 

Toelichting: 

 

 * Bij vraag 6 worden de scores omgedraaid. Wanneer het verslag in hoge mate informatie bevat die 

niet relevant is voor het bereiken van de doelstelling dan wordt een score 1 ingevuld in plaats van 5. 

Wanneer het verslag helemaal geen informatie bevat die niet relevant is voor de doelstelling dan wordt 

een score 5 ingevuld in plaats van 1. 
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Bijlage B.  Coachingstraject CAM 
 

 

Coach: dr. P.V.A. Delnooz, Innovatie Academie 

 

Dag 1:  

1 november 2016 

(2 dagdelen) 

Inhoud 

 Basis principes CAM 

 Stappenplan van probleem naar oplossing  

 Parameters CAM (gebaseerd op de socratische methode) 

 Uitleg scriptiebarometer per vraag/item 

 

 

Dag 1:  

7 november 2016 

(1 dagdeel) 

Inhoud 

 Opbouw van een werkstuk 

 Parameters CAM vertaald in de opbouw van een werkstuk 

 Lesopzet werkcollege 1 en 2 in lesweek 1 

 

 

Dag 1:  

14 november 2016 

(1 dagdeel) 

Inhoud 

 Evaluatie eerste twee lessen in lesweek 1 

 Studenten leren falsificeren 

 Van correlaties naar verklaringen 

 

 

Dag 1:  

28 november 2016 

(1 dagdeel) 

Inhoud 

 Evaluatie en ervaringen van afgelopen twee lesweken 

 Lesopzet lessen lesweken 4 t/m 6 

  

 

 

Dag 1:  

12 december 2016 

(1 dagdeel) 

Inhoud 

 Evaluatie en ervaringen van afgelopen vier lesweken 

 Lesopzet lessen lesweken 5 t/m 7 
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Bijlage C.  Vragenlijst groepsinterviews 
 

 

Docenten: 

1. Wat was je indruk van de onderzoekende houding van de studenten bij de start van het experiment? 

2. Wat is je opgevallen aan de onderzoekende houding van de studenten gedurende de lesweken? 

3. Wat heeft je tijdens de lessen verbaasd met betrekking tot de onderzoekende houding van studenten?  Wat 

had je wel verwacht en wat juist niet? 

4. Wat is je indruk van de onderzoekende houding van de studenten na afloop van het experiment (na zeven 

lesweken)? 

5. Wat zijn volgens jou de belangrijkste resultaten die zijn behaald? In hoeverre ben je daar tevreden over? 

6. Hoe heb je het lesgeven volgens CAM ervaren? Wat vond je lastig en wat juist niet? 

7. Hoe zou CAM volgens jou kunnen worden uitgerold binnen onze opleiding? Met welke factoren moeten 

we rekening houden?  

 

Studenten: 
1. Ervaar je een verschil in onderzoekende houding tussen de start van de tweede lesperiode en het einde van 

de tweede lesperiode? Waaruit blijkt dat eventuele verschil volgens jou? 

2. Hoe zou je ontwikkeling van je onderzoekende houding tijdens deze tweede lesperiode kunnen 

omschrijven? 

3. Wat heeft je tijdens de lessen CAM verbaasd met betrekking tot je eigen onderzoekende houding? Wat had 

je verwacht en wat juist niet? 

4. Hoe heb je de lessen CAM ervaren? Welke voor- en nadelen heb je ervaren? 

5. Hoe zou CAM volgens jou kunnen worden uitgerold binnen onze opleiding? Met welke factoren moeten 

we rekening houden? 

 

 


