
??? Samenvatting In dit artikel wordt een onderzoek beschrevennaar studievaardigheden van brugklasleerlin-gen. Nagegaan is welke relatie bestaat tussenenerzijds leeractiviteiten die leerlingen uitvoe-ren in een concrete vakopdracht en anderzijdstestgegevens die deze activiteiten navragen.Twee instrumenten zijn daarvoor gebruikt: deInventaris Leerstijlen (Vermunt, 1992) en eenVakspecifieke Inventaris Leerstijlen Test, binnenhet vak Nederlands-tekstverklaring. Duizendbrugklasleerlingen hebben beide tests ge-maakt. Factor- en correlatie-analyses laten ziendat er weinig samenhang bestaat tussen de ge-gevens van de conceptueel gelijke tests. Vervol-gens zijn relaties bepaald tussen de testgege-vens en rapportcijfers voor het vak Nederlands.De verwerkingsactiviteiten die leerlingen zeg-gen uit te voeren blijken niet samen te hangenmet hun schoolse prestaties, terwijl de vakspeci-fieke opdracht met name significante verban-den laat zien met het rapportcijfer. Deze resulta-ten hebben geleid tot een nadere studie

van deInventaris Leerstijlen-items. Vraaggesprekkenmet twintig brugklasleerlingen over een aantalitems expliciteerden onduidelijkheden In detest. Deze onduidelijkheden kunnen onder an-dere oorzaak zijn van de eerder verkregen resul-taten en zouden tevens een indicatie kunnenVormen voor een inhoudelijke aanpassing vanhet instrument. Inleiding De laatste tien jaar is door onderwijspsycholo-gisch onderzoek duidelijk aangetoond dat ver-schillen in leerprestaties tussen leerlingen vooreen belangrijk deel kunnen worden verklaarddoor de wijze waarop kennis is verworven, endoor de mate waarin leerlingen in staat zijn huneigen leerprocessen te sturen (Wang, Haertel &Walberg, 1990). Mede dankzij deze inzichtenis de aandacht voor studievaardigheidstrai-ningen sterk toegenomen. Daarbij wordt ge-tracht adequate leerstrategie??n aan te leren. Indit verband wordt ook wel gesproken over 'le-ren leren'. Om tot volwaardig leren te komen,zijn o.a. cognitieve en metacognitieve activi-teiten vereist. De eerste categorie

activiteitenbetreft de concrete leeractiviteit zelf, zoals hetmemoriseren van woordjes, of het maken vaneen samenvatting van een stuk tekst. Metacog-nitieve activiteiten betreffen de sturingsactivi-teiten van de concrete leerhandeling. Bijvoor-beeld, de keuze om een les sec uit het hoofd teleren, of om toch eerst een samenvatting te ma-ken. Metacognitieve activiteiten krijgen binnenhet studievaardigheids-onderwijs relatief veelaandacht. Flavell (1979) omschrijft metacog-nitie als de kennis en de controle die iemandheeft over de eigen cognitieve processen. Els-hout (1990) spreekt over dit soort kennis alsprocessen van een 'hogere orde', daarmee aan-gevend dat lagere-orde-processen slechts ade-quaat kunnen verlopen als de hogere-orde-processen ook goed verlopen. Deze omschrij-vingen verwijzen naar de overstijgende eigen-schap van metacognitie, waarbij uitspraken als'hogere-orde-processen' en 'controlerendefuncties' het belang ervan illustreren voor hetleerproces. Toch kunnen vraagtekens gesteld wordenbij
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??? tiviteiten ten opzichte van de cognitieve activi-teiten. Een vraag bijvoorbeeld is in hoeverre decognitieve activiteiten kunnen worden geregu-leerd als geen zicht bestaat op de al of niet aan-wezigheid ervan. Een leerling kan bijvoorbeeldplannen om een schema te maken van een stuktekst. Als vervolgens blijkt dat hij of zij geengoede schema's kan maken, zal de vooraf-gaande, goede metacognitieve keuze niet perdefinitie tot een goede cognitieve activiteit envervolgens tot een goed leerprodukt leiden. Om een beeld te krijgen van de cognitieveactiviteiten waarover leerlingen beschikken, isgetracht deze activiteiten op vakspecifiek ni-veau in kaart te brengen. Vermunt (1992) heeft een instrument ont-wikkeld, de Inventaris Leerstijlen (ILS), waar-mee o.a. het gebruik van cognitieve en meta-cognitieve activiteiten in kaart kan wordengebracht. De ILS is een diagnostisch instru-ment waarmee een algemene leerstijl wordt ge-meten. (Dit instrument en het begrip leerstijlworden verderop in dit artikel beschreven.) Omde

uitgevoerde cognitieve activiteiten op vak-specifiek niveau in kaart te brengen, is naast deILS een Vakspecifieke Inventaris LeerstijlenTest (VILT) ontworpen. Deze situatie bood demogelijkheid het onderzoek een validerend ka-rakter mee te geven. De VILT is daarom op eendusdanige wijze geconstrueerd dat ze concept-ueel identiek is aan de ILS. Tegen de achtergrond van bovenstaande ge-dachten presenteert dit artikel de uitkomstenvan een onderzoek naar de cognitieve activitei-ten van brugklasleerlingen. Voor het onder-zoek zijn de volgende doelen geformuleerd: * het ontwikkelen van een instrument aan dehand waarvan cognitieve activiteiten op vak-inhoudelijk domein (Nederlands) in kaartkunnen worden gebracht van leerlingen uitde brugklas van het voortgezet onderwijs, * nagaan of de cognitieve activiteiten die metde ILS als componenten van een algemeneleerstijl kunnen worden onderscheiden, te-rug te vinden zijn in de manier waarop leer-lingen een vakspecifieke opdracht uitvoe-ren. ^?ŠDAGOGISCHE

sTUDiiM Ten slotte krijgt de kwantitatieve benadering,bij wijze van derde onderzoeksdoel, aanvullingin een aantal kwalitatieve interviews. Naast devaliditeitsvraag is achteraf de vraag gesteldnaar de betrouwbaarheid van de ILS bij de po-pulatie van leerlingen uit de brugklas, aange-zien de gebruikte ILS-versie voor brugklas-leerlingen (Van Rijswijk, Vermunt, De Jong &Kl??vers, 1991) een variant is van de oorspron-kelijke vragenlijst voor studenten. 1 Theoretische achtergrond In deze paragraaf wordt nader ingegaan op hettheoretische begrippenkader van leerstijlen. Inhet toonaangevende werk van Vermunt (1992)op dit gebied, wordt op heldere wijze een theo-retische onderbouwing gegeven. Het door hemontwikkelde instrument om leerstijlen te me-ten, de ILS, alsmede de systematische indelingvan componenten van leerstijlen, zijn daaromals fundament gekozen voor de verdere uitwer-king van het onderzoek. In paragraaf 1.1 wordt ingegaan op de in-houd van de begrippen cognitieve en metacog-nitieve activiteiten.

In paragraaf 1.2 wordt hetbegrip leerstijl verder uitgewerkt. 1.1 Leeractiviteiten In het kader van studievaardigheden wordenleeractiviteiten de laatste jaren vaak besproken.Volgens Vermunt (1992) zijn leeractiviteitenonder te brengen in drie hoofdcategorie??n: decognitieve verwerkingsactiviteiten, de meta-cognitieve regulatie activiteiten en de affec-tieve leeractiviteiten. Omdat de laatste catego-rie, de affectieve activiteiten, buiten hetonderzoek blijft, wordt hier niet verder op ingegaan. De hoofdcategorie??n van leeractivitei-ten worden elk weer onderverdeeld in eenachttal subcategorie??n. (1) De cognitieve ver-we,rkingsactiviteiten omvatten relateren, struc-tureren, analyseren, concretiseren, toepassen,memoriseren en herhalen, kritisch verwerkenen selecteren. Tabel 1 geeft een nadere om-schrijving van deze leeractiviteiten. Het zijnalle activiteiten die direct zijn gericht op hetverwerken van leerstof en informatie. Zij be-ogen een directe toe??igening van elementen uitde leerstof zoals feiten, concepten, proceduresen

principes. Het uitvoeren van deze functiesleidt tot leerresultaten in de vorm van begrip,kennis, vaardigheden of inzicht of fysiek con-stateerbare Produkten als aantekeningen, sa-menvattingen en dergelijke. (2) De metacogni-tieve leeractiviteiten sturen en controleren de



??? BMI........"â– â– "r"-':-;?::.,:;............ Cognitieve leeractiviteiten (Uit: Vermunt, 1992) Relateren Zoeken naar verbanden tussen verschillende onderdelen van de leerinhoud, tussen de onderdelen en hetgeheel, de grote lijn van de studiestof en tussen nieuwe informatie en de eigen voorkennis of preconcep-tles. Structureren Samenbrengen van afzonderlijke stukken informatie in een georganiseerd geheel, proberen structuur aante brengen in de lesstof en integreren van nieuw verworven kennis waarover men reeds beschikt. Analyseren Opsplitsen van een groter geheel in de onderdelen waaruit het is samengesteld, stap voor stap uitzoekenwelke verschillende aspecten aan een probleem, gedachtengang of theorie te onderkennen zijn. Concretiseren Zich concrete voorstellingen proberen te maken bij abstracte informatie, ontleend aan verschijnselen die albekend zijn. Toepassen Zich oefenen in het gebruiken van leerinhouden.Memoriseren en herhalen Inprenten van afzonderlijke stukken informatie door deze een

aantal malen voor zichzelf te repeteren, enherhalen van de studiestof. Kritisch verwerken Meedenken met auteurs, docenten en medestudenten, een eigen mening hebben en niet zomaar alles ac-cepteren van wat geschreven staat of wordt gezegd. Selecteren Onderscheiden van hoofd- en bijzaken, reduceren van grote hoeveelheden informatie tot de belangrijksteonderdelen. cognitieve (en affectieve) leeractiviteiten. Er issprake van controle en sturing van de eigenleeractiviteiten wanneer de leerling deze acti-viteiten flexibel en in de juiste situatie kan uit-voeren. Vermunt onderscheidt acht metacogni-tieve leeractiviteiten: ori??nteren, plannen,proces bewaken, toetsen, diagnostiseren, bij-sttiren, evalueren en reflecteren. 1-2 Leerstijl Een leerstijl kan worden gedefinieerd als decombinatie van cognitieve en metacognitieveactiviteiten, samen met de studie-opvattingenen studie-motieven. De onderlinge samenhangvan deze vier categorie??n bepaalt de leerstijl.I^e begrippen studie-opvattingen en -motievenverwijzen naar

de algemene instelling waar-mee een student/leerling aan het leerprocesdeelneemt. Voor nadere uitwerking van dezet>egrippen verwijs ik naar de dissertatie vanVermunt (1992). De ILS is oorspronkelijk ont-worpen voor een populatie van studenten uithet hoger onderwijs om variaties in leerstijlenVast te stellen op vakoverstijgend niveau. In hetonderzoek bij studenten konden vier leerstijlenworden onderscheiden: een ongerichte leer-stijl, een reproduktieve leerstijl, een betekenis-gerichte leerstijl en een toepassingsgerichteleerstijl. De laatste twee staan bekend als demeer adequate leerstijlen, waarmee over het al-gemeen betere studieresultaten worden ge-boekt. Bij de bespreking van de onderzoeksre-sultaten in paragraaf 3, zal worden ingegaan opverschillende kenmerken van de afzonderlijkeleerstijlen. 2 Methode Voor het antwoord op de eerste twee onder-zoeksvragen zijn twee instnmienten afgeno-men. De ILS-brugklasversie is gebruikt, waar-bij het in eerste instantie ging om de gegevensvan ?Š?Šn schaal: de

algemene cognitieve activi-teiten. Om deze activiteiten bij een vakspeci-fieke opdracht na te gaan is de VakspecifiekeInventaris Leerstijlen Test (VILT) afgenomen.Voor beantwoording van de derde onderzoeks-



??? vraag zijn interviews gehouden met brugklas-leerlingen met betrekking tot diverse ILS-items. Dit deel wordt in paragraaf 4 beschre-ven, na bespreking van de resultaten van hetkwantitatieve onderzoeksdeel. 2.1 Instrumenten De ILS-brugklasversie (ILS-bk) is een leer-diagnostisch instrument (Van Rijswijk, Ver-munt, De Jong & Kl??vers, 1991) en is een aan-gepaste ILS-versie voor brugklasleerlingen alsvariant op de oorspronkelijke ILS voor studen-ten. Met dit instrument worden naast de cogni-tieve en metacognitieve activiteiten (deel A)ook de studie-opvattingen en studie-motieven(deel B) in kaart gebracht. De ILS is opge-bouwd uit de delen A en B, en bevat in totaal120 items. De items bestaan uit stellingen over (A) manieren van, en (B) opvattingen over le-ren. Op een vijfpunts-schaal kan een leerlingzijn mening geven over de mate waarin een be-paalde stelling op hem van toepassing is (A), ofhet al dan niet eens te zijn met een uitspraak (B). Voor dit onderzoek is de totale ILS afgeno-men, maar bij de analyses

is voornamelijk ge-bruik gemaakt van d?¤t deel van A dat betrek-king heeft op de cognitieve activiteiten. Dezeactiviteiten, in totaal 27 items, kunnen door ge-deeltelijke samenvoeging worden gereduceerdtot vijf schalen: relateren/structureren (7items), kritisch verwerken (4 items), memori-seren (5 items), analyseren (6 items),concretiseren/toepassen (5 items). De itemskunnen daarnaast worden ondergebracht indrie subschalen op basis waarvan het uiteinde-lijke (leerstijl)profiel voor deze activiteitenwordt vastgesteld: (1) diepteverwerking: rela-teren, structureren en kritisch verwerken; (2)stapsgewijze verwerking: analyseren en me-moriseren; en (3) concrete verwerking: concre-tiseren en toepassen. De VILT is een domein-specifieke opdrachtbinnen het vak Nederlands, waarbij om tweeredenen is gekozen voor tekstverklaring. Teneerste mag worden aangenomen dat alle leer-lingen ervaring hebben met het bestuderen vanteksten, en ten tweede biedt deze vorm de mo-gelijkheid om de acht cognitieve activiteiten nate

vragen. De VII.T bestaat uit een tekst meteen vragenlijst van in totaal 34 vragen. De tekstis ontleend aan de Clibtoetsen van het CITO,met als onderwerp 'het oog', beslaat ander-halve pagina tekst (A4-formaat, regelafstand1,5) en staat qua moeilijkheidsgraad volgens deCito-normen met een Clib-score van 63 op eengemiddeld leesniveau van groep 8 van het ba-sisonderwijs. De vragenlijst bestaat uit openvragen en wordt in de testsituatie pas gemaaktn?¤ bestudering en inlevering van de tekst, in-clusief eventueel gemaakte aantekeningen.Goed beantwoorde vragen worden met eenpunt gehonoreerd, terwijl een nul wordt ge-scoord voor foutieve of niet beantwoorde vra-gen. Dat betekent dat een maximale score van34 punten kan worden behaald. Bij het opstellen van de vragen hebben decognitieve activiteiten zoals die in Tabel 1 zijnomschreven, als uitgangspunt gefunctioneerd.De vragen zijn opgesteld in overleg met Ver-munt, om een zo groot mogelijke consensus tebereiken over de interpretatie van de omschre-ven

activiteiten. Het beantwoorden van de vra-gen veronderstelt het uitvoeren van een be-paalde cognitieve leeractiviteit. Opgemerktmoet worden dat het hier om een veronderstel-ling gaat; het is immers nooit precies vast testellen welke mentale handeling in het hoofdvan een lerende plaatsvindt. Door middel vanbepaalde vraagstellingen, afgezet tegen detekstinhoud, is getracht bepaalde cognitieveactiviteiten uit te lokken. Hieronder volgen en-kele voorbeelden van 'corresponderende' vra-gen uit beide tests. Een ILS-vraag betreffende de activiteit 'relate-ren' ziet er als volgt uit: Ik probeer te bedenkenwat de onderwerpen uit verschillende lessenvan een vak (i.e. delen uit een tekst) met elkaarte maken hebben. Deze activiteit is voor deVILT geoperationaliseerd aan de hand van devolgende vraag: Wat heefi een lichtbron, uit deeerste alinea, te maken met de kegeltjes uit delaatste alinea ? Om deze vraag te kunnen beant-woorden moet een leerling een relatie leggentussen de werking van kegeltjes en een licht-bron (kegeltjes

functioneren alleen goed onderinvloed van een lichtbron waardoor kleurenkunnen worden waargenomen). Een ILS-vraagmet betrekking tot 'toepassen' luidt als volgt:Ab ik buiten school een probleem tegenkom,probeer ik dat op te lossen met wat ik op schoolgeleerd heb. Een equivalent daarvan voor deVILT luidt: Wat is het gevolg als iemand maar 306 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? twee typen kegeltjes heefl? Het antwoord ver-eist het toepassen van de kennis over het aantaltypen kegeltjes en de functie ervan (elk type isgevoelig voor ?Š?Šn kleur, de combinatie van dedrie typen zorgt voor alle kleurschakeringen,dus: gedeeltelijk kleurenblind). Een voorbeeldvan een VILT-vraag met betrekking tot de acti-viteit 'analyseren': Welk onderdeel van onsoog richt het licht dat in een oog valt, op de re-ceptoren? Om het antwoord op deze vraag tekunnen geven (niet letterlijk in de tekst) moeteen leerling 'het oog' stap voor stap langs gaanen analyseren welke weg of welk proces eenlichtbundel 'doorloopt'. Een algemene ILS-vraag omtrent 'analyseren' luidt: Als de leraaruitlegt hoe je een bepaalde som moet makenpluis ik alle stappen die je moet uitvoeren ?Š?Šnvoor ?Š?Šn uit Met betrekking tot de 'memorise-rende' activiteit is naar feiten gevraagd, zoalsde volgende VILT-vraag: Wat is een fovea enwaar bestaat het uit? De antwoorden staan let-terlijk in de tekst (gele vlek, bestaat alleen uitkegeltjes). Een

ILS-vraag op dit gebied is bij-voorbeeld: Rijtjes met kenmerken van be-paalde onderwerpen leer ik uit mijn hoofd. Voor de cognitieve activiteiten relateren, struc-tureren, toepassen, memoriseren, kritisch ver-werken en selecteren zijn ieder vier vragengeformuleerd en voor analyseren en concreti-seren elk vijf. De vragen zijn derhalve onder tebrengen in de drie subschalen diepteverwer-king, stapsgewijze verwerking en concrete ver-werking (vgl. ILS). De aanpak, die met de VILT gegeven is levertmogelijk op voorhand een vertekening op. Ge-zien het onderwerp 'tekstverklaring' lijkengoede lezers een voorsprong te krijgen bovenzwakke lezers. Uit onderzoek van Voeten,Bergmans, Aamoutse en De Groot (1992) naar'tekststructuur en reproduktie van informa-tieve teksten' blijkt dat goede lezers niet alleenmeer structuurbesef hebben dan zwakke lezers,maar ook beter m staat zijn om de informatie uitde tekst te reproduceren. Zowel ten aanzien vanhoofdidee??n als ten aanzien van details verto-nen de goede lezers een

hogere mate van repro-duktie. Voeten e.a. (1992) vinden evenwel te-gen hun verwachting in geen significanteinteractie tussen het leesniveau en het niveauvan tekstbegrip. Dit gegeven rechtvaardigt hetgebruik van de voor de VILT gekozen aanpak. Ten aanzien van voorkennis van de leerlin-gen, is (achteraf) gevraagd of zij bekend warenmet de materie van de tekst. Dit bleek voorgeen enkele groep het geval te zijn. Veel leer-lingen gaven aan de tekst goed te begrijpen,maar de vragen 'wel moeilijk' te vinden. 2.2 Proefpersonen Voor de samenstelling van de steekproef zijndiverse scholen benaderd met of zonder een ge-differentieerd brugjaar. Leerlingen van 5 LBO/MAVO brugklassen, 4 MAVO brugklassen en31 MAVO/HAVO/VWO brugklassen hebbendeelgenomen. Omdat de aanpassing van de ILSvoor brugklasleerlingen heeft plaatsgevondenop brede scholengemeenschappen, vormden deverschillende onderwijsniveaus in principegeen belemmering voor dit onderzoek. Er par-ticipeerden acht scholen, met in

totaal 1048leeriingen. Echter, niet alle leerlingen hebbenbeide tests gemaakt; 984 leerlingen hebben deILS ingevuld, terwijl 994 leeriingen de VILThebben gemaakt. 2.3 Procedure De ILS en de VILT werden allebei in hun ge-heel afgenomen; de afname van de ILS nam ge-middeld een half uur in beslag, de VILT gemid-deld ?Š?Šn lesuur. Tijdens de mondelmgeinstructie van de VILT werd de leerlmgen na-drukkelijk verteld dat aan de uitkomsten van detest geen consequenties verbonden zoudenworden; noch voor het rapportcijfer, noch voorde schoolkeuze. De beschikbare tijd was maximaal ?Š?Šn les-uur. Met betrekking tot het leren van de tekst enhet maken van de vragenlijst waren de leerlin-gen vrij Lti de verdelmg van de tijd. Tijdens hetleren van de tekst kon een woordenboek wor-den gebruikt en was het mogelijkheid om aan-tekeningen te maken. Zowel de tekst als de aan-tekeningen moesten bij aanvang van devragenlijst ingeleverd worden. 2.4 Dataverwerking Voor het verwerken van de data zijn de vol-gende

analyses uitgevoerd: betrouwbaarheids-analyse, factor-analyse en correlatiematrix-analyse. De betrouwbaarheid is bepaald metbehulp van Cronbachs Alpha (a). Profielen vanleerstijlen zijn zowel voor de ILS als voor de 307



??? VILT vastgesteld met een geforceerde vari-max-oplossing (hoofdcomponenten-analyse)in vier factoren. Om de samenhang tussen deleerstijlprofielen van de ILS en de VILT na tegaan, zijn correlaties berekend tussen de scoresop de sub- en hoofdschalen van beide instru-menten. Daarnaast zijn correlaties berekendtussen enerzijds de rapportcijfers voor het vakNederlands en anderzijds de ILS- en VILT-scores. 3 Resultaten van het kwantita-tieve onderzoek De ILS-brugklasversie is afgenomen bij 984leerlingen. De betrouwbaarheden van de vijfschalen zijn over het geheel genomen redelijktot goed: de co??ffici??nten vari??ren van .51 tot.77. Daarmee zijn de uitkomsten nagenoegidentiek aan de resultaten van het onderzoekwaarin de ILS werd aangepast voor de brugklas(Kl??vers & Simons, 1992). De VILT is ge-maakt door 994 leerlingen. Hoewel de be-trouwbaarheidsco??ffici??nten van de afzonder-lijke schalen van dit instrument een stuk lageruitvallen dan die van de ILS-bk, a varieert van.25 tot .55, is de

betrouwbaarheid van de VILT,met een a van .78, in zijn geheel genomen rede-lijk goed. De moeilijkheidsgraad van de totaletest, uitgedrukt in dep-waarde is .37; indien delaatste 8 items worden weggelaten, die veelaldoor tijdgebrek niet zijn ingevuld en derhalveeen vertekening opleveren, dan stijgt p tot .41en daalt de moeilijkheidsgraad. De p-waardenvan de drie hoofdschalen diepte, stapsgewijzeen concrete verwerking (zonder de 8 items) zijnrespectievelijk .36, .44 en .42. Hieruit blijkt datvragen die beroep doen op een diepere verwer-kingsvorm moeilijker worden gevonden danvragen die een oppervlakkige verwerking ver-onderstellen. Dit bleek eveneens uit de evalue-rende gesprekjes, waarin leerlingen kenbaarmaakten dat "die vragen niet in de tekst ston-den, daar moest je zelf over nadenken en dat ismoeilijk." De testscores van de ILS-bk met betrekkingtot de cognitieve verwerkingsactiviteiten wor-den bij een drie-factoren-analyse verdeeld overde drie subschalen diepte, stapsgewijze en con-crete

verwerkingsactiviteiten. Bij een vier-factor-model met betrekking tot de totale ILS-scores, komen de factoren in grote lijnen over-een met de leerstijlen zoals die door Vermuntzijn onderscheiden bij studenten uit het hogeronderwijs. De resultaten van deze Varimax-analyse zijn weergegeven in Tabel 2. 1 RM?•ZZZrZZZZZZIZIZZIZZZZ: Factorladingen van ILS-schalen in een 4-factorenVarimaxoplossing (N = 984;ladingen >-.25en <.25zijn weggelaten) ILS-schalen Fl F2 F3 F4 Verwerkingsstra tegie??n Diepte verwerking - relateren/structureren .82 .27 - kritisch verwerken .75 Stapsgewijze verwerking - memoriseren/herhalen .25 .79 - analyseren .39 .76 Concrete verwerking .68 Regulatiestrategie??n Zelfsturing - leerproces en-res. .60 .48 - leerinhoud .67 .25 Externe sturing - leerproces .52 - leerresultaten .46 .40 Stuurloos leergedrag .75 Studie-opvattingen Opbouw van kennis .53 .35 .44 Opname van kennis .45 .57 .34 Gebruik van kennis .53 .58 Stimulerend onderwijs .27 .48 .50 Samen studeren .62 Studiemotieven

Persoonlijke interesse .38 .58 Certificaatgericht .34 .65 Testgericht .31 .61 Beroepsgericht .71 Ambivalent .75 Eigenwaarde 8.21 2.01 1.64 1.46 Perc. verklaarde variantie 37.3 9.1 7.4 6.7Idem cumulatief 37.3 46.4 53.9 60.6 De eerste factor representeert de betekenisge-richte leerstijl. Leerlingen bij wie deze leerstijloverheerst maken uit zichzelf gebruik vandiepte verwerkingsactiviteiten zoals relateren,structureren en kritisch verwerken. Daarnaastgeven zij aan hun Ifeerprocessen, -resultaten en-inhouden zelf te sturen. Ze zien leren als hetopbouwen en gebruiken van kermis, waarbij zijvooral door persoonlijke interesse in een vak-gebied aangemoedigd worden, hetgeen destudie-opvattingen en -motieven vertegen-woordigen. Leerlingen bij wie een repro-duktie-gerichte leerstijl - de tweede factor - 308 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? domineert, gebruiken tijdens het leren metname activiteiten als memoriseren, herhalen enanalyseren. Hun leerprocessen en -resultatenworden voornamelijk extern gestuurd, terwijlhier evenals bij de betekenisgerichte leerstijleen deel van de sturing door de leerling zelfwordt uitgevoerd. Studenten met een reproduk-tieve leerstijl zien leren vooral als het opnemenvan kennis. Opmerkelijk is daarom dat voorbrugklasleerlingen niet alleen het opnemen vankermis, maar ook de opbouw van kennis binnendeze dimensie is vertegenwoordigd. De derdefactor kan eigenlijk niet worden ge??nterpre-teerd als een toepassingsgerichte leerstijl.Voor deze leerstijl is bij studenten een hoge la-ding gevonden voor de concrete verwerkings-activiteit (Vermunt, 1992). Bij brugklasleerlin-gen echter vinden we geen lading voor dezeverwerkingsactiviteit. Ook voor de sturing vande leerresultaten worden brugklasleerlingenextern aangedreven m tegenstelling tot studen-ten. Zij vatten leren op in de meest brede bete-kenis van het woord;

zowel het opbouwen, hetopnemen en het gebruik van kennis, alsmedehet stimulerend onderwijs zijn in hun studie-opvattingen vertegenwoordigd. In hun studie-motieven zijn deze leerlingen gericht op het ha-len van certificaten en het testen van hun eigenmogelijkheden. Daarnaast zijn zij persoonlijkge??nteresseerd en overeenkomstig het profielvan studenten, overheerst bij leerlingen binnendeze leerstijl de beroepsgerichte ori??ntatie. Uit deze gegevens kan geconcludeerd wor-den dat het leergedrag van brugklassers ketme-lijk nog maar in beperkte mate wordt gestuurddoor de manier waarop zij over leren denken enWat zij ermee willen bereiken. Ten slotte kan devierde factor worden getypeerd als een onge-richte leerstijl. Leerlingen met overwegenddeze leerstijl maken geen of nauwelijks ge-bruik van leeractiviteiten en regulatie van hetleergedrag blijft geheel achterwege. Sturings-activiteiten worden niet door henzelf ge??ni-tieerd en zij maken geen gebruik van sturingdie uitgaat van de instructie. Uit de ladingenvoor

studie-opvattingen blijkt dat deze leerlin-gen vinden en verwachten dat het onderwijserop gericht moet zijn om hen te stimuleren.Ook het samen studeren wordt hoog aangesla-gen. Conform de verwachting hebben dezeleerlingen een ambivalente leerori??ntatie(Roosendaal, 1993). Niet alle kenmerken van leerstijlen, zoalsdie zijn gevonden bij studenten uit het hogeronderwijs, zijn terug te vinden in het overzichtvan Tabel 2. Het meest opvallende is dat de toe-passingsgerichte leerstijl in feite nog niet als af-zonderlijke leerstijl voorkomt, maar min ofmeer ondergedompeld is in de betekenisge-richte stijl. Tevens blijkt bij brugklasleerlingennog weinig differentiatie aanwezig in destudie-opvattingen en studie-motieven (Ver-munt, 1995). Vergelijken we deze categorie??nmet de resultaten van de onderzoeken vanRoosendaal (1993) en Vermunt (1992), metrespectievelijk VWO-5 leeriingen en WO-studenten, dan valt op dat brugklasleerlingenover de verschillende leerstijlen heen, leren op-vatten als een mengeling van het

opbouwenvan kennis, kennis opnemen en het gebruikenvan kennis. Praktisch alle leerlingen, verdeeldover de vier leerstijlen zien het (in meer of min-dere mate) als taak van het onderwijs om hen testimuleren tot het uitvoeren van leeractivitei-ten. Deze gegevens zijn niet geheel verrassendals naast de 'zich ontwikkelende bewustwor-ding' van deze leerlingen, het verplichte karak-ter van het voortgezet onderwijs in ogen-schouw wordt genomen. Immers, leerlingenkiezen niet zelfstandig of bewust voor dit on-derwijs, waardoor weinig kans bestaat datreeds bepaalde opvattingen of motieven omaan dat onderwijs deel te nemen, uitgekristali-seerd zijn. Factor-analyses van de VILT-scores lever-den minder eenduidige resultaten op. Bij eenacht factoren factor-analyse werden de itemszonder samenhang over de acht factoren ver-spreid. Een factor-analyse met drie factoren,waarbij de items naar verwachting over de sub-schalen diepte, stapsgewijze en concrete ver-werking verdeeld zouden moeten worden, le-verde

eveneens weinig structuur op. Opvallendwas dat bij deze analyse de derde factor uitslui-tend werd gevormd door de laatste negen itemsvan de vragenlijst. Bij nadere bestudering vande data bleek dat veel leerlingen nul scoordenop de laatste 8 ?¤ 10 vragen. Deze vragen zijnveelal niet meer gemaakt in verband met de Â° noABoaiscHC tijd. Doordat deze items logischerwijs met el- studumkaar correleren, levert dat een factor op die kanworden ge??nterpreteerd als 'tijdgebrek'. Eendrie- factoren-model waarbij de scores op delaatste tien vragen werden weggelaten, leverde



??? een verschuiving van de resterende items op.De derde factor werd nu gevormd door (de laat-ste) vier items van de eerste factor uit de oor-spronkelijke analyse. De items representeer-den weer verschillende cognitieve activiteiten.Ook nu kon de factoroplossing niet binnen detheoretische uitgangspunten worden ge??nter-preteerd. Mogelijke samenhang tussen de scores opde ILS en de VILT is daarom nagegaan opgrond van de theoretische indeling in subscha-len en hoofdschalen. De opzet van de VILT isdusdanig, dat de items van de vragenlijst zowelkunnen worden geordend naar de acht cogni-tieve verwerkingsactiviteiten, als naar de vijfschalen van leeractiviteiten die in de ILS voor-komen. Als de ILS en de VILT hetzelfde me-ten, zouden de uitkomsten van een schaal vande ILS, bijvoorbeeld analyseren, sterk moetensamenhangen met die VILT-vragen die dezeschaal vertegenwoordigen. Om inzicht te ver-krijgen in deze samenhang zijn de correlatieco??ffici??nten berekend tussen zowel de opge-telde

itemscores van de subschalen als van dehoofdschalen van de VILT en de ILS. Tibel3 Correlaties tussen subschalen en hoofdschalen vande ILS en de VILT Subschaal correlatie W ILS-VILT relateren/structureren .072 848 kritisch verwerken .019 900 analyseren .049 883 memoriseren -.033 906 concretiseren .024 906 Hoofdschaal diepteverwerking .067 826 stapsgewijze verwerking -.073 861 concrete verwerking .024 906 De co??ffici??nten zijn, zoals uit Tabel 3 valtaf te lezen, uitzonderlijk laag en het verband isnon-existent. Nadere exploratie leverde nogwel enige samenhangen op. De totaalscoresvan de VILT werden gerelateerd aan totaal-scores van de drie overige ILS-categorie??n; desturingsactiviteiten, studiemotieven en -opvat-tingen. Verbanden zijn te constateren tussen detotaalscores van de VILT en twee subcatego-rie??n van de ILS-bk, te weten: 'stuurloos' bin-nen de sturingsactiviteiten en 'ambivalent' bin-nen de studiemotieven, met correlatie-co??ffi-ci??nten van respectievelijk -.25** en -.17**(iV=731,

significantieniveau: ** <.001 tweezij-dige toetsing). De samenhangen tussen de VILT-scores ende twee subcategorie??n van de ILS-bk zijnzwak maar significant. Logischerwijs zijnbeide co??ffici??nten negatief: naarmate eenleerling hoger scoort op de VILT, vertoont hijof zij minder stuurloze en ambivalente leeracti-viteiten en andersom. Voor deze teleurstellende resultaten ligt deverklaring voor de hand dat de VILT een on-deugdelijk instrument is en niet die activiteitentoetst, die ze zou moeten toetsen. Om te bezienof deze verklaring opgaat, is het predictievevermogen van de test nagegaan, door als ex-terne factor de studieresultaten in de analyse opte nemen. Immers, als cognitieve leeractivitei-ten geacht kunnen worden ergens een bijdrageaan te leveren, dan toch tenminste aan de stu-dieresultaten. Voor dat doel zijn van 490 leer-lingen uit de steekproef, afkomstig van vierscholen, de rapportcijfers voor het vak Neder-lands verzameld. De correlatie co??ffici??nten inTabel 4 laten de verbanden zien tussen hetlaatst

behaalde rapportcijfer en de scores op deILS- en VILT-schalen. Er bestaan geen significante samenhangentussen het laatst behaalde rapportcijfer voor hetvak Nederlands en de cognitieve verwerkings-activiteiten van de overigens intern consistenteILS-bk. De cognitieve activiteiten van de min-der eenduidige VILT, vertonen enkel positiefsignificante verbanden met het rapportcijfer.Ook de subschalen van de VILT leveren inter-preteerbare verbanden op. De uitkomst met be-trekking tot de VILT ligt eigenlijk voor dehand; deze testvorm komt meer overeen met degangbare toetsvorm voor het vak Nederlands,d^ een instrument als de ILS. Ook het feit datde subschaal memoriseren hoog correleert methet cijfer voor Nederlands (r - .35**) ligt in delijn der verwachting. In de brugklas geldt overhet algemeen dat naarmate een leerling veelmemoriserende ei\ herhalende verwerkingsac-tiviteiten uitvoert, hij of zij in staat is betere cij-fers te behalen (Palinscar & Winn, 1990). Hetverschil tussen goede en zwakke lezers komt inhet al

genoemde onderzoek van Voeten e.a.(1992) sterker tot uiting in de reproduktie vandetails dan in de reproduktie van hoofdidee??n.Het lijkt erop dat in het brugjaar niet zozeer de 310 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? Correlaties tussen ILS-schalen/VILT-schalen met rap-portcijfer voor Nederlands (N = 490, ladingen > -.05en <.05zijn weggelaten) Rapportcijfers VILT .23**.17**.17**.32**.35**.18**.26** ILS Verwerkingsstrategie??n Diepte verwerking - relateren/structureren - kritisch verwerl<enStapsgewijze verwerking - memoriseren/lierhalen - analyseren -.11Concrete verwerking -.10 liegulatiestrategie??nZelfsturing - leerproces en-res. -.07 - leerinhoud -.12Externe sturing - leerproces -.13* - leerresultaten -.09Stuurloos leergedrag -.38** Studie-opvattingenOpbouw van kennisOpname van kennis -.06 Gebruik van kennis -.05 Stimulerend onderwijs -.08Samen studeren Studiemotieven Persoonlijk ge??nteresseerd .05 Certificaatgericht -.08 Testgericht -.08 Beroepsgericht .06 Ambivalent -.38** significantieniveau:* - .01 **-.001 (tweezijdige toetsing) diepere verwerking van informatie een vcx)r-waarde is voor schoolsucces, als wel het goedkunnen memoriseren en onthouden. Wat betreft de metacognitieve activiteitendie met de ILS

zijn gemeten, is er een negatiefsignificante samenhang te constateren tussenhet rapportcijfer en de externe sturing van hetleerproces. Daarnaast is een relatief sterke, ne-gatieve samenhang gevonden tussen het rap-portcijfer en de mate van stuurloos leergedrag.Het is duidelijk dat deze relatie negatief is; eenleerling zal beter presteren naarmate hij of zijl'eter weet op welke wijze een leertaak het bestkan worden aangepakt. Voor de categoriestudie-opvattingen bestaat geen enkel signifi-cant verband met schoolse prestaties voor Ne-derlands. De cijfers voor dit vak vertonen weleen sterke samenhang met ambivalente studie-motieven. Logischerwijs is ook deze samen-hang negatief. De totaalscores van de VILT vertonen eenpositief significante relatie met prestaties voorhet vak Nederlands (r = .35**, N=490). Dezegegevens impliceren dat de VILT een redelijkerepresentant is van schoolse leerprestaties. Demate waarin leerlingen binnen de ILS-bk aan-geven bepaalde activiteiten uit te voeren, ver-toont daarentegen

weinig verband met het rap-portcijfer. De eventuele ondeugdelijkheid vande VILT, ge??ndiceerd door de zwakke factor-structuur, lijkt daarmee geen afdoende verkla-ring te bieden voor de ontbrekende samenhangtussen ILS- en VILT-scores. 4 Opzet en resultaten van hetkwalitatieve gedeelte De lage correlaties tussen de ILS en de VILT,en de afwezigheid van enige samenhang tussenrapportcijfers en de ILS-scores van de cogni-tieve activiteiten, vormden aanleiding om deILS op itemniveau nauwkeuriger te bekijken.Twee mogelijke oorzaken van de ontbrekendeverbanden tussen de ILS en de VILT en tussende ILS en de rapportcijfers zijn in stellingenuitgewerkt. Deze stellingen functioneerden alsuitgangspunt voor de derde onderzoeksvraagen tevens het kwalitatieve deel van het onder-zoek (een aantal kwalitatieve interviews metbrugklasleerlingen). De eerste stelling luidde: "Het is niet denk-beeldig dat een 12/13-jarige leerling minder re-flectief gedrag vertoont dan een volwassene."Juist bij het invullen van een

vragenlijst als deILS wordt beroep gedaan op kennis over heteigen leergedrag. Dit soort kennis, ook wel me-tacognitieve kennis, ontstaat veelal door reflec-tie op het eigen leergedrag (Elshout-Mohr &Van den Bijtel, 1995). De veronderstellmg isdat leerlingen van deze leeftijd niet spontaanreflecteren op de activiteiten die zij onderne-men. Als daardoor niet precies duidelijk iswelke activiteiten een leerling (per taak) uit-voert, neemt de kans toe dat een vragenlijst alsde ILS redelijk 'willekeurig' wordt ingevuld.Het ontbreken van metacognitieve kennis kanop die manier debet zijn aan het feit dat een'vertekende leerstijl' wordt verkregen. De tweede stelling zoekt het op een lager ni- 311 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? veau in de begrijpelijkheid en eenduidigheidvan de vraagstelling: "2towel mondelinge alsschriftelijke communicatie valt of staat bij eenjuiste interpretatie van de boodschap." Het in-vullen van de ILS kan worden gezien als eenvorm van schriftelijke communicatie, waarbijleerlingen gevraagd wordt uitspraken omtrentleren en onderwijs te beantwoorden. De inter-pretatie van deze uitspraken is cruciaal voorhet adequaat beantwoorden van de lijst. Ver-schillende concepten van de participerendepartijen (leerlingen ?Šn testontwerpers) kuimenleiden tot verschillende interpretaties ten aan-zien van zowel woorden, uitspraken of zins-constructie als ten aanzien van de uit te voerenactiviteiten. Vervolgens zijn interview-sessies georga-niseerd met het doel een beeld te krijgen van demate waarin leerlingen over metacognitievekennis beschikken omtrent hun eigen leeracti-viteiten. Daarnaast is getracht om eventueleverschillen in interpretaties van de participan-ten met betrekking tot de ILS-items in kaart tebrengen. Op basis van

proefinterviews is, in samen-werking met Tijmensen (KUN), een defini-tieve keuze gemaakt van de meest problemati-sche vragen. In totaal zijn 22 items geselec-teerd van een verkorte versie van de ILS (69items), waarna een standaard-interview is ont-worpen. Dit interview is afgenomen bij 22 leer-lingen uit diverse brugklassen (VBO, MAVO,HAVO en VWO). Tijdens het interview werdelk item door de interviewer hardop voorgele-zen, waarna de vraag werd gesteld: "Wat wordtvolgens jou met deze vraag bedoeld?". Op dezemanier werd de persoonlijke interpretatie vanelk item door de leerling ge??xpliciteerd. Ver-volgens werd doorgevraagd over de specifiekeleeractiviteit "Doe jij dat wel eens"; "Kun jeeen voorbeeld geven"; "Kan dit bij alle vakkenof denk je dat je deze aanpak juist bij ?Š?Šn be-paald vak gebruikt"; enzovoorts. De interviewszijn op band opgenomen en uitgeschreven. Deprotocollen zijn geanalyseerd en de ant-woorden op individuele items gescoord m drienDABOBiscHc categorfe??n: (1) niet of fout

begrepen en/of ver-sTUDitM keerd ge??nterpreteerd; (2) enigszins begrepenmaar bij doorvragen blijft het vaag; (3) goedbegrepen en ge??nterpreteerd. Van het totaalaantal antwoorden op de vragen (1(X)%), week16% dusdanig af van de veronderstelde intentie dat een 1 werd gescoord. Voor 12% van de ant-woorden werd een 2 gescoord en uit het meren-deel van de antwoorden (72%) bleek dat deleerlingen de items goed hadden begrepen enop een juiste manier interpreteerden. In totaalleidde dus 28% van de besproken ILS-items totdubbelzinnige antwoorden of onbegrip. Som-mige begrippen, zoals 'voorbereidmg' of 'bui-ten school' waren voor brugklasleerlingenmulti-interpretabel. Andere begrippen zoals'samenbrengen tot een geheel' waren voor hente moeilijk en begrippen als 'een totaalbeeld'en 'kritisch', bleken geheel onbekend. Juistdoor een verkeerde interpretatie verandert deinhoud van de vraag. In principe kan alsnog eengoed antwoord worden gegeven, maar dit ant-woord vertegenwoordigt vervolgens een

anderleergedrag dan verondersteld is met de vraag.In dit verschijnsel ligt mogelijk enige grondvoor de scheve profielen van de ILS en de ont-brekende verbanden van de ILS met de rapport-cijfers en derhalve met de VILT. De eerste stelling die hierboven is beschreven,betrof het reflectieve gedrag en tevens de meta-cognitieve kennis van brugklasleerlingen.Deze aspecten werden niet sec onderzocht,maar via de interview-gegevens kan hier heteen en ander over worden gezegd. Een aantalleerlingen heeft de 'interview-items' eerstzelfstandig beantwoord, voordat naar de bete-kenis werd gevraagd. Hierbij viel op dat deleerlmgen alle items vlot konden invullen, ter-wijl er bij doorvraag toch onduidelijkhedenbleken te bestaan over 'wat ze eigenlijk echtdoen'. De onderliggende gedachte is dat leer-lingen intu??tief w?Šl een idee hebben van de leer-activiteiten die zij toepassen en prefereren,hierop wijzen de uitkomsten van de ILS, maardeze niet goed kunnen expliciteren en concreti-seren. Dit kan een verwijzing zijn naar het

ach-terwege blijven van reflectie, waardoor op-bouw van meta- cognitieve keimis weinig kanskrijgt. Dit idee wordt tevens ondersteund doorhet feit dat leerlingen moeizaam voorbeeldenkonden geven. Naarmate de 'vertaling' van hetbegrip (de activiteit) beter was, was een voor-beeld sneller gevonden. De voorbeelden diewerden gegeven, bleven evenwel zeer concreeten vakspecifiek. Daarnaast was het verwoor-den in kindertaal voor de leerlingen heel ge-woon. De vragen van de ILS worden min of



??? meer opgevat als 'volwassentaal', hoewel bijde aanpassing van de ILS getracht is de itemsjuist in terminologie van 12/13-jarigen te verta-len. Dit lijkt een 'bevestiging' van de tweedestelling, waarbij de kwantitatieve gegevens vanhet interview tevens aanduiden dat hier regel-matig sprake is van een vorm van misinterpre-tatie. Uiteindelijk zeiden veel leerlingen hetmoeilijk te vinden om op deze manier over le-ren te praten; "we zijn het niet gewend en den-ken er ook nooit zo over na." Op grond van deze kwalitatieve gegevenskan de globale conclusie worden geformu-leerd, dat leerlingen op het niveau van de brug-klas in het algemeen nog wemig gewend zijnboven de concrete leersituatie uit te stijgen enweinig beroep (kunnen) doen op overkoepe-lende metacognitieve kennis ten aanzien vanhun eigen leergedrag. Als zij al hun leergedragoverdenken, blijft dit beperkt tot domeinspeci-fieke taken waarover in concrete termen wordtnagedacht. 5 Discussie Naar aanleiding van de ILS-resultaten bij eenpopulatie van

studenten en brugklasleerlingen,kan worden gesteld dat beide categorie??n ingrote lijnen dezelfde leerstijlprofielen verto-nen. Er zijn echter een paar duidelijke verschil-len te constateren. Bij leerlingen van twaalf totdertien jaar komen niet alle cognitieve verwer-kingsactiviteiten naar voren die bij bepaaldeleerstijlen passen. Ook is uit de onderzoeks-resultaten af te lezen dat brugklasleerlingen di-verse vormen van sturing naast elkaar gebrui-ken, en vergeleken met smdenten zijn destudie-opvattingen en studie-motieven vanbrugklasleerlingen nog heel diffuus. De profielen van de VILT hebben vergele-ken met de profielen van de ILS-bk, een zeerafwijkende vorm. De verbanden tussen de sub-schalen van de VILT en de ILS zijn uiterstzwak, dan wel afwezig. De lage correlatieskunnen deels be??nvloed zijn door het feit dat deitems van de ILS per schaal vrij eenduidig engelijkvormig zijn, terwijl de vragen van deVilt per schaal zeer divers zijn. Daar staat te-genover dat de VILT-scores een redelijk pre-dictief vermogen

hebben ten aanzien van leer-resultaten. Een en ander combinerend, ligt de gedachte voor de hand, dat de items met betrek-king tot de cognitieve activiteiten van de ILS-bk en de VILT beroep doen op verschillendesoorten activiteiten of vaardigheden. Een con-clusie luidt dan ook dat de ILS en de VILT nietrepresentatief zijn voor elkaar; zij meten ver-schillende hypothetische constructen (vgl.Boekaerts & Simons, 1993). Die constructen zijn verschillend van aard;de ILS (deel A) doet direct navraag naar hetleerproces, terwijl met de VILT getracht wordtde aard van cognitieve leeractiviteiten indirectaf te leiden uit het leerprodukt. Ter illustratiehet volgende voorbeeld: een leerling geeft in deILS aan een bepaalde activiteit bijvoorbeeld re-lateren, veel uit te voeren (ILS-score 5). Hijdoet dat in werkelijkheid ook (zoekt naar ver-banden tussen alinea's), maar komt daarbij niettot een herkenbaar resultaat (fout antwoord)met als gevolg een VILT-score van 0. Dit as-pect heeft wellicht een rol gespeeld bij de lageovereenkomsten

tussen ILS- en VILT-scores.De twee instrumenten brengen in feite verschil-lende meetprodukten in kaart. Daarnaast duiden de resultaten van decorrelatie-analyses tussen de rapportcijfersvoor het vak Nederlands en de VILT-scores, opeen lineair verband tussen enerzijds de VILTen anderzijds proefwerken en overhoringenbinnen de schoolcontext. Het feit dat de ILS-bkook activiteiten binnen dergelijke schoolse ta-ken navraagt, maar daarmee geen significanterelatie vertoont, doet vermoeden dat bij debeantwoording van de ILS-items nog een anderfenomeen meespeelt. Tijdens de interviewsessies gaven leerlin-gen aan dat het antwoord op veel vragen konvari??ren, al naar gelang welk vak in gedachtewerd gehouden. Gedurende de interviewsswitchten de leerlingen regelmatig van het enevak naar het andere. Deze vakspecificiteit kansterke invloed hebben op het profiel van deleerstijl. Bij het ene vak kurmen bijvoorbeeldbepaalde activiteiten overheersen, terwijl dezebij een ander vak totaal niet aan bod hoeven

tekomen (Thomas & Rohwer, 1987; Boekaerts &Simons, 1993). De wisselende aandacht voor fj^^leerstofdomeinen heeft waarschijnlijk niet al- stuoJinleen geleid tot onlogische en zelfs tegenstrij-dige profielen bij de ILS, maar kan ook de lagecorrelaties tussen de ILS en een vakspecifiekeopdracht als de VILT tot gevolg hebben gehad. rcDABOaiSCHC



??? Impliciet en expliciet bieden deze gegevenshet antwoord op de onderzoeksvragen. Het isniet gelukt gelijkvormige cognitieve verwer-kingsstijlen te destilleren op zowel algemeenals vakspecifiek niveau. De mate waarin even-tueel overeenkomsten bestaan tussen algemeneen vakspecifieke verwerkingsstijlen is daar-mee niet eenduidig vast te stellen. Maar juisthet ontbreken van de verbanden leidt evenweltot nieuwe inzichten. De vraag of 12/13-jarige leerlingen overvoldoende reflectieve vermogens, en daarmeemetacognitieve kennis beschikken om de ILS-items 'waarheidsgetrouw' in te kurmen vullen,lijkt ontkomend te kunnen worden beant-woord. Uit de interviews werd duidelijk datleerlingen in deze leeftijdscategorie niet ofnauwelijks gewend zijn expliciet over hun leer-gedrag te praten. Dit zijn aanwijzingen voor hetfeit dat binnen de onderwijscontext het bespre-ken van leergedrag, in tegenstelling tot het leer-produkt nog steeds niet gebruikelijk is. Binnenhet studievaardigheidsonderwijs worden wel-licht handvatten

geboden om een adequate ma-nier van leren te hanteren, maar de eigen strate-gie??n worden veelal niet eerst ge??xpliciteerden/of gediagnostiseerd. De vraag is dan aanwelke kennis leerlingen hun antwoorden ontle-nen bij het invullen van een vragenlijst over on-dernomen leeractiviteiten. De kans is daardoorgroot dat er enigszins 'willekeurig' wordtbeantwoord en dat zodoende de gevondenleerstijl niet representatief is voor de daadwer-kelijke leerstijl. Deze redenering leidt makkelijk tot de op-merking dat een vragenlijst als de ILS niet ade-quaat is voor brugklasleerlingen, wegens on-voldoende metacognitieve kermis bij dezedoelgroep, maar wel bruikbaar is bij een popu-latie van studenten die wel over deze kermiszou beschikken. Toch kan dit niet zo simpelworden gesteld. Het probleem is dat zelfrap-portage over eigen cognitief functionerenwordt be??nvloed door hetzelfde cognitievefunctioneren dat men pretendeert te meten(Riemersma, 1993). Beantwoordmg van dercDAGOGiscMc ^^ impllceert nog niet dat ook

duidelijk wordtstudun wat studenten in concrete situaties werkelijkdoen. Juist bij onderwijspsychologisch onder-zoek is dit een belangrijk issue. Daarnaast is het de vraag of items van deILS-brugklasversie 'identiek' moeten zijn aan die van de oorspronkelijke ILS. Want zijn leer-activiteiten die ervaren leerders ondernemenop eenzelfde wijze vertegenwoordigd in hetscala van activiteiten van beginnende leerders?De interviews laten zien dat dit niet het geval is.Zo wordt 'woordjes leren', een memoriserendeactiviteit, veel genoemd door brugklasleerlin-gen, terwijl deze activiteit niet wordt nage-vraagd in de ILS-bk. Ook valt op dat bepaaldevragen niet echt relevant zijn voor het onder-wijs in de brugklas. Te denken valt aan de gefa-seerde opbouw van methoden, waarbij leerlin-gen de samenhang van onderwerpen min ofmeer aangeboden krijgen. Ter illustratie gevenwe de antwoorden van twee brugklassers op deILS-stelling: Ik probeer te bedenken wat de on-derwerpen uit verschillende lessen van een vakmet elkaar te maken

hebben. De ene leerlingconstateert: "... we gaan meestal van onder-werp naar onderwerp, dus dan hoort alles welbij elkaar (...), dan heeft het wel wat met elkaarte maken. Daar ga ik nooit over nadenken." Deandere antwoordt met de opmerking: "Nee, doeik niet, want meestal heb je in het boek wel eenbepaalde volgorde dat je snapt waar het overgaat." Uit de antwoorden van deze, overigensslimme leerlingen blijkt dat zij, gegeven devoorstructurering van het onderwijs in de brug-klas, op dit terrein weinig relaterende verwer-kingsactiviteiten verrichten. Vermeld moetworden dat deze leerlingen zich echter goed be-wust zijn van datgene dat zij (juist niet) denken.Zij vormden evenwel de minderheid. 6 Tot slot Het is gebleken dat de ILS goed functioneert bijeen populatie die al geruime tijd onderwijsheeft gevolgd en kermis heeft van het eigenleergedrag binnen diverse onderwijscontexten.Het onderzoek van Vermunt (1992) laat ziendat er samenhangen bestaan tussen leeractivi-teiten en persoons- en contextgebonden facto-

ren die een verklaring vormen voor de stabili-teit van leerstijlen. Dit geldt niet voorleerlingen met beduidend minder onderwijser-varing, bij wie de studie-opvattingen en -mo-tieven nauwelijks blijken samen te hangen metde gekozen leeractiviteiten. Daarnaast wordttwijfel omtrent de re??le weergave van de on-dernomen cognitieve leeractiviteiten door



??? brugklassers in dit onderzoek ondersteund doorpersoonlijke gesprekken. Deze resultaten lei-den tot de gedachte dat de ILS-bk meer een in-dicatie vormt voor de aan- of afwezigheid vanmetacognitieve kennis ten aanzien van heteigen leergedrag, dan dat het instrument een al-gemene leerstijl in kaart brengt. De onderzoeksvraag naar het bestaan vaneen relatie tussen algemene en vakspecifiekeverwerkingsstijlen kan vervolgens ontkennendworden beantwoord. De gegevens van de ILS-bk vallen niet samen met de leeractiviteiten dieeen brugklasleerling onderneemt tijdens eenvakspecifieke opdracht. Dit blijkt uit vergelij-king van de resultaten van beide tests. Van-wege de twijfelachtige aard van de VILT kanniet worden hard gemaakt dat de ILS een meerof minder zuivere weergave van de werkelijk-heid is dan de vakspecifieke test. Daarentegenvormen de resultaten van het kwalitatieve on-derzoeksdeel, bijvoorbeeld de multi-inter-pretabele formulering van de items, toch eenindicatie om voorzichtig om te springen

met deresultaten van een diagnostisch instrument alsde ILS-bk. Deze algemene conclusie kan consequen-ties hebben voor de praktijk van ge??ntegreerdestudievaardigheidstraining. Een logische stapzou zijn om tijdens training in studievaardig-heid vooral aandacht te besteden aan reflectie.Door te reflecteren kan de leerling zich meerbewust worden van onderliggende cognitieveactiviteiten die hij/zij uitvoert. Door inzicht inhet eigen leergedrag ontstaat begrip van ver-schillende interventies. Ons inziens vormendeze aspecten de basis om leerlingen op te lei-den tot zelfstandige leerders. Om het 'leren le-ren' wezenlijk gestalte te geven zou daaromniet alleen aandacht besteed moeten wordenaan regulering maar vooral ook aan diagnosti-sering van de cognitieve activiteiten als bouw-stenen van het leerproces. Literatuur Boekaerts, M., & Simons, P.R. J. (1993). Leren en in-structie - Psychologie van de leerling en het leer-proces. Assen: Dekker & Van de Vegt.Elshout, J.J. (1990). Hogere-orde vaardigheden: dis-cussie. In
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Groenewoud (Red.), Studievaar-digheid en leerstijlen (pp. 51-72). Groningen:Wolters-Noordhoff. Voeten, M. J. M., Bergmans, A., Aarnoutse, C. A.J., & PFDX Groot, I. de (1992). Effect van tekststructuur op de studHhreproductie van informatieve teksten bij brug-klasleerlingen. Tijdschrift voor Onderwijsre-search. 17, 238-255. PEDAGOGISCHC



??? Wang, M.C., Haertel, G.D., & Walberg, HJ. (1990).What influences learning? A content analysis ofreview literature. Journal of Educational Re-search, 84, 30-43. Manuscript aanvaard 9-1-1996 Auteur E. B. Klatter is Assistent In Opleiding aan de Katho-lieke Universiteit Nijmegen Vakgroep Onderwijs-kunde en doet onderzoek naar de (ontwikkelingvan) leerconceptles van leerlingen van 12 tot 14 jaar. Adres; Vakgroep Onderwijskunde, Katholieke Uni-versiteit Nijmegen, Postbus9104,6500HE Nijmegen. 316 fEDAGOaiSCHE Abstract Domain-specific learning activitiesrelated to general learning styles. E.B.KIatter. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,303-316. This study addresses the relationship between gen-eral learning activities and domain-specific learningactivities as categories of a learning style. The the-oretical basis of this research is mainly found in thework of Vermunt (1992). He developed the ques-tionaire 'Inventory LearningStyles' (ILS) to displaygeneral l?Šarning styles. The main purpose of thisstudy is to

examine the external validity of the ILS. Inparticular, it is investigated whether the scale 'cogni-tive learning activities' of the ILS represents the cog-nitive activities twelve-year-old students really usewhile studying. For this reason another instrumentwas developed at a domain-specific level (VILT) withscales representing different cognitive activities.More than one thousand f irst-graders filled out bothtests. Data analyses showed very differing factors foreach test and hardly any correlations between thescales of the two Instruments. Interviews with 22first-grade students illustrated mis-interpretations O and different conceptions about some ILS-items sTUDitM which might have been reflected in the results.


