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Training in studeren aan het hoger onderwijs: doelen en
effecten

J. Kaldeway en F.A.J. Korthagen

Samenvatting

In deze bijdrage wordt een overzicht gegeven
van factoren waarop trainingen in studeren
voorstudenten in het Hoger Onderwijs zich rich-
ten, en de effecten van deze trainingen. Hiertoe
wordt onder andere een model gebruikt, waarin
vier soorten studie-activiteiten worden onder-
scheiden: strategische studie-activiteiten, ge-
richt op het formuleren van het studiedoel, ope-
rationele studie-activiteiten, gericht op het
ontwerpen van een studieplan, uitvoerende
studie-activiteiten, en reflectieve studie-
activiteiten, gericht op het controleren van het
studieproces en de studieresultaten. Het meest
opvallende resultaat van de analyse van twintig
trainingen is, dat slechts vijf trainingen gericht
zijn op strategische en/of operationele studie-
activiteiten. Verder valt op dat in de meeste ge-
vallen geen effecten op de studieresultaten
worden nagegaan, maar op het begrijpen en re-
produceren van informatie uit voor het betref-
fende onderzoek geselecteerde teksten. Ook is
slechts beperkt onderzoek gedaan naar de wis-
selwerking tussen training in de verschillende
soorten studie-activiteiten en in factoren als
concentratie, tijdsbeheer, zelfvertrouwen, stu-
diemotivatie en studie-opvattingen.

1 Inleiding

Studievaardigheidstrainingen in het Hoger On-
derwijs staan in Nederland met enige regel-
maat onder vuur (Schmidt, 1987; Jochems,
1992). Er bestaat twijfel over de mogelijkheid
de studieprestaties van studenten door een af-
zonderlijke training te verbeteren. Als alterna-
tief wordt eerder gekeken naar mogelijkheden
om door scholing van de vakdocent de studie-
vaardigheden in de lessituatic te integreren
(bijvoorbeeld Prawat, 1991; Simons, 1990;
Van Hout Wolters, 1992). In verschillende on-

derzoeksreviews (bijvoorbeeld Kulik, Kulik &
Shwalb, 1983; Weinstein & Mayer, 1986; Pir”
trich, Cross, Kozma & McKeachie, 1986
wordt evenwel geconcludeerd dat de huidig?
stand van zaken in het onderzoek de conclusi?
rechtvaardigt dat trainingen op het terrein va?
studeren in het Hoger Onderwijs aantoonbad
effect hebben.

Deze tegenstrijdigheid in opvattingen ove!
het effect van trainingen in studeren vormde &/
aanleiding tot het hier gepresenteerde liter®
tuuronderzoek. Daarbij was de veronderste!
ling, dat het gebrek aan effect van trainingen i
studeren mogelijk is toc te schrijven aan het fel!
dat deze trainingen veelal gericht zijn op basal®
studie-activiteiten, zoals memoriseertechni¢’
ken en het schematiseren, samenvatten of mﬂf_'
keren van teksten, Verondersteld werd, dat tra”
ningen wél effectief zijn wanneer teve®
aandacht besteed wordt aan een aantal ander
studie-activiteiten, die in dit artikel nader wo"
den uitgewerkt.

Het literatuuronderzoek betreft training®”
in studeren aan het Hoger Onderwijs, waaroVe!
gerapporteerd is in de periode 1986-199"
Daarbij is nagegaan op welke aspecten van he!
studeren de trainingen zijn gericht (doelen) o
welke resultaten daarmee zijn bereikt (effe®
ten).

2 Methode

De selectie van de in deze literatuurstudie g?‘”
nalyseerde trainingen is gebaseerd op een Eri
search over de periode 1986-1991. Door self""
tie op descriptoren met betrekking tot stud®
vaardigheden en lecrstrategieén', gecorﬂb’
neerd met descriptoren met betrekking tot h':{
opleidingsniveau® en met indicatoren van é
fectmeting in de abstracts® werden 591 it
gevonden. Uit deze titels werd met behulp ¥

de abstracts een verdere selectie gemaak!



basis van de volgende criteria: (1) het gaat om
Studiestrategieén, niet om doceerstrategieén
{foa]s het door de docent ontwerpen van boom-
'4grammen ter ondersteuning van het studie-
Proces); (2) het gaat om separate trainingen,
m?_t geintegreerd in één bepaald vak (zoals aan-
Wljzingen door de docent om bij de studiestof
“S8ay-vragen te formuleren of om voorbeelden
¥an toepassingen van de studiestof te verzin-
"en); (3) de beschreven studie-aanpak moet
SMpirisch getoetst zijn. Na deze selectie bleven
Titels over. Deze artikelen werden geheel ge-
©Zen en eveneens op basis van de genoemde
SMteria geselecteerd. Dit leidde uiteindelijk tot
Voor de analyse bruikbare trainingen.
0or de indeling van de onderzoeken werd
®en aantal factoren vastgesteld (zie de vol-
gende Paragrafen).

3 Indeling naar doelen en ef-
fecten

Bij de indeling van de trainingen ging het erom
bes Noemen waar de training zich volgens de
richt:‘rij‘_"ing van de. inhoud van_de training op
van de (m. de indeling aangeduid als het doel
€training) en wat gemeten werd als resul-
VaI: ;311 d.e.training (aangeduid als het effect
bl € training). Een training kan bijvoorbeeld
~€ns de beschrijving gericht zijn op bevor-
( d:;::.g van het zelfvertrouwen van de studenten
icht. zelfvertrouwen) en als resultaat ten op-
€ van een controlegroep zowel toename
" het zelfvertrouwen als een beter tekstbe-
bep Meten (effecten: zelfvertrouwen en tekst-
Brip),
nE:;J de categorisering van de doelen en effec-
gebruik gemaakt van de resultaten van
b *Tzoek naar factoren die kunnen gelden als
iem:,torefl van Sthiif:succes“. De literatuur is
ten Wnel' niet eer_:duldlg: de onderzfochte facto-
Mieerg tden op ulteenjfapende manieren gedefi-
Verge ‘i;l met betrekking tot de? invloed van de
FeSulgyy ende factoren op :.;tudlesucces zijn de
Ratyy Ch soms tegenstrijdig. .Wcl geeft de lite-
envat"oldoende ondersteuning voor een sa-
Uaingy tend ‘overzicht van factoren waar de
di lra?e-n zich op richten, en de effecten van
thoge Ningen, Deze factoren zijn studieme-
* Concentratie, tijdsbeheer, zelfvertrou-
' Studiemotivatie en studie-opvattingen.

De factor concentratie wordt in onze inde-
ling opgevat als bij Meijer, Bruinsma en Geurts
(1991): gemakkelijk op gang komen en op
gang blijven bij het studeren. Tijdsbeheer heeft
betrekking op de mate, waarin studenten in
staat zijn voor hun studie-activiteiten tijd vrij te
maken (de categorie regelmatig studeren van
Van Overwalle (1989) en de categorie plan-
ning van Meijer e.a. (1991)). De factor zelfver-
trouwen kan in onze indeling zowel zelfrespect
en succesverwachting inhouden (Van Over-
walle (1989)) als het ontbreken van onzeker-
heid of tentamenangst (Meijer e.a.(1991)). Stu-
diemotivatie kan specificke vormen van
motivatie betreffen (bijvoorbeeld intrinsieke,
extrinsicke of prestatiemotivatie, de indeling
van Biggs (1984)) of algemene gemotiveerd-
heid voor een studie (Van Overwalle (1989)).
Studie-opvattingen worden opgevat als de visie
van studenten op het karakter van kennisver-
werving (bijvoorbeeld kennisverwerving als
opbouw van kennis, opname van kennis of ge-
bruik van kennis, de indeling van Vermunt
(1991)).

Aan de factor studiemethode wordt in de
volgende paragraaf afzonderlijk aandacht be-
steed.

4 Indeling in studie-activiteiten

De praktijkervaringen in onze cursussen en be-
geleidingen voor studenten die in hun studie
zijn vastgelopen, leken uit te wijzen dat veel
problemen in de studie-aanpak niet zozeer het
lezen en studeren ‘zelf” (bijvoorbeeld oriénte-
ren op teksten, structuur aanbrengen, schemati-
seren, samenvatten, begripscontrole) betrof-
fen. Eerder leek men moeite te hebben zich een
beeld te vormen van het niveau en de aard van
de voor een tentamen te verwerven kennis (bij-
voorbeeld globaal of gedetailleerd; gericht op
feiten of op toepassing). Ook was men niet in
staat de kennisdoelen te vertalen in verschil-
lende soorten studie-activiteiten en tijdens het
studeren de studie-activiteiten zo nodig, bij-
voorbeeld ingeval van tijdnood, aan te passen.
Wat voor de studenten ‘uitvoeringsproblemen’
leken (bijvoorbeeld te langzaam lezen, niet
kunnen samenvatten), waren in onze ogen vaak
mede doelbepalings-, plannings- en reflectie-
problemen.
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STRATEGISCHE STUDIE-ACTIVITEITEN — STUDIEDOEL REFLECTIEVE
STUDIE-ACTIVITEITEN

OPERATIONELE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIEPLAN -

UITVOERENDE STUDIE-ACTIVITEITEN —~ STUDIERESULTAAT EVALUATIE

Figuur 1. Indeling in studie-activiteiten

Naar aanleiding hiervan formuleerden we
vier soorten studie-activiteiten die alle, impli-
ciet of expliciet, deel uitmaken van het studie-
proces. Deze zijn weergegeven in het model in
Figuur 1 (zie Kaldeway & QOost (1990,1991)
voor een meer uitgebreide verantwoording).

Strategische studie-activiteiten zijn gericht
op inzicht in de opbouw en het karakter van de
te verwerven kennis voor een bepaald vak. Wat
is de centrale lijn? Wat zijn de verschillende
thema’s? Gaat het om het kunnen reproduceren
van kennis, het leggen van verbanden, het kun-
nen oplossen van vraagstukken? Zijn de leer-
doelen voor de hele stof identiek of verschillen
ze per onderdeel?

Operationele studie-activiteiten zijn gericht
op de concretisering van het studiedoel voor de
specifieke onderdelen van de studiestof. Uit-
gaande van het studiedoel wordt bepaald welke
onderdelen van de studiestof voor verdere be-
studering in aanmerking komen en welke vorm
van verwerking (bijvoorbeeld verbanden leg-
gen, memoriseren of nauwkeurig analyseren)
passend is voor de realisering van het studie-
doel, rekening houdend met de beschikbare
tijd.

Uitvoerende studie-activiteiten betreffen d°
meer gedetailleerde verwerking van de studi€’
stof, bijvoorbeeld lezen, samenvatten, schem?
tiseren, memoriseren, oefenen.

Reflectieve studie-activiteiten zijn geri‘ﬂ"l
op de controle van het studieproces (‘on lin®
regulatie-activiteiten) en op de evaluatie v’
het studieresultaat. Het studieplan, bijvoo"
beeld, kan worden getoetst op consistentie mdd
het studiedoel. Wat betreft het studieresulta®
kan worden nagegaan in hoeverre dit afwij"
van het studiedoel en waaraan eventuele 1
cunes zijn toe te schrijven.

Deze rangschikking van activiteiten is ni®
geheel nieuw. Het in Figuur 1 weergegeve'
model is op te vatten als een vertaling van ¢/
algemeen handelings- of probleemoplosmode
naar het terrein van studeren. Polya (1973) ¢
Mettes en Pilot (1980), bijvoorbeeld, onde’
scheiden vier fasen in het probleemopl®®
proces die vergelijkbaar zijn met de genoer,
vier categorieén studie-activiteiten. In Figuu!®
wordt de relatie aangegeven tussen de door P "f
lya genoemde fasen (Polya, 1973, pp.5-6) en®
weergegeven indeling in studie-activiteite’

De in Figuur 1 weergegeven indeling wil

(strategische studie-activiteiten)

"First, we have to understand the problem {...)."

"Fourth, we /ook back at the
completed solution, we
review and discuss it.”

"Second, we have to (...) make a p/an.”

foperationele studie-activiteiten)

freflectieve studie-
activiteiten)

"Third, we carry out our plan.”

fuitvoerende studie-activiteiten)

Figuur 2. Polya: How To Solve It



af van de gangbare indeling van studie-
dcliviteiten in cognitieve en metacognitieve ac-
Uviteiten  (zie  bijvoorbeeld  Vermunt,
1989,1992). Cognitieve activiteiten worden
thij opgevat als denkactiviteiten die worden
Bebruikt om de leerinhouden te verwerken, lei-
end tot leerresultaten in termen van kennis, in-
Zicht, vaardigheid en dergelijke. Metacogni-
he‘.'e activiteiten gelden als regulatie-
dctiviteiten die worden gebruikt om leerpro-
Cessen te codrdineren en te controleren, bij-
Yoorbeeld oriénteren, plannen, bijstellen, toet-
Sen, evalueren en selecteren.
Tegen deze indeling kan als bezwaar wor-
®N ingebracht, dat er een tegenstelling in be-
i“’;?(;en ligt tussen het leren zelf dat tot kennis
t (de cognitieve activiteiten) en voorwaar-
nscheppende activiteiten die niet tot het
:l%?'{lij_ke leren behoren (de metacognitieve
-Viteiten). De door ons voorgestelde strate-
8ische en operationele studie-activiteiten zijn
%arentegen niet slechts voorwaardenschep-
gz’;d, maar leiden zelf ook tot studieprodukten:
Tzicht van de doelen en de opbouw van het
Tespectievelijk overzicht van de studiestof
WO:’;H de manier waarop de studies.tc_af moet
ivite?n verwerkt. Hierbij spelen cognitieve ac-
5 lten een rol, zoals het analyseren van het
2 1edoel, het structureren van de studiestof
s et concrelisercn. van het studiedoel in de
in Pak van de studiestof. Door de doelbepa-
stu%l?j‘ en planvormingsactiviteiten als concrete
1e-activiteiten voor te stellen, wordt ook
Teik van de reflectieve activiteiten uitge-
Doorgaans worden deze, als comprehen-
vay tmﬂnirar:'ftg, beperkf tot het controleren
‘Oetsi:ikmbegn.p.' Reflectie kan eve-nwc?l ook
en: & van bijvoorbeeld ‘vakbegrip® inhou-
*SNapt de student hoe het vak is opgebouwd

en \
%:lilke leerdoelen moeten worden gereali-

Teid,
S[‘On

delaveﬁgens geldt het bezwaar tegen de twee-
"ileié van Co;;.r'litievc en metacognitileve fu:t_i—
heIH N mogelijk specifiek voor de situatie in

5 ;gel: Ond‘?mijs. Strategische en operatio-
%ﬂi_‘l:gle—actwiteilcn zullen pas bij een be-
s’andij omvang van de studiestof tot zelf-
et leege Pl'Odtil'kTen leiden. Het vaststellen van
Bezeq Ofdoel bllj.voorbeeld, is ook in het V.oort-
geme Nderwijs van belang, maar vraagt in het
lyse 4 €0 geen afzonderlijke, uitvoerige ana-

Oor de leerling®. In het Hoger Onderwijs

betekent bepalen van het studiedoel onder an-
dere het raadplegen van de studiegidstekst, het
analyseren van eerdere tentamens en het ver-
werken van aanwijzingen van de docent over
het studiedoel. Hiermee wordt een beeld opge-
bouwd van de te verwerven kennis voor het
vak, dat als basis dient voor de selectie van de
studiestof en voor specifieke verwerkingsacti-
viteiten.

Andere bekende indelingen van studie-
activiteiten, zoals van Dansereau (1985) en
Weinstein en Mayer (1986) lossen dit bezwaar
van de tweedeling van cognitieve en metacog-
nitieve activiteiten niet op. Dansereau maakt
eenindeling naar primary strategies, gericht op
het verwerken en het oproepen van informatie,
ensupport strategies, waaronder plannings- en
controle-activiteiten.

Weinstein en Mayer onderscheiden acht ca-
tegorieén van leerstrategieén, waarvan er zes
betrekking hebben op het verwerken van infor-
matie (variérend van feiten repeteren tot het
schematisch weergeven van de inhoud van een
tekst), één op comprehension monitoring
(doelbepaling, planning en controleren) en één
op affectieve en motivationele strategieén.

In beide modellen wordt evenals bij de on-
derscheiding van cognitieve en metacognitieve
activiteiten een onderscheid gesuggereerd tus-
sen het ‘echte leren' en voorwaardenschep-
pende activiteiten. Het feit, dat doelactiviteiten
en planactiviteiten zelf concrete studie-
activiteiten zijn die ook weer object kunnen
zijn van monitoring, krijgt bij deze indelingen
geen aandacht.

5 Analyse van de trainingen

Voor de analyse van de trainingen dienden de
in paragraaf 3 gegeven omschrijving van de
factoren concentratie, tijdsbeheer, zelfvertrou-
wen, studiemotivatie en studie-opvattingen en
de in paragraaf 4 gegeven omschrijving van de
vier categorieén studie-activiteiten als uit-
gangspunt. De indeling van de effecten kon
rechtstreeks op de door de auteurs gegeven in-
formatie worden gebaseerd. Voor de analyse
vande doelen van de trainingen werd uitgegaan
van de beschrijvingen die de auteurs gaven van
de inhoud van de door hen onderzochte trainin-
gen. Voor deze analyse werden de volgende
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operationalisaties gehanteerd.

De factor tijdsbeheer (Eng. time manage-
ment of time monitoring) is van toepassing als
studenten geleerd wordt hun studietijd onder
controle te houden met behulp van tijd-
schema’s. Wordt daarentegen studenten ge-
leerd bij het vaststellen van het studiedoel of
het maken van een studieplan rekening te hou-
den met de beschikbare tijd als randvoor-
waarde, dan geldt dit niet als tijdsbeheer, maar
als onderdeel van strategische, respectievelijk
operationele studie-activiteiten. De termen
goal setting en planning kunnen op verschil-
lende manieren worden gehanteerd. Deze ter-
men kunnen worden gebruikt in het kader van
tijdsbeheer, bijvoorbeeld wanneer als doel ge-
steld wordt over enkele maanden drie tenta-
mens te doen en hieruit wordt afgeleid welke
hoeveelheid studiestof wekelijks en eventueel
dagelijks moet worden bestudeerd. Maar het is
ook mogelijk dat goal setting betrekking heeft
op het vaststellen van het studiedoel in termen
van de opbouw van het vak en de leerdoelen
(strategische studie-activiteit) en planning op
de vertaling van het studiedoel in specifieke
verwerkingsactiviteiten (operationele studie-
activiteit). Wanneer de termen zonder verdere
toelichting worden gebruikt, wordt uitgegaan
van de beperkte betekenis, namelijk dat de trai-
ning is gericht op tijdsbeheer.

Reflectieve activiteiten kunnen betrekking
hebben op het bijstellen van de studieplanning,
maar ook op het controleren van tekstbegrip op
uitvoerend niveau, bijvoorbeeld in eigen woor-
den samenvatten van de tekst (comprehension
monitoring). Evaluatie-activiteiten door de do-
cent (bijvoorbeeld het geven van feedback)
gelden niet alsreflectieve activiteiten; het moet
gaan om training van de student in het controle-
ren van het eigen studieproces.

Een factor wordt pas opgevat als onderdeel
van de training, wanneer er expliciet aandacht
aan besteed wordt. Dit is bijvoorbeeld niet het
geval wanneer van een training een motiverend
effect wordt vérwacht of wanneer studenten
een toenemend zelfvertrouwen rapporteren,
terwijl er geen onderdelen van de training zijn
die direct op deze factoren zijn gericht. Het-
zelfde geldt voor strategische en operationele
activiteiten: ook deze worden pas opgevat als
onderdeel van een training, wanneer expliciet
wordt ingegaan op de problematiek van het for-

muleren van algemene doelen, respectievelijk
het vertalen van het doel in concrete verwer-
kingsactiviteiten,

6 Resultaten

De resultaten van de analyse van de trainige?
uit de selectie zijn weergegeven in Figuur 3
Om de betrouwbaarheid van de indeling na ¥
gaan werden er uit de twintig onderzoeken tie?
aselect gekozen en voorgelegd aan een onaf*
hankelijke beoordelaar. De interbeoordelaars’
betrouwbaarheid (overeenstemming met onz
cigen indeling) bleek zeer bevredigend (Co
hens kappa = .93).

Alle trainingen werden door twee beoord®’
laars ingedeeld. Voor zover verschillen opt®
den werden deze door discussie opgelost
Hierna zullen de trainingen kort worden bé
sproken.

Uitsluitend uitvoerende studie-activiteiten
Acht trainingen waren uitsluitend op uitvo®
rende activiteiten gericht. In deze traininge’
werd dus geen aandacht besteed aan het form?
leren van studiedoelen en het daaruit afleide’
van een passende manier van verwerking v’
de studiestof.

Draheim (1986) vergeleek in haar onde”
zoek studenten die werden getraind in concef
ual mapping (schematiseren volgens eigen ont
werp) met een controlegroep van studenten di
werden getraind in de reguliere manier van st
deren, nameh_]k het achterhalen van hoof*
ideeén en deze in de tekst onderstrepen®. He
betrof eerstejaars college-studenten met
achterstand in het schrijven van essays. De Uﬂ'
ning omvatte twee instructies over een peri
van viereneenhalve week. Toetsing vond plas®
door een essay-vraag over een voor het ond"f
zoek gese]ecteerde tekst. De experiment¢”
groep scoorde niet” significant hoger dan
controlegroep.

Rauch (1986) trainde college studenten !
charting. In een training van in totaal vier
werd geleerd het hoofdonderwerp van €
tekst, de deelonderwerpen, hoofdpuﬂtﬁ’1
waarop de deelonderwerpen werden vergﬁl"y
ken en de details, schematisch in kaart te br®’
gen. Op een toets over een voor het onderz® !
geselecteerde tekst vertoonde de getraif
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froep ¢en hoger gemiddelde, maar niet signifi-
°ntv,in Eln]:)naen con'trolcgrocp die geen training
e t% € experimentele en de controlegroep

N studenten die waren ingeschreven

€ . .
®N lees- en studievaardighedencursus.

tekstbegrip
= {entamenresultaten

B
L
| = tijdsinvestering

Doelen en effecten van trainingen in studeren

Balajthy en Weisberg (1988) trainden in
vier keer veertig minuten gedurende twee we-
ken eerstejaars college-studenten in het ge-
bruik van graphic organisers (zelf ontworpen
schema’s) voor de weergave van teksten met
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een  overeenkomsten/verschillen-structuur.
Het betrof studenten in een verplichte lees-/
studievaardighedencursus. Een controlegroep
kreeg een training in begripsgerichte activitei-
ten. Alleen bij studenten van het laagste van
vier leesniveaus én bij teksten die weinig voor-
kennis vereisten scoorde de experimentele
groep significant hoger dan de controlegroep.

Cook en Mayer (1988) trainden scheikunde-
studenten (funior college) met gebrekkige er-
varing in het lezen van wetenschappelijke tek-
sten. De experimentele groep kreeg gedurende
twee weken een training van acht tot negen uur
in het herkennen van drie tekststructuren met
behulp van standaardschema’s: generalisatie,
opeenvolging en opsomming. De controle-
groep besteedde deze tijd aan laboratorium-
werk. De studenten werden getoetst op voor het
onderzoek geselecteerde teksten over biologi-
sche onderwerpen. De studenten van de experi-
mentele groep scoorden significant hoger in
toepassingsvragen en in reproduktievragen
over algemene ideeén.

Mikulecky en Adams (1988) trainden col-
lege- en universitaire studenten biologie en
psychologie met behulp van een computerpro-
gramma in het identificeren van sleutelbegrip-
pen in teksten, het vergelijken en contrasteren
van sleutelbegrippen en het grafisch weerge-
ven van relaties tussen sleutelbegrippen. De
experimentele groep volgde drie computerles-
sen in dri¢ uur. De controlegroep volgde geen
training. De studenten werden getoetst op het
kunnen identificeren, vergelijken/contrasteren
en relateren van sleutelbegrippen in voor het
onderzoek geselecteerde teksten. In de totaal-
score presteerde de experimentele groep beter
dan de controlegroep.

Slater, Graves, Scott en Redd-Boyd (1988)
trainden eerstejaars universitaire studenten in
een samenvatprocedure. Gedurende negen we-
ken werden de studenten twee keer vijftig mi-
nuten getraind in het formuleren van hoofd-
ideeén per tekstonderdeel, samenvattende
ideeén over meerdere tekstonderdelen en een
centraal idee voor de gehele tekst. Studenten in
de controleconditie’ kregen in dezelfde tijd een
algemene studievaardigheidstraining, die
tekstbegrip, woordenschat, het maken van aan-
tekeningen, samenvatten, testtechnieken en
time management omvatte. De experimentele
groep scoorde op een voor het onderzoek ge-

selecteerde tekst significant hoger dan de con-
trolegroep.

Harris (1990) vormde drie groepen univer
sitaire studenten die zich hadden aangemeld
voor een studievaardigheidscursus. Twee groe
pen werden over een periode van zeven weken
getraind in overzicht krijgen over een tekst ef
annotatie (kiezen van belangrijke informatic
uit de tekst en deze kort samenvatten in d¢
marge van de tekst), respectievelijk overzicht
krijgen over een tekst en selectief onderstre-
pen. De derde groep ontving geen training. D¢
groepen werden getoetst op voor het onderzoek
geselecteerde teksten. Tussen de annotatie- ef
onderstrepencondities bestond slechts op é¢°
van acht maten (namelijk tekstbegrip bij ee?
scheikundetekst) een significant verschil tef
gunste van de annotatieconditie. Beide experi*
mentele condities scoorden niet hoger dan d¢
controleconditie.

McCagg en Danserean (1991) trainden un”
versitaire studenten die deelnamen aan ee?
psychologiecursus in knowledge mapping
kennisschema’s waarin concepten met elkad’
verbonden worden door pijlen die met letter”
symbolen (b.v. P=part; Ex=example) worde”
gespecificeerd. Gedurende twaalf uur over viéf
weken maakte een groep psychologiestudente?
kennis met knowledge maps van experts
daarna kregen de studenten een korte instructié
(25 min.) over het maken van een knowled§’
map en kregen ze de gelegenheid onder leidin?
van een docent zelf een map te producere®
Voor de toetsing werd de groep gesplitst. E&!
groep kreeg de opdracht een map te make”
voor het vak statistiek, de andere groep voor he'
vak fysiologie. Beide groepen kregen direct ™’
de training een regulier in het onderwijs &
plande test over de twee vakken. Alleen Vo'
het vak fysiologie scoorden de studenten die
voor dit vak een map gemaakt hadden SIgﬂlﬁ
cant hoger dan de andere groep.

Uitvoerende en reflectieve studie-activiteite
In vier trainingen werd naast uitvoeren ;
studie-activiteiten aandacht besteed aan reflé”
tieve studie-activiteiten.

Lundeberg  (1987) trainde  collef
studenten gedurende drie uur in het hantef
van een vragenlijst voor het lezen van arreste”
met als hoofdonderdelen: bepalen van de co
text van het arrest; lezen van het arrest voor €



Overzicht; analytisch herlezen van het arrest.
©Vragenlijst bevatte enkele vragen om de stu-
denten te leren hun begrip van het arrest te con-
troleren, b.v, “hoe passen de verschillende ele-
Menten samen” en “hoe zou de rechtsregel op
andere fejten toegepast kunnen worden?” Op
€en toets over voor het onderzoek geselec-
tt?erde arresten scoorde de experimentele groep
Significant hoger dan een controlegroep zonder
tMaining,
lovino (1989) vormde uit cen groep college-
Studenten die wegens een lage score op een
“estest verplicht een studievaardigheidscursus
Moesten yolgen, twee experimentele groepen
®1 een controlegroep. De experimentele groe-
Pen kregen vijf uur instructie in respectievelijk
Samenvatten en schematiseren volgens de me-
Ode van McCagg en Dansereau. De controle-
8r0ep kreeg in dezelfde tijd instructie in ge-
CUgentechnicken, —concentratie en een
c:)bh(_)'l.heaktraining. Alleen in de networking-
ac?d{ue- was sprake van reflectieve studie-
Witeiten: leren je begrip te toetsen door
vraagStrategieén. Als pretest, posttest (direct
de training) en uitgestelde test (één week na
Sﬁ: training) werd een test afgenomen over
eds dezelfde, voor het onderzoek geselec-
°erde tekst. Tussen de resultaten van de drie
E:r‘:jpen op de posttest en de uitgestelde test
den €N geen significante verschillen gevon-
5 ;“CObowi::z {1990) tra.inde in achttien uur
coll €en periode van drie weken een groep
€8e-studenten in AIM (Author’s Intended
SCE‘;S“S?), een strategie om de centrale bood-
len Il;_"an de auteur van een.tekst te achterha-
ijsé lertog maaktf: ze gfbrmk van een vragen-
eﬂ:‘e‘t Yragen voor, tijdens en na het lezen.
.~ Cctieve vragen waren onder andere: ben ik
Va;ia,?t het materiaal uit te leggen of samen te
_ » Wat kan ik doen als ik de centrale bood-
AP niet heb bepaald? Een controlegroep
& een training in conventionele strategieén
het hoofdidee van een tekst te vinden. De
= Si“tefl van de experimentele groep scoor-
b on%mﬁCam hoger op een test over een voor
. aerzoek geselecteerde tekst.
vzn’fp&‘afz en Nist (1990a) gingen de effecten
&renitmmng in annotatie bij studenten die
te ieénngeschreven voor een cursus in leerstra-
asig] Deze studenten hadden een normale
®®Svaardigheid, maar hadden moeite met

lange teksten. De experimentele groep kreeg
gedurende drie weken een training in annotatie:
het noteren van informatie, zoals korte samen-
vattingen, voorbeelden, mogelijk tentamenvra-
gen, vraagtekens of eigen codes, in de marge
van de tekst. Ook leerden ze een checklist te ge-
bruiken om hun annotaties te beoordelen. Een
controlegroep kreeg in dezelfde tijd een trai-
ning in overzicht krijgen over de tekst en het
stellen van vragen over centrale concepten.
Elke week kregen de studenten drie dagen trai-
ning, kregen ze een tekst mee ter bestudering
op de aangeleerde manier en volgde na twee
dagen een test over de tekst. De annotatiegroep
scoorde significant hoger dan de controlegroep
en besteedde tevens significant minder tijd aan
de studietaak.

Operationele, uitvoerende en reflectieve
studie-activiteiten

In één training was sprake van operationele,
uitvoerende en reflectieve studie-activiteiten.
Simpson, Stahl en Hayes (1989) gingen bij
eerstejaars college-studenten de effecten na
van hun studiesysteem PORPE (predict, orga-
nise, rehearse, practice, evaluate). De stu-
denten namen deel aan een cursus in leer-
strategie€n. De experimentele groep kreeg
gedurende drie weken twee dagen per week in-
structie in PORPE. Achtereenvolgens gaat het
hierbij om het voorspellen van essay-vragen
over de literatuur om de doelen voor verdere
studie vast te stellen, en het identificeren van
belangrijke delen van de tekst; samenvatten,
synthetiseren en vastleggen van de centrale
ideeén als antwoord op de essayvragen; voor
jezelf repeteren hiervan; oefenen van het uit het
hoofd schrijven van een essay-antwoord; con-
troleren van het antwoord met behulp van een
checklist. In twee onderzoeken werden twee
verschillende controlegroepen gevormd. In het
cerste onderzoek kreeg de controlegroep een
training met docentvragen. De tweede contro-
legroep kreeg een training in het schrijven van
korte essay-antwoorden op zinsniveau. Aan het
einde van de training kregen de studenten een
reguliere toets; twee weken later werd deze
toets opnieuw afgenomen. Ten opzichte van de
eerste controlegroep scoorde de PORPE-groep
zowel bij de eerste als bij de tweede toets signi-
ficant hoger; ten opzichte van de tweede con-
trolegroep alleen bij de tweede toets.
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Operationele en reflectieve studie-activiteiten
Eveneens in één training was sprake van opera-
tionele en reflectieve studie-activiteiten. Mor-
gan (1987) vormde drie experimentele en twee
controlegroepen van college-studenten. De
drie experimentele groepen kregen gedurende
drie uur een instructie in achtereenvolgens self-
monitoring: het wekelijks voor één vak vast-
leggen van bestede tijd, aantal pagina’s en be-
studeerde onderwerpen; subgoal setting: het
wekelijks vooraf aan de studie formuleren van
de te besteden tijd, het aantal te lezen pagina’s
en de te bestuderen onderwerpen; en een com-
binatie van beide technieken. Van de controle-
groepen kreeg één een algemene instructie, de
tweede kreeg geen training. De studenten
moesten de aangeleerde technieken door het
jaar heen op één vak toepassen.

In de resultaten van het eindexamen voor
het betreffende vak bestonden significante ver-
schillen tussen enerzijds de drie experimentele
groepen, anderzijds de twee controlegroepen.
Tussen de experimentele groepen onderling en
de controlegroepen onderling bestonden geen
significante verschillen.

Strategische, operationele, uitvoerende en
reflectieve studieactiviteiten

In drie onderzoeken werden de effecten nage-
gaan van Simpson en Nists PLAE: Pre-plan-
ning (definiéren van taken en doelen), Listing
(selecteren van strategieén en construeren van
taakspecifieke studieplannen), Activating (uit-
voeren van het plan en gebruiken van herstel-
strategieén) en Evaluating (op basis van feed-
back evalueren van de effectiviteit van het
plan).

Nist en Simpson (1989) trainden gedurende
vijf weken eerstejaarsstudenten die verplicht
een cursus studiestrategieén moesten volgen in
PLAE. De studenten konden korte teksten zon-
der problemen lezen, maar hadden moeite met
het lezen van langere teksten. Na de training
volgden vijf weken waarin vier testen werden
afgenomen. Een week voorafgaand aan elke
test moesten de studenten een studieplan voor
het betreffende vak inleveren en kregen ze hier-
op commentaar. Op de laatste toets scoorden de
studenten significant hoger dan op de eerste
drie toetsen.

Simpson en Nist (1990b) vergeleken een ex-
perimentele groep die werd getraind in PLAE

met een controlegroep die in time management
werd getraind. Ook hierbij ging het om eerste-
jaarsstudenten die verplicht een cursus volgden
en moeite hadden met het bestuderen van lan-
gere teksten. Gedurende vijf weken werden de
studenten in één van de strategieén getraind:
Daarna volgden vijf weken waarin vier toetsef
werden afgenomen over voor het onderzoek
geselecteerde teksten. Een week voorafgaand
aan de toets moesten de studenten een studie-
plan, respectievelijk een tijdsplanning inleve:
ren voor commentaar. De studenten van d¢
PLAE-conditie presteerden op de toetsen signi-
ficant beter dan de studenten van de rim¢
management-conditie.

Nist, Simpson, Olejnik en Mealey (199))
trainden  eerstejaarsstudenten  (verplicht
cursus voor studenten met moeite met het bé”
studeren van langere teksten) in vier strate”
gieén: l.encoding, geoperationaliseerd in ee?
annotatiesysteem (vergelijk de beschreve®
training van Simpson & Nist, 1990a), 2.wor!
meaning, het achterhalen van woordbetekenis”
sen door bijvoorbeeld contextuele analys®
3.organizing, verschillende strategieén om i
formatie in een tekst te structureren en 4. exec¥
tive control, geoperationaliseerd in de PLAE
procedure.

Eerstejaars universitaire studenten werde?
gedurende vijf weken twechonderd minuté?
per week getraind in alle vier strategieé™
Daarna volgden enkele weken waarin ovef
voor het onderzoek geselecteerde teksten uif
drie stofgebieden een toets werd afgenome®
Nagegaan werd hoe de voor deze toetsen do’
de studenten gehanteerde strategieén same?
hingen met de toetsresultaten. PLAE vertoond®
de hoogste significante correlaties met de tes"
scores en vormde de beste predictor van de tes"
resultaten.

Studie-activiteiten en overige factoren .
Twee trainingen waren zowel op stud®
activiteiten als op andere factoren gericht.
Dendato en Diener (1986) trainden vidl
groepen eerstejaars studenten met hoge scof
op een test voor tentamenangst. Gedurende ?
bijeenkomsten van 60 minuten werden de 5“3
denten getraind in 1.ontspannings- en cog”
tieve technieken; 2. studievaardigheden (3”0[
setting, time management, aantekeningen ™
ken, SQ3R, tentamenvoorbereiding, tentame”

[



Strategiegn); of 3. een combinatie van 1. en 2.
Een vierde groep kreeg geen training. Zelfrap-
Portages over faalangst en scores op reguliere
10etsen voor en direct na de training werden
Vergeleken, Alleen de combinatie van
ONfspannings-fcognitieve technieken en stu-
€vaardigheden had een significant effect op
Zowel tentamenangst als toetsresultaat. De
Conditie met alleen ontspannings- en cogni-
Ueve technicken had wel effect in reductie van
'entamenangst, maar niet op het toetsresultaat.
. Lipsky en Ender (1990) trainden eerste-
Jaarsstudenten met een laag tentamengemid-
delde die waren uitgenodigd voor een studie-
Vaardigheidscursus. De controlegroep werd
8vormd door de studenten uit dezelfde popu-
Atie die aan de uitnodiging geen gehoor gaven.
€ Cursus omvatte veertien uur over de onder-
Werpen goal setting, time management, studie-
Mgeving, Juisteren en aantekeningen maken,
®2en en studeren van tekstboeken, tentamen-
::Igst en tentamenvoorbereiding, en geheugen
i Concentratic. Na afloop van het semester
4arin de training plaatsvond bleken de tenta-
Mengemiddeldes en het aantal verworven stu-
hlepuntcn van de getrainde groep significant
Oger dan die van de controlegroep.

;,l":'“itend overige factoren
ith en Nye (1989) trainden gedurende vijf
o tEer's.tejaan-:stuu:[c:nten met hoge scores op
N €St voor tentamenangst in twee groepen in
uze_ verschillende technieken voor angstre-
v%l'es covert rehearsal (gericht op het zich
& ;Stﬁl]en van spanning oproepende situaties
: ﬁe; daarbij behorende emoties) en induced
(als covert rehearsal maar tevens gericht
:r;ﬂrsterking van de door de voorstelling op-
emepen emoties). Een controlegroep werd
s wrmd door studenten die voor de training op
ten achtlijst stonden. Beide condities bleken
drie dEHangst significant te reduceren. Alle
Yoor = groepen legden wekelijks toetsen af
% elijkejen reguliere psychologiecursus. Bij ver-
06 e“g van de gemiddelde tentamencijfers
i um:i direct na de training toonde alleen de
Contre) affect-conditie ten opzichte van de

€groep een significant verschil.

7 Samenvatting en conclusies

Uit de analyse blijkt dat zowel beperkte als
meer uitgebreide trainingen effect hebben op
het tekstbegrip of de tentamenresultaten van
eerstejaarsstudenten.

Een aantal uvitvoerende activiteiten heeft ef-
fect op tekstbegrip: graphic organisers (Ba-
lajthy & Weisberg, 1988); herkennen van
tekststructuren (Cook & Mayer, 1988); werken
met sleutelbegrippen (Mikulecky & Adams,
1988); samenvatten (vergeleken met een alge-
mene studievaardigheidstraining; Slater c.a.,
1988). Bij één training in uitvocrende activitei-
ten werd direct na de training effect op de toets-
resultaten nagegaan: knowledge mapping
(McCagg & Dansereau, 1991) bleek effectief
voor het vak fysiologie.

Een aantal andere uitvoerende activiteiten
heeft geen effect: conceptual mapping (verge-
leken met zoeken van hoofdideeén en onder-
strepen; Draheim, 1986); charting (Rauch,
1986); samenvatten (vergeleken met geheu-
gen- en concentratietechnieken; Iovino, 1989);
annotatie en onderstrepen (Harris, 1990).

Ook de combinatie van uitvoerende en re-
flectieve activiteiten heeft in een aantal geval-
len effect: hanteren van een vragenlijst voor het
lezen van arresten (Lundeberg, 1987); een vra-
genlijst om de centrale boodschap van een tekst
te achterhalen (vergeleken met een conventio-
nele training in het achterhalen van hoofd-
ideeén; Jacobowitz, 1990); training in annota-
tie (vergeleken met oriéntatie en vragen
stellen; Simpson & Nist, 1990a). Geen effect
had een schematiseerstrategie met controlevra-
gen (vergeleken met geheugen- en concentra-
tietraining; Iovino, 1989).

Als operationele of strategische activiteiten
deel vitmaken van een training, dan worden
steeds effecten geconstateerd. De doelbepa-
lings- en reflectie-activiteiten bij Morgan
(1987) en de PORPE-strategie van Simpson e.a
(1989) hadden effect op de tentamenresultaten;
PLAEhad bij Nisten Simpson (1989), Simpson
en Nist (1990b) en Nist e.a, (1991) effect op
tekstbegrip.

Van de overige factoren maken studiemoti-
vatie en studic-opvattingen van geen enkele
training deel uit; concentratie slechts van één
training. Bij Dendato en Diener (1986) bleek
training, gericht op alleen zelfvertrouwen, wel
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effect te hebben op zelfvertrouwen, maar niet
op de tentamenresultaten. Combinatie van trai-
ning gericht op studievaardigheden en op zelf-
vertrouwen had wel effect op de tentamenre-
sultaten. Smith en Nye (1989) constateerden in
¢én van hun condities, gericht op alleen zelf-
vertrouwen, wel effect op de tentamenresulta-
ten. In beide gevallen ging het overigens om
studenten met een hoge score op een test voor
tentamenangst. Lipsky (1990) vond langere
termijn-effecten van een uitgebreide studie-
vaardigheidstraining, waarvan onder andere
concentratie, tijdsbeheer en zelfvertrouwen
deel uitmaakten.

Betreffende de hier geselecteerde studies kun-

nen de volgende conclusies worden getrokken:

1. Eris weinig onderzocht wat de effecten van
trainingen zijn op de studie-aanpak en de
studieresultaten van de cursisten. Het over-
grote deel van de studies gaat de effecten
van trainingen na op de verwerking van
voor het onderzoek geselecteerde teksten
(tekstbegrip). Voor zover effecten op stu-
dieresultaten worden nagegaan, betreft het
vaak korte termijn-effecten. Bij geen van de
trainingen is onderzocht of de studenten de
aangeboden technieken integreerden in hun
studie-aanpak. Er ontbreekt dus onderzoek
waarin de relatie wordt gelegd tussen trai-
ning in studievaardigheden, de door de stu-
denten op langere termijn gehanteerde
studie-aanpak en de studieresultaten.

2. Van vijf van de twintig trainingen maken
strategische enfof operationele studie-
activiteiten deel uit van de training. Bij al
deze trainingen wordt effect op tekstbegrip
of studieresultaten gevonden. Trainingen
die zijn gericht op uitvoerende, of uitvoe-
rende en reflectieve studie-activiteiten heb-
ben soms wel en soms geen effect. Hierin is
geen duidelijk patroon te ontdekken: van
schematiseren, werken met tekststructuren,
samenvatten of annotitie worden in het ene
geval geen, in het andere geval wel effecten
gevonden.

Deze gegevens maken in de eerste plaats
duidelijk dat in slechts weinig trainingen
expliciet aandacht besteed wordt aan het
uitgebreid en nauwkeurig formuleren van
het studiedoel en de vertaling van het studie-
doel in gevarieerde activiteiten voor de ver-

werking van de studiestof. In de tweed¢
plaats ondersteunen de gegevens de in d¢
inleiding genoemde veronderstelling, dat
het gebrek aan effect van trainingen in stu
deren mogelijk iis toe te schrijven aan het feil
dat deze trainingen veelal gericht zijn op ba-
sale (uitvoerende) studie-activiteiten.

3. Studiemotivatie en studie-opvattinge!
vormden bij geen van de trainingen eef
doel. Bij drie van de twintig trainingen wa*
ren concentratie, tijdsbeheer enfof zelfver
trouwen een doel van de training. Bij faal
angstige studenten leidden in één training
op zelfvertrouwen gerichte activiteiten to!
betere studieresultaten, in een andere tral
ning was alleen de combinatie van op zelf
vertrouwen gerichte activiteiten en training
in (uitvoerende) studie-activiteiten effec’
tief.

Bij één onderzoek bleck dat training i
een aantal uitvoerende studie-activiteiten €
tijdsbeheer niet leidde tot meer zelfvertro¥
wen van faalangstige studenten. De relati®
tussen enerzijds de studie-activiteiten, a”
derzijds de factoren motivatie, studi€
opvattingen, concentratie, tijdsbeheer ¢
zelfvertrouwen, werd verder in geen van &
onderzoeken nagegaan.

Samengevat komen voor verder empirisch 0%
derzoek twee belangrijke vragen naar voren. In
de eerste plaats: (in welke opzichten) heeft eef
uitgebreidere vorm van training in studere™
waarin naast uitvoerende en reflectieve studi¢
activiteiten ook strategische en operationf-"e
studie-activiteiten als expliciete onderdelé’
zijn opgenomen, een ander effect op de studi
aanpak en de studieresultaten van studente”
dan een training waarin uitsluitend vitvoerend
en reflectieve studie-activiteiten zijn opgen”
men?

In de tweede plaats: (in welke opzichte
spelen de factoren. motivatie, smdie-op\"{r
tingen, tijdsbeheer en zelfvertrouwen een rol’
de effecten van een uitgebreidere of meer b
perkte vorm van training op de studie-aanp®
en de studieresultaten van studenten?

1)



Noten

Dit betrof de volgende descriptoren: study skills;
learning strategies; metacognition; reading stra-
tegies; independent study.

Dit betrof de descriptoren higher education en
college students.

Dit betrof (samenstellingen met) de volgende
Woorden: performance, effect, improve, en-
hance. outperform, affect, influence.

Hiervoor zijn de volgende publikaties gebruikt:
Van Overwalle (1989), Ferguson-Hessler (1989),
Biggs en Rihn (1984), Meijer, Bruinsma en Geurts
(1991), Biggs (1984), Vermunt (1991, 1992).

Zie 0ok De Jong (1992). De Jong schetst een aan-
tal regulatie-activiteiten in de categorieén orién-
teren, procesbewaken, sturen en toetsen, die di-
rect  op uitvoerende  studie-activiteiten
betrekking hebben, bijvoorbeeld het vooraf
doorbladeren van een tekst, het constateren van
onbegrepen tekstgedeelten, bepalen van de vol-
9orde van lezen en opschrijven, parafraseren van
de tekst,

Twee experimentele condities blijven hier buiten
l:'esdumwing. Van beide maakte directed rea-
ding (door de docent geleide discussie over de
lesstof) onderdeel uit, waarbij het niet gaat om
het aanleren van door de student zelf toe te pas-
Sen technieken,

Een derde conditie blijft hier buiten beschou-
Wing. Dit betrof directed reading en het beant-
Woorden van leesvragen, waarbij het niet ging
©m het aanleren van door de student zelf toe te
Passen technieken.
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Abstract

Training in studying in tertiary education:
goals and effects

J.Kaldeway & F.A.l.Korthagen. Pedagogische Stu-
dién, 1994, 71, 94-107.

The focus of this report of findings from evaluation
studies of learning strategies courses in tertiary edu-
cation is on the relationships between goals and
effects of these courses. For this purpose a model is
used, which distinguishes four categories of study ac-
tivities, strategic study activities (formulating the
general study objectives), operational study ac-
tivities (designing a study plan), executive study ac-
tivities and reflective study activities (controlling the
study process and the study results). The most strik-
ing finding of the analysis of twinty studies is the fact
that only five courses are focused on strategic and/or
operational study activities. Furthermore it is nota-
ble that in most cases no effects on study results are
reported; mostly effects are reported on comprehen-
sion and retention of texts that were selected for the
research. Also, few findings were reported on the in-
teraction between training in the study activities and
infactors like concentration, time management, self-
confidence, study motivation and study conceptions.
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