
??? Training in studeren aan het hoger onderwijs: doelen en effecten J. Kaldeway en F.A.J. Korthagen Samenvatting In deze bijdrage wordt een overzicht gegevenvan factoren waarop trainingen in studerenvoor studenten in het Hoger Onderwijs zich rich-ten, en de effecten van deze trainingen. Hiertoewordt onderandere een model gebruikt, waarinvier soorten studie-activiteiten worden onder-scheiden: strategische studie-activiteiten, ge-richt op het formuleren van het studiedoel, ope-rationele studie-activiteiten, gericht op hetontwerpen van een studieplan, uitvoerendestudie-activiteiten, en reflectieve studie-activiteiten, gericht op het controleren van hetstudieproces en de studieresultaten. Het meestopvallende resultaat van de analyse van twintigtrainingen is, dat slechts vijf trainingen gerichtzijn op strategische en/of operationele studie-activiteiten. Verder valt op dat in de meeste ge-vallen geen effecten op de studieresultatenworden nagegaan, maar op het begrijpen en re-produceren

van informatie uit voor het betref-fende onderzoek geselecteerde teksten. Ook isslechts beperkt onderzoek gedaan naar de wis-selwerking tussen training in de verschillendesoorten studie-activiteiten en in factoren alsconcentratie, tijdsbeheer, zelfvertrouwen, stu-diemotivatie en studie-opvattingen. derzoeksreviews (bijvoorbeeld Kulik, Kulik<S^Shwalb, 1983; Weinstein & Mayer, 1986; Pin*trich. Cross, Kozma & McKeachie, 1986)wordt evenwel geconcludeerd dat de huidig^stand van zaken in het onderzoek de conclusierechtvaardigt dat trainingen op het terrein vaÂ?studeren in het Hoger Onderwijs aantoonbaareffect hebben. Deze tegenstrijdigheid in opvattingen ovefhet effect van trainingen in studeren vormdeaanleiding tot het hier gepresenteerde literÂ?'tuuronderzoek. Daarbij was de veronderstel'ling, dat het gebrek aan effect van trainingen i"studeren mogelijk is toe te schrijven aan het 0dat deze trainingen veelal gericht zijn op basalestudie-activiteiten, zoals memoriseertechni^'ken

en het schematiseren, samenvatten of maf'keren van teksten. Verondersteld werd, dat tra"'ningen w?Šl effectief zijn wanneer teveHÂŽaandacht besteed wordt aan een aantal ande*^studie-activiteiten, die in dit artikel nader wof'den uitgewerkt. Het literatuuronderzoek betreft training^"in studeren aan het Hoger Onderwijs, waarov^gerapporteerd is in de periode 1986-199'Daarbij is nagegaan op welke aspecten vanstuderen de trainingen zijn gericht (doelen) ^^welke resultaten daarmee zijn bereikt (eff^''ten). 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 mogelijkheidde studieprestaties van studenten door een af-zonderlijke training te verbeteren. Als alterna-tief wordt eerder gekeken naar mogelijkhedenom door scholing van de vakdocent de studie-vaardigheden in de lessituatie te integreren(bijvoorbeeld Prawat, 1991; Simons, 1990;Van Hout Wolters, 1992). In

verschillende on- 94 fÂ?DAaoGISCHESTUDltN 1994(71)94-107 2 Methode De selectie van de in deze literatuurstudie g^^nalyseerde trainingen is gebaseerd op een Er'^search over de periode 1986-1991. Doorsele^tie op descriptoren met betrekking tot stud'^vaardigheden en leerstrategie??n', gecotn''' neerd met descriptoren met betrekking tot opleidingsniveau^ en met indicatoren vanfectmeting m de abstracts^ werden 591 tit^gevonden. Uit deze titels werd met behulp ^de abstracts een verdere selectie gemaakt"



??? basis van de volgende criteria: (1) het gaat omstudiestrategie??n, niet om doceerstrategie??n(zoals het door de docent ontwerpen van boom-*^'3grammen ter ondersteuning van het studie-Proces); (2) het gaat om separate trainingen,"'et ge??ntegreerd in ?Š?Šn bepaald vak (zoals aan-wijzingen door de docent om bij de studiestof^y-vragen te formuleren of om voorbeeldentoepassingen van de studiestof te verzin-(3) de beschreven studie-aanpak moet^npirisch getoetst zijn. Na deze selectie bleventitels over. Deze artikelen werden geheel ge-'^zen en eveneens op basis van de genoemdecriteria geselecteerd. Dit leidde uiteindelijk totVoor de analyse bruikbare trainmgen.Voor de indeling van de onderzoeken werdaantal factoren vastgesteld (zie de vol-gende paragrafen). ^ 'ndeling naar doelen en ef-fecten de indeling van de trainingen ging het erom ÂŽ benoemen waar de training zich volgens de ^chrijving van de inhoud van de training op ?Šchtte (in de

indeling aangeduid als het doel ^^ de training) en wat gemeten werd als resul- van de training (aangeduid als het effect ^^ de training). Een training kan bijvoorbeeld 'Jkens de beschrijving gericht zijn op bevor- ering van het zelfvertrouwen van de studenten ^ Â°el: zelfvertrouwen) en als resultaat ten op- â€?chte Van een controlegroep zowel toename bet zelfvertrouwen als een beter tekstbe- ^P meten (effecten: zelfvertrouwen en tekst-begrip). ^ ?Ÿij de categorisering van de doelen en effec-gebruik gemaakt van de resultaten vanverzoek naar factoren die kunnen gelden als^dictoren van studiesucces". De literatuur is^^^fover niet eenduidig: de onderzochte facto-Worden op uiteenlopende manieren gedefi-^^^erd en met betrekking tot de invloed van deSchillende factoren op studiesucces zijn defg^'^'en soms tegenstrijdig. Wel geeft de lite-^^ Voldoende ondersteuning voor een sa-tra' overzicht van factoren waar de (jj '''^"gen zich op richten, en de effecten

vanDeze factoren zijn studieme-^en^' tijdsbeheer, zelpertrou- ' ^tudiemotivatie en studie-opvattingen. De factor concentratie wordt in onze inde-ling opgevat als bij Meijer, Bruinsma en Geurts(1991): gemakkelijk op gang komen en opgang blijven bij het studeren. Tijdsbeheer heeftbetrekking op de mate, waarin studenten instaat zijn voor hun studie-activiteiten tijd vrij temaken (de categorie regelmatig studeren vanVan Overwalle (1989) en de categorie plan-ning van Meijer e.a. (1991)). De factor zelfver-trouwen kan in onze indeling zowel zelfrespecten succesverwachting inhouden (Van Over-walle (1989)) als het ontbreken van onzeker-heid of tentamenangst (Meijer e.a.( 1991)). Stu-diemotivatie kan specifieke vormen vanmotivatie betreffen (bijvoorbeeld intrinsieke,extrinsieke of prestatiemotivatie, de indelingvan Biggs (1984)) of algemene gemotiveerd-heid voor een studie (Van Overwalle (1989)).Studie-opvattingen worden opgevat als de visievan studenten op

het karakter van keruiisver-werving (bijvoorbeeld kennisverwerving alsopbouw van kennis, opname van kennis of ge-bruik van kennis, de indeling van Vermunt(1991)). Aan de factor studiemethode wordt in devolgende paragraaf afzonderlijk aandacht be-steed. 4 Indeling in Studie-activiteiten De praktijkervaringen in onze cursussen en be-geleidingen voor studenten die in hun studiezijn vastgelopen, leken uit te wijzen dat veelproblemen in de studie-aanpak niet zozeer hetlezen en studeren 'zelf (bijvoorbeeld ori??nte-ren op teksten, structuur aanbrengen, schemati-seren, samenvatten, begripscontrole) betrof-fen. Eerder leek men moeite te hebben zich eenbeeld te vormen van het niveau en de aard vande voor een tentamen te verwerven kennis (bij-voorbeeld globaal of gedetailleerd; gericht opfeiten of op toepassing). Ook was men niet instaat de kennisdoelen te vertalen in verschil-lende soorten studie-activiteiten en tijdens hetstuderen de studie-activiteiten zo

nodig, bij-voorbeeld ingeval van tijdnood, aan te passen.Wat voor de studenten 'uitvoeringsproblemen'leken (bijvoorbeeld te langzaam lezen, nietkunnen samenvatten), waren in onze ogen vaakmede doelbepalings-, plannings- en reflectie-problemen. 95



??? Naar aanleiding hiervan formuleerden wevier soorten studie-activiteiten die alle, impli-ciet of expliciet, deel uitmaken van het studie-proces. Deze zijn weergegeven in het model inFiguur 1 (zie Kaldeway & Oost (1990,1991)voor een meer uitgebreide verantwoording). Strategische studie-activiteiten zijn gerichtop inzicht in de opbouw en het karakter van dete verwerven kennis voor een bepaald vak. Watis de centrale lijn? Wat zijn de verschillendethema's? Gaat het om het kunnen reproducerenvan kennis, het leggen van verbanden, het kun-nen oplossen van vraagstukken? Zijn de leer-doelen voor de hele stof identiek of verschillenze per onderdeel? Operationele studie-activiteiten zijn gerichtop de concretisering van het studiedoel voor despecifieke onderdelen van de studiestof. Uit-gaande van het studiedoel wordt bepaald welkeonderdelen van de studiestof voor verdere be-studering in aanmerking komen en welke vormvan verwerking (bijvoorbeeld

verbanden leg-gen, memoriseren of nauwkeurig analyseren)passend is voor de realisering van het studie-doel, rekening houdend met de beschikbaretijd. "First, we have to understand Xhe problem (...)."Is tra tegische s tudie-activiteiten) "Fourth, we hok back at thecompleled Solution, wereview and discuss it." "Second, we have to (...) make a plan.'(operationele studie-activiteiten) (reflectieve studie-activiteiten) 96 PCDAGOGISCHCSTUDliN "Third, we carry out our plan."(uitvoerende studie-activiteiten) Figuur2. Polya: How To Solve It Uitvoerende studie-activiteiten betreffen dÂ?meer gedetailleerde verwerking van de studi^'stof, bijvoorbeeld lezen, samenvatten, schem^'tiseren, memoriseren, oefenen. Reflectieve studie-activiteiten zijn gericl''op de controle van het studieproces ('on lin^regulatie-activiteiten) en op de evaluatie va^het studieresultaat. Het studieplan, bijvoof'beeld, kan worden getoetst op consistentiehet studiedoel. Wat betreft het

studieresulta^'kan worden nagegaan in hoeverre dit afwij'''van het studiedoel en waaraan eventuelecimes zijn toe te schrijven. Deze rangschikking van activiteiten is ni^'geheel nieuw. Het in Figuur 1 weergegev^''model is op te vatten als een vertaling vanalgemeen handelings- of probleemoplosmcw^naar het terrein van studeren. Polya (1973) ^^Mettes en Pilot (1980), bijvoorbeeld, ondÂ?'"scheiden vier fasen in het probleemopl^'proces die vergelijkbaar zijn met de genoeii"^'vier categorie??n studie-activiteiten. In FiguUfwordt de relatie aangegeven tussen de doorlya genoemde fasen (Polya, 1973, pp.5-6) eV^weergegeven indeling in studie-activiteit^'' De in Figuur 1 weergegeven indeling wr STRATEGISCHE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIEDOEL REFLECTIEVESTUDIE-ACTIVITEITEN OPERATIONELE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIEPLAN - UITVOERENDE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIERESULTAAT EVALUATIE Figuur 1. Indeling in studie-

activiteiten



??? van de gangbare indeling van studie-activiteiten in cognitieve en metacognitieve ac-tiviteiten (zie bijvoorbeeld Vermunt,1989,1992). Cognitieve activiteiten worden^rbij opgevat als denkactiviteiten die wordengebruikt om de leerinhouden te verwerken, lei-dend tot leerresultaten in termen van kennis, in-^icht, vaardigheid en dergelijke. Metacogni-tieve activiteiten gelden als regulatie-activiteiten die worden gebruikt om leerpro-cessen te co??rdineren en te controleren, bij-voorbeeld ori??nteren, plannen, bijstellen, toet-en, evalueren en selecteren. Tegen deze indeling kan als bezwaar wor-â€?^en ingebracht, dat er een tegenstelling in be-sloten ligt tussen het leren zelf dat tot kennis'eidt (de cognitieve activiteiten) en voorwaar-denscheppende activiteiten die niet tot het^'gei??ijke leren behoren (de metacognitieveActiviteiten). De door ons voorgestelde strate-gische en operationele studie-activiteiten zijndaarentegen niet slechts voorwaardenschep-pend, maar

leiden zelf ook tot Studieprodukten:"Verzicht van de doelen en de opbouw van hetrespectievelijk overzicht van de studiestofVan de manier waarop de studiestof moetgorden verwerkt. Hierbij spelen cognitieve ac-'â€?viteiten een rol, zoals het analyseren van hetstudiedoel, het structureren van de studiestof en het concretiseren van het studiedoel in deÂŽanpak van de studiestof. Door de doelbepa-"tgs- en planvormingsactiviteiten als concretestudie-activiteiten voor te stellen, wordt ooket bereik van de reflectieve activiteiten uitge-leid. Doorgaans worden deze, als cotnprehen-fnonitoring, beperkt tot het controlerentekstbegrip. Reflectie kan evenwel ookÂ°etsing van bijvoorbeeld 'vakbegrip' inhou-^en; snapt de student hoe het vak is opgebouwd ^elke leerdoelen moeten worden gereali-seerd? jj^jl^verigens geldt het bezwaar tegen de twee-^ 'ng Van cognitieve en metacognitieve acti-eiten mogelijk specifiek voor de situatie innel Onderwijs. Strategische en operatio-

ho^ ^!"^te-activiteiten zullen pas bij een be-sta omvang van de studiestof tot zelf-het^i^'ÂŽ^ Produkten leiden. Het vaststellen van'eerdoel bijvoorbeeld, is ook in het Voort-ale ÂŽ"^erwijs van belang, maar vraagt in hetly^'^een geen afzonderlijke, uitvoerige ana-^ door de leerling'. In het Hoger Onderwijs betekent bepalen van het studiedoel onder an-dere het raadplegen van de studiegidstekst, hetanalyseren van eerdere tentamens en het ver-werken van aanwijzingen van de docent overhet studiedoel. Hiermee wordt een beeld opge-bouwd van de te verwerven kennis voor hetvak, dat als basis dient voor de selectie van destudiestof en voor specifieke verwerkingsacti-viteiten. Andere bekende indelingen van studie-activiteiten, zoals van Dansereau (1985) enWeinstein en Mayer (1986) lossen dit bezwaarvan de tweedeling van cognitieve en metacog-nitieve activiteiten niet op. Dansereau maakteen indeling naar primary strategies, gericht ophet verwerken en het

oproepen van informatie,en support strategies, waaronder plannings- encontrole-activiteiten. Weinstein en Mayer onderscheiden acht ca-tegorie??n van leerstrategie??n, waarvan er zesbetrekking hebben op het verwerken van infor-matie (vari??rend van feiten repeteren tot hetschematisch weergeven van de inhoud van eentekst), ?Š?Šn op comprehension monitoring(doelbepaling, plaiming en controleren) en ?Š?Šnop affectieve en motivationele strategie??n. In beide modellen wordt evenals bij de on-derscheiding van cognitieve en metacognitieveactiviteiten een onderscheid gesuggereerd tus-sen het 'echte leren' en voorwaardenschep-pende activiteiten. Het feit, dat deelactiviteitenen planactiviteiten zelf concrete studie-activiteiten zijn die ook weer object kunnenzijn van monitoring, krijgt bij deze indelingengeen aandacht. 5 Analyse van de trainingen Voor de analyse van de trainingen dienden dein paragraaf 3 gegeven omschrijving van defactoren concentratie,

tijdsbeheer, zelfvertrou-wen, studiemotivatie en studie-opvattingen ende in paragraaf 4 gegeven omschrijving van devier categorie??n studie-activiteiten als uit-gangspunt. De indeling van de ejfecten konrechtstreeks op de door de auteurs gegeven in-formatie worden gebaseerd. Voor de analysevan de doelen van de trainingen werd uitgegaanvan de beschrijvingen die de auteurs gaven vande inhoud van de door hen onderzochte trainin-gen. Voor deze analyse werden de volgende



??? operationalisaties gehanteerd. De factor tijdsbeheer (Eng. time manage-ment of time monitoring) is van toepassing alsstudenten geleerd wordt hun studietijd ondercontrole te houden met behulp van tijd-schema's. Wordt daarentegen studenten ge-leerd bij het vaststellen van het studiedoel ofhet maken van een studieplan rekening te hou-den met de beschikbare tijd als randvoor-waarde, dan geldt dit niet als tijdsbeheer, maarals onderdeel van strategische, respectievelijkoperationele studie-activiteiten. De termengoal setting en planning kunnen op verschil-lende manieren worden gehanteerd. Deze ter-men kunnen worden gebruikt in het kader vantijdsbeheer, bijvoorbeeld wanneer als doel ge-steld wordt over enkele maanden drie tenta-mens te doen en hieruit wordt afgeleid welkehoeveelheid studiestof wekelijks en eventueeldagelijks moet worden bestudeerd. Maar het isook mogelijk dat goal setting betrekking heeftop het vaststellen van het

studiedoel in termenvan de opbouw van het vak en de leerdoelen(strategische studie-activiteit) en planning opde vertaling van het studiedoel in specifiekeverwerkingsactiviteiten (operationele studie-activiteit). Watmeer de termen zonder verderetoelichting worden gebruikt, wordt uitgegaanvan de beperkte betekenis, namelijk dat de trai-ning is gericht op tijdsbeheer. Reflectieve activiteiten kunnen betrekkinghebben op het bijstellen van de studieplanning,maar ook op het controleren van tekstbegrip opuitvoerend niveau, bijvoorbeeld in eigen woor-den samenvatten van de tekst (comprehensionmonitoring). Evaluatie-activiteiten door de do-cent (bijvoorbeeld het geven van feedback)gelden niet als reflectieve activiteiten; het moetgaan om training van de student in het controle-ren van het eigen studieproces. Een factor wordt pas opgevat als onderdeelvan de training, wanneer er expliciet aandachtaan besteed wordt. Dit is bijvoorbeeld niet hetgeval wanneer

van een training een motiverendeffect wordt verwacht of wanneer studenteneen toenemend zelfvertrouwen rapporteren,terwijl er geen onderdelen van de training zijnsTuoitN die direct op deze factoren zijn gericht. Het-zelfde geldt voor strategische en operationeleactiviteiten: ook deze worden pas opgevat alsonderdeel van een training, wanneer explicietwordt ingegaan op de problematiek van het for-muleren van algemene doelen, respectievelijl'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 tegaan werden er uit de twintig onderzoeken tie"aselect gekozen en voorgelegd aan een onaf'hankelijke beoordelaar. De interbeoordelaars-betrouwbaarheid (overeenstemming met ont^eigen indeling) bleek zeer bevredigend (Co-hens kappa = .93). Alle trainingen werden door twee beoorde'laars ingedeeld.

Voor zover verschillen optr?¤'den werden deze door discussie opgelos'-Hierna zullen de trainingen kort wordensproken. Uitsluitend uitvoerende studie-activiteiten Acht trainingen waren uitsluitend op uitvoC'rende activiteiten gericht. In deze training^"werd dus geen aandacht besteed aan het form"'leren van studiedoelen en het daaruit afleid^''van een passende manier van verwerking va^de studiestof. Draheim (1986) vergeleek in haar ondef'zoek studenten die werden getraind in concept'ual mapping (schematiseren volgens eigen o"'werp) met een controlegroep van studentenwerden getraind in de reguliere manier van sf'deren, namelijk het achterhalen vanidee??n en deze in de tekst onderstrepen',betrof eerstejaars co/Zege-studenten met e^fachterstand in het schrijven van essays. De tr^'ning omvatte twee instructies over een perio''^van viereneenhalve week. Toetsing vond pla^*^door een essay-vraag over een voor het ond^'zoek geselecteerde tekst.

De experimentej^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, hoofdpun'^waarop de deelonderwerpen werden vergÂŽ'^ken en de details, schematisch in kaart te bre'^gen. Op een toets over een voor het onderz"^^geselecteerde tekst vertoonde de getraii'



??? ___ II s 0 u R c T z z B L 1 OENDATC & DIENER 1986 Cl XX XX XX X0X 00X 1986 X 0 1986 X 0 .JiI^DEBERG 1987 X X X â€?MORGAN 1987 (â€?) XX XX XXX ..Â?S^AJTHY Â?, WEISBERG 1988 X X & MAYER 1988 X X & ADAMS 1988 X X E A. 1988 X X lOViNo 1989 0 XX X 00 & SIMPSON 1989 X X X X X E.A. 1989 X X X X ÂŽ*'ITH&NYE 1989 C> XX XX 0X XX 00 Â?.i^^OWITZ 1990 X X X -?œ^^ENDER 1990 X X X X X -ilil^?„NIST 1990A X X X X -i??J^N&NIST 1990B X X X X X & DANSEREAU 1991 X X X X X X X de onderzoeken zijn in chronologische volgorde in de tabel weergegeven. IÂ?. meerdere experimentele condities" doelen: de training is gericht op deze factor; effecten: op deze factor werd een significant effect gevondenÂ° effect genneten, maar geen significant effect gevonden ÂŽ = strategische studie-activiteiten^ = operationele studie-activiteiten^ = uitvoerende studie-activiteiten = reflectieve studie-activiteiten^ *= concentratie^ =

tijdsbeheer^ = zelfvertrouwen Fi. Doelen en effecten van trainingen in studeren 8r '' cant ''d gemiddelde, maar niet signifi- Balajthy en Weisberg (1988) trainden in studiin ontv' ^ controlegroep die geen training vier keer veertig minuten gedurende twee we- experimentele en de controlegroep ken eerstejaars co//ege-studenten in het ge- Vooj studenten die waren ingeschreven bruik van graphic organisers (zelf ontworpen lees- en studievaardighedencursus. schema's) voor de weergave van teksten met B = tekstbegripL = tentamenresultatenI = tijdsinvestering



??? een overeenkomsten/verschillen-structuur.Het betrof studenten in een verplichte lees-/studievaardighedencursus. Een controlegroepkreeg een training in begripsgerichte activitei-ten. Alleen bij studenten van het laagste vanvier leesniveaus ?Šn bij teksten die weinig voor-kennis vereisten scoorde de experimentelegroep significant hoger dan de controlegroep. Cook en Mayer (1988) trainden scheikunde-studenten (junior college) met gebrekkige er-varing in het lezen van wetenschappelijke tek-sten. De experimentele groep kreeg gedurendetwee weken een training van acht tot negen uurin het herkennen van drie tekststructuren metbehulp van standaardschema's: generalisatie,opeenvolging en opsomming. De controle-groep besteedde deze tijd aan laboratorium-werk. De studenten werden getoetst op voor hetonderzoek geselecteerde teksten over biologi-sche onderwerpen. De studenten van de experi-mentele groep scoorden significant hoger

intoepassingsvragen en in reproduktievragenover algemene idee??n. Mikulecky en Adams (1988) trainden col-lege- en universitaire studenten biologie enpsychologie met behulp van een computerpro-gramma in het identificeren van sleutelbegrip-pen in teksten, het vergelijken en contrasterenvan sleutelbegrippen en het grafisch weerge-ven van relaties tussen sleutelbegrippen. Deexperimentele groep volgde drie computerles-sen in drie' uur. De controlegroep volgde geentraining. De studenten werden getoetst op hetkunnen identificeren, vergelijken/contrasterenen relateren van sleutelbegrippen in voor hetonderzoek geselecteerde teksten. In de totaal-score presteerde de experimentele groep beterdan de controlegroep. Slater, Graves, Scott en Redd-Boyd (1988)trainden eerstejaars universitaire studenten ineen samenvatprocedure. Gedurende negen we-ken werden de studenten twee keer vijftig mi-nuten getraind in het formuleren van hoofd-idee??n

per tekstonderdeel, samenvattendeidee??n over meerdere tekstonderdelen en eencentraal idee voor de gehele tekst. Studenten inde controleconditie' kregen in dezelfde tijd eensTUDitH algemene studievaardigheidstraining, dietekstbegrip, woordenschat, het maken van aan-tekeningen, samenvatten, testtechnieken entime management omvatte. De experimentelegroep 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 aangemeldvoor een studievaardigheidscursus. Twee groe-pen werden over een periode van zeven wekengetraind in overzicht krijgen over een tekst eflannotatie (kiezen van belangrijke informatieuit de tekst en deze kort samenvatten in demarge van de tekst), respectievelijk overzicWkrijgen over een tekst en selectief onderstre-pen. De derde groep ontving geen training. V^groepen werden getoetst op voor het

onderzoekgeselecteerde teksten. Tussen de annotatie- eOonderstrepencondities bestond slechts op ?Š?Šnvan acht maten (namelijk tekstbegrip bij eePscheikundetekst) een significant verschil teÂ?gunste van de annotatieconditie. Beide experi-mentele condities scoorden niet hoger dancontroleconditie. McCagg en Dansereau (1991) trainden uni'versitaire shidenten die deelnamen aan eePpsychologiecursus in knowledge mappinS'kennisschema's waarin concepten met elkaa^verbonden worden door pijlen die met lettef'symbolen (b.v. P=part; Ex=example) worde''gespecificeerd. Gedurende twaalf uur over viefweken maakte een groep psychologiestudente"kennis met knowledge maps van experts!daarna kregen de studenten een korte instructie(25 min.) over het maken van een knowledgemap en kregen ze de gelegenheid onder leidifl^van een docent zelf een map te producerei>'Voor de toetsing werd de groep gesplitst. Ee"groep kreeg de opdracht een

map te make"voor het vak statistiek, de andere groep voorvak fysiologie. Beide groepen kregen direct"'de training een regulier in het onderwijs g^'plande test over de twee vakken. Alleen voo'het vak fysiologie scoorden de studenten ^^voor dit vak een map gemaakt hadden signi^''cant hoger dan de andere groep. Uitvoerende en reflectieve studie-activiteite'' In vier trainmgen werd naast uitvoereH^^studie-activiteiten aandacht besteed aan refle'^'tieve studie-activiteiten. Lundeberg (1987) trainde colleS^'studenten gedurende drie uur in het hantef^'van een vragenlijst voor het lezen van arreste'''met als hoofdonderdelen: bepalen van de cO^ ie" text van het arrest; lezen van het arrest voor e'



??? 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-"lenten samen" en "hoe zou de rechtsregel op?¤ndere feiten toegepast kunnen worden?" Optoets over voor het onderzoek geselec-teerde arresten scoorde de experimentele groepsignificant hoger dan een controlegroep zonder traii??ng. lovino (1989) vormde uit een groep college-^tudenten die wegens een lage score op eenleestest verplicht een studievaardigheidscursusâ€?noesten volgen, twee experimentele groepeneen controlegroep. De experimentele groe-pen kregen vijf uur instructie in respectievelijk^Â?Â?envatten en schematiseren volgens de me-t'^ode van McCagg en Dansereau. De controle-^oep kreeg in dezelfde tijd instructie in ge-"eugentechnieken, concentratie en eenâ€?^'bliotheektraining. Alleen in de networking-^onditie was sprake van reflectieve

studie-^Â?iviteiten: leren je begrip te toetsen door^^agstrategie??n. Als pretest, posttest (directde training) en uitgestelde test (?Š?Šn week naÂŽ training) werd een test afgenomen oversteeds dezelfde, voor het onderzoek geselec-teerde tekst. Tussen de resultaten van de drieSfoepen op de posttest en de uitgestelde test ^srden geen significante verschillen gevon-den. â€?^ccobowitz (1990) trainde in achttien uureen periode van drie weken een groep^'fege-studenten in AIM (Author's Intended^ssage), een strategie om de centrale bood-^nap van de auteur van een tekst te achterha-Hiertoe maakte ze gebruik van een vragen- 'ijst . met vragen v????r, tijdens en na het lezen. eflectieve vragen waren onder andere: ben ik^ ^taat het materiaal uit te leggen of samen te^^tten; wat kan ik doen als ik de centrale bood-j^^?¤p niet heb bepaald? Een controlegroep^ een training in conventionele strategie??nnet hoofdidee van een tekst te vinden. Devan de experimentele

groep scoor-significant hoger op een test over een voor^^ onderzoek geselecteerde tekst.^^ ^'mpson en Nist (1990a) gingen de effectenWa^^- '"^i^i^g i??i annotatie bij studenten dietg *??igeschreven voor een cursus in leerstra-Wu studenten hadden een normale sislees vaardigheid, maar hadden moeite met lange teksten. De experimentele groep kreeggedurende drie weken een training in aimotatie:het noteren van informatie, zoals korte samen-vattingen, voorbeelden, mogelijk tentamenvra-gen, vraagtekens of eigen codes, in de margevan de tekst. Ook leerden ze een checklist te ge-bruiken om hun armotaties te beoordelen. Eencontrolegroep kreeg ui dezelfde tijd een trai-ning in overzicht krijgen over de tekst en hetstellen van vragen over centrale concepten.Elke week kregen de studenten drie dagen trai-ning, kregen ze een tekst mee ter bestuderingop de aangeleerde manier en volgde na tweedagen een test over de tekst. De annotatiegroepscoorde

significant hoger dan de controlegroepen besteedde tevens significant mmder tijd aande studietaak. Operationele, uitvoerende en reflectievestudie-activiteiten In ?Š?Šn training was sprake van operationele,uitvoerende en reflectieve studie-activiteiten.Simpson, Stahl en Hayes (1989) gingen bijeerstejaars college-st??Aenten de effecten navan hun studiesysteem PORPE (predict, orga-nise, rehearse, practice, evaluate). De stu-denten namen deel aan een cursus in leer-strategie??n. De experimentele groep kreeggedurende drie weken twee dagen per week in-structie in PORPE. Achtereenvolgens gaat hethierbij om het voorspellen van essay-vragenover de literatuur om de doelen voor verderestudie vast te stellen, en het identificeren vanbelangrijke delen van de tekst; samenvatten,synthetiseren en vastleggen van de centraleidee??n als antwoord op de essayvragen; voorjezelf repeteren hiervan; oefenen van het uit hethoofd schrijven van een essay-antwoord;

con-troleren van het antwoord met behulp van eenchecklist. In twee onderzoeken werden tweeverschillende controlegroepen gevormd. In heteerste onderzoek kreeg de controlegroep eentraining met docentvragen. De tweede contro-legroep kreeg een training m het schrijven vankorte essay-antwoorden op zinsniveau. Aan heteinde van de training kregen de studenten eenreguliere toets; twee weken later werd dezetoets opnieuw afgenomen. Ten opzichte van deeerste controlegroep scoorde de PORPE-groepzowel bij de eerste als bij de tweede toets signi-ficant hoger; ten opzichte van de tweede con-trolegroep alleen bij de tweede toets.



??? Operationele en reflectieve studie-activiteiten Eveneens in ?Š?Šn training was sprake van opera-tionele en reflectieve studie-activiteiten. Mor-gan (1987) vormde drie experimentele en tweecontrolegroepen van coWege-studenten. Dedrie experimentele groepen kregen gedurendedrie uur een instructie in achtereenvolgens self-monitoring: het wekelijks voor ?Š?Šn vak vast-leggen van bestede tijd, aantal pagina's en be-studeerde onderwerpen; subgoal setting: hetwekelijks vooraf aan de studie formuleren vande te besteden tijd, het aantal te lezen pagina'sen de te bestuderen onderwerpen; en een com-binatie van beide technieken. Van de controle-groepen kreeg ?Š?Šn een algemene instructie, detweede kreeg geen training. De studentenmoesten de aangeleerde technieken door hetjaar heen op ?Š?Šn vak toepassen. In de resultaten van het eindexamen voorhet betreffende vak bestonden significante ver-schillen tussen enerzijds de drie

experimentelegroepen, anderzijds de twee controlegroepen.Tussen de experimentele groepen onderling ende controlegroepen onderling bestonden geensignificante verschillen. Strategische, operationele, uitvoerende enreflectieve studieactiviteiten In drie onderzoeken werden de effecten nage-gaan van Simpson en Nists PLAE: Pre-plan-ning (defini??ren van taken en doelen), Listing(selecteren van strategie??n en construeren vantaakspecifieke studieplannen), Activating (uit-voeren van het plan en gebruiken van herstel-strategie??n) en Evaluating (op basis van feed-back evalueren van de effectiviteit van hetplan). Nist en Simpson (1989) trainden gedurendevijf weken eerstejaarsstudenten die verplichteen cursus studiestrategie??n moesten volgen inPLAE. De studenten konden korte teksten zon-der problemen lezen, maar hadden moeite methet lezen van langere teksten. Na de tramingvolgden vijf weken waarin vier testen werdenafgenomen. Een

week voorafgaand aan elketest moesten de studenten een studieplan voorhet betreffende vak inleveren en kregen ze hier-op commentaar. Op de laatste toets scoorden destudenten significant hoger dan op de eerstedrie toetsen. Simpson en Nist (1990b) vergeleken een ex-perimentele groep die werd getraind in PLAEmet een controlegroep die in time managementwerd getramd. Ook hierbij ging het om eerste-jaarsstudenten die verplicht een cursus volgdenen moeite hadden met het bestuderen van lan-gere teksten. Gedurende vijf weken werden destudenten in ?Š?Šn van de strategie??n getraind.Daarna volgden vijf weken waarin vier toetsenwerden afgenomen over voor het onderzoekgeselecteerde teksten. Een week voorafgaandaan de toets moesten de smdenten een studie-plan, respectievelijk een tijdsplaiming inleve-ren voor commentaar. De studenten van dePL/lE-conditie presteerden op de toetsen signi-ficant beter dan de studenten van de

tim^management-conditie. Nist, Simpson, Olejnik en Mealey (1991)trainden eerstejaarsstudenten (verplichtÂŽcursus voor studenten met moeite met het be-studeren van langere teksten) in vier strate-gie??n: Lencoding, geoperationaliseerd in eeUannotatiesysteem (vergelijk de beschrevefltraining van Simpson & Nist, 1990a), l.wof^meaning, het achterhalen van woordbetekenis-sen door bijvoorbeeld contextuele analys?Š'S.organizing, verschillende strategie??n om iJ''formatie in een tekst te structureren en 4. exeC'tive control, geoperationaliseerd in de PLAt-procedure. Eerstejaars universitaire studenten werde"gedurende vijf weken tweehonderd minute"per week getraind in alle vier strategie??n-Daarna volgden enkele weken waarin ove'voor het onderzoek geselecteerde teksten n''drie stofgebieden een toets werd afgenome''Nagegaan werd hoe de voor deze toetsen do"'de studenten gehanteerde strategie??n samen'hingen met de toetsresultaten.

vertoon''^de hoogste significante correlaties met de tes''scores en vormde de beste predictor van de tes''resultaten. Studie-activiteiten en overige factoren Twee tramingen waren zowel op studi^'activiteiten als op andere factoren gericht. Dendato en Diener (1986) trainden vi^'groepen eerstejaars studenten met hoge scof^op een test voor tentamenangst. Gedurende ^^bijeenkomsten van 60 minuten werden dedenten getraind in 1 .ontspannings- en co^^tieve technieken; 2. studievaardigheden (?Ÿ'^^setting, time management, aantekeningenken, SQ3R, tentamenvoorbereiding, tentainÂŽ''



??? strategie??n); of 3. een combinatie van 1. en 2.Een vierde groep kreeg geen training. Zelfrap-portages over faalangst en scores op regulieretoetsen voor en direct na de training werdenVergeleken. Alleen de combinatie vanontspannings-/cognitieve technieken en stu-dievaardigheden had een significant effect op^owel tentamenangst als toetsresultaat. De"Conditie met alleen ontspannings- en cogni-tieve technieken had wel effect in reductie van'entamenangst, maar niet op het toetsresultaat. ^â– ipsky en Ender (1990) trainden eerste-jaarsstudenten met een laag tentamengemid-delde die waren uitgenodigd voor een studie-vaardigheidscursus. De controlegroep werdgevormd door de studenten uit dezelfde popu-latie die aan de uimodiging geen gehoor gaven,"e cursus omvatte veertien uur over de onder-^^^n goal setting, time management, studie-Â°"^geving, luisteren en aantekeningen maken,'^zen en studeren van tekstboeken, tentamen-^'igst en

tentamenvoorbereiding, en geheugenconcentratie. Na afloop van het semesterdaarin de training plaatsvond bleken de tenta-"l^ngemiddeldes en het aantal verworven stu-^lepunten van de getrainde groep significantoger dan die van de controlegroep. ^itsluitend overige factoren en Nye (1989) trainden gedurende vijfeerstejaarsstudenten met hoge scores optest voor tentamenangst in twee groepen inverschillende technieken voor angstre-'^'^tie, covert rehearsal (gericht op het zich''Erstellen van spanning oproepende situatiesdaarbij behorende emoties) en inducedVect (als covert rehearsal maar tevens gerichtVersterking van de door de voorstelling op-S^roepen emoties). Een controlegroep werdÂŽÂŽVonnd door studenten die voor de training opWachtlijst stonden. Beide condities bleken"â€?atnenangst significant te reduceren. Alle^ ^ de groepen legden wekelijks toetsen af^ een reguliere psychologiecursus. Bij ver- de v????r ^^ gemiddelde

tentamencijfersdirect na de training toonde alleen de Cq. ^^ Oj^ecf-conditie ten opzichte vanolegroep een significant verschil. 7 Samenvatting en conclusies Uit de analyse blijkt dat zowel beperkte alsmeer uitgebreide trainingen effect hebben ophet tekstbegrip of de tentamenresultaten vaneerstejaarsstudenten. Een aantal uitvoerende activiteiten heeft ef-fect op tekstbegrip: graphic organisers (Ba-lajthy & Weisberg, 1988); herkennen vantekststructuren (Cook & Mayer, 1988); werkenmet sleutelbegrippen (Mikulecky & Adams,1988); samenvatten (vergeleken met een alge-mene studievaardigheidstraining; Slater e.a.,1988). Bij ?Š?Šn training in uitvoerende activitei-ten werd direct na de training effect op de toets-resultaten nagegaan: knowledge mapping(McCagg & Dansereau, 1991) bleek effectiefvoor het vak fysiologie. Een aantal andere uitvoerende activiteitenheeft geen effect: conceptual mapping (verge-leken met zoeken van hoofdidee??n en onder-strepen;

Draheim, 1986); charting (Rauch,1986); samenvatten (vergeleken met geheu-gen-en concentratietechnieken; lovino, 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 hetlezen van arresten (Limdeberg, 1987); een vra-genlijst om de centrale boodschap van een tekstte achterhalen (vergeleken met een conventio-nele training in het achterhalen van hoofd-idee??n; Jacobowitz, 1990); trainmg in annota-tie (vergeleken met ori??ntatie en vragenstellen; Simpson & Nist, 1990a). Geen effecthad een schematiseerstrategie met controlevra-gen (vergeleken met geheugen- en concentra-tietraining; lovino, 1989). Als operationele of strategische activiteitendeel uitmaken van een training, dan wordensteeds effecten geconstateerd. De doelbepa-lings- en reflectie-activiteiten bij Morgan(1987) en de PO/??Pf-strategie van Simpson e.a(1989)

hadden effect op de tentamenresultaten;PL?„E had bij Nist en Simpson (1989), Simpsonen Nist (1990b) en Nist e.a. (1991) effect optekstbegrip. Van de overige factoren maken studiemoti- studi??nvatie en studie-opvattingen van geen enkeletraining deel uit; concentratie slechts van ?Š?Šntraining. Bij Dendato en Diener (1986) bleektraining, gericht op alleen zelfvertrouwen, wel 103



??? effect te hebben op zelfvertrouwen, maar nietop 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?Š?Šn van hun condities, gericht op alleen zelf-vertrouwen, wel effect op de tentamenresulta-ten. In beide gevallen ging het overigens omstudenten met een hoge score op een test voortentamenangst. Lipsky (1990) vond langeretermijn-effecten van een uitgebreide studie-vaardigheidstraining, waarvan onder andereconcentratie, tijdsbeheer en zelfvertrouwendeel uitmaakten. Betreffende de hier geselecteerde studies kun-nen de volgende conclusies worden getrokken: 1. Er is weinig onderzocht wat de effecten vantrainingen zijn op de studie-aanpak en destudieresultaten van de cursisten. Het over-grote deel van de studies gaat de effectenvan trainingen na op de verwerking vanvoor het onderzoek geselecteerde

teksten(tekstbegrip). Voor zover effecten op stu-dieresultaten worden nagegaan, betreft hetvaak korte termijn-effecten. Bij geen van detrainingen is onderzocht of de studenten deaangeboden technieken integreerden in hunstudie-aanpak. Er ontbreekt dus onderzoekwaarin de relatie wordt gelegd tussen trai-ning in studievaardigheden, de door de stu-denten op langere termijn gehanteerdestudie-aanpak en de studieresultaten. 2. Van vijf van de twintig trainingen makenstrategische en/of operationele studie-activiteiten deel uit van de training. Bij aldeze trainingen wordt effect op tekstbegripof studieresultaten gevonden. Trainingendie zijn gericht op uitvoerende, of uitvoe-rende en reflectieve studie-activiteiten heb-ben soms wel en soms geen effect. Hierin isgeen duidelijk patroon te ontdekken: vanschematiseren, werken met tekststructuren,samenvatten of aimotitie worden in het enegeval geen, in het andere geval wel effectengevonden. Deze gegevens

maken in de eerste plaatsduidelijk dat in slechts weinig trainingenexpliciet aandacht besteed wordt aan hetuitgebreid en nauwkeurig formuleren vanhet studiedoel en de vertaling van het studie-doel in gevarieerde activiteiten voor de ver-werking van de studiestof. In de tweedeplaats ondersteunen de gegevens de in deinleiding genoemde veronderstelling, dathet gebrek aan effect van trainingen in stu-deren mogelijk is toe te schrijven aan het fei'dat deze trainingen veelal gericht zijn op ba-sale (uitvoerende) studie-activiteiten.3. Studiemotivatie en studie-opvattinge"vormden bij geen van de trainingen eendoel. Bij drie van de twintig trainingen wa-ren concentratie, tijdsbeheer en/of zelfveftrouwen een doel van de training. Bij faal'angstige studenten leidden in ?Š?Šn trainingop zelfvertrouwen gerichte activiteiten to'betere studieresultaten, in een andere trai-ning was alleen de combinatie van op zelf'vertrouwen gerichte activiteiten en trainin?in (uitvoerende)

studie-activiteiten effeC'tief. Bij ?Š?Šn onderzoek bleek dat training i"een aantal uitvoerende studie-activiteiten e"tijdsbeheer niet leidde tot meer zelfvertroU'wen van faalangstige studenten. De relati^tussen enerzijds de studie-activiteiten, a"'derzijds de factoren motivatie, studiÂ?'opvattingen, concentratie, tijdsbeheer e"zelfvertrouwen, werd verder in geen van ^^onderzoeken nagegaan. Samengevat komen voor verder empirisch oH'derzoek twee belangrijke vragen naar voren. I"de eerste plaats: (in welke opzichten) heeft e^''uitgebreidere vorm van training in studere"'waarin naast uitvoerende en reflectieve stud'^'activiteiten ook strategische en Operations'^studie-activiteiten als expliciete onderdele"zijl) opgenomen, een ander effect op de studi^'aanpak en de studieresultaten van studentÂ?'''dan een training waarin uitsluitend uitvoeren''^en reflectieve studie-activiteiten zijn opgeH"'men? In de tweede plaats: (in welke opzichW'spelen de factoren, motivatie,

studie-opv^'tingen, tijdsbeheer en zelfvertrouwen een rol fde effecten van een uitgebreidere of meer ^perkte vorm van training op de studie-aanp^en de studieresultaten van studenten?



??? Noten ^ Dit betrof de volgende descriptoren: study skills;learning strategies; metacognitlon; reading stra-tegies; independent study. 2 Dit betrof de descriptoren higher education encollege students. ^ DIt betrof (samenstellingen met) de volgende^'Voorden: performance, effect, improve, en-hance. outperform, affect, influence. ^ Hiervoor zijn de volgende publikaties gebruikt:Van Overwalle (1989), Ferguson-Hessler (1989),Biggsen Rihn (1984), Meijer, Bruinsma en Geurts(1991), Biggs (1984), Vermunt (1991,1992). ^ Zie ook De Jong (1992). De Jong schetst een aan-tal regulatie-activiteiten In de categorie??n ori??n-^eren, procesbewaker!, sturen en toetsen, die di-fect op uitvoerende studie-activiteitenbetrekking hebben, bijvoorbeeld het voorafdoorbladeren van een tekst, het constateren vanonbegrepen tekstgedeelten, bepalen van de vol-9orde van lezen en opschrijven, parafraseren vande tekst. ÂŽ Twee experimentele condities blijven hier

buitenbeschouwing. Van beide maakte directed rea-ding (door de docent geleide discussie over delesstof) onderdeel uit, waarbij het niet gaat ombet aanleren van door de student zelf toe te pas- ^ 5en technieken. ^en derde conditie blijft hier buiten beschou-wing. Dit betrof directed reading en het beant-woorden van leesvragen, waarbij het niet ginghet aanleren van door de student zelf toe tepassen technieken. Lit eratuur Bal E., & Weisberg, R. (1988). Effects of transferfo ''eal-world subject area materials from trainingQraphic Organizers and summarizing on de-^^lopmental college readers' comprehension of"'s compare/contrast textstructure in science ex-Pository text. Paper presented at the annual"Meeting of the National Reading Conference,g. ^ÂŽth,Tucson,AZ, December 1-4. j.B. (1984). Learning strategies, student"Motivation patterns, and subjectively perceived^"^^ces. In j. R. Kirby (Ed.), Cognitive strategies and^'^^cational performance (pp.111-134).

Orlando,Academic Press. Biggs, J.B., & Rihn, B.A. (1984). The effectsof Inter-vention on deep and surface approaches to learn-ing. In J. R. Kirby (Ed.), Cognitive strategies andeducational performance (pp.279-293). Orlando,FL: Academic Press. Cook, L.K., & Mayer, R.E. (1988). Teaching readersabout the structure of scientific text. Journal ofEducational Psychology, 80 (4), 448-56. Dansereau, D. F. (1985). Learning strategy research.In J.Segal, S.Chipman & R.GIaser (Eds.). Thinkingand learning skills: relating Instruction to basicresearch, 1 (pp.209-239). Hillsdale, NJ: Erlbaum. Dendato, K.M., & Diener, D. (1986). Effectlvenessofcognitive/relaxation therapy and study-skillstraining In reduclng self-reported anxlety andimproving the academic performance of test-anxious students. Journal of Counseling Psychol-ogy. 33 (2), 131-35. Draheim, M. E. (1986). Directed reading-thinking ac-tivity, conceptual mapping, and underlining:their effects on expository text

recall in a writingtask. Paper presented at the annual meeting ofthe National Reading Conference, 36th, Austin,TX, December 2-6. Ferguson-Hessler, M. (1989). Over kennis en kunde inde fysica. Academisch proefschrift TechnischeUniversiteit Eindhoven. Harris, J. (1990). Text annotation and underlining asmetacognitive strategies to improve comprehen-sion and retention of expository text. Paper pre-sented at the annual meeting of the NationalReading Conference, 40th, Miami, FL, November27-December 1. Hout-V^/olters, B. H. A. M. van (1992). Cognitieve stra-tegie??n als onderwijsdoel. Inaugurele rede Uni-versiteit van Amsterdam. lovino, S.F. (1989). The effect of dominant hemi-spheric processing modes and notetaking strat-egy on the comprehension and retention afaca-demically underprepared college readers. Paperpresented at the annual meeting of the CollegeReading Association, 33rd, Philadelphia, PA,November 3-5. Jacobowitz, T. (1990). A

metacognitive strategy forconstructing the main idea of text. Journal ofReading, 33 (8). 620-624. Jochems, W. (1992). Doceervaardigheld contra stu-dievaardigheid. Onderzoek van onderwijs, 21 (3),36-47.



??? Jong, F.P.C.M. de (1992). Zelfstandig leren: re-gulatie van het leerproces en leren reguleren:een procesbenadering. Academisch proefschriftKatholieice Universiteit Brabant. Kaldeway, J., & Oost, H. (1990). Een proces-produktnnodel van het studeren. In F. J. Slobbe, J.Blankestijn, O. S. C. Zeeuwen & T. J. M. Willemsen(red.). Terugblik op 10 jaar studievaardigheden;toekomstige ontwikkelingen (pp. 153-175). Pro-ceedings Landelijke Dag Studievaardigheden. Kaldeway, J., & Oost, H. (1991). Strategisch studerenkun je leren. Onderzoek van onderwijs, 20 (2),28-30. Kulik, C.L.C., Kulik, J.A., & Shwalb, B.J. (1983). Col-lege programs for high-risk and disadvantagedstudents: a meta-analysis of findings. Review ofEducational Research 53 (3), 397-414. Lipsky, S. A., & Ender, S. C. I. (1990). Impact of a studyskills course on probationary students' academicperformance. Journal of the Freshman Year Ex-perience,2W, 7-15. Lundeberg, M.A. (1987).
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The focus of this report of findings from evaluationstudies of learning strategies courses in tertiary edu-cation is on the relationships between goals andeffects of these courses. For this purpose a model isused, which distinguishes four categories of study ac-tivities, strategie study activities (formulating thegenera! study objectives), operationai study ac-tivities (designing a study plan), executive study ac-tivities and refiective study activities (Controlling thestudy process and the study results). The most strik-ing finding of the analysis of twinty studies is the factthat only five courses are focused on strategie and/oroperationai study activities. Furthermore it is nota-ble that in most cases no effects on study results arereported; mostly effects are reported on comprehen-sion and retention of texts that were selected for theresearch. Also, few findings were reported on the in-teraction between training in the study activities andin factors like concentration, time

management, self-confidence, study motivation and study conceptions.


