
??? Samenvatting Tal van onderzoeksverslagen worden afgeslo-ten meteen bespreking van de praktische Impli-caties van het uitgevoerde onderzoek. Veelalwordt hierbij aan het problematische karaktervan een dergelijke overgang van descriptie naarprescriptie voorbijgegaan. In het hier gerappor-teerde onderzoek staat de vermelde overgangcentraal. Binnen het kader van een cognitiefontwerpmodel werd onderzocht of uit descrip-tief onderzoek voorschriften kunnen wordenafgeleid. Het bepalen van het relatieve belangvan informatie-elementen in instructietekstendoor universiteitsstudenten stond als taak cen-traal. Nagegaan werd wat de effecten warenvan het vet drukken, het toevoegen van samen-vattingen en het herstructureren van de tekstvoor studenten die van elkaar verschillen quavoorkennis, gehanteerde cognitieve activitei-ten en regulatiestijlen. Vastgesteld werd datnoch de maatregelen noch studentenkenmer-ken een significant effect sorteren voor wat

be-treft de bekwaamheid het relatieve belang vande informatie-elementen vast te stellen. Er kon-den dan ook geen prescripties worden geformu-leerd. Getracht wordt deze uitkomsten vanuitverschillende invalshoeken te verklaren. Inleiding Wetenschappelijke artikelen in pedagogisch-didactische tijdschriften worden geregeld afge-rond met een bespreking van de implicatiesvoor de praktijk van de (theoretische en/of em-pirische) bevindingen. De onderzoeksresulta-ten worden omgezet in prescriptieve aanwij-zingen zonder rekening te houden met hetproblematische karakter van de overgang vandescriptie naar prescriptie. Deze overgang van descriptie naar prescrip-tie vormt het centrale onderzoeksobject van hetontwerpkundig onderzoek. Dergelijk onder-zoek is er immers op gericht theoretisch ondefbouwde en empirisch valide prescripties uit he'voorhanden zijnde descriptieve onderzoek aftÂŽleiden (Lowyck & Elen, 1991). In ontwerpkun-dig onderzoek, dat gericht is

op het afleiden vaÂ?voorschriften voor het gebruik van specifiek^instructiemaatregelen kunnen drie grote stap'pen worden onderscheiden, m.n.: (1) het cofl'strueren of selecteren van een ontwerpmode'dat de theoretische en praktische reikwijdte vaflde afgeleide prescripties bepaalt; (2) het speci'ficeren van het ontwerpmodel door voor ee"specifiek instructieprobleem 'als... dan'-regelÂŽuit het wetenschappelijk onderzoek terzakete leiden, en (3) het empirisch toetsen van dÂŽafgeleide 'als... dan'-regels in een reguliere if'structiesetting (Elen, 1992). In deze bijdrage wordt een poging beschr^'ven om, binnen het raamwerk van ee"cognitief-geori??nteerd ontwerpmodel, voof'schriften te formuleren en te valideren over hÂŽ'gebruik van drie verschillende didactische i"'terventies in schriftelijk studiemateriaal. ^^drie ingrepen zijn erop gericht universiteitsst"'denten te ondersteunen in hun inspanningÂŽ''om het relatieve belang van inforniat'ÂŽ'elementen in instructieteksten te

bepalen. ^het onderzoek werden de drie vermelde staP'pen uitgevoerd. In een eerste paragraaf wordt beknopt fiÂŽontwerpmodel beschreven. De klemtoon wof'hierbij gelegd op het specificeren van de th^'*'retische achtergrond en het referentiesyste^"'van het model. Vervolgens worden intweede paragraaf enkele belangrijke ondef'zoeksresultaten m.b.t. het bepalen door stude"ten van het relatieve belang van infomiatif'elementen in instructieteksten samengevat- ^de derde paragraaf komen de onderzoeksop^^en de onderzoeksinstrumenten aan bod. Dederzoeksresultaten worden in de vierde p^graaf gepresenteerd. De conclusies bieden ÂŽ Het relatieve belang van informatie-elementen ininstructieteksten: een prescriptief-empirisch onderzoek J. Elen



??? terugblik op de resultaten en gaan in op de im-Pl'caties ervan voor het onderzoeknaar hoofd-bijzaken, het ontwerpmodel en de theoreti-sche onderbouwing ervan. ^ Een cognitief-geori??nteerdontwerpmodel alstheoretisch raamwerk ontwerpmodellen kunnen vijf functionelecomponenten worden onderscheiden: theoreti-kennisbasis, referentiesysteem, ontwerp-Parameteis, ontwerpprocedures en ontwerp-processen (Elen, 1992; Lowyck & Elen, 1991).^Oorschriften maken deel uit van de compo-"^^it 'ontwerpprocedures'. Omwille van hunspecifieke rol dienen de componenten 'theore-l'sche kennisbasis', 'referentiesysteem' enÂ°itwerpparameters' te worden gedefinieerdVoor elke poging om voorschriften af te leiden(Elen, 1992). De theoretische kennisbasis enet referentiesysteem bepalen immers de theo-retische, resp. praktische reikwijdte van ieder^t^twerpmodel. De ontwerpparameters geven aan '"structieen â€?^et welke variabelen bij het ontwerpen

vanrekening dient te worden gehouden ^elke wijzigingen in de instructie-^'^geving kunnen worden aangebracht om^^l??rocessen optimaal te ondersteunen. ^e theoretische kennisbasis van het hier^"Ofgestelde ontwerpmodel heeft een cogni-j^eve en gematigd constructieve ori??ntatie.^ eze ori??ntatie weerspiegelt een welbepaalde^'S'e op leren en, daaraan gekoppeld, impli-ti^*^ de toekenning van een specifieke func-instructie. Uitgegaan wordt van de stel-8 dat leren een actief, constructief,^ulatief, zelf-gereguleerd en doelgericht^J^es is (Shuell, 1986,1988), maar dat leren-tiev ^^^'^elijk van hun voorkennis, cogni-tot ^ ^^^'"^'gheden en metacognitie, niet steedsl)g dergelijk leren in staat zijn. Instructieste^ * ^""om als functie de lerende te onder-p^^en voor die variabelen die een vlot verio-statiH kunnen belemmeren of tot ^'"â– engen (bv. Glaser, 1991).Pral^- ^^^^''^f^f'^esysteem geeft aan op welke, 'Jksituaties het ontwerpmodel gericht isdg^^elke settings het

eventueel werd gevali-Het hier beschreven ontwerpmodel is gericht op het ontwerpen van instructietekstenvoor imiversiteitsstudenten. Meer specifiekwerd het onderzoek, ter validering van de afge-leide voorschriften, uitgevoerd bij eerstejaarsgeschiedenisstudenten. In het onderzoek werdeen onderdeel van een reguliere cursus 'Ge-schiedenis van de Westerse Middeleeuwen'gebruikt. In het ontwerpmodel worden lerende- eninstructie-geori??nteerde ontwerpparametersonderscheiden. In lijn met de gepre-specifieerde theoretische kennisbasis werdendrie variabelen als lerende-geori??nteerde para-meters geselecteerd. Ze verwijzen naar varia-belen die een optimaal leerproces kutmen be-lemmeren of tot stand brengen: voorkeimis,cognitieve vaardigheden en metacognitie. Re-kening houdende met de aan instructie toege-kende functie en het referentiesysteem, wordtgesteld dat drie belangrijke aspecten van deinstructie-omgeving bij het ontwerpen

kunnenworden gewijzigd, m.n.: de nagestreefde doe-len, de te verwerven inhoud en de geboden on-dersteuning (bv. Clark, 1990). In dit onderzoekwerd voornamelijk aandacht besteed aan de on-dersteuning. Ondersteuning kan verschillennaar de wijze waarop ze wordt toegeleverd, demate waarin ondersteuning wordt gegeven(Clark, 1990; Lohman, 1990; Vermunt, 1992)en het studentenkenmerk waarop de ondersteu-ning is gericht (Elen, 1992). Het aldus opgebouwde ontwerpmodelvormt het raamwerk voor het uitwerken vanvoorschriften. Dergelijke voorschriften preci-seren welke wijzigingen in de instructie-omgeving kutmen worden aangebracht om hetleerproces van studenten te optimaliseren. Bijhet beslissen hieromtrent wordt binnen dit ont-werpmodel alleen met de vermelde lerende-geori??nteerde ontwerpparameters rekening ge-houden. Hieruit blijkt reeds het prescriptievekarakter van het ontwerpmodel.



??? 2 Het bepalen van het relatievebelang van informatie-elementen in instructie-teksten Het bepalen van het relatieve belang vaninformatie-elementen is een belangrijke taakvoor studenten bij het bestuderen van teksten(Johnston & Afflerbach, 1985; Rossi & Erboul,1990; Van Dijk & Kintsch, 1983). Daarenbo-ven blijkt het vaak ook een problematische taakte zijn (Schellings & Van Hout Wolters, 1991;Van Hout Wolters, 1990). Verschillende onderzoekers hebben be-klemtoond dat het leren met teksten een selec-tieproces veronderstelt (bv. Mayer, 1987; Re-der, 1985). Niet alle in de tekst opgenomeninformatie-elementen zijn even belangrijkvoor het construeren van een passende mentalerepresentatie en het toekennen van betekenisaan de aangereikte informatie. In een instruc-tiecontext volstaat het evenwel niet betekenisaan informatie te verlenen en in lijn hiermeebelang toe te kermen aan de informatie-elementen. De uitkomsten van het selectie-proces dienen

tevens overeen te stemmen metde door onderwijsgevenden belangrijk geachteinformatie. Dole, Duffy, Roehler en Pearson(1991) stellen: "(â€?â€?â€?) most, if not all, school-based reading requires readers to determineauthor-baged (which is usually thought to beidentical to text-based) importance rather thanreader-based importance" (p. 243). Met het oog op het bepalen van het relatievebelang van informatie-elementen kunnen doorlerenden verscheidene benaderingen wordengehanteerd. Van Hout Wolters (1987) identifi-ceerde de volgende drie (zie voor een vergelijk-bare indeling: Johnston & Afflerbach, 1985):een lingu??stische of tekstgeori??nteerde, eencognitief psychologische en een onderwijskun-dige benadering. Onderzoek (bv. Schellings &Van Hout Wolters, 1991) heeft duidelijk ge-maakt dat studenten verschillende benaderin-gen hanteren en dat de effectiviteit van de bena-deringen mede afhankelijk is van de instructie-context. Kenmerken van de

lerenden, de tekst of decontext kunnen de mate bepalen waarin leren-den in staat zijn het relatieve belang van de in-formatie te bepalen. Eventuele problemen kun-nen hoofdzakelijk bij de lerenden zelf (voor-kennis, cognitieve vaardigheden, metacogtf'tie) dan wel in de interactie tussen lerende entekst (foute afstemming) worden gesitueerdMet betrekking tot voorkennis zijn inhoud^'lijke (bv. Dee-Lucas & Larkin, 1988) en 'diS'course' (bv. Sjostrom & Hare, 1984) voor-kennis belangrijk. Ook is aangetoond da'lerenden met verschillende cognitieve stijle"aan verschillende soorten informatie meer ofminder belang hechten (Van Rijswijk & Ver-munt, 1987). Daarnaast blijken lerenden, af'hankelijk van de doelen die ze zich stellen, hÂŽ'belang van informatie-elementen andersbeoordelen (Birkmire, 1988). Verder laten lÂ?'renden met verschillende regulatiestijlen zie''in meerdere of mindere mate door tekstuele ii"'dicaties sturen. Het niet precies afgestemd zijn van de

tekst'kenmerken op kenmerken van lerenden ka"dus problemen veroorzaken. Dergelijke moei'lijkheden van lerenden kunnen onder meer bc'gevolg zijn van een inadequate structurering(Birkmire, 1988; Winograd & Bridge, 1986)'het toevoegen van irrelevante details (Hid*'1990; Reder, 1985) of van de afwezigheid va"expliciete belangrijkheidsindicaties (Game''Gillingham & White, 1989). Algemeen kan g^steld worden dat het niet aangepast zijn va"tekstuele informatie, toevoegingen en vormg^'ving aan de kenmerken van de lerendenvoor lerenden moeilijker zal maken het re'^'tieve belang van de informatie-elementenachterhalen. Of en in hoeverre deze moeil'j'''heden daadwerkelijk zullen optreden is eve"wel afhankelijk van de kenmerken van derenden. Mede omwille van het belang van de ta^om het relatieve belang van informat'^elementen te bepalen, en de problemen die st"denten in dit verband blijken te ondervindÂŽ"'werd een groot aantal onderzoekingen

uitg^voerd om de effecten van ondersteunendeterventies te achterhalen. Ruwweg kun??^,twee soorten maatregelen worden onderschÂŽ'den. Enerzijds kurmen door middel van o??''meer vragen (bv. Andr?Š, 1987; Hamal''^''1986), vooraf gespecifieerde doelen (bv. ^milton, 1985) of toegevoegde studietaken (P'''Willems, 1987) de aan de leertaak gestelde v^'^eisten worden verhelderd. Anderzijds kanbelang van de informatie-elementen zelf ^^



??? benadrukt door bijvoorbeeld een tekst-structuur aan te bieden die het relatieve belang^an de informatie-elementen weerspiegelt (bv.Chambliss, 1990; Miller & McCown, 1986),samenvattingen met de belangrijkste informa-tie toe te voegen (bv. McLaughlin Cook, 1981;^^'ittrock & Alesandrini, 1990) of deze"iformatie-elementen vet te drukken of op een^dere wijze te markeren (bv. Van Hout Wol- 'efs, 1986). ^ Onderzoeksopzet en onder-zoeksinstrumenten ^et voorliggende prescriptief onderzoek be-Â°Â°8de voorschriften af te leiden over het ge-van maatregelen waarmee belangrijke Wik ........................-o-jâ€” '"formatie -elementen worden beklemtoond,"'ertoe werden eerst 'probleem-detectie-'egels' geformuleerd. Dit zijn regels die aange-^'ÂŽn^velke situaties voor welbepaalde lerenden, bepalen van het relatieve belang van'J'formatie-elementen kunnen bemoeilijken. ^ algemene regel die uit het descriptieve on-^erzoek terzake werd afgeleid, luidt: "een ge-fek

aan overeenkomst tussen het belang zoals^^tgelegd in de tekststructuur en het belang^an de informatie zoals door docenten bepaald,bepalen van de belangrijkheid in afwe-^'gheid van expliciete belangrijkheidsindica-oren voornamelijk voor studenten met lage^orkennis en voor zelfgestuurde lerenden be-oeilijken" (voor een gedetailleerde argumen-Van deze algemene regel, zie: Elen, 1992). werden, eveneens op grond vanÂŽ Voorhanden zijnde descriptief onderzoek,l^dictie-regels geformuleerd. Deze regels ex-"=>teren voor welke lerenden specifieke in-^ ÂŽPen in het materiaal wel of niet ondersteu-^ ^ zijn bij het bepalen van het relatieve^^ ^g van de informatie-elementen. In dit on-fz^k Werden regels afgeleid voor maatrege-???¨lf^'^ ^et belang van de informatie-elementenVet ^^'^l^en: herstructureren van de tekst,^drukken en toevoegen van samenvattingen,p^ J^uur 1 wordt een overzicht geboden van deUi '"^^'^'f^gels. Voor wat voorkennis betreft19881988;

Dee-Lucas & Larkin,Vo u gesteld dat lerenden met hoge "fkennis minder problemen zullen ervaren bij het bepalen van het relatieve belang van deinformatie-elementen. Bovendien wordengeen interactie-effecten verwacht. Alle leren-den worden door de instructiemaatregelen on-dersteimd. Het onderzoek naar cognitieve stij-len (o.m. Van Rijswijk & Vermunt, 1987) heeftverschillen aangetoond in belangrijkheidsper-ceptie voor lerenden met onderscheiden cogni-tieve stijlen. Op grond van dit onderzoek mageen positief hoofdeffect van diepteverwerkingen een negatief hoofdeffect van stapsgewijsverwerken worden verwacht. Er werden geenindicaties gevonden voor het vooropstellen vaninteractie-effecten. Dit geldt niet voor regula-tiestijlen (zie o.m. Vermunt, 1992). De sterktevan de externe sturing die door de maatregelenwordt geboden, speelt hier immers een belang-rijke rol. Gesteld wordt dat alleen zeer sterkesturing, zoals geboden wordt door het vet druk-

ken, stuurloze lerenden kan ondersteunen. Eendergelijke sterke sturing kan evenwel, omwillevan interferentie, negatieve effecten hebbenvoor zelfgestuurde lerenden. De hier beknopt toegelichte predictie-regels(voor een gedetailleerde argumentatie, zie:Elen, 1992) fungeerden in het onderzoek alshypothesen. Toch kan dit onderzoek niet alspuur hypothesetoetsend worden omschrevendaar de selectie van onderzoeksvariabelen nietwerd bepaald door de onderzochte taak, maarwel door het overkoepelende ontwerpmodel. 3.1 Identificatie van belangrijke Informatie-elementen Het prescriptief onderzoek werd uitgevoerd ineen reguliere instructiesetting met een re??el ge-bruikte cursustekst. Vooraf diende te wordenvastgelegd welke informatie-elementen in degehanteerde tekst voor studenten problema-tisch konden zijn. Hiertoe werd het instructievebelang van de informatie-elementen vergele-ken met hun tekstuele belang. Overeenkomstigde algemene

probleem-detectie-regel werdaangenomen dat een gebrek aan overeenstem-ming tussen beide voor welbepaalde studententot problemen aanleiding kan geven. Voor hetbepalen van het instructieve belang van deinformatie-elementen werd op docenten eenberoep gedaan. Het tekstuele belang ervan ach-terhaalde de onderzoeker door middel vanMeyers inhoudsstructuur-analyse (Meyer,1977).



??? Figuur 1 Overzicht van predictie-regelsInstructief belang Om het instructieve belang van de informatie-elementen te achterhalen, werd een onderdeelvan een cursustekst over geschiedenis opge-splitst in. 321 informatie-elementen. Dezecursus, bestemd voor eerstejaarsstudenten,werd door een team van vijf docenten geschre-ven. Aan iedere docent werd gevraagd de be-langrijkheid van de 321 informatie-elementenmet het oog op slagen voor het examen op eenvijf-puntenschaal te scoren. Bij een eerste po-ging bleken er erg grote discrepanties tussen dedocenten te bestaan. Aan slechts 3.3% van de geherstruc- samen- vet tureerd vatting gedrukt hoofd- + + + effectcn voorkennis + lioog + + + laag + + + cognitieve stijl * diep verwerken + hoog + + + laag + + + â™? stapsgewijs verwerken - hoog + + + laag + + + â€? concreet v??nv?Šrken ?– hoog + + + laag + + + regulatie-stijl * externe sturing 0 hoog 0 + + laag + + + * zelfsturing ?– hoog 0 + - laag + + + *

siuurlooshelcl - hoog 0 0 + laag + + + in vergelijking met originele versie (o: TabeM Overzicht resultaten van scoring belangrijkheid door docenten Docent A B C D S 1 22 4 12 6 c 2 60 10 76 43 O 3 133 54 162 110 R 4 94 168 69 110 E 5 11 85 1 52 S Geen (1) (0) (1) (0) Totaal gescoord 320 321 320 321 informatie-elementen werd door de vijf doce"ten een gelijk belang toegekend. Daarom wefeen tweede scoring uitgevoerd waaraan een n^dere bepaling van de precieze betekenis vanvan de punten op de schaal vooraf ging. ^werd bijvoorbeeld vastgelegd dat een vijf v^fwijst naar de minst belangrijke informat'^elementen, i.e. op zichzelf staande feiten. Eef'wijst op uitermate belangrijke informatie,o.m. de bespreking van relaties tussen histofsehe gebeurtenissen. In Tabel 1 wordt een ov^^zicht geboden van de resultaten vantweede scoring. Opnieuw bleek er tussen '''



??? ^twoorden van de docenten slechts een ge-^ge overeenstemming te bestaan. De inter-^corersbetrouwbaarheid ging niettemin om-boog van .28 (eerste scoring) tot .38 (tweedescoring). Ten gevolge van het gebrek aan overeen-stemming werden de volgende pragmatischef^gels toegepast om het instructieve belang van^^ informatie-elementen te bepalen. Wanneerdocenten een identieke score geven, is dit^^ belangrijkheidsscore van het informatie-clement. Bij afwezigheid van overeenstem-"^iJig tussen drie docenten werd het gemid-als belangrijkheidsscore beschouwd. In^abel 2 wordt een overzicht gegeven van hetinformatie-elementen voor elke belang-â– ijkheidsscore. Tabel 2 f^eiding van de informatie-elementen over de be-^"arijkheidsscores Aantalinformatie-elementen % s 1 4 1.2 c 2 46 14.3 0 3 158 49.2 R 4 106 33.0 E 5 7 2.2 Totaal 321 99.9 belang na te kunnen gaan of de inhoudsstructuuradequate weerspiegeling vormt van het in-^'â€?^ctieve

belang van de informatie-elementen,^crd de geschiedenistekst geanalyseerd vol-de procedure van Meyer (1977). Millergeeft hierover aan: "Meyer's system isst viewed as a technique for defming impor-Q ' 'ext Clements and relations; ..." (p. 224).^ P basis van de analyse kunnen er tien ver-.^"ende niveaus worden onderscheiden. Ge-de sterke concentratie van informatie-ÂŽnienten op de bovenste twee niveaus van de^Â°"dsstructuur (zie Tabel 3) kan gesteld wor-dat de in het onderzoek gebruikte tekst op-''"Hendvanaardis. Tabel 3 Spreiding van informatie-elementen over de ver-schillende niveaus van de inhoudsstructuur Niveau Aantalinformatie-elementen % 1 70 21.8 2 91 28.3 3 73 22.7 4 36 11.2 5 20 6.2 6 14 4.4 7 7 2.2 8 4 1.2 9 2 0.6 10 4 1.2 Totaal 321 99.8 3.2 Overeenkomsten en verschillen Nadat het instructieve en het tekstuele belangvan de informatie-elementen werd bepaald,werden beide met elkaar vergeleken om moge-lijk problematische

informatie-elementen teidentificeren. Hiertoe werd het aantal niveausin de inhoudsstructuur tot vijf beperkt en be-paald dat er een volledige overeenstemmingdiende te zijn tussen de belangrijkheidsscore(instructieve belang) en het niveau waarop hetinformatie-element zich in de inhoudsstructuur(tekstuele belang) bevindt. Op grond van devergelijking kunnen drie soorten vaninformatie-elementen worden onderscheidendie elk naar een probleemtype verwijzen, m.n.(1) informatie-elementen waarvoor er een vol-ledige overeenstemming is (O-probleem ele-menten); (2) informatie-elementen die zich opeen lager niveau situeren dan op grond van debelangrijkheidsscore mag worden verwacht(LA-probleem elementen), en (3) informatie-elementen met een groter tekstueel dan instruc-tief belang (HO-probleem elementen). Tabel 4 geeft het aantal informatie-elementen aan, gespreid over de verschillendeprobleemtypes en belangrijkheidsscores. Uit Tabel 4 kan

worden afgeleid dat slechts20% van de informatie-elementen in de tekstals O-probleem elementen kunnen worden ge-categoriseerd. Meer dan 50% van de informa-tie-elementen bevinden zich te hoog in de in-houdsstructuur indien deze de belangrijkheids-scores precies zou weergeven. Hieruit blijktweerom het opsommende karakter van de teksten de geringe belangrijkheidsdifferentiatie.



??? Tabel 4 Spreiding van informatie-elementen over probleemtypes en belangrijkheidsscores Aantal % O-probleem totaal 63 19.6 score 1 1 0.3 O-probleem: score 2 13 4.0 niveau Is gelijk aan belangrijkheidsscore score 3 35 10.9 score 4 13 4.0 score 5 1 0.3 LA-probleem totaal 78 24.3 score 1 3 0.9 LA-probleem: score 2 12 3.7 niveau is lager dan belangrijkheidsscore score 3 40 12.5 score 4 23 7.2 score 5 0 0.0 HO-probleem totaal 180 56.1 score 1 0 0.0 HO-probleem: score 2 21 6.5 niveau is hoger dan beiangrijkheidsscofÂ? score 3 83 25.9 score 4 70 21.8 score 5 6 1.9 Totaal 321 100.0 3.3 Onderzoeksinstrumenten en -procedure 3.3.1 Onderzoeksinstrumenten Binnen het raamwerk van het beschreven ont-werpmodel werden in het valideringsonder-zoek probleem-detectie- en predictie-regelsgetoetst in een ecologische setting die het refe-rentiesysteem weerspiegelt. Dit impliceert datvoorkennis, cognitieve vaardigheden en meta-cognitie als belangrijke

studentenkenmerkenwerden beschouwd. In het onderzoek werdevenwel alleen rekening gehouden met inhou-delijke voorkennis en werden cognitieve vaar-digheden en metacognitie geoperationaliseerdals waarden op de verwerkings- en sturings-schalen van de Inventaris Leerstijlen (voor eenuitvoerige bespreking van dit instrument, zie:Vermunt, 1992). Voor het meten van de voorkennis werd insamenwerking met de docenten een specifieketoets ontwikkeld die bestaat uit 75 (meerkeuze,invul-, en eenvoudig te scoren open) vragen.De Cronbach-Alpha-co??ffici??nt voor de voor-kennistoets bedraagt .89 (Elen, 1992). De mate waarin studenten in staat zijn hetrelatieve belang van de informatie-elementente bepalen werd onderzocht met behulp vantwee parallelle belangrijkheidstoetsen. Dezetoetsen bestonden telkens uit een representa-tieve selectie van 30 van de 321 informativ'elementen waarvan studenten het belangeen vijfpunten-schaal (identiek aan deze

vandocenten) dienden te scoren. Op deze wijzede door studenten toegekende score word^"vergeleken met de belangrijkheidsscore van ^^informatie-elementen. 3.3.2 Onderzoeksprocedure Aan het onderzoek namen in totaal 92 eers'^jaarsstudenten deel. Niet al deze studenten p^ticipeerden evenwel aan de drie sessies vanonderzoek (eerste sessie: A^=84; tweede sess'^iV^'SS; derde sessie: N=SO). Tijdens een eerste sessie werd een voorkÂŽ''nistoets en deel A van de Inventaris Leerstij'^''afgenomen. Tijdens een tweede sessie besi^deerden de studenten hetzij de originele vef^^^van de tekst, hetzij ?Š?Šn van de drie versiesondersteuningsgerichte ingrepen (toegfvoegde samenvattingen, vet drukken vanbelangrijkste informatie-elementen ofstructurering van de tekst). Na het bestudef^^van ?Š?Šn van de versies werd aan de studente" ^eerste van twee parallelle belangrijkheidst^^sen aangeboden. Na deze toets volgde eennistest waarop in deze bijdrage niet

ver"wordt ingegaan. Na drie weken volgde een derde ses^



??? "aarin de tweede belangrijkheidstoets en een^ennistest werden afgenomen. Naast de grote groep van studenten werd,^et het oog op een verrijkte interpretatie van deesultaten, van 8 niet tot de experimentele=roep behorende studenten een retrospectief"iterview afgenomen onmiddellijk na de'^eede sessie. Resultaten validerings-onderzoek ^oel van het onderzoek was de probleem-"^tectie- en predictie-regels te valideren omeen voldoende empirische basis te verkrij-S^n voor het formuleren van voorschriften. Ditzeggen dat werd nagegaan of de voorspeldeProblemen zich inderdaad voordeden en of de'let materiaal aangebrachte ondersteunings-"laatregelen leidden tot betere prestaties van- (welbepaalde categorie??n van) studen-ten. ^et het oog op het valideren van deProbleem-detectie- en predictie-regels werden,â€?"tgaande van de antwoorden van de studentende belangrijkheidstoetsen, zowel juist-^idsscores als probleemscores berekend,^oor de

juistheidsscore werden vijf punten^Eckend wanneer door een student de belang-JWieid van een informatie-element volledig in^'^eenstemming werd gescoord met de be-??rijkheidsscore ervan. Drie punten werdengekend bij een afwijking van 1 punt op deschaal P^ten. en 1 punt bij een afwijking van twee Daarnaast werden drie probleemscores be-rekend. Van elke door een student aan eeninformatie-element toegekende waarde op devijf-puntenschaal werd de belangrijkheids-score van het desbetreffende informatie-element afgetrokken. Op grond van deze bere-kening en rekening houdende met de hierbovengegegeven omschrijving van O-, LA- en HO-probleem elementen, mogen de volgende ver-wachtingen worden geformuleerd voor de ori-ginele versie van de cursustekst: - de probleem-score voor O-probleem ele-menten zal rond nul liggen; - voor LA-probleem elementen mag een po-sitieve score worden verwacht, en - voor HO-probleem elementen

dient een ne-gatieve score te worden voorspeld. In de analyse werden met behulp vanvariantie-analyse significante hoofdeffectenen/of interactie-effecten opgespoord. Uit?Š?Šnwegsvariantie-analyses blijkt dat de groe-pen van studenten die een verschillende versievan de tekst bestudeerden zich niet significantvan elkaar onderscheiden qua voorkennis enscores op de verwerkings- en sturingsschalen. 4.1 Hoofdeffecten tekstversie Resultaten op de onmiddellijke en de uitge-stelde belangrijkheidstoets ontkrachten devooropgestelde verwachtingen van de effectenvan tekstversie. Er kon geen significant hoofd-effect van tekstversie worden vastgesteld doormiddel van ?Š?Šnwegsvariantie-analyses (Tabel5 en 6). Een dergelijk effect kon zelfs niet wor-den gevonden wanneer studenten die niet aande tweede sessie hadden deelgenomen, en dus LA-probleemscore HO-probleemscore â– '??'es; resultaten voor onmiddellijke belangrijkheidstoetsJuistheidsscore O-

probleemscore Gemid-delde Stand,afwijking Gemid-delde Stand,afwijking Gemid-delde Stand,afwijking Gemid-delde 4.815.967.627.39 3.113.243.425.91 -.87-.55.14-.79 4.162.423.012.92 -.53-1.550.00-1.29 11.6910.6414.8718.37 15 95.20 11 96.91 14 98.50 14 88.29 ^'^vatting Stand,afwijking -9.53-11.55-6.43-9.36 54 94.61 -9.09 6.61 4.02 -.52 3.22 -.80 14.50 3 501.3177.2790 3 50 350 3 501.3501.2688 .1762.9120 .6122.6103 f^Fhi'"'ÂŽ" Sloepenf '"f^en groepen



??? geen tekst hadden bestudeerd, toch in de ana-lyse werden betrokken. Los van een eventuelevoorafgaande bestudering lijken studenteneven goed in staat het relatieve belang van deinformatie-elementen te bepalen. Deze afwezigheid van hoofdeffecten geldtzowel voor de juistheidsscores als voor de pro-bleemscores. Wat deze laatste betreft dient teworden toegevoegd dat de resultaten geregeldtegengesteld zijn aan de verwachtingen. In de onmiddellijke belangrijkheidstoets(Tabel 5) blijken alle probleemscores negatiefte zijn. Dit wil zeggen dat studenten aan alleinformatie-elementen een hogere belangrijk-heid toekenden dan docenten. Toch valt een ze-kere tendens waar te nemen waarbij LA-scoresgroter zijn dan O-probleemscores die, zoalsverwacht, op zich weer groter zijn dan HO-scores. Er dient evenwel te worden opgemerktdat de vermelde scores omwille van het ver-schillende aantal informatie-elementen binnende drie probleemtypes dienen te worden

gecor-rigeerd om een daadwerkelijke vergelijkingmogelijk te maken. Deze gecorrigeerde scores,m.n. de probleemscores gedeeld door het aantalresp. O-, LA- of HO-probleem elementen gevenaan dat de verschillen tussen de scores kleinzijn. Toch blijven ze het geschetste patroonvolgen. Gepaarde r-toetsen maken duidelijk datde gecorrigeerde HO-probleemscore voor degehele groep significant verschilt van zowel deO- (f(53) = 7.82; p < .000) als de LA-probleemscore (Z(53 = 10.26; p < .000). Uit een vergelijking van de verschillendÂ?tekstversies blijkt dat studenten die de vet gÂ?'drukte en de samenvattingsversie bestudeerdeÂŽde hoogste juistheidsscores behalen. Uit dÂ?probleemscores kan een tendens worden afg^'leid dat voornamelijk de samenvattingscondi'tie ondersteuning biedt. Studenten die dezÂŽversie bestudeerden hebben immers pr""bleemscores die het dichtst bij nul liggen. De (niet-significante) betere resultaten voo'studenten uit de vet gedrukte of

de samenvat'tingsconditie komen ook tot uiting in de resu''taten op de uitgestelde belangrijkheidstoets. 1"tegenstelling tot de onmiddellijke toets kol"'niet naar voren dat studenten informatie'elementen systematisch als belangrijker ^schouwen dan docenten. Veeleer lijken ^scores exact het patroon te volgen dat ^^voorspeld voor de orginele versie. De gemi'''delde LA-probleemscore is positief en hog^'dan de gemiddelde probleemscores voor O-HO-probleem elementen. HO-problee''informatie-elementen hebben gemiddeld ^^laagste score. Deze is ook negatief. Dit patro""blijft gehandhaafd indien niet de absolute pf""bleemscores maar wel de gecorrigeerde scof^worden bekeken. Gepaarde f-toetsen mal'^''duidelijk dat de gecorrigeerde HO-probleei"scores significant verschillen van zowel geC'rigeerde O- (/(48) = 7.46; p < .000) alsprobleemscores (f(48) = 10.69; p < .000).O- en LA-probleemscores verschillen sigi*'cant W48) = -2.83;p<.01). Tabel 6 Tekstversies: resultaten

op uitgestelde belangrijkheidstoets origineelvet gedruktsamenvattinggeherstructu-reerd .53.891.501.73 3.072.674.133.55 1591411 101.00108.56106.21101.73 12.726.1511.0512.43 -.53-.22.57-.64 2.591.643.693.14 -8.40-6.67-5.64-7.64 Juistheidsscore O-probleemscore LA-probleemscore HO-probleemsc^ Tekstversie N Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand-delde wijking delde wijking delde wijking delde wijkj^ 6.87.5Â? Ganse groep '49 104.04 11.32 -.18 2.90 1.14 3.38 -7.12 Df tussen groepen 3 Â?o>.coG,5cÂ?f Df binnen groepen 45 STUDllN F 1.1770 Significantie .3291 345 345 345 .5529.6489 .4633.7093 .3271.8057 Geen tekstGanse groep 2.572.85 3.153.29 -6.64-6.96 2574 104.68104.26 11.5611.32 1.20.28 1.521.27



??? Het meest opvallende resultaat van de uitge-stelde belangrijkheidstoets betreft het feit datstudenten die geen tekstversie bestudeerdeneven goed (of even slecht) in staat zijn het rela-tieve belang van de informatie-elementen teOpalen. Op grond van de bovenstaande resultatendient te worden besloten dat, voor wat de ge-'^ele groep van studenten betreft, de ge??mple-"??enteerde ingrepen geen ondersteunende^ctie vervullen. Dit houdt in dat probleem-^etectie- en predictie-regels niet werden geva-lideerd. Efferten van studentenkenmerken ^?¤ast hoofdeffecten van tekstversies werd na-gegaan of studenten die van elkaar verschillenl'^a Voorkennis, cognitieve stijl en regulatie-^'ijl ook van elkaar verschillen in de mate^?¤arin ze in staat zijn het relatieve belang vaninformatie-elementen te bepalen en erâ€?^^eractie-effecten optreden met tekstversie. Zowel voor de onmiddellijke als voor de uitge-stelde belangrijkheidstoets blijken er geen sig-nificante

hoofdeffecten te zijn van voorkennisen scores op de verwerkings- (diepte-verwerking, stapsgewijze verwerken of con-creet verwerken) of sturingsschalen (externeregulatie, zelfgestuurd, stuurloos). Daaromworden in Tabel 7 en Tabel 8 alleen de resulta-ten voor voorkennis opgenomen. Op twee uit-zonderingen na geldt dit ook voor de pro-bleemscores. Beide uitzonderingen betreffenhoofdeffecten van voorkennis in de uitgesteldebelangrijkheidstoets (zie Tabel 8). Post hoeanalyses verduidelijken dat studenten met eengemiddelde voorkennis een hogere belangrijk-heid toekennen aan O-probleem informatie-elementen dan studenten met een lage voor-kennis. Dezelfde studenten schatten de belang-rijkheid van HO-probleem informatie-elementen hoger in dan studenten met een lageen een hoge voorkennis. van voorkennis voor resultaten op onmiddellijke belangrijkheidstoets Juistheidsscore O-probleemscore LA-probleemscore HO-probleemscore Gemid-

Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af-deide wijking delde wijking delde wijking deide wijking 3.22 -.52 4.02 -9.09 -.80 6.61 .56-.65-1.42 4.972.873.85 -6.89-9.82-10.53 3.513.163.11 7.80 6.77 4.78 -1.22-.41-.74 98.0692.2993.42 2511.5878.2143 251 25l' .2746.7610 .7823.4628 14.50 17.0911.7014.26 2511.1372.3287 Op â€”__ f "'"en groepenSi, "an voorkennis voor resultaten op uitgestelde belangrijkheidstoets Juistheidsscore O-probleemscore LA-probleemscore HO-probleemscore Stand, af-wijking Gemid-delde Stand, af-wijking Gemid-delde Stand, af-wijking Stand, af- Gemid-wijking delde Gemid-delde 3.38 -7.12 1.14 2.90 5.93 -.18 11.32 2.33.121.12 3.722.913.35 -4.67-10.65-5.94 3.83 7.62 3.63 2.953.041.93 1.40-1.65-.12 107.7399.59105.24 9.1115.525.92 2461.7690.1819 2465.8282.0055 2465.1763.0094 2462.3321.1085



??? Naast hoofdeffecten werden aan de hand vantweewegsvariantie-analyses interactie-effec-ten achterhaald. Over het algemeen dient ge-steld dat de vastgestelde interacties niet signifi-cant zijn met de volgende uitzonderingen.Alleen voor de uitgestelde belangrijkheidstoetswordt een aantal significante effecten aange-troffen. Voor de LA-probleemscores blijkt ereen significante interactie (F(6,5) = 2.634; p <.05) te zijn van voorkennis met tekstversie (Ta-bel 9). Tabel 9 LA-probleemscores; interactie tussen voorkennis entekstversie Voorkennis tekstversie laag gemid-deld hoog totaal origineel .40(W=5) -1.20(/V=5) 2.50(W=5) .53(W=15) vet gedrukt -.25(W=4) -1.00(W=1) 2.50(W=4) .89(/V=9) samenvatting 5.75(/V=4) .17(W=6) -.75(W=4) 1.50(W=14) geher-structureerd 5.50(W=2) 1.60(N=5) .00(W=4) 1.73(A/=11) totaal 2.33(W=15) .12(W=17) 1.12(/V=17) 1.14(/V=49) Post hoe'vergelijkingen (Duncan Ranges) ge-ven aan dat studenten met een lage voorkenniseen

significant lagere belangrijkheid toeken-nen aan LA-probleem elementen in de samen-vattings- en geherstructureerde conditie. Eenpositieve probleemscore wijst immers op eenlagere belangrijkheidsperceptie. Verder ken-nen ze in de samenvattingsconditie een signifi-cant lagere belangrijkheid toe aan deze LA-probleem elementen dan studenten met eenhoge of gemiddelde voorkennis. De toevoe-ging van een samenvatting leidt er blijkbaar toedat deze studenten het relatieve belang van deinformatie-elementen foutief gaan inschatten. Voor de verwerkingsschalen worden geensignificante interactie-effecten met tekstversievastgesteld. Wat betreft de regulatieschalenvinden we een significante interactie voor zo-wel de O-probleemscores (F(6,5) = 2.673; p <.05) (Tabel 10) als de LA-probleemscores(F(6,5) = 3.149; ?’7 < .05) (Tabel 11). Tabel 10 O-probleemscores: interactie tussen externe sturin9en tekstversie Externe sturing tekstversie laag gemid-deld hoog totaal

origineel -2.67(W=3) -1.00(/V=7) 1.40(W=5) -.53(/V=15) vet gedrukt -1.25(A/=4) .00(A/=2) 1.00(/V=3) -.22(A/=9) samenvatting 1.83(/V=6) 1.50(N=4) -2.25(W=4) .57(/V=1t) geher-structureerd -1.00(W=3) -3.33(W=3) 1.20(N=5) -.64(W=11) totaal -.31(W=16) -.69(W=16) .41(W=17) -.18(/V=49) Voor de O-probleemscores blijkt op grond va"post hoe analyses (Duncan Ranges) dat stude"'ten met een lage score op de externe regulativ'schaal significant hoger belang toekennen a""deze elementen in de originele versie dan in ^samenvattingsconditie. In de originele versieblijken studenten met een lage en een ho^score het belang significant verschillend inschatten. ipf Tabel 11 LA-probleemscores: interactie tussen externe sW'ring en tekstversie Externe sturing tekstversie laag gemid-deld hoog totaa' origineel -1.33(W=3) .00(W=7) 2.40(A/=5) .53,(A/.15) vetgedrukt .00(/V=4) 3.00(W=2) .67(/V=3) .89, samenvatting 3.33(W=6) 3.00(W=4) -2.75(A/=4) geher-structureerd

3.67(/V=3) -1.33(/V=3) 2.40(/V=5) totaal 1.69(A/=16) .88(A/=16) .88(N=17) Voor de LA-probleem informatie-elementÂŽ''het beeld veeleer complex (Tabel 11). Laag ^.tem gestuurde smdenten blijken meer lijkheden te ondervinden in de samenvatte



??? en de geherstructureerde conditie, en gemid-deld extern gestuurde studenten in de vet ge-^kte en samenvattingsconditie. Sterk externgestuurde studenten blijken alleen voordeel tehalen uit de interventies in de vet gedrukte con-ditie, Deze studenten geven lagere belangrijk-heidsscores (dan de docenten) in de originele,vetgedrukte en geherstructureerde condities enhogere in de samenvattmgsconditie. Retrospectieve interviews De retrospectieve interviews met acht studen- ten reiken een aantal gegevens aan die als start-Ptint kunnen fungeren voor het verklaren vangerapporteerde onderzoeksuitkomsten. TenEerste kan uit de interviews worden afgeleid datstudenten het bestuderen van de tekst als eengewone, zij het gecondenseerde, studie-activiteit beschrijven. Verder blijken er drie fa-in het bestuderen van de tekst voor te ko-"^en. Tijdens een eerste fase wordt de tekst ge-heel doorgelezen, vervolgens (of tegelijkertijd)^J^orden informatie-elementen

geselecteerd,tenslotte worden de geselecteerde elementen"^eer intensief bestudeerd (voor een gelijkaar-dige fasering: bv. Mayer, 1987). ?Ÿjj het bepalen van de belangrijkheid hante-â€?â– en studenten voornamelijk cognitieve strate-S'e??n. Ze gaan uit van hun voorkennis of per-f^nlijke opinies over wat in geschiedenisI'^grijk is om het belang van de informatie-eleinenten te bepalen. E?Šn student geeft somsblijk een onderwijskundige benadering te^teren door expliciet naar een mogelijke exa-f^envraag te verwijzen. Wat tekstuele kenmer-en betreft, worden voor het bepalen van hetelang spontaan de titels en de hoeveelheid in-Â°"natie over een onderwerp vermeld. Wan-in dit verband het gebruik van de ge??mple-ÂŽnteerde interventies expliciet wordt^ ^aagd, dan blijkt dat studenten deze niet'^der meer aanvaarden. Ze beschouwen ze als^/'ige maar niet als dwingende aanwijzingen,j^^enten merken op dat niet alle door hen be-. Wjk geachte informatie-

elementen worden[^^^â€?ntoond en dat niet alle benadrukteÂ°miatie-elementen ook door hen belangrijkden geacht. E?Šn student vreest daarenbo- ^orde,Ven cgpj^'^^'^^erentie met eigen belangrijkheidsper- 5 Besluit Het is duidelijk dat in het valideringsonderzoekde probleem-detectie- en predictie-regels nietwerden gevalideerd. Op grond van dit resultaatdient dan ook te worden geconcludeerd dat er,binnen het kader van het vooraf beschrevencognitief-geori??nteerde ontwerpmodel, geenvoorschriften kunnen worden geformuleerdaangaande het gebruik van de drie bestudeerdedidactische maatregelen. Dit resultaat wekt slechts gedeeltelijk ver-wondering. Enerzijds spreken de resultatenweliswaar het vele onderzoek tegen waarin weldegelijk effecten van de maatregelen werdenaangetroffen en waarin het belang van de driebestudeerde studentenkenmerken werd ge??llu-streerd. Anderzijds verschilt dit onderzoek opeen aantal punten van ander onderzoek.

Dezeverschilpunten kunnen een verklaring biedenvoor de over het algemeen niet-significante uit-komsten. Ten eerste werd het onderzoek in een ecolo-gische setting uitgevoerd. Hierdoor was hetnoodzakelijk om het belang van de informatie-elementen binnen de reguliere instructiecon-text te bepalen. Docenten zelf bleken het on-derling evenwel niet geheel eens te zijn overhet precieze belang van de informatie-elementen. Dergelijke afwezigheid van over-eenstemming over het instructieve belang vaninformatie-elementen bemoeilijkt in sterkemate het aanreiken van eenduidige ondersteu-ning aan studenten. Bovendien werd in dit on-derzoek een langere tekst gebruikt (meer dan4000 woorden) dan in het onderzoek naar hetleren met teksten gangbaar is (Van Hout Wol-ters, 1986). Mogelijk heeft de lengte van detekst het effect van de interventies doen dalen.Studenten werden in de reguliere setting ookniet verplicht ?Š?Šn welbepaalde benadering tehanteren

bij het bepalen van het relatieve be-lang. Zoals uit de retrospectieve interviewsnaar voren is gekomen, blijken studenten in-derdaad verschillende benaderingen te hante-ren. Het benadrukken van de relevantie van eenlingu??stische benadering zou de studenten heb- ÂŽ ^ PeOAGOGISCHI ben kuimeri aansporen sterker met de ge??mple- sruonNmenteerde belangrijkheidsindicaties rekeningte houden. Tenslotte diende voor het nagaanvan de mate waarin studenten in staat zijn hetrelatieve belang van de informatie-elementen



??? te bepalen, een instrument te worden gehan-teerd waarmee antwoorden van studenten metdie van docenten konden worden vergeleken.De vraag dient gesteld of het gehanteerde in-strument wel degelijk nagaat in welke mate stu-denten in staat zijn het relatieve belang van deinformatie-elementen te bepalen en niet veel-eer een indicatie vormt van de door de studen-ten opgebouwde mentale representatie. Daarnaast kan, ter verklaring van de bevin-dingen, gesteld worden dat de ge??mplemen-teerde maatregelen slechts een beperkte krachthebben. Willems (1987) heeft gesteld dat di-dactische toevoegingen in schriftelijk studie-materiaal slechts werkzaam zijn indien ze ineen bredere strategie zijn ingebed. Dit was indit onderzoek duidelijk niet het geval. Zo wer-den studenten niet expliciet aangespoord vande in de tekst aanwezige of aangebrachte be-langrijkheidsindicaties gebruik te maken. Uitde retrospectieve interviews is gebleken datstudenten de

maatregelen nauwelijks gebrui-ken. Veeleer vertrouwen ze op hun eigen (in-houdelijke en onderwijskundige) voorkennisover de aard van de informatie die aan de uni-versiteit in het algemeen en in geschiedenis inhet bijzonder belangrijk wordt geacht. Eenmeer expliciete interventie waarbij studentenaangespoord worden om daadwerkelijk van deaangebrachte belangrijkheidsindicaties ge-bruik te maken had, zoals reeds gesuggereerd,tot andere.resultaten kunnen leiden. Voor wat betreft de afwezigheid van effec-ten van Studentenkenmerken dient op de speci-fieke selectie ervan te worden gewezen. Hetonderzoek werd uitgevoerd binnen het kadervan een ontwerpmodel. De ontwerpparametersvan dit model, en niet de onderzochte instruc-tietaak, bepaalden met welke variabelen in hetonderzoek rekening werd gehouden. In dit ver-band dienen twee problemen te worden ver-meld. Ten eerste, omwille van de afwezigheidvan voldoende descriptief onderzoek waarbijhet

belang van de betreffende studentenken-merken voor de onderzochte taak is nagegaan,m.n. het bepalen van het relatieve belang vancDAeoeiscHi informatie-elementen, dienen de probleem-sTUDiiH detectie- en predictie-regels eerder als explora-tieve dan als toetsbare hypothesen te wordenbeschouwd. Ten tweede, niet met alle ontwerp-parameters kon worden rekening gehouden ende ontwerpparameters werden op een speci-fieke manier geoperationaliseerd. De afwezig-heid van effecten impliceert dan ook niet datstudentenkenmerken de bekwaamheid om hetrelatieve belang van de informatie-elementente bepalen niet be??nvloeden. Er kan niet wordenuitgesloten dat zowel een andere selectie alseen andere operationalisering van de onder-zoeksvariabelen wel tot significante bevindifl'gen zou hebben geleid. Desalniettemin vormende resultaten van dit onderzoek een eerstewaarschuwing t.a.v. de waarde van in het ont-werpmodel opgenomen

ontwerpparameterS'Indien in additioneel onderzoek vergelijkbareresultaten worden aangetroffen dan dienen vra-gen te worden gesteld zowel bij de geselec-teerde ontwerpparameters als bij de theoreti-sche kennisbasis waaruit ze zijn afgeleid. Opdeze wijze geeft het onderzoek tevens een eer-ste indicatie over de validiteit van het ontwerp-model. Het gerapporteerde onderzoek heeft niet gÂŽ'leid tot het formuleren van prescripties, welheeft het opnieuw het problematische karaktefvan de overgang van descriptie naar prescrip??^ge??llustreerd. Voor het oplossen van tal van dÂ?ervaren problemen (selecteren van ontwerpp?¤'rameters, afleiden van probleem-detectie- e"predictie-regels, operationaliseren van ont-werpparameters en interventies, ...) blijkt be'niet altijd mogelijk beslissingen theoretisch en/of empirisch te funderen mede als gevolg v^de afwezigheid van continu??teit en coherent'^in het onderzoek naar leren en instructie. De be'hoefte aan meer prescriptief-

geori??nteerd on'derzoek om descriptieve onderzoeksresultate"in de praktijk aanwendbaar te maken, impli'cecrt dan ook een vraag naar meer, systemaf'scher en sterker op theorie-ontwikkeling gÂŽ'richt descriptief onderzoek. Literatuur Â? Andr?Š, T. (1987). Questions and learning from rea"ing. Questioning exchange, 1 (1), 47-85. Birkmire, D.P. (1988). Reader expectations, readf^^times and memory for expository text. AberdeÂŽ''U.S. Army Human Engineering Laboratory-per presented at the AERA-conference, tÂŽÂŽ^'New Orleans)



??? ^hambliss, M.J. (1990). Good readers constructingthe gist of long arguments: What do they know ?Whatdo they do ?Stanford, CA: Stanford Univer-sity. (Paper presented at the AERA-conference,1990, Boston),^'?¤fk, R.E. (1990). The corttributior^s of cognitivePsycho/ogy to the design of technology suppor-tedpowerful learning environments. California:University of Southern California. (Invited ad-dress at the Universiteit Leuven, Belgium)."^^e-Lucas, D, & Larkin, J. H. (1988). Novice rules forassessing importante in scientific texts.;ouma/ofMemory and Language, 27,288-308. J. A., Duffy, G.G., Roehler, L. R., & Pearson, P. D.<1991). Moving from the old to the new: ResearchÂ°n reading comprehension Instruction. ReviewEducational Research, 61. 239-264. j. (1992). Toward prescriptions in instructional^Â?/gn : a theoretical and empirical approach.Leuven: K.U. Leuven, Centrum voor Instructie-Psych??logie en -technologie. R., Gillingham, M.G., & White,
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