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Het relatieve belang van informatie-elementen in

instructieteksten: een prescriptief-empirisch onderzoek

J.Elen

Samenvatting

Tal van onderzoeksverslagen worden afgeslo-
ten met een bespreking van de praktische impli-
caties van het uitgevoerde onderzoek. Veelal
wordt hierbij aan het problematische karakter
van een dergelijke overgang van descriptie naar
prescriptie voorbijgegaan. In het hier gerappor-
teerde onderzoek staat de vermelde overgang
centraal. Binnen het kader van een cognitief
ontwerpmodel werd onderzocht of uit descrip-
tief onderzoek voorschriften kunnen worden
afgeleid. Het bepalen van het relatieve belang
van informatie-elementen in instructieteksten
door universiteitsstudenten stond als taak cen-
traal. Nagegaan werd wat de effecten waren
van het vetdrukken, het toevoegen van samen-
vattingen en het herstructureren van de tekst
voor studenten die van elkaar verschillen qua
voorkennis, gehanteerde cognitieve activitei-
ten en regulatiestijlen. Vastgesteld werd dat
noch de maatregelen noch studentenkenmer-
ken een significant effect sorteren voor wat be-
treft de bekwaambheid het relatieve belang van
de informatie-elementen vast te stellen. Er kon-
den dan ook geen prescripties worden geformu-
leerd. Getracht wordt deze uitkomsten vanuit
verschillende invalshoeken te verklaren.

Inleiding

Wetenschappelijke artikelen in pedagogisch-
didactische tijdschriften worden geregeld afge-
rond met een bespreking van de implicaties
voor de praktijk van de (theoretische en/of em-
pirische) bevindingen. De onderzoeksresulta-
ten worden omgezet in prescriptieve aanwij-
zingen zonder rekening te houden met het
problematische karakter van de overgang van
descriptie naar prescriptie.

Deze overgang van descriptie naar prescrip-
tie vormt het centrale onderzoeksobject van het

ontwerpkundig onderzoek. Dergelijk onder
zoek is er immers op gericht theoretisch onder”
bouwde en empirisch valide prescripties uit hef
voorhanden zijnde descriptieve onderzoek af ¢
leiden (Lowyck & Elen, 1991). In ontwerpkuf®
dig onderzoek, dat gericht is op het afleiden va"
voorschriften voor het gebruik van specifieké
instructiemaatregelen kunnen drie grote stap®
pen worden onderscheiden, m.n.: (1) het co™
strueren of selecteren van een ontwerpmod¢
dat de theoretische en praktische reikwijdte va"
de afgeleide prescripties bepaalt; (2) het speC“
ficeren van het ontwerpmodel door voor e¢”
specifiek instructieprobleem ‘als.... dan’-rege¥
uit het wetenschappelijk onderzoek terzake of
te leiden, en (3) het empirisch toetsen van &
afgeleide ‘als ... dan’-regels in een reguliere i
structiesetting (Elen, 1992).

In deze bijdrage wordt een poging beschr®
ven om, binnen het raamwerk van e¢?
cognitief-georiénteerd ontwerpmodel, voﬁf
schriften te formuleren en te valideren over h¢
gebruik van drie verschillende didactische i%°
terventies in schriftelijk studiemateriaal. °
drie ingrepen zijn erop gericht universiteitsst!’
denten te ondersteunen in hun inspanning”
om het relatieve belang van informati®
elementen in instructieteksten te bepalen.
het onderzoek werden de drie vermelde staf”
pen uitgevoerd.

In een eerste paragraaf wordt beknopt e
ontwerpmodel beschreven. De klemtoon wo
hierbij gelegd op het specificeren van de the”
retische achtergront en het referentiesyste®
van het model. Vervolgens worden in
tweede paragraaf enkele belangrijke onde! ]
zoeksresultaten m.b.t. het bepalen door Smdeﬂ
ten van het relatieve belang van informat®
elementen in instructieteksten samenge‘\'at
de derde paragraaf komen de onderzoeksop”
en de onderzoeksinstrumenten aan bod. De "
derzoeksresultaten worden in de vierde Paﬁl
graaf gepresenteerd. De conclusies bieden e



tel.‘llgblik op de resultaten en gaan in op de im-
Plicaties ervan voor het onderzoek naar hoofd-
®0 bijzaken, het ontwerpmodel en de theoreti-
Sche onderbouwing ervan.

1 Een cognitief-georiénteerd
Ontwerpmodel als
theoretisch raamwerk

in Ontwerpmodellen kunnen vijf functionele
®Mponenten worden onderscheiden: theoreti-
Sche kennisbasis, referentiesysteem, ontwerp-
Parameters, ontwerpprocedures en ontwerp-
Processen (Elen, 1992; Lowyck & Elen, 1991).
n;lof&:Chﬁften maken deel uit van de compo-
Spet' ontwerpprocedures’. Omwille van hun
isc‘l‘:fleke rol dienen de componenten ‘theore-
‘Onhz kennisbasis’, ‘referentiesysteem’ en
o erpparameters’ te worden gedefinieerd
Or elke poging om voorschriften af te leiden
e:i“} 1992). De theoretische kennisbasis en
o S:herentlesysteerfl bepaleln inll.mers de t'heo-
oy €, resp. praktische reikwijdte van ieder
s €tpmodel. De ontwerpparameters geven
,ns&muetIWelke variabelen bij het ontwerpen van
o Ctie rekening dient te worden gehouden
& Welke wijzigingen in de instructie-
Eegﬁ"mg kunnen worden aangebracht om
"Processen optimaal te ondersteunen.
€ theoretische kennisbasis van het hier
.D::;gesteldc ontwerpmodel heeft een cogni-
= en gerr.mtigd co.nstructieve oriéntatie.
Visie Oriéntatie weerspiegelt een welbepaalde
Op leren en, daaraan gekoppeld, impli-
e aa;e‘ de toek.enning van een specifieke func-
i Instructie. Uitgegaan wordt van de stel-
d%fl leren een actief, constructief,
ocula‘tlef, zelf-gereguleerd en doelgericht
€S is (Shuell, 1986, 1988), maar dat leren-
6 ;afhﬂn!{elijk van hun voorkennis, cogni-
to ee‘:laafdlgheden en metacognitie, niet steeds
dergelijk leren in staat zijn. Instructie
daarom als functie de lerende te onder-
®0 voor die variabelen die een vlot verlo-
Stang ,:::"Pl‘ﬁc:es kunnen belemmeren of tot
n engen (bv, Glaser, 1991).
ur eferentiesysteem geeft aan op welke
enip Igvksiltuﬂties. het ontwerpmodel gericht is
deery ke settings het eventueel werd gevali-
- Het hier beschreven ontwerpmodel is

gericht op het ontwerpen van instructieteksten
voor universiteitsstudenten. Meer specifiek
werd het onderzoek, ter validering van de afge-
leide voorschriften, uitgevoerd bij eerstejaars
geschiedenisstudenten. In het onderzoek werd
een onderdeel van een reguliere cursus ‘Ge-
schiedenis van de Westerse Middeleeuwen’
gebruikt.

In het ontwerpmodel worden lerende- en
instructie-georiénteerde  ontwerpparameters
onderscheiden. In lijn met de gepre-
specificerde theoretische kennisbasis werden
drie variabelen als lerende-georiénteerde para-
meters geselecteerd. Ze verwijzen naar varia-
belen die een optimaal leerproces kunnen be-
lemmeren of tot stand brengen: voorkennis,
cognitieve vaardigheden en metacognitie. Re-
kening houdende met de aan instructie toege-
kende functie en het referentiesysteem, wordt
gesteld dat drie belangrijke aspecten van de
instructie-omgeving bij het ontwerpen kunnen
worden gewijzigd, m.n.: de nagestreefde doe-
len, de te verwerven inhoud en de geboden on-
dersteuning (bv. Clark, 1990). In dit onderzoek
werd voormnamelijk aandacht besteed aan de on-
dersteuning. Ondersteuning kan verschillen
naar de wijze waarop ze wordt toegeleverd, de
mate waarin ondersteuning wordt gegeven
(Clark, 1990; Lohman, 1990; Vermunt, 1992)
en het studentenkenmerk waarop de ondersteu-
ning is gericht (Elen, 1992).

Het aldus opgebouwde ontwerpmodel
vormt het raamwerk voor het uitwerken van
voorschriften. Dergelijke voorschriften preci-
seren welke wijzigingen in de instructie-
omgeving kunnen worden aangebracht om het
leerproces van studenten te optimaliseren. Bij
het beslissen hieromtrent wordt binnen dit ont-
werpmodel alleen met de vermelde lerende-
georiénteerde ontwerpparameters rekening ge-
houden. Hieruit blijkt reeds het prescriptieve
karakter van het ontwerpmodel.
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2 Het bepalen van het relatieve
belang van informatie-
elementen in instructie-
teksten

Het bepalen van het relatieve belang van
informatie-elementen is een belangrijke taak
voor studenten bij het bestuderen van teksten
(Johnston & Afflerbach, 1985; Rossi & Erboul,
1990; Van Dijk & Kintsch, 1983). Daarenbo-
ven blijkt het vaak ook een problematische taak
te 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 opgenomen
informatie-elementen zijn even belangrijk
voor het construeren van een passende mentale
representatic en het toekennen van betekenis
aan de aangereikte informatie. In een instruc-
tiecontext volstaat het evenwel niet betekenis
aan informatie te verlenen en in lijn hiermee
belang toe te kennen aan de informatie-
elementen. De uitkomsten van het selectie-
proces dienen tevens overeen te stemmen met
de door onderwijsgevenden belangrijk geachte
informatic. Dole, Duffy, Roehler en Pearson
(1991) stellen: “(...) most, if not all, school-
based reading requires readers to determine
author-baged (which is usually thought to be
identical to text-based) importance rather than
reader-based importance” (p. 243).

Met het oog op het bepalen van het relatieve
belang van informatie-elementen kunnen door
lerenden verscheidene benaderingen worden
gehanteerd. Van Hout Wolters (1987) identifi-
ceerde de volgende drie (zie voor een vergelijk-
bare indeling: Johnston & Afflerbach, 1985):
een linguistische of tekstgeoriénteerde, een
cognitief 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 de
context 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, metacogh)*
tie) dan wel in de interactie tussen lerende €7
tekst (foute afstemming) worden gesitueerd:
Met betrekking tot voorkennis zijn inhoudé”
lijke (bv. Dee-Lucas & Larkin, 1988) en ‘dis’
course’ (bv. Sjostrom & Hare, 1984) voor
kennis belangrijk. Ook is aangetoond di
lerenden met verschillende cognitieve stijle?
aan verschillende soorten informatie meer ¢
minder belang hechten (Van Rijswijk & Ver
munt, 1987). Daarnaast blijken lerenden, af
hankelijk van de doelen die ze zich stellen, h!
belang van informatie-elementen anders ¥
beoordelen (Birkmire, 1988). Verder laten ¢
renden met verschillende regulatiestijlen zic?
in meerdere of mindere mate door tekstuele it
dicaties sturen.

Het niet precies afgestemd zijn van de tekst
kenmerken op kenmerken van lerenden kﬂ"
dus problemen veroorzaken. Dergelijke mo¢"
lijkheden van lerenden kunnen onder meer I
gevolg zijn van een inadequate structurerif
(Birkmire, 1988; Winograd & Bridge, 1986
het toevoegen van irrelevante details (Hid"
1990; Reder, 1985) of van de afwezigheid v&°
expliciete belangrijkheidsindicaties (Garne®
Gillingham & White, 1989). Algemeen kan £
steld worden dat het niet aangepast zijn ¥
tekstuele informatie, toevoegingen en vormg”
ving aan de kenmerken van de lerenden b
voor lerenden mocilijker zal maken het rel¥
tieve belang van de informatie-elementen ¥
achterhalen. Of en in hoeverre deze moeilij*
heden daadwerkelijk zullen optreden is eve"
wel afhankelijk van de kenmerken van de ¢
renden.

Mede omwille van het belang van de [ﬂ,ﬂk
om het relatieve belang van informat
elementen te bepalen, en de problemen die st
denten in dit verband blijken te ondervind®”
werd een groot aantal onderzoekingen uit§”
voerd om de effectén van ondersteunende
terventies te achterhalen. Ruwweg kun™
twee soorten maatregelen worden ondersch?’
den. Enerzijds kunnen door middel van ond
meer vragen (bv. André, 1987; Hamak?’
1986), vooraf gespecificerde doelen (bv. Ha?
milton, 1985) of toegevoegde studictaken
Willems, 1987) de aan de leertaak gestelde !
eisten worden verhelderd. Anderzijds kan 1
belang van de informatie-elementen zelf %

N



den benadrukt door bijvoorbecld een tekst-
Structuur aan te bieden die het relatieve belang
¥an de informatie-elementen weerspiegelt (bv.
: hambliss, 1990, Miller & McCown, 1986),
t dMenvattingen met de belangrijkste informa-
’e_toe te voegen (bv. McLaughlin Cook, 1981;
Witttock &  Alesandrini, 1990) of deze
"formatie-elementen vet te drukken of op een

andere wijze te markeren (bv. Van Hout Wol-
fers, 1986).

3 Onderzoeksopzet en onder-
Zoeksinstrumenten

?Et voorliggende prescriptief onderzoek be-
98de voorschriften af te leiden over het ge-
inflk Van maatregelen waarmee belangrijke
Omatie-elementen worden beklemtoond.
re'eno!c werden eerst ‘probleem-detectic-
8els’ geformuleerd. Dit zijn regels die aange-
:1 Welke situaties voor welbepaalde lerenden

i bepalen van het relatieve belang van
OMMatie-clementen kunnen bemoeilijken.
: algemene regel die uit het descriptieve on-
r;ZUEk terzake werd afgeleid, luidt: “een ge-
e aan on.:reenkomst tussen het belang zoals
vangelf:gd in de tekststructuur en het belang
2l ¢ informatie zoals door docenten bepaald,
. heﬁ bepalen van de belangrijkheid in afwe-
Qrerfld van expllilciete belangrijkheidsindica-
Oark\'oo-mamehjk voor studenten met lage
moei]fnms“en voor zelf gestu.urde lerenden be-
fia vllken (voor een gedetailleerde argumen-
an deze algemene regel, zie: Elen, 1992).

Ain:lllitend Werdlejn, eveneens op grond van
predig:?fhanden zijnde descriptief onderzoek,
Plicit, 1e-regels geformuleerd. Deze regels ex-
Ten voor welke lerenden specifieke in-

In het materiaal wel of niet ondersteu-

bl 290 bij het bepalen van het relatieve
& van de informatie-elementen. In dit on-

ek werden regels af; geleid voor maatrege-

2l e het belang van de informatie-elementen
Vet :l“admlcken: herstructureren van de tekst,
: £n en toevoegen van samenvattingen.
i':“r 1 wordt een overzicht geboden van de
(2ieg n‘]e'l't?gcls_. Voor wat voorkennis bctrfaft
1938). - Birkmire, 1988; Dee-Lucas & Larkin,
Yooy ;W(_)rdt _gfmteld dat lerenden met hoge
fnis minder problemen zullen ervaren

bij het bepalen van het relatieve belang van de
informatie-elementen. Bovendien worden
geen interactie-effecten verwacht. Alle leren-
den worden door de instructiemaatregelen on-
dersteund. Het onderzoek naar cognitieve stij-
len (0.m. Van Rijswijk & Vermunt, 1987) heeft
verschillen aangetoond in belangrijkheidsper-
ceptie voor lerenden met onderscheiden cogni-
tieve stijlen. Op grond van dit onderzoek mag
een positief hoofdeffect van diepteverwerking
en een negatief hoofdeffect van stapsgewijs
verwerken worden verwacht. Er werden geen
indicaties gevonden voor het vooropstellen van
interactie-effecten. Dit geldt niet voor regula-
tiestijlen (zie o.m. Vermunt, 1992). De sterkte
van de externe sturing die door de maatregelen
wordt geboden, speelt hier immers een belang-
rijke rol. Gesteld wordt dat alleen zeer sterke
sturing, zoals geboden wordt door het vet druk-
ken, stuurloze lerenden kan ondersteunen. Een
dergelijke sterke sturing kan evenwel, omwille
van interferentie, negatieve effecten hebben
voor zelfgestuurde lerenden.

De hier beknopt toegelichte predictie-regels
(voor een gedetailleerde argumentatie, zie:
Elen, 1992) fungeerden in het onderzoek als
hypothesen. Toch kan dit onderzoek niet als
puur hypothesetoetsend worden omschreven
daar de selectie van onderzoeksvariabelen niet
werd bepaald door de onderzochte taak, maar
wel door het overkoepelende ontwerpmodel.

3.1 Identificatie van belangrijke informatie-
elementen

Het prescriptief onderzoek werd uitgevoerd in
een reguliere instructiesetting met een reéel ge-
bruikte cursustekst. Vooraf diende te worden
vastgelegd welke informatie-clementen in de
gehanteerde tekst voor studenten problema-
tisch konden zijn. Hiertoe werd het instructieve
belang van de informatie-elementen vergele-
ken met hun tekstuele belang. Overeenkomstig
de algemene probleem-detectie-regel werd
aangenomen dat een gebrek aan overeenstem-
ming tussen beide voor welbepaalde studenten
tot problemen aanleiding kan geven. Voor het
bepalen van het instructieve belang van de
informatie-elementen werd op docenten een
beroep gedaan. Het tekstuele belang ervan ach-
terhaalde de onderzoeker door middel van
Meyers inhoudsstructuur-analyse (Meyer,
1977).
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geherstruc- samen- vel
tureerd valling gedrukt
hoold- + + +
efleclen
voorkennis +
hoog + + +
laag + + +
cognitieve siijl
* diep verwerken +
hoog + + +
laag + + + ol
* slapsgewijs verwerken -
hoog + + +
laag + + +
“toncreel verwerken [6)
hoog + + +
laag + + +
regulatie-stijl
* externe sluring 0
hoog 0 + +
laag + + + o
#zellsluring 0
hoog 0 + -
laag + + + 5t
* stuurloosheld <
hoog 0 0 +
laag + + +

Figuur 1 Overzicht van predictie-regels

Instructief belang

Om het instructieve belang van de informatie-
elementen te achterhalen, werd een onderdeel
van een cursustekst over geschiedenis opge-
splitst in. 321 informatie-elementen. Deze
cursus, bestemd voor eerstejaarsstudenten,
werd door een team van vijf docenten geschre-
ven. Aan iedere docent werd gevraagd de be-
langrijkheid van de 321 informatie-elementen
met het cog op slagen voor het examen op een
vijf-puntenschaal te scoren. Bij een eerste po-
ging bleken er erg grote discrepanties tussen de
docenten te bestaan. Aan slechts 3.3% van de

Tabel 1

. %)

in vergelijking met origlnele versic

informatie-elementen werd door de vijf doce®
ten een gelijk belang toegekend. Daarom we*
een tweede scoring uitgevoerd waaraan een 1
dere bepaling van de precieze betekenis van el
van de punten op de schaal vooraf ging.
werd bijvoorbeeld vastgelegd dat een vijf vé*
wijst naar de minst belangrijke informati®
elementen, i.e. op zichzelf staande feiten. Ee®’
wijst op uitermate belangrijke informatie, 20 ’
o.m. de bespreking van relaties tussen hlsff”1
sche gebeurtenissen. In Tabel 1 wordt een 0"‘"‘r
zicht geboden van de resultaten van dez
tweede scoring. Opmeuw bleek er tussen

Overzicht resultaten van sconng belangrijkheid door docenten

Docent
|
A B 4 D

J

s 1 2 4 12 6 31
C 2 60 10 76 43 4
o 3 133 54 162 110 L
R 4 94 168 69 110 i
E 5 11 85 1 52 0
S Geen (1 () (1) ) ]
Totaal gescoord 320 321 320 321 £




twoorden van de docenten slechts een ge-
fNge overeenstemming te bestaan. De inter-
Scorersbetrouwbaarheid ging niettemin om-

00g van .28 (eerste scoring) tot .38 (tweede
Scoring).

Ten gevolge van het gebrek aan overeen-
Stemming werden de volgende pragmatische
®gels toegepast om het instructieve belang van

¢ informatie-elementen te bepalen. Wanneer
¢ docenten een identieke score geven, is dit

€ belangrijkheidsscore van het informatie-
“lement. Bij afwezigheid van overeenstem-
Ming tussen drie docenten werd het gemid-
delde als belangrijkheidsscore beschouwd. In
abel 2 wordt een overzicht gegeven van het

a‘a.mal informatie-elementen voor elke belang-
Mikheidsscore.

Tabel

Sprejn:
: ’e":_’j'ng van de informatie-elementen over de be-
"Grijkheidsscores

Aantal %
informatie-
elementen
5 1 4 1.2
g 2 46 14.3
R 3 158 49.2
4 106 33.0
E 5 7 22
Totaal 321 99.9
Teks.
tuee]
0 belang

eem Na te kunnen gaan of de inhoudsstructuur
na(_lequate weerspiegeling vormt van het in-
wcr:;lleve belang van de informatie-elementen,
i de geschiedenistekst geanalyseerd vol-
(Iggsde procedure van Meyer (1977). Miller
? geeft hierover aan: “Meyer’s system is
Stviewed as a technique for defining impor-
! text elements and relations; ... (p. 224).
Schi"aSiS van de analyse kunnen er tien ver-
= ende niveaus worden onderscheiden. Ge-
de sterke concentratie van informatie-
; Mente op de bovenste twee niveaus van de
den(’;dsstn:lctuur (zie Tabel 3) kan gesteld wor-
- At de in het onderzoek gebruikte tekst op-
Mend van aard is.

Spreiding van informatie-elementen over de ver-
schillende niveaus van de inhoudsstructuur

Tabel3 =

Niveau Aantal %
informatie-
elementen

1 70 21.8

2 N 283

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 belang
van de informatie-elementen werd bepaald,
werden beide met elkaar vergeleken om moge-
lijk problematische informatie-elementen te
identificeren. Hiertoe werd het aantal niveaus
in de inhoudsstructuur tot vijf beperkt en be-
paald dat er een volledige overeenstemming
diende te zijn tussen de belangrijkheidsscore
(instructieve belang) en het niveau waarop het
informatie-element zich in de inhoudsstructuur
(tekstuele belang) bevindt. Op grond van de
vergelijking kunnen drie soorten van
informatie-elementen worden onderscheiden
die elk naar een probleemtype verwijzen, m.n.
(1) informatie-elementen waarvoor er een vol-
ledige overeenstemming is (0-probleem ele-
menten); (2) informatie-elementen die zich op
een lager niveau situeren dan op grond van de
belangrijkheidsscore 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 verschillende
probleemtypes en belangrijkheidsscores.

Uit Tabel 4 kan worden afgeleid dat slechts
20% van de informatie-elementen in de tekst
als 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 blijkt
weerom het opsommende karakter van de tekst
en de geringe belangrijkheidsdifferentiatie.
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Tabel4a . . °

Spreiding van Informarf‘e—el‘ementeri over problehe&nypes en be!&ngrijkheizissc;ares

Aantal %
0-probleem totaal 63 19.6
score 1 1 0.3 O-probleem :
score 2 13 4.0 niveau is gelijk aan belangrijkheidsscoré
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 belangrijkheidsscor®
score 3 83 259
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-regels
getoetst in een ecologische setting die het refe-
rentiesysteem weerspiegelt. Dit impliceert dat
voorkennis, cognitieve vaardigheden en meta-
cognitie als belangrijke studentenkenmerken
werden beschouwd. In het onderzoek werd
evenwel alleen rekening gehouden met inhou-
delijke voorkennis en werden cognitieve vaar-
digheden en metacognitie geoperationaliseerd
als waarden op de verwerkings- en sturings-
schalen van de Inventaris Leerstijlen (voor een
uitvoerige bespreking van dit instrument, zie:
Vermunt, 1992).

Voor het meten van de voorkennis werd in
samenwerking met de docenten een specifieke
toets ontwikkeld die bestaat uit 75 (meerkeuze,
invul-, en eenvoudig te scoren open) vragen.
De Cronbach-Alpha-coéfficiént voor de voor-
kennistoets bedraagt .89 (Elen, 1992).

De mate waarin studenten in staat zijn het
relatieve belang van de informatie-elementen
te bepalen werd onderzocht met behulp van
twee parallelle belangrijkheidstoetsen. Deze
toetsen bestonden telkens uit een representa-

tieve selectie van 30 van de 321 informati®
elementen waarvan studenten het belang of
een vijfpunten-schaal (identiek aan deze van
docenten) dienden te scoren. Op deze wijze ko
de 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 van
onderzock (eerste sessie: N=84; tweede sessil
N=58; derde sessie: N=80).

Tijdens een eerste sessie werd een voorke”
nistoets en deel A van de Inventaris Leerstijl”
afgenomen. Tijdens een tweede sessie best!
deerden de studenten hetzij de originele ver®
van de tekst, hetzij één van de drie versies
ondersteuningsgerichte  ingrepen (toﬂg&;
voegde samenvattingen, vet drukken van g
belangrijkste informatie-clementen of h¢ A
structurering van de tekst). Na het bestude®
van één van de versies werd aan de studente®”
eerste van twee parallelle belangrijkheidst®
sen aangeboden. Na deze toets volgde een ¥
nistest waarop in deze bijdrage niet ver
wordt ingegaan. ‘

Na drie weken volgde een derde 5es°



Vaarin de tweede belangrijkheidstoets en een
®nnistest werden afgenomen.

Naast de grote groep van studenten werd,
Nethet oog op een verrijkte interpretatie van de
Csultaten, van 8 niet tot de experimentele
oep behorende studenten een retrospectief
Mterview afgenomen onmiddellijk na de
Weede sessie.

4 Resultaten validerings-
onderzoek

dDe(:EI van het onderzoek was de probleem-
al Ectie- en predictie-regels te valideren om
20 een voldoende empirische basis te verkrij-
%:_’1‘ Voor het formuleren van voorschriften. Dit
Hzeggen dat werd nagegaan of de voorspelde
g:iblemen zich inderdaad voordeden en of de
€t materiaal aangebrachte ondersteunings-
zialfegelen leidden tot betere prestaties van-
lenge (welbepaalde categorieén van) studen-

Met het oog op het valideren van de
E:?b]eﬂm-delectie— en predictie-regels werden,
opgaande van de antwoorden van de studenten

i de belangrijkheidstoetsen, zowel juist-
dsscores als probleemscores berekend.
o oor de juistheidsscore werden vijf punten
n.jkielfﬁnd wanneer door een student de belang-
nvﬂ_eld van een informatie-element volledig in
- censtemming werd gescoord met de be-
Oegnjkheidsscorc ervan, Drie punten werden
& gckend bij een afwijking van 1 punt op de
puhaal en 1 punt bij een afwijking van twee
ten,

Ta
- be| 5

Daarnaast werden drie probleemscores be-
rekend. Van elke door een student aan een
informatie-element toegekende waarde op de
vijf-puntenschaal werd de belangrijkheids-
score van het desbetreffende informatie-
element afgetrokken. Op grond van deze bere-
kening en rekening houdende met de hierboven
gegegeven omschrijving van 0-, 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 van
variantie-analyse significante hoofdeffecten
enfof interactie-effecten opgespoord. Uit
éénwegsvariantie-analyses blijkt dat de groe-
pen van studenten die een verschillende versie
van de tekst bestudeerden zich niet significant
van elkaar onderscheiden qua voorkennis en
scores op de verwerkings- en sturingsschalen.

4.1 Hoofdeffecten tekstversie

Resultaten op de onmiddellijke en de uitge-
stelde belangrijkheidstoets ontkrachten de
vooropgestelde verwachtingen van de effecten
van tekstversie. Er kon geen significant hoofd-
effect van tekstversie worden vastgesteld door
middel van éénwegsvariantie-analyses (Tabel
5 en 6). Een dergelijk effect kon zelfs niet wor-
den gevonden wanneer studenten die niet aan
de tweede sessie hadden deelgenomen, en dus

ek .
Stversies : resultaten voor onmiddellijke belangrijkheidstoets

Juistheidsscore

0-probleemscore

LA-probleemscore  HO-probleemscore

Tekstyara:
Stversie N Gemid- Stand.  Gemid- Stand. Gemid- Stand. Gemid-  Stand.
delde afwijking delde afwijking delde afwijking delde  afwijking
Oriq;
vetgg":jel 15 9520  11.69 -53 4.16 -.87 ER -9.53 4.81
Samey Tukt 11 96.91 10.64 -1.55 242 -.55 3.24 -11.55 5.96
gehErsVattlng 14 98.50 14.87 0.00 3.m 14 3.42 -6.43 7.62
fearg tructu- 14 88.29 18.37 -1.29 292 -79 5.91 -9.36 7.39
g
®Oroep 54 9461 1450 80 322 -52 4.02 909 661
OF rs\se“ groepen 3 3 3 3
F €N groepen 50 50 50 50
'Siniﬁ 1.3501 6122 1762 1.3177
Cant; 2688 6103 9120 .2790
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geen tekst hadden bestudeerd, toch in de ana-
Iyse werden betrokken. Los van een eventuele
voorafgaande bestudering lijken studenten
even goed in staat het relatieve belang van de
informatie-clementen te bepalen.

Deze afwezigheid van hoofdeffecten geldt
zowel voor de juistheidsscores als voor de pro-
bleemscores. Wat deze laatste betreft dient te
worden toegevoegd dat de resultaten geregeld
tegengesteld zijn aan de verwachtingen.

In de onmiddellijke belangrijkheidstoets
(Tabel 5) blijken alle probleemscores negatief
te zijn. Dit wil zeggen dat studenten aan alle
informatie-elementen een hogere belangrijk-
heid toeckenden dan docenten. Toch valt een ze-
kere tendens waar te nemen waarbij LA-scores
groter zijn dan O-probleemscores die, zoals
verwacht, op zich weer groter zijn dan HO-
scores. Er dient evenwel te worden opgemerkt
dat de vermelde scores omwille van het ver-
schillende aantal informatie-elementen binnen
de drie probleemtypes dienen te worden gecor-
rigeerd om een daadwerkelijke vergelijking
mogelijk te maken. Deze gecorrigeerde scores,
m.n. de probleemscores gedeeld door het aantal
resp. 0-, LA- of HO-probleem elementen geven
aan dat de verschillen tussen de scores klein
zijn. Toch blijven ze het geschetste patroon
volgen. Gepaarde i-toetsen maken duidelijk dat
de gecorrigeerde HO-probleemscore voor de
gehele groep significant verschilt van zowel de
0- (#(53) = 7.82; p < .000) als de LA-
probleemscore (#(53 = 10.26; p < .000).

Uit een vergelijking van de verschillend®
tekstversies blijkt dat studenten die de vet £
drukte en de samenvattingsversie bestudeerde?
de hoogste juistheidsscores behalen. Uit de
probleemscores kan een tendens worden afgé’
leid dat voornamelijk de samenvattingscond
tie ondersteuning biedt. Studenten die de?
versie bestudeerden hebben immers pro
bleemscores die het dichtst bij nul liggen.

De (niet-significante) betere resultaten v
studenten uit de vet gedrukte of de samenva"
tingsconditie komen ook tot uiting in de rest”
taten op de uitgestelde belangrijkheidstoets. In
tegenstelling tot de onmiddellijke toets kot
niet naar voren dat studenten informati
elementen systematisch als belangrijker b‘"
schouwen dan docenten. Veeleer lijken
scores exact het patroon te volgen dat ws
voorspeld voor de orginele versie. De gemid
delde LA-probleemscore is positief en hOSe
dan de gemiddelde probleemscores voor 0-¢
HO-probleem  clementen. l—lO-pnroblﬁe‘lj
informatie-elementen hebben gemiddeld
laagste score. Deze is ook negatief. Dit patro?
blijft gehandhaafd indien niet de absolute P™*
bleemscores maar wel de gecorrigeerde scof®
worden bekeken. Gepaarde t-toetsen mak®
duidelijk dat de gecorrigeerde HO-problee™
scores significant verschillen van zowel geﬂ"r
rigeerde 0- (t(48) = 7.46; p < .000) als k
probleemscores (1(48) = 10.69; p < .000). 0¢
0- en LA-probleemscores verschillen SIgl“ﬁ
cant (1(48) = -2.83; p < .01).

Tabel 6
Tekstversies : resultaten op uitgestelde belangrijkheidstoets
Juistheidsscore 0-probleemscore  LA-probleemscore HO-prob'IeeTﬂ
f
Tekstversie N Gemid- Stand.af- Gemid- Stand.af- Gemid- Stand.af- Gemid- stand-?
delde  wijking delde  wijking delde  wiking delde  wijki"?
origineel 15 101.00 12.72 -.53 2.59 .53 3.07 -8.40 5'02
vet gedrukt 9 108.56 6.15 -22 1.64 .89 2.67 -6.67 3‘30
samenvatting 14 106.21 11.05 57 3.69 1.50 413 -5.64 6’?3
geherstructu- 11 101,73 1243 -.64 3.14 1.73 3.55 -7.64 7.
reerd
4
Gansegroep 49 104.04  11.32 -.18 2.90 1.14 3.38 7.12 5.9
DF tussen groepen 3 3 3 3
DF binnen groepen 45 45 45 45
F 1.1770 .4633 3271 .5529
Significantie 3291 .7093 .8057 .6489
5
Geentekst 25 10468 1156 120 257 152 315 664 M
Ganse groep 74 104.26 11.32 .28 2.85 1.27 3.29 -6.96 5




Het meest opvallende resultaat van de uitge-
Stelde belangrijkheidstoets betreft het feit dat
Studenten dje geen tekstversie bestudeerden
:{Vﬂn goed (of even slecht) in staat zijn het rela-
'®ve belang van de informatie-elementen te

Palen.

g Op grond van de bovenstaande resultaten
'ent te worden besloten dat, voor wat de ge-
cle groep van studenten betreft, de geimple-

m“»ﬂtt'terde ingrepen geen ondersteunende

Ctie vervullen. Dit houdt in dat probleem-

Clectie- en predictie-regels niet werden geva-
Ideerq,

42 Effecten van studentenkenmerken
3ast hoofdeffecten van tekstversies werd na-
8¢gaan of studenten die van elkaar verschillen
:I:;: Voorkennis, cognitieve stijl en regulatie-
%0k van elkaar verschillen in de mate
:afm ze in staat zijn het relatieve belang van
i '“fffnnatie—e]cmentcn te bepalen en er
Tctie-effecten optreden met tekstversie.

Tabe o

Zowel voor de onmiddellijke als voor de uitge-
stelde belangrijkheidstoets blijken er geen sig-
nificante hoofdeffecten te zijn van voorkennis
en scores op de verwerkings- (diepte-
verwerking, stapsgewijze verwerken of con-
creet verwerken) of sturingsschalen (externe
regulatie, zelfgestuurd, stuurloos). Daarom
worden 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 betreffen
hoofdeffecten van voorkennis in de uitgestelde
belangrijkheidstoets (zie Tabel 8). Post hoc
analyses verduidelijken dat studenten met een
gemiddelde 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 lage
en een hoge voorkennis.

l'ny -
loed van voorkennis voor resultaten op onmiddellijke belangrijkheidstoets

Juistheidsscore

0-probleemscore

LA-probleemscore  HO-probleemscore

v
%orkennis N Gemid- Stand.af- Gemid- Stand.af- Gemid- Stand.af- Gemid- Stand.af-
delde wijking delde  wijking delde  wijking delde wijking
Ga
e 9roep 54 94,61 14.50 -.80 3.22 -.52 4.02 -8.09 6.61

a3

ik 18 9806 1709  -1.22 351 56 4.97 689  7.80

hogy deld 17 9229 1170 -41 3.16 -65 2.87 982 677

4 19 93.42 14.26 -74 3.11 -1.42 3.85 -10.53 4.78

br

OF Ll.l“e" groepen 2 2 2 2

£ '"Nen groepen 51 51 51 51

s"gnif' . 7823 .2746 1.1372 1.5878
"antie 4628 7610 3287 2143

Tatb'ela

I

Ny,
°¢dvan voorkennis voor resultaten op uitgestelde belangrijkheidstoets

Juistheidsscore

0-probleemscore

LA-probleemscore  HO-probleemscore

Voo
"kennis N Gemid- Stand.af-. Gemid- Stand.af- Gemid- Stand.af- Gemid- Stand. af-
g delde  wijking delde  wijking delde wiking delde  wijking
an
| ®roep 49 10408 1132 -18 2.90 1.14 3.38 -7.12 5.93
a3
ge’?ﬂd 4 15 10773 9.11 1.40 2.95 2.33 372 -4.67 3.83
hogg o 17 9959 1552  -165  3.04 12 291 1065 762
5 17 105.24 5.92 -12 1.93 1.12 3.35 -5.94 3.63
t
OF oo Groepen 2 2 2 2
F N8N groepen 46 a6 46 46
Sinifica . 2.3321 5.1763 1.7690 5.8282
Cntie 1085 .0094 .1819 .0055
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Naast hoofdeffecten werden aan de hand van
tweewegsvariantie-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 vitgestelde belangrijkheidstoets
wordt een aantal significante effecten aange-
troffen. Voor de LA-probleemscores blijkt er
een significante interactie (F(6,5) = 2.634; p <
.05) te zijn van voorkennis met tekstversie (Ta-
bel 9).

Tabel 9 . i
LA-probleemscores : interactie tussen voorkennis en
tekstversie

Voorkennis
tekstversie laag gemid- hoog totaal
deld
origineel .40 -1.20 2.50 .53
(N=5) (N=5) (N=5) (N=15)
vet gedrukt -.25 -1.00 2.50 .89
(N=4) (N=1) (N=4) (N=9)
samenvatting  5.75 A7 -75 1.50
(N=4) (N=6) (N=4) (N=14)
geher- 5.50 1.60 .00 1.73
structureerd (N=2) (N=5) (N=4) (N=11)
totaal 2.33 A2 1.12 1.14
(N=15) (N=17) (N=17) (N=49)

Post hoc vergelijkingen (Duncan Ranges) ge-
ven aan dat studenten met een lage voorkennis
een significant lagere belangrijkheid toeken-
nen aan LA-probleem elementen in de samen-
vattings- en geherstructureerde conditie. Een
positieve probleemscore wijst immers op een
lagere belangrijkheidsperceptie. Verder ken-
nen ze in de samenvattingsconditie een signifi-
cant lagere belangrijkheid toe aan deze LA-
probleem elementen dan studenten met een
hoge of gemiddelde voorkennis. De toevoe-
ging van een samenvatting leidt er blijkbaar toe
dat deze studenten het relatieve belang van de
informatie-elementen foutief gaan inschatten.

Voor de verwerkingsschalen worden geen
significante interactie-effecten met tekstversie
vastgesteld. Wat betreft de regulatieschalen
vinden 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; p < .05) (Tabel 11).

Tabel 10 ] == )
O-probleemscores : interactie tussen externe sturing
en tekstversie

Externe sturing
tekstversie laag gemid- hoog totaal
deld
origineel -267 -1.00 1.40 -53
(N=3) (N=7) (N=5) (N=1 5)
vet gedrukt -1.25 .00 1.00 -.22
(N=4) (N=2) (N=3) (N=9)
samenvatting  1.83 1.50 -2.25 57
(N=6) (N=4) (N=2) (N=12
geher- -1.00 -3.33 1.20 -.64
structureerd  (N=3) (N=3) (N=5) (n=11)
totaal -31 -.69 M -.18
(N=16) (N=16) (N=17) (N=49

Voor de 0-probleemscores blijkt op grond v&'
post hoc analyses (Duncan Ranges) dat stude”
ten met een lage score op de externe regulati¢
schaal significant hoger belang toekennen 3“’!
deze elementen in de originele versie dan in
samenvattingsconditie. In de originele vers®
blijken studenten met een lage en een ho¥’
score het belang significant verschillend in
schatten.

Tabel 11
LA-probleemscores ; interactie tussen externe st
ring en tekstversie

Externe sturing

tekstversie laag gemid- hoog totaal
deld
origineel 4133 .00 240 .539
(N=3) (N=7) (N=5) (N=
vet gedrukt .00 3.00 .67 89 )
(N=4) (N=2) (N=3) (N=7
samenvatting  3.33 3.00 -2.75 15%
(N=5) (N=8) (N=4) (N=!
geher- 3.67 -1.33 2.40 1-731)
structureerd  (N=3) (N=3) (N=5) (N
totaal 1.69 .88 .88 1 -1:9)
(N=16) (N=16) (N=17) (N=

Voorde LA-probleem infonnatic-elemeﬂleﬂ:_
het beeld veeleer complex (Tabel 11). Laag E'-r
tern gestuurde studenten blijken meer M
lijkheden te ondervinden in de samenvatti®®



N de geherstructureerde conditie, en gemid-
deld extern gestuurde studenten in de vet ge-
kte en samenvattingsconditie. Sterk extern
Eestuurde studenten blijken alleen voordeel te
: I_CII uit de interventies in de vet gedrukte con-
dlt_le- Deze studenten geven lagere belangrijk-
Cldsscores (dan de docenten) in de originele,
Vet gedrukte en geherstructureerde condities en
Ogere in de samenvattingsconditie.

4.3 Retrospectieve interviews

€ retrospectieve interviews met acht studen-
‘en reiken een aantal gegevens aan die als start-
Punt kunnen fungeren voor het verklaren van
¢ gerapporteerde onderzoeksuitkomsten. Ten
:'"Ste kan uit de interviews worden afgeleid dat
Wdenten het bestuderen van de tekst als een
gB"_""HE, zij het gecondenseerde, studie-
act“_’iteit beschrijven. Verder blijken er drie fa-
SN in het bestuderen van de tekst voor te ko-
Men, Tijdens een eerste fase wordt de tekst ge-
Wet’:l doorgelezen, vervolgens (of tegelijkertijd)
TDTden informatie-elementen geselecteerd.
“Dslotte worden de geselecteerde elementen
™Meer intensief bestudeerd (voor een gelijkaar-

ige fasering: bv. Mayer, 1987).
reHB‘j het bepalen van de belangrijkheid hante-
. Studenten voornamelijk cognitieve strate-
Blegn, 7 gaan uit van hun voorkennis of per-
Zz?nhﬂfg opinies over wat in geschiedenis
angrijk is om het belang van de informatie-
Menten te bepalen. Eén student geeft soms
°X blijk een onderwijskundige benadering te
“teren door expliciet naar een mogelijke exa-
“NVraag te verwijzen. Wat tekstuele kenmer-
N betreft, worden voor het bepalen van het
& spontaan de titels en de hoeveelheid in-
E:rnfltie_ over een onderwerp vermeld. Wan-
entm dit verband het gebruik van de geimple-
eerde interventies expliciet wordt
Vtaagd, dan blijkt dat studenten deze niet
I meer aanvaarden. Ze beschouwen ze als
; 8¢ maar niet als dwingende aanwijzingen.
lap, “Nten merken op dat niet alle door hen be-
8Mjk geachte informatie-elementen worden
i ‘uemlf?Ond en dat niet alle benadrukte
Drg:mlc—elemcnten ook door hen belangrijk
ver - - Zeacht. Eén student vreest daarenbo-

th ; ; P o)
o t}r"tﬁrl’erentna met eigen belangrijkheidsper-
€s

elg

QLT

5 Besluit

Het is duidelijk dat in het valideringsonderzoek
de probleem-detectie- en predictie-regels nict
werden gevalideerd. Op grond van dit resultaat
dient dan ook te worden geconcludeerd dat er,
binnen het kader van het vooraf beschreven
cognitief-georiénteerde ontwerpmodel, geen
voorschriften kunnen worden geformuleerd
aangaande het gebruik van de drie bestudeerde
didactische maatregelen.

Dit resultaat wekt slechts gedeeltelijk ver-
wondering. Enerzijds spreken de resultaten
weliswaar het vele onderzoek tegen waarin wel
degelijk effecten van de maatregelen werden
aangetroffen en waarin het belang van de drie
bestudeerde studentenkenmerken werd geillu-
streerd. Anderzijds verschilt dit onderzoek op
een aantal punten van ander onderzoek. Deze
verschilpunten kunnen een verklaring bieden
voor de over het algemeen niet-significante uit-
komsten,

Ten eerste werd het onderzoek in een ecolo-
gische setting uitgevoerd. Hierdoor was het
noodzakelijk 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 over
het precieze belang van de informatie-
elementen. Dergelijke afwezigheid van over-
eenstemming over het instructieve belang van
informatie-elementen bemoeilijkt in sterke
mate het aanreiken van eenduidige ondersteu-
ning aan studenten. Bovendien werd in dit on-
derzoek cen langere tekst gebruikt (meer dan
4000 woorden) dan in het onderzoek naar het
leren met teksten gangbaar is (Van Hout Wol-
ters, 1986). Mogelijk heeft de lengte van de
tekst het effect van de interventies doen dalen.
Studenten werden in de reguliere setting ook
niet verplicht één welbepaalde benadering te
hanteren bij het bepalen van het relatieve be-
lang. Zoals uit de retrospectieve interviews
naar voren is gekomen, blijken studenten in-
derdaad verschillende benaderingen te hante-
ren. Het benadrukken van de relevantie van een
linguistische benadering zou de studenten heb-
ben kunnen aansporen sterker met de geimple-
menteerde belangrijkheidsindicaties rekening
te houden. Tenslotte diende voor het nagaan
van de mate waarin studenten in staat zijn het
relatieve belang van de informatie-elementen
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te bepalen, een instrument te worden gehan-
teerd waarmee antwoorden van studenten met
die 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 de
informatie-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 geimplemen-
teerde maatregelen slechts een beperkte kracht
hebben. Willems (1987) heeft gesteld dat di-
dactische toevoegingen in schriftelijk studie-
materiaal slechts werkzaam zijn indien ze in
een bredere strategie zijn ingebed. Dit was in
dit onderzoek duidelijk niet het geval. Zo wer-
den studenten niet expliciet aangespoord van
de in de tekst aanwezige of aangebrachte be-
langrijkheidsindicaties gebruik te maken. Uit
de retrospectieve interviews is gebleken dat
studenten de maatregelen nauwelijks gebrui-
ken. Veeleer vertrouwen ze op hun eigen (in-
houdelijke en onderwijskundige) voorkennis
over de aard van de informatie die aan de uni-
versiteit in het algemeen en in geschiedenis in
het bijzonder belangrijk wordt geacht. Een
meer expliciete interventie waarbij studenten
aangespoord worden om daadwerkelijk van de
aangebrachte 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-
ficke selectie ervan te worden gewezen. Het
onderzoek werd uitgevoerd binnen het kader
van een ontwerpmodel. De ontwerpparameters
van dit model, en niet de onderzochte instruc-
tietaak, bepaalden met welke variabelen in het
onderzoek rekening werd gehouden. In dit ver-
band dienen twee problemen te worden ver-
meld. Ten eerste, omwille van de afwezigheid
van voldoende descriptief onderzoek waarbij
het belang van de betreffende studentenken-
merken voor de onderzochte taak is nagegaan,
m.n. het bepalen van het relatieve belang van
informatie-elementen, dienen de probleem-
detectie- en predictie-regels eerder als explora-
tieve dan als toetsbare hypothesen te worden
beschouwd. Ten tweede, niet met alle ontwerp-
parameters kon worden rekening gehouden en
de ontwerpparameters werden op een speci-

fieke manier geoperationaliseerd. De afwezig-
heid van effecten impliceert dan ook niet dat
studentenkenmerken de bekwaamheid om het
relatieve belang van de informatie-elementer
te bepalen niet beinvloeden. Er kan niet worde?
uitgesloten dat zowel een andere selectie als
een andere operationalisering van de onder”
zoeksvariabelen wel tot significante bevindin-
gen zou hebben geleid. Desalniettemin vorme?
de resultaten van dit onderzoek een eerst®
waarschuwing t.a.v. de waarde van in het ont”
werpmodel opgenomen ontwerpparameters:
Indien in additioneel onderzoek vergelijkbar®
resultaten worden aangetroffen dan dienen vi&”
gen te worden gesteld zowel bij de gesele
teerde ontwerpparameters als bij de theoreti”
sche kennisbasis waaruit ze zijn afgeleid. OP
deze wijze geeft het onderzoek tevens een eel’
ste indicatie over de validiteit van het ontwerf”
model.

Het gerapporteerde onderzoek heeft niet g¢°
leid tot het formuleren van prescripties, W¢
heeft het opnieuw het problematische karaktef
van de overgang van descriptie naar prescripti¢
geillustreerd. Voor het oplossen van tal van de
ervaren problemen (selecteren van ontwerpp?
rameters, afleiden van probleem-detectie- €'
predictie-regels, operationaliseren van ont’
werpparameters en interventies, ...) blijkt het
niet altijd mogelijk beslissingen theoretisch €
of empirisch te funderen mede als gevolg va.ﬂ
de afwezigheid van continuiteit en coherent!®
in het onderzoek naar leren en instructie. De b®’
hoefte aan meer prescriptief-georiénteerd 0%
derzoek om descriptieve onderzoeksresultaté”
in de praktijk aanwendbaar te maken, impl"
ceert dan ook een vraag naar meer, systemat”
scher en sterker op theorie-ontwikkeling %
richt descriptief onderzoek.
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Abstract

Relative importance of information-
elements in printed instructional
materials: an empirical prescriptive study

J. Elen Pedagogische Studién, 1994, 71, 120-134.

Numerous research reports discuss near the end thé
practical implications of the outcomes. Often th¢
problematic nature of the gap between descriptio”
and prescription in this respect is neglected. In th?
report this transition problem has been focusse?
upon. It was investigated whether and how prescriP’
tions could be formulated within the realm of a <09’
nitive oriented instructional design model, on ho
to support university students in their efforts to d€
informatio™

termine relative

elements in printed materials. The effects of printind

importance of

in bold typeface, adding summaries and restructy’”
ing a text were studied for students who c:!ifft!red
with regard to prior knowledge, and cognitive and
regulation style. The interventions nor studen"
characteristics seemed to have a significant effect of
the ability to determine importance. Consequeﬂ‘hf'
no prescriptions can be formulated. An attempt ¢
made to explain the results from different perspet
tives.



