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Samenvatting

Zelfinstructie onderscheidt zich van ander
onderwijs doordat de mogelijkheid tot directe
persoonlijke interactie tussen docent en lerende
onthreekt. Zelfinstructie kan talrijke vormen
aannemen en kan variéren met het medium dat
als informatiedrager gehanteerd wordt. schrif-
telijk materiaal, audiovisuele media en compu-
ter-software. In dit artikel gaat het primair om
volledig schriftelijke zelfinstructiepakketten.

De feitelijke keuze voor zelfinstructie hangt
af van overwegingen die deels onderwijskundig
deels praktisch van aard zijn, In het artikel
wordt eerst nagegaan in welke situaties zelfin-
Structie mogelijk is, zonder dat het de leerpro-
cessen nadelig zal beinvioeden. Het blijkt dat
directe persoonlijke interactie tussen docent en
lerende voor het vervullen van vele onderwijs-
Suncties (‘conditions of learning’) niet zonder
meer noodzakelijk is. Voor enkele onderwijs-
Suncties die betrekking hebben op het opbouwen
van een bevorderend affectief klimaat en op het
reguleren van leerprocessen (diagnostiseren,
bijsturen) is deze interactic echter wel gewenst.

Nadat is vasigesteld in welke situaties zelfin-
structie in principe mogelijk is, word! nagegaan
in welke situaties zelfinstructie ook aan te beve-
len zou zijn, c.q. méér aan te bevelen dan con-
tactgebonden onderwijs.

1 Zelfinstructie

L1 Eenomschrijving van zelfinstructie

Zelfinstructie is onderwijs waarbij de onder-
wijsgevende niet lijfelijk aanwezig is. Met de
lijfelijke afwezigheid van de docent behoort
zelfinstructie tot het niet-contactgebonden
onderwijs, Onderwijsvormen waarin de maat-
regelen van de docent zijn vastgelegd in schrif-
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telijk materiaal, audiovisueel materiaal en
computer-software vallen onder deze defini-
tie. In termen van Rowntree (1990): “The
learners rely very heavily on specially pre-
pared teaching materials. That is, the teaching
will have been largely pre-planned, pre-re-
corded, and pre-packaged.”

Zelfinstructie is dus onderwijs. Daarmee
onderscheidt het zich van zelf-leren. Met dat
laatste wordt meer gedoeld op het volledig
zelfstandig verwerven van bepaalde kennis of
vaardigheden, zoals de *autodidact’ dat doet
(Van Hout, 1980). Wezenlijk aan onderwijs en
dus ook aan zelfinstructie is dat een instantie
extern aan de lerende maatregelen neemt om
bepaalde leerprocessen te laten optreden en
daarmee bepaalde leerresultaten te bewerk-
stelligen.

Zelfinstructie vraagt planning en program-
mering. Het gaat immers om doelgerichte acti-
viteiten. Een leersituatic wordt ontworpen
opdat de lerenden een welomschreven doel
zullen bereiken. Dat kan alleen verantwoord
gebeuren als op een weloverwogen manier
beslissingen worden genomen over hoe die
leersituatie er het beste uit zou kunnen zien,
De leersituatie moet als het ware geprogram-
meerd worden, Dat betekent niet dat de leren-
den in een soort keurslijf geperst moeten wor-
den, waarin van uur tot uur wordt vastgesteld
wat ze moeten doen en laten: Men kan ook een
grote mate van keuzevrijheid en zelfbepaling
voor de lerenden programmeren en vaak is dit
zelfs gewenst (Lysakowski & Walberg, 1983).
Wezenlijk voor programmering is dat het om
weloverwogen, keuzen gaat. In dit opzicht
verschilt zelfinstructie niet van ander (con-
tactgebonden) onderwijs. De maatregelen die
genomen worden, hebben de bedoeling het
leren optimaal te begeleiden.

Zelfinstructie onderscheidt zich van ander
onderwijs doordat de mogelijkheid tot directe
persoonfijke interactie tussen docent en lerende
ontbreeke. Dit impliceert overigens niet dat er
totaal geen sprake kan zijn van interactie
tussen docent en lerende. De docent kan bij-
voorbeeld proberen de reacties van de leren-
den te voorzien en zijn of haar visie daarop in
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het materiaal neerleggen. Er is dan sprake van
gedeeltelijke materialisering van de interactie,
Bij COO is dit soort interactie zelfs een
wezenskenmerk; het is echter géén directe per-
soonlijke interactie.

1.2 Vaermen van zelfinstructie

Zelfinstructie kan talrijke vormen aannemen:
van handleidingen bij een apparaat tot volle-
dige universitaire opleidingen bij de Open
Universiteit. Zelfinstructie kan deel uitmaken
van cursussen waarin eveneens contactonder-
wijs voorkomt, maar zelfinstructie kan ook de
enige instructievorm zijn in een cursus of
opleiding.

Als zelfinstructiepakketten deel uitmaken
van een cursus, waarin ook contactonderwijs
plaatsvindt, kunnen functies die minder goed
in zelfinstructievorm tot uiting komen, in de
contactmomenten gercaliscerd worden. Als
bijvoorbeeld in een cursus opdrachten voor
studenten zijn opgenomen, dan kan het uit-
voeren van dic opdrachten goed in zelfinstruc-
tievorm gegolen worden. Het voor-traject
waarin de opdrachten toegelicht worden en
vooral het na-traject waarin de terugkoppe-
ling op de nitgevoerde opdrachten wordt gege-
ven, kan dan in de contactmomenten
plaatsvinden.

Een voorbeeld waarin zclfinstructie de
enige instructievorm is, kan ontleend worden
aan een cursus Medische Terminologie, die
alle aankomende verpleegkundigen moeten
volgen, maar ook sterk aangeraden wordt aan
sccretariaatsmedewerkers op ziekenhuisafde-
lingen. De verpleegkundigen, die het hele jaar
door in het ziekenhnuis arriveren, moeten deze
cursus doorlopen hebben voordat ze aan de
praktijkopleiding kunnen beginnen, In zo’n
geval kan een zelfinstructie-cursus uitkomst
bieden, Hierbij krijgt iedere leerling-verpleeg-
kundige het zelfinstructiepakket bij aankomst
uitgereikt en legt, na het cursusmateriaal be-
studeerd te hebben, een toets af. In geval van
een COO-cursus kunnen één of meer PC’s
beschikbaar gesteld worden waarop de COO-
cursus geimplementeerd is. Wanneer men
daartoe in de gelegenheid is, wordt aan het
COO-pakket gewerkt.

De wijze waarop zelfinstructie gestalte krijgt,
kan variéren met het medium dat als informa-
tiedrager gehanteerd wordt: schriftelijk mate-
riaal, audiovisuele media en computer-soft-

ware (zie bijv. Romiszowski, 1984, 1986;
Rowntree, 1990). De COO-vorm wordt aange-
troffen in situaties zoals bij de juist geschetste
cursus in de Medische Terminologie, maar
wordt eveneens op uitgebreide schaal gebruikt
bij simulaties om een apparaat te leren bedie-
nen, Zelfinstructie kan ook de vorm hebben
van complete schriftelijke cursussen, zoals bij
de Open Universiteit, de Leidse Onderwijsin-
stellingen (LOI) of het Polytechnisch Bureau
Nederland Arnhem (PBNA). Uitsluitend
gebruik van AV-media in een zelfinstructie-
cursus komt zelden voor, hoewel zo'n tien jaar
geleden band-diaseries in de belangstelling
stonden. Daar staat tegenover dat zelfinstruc-
ticpakketten steeds vaker een AV-element in
zich bergen. Voorbeelden hiervan zijn de
open-net uitzendingen van Teleac ter onder-
steuning van hun schriftelijke pakketten, en
interactieve video bij COO.

In dit artikel gaat het primair om volledig
schriftelijke zelfinstructiepakketten. Dit soort
zelfinstructicpakketten is relatief het meest
eenvoudig te construeren door de docent en te
hanteren door de cursisten. Mede daardoor
komt deze vorm van zelfinstructie het meest
VOOT.

Ervan uitgaande dat bij de vormgeving van
onderwijs de leerprocessen van de lerenden
centraal moeten staan, zijn er tal van mogelijk-
heden om in de vormgeving van het onderwijs
de leerprocessen op een verantwoorde wijze te
beinvloeden. Deze beinvloeding kan zowel in
de vorm van zelfinstructie, als in de vorm van
anderc meer contactgebonden activiteiten
plaatsvinden. De feitelijke keuze voor zelfin-
structie hangt af van overwegingen die deels
onderwijskundig en deels praktisch van aard
zijn.

Inde volgende paragrafen zal daarom aller-
eerst worden nagegaan in welke situaties zelf-
instructie mogelijk is, zonder dat dit de leer-
processen nadelig zal beinvloeden. Daarna is
het van belang vast te stellen in welke situaties
zelfinstructie wenselijk is, c.q. meer gewenst is
dan contactgebonden onderwijs.

2 Onderwijsfuncties en zelfinstructie
2.1 Onderwijsfuncties

In de vorige paragraafis al aangegeven dat bij
de vormgeving van het onderwijs, de leerpro-
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cessen centraal dienen te staan. Alle
onderwijsactiviteiten die docenten onderne-
men dienen daaromeen functie te hebben in de
sturing en begeleiding van de leerprocessen.
We spreken dan ook van onderwijsfuncties die
vervuld moeten worden om bepaalde leerpro-
cessen in gang te zetten en de gewenste lecrre-
sultaten te bereiken. De vraag is voor welke
onderwijsfuncties directe persoonlijke inter-
actie tussen docent en lerende zeer gewenst is
en voor welke niet.

De term *onderwijsfuncties’ sluit aan bij de
‘conditions of learning’ van Gagné (Gagné,
1977). Gagné is een van de eerste autcurs die
op basis van een algemeen model voor infor-
matieverwerking conclusies trok voor de
inrichting van onderwijssituaties. Hij formu-
leerde condities waaraan onderwijs zou moc-
ten voldoen om bepaalde leerprocessen te
bereiken. In Nederland werd hierop door ver-
schillende auteurs voortgebouwd (0.a. Mecttes
& Pilot, 1980; Willems & Wolters, 1980; Pilot,
Van Hout Wolters & Kramers-Pals, 1983; Van
Hout Wolters, Jongepier & Pilot, 1989;
Simons, 1989; Vermunt, 1989). De ‘conditions’
werden ‘onderwijsfuncties’, ‘basisactivitei-
ten’, ‘leerfuncties’ of ‘instructieleerfuncties’
genoemd. Simons (1989) verwerkie in zijn
functies ook onderzoeksgegevens over regula-
lic van leerprocessen. Vermunt (1989) voegde
daar nog informatie over affecticve verwer-
kingsactiviteiten van lerenden aan toe,

In dit artikel sluiten we aan bij de indeling
van Vermunt (1989), Hij verdeelt de functies
die in het onderwijs vervuld moeten worden
om de leerprocessen van lerenden te bevorde-
ren in de volgende drie groepen.

1. Presenteren en verduidelifken van de
leerstof:

relateren, structureren, analyseren, concre-

tiseren, toepassen, memoriseren, kritisch

verwerken en selecteren,
2. Opbouwen van een bevorderend affectief
klimaat:

attribueren, motiveren, concentreren, zich-

zelf beoordelen, waarderen, inspannen,

emoties opwekken en verwachtingen
wekken.

3. Reguleren van leerprocessen:
oriénteren, plannen, proces bewaken,

toetsen, diagnostiseren, bijsturen, evalue-
ren en reflecteren,
Achtereenvolgens zullen deze drie groepen
onderwijsfuncties hier besproken worden,
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met als vraag voor welke functies directe per-
soonlijke interactic tussen docent en lerende
noodzakelijk is.

2.2 Presenteren en verduidelijken van de leer-

stof

In principe kunnen alle functies in de groep
‘Presenteren en verduidelijken van de leerstof”
in een zelfinstructiepakket vervuld worden,
dus zonder directe interactie met de docent.
Dit kan bijvoorbeeld gebeuren door: een
bepaalde volgorde en grootte van de stappen
in de uitleg van de leerstof, het opnemen van
overzichten, schema’s, voorbeelden, detailuit-
werkingen, oefeningen, herhalingen, samen-
vattingen, studietaken en vragen. Deze maat-
regelen leiden echter niet altijd automatisch
tot dejuiste verwerking van de leerstof door de
lerenden.

Willems (1987) komt op basis van een aan-
tal onderzoeken met zelfinstructiepakketten
in het wetenschappelijk onderwijs tot de vol-
gende conclusies.

— In een reéle onderwijssituatie is niet één
bepaalde maatregel doorslaggevend voor
de leeractiviteiten en leerprocessen van stu-
denten. Het totaal aan maatregelen dient in
één en dezelfde richting te wijzen.

— Bepaalde maatregelen, zoals vragen bij de
tekst of het expliciteren van de doelstellin-
gen, geven de studenten wel sturing voor
het verwerven van kennis, maar te weinig
sturing om hogere cognitieve doelstellingen
te bereiken. Met dit soort maatregelen
wordt alleen gespecificeerd wat de studen-
ten moeten leren, niet hoe ze dat moeten
doen. Studenten blijken deze extra sturing
echter wel nodig te hebben. Studietaken
bieden tot op zekere hoogte deze extra
sturing wel.

— Om de extra sturing te realiseren moet een
zckere opbouw in de studietaken aanwezig
zijn, zodat de studenten stapsgewijs tot een
steeds diepgaander verwerking van de leer-
stof kunnen komen.

— De extra sturing die de studietaken bieden,
is niet voldoende om de gewenste sturing
geheel en al te realiseren. Er is daartoe nog
specifieke terugkoppeling vereist die in het
zellinstructiemateriaal niet gegeven kan
worden (zie § 2.4).

Naast de in deze paragraaf aangeduide maat-
regelen voor het vervullen van de eerste groep




onderwijsfuncties, is het ook mogelijk in het
zelfinstructiemateriaal opdrachten op te
nemen voor de lerende om zelf de leerstof
verder in te delen, schema’s te maken, zichzelf
vragen te stellen, etc. (Jonassen, 1988), Deze
‘leerlingbewerkingen’ van het studiemateriaal
zijn te onderscheiden van de juist beschreven
‘docentbewerkingen’ (Van Hout Wolters,
1980, 1986). Beide typen bewerkingen kunnen
de verwerking van de leerstof bevorderen,
maar er zijn ook verschillen in de aard van de
leerprocessen die bevorderd worden. Met
name verschaffen docentbewerkingen meer
duidelijkheid over wat van de lerenden ver-
wacht wordt, en zorgen leerlingbewerkingen
er eerder voor dat de wijze waarop de leerstof
verwerkt wordt meer aansluit bij de cognitieve
structuur van de lerenden. Het effect van deze
leerlingbewerkingen hangt echter al van de
mate waarin lerenden over adequate studie-
vaardigheden beschikken (zie ook § 2.4).

2.3 Opbouwen van een bevorderend affectief
klimaat

Wil er sprake zijn van doelgericht leren, dan
moet de lerende daartoe bereid zijn. Ervan
uitgaande dat het onderwijs zo optimaal
mogelijk is ingericht, zal de lerende gemoti-
veerd moeten worden het leerdocl na te streven
¢n de onderwijsaanwijzingen daarbij op te
volgen, Ook moet deze bereid zijn daartoe
gedurende enige tijd inspanningen te verrich-
ten en zich le concentreren. Daarnaast is het
van belang dat het onderwijs bijdraagt aan het
realiseren van affectieve verwerkingsactivitei-
ten, zouls het realistisch attribueren, zichzelf
hevordelen, waarderen van de taak, opwekien
van positieve emoties (met name zelfvertrou-
wen), en opbouwen van verwachtingen.

Hoewel juist bij deze affectieve functies de
docent een belangrijke rol kan spelen, is een
aantal van deze functies toch ook in zelfin-
structiepakketten te realiseren. De concentra-
tie kan bevorderd worden door de aandacht te
richten op de hoofdzaken en door afwisseling;
waardering voor de taak kan beinvloed wor-
den door de relevantie van de studiestof voor
het latere beroep te beschrijven; de inspanning
kan in zekere mate door taken en opdrachten
gereguleerd worden en verwachtingen kunnen
gewekt worden door concrete doelbeschrij-
vingen (zie Vermunt, 1989).

Een feit is dat zelfinstructiepakketten moei-
lijk kunnen bijdragen aan het realistisch attri-

bueren, het beoordelen van zichzelf en het
oproepen van positieve emoties door gerust-
stelling, prijzen, e.d. Geconstateerd kan wor-
den dat lerenden vaak slecht kunnen beoorde-
len wanneer ze de leerstof beheersen (Willems,
1987). Lerenden met te weinig zelfvertrouwen
zullen geneigd zijn alsmaar door te blijven
leren. Lerenden met te veel zelfvertrouwen
zullen te snel geneigd zijn met leren te stoppen.
Opvallend is wel dat uit onderzoek van de
Duitse Fernuniversitit blijkt dat juist studen-
ten met weinig zelfvertrouwen de voorkeur
geven aan onderwijs in zelfinstructievorm.
Met name het individuele karakter spreekt
hen aan, omdat ze dan niet geconfronteerd
worden met de eisen en verwachtingen van een
onderwijsgroep (Krajnc, 1988). Deze resulta-
ten wijken sterk af van die van Jonassen (1985)
die juist vindt dat studenten met veel zellver-
trouwen eerder geneigd zijn voor zelfinstruc-
tic te kiezen.

Omdat het motiveren een belangrijke affec-
tieve onderwijsfunctie is, gaan we daarop iets
dieper in. In hoeverre vervult de directe per-
soonlijke interactic tussen docent en lerende
een functie in de intrinsieke en/of extrinsieke
motivatie van de lerende?

De intrinsicke motivatie wordt beinvloed
door: de aantrekkelijkheid van het onderwerp
en de presentatie daarvan, de aantrekkelijk-
heid van de uit te voeren leeractiviteiten en de
identificatie met de persoon van de docent.

Aan de aantrekkelijkheid van het onder-
werp zal het ontbreken van directe interactic
weinig toe of afdoen. Hetzelfde onderwerp
kan in de vorm van zelfinstructie of van con-
tactgebonden onderwijs aangeboden worden.
Dit betekent overigens niet dat een onderwerp
niet veel van zijn aantrekkelijkheid kan verlie-
zen doordat iemand er steeds alleen aan moet
werken. Maar dan wordt het verlies aan aan-
trekkelijkheid van het onderwerp veroorzaakt
door het gemis aan enthousiasmerende con-
tacten en niet zozeer door het onderwerp zelf,

Hoe aantrekkelijk een onderwerp op zich
ook is, het kan alleen onderwerp van studie
zijn als het in een of andere vorm aan de
lerenden wordt aangeboden. Die aanbieding
van de leerstof interfereert direct met het
onderwerp zelf (vergelijk de bekende uitdruk-
king van McLuhan: “The medium is the mes-
sage”). Een saaie of onbegrijpelijke presenta-
tie kan van een onderwerp niets heel laten. De
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directe persoonlijke interactie is echter niet
wezenlijk voor een aantrekkelijke presentatie,
Door het treffen van maatregelen op het
gebied van de leerstofstructurering, de lay-
out, de typografie en het gebruik van illustra-
ties kan schriftelijk studiemateriaal zeer aan-
trekkelijk gepresenteerd worden. Deze moge-
lijkheden zijn bij computergebruik zelfs nog
ruimer. Denk bijvoorbeeld aan de koppeling
van computer aan beeldplaat. Qok de aan-
trekkelijkheid van de uit te voeren leeractivi-
teiten wordt slechts zeer beperkt beinvloed
door het ontbreken van directe persoonlijke
interactie. Zo kunnen uiteenlopende studieta-
ken in zowel contactgebonden als in zelfin-
structievorm gegeven worden (Willems, 1980).

Wat bij ontbreken van directe interactie
niet of nauwelijks ondervangen kan worden, is
de mogelijkheid tot identificatie met de docent.
De docent kan een aanstekelijk enthousiasme
demonstreren voor het behandelde onder-
werp en kan daarmee een voorbeeldfunctic
voor de lerenden vervullen, met het gevolg dat
icts van de waardering voor de docent ook op
het onderwerp afstraalt,

Extrinsicke motivatie wordt beinvloed
door, ruwweg gezegd, beloning en straf,
Onder beloning wordt hier ook verstaan waar-
dering voor geleverde prestaties of het prettige
gevoel op te schieten met de studie. Tenta-
mens, tussentijdse toetsen e.d. hoeven niet te
verschillen voor onderwijs met en zonder
directe persoonlijke interactie. In principe kan
in beide vormen van onderwijs de toets zonder
tussenkomst van de docent afgelegd en
gescoord worden, waarna dok weer buiten de
docent om, het resultaat aan de lerenden
wordt meegedeeld. Daartoe is een geautoma-
tiseerde toetsproduktie en toetsscoring nodig.

Gemotiveerd studeren kan pgerelateerd
worden aan regelmatig studeren. Voor dit
laatste, de regelmaat in de studie, blijkt directe
interactie wel gewenst. Niet alleen bij werk-
groepen of practica waar meteen opvalt of
studenten zich wel goed voorbereid hebben,
maar ook bij massale hoorcolleges blijkt er een
positief effect op de regelmaat in de studie.
Blijkbaar zijn deze werkvormen op zich al
voldoende om de studie niet al te lang te laten
liggen. Bij elke bijeenkomst worden de studen-
ten ermee geconfronteerd dat het onderwijs
verder gaat. Zij kunnen dus voor zichzelf
controleren of ze niet teveel achter raken. Bij
veel schriftelijke opleidingen levert het ont-
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breken van dergelijke vaste momenten proble-
men met de studievoortgang op (Houtkoop,
Van Eck & Lington, 1980). Toch kunnen ook
open-net uitzendingen, zoals van Teleac, een
regulerende functie vervullen, vergelijkbaar
met hoorcolleges. Ze houden het tempo in de
studie (Van Schalkwijk, 1980). Vaste punten in
een opleiding stimuleren dus tot op zekere
hoogte een regelmatige studievoortgang, ook
zonder dat er sprake is van directe interactie.

2.4 Reguleren van leerprocessen

In deze groep wordt een aantal belangrijke
onderwijsfuncties onderscheiden die de leer-
processen van lerenden kunnen bevorderen:
het oriénteren, plannen, proces bewaken,
toetsen, diagnostiseren, bijsturen, evalueren en
reflecteren, Als lerenden over adequate studie-
vaardigheden beschikken, kunnen ze zelf deze
functies vervullen tijdens het studeren, en zal
het niet noodzakelijk zijn dat door de docent
of in het zelfinstructiemateriaal maatregelen
getroffen worden om ervoor te zorgen dat
deze functies vervuld worden.

In de meeste gevallen mag men er niet
vanuit gaan dat alle lerenden volledig zelfstan-
dig kunnen studeren (Sonnemans, 1980). Zo
blijkt uit een onderzoek van Van Opdorp, Van
Hout Wolters en Wolters (1985) dat meer dan
de helft van de HAVO/VWO-docenten van
mening is dat leerlingen in de bovenbouw van
HAVO/VWO geen hoofd- van bijzaken kun-
nen onderscheiden in hun studiestof. Daarom
moeten we ook hier nagaan welke onderwijs-
functies in een zelfinstructiepakket vervuld
kunnen worden, dus zonder directe persoon-
lijke interactie tussen lerende en docent.

Het blijkt dat een aantal van de genoemde
functies ook zonder deze interactie vervuld
kan worden. Yoor de oriéntatie kunnen bij-
voorbeeld inleidingen, advance organizers of
oriéntatic-opdrachten gegeven worden. Om
de planning van de leeractiviteiten te bevorde-
ren, kunnen de doelen van het onderwijs
schriftelijk meegedeeld worden. Qok kan op
andere manieren informatie gegeven worden
die voor de planning relevant is, bijv. door
leeswijzers. Het bewaken van het leerproces
(monitoring) en het tussentijds toetsen kan in
zekere mate gerealiscerd worden door het
opnemen van vragen en toetsen, of het geven
van opdrachten om zelf vragen te bedenken.,
Het evalueren kan plaatsvinden door het
geven van cindtoetsen en voorbeeldtenta-




mens. Wat de reflectie op het verloop van het
leerproces betreft: het zelfinstructiepakket
kan de lerende hiertoe enigermate stimuleren
door vragen en opdrachten, en kan aanwijzin-
gen geven voor verbeteringen in de tockomst
(zie Vermunt, 1989).

Uit onderzock van Willems (1987) naar het
effect van studietaken bij schriftelijk studie-
materiaal blijkt dat studietaken vooral posi-
tief werken als studenten nog niet uit zichzelf
in staat zijn de benodigde leeractiviteiten te
ondernemen, maar deze leeractiviteiten voor
hen ook niet wezensvreemd zijn: ze moeten
passen binnen hun leerconceptie. [sdit niet het
geval dan hebben de studictaken nauwelijks
enige sturende werking op de ondernomen
leeractiviteiten en leerprocessen.

Er is een aantal onderwijsfuncties in de groep
‘reguleren van leerprocessen’ dat nict of niet
volledig buiten directe persoonlijke interactie
kan. Deze functies hebben gemeenschappelijk
dat het om onvoorspelbare reactics van de
lerenden gaal. Naarmate de reacties van de
lerenden voorspelbaarder zijn, kan er immers
op voorhand bij de onderwijsprogrammering
rekening mee worden gehouden. In concreto
gaat het om de functies:

— diagnostiseren,

~ bijsturen.

Om e achterhalen war precies niet wordt
begrepen door de lerenden en waarom niet
(diagnostiseren), is vaak interactie met de
docent nodig. Het verhelderen van de ondui-
delijkheden (bijsturen, terugkoppelen) zal
hierbij mocten aansiuiten. Qok daarbijis vaak
interactic met de docent nodig. In het geval
echter waarin door (jaren)lange ervaring of
door diverse ‘try-outs’ duidelijk is waar leren-
den zoal moeite mee hebben, hoeft niet per se
aan directe persoonlijke interactie vastgehou-
den te worden. Bij de aanbieding van de leer-
stof zal dan wel rekening gehouden moeten
worden met alle te voorziene (in het verleden
geconstateerde) onduidelijkheden en kan
terugkoppeling voorgeprogrammeerd wor-
den (vergelijk geprogrammeerde instructie en
C0O0).

Ook wanneer tussentijdse toetsen worden
afgenomen, is het de lerenden lang niet altijd
duidelijk wat ze precies verkeerd gedaan heb-
ben en waarom. Zij zullen dan niet in staat zijn
hun leerproces bij te sturen. Stel bijvoorbeeld
dat de studenten moeten leren thermodyna-

mica-vraagstukken of juridische casusposities
op te lossen. Eenvoudig mededelen wat de
juiste oplossing is, zal de studenten geen
inzicht geven in hun aanpak. In bovenge-
noemde gevallen zal de docent moeten
nagaan, waar de studenten fouten in hun
aanpak maken en welke remediérende maat-
regelen daarbij vereist zijn.

2.5 Directe persoonlijke interactie met de
docent noodzakelijk

Bij beschouwing van de voorafgaande drie
deelparagrafen kunnen we concluderen dat
directe persoonlijke interactie tussen lerende
en docent voor het vervullen van de meeste
onderwijsfuncties niet zonder meer noodzake-
lijk is. Hier is zelfinstructie dus in principe
mogelijk.

Voor de volgende onderwijsfuncties is deze
interactie echter vaak wél noodzakelijk:
— Opbouwen van een bevorderend affecticf
klimaat
realistisch attribueren
zichzelf beoordelen
opwekken van positieve cmoties (door
geruststelling, prijzen, e.d.)
identificatie met de docent
— Reguleren van leerprocessen
* diagnostiscren
bijsturen
In situaties waarin deze functics vervuld moe-
len worden, is =zelfinstructie dus minder
gewenst. Wanneer dan wél zelfinstructie?
Ofwel; zijn er ook positieve indicaties aan te
geven voor het gebruik van zelfinstructie?
Hierop wordt in de volgende paragraaf nader
ingegaan,

3 Indicaties voor het gebruik van zelfin-
structie

Er is een aantal overwegingen van uiteenlo-
pende aard te onderscheiden, die tot de beslis-
sing kunnen leiden tot zelfinstructie over te
gaan. Het betreft hier capaciteitsoverwegin-
gen, flexibiliteitsoverwegingen en didactische
overwegingen.

3.1 Capaciteitsoverwegingen

Capaciteitsoverwegingen doen zich voor als
op enig moment meer (groepen) lerenden om
onderwijs vragen dan met de beschikbare
menskracht geboden kan worden. Deze over-
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wegingen impliceren twee indicaties:
— het gaat om grote aantallen lerenden;
— er is ecen tekort aan beschikbare mens-
kracht.
Van deze twee indicaties is het tekort aan
menskracht het meest wezenlijk. Is er vol-
doende menskracht beschikbaar om alle
lerenden, om het even hoeveel het er zijn, het
beoogde onderwijs te kunnen bieden, dan iser
geenreden aanwezig om tot zelfinstructie over
te gaan. Is er een tekort aan docenten om
contactonderwijs te verzorgen, dan kan zelfin-
structie overwogen worden. Hierbij moet in
het oog gehouden worden dat zelfinstructie
nauwkeuriger voorbereiding vraagt dan con-
tactgebonden onderwijs. Allerlei beslissingen
die bij contactonderwijs (nog) tijdens de rit
genomen kunnen worden, moeten bij zelfin-
structie reeds zijn voorzien en genomen, Het is
daarbij van belang dat alle instructiemaatre-
gelen dezelfde kant op wijzen. Het mag niet zo
zijn dat expliciet bepaalde doelstellingen
geformuleerd worden, terwijl de lerenden uit
markeringen, opdrachten of tussentoetsen de
indruk krijgen dat het toch om andere zaken
gaat. Zo kan een overmaat aan sturende maat-
regelen de indruk wekken dat diepgaande
verwerkingsactiviteiten onnoedig zijn, terwijl
de docent toch een zelfstandige verwerking
van de leerstof beoogde (Willems, 1987;
Simons, 1989).

Deze nauwkeurige voorbereiding kost tijd.
Een gedeelte van de tijd en misschien wel alle
tijd die bij de uitvoering gewonnen wordt, zal
extra in de cursusvoorbereiding gestoken
moeten worden. Naarmate er echter meer uit-
voeringstijd gewonnen wordt bij gelijkblij-
vende cursusvoorbereiding is zelfinstructie
een aantrekkelijk alternatief. Dit betekent dat
zelfinstructie aan aantrekkelijkheid wint als
het om grote aantallen lerenden gaat die
dezelfde (zelfinstructie)cursus moeten volgen
en de cursus gedurende langere tijd in vrijwel
dezelfde opzet gehandhaafd kan blijven.

Capaciteitsoverwegingen kunnen ook een
rol spelen bij een grote geografische spreiding
van de lerenden. In dat geval kan er eveneens
sprake zijn van een tekort aan beschikbare
menskracht. Dit tekort ontstaat dan niet
doordat teveel studenten tegelijkertijd het
onderwijs willen volgen, maar doordat het
onderwijs op teveel verschillende plaatsen zou
moeten worden verzorgd. Ook nu dient de
winst in uitvoeringstijd afgezet te worden
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tegen de extra investering in ontwik-
kelingstijd.

Samengevat leiden de volgende capaciteits-
overwegingen tot een indicatie voor onderwijs
in zelfinstructievorm:

— erzijn grote aantallen lerenden;

— de lerenden zijn geografisch sterk ver-
spreid;

- eris onvoldoende menskracht beschikbaar
voor de uitvoering van het onderwijs,

3.2 Flexibiliteitsoverwegingen

Hoe tegenstrijdig het ook moge klinken, zelf-
instructie kan de flexibiliteit van het onderwijs
verhogen. Niet alleen kan door zelfinstructie
het onderwijs meer op de individuele lerende
toegesneden worden (zie § 3.3), zelfinstructie
kan ook bijdragen aan een flexibele inzetbaar-
heid van cursussen of programma-onderde-
len. Deze flexibiliteit is bij schriftelijke oplei-
dingen en de Open Universiteit een van de
belangrijkste wervingsargumenten.

Flexibiliteit kan echter ook in het reguliere
onderwijs van groot belang zijn. Zo zijn er
cursussen die drie of vier keer per jaar gegeven
moeten worden, omdat verschillende groepen
lerenden daar op verschillende momenten aan
toe zijn. Het gaat dan vaak om vaardigheids-
trainingen of basiscursussen. Evenzo zijn er
cursussen die in verschillende jaren gebruikt
kunnen worden. Zo kan bijvoorbeeld een
cursus statistiek uit de basisopleiding van een
der sociale wetenschappen ook als opfrisser
gebruikt worden wanneer de studenten met
hun doctoraal bezig zijn. Hetzelfde geldt voor
cen cursus dBase die, geheel of gedeeltelijk, op
verschillende ogenblikken in een opleiding
inzetbaar moet kunnen zijn.

In dergelijke situaties is het erg handig als
niet steeds een docent beschikbaar moet zijn
om die cursus te geven. Dat zou ook ondoen-
lijk zijn als het om individuele studenten gaat
die een bepaalde cursus of gedeelte daarvan
voor hun stage of afstudeeronderzoek goed
kunnen gebruiken. Is de cursus docent-onaf-
hankelijk dan kan ieder deze naar goeddun-
ken gebruiken. De cursus is als het ware op
afroep beschikbaar (zie bijvoorbeeld ook Van
Loon, 1990). Ook in arbeidssituaties kan
beschikbaarheid op afroep van belang zijn.
Bijvoorbeeld als verschillende medewerkers
op verschillende momenten moeten leren een
ingewikkeld apparaat te bedienen.

Dit geldt nog sterker als het om onderwerpen




of vaardigheden gaat dic niet voor alle
studenten relevant zijn. Bij het werken aan een
project bijvoorbeeld, kan er een moment
komen dat men behoefte heeft aan nauwkeu-
rige informatie over een bepaald onderwerp of
aan een bepaalde vaardigheid (bijv. interview-
techniek). Op zo’'n moment zou een zelfin-
structiepakket goede diensten kunnen bewij-
zen. Een docent die in dat onderwerp thuis is
en op dat ogenblik ook nog beschikbaar is, zal
een uitzondering blijven. Vanuit deze redene-
ring zijn in de V.S. ‘resource centers’ opgezet
en functioneert aan de medische faculteit van
de Universiteit Limburg het zogenaamde “stu-
die-landschap’. Over uiteenlopende onder-
werpen zijn daar studiepakketten te krijgen en
van uiteenlopende vaardigheden trainings-
pakketten. Als de studenten op zeker moment
in hun studie behoefte aan bepaalde informa-
tic hebben, kunnen ze een beroep doen op dat
studielandschap.

Samengevat kunnen de volgende flexibili-
teitsoverwegingen tot de keuze voor zelfstudie
leiden:

— de leerstof moet op afroep beschikbaar
zijn;

— het gaat om onderwerpen dic niet voor alle
lerenden en nict elk jaar relevant zijn.

3.3 Didactische overwegingen

De overwegingen die in de voorgaande para-
grafen beschreven zijn, betroffen vooral de
organisatie van het onderwijs. Het ging om
randvoorwaarden die vervuld moeten zijn om
een goed verlopend leerproces mogelijk te
maken. De overwegingen in deze paragraaf
hebben directer met dec begeleiding van het
leerproces te maken.

Wardenaar (1980) geeft aan waarom zelfin-
structie voor het realiseren van differentiatie
geschikt is, Zelfinstructie is contactarm. Alser
wel contacttijd is, wordt op een bepaald tijd-
stip op een bepaalde plaats een gedeelte van
het onderwijs verzorgd. Wie om wat voor
reden dan ook niet op dat moment op die
plaats aanwezig kan zijn, mist dat stuk onder-
wijs. Bovendien is het tempo hierdoor gedeel-
telijk vastgelegd. Hoe de verschillende studen-
ten ook studeren, het onderwijs zit vast aan
het geplande tijdstip en gaat vlugger noch
langzamer. Hetzelfde geldt mutatis mutandis
voor de moeilijkheidsgraad. Kortom zelfin-
structie biedt goede mogelijkheden voor diffe-
rentiatie. Uit onderzoek naar de zogenaamde

Individuele Studie Systemen (ISS) blijkt dat
juist de tempodifferentiatie in deze cursussen
tot betere rendementen leidt dan bij hetzelfde
onderwijs in contactvorm (Van Rookhuijzen,
Plomp & Pilot, 1976).

Waarin dan gedifferentieerd wordt - doel-
stellingen, didactische maatregelen, beschik-
bare leertijd, e.d. - en hoe gedifferentieerde
zelfinstructie eruit kan zien, wordt verder
beschreven in Wardenaar (1980) en Carrier en
Jonassen (1988). Daarop wordt hier niet nader
ingegaan.

De overwegingen van didactische aard die
tot de keuze voor zelfinstructiec kunnen leiden,
betreffen dus vooral de wenselijkheid om dif-
ferentiatie te realiseren.

3.4  Wanneer zijn zelfinstructiepakketten in
schriftelijke vorm gewenst?

De overwegingen voor zelfinstructic die boven
gegeven zijn, gelden in feite voor allerlei vor-
men van zelfinstructie. Omdat dit artikel zich
speciaal richt op schriftelijke zelfinstructie zul-
len deze overwegingen tocgespitst worden op
zclfinstructiepakketten in schriftelijke vorm.
Daarbij gelden zowel positieve als negatieve
indicaties.

— Directe terugkoppeling is minder noodzake-
lijk

Schriftelijk materiaal is, anders dan een inter-
actief computerprogramma, niet gevoelig
voor de reacties van de lerenden naar aanlei-
ding van vragen en opdrachten. Het is daarom
minder eenvoudig om in het schriltelijk stu-
diemateriaal terugkoppeling op te nemen, met
name omdat terugkoppeling pas mag worden
verkregen als het antwoord echt gegeven is
(Kulhavy, 1977). Tot op zekere hoogte is daar
met kunstgrepen nog wel een mouw aan te
passen, Zo zijn er zelfinstructiepakketten op
de markt waarbij de lerende uit vier alternatie-
ven een antwoord moet kiezen en vervolgens
door te krassen de terugkoppeling bij dit ant-
woord zichtbaar kan maken. De hoeveelheid
en de aard van de terugkoppeling is hier echter
beperkt.

— Het gaat om het verwerken van een grote
hoeveelheid informatie

Bij grote hoeveelheden informatie is het vaak
nodig de leerstof een aantal malen te kunnen
doornemen en te kunnen terugbladeren. Hoe-
wel dit in principe ook bij COO kan, is dit niet
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CAPACITEITSOVERWEGINGEN

FLEXIBILITEITSOVERWEGINGEN

DIDACTISCHE OVERWEGINGEN

. Grote aantallen lerenden

. Sterke geografische spreiding van de lerenden

. Personele krapte bij de uitvoering van het
onderwijs

. Leerstof dient op afroep beschikbaar te zijn

. De onderwerpen zijn niet voor alle lerenden en
niet elk jaar relevant

. Tijd- en plaatsonafhankelijkheid gewenst

. Differentiatic gewenst (doelstellingen, didacti-
sche maatregelen, e.d.)

. Directe terugkoppeling is minder noodzakelijk

. Grote hoeveelheid informatie moet verwerkt
worden

Figuur | Indicaties voor het gebruik van zelfinstructiepakketten in schriftelijke vorm

handig voor de lerende en uit kosten-
overwegingen niet aan te raden. Informatie in
audio-visuele vorm is vaak te vluchtig en niet
altijd volledig onder controle van de lerende.

— Tijd- en plaatsonafhankelijkheid is gewenst
Volgens Crombag, Chang, Van der Drift en
Moonen (1979) is het belangrijkste voordeel
van schriftelijk instructiemateriaal dat dit
communicaticmiddel tijd- noch plaatsgebon-
den is. Een boek of een studiehandleiding zijn
in principe op elk moment van de dag en op
elke plaats te raadplegen. Met COO en AV-
materiaal ligt dit anders, omdat daarvoor
bepaalde voorzieningen aanwezig moeten
zijn. Hoewel de ontwikkelingen snel gaan, is
noch bij COO noch bij AV-media op dit
moment sprake van volledige plaats-
onafhankelijkheid. ’

In Figuur 1 worden de overwegingen die tot de
keuze voor zelfinstructie in schriftelijke vorm
kunnen leiden schematisch samengevat. In dit
schema zijn zowel overwegingen opgenomen
die voor alle vormen van zelfinstructie gelden,
als overwegingen die specifiek betrekking
hebben op schriftelijke zelfinstructie.

4  Besluit

Zelfinstructiepakketten kunnen in een aantal
situaties een duidelijk nut hebben. Met name
geldt dit als het erom gaat dat lerenden kennis
opdoen of praktische handelingen moeten
leren verrichten. Voor het aanleren van com-
plexe cognitieve vaardigheden zijn zelfinstruc-
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tiepakketten vaak minder geschikt; ze kunnen
echter wel een nuttige bijdrage leveren aan het
leerresultaat als er daarnaast ook contacton-
derwijs plaatsvindt.

Zelfinstructie is in het bijzonder aan te
bevelen als de personele capaciteit onvol-
doende is om lerenden in direct contact met de
docent te onderwijzen, als de leerstof op
afroep beschikbaar moet zijn en als differen-
tiatie gewenst is.
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Summary

Hout Wolters, B. H. A. M, van & J. M. H. M. Willems. ‘Self-instruction: prospects and limitations.’
Pedagogische Studién, 1991, 68, 284-204

Self-instruction differs from other forms of instruction in that there is no opportunity for face-to-face
interaction between teacher and learner. Self-instruction can take many forms; it may vary according to the
medium used for information transfer: written materials, audovisual media and computer software. This
article primarily deals with self-instruction packages consisting of written materials only.

The actual choice in favour of self-instruction is governed by considerations which are partly didactic and
partly practical in nature. This article starts out by examining which situations allow self-instruction without
negatively affecting the learning processes. It appears that face-to-face interaction between teacher and
learner is not in itself a precondition to the realization of many instructional functions (‘conditions of
learning’). However, there are some instructional functions, notably those related to creating a promoting
effective climate and to regulating learning processes (diagnosing, repairing), for which such interaction is
certainly desirable.

After determining which situations basically allow sclf-instruction, it is examined under what conditions
self-instruction would also be advisable, i.e. when it is to be preferred over face-to-face instruction.
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