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Samenvatting

In deze bijdrage wordt, als een eerste stap naar
het formuleren van ontwerpkundige prescrip-
ties, op grond van schematheoretische inzichten
een aantal regels afgeleid voor het achterhalen
van bronnen van moeilijkheden voor studenten
met het informatie-aanbod in zelfinstructicpak-
ketten. Hiertoe wordt een onderscheid germaakt
tussen ‘nieuwe’, ‘verklarende’ en ‘bijkomende’
inhouden. De gevonden regels betreffen het acti-
veren van beschikbare schemata en het explici-
teren van de wijzigingen die aan deze schemata
worden aangebracht. De regels werden in een
exploratief onderzoek getoetst door na te gaan
in welke mate er overeenkomst is tussen uit een
theoretische analyse als problematisch naar
voren komende inhouden enerzijds en spontaan
door studenten gerapporteerde onduidelijkhe-
den anderzijds. Ten slotte wordt aangegeven dat
het vertalen van descriptieve onderzoeksgege-
verts In prescripties voor het ontwerpen van
lecromgevingen een aantal empirische en theo-
retische tussenstappen vergt. Hieruit wordt
afgeleid dat prescripties niet louter op theoreti-
sche gronden kunnen worden geformulecrd.

Inleiding

Een constructivistische visie op het leren gaat
ervan uit dat een leerresultaat vooral tot stand
komt door de verwerkingsactiviteiten die de
lerende zelf uitvoert (Resnick, 1983; Shuell,
1986; Simons, 1989). De keuze door de lerende
van specifieke verwerkingsactiviteiten hangt
af van zijn/haar voorkennis, verwerkings- en
sturingsvaardigheden, en van de wijze waarop
de lerende de instructiesituatie in het algemeen
en de instructiemaatregelen in het bijzonder,
interpreteert. Deze interpretatie wordt op zijn
beurt beinvloed door de concepties van de
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lerende over het verloop van het leerproces en
het belang en de functie van (onderdelen van)
de instructie (Vermunt, 1989).

In deze bijdrage wordt beoogd de gevolgen
van een constructivistische visie op het leren te
achterhalen voor de onderwijsfunctie ‘presen-
teren van informatie’ (zie Van Hout Wolters &
Willems in dit themanummer). De analyse
wordt bovendien beperkt tot schriftelijke zelf-
instructiepakketten waarin informatie wordt
aangereikt voor het laten verwerven van
declaratieve kennis.

In deze bijdrage wordt expliciet een ont-
werpkundig standpunt ingenomen. Dit impli-
ceert (zie bijv. Bonner, 1988; Landa, 1983;
Reigeluth, 1983) dat gestreefd wordt naar het
formuleren van concrete voorschriften voor
het vormgeven van instructie. Uitgaande van
theoretische en/ol empirische beschrijvingen
van leren en instructie wordt getracht voor-
schriften voor het informatie-aanbod in zelf-
instructicpakketten te achterhalen, De basis-
vraag luidt: “Uit welke informatie-elementen
dient het informatie-aanbod minimaal te be-
staan om lerenden in staat te stellen declara-
tieve kennis te verwerven?”

1 Functie van het informatie-aanbod in
zelfinstructiepakketten

Shuell (1586) geeft aan dat een optimaal leer-
proces gekenmerkt wordt door activiteit, con-
structiviteit, cumulativiteit, en doelgericht-
heid. Lerenden dienen dus voor het verwerven
van kennis, actief en doelgericht op zoek te
gaan naar passende voorkennis, en de nicuwe
informatie met de voorkennis in verband te
brengen om deze op grond daarvan te
interpreteren.

Duidelijk is dat in zo'n opvatting over het
leren de klemtoon in het onderwijsleerproces
op de lerende ligt. De voorkennis van de
lerenden en de verwerkingsactiviteiten die ze
op de informatie uitvoeren, bepalen immers
het uiteindelijke leerresultaat (zie ook Simons,
1989). Uitgaan van een constructivistische
opvatting betekent derhalve dat de functies
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van instructic opnieuw worden gedefinieerd.
Clark (1990a) heeft in dit verband twee catego-
rieén van functies naar voren gebracht: het
presenteren van informatie en het ondersteu-
nen van het leerproces. We gaan in deze bij-
drage uitsluitend in op de eerstgenoemde
categorie.

De functie ‘presenteren van informatie’
verwijst hier naar de inhouden die in het
materiaal worden aangeboden met het cog op
het laten verwerven van declaraticve kennis
door lerenden. Verhelderend is het onder-
scheid tussen drie soorten inhouden, met
name: ‘nieuwe’, ‘verklarende’, en ‘bijkomende’,

Nieuwe inhouden vormen de kern van de
instructie en dienen door de lerende verwor-
ven te worden. De ontwerper gaat er van uit
dat (1) deze inhouden relevant zijn voor de
lerende, of m.a.w. de moeite waard om te
worden opgenomen, (2) de inhouden voor de
lerende nieuw zijn, zodat ze niet of althans niet
met de beoogde invulling, tot de voorkennis
van de lerende behoren, en (3) de lerende na
het bestuderen van het zelfinstructicpakket
aan deze inhouden betekenis zal hebben
toegekend.

Verklarende inhouden zijn opgenomen om de
lerende in de mogelijkheid te stellen aan de
‘nieuwe’ inhouden betekenis te verlenen. In
een instructiecontext worden evenwel niet alle
toegekende  betekenissen  gelijkwaardig
geacht. Leren en leerresultaten zijn immers
sociaal genormeerd. Verklarende inhouden
zijn dan de inhouden die noodzakelijkerwijs
moeten worden gepresenteerd om de lerende
in staat te stellen aan de nieuwe inhouden de
passende betekenis toe te kennen.

Bijkomende inhouden, ten slotte, dienen om
het leerproces te faciliteren. Ze kunnen bij-
voorbeeld de betekenis verder expliciteren,
ingaan op misvattingen van lerenden, de ver-
klarende inhouden op verschillende wijzen
presenteren, e.d. Met dergelijke inhouden
wordt het informatie-aanbod dus aan speci-
ficke kenmerken van lerenden aangepast.

Bovenstaande onderscheidingen laten toe de
uitgangsvraag nader te preciseren. In deze
bijdrage wordt de aandacht op de minimale
maar noodzakelijke voorwaarden voor het
informatie-aanbod gericht. De vraag luidt
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welke verklarende inhouden dienen te worden
aangereikt om adequate betekenistoekenning
mogelijk te maken.

2 Verwerven van declaratieve kennis: refe-
rentickader

Er is reeds gesteld, dat een instructiesituatie
voor ogen wordt gehouden waarin het verwer-
ven van declaratieve kennis wordt nage-
streefd. Hieronder wordt kennis verstaan die
expliciteerbaar is, bewust kan worden gehan-
teerd, maar nict noodzakelijk ook toepasbaar
is (Clark, 1990b).

Bovendien wordt gezocht naar de minimale
voorwaarden waaraan uitgaande van een
leertheorie het informatie-aanbod dient te vol-
doen voor het verwerven van dergelijke
kennis. Een theorie die het verwerven van
declaratieve kennis tot voorwerp heeft, de
verschillende stappen beschrijft die bij het
verwerven van dergelijke kennis worden door-
lopen en de determinerende variabelen identi-
ficeert, is hiertoe het best geschikt. Problema-
tisch in dit verband is evenwel dat slechts een
beperkt aantal uitgewerkte leertheorieén
voorhanden zijn. Resnick (1983) zegt in dit
verband dat cognitief-psychologisch onder-
zoek zich voornamelijk richt op de processen
die bij het uitvoeren van welbepaalde gedra-
gingen betrokken zijn eerder dan op het ‘leren’
van deze gedragingen. Glaser (1990) heeft
bovendien opgemerkt dat de hernieuwde aan-
dacht voor instructie in leerpsychologisch
onderzoek voornamelijk het verwerven van
procedurele kennis en cognitieve strategieén
betreft en niet de declaratieve kennis die eraan
ten grondslag ligt.

Onderzoeksgegevens over het verwerven
van begrippen kunngn evenmin als uitgangs-
punt worden genomen. Hierin wordt het ver-
werven van begrippen immers gelijkgesteld
aan het kunnen toepassen van deze begrippen
in uiteenlopende situaties en wordt nagegaan
welke instructiemaatregelen het verwerven
van begrippen garanderen (zie bijv. Markle,
1975). Dit leidt tot voorschriften ta.v. het
aantal en de aard van de te presenteren voor-
beelden (zie bijv. Klausmeier, 1976) en tot
opsommingen van informatie-elementen die
noodzakelijk zijn om een leerresultaat te
garanderen (zie bijv. Reif, 1986). Deze litera-
tuur reikt echter nauwelijks aanwijzingen aan



over de minimale voorwaarden voor het
verwerven van declaratieve kennis over
begrippen,

Clark (1989) is van mening dat schema-
theoricén een adequaat referentickader bie-
den voor de beschrijving van declaratieve
kennis, omdat ze de representatie van kennis
alsook de werking en functie van deze sche-
mata verhelderen. Rumelhart en Ortony
(1977) omschrijven schemata als “data struc-
tures for representing the generic concepts in
memory” (p. 101). Schemata representeren
kennis op alle niveaus van abstractie, zijn in
elkaar ingebed en bestaan uit variabelen die
afhankelijk van de concrete situatie worden
ingevuld. Schemata omvatten tevens informa-
tic over de waarden die de variabelen kunnen
aannemen.

Rumelhart en Norman (1981) onderschei-
den binnen de schema-theoretische visie op
kennisrepresentatie, drie vormen van leren':
invulling (*accretion’), verfijning (‘tuning’) en
herstructurering (‘restructuring’). Onder leren
wordt het opnemen van concrete gegevens
(invulling) verstaan, het aanbrengen van wijzi-
gingen aan bestaande schemata (verfijning) en
het construeren van nicuwe schemata (her-
structurering). Hierbij wordt ervan uitgegaan
dat er steeds bepaalde schemata aanwezig zijn
van waaruit nieuwe kennis verworven wordt.
Het geheel van kennis of m.a.w. het netwerk
van schemata komt tot stand door een voort-
durende verfijning en uitbouw van aanvanke-
lijk zeer algemene schemata zoals ‘ocorzaak-
gevolg’ of ‘ding’.

Invulling wordt gelijkgesteld aan het leren van
concrete gegevens. Verondersteld wordt dat
bij het leren van een concreet gegeven een
schema wordt opgeroepen. Dit schema wordt
ingevuld door specificatie van één of meerdere
variabelen. Het aldus ingevulde schema vormt
cen geheugenspoor dat later opnieuw kan
worden opgeroepen. Voor invulling dient de
lerende dus over een passend schema te
beschikken en het te activeren.

Verfijning is een tweede vorm van leren waar-

bij aan bestaande schemata wijzigingen wor-

den aangebracht, zoals:

= het wijzigen van de beperkingen die gelden
voor de verschillende variabelen in een
schema om beter op de reéle situaties die
erdoor worden gerepresenteerd, afgestemd

te zijn;

— het variabel maken van een constante in het
schema waardoor dit wordt gegenerali-
seerd en in een groter aantal gevallen toe-
pasbaar wordt, en

— het omzetten van een variabele in een con-
stante, waardoor het schema wordt gespe-
cificeerd.

Verfijning betreft dus de aanpassing van een

schema met het oog op een betere afstemming

ervan op de gerepresenteerde werkelijkheid.

Herstructurering is de enige vorm van leren
waarbij nieuwe schemata worden aange-
maakt. Twee theoretische mogelijkheden wor-
den door Rumelhart (1980) voorgesteld. Een
nieuw schema kan worden opgebouwd door
een reeds bestaand schema te kopiéren en het
te wijzigen (ccn nieuw begrip is als een oud
begrip, maar verschilt op een aantal punten).
Deze wijzigingen kunnen betrekking hebben
op het veranderen van de beperkingen voor
een variabele dan wel generaliserend of speci-
ficerend van aard zijn (zie: Verfijning). Een
tweede weg wordt verondersteld ‘schema-
inductie’ te zijn. Hierbij wordt naar het klas-
sicke contiguiteitsleren verwezen. Een situatie
waarin verscheidene elementen steeds in een-
zelfde conliguratie voorkomen kunnen aan-
leiding geven tot het vormen van een nicuw
schema voor dergelijke configuraties. Dit
tweede alternatief is vanuit ecn schema-theo-
retlisch standpunt evenwel problematisch. Er
moct immers een ‘systeem’ voorhanden zijn
dat gevoelig is voor configuraties waarvoor
nog geen schemata aanwezig zijn. De lerende
ziet dus wel de constituerende elementen maar
vindt er geen schema voor. In ecen schema-
theoretische benadering wordt er evenwel van
uitgegaan dat de constituerende elementen
slechts worden opgemerkt vanuit of op grond
van een reeds bestaand schema.

Alhoewel schemata een belangrijke rol vervul-
len bij het begrijpen, is leren hieraan niet
gelijk. Begrijpen wordt gelijkgesteld aan ener-
zijds het selecteren van een passend schema en
het invullen van de verschillende variabelen en
anderzijds het controleren van de adequate
invulling van het schema, Een schema wordt
als adequaat beoordeeld voor een specifieke
situatie indien de aangereikte informatie kan
beschouwd worden als een ‘juiste’ invulling
van het schema. Leren daarentegen vereist
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naast het invullen van de variabelen uit het
schema ook dec opslag ervan of het wijzigen
(eventueel na replicatic) van bestaande
schemata.

3 Soorten inhouden en de verwerving ervan

Voor het ontwerpen van instructie dienen de
bovenstaande gegevens naar reéle instructie-
problemen te worden vertaald. Daarom wordt
thans nagegaan wat de gevolgen zijn van
invulling, verfijning en herstructurering voor
het informatic-aanbod met betrekking tot ver-
schillende soorten inhouden en zelfinstructie-
pakketten: concrete gegevens, begrippen,
regels en procedures. Deze indeling is geba-
seerd op de analyse van Reigeluth, Merrill en
Bunderson (1978) die stellen dat informatie-
elementen kunnen geordend worden op grond
van de soort relatie van het informatie-ele-
ment met de fenomenen in de realiteit waar-
naar het verwijst.

Concrete gegevens bezitten een één-tot-één
relatie met fenomenen in de realiteit. Begrip-
pen zijn groeperingen van eigenschappen
waarmee fenomenen kunnen worden samen-
gebracht en gerangschikt. Regels (structuren)
geven de relatie weer tussen constituerende
begrippen en procedures, tenslotte, bestaan
uit stappen die achtereenvolgens moeten wor-
den gezet voor het uitvoeren van (manuele of
mentale) activiteiten.

3.1 Invulling

Bij invulling wordt een schema geactiveerd en
wordt de aangeboden informatie vanuit dit
schema geinterpreteerd. Dit houdt in dat een
of meerdere variabelen van het schema een
concrete invulling krijgen. Voor het leren door
invulling is dus informatie nodig die aangeeft
welk schema dient te worden geactiveerd en
met welke variabelen het schema adequaat
gevuld moet worden.

Invulling is de meest voorkomende vorm
van leren bij het verwerven van concrete gege-
vens. Aangezien een passend schema dient te
worden geactiveerd, houdt invulling naar het
informatie-aanbod toe in, dat naast de vermel-
ding van het concrete gegeven zelf ook een
passende interpretaticcontext wordt gepre-
senteerd. Zonder deze interpretatiecontext
ontbreken de elementen die cen activering van
en keuze tussen mogelijke schemata mogelijk
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maken,

Ook het leren van begrippen, regels en
procedures kan plaatsvinden onder de vorm
van invulling. Er is dan weliswaar een passend
schema voor het begrip, de regel of de proce-
dure voorhanden, maar er wordt met een
andere term naar verwezen. Het betreft hier
het leren van nieuwe termen voor reeds
gekende begrippen, regels en procedures, en is
dus eigenlijk een vorm van het leren van een
concreet gegeven. Net als bij het leren van een
concreet gegeven geldt dat de nieuwe term
expliciet wordt vermeld. De activering van het
passend schema dient minimaal de vorm aan
te nemen van een verwijzing naar de reeds
gekende begrippen, regels of procedures.

3.2 Ferfijning

Leren door verfijning houdt in dat een
beschikbaar schema wordt gewijzigd om beter
aan de nicuw aangeboden informatie te zijn
aangepast. In het informatie-aanbod wordt
naar het beschikbare schema verwezen en
expliciet geattendeerd op de wijzigingen die
aan dit schema moeten worden aangebracht.

Verfijning is voor het leren van concrete
gegevens noodzakelijk wanneer aan een
bestaand schema wijzigingen dienen te wor-
den aangebracht om het concrete gegeven
passend te kunnen representeren. Voor con-
crete gegevens betreffen de aan te brengen
wijzigingen de waarden die de variabelen in
het schema kunnen aannemen. Een voorbeeld
hiervan is het schema voor ‘zoogdier’. De
variabele ‘leefomgeving’ in dit schema zal ver-
breed moeten worden om ook ‘walvissen’ of
‘dolfijnen’ als zoogdieren te kunnen herken-
nen. In het informatie-aanbod dient dus naast
een activering van het passende schema en de
vermelding van de naam van het concrete
gegeven, expliciet te worden gewezen op de
a-typische waarde van het concrete gegeven
voor één of meerdere variabelen van het geac-
tiveerde schema.

Bij begripppen, regels en procedures kun-
nen de wijzigingen die aan een beschikbaar
schema moeten worden aangebracht de moge-
lijke waarden van de variabelen, evenals het
generaliseren of specificeren ervan betreffen.
Ook hier is een wijziging noodzakelijk opdat
het schema een adequate representatie zou
vormen. Concrete voorbeelden hiervan zijn
misvattingen. Bij begrippen zullen de wijzigin-
gen voornamelijk de eigenschappen betreffen,



bij regels de constituerende begrippen en hun
interrelaties en bij procedures de verschillende
stappen en/of hun volgorde. Voor het infor-
matie-aanbod geldt dat een beschikbaar
schema wordt geactiveerd door er bijvoor-
beeld naar te verwijzen, en dat expliciet wordt
aangegeven in welke zin het schema dient te
worden gewijzigd om een adequate represen-
Latie te bieden voor het gepresenteerde begrip,
de regel of de procedure.

3.3 Herstructurering

Herstructurering impliceert dat een nieuw
schema wordt aangemaakt door een reeds
bestaand schema te kopiéren én te wijzigen.
Rumelhart (1980) wijst in dit verband op het
belang van analogieén. Cruciaal lijkt te zijn
dat de lerende beseft een nieuw schema te
mocten creéren. Hiertoe is het noodzakelijk
dat door het informatie-aanbod een analoog
schema wordt geactiveerd en gewezen wordt
op de overeenkomsten en verschillen tussen
het beschikbare schema en het nieuw aan te
maken schema (Gentner, 1983). Bovendien
dient in het informatic-aanbod de naam van
het nicuwe schema te worden aangegeven.

Concrete gegevens lijken niet door her-
structurering geleerd te kunnen worden, Dit
veronderstelt immers dat eerst cen nieuw
schema wordl aangemaakt waarbinnen de
concrete gegevens kunnen worden gepositio-
neerd. Het aanmaken van een schema vergt
evenwel meer dan de invulling ervan.

Herstructurering kan wel noodzakelijk zijn
voor het leren van begrippen, regels of proce-
dures. Telkens zal 2en naam voor hel nieuwe
schema worden aangereikt, cen analoog
schema geactiveerd en de noodzakelijke wijzi-
gingen geéxpliciteerd.

Samenvattend kan uit de bovenstaande
(korte) analyse worden afgeleid dat voor het
laten verwerven van declaratieve kennis ver-
klarende inhouden steeds bestaan uit enerzijds
een naam of term en anderzijds gegevens over
de specifieke aard van de nieuwe inhoud t.o.v.
de beschikbare schemata. Deze schemata die-
nen actief te zijn of geactiveerd te worden. De
activiteit van een passend schema is immers
noodzakelijk voor het invullen (invulling),
wijzigen (verfijning en herstructurering) en
kopiéren (herstructurering) ervan. Verkla-
rende inhouden zijn noodzakelijk opdat aan
concrete gegevens, begrippen, regels en/of
procedures betekenis zou kunnen worden

toegekend.

De aanwezigheid van verklarende inhou-
den volstaat veelal niet. Ze geven immers
alleen aan hoe een bepaalde inhoud binnen
een gegeven context dient te worden geinter-
preteerd. Daarnaast dient in instructie onder-
steuning te worden geboden. Uitgaande van
de veronderstelling dat voor het leren voorna-
melijk voorkennis, en cognitieve en metacog-
nitieve vaardigheden determinerende variabe-
len zijn, dient de ondersteuning zich juist
hierop te richten. Ondersteuning van de voor-
kennis van de lerenden wordt geboden door
bijkomende inhouden; de cognitieve en meta-
cognitieve vaardigheden worden daarentegen
naast deze bijkomende inhouden tecvens
ondersteund door de vormgeving van het
informatie-aanbod (mate van redundantie,
consistentie, expliciteit, concreetheid, e.d.) en
door allerhande didactische intcrventies zoals
vragen, oefeningen, markeringen, inleidingen,
e.d. (Elen, Lowyck, Van den Branden, 1991).

4 Analyse van het informatie-aanbod in
zelfinstructiepakketten

Op grond van de bovenstaande analyse, kan
worden verwacht dat als in zelfinstructiepak-
ketten de verklarende inhouden niet aan de
genoemde eisen voldoen, er voor de lerende
moeilijkheden zullen optreden om aan de
nieuwe inhouden betckenis toe te kennen. De
matc waarin deze mocilijkheden zich daad-
werkelijk zullen voordeen is natuurlijk ook
afhankelijk van de voorkennis van de lerenden
of van hun inspanningen om in andere infor-
matic-bronnen op zock te gaan naar verkla-
rende inhouden.

In een exploratief onderzoek werd getracht
na te gaan of moeilijkheden van universiteits-
studenten met het verwerven van nicuwe
inhouden konden worden voorspeld aan de
hand van de hierboven vermelde regels. Vijf
hoofdstukken uit een bestaand zelfinstructie-
pakket “Algemene Didactick™ (De Corte,
Janssens, Lowyck, Tistaert, Van Damme,
Vandenberghe & Verschaffel, 1988) voor stu-
denten in de universitaire lerarenopleiding,
werden door de onderzoeker geschematiseerd
(zie voor een beschrijving: Elen & Lowyck,
1989) om de nieuwe alsmede de verklarende
inhouden te identificeren. Tevens werd nage-
gaan voor welk nieuwe inhouden er geen ver-
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klarende inhouden werden aangereikt dan wel
voor welke nieuwe inhouden er in de verkla-
rende inhouden informatie-elementen ontbra-
ken. Deze externe analyse resulteerde in een
lijst van 85 nieuwe inhouden die volgens de
hierboven staande regels niet of onvoldoende
werden toegelicht. Voor deze als ‘problema-
tisch’ omschreven nieuwe inhouden werd dus
geen cognitief schema geactiveerd, of werd
niet gewezen op de juiste betekenis ervan,
Voorspeld werd dat studenten bij het bestu-
deren van dit zelfinstructiepakket moeilijkhe-
den zouden ervaren met deze ‘problematische’
nieuwe inhouden. Ter toetsing van deze pre-
dictiec werd in het kader van een evaluatie-
onderzoek aan reguliere studenten gevraagd
aan te geven welke inhouden onduidelijk
leken of onvoldoende waren toegelicht (zie
Tabel 1 voor een overzicht van het aantal
participerende studenten). Ze konden deze
onduidelijke of onvoldoende toegelichte

Tabel | Participatie aan het evaluatie-onderzoek

vragen vragen- zelfin-
begelei- lijst structie-
ding pakket

Hoofdstuk 1 63 166 65
Hoofdstuk 2 54 152 64
Hoofdstuk 3 39 122 57
Hoofdstuk 4 45 116 60
Hoofdstuk 5 38 100 57

inhouden op drie verschillende manieren en

op drie verschillende tijdstippen kenbaar

maken:

— door na een eerste lezing vragen in te dienen
die tijdens begeleidingssessies aan de orde
zouden worden gesteld;

— door deze begrippen op een vragenlijst te
vermelden na bestudering van elk onderdeel
(hoofdstuk) van het zelfinstructiepakket,
en

— door tijdens de bestudering op de tekst van
het zelfinstructiepakket aan te geven welke
begrippen onduidelijk waren.

Ter toetsing van het problematisch karakter
van de 85 door de externe analyse als proble-
matisch gedetecteerde nieuwe inhouden, werd
nagegaan welke van de verondersteld proble-
matische nieuwe inhouden ook door studen-
ten als onduidelijk of onvoldoende toegelicht
werden aangegeven (zie Tabel 2). De overeen-
komst m.a.w. tussen uitkomst van de externe
analyse en de door de studenten als onduide-
lijke gepercipieerde inhouden, werd onder-
zocht, Hierbij werd geen onderscheid gemaakt
tussen de verschillende manieren waarop stu-
denten de onduidelijke inhouden konden
rapporteren.

Uit Tabel 2 kan worden afgeleid dat in
ongeveer de helft van de gevallen er een over-
eenkomst is tussen de uitkomsten van de door
de onderzoeker uitgevoerde externe analyse
en de door de studenten als onduidelijk gerap-
porteerde inhouden. Voor iets meer dan de
helft geldt evenwel dat uit de externe analyse
als niet of onvoldoende verklaarde nieuwe

Tabel 2 Overeenkomst tussen witkomst van externe analyse en door studenten als onduidelijk

gerapporteerde nieuwe inhouden

aantal problematische inhou- | aantal inhouden door studen- | percentage
den volgens externe analyse ten én analyse als onduidelijk
op grond van de regels aangestipt
Hoofdstuk 1 15 9 60.0
Hoofdstuk 2 30 11 36.7
Hoofdstuk 3 8 6 75.0
Hoofdstuk 4 I8 8 44.4
Hoofdstuk 5 14 6 42.8
Totaal 85 40 47.0
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inhouden door de studenten mniet als
onduidelijk werden aangestipt. Een vergelij-
king van de problematische nieuwe inhouden
die wel en dic niet door de studenten als
onduidelijk werden aangestipt, wijst uit dat
inhouden (bijvoorbeeld begrippen) die ook in
andere contexten en/of vakken worden gehan-
teerd minder vaak als onduidelijk worden
aangestipt. Studenten blijken ervan uit te gaan
dat de inhouden in het zelfinstructiepakket in
dezelfde betekenis als door hen gekend wor-
den gebruikt. Hypothetisch kan daarom wor-
den gesteld dat inhouden als onduidelijk wor-
den aangestipt indien (a) het informatie-
aanbod ontoercikend is en (b) de termen die
worden gehanteerd om de inhoud weer te
geven niet in andere contexten of vakken
mogen voorkomen dan wel een duidelijk
afwijkende betekenis dienen te bezitten.
Baker (1985) heeft aangegeven dat studen-
ten bij het beoordelen van het eigen begrijpen,
erg verschillende criteria kunnen hanteren en
dat afhankelijk van het gchanteerde criterium
verschillende informatie-elementen als ondui-
delijk worden aangestipt. In dc externe ana-
lyse is het eriterium ‘duidelijkheid en volledig-
heid van de informatie’ gehanteerd. Studenten
lijken evenwel ook het criterium ‘externe con-
sistentie’ te hebben gehanteerd. Een dergelijk
criterium leidt tot het aanstippen van ondui-
delijkheden, wanneer de aangereikte informa-
tie sterk afwijkt van de voorkennis of aan

de hand van de voorkennis niet kan worden
begrepen.

Zoals eerder gesteld volstaan verklarende
inhouden zelden om declaratieve kennis te
laten verwerven. De studenten hebben
behoefte aan ondersteuning van zowel voor-
kennis als cognitieve en metacognitieve vaar-
digheden. Deze stellingen worden bevestigd
door het evaluatie-onderzoek. Uit de vergelij-
king van de door studenten als onduidelijk
aangestipte inhouden en de uitkomsten van de
externe analyse is immers naar voren gekomen
dat studenten tal van informatie-elementen als
onduidelijk aanstippen die niet op grond van
de regels t.a.v. het informatie-aanbod werden
achterhaald. In Tabel 3 wordt een overzicht
gegeven van de door de studenten als onduide-
lijk aangestipte begrippen voor de verschil-
lende bevragingsmethoden (vragen voor bege-
leidingssessies,  onduidelijke  inhouden
opgesomd in vragenlijst, aanstippen van
onduidelijkheden in het zelfinstructiepakket).
Tevens wordt aangegeven hoeveel van de door
de studenten als onduidelijk aangestipte
begrippen ook door de analyse werden achter-
haald. Deze tabel vormt een illustratie van het
feit dat studenten wel degelijk meer dan één
criterium hanteren bij het beoordelen van de
duidelijkheid van de informatie en illustreert
de stelling dat tal van studenten naast verkla-
rende inhouden bijkomende ondersteuning
behoeven.

Tabel 3 Overeenkomst tussen witkomsten van evaluatie-onderzaek en externe anal lyse

ingediende vragen | vragenlijst onduide- | zelfinstructiepakket
onduidelijke inhou- lijke inhouden onduidelijke inhou-
den den
volgens | volgens | volgens | volgens | volgens | volgens
studenten | studenten | studenten | studenten | studenten | studenten
€n ana- €n ana- en
lyse lyse analyse
Hoofdstuk 1 27 7 44 6 31 5
Hoofdstuk 2 30 6 45 8 33 8
Hoofdstuk 3 19 3 26 5 26 3
Hoofdstuk 4 33 6 32 6 23 5
Hoofdstuk 5 17 4 M 4 23 4
Totaal 126 26 181 29 136 25
Percentage 23.5 11.8 17.4
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Een analyse van de begrippen die door de
studenten als onduidelijk worden aangestipt
maar niet als dusdanig uit de externe analyse
naar voren kwamen, toont aan dat:

— in het zelfinstructiepakket meer nieuwe
inhouden werden aangereikt dan door de
auteurs werd verondersteld;

— studenten vaak struikelen over door hen
ongekende termen, en

— inhouden vaker als onduidelijk worden
ervaren wanneer de nicuwe inhouden niet
expliciet worden toegelicht en de studenten
op grond van de aangereikte informatie de
verklarende inhouden zelf dienen te
reconstrueren,

5 Besluit: van descriptie naar prescriptie

In deze bijdrage werd, met het oog op het
formuleren van ontwerpkundige prescripties,
uit de schematheorie van o.m. Rumelhart een
aantal regels afgeleid met betrekking tot het
informatie-aanbod in zelfinstructiepakketten,
Hiertoe werd een onderscheid gemaakt tussen
nieuwe, verklarende en bijkomende inhou-
den. Vastgesteld werd dat voor alle soorten
nieuwe inhouden (feiten, begrippen, regels en
procedures) in zelfinstructiepakketten de ver-
klarende inhouden minimaal de activering
van een beschikbaar schema dienen te omvat-
ten. Voor begrippen, regels en procedures
dienen in de verklarende inhouden daarenbo-
ven aanwijzingen te worden gegeven over de
wijzigingen die aan beschikbare schemata
moeten worden aangebracht.

Deze regels kunnen nog niet als prescripties
worden beschouwd, ze bieden immers alleen
de mogelijkheid predicties te formuleren over
potentiéle bronnen van moeilijkheden die
lerenden kunnen ervaren bij het bestuderen
van- zelfinstructiepakketten.  Prescripties
(Bonner, 1988; Landa, 1983) daarentegen
geven tevens aan hoe de voorspelde moeilijk-
heden van studenten kunnen worden verme-
den. Het ligt voor de hand dat bij het formule-
ren van prescripties voor de concrete invulling
van verklarende inhouden rekening wordt
gehouden met interindividuele verschillen in
voorkennis. Afhankelijk van zowel de kwanti-
teit als de kwaliteit van de voorkennis van
individuele lerenden dienen immers andere
wijzigingen aan de beschikbare schemata te
worden aangebracht.
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De noodzaak tot het in rekening brengen
van interindividuele verschillen geldt o.i. nog
sterker voor de bijkomende inhouden of
m.a.w. voor de ondersteuning van cognitieve
en metacognitieve vaardigheden die in het
informatie-aanbod wordt geboden. Door een
adequate afstemming van de ondersteuning
op interindividuele verschillen kan worden
vermeden dat verwerkings- en sturingsactivi-
teiten, waartoe lerenden zelf'in staat zijn, door
de instructic worden uitgevoerd. Overnemen
van dergelijke verwerkings- en sturingsactivi-
teiten kan immers leiden tot een geringere
mentale inspanning en omwille van interferen-
tie tot een minder goed leerresultaat (Clark,
1987).

In een exploratief onderzock werd de gel-
digheid van de genoemde regels onderzocht.
Gebleken is dat er slechts een gedeeltelijke
overeenkomst is tussen de uitkomst van een
externe analyse van zelfinstructiemateriaal en
de door studenten zelf aangegeven onduide-
lijkheden in het informatie-aanbod. Deze
bevindingen geven aan dat studenten bij het
beoordelen van de duidelijkheid van het infor-
matie-aanbod verschillende criteria hanteren.
Bovendien is gebleken dat studenten inhou-
den als onduidelijk aangeven wanneer het
informatie-aanbod onvoldoende is aangepast
aan hun individuele kenmerken of m.a.w.,
wanneer in het informatie-aanbod onvol-
doende ondersteuning wordt geboden.

Uit het bovenstaande kan worden afgeleid
dat het vertalen van theoretische en empiri-
sche bevindingen (descripties) naar voor-
schriften voor de invulling van het informatie-
aanbod (prescripties) zowel empirische als
theoretische tussenstappen vergt. De empiri-
sche tussenstappen betreffen het valideren van
zowel de predicties als de prescripties, de theo-
retische tussenstappen het in rekening bren-
gen van de concrete leeromgeving en van de
specificke lerenden waarvoor wordt ontwor-
pen. Hierdoor wordt tevens de mogelijkheid
uitgesloten louter op grond van theoretische
en empirische bevindingen algemeen_geldige
prescripties te formuleren.

Noot

1. Opgemerkt zij dat ‘accretion’, ‘tuning’ en
‘restructuring’ door Norman (1982) ook als fasen
in het leerproces worden beschouwd.
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Summary

Elen, J, *Presentation of information in self-study-packages: from description to prescription.” Pedagogische
Studién, 1991, 68, 295-304.

As a first step toward the formulation of prescriptions, rules are deduced from schematheoretical research
outcomes by means of which students’ problems with information presented in self-study-packages can be
detected. A difference is made between *new”, ‘explanatory’ and ‘added’ content elements. The rules pertain
both to the activation of available schemata and the need to make explicit changes in these schemata. The rules
are tested by an explorative study comparing the amount of problematic content-elements as indicated by the
rules and those that were spontaneously mentioned by students to be unclear, Finally, the necessity of both
empirical and thearetical intermediate steps between description and prescription is discussed. It is argued
that prescriptions cannot be exclusively based on theoretical research outcomes.
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