
??? E. J. VAN ROSSUM EN S. SCHENK Vakgroep Onderwijspsychologie KatholiekeHogeschool Tilburg Samenvatting Het hier beschreven onderzoek heeft als uit-gangspunt dat menselijk leren bestudeerd moetworden vanuit een 'second-order perspective'.Dit wil zeggen dat de nadruk ligt op hoe mensende wereld om hen heen waarnemen en begrij-pen. Nagegaan is op welke manieren studentenhet bestuderen van een tekst aanpakken. Hierbijis gebruik gemaakt van het door Marton enS?¤lj?? gemaakte onderscheid tussen een 'deep-'en een 'surface-levei benadering. Ook is onder-zocht in hoeverre de gevonden studiestrategie??ngerelateerd kunnen worden aan enerzijds de op-vattingen die studenten over leren hebben enanderzijds de kwaliteit van het leerresultaat. Ge-bleken is dat een leerresultaat van relatief hogekwaliteit vooral geassocieerd moet worden meteen 'deep-level' benadering en een

'construc-tieve' leerconceptie. Inleiding Traditioneel wordt onderzoek met betrek-king tot het menselijk leren gedaan vanuit een'first-order perspective'. Dit houdt in dat denadruk ligt op het beschrijven van diverse as-pecten van de werkelijkheid. In onderzoeknaar het leergedrag van studenten wordt vanuitdit perspectief de aandacht vooral gericht op delerende (bijvoorbeeld: hoe kun je hem karak-teriseren, hoe functioneert hij) en op bepaaldeaspecten van zijn wereld (bijvoorbeeld: zijnstudicomgeving). Marton en Svensson (1979,blz. 472) omschrijven dit perspectief aldus:'We (the researchers) thus observe the learnerand describe him as we see him and we observethe leamer's world and describe it as we see it.We frequently relate our description of the stu-dent to our description of his world and gene-rally do this within an explanatory framework.'.Marton en Svensson spreken in dit geval vanhet bepalen van

'externe relaties'. De relatie tussen leerconceptie,studiestrategie en leerresultaat In onderzoek met betrekking tot het mense-lijk leren is de laatste jaren een nieuwe bena-dering naar voren gekomen welke zich nietzozeer richt op de wereld, de realiteit als zoda-nig, maar veeleer op de idee??n die mensenhierover hebben. Marton (1981) noemt ditlaatste een 'second-order perspective'. In dittype onderzoek poogt men in eerste instantiede verschillende manieren waarop mensen be-langrijke aspecten van de wereld om hen heenzien of ervaren te inventariseren en vervolgenste systematiseren. Hierbij wordt uitgegaan vanhet perspectief van de lerende en niet, zoalstraditioneel het geval is, vanuit het perspectiefvan de onderzoeker. Tevens richt men zich indit type onderzoek, dat ook wel experientieelgenoemd wordt, vooral op 'interne relaties'.Dit betekent dat de betekenissen van tweetermen A en B niet los van

elkaar te kennenzijn, maar dat de betekenissen van A en Bslechts vanuit hun relatie met elkaar te bepalenzijn. Niet al het onderzoek van Marton en zijncollega's is tot nu toe gericht geweest op internerelaties. In onderzoek van Marton en S?¤lj??(1976a) zijn verschillende aspecten van deleersituatie apart geanalyseerd en vervolgensaan elkaar gerelateerd. Marton en Svensson(1979, blz. 480) zeggen over deze externe rela-tie dat.. the categories (the terms) are defi-ned or delimited before data on the two aspectsare related.'. Met name in het onderzoek vanSvensson (1976) wordt de aandacht al gerichtop interne relaties en alleen deze benaderingwordt nu nog in het werk van Marton en zijncollega's toegepast. Als gevolg van deze ver-schuiving naar interne relaties komt het accentin het onderzoek te liggen op 'understanding'en niet op 'explanation'. Marton (1981) heeftde naam 'phenomenography' verbonden

metde werkwijze waarin idee??n van mensen overde werkelijkheid gesystematiseerd worden enin zijn onderzoek naat de aanpak en verwer-king van teksten leidt dat tot een redelijk geringaantal kwalitatief verschillende categorie??n vanidee??n, ervaringen of percepties met betrck- 252 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1983 (60) 220-229



??? king tot verschillende aspecten van de leersitu-atie. Een goed voorbeeld van onderzoek vanuiteen 'second-order perspective' is het werk vanMarton en S?¤lj?? (1976a). Daarin vonden zijdat studenten verschillende idee??n hebbenover de taak van het bestuderen van een tekst.Sommige studenten gaven aan dat zij deze taakvoornamelijk reproduktief hadden opgevat enbeschreven dat zij zich daarbij gericht haddenop het leren, memoriseren van de tekst zelf.Andere studenten rapporteerden dat zij eenmeer constructieve kijk op dc taak hadden enveeleer poogden door te dringen tot de bedoe-ling van de auteur van de tekst. De eerstge-noemde taakaanpak werd door deze onder-zoekers 'surface-level processing' genoemd ende laatstgenoemde 'deep-level processing'. Te-vens bleken de studenten na bestudering vande tekst verschillende opvattingen te hebbenover de mogelijke bedoeling(en) van de auteurZodat

een aantal kwalitatief verschillende ie-vels of outcome' onderscheiden konden wor-den. Er bleek een zeer sterke relatie te bestaantussen deze 'levels of outcome' en de eerdergenoemde 'levels of processing'. In een ander onderzoek poogden Marton enS?¤lj?? juist de opvatting van de student over detaak te be??nvloeden door steeds een bepaaldsoort vragen te stellen na het bestuderen vaneen stuk tekst (Marton & S?¤lj??, 1976b). Deene groep studenten werd geconfronteerd metfeitelijke vragen over de stof terwijl de anderegroep te maken kreeg met vragen die meer opbegrip gericht waren. Het effect van de eerst-genoemde, 'surface-level" vragen was heel dui-delijk en uniform. De studenten hanteerden,naar verwachting, een oppervlakkige studie-strategie en het leerresultaat ('level of out-come') vertoonde een opvallende gelijkenistnet de bestudeerde tekst. Door deze experi-"lentele manipulatie was dus de

opvatting vande taak sterk in reproduktieve richting ge-stuurd. Het effect van de andere, 'deep-level'Vragen was echter niet zo duidelijk. Sommigestudenten gingen in hun studieproces en hunleerresultaat in de beoogde, diepere richting. andere studenten had deze manipulatie vanhet studieproces tot gevolg dat'.. . they tech-nified leaming ...' (Marton & S?¤lj??, 1976b,l^lz- 121). Zij gingen hun activiteiten voorna-"^elijk richten op het kunnen beantwoordenVan het soort toegevoegde vragen. Het hiermeeeorresponderende leerresultaat had als ken-merk dat de door de auteur in de tekst behan-delde onderwerpen enkel en alleen opsom-mend genoemd ('mentioned') werden. Martonen S?¤lj?? (1976b, blz. 125-126) merken danook op dat voor deze groep'... a more prolon-ged, and perhaps more explicit, redirection ofattention may be necessary.'. Opvattingen over leren zijn heel expliciet,vanuit een 'second-order perspective',

aan bodgekomen in het onderzoek van S?¤lj?? (1979).Tijdens een interview stelde hij zijn proefper-sonen de volgende vraag: 'Wat verstaat u ei-genlijk onder leren?'. De antwoorden op dezevraag bleken in vijf kwalitatief verschillendecategorie??n te vallen, welke te beschouwen zijnals representatief voor vijf verschillende leer-concepties. In drie van deze wordt leren ach-tereenvolgens gezien als 1. een toename vankennis, 2. memoriseren en 3. het verwervenvan feiten, regels, werkwijzen etc. met nameom er later gebruik van te kunnen maken. Hungemeenschappelijk kenmerk is dat zij alle driein wezen reproduktief van aard zijn, dat wilzeggen er is slechts sprake van stukken kennisdie de lerende in zich op moet nemen. Deandere twee leerconcepties gaan daarentegenuit van leren als een constructieve activiteit.Leren wordt dan gezien als l. het abstraherenvan betekenis of als 2. een interpretatief procesgericht op het

begrijpen van de realiteit. Vol-gens S?¤lj?? zal deze subjectieve leerconceptiewaarschijnlijk een relatie vertonen met de 'le-vel of processing' die in een bepaalde leersitu-atie gehanteerd wordt en dus ook met de uit-eindelijke 'level of outcome'. S?¤lj?? wijst ook opeen verband tussen zijn werk en dat van Perry(1970), die met behulp van interviews de in-tellectuele ontwikkeling van studenten onder-zocht en vond dat deze gekenmerkt werd dooreen toenemende acceptatie van onzekerheiden neiging tot relativistisch denken. Opvallend in dit onderzoek naar de manie-ren waarop mensen aspecten van de wereld omhen heen ervaren, waarnemen of begrijpen isdat er hier niet gezocht wordt naar psychologi-sche kenmerken van individuen en dat het ookniet gaat om het verklaren van menselijk ge-drag. Veeleer ligt de nadruk op onderzoek datgericht is op het beschrijven en begrijpen vanmenselijke ervaringen, met name in

leersitu-aties (een 'experiential, second-order perspec-tive'). Marton (1981, blz. 177) zegt hieroverhet volgende: 'Conceptions and ways of un-derstanding are not seen as individual qualities. Pedagogische Stiuii??n 253



??? Conceptions of reality are considered rather ascategories of description to be used in facilita-ting the grasp of concrete cases of human func-tioning'. Het belang dat in dit type onderzoekgehecht wordt aan het beschrijven en systema-tiseren van ervaringen hangt nauw samen metde nadruk die tegelijkertijd wordt gelegd op destelling dat leren beschreven moet worden intermen van zijn inhoud. Dit heeft te maken metwat eerder in dit artikel als 'levels of outcome'naar voren gekomen is en wil zeggen dat hetthans gaat om de diverse manieren waarop eenbepaalde inhoud, bijvoorbeeld een tekst, doorstudenten begrepen is, dat wil zeggen om hetbeschrijven van de 'outcome space' van dieinhoud (Marton & S?¤lj??, 1976a). Bij deze be-nadering staat de vraag naar wat er geleerd iscentraal en niet, zoals traditioneel het geval is,de vraag naar hoeveel er geleerd is ('describingkind' in plaats van 'describing extent'.

Martonen Svensson, 1979). Ook bij Biggs (1980) vinden we deze aan-dacht voor verschillende 'levels of outcome'terug. Om aan te geven dat de prestaties vanstudenten op een bepaalde taak kwalitatiefenorm van elkaar kunnen verschillen ontwik-kelde hij in samenwerking met Collis de SOLO(Structure of Observed Learning Outcomes)taxonomie (Collis & Biggs, 1979). Duidelijkherkenbaar hierin zijn de ontwikkelingsstadiavan Piaget. In deze taxonomie gaat het er ech-ter niet om, zoals traditioneel het geval is, eentypering van studenten te geven, maar om eenbeschrijving van de kwaliteit van het leerresul-taat op een bepaalde taak. Hiertoe staan onsvijf categorie??n ter beschikking, vari??rend vansimpel en concreet tot complex en abstract. DeSOLO benamingen van de in deze categorie??npassende leerprestaties zijn achtereenvolgens'pre-structural', 'uni-structural', 'multi-struc-tural', 'relational' en 'extended

abstract'. De manier waarop het probleem van de be-schrijving van leerresultaten door Marton enS?¤lj?? (1976a) benaderd wordt is duidelijk ver-schillend van de benadering van Biggs (1980).In de radicale, fenomenografische benaderingvan Marton en S?¤lj?? wordt met betrekking toteen bepaalde inhoud (een tekst) gekeken naarhoe deze door studenten op verschillende ma-nieren wordt waargenomen. De resulterende'outcome space' bestaat dus uit een aantalkwalitatief verschillende visies op die bepaaldeinhoud. Hoe die visies er uit zien en hoe ze vanelkaar verschillen is niet van tevoren te bepa-len. Ook wordt in deze benadering geen reke-ning gehouden met de mogelijkheid dat dekwaliteit van het leerresultaat in meer of min-dere mate verband kan houden met de 'Hypo-thetical Cognitive Structure' (HCS) van de stu-dent (Biggs, 1980). In de meer traditionele,neo-Piagetiaanse benadering van Biggs is

dekijk op leren minder inhoudsgericht. Van te-voren staat al vast wat de mogelijke niveaus vanantwoord zijn, alsmede de manier waarop dieniveaus van elkaar verschillen (namelijk intermen van structurele complexiteit). Tevens isBiggs van mening dat de HCS wel degelijk eeninvloed uitoefent op de kwaliteit van het ant-woord. Volgens hem bepaalt de HCS wat vooreen student het maximaal haalbare niveau vaneen antwoord is. In de praktijk van het onder-zoek blijkt echter dat de door Marton en S?¤lj??(1967a) gevonden 'levels of outcome' nage-noeg identiek zijn aan de eerste vier SOLOniveaus (Collis & Biggs, 1979). Biggs (1980)concludeert dan ook: 'In short, despite the the-oretical differences, Marton's work is (on thispoint) directly comparable with our own.' (blz.597). Vanuit een praktisch oogpunt maakt hetin dit geval dus niet veel uit welke benaderingmen kiest. Daarbij kan het type vraag dat menstelt om

leerresultaten te genereren een rolspelen. Dit laatste brengt ons op een korte metho-dologische toelichting alvorens het eigen on-derzoek te bespreken. De vragen die in onder-zoek vanuit een 'second-order perspective' aande studenten worden gesteld zijn over het al-gemeen open vragen die mondeling of schrifte-lijk gepresenteerd kunnen worden. Deze openvragen zijn bedoeld om kwalitatief verschil-lende antwoorden mogelijk te maken op vra-gen naar bijvoorbeeld de leerconceptie, detaakaanpak en het tekstbegrip. Daarnaastwordt in onderzoek vanuit een 'first-orderperspective' gebruik gemaakt van vragenlijsten(Entwistle, Hanley & Hounsell, 1979; Biggs,1979) met behulp waarvan de studiebenade-ring vastgesteld wordt. Dit gebeurt aan de handvan vragen die meestal door middel van vijf-puntsschalen beantwoord moeten worden. Omin dit type onderzoek verschillen tussen stu-denten met betrekking tot

het leerresultaat tebepalen wordt vaak gebruik gemaakt van mul-tiple choice (m.c.) vragen die opgesteld wordenmet behulp van taxonomie??n, bijvoorbeeld dievan Bloom (1956). Deze benadering onder-scheidt zich van eerstgenoemde doordat ver- 254 Pedagogische Studi??n



??? schillende vragen gebruikt worden om ver-schillende kennisniveaus te bepalen. Hetzelfderesultaat kan bereikt worden met het stellenvan een enkele open vraag terwijl het geleerdebovendien beter in kaart gebracht wordt. Vraagstelling Dit onderzoek is voor een groot gedeelte teplaatsen binnen de onderzoekstraditie van watde G??teborg-groep genoemd wordt. We heb-ben geprobeerd om het werk van Marton enzijn collega's te repliceren en tevens uit te brei-den; hierbij werd ook gebruik gemaakt van deSOLO taxonomie van Collis en Biggs (1979).Aangezien dit onderzoek een exploratief ka-rakter heeft, hebben we gekozen voor eencompromis tussen de traditionele en de expe-rienti??le benadering. Dit houdt in dat we dedata voornamelijk verzameld hebben vanuiteen 'second-order perspective' terwijl de on-derzochte relaties meer vanuit een traditioneel,extern perspectief bestudeerd zijn. Dit com-promis vinden

we ook terug bij het bepalen vanhet leerresultaat. Naast open vragen is ook ge-bruik gemaakt van m.c. vragen, opgesteld van-uit een taxonomisch perspectief. Een dergelijkcompromis wordt vaker in onderzoek naar hetleren van studenten aangetroffen. Marton enSvensson (1979, blz. 474) zeggen hierover:'Probably more common today is the adoptionof an experiential perspective in the collectionof data combined with the use of data in anobscrvational perspective. This widening of thebasis for describing student leaming no doubtrepresents a step forward.'. We lieten ons vooral leiden door de volgendeVraagstellingen: - is met nieuw studiemateriaal een replicatievan de atuigetoonde relatie tussen studie-strategie en leerresultaat (Marton & S?¤lj??,1976a) mogelijk,~ bestaat er een relatie tussen leerconceptie (S?¤lj??, 1979) en studiestrategie en~ welk type vraag is te prefereren wanneer hetgaat om het vaststellen van

het kwalitatieveleerresultaat?Orn deze vragen te beantwoorden ontwikkel-den we een instrument om studiestrategie enleerresultaat te kunnen bepalen. In dit onder-zoek hebben we tevens de bruikbaarheid vandit instrument getoetst, bijvoorbeeld hebbenwe de juiste open vragen gesteld, werkt hetcategoriseringssysteem enz. MethodeProefpersonen Aan het onderzoek werd deelgenomen door 29mannelijke en 40 vrouwelijke eerstejaars stu-denten in de psychologie. Deze studenten wa-ren nog maar net aan hun studie begonnen endeelname aan onderzoek gold voor hen als eenverplicht studieonderdeel. Procedure Het onderzoek begon met een voortoets be-staande uit open vragen. Deze hadden betrek-king op de tekst die de proefpersonen vervol-gens te lezen kregen. Deze tekst was ongeveervierhonderd regels lang en is het best te karak-teriseren als een beschouwend artikel over eenzogenaamde bende, de

bokkerijders, welke inde achttiende eeuw het zuidelijk deel van deprovincie Limburg door haar activiteiten on-veilig gemaakt zou hebben. De auteur van dezetekst poogt door een analyse van de situatie vandie tijd door te dringen tot de feitelijke achter-grond van de toenmalige criminaliteit. Boven-dien poogt hij te verklaren waarom een bendeals de bokkerijders door de jaren heen zo be-kend is gebleven (Engelen, 1979). De proef-personen kregen als enige opdracht de tekst tebestuderen op de manier zoals zij dit gewendwaren te doen. Zij kregen hiervoor minimaal45 minuten en maximaal ?Š?Šn uur de tijd. Te-vens werd kladpapier verstrekt zodat zij otik,als zij dat wensten, aantekeningen kondenmaken. Na het lezen van de tekst moest allesingeleverd worden. De voor het lezen ge-bruikte studietijd werd genoteerd op een bladmet een paar korte vragen welke als onderdeelvan een korte pauze door de proefpersoon be-

antwcwrd moesten worden. Gevraagd werdonder andere naar het soort vragen dat deproefpersoon na de pauze verwachtte. Het vol-gende onderdeel bestond hoofdzakelijk uitopen vragen welke bedoeld waren om ener-zijds te bepalen hoe de tekst door de proef-persoon benaderd, aangepakt was en om an-derzijds te bekijken wat de proefpersoon vande tekst en van haar structuur begrepen had.De laatste vraag bestond uit een aantal kortedeels open, deels gesloten vragen gericht opeen meer formele beoordeling van de inhoud Pedagogische Stiuii??n 255



??? van de bestudeerde tekst. De proef^rsonenkregen ?Š?Šn uur de tijd om alle vragen te beant-woorden. Direct hierna kregen de proefperso-nen een vragenlijst die bedoeld was om te kij-ken hoe zij de vragen beoordeelden. Weervolgde een korte pauze waarna met het laatsteonderdeel, het beantwoorden van 24 m.c. vra-gen, begonnen werd. Hiervoor kregen deproefpersonen een half uur de tijd. Bij iederantwoord moesten zij tevens aangeven of zijwel of niet zeker waren van hun antwoord. Naafloop van het onderzoek kregen de proefper-sonen een blaadje om mee naar huis te nemen.Hierop stond een open vraag naar de eigenleerconceptie van de student. Het antwoord opdeze vraag diende zo spoedig mogelijk ingele-verd te worden. Op bovenstaande wijze dedende 69 proefpersonen in drie groepen aan hetexperiment mee. Resultaten Bij de verwerking van de resultaten werd doortwee beoordelaars

gestart met de open vraagnaar de manier waarop de studenten het lezenvan deze tekst aangepakt hadden. Het uit-gangspunt hierbij was dat twee categorie??n, teweten 'surface-level processing' (SLP) en'deep-level processing' (DLP), voldoende zou-den zijn om de verschillende benaderingen tebeschrijven. Deze categorie??n worden immersmeestal gevonden, tezamen met een categorie'intermediates' (geen beslissing mogelijk). Debeoordelaars hadden dus als taak per antwoordte bepalen waarop tijdens het bestuderen vande tekst de aandacht van de betreffende proef-persoon voornamelijk gericht was geweest: opde tekst zelf^SLP) of op de bedoeling van deauteur van de tekst (DLP). Hoewel ook in ditonderzoek de meeste antwoorden op de vraagin termen van SLP of DLP te beschrijven wa-ren bleef er toch een aantal antwoorden overdie voor categorisering onvoldoende informa-tie bevatten. In die

gevallen werd tevens geke-ken naar het antwoord op een andere openvraag waarin de proefpersonen hadden aange-geven in welke mate zij de tekst kritisch haddenbestudeerd en in relatie daarmee, in hoeverrezij het met de auteur van de tekst eens waren.Ook deze vraag had betrekking op de ievel ofprocessing'. (De proefpersonen zelf echterhadden deze twee open vragen als aparte vra-gen opgevat: slechts een klein aantal (4%) vanhen rapporteerde ze met elkaar in verband ge-bracht te hebben.) Op deze wijze konden uit-eindelijk alle antwoorden met behulp van bo-vengenoemde twee categorie??n beschrevenworden. De gevolgde procedure leverde eenovereenstemming tussen beoordelaars op van80%. De antwoorden waarover geen directeeensgezindheid bestond kwamen na discussietoch in ?Š?Šn van beide categorie??n terecht. Uithet eindresultaat bleek dat bij het bestuderenvan deze tekst 35

proefpersonen een opper-vlakkige en 34 proefpersonen een diepe bena-dering gevolgd hadden. Om het verschil tussen de twee soorten ant-woorden te illustreren wordt thans ?Š?Šn ant-woord uit elk van beide categorie??n gegeven.Het gaat hier om antwoorden op de vraag naarde aanpak van de tekst. Een voorbeeld van eenoppervlakkige benadering is: Eerst heb ik de eerste bladzijde onderstreeptmaar omdat ik daardoor toch minder ont-houd naderhand, heb ik de rest opgeschre-ven. Daarna heb ik mijn uittreksel nog eenkeer doorgelezen en daar weer het belang-rijkste uitgehaald, dat een keer voor mezelfherhaald en daarna heel het uittreksel nogeens gelezen. Ja, zo bestudeer ik normaalook. Wat vervolgens gezegd wordt is slechts eenherhaling hiervan. Interessant is de conclusievan deze proefpersoon: Het is eigenlijk alles uitmijn hoofd leren. Een voorbeeld van een diepe benadering is:Eerst lees ik de

tekst globaal door en probeereen beeld te vormen van de inhoud. De twee-de keer lees ik nauwkeurig en probeer via destructuur van de tekst de kleine verbanden inen tussen de alinea's te leggen. De derdeeventueel vierde keer probeer ik voor mezelfzonder terug te kijken de grote lijnen in hetbetoog, met nadruk op redeneringen, te her-halen. Dit is voor mij een gebruikelijke ma-nier om teksten te bestuderen.Deze categorisering van de antwoorden werdenigszins gesteund door gegevens die met be-trekking tot 65 van deze 69 proefpersonen ineen ander onderzoek verkregen waren. In datonderzoek moesten zij met percentages aange-ven hoeveel studietijd zij besteedden aan 1. re-produktief studeren, 2. pragmatisch studeren(gericht op het nut van hetgeen bestudeerdwordt) en 3. inzichtelijk studeren. Zij moestentevens achter ieder percentage vermelden of debetreffende manier van studeren hen wel of 256
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??? liet gemakkelijk af ging. De twee in dit onder-zoek onderscheiden groepen bleken volgensverwachting significant van elkaar te verschil-len op reproduktief en op inzichtelijk studeren(eenzijdige X^ toets, p<0,05), maar niet oppragmatisch studeren. Bij nadere inspectie vande kruistabellen bleek dat de gevonden signifi-canties met name te verklaren waren in termenvan een ontkennen van het gebruik van eentegengestelde studiemethode. Het effect op re-produktief studeren werd bijvoorbeeld ver-klaard door het feit dat een zeer groot deel vande groep die in dit onderzoek een diepe tekst-aanpak gevolgd had aangaf deze oppervlakkigemanier van studeren maar weinig te gebruiken.Tenslotte werd bij reproduktief en inzichtelijkstuderen ook nog gevonden dat er een tendensbestond om deze manieren van studeren vakerals gemakkelijk te ervaren indien er veel tijdaan werd besteed. Dit gold met name voorinzichtelijk

studeren. Vervolgens werden enkele variabelen beke-ken in termen van hun relatie met de tekstaan-Pak. De manier waarop de proefpersonen detekst benaderd hadden bleek niet zozeer gere-lateerd te zijn aan de vorm (m.c., essay of bei-de) van de vragen die zij na het lezen dachten tekrijgen, maar veeleer aan hun inhoud (kennis,inzicht of beide). Deze relatie gold uiteraardalleen voor die studenten die tevens zeiden datZij hiermee tijdens het bestuderen van de tekstook rekening hadden gehouden. Tabel 1 toontde relatie tussen tekstaanpak en verwachte in-houd van de vragen. Hierover kan nog opgemerkt worden dat'(-) beide' kennelijk de rol vervult van sociaalWenselijk antwoord. Dit antwoord komt zelfs"og iets meer voor als het gaat om de verwachtevorm der vragen. De frequentieverdelingenVan SLP en DLP zijn in dat geval nagenoegidentiek. Tabel 1 Relatie lussen tekstaanpak en verwachte inhoud van de

vragen tekstaanpak SLP DLP rij totalen (+) rekening kennis 13 3 16 gehouden met inzicht 2 8 10 vragen over beide 2 10 12 geen (-) rekening kennis 3 0 3 gehouden met inzicht 0 2 2 vragen over beide 15 11 26 kolom totalen 35 34 69 â€”---- De sekse van de proefipersonen bleek heelduidelijk aan de tekstaanpak gerelateerd te zijn(X^ = 7,76, p<0,01, tweezijdig). De frequenties in kruistabel 2 laten zien datbij het lezen van deze tekst mannelijke stu-denten vaker een diepe en vrouwelijke stu-denten vaker een oppervlakkige benaderinghanteerden. De antwoorden op de vraag naarde leerconceptie ('Wat versta jij onder leren?')toonden ook een verband met het geslacht vande studenten en bleken bovendien een opval-lende relatie te bezitten met de manier waaropde tekst door de proefpersonen aangepakt was.Deze antwoorden lieten zich goed beschrijvenmet behulp van de vijf categorie??n van S?¤lj??(1979). De

betrouwbaarheid van deze wijzevan categoriseren was hoog: de overeenstem-ming tussen twee beoordelaars was 74%. Deantwoorden waarover geen directe eensge-zindheid bestond werden weer na discussie in?Š?Šn van de vijf categorie??n geplaatst. Tabel 3 toont de relatie tussen tekstaanpaken leerconceptie, in Tabel 4 is de relatie tussensekse en leerconceptie weergegeven (Tabel 4verschilt van Tabel 3 in die zin dat in deze tabel(Tabel 4) voor de leerconceptie twee catego-rie??n gebruikt zijn, namelijk reproduktief enconstructief, zie voor rechtvaardiging van dezeprocedure het begin van dit artikel). In Tabel 3 is de relatie overduidelijk. De X^bij Tabel 4 was 5,2 (p<0,025, tweezijdig). Uitdit onderzoek blijkt dus dat vrouwelijke stu-denten significant vaker een reproduktieveleerconceptie bezitten. Wat tenslotte ook dui-delijk uit de tabellen naar voren komt is het feitdat een groot aantal studenten (hier ongeveer%

van de onderzoeksgroep) de studie begintmet een fundamenteel reproduktieve leercon-ceptie. Op basis van deze resultaten kan gecon-cludeerd worden dat eerstejaars studenten inhun visie op leren enorm van elkaar verschillen Pedagogische Stiuii??n 257



??? en dat deze verschillen gerelateerd zijn aan demanier waarop zij een tekst bestuderen. Studenten die de tekst oppervlakkig haddenaangepakt bleken in test- en tentamensituatiessignificant vaker last van nervositeit te hebben(X2= 3,92, p<0,025). Ook rapporteerden de-ze studenten significant vaker dat zij op de eenof andere manier 'gestoord' waren tijdens hetbestuderen van de tekst (X^= 5,53, p<0,0]).Tenslotte werd nog gevonden dat studenten diede tekst diep benaderd hadden significant va-ker van mening waren dat het artikel prettig omte lezen was 3,31, p<0,05). Een bij deandere groep veel voorkomende klacht betrofde veelheid aan gegevens in de tekst. Omdat dehier gevonden relaties op basis van de bestu-deerde literatuur (met name Fransson, 1977)verwacht werden is in deze gevallen steeds een-zijdig getoetst. De manier waarop de tekst wasaangepakt bleek niet gerelateerd te zijn aan1. de tijd

die de proefpersonen aan het bestu-deren van de tekst besteed hadden, 2. de matewaarin de proefpersonen het artikel interessantvonden en 3. de mate waarin wat in het artikelnaar voren gebracht werd de proefpersonenbekend voorkwam. Laatstgenoemd resultaatstemt overeen met de gegevens verkregen opde voortoets waarbij opgemerkt moet wordendat slechts bij een zeer klein aantal studentenenige, heel algemene en vage, voorkennis ge-constateerd kon worden. Tabel 2 Relatie tussen tekstaanpak en sekse van de proefpersonen tekstaanpak SLP DLP rij totalen man 9 20 29 sekse vrouw 26 14 40 kolom totalen 35 34 69 Tabel 3 Relatie tussen tekstaanpak en leerconceptie tekstaanpak leren wordt gezien als (leerconceptie) SLP DLP rij totalen - een toename van kennis 6 0 6 - memoriseren 19 4 23 - het venverven van feiten etc. met het oog op hun later nut 8 7 15 - de abstractie van betekenis 1 11 12 -

een interpretatief proces gericht op begrip van de realiteit 1 12 13 kolom totalen 35 34 69 Tabel 4 Relatie tussen sekse en leerconceptie leerconceptie reproduktief ronstructief rij totalen man 14 15 29 sekse vrouw 30 10 40 kolom totalen 44 25 69 Uit het bovenstaande kan geconcludeerdworden dat er voldoende evidentie is voor dejuistheid van de door ons aangebrachte SLP/DLP verdeling. Tevens kan gesteld worden datdit artikel de studenten aanspreekt: een grootaantal van hen vond de inhoud interessant envoldoende uitdagend. Nog niet beantwoord isechter de vraag naar de relatie tussen de maniervan tekstbenadering en de kwaliteit van het 258 Pedagogische Studi??n



??? leerresultaat. Deze vraag staat dan ook centraal'n het nu volgende gedeelte. Om een beeld te krijgen van de leerresulta-ten van de proefpersonen is eerst gekeken naarde antwoorden op twee open vragen, respec-tievelijk handelend over de essentie van hetartikel en de bedoeling van de auteur. Al spoe-dig bleek dat de SOLO taxonomie (Collis &Biggs, 1979) ons hierbij van dienst zou kunnenzijn. Met name de antwoorden op de vraagnaar de essentie van het artikel leenden zichvoor zo'n structurele analyse. Er werd dan ookbesloten om de resultaten met behulp van dezetaxonomie te verwerken hoewel we beseftendat er een duidelijk verschil in theoretischeachtergrond bestond tussen het werk van Collisen Biggs aan de ene kant en dat van Marton enzijn collega's aan de andere kant. Om de ver-werking systematisch en vlot te laten verlopenwerd door twee beoordelaars de volgende pro-cedure gehanteerd: eerst

werd per proefper-soon het antwoord op de essentievraag gecate-goriseerd, vervolgens werd het antwoord op devraag naar de bedoeling van de auteur bestu-deerd om te bepalen in hoeverre het kwalita-tieve niveau van dit antwoord overeenstemdemet dat van het vorige. Tenslotte werd op basisvan deze twee analyses definitief vastgesteld inWelke categorie (= niveau van leerresultaat)beide antwoorden het best pasten. Deze pro-cedure bleek goed tc werken, er werd eenovereenstemming tussen beoordelaars gevon-den van 91%. Na discussie kon uiteindelijk'eder paar van antwoorden in ?Š?Šn der SOLOcategorie??n geplaatst worden. Het resultaat van de wijze van verwerkingVan de antwoorden was dat met behulp vanslechts twee SOLO niveaus, namelijk 'multi-structural' (MS) en 'relational' (R), de meeste'cerresultatcn (antwoord-paren) beschrevenkonden worden. Volgens Collis en Biggs(1979) wordt een MS-

lecrresultaat geken-"lerkt door het feit dat verscheidene hoofd-punten van het bestudeerde materiaal er inopgenomen zijn zonder dat er een poging ge-daan is om deze met elkaar in verband te bren-gen. Een dergelijk leerresultaat ziet er onge-veer als volgt uit: '... en ... en ... enâ€? â€? â–  en ...'. Bij een R-lcerrcsultaat daarente-gen is er wel sprake van een coherent geheel.Een antwoord van dit type bevat niet alleen allehoofdpunten, maar tevens een 'relating con-eept'. Dit wordt gebruikt om te laten zien hoede hoofdpunten aan elkaar gerelateerd zijn. De in dit onderzoek gevonden MS-leerresultatenbleken hetzij als 'opsommend' (O), hetzij als'navertellend' (N) beschreven te kunnen wor-den. Een dergelijk onderscheid is ook gemaaktdoor Biggs (1979). Een O-antwoord werd doorhem getypeerd als'... a catalogue of conclusi-ons "it shows ... it also .. . it also ..." thataren't really tied together.' en een N-antwoordals '. . .

the medley: the student simply playedback appropriate selections from the original.'(blz. 386). Aangezien N-antwoorden erg langzijn wordt hier alleen een voorbeeld gegevenvan een O-antwoord (op de essentie-vraag):Het optreden van de bokkerijders schrijftmen toe aan het jaar 1734, hoewel ook alvoor die tijd roversbendes actief waren. Hetvolksgeloof heeft overgedragen dat de bok-kerijders een verbond met de duivel haddenen daarom op bokken door de lucht kondenvliegen. Het ontstaan kan verklaard uil deeconomische omstandigheden van die tijd,die nogal slecht waren. Hun bekendheid isvooral voortgekomen uit de vele terechtstel-lingen. Dit antwoord is slechts een opsomming vanenkele hoofdpunten uit de tekst. De structuur van de R-leerresultaten wasduidelijk anders. Kenmerkend voor dit soortantwoorden was dat zij gericht waren op debedoeling van de auteur van de tekst waardoorhun interne samenhang

sterk toenam. Het vol-gende antwoord (op de essentie-vraag) is eengoed voorbeeld hiervan; Over de bokkerijders zijn veel fantasierijkeverhalen geschreven en verteld. De schrijverprobeert nu duidelijk te maken, dat de le-gemie over de bokkerijders voortgekomen isuit de sensationele en wrede processen, diegevoerd zijn tegen zogenaamde leden van debokkerijders, die door middel van de pijn-bank de wreedste misdrijven bekenden. Infeite waren deze 'bokkerijders' arme paupersen zwervers, die wat gestolen hadden om inhun onderhoud te kunnen voorzien. De ge-zagsdragers traden zo wreed op, omdat zijbang waren voor revolutionaire neigingen.In dit antwoord komt goed tot uiting hoe debelangrijkste punten uit de tekst aan elkaargerelateerd zijn. Tenslotte kan nog opgemerktworden dat 44^0 van de proefpersonen, meteen leerresultaat op R-niveau, rapporteerdedat zij bij het beantwoorden der leerresultatendeze

met elkaar in verband hadden gebracht.Van de proefpersonen, met een leerresultaat Pedagogische Stiuii??n 259



??? op MS-niveau, had slechts 17% dit gedaan. Bij drie proefpersonen lion het leerresultaatniet met behulp van deze twee niveaus be-schreven worden. Hun antwoorden vielen in dehoogste, 'extended abstract' (EA) categorie. Indeze gevallen werd gebruik gemaakt van ab-stracte principes om de betekenis van (delenvan) de tekst aan te geven. Na deze categorise-ring der leerresultaten kon de relatie tussen demanier van tekstbenadering en de kwaliteit vanhet leerresultaat bepaald worden. Uit Tabel 5blijkt dat deze twee variabelen heel sterk aanelkaar gerelateerd zijn. Een dergelijk resultaatis niet ongebruikelijk in dit type onderzoek (zieMarton & S?¤lj??, 1976 a). Wat hier met nameopvalt is dat bij een oppervlakkige tekstaanpakhet niveau van leerresultaat nooit hoger ligt dan'multi-structural'. Uit de beoordeling van deopen vragen bleek nog dat de meeste proef-personen van mening waren dat de twee leer-

resultaatvragen goed aansloten bij wat zij tij-dens het bestuderen van de tekst gedaan had-den. Slechts 49% van de proefpersonen haddeze mening over de vraag naar de tekstbena-dering en dit percentage daalde zelfs naar 26%in het geval gevraagd werd naar hun kritischeinstelling. Kennelijk zijn deze studenten nietgewend vragen over hun leerproces te beant-woorden. Een dergelijke nadruk op het leer-produkt vinden we ook in het door hen ge-volgde onderwijs terug. De twee groepen ver-schilden overigens nauwelijks in hun beoorde-ling van de vragen. Naast open vragen zijn in dit onderzoek ookm.c. vragen gebruikt om de kwaliteit van hetleerresultaat te bepalen. Deze vragen, en nogeen aantal andere, waren in een eerder onder-zoek door een vergelijkbare groep proefperso-nen beoordeeld: zij moesten met behulp vaneen zeven-puntsschaal per vraag aangeven inhoeverre naar hun mening kennis van

en in-zicht in de tekst aan bod kwamen. Dit resul-teerde na selectie^in een set van 24 vragenwaarvan er 12 duidelijk als kennisvragen gety-peerd konden worden (gemiddelde beoorde-ling: 2). De resterende 12 vragen (in het ver-volg inzichtvragen genoemd) vereisten volgensde proefpersonen ook enig inzicht in de tekst(gemiddelde beoordeling: 4). Tabel 5 Relatie tussen wijze van tekstbenadering en kwaliteit van het leerresultaat tekstbenadering leerresultaat SLP DLP rij totalen MS 35 6 41 R 0 25 25 EA 0 3 3 kolom totalen 35 34 69 Op basis van de antwoorden op deze 24 m.c.vragen werden per proefpersoon twee scores,het aantal goede kennisvragen en het aantalgoede inzichtvragen, berekend. Deze scoresbleken gerelateerd te zijn aan de wijze waaropde tekst bestudeerd was. Tabel 6 laat dit ver-band duidelijk zien. Het verschil tussen de gemiddelde scores vande SLP en de DLP groep op de

inzichtvragenwas significant (t =-3,05, p<0,005, eenzij-dig). Ook werd gevonden dat er alleen bij deDLP groep sprake was van enig verband tussende scores op de kennis- en inzichtvragen. Dewaarde van de correlatie-co??ffici??nt (r) wasechter net niet significant. Bij een tweede, gelijksoortige analyse van degegevens werd rekening gehouden met de ze-kerheidsaanduiding. De scoringsregel was indit geval als volgt uitgebreid: een antwoordwaarvan de proefpersoon zeker was leverde?Š?Šn punt extra op als het goed was, maar erwerd ?Š?Šn punt van de score afgetrokken als hetniet goed was. Nagenoeg dezelfde resultatenwerden verkregen. De hier gevonden t-waardewas echter duidelijk kleiner (t=-l,95,p<0,??5). Dit laatste kan verklaard worden intermen van een onvoldoende antwoordin-structie (zie ook Sandbergen, 1973). Uit deanalyse bleek ook nog dat, in vergelijking metkennisvragen, inzichtvragen

significant mindervaak met zekerheid beantwoord werden(t =3,24, p<0,005, eenzijdig). Dit gold metname voor de studenten die de tekst diep be-studeerd hadden. Discussie De resultaten van dit onderzoek tonen aan dat 260 Pedagogische Studi??n



??? eerstejaars psychologiestudenten van elkaarverschillen met betrekking tot de strategie diezij hanteren bij het bestuderen van een artikel.Hieruit blijkt dat zij deze taak verschillend in-terpreteren. Aangezien de proefpersonen de'nstructie hadden gekregen om de tekst op huneigen manier te bestuderen en wij achteraf uithun antwoorden konden opmaken dat haastiedereen zich hieraan gehouden had, betekentdit voor het hoger onderwijs dat meer rekeninggehouden zal moeten worden met de opvattin-gen die beginnende studenten over de wijzeVan aanpak van studiemateriaal hebben. Ook is aangetoond dat de strategie die eenproefpersoon volgt verband houdt met zijnleerconceptie en met de kwaliteit van het leer-resultaat. De relatie tussen strategie en de kwa-liteit van het leerresultaat is met name duidelijkWanneer de antwoorden op de open vragenTiet elkaar vergeleken worden. Bij het analy-seren van de

antwoorden op deze vragen werdsteeds duidelijker dat de bestudeerde variabe-len eigenlijk niet los van elkaar gecategoriseerdkunnen worden. Dit pleit er ons inziens voordeze relatie in de toekomst ais een interne rela-tie te gaan behandelen waardoor bovendienlog minder informatie verloren gaat. Uit hetbovenstaande kan geconcludeerd worden datâ– n dit type onderzoek verder gebruik van m.c.dragen af te raden is. Tevens is de conclusiegerechtvaardigd dat het bestuderen van hettnenselijk leren vanuit een 'experiential, sc-eond-order perspective' gezien kan worden alseen zeer waardevolle onderzoeksbenadering. In deze benadering gaat het er zoals gezegdom de idee??n die mensen over verschillendeaspecten van de realiteit hebben te beschrijvenen te categoriseren. Uit dit onderzoek, waarin'^eze fenomenografische benadering (Marton,1981) toegepast werd, blijkt dat idee??n dietuensen hebben over leren,

over het bestude-ren van een tekst en over de inhoud van dietekst in belangrijke mate met elkaar samen-hangen. Wat echter nog niet aan de orde is gekomenis de vraag hoe mensen aan die idee??n komen.Op deze vraag wordt door Marton niet inge-gaan. Ons lijkt het aannemelijk dat zij voor eengroot gedeelte gevormd worden in de opvoe-ding en in al de onderwijssituaties waaraan eenpersoon deelneemt. Vanuit het 'second-orderperspective' lijkt het niet relevant te zoekennaar verklarende psychologische kenmerken,zoals de HCS van Biggs (1980). Het feit datveel eerstejaars studenten, in het begin van hunstudie, een reproduktieve leerconceptie heb-ben zou bijvoorbeeld eerder verklaard kunnenworden in termen van de nadruk, die in hetvoortgezet onderwijs op activiteiten als memo-riseren en dergelijke gelegd wordt. In verbandhiermee kan men zich tevens afvragen in hoe-verre deze idee??n snel te

be??nvloeden zijn. Po-gingen tot be??nvloeding van de studiestrategiein deze onderzoekstraditie hebben tot nu toeniet veel opgeleverd (zie bijvoorbeeld Marton& S?¤lj??, 1976 b). Het gaat hier met name omde vraag of studenten wier normale studiestra-tegie SLP is binnen het kader van een experi-ment er toe gebracht kunnen worden een DL?strategie te gaan gebruiken. H(x;ft de studenthiervoor slechts zijn opvatting over hoe hij eentekst moet aanpakken te veranderen of is ????keen training gericht op de tot deze strategiebehorende vaardigheden noodzakelijk? Het isde bedoeling dat wij ons hiermee in volgendonderzoek gaan bezighouden. Tabel 6 Relatie tussen scores en wijze van tekstaanpak tekstbenadering SLP DLP* rij gemiddelden gemiddelde score op kennisvragen 8,00 7,58 7,79 gemiddelde score op inzichtvragen 6,11 7,36 6,74 * de gemiddelden zijn gebaseerd op de scores van 33 proefjpersonen:

?Š?Šn proefpersoon had niet genoeg tijd omde vragen serieus te kunnen beantwoorden. Literatuur Biggs, J. B., Individual differences in study processesand the quality of leaming outcomes. Higher Edu-cation, 1979, S (4), 381-394. Biggs, J. B., The relationship between developmentallevel and the quality of school leaming. In: S. & C.Modgil (cds.), Toward a theory of psychologicaldevelopment. Slough, Bucks: NFER PublishingCompany, 1980, 591-633. Bloom, B., Taxonomy of Educational Ohjectivcs.Handbook I: Cognitive Domain. New York:McKay, 1956. Pedagogische Stiuii??n 261
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