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Voor mij lijdt het geen twijfel dat de fenome-
Nografische benadering van het leren zoals
Marton (1981) die voorstaat en die door Van
Rossum en Schenk in hun bijdrage ook kort
wordt voorgesteld, nieuwe ‘perspecticven’
biedt voor een ruimere visie zoals wij dic als
IEErpsychologcn allemaal zouden moeten op
het 0og hebben wanneer we het fenomeen ‘le-
Ten' wensen te omschrijven, te preciseren en te
Optimaliseren. Mijn bedoeling hier is eerder
aan te duiden dat: ten eerste, ecn verder door-
Zetten van deze fenomenografische benadering
Nodig is om de essentiéle doclstelling ervan te
Kunnen bereiken; ten tweede, dat het heel be-
langrijk is deze aanpak uit zijn isolement te
Verlossen en de band te leggen met een aantal
Tecente benaderingswijzen uit de experimen-
tele psychologie (of zeg maar liever: de func-
ticleer); en ten slotte, dat Van Rossum en
Schenk in hun bijdrage een aantal veronder-
Stellingen poneren die de waarde van hun
(overigens belangwekkende) studie toch enigs-
zins doet wankelen, hun conclusies in vraag
doet stellen, ze minstens doet relativeren,
Met de fenomenografische methode pro-
beert Marton (1981) vat te krijgen op de erva-
fingen van de lerende persoon. De eigen ‘leef-
Wereld' van de student wordt geéxpliciteerd.
De interne relaties binnen deze geéxpliciteerde
leefwereld vormen dan het studieobject van
Zijn benaderingswijze. Toch kijkt hij ook wel
haar de kwaliteit van de reprodukties door de
Student van wat deze geleerd heeft. Uit beide
Soorten materiaal (geéxpliciteerde leefwereld
tn reprodukties) distilleert Marton een beperkt
dantal categorieén van ervaringen met betrek-
king tot verschillende aspecten van de leersitu-
atie, Deze beperking van categorieén doet,
Naar mijn mening, geweld aan aan de grote
Verscheidenheid van ervaringen die studenten
Mogelijk kunnen ondergaan. Het aantal kwa-
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litatief verschillende categorieén wordt herleid
tot vijf, soms zelfs tot twee! Deze reductie is
naar mijn mening regelrecht tegenstrijdig met
de belangrijkste opvattingen uit de fenomeno-
logie. De essentialistische strekkingen uitge-
zonderd, (ik denk aan bepaalde werken van
Husserl, waarmee Marton (1981) blijkbaar de
gehele fenomenologie identificeert, wanneer
hij zijn fenomenografische methode vergelijkt
met de fenomenologie), hebben de vele scho-
len binnen de wijsgerige strekkingen van de
fenomenologie gewoonlijk gemeen, dat ze de
ervaringen en belevingen van cen persoon zo
exhaustief mogelijk proberen te verwoorden.
Er meer nog: de voorgestelde indeling in cate-
gorieén wordt wellicht zelfs niet eens door de
lerende en studerende persoon beaamd.
Waarom vraagt Marton niet rechtstreeks aan
zijn studenten of ze behoren tot de groep met
‘surface level of processing’ of tot de groep met
‘deep level of processing’? Uiteindelijk zijn zij
toch het best geplaatst om te zeggen in welke
mate hun eigen leerstrategie beantwoordt aan
één van beide categorieén, Indien Marton zou
stellen dat de studenten hierop geen antwoord
kunnen geven (persoonlijk denk ik dat er stu-
denten zijn die dat kunnen en anderen niet)
omdat ze geen ‘zicht’ hebben op hun eigen
leeractiviteiten dan is hij niet consequent, Want
dan neemt hij aan dat de twee categorieén niet
beantwoorden aan de ‘second-order perspec-
tive’, m.a.w. dat de twee categorieén niet ‘ex-
periéntieel’ zijn, maar eerder zouden wijzen op
leerprocessen die zich in de persoon voltrekken
zonder dat hij zich hiervan noodzakelijk be-
wust is.

In de benaderingswijze van Marton (1981)
wordt tabula rasa gecmaakt met heel wat onder-
zockstradities, met uitzondering van die van
Piaget. Dergelijke revolutionaire pogingen
kunnen uiterst vernieuwend en verrijkend
werken. Toch valt het ons op dat vele andere
auteurs onderzoekswerk hebben geleverd dat
ergens aansluit met wat Marton beoogt te
doen. Van Rossum en Schenk verwijzen in hun
bijdrage reeds naar Perry (1970) en Biggs
(1980). Ook vertoont de werkwijze van Mar-
ton gelijkenissen (maar ook verschillen inder-
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daad) met het werk van Pask (1976), Svensson
(1976, 1977) en Entwistle (1981). Voor een
uitvoeriger bespreking van deze gelijkenissen
en verschillen verwijs ik naar de licentiaatsver-
handeling van Marleen Decruyenaere (1980)
en naar het doctoraatsproefschrift van Marga-
reta Lacante (1981), beide onder leiding van P.
J. Janssen van het Departement Psychologie te
Leuven.

Belangrijk is verder ook dat geen rekening
wordt gehouden met de honderden publikaties
over tekst-representatie die op dit ogenblik,
voornamelijk in de Angelsaksische, literatuur
verschijnen. Na een grondige studie van tekst-
representatie modellen van, bijvoorbeeld, An-
derson en Bower (1973), Kintsch en Van Dijk
(1978) of van Meyer (1975), komen de gege-
vens van Marton als wat pover over. Het komt
ons eerder voor als een naieve en simplistische
voorstelling van wat de persoon al lerend be-
leeft en van het eindresultaat van de leerpro-
cessen. Ook houdt Marton geen rekening met
de complexe mechanismen en de cognitieve
processen van het werkgeheugen die verant-
woordelijk zijn voor een meer of minder uit-
gesproken ‘surface’ of ‘deep level processing’.
Marton zal hierop antwoorden dat ik een ‘first-
order perspective’ neem. Toch is het belangrijk
de juiste draagwijdte van zijn ‘second-order
perspective’ te stellen door bijvoorbeeld reke-
ning te houden met de review-tekst van Erics-
son en Simon (1980) die een theoretisch kader
biedt om aan te tonen dat bepaalde operaties
(m.a.w. cognitieve of verstandelijke processen)
uit het werkgeheugen toegankelijk zijn voor
verbalisatic (en dus in een ‘second-order per-
spective’ tot uiting kunnen komen) en andere
niet. Het interesseert Marton niet in welke
mate de gegevens bij een ‘second-order per-
spective’, die hoofdzakelijk afkomstig zijn van
verbalisaties na het leren, overeenkomen met
wat er feitelijk gebeurde tijdens het leren. Die
vraag is voor hem blijkbaar niet pertinent; al-
leen de gerapporteerde studie-activiteiten zijn
belangrijk, en ik dacht dat het in de opvoeding
belangrijk is leren en dus leeruitslagen te be-
vorderen!

Ik voeg hier onmiddellijk aan toe dat het
beantwoorden van de vraag naar de overeen-
komst tussen de gerapporteerde beleving en de
feitelijke mentale operaties tijdens het leren
erg ingewikkeld is. Mij is het opgevallen dat
onderwijspsychologen en -pedagogen een re-
latief optimistische kijk hebben op deze over-
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eenkomst, terwijl de onderzoekers uit de func-
tieleer (waartoe ik mijzelf tel) vanuit hun em-
pirische traditie en door hun kijk vanuit andere
literatuurgegevens, nogal kritisch staan. De
beschouwing van Ericsson en Simon (1980)
vind ik bijzonder waardevol omdat hierin re-
kening wordt gehouden met diverse onder-
zoeksparadigma’s. Tevens wordt een ernstige
poging ondernomen de conflicterende ten-
densen te verzoenen door het bieden van een
ruimer theoretisch kader waardoor voorspeld
zou kunnen worden hoe in een bepaalde situ-
atie verbale protocollen al dan niet een valide
maat kunnen zijn voor het leergebeuren. Re-
cent hebben Posner en McLeod (1982) een
taxonomie van de mentale operaties in een
viervelden-tabel voorgesteld (zie Tabel 1).
Een eerste belangrijk onderscheid tussen de
operaties houdt verband met de specificiteit
van de functies die zij uitvoeren. Specificke
computaties opereren op een eng bereik van
mogelijke taken terwijl andere processen eer-
der betrekking hebben op zeer algemene in-
vloeden in zeer vele taken (zoals bijvocrbeeld,
‘arousal’). Een tweede onderscheid verwijst
naar stabiele componenten die weinig en traag
variéren gedurende een taak (het gebruik van
semantische kenbestanden) naar meer dyna-
mische componenten die georganiseerd zijn en
zich wijzigen om een bepaalde taakopdracht uit
te voeren (zoals het voortdurend toetsen van
hypothesen met een bepaalde strategie).

Zonder te willen ingaan op de overigens ver-
helderende uiteenzetting van Posner en
McLeod (1982), onderschrijf ik hun conclu-
sies: ‘Tt could be argued that the use of the
protocol itself tends to limit analysis to strate-
gies developed by the subject in the execution
of problems and is not a very good way for
understanding more structural limits on per-
formance’, (Posner & McLeod, 1982, p. 482).

Tab;l 1 Een taxonomie van mentale operaties
tijdelijke langdurige
operaties operaties

Taakspecificke STRUCTUUR STRATEGIE

operaties

Algemene TREK TOESTAND

operaties



Laat mij hier verder ook nog Heisenbergs on-
Zekerheidsprincipe in herinnering brengen:
hoe ‘dichter’ wij iets bekijken, hoe meer wij het
beinvloeden (Heisenberg, 1930). Dit principe
heeft voor de gedragswetenschappen wellicht
nog meer betekenis dan voor zijn quantumthe-
Orie,

Tegenover de studie van Van Rossum en
Schenk kunnen dikwijls dezelfde bedenkingen
worden gesteld. De twee grote categorieén van
Studiestrategieén, ‘surface-level processing’
(SLP) en ‘deep-level processing’ (DLP), wor-
den hoofdzakelijk bepaald vanuit antwoorden
Op open vragen radat de studenten geleerd
hebben, Nogmaals, waarom niet rechtstrecks
dan de studenten vragen in welke mate ze bij de
SLP-groep of DLP-groep behoren? Dat het
gestelde onderscheid tussen SLP en DLP va-
lide i, zou zogezegd uitgemaakt zijn geworden
door de grote verschillen tussen de twee groe-
Pen in functie van hun leerresultaten en hun
gemiddelde scores op kennis- en inzicht-vra-
gen. Deze redenering bevat echter een logische
f?ut, die door vele resultaten in ons Laborato-
flum empirisch geillustreerd kan worden. De
Studenten vertonen in hun antwoorden op de
Post-experimentele vragenlijst (of interview)
kﬂraklcristieken, die de onderzocker toelaten
hen te beschrijven als behorend tot de SLP-
dan wel tot de DLP-groep. Maar deze karak-
teristieken zijn waarschijnlijk het gevolg van
het leerresultaat dat zj bereikt hebben, een
leerresultaat dat niet noodzakelijk (maar soms
toch wél) het gevolg is van het intentioneel op
dic wijze willen studeren (dat is hun studie-
Strategie), M.a.w. de dichotomie SLP/DLP
Wordt als cen onafhankelijke variabele be-
Schouwd, maar wellicht is het cerder een ne-
ven-effect van het bereikte leerresultaat.

Volgens de auteurs zou DLP aanleiding ge-
Vven tot het beter beantwoorden van de inzicht-
Vragen (zie hun Tabel 6). Het patroon van
resultaten kan ook anders uitgedrukt worden.
Het memoriseren van een tekst kan door stu-
denten op de meest uiteenlopende wijzen ge-
beuren. Een deel van de gebruikte leerstrategic
kan wellicht inderdaad gerapporteerd worden.
Een groot deel van het leergebeuren (hoeveel
'S waarschijnlijk nict te bepalen) kan de student
et beleven (zie bijvoorbeeld Phifer & Glover,
1982). Wanneer hem dan nadien gevraagd
Wordt hoe hij de tekst heeft geleerd, zal hij eerst
Introspectief aftasten wat hij nog van de tekst
Onthouden heeft. Op grond hiervan (opper-

vlakkige of diepere betekeniseenheden, maar
andere dimensies zijn ook nog mogelijk), zal
hij bepaalde studie-activiteiten vertellen, en
mogelijke cognitieve dissonanties met zijn be-
reikt resultaat wegwerken. Indien de onder-
zoeker hem daarop typeert als een DLP-stu-
dent, dan zal uiteraard ook vastgesteld worden
dat die student beter op de inzicht-vragen Kan
antwoorden.,

De kern van mijn betoog komt hierop neer:
Wellicht (maar niet noodzakelijk) steunt de
student (ten minste gedeeltelijk) op het per-
soonlijk-ervaren leerresultaat om zijn ‘leer-
strategie’ te rapporteren. Een bepaald leerre-
sultaat (bijvoorbeeld: het goed onthouden van
relatief oppervlakkige elementen uit een ver-
haal) is niet noodzakelijk het resultaat van een
‘oppervlakkige’ leerstrategie. Het beter ont-
houden van details is soms het gevolg van een
meer structurerende leeractiviteit.

In de vele proeven in ons Laboratorium stel-
den wij vast dat de proefpersonen die goed
presteren op inzicht-vragen, daama ook zeg-
gen dat zij bij het leren de tekst ‘meer ontspan-
nen’ en ‘rustiger’ bekeken hebben, vergeleken
met andere proefpersonen, die minder goed
presteren op dic inzicht-vragen. Merkwaardig
genoeg is dit verband bij de gegevens van re-
produktievragen niet terug te vinden. Dit werd
grafisch mooi vitgetekend in d"Ydewalle, De-
gryse en De Corte (1981). Diepere interne
analyses van de gegevens wezen duidelijk op
het feit dat het goed kunnen presteren op de
inzicht-vragen de procfpersonen deed beweren
dat zij in cen ontspannen sfeer geleerd hadden.
De goede prestatie zelf veroorzaakte de illusie
(sommigen zouden spreken van een affectieve
overdracht) van een meer ontspannen leerge-
beuren. Objectieve aanwijzingen voor het
meer ontspannen zijn ontbraken.

Ook in de studie van Van Rossum en Schenk
zijn er empirische aanwijzingen dat de studen-
ten die de tekst ‘zogezegd’ oppervlakkig heb-
ben aangepakt, nerveuzer waren bij de test en
ook beweerden meer gestoord te zijn gewor-
den bij het leren,

Wat is nu de oorzaak van wat?
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