Leermotivatie bij leerlingen

van het algemeen vormend secundair onderwijs*

E.DE CORTE,

D. VAN DE VELDE EN

M.J. VANWIJINSB ERGHE
Afdeling Didactiek en Psychopedagogiek
Katholieke Universiteit Leuven

l‘Iamem'am'ug

In vele Westerse landen wordt men de laatste
laren meer en meer geconfronteerd met de ge-
brekkige leermotivatie van de leerlingen in het
Secundair onderwijs. Dit artikel brengt verslag
wit over een empirisch onderzoek dat als primair
doel had bij te dragen tot het verkrijgen van meer
inzicht in dir probleem van de leermotivatie. Er
werd  eey Leemr.:;n'i'arr'v-rmgm!ij.s'r gecon-
Strueerd en afgenomen bij een groep van dui-
Zend leerlingen. Factoranalyses leidden 1ot de
identificatie van vier leermotieven-factoren en
<es factoren in verband met de inzet voor het
leren bij de leerlingen. Nagegaan wordt: I, welke
Scores leerlingen van nvee verschiflende swudieja-
en en van twee onderscheiden studierichtingen
Wt het algemeen vormend secundair onderwifs
op deze motieven- en inzetfactoren behaten; 2.
Welke verbanden er bestaan tussen de leermotie-
Yer en de inzet voor het leren; 3. welke samen-
fmng er is tussen leermotieven en inzet enerzijds
en de schooluitslagen anderzijds.

| Inleiding en probleemsielling

Dat ge motivatie voor het leren op school bij
vele leerlingen van het secundair onderwijs de
datste tijd erg zwak is, bij velen zelfs helemaal
Ontbreckt, is een vrij algemeen bekend en in-
rnationaal voorkomend verschijnsel. Tijdens
. “Annual Meeting’ van de *American Educa-
Yonal Research Association’ gehouden te Bos-

Zt)uzkifutcurs houden eraan Dr. Willy Lens (Onder-
Seentrum voor Motivatie en Tijdsperspectief,

Qe.n -IL?‘uvcn) te d;mkc_n voor zijn commentaar op
Yorige versie van dit artikel.
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ton in april 1980 concludeerde Klausmeier
(1980, p. 3) op basis van literatuurgegevens het
volgende: ‘From reports and studies such as
these, we may infer that educators regard stu-
dent lack of motivation for classroom learning
and also student failure to conform to reasona-
ble standards of conduet as one of the primary
problems of education today, and particularly
of secondary education’. Ook in Belgié en in
Nederland (zie 0.m. De Groot. 1980) stelt het
motivatieprobleem zich de laatste jaren acuut.
Dit fenomeen kan weliswaar nict zo uitvoerig
met harde onderzoeksgegevens geillustreerd
worden. maar erzijn des te meer andere indica-
toren aanwezig die tot uiting komen bijv. in
praktijkgerichte onderwijstijdschriften. in per-
soonlijke contacten met leraren, in mededelin-
gen van ouders en in gesprekken met de leer-
lingen zelf. De ernst van het probleem wordt
bovendien aanzienlijk vergroot, doordat er ook
reeds bij de leraren symptomen van demotive-
ring merkbaar zijn.

Deze gang van zaken is in diverse opzichten
verontrustend. Allereerst kan men stellen dat
het gebrek aan leermotivatie de behoefte aan
permanent leren die in onze Westerse samen-
leving meer en meer noodzakelijk geworden is,
afremt. In dit verband moet er trouwens op
gewezen worden dat het teruglopen van de
motivatic voor het leren kan beschouwd wor-
den als een aanduiding dat de school op ditstuk
in haar taak tekortschict. Immers: *Motivation
kann unter pidagogischer Perspektive nicht
nur Mittel zum Zweck oder Selbstzweck sein,
sondern ist in erster Linie selbst Erzichungs-
und Bildungsziel (Weinert, 1980, p. 5). In de
tweede plaats worden de minder bevoorrechte
sociale groepen het sterkst door de kwaal be-
dreigd, hetgeen de echte democratisering van
het onderwijs ondermijnt (vgl. De Groot.
1980, p. 107).

Tegenover de vaststelling dat het algemeen
klimaat met betrekking tot de leermotivatic
dus ongunstig is, staat cen duidelijk tekort aan
onderzoeksgegevens die bijdragen tot een ge-
fundeerd inzicht in het verschijnsel. Een voor
enkele jaren beéindigde literatuurstudie over
hetverband tussen motivatic en leren op school
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(Van Helder, 1977). leidde o.m. tot de conclu-
sie dat, alhoewel er zeer veel psychologisch
onderzoek over motivatie verricht is, men toch
nog vrij weinig weet over de motivatie in het
onderwijs. Voor zover er toch onderwijsrele-
vant onderzoek uitgevoerd werd, heeft men
zich meestal gericht op één bepaald aspect van
de motivatie, zoals prestatiemotivatie en faal-
angst (zie bijv. Hermans, 1971; Gaudry &
Spielberger, 1971; De Bruyn, 1979). Het ont-
breekt evenwel aan een meer globale, geinte-
greerde visie op de leermotivatie, hetgeen voor
het onderwijs van groot belang is. Derhalve
onderschrijven we de conclusie van Ball (1977,
p. 192): *‘One motivational construct studied to
the exclusion of others is not likely to provide
educators with the information they need'. In
het onderzoek waarover hierna verslag wordt
uitgebracht, hadden we expliciet een meer glo-
bale aanpak op het oog. Het nadeel hiervan
was dat nict kon aangesloten worden bij een
daaraan beantwoordend globaal conceptucel
raamwerk met betrekking tot de leermotivatie,
omdat een dergelijk theoretisch kader nict
voorhanden was. Er is dan maar geopteerd
voor een dircete benadering van de leermotiva-
tie in de reéle onderwijssituatie en het onder-
zoek heeft derhalve een exploraticf karakter.
Zo'n aanpak die niet expliciet vanuit een the-
oric vertrekt, biedt potenticel ook mogelijkhe-
den om nicuwe gezichtspunten op het spoor te
komen.

De directe betrokkenheid op de praktijk
blijkt ook uit de oorsprong van dit onderzock
dat gestart werd mede op initiatief van cen
groep lerarén van het secundair onderwijs, ge-
organiseerd in het Pedagogisch Comité van
West-Vlaanderen. In het voorjaar van 1978
zocht deze groep met ons contact teneinde we-
tenschappelijke ondersteuning te verkrijgen bij
hun pogingen om het probleem van de leermo-
tivatie te analyseren als uitgangspunt om er wat
aan te doen. Uit de contacten met deze actieve
lerarengroep groeide deze studie die tot doel
had beter inzicht te krijgen in de leermotivatie
— misschien beter op het gebrek aan leermoti-
vatie — bij secundaire scholieren. In het kader
van het onderzoek werd zeer nauw en construc-
tief samengewerkt tussen deze groep leraren en
de auteurs van dit artikel,
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2 Constructie en afname van het onderzoeksin-
strument. de leermotivatievragenlijst (LMV)

Als achtergrond bij de constructie van de vra-
genlijst is wel uitgegaan van het thans vrij al-
gemeen aanvaarde onderscheid tussen motief
en motivatie, dat reeds in 1956 door Atkinson
& Reitman geintroduceerd werd (zie o.m. ook
Van Dam, 1974). Een motief wordt dan opge-
vat als een onderliggende, latente dispositie die
iemand tot cen bepaald gedrag aanzet. Het
gedrag wordt evenwel niet enkel bepaald door
motieven maar evenzeer door de situatie
waarin men zich bevindt, Dit betekent dat mo-
tieven zich niet in elke situatie in het gedrag
uiten, maar enkel wanneer de situatie er appel
aan doct. We spreken dan van motivatie wan-
neer de motieven zich onder invloed van be-
paalde situatiekenmerken in het gedrag mani-
festeren. Toegepast op het leren op school be-
tckent dit dat leerlingen zich pas zullen inzetten
voor het leren (gedrag) als de school (situatie)
erin slaagt de bij leerlingen in potentic aanwe-
zige leermotieven te actualiseren (motivatie).
Zoals hierna zal blijken werd gepoogd om via
de vragenlijst ook informatie te verkrijgen over
de mate van inzet die de leerlingen onder de
huidige omstandigheden bereid zijn in het
schoolwerk te investeren.

De leermotivatievragenlijst werd samenge-
steld op grond van drie bronnen van materiaal.
De belangrijkste bron vormden de gegevens
verkregen door inhoudsanalyse van 24 inten-
sieve groepsgesprekken (twee lestijden) met
10 & 15 leerlingen over hun moticven en hun
inzet voor het leren. Verder werd gebruik ge-
maakt van de bevindingen van een literatuur-
studie, evenals van de resultaten van een tenta-
tieve vragenlijst die door het Pedagogisch Co-
mit¢ West-Vlaanderen voor de aanvang van
deze studie werd toegepast. De LMV die daar-
uit resulteerde omvat, naast enkele vragen naar
identificatiegegevens, drie onderdelen: 1. een
reeks vragen over leermotieven; 2. een reeks
items over de inzet voor het leren; 3. cen recks
vragen over de invloed van situationele facte-
ren op de leermotivatie, Na een proefafname
bij een 50-tal leerlingen werd de vragenlijst
bijgewerkt en zo ontstond de definitieve versie
dic we hierna bespreken met uitzondering
nochtans van het onderdeel over situatiefacto-
ren. Dit derde gedeelte van de vragenlijst bleck
weinig geslaagd te zijn en wordt daarom in dit
artikel verder buiten beschouwing gelaten.




2.1 Leermotieven
Uit het bronnenmateriaal kwamen 11 leermo-
tieven naar voren, die elk geoperationaliseerd
Werden in drie items; elk van de dre items
beklemtoont een ander aspect van het motief.
Bij de formulering van deze items werd zo
Nauw mogelijk aangesloten bij uitspraken van
de lecrlingen zelf ti jdens de groepsgesprekken.
De leerlingen dienen bij elk item met behulp
Van een numerische zespuntenschaal aan te ge-
ven in welke mate het op hen van toepassing is
(6 = helemaal akkoord; 1 = helemaal miet
akkoord). De 11 leermotieven zijn:
L. leren onder dwang (van ouders of leer-
kracht);
- leren om het school jaar met succes te be-
eindigen en om het diploma te behalen:
3. leren omwille van het nut (wat geleerd
wordt komt in één of andere levenssituatie
van pas);
4. leren omwille van de algemene ontwikke-
ling (algemene vorming);
2. leren uitinteresse voor de leerstof (het z.g.
intrinsieke leermotief);

[§]

6. leren omwille van de leeractiviteit (leren is
a.h.w. een hobby);

7. leren om uit te blinken tussen de anderen;

8. leren op basis van een affiliatiemoticf {om
ouders of leerkrachten genoegen te doen):

9. leren bij gebrek aan een alternatief (niet
weten wat men anders zou kunnen doen);

10. leren uit plichtsgevoel (in orde zijn met
Zijn geweten);

11. schoolgebonden prestatiemotief (zijn best
willen doen op school).

2.2 Inzet voor het leren

Tijdens de groepsgesprekken kwamen niet al-
leen de redenen aan bod waarom de leerlingen
Ieren (= leermotieven), maar ook hun inzet
voor het leren, d.w.z. wat ze effectief doen voor
het leren op school. Het leek ons belangrijk dit
cveneens in het onderzock te betrekken. om-
dat we vermoedden dat de aard en de intensi-
teit van de inzet zal verschillen in functie van de
leermotieven bij de leerlingen. Deze inzet voor
het leren werd geoperationaliseerd in 24 items
die allerlei vormen van inzet vertegenwoordi-

Tabel 1 ¢ Nerzicht van de onderzoeksgroep
Jengens Meisjes Totaal
3de jaar Sde jaar 3de jaar 5de jaar
Secund., onderw. 11 9 59 38 117
T}fpe 1:
Secund. onderw. 194 140 150 133 617
Type 2: moderne
hUmaniora
Secund. onderw. 86 68 47 65 266
T¥pe 2: klassiek
humaniora
Totaa) 291 217 256 236 1000

Het Seeundair onderwijs, type 1 is het z.g. Vernieuwd Secundair Onderwijs (V.S.0.) van het comprehensieve
pe

Hey *ecundair onderwijs, type 2 is het traditionele categoriale systeem dat op het ogenblik van het onderzoek nog

Stond i pet overgrote deel van de

‘est-Viaamse katholicke instellingen. De klassicke en de moderne

UManiora it dit type kan men ruwweg vergelijken met wat in Nederland resp. gymnasium en atheneum

&noemd worgy
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gen en die tot twee hoofdeategorieén behoren,
m.n. inzet tijdens de les (12 items) en inzet
buiten de lestijden (bijhouden van de leerin-
houden. voorbereiden van lessen, voorberei-
ding op overhoringen en examens) (eveneens
12 items). Uit de groepsgesprekken was ook
gebleken dat de leerlingen niet alleen onderling
verschillen wat hun inzet voor het leren betreft,
maar dat bij eenzelfde leerling deze inzet even-
cens variatie vertoont, athankelijk vooral van
de diverse vakken. Daarom moesten de leer-
lingen de 24 items tweemaal beantwoorden, nl.
een keer voor een vak dat ze graag studeren en
een keer voor een vak dat ze niet graag stude-
ren. Het beantwoorden door de leerlingen be-
staat erin aan te duiden in welke mate (intensi-
teit) de 24 vormen van inzet (= aard) bij
hen voorkomen. Ook hier gebeurt dit op
cen numerieke zespuntenschaal (6 = altijd;
1 = nooit),

De definitieve versie van de LMV werd af-
genomen van 1000 leerlingen uit het derde en
het vijfde studicjaar van het algemeen vor-
mend secundair onderwijs, verdeeld over 18
vrije katholieke scholen in de provincie
West-Vlaanderen. Tabel | geeft een overzicht
van deze onderzoeksgroep.

3 Statistische reductie van de gegevens

In deze fase van het onderzoek werd de vraag
beantwoord hoe de veelheid van verzamelde
gegevens zinvol gereduceerd kan worden, zo-
dat voor de verdere verwerking met cen be-
perkt aantal grocpen van leerlingen en met
groepen van items gewerkt kan worden: daar-
voor werden resp. multiple regressic-analyses

en factoranalyses toegepast.

3.1 Multiple regressie-analyses

Multiple regressie-analyse is een technick

waarmee we de gezamenlijke en de afzonder-

lijke bijdrage kunnen bepalen van een aantal
onafhankelijke variabelen tot de variantie van
cen athankelijke variabele, in dit geval de score

(varicrend van 1 tot 6) op een item. Er werden

vier onathankelijke variabelen in de regressie-

analyses betrokken, m.n.

— geslacht (jongens versus meisjes);

— studiejaar (derde versus vijfde jaar):

— studierichting in het sccundair onderwijs
type 2 (moderne versus klassicke huma-
niora);

— type van secundair onderwijs (type 1 versus
type 2).

Dit gaf aanleiding tot 12 subgroepen van leer-
lingen: jongens uit het vijfde jaar van de mo-
derne humaniora, jongens uit het vijfde jaar
van de klassicke humaniora, jongens uit het
vijfde jaar van het 8.0. type 1. . .. De regres-
sie-analyses per item uit de LMV werden uit-
gevoerd op de antwoorden van ecn aselecte
steckproef van 108 leerlingen uit de onder-
zoeksgroep, m.n. 9 per subgroep: dit laatste
aantal werd bepaald door het feit dat er in de
totale onderzocksgroep slechts 9 jongens
voorkwamen uit het vijfde jaar van type 1.
In Tabel 2 wordt per onderdeel van de LMV
en per onafhankelijke variabele een overzicht
gegeven van het aantal items waarbij de over-
eenkomstige onafthankelijke variabele een
nict-significante (n.s.). een significante bijdrage
op het 5%-en op het 174- niveau levert tot de
verklaring van de itemvariantie'. In deze tabel

Tabel 2 Overzicht per onderdeel van de LMV en per onafhankelijke variabele van het aantal iterms waarbif d¢

overeenkomstige onafhankelifke variabele een al of niet significante bijdrage tor de variantie levert
Geslacht Studiejaar —‘ Studierichting, type 2 Type 5.0,

Onderdeel

van de LMV n.s. 5% it n.s 5% 1" n.s 5% 1% n.s 5% 1

Leermotieven 29 3 1 18 6 9 25 1 4 . 28 3 2

(33 itoms)

Inzet 1 20 k| 1 18 4 2 21 2 1 23 1 -

(24 items)

Inzet I1 21 i - 17 o 1 19 4 1 22 2 -

(24 items)
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Wordt met Inzet I en Inzet 11 resp. bedoeld de
zet voor een vak dat men graag en voor een
Vak dat men niet graag studeert.

Uit deze tabel blijkt dat de hicr op hun be-
langrijkheid getoetste onafhankelijke varabe-
len globaal genomen slechts een gering ge-
deelte van de antwoordspreiding van de items
Verklaren en anderzijds dat van deze variabe-
len het studicjaar en de studierichting in het
ype 2 secundair onderwi Js nog het meest bete-
kenisvol bijdragen tot deze variantic. We heb-
ben dan beslist deze beide variabelen te weer-
houden in verband metverdere verwerking van
de gegevens. Met het geslacht wordt verder
&een rekening gehouden, terwijl de 117 type |
]L‘t'rlingen in de verdere analyses nict meer be-
trokken worden, mede omwille van het cerder
Kleine aantal.

3.2 Factoranalyses

De techniek van de factoranalyse werd toege-
Past om na te gaan hoe de items binnen elk
Onderdeel van de LMV zich onderling verhou-
den, De bedoeling daarbij was te komen tot
¢en beperkt aantal itemgroepen zodat verder
met factorscores kan gewerkt worden in plaats
van met scores op afzonderlijke items.

Per studiejaar en per studierichting werden
telkens vier factoranal yses vitgevoerd: voor de
Cermotieven, voor inzet I voor inzet I1 en voor
Nzet] + 11 Dit geeftin het totaal 16 factorana-
lyses. We wijzen er uitdrukkelijk op dat er
tssen de vier betrokken subgroepen van leer-
lingen we een zekere overlapping bestaat: zo
Werden de antwoorden van een leerling uit het
derde Jaar van de moderne humaniora zowel
gebruikt in de vier factoranalyses voor het
d_‘-’fdc Jaar als in deze voor de moderne huma-
Mora, De reden hiervoor ligt in het feit dat het
danty| leerlingen van het derde en het vijfde
Jar van de Klassicke humaniora te klein was
om de factoranalyses op deze groepen afzon-
derlijk uit te voeren,

Elke analyse verliep in twee stuppen. In de
t‘f.‘rslc Stap werden uit de intercorrelatiematri-
e cen qantal hoofdassen getrokken. De
hoofdussun of factoren met cen eigenwaarde
5[‘“[61" (.Jam I ' werden daarna geroteerd volgens

armaxprocedure. Per onderdeel van de
::L‘rlﬁ"inlijst was het aantal fucmrcn.mct cen ei-

“Waarde proter dan 1 voor de vier subgroe-
g:::]’ rIl‘ICt'tftul gelijk; er waren twee uitzonderin-
Cigelmn‘ t..cn gcvul"wcrd de factor met de h(‘mg\tc

Vaarde kleiner dan | toegevoegd, in het

andere geval lieten we de factor met cen ei-
genwaarde net groter dan 1 vallen. Aldus was
het aantal factoren dat per deel van de vragen-
lijstin de rotatic betrokken werd voor alle sub-
groepen gelijk. Per deel van de vragenlijst
komt de geroteerde factoroplossing voor de
vier groepen goed overeen, in die zin dat we
voor clke factor bij een bepaalde groep cen
gelijkwaardige factor bij de andere groepen
vinden. Hoewel dit ongetwijfeld door de over-
lapping van de groepen mede in de hand ge-
werkt is, pleit het toch ook voor de validiteit
van de geidentificeerde factoren.

Hierna geven we nu per onderdeel van de
vragenlijst de belangrijkste meer specificke re-
sultaten van de factoranalyses. Daarbij beper-
ken we ons tot het vermelden van de items die
uiteindelijk tot de diverse factoren gerekend
worden. Centraal staan daarin de z.g. ‘kerni-
tems’, waarmee we hier deze items bedoelen
die in de vier subgroepen van leerlingen hoge
ladingen op een factor vertonen?,

3.2.1 Factoranalyse op de leermotieven

Bij de constructie van de LMV was er cigenlijk
een soort a priori samenhang tussen de items
over de leermotieven ingebouwd. We vertrok-
kenimmers van elf leermotieven die elk in drie
items geoperationaliseerd werden (zie 2). Uit
de factoranalyse komen evenwel geen elf maar
slechts vier factoren naar voren, dic elk meer-
dere van de aanvankelijke elf motieven bevat-
ten. De drie items van cenzelfde a priori motief
blijven wel meestal samen, m.a.w. ze vertonen
significante ladingen op cenzelfde factor,

Factor 1: Inrinsicke leermotieven (INLEMO)

Vijf items hebben op deze cerste factor cen

hoge lading in de vier subgroepen. Hierna ver-

melden we deze items met tussen haakjes de
ladingen ervan op de factor INLEMO in de vier
subgroepen, resp. derde studiejaar, vijfde stu-
diejaar, moderne humaniora, klassicke huma-
niora, Het getal voor elk item duidt het volg-

nummer ervan aan in de LMV.

1. Mijn interesse voor de leerstof is de be-
langrijkste reden waarom ik mij inzet
(437 .47/ .40/ .56).

21. 1k zet mij in voor de vakken waarvan de
werkwijze om ze te leren mij ligt (.59 /
48/ .54 1 .57).

22. Ik zet mij in omdat de leerstof mij boeit
(.55/.355/.517.62).
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- Ik zet mij in voor de zaken die ik later nog
kan gebruiken (.56 / .46 / .54 / 46).

. Ik leer vooral die vakken waarvan de leer-
stof me boeit (.64 / .68 /.70 / .62).

[53)
)

We spreken bij deze factor van intrinsicke
lecrmotieven, omdat bij deze items het leren en
de leerinhoud doel op zich zijn. De leerstof
wordt ervaren als boeiend of interessant en de
motivatie om te leren komt uit de leerinhoud
zelf voort. Weliswaar kan men opmerken datin
item 23 dit intrinsicke aspect niet duidelijk
aanwezig is. Het gaat in dit item inderdaad
meer om het utilitaire karakter van de leerin-
houd. Het nuttigheidsaspect wordt er echter
zeer vaag gehouden en kan ook geintcrpre-
teerd worden in termen van de bruikbaarheid
om zich verder te verdiepen in een domein
waarin men intrinsick geinteresseerd is.

Factor 2: Tk-gerichte leermotieven (IKLEMO)

Naast de zeven kernitems worden bij deze fac-

tor ook twee items gerekend die slechts in drie

van de vier subgrocpen een hoge lading heb-
ben.

5. Ik zet mij in omdat ik studeren beschouw
als een beroep dat we plichtsbewust moe-
ten vervullen (.37 /.33 / 34 / —).

7. Het leren spreekt mij werkelijk aan, het
ligt in mij (.74 / .68 / .74 / 47).

8. Daarik de kans gekregen heb om te stude-
ren, zet ik mij plichtsbewustin (.73 / .68 /
71/ .58).

17. 1k zet mij in omdat ik vanuit mezelf goed
wil presteren op school (.60 /.57 / .58 /
40). -

19, Ik zet mij in omdat ik hoop dat wat ik nu
leer later van pas zal komen (.54 / .60 /
60/ .52).

24. Ik zet mij in voor elk vak omdat ik een
ontwikkeld mens wil worden (.67 / .60 /
.65/ .58).

26. Studeren voor school is voor mij een pret-
tige bezigheid (.68 / .63 / .69 / .43).

27. Ik zet mij in voor dingen waarvan ik denk
dat zc mijn verstand ontwikkelen (.45 /
S0/ .47 1 -).

30. Ik leer omdat ik op de hoogte wil zijn van
wat er in onze samenleving gebeurt (.43 /
S51/.50/ .48).

We benoemen deze factor als ik-gerichte leer-

motieven omdat in de items het accent ligt op
het zelfbeeld van de leerling. Daarin kunnen
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dan nog een tweetal aspecten onderscheiden
worden, m.n. leren als een soort morele plicht
en leren ter bevestiging en ter bevordering van
het zelfbeeld. Het leren wordt ah.w. be-
schouwd als iets wat aansluit bij de eigenheid
van de leerling (Fend, 1976). De inzet wordt
van binnenuit bepaald door geinterioriscerde
normen. We komen hier in de sfeer van wat
Van Parreren (1976, p. 69) de extrinsieke mo-
tivatie door aanvaarding van een leertaak ge-
noemd heeft. ‘Taken hebben het eigenaardige,
dat men, indien men ze eenmaal voor zichzelf
gesteld of aanvaard heeft. ermee geidentificeerd
is. De aanvaarde taak is een deel van onszelf,
het is niet icts wat alleen maar van buitenaf
komt’,

Factor 3: Sociale leermotieven (SOLEMO)
De volgende items maken deel uit van de derde
factor.

3. Ik zet mij in om mijn plaats in de klas te
behouden (.56 / .60 / .58 / .65).

9. Ik zet mij in voor cen vak om door de
leraar gewaardeerd te worden (.54 / .58 /
9710 .58).

14. Tk studeer om goede punten te behalen
(.57 /.57 7.60/ .63).

13, Ikzetmijinvoor een bepaald vak omdatik
in dat vak wil uitblinken (.57 / .64 / .61 /
A1),

18. Ik leer veel (of: ik leer weinig) om in de
groep van de harde werkers (of: in de
groep van de leerlingen die weinig wer-
ken) opgenomen te worden (41/ 40/
A8/ .37).

20. Tk zet mij in om beter te zijn dan bepaalde
leerlingenvan deklas (.73 /.75/.75/.67).

28. Ik zetmijin om goed te kunnen opschieten
met mijn ouders (.39 / 46 / .49 / 33).

29. Ik zet mij in omdat het zo hoort op school
(.38 /.49 / 48/ .30).

32. Tk zet mij in omdat ik mezelf voortdurend
wil overtreffen (.38 / .47 / 45/ .50).

We spreken hier van sociale leermotieven, om-
dat de klemtoon ligt op het leren als middel om
door anderen gewaardeerd te worden en/of om
zichzelf in de sociale omgeving te bevestigen.
Item 32 lijkt hier op het eerste gezicht minder
in te passen. Men zou allicht geneigd zijn te
verwachten dat dit item bij de factor IKLEMO
hoort; op deze factor laadt het trouwens signifi-
cant in twee subgroepen. Vanuit een bepaald
standpunt bekeken kan het overtreffen van




zichzelf evenwel ook een middel tot sociale
affirmatie zijn. Hetzelfde geldt trouwens voor
de items 14 en 15,

Factor 4- Vermijdingsleermotieven (VELE-

MoO)

Deze laatste factor wordt geconstitueerd door

zes kemnitems.

L. Alhoewel ik het leren niet erg interessant
vind, zet ik mij toch in: ik wil door mijn
humaniora geraken en daarvoor moet ge-
werkt worden (.70 / .64 / .66 / 65).

- Ik zet mij in voor een vak omdat de leraar
van elke leerling cist dat hij (of zij) zich
inzet (.48 / .37 / .43 / 43).

4. Het leren op school vind ik nu niet zo

aantrekkelijk. Toch zet ik mij in omdat je

het diploma van het secundair onderwi Js
nodig hebt als je verder wilt studeren (.68/

617 .66/ .72).

Ik studecr alleen maar omdat ik liever nog

niet ga werken (.32 / .40 / .35/ 1),

16. Ik zet mij vooral in om over te kunnen
£aan naar het volgend leerjaar en nict om-
dat de vakken mij echt interesseren (45/
63/ 48/ .63).

+ Ik zet mij in omdat ik niet graag van stu-
dierichting zou veranderen (42 / 42/ .37
/.46).

2%

I
N

Deze items hebben dit gemeenschappelijk, dat
Ctleren er impliciet voorgesteld wordt als cen
Midde] om een object met een negatieve valen-
tie te vermijden: atkeuring of straf van lecr-
Tachten of ouders, zttenbli jven, niet behalen
van het diploma, gaan werken, veranderen van
Studierichting. De motivatie komt hier dus niet
Yoort vanuit een positieve houding voor het
€Ten, maar vanuit een afkeer voor mogelijke
Negatieve gevolgen van het niet leren,

3.2.2 Factoranalyse op de inzet
Zoals reeds eerder gezegd, werden in verband
Met de items over de inzet drie factoranalyses
Per subgroep van leerlingen uitgevoerd, m.n.
OP de items voor een vak dat men graag stu-
Cert (inzet I), op dezelfde items voor een vak
At men piet graag studeert (inzet IT) en daar-
Enboyen nog cens op de 48 items van inzet
+ 1 samen, Bij het bepalen van de factoren
tbben we ons laten leiden door de twaalf
,facturladingcn peritem (4 groepen x 3 factor-
ana]YSCSJ. De clusters van items die naar voren
Wamen, waren in grote li jnen dezelfde voor

elk van de drie factoranalyses. We konden drie
factoren identificeren,

Factor 1. Elementaire inzet voor het leren

(ELEM)

De volgende items hebben een hoge lading op

deze eerste factor. Bij clk item vermelden we

per subgrocp (resp. derde jaar, vijfde Jaar, mo-
derne humaniora en klassicke humaniora) de
lading voor inzet I en inzet I1.

L. Ik ben aandachtig tijdens de les (I: .63 /

62/.61/.61/;11: 65/ .74/ 77/ .53).

. Ik probeer te begrijpen wat de leraar zegt
(I 457 .54/ 47/ 47:11: 32/ .61/ .63/
.39).

3. Als de leraar mij een vraag stelt, weet ik
waarover het gaat (ik val niet uit de lucht)
(I: 51748/ 48/ 51:11: .38/ .56/ .54 /
32).

. Tijdens de les babbel ik (niet) met andere
leerlingen over icts dat niet met de Ies te
maken heeft (I: .66/ .64 / .66/ .67: II:
84711721 .74),

7. Wanneer de leraar een vraag stelt aan een
andere leerling, zal ik ook over deze vraag
nadenken (I: —/ 48 / 34/ 37 /;1I: 40/
S53/.57 /),

8. Ik stoorde les (nict) (I: .70/ .68/ .75/ .64
I: .75/.76 /.77 / .76).

14. 1k zorg ervoor dat ik de leerstof van de
laatste lessen ken (1: .32/ 46/ 42/ .38:
II: .36 /.57 / .56 / .30).

16. Als ik tijdens het instuderen iets niet be-
gajp, zal ik de leraar, andere leerlingen of
mijn auders om uitleg vragen (I: —/ .33 / —
{=1l:—/ .38/ 31/-).

21. Ik verspil (geen) tijd tijdens het instuderen
van de leerstof (I: .50/ .36/ .44/ 44: 11
39/ .35/ 44 7 ).

23. 1k lever mijn taken op tijd in (I: .31/ .47/
A2 /39010 46 /51 /.52 7 .50).

(&%)

tn

Bij factor | gaat het om de meest elementaire
vormen van inzet tijdens en buiten de lessen,
Zelfs een leerkracht die geen hoge eisen stelt,
zal toch verwachten dat leerlingen die vormen
vaninzet vertonen. Item 16 wordt, ondanks het
beperkt aantal significante ladingen, toch bij
deze factor opgenomen, omdat het erinhoude-
lijk goed in thuishoort.

Factor 2: Actieve vormen van inzet tifdlens de
lesuren (ACTT)
Deze factor wordt geconstitucerd door de vol-
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gende vier items.

4. Nadeleshebik de hoofdzaken onthouden
(I 40/.39/ 45/ 11: .56/ .41 /—/ .65).

6. Alsik tijdens de les iets niet begrijp, zal ik
de leraar om uitleg vragen (I: .64 / .68 /
717 .78 11: .63/ .64/ .58 / .67).

9. Alsik iets meer weet over het onderwerp,
zal ik het tijdens de les ter sprake brengen
(I: .62/ .55/.52/ .57;11: 42/ .57/ 40/
A1),

10. Alsdeleraar een vrjwilliger vraagt om een
opdracht in verband met de leerstof uit te
voeren, zal ik mij spontaan aanbieden (I:
55/7.63/7 .58/ .53;11: -/ 33 /-7 .36).

Het gaat bij deze items om vormen van inzet
tijdens de lessen die niet meer zo vanzelfspre-
kend zijn en die wijzen op een zeker initiatief
en een actieve betrokkenheid van de leerling
op het lesgebeuren.

Factor 3: Aciieve vormen van inzet buiten de

lesuren (ACTB)

Zes items werden bij deze derde factor weer-

houden.

10. Als de leraar een vrijwilliger vraagt om een
opdracht in verband met de leerstof uit te
voeren, zal ik mij spontaan aanbicden (I:
30/.32/.357.41:11: .58/.59/.62/.60).

3. Tk zoek uit eigen beweging documentatie
op over de les (I: .78 /.70 / .78 / .58 II:
5 1 ST81.81 4 169).

. Wanneer een hoofdstuk afgesloten is, zet
ik mij aan het werk om het volledig in te
studeren (I: 46/ .49/ .45/ 57, 11: 43/
A8/ 49/ A4, .

24. Tk zoek zelf iets op in verband met de

leerstof (1: .69/ .77/ .79/ .67; 1I: .76 /

J70/.73 1 .79).

Het gaat hier om vormen van inzet buiten de
lesuren die volledig van het initiatief van de
leerling afhangen. We vestigen er de aandacht
op datitem 10 ook bij factor 2 voorkomt. Het s
het enige item dat bij twee factoren werd opge-
nomen. Dit lijkt ons verantwoord daar het om
een actieve vorm van inzet gaat die zowel tij-
dens als buiten de lesuren kan plaatsvinden en
hetitem op beide factoren significante ladingen
heeft.

3.2.3 Intercorrelaties tussen de fuctoren

Na de voorafgaande reductie van de gegevens
werden voor de onderdelen leermoticven, inzet
1 en inzet II uit de LMV per leerling resp. 4
(INLEMO, IKLEMO, SOLEMO en VE-
LEMO),3(ELEM I, ACTT1en ACTBI)en3
(ELEMII, ACTT II en ACTB II) factorscores
berekend. Vervolgens werden opnieuw per
studiejaar en per studierichting de intercorrela-
ties tussen de factorscores berekend, waaruit
men een idee kan krijgen van het divergerend
vermogen tussen de factoren. De tendensen in
de correlatiecoéfficiénten zijn zeer gelijklo-

15. Tk bereid de volgende les voor (1: 48/ pend in de vier subgroepen. We beperken ons
38/ .45/ A1, 11: 47/ 47/ 42/ .56). derhalve tot het weergeven in Tabel 3 van de
19. Ik probeer meer te kunnen dan wat strikt intercorrelaties tussen de tien factorscores in
vereistls (I:—/.55/.31/.50:11: .55/ .67/ het vijfde jaar.
54/ .64), Wat de verbanden tussen de leermotieven
Tabel 3 Intercorrelaties tussen de tien factoren in het vijfde studiejaar (N = 402)
I 1
INLEMO IKLEMD SOLEMD VELEMO E ELEM 1 ACTT T ACTH 1 ELEM 11 acrr 11
LREES _pum i
1 JR! . )“!! |
VELEM 03 =-.1 bf 'i\!!
ELEM 1 3 5gt® 17** = ki
ACTT 1 z2*% oy .05 ST L b )
!
ACTE 1 a** an** 1% E U an™* 56
|
FLEM T1 10 %% 10 PO 5 o 1 i | o o** T
ACTT 11 04 35*A o4 T 322 CG it BE2 i *
ACTE TT 05 137% 06 Y s ! 3** 29™* Tl 56" 61"
}

(1)**= significant op het 1"%-niveau:
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betreft, stellen we in Tabel 3 vast dat de hoog-
ste correlatie zich voordoet tussen INLEMO
en IKLEMO. Er is dus een tendens dat bij
leerlingen bij wie de intrinsieke motieven een
rol spelen, ook de ik-gerichte leermotieven van
betekenis zijn. Een dergelijk verband hoeft ons
Overigens niet te verwonderen, aangezien in
beide factoren sprake is van een persoonlijke
betrokkenheid op het leren. Verder blijkt dat
de factor VELEMO resp. niet en licht negaticf
correleert met INLEMO en IKLEMO, wat
evenmin verwonderlijk is. De sociale motieven
van hun kant vertonen positieve correlaties met
de andere drie motievenfactoren. Naar IN-
LEMO en IKLEMO toe kan dit wellicht be-
grepen worden op grond van het feit dat SO-
LEMO ook een positieve gerichtheid op leren
inhoudt: met VELEMO heeft deze factor
evenwel gemeenschappelijk dat er geen per-
soonlijke betrokkenheid is op het leren,

Bij de inzetfactoren zijn alle onderlinge cor-
relaties significant en positief. De positieve
verbanden tussen de drie factoren vaninzet Len
tussen deze van inzet II wijzen erop, dat de
leerlingen die voor een vak dat ze graag of niet
Eraag studeren ijverig zijn op het niveuu van de
elementaire inzet, zich ook het meest tocleggen
Op supplementaire vormen van inzet tijdens en
buiten de lessen. De positieve correlaties tussen
de drie factoren van inzet I en van inzet 11
onderling tonen verder aan dat de leerlingen
die een hoge score behalen op de drie factoren
Yoor ecn vak dat ze graag studeren, zich door-
gdans ook aan de top bevinden bij de factoren
Yoor cen vak dat ze niet graag studeren. De
hoogste correlaties zijn overigens deze tussen
de overeenkomstige factoren van inzet [ en 11.
Het is wel mogelijk dat deze correlatics enigs-
4ns artificieel opgedreven werden doordat de
]Ccrlingcn dezelfde reeks items, weliswaar in
Omgekeerde volgorde, twee keer na elkaar be-
antwoord hebben. Samenvattend kan gesteld
Worden dat de inzet voor het leren naar voren
F\'Dmt als een betrekkelijk stabicle eigenschap,
M deze zin dat de inzet zich onder diverse om-
Standigheden op een min of meer analoge wijze
Manifesteert. Uit de volgende paragraaf zal
venwel blijken dat dit nog geen reden is om
Vverder geen onderscheid te maken tussen de
evonden vormen van inzet; immers er doen
ach aanzienlijke verschillen voor tussen het
absolute niveau van inzet in diverse situaties.

Op de intercorrelaties tussen de motieven-
“nde inzetfactoren gaan we hier niet in, omdat

deze verbanden in de volgende paragraaf ver-
der geanalyseerd worden (zie 4.3).

4 Resultaten op de twee onderdelen van de
Leenmotivatievragenlijst

In onderhavige paragraaf bespreken we eerst
voor de motievenfactoren en voor de inzetfac-
toren het antwoordniveau in de vier subgroe-
pen van leerlingen; daarbij komen tevens de
verschillen tussen de subgroepen (derde vs.
vijfde studiejaar; moderne vs. klassieke huma-
niora) aan de orde. Vervolgens gaan we in op
het verband tussen leermotieven en inzet ener-
zijds en op de relatie van beide met schooluit-
slagen anderzijds.

4.1 Resultaten in verband met leermotieven
Het bovenste gedeelte van Tabel 4 geeft een
overzicht van de gemiddelden en de standaard-
deviaties per subgroep op de vier motieven-
factoren; tevens is vermeld of het verschil tus-
sen derde en vijfde jaar en tussen moderne cn
klassicke humaniora significant is. Ter aanvul-
ling van de gegevens in de tabel vermelden we
dat in elke subgroep alle verschillen tussen de
gemiddelden van de vier motieven (INLEMO
- IKLEMO, INLEMO - SOLEMO, . . ) sig-
nificant zijn op het |%-niveau.

Wanneer we de gemiddelden rangschikken
volgens grootte komen de vier factoren in de
vier subgroepen in dezelfde volgorde voor, nl.
intrinsicke leermotieven, ik-gerichte leermo-
tieven, vermijdingsleermotieven en tenslotte
sociale leermotieven. M.a.w. volgens de ant-
woorden van de onderzochte leerlingen vor-
men de intrinsicke leermotieven de belangnijk-
ste reden waarom zij leren op school: op de
tweede plaats en significant van minder bete-
kenis dan INLEMO komen de ik-gerichte mo-
tieven; daarna volgen de vermijdingsleermo-
tieven en de sociale leermotieven die op hun
beurt telkens significant van minder betekenis
zijn dan de eraan voorafgaande factor,

Positief is hier alvast de constatering dat gun-
stige leermotieven als INLEMO en IKLEMO
door de leerlingen als de belangrijkste redenen
aangegeven worden voor hun leren op school.
Anderzijds moet evenwel aangestipt worden
dat het absoluut niveau van hun uitspraken
toch cerder aan de lage kant is, m.n. gelegen
tussen 4.50 en 3.90, hetgeen in kwalitatieve
termen van de gebruikte antwoordschaal over-
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Tabel 4 Gemiddelden en standaarddeviaties op de tien factoren voor de vier subgroepen (met aanduiding van de
significantie van de verschillen tussen de gemiddelden van 3de en 5de jaar en van moderne en klassieke
humaniora) (max. score = 6)

Factoren Derde jaar Vijfde jaar verschil 363- fs Moderne Klassieka Verschil fm - Ey

X 5o X s X sn X s

INLEMO 441 .85 428 .65 R 4,32 .86 4.41 .83 -.09 n.s.

IKLEHO 4.06 .80 3.91 .75 .15*% 3.96 .81 407 .7 -1l n.s.

SOLEND 3.23 .86 2,70 .81 .53*% 3.02 21 2.89 .80 .12t

VELENO 3.89  .@5 351 .86 .38™* 3.82 85 3.48 .88 .3¢**

X xx

ELEN I 4.88 .53 4.70 .55 .18 4.75 .57 4.89 .47 -.14

ACTT I 4,31 .80 3.96 .82 .35** a1 .3 4.24 .82 o L

ACTE 1 1.66 .BO .25 .83 ™ 3.43 .86 3.55 .80 =g

ELEM 11 4.42 .70 414 .77 .28%* 4.26 .77 4.35 .68 -.09 n.s.

ACTT 11 3.56 .92 3.03 .90 .53” 3.31 -95 3.33 .97 -.02 n.s.

ACTB 11 2.63 .66 2.15 .76 .48 2.42 .86 2.17 .82 .05 n.s.

(1) *=

eenkomt met ‘eerder akkoord' met de betref-
fende items. Dit kan o.i. cen aanduiding zijn in
de richting van het vertrekpunt van onderha-
vige studie, m.n. dat er een reéel motivatiepro-
bleemn is. Beide vaststellingen samennemend
zouden we als hypothese voor voortgezet on-
derzoek willen stellen dat er bij de leerlingen
positieve leermotieven in potentic aanwezig
zijn, maar dat de school er wellicht in onvol-
doende mate in slaagt om deze motieven te
actualiseren.

Het voorafgaande dient trouwens nog in
tweeérlei opzichten genuanceerd te worden.

In de eerste plaats moet de relatief hoge
score op INLEMO c¢nigszins gerelativeerd
worden. Geen enkele leerling zal door het ge-
hele leerstofpakket intrinsick gemotiveerd
worden, maar dit zal hoogstens voor een min of
meer groot gedeelte ervan gelden; de huidige
vragenlijst kon evenwel geen gegevens aan-
brengen over aard en omvang van dit gedeelte.

In de tweede plaats moet erop gewezen wor-
den dat ook de vermijdingsleermoticven, die
we vanuit pedagogisch standpunt negatief
waarderen, bij de leerlingen een rol lijken te
spelen.

Tenslotte vestigen we er de aundacht op dat
de sociale Ieermotieven als weinig betekenisvol
naar voren komen. Het lijkt er dus op dat het
leren niet zozeer gedragen wordt door het stre-
ven naar sociale waardering of affirmatie,

Bij vergelijking van de resultaten van de
twee studiejaren, stellen we vast dat er zich bij
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significant op 5%-niveau; **= significant op 1%-niveau: ns. = niet significant.

de vier factoren een significante daling voor-
doct van het derde naar het vijfde jaar. Er
bestaat dus blijkbaar een negatief verband tus-
sen de sterkte van de leermoticven en het aan-
tal jaren onderwijs dat men achter de rug heeft.
Wat de vermijdingsmotieven betreft, zou men
dit verschijnsel kunnen interpreteren als cen
gunstige ontwikkeling. Omdat de daling op
deze negatieve leermotieven evenwel niet ge-
paard gaat met een stijging van de positieve
motieven, vragen we ons af of we niet eerder
mocten spreken van een geringere leermotiva-
tic in het algemeen bij de leerlingen van het
vijide jaar. Deze verklaring convergeert ook
met de ervaring van veel onderwijspractici;
daarom zijn we geneigd een mogelijke alterna-
tieve interpretatie in termen van sociale wense-
lijkheid bij het beantwoorden van de vragen-
lijst af te wijzen. Deze bevinding betreffende
het dalen van de motivatie van het derde naar
het vijfde jaar zou trouwens ook begrepen
kunnen worden vanuit de meer specifieke pres-
tatiemotivatictheorie van Atkinson (Atkinson
& Birch, 1970). Als we aannemen dat er bij de
leerlingen slechts een geringe toekomstoriénta-
tie bij de studie aanwezig is, d.w.z. dat geen of
slechts weinig verderliggende doelen het leren
meebepalen, dan zal overeenkomstig de the-
orie van Atkinson de motivatie in de loop van
de humaniora afnemen, omdat de subjectieve
probabiliteit van succes groter wordt naarmate
men vordert in de studies. Verder kan ook
gerefereerd worden aan Raynors (1969) uit-




breiding van Atkinsons theorie. De humanio-
Tastudies als prestatietaak kunnen in de visie
van Raynor opgevat worden als een contingent
gesloten pad, d.w.z. een taak bestaande uit een
Teeks opeenvolgende stappen met cen duide-
lijk eindpunt en waarbij succes in een bepaalde
Stap noodzakelijk is om te kunnen overgaarn
Naar ecn volgende stap (zie ook Lens, 1979).
Na elk studiejaar wordt de lengte van het pad
met ¢én eenheid ingekort en als er geen diep
tockomstperspectief is, zal de motivatie bij de
Positief gemotiveerden progressief dalen.

Tussen de moderne en de klassieke huma-
Niora doen er zich alleen significante verschillen
voor op de factoren VELEMO en SOLEMO.
Vooral de vermijdingsleermotieven komen
significant sterker aan bod in de moderne dan
in de Klassieke humaniora. We zien twee ver-
klaringsmogeli jkheden voor deze vaststelling:
ofwel is het zo dat er meer leerlingen met ver-
Mijdingsleermotieven naar de moderne huma-
niora doorstromen; ofwel is het beginniveau
Inzake leermoticven gelijk, maar is de aard van
het onderwijs er oorzaak van dat er zich bij de
leerlingen van de moderne humaniora meer
Vvermijdingsmotieven ontwikkelen. De resulta-
ten van dit onderzoek laten niet toe zich voor
€en van beide mogelijkheden wit te spreken.
Wat de sociale leermotieven betreft, blijkt dat
¢ nog van minder betekenis zijnin de klassieke
dan in de moderne humaniora.

4.2 Resultaten in verband met de inzet voor het
leren
Tabel 4 geeft ook een overzicht van de gemid-
delden en de standaarddeviaties per subgroep
Op de zes inzetfactoren, met aanduiding van de
Significantic van de verschillen tussen de studie-
laren en tussen de studierichtingen. Aanvul-
lend vermelden we nog volgende gegevens: 1.
dlle verschillen tussen de gemiddelden van
Overeenkomstige factoren van inzet I en inzet
I (bijv. ELEM I vs. ELEM 1I) zijn in de vier
Subgroepen significant op het 1%-niveau en in
€t voordeel van inzet I; 2. in elke subgroep
Ajn alle verschillen tussen de gemiddelden van
de drie factoren van inzet I (bijv. ELEM I vs.

ATL . ..) significant op het 1%-niveau en
hetzelfde geldt voor inzet II.

Wanneer we de gemiddelde scores ordenen
Volgens grootte komen zowel voor inzet I als
Yoorinzet I1 ook hier de drie factoren in de vier
s“ubgmtzpcn steeds in dezelfde volgorde voor:
de clementaire inzet komt significant meer

voor dan de actieve inzet binnen de lesuren en
dit laatste komt op zijn beurt significant meer
frequent voor dan de actieve inzet buiten de
lesuren.

Zowel voor een vak dat de leerlingen graag
studeren als voor een vak dat ze niet graag
studeren ligt de gemiddelde score voor elemen-
taire inzet redelijk hoog; in kwalitatieve termen
van de gebruikte antwoordschaal komen de
gemiddelden voor ELEM I overeen met ‘mees-
tal” en voor ELEM 11 met ‘dikwijls’. Dit hoeft
ons niet te verwonderen daar het hier gaat om
vormen van inzet die zo minimaal zijn, dat men
er niet buiten kan. Overigens ligt, zoals blijkt
uit de hiervoor vermelde aanvullende gegevens
bij de tabel, ELEM I significant hoger dan
ELEM II, hetgeen eveneens in de lijn van de
verwachtingen ligt,

Met de actieve inzet voor het leren lijkt het
minder goed gesteld te zijn. Voor een vak dat
ze graag studeren komen de leerlingen gemid-
deld weliswaar nog ‘dikwijls’ tot actieve inzet
tijdens de lessen, maar slechts ‘weinig' buiten
de lessen. Voor een vak dat de leerlingen niet
graag studeren, komen ze zelfs tijdens de lessen
eerder ‘weinig’ tot actieve inzet en buiten de
lessen *bijna nooit’. Als het gaat om vormen
van inzet die nict meer tot het strikte minimum
behoren, stellen we dus een significante daling
vast. Deze daling is nog sterker voor een vak
dat men nict graag studeert dan voor een vak
dat men graag studeert. Om de draagwijdte van
deze bevinding ten volle te kunnen beoordelen,
zouden we wel moeten weten hoeveel vakken
de leerlingen graag en niet graag studeren. Via
de huidige versie van LMV kunnen we deze
informatie evenwel niet achterhalen.

Alles samengenomen lijken de vooraf-
gaande gegevens erop te wijzen dat het met de
inzet van de leerlingen voor het leren cerder
problematisch gesteld is. Men krijgt de indruk
dat de mate van inzet gedoseerd wordt op
grond van het bedenkelijk principe ‘ik doe wat
ik minimaal moet doen, maar ook niet meer
dan dat’, Toch moeten we ook dit weer onmid-
dellijk relativeren. Allereerst kunnen we ons
afvragen of het niet altijd zo geweest is dat
leerlingen niet veel meer deden dan strikt nodig
is. Een tweede, en wellicht belangrijker beden-
king is, dat het leerprogramma wel eens zo
overladen zou kunnen zijn dat er weinig tijd
overblijft voor actieve inzet buiten de lesuren,
M.a.w. ook met betrekking tot de inzet voor
het leren is voortgezet onderzoek nodig.
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Bij vergelijking van de twee studiejaren stel-
len we opnieuw vast dat de inzet over de gehele
lijn significant lager ligt in het vijfde dan in het
derde studiejaar, en ditzowel voor inzet T als I1.
M.a.w. er is een negatief verband tussen het
aantal jaren secundair onderwijs dat men ach-
ter de rug heeft en de mate van inzet voor het
leren. Dit convergeert met dezelfde vaststelling
bij de leermoticven, een convergentie die sa-
men met andere reeds vermelde bevindingen
die elkaar ondersteunen, 0., pleit voor de vali-
diteit van de gegevens verzameld met de LMV.
Bij nader tockijken is er niet zo'n groot verschil
tussen beide studiejaren wat de elementaire
inzet betreft. Dit is ook begrijpelijk; immers
ook de vijfdejaars kunnen niet buiten een zeker
minimum aan inspanningen. Deze oudere leer-
lingen blijken evenwel vooral nog minder be-
reid dan de derdejaars om tijd en energic te
investeren in vormen van inzet die van hun
eigen initiatief afhangen. Toch moet men zich
hierbij afvragen of het misschien zo is dat
naarmate de leerlingen in de hogere leerjaren
van het secundair onderwijs komen, er meer
elementaire inzet nodig is om aan de mini-
mumeisen te voldoen; er zou dan a.h.w. minder
ruimte zijn voor acticve inzet.

De variabele studierichting heeft blijkbaar
weinig invioed op de inzet van de leerlingen.
Deze vaststelling ligt eveneens in de lijn van

hetgeen bij de leermotieven geconstateerd
werd. Alleen voor ELEM I en ACTT I behalen
de leerlingen uit de klassicke humaniora een
iets betere score. Voor het overige noteren we
geen significante verschillen.

4.3 Verband tussen leermotieven en inzet

Om het verband na te gaan tussen de leermo-
tieven en de inzet voor het leren werden een
aantal regressie-analyses uitgevoerd op de in-
tercorrelatiematrices van de vier motievenfac-
toren en de zes inzetfactoren in de vier sub-
groepen. Tabel 5 geeft een samenvatting van
de verkregen resultaten. De meervoudige re-
gressiecoéfficiént R? in deze tabel geeft aan
welk percentage van de variantie van de scores
op de inzetfactoren kan toegeschreven worden
aan de gecombinecerde werking van de vier
motievenfactoren.

Voor de vier subgroepen geldt dat R? steeds
significant is op het 1%-niveau, hoewel de co-
efficignten in het algemeen cerder aan de lage
kant liggen (schommelend van .10 tot .39).
M.a.w. een groot gedeelte van de variantie in
inzet is het gevolg van onbekende factoren en
van toeval, en de inzet kan niet volledig ver-
klaard worden op basis van het al dan niet
aanwezig zijn van de betreffende vier motie-
venfactoren, Omdat aan de basis van elk men-
selijk gedrag steeds een complex van beweeg-

Tabel 5 Regressie van de vier motievenfactoren op de zes inzetfactoren in het derde en het vijfde siudicjaar en in
de moderne en de klassicke humaniora
Dorde jaar (N=472) Vijfde jaar (N=402)
Inzetfactoren i« Mutievunfactor Inzetfactoren W MotievenfacLor
- INLEMO TELEMO BOLEMD VELEM) ITHLERO TELEMO SOLEMO VELEM)
ELEM 1 i Ia - 1 - 54 ELEM 1 -3 1w - IS - Y
ACTT 1 A7 1 1 18Y 1Y ACTT 1 11 1 1" I 5%
ACTE 1 A0 I - 1" - - ACTB 1 «25 I o i1 - 5%
ELEM II A0 1 (R - 1Y ELEM II 30 1% 1" 1
i i 8 ] " - 1" - 1 ACTT It PRITEERR Y - 1" 1%
ACTH T1 AT 1 1 = AcTh 11 W21 1t " 1% -
Moderne humaniora (NeGl1) Klassicke humaniora (N=763)
lozut factoran H:‘ Motievenfactor Tnzetfactoren R Motievenfactor
INLEMO TELEMO SOLEMO VELEMO INLEMO ThLEMD SOLLMO VLMD
ELEM 1 39 I - Al ELEM 1 L2201 - 1
AT S C T a1 i - ACTT 1 J43 1 1" 1LY 1
ACTIN 1 R - 1t 1% - ACTD I L2001y E1Y 1%
ELEM 11 <34 1 " ELEM IT 19 1 5% " = =
ACT? IT 20 I - 1" - ACTT 1T L1000 1% - "
ACTH 11 el k] 5% 1% 51 - ACTH 11 A3 1% - 1
5% = significant op het 5%-niveau; 1% = significant op het 1Y%-niveau
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redenen ligt, is dit overigens ook niet verwon-
derlijk. In dit verband verwijzen we naar de
visic van Atkinson & Birch (1970), die menen
dat om het gedrag te begrijpen het niet volstaat
beroep te doen op tendensen om dat gedrag te
stellen; men moet tevens rekening houden met
de sterkte van de tendensen om alternatieve
gedragingen te stellen. Zelfs als een leerling er
_bijvoorbec]d van overtuigd is dat het op eigen
Witiatief opzoeken van bi jkomende informatie
Over een bepaald onderwerp dat in de geschic-
dfnisles behandeld werd, bevorderlijk is voor
2n persoonlijke ontwikkeling, is het nog niet
zeker dat hij tot deze actieve vorm van inzet
buiten de lesuren zal komen. Immers, hij zou
die tijd ook op ¢en andere manier kunnen be-
Steden, bijvoorbeeld door een vriend te bezoe-
ken. Het ik-gerichte leermotief zal in dit geval
concurrentie ondervinden van het affiliatiemo-
Uef in de vorm van een behocfte aan sociaal
contact. Dit voorbeeld illustreert dat het be-
Toep doen op de leermotieven alleen njet vol-
Staat om te verklaren waarom er bijvoorbeeld
Weinig actieve inzet buiten de lesuren voor-
komt bij de leerlingen. De frequentie van der-
gelijke inzet is immers nict enkel afhankelijk
Yan intensiteit van de leermotieven, maar
Yooral van de verhouding van die intensiteit tot
de sterkte van andere motieven. Welnu we
1erinneren er hier aan dat in 4.1 vastgesteld
Werd dat de intensiteit van de positieve leermo-
Ueven niet erg hoog lijkt te zjn.

Uit Tabel 5 blijkt ook dat R? het grootst is
Yoor de inzetfactoren ELEM, d.w.z. dat de vi er
Motievenfactoren in sterkere mate bepalend
Z'JF.I voor de elementaire inzet dan voor de
nctieve inzet tijdens en buiten de lessen. In de
]}J_" van het voorafgaande is dit zeer aanneme-
ik, Aangezien men a.h.w. niet buiten de ele-
meptairc inzet kan, zullen tendensen om alter-
Natieye gedragingen te stellen hier minder ge-
Makkelijk de overhand halen dan bij actieve
Yormen van inzet,

. rannecr we Tabel 5 ook nog voor de afzon-
Vj:[]ljlkt‘ motievenfactoren bekijken, stellen we
>0 de vier subgroepen dat het relatieve
;;‘?gﬁ‘t‘l van de ik-gcn’ch_tc motieven s:lcuds sig-
e antis op hct' I“..-_mvcau. Het ziet er dus
: ‘nr uit dat dc_lgc-gcrxchtc leermotieven een
iﬂf::nﬂnc enpositieve invloed uitoefenen op de
voor het leren. Met algemeen wordt be-
i‘;caﬂi‘vun invloed op alle vormen van inzet en
men ¢ subgroepen, dit zowel voor vakll(cn die
Eraag studeert als voor vakken die men

nict graag studeert. Dat het om een positicve
invloed gaat, komt tot uiting in het feit dat alle
correlatiecoéfficiénten tussen IKLEMO en de
zes inzetfactoren significant positief zijn op het
1%-niveau (schommelend van .26 tot .62).
M.a.w. de mate van inzet lijkt gedeeltelijk af-
hankelijk van de overtuiging dat men als per-
soon iets aan het leren heeft. De relatieve bij-
drage van de overige drie motievenfactoren is
sterk wisselvallig en niet gelijklopend voor de
vier subgroepen. Als het belangrijkst na de
ik-gerichte motieven, komen nog de intrinsicke
motieven naar voren. Op ¢én nazijn alle corre-
latiecoifficiénten van INLEMO met de facto-
ren van inzet [ trouwens significant op het
I"a-niveau. We merken hierbij aansluitend
nog op dat op één na (.01) alle correlatiecoéffi-
ciénten van VELEMO met de inzetfactoren
negatief zijn (schommelend van —.01 (ot
-.17).

Indien de hier gerapporteerde bevindingen
door verder onderzoek bevestigd worden, zou
dit erop wijzen dat de inzet van de leerlingen
allicht zou kunnen bevorderd worden door
sterker appel te doen aan de intrinsicke leer-
motieven en in het bijzonder aan de ik-gerichte
moticven.

4.4 Verband tssen leermotieven en schooluit-
slagen

Omdat de leermotieven de lecractiviteiten be-
invloeden is het plausibel te onderstellen, dat er
een verband bestaat tussen de aard en de
sterkte van de leermotieven enerzijds en de
lcerprestaties  (uitgedrukt in de behaalde
schooluitslag) underzijds. We hebben daarom
voor de twee studiejaren in elke studierichting
de correlaties berekend tussen de scores op de
motievenfactoren en de schooluitslagen (glo-
bale uitslag op het einde van het vorige school-
jaar). Omdat de schooluitslagen van verschil-
lende klassen en scholen afkomstig zijn, wer-
den ze vergelijkbaar gemaakt door omzetting
in Z-scores. De resultaten zijn weergegeven in
Tabel 6, die ook de correlaties bevat tussen
schooluitslagen en inzetfactoren waarop we
verder nog zullen ingaan.

Men zal hier ongetwijfeld de vraag stellen
waarom het effect van de intelligentie niet ge-
controleerd werd alvorens correlaties te bere-
kenen tussen de schooluitslagen enerzijds ende
motieven- en inzetfactoren anderzijds. Het
antwoord is dat dit in onderhavige studic prak-
tisch niet mogelijk bleck. In verband met de
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tijd die de scholen voor het onderzoek beschik-
baar konden stellen, konden we zelf geen intel-
ligentietest afnemen. De deelnemende leerlin-
gen waren weliswaar in de voorgaande jaren
allen aan een intelligentiemeting onderworpen
in het raam van het schoolpsychologisch onder-
zoek, Deze gegevens waren evenwel niet voor
alle leerlingen te achterhalen. Bovendien zou-
den ze wegens de diversiteit van de intelligen-
tietests die in de praktijk toegepast worden,
ook weinig bruikbaar geweest zijn.

In Tabel 6 constateren we dat in elk van de
vier groepen de ik-gerichte leermotieven signi-
ficant correleren met de schooluitslagen; de
intrinsicke motieven daarentegen vertonen
weinig samenhang met de leerprestaties.

Bij het verklaren van deze resultaten moet er
rekening mee gehouden worden dat de hier
geobserveerde schooluitslag een aanduiding is
van de mate waarin de leerlingen de leerinhoud
beheersen van alle vakken die op hun pro-
gramma voorkomen. Eerder hebben we er al
op gewezen dat de leerlingen ongetwijfeld niet
door het gehele leerstofpakketintrinsiek gemo-
tiveerd worden (zie 4.1) en we hebben ook
vastgesteld dat INLEMO alleen significant cor-

releert met deinzet voor een vak dat men graag
studeert (zie 4.3). De ik-gerichte leermotieven
daarentegen vertonen een positieve samen-
hang zowel met de inzet voor een vak dat men
graag studeert als met inzet 1l (zie eveneens
4.3); IKLEMO zijn dus a.h.w. meer gericht op
het leren in het algemeen. Van hieruit is het
niet verwonderlijk dat de schooluitslagen ster-
ker correleren met IKLEMO dan met IN-
LEMO. In zekere zin ondersteunen deze gege-
vens ook de validiteit van de LMV.

De correlatie tussen schooluitslagen en ver-
mijdingsleermotieven is in de vier groepen sig-
nificant negatief. Ditligtin de lijn van de eerder
vastgestelde negatieve verbanden (zij het niet
significant) tussen VELEMO en de inzetfacto-
ren. Ook deze convergerende bevindingen ver-
lenen o.i. steun aan de validiteit van de LMV.
Tussen de schooluitslagen en de sociale leer-
motieven is er vrijwel geen verband.

Wat het significante verband van de school-
uitslagen met IKLEMO en VELEMO betreft,
merken we nog op dat uit de gegevens van dit
onderzoek niets kan afgeleid worden omtrent
de richting van deze verbanden, m.a.w. het is
niet uit te maken of een hoge schooluitslag

Tabel 6  Correlaties tussen de scores op de motieven- en de inzetfactoren enerzijds en de schooluitslagen omgezet
in Z-scores anderzijds
Factoren Derde jaar vijfde jaar Derde jaar Vijfde jaar
mod, hum. mod. hum. klass.hum. klass,hum.
(N=344) (N=273) (N=133) (N=133)
*
INLEMO .10 -.01 -.04 .03
IKLEMO .28** .24 16 L3O
SOLEMO .08 .07 -.05 Pty
%
VELEMO X -, 19** — ™ ~125%%
ELEM I 2% 23 .13 .20*
ACTT I 06 06 .07 .06
ACTB I .04 .14% .07 .07
ELEM II oox* .19 .13 .2e*
ACTT I il .14* .00 7%
ACTB II .00 Wik .00 .14

W

* = significant op het 5%-niveau; ** = significant op het 1%-niveau
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Oorzaak dan wel gevolg is van de sterke ik-ge-
Tchte motieven of de zwakke vermijdingsmo-
Ueven. Het lijkt ons trouwens het meest plausi-
bel om hier cen interactief verband te onder-
stellen.

4.5 Verband tussen inzet en schooluitslagen
De correlaties tussen de zes inzetfactoren en de
schooluitslagen leren ons iets over de betekenis
Van de schooluitslag als maat voor de leerin-
SPanningen van de leerlingen.

De  correlatiecoéfficiznten dic  evencens
Weergegeven zijn in Tabel 6, liggen aan de lage
kant. Dit lijkt erop te wijzen dat de schooluit-
slagen slechts in geringe mate bepaald worden
door de inzet zoals die in de LMV geoperatio-
Naliseerd is. Dit hoeft ons overigens niet erg te
Verwonderen. Leerlingen die het meest werken
Voor de school, behalen niet noodzakeli jk de
beste resultaten. Immers jemands schooluitslag
Wordt voor een groot stuk bepaald door zijn
INtellectuele capaciteiten; zo komen zeer intel-

gente lecrlingen vaak tot hoge prestaties zon-
der veel inzet aan de dag te leggen.

_De correlaties tussen uitslagen en elemen-
taire vormen van inzet zijn nog het meest signi-
ficant, maar blijven laag. Ook dit kan men
'?Egﬁjpen. Het is inderdaad veelal zo dat leer-
!mgcn die zich tijdens het schooljaar vrij weinig
'Nzetten, maar enkele weken voor de proef-
Werken ernstig studeren, toch nog een goede
Uitslag behalen, We vestigen wel de aandacht
OP het feit dat de correlatiecoéfficiénten zeer
gelijklopend zijn voor ELEM I en I1: dit gege-
Ven kan ook weer als een indicatic ten gunste
van de validiteit van de inzet-vragenlijst be-
Schouwd worden.

De verbanden tussen uitslagen en actieve
Yormen van inzet liggen lager dan deze bij ele-
Mentaire inzet en ze zijn ook in mindere mate
Sgnificant; de coéfficiénten bij ACTT II vor-
Men in zekere zin een uitzondering, maar blij-
¥en toch laag. Derhalve schi jnen de bevindin-
8€n erop te wi jzen dat actieve inzet niet nood-
Zakelijk resulteert in betere leerprestaties. Dit
'201.1 Mmede kunnen verklaren waarom het met
:Cnevc vormen van inzet voor het leren op

hool cerder bedenkelijk gesteld is. zoals de

Egevens yit 4.2 suggereren.
dmenvattend: de schooluitslag, c.q. het to-
;?]]:;’ Tapport?i jfer, lijkt geen goede indicator te
< van de inzet van de leerlingen op school.
niglf?va vormen van inzet worden er wellicht
In gehonoreerd en ook de elementaire in-

zetspeelt blijkbaar een eerder geringe rolin het
totstand komen ervan. Het zou dus kunnen dat
de schooluitslag hoofdzakelijk een weerspiege-
ling is van de intellectuele capaciteiten van de
leerling enerzijds en van zijn inzet tijdens de
periode van de proefwerken anderzijds. Een
regelmatige inzet over het ganse schooljaar
lijkt van minder groot belang te zijn. Als dit
door verder onderzoek geconfirmeerd wordt,
doet het o.i. ook vragen rijzen ten aanzien van
het gangbare evaluatiesysteem in het onder-
wijs.

5 Besluiten en discussie

In onderhavige studie werd een leermotivatic-
vragenlijst geconstrueerd en tocgepast op een
groep van 1000 leerlingen uit het derde en het
vijfde jaar van het algemeen vormend secun-
dair onderwijs. Op cen steekproef uit de ant-
woorden van de leerlingen werden per item
regressie-analyses uitgevoerd met het doel zin-
volle dimensies voor de verdere verwerking op
het spoor te komen. Daarbij kwam aan het licht
dat vooral twee variabelen een significant ge-
deelte van de vadantic in de antwoorden ver-
klaren, m.n. de variabele studiejaar (derde ver-
sus vijfde jaar) en de variabele studierichting
(moderne versus klassicke humaniora). Ver-
volgens werden factoranalyses uitgeve d per
studicjaar en per studierichting.

Wat de leermotieven betreft, konden over de
vier subgroepen heen vier motievenfactoren
geidentificeerd worden, m.n. intrinsicke leer-
motieven, ik-gerichte leermotieven, vermij-
dingsleermoticven en sociale leermotieven. In-
zake antwoordniveau uitgedrukt in gemiddelde
factorscores, werd vastgesteld dat: 1. deze sco-
res eerder aan de lage kant zijn, hetgeen de
mening ondersteunt dat er inderdaad cen mo-
tivatieprobleem is; 2. de rangorde naar grootte
van deze gemiddelde scores bij elke subgroep
gelijk is en overeenkomt met de volgorde van
opsomming hiervoor, nl. de hoogste en de laag-
ste score bij resp. de intrinsieke en de sociale
leermotieven; 3. de score voor elk van de vier
motievenfactoren significant daalt van het
derde naar het vijfde studiejaar.

Wat de inzet voor het leren betreft, werden
cveneens over de vier subgroepen heen en zo-
wel voor een vak dat de leerlingen graag stude-
ren als voor een vak dat ze niet graag studeren,
telkens drie factoren geidentificeerd, m.n. ele-
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mentaire inzet voor het leren, actieve inzet tij-
dens de lessen en actieve inzet buiten de lessen.
Bij het bepalen van de gemiddelde factorscores
werden volgende vaststellingen gedaan: 1. ook
hier liggen de scores aan de lage kant; 2. de
rangorde naar grootte van deze scores is bij
clke groep gelijk en wel overeenkomstig de
opsomming van de factoren hiervoor; 3. de
scores zijn hoger bij een vak dat men graag
studeert dan voor een vak dat men niet graag
studeert, vooral wat de actieve vormen van
inzet betreft; 4. de scores vertonen een signifi-
cante daling van het derde naar het vijfde jaar
toe.

De correlaties tussen de leermotieven en de
inzet werden met behulp van regressie-analyse
nader geanalyseerd. Daarbij bleek dat de vier
motievenfactoren gezamenlijk wel een signifi-
cant, maar toch slechts een beperkt gedeelte
van de variantie op de inzetfactoren verklaren.
Bij de interpretatie hiervan moet men ermeec
rekening houden dat de inzet niet alleen be-
paald wordt door de intensiteit van de leermo-
tieven, maar vooral door de onderlinge ver-
houding van deze intensiteit tot de sterkte van
motieven die tot andere gedragingen aanzet-
ten. Verder werd vastgesteld: 1. dat de vier
motievenfactoren in sterkere mate bepalend
zijn voor elementaire vormen van inzet dan
voor actieve inzet tijdens en buiten de lessen en
2. dat vooral de ik-gerichte leermotieven een
algemene en positieve invloed hebben op de
inzet van de leerlingen.

Tenslotte werd ouk het verband nagegaan
tussen de totale schooluitslag en de leermotie-
ven enerzijds en tussen de totale schooluitslag
en de inzet anderzijds. De ik-gerichte leermo-
tieven correleren in de vier subgroepen signifi-
cant positief, de vermijdingsleermotieven signi-
ficant negatief met de schooluitslagen. De in-
zetfactoren vertonen in het algemeen een laag
verband met de schooluitslagen.

Alles bij elkaar genomen menen we dat de
resultaten van dit exploratief onderzoek bete-
kenisvol zijn. Immers, ze geven aanleiding tot
het stellen van enkele hypothesen die in verder
onderzock getoetst kunnen worden. Deze hy-
pothesen komen erop neer: 1. dat er bij de
leerlingen van het secundair onderwijs posi-
tieve leermotieven (intrinsieke en ik-gerichte
motieven) in potentie aanwezig zijn en 2. dat de
leerlingen onderscheid maken tussen diverse
vormen van inzet voor het leren die in verschil-
lende mate tot uiting komen naargelang ze een
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vak graag of minder graag studeren. De leer-
motivatiecrisis zou er dan vooral in bestaan dat
de huidige middelbare school er niet of althans
in onvoldoende mate in slaagt om de potentiéle
motieven bij de leerlingen te actualiseren (val.
Bates, 1979, p. 557). In dit verband is ook de
vastgestelde tendens belangrijk dat de motie-
ven- en de inzetscores dalen van het derde naar
het vijfde studiejaar.

Het is verder wenselijk om, parallel met
eventueel toetsingsonderzoek, ook de ontwik-
kelde leermotivatievragenlijst nader op zijn
waarde te bestuderen en op basis daarvan dit
instrument zo mogelijk nog te verbeteren.
Daarnaast zou er o.i. toch ook reeds enig explo-
ratief speurwerk kunnen opgezet worden, dat
gericht is op het ontwerpen en uitproberen van
verantwoorde en praktisch bruikbare procedu-
res voor het stimuleren van de leermotivatie bij
leerlingen van het secundair onderwijs. Het
belang hiervan wordt ook aangetoond door een
recente studie van Lehr (1979), waarin aan 404
leraren van 10 ‘high schools’ gevraagd werd
mogelijke thema’s voor in-service-training te
beoordelen volgens wenselijkheid. Technieken
voor het motiveren van de leerlingen behaal-
den daarbij de hoogste score. Het gaat hier
weliswaar om een Amerikaanse studie, maar
uit contacten met de praktijk blijkt al vlug dat
0ok ten onzent een gelijkaardige behoefte be-
staat.

Bij het ontwerpen van motivaticbevorde-
rende procedures kan men vertrekken van vol-
gende gegevens. 1. De voorlopige vaststelling
uit deze studie dat bij de leerlingen van het
secundair onderwijs gunstige leermotievén en
inzetbereidheid in potentie aanwezig zijn. 2.
De algemene bevinding uit motivatie-onder-
zoek, dat motieven geen energicbronnen zijn
die zich onder alle omstandigheden in het ge-
drag manifesteren, maar dat ze zich slechts ac-
tualiseren wanneer de situatie aan deze motie-
ven appel doet. Indien de veel gehoorde klacht
dat de motivatie van de leerlingen bedenkelijk
laag is — een klacht die onderhavige studie al-
vast niet tegenspreekt —, terecht is, dan volgt uit
beide voorafgaande gegevens dat, zoals al eer-
der gesuggereerd werd, de Icersituaties in de
huidige school allicht van die aard zijn dat de
leermotieven er onvoldoende door opgewekt
worden. Methoden die het stimuleren van de
motivatic beogen, zullen dan moeten gericht
zijn op hetverbeteren van de leersituaties in het
bijzonder en van het schoolklimaat in het al-




gemeen. Deze opvatting vinden we ook terug
bij Klausmeier (1980, p. 11) die schrijft: “At
fhe high school level particularly, many changes
In the curricular-instructional-advising arran-
gements are needed’. We vermelden enkele
Mogelijke richtinggevende ideeén in dit ver-
band, die vooral tot doel hebben meer te appe-
leren aan de intrinsieke en ik-gerichte motie-
ven bij de leerlingen. 1. Het onderwijs meer
levensecht maken enerzijds door uit te gaan
van vragen en problemen die bij de leerlingen
lt?v‘en en aldus beter aan te knopen bij hun
€igen interessen en ervaringsachtergrond en
anderzijds door expliciet te streven naar inte-
gratic van de inhouden die aan bod komen,
bijvoorbeeld via het inschakelen van project-
€n synthese-activiteiten (beide aspecten zullen
trouwens ongetwijfeld nauw samengaan). 2.
Het onderwijs meer oriénteren op zelfstandig
¢n zelfverantwoordelijk leren van de leerlingen
d})()r het stimuleren van de zelfactiviteit en het
¢igen initiatief. 3. Streven naar meer geindivi-
dualiseerd onderwi js door rekening te houden
Met de individuele mogelijkheden van de leer-
hngen, door hen te leren realistische doclen en
aspiratieniveaus voor zichzelf te stellen en het
Studeren te zien als een adequaat middel om de
Vooropgezette doelen in de toekomst te realise-
ren (zie o.m. Bergen, 1979: Klausmeier e.d.,
1975, Veenman & Bergen, 1979: Wang,
1979). Het verwezenlijken van deze ideeén
dient overigens .. wel te gebeuren op een
&eintegreerde wijze in het kader van een curri-
Culum, dat gericht is op de realisatic van be-
Paalde wenselijk geachte doelstellingen bij de

lccr]ingen.
let eigene van onderhavige studie ligt in de
Poging om tot een meer globale benadering van
de leermotivatie te komen. In de verdere uit-
Werking hiervan kunnen ongetwijfeld aankno-
PIngspunten gevonden worden bi J het onder-
“0ckswerk dat in het recente verleden verricht
Werd over de prestaticmotivatie en dit zowel op
Clvlak van de theorievorming als in verband
Met het ontwikkelen van motivatiestimule-
Tende methoden., In de voorafgaande paragra-
M Zijn trouwens enkele aanknopingspunten
44n bod gekomen. Toch zijn er anderzijds ook
‘_’Ulducndc argumenten die ervoor pleiten om
V::Omecr globale aanpak van de prob]f:mz}lie'k
i rt tL zetten, lmmlcrs: de leermotivatie is
: i E‘:lwl ]f}‘!d de uctua.llscnngqvam een cc?mplexlc
or ﬁdmellng van m(:l.tc.vc_n. En V'chcr 1S er o.i.
0g toe eerder weinig invloed uitgegaan van

het prestatiemotivatie-onderzoek op het on-
derwijs, terwijl het motivatieprobleem zich
daar sinds een aantal jaren nochtans levens-
groot blijkt te stellen.

Noten

1. De meer gedetailleerde resultaten van de regres-
sic-analyse zijn ter inzage beschikbaar bij E. De
Corte. Wel vermelden we hier dat de interactie-ef-
fecten tussen de onafhankelijke variabelen te wis-
selvallig en te beperkt waren om er bij de verdere
verwerking nog rekening mee te houden.

2. De resultaten van de factoranalyses vertonen van-
zelfsprekend ook een aantal inconsistenties, in die
zin dat enerzijds eritems voorkomen die niet in de
vier subgroepen een significante lading hebben op
cen bepaalde factor en dat er anderzijds items zijn
dic significante ladingen vertonen op meer dan
één factor. Bij de uiteindelijke besluitvorming
gingen we er vanuit dat cen item slechts tot één
factor mocht gerekend worden. De kemitems
werden onmiddellijk bij de overeenkomstige fac-
tor ingedeeld: er waren geen items die bij meer
dan één factor als kernitem naar voren kwamen.
Voor de andere items lieten we ons leiden door
het aantal subgroepen waarin een item op een
bepaalde factor significant laadt en door de sterkte
van de ladingen.
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