
??? Het Onderwijsleermodel van Carroll, aanzet tot een krachtige onderwijstechnologie*) J. W. HOLLEMAN Afdeling Onderzoek en Ontwikkeling van Onderwijs, Rijksuniversiteit Utrecht Samenvatting Zijn de slaagpercentages op proe?Ÿverken of tenta-mens laag, zijn de rapportcijfers onder de maat?Dan zijn 'ze' blijkbaar ongemotiveerd: ze weigerengewoonweg hard te werken. Carroll (1963) heeft eenondenvijsleermodel ontwikkeld waarin deze eenzij-dige voorstelling van zaken gecorrigeerd wordt. Datmodel wordt hier nader uitgewerkt, terwijl ook en-kele wijzigingen worden voorgesteld. Vervolgenswordt de onderwijstechnologische bruikbaarheidvan deze gewijzigde versie gedemonstreerd. Dit ge-schiedt aan de hand van voorbeelden van cursus- ofcurriculumconstructie in de sfeer van 'masterylearning' (Plomp, 1974) en in de sfeer van de univer-sitaire herprogrammering (De Groot, 1976a, 1976b). 1 â€? Probleemstelling Vele cursussen vinden plaats in een beperkt tijdsbe-stek: op tijdstip to mogen de studenten axin hunstudietaak (of reeks studietaken) beginnen en optijdstip tl moeten zij laten zien of zij het vereisteeindrepertoire hebben

bereikt. Vaak is dat tijdsbe-stek een randvoorwaarde waiirbinnen de cursus-ontwerper, reeds bij het opzetten van de cursus,moet opereren. Stel nu dat de ontwerper die cursuszo wil inrichten dat zoveel mogelijk studenten optijdstip tl het vereiste eindrepertoire zuilen bereiken.Op welke factoren moet hij dan letten? Wat zijn deVoorwaarden voor studiesucces, die hij zou kunnenmanipuleren in zijn cursusontwerp? Een voor dehand liggend antwoord is: ais hij hoge slaagpercenta-ges nastreeft, dan moet hij ervoor zorgen dat destudenten gemotiveerd zijn om hard genoeg te wer-ken. Carroll (1%2; 1%3) noemt dit de factor 'perse- > Dit artikel is tot stand gekomen onder begeleiding vanC. F. van der Klauw, hoogleraar aan de Erasmusuni-versiteit te Rotterdam. De verantwoordelijkheid voorde inhoud berust echter geheel bij de auteur. verance'. Deze factor verdient overigens nog welenige interne differentiatie. Daarnaast noemt Carrollverscheidene andere factoren. Uitgaande van tweedoor Carroll voorgestelde modellen (een selectie- eneen onderwijstechnologisch model) zullen we inkaart brengen welke factoren de cursusontwerperzou kunnen

aanpakken. 2. Het selectietechnologische model In I%3 publiceerde Carroll zijn meest bekende on-derwijsleermodel. Een jaar eerder verscheen al eennauw daaraan verwant model, dat echter een heelander gebruiksdoel had. Carroll (1962) was vooralge??nteresseerd in factoren die reeds v????r het beginvan de studietaak meetbaar zijn. Hij wilde namelijkvoorspellen in welke mate militaire cursisten erinzouden slagen een talencursus (bv. een cursus Chi-nees) met succes te voltooien in het tijdsbestek tus-sen to en tl. Zo zou hij vooraf kunnen vaststellenwelke gegadigden het meest in aanmerking kwamenvoor deelname aan de cursus. Carroll (1%2) meent de mate van studiesucces tekunnen voorspellen op basis van drie factoren: per-severance (de hoeveelheid tijd die de student bereidis te investeren in zijn t:uik), aptitude (de Uiakspeci-fieke vaardigheden die de student in zijn taiik in-brengt) en de intelligentie of verbale begaafdheidvan de student'. Deze factoren worden onderge-bracht in het volgende model. De mate van studie-succes is volgens Girroll t??hankelijk van tweehoofdfactoren: netto bestede en netto benodigdestudietijd. De

eerstbedoelde factor betreft de hoe-veelheid studietijd, uitgedrukt in netto bestede uren,die de student in het tijdsbestek tussen t<, en t, in zijntaak investeert. Deze netto bestede studietijd wordtbepiuild door de motivatie van de student (persever-ance), maar zij wordt veelal wel begrensd door hetonderwijssysteem. Deze factor wordt door Carrollopportunity genoemd: de mate waarin de studentvan de cursusleiding gelegenheid krijgt studietijd teinvesteren in zijn studietaak. Aan de andere kant is pedagogische studi??n 1980 (57) 397-406 397



??? J. W. Holleman er de studietijd die de student netto nodig heeft omhet beoogde eindrepertoire te bereiken. Behalvedoor de taakspecifieke 'aptitude' van de studentwordt deze netto benodigde studietijd bepaald doorde onderwijskwaliteit. Bovendien heeft de studenteen zekere algemene intelligentie of verbale be-gaafdheid nodig om de studietaak te begrijpen en omoptimaal van het geboden onderwijs te kunnen profi-teren; indien de onderwijskwaliteit beneden de maatis kan dat eventueel ook gecompenseerd wordendoor hoge intelligentie. Zowel de 'aptitude' als dealgemene intelligentie of verbale begaafdheid wor-den door Carroll gedefinieerd als relatief onveran-derbare gedragspotenties van de individuele stu-dent. In hoeverre kan de cursusontwerper met dit mo-del zijn voordeel doen, in het licht van onze pro-bleemstelling? Het bewerkstelligen van studiesuc-ces blijkt niet alleen een kwestie te zijn van 'zorgendat de studenten bereid zijn hard te werken' (perse-verance), maar ook van 'mogelijk maken dat studen-ten voldoende hard werken' (opportunity). Daar-naast kan de cursusontwerper de netto benodigdestudietijd

reduceren door verhoging van de onder-wijskwaliteit (bij gegeven 'aptitude', intelligentie enverbale begaafdheid van de cursusdeelnemers); ikmeen deze factoren, wat hun werking betreft, op ?Š?Šnnoemer te mogen plaatsen. De cursusontwerper kande doelmatigheid van het studieproces verhogen(dat is de hoeveelheid leerwinst die de student pernetto besteed uur blijkt te behalen). De 'aptitude' ende algemene intelligentie of verbale begaafdheidkunnen worden beschouwd als (persoonlijke) pla-fondwaarden op deze doelmatigheidsfactor. We mogen de eerdergenoemde factor 'opportu-nity' trouwens ook als een plafondwaarde beschou-wen, namelijk als een (systeembepaalde) pkif??nd-waarde van de netto bestede studietijd. Wiley &Hamischfeger (1974) achten de keuze van deze ?Šneplafondwaarde wel wat eenzijdig. Waar het uiteinde-lijk om gaat is namelijk hoeveel tijd de student zelfvoor zijn taak beschikbaar heeft (usable exposuretime). Dat is niet alleen afhankelijk van de studielei-ding (opportunity) maar ook van bij de student zelfgelegen factoren zoals ziekte. Ik zou willen conclu-deren dat de cursusontwerper, wat de netto

bestedestudietijd betreft, rekening moet houden met eengerede waarde (perseverance, de hoeveelheid tijddie de student bereid is te investeren in zijn studie-taak) en met verscheidene plafondwaarden (de hoe-veelheid tijd die de student maximaal had kunneninvesteren in zijn studietaak onder nader te specifi-ceren omstandigheden). Zowel de gerede waarde alsde plafondwaarden van de netto bestede tijd zijn tebe??nvloeden door de cursusontwerper. Ten aanzienvan de plafondwaarden kan men onder meer ookdenken aan reductie van het tijdsbeslag van concur-rerende bezigheden en reductie van de ' overhead'-tijd die studenten nodig hebben voor de uitvoeringvan hun studietaken (studie-ondersteunende bezig-heden, wachttijden, reistijden, etc.). 3. Het ondenvijstechnologische model We hebben in de vorige paragraaf verscheideneexercities op het selectietechnologische model vanCarroll (1962) uitgevoerd. Het resultaat ervan is sa-mengevat in de Figuren 1 en 3. We hebben eendoelmatigheidsfactor ge??ntroduceerd en Carollsfactoren 'aptitude' en intelligentie of verbale be-gaafdheid als plafondwaarden daarvan

benoemd.'Perseverance' en 'opportunity' zijn ondergebrachtbij de netto bestede tijd, respectievelijk als de geredewaarde en als ?Š?Šn van de plafondwaarden. Carollsfactor 'onderwijskwaliteit' heb ik uit onze versie vanhet model weggelaten, aangezien hieraan al vol-doende recht wordt gedaan door de doelmatigheids-factor. In 1963 stapt Clarroll af van zijn selectietechnolo-gische doelstelling en brengt enige wijzigingen in zijnmodel aan, ten einde het algemeen bruikbaar te ma-ken voor het ontwerpen van cursussen (studietaken)in een cognitief geori??nteerde opleiding. Het wordtdus een onderwijstechnologisch model, ten dienstevan een beleid dat zoveel mogelijk toegelaten stu-denten in het tijdsbestek tussen tÂ? en t, naar hetbeoogde eindrepertoire wil brengen. In de eerste plaats introduceert Carroll (1%3) eenfactor feitelijk heginrepertoire (amount of prior lear-ning). De hoeveelheid benodigde studietijd is im-mers niet alleen afhankelijk van de doelmatigheidvan het studieproces maar ook van de hoeveelheidleerwinst die de student in zijn studietaak moet beha-len; deze is groter naarmate de student met een

lagervorderingenniveau aan zijn taak begint. Vreemd ge-noeg krijgt deze factor geen zelfstandige plaats in hetmodel. Carroll brengt het feitelijke beginrepertoireonder bij een plafondwaarde van de doelmatigheids-factor, namelijk bij de 'aptitude' van de student.Hiermee komt hij in strijd met zijn eigen definities:'aptitude' verwees naiu* relatief onveranderbare ge-dragspotenties, terwijl het feitelijke beginrepertoirejuist w?Šl veranderbaar is. In de tweede plaats vervangt Carroll de term 'intel-ligentie of verbiile begaafdheid' door het iets ruimere'ability to widerstand Instruction'. Ik ben geneigdhierin twee componenten te onderscheiden. 1. De 398



??? Het onderwijsleermodel van Caroll mate waarin de student, gezien zijn intelligentie ofverbale begaafdheid, in principe in staat zou zijn destudietaak te begrijpen en te profiteren van het gebo-den onderwijs; en 2. de mate waarin hij inderdaadzijn taak blijkt te begrijpen en optimaal blijkt te profi-teren van het geboden onderwijs. De eerste compo-nent verwijst naar een plafondwaarde van de doel-matigheidsfactor. De tweede komt mede voort uit demate waarin de student bereid is zo doelmatig testuderen als hij maar kan. Gebruikmakend van onzeterminologie uit de vorige paragraaf, zouden we hierkunnen spreken van de ^â€?erede waarde van de doel-matigheidsfactor. De taak van het onderwijs is, al-dus Carroll, de doelmatigheid van het studieproceste optimaliseren, zodat de persoonlijke plafond-waarde ('aptitude') van de student zo dicht mogelijkbenaderd wordt. Naar mijn mening is deze 'gerede waarde van dedoelmatigheidsfactor' voor de cursusontwerper eenwaardevolle aanvulling van het model. Als hij deslaagpercentages wil verhogen moet hij niet alleenzorgen dat de studenten doelmatig k??nnen studeren(verhoging van de

plafondwaarde) maar ook condi-ties scheppen zodat zij dat ook daadwerkelijk zullendoen (gerede waarde). Enerzijds kan hij bijvoor-beeld een studiehandleiding schrijven, en anderzijdskan hij bevorderen dat de studenten de daarin voor-geschreven oefenopgaven inderdaad maken. De an-dere wijziging die Carroll voorstelt, betreffende hetfeitelijke beginrepertoire, wordt door hem eigenlijkmeteen in de kiem gesmoord. In een model ten dien-ste van cursusontwerpers verdient deze factor eenvolwiuirdiger plaats. Het lijkt mij vruchtbaar denetto benodigde studietijd toe te schrijven aan tweefactoren: de doelmatigheid van het studieproces eneen factor te behalen leerwinst. Dat is de afstandtussen het feitelijke beginrepertoire waarmee de stu-dent op tijdstip to aan zijn taak begint en het vereisteemdrepertoire dat op tijdstip ti bereikt moet zijn. Decursusontwerper kan de shuigpercenlages verhogendoor het vereiste eindrepertoire zo te nuancerenen/of de studietaiik zo in te richten dat optimiwigebmik wordt gemaakt van de jumwezige voorken-nis van de student. Bijvoorbeeld vervanging van eenFrans- door een Engelstalig studieboek, ;wnsluitingbij

voorgiuinde beroepservaringen van studenten.Uitbouw van een theorie die de student reeds heeftbestudeerd in plaats van introductie van een geheel"leuwe theorie. Tenslotte wil ik in deze paragraaf nog een derdeWijziging voorstellen, die samenhangt met de om-^'onning van het selectietechnologische tot een on-derwijstechnologisch model. In de selectietechnolo- IS het niet ongebruikelijk om vergelijkend te se-lecteren. Men laat die gegadigden toe van wie devooruitzichten relatief het gunstigst zijn. Zo koosCarroll als criteriumvariabele de mate van studie-succes. In de onderwijstechnologie daarentegen iseen dichotoom omschreven criteriumvariabele meergangbaar: onder of boven de maat, succes of misluk-king. De cursusontwerper wil de studenten naar eenzeker, minimaal vereist eindrepertoire brengen. Wezullen de criteriumvariabele van Carrolls model(studiesucces) daarom herdefini??ren als: heeft destudent op tijdstip ti het vereiste eindrepertoire be-reikt?^ 4. Vei?Ÿjningen In de ondertitel van het onderhavige artikel heb ikgetuigd van mijn opvatting dat het Carroll-model deaanzet geeft tot een krachtige onderwijstechnologie.Deze

opvatting stoelt op het feit dat Carroll in zijnonderwijsleermodel drie schaarstefactoren betref-fende het studieproces verenigt, waarmee iederecursusontwerper moet woekeren: (bestede of beno-digde) studietijd, verstreken kalendertijd (het toege-stane tijdsbestek tussen toen tj) en te behalen leer-winst (ge??mpliceerd in de afstand tussen het feitelijkebeginrepertoire en het vereiste eindrepertoire). Ikmeen echter dat de cursusontwerper nog een vierdeschaarstefactor voor ogen moet houden, namelijkstiidie-inspanninf,'. Hiermee sluit ik aan bij theorie-vorming van Bloom (1974), Wiley & Hamischfeger(1974), Wiegersma (1975) en De Groot (1976a,1976b). Girroll gaat uit van de netto bestede c.q. beno-digde studietijd. Bloom (1974) constateert echter inempirisch onderzoek grote verschillen tussen debruto tijd die de student achter de boeken doorbrengten de netto tijd die hij diiadwerkelijk lum zijn taakbesteedt (bv. ten gevolge van wegdromen, puntenslijpen, even een praatje maken). Wiley & Hamisch-feger (1974) richten hun aiindacht op systeembe-paalde plafondwaarden van de bestede tijd. Analoogaan Bloom, constateren zij dat er

onderscheid moetworden gemaiikt tussen de bruto tijd die de studentnominaal volgens het rooster zou kunnen bestedenen de netto studietijd die er overblijft na aftrek vanalleriei gedwongen veriiestijden. De cursusontwer-per kan flink wat tijdwinst behalen door reductie vanhet verschil tussen bruto en netto. Daju-om is hetgewenst de bruto bestede studietijd als afzonderlijkefactor in ons model op te nemen. De netto bestedestudietijd wordt dan bepaald door een tweetal facto-ren: de bruto bestede tijd en een factor die verant-woordelijk is voor het tarra bestanddeel. De laatst- J99



??? J. W. Holleman bedoelde factor zou ik willen aanduiden als de stu-die-intensiteit. Door deze operatie wordt dan tevens de weg ge-opend voor de introductie van onze vierde schaar-stefactor (studie-inspanning). Als rekeneenheid voorde netto bestede c.q. benodigde studietijd hanteertCarroll 'actief bestede studie-uren'. Maar wat is ac-tief besteed? In wezen werkt Carroll niet met tijds-maar met inspanningseenheden. Het actief bestedenetto-uur is een operationalisering van een zekerehoeveelheid inspanning. Een onderwijsleermodeldoet ernstig afbreuk aan de denkmogelijkheden vande cursusontwerper als concepten al bij voorbaatworden vervangen door hun operationaliseringen. Ikstel daarom voor de factoren 'netto bestede en be-nodigde studietijd' te vervangen door 'geleverde enbenodigde studie-inspanning'. Met deze conceptu-alisering vinden we aansluiting bij reeds bestaandeonderwijskundige theorie (of technologie). De beno-digde studie-inspanning voor het voltooien van eenstudietaak staat namelijk reeds te boek als de indivi-duele studielast (Wiegersma, 1975, p. 78; De Groot,1976a, 1976b; HoUeman, 1976a,

1976b). Door DeGroot wordt dit concept geoperationaliseerd in'standaarduren'. Tegenover de individuele studie-last staat dan, in onze gewijzigde versie van hetCarroll-model, de studie-inspanning die de studentdaadwerkelijk tussen de tijdstippen to en ti inves-teert in zijn studietaak (geleverde studie-inspan-ning). Studiesucces treedt op als de geleverde stu-die-inspanning even groot is als de individuele stu-dielast^. Hiermee wil ik (voorlopig?) een punt zetten achtermijn pogingen om Carrolls onderwijsleermodel ineen vorm te gieten die optimaal bruikbaar is voor decursusontwerper. Het resultaat is samengevat in deFiguren 2 en 3. De definities van de onderscheidenfactoren zijn weergegeven in Tabel 1'*. In het nuvolgende, tweede deel van het artikel zal ik de bruik-baarheid van het model demonstreren. te ^itelijk beginreper^j behalen j y^^l^J^reist eindrepert.^ /toegelaten '--< tijdsbestek J-- Figuur 2 Gewijzigde versie van het onderwijstechnologi-sche model van Carroll 5. De lage slaagpercentages van Plomp Het onderwijsleermodel, samengevat in de Figuren2 en 3, wil bruikbaar zijn voor een cursusontwerperdie ernaar streeft de

slaagpercentages van zijn stu-denten te maximaliseren. Naar mijn indruk voldoetPlomp (1974) aan dit signalement. Hij was betrokkenbij de cursus Wiskunde (de combinatie van Wiskun-de-1 en Wiskunde-2) in het eerste semester van dealgemene propedeuse aan de T.H. Twente. Deslaagpercent^es van de cursus waren laag: nietmeer dan 50 ?¤ 55% van de studenten had de cursus persoonlijke en systeembepaaldeplafondwaarden, bv. "opportunity","aptitude", verbale begaafdheid feitelijke score op de factor Figuur 3 Specificatie van factoren uit de Figuren 1 en 2 gerede waarden,bv."perseverance" 400



??? Tabel 1 Definities bij de gewijzigde versie van het on-denvijstechnologische model van Carroll (Fi-guur 2) Studietaak T: een reeks activiteiten waarmee een zekerestudent (Pi) zijn feitelijke beginrepertoire verandert enaanvult in de richting van een vereist eindrepertoire. Tijdstip to: het kalendertijdstip waarop Pi door de studie-leiding in de gelegenheid wordt gesteld, c.q. geacht wordt,aan T te beginnen. Tijdstip ti: het kalendertijdstip waarop T uiterlijk met suc-ces door Pj voltooid moet zijn. Studiesucces: de toestand van succesvolle voltooiing vanT door Pj op tijdstip tj. Vereist eindrepertoire: het vorderingenniveau (repertoirevan veranderbare gedragspotenties) dat Pi minimaal be-reikt moet hebben bij succesvolle voltooiing van T. Feitelijk beginrepertoire: het vorderingenniveau dat Pireeds heeft bereikt op tijdstip tÂ?. Te behalen leerwinst: de afstand tussen feitelijk begin- envereist eindrepertoire; bijvoorbeeld uitgedrukt in de hoe-veelheid studie-inspanning die een normstudent (Pn), ge-kenmerkt door een zekere doelmatigheid, in het tijdsbe-stek tussen t,, en t, in de uitvoering van T zou moeteninvesteren om die afstand te overbruggen,

onder optimiileonderwijs- en studieomstandigheden. Individuele studielast: de hoeveelheid studie-inspanning^ie Pi in het tijdsbestek tussen tâ€ž en t, in de uitvoering van Tge??nvesteerd zou hebben als hij het vereist eindrepertoireop tijdstip t, zou hebben bereikt; bijvoorbeeld uitgedrukt instand??uirduren (de hoeveelheid studie-inspanning die eenijverige, gemotiveerde student per klokuur levert, onderoptimale onderwijs- en studie-omstandigheden). ^'matigheid: de grootte van het traject 'te behalen leer-winst' dat Pi gemiddeld aflegt per eenheid studie-inspan-ning die hij in het tijdsbestek tussen tÂ? en t, in de uitvoeringVan T investeert. Geleverde studie-inspanning: de hoeveelheid studie-in-spanning die P| in het tijdsbestek tussen t,, en t, in deUitvoering van T investeert. Bruto bestede studietijd: het aantal klokuren dat Pj in het'â€?jdsbestek tussen tâ€ž en t, axm de uitvoering van T besteedt. Studie-intensiteit: de hoeveelheid studie-inspanning die Pi!" het tijdsbestek tussen t,, en t, gemiddeld, per aan Toesteed klokuur, in de uitvoering van T investeert. aan het eind van het semester voltooid (op. cit., p.74,152). Plomp ontwierp toen een

nieuwe cursusop-zet, gebaseerd op principes van 'masteiy leaming'(frequente terugkoppeling, individualisering naarstudietempo). Deze cursus kreeg met ingang van hetstudiejaar 1972-73 zijn definitieve vorm. Hiermeewerden de slaagpercentages verhoogd tot 75%. Aan welke ingrepen van de cursusontwerper wasdit succes te danken en via welke specifieke factorenin het studieproces kwam dit succes tot stand?Plomp beantwoordt deze vraag niet uitputtend, maarzijdelings formuleert hij als conclusie 'dat het moge-lijk is het onderwijs zo in te richten dat studentenbereid zijn tot hard werken en worden gemotiveerdtot het behalen van goede resultaten' (p. 205). Indeze woordkeuze lijkt te worden gesuggereerd datde hogere sla^percentages bewerkstelligd zoudenzijn door manipulatie van de gerede waarde van defactoren 'bruto bestede studietijd' en 'studie-intensi-teit'. Naar mijn mening miskent Plomp hiermee demerites van zijn eigen cursusontwerp. Ik zal aanne-melijk maken dat hij heeft ingegrepen in veel m?Š?Šrfactoren die onderscheiden worden in ons model.Als we de oude cursus (K = Klassikaal systeem)vergelijken met de nieuwe

(ISS = Individueel StudieSysteem), dan lijken de ingrepen van de cursusont-werper vooral gericht te zijn geweest op de volgendefactoren: de balans tussen geleverde en benodigdeinspanning; doelmatigheid en beginrepertoire; hettijdsbestek tussen t<, en t, (besloten in de definitie vanstudiesucces); de systeembepaalde plafondwaiu-denvan de studie-intensiteit en van de bruto bestedestudietijd; en tenslotte inderdaiid ook de geredewaarden van beide laatstgenoemde factoren. In hetnavolgende zal gedemonstreerd worden dat ons mo-del bruikbaar is voor een analyse-achteraf van deingrepen die Plomp als cursusontwerper heeft ge-daan. Verder reikt mijn polsstok niet in het onderha-vige artikel, maar deze analyse geeft mij het ver-trouwen dat het model evenzeer bruikbaar was ge-weest als check-list bij het ontwerpen van deTwentse ISS-cursus of bij het inventiiriseren vangebreken van de Klassikale cursus. 5.1. Balans tussen f^eleverde en benodigde inspan-ninti De ISS-studenten kregen, in tegenstelling tot deK-studenten, gelegenheid tot het afleggen van oefen-toetsen en herkansingen. Plomp meldt dat zij inten-sief gebruik hebben

gemaakt van de oefentoetsen endat een belangrijk percentage pas na ?Š?Šn of meerherkansingen geslaagd is (p. 154, 156, 163). De ISS-studenten werden dus bij elke studietaak tijdig ge- Het onderwijsleermodel van Caroll



??? J. W. Holleman waarschuwd als ze het vereiste eindrepertoire vandie taak nog niet hadden bereikt en ze konden delacunes dan alsnog opheffen (bovendien kregen zeinformatie over de aard van hun lacunes). Zij kondendus beschikken over een effici??nt meet- en regelsys-teem om de geleverde inspanning op het niveau vande benodigde inspanning te brengen. De K-studenten daarentegen moesten in ?Š?Šn keer desprong naar hun tentamen wagen en kregen geenpardon als ze gezakt waren. 5.2. Doelmatigheid en beginrepertoire De ISS-studenten moesten in hun cursus zes toetsenafleggen; deze dienden stuk voor stuk voldoende teworden gemaakt. De K-studenten werden getenta-mineerd via twee tentamens. Inhoudelijk corres-pondeerden deze weliswaar met de eerste drie en detweede drie ISS-toetsen, maar onvoldoendes op hetene tentamenonderdeel konden worden gecompen-seerd door voldoendes op het andere. In het nieuwecursusontwerp werd dus het principe van 'masteryleaming' toegepast. En dit principe is ook uit de verfgekomen: de meeste ISS-studenten hebben de in-druk dat ze de wiskunde grondiger

hebben bestu-deerd dan ze in het Klassikale systeem gedaan zou-den hebben (p. 168). De leerwinst die in de zesstudietaken vergaard moest worden, was in de ISS-cursus dus wellicht iets groter dan in de K-cursus.Maar daar stond tegenover dat iedere ISS-studenttelkens met een aangepast beginrepertoire aan zijnvolgende taak begon. Dit verhoogde de doelmatig-heidsfactor, zodat we (als we optimistisch zijn) kun-nen verwachten dat de individuele studielast van deISS-studenten per saldo lager was dan die van deK-studenten. De Twentse cursusontwerper had echter in ditverband nog twee andere pijlen op zijn boog. Destudie-activiteiten werden in de ISl^cursus strakkergeprogrammeerd dan in de K-cursus (de ISS-cursuswas gestructureerd in zes studietaken, die vervol-gens via een studiehandleiding weer in subtaken wa-ren opgesplitst). En bovendien mochten de ISS-stu-denten die cursus in eigen tempo doorlopen (althansbinnen het tijdsbestek tussen to en tj, dat ook voor deK-studenten gold). De strakke programmering bete-kent dat de student minder risico liep foute beslissin-gen te nemen bij de inrichting van zijn

studietaak,terwijl het 'self-paced' karakter impliceert dat iederestudent (met welk studietempo ook) optimaal konprofiteren van de geboden onderwijsvoorzieningen.De opzet van de ISS-cursus was dus in vele opzich-ten doelmatiger dan het Klassikale systeem: de stu-denten hoefden, per eenheid te behalen leerwinst,minder inspanning te leveren. De ISS-studenten zijnook zelf de mening toegedaan datje in deze cursus-opzet effici??nter kunt werken (p. 168). 5.3. Studiesucces in het tijdsbestek tussen tg en ti De K-studenten moesten hun eerste tentamen in deachtste week van het semester afleggen, en hettweede tentamen in de zeventiende week. De ont-werper van de ISS-cursus elimineerde die eerstedead-line: een ISS-student had in principe de moge-lijkheid om alle zes toetsen in de zeventiende week afte leggen. Het succescriterium voor de eerste driestudietaken werd dus in de ISS-cursus anders gede-finieerd dan in de Klassikale cursus (het tijdstip tiwas bij deze taken afwijkend vastgesteld). Uit hetonderzoeksmateriaal van Plomp (p. 153-4, 165-6)blijkt dat vele van de geslaagde ISS-studenten inder-daad ?Š?Šn of meer van

de eerste drie toetsen pas n?¤ deachtste week met succes aflegden (vaak na ?Š?Šn oftwee herkansingen). Wat heeft dit te maken met dehogere slaagpercentages bij de ISS-studenten? Wezouden ons kunnen voorstellen dat sommige eerste-jaarsstudenten in de eerste acht weken van hun stu-die nog niet bereid of in staat zijn op volle kracht tewerken (persoonlijke plafondwaarde en/of geredewaarde van de bruto bestede studietijd). Ook is hetdenkbaar dat sommige Twentse studenten een hogeindividuele studielast voor de eerste studietaken vande wiskundecursus hadden, ten gevolge van een minof meer defici??nt beginrepertoire. Het cursusont-werp van het Individuele Studie Systeem was voordeze twee categorie??n studenten profijtelijk^. 5.4. Studie-intensiteit (systeemhepaalde plafond-waarde) De K-studenten kregen gedurende dertien onder-wijsweken hoor- en werkcolleges aangeboden van intotaal 95 uur. In de nieuwe cursusopzet van ISSwaren deze verroosterde contacturen teruggebrachttot in totaal 26 uur werkcollege (en daamiuist facul-tatieve vragenuren, waiu^fan zeer weinig gebruik isgemaakt). Verder waren er

voor de ISS-studentenspeciale hoorcolleges opgenomen op videoband,met een totale netto speelduur van circa 9 uur (?)â€?Deze konden op elk gewenst moment worden afge-draaid door de individuele student, - ook 's avonds,zaterdags en in de kerstvakantie. Met deze ingrepenheeft de cursusontwerper een onderwijsopzet totstand gebracht die waarschijnlijk een veel intensie-ver gebruik van de bruto bestede tijd toeliet dan hetklassikale onderwijs met zijn vele contacturen. DeISS-cursus bood een hogere (systeembepaalde) pla- 402



??? Het onderwijsleermodel van Caroll fondwaarde van de studie-intensiteit: de ISS-studen-ten konden, in dezelfde bruto studietijd, meer in-spanning leveren dan de K-studenten. Deze veron-derstelling wordt ondersteund door een paradoxaalonderzoeksresultaat van Plomp (p. 168-9): de ISS-studenten menen zelf meer studietijd te hebben be-steed dan zij in het Klassikale systeem zouden heb-ben gedaan, terwijl hun bruto bestede studietijd blij-kens tijdschrijf-onderzoek niet groter is geweest dandie van de K-studenten. 5.5. Bruto bestede studietijd (systeeinhepaalde pla-fondwaarde) In paragraaf 5.2 hebben we al gezien dat het 'self-pa-ced' karakter van de nieuwe Twentse cursusopzetwaarschijnlijk een positieve invloed op de doelma-tigheidsfactor heeft gehad. Daarnaast kunnen weeen invloed op de bruto bestede studietijd bij de'zwakkere' studenten verwachten. Hierbij gaan weervan uit dat hun studievoortgang in de wiskunde-cursus in hoge mate afhankelijk was van intensieve,deskundige begeleiding (zodra de begeleiding weg-viel, moest de subtaak onverrichterzake worden af-gebroken). Verder veronderstellen we dat het on-derwijs-

of begeleidingstempo van de Klassikalecursus te hoog was voor die categorie studenten.Onder deze vooronderstellingen geldt dat de sys-teembepaalde plafondwaarde van de bruto bestedestudietijd voor de 'zwakke' ISS-studenten veel ho-ger was dan voor hun 'zwakke' K-collega's. DeISS-begeleiding was immers grotendeels onderge-bracht in zelf-instructieve videocolleges, in een zelf-'nstructieve studiehandleiding en in proeftoetsen enherkansingsmogelijkheden. Het tempo van deze he-rleiding kon zowel op kleine schaal (per minuut, perkwartier) als op grote schaal (over de weken, tot in^e kerstvakantie toe) door de ISS-student zelf gere-guleerd worden. . Het onderzoeksmateriaal van Plomp biedt indica-ties dat het ISS-systeem inderdimd op deze wijzegewerkt heeft voorde 'zwakkere' studenten. Er zijn^"Wijzingen dat de geshmgde ISS-studenten ge-JJiiddeld minder aanleg voor wiskunde hadden dan^ geslaagde K-studenten (p. 138-9). De spreiding in'^stede tijd is bij de gesUuigde ISS-studenten groter|lan bij de geslaagde K-studenten (p. 169). Een con-tra-indicatie is echter dat de gemiddeld bestede stu-dietijd voor beide groepen gelijk

is. Dit gegevenontkracht onze hypothese, tenzij we veronderstellen|lat de 'vlottere' ISS-studenten minder tijd nodig"ebben gehad dan hun 'vlottere' K-broeders; dezeVeronderstelling is plausibel, gezien de groteredoelmatigheid en intensiteit van het studieproces inde ISS-cursus (cf. 5.2, 5.4). Een laatste positieveindicatie is dat 16% van de ISS-studenten te kennengeeft dat hun aandacht voor de wiskundecursus tenkoste is gegaan van die voor de andere vakken (p.168-9). Weliswaar komt dit niet tot uiting in de feite-lijke slaagpercentages van de ISS-groep (hun resul-taten op de andere propedeusevakken zijn niet lagerdan die van de K-groep, cf. p. 152), maar dit laat nogruimte voor de veronderstelling dat de ('zwakkere')ISS-studenten die voor de overige vakken gezaktzijn, ook relatief weinig tijd aan de vakken hebbenbesteed, ten gunste van hun tijdsinvestering in deISS-cursus. 5.6. Bruto bestede studietijd en studie-intensiteit{gerede waarden) In de vorige paragrafen (5.1 tot 5.5) heb ik aanneme-lijk gemaakt dat de ingrepen waarmee de Twentsecursusontwerper het Klassikale onderwijssysteemomvormde tot het ISS-systeem, van invloed

zijngeweest op vele factoren (die onderscheiden zijn inons onderwijsleermodel). De hogere slaagpercenta-ges van de ISS-cursus kunnen beslist niet uitsluitendworden toegeschreven aan een grotere bereidheidom hard te werken. Aan de andere kant is het zekerplausibel dat deze factor m?Šdebepalend is geweestvoor die hogere slaagpercentages. Het studieklim^uitin de ISS-cursus was zeer motiverend. De stapsge-wijze programmering van het studieproces gaf deISS-studenten het vertrouwen dat het investeren vantijd en inspanning lonend was en tot succes zouleiden. Dit vertrouwen werd bevestigd door de hogeslaagpercentages bij de eerste ISS-toetsen. De ISS-cursus bood een combinatie van veiligheid en uitda-gende vrijheid, die vele cursusdeelnemers moethebben gestimuleerd en die sommige 'zwakkere'studenten ertoe moet hebben gebracht prioriteit tegeven aan de wiskundecursus boven de andere pro-pedeusevakken. De ISS-studenten waren tevredenmet de cursusopzet (p. 168), ze voelden zich bevoor-recht ten opzichte van de K-studenten, ze haddenhet gevoel efilci??nter te werken, elke met succesafgesloten toets gaf

weer een positieve 'kick'. Kor-tom, Plomp heeft zeker gelijk als hij concludeert eringeslaagd te zijn 'het onderwijs zo in te richten datstudenten bereid zijn tot hard werken en wordengemotiveerd tot het behalen van goede resultaten'. 6. De Groot normeert de leenvinst per cursusjaar Met behulp van dit Twentse voorbeeld heb ik welkunnen demonstreren dat ons onderwijsleermodel 4()J



??? J. W. Holleman 'iets zegt'. Maar er is geen enkele aanleiding om tebeweren dat de Twentse cursusontwerper stekenheeft laten vallen die bij gebruik van ons model op denaald zouden zijn gebleven. In dat opzicht is hetvolgende voorbeeld meer overtuigend (cf. ook Hol-leman, 1976a, 1977, 1979). De Amsterdamse hoogleraar De Groot was in dezeventiger jaren intensief betrokken bij het lande-lijke beleid rond de universitaire herprogrammering.Men wilde een wettelijk kader ontwikkelen waar-binnen elke universitaire opleiding in de toekomstzou moeten opereren. Het cre??ren van zo'n oplei-dingskader is het ontwerpen van een cursus,- alleenis de schaal iets groter en is de resulterende 'cursus'inhoudelijk nog niet ingevuld. Zo voelde het Minis-terie van Onderwijs, in een zeker stadium van delandelijke beleidsvoorbereiding, behoefte om eenrichtlijn te stellen waarmee een 'waarborg voor dekwaliteit en het gewicht' van de universitaire oplei-ding zou worden geschapen. De Groot (1976a,1976b) heeft getracht deze richtlijn - de 1700 urennorm - achteraf modelmatig te omschrijven en tefunderen^. De Groot (1976b, p. 92-3) stelt

zich ten doel dat-gene wat studenten in hun opleiding leren te maxima-liseren. Hij wil een norm stellen met betrekking totde leerwinst die per cursusjaar behaald moet wor-den. Gevraagd: een norm voor de te behalen leer-winst die zonder overbelasting gerealiseerd kanworden door een 'normstudent' in het tijdsbestektussen tfl en tj (?Š?Šn studiejaar). Met deze vraagstel-ling zitten we middenin ons onderwijsleermodel. Inzijn verdere uitwerking verlaat De Groot echter zijnoorspronkelijke vraagstelling en gaat over tot hetontwikkelen van een norm voor de individuele stu-dielast van de normstudent per cursusjaarÂ? Doordeze verschuiving verliest hij het zicht op een factordie uitermate belangrijk is voor de maximaliseringvan de leerwinst per cursusjaar, namelijk Aq doelma-tigheid van het studieproces. De cursusontwerperkan een hoge studielast immers in principe op tweemanieren tot stand brengen, door een hoge waardevan de te behalen leerwinst en door een lage (sys-teembepaalde plafondwaarde van de) doelmatig-heid. Bij de uitwerking van zijn vraagstelling moet DeGroot (1976b, p. 88) de hoedanigheden van zijn'normstudent'

vaststellen. Hij definieert de relatievebegaafdheid van de normstudent (de begaafdheid invergelijking met diens medestudenten dus) als eenpercentielscore in de verdeling van de individuelestudielast van een verzameling studenten. De per-soonlijke plafondwaarde op de doelmatigheidsfac-tor (begaafdheid, maximaal behaalbare leerwinst pereenheid geleverde inspanning) zou dus hoog correle-ren met de individuele studielast. Deze veronderstel-ling is mijns inziens aanvaardbaar, mits de verdelingvan de individuele studielast gecorrigeerd wordt opverschillen in te behalen leerwinst: De Groot laat nade invloed van verschillen infeitelijk heginrepertoireop de verdeling van de individuele studielast te eli-mineren. Vervolgens zou De Groot mijns inziens de vraagmoeten beantwoorden hoe zwaar men de normstu-dent jaarlijks mag belasten. Hiertoe had hij voordeze student eenpersoonlijke plafondwaarde van debruto bestede studietijd per cursusjaar moeten kie-zen: hoeveel tijd moet de normstudent minimaaloverhouden voor niet-studiebezigheden? In vroe-gere politieke discussies ging men daarbij uit vantwee constateringen: a) in het

Nederiandse onder-wijsbestel is een tijdsinvestering van 42V2 week percursusjaar gebruikelijk; b) in het Nederlandse ar-beidsbestel is een veertigurige werkweek algemeenaanvaard. Die veertigurige werkweek is overigensvolgens mij geen re??le schatting van de bruto bestedewerktijd in Nederland, want daarbinnen vallen aller-lei systeembepaalde verliestijden. Ook binnen eenopleiding zijn systeembepaalde veriiestijden onver-mijdelijk: reis- en wachttijden ten gevolge van on-doelmatige college- en tentamenroosters, deelname-tijd aan tentamens en examens, de tijd die de studentkwijt is aan studie-ondersteunende bezigheden (be-zoek aan voorlichtingsbijeenkomsten en spreek-uren, aanschaf van boeken en studiematerialen,etc.). Indien de 'landelijke cursusontwerper' de in-dividuele studielast wil maximaliseren zonder de(norm)student te overbelasten, dan moet hij normenstellen ter beperking van deze 'overhead'-kosten inhet tijdsbudget van de student. D-aama zou hij ookzijn gedachten moeten laten gaan over de systeem-bepaalde plafondwaarde van destudie-intensiteit: defaculteiten moeten er voor zorgen dat de tijd die

destudent achter de boeken of op colleges en practiaidoorbengt ook daadwerkelijk besteed kan wordenaan het vergaren van leerwinst. De Groot (1976b, p. 90-3) gajjt echter voorbij aandergelijke vragen over belastbiuirheid, belasting enintensiteit. Hij rekent uitsluitend met geleverde in-spanning (standaarduren) en niet met de aanwezig-heidsuren die de student aan zijn studie kwijt is.Toch deinst hij, ondanks deze beperktheid van zijnmodel, niet terug voor de generaliserende uitspraakdat een jaariijks geleverde studie-inspanning van1700 standaarduren voor niemand teveel gevraagd is(p. 91). En zo komt De Groot dan tenslotte terecht bijdie 1700 standaarduren, als norm voor de individuelestudielast van de normstudent per cursusjiuir. Of het 404



??? Het onderwijsleermodel van Caroll nu gaat om verhoging van slaagpercentages dan welom verhoging van te behalen leerwinst, het onder-wijstechnologische vooroordeel dat in het begin vanons artikel werd aangestipt woekert voort: de enigeoplossing die men kan bedenken is dat de studentenworden aangezet om harder te werken. 7. Discussie Wij hebben, voortbouwend op het onderwijsleer-model van Carroll, een model ontwikkeld dat eenheel scala van onderwijstechnologische oplossingenpresenteert voor de verhoging van slaagpercentages: * verlaging van de 'overhead'-tijd zodat de feitelijkbestede bruto studietijd dichter bij de persoonlijkeplafondwaarde (beschikbare tijd) van de studentkomt; * verhoging van de studie-intensiteit (geleverde in-spanning) per bruto besteed klokuur; * verhoging van de doelmatigheid van het studie-proces (leerwinst per eenheid inspanning); * introductie van een meet- en regelsysteem zodatstudenten tijdig kunnen controleren of zij het ver-eiste eindrepertoire al hebben bereikt; * verhoging van de systeembepaaide plafondwaar-den van de bruto bestede studietijd met betrekkingtot subtaken

('opportunity'); * etcetera. Verhoging van de studiemotivatie ('perseverance')verdient zeker ????k een plaats in deze rij, maar diebereidheid tot het investeren van studietijd of-inspanning is bij lange na niet de enige factor waaropde cursusontwerper zijn aandacht moet richten.Lage slaagpercentijges kunnen te wijten zijn tuinonverbeteriijke luiheid van de studenten, maarVoordat de cursusontwerper die conclusie trekt,Tioet hij eerst de hand in eigen boezem steken. Is decurcus zelf wel van voldoende kwaliteit? Dit is de gewetensvraag die Carroll via zijn modelaan de cursusontwerper voorlegt. Onze uitwerking^an Carrolls model was erop gericht deze vraag nog^duidelijker te articuleren. E?Šn van de wijzigingen die^e daartoe hebben aangebracht is de eliminatie vande hclov onder^vijskwaliteit uit het model (paragraafp- Carroll beschouwde de onderwijskwaliteit als eenfactor waarmee de doelmatigheid van het studiepro-ces, en dus de individuele studielast, in positieve zm^invloed kan worden. Uit deze beperkte opvattmgÂŽ''jkt dat hij nog enigszins verstrikt was in het net^an zijn eerste, selectietechnologische model. Eenonderwijstechnologisch

model is in zijn totaliteit ge-richt op de onderwijskwaliteit. Het wil de basisfacto-ren in kaart brengen die de cursusontwerper kanmanipuleren door een onderwijsopzet van hoge kwa-liteit. E?Šn van de verbeteringen die wij in Carrollsonderwijstechnologische model hebben aangebrachtis het verwijderen van een tautologie. Noten 1. Wat het onderscheid tussen laatstbedoelde twee predic-toren betreft, kunnen we wellicht aansluiting vinden bijhet onderscheid tussen studie- en toetstaken enerzijdsen doeltaken anderzijds (Holleman, 1976c). Intelligen-tie en verbale begaafdheid verwijzen naar de specifiekegeschiktheid van de student voor het uitvoeren van deconcrete studie- en toetstaak, zoals deze vorm hebbengekregen in een gegeven cursus. 'Aptitude' verwijstnaar de algemene geschiktheid van de student voor het(leren) uitvoeren van de doeltaak, dat is de ta^ik die viade studietaak aangeleerd moet worden. 2. Ik gebruik het begrip 'criteriumvariabele', ontleend aande predicerende testtheorie, in plaats van 'afhankelijkevariabele' uit de verklarende onderzoeksmethodologie.Ik bedoel eigenlijk de variabele waarin de technologi-sche doelstelling

is uitgedrukt: wat wil de cursusont-werper met zijn onderwijs bereiken? welke variabelewil hij beheersen? Het gaat om het beoogde eindpunt, inhet kader van een finalistisch model. 3. De Groot (1973) ftilmineert tegen de onderwijspolitiekeuitspraak (door hem toegeschreven ;uin Carroll enBloom) als zou iedereen op den duur alles kunnen leren,mits de hoeveelheid beschikbare studietijd groot ge-noeg is. Carroll (1962) neemt deze uitspraak in hetselectietechnologische model geenszins voor zijn reke-ning, want zijn uitspraken hebben uitsluitend betrek-king op het studieproces dat pkuitsvindt (c.q. had kun-nen pkuUsvinden) in een beperkt tijdsbestek. Bij Carroll(1%3) wordt deze clausulering niuu- mijn indruk ge-handhiuifd, zij het impliciet. Alleen in zijn slotparagraafwordt het impliciete karakter van de clausulering inder-daad storend, als hij stelt: 'One of the bolder hypothe-ses implicit in the model is that the degree of leaming,other things being equal, is a simple function of theamount of time during which the pupil engages activelyin learning'. Ik neem echter ;mn dat de onderzoeker hierheeft bedoeld: als een verzameling studenten, in een-

zelfde tijdsbestek (t,, tot t,), aan eenzelfde studietaakwerkt, ceteris paribus, dan zullen hun scores op deeindtest (afgenomen op tijdstip t,) een eenvoudige func-tie zijn van hun neUo bestede studietijd of-inspanning.In onze versie van het model laten we deze speculatievehypothese links liggen en beperken ons tot de veiligestelling dat studiesucces per definitie zal optreden als detussen t<, en t, geleverde studie-inspanning even groot isals de individuele studielast. 4. Carroll besteedt in zijn model ruime axindacht aan deplafondwajirden van sommige factoren in het studie-proces van de student ('opportunity', 'aptitude', alge- J405



??? J. W. Holleman mene intelligentie of verbale begaafdheid). Daarnaastneemt hij een gerede waarde van de bestede studietijd('perseverance') in zijn model op. Ik meen dat dezespecificatie in (systeembepaalde of persoonlijke) pla-fondwaarden en gerede waarden grote heuristische be-tekenis heeft voor de cursusontwerper. Deze specifica-tie kan in ons model worden aangebracht bij de factorenbruto bestede studietijd, studie-intensiteit, doelmatig-heid en bij de geleverde of benodigde studie-inspanning(individuele studielast); cf. Figuur 3, in combinatie metFiguur 2. Aan de andere kant is het bijzonder moeilijkexacte definities en operationaliseringen voor de speci-ficaties in Figuur 3 te kiezen; de lezer zal deze dan ooktevergeefs zoeken in Tabel 1. De hoogte van de pla-fondwaarden en gerede waarden zijn namelijk in velegevallen zowel afhankelijk van de persoonlijke, inva-riabele kenmerken van de student, als van de onder-wijs- en studieomstandigheden, als van de v/ijzewaarop de student zijn studieproces inricht. De cur-susontwerper kan dus voor een factor zeer vele pla-fondwaarden en gerede waarden formuleren, afhanke-

lijk van de vraag welke gegevens hij bij voorbaat alsvaststaand wenst te beschouwen. Wellicht is analytischhet meest hanteerbaar: de persoonlijke plafondwaardevan de student onder optimale onderwijs- en studieom-standigheden en bij optimale inrichting van het studie-proces, - maar deze 'reine' waarde zegt bijzonder wei-nig over de maximum-score die de student in werkelijk-heid op de desbetreffende factor zou kunnen halen. 5. In feite gaat het in deze paragraaf om de systeembe-paalde plafondwaarde van de studieduur per studietaak(subtaak). Deze schaarstefactor (studieduur, verstre-ken kalendertijd; cf. paragraaf 4) is echter niet als zelf-standige factor in ons model opgenomen maar is 'on-dergeschoven' in de definitie van studiesucces. 6. Kort geleden heeft De Groot een meer definitieve versievan zijn model gepubliceerd. Toen was het manuscriptvan het onderhavige artikel echter reeds voltooid. Zie:A. D. de Groot, Studielast en normstudent: Ontwerpvan een akkoordtheorie, Tijdschrift voor Onderwijsre-search. 1979 (4) 257-274 en 1980 (5) 9-28. Literatuur Bloom, B. S., Time and Ij^rving, American Psvchohgist, 1974 (29)

682-8.Carroll, J. B., The prediction of success in intensive fo-reign language training, in: R. Glaser (Ed.), Trainini>research and education, New York, John Wiley, 1%2', ms'; si-m. (Tarroll, J. B., A model of school leaming, Teachers Col-lege Record, 1%3 (64) 723-33.Groot A. D. de, R.I.T.P.-Memorandum 027, Onderzoek van Onderwijs, 1973 (2) 3, 9-10.Groot A. D. de. Denkschema's voor (her)programmeer-ders, in: A. I. Vroeijenstijn en W. M. van Woerden(Eds.), Onderwijsresearch & praktijk, deel 2, DelftseUniversitaire Pers, 1976a; 66-89. Groot A. D. de, Een werkmodel voor de 'norm-student',in: Vijfde Werkstuk van de Commissie VoorbereidingHerprogrammering W.O.: Naar een nieuw AcademischStatuut, Den Haag, Academische Raad, 1976b; 87-93. Holleman, J. W., Last, duur en belasting. Universiteit enHogeschool, 1976a (23) 141-55. Holleman, J. W., De ijverlijn. Onderzoek van Onderwijs,1976b (5) 4, 3-7. HoUeman, J. W., Richtlijnen voor het ontwikkelen vanc\irsu%?ŠoQ\tn,PedagogischeStudi?¨n, 1976c (53) 163-72. Holleman, J. W., Studenten en arbeiders: 40 uur per week.Utrechts Universiteitsblad, 21-1-1977, 6.

Holleman, J. W., Hoe controleer je zwaarte curriculum: denominale programmabeschrijving, Onderzoek vanOnderwijs, 1979(8) 4, 9-12. Plomp, Tj., De ontwikkeling van een Individueel StudieSysteem, Groningen, Tjeenk Willink (Empirische Stu-dies over Onderwijs), 1974. Wiegersma, S., Gebruiksmogelijkheden en methodiek vaneen studiepuntenstelsel, in: De invoering van een stu-diepuntenstelsel in het hoger onderwijs, publikatie nr. 5van de Commissie Ontwikkeling Hoger Onderwijs, DenHaag, Staatsuitgeverij, 1975, 49-93. Wiley, D. E. en A. Hamischfeger, Explosion of a myth:quantity of schooling and exposure to Instruction, majoreducational vehicles, Educational Researcher, 1974 (3)4, 7-12. Curriculum vitae W. Holleman (geboren 1941, doctoraalexamen sociologie1%7) bedrijft onderwijskundig ontwikkelings- en advies-werk ten behoeve van het Hoger Onderwijs in het alge-meen en de Utrechtse universiteit in het bijzonder. Heeftbelangstelling voor introductie van studenten tijdens heteerste cursusjaar en planningsprocessen bij studenten.Schreef samen met R. J. G. Maas: Loopbaanbegeleiding,liulpveriening aan studenten

bij de planning en sturing vanhun studie- en beroepsloopbaan (Amsterdam: Swets &Zeitlinger, 1975). Is daarnaast ge??nteresseerd in problemenvan onderwijsbeleid op faculteits- of studierichtingsni-veau. Werkt aan een conceptueel instrumentarium rondstudieplanning enerzijds en onderwijsbeleid anderzijds,dat zich concentreert op de schaarstefactoren waarvoor destudent zich geplaatst ziet (leerwinst, tijd, duur, inspan-ning). Publiceerde kort geleden een opstel 'Verkorting vande studieduur', waarin wordt voortgebouwd op het be-grippenschema van het onderhavige artikel (O&O-Menw,5:3, 1979, Rijksuniversiteit Utrecht). Werkadres: Maliebaan 5, 3581 CA Utrecht (030-331113). 406


