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Samenvatting

Een overzicht wordt gegeven van de literatuur over
individuele studiesystemen in het wetenschappelijk
onderwijs. Een korte beschrijving wordt gegeven van
de meest voorkomende kenmerken, die onder te ver-
delen zijn in onderwijskundige uitgangspunten, kon-
dities voor organisatie en uitvoering en fakultaticve
kondities. Enkele kenmerken lijken noodzakelijk
voor een suksesvolle opzet.

De evaluatie van een i.s.s. (individueel studiesy-
Steem) kan op twee manieren geschieden: systeem- of
interne analyse en vergelijkende experimenten in het
veld. Beide hebben problemen, zodat een kombinatie
het meest wenselijk lijkt.

Een aantal resultaten is vri) regelmatig gerappor-
teerd vanuit diverse toepassingen, zodat deze enigs-
zins betrouwbaar genoemd zouden kunnen worden.
Een korte opsomming van resultaten wordt gevolgd
door een witvocriger bespreking van enkele belang-
rifke punten. Deze betreffen de kwestics van verplichte
of vrijwillige toetsen, eindcijfers en toetsnormen, het
8ebruik van bonuspunten en het inschakelen van
tutoren. In het algemeen blijkt het belang van duide-
lijke en bindende spelregels voor studenten en docen-
ten,

Een aantal problemen die zich kunnen voordoen bij
de voorbereiding en invoering, bij de uitvoering en in
het kontakt met de buitenwereld worden op een rij
gezet, ‘

Een uitvoerige literatuurlijst wordt bijgevoegd,
Waarin de belangrijkste publikaties zijn aangegeven.

In di_t artikel wordt getracht een overzicht te geven
Van individuele studiesystemen, zoals die voorko-
Mmen in het wetenschappelijk onderwijs in de laatste
Jaren, De nadruk zal vooral liggen op de resultaten
1€ ermee werden bereikt en de problemen die met
€ze systemen samenhangen. Een uitvoerige be-
Schrijving van de opzet is te vinden in een recent
artike] yan Braak, e.a. (1976) en Van Hees (1976).
De volgende onderwerpen worden achtereenvol-
gens besproken: een definitie of omschrijving van
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wat een L.s.s. (individueel studiesysteem) is, de evalu-
atie van i.s.s., de belangrijkste resultaten die tot nu
toe werden gevonden en een uitwerking van een
aantal specificke punten met voorbeelden; verder
problemen bij de voorbereiding, invoering en het
uitvoeren van een i.s.s.

1. Definitie van cen i.s.s.

Een poging om een i.s.s. te definiéren zou als volgt
kunnen luiden: Een i.s.s. is een onderwijsvorm,
waarin leermiddelen zodanig zijn ontworpen dat
elke student, binnen zijn eigen grenzen en die van de
overkoepelende organisatic en met de gegeven leer-
middelen, op zijn eigen wijze en in zijn eigen tempo
een reeks van onderdelen van de leerstof kan be-
meesteren tot een aanvaardbaar niveau. Een derge-
lijke definitie lijkt mij echter te algemeen om hier
verder uit te werken. Ik wil daarom liever het i.s.s.
omschrijven aan de hand van een basispatroon, dat
werd geformuleerd door Van der Klauw en Plomp
(1974a, zie ook Plomp, 1974).

Dit basispatroon bestaat uit een 9-tal kenmerken,
die in drie groepen zijn te verdelen: onderwijs-
kundige uitgangspunten, kondities voor organisatie
en uitvoering, en fakultatieve kondities.

a. De onderwijskundige uitgangspunten

1. Individualisering naar tempo en tijd van de
studie. Dit spreekt voor zichzelf, evenals het feit
dat in de praktijk vrijwel altijd limicten aan beide
zullen moeten worden gesteld.

2. Systematische terugkoppeling. Twee soorten
terugkoppeling kunnen hier worden onderschei-
den: impliciete terugkoppeling, dat wil zeggen de
student moet zelf nagaan of zijn prestatie voldoet
aan een norm, en expliciete terugkoppeling, dat
wil zeggen de student ontvangt informatie over
zijn prestatie en eventueel te volgen studiegedrag
vanuit het systeem op grond van zijn resultaat op
een toets die het betreffende deel of blok afsluit.
Onder impliciete terugkoppeling zou ik ook wil-
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len vatten de informatie die een student kan
krijgen louter door het gekontfronteerd worden
met de opgaven van de toets die een onderdeel
afsluit.

3. Voortgang in de kursus afhankelijk van het
niveau dat werd bereikt. Soms wordt hier ook
wel gesproken over ‘mastery’ leren, waarmee
wordt bedoeld dat de voorafgaande stof volledig
beheerst moet worden. Deze eis is echter veel te
stringent, een beheersingsniveau van bijvoor-
beeld 80% is veel realistischer.

b. Kondities voor organisatie en uitvoering

4. Verdeling van deleerstof in eenheden of blokken.
Deze moeten in een bepaalde volgorde worden
doorgewerkt. De volgorde kan partieel zijn, dat
wil zeggen dat bij sommige blokken de volgorde
naar vrije keuze van de student is. De omvang
van de blokken is niet algemeen aan te geven.
Operationele definities ervan zijn: wat in een
traditioneel onderwijsprogramma in 1 4 2 weken
bestudeerd kan worden, gelet op andere aktivi-
teiten, of de stof van 1 & 2 hoofdstukken van een
leerboek.

5. Studiemateriaal geschikt voor zelfstudie. Het
spreekt vanzelf dat individualisering van de
studie moeilijk is te verenigen met aan tijd en
plaats gebonden onderwijsaktiviteiten waar het
studiemateriaal kan worden verkregen. Ander-
zijds is een zekere mate van roostergebonden
aktiviteiten, bijvoorbeeld fakultatieve, stimule-
rende kolleges niet geheel uitgesloten. Schriftelijk
studiemateriaal, dia’s, bandopnames en derge-
lijke verdienen echter de voorkeur.

6. Een besturingssysteem. Het is duidelijk dat een
i.s.s. een grote hoeveelheid administratie vergt in
het bijzonder door de grote hoeveelheid toetsen
en herhalingspogingen. Deze administratieve
procedures moeten duidelijk en hanteerbaar zijn
opgezet, ongeacht of met assistenten wordt ge-
werkt of dat de komputer wordt ingeschakeld.

7. Aanvaarding van gewijzigde docenttaken. De
docenten zijn niet langer dragers van informatie,
maar konstrukteurs van leermateriaal en toetsen
en begeleiders van het systeem. Deze rol moeten
zij willen en kunnen vervullen.

c. Fakultatieve kondities

8. Differentiatie van leermateriaal, bijvoorbeeld be-
handeling van een onderwerp op formeel-wis-
kundige wijze versus op een meer diskursieve,
verbale wijze.

9. Differentiatie van onderwijsprocedures of -akti-
viteiten, die al of niet gericht kunnen zijn op het
bereiken van dezelfde doelstellingen.
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Beide fakultatieve kondities zouden, indien ze gerea-
liseerd zijn, een vrijwel volledig i.s.s. betekenen. In
de praktijk is er waarschijnlijk weinig effekt te ver-
wachten van deze verfijning op het eindresultaat.

Deze lijst van kenmerken dekt wel ongeveer de
meeste vormen van individuele studiesystemen in het
wetenschappelijk onderwijs. Niet alle aspekten zijn
soms aanwezig: het eigen tempo is bijvoorbeeld zeer
beperkt, of de toetsen zijn niet verplicht, er is geen
hoge norm voor de voortgang. Soms ook wordt een
sterke nadruk gelegd op bepaalde aspekten: het
inschakelen van studenten voor korrektie van toet-
sen en terugkoppeling, het gebruik van audio-visueel
materiaal, de afhankelijkheid van de voortgang van
het bereikte resultaat, enz. Hoe het ook zij, een
behoorlijke speelruimte voor variaties is aanwezig.
De ervaring leert echter dat tenminste drie aspekten
onontbeerlijk zijn voor een goed leerresultaat, 1k
noem deze kort in vermoedelijke volgorde van be-
langrijkheid. De spelregels voor de voortgang dienen
duidelijk te zijn en deze te bevorderen. Toetsen
dienen redelijk frekwent te zijn en niet vrijblijvend
(ingebouwd in de spelregels). Tenslotte moet het
leermateriaal goed gestrukiureerd zijn. Enkele
resultaten of ervaringen, die het belang van deze
aspekten — met name het eerste — onderstrepen,
komen nog ter sprake bij de resultaten.

2. De evaluatie van een i.s.s.

De evaluatie van een i.s.s. levert een aantal proble-
men op, die niet afwijken van die van nieuwe
onderwijsvormen in het algemeen. 1k wil hier twee
soorten van evaluatie bespreken, die min of meer
aangeduid kunnen worden als systeem- of interne
analyse en vergelijkende veldexperimenten.

Om met het laatste te beginnen. Het ligt voor de
hand om een nieuw opgezet i.s.s. te vergelijken met
de tot dan toe gebruikelijke onderwijsvorm voor
hetzelfde vak en dezelfde kursus. De vergelijking
kan dan geschieden met een voorafgaand jaar of
tegelijkertijd door middel van willekeurig toewijzen
van de studenten aan de verschillende kondities. In
beide gevallen ontstaan methodologische proble-
men: ofwel de studenten van beide jaren en/of de
rest van het programma verschillen van elkaar,
ofwel de kondities interfereren met elkaar daar
studenten elkaar ontmoeten. Daarbij komt nog dat
noodzakelijkerwijs het leermateriaal niet hetzelfde
is in de verschillende kondities en er op andere
punten verschillen in de programma’s aanwezig zijn
die het resultaat mede bepalen. Al met al lijkt deze
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vorm van evaluatic weinig zinvol. Er zijn echter
andere argumenten aan te voeren om toch steeds
een dergelijke evaluatie uit te voeren, bijvoorbeeld
om de geloofwaardigheid voor anderen te vergroten
van een nieuwe aanpak. Een aantal vragen kan na-
melijk door deze evaluatie worden beantwoord, de
eerder genoemde problemen in aanmerking geno-
men, Deze vragen worden gewoonlijk door skep-
tische kollega’s naar voren gebracht en men dient
m.i. een enigszins bevredigend antwoord hierop e
hebben. Enkele voorbeelden van deze vragen: is het
uiteindelijke prestatieniveau hetzelfde gebleven, is
de nieuwe opzet nadeliger voor bepaalde studenten,
wordt er meer tijd aan besteed door studenten? De
vergelijking van verschillende opzetten van een i.5.8.
in één kursus met elkaar levert in principe dezelfde
problemen op als de vergelijking van een i.s.s. met
een traditioneel systeem. Dit type onderzoek (veld-
experimenten} kan dus in hetzelfde evaluatiekader
worden geplaatst.

Om het relatieve belang van variabelen in een i.s.s.
te bepalen wordt door diverse schrijvers aanbevolen
een interne of systeem-evaluatie uit te voeren.
Meuwese (1971) bijvoorbeeld omschrijft dit als
volgt. Een i.s.s. wordt opgezet met behulp van ken-
nis, of waar deze ontbreekt een redelijke schatting,
van de relaties die in zo’n systeem aanwezig zijn.
Deze relaties zijn die tussen ingangsgegevens (ken-
merken en kapaciteiten van studenten enerzijds en
kenmerken van de leerstof anderzijds), procesgege-
vens (prestaties, subjektieve uitspraken, motivatio-
nele effekten, en dergelijke) en uitgangsgegevens
(eindniveau, totaaloordeel, en dergelijke). Op al
deze punten kan informatie worden verzameld in
het systeem met behulp waarvan men vermoedelijk
een indruk krijgt hoe het systeem te verbeteren valt.
Plomp (1974) drukt hetzelfde nog iets anders uit:
onderwijs is een systeem waarin systeemprocesvaria-
belen (onderwijsprocesvariabelen) interakteren met
leerprocesvariabelen (leervoortgangsvariabelen). De
eerste zijn onafthankelijke variabelen en zijn tot op
zekere hoogte te wijzigen, de leerprocesvariabelen
zyn afhankelijk van de onderwijsprocesvariabelen
en de kenmerken van studenten.

Systeemevaluatie, aldus geformuleerd, blijft ech-
ter een moeilijk te realiseren opgave in onderwijs-
Situaties, De metingen zijn zelden erg hard en de
Variabiliteit is erg groot, zodat van een serieuze
Systeemregeling weinig terecht komt. In de praktijk
worden wijzigingen tijdens en na afloop van een
kursus vaak veel meer beinvloed door persoonlijke
observatie en indrukken dan door de verzamelde
&egevens. Niettemin lijkt hierin wel enige verbetering
te brengen door inschakeling van middelen als de

komputer om snel gegevens ter beschikking te
krijgen.

Voor de verwerving van kennis van en inzicht in
de mogelijkheden en het funktioneren van deze
onderwijssystemen zijn m.i. beide typen van evalua-
tie (veldexperimenten en systeemanalyse) nodig.
Meuwese (1971) stelt ook nog voor laboratorium-
experimenten op te zetten, waarin de experimentele
taken sterk overeenkomen met die in het i.s.s. zelf,
opdat de kans dat de resultaten kunnen worden
toegepast vergroot wordt. Tot op heden zijn derge-
lijke experimenten nog niet met sukses opgezet.
Voor zover geéxperimenteerd is met variaties in de
opzet van eeni.s.s. is dit gewoonlijk gebeurd in veld-
experimenten, die ik hiervoor noemde bij het verge-
lijkende evaluatie-onderzoek:

3. Resultaten van onderzoek van i.s.s.

Als ik hier spreek van onderzoekresultaten moeten
deze uiteraard worden bezien in het licht van de
kritische opmerkingen, die ik over de evaluatie-
mogelijkheden maakte. Met andere woorden de
resultaten zijn in het algemeen niet erg hard, en
zullen waarschijnlijk niet veel harder te maken zijn,
Een aantal bevindingen zijn echter regelmatig ge-
rapporteerd, zodat tenminste de suggestie van een
betrouwbaar, konsistent resultaat ontstaat. Een
korte opsomming van een aantal van deze bevin-
dingen zal ik hieronder geven. Vervolgens zal ik
nader ingaan op een aantal andere aspekten waar-
over onderzoek bekend is en die m.i. erg belangrijk
zijn voor de opzet en sturing van een i.s.s.

De volgende resultaten worden vrijwel steeds ge-
vonden in i.s.s. kursussen:

1. De studieresultaten zijn in een i.s.s. minstens net
zo goed als bij andere onderwijsvormen en meest-
al beter.

2. Eris een grote mate van overeenstemming onder
studenten over het meer diepgaand bestudeerd
hebben van de stof.

3. Studenten menen meer tijd besteed te hebben aan
het onderwerp, maar de gemiddelde gerappor-
teerde of geschatte tijdsbesteding blijkt dit niet
te bevestigen.

4. Prestaties in latere kursussen worden niet nega-
tief beinvloed door een i.s.s.-kursus. De retentie
van het geleerde is vaak zelfs beter dan bij kolle-
ges.

5. Eris een grote spreiding in het eigen tempo.

6. Studenten rapporteren in meerderheid positief
over de meeste aspekten in een i.s.s. en kiezen de
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opzet ook voor volgende kursussen, indien mo-
gelijk.

7. Lezingen, fakultatieve kolleges en andere niet-
verplichte, stimulerend bedoelde aktiviteiten
trekken weinig belangstelling van studenten.

Naast deze resultaten zijn, zoals ik al eerder op-
merkte, een aantal andere aspekten inmiddels on-
derzocht, die interessanter zijn vanuit het oogpunt
hoe zo effektief mogelijk een i.s.s. op te zetten. De
volgende aspekten zal ik achtereenvolgens iets uit-
voeriger bespreken: verplichte of vrijwillige toetsen
bij de blokken, toetsnormen en eindbeoordelingen,
het gebruik van bonuspunten, het gebruik van
ouderejaars studenten (tutors of proctors genoemd).

3.1. Verplichte of vrijwillige toetsen

Toetsen kunnen op de volgende manieren een rol
spelen. Ze zijn vrijwillig en hebben geen enkel
effekt op het eindcijfer, dat volledig athankelijjk is
van een eindtoets of tentamen. Ze zijn vrijwillig,
maar tellen mee in het eindcijfer voorzover ze zijn
gemaakt (er is dus nog een, gewoonlijk meest be-
slissende, eindtoets). Ze zijn verplicht en tellen mee
in het eindcijfer naast de eindtoets. Ze zijn verplicht
en er is geen eindtoets. Alle vier de mogelijkheden
komen voor. Meestal is er een eindtoets. Het mee-
tellen van toetsresulaten geschiedt vaak volgens een
bepaalde wegingsformule. Elementen die hierbij cen
rol kunnen spelen zijn: het feit van het afgelegd
hebben met voldoende resultaat, de toetsresultaten
zelf, het aantal herhalingen. In de V.S. komt nog
de variant voor dat het eindcijfer wordt bepaald
door het aantal afgeronde eenheden, iets wat in onze
onderwijssituatie niet goed mogelijk is.

De ervaring wijst duidelijk uit, dat de toetsen een
rol moeten spelen in de beoordeling. Zij kunnen niet
vrijblijvend zijn. Veelbetekenend zijn in dit verband
de ervaring aan de T.H. Twente met een 1.5.8. Wis-
kunde in het eerste studiejaar (Plomp, 1974; Van
der Klauw and Plomp, 1974b). Aanvankelijk
waren de testen vrijblijvend en zonder invloed op
het cijfer: 32% maakte geen enkele toets, 399 één
of twee en 12% vijf of meer (van de 8 toetsen in to-
taal). Het jaar daarop werden de toetsresultaten
meegewogen in het eindcijfer, maar de toetsen
bleven vrijblijvend. Het resultaat was, dat er inder-
daad meer toetsen werden afgelegd en het resultaat
op de eindtoets beter was naarmate men meer
toetsen had afgelegd. Het derde jaar werden de
toetsen verplicht en er was geen eindtoets. Het resul-
taat was vergelijkbaar met dat wat al enkele jaren
aan de T.H. Eindhoven werd bereikt in het i.s.s. in
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de technische mechanika, waar met dezelfde kon-
tingentie werd gewerkt: 749 rondde alle toetsen af]
terwijl in de kollegegroep slechts 51%, zover kwam
in de stof in dezelfde tijd.

De konklusie is duidelijk: toetsen moeten ver-
plichtend zijn wil het i.s.s. effektief zijn. De vraag
of er een eindtoets moet zijn is niet in het algemeen
te beantwoorden, maar hangt mede af van de doel-
stellingen van de kursus. In een eindtoets zouden
doelstellingen aan bod kunnen komen die niet vol-
doende in de toetsen aanwezig zijn, bijvoorbeeld
vragen over grotere delen van de stof, open vragen.

3.2. Eindcijfer en toetsnormen

Eindcijfers hoeven in principe niet te worden gege-
ven als een 1009 niveau van beheersing wordt ver-
eist. In de praktijk is de eis gewoonlijk terecht lager
en is enige differentiatie in behaald niveau mogelijk
en soms gewenst. Welke mogelijkheden hier ten
dienste staan werd hiervoor al genoemd.

Een experiment naar het effekt van eindbeoorde-
lingskriteria op prestaties en attitudes werd gedaan
door Lloyd (1971). Studenten moesten punten ver-
zamelen door opdrachten, onderwijsaktiviteiten uit
te voeren. Een voldoende eindcijfer (A, B, C, D) was
afhankelijk van het aantal behaalde punten. Twee
groepen werden samengesteld: groep 1 Kon relatief
gemakkelijk een D behalen maar de hogere cijfers
vereisten progressief meer werk, voor groep 2 was
het moeilijker een D te halen maar progressief
minder werk was vereist voor de hogere cijfers, al
was het absolute aantal punten hoger dan in groep
1. Het doel was na te gaan of men eerder zou begin-
nen en regelmatiger doorwerken als het makkelijker
was een D te behalen, zoals in groep 1. De verdeling
van de cijfers vertoonde echter geen verschillen. Het
bleek dat degenen met ecen C of minder midden in
het semester pauzeerden, vooral als de eisen relatief
gemakkelijk waren. Als een scala van eindcijfers
mogelijk is, richten veel studenten zich waarschijn-
lijk op lagere eindresultaten, dan wanneer de keus
geringer is. Deze hypothese wordt ondersteund door
andere resultaten, bijvoorbeeld een experiment van
Johnson en O'Neil (1973). Zij manipuleerden zowel
de minimum prestatie voor de eindcijfers als de
mogelijke eindcijfers. In sommige kondities was de
norm voor een A bepaald en voor de andere cijfers
niet, hoewel die wel werden gegeven. In andere
kondities waren alle normen voor A, B, C enz
bekend. Daarnaast werden de normen voor elke
student gewijzigd tijdens de kursus op een voor de
student onbekend moment. Het bleek dat de presta-
tie zich onmiddellijk aanpaste, dat wil zeggen op de
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minimum norm richtte, ongeacht de voorafgaande
prestaties en de richting van de verandering.

Men kan zich natuurlijk afvragen welk effekt een
bepaald beoordelingssysteem heeft op andere aspek-
ten zoals attitudes, angstgevoelens. Fowler en
Thomas (1974) vergeleken een konditie waarin men
alle punten moest halen of anders niets kreeg (2
beoordelingen dus) met een konditie waarin 5 pun-
tentotalen en dus beoordelingen mogelijk waren.
Ongeacht de konditie waarin de studenten zich be-
vonden werd het gedifferentieerder systeem van 5
positiever beoordeeld. De deelname, vrijwillig maar
wel met willekeurige toewijzing aan één van de
kondities, was ook groter bij 5 mogelijkheden:
76% tegen 52%. De resultaten zijn echter niet erg
sterk, omdat het hier slechts een zeer klein en fakul-
tatief deel van een kursus betreft. De schrijvers
opperen de hypothese dat het 2-beoordelingssysteem
een vorm van aversieve kontrole is. Indien dit juist
is, ligt het voor de hand te veronderstellen dat
bijvoorbeeld ook angstgevoelens meer zullen optre-
den bij een opzet met zeer stringente slaagnormen.
Een experiment (Nation, e.a., 1974) ging na of ver-
schillen in de gevolgen van falen op toetsen een
effekt hadden op prestaties en angstniveau, of met
andere woorden is er sprake van vermijdingsgedrag,
werken uit angst voor falen. Zij vonden geen ver-
band tussen toetsprestaties en de mate van aversivi-
teit van de kondities. Wel bleek dat het aanwezig
zijn van een of andere konsekwentie van het toets-
resultaat betere prestaties opleverde dan het ontbre-
ken van eisen, maar dat hadden we hiervoor al
gekonstateerd.

Een andere vraag die men kan stellen in dit ver-
band van toetsnormen en eindcijfers is of er een
effekt is van wisselende normen voor de toetsen.
Is het bijvoorbeeld beter om in het begin van een
kursus de normen minder hoog te stellen dan in het
vervolg, of zijn konstante normen beter en hoe hoo:g
moeten die dan zijn? Een eerste resultaat, wat dit
betreft, geeft een experiment van Carlson en Minke
(1975). Zij werkten met dric groepen, waarbij de
slaagnorm voor groep 1 opliep van 60 tot 90% op
de duur (zemiddeld over de kursus 80%) en voor
groep 2 en 3 respektievelijk 80%- en 90%;-vast was.
De prestaties van de 90%-vast groep waren minder
dan van de andere twee groepen, het tempo was
lager en men faalde vaker. De groep met toenemen-

e norm (1) was vergeleken met de 80% groep
(groep 2) akkurater op de toetsen waar de slaagnorm
80 of 90% was bij groep 1 en deze had minder
Pogingen nodig in het begin, maar op het eind waar
de norm bij groep 1 90% was slaagde deze groep
minder en minder vaak in één keer. De suggestie is

dus dat er nadelen verbonden zijn aan een al te zeer
verlagen van de normen voor de eerste toetsen,
terwijl anderzijds een snelle start en voortgang er-
door kan worden gestimuleerd. Dit laatste kan ech-
ter ook op enigszins andere manieren worden be-
werkstelligd, bijvoorbeeld door het werken met
bonuspunten.

3.3. Bonuspunten

Eén van de problemen bij i.s.s.-kursussen die te
maken heeft met het eigen tempo, is het achterblij-
ven van studenten. Sommige studenten starten laat
en komen dan in tijdnood als de einddatum van de
kursus nadert. In het algemeen zijn er enkele tempo-
typen te herkennen. Een aantal cijfers geven Powers
en Edwards (1974): het relatief konstante tempo
(naar schatting zo’n 40% van de deelnemers) een
positief versneld tempo (ca. 25%,) een konstant hoog
tempo (ca. 13%); vroeg beginners zijn gewoonlijk
ook vroeger klaar (korrelatie .56).

Diverse oplossingen zijn gesuggereerd om achter-
blijven te voorkomen. Zie bijvoorbeeld Hess (1974),
die de volgende noemt: een kummulatieve staat
voor elke student, proctors die achterblijvers op een
impliciet schema opzoeken, regels als bijvoorbeeld
vier eenheden in vier weken. Dit laatste is een voor-
beeld van een in de opzet ingebouwde kontingentie
om het probleem op te vangen. Dit soort kontingen-
ties lijkt het meest effektief te zijn om het studiege-
drag te regelen. Een voorbeeld is het werken met
bonuspunten, waarmee positieve ervaringen zijn
opgedaan in het kader van snel op gang helpen
(Lloyd, 1971). Powers (e.a., 1973) verstrekten bonus-
punten voor afgeronde eenheden athankelijk van de
week: 20 in de eerste week, 15 in de tweede, 7 in de
derde, 5in de vierde en 3 in de vijfde. Cijfers werden
bepaald door een kombinatie van het aantal punten
met de score op de eindtoets. Inderdaad was het
werkpatroon duidelijk beinvloed: meer studenten
in de bonus-groep dan in de geen-bonus groep
begonnen vroeg en waren vroeg klaar. Een bij-effekt
was dat de bonusgroep lager scoorde op de eind-
toets, wat niet zo vreemd is omdat ze wellicht toch
al genoeg punten verzameld hadden voor een be-
hoorlijk resultaat.

3.4. Tutors (of proctors)

Een aspekt waarin i.s.s.-kursussen eveneens sterk
uiteenlopen is de mate waarin gebruik wordt ge-
maakt van, wat wel genoemd wordt, tutors of
proctors. Hieronder verstaat men studenten die
bepaalde taken vervullen in een geindividualiseerde
opzet. Globaal zijn deze taken in twee kategorieén
te verdelen: enerzijds administratieve en beheers-
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taken en anderzijds onderwijs- en terugkoppelings-
taken. Wat de eerste kategorie betreft, deze taken
hebben gewoonlijk een sterk routinematig karakter,
bijvoorbeeld uitdelen en nakijken van schriftelijke
toetsen, noteren van scores, nagaan op welke toets
een bepaalde student recht heeft. Voorzover dit het
geval is, valt sterk te overwegen deze te automati-
seren door het inschakelen van een komputer, met
name een time-sharing systeem. Het is op dit punt
dat i.s.s. kursussen onderling duidelijk verschillen:
verschillende systemen maken een sterk gebruik van
komputers. Een aantal voorbeelden wordt genoemd
in Goldschmid en Goldschmid (1974), zie ook
Verreck (1975). Ervaringen met automatisering van
i.s.s.-en zijn ook opgedaan aan de T.H. Eindhoven
door de vakgroep technische mechanika (afd.
Werktuigb.), zie Braak (1974). Een systeem van
programma’s is daar ontwikkeld, dat inmiddels ge-
bruikt wordt door docenten van diverse instellingen
van wetenschappelijk onderwijs (T.H.E., K.H.T.,
T.H. Delft, K.U.N.), diein een gebruikerswerkgroep
zijn verenigd. Een beschrijving van het systeem ge-
richt op de gebruiker is beschikbaar (Van Hees en
Van Lieshout, 1974).

De onderwijs- en terugkoppelingstaken van tutors
zijn gewoonlijk niet expliciet, maar het gevolg van
een opzet waarin zij vaak (mondeling) toetsen moe-
ten afnemen of de student moeten ondervragen, zijn
prestaties moeten beoordelen en zijn fouten korri-
geren. De studenten die deze taken zouden kunnen
vervullen zijn ouderejaars studenten of studenten
uit de kursus zelf die verder zijn dan de betreffende
student. Sherman (1974a) wijst op een bezwaar van
ouderejaars studenten: zij nemen een docentenrol
aan en zullen wellicht hun superieuriteit willen
demonstreren als ze onder druk komen en aldus
fouten en vergissingen maken. Hess (1974) noemt
nog een ander bezwaar, namelijk dat een tutor
naarmate hij verder gevorderd is minder effektief is,
omdat hij de neiging heeft teveel informatie over de
student uit te storten. Voordelen van de meest ge-
vorderde studenten uit de kursus zelf als tutor te
gebruiken zijn: minder problemen om aan tutors te
komen (ouderejaars studenten moeten worden be-
taald of studiekompensatie krijgen), deze tutors zijn
ingewerkt en hoeven de stof niet op te frissen, zij
zullen eerder zeggen dat ze iets niet weten en naar
de docent verwijzen, en zij leren de stof zelf nog
beter. Een belangrijk bezwaar tegen tutors blijft
echter ook bij deze nuttige taken van onderwijs en
terugkoppeling, dat de procedure erg tijdrovend is
en veel mankracht vraagt. Als alternatief suggereer
ik daarom een eerste toetspoging en terugkoppeling
schriftelijk en zoveel mogelijk geautomatiseerd te
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maken. Tutors kunnen dan optreden als herhaalde
malen gefaald wordt en voor die onderdelen waar
automatisering niet goed mogelijk is, zoals komplexe
leerstof en toetsopgaven.

De positieve effekten van tutors zjn vermoedelijk
niet zozeer in het vlak van betere leerprestaties van
de studenten, maar in het vlak van het persoonlijk
kontakt. Studenten waarderen de tutors vaak wel,
maar beschouwen dit aspekt van de i.s.s.-opzet nict
als één van de belangrijkste bijdragen tot hun
resultaat (zie bijvoorbeeld Nelson en Scott, 1974).
Een onderzoek van Farmer, e.a. (1972) liet zien dat
het weinig verschil maakte op de prestatie of er veel
of weinig “proctoring’ was: tutors bij 25% van de
eenheden was even effektief als bij 100%/. Helemaal
geen tutors leverde echter minder resultaat op. Dit
was waarschijnlijk meer een gevolg van de onvol-
doende terugkoppeling in deze konditie, namelijk
kennis van het goede antwoord alleen, wat al vaker
ineffektief is gebleken. Wel bleek dat meer “procor-
ing’ het tempo van voortgang bevorderde. Een
effekt dat, zoals eerder vermeld, ook met bonus-
punten soms bereikt kon worden.

Een ander aspekt is het gebruik van een vaste of
variabele tutor voor elke student. Carlson en Minke
(1974) deden hier een interessant onderzoek naar.
In de experimentele groep werden zes studenten
willekeurig toegewezen aan elke tutor, die hun voort-
gang aktief kontroleerde. Een kontrolegroep had
een aantal tutors tot zijn beschikking voor elke toets
en men wendde zich tot de tutor die toevallig vrij
was. De experimentele groep behaalde betere resul-
taten op diverse punten. Deze effekten waren geen
gevolg van het kontakt met trage beginners, noch
van de instruktie aan de tutors, noch van de dis-
lkussies met de studenten (die meestal over admini-
stratieve zaken gingen), noch van de beschikbaar-
heid van tutors (die in de kontrolegroep eerder
groter was). Het lijkt er veel meer op, dat het
frekwente kontakt met een bepaalde tutor sociaal
belonend of falen-vermijdend werkte. Men voelt
zich persoonlijk verplicht om het goed te doen en
een beetje verlegen met slechte resultaten.

Ik wil deze diskussie over de effekten van tutors
afsluiten met een opmerking over de sociale aspek-
ten aan de i.s.s.-opzet. Een ver doorgevoerde i.s.5.-
opzet, bijvoorbeeld met automatisering of voor veel
vakken tegelijk, kan nadelige effekten hebben op
het sociale systeem: groepsvorming wordt moci-
lijker, isolering kan optreden, aanpassing (met name
bij eerstejaars) geeft problemen, enz.

Deze effekten moeten goed in beschouwing geno-
men worden en maatregelen zullen genomen moeten
worden een en ander te voorkomen. Tutors kunnen
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hier een rol bij spelen, maar veel beter lijkt me het
programmeren van onderwijsaktiviteiten die mede
hierop gericht zijn, zoals diskussiegroepen, lezingen
met diskussie over interessante en aktuele onder-
werpen, exkursies en taakgroepen.

4. Problemen

Het zal duidelijk zijn dat een i.s.s.-opzet veel pro-
blemen met zich kan brengen, zowel bij de voor-
bereiding, als de invoering en uitvoering. Niet alle
pogingen zijn even suksesvol geweest. De literatuur
over mislukkingen is, en dat zal niemand verbazen,
erg schaars. Een aantal observaties zijn echter aan-
wezig ten aanzien van problemen die tot een misluk-
king aanleiding kunnen geven (zie ook Sherman,
1974b; Green, 1974; Gallup, 1974). Ten ecerste zijn
er problemen die bij de voorbereiding en invoering
een rol spelen:

1. Men wijzigt het basispatroon al te veel, bijvoor-
beeld de norm van beheersing is te laag (70%;
lijkt me een minimum). Of nog sterker, beheer-
sing is geen doel van de kursus, maar bijvoorbeeld
wel het verschaffen van een ervaring; i.s.s. lijkt
dan niet op zijn plaats.

2. Al te ingewikkelde spelregels worden geintrodu-
ceerd. De student moet betrekkelijk eenvoudig
een optimale studiestrategie kunnen uitstippelen.

3. De leerstof is weinig stabiel en moet vaak ingrij-
pend herzien worden; i.s.s. is dan geen oplossing.

4. De docent heeft niet genoeg energie en tijd om
een en ander aan te pakken. Of hij is mentaal en
fysiek niet sterk genoeg om in een waarschijnlijk
kritische of tenminste skeptische omgeving vol te
houden.

5. Het kursusmateriaal is ongeschikt, te schamel,
leent zich niet voor een opdeling in relatief
aparte blokken, enz.

6. Produktieschema’s voor leermateriaal worden
niet gehaald, of nog erger, er is geen duidelijke
planning. Onderschatting door docenten van de
%)roduktie- en reproduktictijden is zeer gebruike-
ijk.

7. Toestemming van de relevante instanties moet
zijn verkregen, financiéle en ruimtelijke vereisten
moeten zijn vervuld, en eventueel komputerfaci-
liteiten (waarbij de hoeveelheid programmeer-
arbeid ook weer gemakkelijk onderschat wordt).

Ten tweede zijn er problemen bij de uitvoering:
Een enorme hoeveelheid administratief werk
moet geregeld worden, met name de toetsadmini-
stratie en de voortgangskontrole.

2. Assisterend personeel moet er zjn: tutors of
proctors enfof docenten, eventueel program-
meursfaciliteiten.

3. Veel beslissingen moeten direkt tijdens de kursus
worden genomen, fouten verholpen op basis van
beperkte informatie. Vooral bij de eerste keer zal
een is.s. veel onvoorziene problemen kunnen
geven. Dit verbetert uiteraard als de docent meer
ervaring krijgt.

4. Destudenten reageren niet adekwaat op de opzet,
zijn onvoldoende voorbereid op het vak, of
komen met andere doelstellingen dan de docent
verwachtte naar de kursus (zie bijvoorbeeld
Szydlik, 1974).

Ten derde zijn er problemer met de buitenwereld,

als de kursus enigszins bekendheid krijgt:

1. Studenten gaan een mening vormen, die niet
altijd op feiten is gebaseerd. In het algemeen
blijken de reakties van studenten positief, maar
dit zou kunnen veranderen, bijvoorbeeld als veel
vakken in de i.s.s.-opzet worden gegeven en er
geen alternatieven zijn, of als de studiebelasting
onredelijk vergroot wordt door een of andere
externe oorzaak.

2. Kollega’s kunnen positief reageren en om infor-
matie vragen, wat men moeilijk kan negeren,
zodat men veel tijd moet gaan steken in voorlich-
ten, verklaren, adviseren. Kollega’s zullen echter
ook negatieve of skeptische opmerkingen maken,
zelden ondersteund door degelijke informatie.

3. Hogere instanties, beheersinstanties, fakulteit,
en dergelijke gaan dezelfde houdingen vertonen
als direkte kollega’s: positief, maar vaker enigs-
zins ongerust en vol vragen, meestal dezelfde als
die van kollega’s maar ook naar kosten- en tijds-
faktoren.

Al deze groeperingen (studenten, kollega’s, beheer-
ders en dergelijke) zullen komen met vragen en
meningen over negatieve effekten van één of meer
facetten van de i.s.s.-opzet. Een recent rapport van
de T.H. Twente (Evaluatie is.s., 1975) geeft een
goed overzicht van een reeks vragen die men daar
stelde over het gebruikte toetsingssysteem en pogin-
gen om deze vragen te beantwoorden. Men maakte
in dat verband een nuttig onderscheid in typen
vragen, dat ook in algemenere zin geldt:

a. vragenwaarop een antwoord gegeven kan worden
door empirisch onderzoek;

b. vragen waarop praktisch geen empirisch ant-
woord mogelijk is, maar wel een benadering op
basis van onderwijskundige inzichten of bevin-
dingen elders;

159




W. A, Verreck

c. vragen die in feite betrekking hebben op de keuze
van uitgangspunten waarop men het onderwijs
wil baseren, op standpunten en meningen.

Uiteraard zijn deze onderscheidingen niet altijd
even duidelijk te maken, maar als hulpmiddel bij
gen diskussie lijken ze wel zinvol.

Deze opsomming geeft vermoedelijk een indruk,
naar ik hoop niet te ontmoedigend, van de proble-
men die aan de orde kunnen komen en waarop men
dus bedacht kan zijn.

Slotopmerking

Ik heb in dit artikel vooral een overzicht proberen
te geven van wat er bekend is over is.s.-en. Een
aantal punten heb ik buiten beschouwing gelaten,
zoals welke de meest geschikte leerstof is, welke
studenten er het meest mee gebaat zijn (jongerejaars
of ouderejaars), op welke punten meer kennis ver-
zameld zou moeten worden over i.s.s.-en.

Een enkele opmerking zou ik echter nog willen
maken over de resultaten die ik naar voren heb ge-
bracht en de problemen die kunnen ontstaan. Voor
beide geldt, dat ik niet heb nagegaan in hoeverre ze
specifiek zijn voor i.s.s.-en of ook bij andere, in het
bijzonder nieuwe onderwijsvormen (kunnen) optre-
den. Het lijkt me met name niet onwaarschijnlijk
dat een aantal onderwijskundige principes die in de
meeste i.s.s.-opzetten werkzaam bleken, ook van
belang zijn in de meeste andere onderwijskonteksten.
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