
??? Samenvatting hl ongestruktureerde taaksituaties disfunktio-neren negatief faalangstige leerlingen (Fâ€”),terwijl positief-faalangstigen (F+) in dergelijkesituaties optimaal ftmktioneren. Verwacht magworden dat F- leerlingen in een ongestruktureerdesituatie veel meer behoefte hebben aan strukture-ren de elementen en feedback-mogelijkheden.Dit werd onderzocht in een komputer-gestuurdonderwijsprogramma, waarbij de leerling z?Šlf delesvolgorde bepaalde en de opgaven samenstelde.Binnen een dergelijke situatie bleken Fâ€” leer-lingen in vergelijking met F+ leerlingen signifikantmeer strukturerende samenvattingen te kiezen ennteer gebruik te maken van direkte feedbackmo-gelijkheden. Tevens oordeelden ze ongunstigerover een dergelijke onderwijsleersitiiatie. 20 1. Inleiding Laat er geen onduidelijkheid bestaan over de hiergehanteerde vorm van komputer-gestuurd on-derwijs (computer-assisted instruction; c.a.i.)-De leerling, die een les via de komputer volgt, zithierbij voor een elektriese typemachine (termi-nal), die verbonden is met de komputer. De lesdie voor het kind word

uitgetikt heeft veelal hetkarakter van een geprogrammeerde instruktie:na enige informatie volgt een vraag waarop deleerling een antwoord moet intikken. Is het ant-woord juist dan gaat het lesprogramma verder;een fout kan adekwate feedback opleveren alvo-rens aan nieuwe informatie wordt begonnen. De auteur van een lesprogramma moet erg veeltijd besteden aan het schrijven ervan. Naast hetanalyseren van de leerstof en het formuleren vandoelstellingen moet hij in de voorhanden pro-grammeertaal een lineaire of vertakte les ver-vaardigen, waarbij op elke vraag naast het goedeantwoord in een scala van foute antwoordenmoet zijn voorzien. Tevens zal hij de les in vol-doende mate moeten afstemmen op de groepvoor wie zij bedoeld is en toetsen moeten inbou-wen die tijdens en na de les kunnen bepalen inhoeverre de leerlingen de doelstellingen hebbenbereikt. Op het moment dat de les is geprogram-meerd en aan het komputergeheugen is toege-voegd staat de auteur voorlopig buiten spel. Deleerlingen, die de betreffende les gaan volgen zijnafhankelijk van de beslissingsregels

zoals die opdat moment in het programma bestaan. Op grondvan de resultaten die de komputer tijdens de lesregistreert (aantal fouten op de diverse toetsen,aantal fouten tijdens het programma, benodigdetijd) kan de auteur na afloop beslissen of hetprogramma in zijn huidige vorm voldoet dan welop bepaalde punten moet worden gereviseerd. 2. Het onderzoek naar individuele verschillentijdens het onderwijsleerproces Afgezien van de hoge kosten welke verbondenzijn aan deze vorm van onderwijs, is het op ditmoment na een experimentele fase zeer welmogelijk om bestaande lesprogramma's op dekomputerschijf te zetten en door grote aantallenleerlingen te laten volgen. Een dergelijke proce-dure zal echter, naast innovatieve informatie,niet veel meer opleveren dan een toenemende ver- * Het onderzoek werd uitgevoerd in het kader vanS.V.O.-project 0113: computer assisted instruction. Faalangst tijdens de komputer-gestuurde les* P. L. van dtr Plas Fec/af^ogisch InsHtuut, Rijksuniversiteit Leideti. pedagogische studi??n 1973 (50) 20-25



??? Faalangst tijdens de komputer-gestuurde les betering van een vervaardigd programma viaformatieve evaluatie (Bloom, 1971). Gezien demogelijkheid om bij komputer-gestuurd onder-wijs specifieker met de individualiteit van deleerling rekening te houden (o.a. feedback enleersekwenties aangepast aan individuele leer-prestaties) leek een onderzoek m.b.v. dit mediumin de richting van adaptiemogelijkheden meerspecifieke gegevens op te kunnen leveren. Hetonderzoek naar het ef??ekt van leerlingverschillenop prestaties bij bepaalde onderwijsprogramma'sheeft vanaf 1964 steeds meer plaatsgevonden,mede ge??nspireerd door de ontwikkeling van degeprogrammeerde instruktie. Vooral de intelli-gentie als individueel verschil werd veelvuldigonderzocht (Hoogstraten, 1970). Andere per-soonlijkheidskenmerken die evenzeer hun in-vloed doen gelden op het onderwijsleerproceszoals prestatiemotivatie, kreativiteit, kognitievestijl en faalangst werden in mindere mate bij ditonderzoek betrokken. Deze stand van zaken ismedebepalend geweest om dit onderzoek op hetlaatstgenoemde, nog betrekkelijk

onontgonnengebied van persoonlijkheidsvariabelen te rich-ten, in het bijzonder faalangst. 3. Negatieve en positieve faalangst Het ontstaan en funktioneren van faalangst wordtin Nederland in het bijzonder onderzocht doorH. Hermans (1971). In navolging van Ameri-kaans onderzoek (Alpert, 1960) maakt hij on-derscheid tussen angst die de prestatie kan ver-hogen dan wel verlagen: negatieve faalangst (F -)wordt gedefinieerd als 'een angst om te falen, diespeciaal in taaksituaties die voor het individurelatief ongestruktureerd zijn, hem doet dis-funktioneren'; met positieve faalangst (F-I-)wordt bedoeld 'een angst om te falen die speciaalin taaksituaties die voor het individu relatiefongestruktureerd zijn, hem optimaal doet funk-tioneren'. Hermans ziet faalangst als een geleerdmotief. Observaties van kinderen uit de 4de en5de klas basisschool die in aanwezigheid van hunouders een aantal opgaven moeten uitvoeren la-ten zien dat ouders van hoog-negatief-faalangsti-ge kinderen nauwelijks reageren op momentendat hun kind zich in een onzekerheidstoestandbevindt en steun zoekt. Zowel de ouders als hetkind

reageren met veelvuldige negatieve span-ningsontladingen op deze situatie. Bij de validatie van de PMTk (Prestatie Moti-vatie Test voor Kinderen; Hermans, 1971),waarmee o.a. van iedere leerling de F-I- en F â€”worden gemeten, blijken de negatief faalangstigeleerlingen in vergelijking met de positief faal-angstige leerlingen in het algemeen lagere rap-portcijfers te krijgen en naar het oordeel van deonderwijzer afhankelijker van anderen in detaaksituatie. Tevens hadden ze minder plezier inleren en een geringer innerlijk welbevinden(Bradburn). Hermans vindt steeds lage korrela-ties tussen F+ resp. F- en prestatiemotivatie(vari??rend van .11 tot .35) en lage korrelatiestussen de intelligentie-index (ISI-vorm II) enF-t- resp. F â€” . Ook vindt hij de volgende inter-aktie: de laag-intelligente Fâ€” leerling profiteertoptimaal van een gestruktureerde leergang (kon-kreet, inhoud in meerdere stapjes aangeboden,meer leiding van de leraar, prakties geori??nteerden individueel gericht) terwijl de hoogintelligenteF-f- leerling op een ongestruktureerd programma(abstrakte aanbieding, minder stapjes, zelfstandigwerken,

teoretiese ori??ntatie, klassegericht) totbetere prestaties komt. De ongestruktureerdesituatie, door Hermans omschreven als ambigu,onzeker (geen of vertraagde feedback) en on-duidelijk kan in het bijzonder voor de Fâ€” leer-ling een prestatieverminderend, zelfs dreigendkarakter hebben. Het is waarschijnlijk dat de zwakkere presta-ties en de ongunstiger gevoelens van de Fâ€” leer-ling samenhangen met de omstandigheid dat de(onderwijs-)situatie niet of onvoldoende is afge-stemd op de specifieke aard van zijn persoonlijk-heid. Deze veronderstelling krijgt, naast hetreeds hierboven vermelde onderzoek van Her-mans, eveneens empiriese steun in een aantalonderzoeken waarbij negatief faalangstigen inmeer gestruktureerde of affektief aantrekkelijkersituaties tot betere resultaten komen (Sarason,1958; Grimes, 1961; Spielberger, 1967; Leith,1967; Campeau, 1968: Sieber, 1970; Tallmadge,1971). 21



??? P. L. van der Plas 4. Hypotesevonning Uit bovenstaande mag blijken dat de struktuurin een hoeveelheid leerstof en spanningsver-minderende, direkte feedbackmogelijkheden voorde negatief faalangstige leerlingen van grote be-tekenis zijn, juist op momenten dat zij zich ineen ongestruktureerde situatie bevinden. Devraag kan gesteld worden of de Fâ€” leerling invergelijking met de F+ leerling in een onge-struktureerde, wellicht dreigende onderwijssitua-tie ook zelf meer van voor hem waardevollemogelijkheden tot strukturering en feedback ge-bruik zal maken. Om dit te onderzoeken moetmen beschikken over een ongestruktureerde situ-atie, waarbinnen de leerling regelmatig z?Šlf keu-zen kan doen t.a.v. het al dan niet verhogen vande struktuur van de les c.q. het verkrijgen vanfeedback. Onder een ongestruktureerde situatie verstaanwe hier een lesprogramma, waarin de leerling zelfde leerstofvolgorde moet bepalen en zelf zijnopgaven samenstelt. Een dergelijke situatie lijktop dit moment alleen via komputer-gestuurdonderwijs te realiseren. Rekening houdend methet beschikbare

programmeersysteem (Course-writer 3) operationaliseerden we de bovenge-noemde keuzen ter verhoging van de struktuurc.q. verwerving van feedback als volgt: - keuze tot samenvatting of vervolgen van hetprogramma; - keuze tot het maken van extra opgaven vaneen reeds bekend type, alvorens met andere,onbekende leerstof verder te gaan; - keuze tot informatie, voorafgaand aan eenkomende test; - keuze tot het verkrijgen van onmiddellijkefeedback via de zg. helpfunktie. Onze verwachtingen t.a.v. het keuzegedragvan de Fâ€” leerUng in vergelijking met de F-l-leerling leidden tot de volgende hypotesen: (1) de Fâ€” leerling zal signifikant meer samen-vattingen kiezen; (2) de F â€” leerling zal signifikant meer extra op-gaven van een reeds bekend type willenmaken; (3) de F â€” leerling zal signifikant meer informa- tie voorafgaand aan een test kiezen; (4) de F- leerling zal signifikant meer gebruikmaken van de help-funktie. Teneinde te onderzoeken in hoeverre dezeonderwijssituatie door de leerlingen als dreigenden onzeker werd ervaren zou een vragenlijstinkl. semantische difierentiaal

worden gekon-strueerd. De hypotese hierbij (5) de F- leerling zal deze onderwijssituatie opde vragenlijst als meer dreigend en onzekeraanduiden dan de F 4- leerling. 5. Het lesprogramtna MASSA Als leerstof viel de keuze op het natuurkunde-onderwerp 'soortelijke massa' dat in de zesdeklas basisschool, de populatie waarop we onsrichtten, niet of slechts summier werd behan-deld, terwijl mocht worden verwacht dat de leer-lingen hier t.a.v. de inhoud van het programmaover voldoende voorkennis zouden beschikken. Over het onderwerp werden een negental doel-stellingen geformuleerd welke na leerstofanalysein een leerstruktuur (Gagn?Š, 1967) konden wor-den ondergebracht. De leerling mocht zelf bepa-len in welke volgorde hij de leersets per onder-scheiden leertype (begrippen, principes etc.)wilde doorlopen. Een dergelijke procedure werdhier gevolgd om de leersituatie een ongestruktu-reerd karakter te geven. Daarnaast stelde deleerling zelf zijn opgaven samen. Ter verduide-lijking geven we aan enkel voorbeeld van eenhierbij mogelijke konversatie leerling-komputer(11-k): k: 'Bedenk

uit je hoofd de naam van een stof, kun je niets bedenken tik dan stof.11: goud k: bedenk uitje hoofd een massa in grammen bij goud11: 18 k: met jouw gegevens wordt de opgave als volgt: a) de stof goud heeft een b) massa van 18 gram en een c) volume van 0,93 cm^ Bereken nu zelf de s.m. in g/cm? van goud. 22



??? Faalangst tijdens de komputer-gestuurde les Rond af op 1 cijfer achter de komma.II: 19,3 k: Goed zo, ga door.' Tenslotte bestond er binnen het programma 6maal de mogelijkheid een samenvatting te kie-zen, 3 maal de mogelijkheid tot het kiezen vaneen aantal extra opgaven van een bekend typeen 7 maal de mogelijkheid informatie vooraf-gaand aan een test te kiezen. Gedurende de geheleles kon de leerling door het intikken van hetwoord 'help' kiezen voor onmiddellijke feed-back: het goede antwoord werd op dat momentvoor hem uitgetikt. 6. Selektie proefgroepen De selektie van 30 F + en 30 F- leerlingen vondplaats in twee fasen. Allereerst werden de test-gegevens van 170 kinderen uit Leidse zesde klas-sen verzameld. De interkorrelaties (Pearson r)van PMTk en OTlS-intelligentietest (M-vorm)vertoonden een vertrouwd beeld (zie tabel 1). Tabel 1. Interkorrelaties van PMTk en OTIS-intelligentietest. (N = 170). IQ F+ Fâ€”negatieve faalangstscore. Als kriterium voorextremiteit werd genomen: 7de deciel en hoger.De 64 Fâ€” en de 43 F-t- leerlingen, die na uit-sluiting van kinderen die op beide

motieven hoogscoorden, nog resteerden werden door matchingtot twee vergelijkbare groepen van 30 Fâ€” en30 F 4- teruggebracht. De matching vond plaats op sexe, de score opeen eveneens afgenomen pretest m.b.t. de spe-cifieke inhoud van het programma (r IQ/pretest:.46) en de prestatiemotivatiescore (P). 7. Uitvoering van het onderzoek Doordat er op dit moment op het PedagogischInstituut slechts 6 terminals staan, waren wegenoodzaakt de leerlingen in groepjes van 5vanaf de diverse scholen per taxi naar ons toe telaten komen. De 12 benodigde sessies (12x5 =60 leerlingen) werden in de maanden februari enmaart 1972 zo snel mogelijk na elkaar afgewerkt.Op het instituut volgden beide groepen van 30leerlingen het programma MASSA. Na afloopvan de les vulden zij de vragenlijst inkl. seman-tische differentiaal in. Hierop volgde als afslui-ting een posttest, samengesteld op basis van dedoelstellingen. De gehele precedure vergde ge-middeld 2 uur per sessie. â€”.48++ .16+-.20+.17+ .28++â€”.29++ Tabel 2. Totaal, gemiddelde (X) en spreiding (S) der programmakeuzen voor beide

faalangstgroepen. samenvatting extra opgaven informatie 'help' totaal X S totaal X S totaal X S totaal X S F+N = 30 48 1.6 .97 171 5.7 3.6 127 4.23 1.73 66 2.2 1.97 Fâ€”N = 30 67 2.23 1.22 156 5.2 4.4 133 4.43 1.79 100 3.3 2.68 F-t-Fâ€”+ :p< .05 IQ++:p<.005P (prestatiemotivatie) Uit deze groep werden vervolgens die leerlingengeseiekteerd met een uitgesproken positieve of 8. Resultaten De afhankelijke variabelen t.w. het aantal keuzentot resp. samenvatting (max. 6), extra opgaven(3 keer mogelijk) en informatie v????r de test 23



??? P. L. van der Plas (max. 7) werden binnen het programma vooriedere leerling apart geregistreerd. Alleen hetaantal keren dat de leerling 'help' verkoos(permanent mogelijk) werd vanuit de Protokol-len vastgesteld. In de Tabellen 2 en 3 zijn enigeresultaten weergegeven. Tabel 3. t-toctscn op de gemiddelden der program-makeuzen van beide faalangstgroepen. De Kolmogorov-Smirnov toets (Siegel, 1956)toont aan dat deze verdeling over beide groepensignifikant verschillend is (X'^ = 9.6; p < .01).De F- groep laat zich op de semantische diffe-rentiaal tevens minder positief uit over het pro-gramma: ze ervaren het als meer onduidelijk,onbegrijpelijk, onprettig, onzeker en opgewon-den, dan de F-f- leerlingen. t 2.25-".49 .43 1.85' p < .05, ?Š?Šnzydig getoetst De Fâ€” leerlingen kiezen signifikant meer samen-vattingen en maken eveneens signifikant meergebruik van de mogelijkheid tot onmiddellijkefeedback ('help'). Verder blijkt het aantal foutendat tijdens het programma gemaakt wordt en deresultaten op de posttest gemiddeld niet signifi-kant te verschillen voor beide groepen. We moe-ten

echter wel bedenken dat de Fâ€” groep ge-middeld van meer informatie (samenvattingen)gebruik heeft gemaakt. Op de vragenlijst doenzich interessante verschillen voor. Ofschoon80% van de leerlingen in beide groepen de les als'leuk' aanduidt blijkt de katagorisering van deletterlijke antwoorden op de vraag: 'Tijdens de les voelde ik me . ..' er uit te zienals in Tabel 4 weergegeven. samenvattingextra opgaven informatie v????r test'help' Tabel 4. Kategorisering van de antwoorden der bei-de faalangstgroepen (N = 60) op de vraag'Tijdens de les voelde ik me ...'. (beetje) gewoon. goed. naar zenuwachtig rustig fijn F+ 1 4 15 10 Fâ€” 3 14 5 8 9. Diskussie Drie van de vijf ontwikkelde hypotesen wordendoor het onderzoek bevestigd. De F- leerlingkiest in vergelijking met de F+ leerling veelvul-diger samenvattingen en maakt meer gebruik vande mogelijkheid tot onmiddellijke feedback ophet moment dat hij zich in de door ons gekre??er-de ongestruktureerde onderwijsleersituatie be-vindt. Tevens percipieert hij deze meer als drei-gend en onzeker. We nemen aan dat een samen-vatting voor de F â€”

leerling een grote struktuur-waarde bezit, een zekerheid en houvast. Snelle,specifieke, duidelijke en objektieve feedback be-horen tevens tot zijn behoeftenpakket. Ten aan-zien van de resultaten op de vragenlijst willen weenige reserve betrachten: naast de ongestruktu-reerde onderwijsleersituatie achten we tevens degehele veranderde omgeving verantwoordelijkvoor het feit dat de F- leerlingen zich minder ophun gemak voelen. Over onze beide niet bevestigde hypotesenwillen we het volgende opmerken. De Fâ€” leer-ling kiest niet signifikant meer informatie voor-afgaand aan een komende test dan de F+ leer-ling. De oorzaak zou kunnen liggen in het feitdat de testen relatief eenvoudig en kort waren envoornamelijk aan het begin van de les voorkwa-men waar het uitproberen van mogelijkheden alsnovelty effect kan optreden. Het kiezen van extraopgaven vertoont een niet-signifikant verschil inde richting tegengesteld aan de verwachting.Observaties tijdens en vraaggesprekjes na afloopvan de sessies brachten ons ertoe te onderzoekenin hoeverre de opgedane frustratie als gevolg vanhet

maken van fouten voorafgaand aan de keuzeeen rol zou kunnen spelen. Daartoe gingen we 24



??? Faalangst tijdens de komputer-gestuurde les na hoeveel extra sommen de kinderen van beidegroepen nog wilden maken op het moment datzij in de eerste twee opgaven minstens ?Š?Šn foutgemaakt hadden. De 12 F + leerlingen en de15 F- leerlingen kozen op dat moment voortotaal resp. 36 en 26 extra opgaven (t = 4.06+';p < .005). Er bestaat dus reden om de aan deverwachting tegengestelde verschillen op ditpunt toe te schrijven aan het sterk dalende aspi-ratienivo van de F- leerling op het moment datde taak naar zijn perceptie niet meer haalbaar is. Tenslotte moeten we opmerken dat wij binnenons onderzoek nog enkele aanwijzingen vondendie erop wezen dat enerzijds een hoge F- pleegtsamen te gaan met een lage prestatiemotivatie enanderzijds een hoge F+ vaker met een hogereprestatiemotivatie. 10. Afsluiting We zouden niet direkt willen pleiten voor hetvervaardigen van speciale programma's voor F+dan wel Fâ€” leerlingen. Veeleer wilden we aanto-nen dat het mogelijk is om, gebruik makend vanenkele unieke mogelijkheden binnen komputergestuurd onderwijs, te komen tot onderzoek

vanhetgeen tijdens het onderwijsleerproces gebeurtbij bepaalde leerlingen. Tevens wilden we op dezewijze zicht krijgen op nieuwe mogelijkheden bijhet samenstellen van programma's. Met nameinteresseerde ons de vraag of deze programma's,die onderwijstechnies uiterst vernuftig in elkaargezet waren, wel in gelijke mate door alle leer-lingen met plezier zouden worden gevolgd. Hetonderhavige onderzoek maant ons in deze totvoorzichtigheid. Het is niet onwaarschijnlijk dat het onderzoeknaar de invloed van persoonlijkheidskenmerkenop het onderwijsleerproces zal worden voortge-zet. Met name wordt op dit moment gedacht aanonderzoek in de richting van de 'aptitude-treat-ment interaction' (Cronbach, 1967). Literatuur: Alpert, R. - Anxiety in academie achievementsituations. J. of abn. andsoc. ps. 1960, 61, 207-215.Bloem, B. - Handbook on formative and summative Evaluation of student learning, NY 1971.Campeau, P. - Test Anxiety and feedback in pro-grammed instruction, J. ofeduc.ps., vol 59, 1968,159-163. Cronbach, L., in R. Gagn?Š - How can instruction beadapted to individual difTerences?

Learning andindividual differences, Merrill, 1967.Dixon, W. - Introduction to statistica! analysis,NY 1957. Gagn?Š, R. - The conditions of learning, NY 1967.Grimes, J. - Compulsivity, anxiety and schoolachievement, Merrill-Palmer Quarterly 1961, 71,247-269. Hermans, H. - Prestatiemotief en faalangst in gezin en onderwijs, Amsterdam 1971.Hoogstraten, 'j. - Geprogrammeerd onderwijs enindividuele verschillen, Pedagogische Studi??n 1970(47), 444-455.Leith. - Mode of learning and personality. ResearchReports on programmed learning no. 14, Universityof Birmingham, 1967.Sarason, I. G. - The effects of anxiety, reassuranceand meaningfulness of material to be learned onverbal learning, J. of exp. ps., 1958, 56, 472-477.Siegel, S. - Nonparametric statistics for the behavioral sciences, NY 1956.Sieber, J. - Effect of memory support on the pio-blem solving ability of testanxious children, J. ofeduc. ps., 1970, 61, 2, 159-168.Spielberger, C. D. - State anxiety and task difficultyiising C.A.I.-media, semi-annual progress report,July 1967, Florida State University.Tallmadge, G. - Interactive relationships

amonglearner characteristics, types of learning, instructio-nal methods and subject matter variables. J. ofeduc. psychology, 1971, 62, 31-38, Curriculum vitae Drs. P. L. van der Plas (geb. 1947) volgde de onderwij-zersopleiding aan de Kweekschool Haagsch Genoot-schap, den Haag; studeerde onderwijskunde aan deR.U. te Leiden, aan welke Universiteit hij thans ver-bonden is als wetenschappelijk medewerker.Adres: Lammermarkt 65, Leiden. 25


