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Het begrip leerstijl hangt in de onderwijspsychologie onlosmakelijk vast met de conceptie
van bipolaire, onveranderbare etiketten die op een student worden gekleefd en namen als
Entwistle, Marton en Ramsden. Vermunt geeft ecchter een andere invulling aan het begrip
‘leerstijl’. Inderdaad, leerstijlen zijn hier opgevat als bouwstijlen, als prototypisch ver-
schijnsel waarvan een student meer of minder kenmerken kan vertonen. Ze zijn ook niet
opgevat als onveranderlijke, in de persoonlijkheid gewortelde tendensen, zegt de auteur,
maar als het resultaat van interactie tussen persoons- en omgevingsinvloeden. In dat geval
lijkt het ons dan beter — gezien het verschil metde oorspronkelijke betekenis van ‘leerstijl’
— hier een andere term te hanteren zoals bijvoorbeeld ‘lecrmodel en -strategie’. Probleem
is echter dat de auteur een stijl ziet als een verzamelnaam voor strategicén, mentale leermo-
dellen en oriéntaties. Een verzamelnaam leek niet echt nodig omdat de kracht precies ligt
in de waarde van de onderdelen. Of nog: ‘Leerstijl is een overkoepelend concept waarin
samenhangen tussen de cognitieve en affectieve verwerking van leerstof, de metacognitie-
ve regulatie van leerprocessen, mentale leermodellen en lecroriéntaties worden verenigd’
(p.21). Toch krijgen we soms de indruk dat de auteur een leerstijl soms als een persoonsge-
bonden karakteristiek beschouwd. En precies daar zijn velen het nict mee eens: een leerstijl
kan wel eens veranderen in functie van de tekst, de taak of de verwachtingen van de stu-
dent. Voorts is leerstijlbepaling over een gehele cursus ook een bepaling over verschillende
soorten taken en tekstdelen heen.

Leermodellen, leerstrategieén en leeroriéntaties.

Het doorlezen van dit proefschrift gaat erg vlot en de stijl doet ook plezierig aan. Maar er
is meer. We zullen hier niet ingaan op de perfectie of de tekorten van de vele onderzoeken
die dit boek bevat, dat zou ons te ver leiden. In ieder geval geraakt men gaandeweg over-
tuigd dat hier meer onderzocht is dan de oude dichotome leerstijl en dat hier sprake is van
een proefschrift dat het recentelijk in zwang zijnde niveau ver overstijgt. Redenen hiervoor
zijnde volgende. Kort gezegd zijn we in de onderwijspsychologie weer een aantal zekerhe-
den rijker, er is sprake van een goed overdacht en opgezet onderzoek door de jaren heen
(longitudinaal en cross-sectioneel), er is een zinvolle instrumentontwikkeling gebeurd en
er is een spin-off in onderwijspraktijk en in diverse onderzoeksprojecten.
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Wat heeft de auteur dan wel onderzocht? Dat wordt duidelijk wanneer hij ‘leerstijl’ uiteen-
legt in verschillende componenten zoals eerder aangegeven. Naar ons gevoel zijn belang-
rijke vragen in dit werk: Wat zijn de mogelijke wijzen waarop leeractiviteiten, mentale
leermodellen en leeroriéntaties met elkaar samenhangen? Welke relaties zijn er tussen leer-
activiteiten, voorkennis en leerresultaten? Hoe hangen concepties van studenten over leren
en onderwijs samen in mentale modellen? Hoe hangen hun persoonlijke doelstellingen,
studie-motieven en studiehoudingen samen in leeroriéntaties?

De eerste hoofdstukken van het werk geven de theoretische achtergrond voor het onder-
steunen van het totaalplaatje van instructieleerfuncties zoals relateren, structureren, toe-
passen, waarderen, bijsturen, evalueren, et cetera en het operationaliseren van de in het
instrument opgenomen strategicén en modellen. Interessant hierin is dat, zoals reeds in het
verleden is gebleken, elke docent en onderwijskundige hicruit kan selecteren om vanuit
zijn eigen behoefte bepaalde aspecten bij de studenten te onderzocken. Bijvoorbeeld de
regulatiestrategieén of de verwerkingsstrategieén. Vermunt komt tot vijf verwerkingsstra-
tegieén (een structurerende, een kritische, een memoriserende, een analytische eneen con-
crete strategie) en vijf regulatiestrategieén (twee zelfgestuurde, twee extern gestuurde en
een stuurloze strategie). Hoewel wij zijn overdreven optimisme over de *hoge mate van
generaliseerbaarheid’ iets willen matigen, heeft hij in ieder geval aangetoond dat strategie-
gebruik gedifferentieerder is dan met bipolaire dimensies (zoals diepte- versus oppervlak-
te-aanpak) kan worden aangeduid. Voorts onderscheidt hij vijf mentale leermodellen of
vijf visies die studenten kunnen hebben over leren en studeren: het construeren van eigen
kennis, het opnemen van kennis in het geheugen, leren als kunnen gebruiken van kennis,
et cetera. Motieven, verwachtingen en zorgen van studenten deelt hij in in vijf leeroriénta-
ties: persoonlijke interesse, certificaatgericht, beroepsgericht, et cetera. Ook hier opnicuw
geldt onze eerdere opmerking: terecht zegt de auteur dat hij generaliseerbaarheid alleen
‘vermoedt’. Wel toont hij aan dat de vroegere grootmeesters met hun bipolaire dimensies
(zoals produktieve en reproduktieve leerconcepties) de empirische variatic in mentale leer-
modellen en leeroriéntaties onvoldoende dekken. Ten slotte onderscheidt hij vier leerstij-
len of combinaties van de hiervoor genoemde componenten. Met een dergelijke diversiteit
aan componenten (10 strategieén en 10 modellen en oriéntaties) blijft het echter de vraag
of hier ook niet de kritiek ten aanzien van de vroegere grootmeesters geldt. Is de empirische
variatie wel in vier hoofdstijlen (en zeven stijlvarianten) te vatten? Wij denken van niet,
Vermunt poogt aan te tonen van wel. Alles zal wellicht afhangen van het feit of men het
kikvorsperspectief of het ooievaarsperspectief hanteert. Maar toch, de auteur is het metons
eens dat nieuwe technologieén verdere mogelijkheden bieden voor individualisering en
dus voor de kikvorsbenadering (of van zeven leervarianten tot bijvoorbeeld 18 combina-
ties van leermodellen, -strategieén en voorkennis).

Nieuwe zekerheden voor de onderwijspsychologie

In de opeenvolgende onderzoeken (hoofdstukken 3 tot 7) brengt de auteur enkele duidclij—
ke bevindingen naar voren uit kwalitatieve en kwantitatieve analyses van o'ndcry_oglk die
vanuit methodologisch standpunt correct gerapporteerd zijn. Deze bevindingen zijn de
volgende:
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~ Mentale leermodellen spelen een belangrijke rol bij het sturen van leerprocessen, het
zijn belangrijke predictoren van denkstrategieén, maar ze zijn vrij stabiel en niet met
eenvoudige instructie snel te veranderen.

- De regulatickracht van didactische maatregelen als leerdoelen, studeeraanwijzingen en
opgaven voor het activeren van relaterende, kritische en concrete verwerkingsstrate-
gicén is gering,

— Dat externe sturing zo weinig invloed blijkt te hebben op deze verwerkingsstrategieén
van studenten kan cen ondersteuning zijn voor het constructivistische standpunt dat het
vooral de lerenden zelf zijn die hun leerprocessen sturen.

— Dit kan het gevolg zijn van het gegeven dat externe sturing meestal nict is gebaseerd op
cen gedegen analyse van de leeractiviteiten van de student.

Voorts toont Vermunt aan dat het tot stand brengen van ‘constructief leergedrag waar-
schijnlijk het meest effectiel kan gebeuren door een systematische overdracht van controle
over het leerproces van het onduwu\ naar de student’. Een idee die cerder werd beschre-
ven door De Wolf (1985), Dochy en Van Luyk (1987), en door de gehele stroming van
studentgericht onderwijs en dat onder meer de basis vormt voor vernicuwing in de toets-
technologie (Dochy & Bouwens, 1992), maar die ook voorzichtigheid h|| invoering be-
hoeft. Bijzonder belangrijk indien men denktaan het variéren van onderwijsstrategieén om
beter aan te kunnen sluiten bij verschillende “typen’ leerders, is het umupl van mathema-
thantisch — letterlijk lerendodende — effecten van instructic/onderwijs (Clark, 1990). Dit
mathemathantische effect ontstaat als studenten minder goed gebruik kunnen maken van
studeervaardigheden na instructic of minder weten van een domein nainstructie dan voor
instructie. Clark verondersteltdrie verklaringen hiervoor, namelijk dat mathemathantische
effecten plaatsvinden als instructic/onderwijs neigt naar:
— vervanging van leerprocedures waarbij nicuwe leerstrategieén interfereren met het leren
bij betere leerders en inadequate leerstrategicén gegeven worden aan slechtere leerders,
— opleggen van minder wenselijke motivationele doelen, dat wil zeggen wanneer het on-
derwijs goed gemotiveerde leerders doet denken dat het ontlopen van mislukking en
daartegenovergesteld wanneer het onderwijs “defensieve’ studenten doet denken dat
prestatie-gerichte doelen de plaats innemen van het ontlopen van mislukking, en
- vervanging van studentsturing (van instructic/onderwijs) door sy\lcclllsllll'il;g, bijvoor-
beeld als een instructiemethode met een lage “cognitive load’ gekozen mag worden door
betere/constructieve studenten en/of als een instructiemethode met een hoge ‘cognitive
load’ gekozen mag worden door slechtere/defensieve studenten.

Naast de gegeven nicuwe zekerheden voor het hoger onderwijs heeft de auteur ook nog
een aantal conclusies naar voren gebracht die vooral van belang zijn voor de Ou, één van
de opdrachtgevers van een deel van het gerapporteerde ond«.r/o;k Kort samengevat zijn
dat volgende statements:

- Bij studenten met een lage vooropleiding komt een reproduktieve en een ongericht leer-
stijl meer voor. Dit wijst erop dat deze studenten moeite hebben met de vereisten van
een studie in het hoger onderwijs en dat er geen analyse van de voorkennis en leerstrate-
gieén en -modellen heeft plaatsgevonden aan het begin van de studie.

- Naarmate studenten ouder zijn of een lage vooropleiding hebben gaan ze ook stuurlozer
te werk bij hun studie.
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- Studierichting (of leerstofgebied) blijkt van alle gebruikte predictoren de sterkste rela-
ties te vertonen met de stijl van studenten. Dit wijst erop dat domeinspecificiteit bij
leermodellen en -strategieén een rol spelen.

— Ou-studenten blijken meer extern gestuurd te werk te gaan (en minder zelfgestuurd dan
kus-studenten). Dit heeft wellicht te maken met met de toegevoegde hulpmiddelen.
Gevorderde Ou-studenten gaan ook meer extern gestuurd te werk dan hun beginnende
studiegenoten.

Algemeen voor het hoger onderwijs kan ook het volgende worden geconcludeerd:

— Naast voorkennis en tijdsbesteding blijkt de leerstijl een belangrijke predictor van tenta-
menresultaten te zijn (verklaart 12%-27% van de variantic). Voor de Kun vertoont de
stijl een sterkere samenhang, voor de Ou minder door de rol van de voorkennis hier
(heterogene voorkennis).

— Memoriseren hangt niet samen met hogere scores op kennisvragen. Ons inziens is hier-
bij van belang welke taxonomie men hanteert voor de classificatic van ‘kennisvragen’.
Het is meer voorgekomen dat docenten zeggen alleen kennis te meten met hun meerkeu-
zevragen terwijl feitelijk deze vragen voor 75% toepassingsvragen bleken te zijn. Wij
menen dan ook dat de vaststelling van Vermunt niet opgaat als het gaat over ‘weten van
feiten’-vragen, maar wel bij ‘inzien van relaties, structuren, methodes, et cetera’-vra-
gen.

— De geringe samenhang tussen de concrete verwerkingsstrategic en de tentamenresulta-
ten wijst erop dat de tentamens nauwelijks een beroep doen op het gebruiken van ver-
worven kennis bij het oplossen van problemen.

— De wijze waarop studenten hun leerproces sturen hangt niet direct samen met tentamen-
resultaten. Het is minder belangrijk of leerprocessen intern of extern worden gestuurd,
als ze maar gestuurd worden. We willen hierbij evenwel opmerken dat eerder onderzoek
heeft aangetoond dat de student zijn leerproces stuurt op het soort tentamen dat de stu-
dent verwacht (Segers, 1990). Kwestie van ‘the tail wags the dog’ of de toets is het roer
van het onderwijsschip.

- Hogere tentamencijfers en slaagpercentages kunnen ten koste gaan van de studiesnel-
heid.

— Gebleken is dat de externe sturing van leerprocessen zoals die in het contactonderwijs
is vormgegeven minder houvast biedt aan studenten dan de externe sturing zoals die in
het afstandsonderwijs is geoperationaliseerd. Misschien wijst dit erop dat naast een on-
dernemende universiteit, er ook een Onderwijzende universiteit (Ou) is.

Vrij stabiele leermodellen

Toch lezen wij tussen de regels door af en toe iets over het aanleren van leervaardigheden
(vaardigheid in zelfstandig leren, p. 21). Dat doet vermoeden dat de auteur de onderwijs-
psychologische quasi-zekerheid dat studievaardigheidstrainingen niet helpen in twijfel
zou kunnen trekken. Onderzoek heeft nochtans aangetoond dat het effect van dergelijke
trainingen bijzonder schraal is en daar zijn ook goede redenen voor (zie Schmidt, 1987).
Studenten leren ‘vaardig te studeren’ lijkt me eerder zinvol vé6r het hoger onderwijs en
ook dit onderzoek was naar mijn mening eerder gepast voor bijvoorbeeld vwo-leerlingen.
De auteur die in hoofdstuk 8 poogt om onder meer de mentale modellen van volwassen
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studenten te wijzigen zal zich wel gerealiseerd hebben dat hij aan een lastige taak begon
en dat de kans op slagen klein was. Immers vooraf maakt hij duidelijk dat mentale model-
len vrij stabiel en duurzaam zijn. ‘Ingeslepen gedragspatronen en opvattingen die zijn
geént op jarenlange ervaringen zorgen voor stabiliteit (...) Duurzame veranderingen (...)
zijn waarschijnlijk nict van de ene dag op de andere met eenvoudige instructices te bewerk-
slblligcn'(p. 240). Niet echt verrassend dat er verschillende leereffecten zijn voor verschil-

lende typen studenten, waarbij het voor alle duidelijkheid gaat om door de student zelf

gepercipicerde effecten met betrekking tot zijn studeergedrag (heb ik meer inzicht in mijn
studie-aanpak?). Dus we zijn het eens met Vermuntdat het *basis- en voortgezet” onderwijs
zich ook moet richten op het ontwikkelen van constructiet en zelfstandig leren.(Overigens

hadden wij wel cen sterkere validering van het meetinstrument verwacht, met name of

datgene wat de student zegt ook wel indcrduud'uvcrccnk(.nm met wat hij docet.)

In het hoger onderwijs is men thans eerder geneigd op basis van conclusies over leerstrate-
gieen leeroriéntatic van de student, hem te voorzien van een betere inhoudelijke studierou-
te en cen beter afgestemd pakket van begeleidings- en toetsmogelijkheden.

sscsscvsccne

Adaptief leren en procesgerichte instructie

Daar waar de auteur ten slotte een oproep doet tot het invoeren van meer procesgerichte
instructie kunnen wij dat alleen maar toejuichen. De bedoclde procesgerichte instructic
hangt voor ons samen met Snows concept ‘adaptive learning” (1990): vertrekkende van
cen gedegen analyse van de domeinspecificke voorkennis en de strategicén waarover de
student beschikt wordt een leerroute gegeven en gaandeweg komen door tussentijdse toet-
sing en onderzoek aanpassingen tot stand. De ecuwige vraag hierbij blijlt: wic moet zich
aanpassen, het onderwijs of de student? En daar weten wij nict zeker of wij op ¢én lijn
zitten met de auteur.

De procesgerichte instructie gaat in ieder geval verder (men ontwikkelt ook een mentaal
leermodel, men activeert tot het gebruik van leer-en denkactiviteiten, men capitaliscert op
leer- en denkvaardigheden) en lijkt van de student een aanpassing te vragen. Wij menen
dat het onderwijs zich evenzeer moet aanpassen door het aanbieden van flexibele studie-
routes en een flexibel aanbod van begeleiding en toetsing.

Vermunt toont voorts op gegronde wijze aan dat men bij het ontwerpen en verzorgen van
onderwijs niet alleen moet aansluiten bij de vakinhoudelijke voorkennis, maar ook bij leer-
strategieén en -modellen van studenten. Onderwijsmaatregelen moeten zich vooral richten
op strategicén (en liefst diegene die studenten niet geneigd zijn uit zichzelf te gebruiken).
Op basis van een gedegen diagnose van leerstrategieén en -modellen en vakinhoudelijke
concepties kan men snel een overzicht geven van iemands zwakke en sterke kanten. Dit
zou een input moeten zijn voor instructiemaatregelen. ‘De rol van nicuwe technologieén
is daarbij een belangrijk punt van aandacht. Interactieve leeromgevingen kunnen bijvoor-
beeld ook bij grote aantallen studenten individualisatie in de instructie bewerkstelligen’
(p. 252).
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Epiloog

Dat dit uitstekend werk voor onderzoekers die zich met onderwijs bezighouden en voor
docenten van vooral hoger onderwijs waardevolle informatic bevat, moet duidelijk zijn.
En met waardevol wordt hier zowel theoretische waarde als praktische waarde bedoceld.
Het boek geeft aanleiding tot nadenken over zijn cigen functioneren en werken, tot reflec
tie over metacognitie en biedt de mogelijkheid voor elkeen om de ccl.lm_;wnm-nulc vast
stellingen onderbouwd te zien en deze in een eigen setting te gebruiken of te pmlcu /nck'cn.
Toch blijven we van oordeel dat de term ‘leerstijl’ nu ccht \u\\lbli;tl‘\lln‘lxl is, en dat \cr:
munt nieuwe en krachtige begrippen op een onderbouwde wijze heett geintroduceerd:
leermodellen, leerstrategicén en leeroriéntaties. In ieder geval Kan gezepd worden dat de
Nederlandse onderwijspsychologie weer enkele stappen vooruit is. Het boek is tevens in
een handelseditie op de markt gebracht.
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