P.J. JANSSEN

Naar een be‘vrij'dende instap in het Conie v evytong
Hager onderWIIS de Dienst élﬂvires;%.omemﬁs

In Belgié is enkele maanden geleden in boekvorm verschenen ‘Van Secundair naar Hoger
Onderwijs; het einde van de jaarlijkse hecatombe’. Auteurs zijn de leden van de Vlaamse
nrFwo-Contactgroep Academisch Onderwijs (cao). Deze contactgroep bestaat uit deskun-
digen van alle universiteiten in Vlaanderen. Een van de bijdragen in het boek is van Jans-
sen, die vanuit een onderwijspsychologische invalshoek de aansluitingsproblematiek tus-
sen voortgezet en hoger onderwijs bespreekt. De hier gevoerde discussie is voor de gehele
Nederlandstalige gemeenschap interessant.

In deze bijdrage wordt studiekeuzebegeleiding gepresenteerd als effectieve beantwoor-
ding van de zo cruciale geschiktheidsvraag. Niet enkel wordt de wijze waarop geschiktheid
toetshaar wordt, geoperationaliseerd; tevens wordt gemotiveerd waarom juist de toetsin-
gen daarvan het sluitstuk vormen én terzelfdertijd een noodzakelijke voorwaarde blijken
zodat het Hoger Onderwijs zijn studiebegeleidingsopdracht ten volle waar zal kunnen ma-
ken.

Het recente vLIR-rapport (1993) inzake studiebegeleiding van eerstejaars aan Vlaamse uni-
versiteiten schenkt terecht aandacht aan de begeleiding van abituri€énten op hun weg naar
deze vorm van Hoger Onderwijs. De visitatiecommissie doet een reeks aanbevelingen, ook
met betrekking tot optimalisatie van de keuzebegeleiding van de laatstejaars Secundair
Onderwijs. Eén van die aanbevelingen betreft het gebruik van voorkennistoetsen tijdens
het keuzeproces en bij aankomst in de gekozen studierichting. Voldoende voorkennis blijkt
immers een noodzakelijk voorwaarde voor studiesucces in het Hoger Onderwijs. Men zal
opmerken dat de commissie een onderscheid maakt tussen lichte en zware tekorten inzake
vooropleiding. De eerste kunnen en moeten tijdig bijgewerkt; dat kan op zinvolle en per-
soonlijk rendabele wijze. Over de mogelijkheid tot bijwerking van zware tekorten blijft de
commissie dubbelzinnig. In haar advies deze alsnog trachten bij te spijkeren laat zich twij-
fel beluisteren over de relevantie van zo’n voorstel. Het is jammer dat de commissie zich
dat niet nadrukkelijk gerealiseerd heeft. Dan had zij het wellicht aangedurfd de Gordiaanse
knoop, die de kern van de actuele overgangsproblematiek vormt, door te hakken.

De commissie zelf schenkt — in tegenstelling tot wat zij als referentiekader hanteerde inza-
ke studiekeuze en studiekeuzebegeleiding — hoegenaamd geen aandacht aan de eigenheid
van studeren als proces, ervaring en de daarbij noodzakelijke interne en externe sturing.
Dit alles wordt blijkbaar bekend verondersteld, ook bij de lezers van haar rapport. Zo
maakt zij in feite onvoldoende duidelijk waarom die voorkennis zo cruciaal blijkt, waarom
voldoende intelligentie wezenlijk is, hoe een doorleefde interesse de in dit eerste jaar vige-
rende studiecriteria moet omvatten, et cetera. Dan zou afdoende gebleken zijn, dat dit
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vraagstuk van de geschiktheid al jarenlang de kern vormt in het geheel van de verklaringen
voor het abominabele rendement van de eerstejaarsopleiding in het Hoger Onderwijs.
Laatstejaars Secundair Onderwijs hebben — bijgevolg — onvoldoende mogelijkheden om
de voor ieder van hen uitermate belangrijke geschiktheidsvraag op het gepaste moment
adequaat, dat wil zeggen objectief, valide en dus predictief — beantwoord te zien. Als er
€¢n paragraaf is waarin alle door instellingen Hoger Onderwijs tot op heden zelf vitgege-
ven informatiebrochures over de bij hen te volgen studies — uitgezonderd die voor Toege-
paste Wetenschappen — compleet de mist ingaan, dan is het die over deze geschiktheid. De
inhoud daarvan blijkt omwille van de lieve centjes een opeenstapeling van vanzelfspre-
kendheden, die jonge mensen het voor hen bevrijdend houvast met betrekking tot hun optie
onthoudt. Het ziet er eens te meer naar uit, dat de halve maatregel die deze visitatiecommis-
sie voorstelt, het probleem nodeloos verergert.

Deze bijdrage presenteert een meer gedegen studiekeuzebegeleiding, die effectieve l_Jeant-
woording van deze zo cruciale geschiktheidsvraag integreert. Zij operationaliseert niet en-
kel de wijze waarop zulke geschiktheid toetsbaar wordt; zij wil ook motiveren waarom
Juist de toetsingen daarvan het sluitstuk vormen &n terzelfdertijd een noodzakelijke voor-
waarde blijken opdat het Hoger Onderwijs zijn studiebegeleidingsopdracht ten volle waar
zal kunnen maken. Daartoe wordt vertrokken van een analyse van het begrip ‘exper_tlse :
Dat is niet enkel het uiteindelijk doel van elk studeren, maar terzelfdertijd, zoals in de
tweede paragraaf zal blijken, de noodzakelijke voorwaarde om van dit studerqn_zelf een
persoonlijk succes te maken. In het licht daarvan verdienen in de keuzebegeleiding — zie
hierna — nadrukkelijk minstens twee gelegenheden te voorzien, waarin de bij verdejl"e reali-
satie van de keuze noodzakelijke geschiktheid concreet, dit wil zeggen aan den lijve, kan
worden ervaren.

LA AL AR A XN XY )

Expertise

Functioneren als expert kan psychologisch worden beschreven als gedrag, dit wil zeggen
als taakgerichte interactie tussen persoon en situatie. Drie krachten — taak, [.)ers_oon en si-
tuatie — bepalen bijgevolg in onderlinge wisselwerking het veflool? van dit proces. Het
resultaat van zulk gedrag — het al dan niet realiseren van deskundi gheid —-_laat znc'h achtergf
subjectief attribueren aan het produkt van ‘kunnen’ maal ‘betracht’en - Binnen dit betrach-
ten laten zich dan het naar zingeving verwijzend ‘wat en waarom’ onderscheiden :jran Eet
van inspanning getuigende ‘hoe hard’. Drie ‘oorzaken’ bgpalen_ met andere woorden het
produkt van deze interactie; zingeving, kunnen én inspanning. Ulteraall'd laten krachten en
oorzaken zich met elkaar combineren in een beschrijving van wat z1_ch actueel aan het
voltrekken is. Zo ontstaat een produktieprocesmatrix van ggdrag. Daarin worden 3x3 spe-
cifieke in interdependentie werkzame subjectieve produktieprocesfactoren .z'lchtbaar, Z0-
als ze naar een achteraf te attribueren resultaat zullen leiden. Acht ervan blijken reeds te
vinden in het ideeéngoed van Heider (1958) waarmee deze dq l?as'xs heeft gelegd_ voor
moderne psychologische attributietheorieén; de negende (effectiviteit) werd op basis van
de binnen de matrix voorhanden codrdinaten (‘taak’ en ‘kunnen’) ontleend aan Bandura
(1982) (figuur 1).

eossccerenee
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gedrag zingeving kunnen inspanning
persoon intentie bekwaamheid inzetbaarheid

> laak tijdsperspectief effectiviteit discipline
Situatie relevantie moeilijkheid belasting

Figuur 1: 3x3 In interdependentie werkzame subjectieve produktieprocesfactoren van gedrag

Intentie — als de persoonlijke zingeving van de expert aan wat hij doende is — cregert als
doorleefde (‘dichtende’) interesse één- en heelheid in eigen doen en laten; ze vormt de
basis voor de constructie van een persoonlijke, dus subjectieve betekenis-‘Gestalt’. Be-
kwaamheid resulteert uit voorafgaande leerervaringen en vormt de basis voor produktivi-
teit in eigen optreden. Inzetbereidheid is erop gericht situaties onder persoonlijke controle
te krijgen &n te houden. Elk van dit drietal vindt zijn complement in de situatie: de daarbin-
nen wat betreft zinvolheid ervaren relevantie, de eventueel voorhanden discrepantie met
eigen kunnen of de moeilijkheid &n de situationeel gevergde inzet of belasting. De drie
resterende betreffen, vanuit datzelfde perspectief, evenzovele aspecten van de taak: diens
uit het voorhanden toekomstperspectief resulterende waarde, de haalbaarheid of effectivi-
teit van de uitvoering daarvan en de in die realisatie op korte termijn op te brengen discipli-
ne. In de dagelijkse instandhouding van zulke expertise — op weg naar het te behalen resul-
taat — zijn de negen produktieprocesfactoren uiteraard op elkaar betrokken.

Iemand die zijn expertise waarmaakt, ervaart zichzelf als effectief. Dat impliceert dat zijn
matrix — het geheel van zijn drie keer drie ervaringen als beroepsbeoefenaar — zich in een
gezond evenwicht bevindt. Deze effectiviteit mag gelijk gesteld worden met intrinsieke
motivatie; betrokkene vindt persoonlijke bevrediging in wat hij/zij doet en behoeft terzake
geen bijkomende, uit de aard der zaak extrinsieke, beloning meer. Veel van wat inzake
moreel, ‘burn out’ beschreven is, laat zich in deze matrix onderbrengen én aldus theore-
tisch integreren. Deze matrix fungeert als een criterium op basis waarvan een harmonisch
werkzame expertise geoperationaliseerd kan worden. Deze intrinsieke motivatie omvat
immers als zodanig een vieréénheid van specifieke (deel)motivaties: competentie, causali-
teit, creativiteit en zelfregulatie. Wie ze terzelfdertijd in eigen gedrag realiseren kan,
‘maakt het’ (goed!). Dit viertal blijkt op zijn beurt analoog aan de klassieke psychologische
attributiedimensies, respectievelijk interne locus of control, controleerbaarheid, globali-
teit en stabiliteit, die gehanteerd worden ter verklaring van eigen en andermans gedragsre-
sultaten.

Meteen is duidelijk hoe slagen in zulke expertise via een adequate zelfregulatie bewerk-
stelligd dient te worden. Het vergt allereerst binnen elk van de vier in de produktieproces-
matrix voorhanden regelkringen een goede afstemming van de twee, respectievelijk naar
de voorhanden beroepssituatie en de persoon verwijzende, gedragsaspecten. Zo dienen
moeilijkheid en bekwaambheid elkaar te vinden in competentie bij wijze van interne locus
of control, relevantie en inspanningsbereidheid in controleerbaarheid of persoonlijke cau-
saliteit, belasting en intentie in globaliteit bij wijze van individualiteit en discipline en
toekomstperspectief in stabiliteit ter voorkoming van op drift geraken. Bovendien dient dit
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viertal elkaar in een stevige ‘Sense of Coherence’ (Antonovsky, 1987) te omvatten, waarin
zich het zelfconcept van betrokkene laat herkennen.

De domeinen waarbinnen en de niveaus waarop dergelijke effectiviteit in concreto kan
worden gerealiseerd blijken interindividueel enorm verscheiden. Deze psychologische
mechanismen laten met andere woorden toe dat ‘in principe’ elkeen in zijn/haar werk ef-
fectief kan zijn, dit wil zeggen die voor adequaat persoonlijk functioneren als expert nood-
zakelijke bevrediging kan realiseren. Dat niet iedereen slaagt in de daartoe noodzakelijke
optimale ‘matching’ tussen zijn/haar persoon en haar/zijn situatie heeft onder meer te ma-

ken met een binnen de voorhanden maatschappelijke context gebrekkig verlopen beroeps-
keuze.

Studeren

Datzelfde geldt inzake studeren, ook als systematische voorbereiding op het vervullen van
een welbepaald beroep. Dat mag niet verwonderen: ook studeren vergt ipso facto een vol-
doende expertise. Is die niet voorhanden, dan is realisatie van studeren als proces bij voor-
baat tot mislukking gedoemd. Deze negen factoren zijn daar terug te vinden in termen van
in dit proces werkzame operaties en als relevante belevingen, die er het subjectieve com-
plement van vormen. Het is op basis van deze laatste dat de student in staat geagh} moet
worden het verloop van zijn studeren adequaat te reguleren. Hij kan dat alleen als hij inzake

studeren over voldoende metacognitie beschikt en mede in functie daarvan eigen moge-
lijkheden juist inschat.

Proces

De student wil zich in een bepaald domein van leek tot expert ontwikkelen, di} )Vl] zeggen,
hij wenst daarvan ‘verstand te krijgen’. Dat is de reden waarom studeren méér moet z1jn
dan alléén maar leren; dat laatste laat immers enkel maar groei en geen Om“f"‘kke““_g i
Zulke metacognitie wordt zichtbaar door studeren te operationaliseren tot ‘integratie van
leren en denken’. De drie basiscomponenten in deze definitie latf:n zich s_uccessn?f verder
uitwerken; figuur 2 bundelt het resultaat in de vorm van een 3-bij-3-matrix, waarin negen
operaties op gecodrdineerde wijze werkzaam blijken.
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Accommaodatie
— onnadenkend
— beredeneerd

Expertise als
(re)produktie

Transformatie

— Veranderen
(= proces)

— Richting
(= produkt)

Assimilatie

Begrijpen van het ‘nieu-
we' (‘novelly)

— Intuitie (Jung)
— Divergente produktie
(Guilford)

Ontwikkelen van allerna-
tieven allerhande bij pro-
duceren van een pro-
bleemoplossing; basis
voor

creativiteit

Plankennis:

uit gemaakte studiekeuze
resulterende combinatie
van produkt en proces;
als tijdsperspectief van
‘waarde’ bij realisatie van
de taak : basis voor

zelfsturing

Selectief combineren
(Sternberg)

Situationeel samenbren-
gen van elementen die
voordien als ‘extern’ t.o.v.
elkaar te typeren waren;
als ‘transfer’ basis voor

causaliteit

— Geheugen (Guilford)
— Cognitie (Guilford)

Beschikbaarheid, routine,
dankzij automatisation of
information processing
(Sternberg); basis voor

compelentie

Evalueren
(Guilford)

Zich voltrekkend pro-
ces en ontwikkelend
produkt permanent
vergelijken en, waar
op basis van effectivi-
teit nodig, nog beter
onderling afstemmen

Selectief vergelijken
(Sternberg)

Niet voor de hand liggen-
de coherentie zien tussen
situationeel nieuwe en
oude informatie (bij wijze
van analogie, metafoor).
Als basis voor

compelentie

— Instinctief-praklische
functie (Jung)

— Convergente produktie
(Guilford)

Ontwikkelen van gerichte
oplossing voor wel om-
schreven probleem; basis
voor

causaliteit

Strategiekennis:

manier waarop proces
noodzakelijkerwijze verlo-
pen ‘moet’, opdat gewenst
produkt tot stand komt;
discipline als basis voor

zelfsturing

Selectief coderen
(Sternberg)

Situationee! snel het rele-
vante en irrelevante kun-
nen scheiden; veldonaf-
hankelijkheid (Witkin) als
basis voor

creativiteit

Leren
(ausubel)
maal
Denken
(Pask)

Denken via het combina-
tieschema:
Constructie

(holisme)

Denken via het vergelij-
kingsschema:
[dentificatie

(versatiliteit)

Denken via het oorzaak/
veranderingsschema:
Verklaring

(serialisme)

Figuur 2: Studeren als integratie van denken (de drie op basis van Pasks bevindingen onderkende schemala;
abscis) en leren (de drie door Ausubel onderkende stadia; ordinaat), resulterend in de negen voor
studeren als doelgerichte zelfgestuurde intelligentieontwikkeling relevante operaties

esosscceseee
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Denkend leren

Ausubel (1963) beschrijft leren vanuit diverse perspectieven; het kan gaan om zinvol ver-

sus ‘rote learning’, over ontvangend dan wel ontdekkend leren. Studeren laat zich in dit

eerste stadium van de analyse aan zinvol ontvangend leren gelijkstellen. Het verloop daar-
van omvat drie stadia; in de linker kolom van figuur 2 zijn ze — ‘bottom up’ — in beeld ge-
bracht:

— Assimilatie vanin een college aangereikte informatie steunt op begrijpen ervan op basis
van de bij de student voorhanden — en door docent in diens presentatie juist ingecalcu-
leerde — voorkennis. Waar deze voorkennis ontbreekt, c.q. door docent inadequaat wordt
ingeschat, vervalt studeren tot ‘domweg’ memoriseren, wat ‘verstand krijgen van’ —ul-
tiem objectief van elk studeren — volkomen uitsluit.

— Opdeze assimilatie dient transformatie van het bij de student voorhanden kennisbestand
aan te sluiten. Wat van de nieuwe informatie werd begrepen, dient immers zijn plaats te
vinden binnen de reeds bij de student voorhanden cognitieve structuur, die daardoor de
— impliciet — gezochte wijziging ondergaat. Dit vergt, naast het reeds vermelde begrij-
pen, een stevige doelgerichtheid. Waar binnen die cognitieve structuur daarenboven een

(aan ontwikkeling inherente) wijziging tot stand gebracht moet worden, zijn breed zo-
wel als diep denken noodzakelijk, wil zulke herstructurering op termijn ‘effectief’ blij-
ken.

— Deze transformatie dient aansluitend in het geheugen geconsolideerd te worden; pas dan
beschikt de student over de al studerend gezochte accommodatie. Deze stelt haar/hem
in staat als expert beroep te doen op haar/zijn geheugen, het weze rechtstreeks bij wijze
van reproduktie, dan wel onrechtstreeks als basis voor het voor menige probleemoplos-
sing noodzakelijke produktieve denken.

Het spreekt vanzelf dat enkel een aldus geconsolideerd kennisbestand de student in staat
stelt nieuwe tot dan mogelijk nog ‘te moeilijke’ informatie te assimileren. Deze kringloop
bewijst de noodzaak van voldoende voorkennis voor wie een welbepaalde studie over-
weegt. Een toelatingsprocedure, waarin deze getoetst wordt, kan bijgevolg aangewezen
blijken om een opleiding en de daarin te betrekken studenten volwaardig te laten renderen.

Lerend denken .
Pask (1976) beschreef hoe studenten denkend te werk gaan wanneer zij — ontdekkend le-

rend — geconfronteerd worden met voor hen totaal nieuwe informatie. Hij definieert aldus

drie varianten van denken, te weten holisme, serialisme ¢n de noodzakelijke, op plannen

en beslissen steunende, wendbaarheid. Op de onderste rij in figuur 2 staan ze — in hun
onderlinge interactie — vermeld.

— Denken in de breedte (holisme) richt zich op het ontwikkelen (via het leggen van verban-
den) van omvattende betekenisgehelen. Zo ontstaat, bij wijze van ‘constructie’, een
nieuw en soms creatief zicht op een specifiek probleem. Menig uitvinder getuigt van een
‘plots gezien hebben’ van een voordien niet vermoede ‘éénheid’ of ‘synthese’.

— Serialisme laat zich gelijkstellen met denken in de diepte, gericht op analyserend schei-
den van relevant en irrelevant, van wat oorzaak blijkt van welk gevolg, waardoor een .
procesverloop in zijn successieve werking of ‘operatie’ verklaard én beheerst kan wor-
den.

— Volwaardig denken dient beide varianten te omvatten, zo niet, dan vervalt de student
respectievelijk in globetrotting (eenzijdig breedte-denken met onvoldoende oog voor de
exacte werking van wat hij/zij aldus beschrijft) dan wel in ‘improvidence’ (het zich in-

osocccevenre
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graven in een probleem zonder voldoende voeling met de voorhanden probleemcon-
text). Dat vergt ‘versatility’, die resulteert uit een permanent vergelijken, structureren
&n identificeren van de bevindingen van denkmodi ten overstaan van wat terzake ont-
wikkeld dient te worden.

Integreren
Het zojuist beschreven leren vergt, onder meer in zijn transformatiefase, een goed functio-
nerend denken. Terzelfdertijd impliceert dit denken een juist functionerend leren; alleen
zo kan het in zijn ontwikkeling voldoende wendbaar blijven. Dergelijke integratie laat
zich, eveneens in figuur 2, zichtbaar maken. Bij perfecte integratie blijken de drie varianten
van denken immers principieel werkzaam in elk van de drie stadia van leren; de negen
aldus te postuleren operaties laten zich aansluitend zonder al te veel moeite identificeren
en in hun onderlinge coérdinatie duiden op basis van voldoende vertrouwdheid met onder
meer actuele inzichten inzake het functioneren van intelligentie:

— Het omgaan met ‘novelty’, wezenlijke component inzake assimilatie, laat zich binnen
Sternbergs (1985) experiéntiéle subtheorie van de intelligentie, op basis van de op de
abscis in figuur 2 gepostuleerde denkschemata, onmiddellijk concretiseren tot selectief
combineren, selectief vergelijken &n selectief coderen. De erin beschreven ‘automatiza-
tion of information processing’ (op basis van herhaling, oefening, training...) is direct te
verbinden met de uit consolideren van het getransformeerde kennisbestand resulterende
accommodatie.

— Guilford (1984) beschrijft in zijn structuurmodel vijf operaties, waarvan er vier de ei-
genheid van accommodatie expliciteren. De expert lost routineproblemen onnadenkend
op dankzij zijn geheugen; andere lijkt hij via de door Jung beschreven intuitie en het
instinctief-praktisch functioneren schijnbaar even onnadenkend op te lossen. Op bewust
vlak stellen cognitie, divergente en convergente produktie vakman en vroedvrouw in
staat ook in totaal nieuwe probleemsituaties juiste oplossingen te bedenken, c.q. door te
voeren. Deze tweemaal drie functiewijzen vinden de hen toekomende plaats op de bo-
venste matrixrij in figuur 2.

— Transformatie omvat het produktgericht proces van ontwikkelend veranderen van het
kennisbestand van de student. Dat impliceert eveneens drie operaties, die zich ditmaal
laten identificeren door ‘produkt’ en ‘proces’ op de drie (op de abscis geschetste) manie-
ren ten overstaan van elkaar te situeren. Het ‘combineren’ van beide resulteert in een
(studie)keuze, in functie waarvan de student in een ontwerp of constructie van het eigen
leven een toekomstperspectief afgelijnd heeft. De daarin vervatte tijdsstructuur (plan-
ning) is uitaard mede richtinggevend voor deze transformatie. Proces en produkt laten
zich ook ten overstaan van elkaar situeren binnen het oorzaak-gevolg-denkschema; wie
een welbepaald produkt ontwikkelen wil, moet consequent het ‘proces’ op speciﬁeke
wijze laten verlopen. Het resultaat is een bij de transformatie, c.q. het studeren (van een
welbepaald vak), te volgen strategie. Deze strategiekennis moet uiteraard hand in hand
gaan met de reeds vermelde planningskennis. Binnen zulke transformtie dienen *proces’
en ‘produkt’ uiteraard ook nog permanent met elkaar te worden vergeleken; Guilfords
(vijfde operatie) evalueren beschrijft het eigene van deze operatie ten voeten uit: beoor-
delen of (en zo ja hoe goed) een gegeven element aan welbepaalde vereisten (onder
meer, maar niet exclusief, qua planning en strategie) voldoet.

Deze negen operaties dienen in hun werking — ‘bottom up’ zowel als ‘top down’ — onder-
ling gecotrdineerd te worden. Het op elkaar betrokken zijn van plannings- en strategieken-
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nis werd zojuist reeds aangegeven; gebeurt dit niet of onvoldoende, dan raakt de student
‘op drift’... Selectief vergelijken en geheugen veronderstellen elkaar wederzijds: dankzij
afdoend selectief vergelijken vergt consolidatie in het geheugen relatief weinig moeite;
dankzij een goed functionerend voorkennisbestand verloopt selectief vergelijken effectief.
Divergente produktie veronderstelt — enkel dan leidt deze tot ware creativiteit en wordt
puur ‘globetrotting’ voorkomen — adequaat selectief coderen; dit laatste vergt op zijn beurt
een vlotte divergente produktie ten einde al analyserend een voldoende ‘zicht’ op wat de
onderscheiden elementen ‘bindt’, te behouden (door de bomen het bos blijven zien en al-
dus ‘fragmentatie’ voorkomen). Convergente produktie steunt op selectief combineren ten
einde (dankzij zulke transfer) voldoende flexibel te blijven in de te ontwikkelen greep op
een zich permanent wijzigende wereld. Selectief combineren op zijn beurt vergt conver-
gent denken, ten einde niet in fantaserend dagdromen en/of uitstelgedrag (procrastinatie)
te vervallen. Elk van deze duo’s ‘werkt’ binnen de matrix via de operatie ‘evaluation’;
enkel zo zijn ze intern &n onderling afdoende op elkaar af te stemmen.

Terloops zij gesignaleerd dat een drietal van de zojuist vermelde duo’s in hun ‘top down’-
combinatie werkzaam blijkt binnen Sternbergs (1985) contextuele subtheorie van de intel-
ligentie. Daarin beschrijft hij hoe mensen zich hetzij aan situaties aanpassen (‘adaptation’
in functie van het samengaan van geheugen met selectief vergelijken), hetzij deze voor
eigen doen en laten selecteren (‘selection’ dankzij het samengaan van divergente produktie
met selectief coderen), hetzij deze naar eigen hand weten te zetten (‘shaping’ via het sa-
mengaan van convergente produktie met selectief combineren). Op die manier laat zich
doceergedrag trouwens rijmen met expertise; dat betekent dat studeren en doceren in ter-
men van dezelfde negen operaties kunnen beschreven worden. Merkwaardig dat Sternberg
bij dit alles, net zoals trouwens in zijn experiéntiéle subtheorie, geen ‘normatieve taakstel-
ling’ betrekt; deze behoort immers wezenlijk tot elke sociaal-culturele gedragscontext en
wordt juist daarom in elk model van didactisch handelen (als variant van ‘shaping’!) tot
litgangspunt verheven.

Studeerervaringen

Studeergedrag, zoals ervaren, laat zich op diverse wijzen registreren. Het kan met behulp
van studeergedragsvragenlijsten. Deze bevatten tot zo’n honderd verschillende uitspra-
ken, die aan studenten stuk voor stuk ter beantwoording worden voorgelegd. Op basi§_van
eigen ervaring beoordeelt elke respondent telkens de mate waarin hij/zij er persoonlijk al
dan niet akkoord mee is, c.q. de frequentie waarmee zij/hij het erin beschreven gedrag stelt.
Eén voorbeeld ter verduidelijking: ‘Ik structureer de leerstof zelf, als de docent dat niet
gedaan heeft.” Men kan het op basis van eigen ervaringen met deze beschrijving tot op
zekere hoogte (on)eens zijn; men kan wat erin beschreven staat, zelf frequent, c.q. zelden,
doen.

Op basis van statistische analyse van de antwoorden van een grote groep respondenten
(factor-analyse met ‘simpele’ varimaxrotatie) laten zich binnen zulke vragenlijst deelver-
zamelingen van ‘zelfde’ studeergedragservaringen aflijnen. Dat blijken er, inderdaad, ne-
gen te zijn, die op basis van hun psychologisch latente eigenheid te plaatsen zijn in respec-
tieve cellen van de reeds afgeleide produktieprocesmatrix. In figuur 3 opgenomen speci-
mens van items reflecteren deze subjectieve produktiefactoren; ze zijn ontleend aan recent
onderzoek bij eerstejaars in samenwerking met Leye (1991) en Vanhorebeek (1991).
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persoon

laak

situatie

betekenis, zinvolheid

(‘Dichtende’) interesse

De verschillende hoofdstukken
binnen een cursus breng ik met
elkaar in verband. Bij het studeren
ga ik op zoek naar antwoorden op
vragen die bij mij opkomen. Ik
tracht concrete voorbeelden en
illustraties te vinden bij een theo-
rie. Al studerend verandert mijn
kijk op de werkelijkheid om mij
heen...

(intention)

Toekomstperspectief

Deze sludie houdt voldoende ver-
band met mijn later beroep, zoals
ik dat zie. /k denk dat ik maar
best wegga uit deze sludierichting
en iels anders zoek. Mijn keuze
van deze richting is indertijd on-
doordacht geschied.

Ik koos deze studierichting in
hoolfdzaak vanuit een negalieve
motivering: na eliminalie bleef mij
niels anders over...

(value)

Relevantie

Tijdens dit eerste jaar krijgen we
heel wat saaie stof le verwerken
waarvan de gebruikswaarde voor
mij echt niet duidelijk is. Ik twijlel
aan de relevantie van deze oplei-
ding. Ze mogen voor mif veel van
de behandelde stof weglaten uit
het programma. Het sludiepro-
gramma van dit eerste jaar fun-
geert enkel als een schiffingssys-
teem en blijkt irrelevant voor het
verdere verloop van je sludie...

(relevance)

capacileit

Zeltvertrouwen

Een zwak antwoord op een exa-
men brengt mij nog niet gauw in
paniek. Wanneer ik een cursus
doorgewerkt heb, mag men mij
daarover alle soorten van vragen
stellen. Op een mondeling examen
slaag ik erin mij kernachtig uit te
drukken. Ik voel mij opgewassen
tegen hier op examens gestelde
eisen.

(ability)

Eifectiviteit

Ik heb het gevoel mijn levensweg
te hebben gevonden. Ik geef me-
zelf een kans op succes in wat ik
nu doe. Ik heb het gevoel de be-
lasting van dit eerste jaar aan te
kunnen. Indien ik opnieuw mocht
kiezen, zou ik opnieuw kiezen wat
ik nu doe. Ik vind de motieven
waarom ik hier studeer, nog
steeds gegrond...

(efficacy)

Moeilijkheid

Om de leerstof le kennen moet ik
in het algemeen meer memorise-
ren dan begrijpen. De werkelijke
inhoud van een formule of defini-
tie interesseert me niel, als ik ze
maar kan onthouden. Om le Sla-
gen in de examens leer ik zoveel
mogelijk van buiten; begrijpen
komt voor mij pas op de tweede
plaats. Studeren is voor mij een
memaoriseren van allerhande, op
Zichzelf staande informalie...

(difficulty)

inzet

Actieve beheersing

Ik blijf regelmatig stilstaan bij wat
anderen pietepeuterige details
durven noemen. Op een examen
mag men mij gerust over details
ondervragen. Een vak dat ik ge-
sludeerd heb, ken ik tot in de
kleinste details; deze zijn immers
essentieel voor het doorgronden
van de stof. Teksten neem ik mi-
nutieus en stapsgewijze door...

(exertion)

Discipline

Ik studeer regelmatig. /k sfudeer
in buien als ik ervoor in de stem-
ming ben. 1k doe eerst mijn werk
voor ik aan onispanning denk. Ik
houd mij bij mijn studie aan tijd-
schema's die ik vooral heb opge-
steld. 1k werk zeker 40 uur per
week in de loop van het acade-
miejaar. |k heb het gevoel dat ik
mijn studies aanpak zoals het
hoort...

(ought)

Belasting

Ik moet dit jaar te veel stof in te
korte tijd verwerken. Onze cursus-
sen zijn zo omvangrijk dat de tijd
me ontbreekt om elk ervan op
inzichtelijke wijze te studeren.
Docenten willen hier in te korte
lijd te veel stof zien. Ik denk dat
ik niet tifdig ga klaar komen met
de sludie van mijn cursussen. Ik
vind het moeitijk om belangrijke
en onbelangrijke punten in de stof
le onderscheiden...

(demand)

Figuur 3: Drie maal drie produktieprocesfactoren van eigen studeergedrag met voor elk ervan relevante uitspraken

(de in italics gedrukte dienen voor scoring gereflecteerd te worden)
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Voor elk van deze dimensies laat zich aansluitend uit dat itemmateriaal ook een meetsphaal
ontwikkelen, zodat de antwoorden van een student op elk van deze negen verzamelingen
van studeergedragsbeschrijvingen kunnen worden omgerekend in evenzovele scores, §€-
makshalve (men is met zulke ‘rapportcijfers’ nu eenmaal best vertrouwd) uitgedrukt 1n
punten op twintig. Daarmee laten zich eventuele tekorten in eigen studeergedrag nader
diagnostiseren, door, c.q. voor, betrokken respondent. Na identificatie van daaraal} ten
grondslag liggende oorzaken kan werk gemaakt worden van hun remediéring. Het feit dat

deze negen ervaringen ten overstaan van elkaar een matrix vormen speelt daarbij een be-
langrijke rol.

Deze matrix laat zich immers ‘ontbinden’ in vijf, dit wil zeggen 4(x2)+1, overkoepelepd,G
factoren. Middenrij, middenkolom &n beide diagonalen vormen immers evenzovele trio’s
van belevingen, die elkaar binnen effectiviteit als gemeenschappelijke kern kruisen. Toe-
komstperspectief en discipline vinden elkaar in de analogie met Entwistle en Ramsdens
(1983) *achievement orientation’, die een gerichte taakstelling, c.q. zelforganisatig door
de tijd, impliceert. Wanneer de moeilijkheid van de studie onoverbrugbaar groter blijkt dan
het zelfvertrouwen van de student, laat zich, gegeven dit gebrek aan competentie, een ‘re-
productive orientation’ (dlomweg memoriseren) verwachten. Enkel ingeval interesse en
belasting elkaar niet uitsluiten, ontstaat ‘ruimte’ voor een positieve score qua ‘meaning
orientation’; het impliceert een creatieve betekenisvinding in wat men studeert. Waar si-
tuationeel ervaren relevantie de actieve beheersing van de student niet ondersteunt, doet
zich de ‘non academic orientation’ voor; de student laat zich verleiden tot een qppgrvlakkl-
ge studie-aanpak, wat van onvoldoende causaliteit of persoonlijke diepgang in eigen Stu-
deren getuigt. Vanuit dit viertal basisbelevingen naar Meyers (1991) ‘lack of study orches-
tration’ is maar een kleine stap; studeren zal enkel dan als effectief ervaren .»_vorden, wan-
neer dit viertal tweede-orde-factoren in afdoende mate samengaat. Dergelijke ‘Sense of
Coherence’ (Antonovsky, 1987) lijkt dan inderdaad de tegenpool van zulke ‘lac!c of study
orchestration’. Meteen is verduidelijkt dat de actuele negendimensionale be:'levm'gsstruc-
ur de vroegere vijfdimensionale, zoals door Janssen & de Neve (1 _9"88) geldentxﬁceerq,
vezenlijk vervolledigt; in die vijf bleven immers vier even essenti€le aspecten van dit
studeren buiten beschouwing.

De figuren 2 en 3 blijken, hoewel onafhankelijk van elkaar o.nt\x{-ilfkeld., intussen duidelijk
elkaars complement. Interesse en divergente produktie, ¢.q. intuitie, leiden tot he't ontwik-
kelen van persoonlijke betekenis. Bekwaamheid en zelfvertrouwe.n resulteren _u1t een ge-
slaagde consolidatie van wat bestudeerd werd in het geheugen. Actieve beheersin gencon-
vergente produktie, c.q. ‘instinctief praktische functie’, gaan hand in hand. Planningsken-
nis en voorhanden toekomstperspectief weerspiegelen elkaar. Evalueren zou — 1dea_1|ter -
in effectiviteit moeten kunnen resulteren; dan ‘maakt de student het (goed)- . Strategleken-
nis en discipline liggen in elkaars verlengde. Relevantie ondersteunt selectief com_bmeren.
Het ontbreken van voldoende mogelijkheden tot selectief vergelijken res_ulteert in een te
ervaren moeilijkheid (dit wil zeggen in het zichzelf als ‘vreemd’ ervaren binnen het betref-
fende “territorium’). Wie niet in staat is om in wat situationeel van haar of hem gevergd

wordt, selectief coderend, kaf van koren te scheiden, ervaart zich vrij snel als overvraagd,;
‘burnout’ dreigt.

In beide matrices functioneren daarenboven dezelfde duo’s van ervaringen, c.q. operaties;
ook die blijken complementair:
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— Taakstelling impliceert (effectieve) ‘integratie’ van plannings- en strategiekennis.
— Competentie betekent het (effectieve) samengaan van selectief vergelijken en geheu-
en.
- %reativiteit of betekenisvinding betekent het goed (dus effectief) gecodrdineerd verloop
van divergente produktie, c.q. intuitie, en selectief coderen.
— Causaliteit betekent het (effectief) hand in hand gaan van convergente produktie (c.q.
instinctief-praktisch functioneren) met selectief combineren.

Het feit dat evalueren zou resulteren in het ervaren van ineffectiviteit is met andere woor-
den het manifeste signaal dat bijsturing noodzakelijk is. Een snelle &n juiste diagnose leidt
dan principieel tot remedié€ring. Dat lijkt theoretisch haalbaar voor wie het psychologische
mechanisme van zulke zelfregulatie kan integreren met deze inzichten.

Zelfregulatie

Inmiddels is al verduidelijkt hoe deze negen door een student te behalen studeergedrags-
scores onderling te situeren zijn bij een diagnose van de wijze waarop zij/hij met dit eigen
studeren blijkt om te gaan. Al dan niet voorhanden harmonie laat zich principieel vaststel-
len aan de hoogte van de score op de effectiviteitsschaal. Ingeval van gebrekkige orkestra-
tie gaat zo’n lage score daarenboven noodzakelijk gepaard met zich aansluitend partieel
voordoende kortsluitingen op lager niveau, zich concretiserend in lagere schaalscores
naast hogere. Een voorbeeld verduidelijkt deze gedachtengang. Op basis van clusteranaly-
se kan Vanhorebeek (1991) tot zeven types van studenten onderscheiden, waarvan zij er
vijf (tabel 1) in verder onderzoek betrekt. In termen van hun scores op elk van de in figuur
3 vermelde schalen (omgerekend in een totaal op 20), laten zij zich op specifieke wijze
typeren (na rangschikking op basis van de voor elk cluster beschikbare gemiddelde effecti-
viteitsscore), ook wat betreft behaald studiesucces. Op deze manier wordt globaal gede-
monstreerd dat studeergedrag wel degelijk aan de basis ligt van door de student te behalen
resultaten op het einde van het jaar. De verklaring hiervoor ligt in het feit dat de student
zijn studeren stuurt op basis van voorhanden ervaringen. Twee taken blijken — ze kwamen
in het voorgaande al ter sprake — terzake essentieel.

Tabel 1 Vijf types eerslejaars met respectievelijke studierendementen

Subgroep ‘Potentiéle falers’ ‘Spijtoptanten’  ‘*Overbelasten’ ‘Gemakzuchti-  ‘In aanpak ge-
(N=85) (N=67) (N=624) gen' (N=627) slaagd’ (N=209)

Matrixscores 10 9 10 7 11 8 11 9 10 13 12 8 13 12 11
10 8 7 12 9 9 15 12 1 16 13 11 18 15 14
1 9 8 12 1 N1 12 9 9 12 11 12 13 10 12

% in 2e jaar 28 47 43 65 74
% bis 1e jaar 16 17 21 14 9
% drop out 56 36 36 21 17
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De eerste taak impliceert deskundige selectie van een optimale studietechniek. Dit pro-
bleem laat zich systematisch oplossen aan de hand van Polya’s (1957) principes van actie-
logica. Daartoe start de student — figuur 4 (linker helft; ‘top down’) — met de opmaak van
een specifieke probleeminventaris: wat dient hij hier als doelstelling te bereiken &én welke
is daarbij zijn uitgangspositie? Pas daarna gaat hij op zoek naar een aanpak. Eerst plant hij
zijn werkzaamheden in functie van de tussen uitgangspositie en te bereiken doelstelling in
zijn specifieke situatie uit te bouwen overbrugging. Implementatie van dit project vergt tot
slot keuze ¢n adequate toepassing van de best passende studietechniek. Het aansluitend af
te leggen examen laat produktevaluatie toe van de adequatie van aldus ontwikkeld studeer-
gedrag. Uiteraard doet de student er goed aan dergelijke eindevaluatie niet zondermeer af
te wachten. Tussentijdse procesevaluatie leert hem bijtijds of er, en zo ja waar, bijgestuurd
moet worden. Deze aanpak impliceert adequaat gebruik van alle in het produktieproces
van gedrag voorhanden produktiefactoren: de te bereiken doelstelling impliceert een ade-
quate afstemming van toekomstperspectief en discipline; de aanvangssituatie van de stu-
dentresulteert uit de balans tussen de als doelstelling te bereiken bekwaamheid en de moei-
lijkheid van de taak. De daaruit voortkomende belasting vergt integratie met de intentie
vande student. In de lijn daarvan (relevantie) moet de student zich persoonlijk op technisch
gepaste wijze inzetten. De aldus te ervaren effectiviteit is hierbij richtsnoer voor tussentijd-
se procesevaluaties.

Polya Weiner
matrix-cellen

aclielogica dimensies van causale attributie

(top down) (bottom up)

Doelstelling tijdsperspectief slability

wat dient bereikt te worden? discipline effort versus chance

Beginsituatie bekwaamheid interne versus externe

wat is gegeven? moeilijkheid locus of control

(Rotter)

Planning intentie globality

hoe rijm ik alles tezamen? belasting Versus

specificity

Implementatie inspanning controllability

slapsgewijze uitvoeren relevantie VErsus

uncontrollability

Evalualie effectiviteit hoe in-effectiviteit

— produkt verklaren?
— proces

Figuur 4: Complementariteit van procedurele en strategische kennis binnen gedrag als produktieproces

Daarmee is meteen aangestipt waar de tweede taak begint. Deze bestaat erin met name de

toedracht van een aldus blijkende ineffectiviteit — figuur 4 (rechter helft; ‘bottom up’) —op
gepaste wijze te duiden. Voor het daartoe noodzakelijke proces van causale attributie be-
vatten de drie maal drie studeerervaringen in matrixverband immers alle relevante infor-
matie. Polya’s principes vallen immers perfect samen met respectieve dimensies (stabili-
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teit, interne ‘locus of control’, globaliteit &n controleerbaarheid) die Weiner (1986, p. 22)
ter verklaring van het verband tussen handeling en bekomen resultaat identificeerde. Dit
mag weinig verbazing wekken. Het actielogisch opzet is immers al datgene wat tot de
juiste oplossing van een probleem kan bijdragen, te inventariseren &n op het juiste moment
op de juiste wijze te laten interveniéren in de systematische uitwerking van de oplossing
ervan. Een correcte doelaflijning cre€ert stabiliteit in de probleemuitwerking. De perfect
ingeschatte beginsituatie leidt tot een ‘internal locus of control’. Dankzij planning ontstaat
‘globality’. De zo voorbereide implementatie betekent ipso facto ‘controllability’. De be-
pleite tussentijdse controle voorkomt dat een ‘lack of orchestration’ (Meyer, 1991) desa-
streuze gevolgen hebben zou.

Polya’s actielogica en Weiners dimensies van causale attributie — inmiddels tot elkaar her-
leid — vinden getuige het middendeel van figuur 4 beiden relevante aanknopingspunten
binnen de in figuur 3 gepresenteerde studeergedragsmatrix. Aflijning van de taakstelling,
noodzakelijk voor het creéren van voldoende stabiliteit in de dagelijkse realiteit van het
studeren, ankert in de middenrij; toekomstperspectief en discipline veronderstellen elkaar
trouwens in dit opzicht. Een ‘internal locus of control’, noodzakelijk als beginsituatie, im-
pliceert een overbrugbare discrepantie (cfr. Vygotsky’s zone van naaste ontwikkeling) tus-
sen situationeel voorhanden moeilijkheid en persoonlijke bekwaamheid, c.q. met dat
‘vreemde’ complementaire zelfvertrouwen. Kenmerk van goede planning is ‘globality’,
dit wil zeggen de creatief te realiseren betekeniseenheid door voorhanden belasting en
persoonlijke intentie met elkaar te laten rijmen. De implementatie van een aldus afgelijnde
studiemethode impliceert ‘controllability’, dit wil zeggen een zich in functie van het sa-
mengaan van relevantie met actieve beheersing manifesterende persoonlijke causaliteit.
Wie dit alles simultaan realiseert, ‘maakt het (goed)’, dit wil zeggen, ervaart zichzelf als
‘effectief’. Elk zichzelf als ‘ineffectief’ ervaren zij met andere woorden een manifest om

adequate causale attributie vragend signaal, ten einde tijdig gerichte bijsturing te bewer-
ken.

Een overeenkomstig figuur 3 opgemaakte studeergedragsvragenlijst kan — getuige de in
tabel 1 voorgestelde clusters van studenten — in deze een substantiéle bijdrage tot optimali-
sering leveren. Ze stelt de student die beseft wat zich al studerend bij hem/haar afspeelt,
c.q. afspelen moet, immers in staat eigen studeren te blijven richten op het te bereiken doel.
De mate waarin de student hierin slaagt, weerspiegelt zich in de middencel van de matrix.
Een lage score voor effectiviteit vergt verklaring; opmaak daarvan geschiedt in termen van
een causale attributie, die principieel elk van de acht overige matrix-scores omvat. Zo kan
een te lage effectiviteit gevolg zijn van een te groot verschil tussen persoonlijk zelfvertrou-
wen en situationele moeilijkheid; in dat geval dient dit gebrek aan competentie op de een
of andere wijze te worden gecompenseerd. Een andere, c.q. simultaan eveneens geldende,
verklaring kan liggen in een te grote discrepantie tussen tijdsperspectief (hetgeen de stu-
dent op basis van zijn studiekeuze door de tijd heen bereiken wil) en discipline (datgene
wat onmiddellijk ‘dient’ gerealiseerd te worden voor welslagen in de taak); in dat geval
moet de eigen taakstelling worden bijgesteld. Nog een andere verklaring kan gelegen zijn
in een te grote spanning tussen situationele relevantie enerzijds en actieve beheersing an-
derzijds; in dat geval dient een gebrekkig causaliteitsbeleven (oppervlakkigheid, onvol-
doende aandacht voor details) te worden bijgewerkt. Niet uit te sluiten is dat zulke ineffec-
tiviteit haar oorzaak vindt in een gebrek aan betekenisvinding; om een dan nog verder na
te speuren reden laten belasting en belangstelling zich blijkbaar (nog) niet voldoende in
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creativiteit met elkaar rijmen. De basis voor zo’n positieve afstemming ligt in een juiste
studiekeuze. Deze laatste laat zich inmiddels ook al beschrijven als een proces van matrix-
constructie.

Kiezen als proces van matrixconstructie

Een dergelijke keuze kan met andere woorden gelijkgesteld worden met de constructie van
een intern coherente produktieprocesmatrix met daarbinnen vier zich in evenwicht bevin-
dende regelkringen. Zo'n constructie impliceert een keuzeproces, waarin zich serieel —
getuige figuur 5 - vijf stadia laten onderkennen: sensibilisatie, exploratie, kristallisatie,
beslissing en verwerking, uitmondend in de voorbereiding van de uitvoering van de getrof-
fen beslissing. Voor de begeleiding van drie stadia formuleren Taborsky en de Grauw
(1974) evenzovele specifieke doelstellingen, te weten horizonverruiming, zelfconceptver-

heldering en leren plannen en beslissen. De te ontwikkelen matrix krijgt aldus stapsgewijze
gestalte.

Doelstelling:
situatie kiezen die als levenstaak effectief bij persoon past:
dus stap voor stap produktieprocesmatrix uitbouwen

stap 1: fase van sensibilisatie: 'volgend jaar moet je er staan, dus nu aan de slag"

stap 2: fase van horizonverruiming: welke relevante (matrix-) alternatieven dienen zich aan?

situatie (,b,c...) | relevantie? | moeilijkheid? | belasting? |

stap 3: fase van zelfconceptverheldering: wie ben ik in het licht van elk alternatief?

ik als (a.b.c...) | intentie? | bekwaamheid? | actiebereicheid? |

stap 4: fase van beslissing: ankeren van één ‘situatie’ aan é€n ‘persoon’ via taakaflijning in ‘driegenheid van be-
stemming":

taak bl | tijdsperspectief | effectiviteit | discipline 1

stap 5: fase van verwerking: versteviging van de produktieprocesmat[ix door a_fbrqak van resterende alternatieven:
20 verhoging van effectiviteit (= intrinsieke motivatie!)

ik, intentie bekwaamheid actiebereicheid
mifn taak in mijn tijdsperspectief effectiviteit discipline
studie/beroep relevantie moeilijkheid belasting

Figuur 5: Keuze van studie en/of berogp als een — te beginnen op het einde van het voorlaatste jaar Secundair
Onderwijs — in vijf stappen te doorlopen proces van mafrixconslructie
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Sensibilisatie

Laatstejaars Secundair Onderwijs dienen zich tijdig te realiseren dat op het einde van dat
jaar van hen een adequate studie- en/of beroepskeuze wordt verwacht. Wie hen daartoe
sensibiliseren wil, reikt hen terzelfdertijd — waar mogelijk reeds op het einde van het voor-

laatste jaar — voldoende informatie over dit kiezen aan en structureert in de lijn daarvan de
voorhanden faciliteiten inzake keuzebegeleiding.

Exploratie

Adequaat gesensibiliseerd voor deze ontwikkelingsopdracht gaat de abituriént geworden
laatstejaars in het begin van het schooljaar op zoek naar hem/haar aansprekende keuze-
alternatieven. Daartoe ‘scant’ hij de maatschappelijke horizon af. Elk aansprekend alterna-
tief dient geévalueerd op relevantie, moeilijkheid &én geimpliceerde belasting. Mogelijks
resulteert ‘moeilijkheid’ uit het tegen elkaar afwegen van relevantie en belasting. Het re-
sultaat zijn enkele — voor elk alternatief é€én — ‘beginnende’ matrices, dit wil zeggen telkens

een ‘basisrij’ waarop desgevallend mettertijd een verdere ‘bovenbouw’ geplaatst kan wor-
den. ;

In deze fase dient voorlichting — als dusdanig een onderdeel van de inzake horizonverrui-
ming te verzorgen activiteiten — een belangrijke plaats in te nemen. Daarin heeft de over-
heid een centrale rol te vervullen. Ontradings- en stimuleringscampagnes missen een we-
zenlijk deel van hun effect als zij pas op latere momenten en totaal los van de eigenheid
van deze op horizonverruiming te richten fase van exploratie worden gelanceerd.

(AR X R AN R AR ]

Kristallisatie

Kristallisatie van de studie- of beroepsvoorkeur impliceert zelfconceptverheldering bij de
abituriént. Dit geschiedt niet zomaar, maar juist in het licht van élk van de weerhouden
alternatieven. Het is alsof de abituriént al doende binnen elk begin van een matrix een
‘bovenbouw’ aan het aanbrengen is in termen van ‘intentie’ (wat wil ik zelf eigenlijk),
‘bekwaamheid’ (welke zijn mijn sterke, minder sterke, zelfs uitgesproken zwakke kanten)
en ‘inzet’ (tot welke inspanningen ben ik in deze persoonlijk bereid). De abituriént doet dit
binnen elk van zijn/haar matrices-in-opbouw. In zulke verscheurende omstandigheden
wordt de stap gezet naar de beslissing en wordt die abituriént stilaan adituriént (dit is de

laatstejaars die niet enkel beseft dat hij ‘weg’ (ab) moet, maar al weet ‘waarheen’ (ad) te
gaan).

In deze fase dient uitvoerige aandacht te worden besteed aan een adequate inschatting van
bij de student voorhanden mogelijkheden tot studie op universitair niveau. Ten einde dat
mogelijk te maken is reeds vroeger (Janssen & de Neve, 1988) een Chrysostosmosproef
voorgesteld. Haar principeschets omvat volgende elementen: een telkenjare in de loop van
de maand januari — voor héél Vlaanderen op dezelfde dagen en uren — in te richten proef
voor laatstejaars Secundair Onderwijs ten einde hen, op het moment waarop zij daaraan
in het licht van hun studie- en beroepskeuze de behoefte aan den lijve ervaren, een realisti-
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sche inschatting te bieden van eigen bekwaamheid ten overstaan van Hoger Onderwijs op
zijn respectieve niveaus (universitair, van het lange dan wel van het korte type). De proef
zou moeten worden afgelegd voor Nederlands, Wiskunde en een derde ‘vak’ naar keuze
van de abituriént; in elk ervan worden — met een optimale psychometrische technologie —
zowel voorhanden kennis als — latent — aanwezig leerpotentieel gepeild. Deze proeven
worden samengesteld door een daartoe te creéren onafhankelijke centrale instantie binnen
de Vlaamse Gemeenschap. Scoring geschiedt centraal en de uitslagen worden de laatste-
jaars binnen de week individueel medegedeeld. Op de proef kan in welbepaalde gevallen
zinvolle remediéring aansluiten tijdens het laatste trimester: dit met name dan, wanneer de
abituriént daaraan nood heeft in functie van de keuze die hij maakt en zijn leerpotentieel
terzake voldoende hoog is.

Het idee is indertijd geévalueerd door een groep onderwijsverantwoordelijken uit Secun-
dair en Hoger Onderwijs. Het werd ondersteund en er werd gepleit voor een verdere ver-
kenning. De minister die aan het begin van het schooljaar 1992/1993 in de media het pro-
bleem van de verkeerde studiekeuze ten overstaan van het Secundair Onderwijs aan de
orde stelde, zou tot een verdere evaluatie hiervan moeten besluiten in de context van de
minstens zo problematisch verlopende keuzes ten overstaan van het Hoger Onderwijs. Al-
léén op die wijze wordt een adequate basis gelegd voor een juiste inschatting van eigen
mogelijkheden ten overstaan van Hoger Onderwijs. Dit gebeurt dan daarenboven op een
moment waarop betrokkenen — en hun ouders — daar in functie van hun eigen ontwikke-
lingsnoden impliciet om vragen.

Beslissing

In deze fase moet er een verbinding tot stand komen tussen de bovenste en de onderste rij
in één van de matrices-in-opbouw. Dat wordt de middenrij in de gedragsbelevingsmatrix,
die als zodanig de in de studie of het beroep te realiseren interactie zal gaan ‘normeren’.
Daarop is trouwens de specifiek aan deze fase te verbinden begeleidingsdoelstelling ge-
richt. Wellicht laten zich hier nog deelstappen onderkennen. In de eerste — dit kan nog
binnen méér dan één matrixontwerp geschieden — worden intentie en relevantie met elkaar
verbonden in een zich concretiserend toekomstperspectief en koppelen zich inzet en belas-
ting tot de bereidheid de aan de realisatie van de taak inherente discipline op te brengen.
Ook bekwaamheid en moeilijkheid moeten elkaar vinden binnen de tussen toekomstper-
spectief en discipline voorhanden spanning. Zodra dat in één van de matrices-in-opbouw
geschiedt, is de beslissing gevallen.

Uitwerking

Enkel de matrix waarin zich die ‘klik’ voordoet, komt voor verdere afwerking in aanmer-
king. Daarmee is een vijfde noodzakelijke fase geidentificeerd, waarvoor door Taborsky
& de Grauw in 1974 nog geen begeleidingsdoelstelling is geformuleerd. Deze moet keuze-
bevestiging bewerken. De opdracht is tweevoudig. De aantrekkelijkheid van de niet geko-
zen alternatieven dient afgebouwd en die van het gekozen alternatief — terzelfdertijd —
vergroot. Op die wijze komen trouwens de beide nog ontbrekende matrixdiagonalen tot
leven. Intentie en belasting vinden elkaar in effectieve geindividualiseerde betekenisvin-
ding, relevantie en inzet in effectieve causaliteitservaring. Daardoor komt binnen de ma-
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trix de voor adequaat functioneren noodzakelijke stevige interne coherentie tot stand. Wie
aan deze fase onvoldoende tijd besteden kan, zal per definitie gehandicapt het betreffende
beroep, c.q. de studie, binnenstappen. In dit stadium is een eigen rol weggelegd voor een
speciaal te construeren ‘Excursie door het domein van mijn toekomstige studie’ (Minnaert
& Janssen, 1992), bij voorkeur als een door instellingen Hoger Onderwijs te hanteren pro-
cedure ter ‘screening’ van hun jaarlijkse instroom van eerstejaars.

Het principe van zo’n ‘excursie’ ligt eigenlijk voor de hand. Wie zijn studiekeuze — en zijn
beroepskeuze! —zoals hierboven geschetst, kon afsluiten, heeft nood aan een toets, die hem
in deze optie kan bevestigen. Daar ligt trouwens één van de kernfuncties van het bestaande
toelatingsexamen Toegepaste Wetenschappen. Niet enkel ‘screent’ het adituriénten op hun
wiskundige bagage; het bevestigt wie erin slaagt, nadrukkelijk in die eigen keuzebeslis-
sing. Betrokken studenten ontlenen er een stevig zelfwaardegevoel aan, dat hen in staat
stelt het eerste jaar met gerechtvaardigd vertrouwen binnen te stappen. Waarom onthoudt
men alle andere aankomende eerstejaars zo’n — per definitie intrinsiek motiverende, want
bevrijdende — ‘effectiviteitservaring’? De procedure is relatief eenvoudig: zet deze aditu-
riénten gedurende enkele uren aan de studie en evalueer hun studeergedrag op voor succes-
vol studeren wezenlijke procesdimensies: snelheid, diepgang (analyse) en breedte van ver-
werking (synthese) bij het uitbouwen van een cognitieve structuur, gebruik van voorken-
nis, voorhanden interesse. Met het prototype van dergelijk instrument konden Minnaert en
Janssen op drie uur tijd meer van 50% van de variantie in na vijf jaar behaalde studieresul-
taten in de studierichting Psychologie aan K.U. Leuven verklaren. Laat een faculteit zich
op basis van een dergelijke proef uitspreken over wie zij als voldoende studeervaardig
beschouwt om voor het afsluiten van een selectievrij studeercontract (De Groots expeditie-
model) in aanmerking te komen. Elke studierichting in ons Hoger Onderwijs kan in princi-
pe zo’n excursie construeren; wellicht kan het zelfs simultaan voor een aantal tegelijk. Bij

normconstantie is een — vooraf zelfs in omvang af te lijnen — verhoging van het studieren-
dement ipso facto voorhanden!

De vrije keuze, die bevrijdt..

Ter afsluiting dient aangestipt te worden dat in het licht van de hier ontwikkelde beschou-
wingen het thans nog vigerende ‘ideaal van de vrije keuze’ aan specificatie toe is. De vrije
keuze als zodanig is een hoog sociaal goed en dient behouden te blijven; laat daarover geen
twijfel bestaan. Nodig is deze keuzevrijheid op psychologisch juiste wijze te definiéren.
Wie haar koppelt aan de ermee complementair — ook in maatschappelijk verband (!) —
noodzakelijke effectiveit, die realiseert zich de daarin essentiéle vieréénheid van bestem-
ming, die niet enkel individualiteit (als concretisering van ‘vrijheid’), maar ook competen-
tie, causaliteit &n stabiliteit moet omvatten. Dit laatste impliceert dat enige directieve mo-
menten in de begeleiding van dit keuzeproces niet langer mogen ontbreken.

Het is jammer dat de visitatiecommissie van de vLIR (1993) zich van deze essenti€le voor-
waarde onvoldoende bewust was. Realisatie ervan komt tegemoet aan een urgente nood
om de geschiktheid ten overstaan van Hoger Onderwijs op doorleefde wijze concreet —dus
experiéntieel — te kunnen ervaren. Het gevolg daarvan is toegenomen effectiviteit in de
wijze waarop het keuzeproces wordt doorgemaakt. De intrinsieke motivatie van deze laat-
stejaars wordt aldus verhoogd, de keuze zelf wordt aldus een voor hen bevrijdend gebeu-
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ren, vergelijkbaar met wat slagen in het eerste jaar twaalf maanden later voor hen bete-
kent. Dat alleen al heeft een positieve weerslag op de wijze waarop instellingen voor Hoger
Onderwijs van dan af hun studiebegeleidingsopdracht kunnen waarmaken. Begeleiding
kan immers alleen ten volle functioneren binnen de dagdagelijks te realiseren integratie
van studeren &n doceren. Alléén zo is begeleiding geen ‘vijfde wiel aan de wagen’, laat
staan een ‘pleister op een houten been’; heeft het eerste in geval van bandenpech nog enig
nut, het tweede blijkt idealiter een totaal overbodige kostenpost op elk onderwijsbudget.
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