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Om het leerproces op afstand te faciliteren worden er in zelfinstructiemateriaal compo-
nenten ingebouwd zoals studeeraanwijzingen, vragen en margeteksten. Aan de Open
universiteit (Ou) loopt een onderzoeksproject, met verschillende onderzoeksmethoden,
naar het gebruik van dergelijke schriftelijke begeleidingscomponenten. Dit artikel doet
verslag van een onderzoek geént op de interviewmethode om een antwoord te krijgen op
d-e" vraag of de hoge investering in de implementatie van dergelijke vormen van schrifte-
lijke be-geleidingscomponenten de moeite loont. Uit de resultaten blijkt dat ingebouwde
begeleidingscomponenten veel en diepgaand gebruikt worden door studenten. Er is een
samenhang vastgesteld tussen algemene studentkenmerken en het gebruik van inge-
bouwde begeleidingscomponenten. Tussen cognitieve studentkenmerken en het gebruik
van ingebouwde begeleidingscomponenten wordt geen relatie gevonden. Verder blijken
studenten met een diepgaand gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten hoge-
re tentamenscores te halen en minder herkansingen nodig te hebben. Ten slotte is vasi-
gesteld dat er een grote discrepantie bestaat tussen ‘spontaan’ door studenten aange-
geven functies van ingebouwde begeleidingscomponenten en theoretisch verwachte
fzmc{zes. Er wordt geconcludeerd dat de implementatie van ingebouwde begeleiding de
moeite loont, maar dat er rekening moet worden gehouden met studentkenmerken.

sssssssecvee

Inleiding

Bij volwassenenonderwijs is afstandsonderwijs met zelfinstructiemateriaal een relatief
vaak gekozen onderwijsvorm. Capaciteits-, flexibiliteits- en didactische overwegingen
kunnen een motief voor het gebruik van schriftelijke zelfinstructiepakketten vormen
( \_/an Hout Wolters & Willems, 1991). Niet alleen binnen afstandsonderwijs, maar ook
binnen Hoger Onderwijs lijkt er sprake van een trend om in studieboeken meer inge-
bouwde begeleidingscomponenten te stoppen (Van der Wiel, 1993).

Bij zelfinstructiepakketten wordt veel moeite gestoken in het bewerken, uitbreiden en
aanpassen van het materiaal om dit geschikt te maken voor zelfinstructie. Voorbeelden
hiervan zijn introducties, leerdoelen, studeeraanwijzingen, vragen, opgaven, voorbeel-
d;n, oefeningen, zelftoetsen en terugkoppeling. Deze componenten dienen om gedeelte-
lijk de rol van de docent(e) voor de klas over te nemen bij afstandsonderwijs. Van deze
componenten wordt verwacht dat ze het leer- en onderwijsproces o. dersteunen. Taken
die in contactonderwijs door de docent(e) worden vervuld zoals structureren, motiveren
en activeren worden in afstandsonderwijs zoveel mogelijk door de ingebouwde begelei-
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dingscomponenten overgenomen. Studenten zijn vrij in het bepalen van de manier waar-
op zij deze hulpmiddelen gebruiken. Zo wordt voor een deel tegemoet gekomen aan indi-
viduele verschillen tussen studenten. Omdat er sprake is van begeleidingselementen
ingebouwd in het schriftelijk materiaal, wordt verder steeds van ‘ingebouwde begelei-
dingscomponenten’ gesproken.

Er is al veel onderzoek verricht naar middelen om de leerbaarheid van teksten te verbe-
teren. Het gaat hierbij echter meestal om onderzoek naar geisoleerde hulpmiddelen (bij-
voorbeeld advance organizers of figuren). Een belangrijk bezwaar is bovendien dat deze
onderzoeken niet in een afstandsonderwijscontext plaats vonden. Er zijn daarom slechts
weinig empirische gegevens voor handen op het gebied van didactische hulpmiddelen
ingebouwd in zelfinstructiemateriaal (Marland e.a., 1990; Lowyck & Simons, 1991). Zie
voor een overzicht van onderzoek en commentaar op dit gebied Valcke en Martens,
1992. Bij de onderzoeken die wel voorhanden zijn moeten kanttekeningen geplaatst wor-
den (Valcke & Martens, 1992). Sommige onderzoeken hebben geen theoretische basis
(cf. Cordero e.a., 1989); andere onderzoeksprojecten reflecteren een reductionistische
en/of behavioristische benadering (cf. Winn, 1990); vaak wordt er geen rekening gehou-
den met complexe interveniérende variabelen (bijvoorbeeld het leesproces). Daarnaast
zijn andere onderzoeksresultaten ambigu of tot op zekere hoogte tegenstrijdig met ander
onderzoek.

Er is ook kritiek op het gebruik van — bepaalde — ingebouwde begeleidingscomponenten
in schriftelijk zelfinstructiemateriaal (Marland e.a., 1990; Vermunt, 1991), terwijl ander
onderzoek (Van Staa & Van Meurs, 1992) weer uitwijst dat studenten in afstandsonder-
wijs ingebouwde begeleiding positief waarderen en een duidelijke voorkeur uitspreken
voor materiaal mét deze ingebouwde begeleiding. Het is echter moeilijk om de resulta-
ten van de beperkte hoeveelheid onderzoeken die er in de context van afstandsonderwijs
verricht zijn, met elkaar te vergelijken. Vermunt bijvoorbeeld bekijkt vooral de bein-
vloedbaarheid van leerstijlen via begeleidingscomponenten terwijl Van Staa en Van
Meurs om een oordeel van studenten vroegen over ingebouwde begeleiding.

Een mogelijke verklaring voor de weinige en soms tegenstrijdige onderzoeksresultaten
kan gelegen zijn in het ontbreken van theorievorming betreffende begeleidingscompo-
nenten in zelfinstructiepakketten. Een belangrijk probleem bij de theorievorming
omtrent het gebruik van ingebouwde begeleiding door studenten in afstandsonderwijs is
de grote complexiteit van de sterk verweven processen die ten grondslag liggen aan het
gebruik, de functies en effecten van ingebouwde begeleiding. Begrijpend lezen bijvoor-
beeld is slechts één onderdeel hiervan, maar alleen dit proces is al zo complex dat er nog
steeds geen algemeen aanvaarde theorie over bestaat.

Omdat er behoefte is aan concrete en eenduidige empirische gegevens is aan het
Onderwijstechnologisch Innovatiecentrum van de Ou een project gestart. Met verschil-
lende onderzoeksmethoden worden het gebruik en de effecten van ingebouwde begelei-
ding nagegaan. In totaal zijn er negen methoden onderscheiden waarmee het mogeTijk is
om onderzoek te doen naar de effecten en het gebruik van ingebouwde begeleidir}’g. Veel
van deze methoden zijn afkomstig vit onderzoek naar begrijpend lezen en manipulaties
met teksten. Deze methoden zijn: Men Kan studenten in een agenda laten bijhouden hoe
ze studeren. Er kan via interviews en schriftelijke vragenlijsten informatie verzameld
worden. Men kan ook tests voor tekstbegrip van een bestudeerde — experimentele — cur-
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sustekst gebruiken. Hierbij kan het gaan om herinnering van het bestudeerde materiaal,
leestijden, begripsvragen, samenvattingen enzovoort. Ook kunnen gegevens over stu-
dievoortgang en studieresultaat worden verzameld. Er kan ook naar de ‘subjectieve’
beleving van studenten worden gevraagd. Drie andere mogelijkheden zijn nog: de hard-
op-denkmethode, de oogbewegingsregistratie en de analyse van studeer-aantekeningen
van studenten.

Wanneer we deze methodes vergelijken wat betreft bruikbaarheid, validiteit en betrouw-
baarheid voor de huidige onderzoekscontext dan komt de interviewmethode naar voren
als de meest bruikbare (Valcke & Martens, 1992). Hiermee kan per proefpersoon veel
gedetailleerde informatie verzameld worden. We bepleiten echter het gebruik van meer-
dere onderzoeksmethoden omdat ook aan de interviewmethode nadelen en beperkingen
kleven. Zowel in dit als in toekomstig onderzoek zal daarom ook gebruik worden
gemaakt van andere methoden. In dit onderzoek is naast de interviewmethode ook
gebruikgemaakt van studievoortganggegevens, een schriftelijke vragenlijst en een
checklist voor eigen aantekeningen in studiemateriaal.

In het onderzoeksproject is veel aandacht besteed aan de ontwikkeling van een theore-
tisch referentiekader. Naar analogie van Snow en Swanson, 1992, is een model opgezet
waarin een reeks variabelen samen zijn gebracht. Dit model geeft een visie op leren met
schniftelijk materiaal in een afstandsonderwijscontext. Het model is beinvloed door voor-
onderstellingen over cognitief functioneren. Een cognitief-psychologische visie op leren
staat centraal: leren is informatie verwerken. Het model bevat de volgende elementen:
cognitieve elementen zoals beschreven in de componenten-theorie van Sternberg; cog-
nitieve elementen die betrekking hebben op het lezen (omdat er van een schriftelijke tekst
geleerd wordt); affectieve elementen (motivatie); overige studentkenmerken (die samen-
hangen met studeergedrag en de manier waarop de studietekst wordt gebruikt en ver-
werkt) en omgevingsvariabelen (die helpen om de taakomgeving te definiéren). Er wordt
een sterke samenhang tussen de hierboven genoemde elementen verwacht.
De basis van het model is de componententheorie van Sternberg (1988, 1990). Hij onder-
scheidt drie componenten bij cognitief functioneren:
1 metacognitive components: deze controleren, evalueren en plannen de activiteiten van
andere componente...
2 knowledge acquisition components of kennisverwervingscomponenten; deze treden
in werking wanneer nieuwe informatie geintegreerd moet worden in het geheugen,

3 performance components of uitvoeringscomponenten, die dienen ter uitvoering van
taken.

Een belangrijk voordeel van deze benadering voor ons onderzoek is dat functies en effec-
ten van ingebouwde begeleidingscomponenten kunnen worden gekoppeld aan onderde-
len van deze drie componenten. Dit houdt in dat, op hypothetisch niveau, aan elke inge-
bouwde begeleidingscomponent die wij onderscheiden, een cognitief proces kan worden
gekoppeld dat door de betreffende component wordt ondersteund. De functie van de
begeleidingscomponent ‘studeeraanwijzingen’ ligt bijvoorbeeld vooral op het metacog-
nitieve vlak.

Hier zal worden getracht een aantal geschetste relaties in het theo, 2tisch model empi-
risch te onderzoeken. Dit zal gebeuren door de samenhang tussen de elementen te onder-
zoeken. Ook worden de hypothetische functies en effecten die aan de begeleidingscom-
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ponenten zijn toegeschreven, getoetst aan de praktijk. Uit praktische overwegingen wor-
den niet alle elementen van het model onderzocht. Cognitieve elementen die betrekking
hebben op begrijpend lezen worden in dit onderzoek niet apart onderzocht.

De onderzoekscontext is de Nederlandse Open universiteit (Ou). De Ou hanteert een
modulair systeem van zelfinstructie waarvan de cursus de basiseenheid is. Het schrifte-
lijk cursusmateriaal dat door de Ou wordt vervaardigd bevat, naast de feitelijke leerin-
houden, een breed scala aan ingebouwde begeleidingscomponenten (zie overzicht in
tabel 1).

Ingebouwde begeleidingscomponenten: definitie en subcategorieén

Ingebouwde begeleidingscomponenten omvatten een verzameling van formele en aan de
inhoud gerelateerde toevoegingen, uitbreidingen en verwerkingen van schriftelijk mate-
riaal.

Op basis van analyse van Ou-studiemateriaal is een vrij complete verzameling van bijna

40 verschillende begeleidingscomponenten te onderscheiden, maar sommige ervan moe-

ten eerder worden beschouwd als een set van categorieén dan als op zichzelf staande spe-

cifieke componenten.

Het inbouwen van begeleiding in schriftelijke cursussen is gebaseerd op enkele veron-

derstellingen over mogelijke leereffecten. Door de extra aandacht hiervoor zouden:

— studenten de studiestof gerichter verwerken en hierdoor beter en/of sneller de leer-
doelen bereiken;

— studenten ook ‘leren studeren’ doordat zij hun studeergedrag leren optimaliseren.
Begeleidingscomponenten die dit helpen ondersteunen, helpen de student bewust
reflecteren over zijn/haar leergedrag;

— studenten leren hun studieplanning beter te volgen.

Om een student zo optimaal mogelijk te begeleiden bij het verwerken van schriftelijk stu-
diemateriaal zijn alle facetten van het didactisch handelen van belang. Dit wordt in de
onderwijskundige literatuur beschreven met modellen. Een dergelijk model kan gebruikt
worden om de begeleidingscomponenten te structureren. In tabel 1 worden de compo-
nenten gestructureerd volgens het traditionele model van de onderwijsleersituatie: begin-
situatie, leerdoelen, leerstof, leeractiviteiten, media en evaluatie.

Enkele voorbeelden van ingebouwde begeleidingscomponenten:

voorkennisniveau: ‘Voor de goede bestudering van deze cursus dient u ten minste ken-
nis op het niveau van de basiscursus recht te bezitten.’

doelstellingen: ‘Van u wordt verwacht dat u na bestudering van deze leereenheid een glo-
bale omschrijving van openbaar bestuur kunt geven en voorbeelden kunt bedenken van
rechtshandelingen van het bestuur.’

advance organizer: “Tot nu toe is steeds gesproken over de klassicke benadering die
beklemtoont dat de overheidsbemoeienissen minimaal dienen te zijn. Een heel andere
benadering is de Keynesiaanse benadering. Hierin wordt juist veel nadruk gelegd op
overheidsingrijpen.’ T
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Tabel 1: Ingebouwde begeleidingscomponenten

Beginsituatie

voorkennisniveau
studievaardigheden
referenties vereiste voorkennis
instaptoetsen
voorkennistoetsen
studiecontracten

Doelstellingen
cursusintroductie
doelstellingen

Leeractiviteiten

indicatie studiebelasting
voorzieningen studiebegeleiding
studeeraanwijzingen

voorvragen

vragen

taken

terugkoppeling

facultatieve activiteiten

Media
gebruik extra media
ondersteuning bij gebruik media

Leerstof Evaluatie

structuurpagina toetsen (formatieve, summatieve)
inhoudsopgave tentameneisen
herhalingseenheden voorbeeldantwoorden

registers en indexen

advance organizers

schema's

aanvullingen

verdiepingsstof

relaties met andere leereenheden
indeling in paragrafen
samenvattingen
tekstdocumentatie
voorbeelden

stijl en Ou-huisstijl (marge-
teksten, kleine druk et cetera.)
schrijfstijl

In het hier gerapporteerde onderzoek wordt uit praktische overwegingen slechts op een
deelverzameling ingebouwde begeleidingscomponenten ingegaan.

Onderzoeksvragen

De centrale vraag van dit onderzoek is of het de moeite loont zoveel energie te steken _in
de ontwikkeling van zelfinstructiemateriaal voor gebruik binnen het afstandsonderwijs.
In dit onderzoek richten we ons niet op een financiéle kosten/baten-analyse maar op de
functionaliteit van begeleidingscomponenten in het studieproces.

Het hier geschetste onderzoek is exploratief van aard. Voordat we het theoretisch mc_)del
proberen te valideren, is het goed eerst een aantal assumpties die aan het theoretisch
model ten grondslag liggen te toetsen. Deze assumpties zijn: begeleidingscomponenten
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worden door studenten gebruikt en dit gebruik leidt tot betere studieresultaten. Dit levert
de volgende drie (deel)vragen op:

1 Wordt ingebouwde begeleiding gebruikt door studenten?

2 Op welke manier wordt ingebouwde begeleiding gebruikt door studenten?

3 Resulteert het gebruik van ingebouwde begeleiding in betere studieresultaten?

Bij onderzoeksvraag 2 wordt met name gedoeld op het verschil tussen oppervlakkig en

diepgaand gebruik.

Om het theoretische model te kunnen valideren wordt de volgende vraag geformuleerd:

4 Gebruiken studenten met verschillende individuele kenmerken ingebouwde begelei-
ding verschillend?

Teneinde deze vraag te beantwoorden wordt het gebruik van ingebouwde begeleiding
gerelateerd aan kenmerken van studenten. Er is hierbij een onderscheid gemaakt tussen
cognitieve studentkenmerken en algemene studentkenmerken. Cognitieve studentken-
merken zijn kenmerken die een belangrijke rol spelen bij het cognitief functioneren/ver-
werken van studiemateriaal; bijvoorbeeld leerstrategie, oriénteringsstrategie en meta-
cognitieve vaardigheden. Met algemene studentkenmerken worden alle kenmerken
bedoeld die minder direct met het cognitief functioneren verband houden: bijvoorbeeld
leeftijd, geslacht en opleidingsniveau.
Een andere vraag die ter validering van het theoretisch model gesteld kan worden is:
5 Reflecteert het daadwerkelijke gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten
door studenten de verwachte theoretische, hypothetische functies en effecten van
ingebouwde begeleidingscomponenten?

Methode en steekproef

Op de eerste plaats is een gestructureerd interview gebruikt om gedetailleerde informa-
tie te verkrijgen over het gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten. In dit
onderzoek wordt ook gebruikgemaakt van studievoortganggegevens, een schriftelijke
vragenlijst en een checklist voor eigen aantekeningen in studiemateriaal.

Steekproef

Van de Ou-studenten die in 1991 aan de cursus ‘Inleiding tot het bestuursrecht’ deelna-
men, werden 51 studenten geselecteerd die ten minste één tentamenpoging hadden
gedaan. Dit criterium was om zeker te zijn dat zij de cursus werkelijk bestudeerd had-
den. Uit deze selectie bleken 25 studenten bereid en in staat tot deelname. De steekproef
bestond uit 19 mannen en 6 vrouwen. Het opleidingsniveau was relatief hoog: 12 stu-
denten hadden als hoogste vooropleiding Hoger Onderwijs, 12 studenten middelbaar
onderwijs en | student basisonderwijs. De volgende leeftijdscategorieén werden onder-
scheiden: 5 studenten waren tussen de 18 en 30 jaar, 9 tussen de 30en 40 jaar, 7 tussen
de 40 en 50 jaar en 4 studenten waren ouder dan 50 jaar. Deze selectie bleek re‘presenta-
tief voor de populatie cursisten van de cursus. We plaatsen nu al de kanttekening dat de

bf:pcrking tot 25 proefpersonen gevolgen zal hebben voor de te gebruiken analysetech-
nieken en de generaliseerbaarheid van de conclusies.
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Studiemateriaal en ingebouwde begeleidingscomponenten
Leereenheid 20 uit de cursus ‘Inleiding tot het bestuursrecht’ werd geselecteerd voor het
onderzoek. Met behulp van een checklist voor het gebruik van ingebouwde begeleiding
in cursusmateriaal werden, voornamelijk binnen deze leereenheid, 21 vormen van inge-
bouwde begeleiding onderscheiden (zie hiervoor tabel 2).

Het interview en de interviewprocedure

De studenten kregen, voor het eigenlijke interview, een schriftelijke vragenlijst toege-
zonden. In deze vragenlijst waren vragen opgenomen betreffende algemene studentken-
merken zoals motivatie, ervaring met afstandsonderwijs, voorkennis, vooropleiding,
gebruik van studiebegeleiding. (Een volledig overzicht is verkrijgbaar bij de auteurs.)
Het interview bestond uit twee delen; een deel bevatte vragen over voornamelijk cogni-
tieve studentkenmerken zoals studie-aanpak en studiemotieven, en een deel was gericht
op het gebruik van de 21 begeleidingscomponenten. Twee begeleidingscomponenten
werden twee keer in het interview opgenomen, namelijk vragen en schema’s. Dit is
gedaan omdat er vrij grote verschillen voorkwamen tussen de schema’s en de vragen in
de cursus. In totaal werden er dus 23 componenten onderzocht. Bij de vragen over de
ingebouwde begeleidingscomponenten werd er steeds ingegaan op een specifieke com-
ponent. Studenten moesten aangeven wat ze van de component vonden en hoe ze hem
gebruikten. Door middel van doorvragen werd zoveel mogelijk gecontroleerd of de reac-
ties van de studenten klopten. Bijvoorbeeld wanneer zij aangaven een schema ter orién-
tatie gebruikt te hebben dan werd doorgevraagd hoe het schema precies gebruikt was.
Daarna werden door de interviewers stellingen omtrent functies en effecten geponeerd
die op grond van het theoretisch model en de literatuurstudie (Valcke & Martens, 1992)
verwacht werden. De studenten dienden aan te geven of ze het eens waren met deze stel-
lingen. Naar aanleiding van proefinterviews werd de lengte van het interview ingekort.
De interview-procedure werd volledig geprotocoleerd om een uniforme, gestandaardi-
seerde interviewafname en een hoge interbeoordelaars-betrouwbaarheid bij de analyses
te realiseren. Alle interviews werden op band opgenomen.

Ten slotte werd ook bekeken hoeveel aantekeningen de studenten in het eigen, meege-
brachte cursusmateriaal gemaakt hadden. Dit werd in een speciaal hiervoor ontwikkelde
checklist aangetekend.

Onderzoeksvariabelen en analyse
Omdat het interview vergaand geprotocolleerd en gestructureerd was, konden de ant-
woorden van de studenten eenduidig vertaald worden naar een set van interviewvaria-
belen, 499 in totaal. Hierin werden ook de gegevens van de analyse van de eigen aante-
keningen van studenten en het schriftelijke deel van het interview verwerkt. Deze inter-
viewvariabelen werden gereduceerd tot onderzoeksvariabelen, door middel van her-
groeperingen en combinaties. De reductie van bepaalde variabelen is gebaseerd op ratio-
nales omtrent cognitief functioneren. Deze rationales refereren aan onder andere de vol-
gende cognitieve concepten die in de literatuur worden aangetroffen:

— Surface learning versus deep level learning (Marland e.a., 1990). ‘Surface learning’
is gericht op het oppervlakkig, vaak snel lezen van materiaal en het memoriseren
ervan zonder diepgaand begrip. Bij ‘deep level learning’ legt de student actief relaties
en tracht hij/zij inzicht te verwerven. In dit onderzoek is deze indeling ook gebruikt
om na te gaan of ingebouwde begeleldmgscomponenten op een diepgaande manier of
op een oppervlakkige manier gebruikt zijn.
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— Externe versus interne sturing (Simons & Vermunt, 1986). Het verwerkings- en leer-
proces kan intern, dit is door de student, worden gestuurd. Het proces kan ook extern
worden gestuurd; in het kader van zelfinstructiemateriaal gebeurt dit meestal door
specifieke didactische toevoegingen. Belangrijk was hierbij te bepalen of studenten
de aanbevolen volgorde van studieactiviteiten in de tekst aanhielden of studeerden in
een zelf-vastgestelde volgorde.

— Within learning versus elaborative learning (Schmeck, 1983). Bij ‘elaborative lear-
ning’ leggen studenten veel relaties met informatie buiten de cursusstof terwijl bij
‘within learning’ relaties voornamelijk binnen de cursusstof worden gelegd.

Uit efficiéntie-redenen is niet geprobeerd de gehele leerstijl van de proefpersonen in

kaart te brengen. De onderscheiden ingebouwde begeleidingscomponenten zijn ook

gegroepeerd in drie clusters, waarmee begeleidingscomponenten op inhoudelijke gron-
den geordend worden: toetsende, verwerkende en oriénterende begeleidingscomponen-
ten. De uiteindelijke onderzoeksvariabelen zijn:

— 27 variabelen over het gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten: 23 varia-
belen met betrekking tot het gebruik van afzonderlijk ingebouwde begeleidingscom-
ponenten; 3 variabelen met betrekking tot het gebruik van de clusters toetsende, ver-
werkende en oriénterende begeleidingscomponenten; 1 variabele met betrekking tot
het gebruik van begeleidingscomponenten in het algemeen;

— 27 variabelen over het niveau van gebruik (dlepgaand of oppervlakkig), gebaseerd op
dezelfde indeling als hierboven; :

— 31 variabelen over studentkenmerken: geslacht; leeftijd; opleidingsniveau; ervaring
met afstandsonderwijs; intrinsieke versus extrinsieke motivatie; mate van motivatie;
steun vanuit de taakomgeving; gebruik van studiebegeleiding; voorkennis recht; voor-
kennis bestuursrecht; oriénteren bij aanvang van de studie; ontwikkeling van meta-
cognitieve vaardigheden (algemene en specifieke in relatie tot het domeinrecht); alge-
mene leerstrategie; interne versus externe sturing van het leerproces; overzicht door
middel van externe bron; overzicht door middel van ingebouwde begeleidingscom-
ponenten; gemiddelde studietijd per week; regelmaat studeren; gebruik tijdsplanning;
variatie in leertijd per leereenheid; problemen met hanteren van onderdelen van het
cursusmateriaal; eigen aantekeningen in studiemateriaal; opzoekproblemen bij juridi-
sche teksten; inzicht door middel van externe bron; inzicht door middel van inge-
bouwde begeleidingscomponenten; zelftoetsing door middel van externe bron; zelf-
toetsing door middel van ingebouwde begeleidingscomponenten; elaboratief versus
diep verwerken; evolutie in studeermethode; tentamenscore; tentamenpogingen.

De 27 variabelen die het gebruik van iedere ingebouwde begeleidingscomponent weer-
geven, de 27 variabelen die het niveau van gebruik van de begeleidingscomponent
beschrijven en de 31 variabelen betreffende de studentkenmerken werden in een 27 x 27
x 31 matrix opgenomen. Om dit grote aantal variabelen te verkennen werd er een multi-
way frequentie-analyse gebruikt waarbij hiérarchische log-lineaire modellen getoetst
werden. Niet alle mogelijke interacties zijn onderzocht. Onderzocht zijn de interacties
tussen (diepgaand) gebruik en studentkenmerken, en de onderlinge samenhang van enke-
le studentkenmerken. In Valcke e.a., 1993, staat een meer uitgebreide bes'chrijving van
de analyseresulaten en de analysetechnieken. Hier vatten we alléen de belangnjkste
bevindingen samen.

essessssnssse
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Resultaten

Het gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten

Tabel 2 geeft een overzicht van het gebruik van de ingebouwde begeleidingscomponen-
ten in leereenheid 20. Ze zijn in volgorde van gebruik weergegeven. De eerste kolom
geeft het algemene kwantitatieve gebruik weer; dit is het percentage studenten dat aan-
geeft de specifieke ingebouwde begeleidingscomponenten op de één of andere manier
gebruikt te hebben. De tweede en derde kolom geeft meer gedetailleerd het gebruik weer,
namelijk het oppervlakkig gebruik en het diepgaand gebruik. In deze twee kolommen
staat het percentage studenten weergegeven dat op minstens één manier té kennen geeft
de begeleidingscomponenten op een diepgaande of oppervlakkige manier gebruikt te
hebben. Door deze manier van scoren is het mogelijk dat een component op twee manie-
ren gebruikt wordt. Een student kan in eerste instantie aangeven deze oppervlakkig te
hebben gebruikt (meestal door de vitspraak ‘Tk heb de ingebouwde begeleidingscompo-
nent alleen gelezen’). Wanneer de interviewer naar specifieke functies en effecten hier-
van vroeg, kon de student toch aangeven de component op een diepgaande manier
gebruikt te hebben. Bij de percentages in de tabel is aangegeven of deze significant ver-
schillen van een hypothetische, op toevalsbasis verwachte proportie van .50. Dit is
getoetst met een nonparametrische proportietoets (Spss binomial test). De laatste kolom
geeft de mate van appreciatie van ingebouwde begeleidingscomponenten weer. De sco-
res varieerden van | (negatieve appreciatie) tot 3 (positieve appreciatie). Om efficiéntie-
redenen werd bij slechts een subset van variabelen naar de appreciatie gevraagd.

Er werd niet verwacht dat ingebouwde begeleidingscomponenten in zo’n hoge mate
gebruikt zouden worden door de studenten (tabel 2). Alle ingebouwde begeleidings-
componenten, uitgezonderd ‘facultatieve activiteiten’, worden door meer dan 60% en
meestal zelfs door meer dan 80% van de studenten gebruikt. De vraag kan gesteld wor-
den waarom begeleidingscomponenten zo veel worden gebruikt. De oorzaak kan moge-
lijk gelegen zijn in de kleine steekproef, in het feit dat alleen rechtenstudenten werden
geselecteerd, in de specifieke cursus of in de moeilijkheidsgraad van leereenheid 20. De
resultaten moeten met andere woorden voorzichtig geinterpreteerd worden.

Met betrekking tot het ‘niveau’ van het gebruik kan geconcludeerd worden dat als stu-
denten een specifieke ingebouwde begeleidingscomponent gebruiken, zij hem vooral
diepgaand gebruiken. Omdat er slechts van een beperkt aantal ingebouwde begelei-
dingscomponenten informatie over de appreciatie beschikbaar is, kan niet met volledige
zekerheid geconcludeerd worden dat ingebouwde begeleidingscomponenten altijd hoog
gewaardeerd worden. Een duidelijke uitzondering is ‘aanvulling in klein lettertype’.
Tot slot dient te worden opgemerkt dat het gebruik beinvloed kan zijn door de specifie-
ke implementatie. Wanneer bijvoorbeeld 30 of 40% van de studenten aangeeft dat ze een
bepaalde ingebouwde begeleidingscomponent niet gebruiken, kan de vraag worden
gesteld wat de oorzaak hiervan is. Vinden de studenten de specifieke ingebouwde bege-
leidingscomponent niet nuttig of wordt het niet-gebruiken veroorzaakt door de ‘slechte’
implementatie? Het kan ook aangeven dat studenten een bepaalde begeleidingscompo-
nent nooit gebruiken, of hij nu goed of slecht geimplementeerd is. Analyse van het inter-
view toonde bijvoorbeeld aan dat de studenten ‘aanvulling in klein lettertype’ niet
gebruikten, maar ook niet apprecieerden. Een aantal studenten gaf aan dat het lettertype
te klein was om leesbaar te zijn. Het is mogelijk dat het vergroten van het lettertype het
gebruik van de ingebouwde begeleidingscomponent doet toenemen.
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Tabel 2: Het gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten

1 , 2 3 4
. ingebouwde % gebruikt % oppervlakkig % diepgaand appreciatie

begeleidingscomponenten  door de gebruik door gebruik door

studenten de studenten de studenten
studeeraanwijzing 100%*
voorbeeld 100%* 28%* 96%*
schema (1) 96%* 25%* 88%*
vraag (2) 96%* 6%* 96%* 2,83
introductie 92%* 48% 91%* '
margetekst 92%* 4%* 96%*
verwijzing naar een
andere leereenheid 88%* 6%* 92%*
schema (2) 88%* 11%* 83%*
titel 84%" 22%* 83%*
opgave 84%" 28%* 77%*
terugkoppeling 84%* 12%* 79%* 2 67
samenvatting 84%* 16%* 80%"* 233
leerdoelen 80%™ 24%* 65% 9'39
indeling in paragrafen 80%* 0%* 96%* -
voorvraag 80%* 16%* 81%*
vraag (1) 80%* 19%* 90%*
cursief 80%* 10%* 76%*
advance organizer 80%* 65% 70%
aanvulling 76%* 41% 67%
aanwijzing over vereiste
voorkennis 68% 37% 56% 265
aanvulling in klein '
lettertype 64% 47% 65% 182
inhoudspagina 60% 25%* 54% '
facultatieve activiteit 28%* 24%* 30%

* = P < 0.05, tweezijdig

In eerder onderzoek is met behulp van een checklist nagegaan of de implementatie van
ingebouwde begeleidingscomponenten in de betreffende cursus adequaat is
Geconcludeerd werd dat deze implementatie over het algemeen eoed is. maar verbcterci
kan worden. Deze bevindingen waren in grote lijnen conform de mening van studiebe-
geleiders over deze cursus.

Studentkenmerken en het gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten

Samengevat zijn de volgende resultaten gevonden:

— vrouwen zullen plannende, ori€nterende en verwerkende componenten eerder diep-
gaand gebruiken,

— hoog opgeleide studenten zullen ze eerder diepgaand gebruiken,

— studenten met weinig voorkennis bestuursrecht gebruiken eerder toetsende beoelei-
dingscomponenten, - °
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— studenten die studiebegeleiding gebruiken, gebruiken eerder toetsende begeleidings-
componenten.

De overige variabelen vertoonden geen interactie-effect met het gebruik van ingebouw-
de begeleiding.

Waarom hangen alleen ‘geslacht’, ‘opleidingsniveau’, ‘voorkennis bestuursrecht’ en
*het gebruik van studiebegeleiding’ significant samen met het diepgaand gebruik van
ingebouwde begeleidingscomponenten? Het is mogelijk dat het beperkte aantal studen-
ten significante effecten verhinderde. Vervolgens tonen frequentietabellen aan dat de 25
studenten van onze steekproef nauwelijks verschillen wat betreft bijvoorbeeld de mate
van intrinsieke motivatie, ervaring met afstandsonderwijs, voorkennis recht, steun van-
uit de taakomgeving, algemene studeermethode en oriénteren. De kenmerken van onze
steekproef beinvloeden de mate waarin er verschillen in studeergedrag optreden en het
daarmee samenhangend gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten. Ten slotte
maakt het hoge gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten door de student
het — a priori — moeilijk om verschillen in het gebruik van ingebouwde begeleidings-
componenten vast te stellen.

Door het cluster van algemene en cognitieve studentkenmerken te verkennen werd een
beeld van het type student dat de ingebouwde begeleidingscomponenten gebruikt ver-
kregen. Met name de interacties tussen geslacht en voorkennis bestuursrecht enerzijds
en andere studentkenmerken anderzijds waren interessant: geslacht interacteert met
intrinsieke motivatie en het gebruik van studiebegeleiding; voorkennis bestuursrecht
interacteert met intrinsieke motivatie. Er zijn geen interacties tussen opleidingsniveau en
andere algemene of cognitieve studentkenmerken. Om toch een relatie tussen de varia-
bele ‘opleidingsniveau’ en andere variabelen te kunnen vaststellen, werd in laatste
instantie een aantal kruistabellen verkend. Deze tabellen tonen een positieve relatie tus-
sen opleidingsniveau en voorkennis recht, voorkennis bestuursrecht, intrinsieke motiva-
tie en algemene studeeraanpak aan. Van deze vier variabelen zijn de variabelen voor-
kennis recht en voorkennis bestuursrecht het meest met de variabele opleidingsniveau
verbonden. Voorkennis recht zelf interacteert met intrinsieke motivatie en een diepte-
aanpak.

Wat betreft het cluster van algemene en cognitieve studentkenmerken die samenhangen,
ontstaat het volgende beeld: vooral hoog opgeleide (en intrinsiek gemotiveerde) vrou-
welijke studenten met veel studeerervaring en weinig voorkennis maken diepgaand
gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten.

Studiesucces in relatie tot het gebruik van begeleidingscomponenten

Door gebruik te maken van informatie over studiesucces werden modellen geconstru-
eerd die het gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten relateren aan studiesuc-
ces. Gebruikt zijn de maten eindscore voor het tentamen(‘score’) en het aantal tenta-
menpogingen (‘pogingen’). Op grond van deze analyses werden twee conclusies getrok-
ken. De eerste conclusie is dat studenten met een hoge tentamenscore en met weinig ten-
tamenpogingen ingebouwde begeleidingscomponenten op een diepgaande manier ge-
bruiken. Ten tweede bleek dat studenten met een hoge tentamenscore en weinig tenta-
menpogingen de volgende kenmerken hebben: ze zijn hoog opgeleid; ze hebben veel
ervaring met afstandsonderwijs; ze kunnen de verschillende delen van het cursusmateri-
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aal goed hanteren en ze oriénteren zich bij de aanvang van de studie. Opvallend is dat
‘opleidingsniveau’ gerelateerd is aan alle variabelen die belangrijk zijn in relatie tot het
gebruik van ingebouwde begeleidingscomponenten. Studenten met een hoog oplei-
dingsniveau gebruiken ze meer diepgaand en halen als gevolg hogere tentamenscores en
hebben minder tentamenpogingen nodig.

Spontaan genoemd versus theoretisch verwacht gebruik van begeleidingscomponenten

Om vast te stellen welke functies en effecten studenten aan ingebouwde begeleidings-
componenten toeschrijven werd per component aan de studenten gevraagd om op de
component te reageren. Vervolgens werden specifieke vragen op basis van de theorie
gesteld om na te gaan of de studenten akkoord gingen met een aantal theoretische func-
ties en effecten, (bijvoorbeeld: ‘Heeft u door de inhoudspagina beter de weg in de tekst
gevonden?’) De spontane reacties werden vergeleken met de theoretisch verwachte func-
ties en effecten. Uit de resultaten van deze analyse bleek dat de overeenkomst tussen
spontaan genoemde en theoretisch verwachte functies en effecten laag is: slechts voor
drie ingebouwde begeleidingscomponenten vermeldt meer dan 40% van de studenten de
functies en effecten die theoretisch verwacht werden (zie Valcke, e.a., 1993).

Veel theoretisch verwachte functies van ingebouwde begeleidingscomponenten werden
niet spontaan genoemd door de studenten. Dit resultaat kan erop wijzen dat studenten
zich niet bewust zijn van een aantal functies en effecten. Het is ook mogelijk dat stu-
denten niet in staat zijn om te verklaren waarom ze een ingebouwde begeleidingscom-
ponent gebruiken. Een andere interessante vaststelling is dat studenten spontaan een aan-
tal functies en effecten noemen die theoretisch niet verwacht werden. Studenten blijken
dus eigen functies en effecten aan ingebouwde begeleidingscomponenten toe te schrij-
ven. Betekent dit dat de theorie over functies en effecten van ingebouwde begeleidings-
componenten niet gevalideerd kan worden? Naar onze mening zijn de resultaten st
direct in strijd met de theorie. De resultaten wijzen er eerder op dat de studenten de func-
ties en effecten herdefiniéren in termen van hun eigen studeerbehoeften, studieplan en
cognitief functioneren. Daarom kan het toeschrijven van functies en effecten niet in alge-
mene termen geformuleerd worden, maar moet er rekening worden gehouden met Eet
type student. De vraag kan gesteld worden of het relevant is om studenten de specifieke
ingebouwde begeleidingscomponenten te leren gebruiken. De onderzoeken van Winne
(1983) en De Jong en Simons (1988) tonen bijvoorbeeld aan dat het trainen in het gebruik
ervan kan resulteren in een beter ‘ondersteund’ leerproces. °

Tot slot dienen deze resultaten voorzichtig geinterpreteerd te worden. Allereerst vanwe-
ge de gebruikte onderzoeksmethode en vanwege het feit dat het toeschrijven van de alge-
mene en niet-gedetailleerde antwoorden van de studenten aan specifieke theoretische
functies en effecten niet gemakkelijk en soms ambigu was.

(A RN N NN RN N

Discussie

Als de onderzoeksresultaten over het gebruik van ingebouwde begeleiding worden

samengevat dan ontstaat het volgende beeld:

1 Ingebouwde begeleiding wordt veel gebruikt. Met uitzondering van ‘facultatieve acti-
viteiten” worden alle ingebouwde begeleidingscomponenten gebruikt door ten minste
60% van de studenten.
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2 Als studenten ingebouwde begeleiding gebruiken, doen zij dat overwegend op een
diepgaande wijze.

Om een beter zicht te krijgen op het type student dat ingebouwde begeleidingscompo-
nenten op een diepgaande manier gebruikt, zijn de interacties tussen algemene en cog-
nitieve studentkenmerken en gebruik van ingebouwde begeleiding onderzocht. Om een
nog duidelijker beeld te krijgen zijn de interacties binnen het cluster van algemene en
cognitieve studentkenmerken bekeken. Significante interacties tussen diepgaand gebruik
van ingebouwde begeleiding en de algemene studentkenmerken geslacht, opleidingsni-
veau. voorkennis bestuursrecht en het gebruik van studiebegeleiding zijn gevonden. Er
werden geen significante interacties tussen cognitieve studentkenmerken en gebruik van
ingebouwde begeleiding gevonden. Na analyse van het cluster van studentkenmerken
werd een genuanceerder beeld van het ‘type’ student dat ingebouwde begeleidingscom-
ponenten gebruikt, verkregen: vooral hoogopgeleide, intrinsiek gemotiveerde vrouwe-
lijke studenten met ervaring met afstandsonderwijs, maar met weinig voorkennis maken
diepgaand gebruik van ingebouwde begeleiding. Het gebruik van begeleidingscompo-
nenten hangt samen met betere tentamenresultaten. Ten slotte is vastgesteld dat er een
discrepantie bestaat tussen spontaan door studenten aangegeven functies en effecten van
ingebouwde begeleiding en theoretisch verwachte functies en effecten.

De eindconclusie die aan de hand van deze resultaten getrokken kan worden, is dat de
hoge investering in de implementatie van ingebouwde begeleidingscomponenten de
moeite loont. De constatering dat algemene studentkenmerken en het gebruik van inge-
bouwde begeleidingscomponenten samenhangen, geeft echter aan dat er rekening moet
gehouden worden met studentkenmerken bij de ontwikkeling van studiematerialen, bij-
voorbeeld in de vorm van interactieve leeromgevingen (Portier & Van Buuren, 1993).
De vaststelling dat studenten eigen functies en effecten toeschrijven aan ingebouxyde
begeleidingscomponenten, lijkt een bijkomend motief te zijn om het cursusmateriaal
flexibel en aangepast aan de individuele behoeften van de student te maken. Overwogen
kan worden om de studenten te trainen in het gebruik van ingebouwde begeleidings-
componenten.

Bij de conclusies moeten enkele kanttekeningen worden geplaatst. De gehanteerde
onderzoeksmethode en de karakteristieken van de onderzoekspopulatie hebben beper-
kingen die van invloed kunnen zijn geweest op het onderzoek:

— Een belangrijk deel van het lees- en begripsproces verloopt onbewust. Vanzc?lf-
sprekend is het niet opportuun om van studenten te vragen om dit volledig te explici-
teren. Dit zou gedeeltelijk kunnen verklaren waarom de theorie over functies en effec-
ten van ingebouwde begeleiding slechts beperkt bevestigd kon worden.

— Het analyseren van interviewprotocollen vereist een interpretatie door de onderzoe-
kers. Er vindt een aantal ‘vertaalslagen’ plaats. Dergelijke vertaalslagen kunnen_ een
negatieve invloed hebben op de validiteit en de betrouwbaarheid van de conclu§1es.

— De interviewmethode vergt veel onderzoekstijd. Dat leidt tot stringente beperkingen
met betrekking tot de omvang van de proefpersonengroep. De groep proefpersonen
was niet alleen relatief klein maar bovendien beperkt tot studenten uit slechts €én cur-
sus. Extrapolatie van de bevindingen naar de volledige populatie van studenten van
de Open universiteit of gebruikers van zelfinstructie-materiaal in het algemeen, ver-
eist de nodige voorzichtigheid.
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— Niet alle elementen van ons theoretisch model zijn onderzocht. Het model voorspelt
een invloed van het element ‘begrijpend lezen’ maar dit is niet meegenomen in het
onderzoek.

De onderzoeksresultaten kunnen vergeleken worden met ander onderzoek waarin bege-
leiding in schriftelijk zelfinstructiemateriaal (Marland e.a, 1990; Vermunt, 1991) een rol
speelt. Vermunt bijvoorbeeld stelt vast dat de studieactiviteiten van studenten vooral
samenhangen met het gebruik van zelfgestuurde leerstrategie€n en met studie-opvattin-
gen en slechts in beperkte mate met de sturingselementen (vergelijkbaar met ingebouw-
de begeleidingscomponenten) die in het cursusmateriaal zijn opgenomen en met studie-
motieven. Vermunt concludeert dat directe instructies zoals leerdoelen, vragen, opgaven

studeeraanwijzingen, zelftoetsen en dergelijke niet de beste manier lijken te zijn voor het
beinvloeden van het gebruik van relaterende, kritische, memoriserende en concrete ver-
werkingsstrategieén (pagina 323). Het direct beinvloeden van studeerstrategie(én) en
studieopvattingen van studenten lijkt een betere oplossing. Hiertoe is een studie-aanpak
adviespakket ontwikkeld (Van Rijswijk & Vermunt, 1987). De essentie van zijn bena-
dering is dat zij gericht is op het verklaren en extrapoleren van verschillen tussen stu-
denten. Vermunt doet geen uitspraken over het feitelijk gebruik van bepaalde begelei-
dingscomponenten. Als een bepaald cluster van begeleidingscomponenten door TOO%
van de studenten gebruikt wordt, zal dat gebruik niet meer terug te vinden zijn in de resul-
taten, omdat er geen verschillen mee verklaard kunnen worden. Onderzoek van Bronders
(1991) toont bovendien aan dat wijzigingen in de studiemethode niet altijd leiden tot
betere studieresultaten.

De gevonden resultaten stemmen in grote lijnen overeen met en verrijken de eerder
gevonden resultaten van Boon e.a. (1991). In dit onderzoek werden onder meer de inter-
relaties tussen studentkenmerken en cursuskenmerken bij een meer algemene Ou-popu-
latie (N = 1661) onderzocht. Uit deze analyse bleek (1) dat 79% van de studenten struc-
turerende elementen van de cursus regelmatig of zeer vaak gebruikt en (2) dat student-
kenmerken zoals onder andere ‘laag opleidingsniveau’, ‘geen studieplan buiten de Ou-
context’ samenhangen met het gebruiken van structurerende cursuselementen. De resul-
taten stemmen ook in grote lijnen overeen met de onderzoeksresultaten van Van Staa en
Van Meurs (1992). In dit onderzoek werd een schriftelijk vragenlijst verstuurd aan 2000
Ou-studenten met een respons van 58%. De ingebouwde begeleidingscomponenten van
de 29 Ou-cursussen in de door hen uitgevoerde analyse, werden over het algemeen posi-
tief beoordeeld.

In het licht van eerder genoemde beperkingen is het naar onze mening wenselijk om de
hier beschreven conclusies te controleren en uit te diepen met andere onderzoeksmetho-
den. Op dit moment wordt vervolgonderzoek afgerond waarmee we de effecten van inge-
bouwde begeleiding onderzoeken met behulp van experimenteel schriftelijk cursusma-
teriaal. De voorlopige bevindingen zijn ook hier dat ingebouwde begeleidingscompo-
nenten een aantoonbaar positief effect hebben op leerprestaties. Daarnaast is vervoleon-
derzoek bij andere populaties wenselijk en dient het verband tussen studentkenmerken
en het gebruik van ingebouwde begeleiding verder onderzocht te worden. Een veelbelo-
vend hulpmiddel hierbij is elektronisch of interactief cursusmateriaal waarbij de moge-
lijkheden om begeleiding toe te spitsen op individuele studentkenmerken belangrijk gro-
ter zijn dan bij volledig schriftelijk materiaal. N
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