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In het hier beschreven onderzoek wordt de vraag aan de orde gesteld of het gebruik
van leerstrategieén een veranderlijk en/of stabiel karakter heeft. Hiertoe werd een lon-
gitudinale studie uitgevoerd waarin gerapporteerde leerstrategieén van 188 universi-
taire studenten werden vergeleken tussen het eerste en (voornamelijk) het vierde
semester. Behalve de vraag naar veranderlijkheid werd ook onderzocht welke mogelij-
ke verklarende factoren hierbij een rol spelen. T-toetsen voor afhankelijke groepen
toonden aan dat significante veranderingen optraden in het gebruik van leerstrate-
gieén. Dezelfde studenten gaven aan in de loop van de tijd meer diepe verwerkings-
strategieén te gebruiken, alsook meer zelfrequlerend te werk te gaan. De leeromgeving
kreeg in dezelfde tijdsperiode een meer activerend karakter, wat een deel van de ver-
anderingen in gerapporteerde leerstrategieén kan verklaren. Mentale leermodellen en
leeroriéntaties gaven in mindere mate een verklaring voor de geconstateerde verande-
ringen. Wel correspondeerde de verminderde onderschrijving van het mentale leermo-
del dat leren gelijk staat aan het onthouden van informatie, met de resultaten
omtrent leerstrategieén. Tegelijk met de gevonden veranderingen in gerapporteerde
leerstrategieén werd op basis van correlaties aangetoond dat er ook een stabiele, per-
soonsgebonden component in het gebruik van leerstrategieén aanweziq is. De vraag
of leerstrategieén een veranderlijk of stabiel karakter hebben leverde aldus een tweele-
dig antwoord op.
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INLEIDING

Binnen het hoger onderwijs bestaat, zo kan worden aangenomen, de doelstelling dat
studenten naarmate zij met hun studie vorderen, op een meer academische en zelf-
standige manier gaan studeren. Van studenten wordt bijvoorbeeld verwacht dat zij een
meer kritische houding ontwikkelen, op een meer diepgaande manier met theorie
leren omgaan en zelfstandig hun studie leren aanpakken. In ons onderzoek hebben wij
middels een longitudinaal design gekeken in welke mate dit ook daadwerkelijk gebeurt
tijdens de eerste twee jaar van een universitaire studie. Hierbij is de ‘manier van stude-
ren’ geconcretiseerd door middel van het begrip leerstrategieén’.
Leerstrategieén worden in overeenstemming met de leerstijltheorie van Vermunt
(1992; 1996) opgevat als bepaalde patronen van leeractiviteiten die studenten spon-
taan gebruiken. Enkele voorbeelden zijn het zoeken naar verbanden en relaties binnen
leerstof, en het uit het hoofd leren van stukken leerstof (in de methode-sectie wordt
hier nader op ingegaan). Door het gebruik van leeractiviteiten kunnen studenten hun
kennis en vaardigheden veranderen. Welke leerstrategieén worden gebruikt tijdens het
leren, is van belang voor de kwaliteit van het bereikte leerresultaat.
Een vraag die vaak gesteld wordt in het kader van onderzoek naar de manier waarop
studenten leren is of er sprake is van een stabiele, persoonsgebonden stijl van leren,
ofwel dat men eerder kan spreken van een flexibele, context-afhankelijke manier van
leren. Antwoorden op deze vraag zijn van belang voor het inrichten van de instructie,
waarbij het beinvioeden van leerstrategieén steeds meer erkend wordt als een belang-
rijk, of zelfs het belangrijkste aspect (getuige de literatuur over onder andere leren
leren, studievaardigheidstrainingen en procesgerichte instructie). De mate waarin dit
haalbaar is, houdt rechtstreeks verband met de vraag of leerstrategieén veranderlijk of
stabiel van karakter zijn.
Behalve het onderzoeken van veranderingen in leerstrategieén is in deze studie geke-
ken naar mogelijke verklarende factoren hiervoor. Er is daarbij een onderscheid
gemaakt in twee aan leren gerelateerde domeinen: context en persoon. Dit sluit aan
bij onderzoek van Brown e.a. (1983). Zij stellen dat studeergedrag zowel door de per-
soonlijke ontwikkeling als door de onderwijsomgeving wordt beinvioed. Variatie in stu-
deergedrag kan met andere woorden worden toegeschreven aan zowel persoons- als
contextgebonden factoren. Beide domeinen zullen in het kader van de huidige studie
worden toegelicht.

Contextgebonden factoren

Studenten krijgen in de loop van hun studieloopbaan te maken met veranderende
eisen vanuit de onderwijsomgeving. Uit een longitudinaal onderzoek van
Christopoulos e.a. (1987) blijkt bijvoorbeeld dat bij een vergelijking tussen de beginja-
ren van de middelbare school, de laatste jaren van de middelbare school en het stu-
deren aan een universiteit, er in de loop van de tijd een toename is in de hoeveelheid
leerstof (het beroep op informatiecapaciteit) en dat er vaker een beroep wordt gedaan
op het integreren van informatie, bijvoorbeeld bij het schrijven van een essay of paper.
Parallel aan deze veranderingen vonden de auteurs dat de manier van studeren van
studenten veranderde. Er werd een toename geconstateerd in het gebruik van ‘cogni-
tive monitoring” (het controleren en reguleren van de eigen leerprocessen). Daarnaast
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lag er een grotere nadruk op het construeren van kennis en informatie, ten koste van
letterlijke reproductie van informatie. Dergelijke onderzoeksresultaten duiden op flexi-
biliteit in het gebruik van leerstrategieén. Er zijn aanwijzingen dat studenten in staat
zijn hun manier van studeren aan te passen aan de omgeving.

Ander onderzoek dat duidt op de invloed van de onderwijscontext op de manier waar-
op studenten studeren is onderzoek waarbij verschillende faculteiten met elkaar wor-
den vergeleken (Ramsden, 1988). Hieruit bleek dat daar waar studenten het meest
betekenisgericht studeerden, de leeromgeving werd waargenomen als ‘goed onder-
wijs’, met ruimte voor vrijheid bij het leren. Faculteiten waar studenten het meest
reproductiegericht studeerden werden eerder waargenomen als een leeromgeving met
een gebrek aan vrijheid bij het leren, en een grote werkdruk.

In het huidige onderzoek zijn ook waargenomen aspecten van de onderwijscontext
betrokken. Er is gekeken in welke mate volgens studenten verschillende instructieacti-
viteiten worden uitgevoerd, en of dit verandert in de loop van de tijd (zie ook metho-
de-sectie). Mogelijke veranderingen in de onderwijsomgeving kunnen een verklaring
vormen voor eventuele veranderingen in het gebruik van leerstrategieén.

Persoonsgebonden factoren

Een student brengt zijn eigen ‘bagage’ mee als hij of zij aan een studie begint.
Voorbeelden van dergelijke persoonsgebonden factoren die relevant zijn voor leren zijn
de motieven van waaruit iemand voor een studie kiest, persoonlijkheidskenmerken,
intelligentie, en opvattingen over leren en studeren. In de hier beschreven studie is
ervoor gekozen om twee persoonsgebonden aspecten te betrekken, waarbij wordt
aangesloten op het leerstijlenonderzoek van Vermunt (1992).

Vermunt betrekt in zijn (brede) definitie van leerstijlen vier aspecten: verwerkings-
activiteiten, requlatieactiviteiten, mentale leermodellen en leeroriéntaties. Verwerkings-
activiteiten zijn denkactiviteiten waarmee informatie wordt verwerkt, wat direct leidt
tot leerresultaten. Enkele voorbeelden zijn het selecteren van informatie en het struc-
tureren van informatie. Regulatieactiviteiten hebben betrekking op de controle en
regulatie van de verwerking van leerinhouden. Voorbeelden zijn het bepalen van een
aanpak en het in de gaten houden van het verloop van het leerproces. Patronen van
verwerkingsactiviteiten en patronen van regulatieactiviteiten worden beide tot het
domein van leerstrategieén gerekend.

Hiertegenover staan de andere twee aspecten. Mentale leermodellen hebben betrek-
king op de visie op leren en onderwijs. Een mentaal leermodel is een geheel van con-
cepties en misconcepties over het ‘verschijnsel’ leren. Het vormt een representatie van
wat leren is, welke leerdoelen mogelijk zijn, hoe je moet leren in bepaalde situaties, hoe
je zelf leert, enzovoort. Leeroriéntaties zijn iemands persoonlijke doelstellingen, inten-
ties, motieven, verwachtingen, enzovoort bij het leren. Uit de literatuur blijkt dat leer-
oriéntaties, alsook mentale leermodellen, invioed uitoefenen op de leeractiviteiten die
iemand ontplooit.

Vermunt beschouwt de mentale leermodellen en leeroriéntaties als meer persoonsge-
bonden en stabiel, terwijl hij leerstrategieén als meer contextafhankelijk en variabel
ziet. Volgens Vermunt liggen mentale leermodellen en leeroriéntaties ten grondslag
aan ondernomen regulatie- en verwerkingsstrategieén. Regressieanalyses toonden der-
gelijke verbanden aan (Vermunt, 1992). Een voorbeeld is dat de visie dat leren bestaat
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uit het opnemen van kennis vaak samengaat met een memoriserende verwerkings-
activiteit.

In het huidige onderzoek wordt bekeken of mentale leermodellen en leeroriéntaties
een verklaring kunnen vormen voor eventuele veranderingen in gebruikte leerstrate-
gieén. Daarnaast wordt bekeken of deze variabelen in de eerste twee jaar van een uni-
versitaire studie veranderen (onder invioed van de onderwijsomgeving, en/of onder
invioed van persoonlijke ontwikkeling).

Vraagstellingen

In dit artikel staat de vraag centraal of het gebruik van leerstrategieén tijdens de begin-
periode van een universitaire studie een stabiel en/of veranderlijk karakter vertoont,
Daarnaast worden twee domeinen van mogelijke verklarende factoren in beschouwing
genomen. Er wordt gekeken of persoonsgebonden factoren (mentale leermodellen en
leeroriéntaties) alsook contextgebonden factoren (categorieén van instructieactivitei-
ten) parallelle patronen van verandering of stabiliteit vertonen.

METHODE

Context

De context voor het huidige onderzoek werd gevormd door een evaluatieonderzoek
omtrent het Studentgericht Onderwijs (een onderwijsvernieuwingsproject) aan de
Katholieke Universiteit Brabant. In het kader van dit onderzoek werden onder meer lon-
gitudinale gegevens verzameld, waarbij verschillende groepen studenten gedurende
de eerste twee jaar van hun studie vier keer (steeds aan het eind van het semester) een
vragenlijst kregen toegestuurd. Er is gebruikgemaakt van deze onder_zoeksopzet om
hiermee tevens de gegevens voor de hierboven beschreven vraagstellingen te verza-
melen.

Studenten

In totaal maakten 188 voltijdstudenten deel uit van het hier aan de orde zijnde onder-
zoek. Dit waren studenten uit vier verschillende faculteiten, en uit verschillende studie-
jaren (tussen 1991 en 1996). De samenstelling naar verschillende faculteiten was als
volgt: 90 rechtenstudenten, 27 letterenstudenten, 48 economiestudenten en 23 stu-
denten van sociale wetenschappen.

Meetinstrument

Om leerstrategieén in kaart te brengen, alsmede mentale leermodellen en leerorignta-
ties, is gebruikgemaakt van de Inventaris Leerstijlen (iLs) die is ontwikkeld door Vermunt
(1992). De gebruikte versie van de iLs bestond uit 100 uitspraken die gebaseerd zijn op
interviews met studenten. Op iedere uitspraak kon worden geantwoord met behulp
van een vijfpuntsschaal betreffende de frequentie waarin een omschreven leeractiviteit
werd gebruikt (in het geval van leerstrategieén), respectievelijk in welke mate men het
met de uitspraak eens was (in het geval van mentale leermodellen en leeroriéntaties).
De score 1 duidde daarbij op ‘ik deed dit zelden of nooit’, respectievelijk helemaal mee
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oneens’. Op basis van factor- en betrouwbaarheidsanalyses zijn bij de ontwikkeling van
het instrument subschalen samengesteld die verschillende categorieén van leeractivi-
teiten, respectievelijk mentale leermodellen en leeroriéntaties in kaart brengen.

Voor het onderdeel verwerkingsactiviteiten zijn vijf subschalen samengesteld (deze
worden verwerkingsstrategieén genoemd): memoriseren en herhalen (bijvoorbeeld
definities van buiten leren), analyseren (onder andere de studiestof punt voor punt
afwerken), relateren en structureren (bijvoorbeeld zoeken naar relaties tussen onder-
werpen), kritisch verwerken (zoals de eigen visie vergelijken met de visie van auteurs)
en concrete verwerking (onder meer de studiestof proberen toe te passen). Daarnaast
worden drie regulatiestrategieén onderscheiden: externe sturing (waarbij men het
eigen leerproces laat sturen door een externe bron), zelfsturing (het zelf plannen, toet-
sen, bijsturen enzovoort van het eigen leerproces) en stuurloos leergedrag (zelf niet
goed het eigen leerproces kunnen sturen en ook onvoldoende houvast vinden in aan-
geboden hulp).

Tabel 1 Betekenis van de schalen voor instructieactiviteiten

Schools De instructie stimuleert van buiten leren, geeft herhalingen, laat vertrouwen
blijken en prijst goed werk.

Uitleggend De instructie legt stap voor stap uit, onderscheidt hoofd- en bijzaken, geeft
voorbeelden, enzovoort.

Motiverend De instructie wekt interesse op, motiveert studenten, geeft boeiende presen-

taties en toont het belang aan van de stof.
Concretiserend De instructie legt nadruk op verbanden met eigen ervaringen van studenten
en met actuele gebeurtenissen en toont het belang aan voor de praktijk.

Vragend De instructie stimuleert het stellen van vragen, vraagt wat niet begrepen
wordt, gaat na waarom dat zo is en geeft extra uitleg.

Vrijheid De instructie geeft vrijheid in het kiezen van studieactiviteiten en het bepa-
len van het tempo, en laat eigen leerdoelen kiezen.

Diepgang De instructie geeft opdrachten voor diep denkwerk, vraagt naar overeen-
komsten en verschillen, en stimuleert een hoge inzet.

Activerend De instructie geeft opdrachten en voorbeelden, groepsopdrachten, realisti-

sche praktijkproblemen, groepsdiscussies enzovoort.
Ondersteunend | De instructie verzorgt overzichten, inleidingen, doelstellingen en geeft stu-
dierichtlijnen.

Leeroriéntaties zijn verdeeld in vijf subschalen: zelf-testgericht (men wil bewijzen de
studie aan te kunnen), beroepsgericht (men volgt de studie ten gunste van toekomstig
werk), certificaatgericht (men studeert met het doel om tentamens te behalen), per-
soonlijke interesse (studeren uit belangstelling) en ambivalentie (twijfels hebben
omtrent de keuze, zwaarte en dergelijke van de studie).

Mentale leermodellen ten slotte bestaan ook uit vijf subschalen: opbouwen van eigen
kennis (bijvoorbeeld de opvatting dat men zelf moet zoeken naar verbanden), opna-
me van kennis (de opvatting dat leren hetzelfde als onthouden is), gebruik van kennis
(de opvatting dat wat je leert ook gebruikt moet worden), samen studeren (behoefte
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hebben aan samenwerking) en stimulerend onderwijs (de opvatting dat docenten stu-
denten moeten aanzetten en stimuleren tot diepe verwerking).

Voor het in kaart brengen van kenmerken van de onderwijsomgeving is in het kader
van dit onderzoek een instrument ontwikkeld, dat aansluit op het theoretische kader
dat ook ten grondslag ligt aan de is. Vermunt (1992) gaf hierin aan dat leeractivitei-
ten en instructieactiviteiten als elkaars spiegelbeeld kunnen worden gezien. Alle leerac-
tiviteiten die bij het leren van belang zijn, zijn tevens de belangrijke activiteiten van de
instructie, maar dan uitgevoerd vanuit de leeromgeving. Op basis van de door Vermunt
in kaart gebrachte leeractiviteiten zijn 50 items ontwikkeld die uitspraken doen over
instructieactiviteiten (bijvoorbeeld: ‘Richtlijnen geven voor de bestudering van studie-
stof’). Bij iedere uitspraak kon worden aangegeven in welke mate de instructie (docent,
boek en dergelijke) de genoemde activiteit uitvoerde. De antwoorden liepen op een
vijfpuntsschaal van 1 (‘dit gebeurde veel te weinig’) tot 5 (dit gebeurde veel te veel’).
De score 3 duidde op ‘dit gebeurde goed’. Op basis van factor- en betrouwbaarheids-
analyses zijn negen subschalen samengesteld die worden omschreven in tabel 1.

Procedure

Telkens aan het eind van een semester (gedurende de eerste twee studiejaren) werden
er vragenlijsten met een begeleidende brief en portvrije retourenveloppe verstuurd
naar verschillende groepen studenten (verschillende generaties van verschillende facul-
teiten, afgestemd op het evaluatieonderzoek). Deelname aan het onderzoek was vrij-
willig. De respons in de aangeschreven groepen varieerde per keer tussen 30 en 55
procent.

Gegevensanalyse

Omdat het aantal respondenten dat op élle vier momenten de vragenlijst invulde klein
was, is ervoor gekozen om alleen het eerste en het laatste semester in de analyses te
betrekken. In het geval van rechten- en letterenstudenten betrof dit de metingen na
het eerste respectievelijk het vierde semester. In het geval van economiestudenten wer-
den het eerste en het derde semester vergeleken, vanwege veranderingen in het
onderwijsvernieuwingsproject bij deze faculteit (waardoor het evaluatieonderzoek hier
eerder ophield). Voor de studenten sociale wetenschappen ten slotte is een vergelijking
gemaakt tussen het derde en het vierde semester, omdat het hier bovenbouwstudies
betrof, die geen eigen propedeuseprogramma hebben.

Het herhaalde-metingendesign is geanalyseerd door middel van T-toetsen voor afhan-
kelijke groepen (paired-samples T-tests). Er zijn T-toetsen voor afhankelijke groepen
berekend voor alle subschalen uit de vragenlijst. Hiermee werd gekeken of de variabe-
len significant veranderden in de loop van de tijd. Voor leerstrategiegn zijn daarnaast
Pearson-correlatiecoéfficiénten berekend tussen de twee meetmomenten. Hiermee
werd onderzocht of er overlap of stabiliteit was in leerstrategieén over de tijd. De ana-
lyses zijn voor de vier betrokken faculteiten afzonderlijk gedaan.
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RESULTATEN

De tabellen 2a en 2b betreffen veranderingen in gerapporteerde leerstrategieén.
Ongeveer de helft van de T-toetsen gaf een significant resultaat. Dit duidt op een nog-
al veranderlijk karakter van leerstrategieén. Het valt op dat de veranderingen vooral de
meer ‘academische’ leerstrategieén betroffen, te weten relateren en structureren, kriti-
sche verwerking, concrete verwerking en zelfregulatie. Deze leerstrategieén werden
vaker gerapporteerd door studenten in een latere fase van hun studie.

Memoriseren en analyseren lieten weinig veranderingen zien. Alleen economiestuden-
ten bleken vaker een analytische strategie te rapporteren in een later stadium van hun
studie. Tevens gaven zij aan vaker gebruik te maken van extemne sturing, terwijl de
andere drie groepen dat niet aangaven. Rechten-studenten bleken in de loop van de
tijd vaker te rapporteren dat zij zelf niet goed het eigen leerproces konden sturen (een
stuurloze regulatie-strategie). Rechtenstudenten en studenten sociale wetenschappen
lieten de minste verschuivingen zien in gebruikte leerstrategieén.

Tabel 2a T-toetsen voor afhankelijke groepen betreffende leerstrategieén voor vier faculteiten

-|-a
Bron df RELA KRIT MEMO ANAL CONC ZELF EXTE STLO

Rechtenfaculteit
Tid 89 277" .24 .08 82 37 .74 147 270"

Letterenfaculteit
Tid 26 404" 380" -16 -56 -3.957 467™ 132 .79

Economische faculteit
Tijd 46 412"™ 403" 125 235" 391" 358" 245" -1.78

Sociale faculteit
Tid = 22 74 -97 11 66 -248" .35 295" 134

Noot: RELA = Relateren en structureren; KRIT = Kritische verwerking; MEMO = Memoriseren; ANAL = Analyseren; CONC =
Concretiseren; ZELF = Zelfreguiatie; EXTE = Externe regulatie; STLO = Stuurioze strategie.

*p <.05. *°p <.01. ***p <.001.

OT.toetsen voor afhankelijke groepen.

In de tabellen 3a en 3b worden de resultaten gepresenteerd van de T-toetsen op de
persoonsgebonden factoren: mentale leermodellen en leeroriéntaties. In ongeveer een-
derde van alle gevallen laat de tabel significante verschuivingen zien voor deze varia-
belen, wat minder is dan in het geval van leerstrategieén.

Leeroriéntaties lieten een versnipperd beeld zien. Hierbij bleken rechtenstudenten min-
der vaak een certificaatgerichte leeroriéntatie te rapporteren in de loop van de tijd.
Economiestudenten werden meer persoonlijk geinteresseerd, letterenstudenten meer
beroepsgeoriénteerd en studenten sociale wetenschappen rapporteerden minder een
ambivalente leeroriéntatie en minder persoonlijke interesse.

Wat betreft mentale leermodellen bleken rechtenstudenten en studenten sociale
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wetenschappen het in de loop van de tijd minder eens te zijn met de opvatting dat
leren voornamelijk uit het opnemen en onthouden van kennis bestaat. Voor rechten-
studenten gold echter tegelijkertijd dat zij ook minder de opvatting onderschreven dat
leren het opbouwen van eigen kennis is. Het idee dat docenten studenten steeds moe-
ten stimuleren nam af voor letteren- en rechtenstudenten. Een voorkeur voor samen-
werking met andere studenten nam af voor rechtenstudenten, maar nam toe voor
economiestudenten. De opvatting die betrekking heeft op leren als het gebruiken van
kennis bleef voor alle groepen min of meer gelijk.

Tabel 2b Gemiddelden horend bij T-toetsen voor afhankelijke groepen betreffende leerstrategieén

Gemiddelde
Semester N RELA KRIT MEMO ANAL CONC ZELF EXTE STLO

Rechtenfaculteit
Eerste 90 3.01 232 275 2.65 2.53 2.06 3.15 2.20
(68) (.69) (81) (70) (.65) (.52) (.63) (.65)
Vierde 90 3.19 2.40 2.85 2.59 2.57 2.10 3.05 2.41
(.70) 71 (94) (.72) (71) (56) (.68 (.73)

Letterenfaculteit
Eerste 27 3.24 2.63 2.87 2.52 2.4 2.20 3.08 1.70
(-70) (-81) (.89) (.54) (.85) (.70) (.60) (.47)
Yierde 27 3.70 3.09 2.90 2.60 2.84 2.55 2.93 1.88
(.80) (:95) (1.05) (.76) (-84) (-76) (.59) (57)

Economische faculteit
47 3.11 2.44 2.81 2.77 2.25 2.03 3.27 215
(.75) (.68) (.79) (.56) (.58) (48) (44) (.56)
Derde 47 3.46 2.77 293 2.97 2.57 2.23 3.46 2.28
(.74)  (.83) (.79 (-63) (-68) (-58) (.56) (.68)

Sociale faculteit
Derde 23 3.25 2.61 3.14 217 2.55 2.1 2.81 2.33
(.83) (.71) (.80) (.55) (.65) (.56) (.58) (.89)
Vierde 23 3.17 2.74 293 2.10 2.80 2.15 2.5 215
(.62) (.92) (.84) (.75) (.64) (:59) (.73) (.90)

Noot; De woarden tussen hoakjes betreffen standaarddeviaties. RELA = Relateren en structureren; KRIT = Kritische verwerking; MEMO
= Memoriseren; ANAL = Analyseren; CONC = Concretiseren; ZELF = Zelfregulatie; EXTE = Externe requlotie; STLO = Stuurloze strategie,

De tabellen 4a en 4b betreffen veranderingen over de tijd in waargenomen instructie-
activiteiten (de contextgebonden factoren). Ongeveer 40% van de T-toetsen in deze
tabel duidt op een verandering in de manier waarop het onderwijs wordt verzorgd.

Er moet een opmerking gemaakt worden over de interpretatie van de gemiddelden in
tabel 4b. Een toename van een gemiddelde score kan geinterpreteerd worden als een
aanwijzing dat de beschreven instructieactiviteit is toegenomen. Een andere betekenis
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zou echter kunnen zijn dat de behoefte van studenten aan de genoemde instructieacti-
viteit is afgenomen. In dat geval zou men ook minder vaak kiezen voor een antwoord-
alternatief dat aangeeft dat de instructie-activiteit (veel) te weinig’ gebeurde.

Voor alle groepen, behalve voor studenten sociale wetenschappen, was de gemiddelde
score voor ‘schoolse’ instructieactiviteiten significant toegenomen. Terwijl deze catego-
rie in het eerste semester als ‘te weinig voorkomend’ werd beoordeeld, werd het in een
latere fase van de studie als ‘adequaat voorkomend' beoordeeld. Dit duidt waarschijn-
lijk op een afgenomen behoefte onder studenten aan dergelijke instructieactiviteiten.
Verschillende categorie&n van instructieactiviteiten, te weten ‘uitleggend’, ‘motiverend’,
‘concretiserend’ en ‘diepgang’, gaven volgens de waarneming van studenten geen ver-
schuivingen te zien over de beschouwde tijdsperiode.

Instructieactiviteiten in de categorie ‘vragen’ namen volgens letterenstudenten toe tus-
sen het eerste en vierde semester. Verder gaven ook alleen letterenstudenten aan dat de
instructie meer ondersteunend’ werd. In beide gevallen zouden de resultaten ook opge-
vat kunnen worden als een afgenomen behoefte van studenten aan deze categorieén
van instructieactiviteiten. Opvallend was dat volgens rechtenstudenten en studenten
sociale wetenschappen de instructieactiviteiten in de categorie vrijheid’ afnamen. Dit
gegeven kan echter verklaard worden met een toegenomen behoefte van studenten
aan vrijheid vanuit de instructie, terwijl dit aspect van instructie niet verandert.

Tabel 3a T-toetsen voor afhankelijke groepen betreffende leeroriéntatie en mentale leermodellen voor vier faculteiten

Ta
Bron df CERT BERO ZELF PERS AMBI OPNA OPBO GEBR STIM SAME

Rechtenfaculteit
Tijd 81 263" -30 -82 -1.20 1.61 245" 2.99™ 1.44 264" 3.71

drdrdr

Letterenfaculteit
Tijd 27 -07 -2.68" 1.03 -1.48 -10 1.71 128 -66 3.13" 142

Economische faculteit
Tijid 46 1.00 -46 -42 -260"-1.02 .73 143 63 -36 -218"

Sociale faculteit
Tid 23 64 -62 -79 210" 248" 233" 42 101 110 .81

Noot: CERT = Centificaatgericht; BERO = Beroepsgeoriénteerd; ZELF = Ze-test georignteerd: PERS = Persooniijk geinteresseerd; AMBI =
Ambivalent; OPNA = Opname van kennis; OPBO = Opbouw van kennis; GEBR = Gebruik van kennis; STIM = Stimulerend onderwijs;
SAME = Samenwerking.

*p <.05. **p <.01. ***p <.001.

OT.toetsen voor afhankelijke groepen.

Het meest opvallende resultaat in de tabellen 4a en 4b was de eensgezindheid van stu-
denten over de toename van instructieactiviteiten in de categorie ‘activerend’. In
de loop van de tijd deed de instructie blijkbaar een toenemend beroep op meer actief
studiegedrag van studenten, waarbij opdrachten werden verschaft, realistische proble-
men werden voorgelegd enzovoort.
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Tabel 3b Gemiddelden horend bij T-toetsen voor afhankelijke groepen betreffende leeroriéntaties en mentale leer-
modellen

Gemiddelde
Sem@ N CERT BERO ZELF PERS AMBI OPNA OPBO GEBR STIM SAME

Rechtenfaculteit
Eerste 82 3.67 377 3.09 317 200 353 345 399 317 277

(62) (.55) (88) (48) (74) (75) (64) (58) (.81) (.88)
Viede 82 346 379 3.16 324 187 337 326 391 294 246

(:56) (.59) (B0) (52) (76) (65) (62) (46) (77) (.96)

Letterenfaculteit
Eerste 28 291 319 273 344 155 325 3.69 360 3.24 250
(.71) (70) (.89) (42) (37) (.84) (.57) (42) (.86) (.67)
Vierde 28 292 345 259 359 156 307 384 365 283 231
(.68) (61) (.79) (.59) (.52) (.85) (.47) (.56) (.83) (.94)

Economische faculteit
Eerste 47 350 361 3.01 3.06 197 346 332 384 302 257
(.66) (59) (.91) (.54) (.62) (.62) (.63) (.52) (.88) (.77)
Derde 47 344 365 3.05 322 206 340 320 3.79 3.06 280
(.64) (.65) (1.02) (.53) (.67) (71) (.66) (.57) (.86) (.79)

Saociale faculteit
Derde 24 3.05 353 283 325 209 3.51 3.39 402 3.19 277
(.67) (62) (.89) (45) (.60) (.70) (.42) (.54) (77) (.93)
Vierde 24 299 359 295 3.06 194 335 334 393 3.07 265
(.60) (49) (.80) (49) (.58) (.63) (.65) (.53) (74) (.95)

Noot: De woarden tussen haakjes betreffen standaorddeviaties. CERT = Certificaatgericht; BERO = Beroepsgeoriénteerd; ZELF = Zelf-
test georiénteerd;: PERS = Persoonlijk geinteresseerd; AMBI = Ambivalent; OPNA = Opname van kennis; OPBO = Opbouw van kennis;
GEBR = Gebruik van kennis; STIM = Stimulerend onderwijs SAME= Samenwerking.

OSem. = Semester.

In tabel 5 worden de resultaten weergegeven van de correlaties tussen de gebruikte
leerstrategieén op twee meetmomenten. Nagenoeg alle correlatiecoéfficiénten waren
significant bij een alphaniveau van .001. De correlaties duidden hoofdzakelijk op een
sterke samenhang tussen het gebruik van leerstrategieén op een eerder en later
moment door dezelfde student. Dit bevestigt het idee van een consistente, persoons-
gebonden component in het gebruik van leerstrategieén.
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Tabel 4a T-toetsen voor afhankelijke groepen betreffende waargenomen instructieactiviteiten voor vier faculteiten

Ta
Bron df SCHO UITL MOTI CONC VRAG VRJ| DIEP  ACTI ONDE

Rechtenfaculteit
Tiid 82 205" 68 .93 119 .46 229" -93 401" .83

_ Letterenfaculteit
Tiid 24 209" -1.66 -60 -1.67 -208" 76 -89 463" -2.19"

Economische faculteit
Tijd 45 281" .43 143 -1.44 49 129 144 257" -.57

Sociale faculteit
Tiid 22 -1.58 137 -34  1.07 144 210" 180 -3.44™ .35

Noot: SCHO = Schools; UITL = Uitleggend; MOTI = Motiverend; CONC = Concretiserend; VRAG = Vragend; VRIf= Vrijheid;
DIEP = Diepgang; ACTI = Activerend; ONDE = Ondersteunend.
*p <.05. **p <.01. ***p <.001. 9T-toetsen voor afhankelijke groepen.

Tabel 4b Gemiddelden horend bij T-toetsen voor afhankelijke groepen betreffende waargenomen instructieactiviteiten

Gemiddelde
Sem.2 N SCHO UITL MOTI CONC VRAG VRI) DIEP  ACTI ONDE

Rechtenfaculteit
Eerste 83 239 264 251 230 256 2.61 250 2.29 2.57
(:39) (32) (45 (34 (38) (39 (.40) (.40) (-38)
Vierde 83 248 261 246 235 258 249 254 246 2.61
(39) (32) (48) (42) (39 (41)  (40) (41) (-40)

Letterenfaculteit
Eerste 25 2.60 2.7 2.44 2.31 2.62 2.53 263 230 2.78
(31)  (22) (42 (25) (32) (36) (39) (35 (23
Vierde 25 272 281 252 244 277 246 272 259 2.88
(29)  (25) (56) (39) (33) (40) (35) (32) (.25)

Economische faculteit
Eerste 46 242 264 243 232 251 263 246 2.23 2.65
(40)  (29) (39) (35) (41) ((45) (.35) (.44) (.29)
Derde 46 257 2.67 2.31 242 247 273 256 239 2.69
(:35) (33) (52) (41) (46) 47) (449 (4 (-42)

Sociale faculteit
Derde 23 2.60 2.54 223 222 273 249 248 247 2.54
(30) (40) (52) (30) (41) (39) (34) (53) (42)
Vierde 23 267 262 226 230 259 232 260 273 2.58
(36) (35) (45) (31) (35 (46) (.30) (46)  (.40)
Noot: De waarden tussen haakjes betreffen standaarddeviaties. SCHO = Schools; UITL = Uitleggend; MOTI = Motiverend; CONC =

Concretiserend; VRAG = Vragend; VRij= Vrijheid; DIEP = Diepgang; ACTI = Activerend; ONDE = Ondersteunend,
aSem. = Semester.
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Tabel 5 Pearson-correlatiecoéfficiénten betreffende leerstrategieén voor vier faculteiten

Ta
RELA KRIT MEMO ANAL CONC ZELF EXTE STLO

Rechtenfaculteit
Correlaties tussen eerste en vierde semester

s et 55" 537 34 62" s 4™
Letterenfaculteit
Correlaties tussen eerste en vierde semester
70" 74™ 63 30 76" 86™" 51 517
Economische faculteit
Correlaties tussen eerste en derde semester
8™ 4™ 62" 49" 61 75" 42" 70™
Sociale faculteit
Correlaties tussen derde en vierde semester
9™ ™ 40" 66" 71 69" 74 73"

Noot: RELA = Relgteren en structureren; KRIT = Kritische verwerking; MEMO = Memoriseren; ANAL = Analyseren;

CONC = Conaretiseren; ZELF = Zelfregulatie; EXTE = Extemne regulatie; STLO = Stuurloze strategie.
*p < 05. *p <01. *~p <001.

CONCLUSIES EN DISCUSSIE

In dit artikel stond de vraag centraal of het gebruik van leerstrategieén een stabiel en/of
veranderlijk karakter heeft. Uit vergelijkingen van gerapporteerde leerstrategieén tussen
een eerder en later stadium in de studie, bleek dat vrij veel verschuivingen optraden in
het gebruik van leerstrategieén. Deze verschuivingen gaven een gunstig beeld in de zin
dat diepere verwerkingsstrategieén (zoals relateren, kritisch verwerken en concretise-
ren) en zelfsturing vaker gerapporteerd werden door studenten in een latere fase van
hun studie.

De tweede vraag in de hier gerapporteerde studie betrof mogelijke verklarende facto-
ren voor verschuivingen in leerstrategieén. Er werden twee domeinen beschouwd: con-
textgebonden inviceden en persoonsgebonden invioeden. Een opvallend resultaat in
het contextgebonden domein betrof het toegenomen activerend karakter van de
instructie in dezelfde tijdsperiode. Dit resultaat sluit goed aan bij de vastgestelde toe-
name in diepere en meer zelfgestuurde leerstrategieén en kan hiervoor een deel van de
verklaring vormen.

Resultaten in het persoonsgebonden domein gaven een wat versnipperd beeld. Een
aantal groepen studenten onderschreef in de loop van de tijd minder het idee dat leren
bestaat uit het opnemen en onthouden van kennis. Dit gegeven past bij het beeld van
diepere en meer zelfgestuurde leerstrategieén, zodat ook een deel van de verklaring in
dit domein kan worden gezocht. Veranderingen in mentale leermodellen kunnen op
hun beurt ook weer verklaard worden vanuit (onder meer) contextuele invloeden. Als
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de instructie van karakter verandert kan dit invioed uitoefenen op de visies van stu-
denten op leren en studeren.

Mentale leermodellen en leeroriéntaties werden in het leerstijlconcept van Vermunt
gezien als de meer stabiele en persoonsgebonden componenten van een leerstijl. Uit
de resultaten lieten deze twee aspecten inderdaad over eenzelfde tijdsperiode minder
verschuivingen zien dan de verwerkings- en regulatiestrategieén. Het concept van
Vermunt wordt hiermee dus ondersteund.

Terwijl de tot nu toe besproken resultaten duiden op een veranderlijk karakter van leer-
strategieén, werden tegelijkertijd aanwijzingen gevonden voor een stabiel karakter van
leerstrategieén. Correlaties toonden aan dat er een vrij sterk verband was tussen het
gebruik van leerstrategieén door studenten in een eerder en een later stadium van de
studie.

Deze resultaten lijken paradoxaal, maar kunnen verklaard worden door aan te nemen
dat studenten hun persoonlijke, redelijk stabiele manier van leren hebben, maar dat
daarbinnen ook ruimte is voor aanpassing, afhankelijk van zowel contextgebonden als
persoonsgebonden factoren. Het vraagstuk van de veranderlijkheid van leerstrategieén
levert dus geen ‘of-of’ antwoord op, maar een ‘en-en’ antwoord (zie ook Vermetten
e.a., 1995).

Op dit moment worden er vele projecten uitgevoerd in het hoger onderwijs ten behoe-
ve van kwaliteitsverbetering van het onderwijs. Deze projecten zijn veelal gericht op de
beinvloeding van de manier waarop studenten leren, in de richting van zelfstandig en
academisch studeren. Gezien de resultaten die in dit artikel werden gepresenteerd, lig-
gen er op dit gebied kansen. De leerstrategieén die studenten gebruikten, bleken
gekenmerkt te worden door een redelijke mate van flexibiliteit en de mogelijkheid
tot aanpassing aan de leeromgeving.
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