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Uit cognitief-psychologisch onderzoek blijkt dat studenten beter leren wanneer zij actief
bezig zijn met de stof. Voor hoorcolleges impliceert dit dat studenten in de collegezaal
aan het werk moeten en dat de monoloog van de docent moet worden doorbroken.

Veel docenten zijn echter bezorgd dat activering in colleges leidt tot slechtere leerresul-
taten. Bij twee vakken is onderzocht of er empirische onderbouwing gevonden kan wor-
den die deze zorg weg kan nemen. In het onderzoek stonden de effecten van een active-
rende collegecyclus centraal. Uit de resultaten blijkt dat studenten bij activering in col-
leges meer gemotiveerd zijn dan bij traditionele hoorcolleges. Daarnaast verbeteren de
leerresultaten significant, wanneer studenten geactiveerd worden. De activerende colle-
ges leiden echter niet tot regelmatiger zelfstudiegedrag van studenten. Geconcludeerd
kan worden dat studenten bij activerende colleges meer profiteren van het aangeboden
onderwijs dan bij traditionele hoorcolleges.

INLEIDING

Het universitair onderwijs kent een grote verscheidenheid aan onderwijsvormen, varié-
rend van hoorcolleges tot en met probleemgestuurd onderwijs. Bij veel opleidingen is
het hoorcollege nog steeds de dominerende onderwijsvorm, al dan niet aangevuld met
andere onderwijsvormen, zoals instructies of begeleide zelfstudie. Van oudsher worden
hoorcolleges gezien als een effectieve manier van kennisoverdracht, waarbij grote groe-
pen studenten geinformeerd worden door specialisten op het gebied. Onderzoek wijst
echter uit dat bij de effectiviteit van hoorcolleges kanttekeningen gezet kunnen worden.

Een van de belangrijkste problemen van het hoorcollege is dat maar weinig mensen in
staat zijn effectief te luisteren naar een monoloog van een docent, hoe doceervaardig
de docent ook is. Newble en Cannon (1989) stellen op grond van empirisch onderzoek
in het hoger onderwijs vast dat de meeste studenten al na 15 minuten hoorcollege niet
goed meer oplc.cen. De vraag naar de strekking van het verhaal van de docent na dit
eerste kwartier blijkt voor veel studenten na afloop van het college lastig. McKeachie
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(1986) schat dat van de eerste 10 minuten van een hoorcollege nog 70% van de stof
wordt onthouden en van de laatste 10 minuten slechts 20%.

Een verklaring voor de slechte retentie van het hoorcollege kan worden gevonden in de
cognitieve psychologie (Biggs, 1996). Onderzoek naar leerprocessen maakt aanneme-
lijk dat leren niet een passief proces is, maar een actief proces, waarbij studenten actief
de informatie interpreteren en dit relateren aan hun voorkennis (Shuell, 1988). Deze
visie op leren wordt constructivisme genoemd en heeft vanzelfsprekend consequenties
voor het onderwijs. Het traditionele hoorcollege is vanuit dit gezichtspunt niet de meest
effectieve onderwijsvorm, omdat de opgedane kennis niet goed ingebed raakt in de
voorkennis van studenten (Van der Vleuten, 1997).

Ondanks de groeiende kritiek op hoorcolleges van de afgelopen jaren, ligt het in de lijn
der verwachting dat zij op de universiteiten veelvuldig gebruikt blijven worden, aange-
zien het college een kosteneffectieve onderwijsmethode is. Universiteiten bevinden zich
in een positie waarin zij aan twee schijnbaar tegenstrijdige eisen, effectief onderwijs en
kosteneffectiviteit, moeten voldoen (Biggs, 1999; Topping e.a., 1997). Een van de op-
lossingen voor het probleem van de universiteiten ligt mogelijk in het aanpassen van
traditionele hoorcolleges, tot colleges waarin studenten geactiveerd worden.

Op basis van verschillende studies naar onderwijzen en leren in het hoger onderwijs
concluderen McKeachie e.a. (1990) namelijk dat voor het bereiken van onderwijsdoe-
len die verder gaan dan alleen de reproductie van feitenkennis, de hoeveelheid actief
denken door studenten meer van belang is dan de gehanteerde onderwijsvorm op zich.
Uiteindelijk gaat het om de taken die studenten moeten uitvoeren en de leerprocessen
die daarbij optreden (Chalmers & Fuller, 1996). Hoewel hoorcolleges natuurlijk niet uit-
sluiten dat studenten actief leren, zijn de meeste studenten toch niet geneigd spontaan
en uit zichzelf actieve leerprocessen te verrichten. Hoorcolleges kunnen activerender
worden gemaakt door specifieke instructiemethoden te gebruiken die op de totale
‘groep gericht zijn en expliciet de actieve betrokkenheid van studenten bij de stof sti-
muleert en probeert uit te lokken. Gedacht kan worden aan bijvoorbeeld korte vragen,
stemsystemen en opdrachten (Van Dijk e.a., 1998). Activeren in colleges vereist daar-
mee dat de monoloog van de docent doorbroken moet worden.

Hoewel er in toenemende mate vanuit de onderwijspraktijk wordt gepubliceerd over
activering in colleges (Hogan, 1999; Mazur, 1997), zijn er nog veel docenten die uit-
sluitend in traditionele hoorcolleges hun kennis overdragen. Uit onderzoek aan techni-
sche universiteiten blijkt dat de gemiddelde docent in colleges nog steeds veel tijd
besteedt aan het uitleggen van nieuwe leerstof. Er wordt weinig tijd besteed aan inter-
actie tussen docent en student; af en toe stelt de docent vragen of beantwoordt vragen
van studenten (Van Dijk e.a., 1999b; Vinke, 1995). In dergelijke colleges verkeren de
studenten in een passieve positie; zij worden geacht te kijken, te luisteren en aanteke-
ningen te maken. Jochems (1996) stelt op basis van de onderzoeksresultaten van Vinke,
dat er bij veel docenten sprake is van een soort ‘standaardinstelling’; onderwijzen is
voor velen identiek aan informatieoverdracht.
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De keuze van docenten voor het traditionele hoorcollege is vaak niet bewust, maar een
erfenis uit het verleden. Veel docenten geven namelijk onderwijs op de manier zoals zij dat
zelf hebben ontvangen (Van der Vleuten, 1997; Willcoxson, 1998). Zij voelen zich blijk-
baar nog het beste thuis bij deze, naar hun idee efficiénte, manier van onderwijs geven en
zijn terughoudend, wanneer het gaat om activeren in colleges. Activering kost namelijk
tijd, die normaal gesproken wordt gebruikt voor informatieoverdracht. Vaak spreken
docenten de zorg uit dat zij niet genoeg van de stof over kunnen dragen in activerende
colleges, wat een negatief effect zal hebben op de leerresultaten van studenten. Aan de
Technische Universiteit Delft is een onderzoek uitgevoerd om de overtuiging van docen-
ten, dat studenten minder leren als er minder wordt uitgelegd, empirisch te weerleggen.

In het onderzoek is nagegaan wat de effecten zijn van een activerende collegecyclus op
het leerresultaat en de motivatie van studenten voor de colleges. Daarnaast is onder-
zocht of activering van invloed is op het zelfstudiegedrag van studenten. Verondersteld
wordt dat activering in colleges zal leiden tot studenten die meer gemotiveerd zijn voor
de colleges. Omdat de motivatie van studenten de drijfveer vormt voor het gedrag van
de studenten (Skinner, 2000), mag verwacht worden dat activering ook van invioed zal
zijn op het zelfstudiegedrag van studenten. Hierbij wordt verwacht dat activering kan
leiden tot regelmatiger zelfstudiegedrag bij studenten. Tot slot wordt, ceteris paribus,
een positief effect verwacht op de leerresultaten van studenten. Een belangrijke aanna-
me in het onderzoek is dat onderwijs alleen op indirecte wijze (via de perceptie van stu-
denten) invioed heeft op het studeergedrag en de motivatie van studenten (zie bijvoor-
beeld Prosser & Trigwell, 1999). Daarbij wordt de manier waarop studenten de gevolg-
de colleges ervaren opgevat als het resultaat van de interactie tussen de onderwijscon-
text en het interpretatieve kader van studenten. Op de consequenties van deze aanna-
me voor het onderzoek wordt later in dit artikel nader ingegaan.

Het onderzoek dat hier gepresenteerd wordt, bouwt voort op een eerder uitgevoerd
onderzoek naar de effecten van activering, gemeten direct na afloop van een college
(Van Dijk e.a., 1999a). Uit dat onderzoek kwam naar voren dat de zorg van docenten
dat minder uitleggen en meer activeren in colleges leidt tot slechtere resultaten bij de
studenten, niet empirisch wordt ondersteund. De resultaten op een direct na een colle-
ge afgenomen toets - .en aanwijzingen dat activerend onderwijs in een hoorcollege
tot dezelfde leerresu’ :en kan leiden als een college waarin de docent een goed en
boeiend betoog houdt zonder activering. Verder bleek de winst van activering in een
college op de korte termijn vooral te liggen op het gebied van de motivatie van stu-
denten voor dat college. De studenten vinden dat ze door de activerende instructie hun
aandacht beter bij het college kunnen houden en dat ze gestimuleerd worden om meer
over de stof na te denken in vergelijking tot traditionele colleges. De studenten vonden
tevens dat activering het college nuttiger en leuker maakt en zij prefereerden activeren-
de colleges boven traditionele colleges. Deze motivationele meerwaarde van activering
kan op de lange termijn voor studenten mogelijk de drijfveer zijn om actiever zelfstu-
diegedrag te vertonen.
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Of activering na een langere periode, waarin gedurende de gehele collegecyclus geac-
tiveerd wordt en dus de ‘nieuwheid’ van de methode is verdwenen, hetzelfde effect
heeft op de motivatie en het leerresultaat als op de korte termijn, is onderzocht bij twee
introductievakken op het gebied van de mechanica. In het onderzoek is nagegaan welk
effect activerende colleges hebben na één hele onderwijsperiode op de motivatie, het
zelfstudiegedrag en het leerresultaat van studenten.

METHODE

Onderzoeksopzet

Voor ieder vak is een quasi-experimentele onderzoeksopzet gebruikt, waarbij bestaande
groepen (cohorten studenten) zijn vergeleken. De vakken zijn in 1997, respectievelijk
1998, geévalueerd toen de docenten op een traditionele wijze hoorcolleges gaven. Ver-
volgens zijn de docenten getraind in het activeren van studenten en zijn zij begeleid bij
het aanpassen van hun colleges tot meer activerende colleges. Deze activerende colle-
gecyclus is bij beide vakken gegeven in 1999 en wordt beschouwd als de experimente-
le treatment. Op de activerende manier van onderwijs geven na, bleef bij beide vakken
de opzet van het vak ongewijzigd. De effecten van activering op de lange termijn zijn
bepaald door de evaluaties van 1999 (de ‘experimentele groep’) af te zetten tegen de
evaluatie van hetzelfde vak uit het voorgaande collegejaar (de ‘controlegroep’).

Beschrijving van de vakken

Vak |

Het vak mechanica is een verplicht vak en ingeroosterd in het tweede studiejaar van
opleiding I. De studielast van het vak bedraagt 60 uur. Voor het vak zijn wekelijks 4 col-
lege-uren ingeroosterd (2 x 2 uren). In de colleges van de basismeting besteedde de
docent in iedere bijeenkomst het eerste uur aan het voordoen van opgaven, die door de
studenten werden aangedragen. Het tweede uur werd besteed aan uitleg van de theo-
rie van de klassieke mechanica. In de experimentele college-uren werden theorie en
opdrachten meer geintegreerd en op een meer activerende manier aangeboden. Bij
beide collegecycli besteedde de docent de laatste twee weken voor de tentamenperio-
de alle bijeenkomsten aan het opgaven die werden voorgedaan (beide collegecycli) of
samen met de studenten gedaan (alleen in de experimentele collegecyclus). Het totaal
aantal colleges waarover gerapporteerd wordt, is 16. Beoordeling vond plaats door

middel van een afsluitend tentamen. Het onderzoek is bij dit vak uitgevoerd in college-
jaar 1998/1999 en 1999/2000.

Vak Il

Het vak mechanica is een verplicht vak in het eerste jaar van opleiding Il. De studielast
van het vak bedraagt 100 uur. Gedurende 5 weken wordt er voor dit vak onderwijs
gegeven. Per week zijn 2 uren collegetijd ingeroosterd en 2 uren voor instructie. Tijdens
de collegecyclus van de basismeting werd de stof uitgelegd en werden sommen voor-
gedaan, waarin de net behandelde stof werd toegepast. In de experimentele colleges
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werden daarnaast ook sommen door de studenten zelf gemaakt. Tijdens de instructie
werden voor kleinere groepen opdrachten uit het boek voorgedaan (basismeting). In
het experimentele onderzoeksjaar maakten de studenten tijdens de instructies opdrach-
ten die door de docent werden nabesproken. Voor beide collegecycli geldt dat de stu-
denten iedere week een computertoets konden maken over de stof van de voorgaande
week. Met deze toetsen viel een vrijstelling te behalen voor het tentamen.

INSTRUMENTEN

In het onderzoek is gebruiktgemaakt van een observatie-instrument, twee vragenlijsten
en een tijdschrijfmethode. Verder is het eindcijfer van studenten voor het vak beschouwd
als operationalisatie van het leerresultaat. Hieronder volgt een korte beschrijving van de
instrumenten die zijn gebruikt in het onderzoek.

Observatie-instrument

Alle colleges zijn door een observator geobserveerd, die van minuut tot minuut heeft
bijgehouden welke didactische gebeurtenissen plaatsvonden in de colleges. Doordat de
observator iedere minuut heeft gescoord wat er gebeurde in het college, kan uit de
veldaantekeningen worden afgeleid hoeveel tijd in de colleges is besteed aan verschil-
lende didactische gebeurtenissen (timesampling). Daarnaast is bepaald hoe vaak speci-
fieke gebeurtenissen zijn voorgekomen (eventsampling). Het observatie-instrument is in
eerder onderzoek gebruikt (Van Dijk e.a., 1998). De interbeoordelaars-betrouwbaarheid
van het instrument op basis van timesampling is destijds bepaald door 4 willekeurig
gekozen colleges door een tweede observator te laten scoren. De betrouwbaarheid
bleek goed te zijn (overall k=.72). Daarnaast is de correlatie berekend tussen het aantal
gebeurtenissen dat de observatoren hebben gescoord. De correlatie wordt opgevat als
maat voor de interbeoordelaars-betrouwbaarheid van de eventsampling. Uit de correla-
tie van r=.80 valt af te leiden dat de observatoren consistent zijn in het aantal en type
events dat zij hebben gescoord.

Het observatie-instrument is iets aangepast voor het huidige onderzoek en kent in
plaats van zes categorieén, vijf observatiecategorieén bij timesampling: ‘overdracht’,
‘activering door docent’, ‘activering door student’, ‘activering van zelfstudie’ en ‘rest’
(de oorspronkelijke observatiecategorie ‘pseudo-activering’ is in dit onderzoek samen-
gevoegd met de categorie ‘rest’). De observatiecategorieén van eventsampling zijn
hoofdzakelijk een uitwerking van de hoofdcategorie ‘activering door docent’. Voorbeel-
den van categorieén zijn ‘opdracht geven’, ‘interactief opdracht maken’, ‘vragen stel-
len’, “discussiéren’ en ‘stemsysteem gebruiken’.

Vragenlijsten

Voorafgaand aan de collegeserie hebben de studenten een vragenlijst ingevuld waarin
zij konden aangeven wat hun verwachtingen waren ten aanzien van het onderwijsge-
drag van de docent in de colleges. In de vragenlijst, die door de onderzoeker is ontwik-
keld, is het door Vermunt (1992) gehanteerde onderscheid in activerend en sturend
onderwijsgedrag uitgewerkt. Op grond van de resultaten uit voorgaand onderzoek is
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aan deze twee typen doceergedrag de schaal ‘oriénterend doceergedrag’ toegevoegd.
Een validatie-onderzoek met behulp van factoranalyse bij een eerdere versie van de vra-
genlijst wees namelijk uit dat in het antwoordpatroon van de studenten drie verschil-
lende typen doceergedrag te onderscheiden waren; activerend, sturend en oriénterend
onderwijsgedrag (Van Dijk e.a., 1998). In de huidige vragenlijst is deze driedeling
gehandhaafd, waarbij het aantal items voor iedere schaal is uitgebreid. De items van de
vragenlijst zijn geformuleerd als stellingen, waarbij de studenten op een vijfpuntsschaal
konden aangeven in hoeverre zij het met de stelling eens waren (1 = volledig oneens, 5
= volledig eens). Een overzicht van de schalen van de vragenlijst en de betrouwbaarheid
van deze schalen wordt gegeven in tabel 1.

Tabel 1 De vragenlijst onderwijsconcepties: een overzicht van de schalen en hun betrouwbaarheid

Schaal Betekenis van de schaal Aantal a
items
Oriénteren  De student verwacht dat de docent de stof structureert 5 .62
en in colleges de grote lijn aangeeft.
Sturen De student verwacht dat de docent de stof stap voorstap 7 .61
voordoet.
Activeren De student verwacht dat de docent de student zal 6 .66

stimuleren tot het uitvoeren van leeractiviteiten, door hen
bijvoorbeeld vragen te stellen of opdrachten te geven.

Na afloop van de colleges hebben de studenten een evaluatieve vragenlijst over de col-
legereeks ingevuld. Deze vragenlijst is eveneens door de onderzoeker ontwikkeld en
bevat vragen over activering in colleges en het stimuleren van de zelfstudie. Bij beide
aspecten wordt zowel ingegaan op het onderwijsgedrag van de docent als op de res-
pons van de studenten op dit gedrag. De studenten is gevraagd in hoeverre zij de
docent als activerend beoordelen en in welke mate zij (als de docent in hun ogen acti-
veert) aan de pogingen van de docent gehoor geven. Daarnaast is de studenten
gevraagd aan te geven hoe gemotiveerd zij waren om de colleges te bezoeken.

De evaluatieve vragenlijst bevat echter niet alleen vragen over activeren in colleges,
maar ook vragen over de kwaliteit van het college en de sfeer binnen het college. Deze
schalen zijn in de vragenlijst opgenomen omdat uit eerder uitgevoerd casestudie-
onderzoek is gebleken dat activering in colleges mogelijk is, mits er aan twee randvoor-
waarden met betrekking tot het college wordt voldaan. Voor succesvol activeren bleek
zowel het creéren van een interactief klimaat als een goede kwaliteit van het college
belangrijke randvoorwaarden te zijn (Van Dijk e.a., 1998).

Evenals in de vragenlijst onderwijsconcepties, zijn de items in de evaluatieve vragenlijst
geformuleerd als stellingen, waarbij de studenten op een vijfpuntsschaal konden aan-
geven in hoeverre zij het met de stelling eens of oneens waren. Een overzicht van de
schalen en hun betrouwbaarheid wordt gegeven in tabel 2.
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Tabel 2 De evaluatieve vragenlijst: een overzicht van de schalen en hun betrouwbaarheid

Schaal Betekenis van de schaal Aantal a
(aantal items) items
Kwaliteit college  In het college wordt duidelijk uitgelegd, waarbij 5 .63
de docent aansluit bij de voorkennis van de studenten
en de opdrachten die zij thuis moeten maken.
Interactieve De docent creéert een ondersteunend klimaat 6 71
sfeer in het college voor activering. In de praktijk komt
dit erop neer dat de docent open en interactief is,
waardoor studenten een gevoel krijgen van veiligheid
en respect.
Activerend De docent probeert expliciet de studenten te activeren 8 79
onderwijs tot het uitvoeren van leeractiviteiten, door hen
bijvoorbeeld vragen te stellen of opdrachten te geven.
Stimuleren De docent stimuleert de studenten om thuis met 8 62
Zelfstudie de stof aan de slag te gaan en geeft tips met betrekking
tot de zelfstudie.
Geactiveerdheid ~ De studenten doen actief mee wanneer de docenthen 4 77
studenten in college stimuleert leeractiviteiten zelf uit te voeren.
Geactiveerdheid  De studenten zijn thuis actief met het vak bezig. 3 70
studenten thuis
Motivatie colleges De studenten zijn gemotiveerd om de colleges te 4 84

bezoeken, bijvoorbeeld omdat het college interessant
of nuttig is of omdat zij er veel leren.

Met betrekking tot beide vragenlijsten moet worden opgemerkt dat de vragenlijsten die
in de controlegroep van vak Il zijn afgenomen iets verschillen van de lijsten die in de
overige drie groepen zijn afgenomen. Door praktische omstandigheden ontbraken een
aantal items waardoor de subschalen van deze lijst iets minder betrouwbaar waren dan
de hierboven gerapporteerde betrouwbaarheden.

Tijdschriffmethode

Met behulp van een tijdschrijfmethode is geprobeerd zicht te krijgen op de hoeveelheid
zelfstudie van de studenten en het collegebezoek van studenten gedurende de gehele
collegecyclus. Er is gebruikgemaakt van een longitudinale methode, waarbij alle stu-
denten wordt gevraagd wekelijks de studietijd te registreren (Van Os, 1987). De respons
is bij tijdschriffonderzoek vaak een probleem. Er is gekozen voor een gemakkelijk in te
vullen tijdschrijfformulier, waarmee echter geen gedetailleerde informatie wordt verkre-
gen. Daarnaast is in dit onderzoek gewerkt met een beloning om de deelname van de
studenten aan het onderzoek te stimuleren. Onder de studenten die alle tijdschrijfgege-
vens hadden ingeleverd werden geschenkbonnen verloot. Verder werden de studenten
enkele weken na de onderwijsperiode in een mailing geattendeerd op de tijdsbeste-
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dingsformulieren. De respons bleef niettemin erg laag. Voor vak | was de respons res-
pectievelijk 18% en 23% voor de controlegroep en de experimentele groep. Voor vak Il
was de respons respectievelijk 23% en 19% voor de controlegroep en de experimente-
le groep.

RESULTATEN

Vergelijkbaarheid van de groepen

In het onderzoek worden bestaande groepen, in dit geval cohorten studenten, vergele-
ken om de effecten van activering in colleges te bepalen. In dit verband is het van
belang om na te gaan of de groepen vergelijkbaar zijn op kenmerken die mogelijk
samenhangen met de te onderzoeken effecten van activering. De toetsing van deze
aanname is in dit onderzoek toegespitst op aspecten die het interpretatieve kader van
studenten bepalen, omdat verondersteld wordt dat onderwijs alleen op indirecte wijze
(via de perceptie van studenten) invloed heeft op het studeergedrag en de motivatie
van studenten. Het huidige onderzoek sluit hiermee aan bij de onderzoekstraditie waar-
in gesteld wordt dat studenten niet leven in een objectieve wereld, maar in een ‘erva-
ren’ wereld (zie bijvoorbeeld Prosser & Trigwell, 1999), waarbij de manier waarop stu-
denten de gevolgde colleges ervaren het resultaat is van de interactie tussen de onder-
wijscontext en het interpretatieve kader van studenten.

De toetsing van de vergelijkbaarheid van de groepen is allereerst uitgevoerd met
behulp van de vwo-eindcijfers op natuurkunde en wiskunde B. Deze cijfers worden
opgevat als een maat voor de voorkennis van de techniek studenten en als algemene
indicatoren van de academische vaardigheden van de student (Vinke, 1995). De voor-
kennis van studenten en hun academische vaardigheden maken deel uit van het inter-
pretatieve kader van studenten, dat zij bijvoorbeeld gebruiken bij het begrijpen van de
uitleg, bij het beoordelen van het relatieve belang van verschillende aspecten in de uit-

leg of het beoordelen van het aangeboden onderwijs (zie ook Biggs, 1999; Case, in
druk; Prosser & Trigwell, 1999).

Uit de resultaten blijkt dat voor vak | de controlegroep en experimentele groep verge-
lijkbaar zijn. Voor natuurkunde en wiskunde B worden bij t-toetsing p-waarden van res-
pectievelijk .31 en .92 gevonden. Bij vak I blijkt dat de studenten in de controlegroep
significant hogere eindcijfers hebben op natuurkunde (p=.004). De eindcijfers op wis-
kunde B verschillen niet significant (p=.96). Bij vak Il kan dus gesteld worden dat de
experimentele groep en de controlegroep niet vergelijkbaar zijn. Bij dit vak is bij de ana-
lyse van de effecten van activering dan ook statistisch gecorrigeerd voor dit verschil met
behulp van covariantieanalyse.

De vergelijkbaarheid van de groepen is vervolgens getoetst met behulp van de scores
van de studenten op de vragenlijst onderwijsconcepties. Uit onderzoek is namelijk
bekend dat de ideeén van studenten over wat leren voor hen nu precies betekent en
wat onderwijs eigenlijk zou moeten inhouden, in belangrijke mate het interpretatieve
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kader bepalen van waaruit de studenten het onderwijs waarnemen, beoordelen en hun
studieactiviteiten reguleren (Entwistle & Tait, 1990; Vermunt, 1992; Wierstra & Bee-
rends, 1996). Omdat de onderwijsconcepties van studenten de effecten van activering
dus kunnen beinvloeden, is getoetst of de studenten in de groepen op dit punt verge-
lijkbaar zijn. Een overzicht van de resultaten van de studenten op de vragenlijst onder-
wijsconcepties wordt gegeven in tabel 3.

Tabel 3 Gemiddelde resultaten (en standaarddeviaties) van de verschillende groepen studenten op de subschalen oriénteren, sturen

en activeren van de vragenlijst onderwijsconcepties

Vak | Vak Il
Controle- Experimentele Controle- Experimentele
groep groep groep groep
(N=78) (N=64) (N=122) (N=193)
Oriénteren 4.2 (.46) 4.1 (.54) 4.4 (.60) 4.1 (47"
Sturen 3.3(.55) 3.4(.52) 3.9 (.77) 3.2(.52)"
Activeren 3.5(.50) 3.5(.58) 2.9 (.83) 3.5(.50)"

" p-waarden significant bij a=.01

Wanneer per vak wordt gekeken naar verschillen in verwachtingen tussen studenten uit
de verschillende cohorten blijkt dat bij vak | de onderzochte groepen vergelijkbare ver-

chtingen hebben. Bij vak Il bestaan op alle subschalen significante verschillen tussen
Ebeide groepen. Het belangrijkste verschil tussen de groepen is dat de controlegroep

n grotere voorkeur heeft voor sturend onderwijsgedrag, terwijl de experimentele
groep naar verhouding meer de voorkeur geeft voor activerend doceergedrag. De
onderzochte groepen bij vak Il zijn dus niet vergelijkbaar. Bij de analyse van de evalua-
tieresultaten van de beide groepen, is ook hiermee rekening gehouden door voor dit
verschil statistisch te corrigeren met behulp van covariantieanalyse.

Implementatie van de treatments

Vergelijking van het onderwijsgedrag van de docenten in de controlegroep en de expe-
rimentele groep levert bij beide docenten hetzelfde beeld op; er is sprake van een toe-
name van de tijd die wordt besteed aan docent geinitieerde activering in colleges. Deze
tijd is vooral ‘gewonnen’ door minder tijd te besteden aan de overdracht van informa-
tie (zie tabel 4).
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Tabel 4 Observatieresultaten op basis van de timesampling-methode

Overdracht  Activering Activering Activering Rest

docent student zelfstudie
Vak |
Controlegroep 67% 10% 8% 7% 8%
Experimentele groep  58% 23% 8% 5% 6%
Vak Il
Controlegroep 1% 4% 8% 7% 10%
Experimentele groep  59% 27% 4% 4% 7%

Uit de observatiegegevens op basis van eventsampling komt als belangrijkste resultaat
voor vak | naar voren dat de docent in de experimentele colleges een grotere variéteit in
instructiemethoden gebruikte. De docent stelde niet alleen vragen om de studenten te
activeren, maar maakte in de activerende colleges meer gebruik van opdrachten, stem-
men en discussie. Bij vak Il bleek de docent in de experimentele groep meer initiatieven
te nemen om studenten te activeren. De docent is met name meer opdrachten gaan
geven en meer vragen gaan stellen in de colleges.

Niet alleen uit de observatieresultaten blijkt dat de docenten in de experimentele colle-
gecyclus duidelijk meer tijd besteedden aan activering in colleges. Ook in de ogen van
de studenten blijken de colleges op dit punt significant van elkaar te verschillen (zie
tabel 5). Uit de tabel kan tevens worden afgeleid dat de experimentele colleges bij
beide vakken voldoen aan de voorwaarden voor succesvol activeren in colleges. De sco-

res op de subschalen ‘kwaliteit college’ en ‘interactieve sfeer’ kunnen als voldoende
worden beschouwd.

Tabel 5 Beschrijvende statistieken voor de subschalen van de uragenlijst (scores tussen 1 [laag] en 5 [hoog))

Vak | Vak Il

Controle- Experimentele Controle- Experimentele

groep groep groep groep

(N=34) (N=35) (N=122) (N=116)
Kwaliteit college 3.20 (.57) 3.37 (.50) 3.11 (.85) 3.19 (.64)
Interactieve sfeer 3.30 (.54) 3.64 (.51) 3.42 (.69) 3.37 (.53)
Activerend onderwijs  3.25 (.56) 3.87 (.50)" 3.03(.59) 3.76 (47)"
Stimuleren zelfstudie 3.16 (.44) 3.28 (449) 2.75 (.60) 2.59 (.48)

* p-waarden significant bij a=.05; ** p-waarden significant bij a=.01
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Gesteld kan worden dat bij beide vakken de vergelijking van de onderzoeksresultaten
van de controle colleges met die van de experimentele colleges een goed beeld geeft
van de effecten van activi''ng op de langere termijn.

Motivatie

Vergelijking van resultaten met betrekking tot motivatie laat zien dat de studenten in de
controlegroep van vak | niet erg gemotiveerd waren om de colleges te volgen, voorna-
melijk omdat zij de colleges niet interessant vonden. De experimentele groep van vak |
was iets meer gemotiveerd om de colleges te volgen. Voor vak Il werden door beide
groepen vrij ‘neutrale’ scores gerapporteerd (zie ook tabel 6).

Tabel 6 Gemniddelde score (en standaarddeviatie) van de groepen met betrekking tot de motivatie voor de colleges
(scores tussen 1 [laag] en 5 [hoog])

Vak | vak Il

Controle- Experimentele Controle- Experimentele

groep groep groep groep

(N=34) (N=35) (N=122) (N=116)
Motivatie colleges 2.55 (.69) 3.26(71)" 2.82(.84) 3.11 (.75)
Colleges zijn interessant2.12 (.95) 3.15(.78)" 234 (.91) 2.86 (.90)"
Colleges zijn plezierig 2.47 (.86) 3.09 (.74)™ 2.67 (.98) 2.83 (.79)
Colleges zijn nuttig ~ 2.97 (.97) 3.57 (.85)" 3.27 (1.12) 3.62 (.98)"
Colleges zijn leerzaam 2.65 (.95) 3.20 (.83)" 3.01 (1.11) 3.16 (.96)

* p-waarden significant bij a=.05; ** p-waarden significant bij a=.01

Voor ieder vak is getoetst of de verschillen tussen de groepen significant waren. Het
resultaat bij vak | wijst uit dat de studenten in de experimentele groep significant meer
gemotiveerd waren om de colleges te volgen. Bij vak Il zijn de verschillen tussen de
groepen getoetst met behulp van covariantieanalyse. Daarbij zijn de verwachtingen van
studenten en hun eindcijfer op natuurkunde gebruikt als covariaten. Op twee items
scoorde de experimentele groep significant hoger dan de controlegroep; activerende
colleges werden respectievelijk interessanter en nuttiger gevonden dan traditionele col-
leges.

Zelfstudie
De hoeveelheid tijd die de studenten bij vak | en Il hebben besteed aan zelfstudie wordt
voor beide onderzochte collegejaren grafisch weergegeven in figuur 1.
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Figuur 1 Bestede studietijd (gemiddelde tijd per week)

Uit figuur 1 blijkt dat voor vak | in beide groepen het gedragspatroon van het uitstellen
van de zelfstudie (Van der Drift & Vos, 1987) terugkomt. Aanvankelijk wordt er door de
studenten weinig tijd besteed aan zelfstudie. Zodra het tentamen in zicht komt, wordt
er veel tijd besteed aan zelfstudie. De experimentele groep besteedt in totaal even veel
tijd aan zelfstudie, maar lijkt een iets regelmatiger studeerpatroon te vertonen.

Hoewel het aantal studenten dat hun zelfstudietijd heeft bijgehouden niet groot is, is
toch uit exploratief oogpunt getoetst of het verschil in de spreiding van de bestede stu-
dietijd bij vak | betekenisvol is. Daarbij is gebruikgemaakt van variantieanalyse met her-
haalde metingen. De toetsingsresultaten laten zien dat het studeerpatroon van beide
groepen niet significant verschilt (F=1.37, df=7, p=.256). Gezien deze toetsingsresulta-
ten kan voorzichtig geconcludeerd worden dat het patroon van studeergedrag van de
studenten die de activerende colleges hebben gevolgd vergelijkbaar is aan het patroon
van de studenten die traditionele colleges volgden.

Bij vak Il wordt de zelfstudie door de studenten niet uitgesteld. Beide groepen vertonen

hetzelfde studeerpatroon. Wel wordt er door de controlegroep in totaal meer tijd
besteed aan zelfstudie.

Leerresultaat

Het effect van activerende instructie op het leerresultaat is geschat door de eindcijfers
voor het vak mechanica met elkaar te vergelijken. De tentamens in de experimentele
groep en de controlegroep waren volgens de betrokken docenten vergelijkbaar. Verge-
lijking van de eindcijfers wijst uit dat bij beide vakken significant hogere eindcijfers zijn
gehaald door de studenten die de activerende colleges hebben gevolgd (zie tabel 7). Bij
toetsing is voor vak Il gebruikgemaakt van covariantieanalyse, waarbij het vwo-eindcij-
fer natuurkunde van de studenten is gebruikt als covariaat om te corrigeren voor ver-
schillen in voorkennis.
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Tubel 7 Eindcijfers voor het vak mechanica (gemiddelde score en standaarddeviatie op een schaal van 1-10)

Controlegroep Experimentele groep
Vak | 5.6 (1.98) 6.4 (1.69)"
Vak Il 6.2 (2.21) 6.6 (1.96)"

* p-waarden significant bij a=.05; ** p-waarden significant bij a=.01

Bij beide vakken hebben de activerende colleges dus een gunstig effect op het leerre-
sultaat van de studenten. Voor vak Il zijn de significant hogere eindcijfers van de stu-
denten in de experimentele groep zeer opvallend, aangezien deze groep significant
minder tijd heeft besteed aan de zelfstudie. Uit het feit dat deze groep toch hoger
scoort, lijkt de conclusie gerechtvaardigd dat activering in colleges ervoor zorgt dat de
studenten meer van deze colleges profiteren dan van traditionele colleges.

CONCLUSIE

Uit de resultaten van dit onderzoek kan geconcludeerd worden dat activering in colleges
een positief effect heeft op de motivatie van studenten. Hiermee bevestigt dit onderzoek
niet alleen de resultaten van een onderzoek naar de kortetermijneffecten van activering
(Van Dijk e.a., 1999a), maar voegt daar tevens een langetermijnperspectief aan toe. Acti-
verende instructie blijkt niet alleen op de korte termijn motiverend te zijn omdat het iets
nieuws is dat afwisseling brengt in de normale gang van zaken tijdens colleges. Ook na
een volledige onderwijsperiode, wanneer de studenten gewend zijn geraakt aan active-
rend onderwijs, blijken studenten bij activerend onderwijs meer gemotiveerd te raken.

Gezien deze motivationele meerwaarde van activering in colleges werd verwacht dat de
studenten actiever zelfstudiegedrag zouden vertonen. Skinner (2000) stelt namelijk dat
motivatie moet worden opgevat als de drijfveer die studenten ervaren om bepaald
gedrag te vertonen. Wanneer studenten iets leuk, interessant of uitdagend vinden, zul-
len zij volgens Skinner geneigd zijn bepaald gedrag te vertonen, waarbij de sterkte van
de motivatie bepaalt hoe lang zij dat gedrag volhouden. Van Os e.a. (1999) hebben een
onderzoek uitgevoerd naar effecten van maatregelen ter intensivering van de zelfstudie
bij verschillende vakken op het gebied van mechanica en constructieleer. Zij vonden
inderdaad een verband tussen de motivatie die studenten ontlenen aan de totale opzet
van het vak en de hoeveelheid zelfstudie die zij verrichten voor het vak. De onderzoe-
kers vonden echter geen verband tussen de mate waarin studenten zeggen gemoti-
veerd te worden door de docent en de hoeveelheid zelfstudie voor het vak.

Ook in het hier beschreven onderzoek wordt de verwachte uitstraling van activerend
onderwijs op het zelfstudiegedrag niet aangetoond. Bij vak | blijkt dat de studenten in
beide groepen vergelijkbaar zelfstudiegedrag vertonen. Bij vak Il was al in de controle-
groep sprake van een regelmatig studeerpatroon bij studenten. Dit is zeer waarschijnlijk
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het gevolg van de wekelijkse, meetellende toetsen. Vlak voor ‘zware deadlines’ (verplich-
tingen, bonussen, enzovoort) hebben studenten in het algemeen de neiging om voor het
betreffende onderwerp aan de gang te gaan (Vos, 1998). Activerend onderwijs blijkt dit
patroon niet te beinvioeden. De studenten die de activerende colleges volgden gingen
zelfs minder tijd besteden aan de zelfstudie voor het vak. Een mogelijke verklaring hiervoor
is dat de studenten die de activerende colleges volgden al ti{dens de colleges meer geleerd
hebben in vergelijking tot de studenten die de traditionele colleges volgden en daardoor
minder thuis minder tijd hoeven te besteden. Wel moet hierbij worden opgemerkt dat bij
vak Il de stof wekelijks werd afgerond door middel van de meetellende toetsen.

Geconcludeerd kan worden dat activerende colleges niet krachtig genoeg lijken om
regelmatig zelfstudiegedrag bij studenten uit te lokken. Hierbij moet worden opge-
merkt dat deze conclusie een zeer voorlopige is, aangezien deze gebaseerd is op een
klein aantal studenten dat de moeite heeft genomen hun studietijd bij te houden. Het
hier gevonden resultaat is echter wel consistent met een recente studie van Jansen
(1999). Jansen voerde een beschrijvend onderzoek uit bij 6 cursussen naar de relatie
tussen kenmerken van de instructie en het studentgedrag (waarmee niet alleen het pure
studeren wordt bedoeld, maar ook gedragingen binnen en buiten de cursus, zoals het
gedrag in colleges of het collegebezoek). Zij concludeert dat het studentgedrag van
studenten binnen een cursus onafhankelijk lijkt van de aangeboden instructie. Hoewel
volgens Jansen het studentgedrag binnen cursussen van het hoor/werkcollege type een
tamelijk stabiel gegeven is, verwacht zij mogelijk wel effecten te vinden bij onderzoek

waarin een grotere diversiteit aan werkvormen (bijvoorbeeld ook probleem- of taakge-
stuurd onderwijs) is meegenomen.

Het zelfstudiegedrag van studenten lijkt dus lastig te beinvioeden door de wijze van
instructie wanneer wordt vastgehouden aan het traditionele systeem van hoor- en
werkcolleges. Wel moet hierbij worden opgemerkt dat in het huidige onderzoek regel-
matig zelfstudiegedrag ook niet op expliciete wijze werd gestimuleerd in de colleges.
Verwacht mag worden dat een andere, krachtiger, vorm van activering, waarbij niet
alleen sprake is van activering in de colleges, maar waarbij studenten ook geactiveerd
worden om tussen de colleges met de stof bezig te zijn (bijvoorbeeld door hen opdrach-
ten te laten uitvoeren waarmee het volgende college actief wordt verder gegaan), daar-
om meer effect zal hebben op het studeergedrag van studenten.

Uit onderzoek van Vermetten (1999) blijkt namelijk dat studentgericht onderwijs wel
degelijk effect kan hebben op het studeergedrag, wanneer een krachtige leeromgeving
wordt ingevoerd. Het onderzoeksdesign van Vermetten kent dezelfde opzet als het
onderzoek dat in dit artikel is beschreven. De gebruikte interventie was echter, zoals
gezegd, veel krachtiger; niet alleen werden de colleges op een meer activerende wijze
gegeven, ook werd gebruikgemaakt van gedetailleerde studiehandleidingen, meerdere
studietaken en was er een grotere variatie in toetsingsvormen (bijvoorbeeld een paper
schrijven of een case oplossen). Vermetten toonde aan dat bij studentgericht onderwijs
de tijdbesteding van studenten aan de studie regelmatiger werd. Daarnaast bleek dat
voor sommige cursussen de totale tijd aan zelfstudie toenam.
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Een belangrijk resultaat van het onderzoek is dat activeren in colleges bij beide vakken
resulteert in hogere eindcijfers van de studenten voor het vak. De veronderstelling dat
naarmate studenten meer geactiveerd zijn in het college en zich dus bewuster met de
stof hebben beziggehouden, zij meer zullen opsteken van het college dat zij hebben
gevolgd en daardoor hogere leerresultaten behalen, wordt hiermee bevestigd.

Samenvattend kan uit dit onderzoek geconcludeerd worden dat studenten meer profi-
teren van het aangeboden onderwijs wanneer zij in de colleges geactiveerd worden. De
zorg van veel docenten dat activering leidt tot slechtere leerresultaten in vergelijking tot
traditionele colleges blijkt niet terecht te zijn; de leerresultaten verbeteren zelfs bij acti-
vering in colleges. Daarnaast blijken studenten bij activerende colleges niet alleen bete-
re eindcijfers te behalen maar ook meer gemotiveerd te blijven voor de colleges dan bij
traditionele hoorcolleges. Deze motivationele meerwaarde blijft vooralsnog beperkt tot
de contactmomenten en is niet krachtig genoeg om studenten te stimuleren tussen de
colleges regelmatig te studeren. Verwacht mag worden dat activering over colleges
heen, bijvoorbeeld door studenten opdrachten te geven ter voorbereiding op het vol-
gende college, meer effect zal hebben op het zelfstudiegedrag van studenten dan
alleen activering in colleges, mits de docent goede feedback op de opdrachten geeft.
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