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Samenvatting: Zelfrapportagevragenlijsten bij de start van het hoger onderwijs kunnen begeleiders 
en studenten inzicht geven in het leerstrategiegebruik en de studiemotivatie van studenten. Gebrui-
kers worstelen echter soms met de complexiteit van het instrument, bijvoorbeeld bij het detecteren 
van risicostudenten. De huidige studie introduceert een alternatief voor de snelle detectie in de vorm 
van leerprofielen. De studie verkent de waarde van de geïdentificeerde leerprofielen op basis van 
stuurloos leergedrag en amotivatie door de samenhang te onderzoeken met (1) andere leerstrate-
gieën en motivationele drijfveren; (2) departementen en cohorten en (3) indicatoren voor studiesuc-
ces. Op basis van hiërarchische clusteranalyse werd een oplossing met drie leerprofielen als beste 
geïdentificeerd. Deze profielen werden benoemd als gericht-gemotiveerd, ongericht-gemotiveerd en 
ongericht-ongemotiveerd. Ze voorspellen verschillen in scores op verschillende motivationele drijfve-
ren en leerstrategieën op de studietevredenheid van studenten in december. Uit de analyses blijkt dat 
studenten met een ongericht-ongemotiveerd profiel op bijna alle schalen significant slechter scoren 
dan medestudenten uit de andere profielen. Enkel op gecontroleerde motivatie scoren ze significant 
hoger. Er kon geen significante relatie worden vastgesteld van profiellidmaatschap met cohort of de-
partement, wat een indicatie vormt voor de stabiliteit van de profielen. 
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Probleem en context
Instellingen voor hoger onderwijs worstelen met het opzetten van leerbegeleidings-
initiatieven voor eerstejaarsstudenten. Een belangrijke doelstelling voor sommige 
initiatieven is het snel en e!ciënt detecteren van risicostudenten. Risicostudenten 
worden in deze context begrepen als studenten die op het gebied van studiemoti-
vatie en leervaardigheden kenmerken vertonen die gelinkt zijn met problemen met 
studiesucces (Tait & Entwistle, 1996). De term studiesucces kan zelf op verschillende 
manieren worden geoperationaliseerd, gaande van al dan niet uitvallen, over het per-
centage verworven credits en gemiddelde prestaties tot sociale en academische inte-
gratie (Tinto, 2006). Zelfrapportagevragenlijsten zijn voor begeleiders een snelle en 
eenvoudige manier om inzicht te verwerven in de leerstrategieën en studiemotivatie 
van instromende studenten en bieden bijgevolg ook mogelijkheden om risicostuden-
ten vroeg te identi"ceren. Zo schetsen zelfrapportagevragenlijsten, zoals bijvoorbeeld 
de LEMO (Leerstrategieën en Motivatievragenlijst) (Donche, Van Petegem, Van de 
Mosselaer, & Vermunt, 2010), een complex beeld van leerstrategiegebruik en studie-
motivatie. Bovendien bieden sommige instrumenten handvaten voor begeleiding via 
individuele en groepsfeedbackrapporten. 

Uitgebreide zelfrapportagevragenlijsten geven begeleiders een genuanceerd beeld 
inzake instroomkenmerken van studenten. Die nuance biedt een meerwaarde om 
studenten op een gepaste manier te ondersteunen. Echter, onder meer voor de vroege 
detectie van risicostudenten is de uitgebreidheid van de vragenlijsten ook een pro-
bleem. Te veel informatie bemoeilijkt bijvoorbeeld het a#akenen van een groep die 
in aanmerking komt voor een remediëringstraject of die wordt uitgenodigd voor een 
individueel gesprek. Daarbij is e!ciëntie belangrijker dan 100% accuraatheid. Het 
identi"ceren van leerpro"elen op basis van een beperkt aantal goed gekozen schalen 
kunnen de complexiteit van het interpreteren reduceren en de identi"catie van risi-
costudenten vereenvoudigen. Leerpro"elen kunnen daarbij worden omschreven als 
deelgroepen van studenten met gelijkaardige scores op twee of meer verschillende 
schalen uit een bevragingsinstrument (Vanthournout, 2011).
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In de huidige studie verkennen we de meerwaarde van leerpro"elen op basis van 
twee strategisch gekozen schalen uit het Lemo-instrument (totaal 12 schalen), name-
lijk amotivatie en stuurloos leergedrag. Uit eerder onderzoek blijkt dat beide scha-
len afzonderlijk voorspellend zijn voor problemen met studiesucces (Vallerand et 
al., 1992; Vermunt & Donche, 2017). Bovendien brengen we door deze combinatie 
van schalen zowel het aspect leerstrategiegebruik als studiemotivatie in rekening. 
Voor zover ons bekend is, werd de meerwaarde van dergelijke leerpro"elen nog niet 
empirisch onderzocht. Er blijven dan ook nog verschillende vragen onbeantwoord: 
Kunnen we op basis van de schalen stuurloos leergedrag en amotivatie identi"ceren? 
Hoe verschillen studenten die tot verschillende leerpro"elen behoren in hun scores 
op andere leerstrategieën en motivationele drijfveren? Verschilt het lidmaatschap van 
leerpro"elen over het cohort of de opleiding die studenten volgen? Is er een voor-
spellende kracht van pro"elen voor indicatoren van studiesucces zoals gemiddelde 
scores, verworven credits of sociale en academische integratie? Op basis van ant-
woorden op deze vragen kunnen we dan conclusies trekken met betrekking tot de 
vraag in hoeverre deze pro"elen di$erentiëren en of een bepaald pro"el indicatief is 
voor risicostudenten.

Onderzoek naar de leerpro"elen hee% een wetenschappelijke meerwaarde, bijvoor-
beeld voor onderzoek naar risicostudenten of bij het opstellen van spaarzame model-
len voor het voorspellen van studiesucces. Voor begeleiders biedt het ook handvaten 
voor het snel detecteren van risicostudenten en voor het kwaliteitsvol begeleiden van 
eerstejaarsstudenten.

Theoretisch kader
De concepten stuurloos leergedrag en amotivatie zijn a&omstig uit respectievelijk 
het leerpatronenmodel (Vermunt & Donche, 2017) en de zelfdeterminatietheorie (Rig-
by, Deci, Patrick, & Ryan, 1992). In de volgende paragrafen lichten we deze theore-
tische modellen toe en presenteren we de link met maten voor studiesucces. Nadien 
wordt de meerwaarde van het werken met leerpro"elen gesitueerd. Lezers die ge-
interesseerd zijn in de rationale achter de keuze voor deze kaders als basis voor de 
Lemo-vragenlijst, verwijzen we graag door naar eerder werk (Vanthournout, Van de 
Mosselaer, Donche, & Vansteenkiste, 2016).
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Leerstrategieën

Het leerpatronenmodel omvat en integreert vier theoretische componenten: leercon-
cepties, leeroriëntaties, metacognitieve regulatiestrategieën en cognitieve verwer-
kingsstrategieën (Vermunt & Donche, 2017). Vanwege spaarzaamheid werden enkel 
de meest beïnvloedbare componenten meegenomen in het Lemo-instrument, met 
name de cognitieve verwerkingsstrategieën en de metacognitieve regulatiestrategie-
en. We beperken onze bespreking dan ook tot deze componenten. 

Verwerkingsstrategieën refereren naar de cognitieve strategieën die studenten bezit-
ten en inzetten om leerinhoud te verwerken. Het leerpatronenmodel onderscheidt 
vijf strategieën: relateren & structureren, kritisch verwerken, analyseren, memori-
seren en concreet verwerken. (Vermunt & Donche, 2017). Regulatiestrategieën zijn 
strategieën die studenten gebruiken om hun leerproces aan te sturen (Vermunt & 
Minnaert, 2003). Tabel 1 gee% een overzicht van de leerstrategieën en hun betekenis. 

Stuurloos leergedrag maakt deel uit van de component regulatiestrategieën en gee% 
weer in welke mate studenten problemen ervaren met het aansturen van hun leerpro-
ces. Wanneer studenten niet weten hoe ze zelf hun leerproces moeten reguleren en 
als ook de regulatie door docenten of het studiemateriaal geen e$ect hebben, verto-
nen ze stuurloos leergedrag. Stuurloos leergedrag vertoont een negatieve signi"cante 
samenhang met leerstrategieën die een indicatie vormen van diep en betekenisge-
richt leren zoals relateren en structureren, kritisch verwerken, concreet verwerken 
en zelfsturing. Daarnaast vertoont stuurloos leergedrag een signi"cante positieve 
relatie met strategieën die tekenend zijn voor oppervlakkig leren zoals memoriseren 
(Vermunt & Donche, 2017). Daarnaast voorspelt stuurloos leergedrag ook drop-out 
bij studenten (Vanthournout, Gijbels, Coertjens, Donche, & Van Petegem, 2012). 
Studenten met een hogere score op stuurloos leergedrag halen een signi"cant lagere 
gemiddelde score over vakken heen (Busato, Prins, Elshout, & Hamaker, 2000; Don-
che, Coertjens, Van Daal, De Maeyer, & Van Petegem, 2014; Donche & Van Petegem, 
2011; Van de Mosselaer, Van Petegem, Donche, & Ottoy, 2006) en verwerven minder 
credits (Van Daal, Coertjens, Delvaux, Donche, & Van Petegem, 2013; Vanthournout 
et al., 2012).
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Tabel 1. Leerstrategieën en hun betekenis vanuit het leerpatronenmodel (gebaseerd 
op Vanthournout et al., 2012)

Leercomponent Leerdimensie Betekenis

Verwerkings-
strategieën

Diepe verwerking

 - Relateren & structureren De mate waarin studenten verbanden zien in de 
leerinhoud.

 - Kritisch verwerken De mate waarin studenten kritisch staan tegen-
over de leerinhoud.

Stapsgewijze verwerking

 - Analyseren De mate waarin studenten de leerinhoud staps-
gewijs en systematisch verwerken.

 - Memoriseren De mate waarin studenten de leerinhoud van 
buiten leren.

Concreet verwerken De mate waarin studenten proberen de leer-
inhoud toe te passen in concrete situaties.

Regulatie-
strategieën Zelfregulatie De mate waarin studenten hun eigen  

leerproces actief sturen/in handen nemen. 

Externe regulatie
De mate waarin studenten zich in hun  
leerproces laten leiden door het leermateriaal of 
hun docenten. 

Stuurloos leergedrag De mate waarin studenten problemen ervaren 
met het aansturen van hun leergedrag. 

Studiemotivatie

De zelfdeterminatietheorie onderscheidt drie types van motivationele drijfveren: au-
tonome motivatie, gecontroleerde motivatie en amotivatie (Deci, Vallerand, Pelletier, 
& Ryan, 1991).

Autonome motivatie (willen studeren) verwijst naar een persoonlijke keuze als moti-
vationele drijfveer om te studeren. Studenten met deze drijfveer hebben het gevoel 
dat ze er zelf voor kiezen om in een opleiding te studeren. Dit gevoel van keuzevrij-
heid kan voortkomen uit het feit dat studenten de opleiding relevant of waardevol 
vinden, omdat hun studie hun nieuwsgierigheid opwekt of omdat een opleidingson-
derdeel aansluit bij hun persoonlijke interesses. Deze vorm van motivatie hangt sa-
men met positieve gevoelens.
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Gecontroleerde motivatie (moeten studeren) refereert naar het ervaren van druk als 
motivatie voor het studeren. Studenten studeren omdat ze het gevoel hebben dat ze 
dat moeten. Deze druk kan voortkomen uit de verwachtingen van anderen zoals ou-
ders of docenten. Studenten kunnen zichzelf ook druk opleggen vanuit gevoelens 
van schuld of trots. Motivatie gaat in dit geval gepaard met meer negatieve gevoelens. 

Amotivatie duidt op het ontbreken van elke vorm van studiemotivatie. Studenten 
zien dan bijvoorbeeld de relevantie van hun studie niet (meer) in of achten zich niet 
bekwaam om te slagen. Gebrek aan motivatie gaat gepaard met negatieve gevoelens. 
In de literatuur wordt een negatieve signi"cante samenhang gevonden tussen amoti-
vatie en autonome motivatie (Donche et al., 2014; Vallerand et al., 1992), diepe stu-
dieaanpak (Sobral, 2004) en zelfsturing (Donche et al., 2014). Meestal wordt er een 
positieve signi"cante samenhang vastgesteld met oppervlakkig leren (Sobral, 2004) 
en stuurloos leergedrag (Van Daal et al., 2013). Amotivatie is een kleine, maar sig-
ni"cante positieve voorspeller voor drop-out (Vallerand et al., 1992; Vanthournout 
et al., 2012) en een matige, signi"cante negatieve voorspeller voor het percentage 
verworven credits (Vanthournout et al., 2012) en gemiddelde prestaties (Donche et 
al., 2014; Ratelle, Guay, Vallerand, Larose, & Senécal, 2007).

Het werken met leerprofielen

Het meeste onderzoek naar studiesucces van studenten in het hoger onderwijs han-
teert aparte schalen als voorspeller om samenhang te onderzoeken (Magnusson, 
2003). Daarbij wordt dus nagegaan hoe aparte concepten, zoals stuurloos leergedrag 
en amotivatie, gelinkt zijn aan andere concepten, zoals academische integratie of stu-
dierendement. Hoe die aparte voorspellers zich onderling verhouden en of die ver-
houding van belang is, komt bij dergelijke analyses minder aan bod. Een alternatief 
hiervoor is het werken met ‘pro"elen’. Daarbij wordt, meestal via statistische technie-
ken zoals clusteranalyse, gezocht naar deelgroepen die vergelijkbare scores hebben 
op verschillende voorspellers (Vanthournout, 2011). Het onderscheid tussen groe-
pen wordt daarbij niet alleen gemaakt op basis van scores op aparte schalen, maar 
ook op basis van verschillen in de verhouding tussen de schalen. Twee personen met 
een gelijkaardige score op bijvoorbeeld amotivatie kunnen dus in een verschillend 
pro"el zitten al naargelang hoe ze scoren op andere schalen zoals bijvoorbeeld stuur-
loos leergedrag. Onderzoek hee% aangetoond dat er op basis van leerstrategieën of 
studiemotieven betekenisvolle leerpro"elen kunnen worden geïdenti"ceerd (Cano, 
2005; Lindblom-Ylänne, 2003). Sommige studies hebben ook reeds de link gelegd 
tussen pro"elen op basis van leergedrag of studiemotivatie en studiesucces (Cano, 
2005; Ratelle et al., 2007; Vansteenkiste, Soenens, Sierens, Luyckx, & Lens, 2009). 
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Onderzoek dat zowel leerstrategieën als studiemotivatie gebruikt om pro"elen te 
identi"ceren, komt minder frequent voor. Voor zover wij weten is er geen onderzoek 
beschikbaar dat schalen die problemen met studiemotivatie of leren uitdrukken, als 
startpunt neemt voor pro"elen. Voor onderzoek naar risicostudenten in de transitie 
naar het hoger onderwijs en in onderzoek naar drop-out en studiesucces kunnen 
deze pro"elen mogelijk een meerwaarde betekenen.

Ook voor het begeleiden van (eerstejaars)studenten lijken pro"elen in bepaalde con-
texten zinvol. Reeds bij de inleiding werd aangegeven dat werken met een volledige 
vragenlijst studenten en begeleiders een rijk en genuanceerd beeld gee%. Voor bege-
leiders wordt het echter al snel complex om rekening te houden met de informatie uit 
een veelheid aan schalen. Pro"elen integreren de informatie uit verschillende schalen 
in een (ruwe) indeling. 

Daarnaast vinden zowel studenten als begeleiders het moeilijk om zelf een inschat-
ting te maken van het relatieve belang van verschillende schalen in een instrument. 
Een pro"el kan in dit geval een eerste, algemene indicatie geven op basis van strate-
gisch gekozen schalen. Ten slotte is in sommige gevallen een snelle detectie wenselijk, 
zoals bij het identi"ceren van risicostudenten. 

Het is problematisch om pro"elen in te zetten voor onderzoek en begeleiding die on-
voldoende kwaliteitsvol zijn. Het is belangrijk om de kwaliteit en het onderscheidend 
vermogen van pro"elen na te gaan. Zo moeten de relaties tussen pro"elen en andere 
variabelen theoretisch aannemelijk zijn en in lijn liggen met eerder wetenschappelijk 
onderzoek (over aparte schalen). Verder kan ook de relatie tussen pro"elen en ach-
tergrondkenmerken van studenten, zoals opleiding of cohort, informatief zijn. Pro-
"elen die stabiel zijn over cohorten of departementen, hebben een grotere relevantie 
voor onderzoek en begeleiding. Ook de link met verschillende maten voor studie-
succes gee% inzicht in de meerwaarde van pro"elen voor begeleiding en onderzoek. 

Onderzoeksvragen
Deze studie verkent de kwaliteit van leerpro"elen op basis van de schalen amotivatie 
en stuurloos leergedrag via volgende vragen:

 ~ Welke pro"elen kunnen we identi"ceren op basis van de schalen stuurloos leerge-
drag en amotivatie? Wordt er een groep van potentiële risicostudenten vastgesteld?

 ~ In welke mate voorspellen de pro"elen verschillen in scores op andere leerstrate-
gieën en motivationele drijfveren? 
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 ~ In welke mate verschilt lidmaatschap van bepaalde pro"elen over cohorten of de-
partementen heen?

 ~ In welke mate voorspelt lidmaatschap van pro"elen indicatoren van studiesucces 
(studietevredenheid, sociaal contact, gemiddelde scores en percentage verworven 
credits)?

Om deze vragen te beantwoorden werden twee studies opgezet. De eerste drie on-
derzoeksvragen worden nagegaan in studie 1. De laatste onderzoeksvraag maakte het 
onderwerp uit van studie 2.

Methode

Steekproef studie 1

De populatie bestaat uit een aselecte steekproef van 1500 eerstejaarsstudenten die 
zich inschreven in een professionele bacheloropleiding aan de Artesis Plantijn Ho-
geschool in Antwerpen en die in het eerste semester de Lemo-vragenlijst invulden. 
Deze studenten zijn a&omstig uit drie cohorten en vier departementen van de hoge-
school. Tabel 2 schetst de verdeling van de steekproef over de achtergrondkenmer-
ken.

Tabel 2. Frequentieverdeling van de steekproef over cohort en departement

Achtergrondkenmerk Frequentie Percentage

Cohort 2013-14 445 30

2014-15 492 33

2015-16 563 37

Departement Gezondheid en Welzijn 146 10

Management en Communicatie 496 33

Onderwijs en Training 216 14

Wetenschap en Techniek 642 43
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Steekproef studie 2

Deze studie werd uitgevoerd bij een steekproef van 276 studenten van de professione-
le bachelor onderwijs aan dezelfde hogeschool. Deze studenten vulden in september 
de Lemo-vragenlijst in en in december een vragenlijst waarin twee schalen rond aca-
demische en sociale integratie werden opgenomen. Na de examens in januari werden 
voor deze studenten de studieresultaten opgevraagd.

Instrumenten

De Leerstrategieën- en Motivatievragenlijst (Donche et al., 2010) is een zelfrap-
portage instrument met 53 items geordend in twaalf schalen. Daarvan werden er 
elf gebruikt in dit onderzoek. De component studiemotivatie omvat vij%ien items. 
Deze brengen drie typen van studiemotivatie in kaart: willen studeren (autonome 
studiemotivatie), moeten studeren (gecontroleerde studiemotivatie) en amotivatie. 
De component leerstrategieën bestaat uit 34 items verdeeld over acht schalen. Vijf 
schalen brengen verschillende cognitieve verwerkingsstrategieën in kaart. Drie scha-
len hebben betrekking op metacognitieve sturingsstrategieën. Alle items worden ge-
scoord op een vijf-puntenschaal. 

Betrouwbaarheidsanalyses tonen een aanvaardbare tot goede interne consistenties 
voor de schalen, behalve voor de schaal analyseren in de eerste studie (Tabel 3). 

Voor de tweede deelstudie werden ook twee schalen rond sociale en academische in-
tegratie bevraagd. De schaal studietevredenheid is a&omstig uit de Groningen Iden-
tity Development Scale (Bosma, 1992). De schaal omvat twaalf items die peilen naar 
zekerheid en tevredenheid met studiekeuze. De schaal sociaal contact bestaat uit zes 
items en peilt naar de kwaliteit van contacten met medestudenten (Beekhoven, De 
Jong, & Van Hout, 2002). De interne consistentie van beide schalen bleek goed (Tabel 
3). Na de semestriële examens in januari werden de gemiddelde scores en het percen-
tage verworven credits opgevraagd bij de studentenadministratie.
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Tabel 3. Concepten, schalen, items en betrouwbaarheid

Concept Schaal # items Alpha Studie 1 Alpha Studie 2

Studiemotivatie Willen studeren 6 .82 .78

Moeten studeren 6 .76 .73

Amotivatie 3 .78 .81

Cognitieve 
verwerkingsstrategieën

Relateren en structureren 4 .65 .61

Kritisch verwerken 4 .65 .69

Memoriseren 4 .65 .67

Analyseren 4 .59 .67

Concreet verwerken 4 .61 .64

Metacognitieve
regulatiestrategieën

Zelfregulatie 4 .62 .61

Externe regulatie 6 .60 .65

Stuurloos leergedrag 4 .69 .69

Academische integratie Studietevredenheid 12 / .88

Sociale integratie Sociale integratie 6 / .84

Data-analyses

Om het aantal leerpro"elen vast te stellen dat het beste bij de data past, werden hiërar-
chische clusteranalyses uitgevoerd. Daarbij werden oplossingen met twee tot zes pro"e-
len geanalyseerd. Om de best passende oplossing te identi"ceren, werden drie criteria 
gehanteerd. Ten eerste werd geanalyseerd welke clusteroplossingen het meest frequent 
naar voren werden geschoven door 27 verschillende indices. Voor technische informa-
tie over de indices en het pakket NbClust waarmee de clusteranalyse werd uitgevoerd, 
verwijzen we naar Charrad en collega’s (2014). Ten tweede werd via een variantieana-
lyse berekend hoeveel procent van de variantie in amotivatie en stuurloos leergedrag 
werd verklaard door de geïdenti"ceerde clusteroplossingen. De vuistregel is daarbij dat 
een kwaliteitsvolle clusteroplossing minstens 50% van de variantie in de samenstellen-
de schalen verklaart (Vansteenkiste et al., 2009). Ten slotte werd ook de omvang van de 
clusters geanalyseerd. Kleine clusters worden vaak veroorzaakt door ruis in de data zo-
als outliers en hebben buiten de speci"eke steekproef een beperkte informatieve waar-
de. Daarom wordt aangeraden om met clusteroplossingen te werken waarbij elk pro"el 
minstens vijf percent van de data bevat. Wanneer verschillende clusteroplossingen aan 
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de drie criteria voldoen, wordt de meest spaarzame oplossing gekozen.

De samenhang tussen de leerpro"elen en de andere schalen in de Lemo-vragenlijst 
en de indicatoren van studiesucces werd nagegaan via variantieanalyses, waarbij pro-
"ellidmaatschap fungeerde als voorspeller. Tukey-testen verduidelijkten welke pro-
"elen signi"cant van elkaar verschilden. Naast het signi"cantieniveau werd partial 
èta squared als maat voor e$ectgrootte gebruikt om de voorspellende kracht van de 
pro"elen te analyseren. De samenhang tussen pro"elen enerzijds en cohort en depar-
tement anderzijds werd nagegaan via kruistabellen en Chi-kwadraattesten.

Alle statistische analyses werden uitgevoerd in het open source pakket R (versie 
3.3.2), waarbij naast de basismodule gebruik werd gemaakt van het pakket NbClust 
voor de clusteranalyses.

Resultaten

Profielanalyse op basis van de schalen stuurloos leergedrag  
en amotivatie 

De analyse op basis van de 27 indices demonstreert dat een clusteroplossing met 
drie pro"elen en een clusteroplossing met vijf pro"elen frequent als beste naar voren 
worden geschoven, respectievelijk acht en zes maal. Deze twee clusteroplossingen 
werden dan ook verder verkend.

Uit de variantieanalyses blijkt dat de clusteroplossing met drie pro"elen reeds 79% 
van de variantie verklaart in de samenstellende schalen. Ze verklaart 54% van de ver-
schillen in de scores op stuurloos leergedrag en 67% van de verschillen in de scores 
op amotivatie. Deze oplossing verklaart dus voldoende variantie in beide schalen om 
kwaliteitsvol te zijn. De clusteroplossing met vijf pro"elen verklaart 87% van de totale 
variantie. Voor stuurloos leergedrag wordt er 73% verklaard en voor amotivatie 79%. 
Ook deze oplossing hee% dus voldoende kwaliteit. Beide clusteroplossingen vertonen 
bovendien geen pro"elen met een pro"ellidmaatschap van minder dan 5% (Tabel 4). 
Beide clusteroplossingen scoren goed op alle criteria. Vanuit spaarzaamheid wordt de 
oplossing met drie pro"elen in de vervolganalyses meegenomen.
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Tabel 4. Clusterlidmaatschap voor de verschillende pro"elen in een oplossing met 
twee of drie clusters

3 profielen 5 profielen

Clusters Aantal leden Clusters Aantal leden

1 414 (28%) 1 414 (28%)

2 694 (46%) 2 193 (13%)

3 392 (26%) 3 119 (8%)

4 501 (33%)

5 273 (18%)

Om de drie pro"elen inhoudelijk te verkennen werden de beschrijvende statistieken per 
schaal berekend (Tabel 5). Via de betrouwbaarheidsintervallen werd nagegaan of pro"e-
len gemiddeld, boven- of beneden gemiddeld scoorden op beide schalen. Daaruit blijkt 
dat pro"el één beneden het gemiddelde scoort op zowel stuurloos leergedrag als amoti-
vatie. Studenten in dit pro"el geven aan dat ze over zowel de ‘skill’ als de ‘will’ beschik-
ken. Dit pro"el werd dan ook als gericht-gemotiveerd gelabeld. Studenten met het tweede 
pro"el scoren bovengemiddeld op stuurloos leergedrag, maar beneden gemiddeld op 
amotivatie. Deze studenten geven dus aan dat ze problemen ervaren met het aanstu-
ren van hun leerproces, maar niet met hun motivatie. Deze groep kreeg de naam onge-
richt-gemotiveerd mee. Het derde pro"el vertoont scores die voor beide schalen boven 
het gemiddelde zitten en kreeg bijgevolg het label ongericht-ongemotiveerd pro!el mee. 

Tabel 5. Beschrijvende statistieken voor de verschillende pro"elen. Bereik loopt van 
1 tot 5.

Stuurloos leergedrag Amotivatie

Gem SD 95% CI Gem SD 95% CI

Alle studenten samen 2.85 0.76 (2.81-2.85) 1.48 0.66 (1.44-1.52)

Profiel 1: Gericht- 
gemotiveerd

1.96 0.38 (1.91-2.00) 1.15 0.26 (1.13-1.18)

Profiel 2: Ongericht- 
gemotiveerd

3.24 0.53 (3.20-3.28) 1.17 0.28 (1.15-1.20)

Profiel 3: Ongericht- 
ongemotiveerd

3.13 0.60 (3.07-3.19) 2.39 0.58 (2.33-2.45)
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Voorspellende kracht van leerprofielen voor leerstrategieën en 
motivationele drijfveren

Tabel 6 gee% de voorspellende kracht weer van de leerpro"elen op de overige leer-
strategieën en motivationele drijfveren. Daaruit blijkt dat de leerpro"elen sterke 
voorspellers zijn voor de verschillen in scores op autonome motivatie. Scores op ge-
controleerde motivatie, relateren en structureren en analyseren worden middelmatig 
sterk voorspeld, terwijl deze op kritisch verwerken, concreet verwerken, zelfsturing 
en externe sturing slechts zwak worden voorspeld. De voorspellende kracht voor ver-
schillen in het gebruik van memoriseren is nihil. 

Tabel 6 gee% ook de resultaten van de post hoc testen weer. Daaruit blijkt dat voor 
gecontroleerde motivatie en voor relateren en structureren de drie leerpro"elen sig-
ni"cant van elkaar verschillen. Voor gecontroleerde motivatie vertoont het onge-
richt-ongemotiveerde pro"el de hoogste score, terwijl voor het gericht-gemotiveerde 
pro"el de laagste score werd vastgesteld. Voor relateren en structureren is het om-
gekeerde waar. Voor verschillende schalen werd een signi"cant verschil vastgesteld 
tussen het ongericht-ongemotiveerde pro"el en de twee andere leerpro"elen, terwijl 
deze laatsten niet onderling van elkaar verschillen. Dit is het geval voor de schalen 
autonome motivatie, analyseren, concreet verwerken, zelfsturing en externe sturing. 
In alle gevallen scoorden studenten uit het ongerichte-ongemotiveerde pro"el signi-
"cant lager dan studenten uit de overige pro"elen. Voor kritisch verwerken is er een 
ander patroon waarneembaar. Hier scoren studenten uit het gericht-gemotiveerde 
pro"el signi"cant hoger dan de andere twee leerpro"elen. Voor memoriseren konden 
er geen signi"cante verschillen worden vastgesteld. 
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Tabel 6. Percentage verklaarde variantie in de overige Lemo schalen en resultaten 
post hoc testen.

Afhankelijke variabele Partial èta  
squared

Vergelijking 
profielen

M1 M2 M1-M2 p

Autonome motivatie 18% p2-p1 4.36 4.41 -0.05 .42

p3-p1 3.74 4.41 -.67 <.001

p3-p2 3.74 4.36 -.62 <.001

Gecontroleerde motivatie 9% p2-p1 2.61 2.43 0.19 <.001

p3-p1 3.04 2.43 0.62 <.001

p3-p2 3.04 2.61 0.43 <.001

Relateren en structureren 6% p2-p1 3.41 3.64 -0.23 <.001

p3-p1 3.22 3.64 -0.42 <.001

p3-p2 3.22 3.41 -0.19 <.001

Kritisch verwerken 2% p2-p1 3.14 3.30 -0.16 .001

p3-p1 3.05 3.30 -0.25 <.001

p3-p2 3.05 3.14 -0.09 .10

Memoriseren 0% p2-p1 3.56 3.54 0.02 .80

p3-p1 3.48 3.54 -0.06 .48

p3-p2 3.48 3.56 -0.08 .14

Analyseren 6% p2-p1 3.42 3.53 -0.11 .02

p3-p1 3.12 3.53 -0.41 <.001

p3-p2 3.12 3.42 -0.30 <.001

Concreet verwerken 2% p2-p1 3.46 3.47 0.01 .90

p3-p1 3.25 3.47 -0.22 <.001

p3-p2 3.25 3.46 -0.21 <.001

Zelfsturing 4% p2-p1 2.84 2.99 -0.15 .003

p3-p1 2.61 2.99 -0.38 <.001

p3-p2 2.61 2.84 -0.23 <.001

Externe sturing 3% p2-p1 3.80 3.76 0.04 0.5

p3-p1 3.58 3.76 -0.18 <.001

p3-p2 3.58 3.80 -0.22 <.001

Legenda: p1: Gericht-gemotiveerd pro"el, p2: Ongericht-gemotiveerd pro"el, p3: Ongericht-ongemotiveerd pro"el
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Verschillen in profiellidmaatschap over achtergrondkenmerken

Via kruistabellen werd de samenhang tussen de leerpro"elen en departement en co-
hort nagegaan (Tabel 7). Voor zowel cohort (χ2= 6.37, df=4, p=.17) als departement 
(χ2= 12.15, df=4, p=.06) bleken de Chi-kwadraattesten niet signi"cant. Er kan dus 
worden vastgesteld dat pro"ellidmaatschap niet van elkaar verschilt over cohorten of 
departementen heen. 

Tabel 7. Pro"ellidmaatschap over cohort en departement

Profiel Cohort Departement Tot.

13-14 14-15 15-16 GW MC OT WT

Gericht-gemotiveerd 27% 25% 31% 21% 25% 26% 31% 28%

Ongericht- 
gemotiveerd

47% 49% 43% 50% 47% 45% 46% 46%

Ongericht- 
ongemotiveerd

26% 26% 26% 29% 28% 29% 23% 26%

Legenda: GW: departement Gezondheid en Welzijn, MC: departement Management en Communicatie, OT: depar-
tement Onderwijs en Training, WT: departement Wetenschap en Techniek

Voorspellende kracht van leerprofielen voor studiesucces

In de kleinere steekproef in de tweede studie werden drie gelijkaardige pro"elen vast-
gesteld (Zie tabel 8). 

Tabel 8. Beschrijvende statistieken voor de verschillende pro"elen. Bereik loopt van 
1 tot 5

Stuurloos leergedrag Amotivatie

Gem Sd Gem Sd

Alle studenten samen 2.74 0.76 1.48 0.69

Profiel 1: Gericht-gemotiveerd 2.11 0.44 1.10 0.20

Profiel 2: Ongericht-gemotiveerd 3.42 0.48 1.24 0.27

Profiel 3: Ongericht-ongemotiveerd 3.03 0.55 2.58 0.57
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Tabel 9 demonstreert de voorspellende kracht van de pro"elen voor de verschillende 
maten van studiesucces. Uit de analyses blijkt dat de pro"elen, geïdenti"ceerd op ba-
sis van data verzameld in september, een kleine voorspellende waarde hebben voor 
studietevredenheid in december. Afgaande op de post-hoctesten scoren studenten 
uit het ongericht-ongemotiveerde pro"el signi"cant slechter dan medestudenten uit 
de andere twee pro"elen. De scores voor sociaal contact en gemiddelde scores op 
de examens in januari wijzen op een zelfde tendens, maar de resultaten zijn slechts 
randsigni"cant. Voor het percentage verworven credits konden geen signi"cante ver-
schillen worden vastgesteld.

Tabel 9. Percentage verklaarde variantie in indicatoren studiesucces en resultaten 
post hoc testen.

Afhankelijke variabele Partial èta 
squared

Vergelijking 
profielen

M1 M2 M1-M2 p

Sociaal contact 1% p2-p1 4.04 4.10 -0.06 .74

p3-p1 3.90 4.10 -0.20 .07

p3-p2 3.90 4.04 -0.14 .31

Studietevredenheid 4% p2-p1 3.70 3.80 -0.10 .36

p3-p1 3.43 3.80 -0.37 <.001

p3-p2 3.43 3.70 -0.27 .01

Gemiddelde scores (%) 1% p2-p1 57 58 -1 .63

p3-p1 54 58 -4 .05

p3-p2 54 57 -3 .35

Verworven credits (%) 0% p2-p1 70 73 -3 .51

p3-p1 68 73 -5 .35

p3-p2 68 70 -2 .94

Conclusies
Deze studie verkende de informatieve waarde van leerpro"elen gebaseerd op twee 
schalen: stuurloos leergedrag en amotivatie. De rationale is dat leerpro"elen op basis 
van een beperkt aantal goed gekozen schalen gemakkelijker te interpreteren zijn door 
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studenten en begeleiders dan het analyseren van een volledige zelfrapportagevragen-
lijst. Het identi"ceren van pro"elen hee% echter enkel zin als de gevonden pro"e-
len voldoende onderscheidend en stabiel zijn. In de huidige studie werd de kwaliteit 
van de geïdenti"ceerde pro"elen op vier manieren nagegaan: (1) We onderzochten 
de kwaliteit van de pro"elen ‘an sich’ via het percentage verklaarde variantie, spaar-
zaamheid en het pro"ellidmaatschap. (2) We verkenden hoe pro"ellidmaatschap sa-
menhing met andere leerstrategieën en motivationele drijfveren. (3) We gingen na 
in hoeverre pro"ellidmaatschap stabiel was over cohorten of departementen heen. 
(4) We analyseerden in hoeverre pro"ellidmaatschap bij de start van het semester 
voorspellend was voor indicatoren van studiesucces op het einde van het semester. 

We identi"ceerden een oplossing met drie leerpro"elen als best passend en benoemden 
deze pro"elen als gericht-gemotiveerd, ongericht-gemotiveerd en ongericht-ongemo-
tiveerd. Op basis van de theorie over stuurloos leergedrag (Vermunt & Donche, 2017) 
en amotivatie (Vallerand et al., 1992) kan worden verwacht dat studenten in het laatste 
pro"el de meest problematische leer- en studiemotivatiekenmerken vertonen. Zo ver-
wachtten we dat leden uit dit pro"el signi"cant lager zouden scoren op leerstrategieën 
zoals relateren en structureren, kritisch verwerken, concreet verwerken en zelfsturing 
en op motivationele drijfveren zoals autonome motivatie. Ons onderzoek bevestigde 
dit in grote mate, hoewel de sterkte van de samenhang per schaal verschilt. Voor het 
merendeel van de schalen scoorden studenten met een ongericht-ongemotiveerd pro-
"el signi"cant lager dan hun medestudenten in de andere pro"elen. Hoewel de absolute 
verschillen in schaalscores niet altijd heel groot zijn, gee% de e$ectgrootte aan dat deze 
verschillen wel praktisch relevant zijn. Er werden immers o.m. een groot e$ect vastge-
steld voor autonome motivatie en een gemiddeld e$ect voor gecontroleerde motivatie, 
relateren en structureren en analyseren. Omdat de relaties die werden gevonden in het 
verlengde liggen van verwachte theoretische verschillen en eerder onderzoek, pleiten 
ze voor de kwaliteit van de geïdenti"ceerde pro"elen.

Ook de samenhang tussen pro"ellidmaatschap en cohort of departement leverde be-
wijsmateriaal aan voor de sterkte van de pro"elen. Een gebrek aan signi"cante sa-
menhang toont aan dat de gevonden pro"elen stabiel zijn over cohorten en inhouds-
gebieden heen. 

Ten slotte stelden we een beperkte voorspellende kracht vast van pro"elen die werden 
geïdenti"ceerd in september op indicatoren voor studiesucces in december of janua-
ri. De sterkste samenhang werd gevonden voor studietevredenheid. Daarnaast werden 
ook marginaal signi"cante relaties vastgesteld voor sociaal contact en gemiddelde sco-
res op de examens in januari. In alle gevallen haalden studenten uit het ongericht-onge-
motiveerde pro"el (rand)signi"cant lagere scores dan studenten in de andere pro"elen. 
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Discussie
De resultaten van het onderzoek wijzen er op dat er op basis van de schalen stuurloos 
leergedrag en amotivatieleerpro"elen kunnen worden geïdenti"ceerd die informatief 
zijn voor leerbegeleiding in het algemeen en voor het identi"ceren van risicostuden-
ten in het bijzonder. 

Het lijkt echter meteen ook belangrijk om enkele nuancerende opmerkingen te 
maken. Ten eerste plaatst de sterkte van de verbanden met studiesucces mogelijk 
vraagtekens bij de meerwaarde van het gebruik van pro"elen. Het betre% inderdaad 
‘slechts’ zwakke verbanden. Het is echter eveneens zo dat het eerste semester van het 
hoger onderwijs voor véél studenten een turbulente periode van groei en aanpas-
sing is (Tinto, 2006). Het feit dat desondanks signi"cante relaties kunnen worden 
vastgesteld met uitkomstmaten op het einde van het semester, pleit dan weer voor 
de bruikbaarheid van pro"elen in de context van leerbegeleiding. Ten tweede moet 
men er zich van bewust zijn dat het werken met pro"elen een reductie van de variatie 
op de schalen inhoudt. Een pro"el combineert immers studenten met gelijkaardige, 
maar niet noodzakelijk dezelfde scores op de schalen. Er bestaat nog steeds variatie 
in scores tussen studenten uit een zelfde pro"el. Een dergelijke nuancering wordt 
uitgevlakt door louter naar pro"ellidmaatschap te kijken. We zien de meerwaarde 
van leerpro"elen voor studenten en begeleiders dan ook in de eerste plaats in het ma-
ken van een initieel onderscheid. Het gevaar bestaat dat men op basis hiervan lange 
termijn conclusies gaan trekken. Een eerste detectie wordt zo een vaststaande diag-
nose of een typering. Stuurloos leergedrag en amotivatie zijn echter veranderbare en 
beïnvloedbare kenmerken (Vermunt & Donche, 2017) en laten dergelijke conclusies 
niet toe. Voor begeleidingsdoelen is het waarschijnlijk dat ook de scores op de andere 
schalen moeten worden betrokken of dat de pro"lering later in het jaar wordt her-
haald. Ten derde (irt de interne consistentie van sommige leerstrategieschalen met 
de ondergrens van het aanvaardbare. Daardoor is voorzichtigheid geboden met het 
interpreteren van relaties met die schalen met een interne consistentie van rond .60. 
Verder ging deze studie samenhang na tussen de pro"elen en andere leerstrategieën 
en motivationele drijfveren via schalen uit een zelfde instrument. De samenhang kan 
daardoor uitvergroot zijn door common method bias (Podsako$, MacKenzie, Lee, 
& Podsako$, 2003). De huidige studie moet dan ook zeker worden aangevuld door 
vervolgonderzoek. Daarbij zou bijvoorbeeld de voorspellende kracht van de leerpro-
"elen voor andere outputmaten zoals drop-out moeten worden nagegaan. Ook het 
vergelijken van het e$ectieve leergedrag van studenten uit verschillende pro"elen 
door middel van think alouds of eye tracking behoort tot de mogelijkheden (vgl. Ca-
trysse et al., 2017). Voor de praktijk lijkt het zinvol om deze pro"elen ook te vertalen 
in concrete instrumenten, zoals bij voorbeeld de feedbackrapporten bij Lemo. Toe-
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komstig onderzoek zal zich ook richten op de begeleidingsvoorkeuren van studenten 
uit verschillende pro"elen.

De resultaten van onze studie stemmen echter positief wat betre% de stabiliteit van 
de gevonden leerpro"elen en de relevantie ervan voor leerbegeleiding en onderzoek.
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