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1. Inleiding 

In deze bijdrage presenteren we kort een aantal resultaten van de afname van het leerstijlinstrument bij 253 studenten uit het Hoger Instituut voor Gezinswetenschappen te Brussel. De afname vond plaats bij de eerstejaarstudenten ingeschreven in het academiejaar 2000-2001 bij het begin van het academiejaar. 

Zoals reeds vermeld in een eerdere nieuwsbrief worden de resultaten –ook- gebruikt in het kader van de lessen studiebegeleiding voor de eerstejaars studenten. Toen werd tevens de achtergrond van het instrument kort geschetst, zodat we hierop niet dienen op in te gaan. 

Bij dit alles dienen we vast te stellen dat onderzoeksresultaten worden gebruikt in het kader van onderwijs, wat de kwaliteit van de begeleiding en het onderwijs enkel ten goede kan komen. 

Deze bijdrage is als volgt gestructureerd. Eerst geven we een beschrijving van de achtergrond van het instrument. In het empirische luik gaan we eerst na in welke mate het instrument betrouwbaar is voor de context waarin het hier gebruikt is. Tevens beschrijven we welke verwerkingsstrategieën, regulatiestrategieën, leeroriëntaties en opvattingen over leren dominant zijn. Vervolgens gaan we na wat de invloed is van de voorgaande opleiding van de studenten op de leerstijlkenmerken. Nadien gaan we in op de vraag of de studenten die de extra sessies studievaardigheden verschillen ten opzichte van de andere studenten. Zoals uit de resultaten blijkt zijn er substantiële verschillen tussen beide, die de extra sessies zeker verrechtvaardigen voor deze ‘kwetsbare’ groep. We gaan nadien kort in op de vraag of er verschillen kunnen worden vastgesteld al naargelang van de leeftijd en het geslacht van de cursisten. Tot slot onderzoeken we de relatie tussen de leerstijlkenmerken en de studieresultaten op het einde van het eerste jaar. Een besluit en de bibliografie ronden de bijdrage af. 

2. Theoretische achtergrond van het leerstijlenonderzoek

Cursisten leren op verschillende manieren: ze hebben een verschillende aanpak, ze gebruiken verschillende leeractiviteiten. De verschillen in leren leiden tot verschillen in kennis, inzichten en vaardigheden, met als gevolg dat de studieresultaten zullen verschillen. De manier van leren bepaalt dus mee de kwaliteit van de opgedane kennis, inzichten en vaardigheden van de cursisten. De manier van leren wordt de leerstijl genoemd: dit is een 'samenhangend geheel van leeractiviteiten die studenten gewoonlijk ontplooien, de wijze waarop zij hun leerprocessen sturen, hun visie op leren en onderwijs en hun studie-motieven' (Vermunt, 1992, p. 3). 

Het is de verdienste van Vermunt dat hij een praktisch bruikbaar instrument heeft ontwikkeld om leerstijlen in kaart te brengen. Het oorspronkelijk onderzoek van Vermunt richtte zich op studenten uit het universitair onderwijs (meer specifiek uit de Open Universiteit en uit een reguliere universiteit), maar later zijn er aanpassingen gebeurd naar andere onderwijsniveaus. 

De vragenlijst bestaat uit 120 gesloten vragen (met een vijfpuntenschaal) die te groeperen zijn in 16 delen (schalen). De items worden door elkaar aangeboden. Drie schalen handelen over de zogenaamde verwerkingsstrategieën, drie over de regulatiestrategieën, vijf over opvattingen over leren en vijf over de leeroriëntaties. 

De samenhang tussen deze concepten komt tot uitdrukking in het hierboven beschreven begrip 'leerstijl'.

Hieronder wordt de betekenis van de schalen beschreven (2.1) en wordt de samenhang beschreven aan de hand van vier soorten leerstijlen (2.2).

2.1. Beschrijving van de schalen

Voor de beschrijving van de schalen baseren we ons op STAR-centre (1997, pp. 13-17). Hierin wordt een onderscheid gemaakt tussen de vier componenten van de leerstijlen, met name de verwerkingsstrategieën (2.1.1.), de regulatiestrategieën (2.1.2.), de opvattingen over leren (2.1.3.) en de leeroriëntaties (2.1.4.).
2.1.1 Verwerkingsstrategieën

Verwerkingsstrategieën zijn gericht op het verwerken van informatie of kennis onder de vorm van feiten, begrippen, procedures of principes. Er worden drie strategieën onderscheiden, meer bepaald de diepteverwerkingsstrategie, de stapsgewijze verwerkingsstrategie en de concrete verwerkingsstrategie. Zoals verder uit het onderzoek zal blijken verschillen cursisten in de verwerkingsstrategieën die zij wel of niet gebruiken tijdens het leren. 

Diepteverwerkingsstrategie
Verschillende aspecten zijn kenmerkend voor een diepgaande manier van leren en leerstof verwerken. Centraal staat het zoeken naar verbanden binnen de leerstof en verbanden tussen de leerstof en de eigen voorkennis. Cursisten die een diepte-verwerking hanteren, proberen relaties te leggen tussen verschillende theorieën, tussen specifieke feiten en de grote lijn van een hoofdstuk of schoolboek, tussen feiten en conclusies, tussen onderwerpen en conclusies uit verschillende bronnen, tussen leerstof en kennis die ze al hebben, tussen onderwerpen die in verschillende vakken worden behandeld, enzovoort. Ook proberen ze zich een totaalbeeld van de stof te vormen door afzonderlijk behandelde onderwerpen samen te voegen, te structureren tot een samenhangend geheel. Een derde aspect is de kritische manier van leren.

Cursisten die kritisch leren denken mee met de docent, komen op basis van feiten tot eigen interpretaties, gaan de logica na van gepresenteerde redeneringen en vormen zich een persoonlijke mening over de behandelde onderwerpen. Ze besteden vooral aandacht aan aspecten van de leerstof als relaties tussen leerstofonderdelen, visies, conclusies, de grote lijn, de bedoeling en de algehele structuur.

Stapsgewijze verwerkingsstrategie
Kenmerkend is dat de onderdelen van de leerstof afzonderlijk en achtereenvolgens worden verwerkt. Een cursist die deze aanpak hanteert, leert de leerstof stapsgewijs, punt voor punt, hoofdstuk voor hoofdstuk. Dit gebeurt grondig met oog voor de details. De afgeronde onderdelen, de opeenvolgende stappen van een theorie, de bewijsvoering wordt geanalyseerd. Er wordt weinig aandacht besteed aan de relaties tussen die onderdelen, die dan ook afzonderlijk worden bestudeerd. De aandacht is vooral gericht op feitelijke informatie: details, begrippen, definities, formules, lijstjes met kenmerken. Men probeert zoveel mogelijk deze informatie te onthouden. De studie-activiteiten die het meest worden gehanteerd, zijn het herhalen en memoriseren van de leerstof.

Concrete verwerkingsstrategie
Kenmerkend is dat de studiestof in verband wordt gebracht met de concrete, tastbare werkelijkheid. Cursisten proberen tot een goed begrip van de stof te komen door er zich concrete voorstellingen bij te vormen. Ze koppelen de leerstof aan eigen ervaringen en kennis uit de dagelijkse werkelijkheid en zoeken naar concrete voorbeelden. Ze proberen een visuele voorstelling te maken bij abstracte begrippen, zoeken naar concrete toepassingsmogelijkheden en vertalen kennis in een terminologie die aansluit bij hun eigen ervaring. Naast dit concretiseren van de leerstof wordt deze manier van verwerken gekenmerkt door de tendens om kennis te willen toepassen. Een laatste aspect is dat de neiging bestaat om vooral aandacht te besteden aan praktisch bruikbare informatie in de leerstof.

2.1.2 Regulatiestrategieën

De regulatiestrategieën sturen en controleren het gebruik van de verwerkingsstrategieën. Ze zijn niet direct gericht op het verwerken van de leerstof. Eerder zijn ze te beschouwen als hogere leerprocessen die richting geven aan het verloop van het leerproces. Regulatiestrategieën zijn hogere leeractiviteiten die cursisten gebruiken om bijvoorbeeld te besluiten wanneer ze voldoende hebben geleerd, hun leerproces te bewaken en te toetsen. Er zijn drie regulatiestrategieën te onderscheiden.

Zelfsturingsstrategie
Dit verwijst naar activiteiten die cursisten kunnen ondernemen om controle uit te oefenen over hun leerprocessen. De zelfsturing heeft betrekking op het proces en de resultaten en op de inhoud  van wat wordt geleerd. Enkele voorbeelden: oriënteren op geschikte verwerkingsactiviteiten voor een leertaak, plannen van welke leeractiviteiten moet worden gebruik gemaakt, toetsen van bereikte leerresultaten, bijstellen van een studiestrategie als zich moeilijkheden voordoen, en evalueren van de eindresultaten. Cursisten die zichzelf sturen beperken zich niet tot een standaardaanpak, maar maken gebruik van verschillende verwerkingsstrategieën al naargelang de doelstellingen en de aard van de leertaak. Ze streven eigen leerdoelen na en doen vaak meer dan wat direct van hen wordt verwacht.

Extern gestuurde strategie
Dit heeft betrekking op de mogelijkheid die het onderwijs heeft om leerprocessen van cursisten te sturen. Externe sturing houdt in dat cursisten zich bij het leren laten leiden door externe bronnen, zoals de docent of de aanwijzingen in het schoolboek (bv. leerdoelen, leer-aanwijzingen, opgaven, oefeningen, ...). De controle op de leeractiviteiten ligt niet bij de cursist maar bij de docent of de auteur van het schoolboek. Cursisten met dergelijke strategie zijn gebaat met schoolboeken die hierin voorzien.

Stuurloze strategie
De uitspraken bij deze schaal hebben betrekking op de moeilijkheden met de sturing van eigen leerprocessen. De aanwijzingen van de docent of in de schoolboeken zijn niet voor iedereen voldoende. Sommige cursisten maken niet of nauwelijks gebruik van de aanwijzingen die worden gegeven, omdat ze het moeilijk vinden om er achter te komen wat precies bedoeld wordt. Zij hebben een duidelijke behoefte aan meer specifieke richtlijnen en meer begeleiding en ondersteuning door anderen.

2.1.3. Opvattingen over leren

De opvattingen die cursisten hebben over leren sturen net als de regulatiestrategieën de cognitieve verwerkingstrategieën. Als een leerkracht doceert of opgaven geeft, bepaalt de interpretatie die de cursisten daaraan geven het leergedrag. Een uitspraak als ‘voor de volgende les wordt het best hoofdstuk 4 geleerd’ vat de ene cursist op als het van buiten leren van feiten en definities, terwijl een andere cursist dit begrijpt als het maken van een schema of samenvatting. In de gebruikte vragenlijst ILS-VO worden vijf opvattingen onderscheiden. 

Opname van kennis
Deze opvatting over leren heeft vooral te maken met het opdoen van feitenkennis. Het studiemateriaal bevat deze kennis en het is de opdracht van de cursisten om deze kennis tot zich te nemen. Docenten zijn er vooral om al deze zaken zo duidelijk mogelijk te beschrijven en uit te leggen. Cursisten met deze opvatting vatten de meeste studieactiviteiten niet op als activiteiten die zij als cursist moeten verrichten maar als taken van het onderwijs. Docenten moeten volgens hen nauwkeurig aangeven wat belangrijk is om te weten en moeten veel toetsvragen en -opgaven geven. Leren is in deze opvatting zo goed mogelijk onthouden van de stof en ze reproduceren op het gepaste moment. Als studieactiviteiten gebruikt de cursist herhalen, van buiten leren en reproduceren van de leerstof.

Opbouw van kennis
Leren wordt gezien als het opbouwen van eigen kennis en inzichten. Deze ontstaan niet als gevolg van het regelmatig herhalen maar moeten gevormd worden door een verscheidenheid van studie-activiteiten aan de dag te leggen. De meeste verwerkings- en sturingsactiviteiten worden opgevat als taken van de cursist zelf. Cursisten zoeken uit zichzelf naar verbanden in de leerstof (relateren) en controleren zichzelf of ze voldoende de leerstof beheersen (toetsen). Er zijn meer informatiebronnen nodig dan alleen de verplichte examenstof. Dergelijke cursisten krijgen het best ruimte van hun docenten voor eigen initiatief en onderzoek. 

Gebruik van kennis
Leren is het verwerven van kennis en vaardigheden om deze te kunnen gebruiken (nu of later) in de praktijk, bijvoorbeeld om praktische problemen op te lossen. Deze cursisten hechten veel waarde aan het praktisch nut van de leerstof. Ze menen dat theorie en praktijk aan elkaar moeten gekoppeld zijn.

Stimulerend onderwijs
De nadruk wordt gelegd op de stimulerende taak van docenten bij de studie.  Deze cursisten vinden het belangrijk om een breed scala van leeractiviteiten te ontplooien bij het leren. Ze zien het als een taak van de docenten (en niet van henzelf) om hen te stimuleren om deze studie-activiteiten te gebruiken. Voor deze cursisten is het belangrijk dat de docenten richtlijnen geeft welke studie-activiteiten het best kunnen worden gehanteerd.

Samen studeren
Er wordt grote waarde gehecht aan het uitvoeren van leertaken tezamen met andere cursisten, bijvoorbeeld het voorbereiden op een examen, opdrachten uitvoeren, controleren of men de leerstof voldoende beheerst. Medecursisten zijn een hulp bij het volhouden van een bepaald studietempo, het kiezen van de juiste leeraanpak, het ophelderen van moeilijke leerstof.

2.1.4 Leeroriëntaties

De leeroriëntaties van de cursisten bevatten de intenties en doelstellingen waarmee ze deelnemen aan het onderwijs. Ze hebben betrekking op het domein van persoonlijke doelstellingen, interesses, motieven en verwachtingen van cursisten. Op dit vlak bestaan nogal wat verschillen tussen cursisten. Er zijn vijf oriëntaties.

Certificaatgericht
Deze oriëntatie heeft te maken met het belang dat gehecht wordt aan het behalen van examen en het uiteindelijke diploma. Cursisten met deze oriëntatie zijn uit op goede cijfers. Deze cursisten leren vooral om te slagen voor de examens om uiteindelijk een diploma te behalen. Het bezitten van een diploma is een waarde op zich, het is een bewijs van langdurige inzet voor het leren.

Beroepsgericht
Leren wordt als belangrijk gezien als voorbereiding op de uitoefening van een beroep. Het verwerven van vakbekwaamheid in dit beroep is een belangrijk doel; het perspectief van een baan is het belangrijkste motief, het volgen van de opleiding een noodzaak.

Testgericht
Men wil bewijzen wat men waard is en daarom zijn deze cursisten uit op het onderzoeken, het testen en het bewijzen van hun capaciteiten. De keuze van de opleiding vormt vaak een uitdaging. 

Persoonlijk geïnteresseerd
Leren gebeurt vanuit belangstelling voor de behandelde onderwerpen en om zich persoonlijk te ontwikkelen en te verrijken. De persoonlijke interesse voor de inhoud speelt bij de keuze van de opleiding een belangrijke rol. Het leren zelf wordt gezien als een hobby; over het verloop van de opleiding maakt men zich weinig zorgen.

Ambivalent
Binnen deze schaal komt een onzekere en twijfelachtige houding ten aanzien van leren tot uiting. De studiemotivatie is ambivalent: enerzijds wil de cursist graag de studie volgen, aan de andere kant twijfelt hij over het (goede) verloop van de opleiding: is de opleiding niet te zwaar? vergt het niet teveel tijd en energie? heb ik de juiste opleiding gekozen? 

2.2. Leerstijlen

Een leerstijl is een samenhang tussen de soort cognitieve leeractiviteiten die een cursist gebruikt bij het leren, tezamen met een regulatie-strategie, een opvatting over wat leren is en een specifieke leeroriëntatie. 

Er zijn vier leerstijlen te onderscheiden: ongericht, reproductiegericht, toepassingsgericht en betekenisgericht (Vermunt, 1992, pp. 73-99). De verschillen tussen de leerstijlen hebben te maken met welke cognitieve leeractiviteiten, welke regulatiestrategie, welke opvatting over leren en welke leeroriëntatie cursisten hebben. De samenhang wordt weergegeven in de onderstaande tabel.

Leerstijl

Componenten
Betekenisgericht
Reproductiegericht
Toepassingsgericht
Ongericht

cognitieve leeractiviteiten
relateren en kritisch verwerken
memoriseren en analyseren
concretiseren en toepassen
nauwelijks

metacognitieve leeractiviteiten
zelfgestuurd
extern gestuurd
zowel zelf- als extern gestuurd
stuurloos

leeroriëntatie
persoonlijk geïnteresseerd
certificaat- en testgericht
beroepsgericht
ambivalent

opvatting over leren
opbouwen van kennis
opnemen van kennis
gebruiken van kennis
samenwerking en stimulerend onderwijs

Tabel 1: Samenhangen tussen leerstijlcomponenten (STAR-centre, 1997, p. 8)

Cursisten met een betekenisgerichte leerstijl maken vooral gebruik van relaterende en structurerende leeractiviteiten en van de leeractiviteit kritisch verwerken. Ze sturen zelf in de uitvoering van metacognitieve leeractiviteiten. Hun leeroriëntatie komt overeen met een persoonlijk interesse in leren; leren zien ze als het opbouwen van kennis. Cursisten met deze leerstijl leren in het algemeen gemakkelijk en snel. De kennis die de cursisten opdoen is ‘hoogwaardig’; ze kunnen deze toepassen bij het oplossen van leeraken. Daarnaast behalen zij vaak hoge cijfers en ondervinden weinig problemen. Deze cursisten zijn goed in staat tot zelfstandig leren en zelfstandig werken.

Cursisten met een reproductiegerichte leerstijl maken bij het leren vooral gebruik van de leeractiviteiten memoriseren/herhalen en analyseren. De metacognitieve leeractiviteiten sturen zij niet uit zichzelf aan (externe sturing). Leren wordt gezien als het opnemen van kennis. De leeroriëntatie is gericht op het behalen van een diploma en het slagen op proefwerken. Het leren gaat bij deze cursisten eerder langzaam omdat ze zich vooral beroepen op het memoriseren. De behaalde resultaten zijn doorgaans matig. De cursisten blijken nauwelijks in staat tot zelfstandig denken en zelfstandig werken.

Cursisten met een toepassingsgerichte leerstijl maken bij het leren vooral gebruik van de leeractiviteiten concretiseren en toepassen; ze voorzien soms wel en soms niet zelf in de uitvoering van metacognitieve leeractiviteiten. Hun opvatting over leren is dat kennis dient om te gebruiken en toe te passen in de praktijk. Deze cursisten wensen zich te kwalificeren voor een beroep. De kwaliteit van de bereikte kennis en de studieresultaten variëren per vak. Ligt het vak of de opleiding in het verlengde van hun interesses dan zijn de resultaten goed. In het andere geval is dit niet het geval of treden er meer problemen op. De cursisten zijn gedeeltelijk in staat tot zelfstandig leren en werken. 

Cursisten met een ongerichte leerstijl gebruiken bij het leren nauwelijks verwerkingsstrategieën. De cursist voert geen of nauwelijks metacognitieve strategieën uit. Bij deze cursisten lukt het voor de docent ook meestal niet om deze opdracht over te nemen; de cursisten zijn stuurloos. Leren zien zij als samenwerken met collega-cursisten en ze zien onderwijs als een middel om hen te stimuleren. De leeroriëntatie is ambivalent. Eigenlijk weten zij niet waarom ze onderwijs volgen. Dergelijke cursisten stuiten vaak op problemen i.v.m. het leren.

3. Empirisch luik: leerstijlenonderzoek aan het HIG.

3.1. Is het instrument geschikt voor de beoogde doelgroep? 

We beginnen met een aantal eenvoudige statistieken in tabel 1. 

In deze tabel worden het item-gemiddelde (M items), de minimum- en maximumscore en het verschil tussen beide laatste (Range) gepresenteerd. Daarnaast zijn ook nog het aantal items per schaal (N items) en de betrouwbaarheid (Cronbach () opgenomen.

Tabel 1: Aantal items, betrouwbaarheid, item-gemiddelde, minimumscore, maximumscore en range van de ILS-HO schalen.
ILS-HO schalen
N items
Cronbach (
M items
Minimum
Maximum
Range

Verwerkingsstrategieën

Diepteverwerkingsstrategie
11
.83
3.46
2.90
3.98
1.08

Stapsgewijze verwerkingsstrategie
11
.71
3.23
2.38
3.81
1.43

Concrete verwerkingsstrategie
5
.64
3.61
3.30
4.02
0.72

Regulatiestrategieën

Zelfsturingsstrategie
11
.77
2.89
2.26
3.86
1.60

Extern gestuurde strategie
11
.71
3.27
2.50
4.17
1.67

Stuurloze strategie
6
.76
2.58
2.21
3.07
0.86

Leeroriëntaties

Certificaatgericht
5
.78
2.97
2.38
3.26
0.88

Beroepsgericht
5
.71
3.68
3.31
4.35
1.04

Testgericht
5
.82
3.10
2.48
3.65
1.17

Persoonlijk geïnteresseerd
5
.48
3.32
2.05
4.02
1.97

Ambivalent
5
.68
2.06
1.57
2.86
1.29

Opvattingen over leren

Opname van kennis
9
.80
3.61
3.19
4.29
1.10

Opbouw van kennis
9
.72
3.93
3.42
4.33
0.91

Gebruik van kennis
6
.73
4.16
3.93
4.43
0.50

Stimulerend onderwijs
8
.90
3.17
2.81
3.60
0.79

Samen studeren
8
.87
3.15
2.36
3.72
1.36

De betrouwbaarheid varieert van .48 tot .90. Als we (=.70 als kritische grens nemen, zijn 13 van 16 schalen en subschalen voldoende betrouwbaar. De schaal ‘persoonlijk geïnteresseerd’ uit de leeroriëntaties valt echter ver onder de kritische .70-grens.

Bij de verwerkingsstrategieën heeft de schaal ‘concrete verwerkingsstrategie’ het hoogste gemiddelde (3.61). Het verschil tussen de minimum- en maximumscore bedraagt 0.72, wat er op wijst dat de mate waarin de studenten deze strategie aanwenden, niet zo sterk varieert. De ‘stapsgewijze verwerkingsstrategie’ wordt het minst gebruikt, maar de range is het grootst (1.43). De mate waarin de studenten de ‘stapsgewijze verwerkingsstrategie’ gebruiken bij hun studie varieert dus beduidend.

Bij de regulatiestrategieën valt vooral het gebruik van ‘externe sturing’ op (gemiddelde 3.27). Maar de grote range (1.67) wijst er op dat de studenten toch sterk verschillen in de mate waarin ze zich extern laten sturen. De ‘stuurloze strategie’ wordt het minst gebruikt, en hier is de range ook het kleinst. Het gemiddelde op de schaal ‘zelfsturing’ bevindt zich tussen beide andere schalen, maar de range is eveneens groot.

Bij de leeroriëntaties is het gemiddelde het hoogst bij de schaal ‘beroepsgericht’ (3.68); gevolgd door de schaal ‘persoonlijk geïnteresseerd (3.32). Wellicht is het gegeven dat we te maken hebben met volwassen studenten die reeds één of ander diploma behaald hebben hier niet vreemd aan. De range van deze laatste schaal is echter het grootste, en de minimumscore relatief laag.

Bij de opvattingen over leren stellen we vast dat de gemiddelden allemaal zeer hoog liggen. Vooral de schaal ‘gebruik van kennis’ valt op (gemiddelde 4.16). Hierbij is de range ook het kleinst (0.50).

3.2. Wat is de invloed van de voorafgaande opleiding op de schaalgemiddelden?

Om deze onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden, hebben we de variabele ‘laatst behaalde diploma’ uit de vragenlijst omgezet in een numerieke variabele ‘diplomacode’ met de volgende waarden: 1 = lager onderwijs (LO), 2 = lager secundair onderwijs (LSO), 3 = hoger secundair onderwijs (HSO), 4 = hoger onderwijs (HO) en 5 = academisch onderwijs (AO).

De onderstaande frequentietabel (tabel 2) laat onder meer zien dat er slechts één persoon de code ‘1’ heeft. Om vertekeningen in de resultaten tegen te gaan, zal deze persoon verwijderd worden uit de volgende analyse (ANOVA) om de invloed van het laatst behaalde diploma op de schaalgemiddelden na te gaan. 

Op die manier werken we met 4 verschillende groepen studenten: groep 2, groep 3, groep 4 en groep 5.

Tabel 2: Frequentietabel van de variabele ‘diplomacode’.


Code
Frequentie


Percentage
Valide percentage
Cumulatief percentage

Valid
1
1
0.4
0.4
0.4


2
22
8.7
9.7
10.1


3
143
56.5
63.0
73.1


4
52
20.6
22.9
96.0


5
9
3.6
4.0
100.0


Total
227
89.7
100.0


Missing
11
26
10.3



TOTAL

253
100.0



In de volgende tabel (tabel 3) laten we het resultaat van de variantie-analyse op de vier groepen studenten zien. Voor elk van de vier groepen (lager secundair onderwijs, hoger secundair onderwijs, hoger onderwijs en academisch onderwijs) worden de schaalgemiddelden vermeld. Wanneer de verschillen tussen de groepsgemiddelden bovendien significant blijken te zijn, wordt ook het significantieniveau vermeld.

Tabel 3: Schaalgemiddelden van de 4 groepen studenten, met aanduiding van het significantieniveau bij statistisch significante verschillen tussen de schaalgemiddelden.


LSO
HSO
HO
AO
Sign.


Verwerkingsstrategieën


Diepteverwerkingsstrategie
37.55
37.60
38.41
44.33


Stapgsgewijze verwerkingsstrategie
36.77
35.50
36.10
33.56


Concrete verwerkingsstrategie
18.64
17.85
17.80
19.44


Regulatiestrategieën

Zelfsturingsstrategie
32.55
31.55
31.47
35.11


Extern gestuurde strategie
36.30
35.75
36.26
35.17


Stuurloze strategie
14.32
13.14
11.88
9.44
**

Leeroriëntaties

Certificaatgericht
14.82
15.62
13.44
9.44
***

Beroepsgericht
19.23
18.91
16.96
15.89
**

Testgericht
16.91
16.67
12.10
9.22
***

Persoonlijk geïnteresseerd
16.91
15.86
17.81
18.44
***

Ambivalent
9.77
10.86
9.56
9.11


Opvattingen over leren

Opname van kennis
34.27
33.00
31.56
27.75
*

Opbouw van kennis
36.86
35.06
35.21
34.88


Gebruik van kennis
26.00
25.19
24.21
24.95


Stimulerend onderwijs
24.23
25.77
24.82
24.13


Samen studeren
25.55
25.88
23.23
23.00


Uit deze tabel blijkt dat de groepsgemiddelden significant verschillen bij de volgende leerstijlschalen: ‘stuurloze strategie’, ‘certificaatgericht’, ‘beroepsgericht’, ‘testgericht’, ‘persoonlijk geïnteresseerd’ en ‘opname van kennis’.

Hoe hoger het laatst behaalde diploma, hoe minder sprake er is van stuurloze strategieën bij de studie, en van leeroriëntaties als ‘certificaatgerichtheid’, ‘testgerichtheid’ en ‘beroepsgerichtheid’; en hoe minder er ook sprake is van de schaal ‘opname van kennis’ wat de opvattingen over leren betreft. Qua leeroriëntaties blijken hoger gediplomeerden meer ‘persoonlijk geïnteresseerd’ te zijn. Wat de schaal ‘certificaatgericht’ betreft, laat de tabel zien dat studenten met een diploma lager secundair onderwijs minder certificaatgericht blijken te zijn dan studenten met een diploma hoger secundair onderwijs. Uit een post hoc-analyse (tabel 4) zal echter blijken dat het verschil tussen deze twee specifieke groepen studenten niet significant is.

3.3. Wèlke groepen verschillen van elkaar m.b.t. de zes betreffende schalen? 

Variantie-analyse stelt vast of de gemiddelden van alle onderscheiden groepen aan elkaar gelijk zijn (nulhypothese). Deze nulhypothese wordt al verworpen als slechts twee gemiddelden  van elkaar verschillen. Vandaar dat variantie-analyse alleen vaak niet genoeg informatie oplevert. Tabel 3 liet dus vermoeden dat er voor elk van de betreffende schalen verschillen waren tussen elk van de 4 groepen, maar dit is niet noodzakelijk het geval.

We willen meer bepaald weten wélke groepen significant van elkaar verschillen. Men kan hiervoor een aantal toetsen uitvoeren. Wij hebben hier geopteerd voor de Tukey’s Honestly Significant Difference toets (tabel 4).

Tabel 4: Post hoc-analyse (Tukey HSD): significantieniveaus van de vastgestelde statistisch significante verschillen tussen de schaalgemiddelden.

Stuurloze strategie
LSO
HSO
HO
AO

LSO



*

HSO



*

HO





AO
*
*









Certificaatgericht
LSO
HSO
HO
AO

LSO



*

HSO


*
***

HO

*



AO
*
***









Beroepsgericht
LSO
HSO
HO
AO

LSO





HSO


*


HO

*



AO











Testgericht
LSO
HSO
HO
AO

LSO


***
***

HSO


***
***

HO
***
***



AO
***
***



Persoonlijk geïnteresseerd
LSO
HSO
HO
AO

LSO





HSO


***


HO

***



AO





Opname van kennis
LSO
HSO
HO
AO

LSO



*

HSO





HO





AO
*




Bij de schaal ‘stuurloze strategie’ blijken de verschillen in schaalgemiddelden zich te situeren tussen de groepen ‘lager secundair onderwijs’ en ‘academisch onderwijs’ en ‘hoger secundair onderwijs’ en ‘academisch onderwijs’.

Met betrekking tot de schaal ‘certificaatgerichtheid’ zijn er verschillen tussen de groepen ‘lager secundair onderwijs’ en ‘academisch onderwijs’, ‘hoger secundair onderwijs’ en ‘hoger onderwijs’ en ‘hoger secundair onderwijs’ en ‘academisch onderwijs’.

Bij de schaal ‘beroepsgericht’ zijn de geconstateerde verschillen enkel significant tussen de groep ‘hoger secundair onderwijs’ en de groep ‘hoger onderwijs’.

Met betrekking tot de schaal ‘testgericht’ blijken de verschillen uitermate significant te zijn tussen de groepen ‘lager secundair onderwijs’ en ‘hoger onderwijs’, ‘lager secundair onderwijs’ en ‘academisch onderwijs’, ‘hoger secundair onderwijs’ en ‘hoger onderwijs’ en ‘hoger secundair onderwijs’ en ‘academisch onderwijs’.

De geconstateerde verschillen bij de schaal ‘persoonlijk geïnteresseerd’ blijken enkel zeer significant te zijn tussen de groep ‘hoger secundair onderwijs’ en ‘hoger onderwijs’.

Bij de laatste schaal tenslotte, is er enkel een significant verschil tussen de groep ‘lager secundair onderwijs’ en de groep ‘academisch onderwijs’.

Deze post hoc-analyse spoort ons dus aan tot nuancering van de eerder algemene uitspraken bij tabel 3.

3.4. Verschilt de groep studenten die de extra sessie ‘studievaardigheden’ gevolgd heeft op significante wijze van de andere studenten?

We vergelijken hier de groep studenten die een extra sessie studievaardigheden gevolgd heeft (groep 2) met de rest van de studenten die dit niet gedaan hebben (groep 1), met de bedoeling na te gaan of er zich significante verschillen voordoen tussen de gemiddelden op de diverse schalen.

In tabel 5 laten we het resultaat van de t-toets (independent samples t-test) op de twee groepen studenten zien. Voor beide groepen worden de schaalgemiddelden vermeld. Wanneer de verschillen tussen de groepsgemiddelden bovendien significant blijken te zijn, wordt ook het significantieniveau vermeld.

Tabel 5: Schaalgemiddelden van de 2 groepen, met aanduiding van het significantieniveau bij statistisch significante verschillen tussen de schaalgemiddelden.

ILS-HO schalen
Groep 1
Groep 2
Sign.

Verwerkingsstrategieën

Diepteverwerkingsstrategie
38.97
35.96
**

Stapsgewijze verwerkingsstrategie
35.39
35.76


Concrete verwerkingsstrategie
17.76
18.59


Regulatiestrategieën

Zelfsturingsstrategie
31.64
31.96


Extern gestuurde strategie
34.67
38.49
***

Stuurloze strategie
12.08
14.71
***

Leeroriëntaties

Certificaatgericht
14.67
15.23


Beroepsgericht
18.04
19.08


Testgericht
14.45
17.27
***

Persoonlijk geïnteresseerd
16.23
17.10
*

Ambivalent
10.29
10.47


Opvattingen over leren

Opname van kennis
31.45
34.57
***

Opbouw van kennis
34.88
35.96
*

Gebruik van kennis
24.70
25.44


Stimulerend onderwijs
24.43
26.67
*

Samen studeren
24.23
26.98
***

Uit deze tabel blijkt dat de groepsgemiddelden significant verschillen bij de volgende leerstijlschalen: ‘diepteverwerkingsstrategie’, ‘externe sturing’, ‘stuurloze strategie’,  ‘testgericht’, ‘persoonlijk geïnteresseerd’, ‘opname van kennis’, ‘opbouw van kennis’, ‘stimulerend onderwijs’ en ‘samen studeren’.

De groep die de extra sessie ‘studievaardigheden’ gevolgd heeft blijkt minder gebruik te maken van diepteverwerkingsstrategieën, laat zich meer extern sturen, en maakt ook meer gebruik van de ‘stuurloze strategie’. Wat de leeroriëntaties betreft, blijkt groep 2 duidelijk meer testgericht te zijn, en ook wat meer persoonlijk geïnteresseerd. Met uitzondering van de schaal ‘gebruik van kennis’ waar zich geen significant verschil voordoet, scoort groep 2 steeds hoger dan groep 1 wat tenslotte de opvattingen over leren betreft.

3.5. Heeft de leeftijd enige invloed op de leerstijl van de studenten?

Om na te gaan of de leeftijd van de studenten mogelijks invloed heeft op de schaalgemiddelden, moeten we de variabele ‘geboortedatum’ uit de vragenlijst eerst omzetten in de variabele ‘theoretische leeftijd’.

In de onderstaande tabel zijn enkele eenvoudige statistieken van deze variabele opgenomen, waaronder ook de verdeling van de variabele in kwartielen.

Tabel 6: Gemiddelde, mediaan, minimum- en maximumleeftijd, en percentielen 25, 50 en 75.

Gemiddelde
37.21

Mediaan
38

Minimum
20

Maximum
61

Percentiel
25
29


50
38


75
43

Op basis van de kwartielverdeling, kunnen we de groep studenten opdelen in 4 ongeveer gelijke groepen; namelijk leeftijdsgroep 1 met studenten van 20 jaar t.e.m. 29 jaar, leeftijdsgroep 2 met studenten van 30 jaar t.e.m. 38 jaar, leeftijdsgroep 3 met studenten van 39 jaar t.e.m. 43 jaar, en leeftijdsgroep 4 met studenten van 44 jaar t.e.m. 61 jaar.

Tabel 7: Frequentieverdeling van de 4 leeftijdscategorieën.

Groep

Aantal
Percentage
Cumulatief percentage

1
20 – 29 jaar
65
25.7
25.7

2
30 – 38 jaar
63
24.9
50.6

3
39 – 43 jaar
66
26.1
76.7

4
44 – 61 jaar
59
23.3
100.0

Totaal

253
100.0


Om het eventuele effect van de leeftijd op de schaalgemiddelden na te gaan, zullen we de jongere leeftijdsgroep (groep 1) vergelijken met een oudere leeftijdsgroep (groep 3).

In tabel 8 laten we het resultaat van de t-toets (independent samples t-test) op de twee groepen studenten zien. Voor beide groepen worden de schaalgemiddelden vermeld. Wanneer de verschillen tussen de groepsgemiddelden bovendien significant blijken te zijn, wordt ook het significantieniveau vermeld.

Tabel 8: Schaalgemiddelden van de 2 groepen, met aanduiding van het significantieniveau bij statistisch significante verschillen tussen de schaalgemiddelden.

ILS-HO schalen
Groep 1
Groep 3
Sign.

Verwerkingsstrategieën

Diepteverwerkingsstrategie
37.51
37.73


Stapsgewijze verwerkingsstrategie
36.37
35.33


Concrete verwerkingsstrategie
17.40
18.60
*

Regulatiestrategieën

Zelfsturingsstrategie
31.62
30.80


Extern gestuurde strategie
34.97
37.20
*

Stuurloze strategie
13.26
13.00


Leeroriëntaties

Certificaatgericht
16.82
14.14
***

Beroepsgericht
20.14
18.23
**

Testgericht
15.88
15.92


Persoonlijk geïnteresseerd
15.58
17.12
**

Ambivalent
10.80
9.82


Opvattingen over leren

Opname van kennis
32.81
33.28


Opbouw van kennis
33.81
35.67
**

Gebruik van kennis
24.77
25.27


Stimulerend onderwijs
25.67
24.91


Samen studeren
25.41
24.91


Uit deze tabel blijkt dat de groepsgemiddelden significant verschillen bij de volgende schalen: ‘concrete verwerkingsstrategie’, ‘extern gestuurde strategie’,  ‘certificaatgericht’, ‘beroepsgericht’, ‘persoonlijk geïnteresseerd’, en ‘opbouw van kennis’.

Leeftijdsgroep 3 blijkt meer gebruik te maken van de concrete verwerkingsstrategie, en laat zich ook meer extern sturen. Wat de leeroriëntaties betreft, is leeftijdsgroep 3 minder certificaat- en beroepsgericht, en meer persoonlijk geïnteresseerd. Groep 3 blijkt tenslotte ook meer gericht op opbouw van kennis dan de jongere leeftijdsgroep.

3.6. Verschillen de vrouwelijke studenten op significante wijze van de mannelijke studenten wat de leerstijl betreft?

In tabel 9 laten we het resultaat van de t-toets (independent samples t-test) op de twee groepen studenten zien. Voor beide groepen worden de schaalgemiddelden vermeld. Wanneer de verschillen tussen de groepsgemiddelden bovendien significant blijken te zijn, wordt ook het significantieniveau vermeld.

Tabel 9: Schaalgemiddelden van de 2 groepen, met aanduiding van het significantieniveau bij statistisch significante verschillen tussen de schaalgemiddelden.

ILS-HO schalen
man
vrouw
Sign.

Verwerkingsstrategieën

Diepteverwerkingsstrategie
36.15
38.15


Stapsgewijze verwerkingsstrategie
33.81
35.76


Concrete verwerkingsstrategie
17.31
18.14


Regulatiestrategieën

Zelfsturingsstrategie
32.00
31.76


Extern gestuurde strategie
33.28
36.36
*

Stuurloze strategie
13.81
12.89


Leeroriëntaties

Certificaatgericht
15.23
14.84


Beroepsgericht
18.38
18.38


Testgericht
17.35
15.28
*

Persoonlijk geïnteresseerd
16.50
16.56


Ambivalent
11.33
10.25


Opvattingen over leren

Opname van kennis
31.38
32.70


Opbouw van kennis
34.69
35.36


Gebruik van kennis
24.73
24.99


Stimulerend onderwijs
26.04
25.19


Samen studeren
26.31
25.10


Er blijkt enkel een statistisch significant verschil te zijn tussen beide geslachten bij de schalen ‘externe sturing’ en ‘testgericht’. De vrouwelijke studenten laten zich meer extern sturen, terwijl de mannelijke studenten meer testgericht zijn dan de vrouwen.

We zouden ons nu kunnen afvragen of de (beperkte) invloed van de variabele ‘geslacht’ verklaard kan worden door de vooropleiding die de student heeft genoten. 

Om dit na te gaan voeren we een MANOVA uit, met de variabelen ‘diplomacode’ en ‘geslacht’ als factoren. 

De variabele ‘diplomacode’ die 5 mogelijke waarden heeft -lager onderwijs, lager secundair onderwijs, hoger secundair onderwijs, hoger onderwijs en academisch onderwijs-, moet eerst omgezet worden in een variabele met (slechts) 2 mogelijke waarden (lager en secundair onderwijs tgo. hoger onderwijs). In de kruistabel van ‘diplomacode’ en  ‘geslacht’ kwamen er immers lege cellen voor, wat betekent dat het uitvoeren van een MANOVA niet verantwoord is. 

Er komen geen lege cellen meer voor bij de 2*2 kruistabel van geslacht en de gehergroepeerde variabele ‘diplomacode’.

Uit de uitvoer van de MANOVA blijkt enkel een hoofdeffect van de variabele ‘diplomacode’. Er is dus geen sprake van een interactie-effect tussen beide variabelen, en het effect van de variabele ‘geslacht’ blijkt te zijn verdwenen. 

We kunnen dus besluiten dat het effect van de variabele ‘geslacht’ op de schaalgemiddelden via de tussenliggende variabele ‘diplomacode’  loopt. 

Er is met andere woorden geen rechtstreeks effect van de sekse op de leerstijl, enkel een onrechtstreeks.

3.7. Is er een relatie tussen de leerstijlen van studenten en hun studieresultaten? 

Het leerstijleninstrument is in staat om ongeveer één vijfde van de verschillen van de resultaten op het einde van het eerste jaar te verklaren. Derhalve heeft het leerstijleninstrument een belangrijke predictieve waarde en is het relevant om dit blijvend in te zetten in het kader van de studentenbegeleiding. 

De klassieke regressie-analyse brengt het volgende aan het licht. 

Er blijkt een significante samenhang te zijn tussen de studieresultaten op het einde van het eerste jaar HIG en de schalen 'samen studeren' (**), 'stimulerend onderwijs' (***), 'opname van kennis' (*) en 'testgericht'(**). Of nog: hoe minder testgericht men is, hoe hoger het gemiddelde percentage in het algemeen is op het einde van het jaar. Hetzelfde geldt voor de schalen opname van kennis en 'samen studeren'; hoe minder men gericht is op opname van kennis en samen studeren, hoe hoger in de eindpercentages liggen. En hoe groter tenslotte de nadruk door de student wordt gelegd op de stimulerende taak van docenten bij de studie, hoe hoger de algemene score op het einde van het jaar.)

4. Besluit

De leerstijlen van de eerstejaars studenten van het Hoger Instituut voor Gezinswetenschappen blijken grote verschillen te vertonen. Het onderzoek naar leerstijlen is om die reden reeds zinvol omdat het deze verschillen aan het licht brengt. Op basis daaarvan kan vorm gegeven worden aan een meer geïndividualiseerde vorm van studiebegeleiding. 

We beschreven de relatie tussen de leerstijlen enerzijds en de voorgaande opleiding, leeftijd en sekse. We kwamen tot de vaststelling dat de groep studenten die de extra sessie studievaardigheden volgt, wel degelijk tot de ‘kwetsbare studenten’ behoort. De inspanningen die op dit punt geleverd worden, zijn derhalve gerechtvaardigd. Deze laatste conclusie kan kracht worden bijgezet als we dit in verband brengen met de studieresultaten. 

We zien een aantal suggesties voor vervolgonderzoek. Zo zou het interessant zijn om na te gaan hoe de leerstijlen van de studenten wijzigen in de loop van het eerste jaar, of verderop in de studieloopbaan. Tevens zou de groep studenten die de studievaardigheden volgt nader kunnen worden onderzoek om diepgaander na te gaan wat het ‘preventief’ karakter is van deze begeleiding. 
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