Keuze-instrument

Columbus
ceeft leerlingen zicht
op hun zeltbeeld,

motivatie en studiestrategieén

DOOR LIEN DEMULDER, VINCENT DONCHE, MARLIES LACANTE
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a Generatiestudenten zijn

studenten die voor het eerst
zijn ingeschreven voor een
bacheloropleiding.

Het studierendement is een
verhouding van het aantal
verworven studiepunten in
verhouding tot het totaal aantal
opgenomen studiepunten.

De expertengroep Columbus
bestaat uit Lieve De Wachter
(KU Leuven), Lien Demulder
(KU Leuven/ UAntwerpen),
Vincent Donche (UAntwerpen)
Wouter Duyck (UGent), Jordi
Heeren (KU Leuven), Elisabeth
Roels (UGent), Marlies Lacante
(KU Leuven) en Sofie Vispoel
(Arteveldehogeschool).
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werkt als onderzoeker binnen de expertencommissie
van het Columbusproject. Zij werkt voor de facul-
teit Psychologie en Pedagogische Wetenschappen
(Schoolpsychologie en Ontwikkeling in Context)
aan de KU Leuven en het Departement Opleidings-
en Onderwijswetenschappen, Faculteit Sociale
Wetenschappen aan Universiteit Antwerpen.

Prof. dr. Vincent Donche

Is als hoofddocent verbonden aan het Departement
Opleidings- en Onderwijswetenschappen, Faculteit
Sociale Wetenschappen aan Universiteit Antwer-
pen. Hij is lid van de expertencommissie van het
Columbusproject.

Prof. dr. Marlies Lacante

Is emeritus professor aan de faculteit Psychologie en
Pedagogische Wetenschappen (Schoolpsychologie
en Ontwikkeling in Context) aan de KU Leuven. Zij
Is de voorzitter van de expertencommissie van het
Columbusproject.

Kan je je voorstellen dat jij (of je
zoon of dochter) niet mag starten
aan de hogeschool of universiteit
van je keuze? Waarschijnlijk
niet, want in Vlaanderen mogen
alle leerlingen met een diploma secundair onderwijs
starten in het hoger onderwijs. Echter, veel studen-
ten die in het hoger onderwijs starten, haken onder-
weg af of lopen studievertraging op. Uit cijfers van
het departement Onderwijs (persoonlijke communi-
catie, 13 maart 2019) blijkt dat tijdens academiejaar
2016-2017 slechts 27 % van de generatiestudenten®
alle opgenomen studiepunten behaalde en bij
uitbreiding 42 % een studierendement’ van 85 % of
meer behaalde. 35 % behaalde zelfs een studierende-
ment van minder dan 50 %.

Hoewel de toegang tot het hoger onderwijs in
Vlaanderen vrij is, is er de laatste tijd meer en meer
vraag naar het integreren van (verplichte, al dan

Columbus is een instrument om leerlingen uit
de derde graad van het secundair onderwijs te
ondersteunen in hun keuzeproces bij de overgang
van secundair naar hoger onderwijs
(zie https://columbus.onderwijskiezer.be/).
Via Columbus krijgen leerlingen een duidelijker zicht
op hun cognitieve vaardigheden (taal, wiskunde en
redeneren), maar ook op een aantal niet-cognitieve
vaardigheden, zoals zelfbeeld, motivatie en
leerstrategieén. Leerlingen verwerven ook inzicht in
de kwaliteit van hun eigen keuzeproces. In dit artikel
situeren we het Columbusinstrument en gaan we
dieper in op de vraag waarom het veel aandacht
besteedt aan niet-cognitieve vaardigheden.

niet bindende) toelatingsproeven om het keuzepro-
ces tot het hoger onderwijs te ondersteunen. Tegen
deze achtergrond werd Columbus ontwikkeld. Het

is een niet-bindend exploratie-instrument waarmee
leerlingen uit de derde graad secundair onderwijs
meer inzicht krijgen in hun cognitieve vaardigheden
(taal, wiskunde en redeneren). Ze krijgen ook inzicht
in hun positie met betrekking tot hun keuzeproces
en hun niet-cognitieve vaardigheden (zelfbeeld,
motivatie en leerstrategieén).

KENNISMAKING MET COLUMBUS: OPZET
Minister Hilde Crevits gaf, in uitvoering van het
regeerakkoord, aan de VLUHR (Vlaamse Universitei-
ten en Hogescholenraad) de opdracht een exper-
tengroep® samen te stellen om een instrument te
ontwikkelen ter ondersteuning van het keuzeproces
bij de overgang tussen secundair en hoger onder-
wijs. Dit instrument kreeg de naam Columbus. Net

zoals Columbus destijds op weg ging om de wereld .
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4 te verkennen, worden leerlingen via Columbus
uitgedaagd om zichzelf te verkennen en hun horizon
te verbreden. Dit is de exploratiefunctie van het
instrument. Columbus houdt leerlingen uit de derde
graad secundair onderwijs een spiegel voor waar-
door zij met zoveel mogelijk informatie zelf de best
passende beslissingen in hun keuzeproces kunnen
nemen. Via feedback krijgen de leerlingen inzicht in
hun sterktes en werkpunten. Daarnaast krijgen zij
tips waarmee ze zelf aan de slag kunnen gaan om
hun vaardigheden bij te schaven. Leerlingen kunnen
ook hun feedbackrapport delen met een leerkracht
en/of studiekeuzebegeleider, zodat deze het met de
leerlingen kunnen bespreken en hen verder kunnen
ondersteunen bij de aangereikte verbeterpunten.

Columbus is niet-bindend en leidt dus niet tot een

dwingend studieadvies. Columbus zal geen uitspra-
ken doen over welke richting leerlingen ‘moeten’
kiezen. Het doel van Columbus is leerlingen te
helpen bij het exploreren van zichzelf opdat ze

een zo optimaal mogelijke keuze zouden kunnen
maken. Indien leerlingen een ‘optimale’ keuze
maken, verwachten we dat de kansen op een verdere

succesvolle studieloopbaan zullen toenemen. De
predictieve waarde van Columbus ten aanzien van
de latere slaagkansen zal vanaf schooljaar 2019-2020
vertaald worden in de integratieve feedback. Via
deze feedback zal een leerling kunnen zien welk
studiepad leerlingen met een gelijkaardig profiel als
de studiekiezer in kwestie, in het hoger onderwijs
doorgaans vertonen.

Columbus is geen instrument dat op zichzelf staat.
Het maakt deel uit van een ruimer traject van onder-
wijsloopbaanbegeleiding. Daarom ontwikkelde het
Vlor-overlegplatform ‘Secundair Onderwijs-Hoger
Onderwijs’ een draaiboek om scholen te helpen bij
de implementatie van Columbus. Tegelijk werden
ook een aantal voorbeeldtrajecten uitgewerkt die
tonen wanneer en hoe scholen Columbus precies in
de jaarplanning kunnen opnemen.

INHOUD VAN COLUMBUS:

COGNITIEVE EN NIET-COGNITIEVE
VAARDIGHEDEN

Alhoewel cognitieve vaardigheden belangrijk zijn
bij de doorstroming naar en in het hoger onderwijs,

30 | Caleidoscoop nr.3/2019



is Columbus niet uitsluitend op cognitieve vaardig-
heden (nl. taal, wiskunde en redeneren) gericht. In
Columbus is ook de bewustmaking van leerlingen
met betrekking tot hun studiekeuzeproces en hun
niet-cognitieve vaardigheden (nl. zelfbeeld, motiva-
tie en leerstrategieén) belangrijk.

NAAST FEEDBACK OVER COGNITIEVE
VAARDIGHEDEN, KRIJGEN LEERLINGEN VIA
COLUMBUS FEEDBACK OVER ...

1) Waar ze staan ten opzichte van zes keuzetaken:

« Oriéntatie: de mate waarin de leerling er zich van
bewust is dat hij of zij een studiekeuze moet ma-
ken; de mate waarin hij of zij zich wil inzetten
om een zo goed mogelijke studiekeuze te maken.
(Bv.Tk heb zin om nu al na te denken over welke
studie ik zal kiezen.)

« Exploratie van zichzelf: de mate waarin de
leerling stilstaat bij kenmerken van zichzelf
(vaardigheden, interesses, waarden en studieme-
thode). (Bv. Tk heb zelf nagedacht over wat ik
graag en minder graag doe.)

« Exploratie in de breedte: de mate waarin de
leerling algemene informatie over het hoger
onderwijslandschap heeft opgezocht. (Bv. Tk heb
brochures of websites van verschillende studie-
richtingen bekeken.)

o Exploratie in de diepte: de mate waarin een
leerling meer gedetailleerde informatie over
bepaalde opleidingen heeft opgezocht. (Bv. Tk
ben naar een infodag van een onderwijsinstel-
ling geweest waar een van de studierichtingen
ingericht wordt)

o Beslissingsstatus: de mate waarin een leerling
dicht bij het moment van een keuze staat. (Hier
beantwoorden de leerlingen twee items, nl. wel-
ke studierichtingen hij/zij momenteel overweegt
en naar welke studierichting zijn/haar voorkeur
uitgaat.)

« Binding: de mate waarin een leerling zeker is van
de keuze, eraan gebonden is en er zich mee iden-
tificeert. (Bv. “Zou de keuze voor deze studierich-
ting even goed weer kunnen veranderen?’)

2) Zelfbeeld:

o Zelfvertrouwen tegenover faalangst: hoe ge-
spannen zijn leerlingen bij het uitvoeren van
studietaken. (Bv. ‘Tk ben erg paniekerig als ik een
belangrijke toets heb.)

o Zelfeffectiviteit: het vertrouwen dat leerlingen
hebben in hun manier van studeren. (Bv. ‘Tk

denk dat ik goed kan studeren.)

3) Studiemotivatie:
« Attitude: houding tegenover de school en de
opleiding. (Bv. Tk studeer alleen dingen die ik
graag doe’)

« (Studie)motivatie: in hoeverre neemt een leerling

verantwoordelijkheid op voor de eigen studieta-
ken. (Bv. “Zelfs wanneer ik moeilijkheden ervaar
voor een vak, kan ik mezelf motiveren om door
te werken tot het einde’)

4) Leerstrategieén (hoe zij het leren organiseren):

« Tijdbeheer: de mate waarin een leerling in staat
is om alle activiteiten en taken goed te combine-
ren. (Bv. ‘Als ik zou moeten studeren, stel ik dat
studeren té gemakkelijk uit”)

« Concentratie: de mate waarin een leerling zijn
of haar aandacht kan houden bij de studietaken.
(Bv. ‘Ik ben zeer gemakkelijk afgeleid van mijn
studies.)

o Zelfsturing: de mate waarin leerlingen het leren
zelf kunnen sturen en op een goede manier
kunnen organiseren. (Bv. ‘Als ik een stuk uit
de leerstof niet goed begrijp, zoek ik dat op in
andere bronnen’)

o Zelftesting: de mate waarin de leerling zichzelf
test om na te gaan of hij/zij de leerstof goed
begrepen en verwerkt heeft. (Bv. ‘Om na te gaan
of ik de leerstof begrijp, formuleer ik mogelijke
examenvragen en probeer ik deze te beantwoor-
den’)

o Stuurloos leergedrag: de mate waarin leerlingen
moeilijk het eigen leren kunnen sturen. (Bv. ‘Als
ik aan het leren ben, stel ik vast dat ik niet goed
weet wat ik wel moet onthouden en wat niet.)

5) Leerstrategieén (hoe zij informatie verwerken):

« Relateren en structureren: de mate waarin leer-
lingen verbanden zoeken tussen eigen kennis
en nieuwe leerinhouden, relaties kunnen leggen
tussen leerinhouden en verschillende vakken, de
onderliggende relaties in de leerinhouden kun-
nen aanduiden. (Bv. Tk breng feiten in verband
met de grote lijn van een les of van de leerstof’)

« Memoriseren: de mate waarin leerlingen voort-
durend feiten, begrippen, kenmerken herhalen
zodat ze die uit het hoofd kunnen opzeggen. (Bv.
‘Tk zet de belangrijkste feiten op een rijtje en die
leer ik dan uit mijn hoofd”)

Alle vragenlijsten in Columbus zijn zelfrappor-
tagevragenlijsten. In functie van de doelen van
Columbus werd een belangrijke selectie gemaakt
van zelfrapportageschalen uit vaak gehanteer-

de en gevalideerde instrumenten in Vlaanderen,
namelijk de LASSI (1)- en LEMO-vragenlijst (2),
en de platformen LUCI (www.kuleuven.be/luci),
SIMON (vraaghetaansimon.be) en Klaar voor Hoger
Onderwijs (dit platform is sinds september 2017
niet meer operationeel). In het Columbusproject
werden deze instrumenten ook verder gevalideerd
en waar nodig geoptimaliseerd, dit in functie van
een valide en spaarzame afname zodat de leerling
in een kort tijdsbestek toch voldoende informatie
kan verzamelen.

Het doel van
Columbus is
leerlingen te
helpen bij het
exploreren van
zichzelf opdat ze
een zo optimaal
mogelijke keuze
kunnen maken.
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Cognitieve vaardigheden

«  Academische strategische taalvaardigheid

. Woorden in contexten plaatsen,
woordbetekenis uit contexten halen,

Leer- en studiestrategieén (Lassi & Lemo)
*  Zelfbeeld

. Faalangst

o Zelfeffecitiviteit

lezen op tekststructuren van complexe - s
teksten, lezen op betekenis van Wat kan Wie ben *  Motivatie
complexe teksten, tekstdelen in volgorde - - . Attitude
slepen 1 k? 1 k? . Motivatie
*  Woordenschat (LexTALE) Stugiekeuz_eproces - Organiseren
‘Is deze letterreeks een bestaand Vragenlijst Studiekeuzetaken .
woord?’ JIN | (VST) jJcbeneen
+  Redeneren | Oriéntatie Concentratie
Niet-verbaal ;xﬁlmatﬁe_vadn Zl:iucm::f +  Zelfsturing
. ; ; g xploratie in de breedte N . ;
Exclusie en deductie / ) Exploratie In'de dipte 4 N Zelftesting
. Wiskunde 7~ Beslissingsstatus N Stuurloos
s~ indi N 3
Eindtermen tweede en derde graad SO A Binding ~N D Verwerken
. Wiskunde 1 en wiskunde 2 / N . Relateren en structureren

Columbus is
geen instrument
dat op zichzelf
staat.

d  Ze verklaren doorgaans slechts
25% van de variantie, waardoor
75% onverklaard blijft (2)

e Grade Point Average, oftewel
een gewogen studieresultaat,
vergelijkbaar met de cumulatie-
ve studie-efficiéntie in Belgié.

32 |

Wat wil ik?

Interesses
«  Activiteiten en beroepen

. Ja/nee items

«  PAKSOC (RIASEC - Holland)

Praktisch

. Analytisch

. Kunstzinnig
Sociaal
Ondernemend

o Conventioneel
*  Academische schaal
“ Persoonlijke voorkeur

Memoriseren

Overzicht van alle componenten die Columbus meet

Een ander luik van de Columbus peilt naar de inte-
resses van de leerling voor verschillende domeinen
(bv. praktisch, kunstzinnig, sociaal). Dit luik kan je
ook onder de noemer van ‘niet-cognitieve vaardig-
heden’ plaatsen, maar komt in dit artikel niet aan
bod. Verschillende schalen uit dit luik moeten nog
verder gevalideerd worden.

Sinds schooljaar 2016-2017 kunnen alle leerlingen
uit de derde graad secundair onderwijs Columbus
gebruiken. Tijdens dat schooljaar vulden meer dan
16 000 leerlingen een of meer vragenlijsten van Co-
lumbus in. Afgelopen schooljaar 2017-2018 namen
meer dan 22 000 leerlingen deel. De afname van het
huidige schooljaar heeft deze kaap al overschreden.
Het instrument Columbus wordt dus significant
meer ingevuld en gebruikt overheen de voorbije
jaren.

WAAROM ZIJN NIET-COGNITIEVE
VAARDIGHEDEN BELANGRIJK?

In de meeste andere landen worden toelatingsproe-
ven gebruikt om de toegang tot het hoger onderwijs
te bepalen. In die proeven wordt vaak sterk de
nadruk gelegd op cognitieve factoren. Niet iedereen
is overtuigd van de belangrijke rol die de resultaten
van cognitieve toetsen toebedeeld krijgen. Hoewel

deze toelatingsproeven of gestandaardiseerde toet-
sen wel valide methodes zijn om slaagkansen in het
eerste jaar hoger onderwijs te voorspellen, verklaren
ze slechts een deel van de verschillen in de behaalde
studieuitslagen® (3, 4).

In meta-analyses (5, 6) vonden onderzoekers corre-
laties van .29 tot .40 tussen scores op gestandaardi-
seerde toelatingsproeven en studieresultaten®. Som-
mige studenten slagen echter alsnog niet, hoewel
ze wel de nodige cognitieve bagage hebben. Andere
studenten compenseren dan weer voor hun gebrek
aan cognitieve bagage door meer motivatie of effec-
tieve studiestrategieén te vertonen (7). Sommigen
stellen dat niet-cognitieve factoren even belangrijk
zijn als cognitieve factoren in de voorbereiding op
hoger onderwijs (8, 9).

Onderzoek toont dat het beschikken over goede
niet-cognitieve vaardigheden sterk gerelateerd is
aan studiesucces in het hoger onderwijs (6, 11, 17)
en de kans op studieuitval vermindert (18). Studie-
houdingen, -vaardigheden en -attitudes blijken ook
schoolse prestaties te verklaren bovenop andere
factoren zoals resultaten op cognitieve toela-
tingsproeven. Uit een meta-analyse (19) blijkt dat
studiemotivatie, studieattitudes, studiegewoontes



en studievaardigheden bijna even sterk gerelateerd
zijn aan academische prestaties als de resultaten
en prestaties van leerlingen op (cognitieve) toela-
tingsproeven. Deze motivatie, attitudes, gewoontes
en vaardigheden leveren ook een bijdrage in het
voorspellen van de prestaties van studenten in het
hoger onderwijs (19, 20).

Vanuit verschillende onderzoeksterreinen wordt

dan ook het belang van het uitbreiden van toela-
tingsproeven met andere, niet-cognitieve variabelen
onderstreept. Enerzijds verkrijg je zo een meer com-
pleet beeld van de studenten (10, 11, 12, 14, 15, 16).
Anderzijds biedt het verbreden van het meetinstru-
ment ook belangrijke perspectieven om studenten
feedback te geven over psychosociale en leerpsy-
chologische kenmerken die voor verandering en
ontwikkeling vatbaar zijn. Om deze redenen bevraagt
Columbus naast de cognitieve vaardigheden ook een
uitgebreid luik van niet-cognitieve kenmerken.

NIET-COGNITIEVE VAARDIGHEDEN IN
COLUMBUS: WAT ZEGT ONDERZOEK OVER
HUN VERBAND MET STUDIERESULTATEN?
STUDIEKEUZEPROCES

Uit onderzoek blijkt dat het studiekeuzeproces dat
leerlingen doorlopen bij het kiezen van een oplei-
ding in het hoger onderwijs, gerelateerd is aan het
succes in het hoger onderwijs (21). Hoe minder werk
leerlingen op het eind van het zesde jaar secundair
onderwijs gemaakt hebben van de studiekeuzetaken
keuzenabijheid en binding, hoe minder ze geneigd
zijn om in het hoger onderwijs te starten in de rich-
ting die ze tijdens het zesde jaar voor ogen hadden.
Leerlingen die tot dan toe minder werk hebben
gemaakt van de verschillende keuzetaken, vertonen
aan het begin van hun eerste jaar hoger onderwijs
ook minder binding met hun studie. Dit zorgt er ook
voor dat ze in het eerste trimester van het eerste jaar
hoger onderwijs minder gemotiveerd zijn voor hun
studie en zich hiervoor minder inspannen.




Lelfbeeld

Zelfvertrouwen/faalangst
Lelfeffectiviteit

Motivatie
(Studie)motivatie
Attitude

Verbanden die je kan
verwachten tussen de
onderdelen van ‘Wie ben ik?"
uit Columbus
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Uit dat onderzoek blijkt ook dat deze verschillende
aspecten aan de start van het hoger onderwijs (al of
niet starten in de studie, binding, motivatie, inspan-
ning) belangrijke voorspellers zijn voor de prestaties
van studenten in het eerste jaar hoger onderwijs.
Studenten die aan een andere studie in het hoger
onderwijs starten dan oorspronkelijk gedacht in

het laatste jaar secundair onderwijs en studenten
die zich minder gebonden voelen aan hun keuze,
hebben een hoger risico om tijdens het eerste jaar
hoger onderwijs voortijdig te stoppen (d.w.z. ze doen
niet aan alle of aan geen enkel examen mee). Zich
minder motiveren voor de studie en zich hiervoor
minder inspannen, zorgt er op zijn beurt voor dat
studenten een hoger risico hebben om niet te slagen
in het eerste jaar hoger onderwijs (d.w.z. ze doen
wel aan alle examens mee maar slagen niet of ze
stoppen voortijdig).

WIE BEN IK?

Om leerlingen inzicht te laten verwerven in hun
motivatie en bekwaamheid ten aanzien van studeren
bevraagt Columbus binnen ‘Wie ben ik?” een aantal
opvattingen en vaardigheden die met elkaar in ver-
band staan (gebaseerd op het model van constructie-
ve leerprocessen van Vermunt, 22, 23).

tiviteit positief in verband te staan met studie-
resultaten (29). Zelfperceptie voorspelt zowel
prestaties als volharding (30).

Motivatie

Het onderdeel ‘Motivatie’ in Columbus omvat de
schalen (studie)motivatie en attitude. Het stellen
van doelen (6, 31), zich binden aan deze doelen
(5), academische motivatie en doelverbintenis
(5), hangen positief samen met studieresultaten.
Hogere motivatie is ook voorspellend voor meer
volharding (30), zo blijkt uit onderzoek.

Organiseren

Columbus brengt verschillende strategieén om
het leerproces te reguleren of sturen in kaart

in de component ‘Organiseren’: tijdbeheer,
concentratie, zelfsturing, zelftesting en stuurloos
leergedrag. Uit meta-analyses van verschillende
onderzoeken (5, 6) blijkt dat academische vaar-
digheden (zoals tijdbeheer, studievaardigheden
en -gewoontes, doorzettingsvermogen, concen-
tratie) positief samenhangen met studieresulta-
ten. Uitstelgedrag en studieresultaten hangen
negatief samen. Ook zelfsturing hangt positief
samen met academische prestaties (31) en stu-

Organiseren
Tijdbeheer Concentratie
Zelfsturing Zelftesting

Verwerken
Relateren en structureren
Memoriseren

Leeruitkomsten
Studieresultaten

o Zelfbeeld
Het onderdeel ‘Zelfbeeld’ van Columbus meet
zowel het zelfvertrouwen (versus faalangst) als
zelfeffectiviteit (d.w.z. inschatten van de eigen
studiebekwaamheid). Uit onderzoek blijkt dat
leerlingen die meer faalangst vertonen, lagere
studieresultaten behalen (6, 24, 25). Leerlingen
die meer zelfeffectiviteit vertonen, vallen minder
snel uit en behalen hogere studieresultaten (ook
aan het einde van een later semester wanneer
er gecontroleerd wordt voor de resultaten in
het voorgaande semester (15)). Zelfeffectiviteit
voorspelt ook academische prestaties bovenop
metingen van voorkennis (27). Ook in een recent
overzichtsartikel met studies uit Vlaanderen en
Nederland blijken faalangst negatief en zelfeffec-

dieresultaten (25). Hoe meer stuurloos leerge-
drag leerlingen vertonen, hoe minder goed hun
studieresultaten zijn (29). Tijdbeheer voorspelt
academische prestaties, bovenop metingen van
voorkennis (27).

Verwerken

Columbus meet in de component ‘Verwerken’
twee verschillende verwerkingsstrategieén
(d.w.z. cognitieve leerstrategieén die studen-
ten gebruiken om leerinhouden te verwer-
ken): relateren en structureren (diepgaande
verwerking) en memoriseren (oppervlakkige
verwerking). Hoe meer studenten ‘relateren
en structureren’, hoe hogere studieprestaties.
Hoe meer studenten memoriseren, hoe lager



hun studieprestaties (23). Uit een meta-analyse
van verschillende studies (6) blijkt dat er een
negatief verband is tussen oppervlakkig leren
en studieresultaten.

Belangrijk om te weten is dat deze houdingen,
vaardigheden en attitudes vatbaar zijn voor ver-
andering en er dus op ingezet kan worden aan de
hand van trainingsprogramma’s (31). Dit is dan ook
een belangrijke reden waarom ze in Columbus zijn
opgenomen. Onderzoek toont dat een programma

voor universiteitsstudenten om hen het stellen van
doelen, tijdbeheer en verschillende studievaardighe-
den (bv. het maken van notities, teststrategieén, het
gebruikmaken van feedback) aan te leren, een effect
heeft. Studenten behaalden na deelname aan het
programma hogere studieresultaten dan ervoor en
deze hogere studieresultaten bleven gedurende vier
semesters aanhouden (32). Ook uit ander onderzoek
(33) blijkt dat het trainen van studievaardigheden
een rechtstreekse invloed heeft op de academische
prestaties van studenten en zorgt voor minder stu-
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4

Sommige
onderzoekers
stellen dat
niet-cognitieve
factoren even
belangrijk zijn als
cognitieve
factoren in de
voorbereiding op
hoger onderwijs.

dieuitval. De training van studievaardigheden blijft
bovendien niet beperkt tot bijvoorbeeld het vak of
het semester waarbinnen de vaardigheden getraind
worden: de effecten ervan kunnen transfereren naar
andere vakken en semesters (34). Door studenten te
trainen in deze belangrijke academische vaardighe-
den kan hun studiesucces in het hoger onderwijs dus
mogelijk verbeterd worden.

HOE KAN JE COLUMBUS GEBRUIKEN?

In Columbus bevragen we naast cognitieve vaar-
digheden (zoals taal, wiskunde en redeneren), ook
uitgebreid het studiekeuzeproces en verschillende
niet-cognitieve vaardigheden van leerlingen, zoals
zelfbeeld, motivatie en leerstrategieén. Uit weten-
schappelijk onderzoek blijkt dat het studiekeuze-
proces en andere niet-cognitieve vaardigheden erg
belangrijk zijn voor een succesvolle overgang van
secundair naar hoger onderwijs. Deze vaardigheden
werden nog te weinig meegenomen in toetsen en
testen die bij deze overgang gebruikt worden. In

Columbus zetten we daarom ook in op deze vaardig-
heden.

Columbus kan dienstdoen als informatie-instru-
ment. Columbus probeert leerlingen een spiegel voor
te houden door hen kwantitatieve en kwalitatieve
feedback aan te bieden zodat ze zicht krijgen op hun
leersterktes en werkpunten. Columbus stelt niet
enkel mogelijke werkpunten vast, maar tracht ook
te remediéren. Leerlingen krijgen in Columbus tips
ter remediéring aangeboden. Op de website van Co-
lumbus kunnen leerkrachten pakketten raadplegen.
Daarmee kunnen ze een lessenreeks opzetten om
leerlingen te remediéren die moeilijkheden hebben
bij bepaalde niet-cognitieve vaardigheden.

Columbus kan ook fungeren als een instrument om
de communicatie tussen leerlingen onderling, leer-
ling en ouder(s), leerling en leerkrachten, leerling en
studiekeuzebegeleiders, leerling en CLB te stimule-
ren. Aan de hand van Columbus kunnen leerlingen
in dialoog gaan over verschillende aspecten die van
belang zijn in deze cruciale fase om de overstap naar
hoger onderwijs te maken.

Columbus kan ook een emancipatorische functie




hebben: alle leerlingen worden aangemoedigd
gebruik te maken van de Columbustoepassing.
Hierdoor worden ook doelgroepen bereikt en
gestimuleerd die anders mogelijk minder geneigd
zouden zijn om na te denken over de overstap naar
hoger onderwijs. Dat kan bijvoorbeeld doordat ze
weinig gestimuleerd worden vanuit hun thuisom-
geving of door eventuele bias in de begeleidingsge-
sprekken met leerkrachten. Verdere analyses zullen
nog moeten uitwijzen of het effect van Columbus
op de verdere studieloopbaan gelijklopend is voor
leerlingen die verschillen in socio-economische
achtergrond. In de toekomst zal de feedback aan
de leerling over zijn/haar resultaten op Columbus
verder geoptimaliseerd en geindividualiseerd wor-
den. Daarbij zullen we op basis van het individueel
profiel van de leerling tonen welk studiepad een
leerling met een gelijkaardig profiel in het hoger
onderwijs doorgaans doorloopt. Op die manier
willen we met de feedback de blik van leerlingen
verruimen en hen stimuleren om verder te kijken
dan de opleidingen waaraan ze in eerste instantie
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