
??? J. G. L. THIJSSEN & P. SPANVakgroep Psychologie voor Pedagogen enAndragologen, I.P.A.W.,Rijksuniversiteit Utrecht * Samenvatting Het hierna beschreven onderzoek is uitge-voerd op een scholengemeenschap waar eenaanpak met een sterk 'klassikaal geleid' ac-cent voorkomt naast een meer 'vrije' metho-de, waarbinnen een zekere differentiatie naarleerlingvoorkeur wordt toegepast. Sommigedocenten hanteren, bij wijze van experiment,in de ene klas de 'vrije' methode en in een an-dere klas de 'klassikale' methode. Vragenvanuit de school naar de effecten van beidemethoden hebben geleid tot dit onderzoek,waarbij ervan is uitgegaan dat mogelijke ver-schillen in effect tussen de ene en de anderemethode zouden kunnen samenhangen metverschillen in bij leerlingen gemeten per-soonskenmerken. Dit betekent, dat bepaaldeleerlingen vooral baat zouden hebben bij de'vrije' methode en de andere leerlingen voor-al bij de 'klassikale'

methode. De onder-zoeksresultaten bevestigen deze vooron-derstelling slechts zeer ten dele. 1 Inleiding Volgens het denkbeeld dat ten grondslag ligtaan het Aptitude-Treatment-Interaction-model, is een optimaal studieresultaat niet teverklaren op basis van slech'ts de gebruikteonderwijsmethode of alleen de aanwezigeleerlingkenmerken: het gaat om de interactietussen beide. Bij ATI-onderzoek gaat het erom te achterhalen w?Šlke leerlingkenmerkengecombineerd kunnen worden met bepaaldemethoden, zodat alle leerlingen een maxima-le prestatie leveren. Als eerste heeft in 1957 * Met dank aan dr. M. Zwarts voor statistischeadviezen. de Amerikaanse psycholoog Cronbach ge-pleit voor een combinatie van experimenteel(d.w.z. methode-vergelijkend) en differen-tieel (d.w.z. gericht op verschillen tussenleerlingen) psychologisch onderzoek tot ATI-onderzoek (Cronbach, 1957). Zijn oproephad een stroom van onderzoek tot gevolg,maar

achttien jaar later constateerde Cron-bach in zijn artikel 'Beyond the two discipli-nes of Scientific Psychology' (Cronbach,1975) dat de resultaten nogal pover zijn. Herhaaldelijk is gepleit voor wijzigingenin de aanpak, niet in de laatste plaats doorCronbach zelf, die samen met Snow ook eenrespectabel handboek voor ATI-onderzoeksamenstelde (Cronbach en Snow, 1977)waarin zowel de methodologisch/statistischemogelijkheden en beperkingen aan de ordekomen, als ook een overzicht van de tot dantoe verkregen onderzoeksresultaten. Ook binnen het Nederlandstalige gebiedheeft nogal wat onderzoek volgens ATI-model plaatsgevonden, onder meer doorVerhoeven, 1977; Hermans, 1978; Van Dam-me en Masui, 1978; De Leeuw, 1979; De Ne-ve en Masui, 1979; Lodewijks, 1981; Si-mons, 1981. Ook in deze gevallen zijn de re-sultaten niet opzienbarend. Hier te landewordt met name door de vakgroep Onder-wijspsychologie van de

Katholieke Hoge-school Tilburg een vernieuwde aanpak vanATI-onderzoek voorgestaan volgens de zogenoemde correspondentie-analysestrategie.Hierbij zoekt men niet 'blindelings' naarleerlingkenmerken en daarmee interacteren-de onderwijsmethoden; door middel van be-schrijving en analyse van leertaak, leerling enleersituaties probeert men te komen tot cor-respondenties. (Zie voorts Lodewijks en Si-mons, 1979.) Opvallend is dat het begrip 'aptitude' in deloop der jaren nogal van betekenis is veran-derd (Glaser, 1972; Span, 1977). Span wijsterop dat het oorspronkelijk ging om 'abili-ties', gemeten met behulp van conventioneletests, terwijl het begrip later is verruimd tot Differentiatie-effecten in de schoolpraktijk:een ATI-onderzoek in verlengde brugklassen 358 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1985 (62) 358-371



??? het zelfs factoren als sociale klasse en school-loopbaan omvatte. In hun eerdergenoemdhandboek omschrijven ook Cronbach enSnow een 'aptitude' in zeer algemene ter-men, als 'any characteristic of a person thatforecasts his probability of success under agiven treatment' (Cronbach en Snow, 1977).Belangrijk is verder, dat leerlingkenmerkende laatste jaren worden gedefinieerd in ter-men van 'processen'. Vooral Glaser (1972)en Snow (1977) zijn hiervan in het kader vande Amerikaanse 'cognitivistische revolutie'voorvechters. De desbetreffende kritiek vanVan Parreren (1983, pag. 81) is dan ook niet(geheel) terecht (meer). Ook het begrip 'treatment' is ruimer ge-worden. In dat verband wijzen Hunt en Sul-livan (1974) op de zo genoemde 'niveaus inde onderwijssituatie'. Het gaat hier om fac-toren die verschillen in de mate waarin ze deleerling rechtstreeks zullen be??nvloeden. Deinvloed zal meer direct zijn als het gaat omde onderwijsstijl van de

leerkracht en meerindirect als het gaat om aspecten als degroepsgrootte. De invloed zal nog indirecterzijn als het gaat om zaken die met het kli-maat en de organisatie van de school te ma-ken hebben. 2 Relatie tol differentiatie-problemen in deschoolpraktijk ATI is een onderzoeksmodel en geen hande-lingsmodel dat rechtstreeks toepasbaar is inconcrete onderwijssituaties, al is wel eens tenonrechte anders beweerd (Crombag, 1978;De Klerk, 1979; Verhoeven, 1979). WelWordt naar aanleiding van gunstige onder-zoeksresultaten naar toepassings-mogelijk-heden in het onderwijsveld gezocht, met na-me ten behoeve van differentiatie op school. Het laatste decennium is de belangstellingvoor het differentiatieprobleem sterk toege-nomen. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de toena-me van publikaties hierover en uit specifiekop dit thema gerichte studiedagen en confe-renties. In de inleiding tot de bijdragen over'l'fferentiatie op de onderwijsresearchdagen1979 te

Nijmegen, defini??ren Nijhof en VanHout (1979) het differentiatieprobleem kort-weg als: 'De afstemming van onderwijs opindividuele kenmerken van leerlingen'. Dif-ferentiatie is geen doel op zich, maar e?¨nmiddel om bepaalde onderwijsdoelen te be-reiken. Leerlingkenmerken zijn derhalveslechts relevant, indien - na differentiatie opgrond van die kenmerken - onderwijsdoelenbeter, in kortere tijd, met grotere motivatie,etc. worden bereikt. Ten behoeve van differentiatie in het on-derwijs zijn vele systemen, modellen, richtlij-nen, e.d. ontwikkeld, vooral ook op het ter-rein van de differentiatie binnen klassever-band. Bekende criteria op basis waarvan inhet onderwijs wel gedifferentieerd wordt zijnverschillen in schoolprestaties en studietem-po. Een probleem van deze criteria voor dif-ferentiatie is, dat zij de verschillen waaropbinnen onderwijs en maatschappij geselec-teerd wordt, extra benadrukken. Bovendienlijkt het niet verantwoord leerlingen homo-geen

te groeperen, zo lang nog onvoldoendebekend is over andersoortige instructieme-thoden die aansluiten bij de verschillen inleerlingkenmerken. Vergelijk bijv. het in op-komst zijnde thema 'co??peratief leren' (Sha-ran, 1980; Slavin, 1980; Terwei, 1984). Nadat in de zeventiger jaren het gebrekaan goede, gemakkelijk en eenduidig vast testellen differentiatiecriteria bleek, werd veelverwacht van differentiatie naar voorkeur ofinteresse bij de leerling. Men verwachtte datde studieresultaten zouden toenemen als leer-lingen zelf een onderwijssituatie zouden kie-zen. In een aantal gevallen is ge??xperimen-teerd met situaties waarin leerlingen niet al-leen de onderwijsmethode van hun voorkeurmochten uitkiezen, maar ook bijvoorbeeldde onderwijsleerdoelen, de te bestuderen on-derwerpen, e.d. Deze onderzoeken gaan uitvan een vooronderstelling die Peterson & Ja-nicki (1979) als volgt formuleren: 'Manyeducators have argued that students be assig-ned to

the teaching approach that they preferbecause students are the best judges of theirown learning style'. Deze vooronderstellingwordt evenwel door de onderzoeksresultatenvan Peterson en Janicki alsmede van anderestudies gelogenstraft (Cronbach en Snow,1977; Snow, z.j.). Uit een aantal studiesblijkt het differenti??ren naar voorkeur zelfseen licht negatief effect te hebben. In tegen-stelling tot commonsense opvattingen blijktde wijsheid bij differenti??ren naar voorkeurbepaald ook niet 'met de jaren' te komen.Volwassenen en ouderen blijken vaak, als zijhun intu??tieve voorkeur volgen, te kiezen Pedagogisc/ie Studi??n 359



??? voor een methode met nadelige effecten voorhet leren (Hultsch, 1971; Diesfeldt, 1978).Het naar eigen voorkeur zelf bepalen waten/of hoe geleerd wordt, duidt men in de li-teratuur wel aan met 'learner control'. Ophet AERA-congres in 1979 heeft Snow eenvoordracht gehouden over de effecten vandiverse typen van 'learner control'. Daarinkomt hij tot de volgende conclusie: 'The ideathat learner control can accomodate indivi-dual differences rests on two assumptions:one is that all learners know what is best forthemselves at any given moment in an in-structional sequence; the other is that all arecapable of acting on this knowledge. Theseassumptions are.false! One can perhaps givecontrol to all of the learners some of the ti-me, and to some of the learners all of the ti-me. The Problem is to determine which lear-ners to give control to when'. Snow wijst er-op dar nader onderzoek nodig is om na tegaan of het volgen van de persoonlijke voor-

keur voor alle leerlingen zonder positief ef-fect is. Het zou namelijk kunnen zijn, datleerlingen met bepaalde persoonskenmerkenvoordeel hebben bij differentiatie naar eigenvoorkeur en anderen niet. Met name middelsonderzoek volgens ATI-model zouden dezepersoonskenmerken opgespoord kunnenworden. Op interscholair niveau is differentiatievan soortgelijke strekking denkbaar. Leer-lingen kunnen geplaatst worden op schoolty-pen die werken volgens strak geleide klassi-kale instructie (of althans volgens een vanbuitenaf opgelegd onderwijsmodel), maarook op schooltypen die m?Š?Šr rekening hou-den met persoonlijke interesses en voorkeu-ren, zoals onder meer Montessorischolen enVrije scholen. Een vergelijkende studie naarde onderwijseffecten op interscholair niveaukan echter niet zo eenvoudig een afdoendeantwoord geven op de vraag, of bepaaldeleerlingen meer baat hebben bij een 'vrij'systeem, dan anderen. Het gaat dan om

deomvangrijke, indirecte invloeden die Hunt &Sullivan (1974) onderscheiden. Een voordeelvan een dergelijke studie zou zijn, dat er uit-gegaan wordt van in de praktijk voorkomen-de 'treatments'. De complexiteit van onder-zoek op interscholair niveau vermijdend enhet genoemde voordeel van praktij kechte'treatments' behoudend, zijn wij in ons on-derzoek uitgegaan van twee klassen (binnen?Š?Šn school) die - toevallig - met een zeer ver-schillende methode worden geconfronteerd.In het nu volgende gaan wij nader in op deonderzoekssituatie. 3 Onderzoekssituatie Bij veel ATI-onderzoek wordt uitgegaan van'treatments' die nagenoeg slechts binnen eenexperimentele situatie zijn te realiseren,waardoor vanuit het onderwijsveld nogaleens kritische opmerkingen worden gemaaktover de praktische relevantie. In onze onder-zoekssituatie is uitgegaan van differentiatiein 'treatments' zoals die feitelijk in deschoolpraktijk voorkomen. De school waarop

ons onderzoek is gehou-den, behoort met zijn meer dan 1(XX) leerlin-gen tot de grotere scholen voor voortgezetonderwijs. Het is een scholengemeenschapmet een Mavo-, Havo- en VWO-afdeling. De toedeling van leerlingen naar ?Š?Šn vandeze drie afdelingen geschiedt niet na heteerste leerjaar. De school heeft condities ge-schapen om deze beslissing een jaar uit testellen en het tweede leerjaar als een verleng-de brugklas te beschouwen. De in totaal ruim200 tweede-klassers zijn verdeeld over 8parallel-klassen. Om de leerresultaten tetoetsen en te kunnen vergelijken wordt perio-diek een interklassikaal proefwerk gehou-den, waaraan leerlingen uit alle parallelklas-sen deelnemen. De docenten ervaren de individuele ver-schillen tussen leerlingen in de verlengdebrugklas als ze?¨r opvallend. In hoeverre zijbij het onderwijs rekening willen houden metdie individuele verschillen, wordt echter ge-heel aan henzelf overgelaten. Met name inhet

tweede, maar ook in het eerste leerjaar,hebben enkele vaksecties (b.v. Natuurkundeen Engels) voor een onderwijsaanpak geko-zen die 'verschillen-vriendelijk' genoemd zoukunnen worden en die wij gemakshalve aan-duiden als 'vrije methode'. Andere vaksec-ties (b.v. Wiskunde en Frans) hanteren in deeerste twee leerjaren een aanpak die beoogtalle leerlingen tegelijkertijd op dezelfde ma-nier te onderwijzen. Deze vorm zal door onsworden aangeduid als 'klassikale methode'.Daarnaast zijn er vaksecties waarbinnen deaanpak van docent tot docent verschilt enzelfs waarbij docenten, bij wijze van experi-ment, in de ene klas de klassikale en in een } 360 Pedagogische Studi??n



??? andere klas de vrije methode hanteren. Dit ismet name het geval met het vak Duits, eenvak dat voor het eerst gegeven wordt in hettweede leerjaar. Het was vanuit de sectie Duits dat de be-hoefte naar voren kwam om systematisch nate gaan welke van beide methoden de 'beste'effecten opleverde. Mede op grond van hier-voor aangehaald onderzoek werd aangeno-men dat dit van leerling tot leerling zou kun-nen verschillen, afhankelijk van bepaaldepersoonskenmerken. In overleg werd beslo-ten voor het vak Duits een schooljaar langeen onderzoek te doen naar de effecten intwee parallelklassen uit het verlengde brug-jaar. In beide klassen werd gebruik gemaaktvan het leerboek 'Aktion Deutsch' van J.Koekkoek en J. Koning. Zonder in te gaan op details geven wij hierde belangrijkste kenmerken weer van de bei-de 'treatments', de klassikale en de vrije me-thode, zoals die op de betreffende school inpraktijk worden gebracht. Binnen de klassikale

methode is sprakevan een directieve, docent-centrale aanpak.De docent schrijft aan alle leerlingen voorhoe zij zich dienen te gedragen. Binnen hetl<laslokaal is elke leerling plaatsgebonden ener heerst strikte orde en rust. De docent geeftstelselmatig huiswerk op voor de volgendejes. Een les heeft nagenoeg steeds dezelfdeindeling: controle en correctie van het huis-kerk, uitleg over nieuwe leerstof, samen eenenkele oefening doornemen, huiswerkbespreken voor de volgende keer. Tijdens de'essen is de docent voornamelijk zelf aan hetkoord, dan wel speciaal daartoe door hemaangewezen leerlingen (op tour-beurt of navinger-opsteken). Binnen de zogenaamde vrije methode issprake van een zekere differentiatie op grondvan individuele verschillen in voorkeur tus-sen leerlingen. Wel zijn zij verplicht om aande periodieke interklassikale proefwerken"^ee te doen en om tijdens de lesuren in hetklaslokaal aanwezig te zijn. Zij krijgen ech-'er aan het

begin van het schooljaar uitgelegddat het de bedoeling is, dat zij zich naar eigenvoorkeur voorbereiden op de interklassikaleProefwerken. Deze proefwerken wordeneens per VA ?¤ 2 maanden gehouden. AlsVoorbereiding daarop kunnen leerlingen veelof weinig studeren, in constant of wisselendtempo, zelfstandig werken of in groepjes, dedocent zelden of heel vaak om uitleg vragen,geen enkele of alle oefeningen maken. Des-gewenst corrigeert de docent gemaakte oefe-ningen voor de volgende les. Daar waar hetleerboek niet of onvoldoende vermeldt watvan de leerling wordt verwacht, is summiereen aanwijzing op stencil gezet, zoals bijv.'vul de juiste naamval (meervoud) in'. Dit isgedaan opdat een leerling desgewenst geheelzelfstandig de leerstof kan doorwerken. Devrijheden die dit werken naar voorkeur metzich meebrengt leiden ertoe, dat de docenthet soms zeer druk heeft en andere keren'niets te doen'; dat h?Št nogal eens wat ru-moerig is in

de klas; dat leerlingen somswoordjes voor Frans zitten te leren in deDuitse les, enz. enz.. (Voor veel docenten diede vrije methode hanteren heeft deze metho-de toch zijn grenzen. Ze vragen van leerlin-gen die nogal ver lijken achter te blijven, datzij zich melden voor bijvoorbeeld voort-gangscontrole, e.d. Ook binnen de vrije me-thode kruipt het bloed van docenten dus weleens waar het niet gaan 'mag'.) De hier glo-baal weergegeven klassikale en vrije onder-wijsmethoden overziende, dringt zich de ver-gelijking op met wat N. Bennett in diens om-vangrijke studie aanduidt als 'formal tea-ching methods', respectievelijk 'informalteaching methods' (Bennett, 1976). Van be-lang is echter dat Bennets onderzoek betrek-king heeft op de Engelse situatie die, zekerten tijde van zijn onderzoek (begin zeventi-ger jaren), opvallend verschilt van de huidigeNederlandse situatie. 4 Probleemstelling De weergegeven situatie met de twee verschil-lende, in de praktijk

toegepaste methodenheeft het kader gevormd waarbinnen een ex-ploratief veldonderzoek is gehouden volgenshet ATI-model. Doel was te onderzoeken ofbepaalde leerlingkenmerken zodanig interac-teren met de twee beschreven methodes, datde interacties de onderwijsleereffecten on-miskenbaar be??nvloeden. Van te constaterenverschillen in onderwijsleereffecten zal nietworden nagegaan of die aan de methode danwel aan bepaalde leerlingkenmerken zijn toete schrijven, maar of deze verschillen kunnenworden verklaard door een bepaalde combi-natie van methode en leerlingkenmerken. De Pedagogisc/ie Studi??n 361



??? centrale probleemstelling luidt derhalve:Bestaat tussen bepaalde leerlingkenmerkenen te constateren onderwijsleereffecten eenmate van samenhang, die onder de vrije me-thode significant anders is dan onder de klas-sikale methode? Leerlingkenmerken waarvan vastgesteldwordt dat zij interacteren met de toegepastemethode, kunnen dan aanleiding vormen tothet opstellen van gerichte hypothesen die opgrotere schaal kunnen worden getoetst. DeGroot (1970) omschrijft het doel van explo-ratief onderzoek immers als: het erop gerichtzijn 'hypothesen te vormen en te selecteren'(blz. 322). De bij ons onderzoek betrokken leerling-kenmerken zijn te onderscheiden in vier cate-gorie??n, 1. cognitieve kenmerken; 2. motiva-tie en attitude-aspecten; 3. kenmerken m.b.t.voorkennis; 4. gedragsaspecten m.b.t.school en studie in het algemeen. De vast te stellen onderwijsleereffectenzijn te onderscheiden in 5 categorie??n: a.prestaties bij

interklassikale schriftelijkeproefwerken voor Duits; b. tijd besteed aanvoorbereiding van deze proefwerken; c. tijdgemiddeld per week (tussen twee proefwer-ken in ) besteed aan Duits buiten school; d.wijze van studeren m.b.t. Duits; e. motivatieen attitude-factoren, althans voor zover dezezich hebben gewijzigd binnen de onder-zoeksperiode. (Wij wijzen er op dat de moti-vatie en attitudefactoren die bij de leerling-kenmerken (categorie 2) en bij de onder-wijsleereffecten (categorie e) vermeld zijn,van dezelfde aard zijn. Bij categorie e gaathet om een hermeting van categorie 2. Eenbepaalde attitude aan het begin van het on-derzoek gemeten, is op te vatten als een leer-lingkenmerk; nadat leerlingen een tijd langeen bepaalde onderwijsmethode hebbenmeegemaakt, zijn veranderingen ten aanzienvan de beginmeting te beschouwen als eenonderwijsleereffect). 5 Onderzoeksopzet5.1 Condities Een zekere 'grofheid' van de 'treatments'

isonvermijdelijk, met name, omdat binnen hetkader van de schoolpraktijk niet elk facetonder controle kan worden gehouden. In te-genstelling tot meer laboratoriumachtige ATI-onderzoeken mag de ecologische validi-teit van mogelijke resultaten (geldigheid vanresultaten voor de feitelijke schoolpraktijk)vrij hoog worden aangeslagen. Als verderecondities, vermelden wij: a. De 56 aan het onderzoek deelnemendeleerlingen werden 'at random' verdeeldover twee tweede klassen (ongesplitstMavo-Havo-VWO), opdat twee groepenzouden ontstaan die naar allerlei kenmer-ken gelijk geacht mochten worden. Des-ondanks is gecontroleerd of verschillen inkenmerken voorkwamen. b. Dezelfde docent Duits heeft als leerkrachtvoor beide groepen gefungeerd, deze do-cent had geen voorkeur voor de vrije ofde klassikale methode. c. Op de invulling van tests en vragenlijstenna (over de bedoeling daarvan zijn deel-nemende leerlingen en hun ouders

voorafge??nformeerd), is niet afgeweken van degewone onderwijssituatie. De duur vande 'treatment' was voor alle leerlingen ge-lijk en omvatte een behoorlijke termijn. d. De leerlingen uit beide proefgroepen heb-ben voor het onderzoek ervaring opge-daan met zowel de vrije als de klassikalemethode gedurende het eerste leerjaar, zijhet m.b.t. andere vakken (Duits komt pasin het tweede leerjaar aan de orde). 5.2 Instrumenten m.b.t. leerlingkenmerken Categorie I: cognitieve kenmerkenBinnen deze categorie zijn drie tests afgeno-men: - Hidden Figures Test (H.F.T.) Deze test meet de bekwaamheid een gege-ven configuratie in gedachten te houdenteneinde deze te indentificeren binnen eenverwarrende context. De cognitieve stijldie met deze bekwaamheid s'amenhangt,wordt wel aangeduid met de termen veld-onafhankelijkheid of structurerings-tendentie. Als leerstof nogal ongestructu-reerd wordt aangeboden (bijv. in de vrijemethode), kan

men een duidelijk verschilin prestatie verwachten tussen veldafhan-kelijke en veldonafhankelijke leerlingen.Inzake de H.F.T. - die in de door het NI-VOR bewerkte versie (2x16 items) is af-genomen - verwijzen wij voor nadere in-formatie naar Michels en Verhoeven,1977. Zie voorts Span (1973) en Pennings } 362 Pedagogische Studi??n



??? en Span (1981). - Differenti??le Aanleg Tests: TaalgebruikII (zinnen) Deze deeltests uit de de D.A.T. kan in re-delij ice mate iemands vermogen voorspel-len m.b.t. het leren van vreemde talen. - Differenti??le Aanleg Tests: Analogie??nDeze eveneens uit de D.A.T. stammendedeeltest meet een meer algemene intelli-gentiefactor ('analogical reasoning'). Detest correleert hoog met schoolprestatieszowel bij meetkunde als ook bij talen. DeD.A.T. is van Amerikaanse oorsprong,maar voor de Nederlandse situatie be-werkt en genormeerd (Fokkema en Dirk-zwager, 1960). Categorie 2: motivatie en attitude Binnen deze categorie zijn drie tests afgeno-men: - Prestatie Motivatie Test voor kinderen(PMT-K) Voor verdere informatie over deze beken-de test verwijzen wij naar Hermans(1978). - Attitude-vragenlijst (ATN) In de NIVOR -testklapper zijn voor drievakken (Engels, Wiskunde, Natuurkun-de) aanverwante attitudelijsten gepubli-ceerd. Zij meten in

hoeverre iemand eenvak aantrekkelijk vindt. Voor verder on-derzoek heeft het NIVOR zich geconcen-treerd op Wiskunde. In overleg met hetNIVOR is deze gereviseerde vragenlijst zoletterlijk mogelijk 'vertaald' voor het vakDuits. De door het NIVOR ontwikkeldevragenlijst is afgestemd op leerlingen diereeds een attitude hebben gevormd en deATN is derhalve niet bruikbaar in deeerste week dat Duits wordt gegeven alsnieuw schoolvak. Daarom is, na overlegmet het NIVOR, de ATN na ca. 5 wekenafgenomen. Attitude-vragenlijst 'nulmeting' (ATO)Aangezien het voor ons belangrijk was,de houding tegenover Duits reeds bij destart van het onderzoek te meten (tenein-de na te kunnen gaan in hoeverre die - sa-men met de methode - bepalend is voorattitude-veranderingen op langere ter-mijn), hebben wij zelf een attitude-vragenlijst ontworpen van 30 items die in-gevuld kunnen worden door leerlingendie nog geen lessen Duits hebben gehad. (Het is de

vraag of in dit geval van attitu-de gesproken mag worden; misschien ishet beter van 'vooroordelen' te spreken.)De items zijn met name gericht op tweefactoren: namelijk nut (Duits is belang-rijk voor later; zonder kennis van Duitskom je niet zo ver) en interesse (Duitslijkt mij g?Š?Šn leuk vak; de Duitse taal in-teresseert mij). Categorie 3: voorkennis Binnen deze categorie zijn twee instrumenten gebruikt: - Voortest Deze voortest is gericht op precies dezelf-de leerstof (de eerste 5 hoofdstukken uithet leerboek) die ook bij het eerste proef-werk onderzocht is. Als criterium voor deverwerking is genomen het aantal fouten,dat in de test is gemaakt. - Contact met Duits (COD) Met deze door ons opgestelde vragenlijst(10 vragen) is nagegaan in hoeverre leer-lingen via buitenschoolse contacten ken-nis van Duits hebben kunnen opdoen. Demate van contact kon aangegeven wordenin vier gradaties. Categorie 4: school en studiegedragBinnen deze categorie is

?Š?Šn instrument ge-bruikt, namelijk de School en Studie Vragen-lijst (SSV). Binnen de SVV zijn 10 subtests teonderscheiden, achtereenvolgens gericht op: 1. concentratie in de klas (in Iessituatie)-CK; 2. huiswerk-attitude-HA; 3. plezier opschool (thuisvoelen in school en klas)-PS; 4.studiegewoonten bij opnemen en verwerkenleerstof-SG; 5. de relatie tot leerkrachten-RL; 6. sociaal aanvaard zijn doorklasgenoten-SA; 7. mondelinge uitdruk-kingsvaardigheid-MU; 8. schriftelijkeuitdrukkingsvaardigheid-SU; 9. sociale vaar-digheid (versus sociale angst)-SV; 10. zelf-vertrouwen bij proefwerken en schoolsitua-ties waarin prestaties geleverd moetenworden-ZP. De relatieve samenhang van desubtests blijkt uit hun groepering tot een vijf-tal factoren, namelijk: het motivatieblok(CK, HA, PS), de factor studeergedrag (SG),de factor sociaal functioneren (SA, SV), defactor welbevinden (RL, PS) en de factorzelfconcept (MU, SU, SV, ZP). (Zie voortsde handleiding

voor de SSV, J. A. E. Smits,1976). Pedagogisc/ie Studi??n 363



??? 5.3 Instrumenten m.b.t. onderwijsleereffec-ten Categorie a: leerprestaties bij proefwerkenDe eerste helft van het schooljaar is verdeeldin drie periodes die zijn afgesloten met eeninterklassikaal proefwerk, dat representatiefgeacht mag worden voor de behandeldeleerstof. Ook de prestaties bij drie interklas-sikale proefwerken uit de rest van het school-jaar zijn bij de verwerking van de gegevensmeegenomen. De prestatie is steeds uitge-drukt in ruwe scores ( = het aantal behaaldefouten) en niet in schoolcijfers. Categorie b: voorbereidingstijd bij proefwer-ken (VTP) Hiervoor is bevraagd hoeveel tijd de laatstezes dagen, voorafgaande aan de voorberei-ding van het proefwerk, aan Duits is besteed,verdeeld over de laatste dag vooraf, de opeen na laatste dag en de andere dagen samen. Categorie c: gemiddelde tijd per week in eenproefwerkperiode aan Duits besteed (TWP)Hiervoor is driemaal (telkens over eenproefwerk-periode) bevraagd

hoeveel huis-werk-tijd gemiddeld per week aan Duits isbesteed gedurende de voorbije studieperiode. Categorie d: wijze van werken aan DuitsBinnen deze categorie zijn allerlei kwalitatie-ve vragen gesteld naar de wijze van werkenaan het vak Duits, die samen met de vragenuit categorie b. en c. op ?Š?Šn formulier staan. Categorie e: motivatie en attitudeHet gaat hier, zoals eerder vermeld, om eenherhaalde meting. Zie hiervoor onder cate-gorie 2, paragraaf 5.3. 5.4 Geplande procedureNa voorbereiding van de onderzoeksopzet(in overleg met schoolleiding en betreffendedocent) en informatie aan de participerendeleerlingen (mondeling) en hun ouders (schrif-telijk) is een procedure opgesteld om de ver-werking van de te verkrijgen gegevens opti-maal te doen verlopen. Daartoe is de totaledataverwerking vooraf ingedeeld in een aan-tal duidelijk afgebakende stappen. Juist om-dat het gaat om een exploratief onderzoekwaarbij uit een veelheid

van gegevens ge-destilleerd moet worden wat relevant is voorvoortgezet onderzoek, is een goed geplandeprocedure voor dataverwerking erg belang-rijk. De onderhavige procedure is weer te ge-ven als volgt: 1. Frequentie-berekening van alle gemetenvariabelen per groep: VRIJ (= vrije me-thode) en KLS (= klassikale methode).Bij afwezigheid van kwalitatieve verschil-len op nominale variabelen (categorie d:wijze van werken aan Duits) deze uitslui-ten van verdere verwerking. 2. Berekening van gemiddelden enstandaard-deviaties van alle variabelen(per groep) die op interval of ratio-niveauzijn gemeten. Toetsing van randomisatie-effect ter meerdere garantie van de gelijk-waardigheid der groepen op leerlingken-merken. 3. Samenstelling van combinatiescores bin-nen de categorie??n waarbinnen dat moge-lijk ?¨n zinvol is, alsmede de berekeningvan de bijbehorende frequenties, gemid-delden en standaard-deviaties. 4. Het samenstellen van

een correlatiema-trix van alle onafhankelijke variabelenmet alle afhankelijke variabelen (pergroep). Analyseren in hoeverre de corre-latie per groep (VRIJ en KLS) evidentvan elkaar verschillen (met als norm eenverschil van 2: 0.25). Voorts nagaan inhoeverre deze verschillen systematischvoorkomen binnen een bepaalde catego-rie van onderwijsleereffecten (afhankelij-ke variabelen). 5. De herhaald^gemeten leerling-kenmerkentoetsen op veranderingen. Nagaan in hoe-verre er tussen begin en eindmeting signi-ficante verschillen bestaan tussen de groe-pen. 6. Multiple regressie-analyse voor die cate-gorie??n van onderwijsleereffecten, die bijanalyse van de correlatiemafrix systema-tische verschillen te zien hebben gegeven.Hierbij nagaan of er significante ATI-effecten optreden. 7. Kwalitatieve analyse van de uit stap 5 en6 overblijvende significante verschillen,ten einde interactie-effecten en interpre-tatie-mogelijkheden ervan nader te kun-nen

benoemen. Tot slot willen wij erop wijzen, dat wij voor-af bepaald hebben dat bij alle toetsingen eensignificantiedrempel zou gelden van alpha =0.1. } 364 Pedagogische Studi??n



??? 6 Dataverwerking 6.1 Frequenties De op nominaal niveau vastgestelde effecten,betrekking hebbend op de wijze van wer-ken/studeren zijn, zoals eerder vermeld, driemaal gemeten. De antwoorden op de vragennaar de wijze van werken en studeren m.b.t.Duits gaven geen consistent verschil tussenbeide groepen te zien over de drie gehoudenmetingen. Daarom zijn deze onderwijsleeref-fecten (categorie d) conform de eerder be-schreven procedure niet in de verdere bewer-king betrokken. 6.2 Gemiddelden en standaardafwijkingenVan de overblijvende gegevens zijn gemid-delden en standaardafwijkingen berekendper groep (VRIJ en KLS). Bij analyse van de-ze gegevens vallen meteen twee verschillen optussen beide groepen: 1. Binnen onderwijsleereffecten-categorie b(voorbereidingstijd bij proefwerken) en c(gemiddelde tijd per week aan Duits ineen periode besteed) scoort groep VRIJgemiddeld aanzienlijk hoger dan groepKLS. 2. Binnen

leerlingkenmerk-categorie 1 (cog-nitieve kenmerken) scoort groep VRIJ ge-middeld duidelijk lager dan groep KLS. Daar de leerprestaties (uitgedrukt in het aan-tal fouten per proefwerk) elkaar niet sterkontlopen, rees bij ons het vermoeden dat be-perkingen in het cognitieve vlak (intelligen-tie) gecompenseerd zijn door meer tijdsin-vestering. Regressie-analyse wees evenwel uit'lat dit niet het geval was. Ook van een curve-lineair verband bleek geen sprake. Resteertde vraag, hoe het mogelijk is dat tweevolstrekt willekeurig samengestelde groepenzo duidelijk van elkaar verschillen op voor'eerprestaties in het algemeen zo belangrijkeâ€?kenmerken. Een definitief antwoord moetenwij schuldig blijven. Combinatie-scoresDe aangetroffen verschillen in bestede tijdtussen de groepen bleken op de diverset'idstippen van dezelfde grootte-orde. De to-tale voorbereidingstijd per metingsperiode isvervolgens in ?Š?Šn somscore uitgedrukt. Descores op de 10

gestelde vragen over het con-tact met Duits zijn volgens plan in ?Š?Šn som-score vervat. Ook m.b.t. beide attitude-lijsten (ATN en ATO) is uitgegaan van som-scores. Aangezien het aantal proefpersonente gering is voor factor-analyse, is m.b.t. dezelf-ontworpen attitude-vragenlijst 'Nulme-ting' uitgegaan van de twee factoren 'nut'en'interesse' die bij constructie opzettelijk erinzijn gelegd. Voor de ATN is uitgegaan vandoor het NIVOR gedane factoranalytischebewerkingen. Hieruit komt nogal evident ?Š?Šnfactor naar voren, die wij hebben ge??nterpre-teerd als 'Duits is leuk'. De items die op dezedimensie laden zijn eveneens als een somsco-re verwerkt. 6.4 Correlatie-berekeningen Door het hanteren van combinatie-scores ishet oorspronkelijke aantal variabelen gere-duceerd. Toch resteerde nog een respectabelaantal voor de correlatieberekening. Wat deonafhankelijke variabelen betreft bleven(naast de twee methoden VRIJ en KLS) nog23

'aptitude'-maten over, verdeeld over viercategorie??n. Als afhankelijke variabelenresteerden nog 20 maten voor onderwijsleer-effecten, verdeeld over vier categorie??n.Combinatie van de opgesomde variabelen le-verde een matrix op van 23 ('aptitude'-maten) bij 20 (onderwijsleereffecten), zowelvoor 'treatment' VRIJ als voor 'treatment'KLS. Vergelijking van de correlatie-matenonder de methode VRIJ en methode KLSwas nodig, teneinde te bezien in hoeverreverschillen daarin optraden. Geen evidenteverschillen in correlatiematen houdt name-lijk in, dat ook geen noemenswaardigeinteractie-effecten zijn te verwachten. Bijanalyse van de correlatiematen bleven evi-dente verschillen (met als norm een verschilvan .25) niet talrijk te zijn. Slechts binnentwee categorie??n van afhankelijke variabelendeden zich regelmatig correlatieverschillenvoor bij vergelijking van groep VRIJ enKLS, namelijk binnen categorie b: voorbe-reidingstijd voor proefwerken (VPT)

en bin-nen categorie c: tijd besteed aan Duits in ge-wone wekelijkse periodes (TWP). Dit hielddus in dat deze beide tijdsaspecten voor ver-dere verwerking (multiple-regressie-analyse)in aanmerking kwamen (zie 6.6). 6.5 Veranderingen in attitudes In totaal is op 8 variabelen een beginmeting?¨n een eindmeting uitgevoerd, ten einde tebezien of zich tijdens het onderzoek verande- Pedagogisc/ie Studi??n 365



??? ringen hebben voorgedaan. Dit bleek het ge-val te zijn met twee attitudematen, namelijk: - attitude m.b.t. het nut van Duits (verschilsignificant bij alpha < .001) - attitude m.b.t. de interesse voor Duits(verschil significant bij alpha < .025) Nut en interesse zijn dus door de leerlingenna enige tijd evident anders c.q. gemiddeldlager, gewaardeerd, zij het dat vooral dehoogste scores daalden, terwijl de laagstescores enigszins stegen. Binnen het kader vandit onderzoek was het nog belangrijker teconstateren, dat de samenhang tussen beginen eindmeting binnen groep VRIJ en groepKLS duidelijk van elkaar verschilde. 6.6 Multiple-regressie-analyse Middels multiple-regressie-analyse is nage-gaan in hoeverre significante interactie-effecten voorkwamen, opdat de oorspronke-lijke vraagstelling kon worden beantwoord.Conform de opzet is dit gebeurd voor detijdsfactoren die uit paragraaf 6.4 en attitu-defactoren die uit paragraaf 6.5 resteerden.Over de

resultaten kunnen wij kort zijn. Dein totaal 48 uitgevoerde multiple-regressie-analyses leidden in vier gevallen tot signifi-cante interactie-effecten. In de volgende pa-ragraaf gaan wij daarop nader in. Voor watbetreft de significant gewijzigde attitude-factoren 'nut' en 'interesse' (par. 6.5) is geensprake van een interaktie-effect. Ditzelfdegeldt voor de verschillen in voorberei-dingstijd bij proefwerken over de drie meet-punten gezamenlijk (par. 6.4). (Overigens zijerop gewezen, dat in een niet onaanzienlijkaantal gevallen terloops significante hoofd-effecten zijn geconstateerd, met name 'treat-ment'-effecten. Een specificatie daarvan la-ten wij evenwel achterwege, aangezien ditonderzoek gericht is op interactie-effecten.) 6.7 Kwalitatieve analyse en interpretatieUit de multiple regressieanalyse is duidelijkgeworden dat in enkele gevallen sprake is vaninteractie-effecten, hetgeen betekent een sa-menhang tussen combinaties van methode

enleerlingkenmerk enerzijds en de aan huis-werk bestede tijd anderzijds. Anders gezegd:het verband tussen bepaalde 'aptitudes' ende bestede tijd is onder de vrije methode evi-dent anders dan onder de klassikale metho-de. Het is van belang nader in te gaan op het-geen deze verbanden kwalitatief betekenen. Het gaat hier om de verschillen in tijdsbeste-ding aan huiswerk over de drie gemeten peri-odes gezamenlijk. De onafhankelijke varia-belen die deze verschillen deels verklaren,zijn achtereenvolgens 1. TR X CK = onderwijsvorm x concentratie in deklas 2. TR X HA = onderwijsvorm X huiswerkattitude 3. TR X PS = onderwijsvorm X plezier op school/inklas 4. TR X ATO-A = onderwijsvorm x nut van Duits De gevonden samenhangen kunnen wor-den verwoord ais volgt. 1. Concentratie in de klas Naarmate de score op CK hoger is (betereconcentratie), neemt de bestede tijd toe on-der de klassikale methode en neemt de be-stede tijd af

onder vrije methode. 2. Huiswerk-attitude Naamate de score op HA hoger is (positieve-re attitude), neemt de bestede tijd licht toeonder de klassikale methode, terwijl onderde vrije methode de gemiddelde tijd per weekafneemt. 3. Plezier op school Naarmate de score op PS hoger is (beterthuisvoelen in school en klas), neemt debestede tijd af onder de vrije methode, ter-wijl de bestede tijd onder de klassikale me-thode niet of nauwelijks toeneemt. 4. Opinie over het nut van DuitsNaarmate de score hierop hoger is (nut hogergeacht), neemt onder de vrije methode debestede tijd per week zeer sterk toe, terwijldeze onder de klassikale methode juist af-neemt. Wij wijzen erop, dat de onder 1 t/m3 genoemde leerlingkenmerk-rfiaten (CK,HA, PS) gemeten zijn met drie subtests (uitde SSV) die samen (vanwege hun lading op?Š?Šn factor) als 'het motivatie-blok' wordenaangeduid. Ook in grafische zin (zie Figuur 1, 2 en 3)leiden deze 'aptitude'-maten tot

sterk op el-kaar gelijkende figuren. De overeenkomsttussen deze drie figuren is tenminste opmer-kelijk. Onder de klassikale methode zal alsde scores op deze motivatie-aspecten toene-men, de bestede huiswerktijd gelijk blijvendan wel lichtelijk toenemen. Onder de vrije } 366 Pedagogische Studi??n



??? FIGUUR 3 (plezier op school] FIGUUR 1 (concentratie) TWP TWP 200 200 .VRIJ 100 100 KLS _l_I_1_L. 8 12 PS 12 CK FIGUUR 2 (huiswerkattitude) TWP200 TWP200 100 100 4 8 ATO-A 30 15 12 HA TWP = gemiddelde tijd per week in een proefwerkperiode aan huiswerk besteed (uitgedrukt in minuten)CK = Concentratie in de klas (subtest-score)Ha = huiswerkattitude (subtest-score) PS = plezier op school/thuisvoelen in de school en klas (subtest-score) CK, HA en PS zijn de drie subtests uit de school en Studie Vragenlijst (Smvts, 1976) die samen de factor 'het motivatieblok' vormen . , j r . .â€žâ€ž,.Â? ^TO-A = attitude tenover Duits bij de aanvang van het schooljaar (attrtude-score voor de factor nut ) '^LS = klassikale onderwijsmethodeVrij = yfjjg onderwijsmethode Pedagogisc/ie Studi??n 367



??? methode zal, als de scores op deze motivatie-aspecten-toenemen, de bestede huiswerktijdvrij sterk afnemen. 7 Betekenis der resultaten 7.1 Bezien vanuit de vraagstellingDe vraagstelling waarvan wij in dit onder-zoek zijn uitgegaan, was gericht op het vin-den van interactie-effecten. Zij luidde name-lijk: Bestaat tussen bepaalde leerlingkenmer-ken en te constateren onderwijsleereffecteneen mate van samenhang, die onder de vrijemethode evident anders is dan onder de klas-sikale methode? Zowel binnen de component 'leerlingken-merken' alsook binnen de component 'on-derwijsleereffecten' hebben wij vele variabe-len in ons onderzoek betrokken. Als we deresultaten heel beknopt samenvatten, kandat, enigszins gesimplificeerd, in twee uit-spraken: a. Leerlingen die in relatief hogere mate hetnut van Duits inzien, besteden onder devrije methode veel meer tijd aan hunhuiswerk dan onder de klassikale metho-de. Ofschoon de leerlingen,

gemiddeldgenomen, het nut na enige tijd lagerwaarderen, is deze daling onder de vrijemethode ook minder sterk. b. Leerlingen die een relatief lagere 'schooi-en studiemotivatie'htz\nen, besteden on-der de vrije methode meer tijd aan hunhuiswerk voor Duits dan onder de klassi-kale methode. Wat de proefwerkresultaten betrof, zijnevenwel geen significante verschillen gevon-den en qua wijze van verwerken van deleerstof ook niet. De hiervoor samengevatte resultaten zijnmogelijk te verklaren, als volgt:ad a. De leerlingen die Duits nuttiger ach-ten, zullen daaraan m?Š?Šr tijd beste-den, tenzij zij precies krijgen voorge-schreven (zoals bij klassikale onder-wijs) wat de huiswerktaak omvat. Naeen periode waarin veel studietijd inDuits is ge??nvesteerd, is het voorstel-baar dat de factor nut door hen min-der laag wordt gewaardeerd op grondvan cognitieve dissonantie; ze hebbener immers zoveel tijd in gestoken,ad b. Leerlingen met een lagere

'school- en studiemotivatie'\otrm onder de vrijemethode in de klas veel minder uit,zodat zij thuis (als compensatie) lan-ger moeten werken.Het ten dele kunnen verklaren van ver-schillen in bestede huiswerktijd is wellichtniet zonder belang, maar al met al zijn de re-sultaten relatief pover te noemen. Dat geldteens te meer als men weet, dat ons geblekenis dat de verschillen in huiswerktijd in be-langrijk hogere mate zijn te verklaren alshoofdeffecten: leerlingen hebben onder devrije methode v?Š?Šl meer tijd gebruikt dan on-der de klassikale methode om tot een (gemid-deld) ongeveer gelijk studie-resultaat te ko-men: zoveel meer tijd zelfs, dat invoeringvan de vrije methode voor vele vakken tege-lijk nogal wat leerlingen in tijdproblemenzou kunnen brengen. Hypothese-toetsendonderzoek zal zich evident moeten richten opde relatie vrije versus klassikale methode,studiemotivatie en tijdsbesteding: De gevonden differentiatie-effecten inzakede

huiswerktijd werden als verrassend erva-ren, met name door docenten die de vrije me-thode al jaren in praktijk brachten. Daarmeeraken wij aan een niet onbelangrijke kwestie.Docenten passen in hun dagelijkse praktijkvaak differentiatie toe op grond van 'intu??-tieve' criteria. Slechts als men deze intu??tievecriteria expliciteert, kunnen bestaande in-schattingen omtrent effecten van dergelijkedifferentiatiemaatregelen naar meer objec-tieve maatstaven worden beoordeeld. Dewaarde van dit onderzoek naar differentia-tie-effecten in de praktijk dient mede in ditlicht te worden bezien. 7.2 Bezien vanuit ATI als onderzoeksmodelDit is niet het eerste ATI-onderzoek dat wei-nig (interactie)-resultaten oplevert. Het te-gendeel is het geval. Het achterwege blijvenvan resultaten vraagt om een verklaring. Bijherhaling zijn verbeteringen gezocht in eenverfijning of bijstelling van het ATI-concept: - het begrip 'aptitude' moest anders gefor-muleerd worden;

- statistische procedures moesten kritischerbekeken worden; - 'treatments' moesten 'veldecht' zijn; - de proceskant moest meer aandacht krij-gen; - de periodes waarvoor 'treatments' wer-den toegespast, moesten langer duren; } 368 Pedagogische Studi??n



??? - aan de vergelijkbaarheid van steekproe-ven behoorden strengere eisen te wordengesteld; - etc., etc. Door allerlei nadere uitwerkingen en richt-lijnen hebben Cronbach en Snow aan heteind van de zeventiger jaren een 'revival' vanATI ingeluid, maar tot dusverre met weinigsucces. Of beter: het onderzoek kwam wel,maar de resultaten niet of nauwelijks. Welkeverklaringen zijn hiervoor mogelijk bij eenmodel dat velen (ook ons) op logische en psy-chologische gronden zo aanspreekt en als'rechtvaardig' voorkomt. Wij overwegen devolgende mogelijkheden: 1. De afwezigheid van een goede taxonomievan onderwijssituaties maakt een duide-lijke begrenzing van 'treatments' onmo-gelijk: de stand van de onderwijs-wetenschap is wat dit betreft nog niet vergenoeg voor vruchtbaar ATI-onderzoek. 2. De verschillen in relevante 'aptitudes'tussen leerlingen uit eenzelfde leerjaar (inons onderzoek binnen het voortgezet on-derwijs) zijn relatief te gering.

Omdat zijallen eenzelfde soort selectieproces heb-ben doorgemaakt is sprake van een'restriction of range' die de kans op signi-ficante verschillen bij voorbaat nagenoegonmogelijk maakt. Er zijn meer en belangrijker variabelen inhet spel dan de gebruikelijke 'aptitudes'en 'treatments'; variabelen, die een over-heersend effect hebben, zoals inzet ofsympathie van de leerkracht, een goed ge-construeerd curriculum, e.d.. Welke verklaringen er verder nog overwo-Sen zullen worden, onze conclusie kan nietanders luiden dan: het ATI-onderzoek be-^'ndi zich opnieuw in een impasse. In tegen-stelling tot de zeventiger jaren is het nu ech-ter zeer de vraag of het ten tweede male toteen 'revival' zal komen. Ook De Klerk (1982)concludeert n.a.v. het AERA-congres 1982:Een bijeenkomst over 'new directions in re-search in individual differences, learning andâ€?nstructions' leverde in feite geen suggestiesop die wijzen op het doorbreken van de im-Passe waarin

het onderzoek zicht lijkt te be-finden' (pag. 519). Desalniettemin schrijft n'j in 1983: '.....gaat ook onze voorkeur uit naar ATI-onderzoek, omdat op deze wijzeworden nagegaan, hoe in het onderwijsâ– "ekening gehouden kan worden met indivi-duele verschillen in aanleg en capaciteiten, enwel zodanig dat de gegeven onderwijs-doelstellingen door zoveel mogelijk leerlin-gen bereikt worden' (pag. 215). Indien echterhet ATI-model een schakel is tussen theorieover onderwijsleerprocessen en onderwijsar-rangement (De Klerk, 1981), dan zal alleaandacht behoren te gaan naar die theorie.En wel inclusief theorievorming over de (in-directe) invloed van clusters van onderwijs-variabelen die in de praktijk worden aange-duid als vrije en klassikale methode. Literatuur Bennel, N., Teaching slyles and pupil progress.London: Open books publ. Hm., 1976. Crombach, H. F. M., ATI: Perhaps not such agood idea after all? Paper 19Â° Internationalcongress of applied

psychology, M??nchen,1978. Cronbach, L. J., The two disciplines of scientificpsychology. American Psychologist, 1957, 12,671-684. Cronbach, L. J., Beyond the Iwo disciplines ofscientific psychology./l"ienca/i Psychologist,1975, iO, 116-127. Cronbach, L. J., & R. E. Snow, Aptitudes and In-structional methods: a handbook for researchon interactions. New York: Irvington Publ.Inc., 1977. Damme, J. van, & Ch. Masui, Analysis of studyhehaviour and problem solving strategies as astarting-point for individualization in highereducation. Paper Belgisch-Niederl?¤ndisch-Deutsche Arbeitstagung, Aken, 1978. Diesfeldt, H., Te oud om te leren? Serie: Cahiersouderdom en levensloop. Deventer: Van Log-hum Slaterus, 1978. Fokkema, S. D. & A. Dirkzwager, Differenti??le-Aanlegtest. Amsterdam: Swets & Zeitlinger,1960. Glaser, R., Individuals and learning: The new ap-titudes. Educationat Researcher, 1972, !, 5-13. Groot, A. D. de. Methodologie: grondslagen

vanonderzoek en denken in de gedragswetenschap-pen. 's-Gravenhage: Mouton, 1970. Hermans, H. J. M., Prestatiemotief en faalangstin gezin en onderwijs. Amsterdam: Swets &Zeitlinger B.V., 1978. Hultsch, D., Adult age differences in free Classifi-cation and free recall. Developmental Psycholo-gy, 1971, 4, 338-342. Hunt, D. E. & E. V. Sullivan, Between Psycholo-gy and Education. Hinsdale, Illnois: DrydenPress, 1974. Pedagogisc/ie Studi??n 369
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??? Summary Thijssen J. G. L. & P. Span. 'Differentiation effects in school practice: an A.T.I.-study'. PedagogischeStudi??n, 1985, 62, 358-371. In this study differentiation effects are examined in a secondary school where teaching methods are appliedranging from typical 'orthodox' class instructions to 'free' forms of education with a tendency towards'learner control'. By way of experiment, some teachers follow the 'free' method for one group and 'ortho-dox' class instructions for another group of pupils. Inquiries from the school as to the effects of these twodifferent procedures induced the present study, which is based on the assumption that what effects are pro-duced by the two methods might perhaps be associated with differences in aptitudes measured in the pupils.Upon examination, it was found that, whilst not accounting at all for differences in learning performance,the relation between personal characteristics and methods of instructions
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