
??? ATI-onderzoek en differentiatie: een reactie L. F. W. DE KLERKVakgroep Onderwijspsychologie,Katholieke Hogeschool Tilburg Differentiatie en interactie De grondgedachte bij ATI-onderzoek is datde spreiding met betreki<ing tot leerlingken-merken binnen klasseverband gewoonlijk erggroot is. Als deze kenmerken bovendien noginterfereren met het onderwijsleerproces,dan is het aannemelijk te veronderstellen datniet alle leerlingen even succesvol zullen zijn.Men gaat ervan uit dat geen enkele onder-wijsleersituatie optimaal is voor alle leerlin-gen, maar dat er interactie is tussen leerling-kenmerken en onderwijsmethoden. Hierme-de dient rekening gehouden te worden, bij-voorbeeld door middel van methode-diffe-rentiatie op basis van relevante leerlingken-merken. De vraag is welke leerlingkenmer-ken relevant zijn. Een antwoord op deze vraag kan wordengezocht via onderzoek dat is opgezet en uit-gevoerd volgens het ATI-model. Dit

modelbiedt de mogelijkheid om in de schoolprak-tijk de aard van de samenhang tussen driesoorten van variabelen empirisch vast te stel-len. Deze variabelen zijn: 'aptitudes' (of leer-lingkenmerken), 'treatm?Šnts' (of onder-wijsmethoden en -procedures) en de resulta-ten die de leerlingen hebben behaald. Doormiddel van onderzoek dat is opgezet volgenshet ATI-model kunnen interacties tussen ge-meten of geobserveerde leerlingkenmerkenen de door de leerkracht gehanteerde metho-de worden getoetst. Deze interacties kunnenin principe dienen als basis voor methode-differentiatie. Echter, het is niet zo dat signi-ficante (disordinale) interacties op zich vol-doende zijn voor differentiatie. Terecht mer-ken Thijssen en Span (1985) op: 'Differentia-tie is geen doel op zich, maar een middel ombepaalde onderwijsdoelen te bereiken. Leer-lingkenmerken zijn derhalve slechts relevant. indien - na differentiatie op grond van diekenmerken -

onderwijsdoelen beter, in kor-tere tijd, met grotere motivatie, etc. wordenbereikt'. Het is de vraag of door middel van ?Š?Šn en-kel ATI-onderzoek de werkelijk relevanteleerlingkenmerken opgespoord kunnen wor-den. Zelfs indien significante disordinale in-teracties worden gevonden, dan nog is hetmogelijk dat de geselecteerde kenmerken inde praktijk interfereren met andere, niet inhet onderzoek betrokken variabelen. OokThijssen en Span wijzen hierop: 'Er zijnmeer en belangrijker variabelen in het speldan de gebruikelijke 'aptitudes' en 'treat-ments'; variabelen, die een overheersendeffect hebben, zoals inzet of sympathie vande leerkracht, een goed geconstrueerd curri-culum, e.d.'. Men kan zich inderdaad afvragen of hetwel zo voor de hand ligt om aan te nemen datmet behulp van ?Š?Šn - zij het ruim opgezet -AJl-onderzoek zodanige interacties gevon-den zullen worden dat men op basis daarvanin het onderwijs met succes kan differenti??-

ren. Aan een dergelijke aanname ligt tengrondslag het vermoeden dat er in de prak-tijk van het onderwijs slechts enkele leerling-kenmerken zijn die in sterke mate discrimi-neren tussen de leerlingen en wel zo dat de in-teractie tussen deze kenmerken en de metho-den (op basis waarvan differentiatie moetplaats vinden) verreweg de meeste variantieverklaart (in de schoolresultaten). Naar onsoordeel is het aannemelijker om te veron-derstellen dat de zaken in werkelijkheid nietzo eenvoudig liggen. Het netwerk van rela-ties tussen leerlingkenmerken, methoden enresultaten is waarschijnlijk zo complex dathet vinden van voor de praktijk relevante in-teracties verre van eenvoudig is. Op dit pro-bleem heeft eerder ook Mouly (1978) gewe-zen. Hij stelt: 'Just as the comparison oftreatments (e.g., method A versus method B)may not be meaningful apart from the inte-raction of treatment (T) with, say, sex (S), itmight also be that differences in
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??? less when considered apart from their inter-action with ability level (A). Presumably, theprocess would have to be extendend ad infi-nitum to incorporate the interaction of treat-ment by sex by ability level by motivation,etc., all of which not only complicates thedesign and the analysis no end but rathersoon becomes counterproductive, particular-ly from the Standpoint of the Interpretationof the results.' Exploratie/ versus toetsend A Tl-onderzoek Thijssen en Span stellen - met vele andereauteurs - vast dat de resultaten van ATI-onderzoek nogal teleurstellend zijn geweesten dat er sprake is van een impasse. Een mo-gelijkheid om uit deze impasse te geraken ishet toepassen van de door Lodewijks en Si-mons (1979) ontwikkelde strategie voorcorrespondentie-analyse. Dit betreft een heu-ristiek op grond waarvan hypothesen gegene-reerd kunnen worden ten aanzien van inter-acties tussen leerlingkenmerken, onder-wijsmethoden en resultaten. Deze

hypothe-sen kunnen vervolgens getoetst worden doormiddel van ATI-onderzoek. Ook Salomon(1972) heeft heuristische modellen ontwik-keld voor het genereren van ATI-hypothe-sen. Thijssen en Span presenteren hun onder-zoek uitdrukkelijk als een exploratief veld-onderzoek dat gericht is op het vormen en se-lecteren - en dus niet op het toetsen - van hy-pothesen. In dit kader is het begrijpelijkwaarom een betrekkelijk groot aantal leer-lingkenmerken in het onderzoek is betrok-ken, zonder expliciete vermelding van de ar-gumenten of overwegingen die aan de keuzeten grondslag hebben gelegen, zonder verwij-zing naar relevante theorie??n en zonder ver-melding van specifieke hypothesen of ver-wachtingen. In feite gaat het hier om een be-trekkelijk open en algemene vraagstelling:'Bestaat tussen bepaalde leerlingkenmerkenen te constateren onderwijseffecten een matevan samenhang, die onder de vrije methodesignificant anders is dan onder

de klassikalemethode?' Dit blijkt het geval te zijn voorenkele motivationele factoren (concentratie,plezier op school en huiswerk-attitude) enook voor de attitude tegenover het betreffen-de vak (in dit geval Duits). Bovendien bleekhet mogelijk te zijn redelijke verklaringen tegeven voor de gevonden effecten. Desalniet-temin zijn de auteurs teleurgesteld en stellenzij: 'Welke verklaringen er verder nog over-wogen zullen worden, onze conclusie kanniet anders luiden dan: ATI-onderzoek be-vindt zich opnieuw in een impasse.' Waren de verwachtingen niet te hooggespannen? Het feit dat er vele leerlingken-merken en effect-metingen in het onderzoekzijn opgenomen garanderen nog niet dat erook vele (hoeveel?) interacties zullen zijn, ze-ker niet als er geen specifieke hypothesevor-ming - bijvoorbeeld op basis van correspon-dentie-analyse - aan de selectie van de varia-belen is voorafgegaan. In dit geval heeft hetonderzoek de rol van correspondentie-

analyse ten dele overgenomen. En in deze zinheeft het wel degelijk iets opgeleverd, name-lijk aanwijzingen over waarop men zichmoet concentreren bij theorie- en hypothese-vorming. Thijssen en Span hebben zelf aan-gegeven wat in het kader van hun onder-zoeksdomein de belangrijke ingredi??ntenzijn voor ATI-onderzoek: 'de relatie vrijeversus klassikale methode, studiemotivatieen tijdsbesteding'. Theoretische grondslagen van ATI-onder-zoek In het onderzoek van Thijssen en Span is ?Š?Šn'treatment'-variabele betrokken met twee ni-veaus: de vrije versus de klassikale methode.Hiervan wordt opgemerkt dat een zekeregrofheid in het kader van een veldonderzoekonvermijdelijk is. De vraag is echter wat dedimensie is die aan de 'treatment'-variabeleten grondslag ligt. Wat is er precies geva-rieerd en in welke mate? Mogelijkerwijs moet de variatie gezochtworden in de mate waarin via de instructie-procedures hulp geboden wordt bij het leren.Indien

dit het geval is dan kan gewezen wor-den op de door Tobias (1976) ontwikkelde'instructional support'-hypothese. Volgensdeze hypothese is de minimum hoeveelheidhulp die de leerling nodig heeft om de doelente bereiken, omgekeerd evenredig met devoorkennis en vertrouwdheid van de leerlin-gen met betrekking tot het betreffende vak-gebied of onderwerp. Verschillende experi-menten hebben deze hypothese ondersteund.Uit andere onderzoekingen is gebleken datook de 'subjectieve competentie' van de leer- Pedagogisc/ie Studi??n 373



??? ling een belangrijke rol speelt. Dit leerling-kenmerk heeft betrekking op (a) de ervaringdie de leerling met de taak in kwestie heeft;(b) de geschatte moeilijkheid van deze taaken (c) de mate waarin hij denkt erin te zullenslagen de taak met succes uit te voeren. Een andere mogelijkheid is dat de 'treat-ment'-variabele een beroep doet op de matewaarin de leerling actief met de leerstof om-gaat, deze organiseert, structureert en in ver-band brengt met eerder opgedane kennis. In-dien dit het geval is dan is registratie vantijdsbesteding waarschijnlijk te grof en zalmeer gelet moeten worden op wat Tobias(1982) noemt 'de macro-processen'. Het gaathierbij om vragen als: Wanneer en hoe vaaknemen de leerlingen de stof door? Wanneeren hoe vaak stoppen zijn om aantekeningenof samenvattingen te maken? Wat doen deleerlingen als zij 'de draad kwijt zijn', gaanzij dan verder in de hoop dat het later welweer duidelijk zal worden, of gaan zij

voorzichzelf na waar en waarom dat gebeurt? Tobias is van oordeel dat de kans op hetvinden van interacties aanzienlijk vergrootwordt indien rekening gehouden wordt metdergelijke macro-processen. 'When themacro-processes the student engages in areconsistently related to both the differences ininstructional methods and the individual dif-ference measures used, then the data will beat hand for the conduct of decisive ATI-investigations. Furthermore, the presence ofsuch data will enable researchers to offermeaningful explanations about why ATI'sfail to generalize from one area to another,or to be replicated'. Een derde mogelijkheid is dat de 'treat-ment' een beroep doet op de wijze waarop deleerling de taak aanpakt. Leren is een actiefproces dat valt of staat met de inspanningvan de lerende zelf. Ook al leggen wij in hetonderwijs vrijwel alles vast (zoals dat onderde klassikale condities het geval is) dan nogheeft de leerling de vrijheid wel of

niet tot le-ren over te gaan en om de aangegeven wegwel of niet te volgen. De mate waarin van deleerlingen een zelfstandige inbreng en een ei-gen strategie wordt gevraagd kan tot op ze-kere hoogte worden gemanipuleerd. Maardaarnaast zullen de leerlingen ook verschil-len in de mogelijkheden waarover zij be-schikken om hun leren zelf te sturen. Zelfsturing is een cognitieve activiteit dievolgens een viertal fasen verloopt: 1. ori??nta-tie ten aanzien van de aard en het doel van detaak waarmee de leerling geconfronteerdwordt; 2. planning van de wijze waarop detaak het beste'kan worden aangepakt; 3. uit-voering van het doelgericht handelingsplandat in de vorige fase is opgesteld; en 4. con-trole, waarbij wordt nagegaan of en in hoe-verre het handelingsverloop het bedoelde ef-fect heeft gehad. Zelfsturing is een leerlingkenmerk waar-aan veel aandacht wordt besteed in de litera-tuur over meta-cognitie. Deze literatuur leertons dat zelfsturing

geen (stabiel) leerlingken-merk is, zoals bijvoorbeeld cognitieve stijl,maar veeleer een kenmerk dat via instructieen training be??nvloed kan worden. Het is nietuitgesloten dat de klassikale methode - meerdan de vrije - het vermogen tot zelfsturingbe??nvloed heeft, waardoor de leerling de be-schikking heeft gekregen over een systeemvan cognitieve strategie??n met behulp waar-van hij controle kan uitoefenen op het ver-loop en het resultaat van zijn handelingen. Het voorafgaande maakt duidelijk dat eenenkele 'treatment'-variabele in feite muhidi-mensioneel kan zijn, in die zin, dat deze opverschillende processen en vermogens een be-roep kan doen. Via een taakanalyse zal perdimensie nauwkeurig moeten worden nage-gaan met welk leerlingkenmerk deze kan sa-menhangen. Hiervoor moeten bij voorkeurhypotheses worden geformuleerd die geba-seerd zijn op hetzij een relevante kennisbasis,hetzij daarvoor in aanmerking komende (mi-

niatuur) theorie??n (De Klerk, 1983). Hierbijmoet worden aangetekend dat de term leer-lingkenmerk de laatste jaren gedefinieerdwordt in termen van cognitieve processen.Onlangs heeft Snow (1984) het onderzoek opdit terrein samengevat en met enkele theore-tische noties aangevuld. Op deze wijze komthij tot een descriptieve theorie over 'the na-ture of cognitive "processes in aptitude forlearning from Instruction', een theorie diepraktische betekenis heeft omdat er een aan-tal bruikbare prescripties uit afgeleid kunnenworden. Uit dit werk blijkt tevens dattheorie-vorming zich op een tamelijkabstract niveau voltrekt, waarbij x;omplexeleerlingkenmerken betrokken zijn en waarbijhogere-orde interacties verwacht mogen wor-den tussen de componenten van de complexeleerlingkenmerken en de verschillende di- } 374 Pedagogische Studi??n



??? mensies die aan de onderwijsprocedure tengrondslag liggen. De gedachte dat zich in de praktijk van hetonderwijs simpele interacties voordoen tus-sen leerlingkenmerken, onderwijsmethodenen resultaten moeten we laten varen. Dit isgeen zwakte van het ATI-paradigma, maarwaarschijnlijk een kenmerk van de praktijk.Daarom moet er eigenlijk geen sprake zijnvan teleurstelling, maar van uitdaging. Com-plexiteit van de verschijnselen behoeft geenreden te zijn om deze te mijden, maar kaneen uitdaging zijn om deze op wetenschappe-lijk verantwoorde wijze aan te pakken, te-meer omdat dit, zeker op den duur, zal lei-den tot inzichten die kunnen bijdragen totverbetering van het onderwijs. Of dit eenkwestie is van (interne) differentiatie of vaneen ander principe, dat is een vraag die hieronbeantwoord moet blijven! Literatuur Klerk. L. F. W. de. Onderwijspsychologie. Deven-ter: Van Loghum Slaterus, 1983. Lodewijks, J. G. L. C. & P. R. J. Simons,
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(1938), doctoraal examen func-tieleer te Utrecht; promotie te Leiden (1968). Waslector te Amsterdam (methodenleer) en is momen-teel hoogleraar te Tilburg (onderwijspsychologie). Adres: Vakgroep Onderwijspsychologie Katholie-ke Hogeschool Tilburg, Postbus 90153, 5000 LETilburg Manuscript aanvaard 15-1-'85 Summary Klerk, L. F. W. de. 'ATI-research and differentiation: a reaction'. Pedagogische Studi??n, 1985, 62,372-375. Despite the fact that ATI is to be considered as an appropriate paradigm for research on learning and indi-vidual differences, it must be concluded that the results - also those obtained by the study of Thijssen andSjjan - are rather disappointing. In many cases a good part of the difficulty with ATI-research seems tobe due to lack of an adequate theory or frame of reference for hypothesizing what sort of specific abilitiesmight be relevant in a given learning Situation. Furthermore, two different methods cannot be conceived of

as two levels of one unidimensional variabe-le. It is more likely to assume that methods may differ in many respects. For this reason it is also likelyto assume that many different learner characteristics are to be taken into account. Because of the complexi-ty - that is inherent to most real learning situations - it will be hard to find simple patterns of interactionsthat can be used to adapt educational procedures adequately to individual differences. This should be achallenge for the scientific investigation of the nature of cognitive processes in learning from Instruction,eventually aming at the optimization of Instruction. Pedagogisc/ie Studi??n 375


