
??? Samenvatting Interne differentiatie, dat door de Contourennota voorhet funderend onderwijs als ideaal wordt gezien,veronderstelt het kunnen waarnemen van individueleverschillen. In de Contourennota worden als zodaniggenoemd: aanleg; vermogen; bekwaamheden e.d.Als men deze konstrukten met intelligentietestsprobeert te meten om te differenti??ren, komt menvanwege de veronderstelde stabiliteit van deze per-soonlijkheidskenmerken, eerder op externe dan opinterne differentiatie uit. Bij het onderzoek van Aptitude x Treatmentinteractions komt men steeds meer de vraag tegennaar individuele verschillen in termen van kognitieveprocessen i.p.v. persoonlijkheidskenmerken. Voor dittype onderzoek is echter een kombinatie van differen-tieel en experimenteel psychologisch onderzoek nodig. Het onderzoek naar kognitieve processen vindtbinnen de kognitieve psycholgie, die de laatste jarengeweldig toeneemt, vooral plaats binnen het z.g.'Information processing^-model. Individuele verschil-len kan men binnen dit model vinden tussen: domi-nantie van de linker of de rechter hersenhelft met dedaarmee

samenhangende voorkeur voor verbaal ofruimtelijk weergegeven informatie; personen diemeer of minder goed zijn in verbale encodering ofin mathematische informatie-verwerking; verschillenin tempo van informatie-verwerking die kunnen sa-menhangen met wijzen van encoderen; verschillen inbreedte en diepte van informatie-verwerking, dit inverhand met leeftijd en typen encodering en 'rehearsaV Interne differentiatie op procesniveau houdt in datmen niet na een gemeenschappelijke uniforme in-struktie- en leerfase over gaat tot differenti??ren, maarvan meet af aan door individualisering naar optima-lisering van het informatie-verwerkingsproces streeft. Voorlopig lijkt echter differenti??ren op basis vangeleverde prestaties de enig haalbare mogelijkheid.De konsekwenties hiervan zijn echter dat differentiatiezich voornamelijk beperkt tot de 'prestatievakken'rekenen en taal, terwijl de individuele^verschillen opsociale, artistieke en emotionele aspekten zeker zogroot zijn. Bij het differenti??ren op basis van prestatiezal naar onze mening bovendien niets terecht komenvan het streven naar gelijke kansen en sociale inte-gratie.

Het realiseren van sociale integratie doorinterne differentiatie maakt ook om sociaal-psycho-logische redenen weinig kans. 1. Inleiding: differentiatie en individuele verschillen In de Contourennota* wordt voor het basisonder-wijs zowel als voor de middenschool interne differen-tiatie als ideaal gezien (CN p. 33, 36, 52). In hetfunderend onderwijs van 4-16 jarigen moet er vol-gens de CN niet gedifferentieerd worden vanwegeverschillende toekomstige maatschappelijke funk-ties van de leerlingen, maar vanwege de individueleverschillen tussen de leeriingen. 'In verband met deindividuele verschillen van de leerlingen zal hetbasisonderwijs een gedifferentieerd karakter moetenhebben. Deze differentiatie zal echter beperkt moe-ten blijven tot de voor alle leerlingen geldende ken-nisgebieden' (CN p. 36). Voor de leeftijd van12-16 jaar wordt als eerste punt centraal gesteld:'Het gezamenlijk volgen van algemeen en beroeps-ori??nterend onderwijs door een volledige jaargroepvan leerlingen, ongeacht aanleg, milieu, sexe ofgeleverde leerprestaties' (CN p. 46). Als gezegdwordt: 'Gelijkheid van kansen in deze zin sluitongelijkheid van

resultaten zeker niet uit' (CN p.51), dan slaat deze ongelijkheid van resultaten op16-jarige leeftijd op verschil in niveau door verrij-kingsstof of op verschil in hoeveelheid bij meerlineaire programmering van voor alle leerlingengeldende kennis- en vaardigheidsgebieden. Over de eventuele maatschappelijke wenselijk-heden en onwenselijkheden van een grotere unifor-mering van het onderwijs tot 16-jarige leeftijd zullenwij het niet hebben in dit deel. Wij zullen ons hiervooral richten op de inhoud van de individuele ver-schillen die bij interne differentiatie van belang zijn. * De Contourennota wordt verder aangeduid als CN. Differentiatie, een psychologische benadering G. Kanselaar Vakgroep psychologie voor pedagogen en andragologen, I.P.A. W., Rijksuniversiteit, Utrecht 374 Pedagogische Studi??n 1976 (53) 374-390



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering Willen wij met individuele verschillen rekeningkunnen houden, dan moeten wij weten wat wijonder deze verschillen verstaan en of ze zijnwaar te nemen. Bij het onderwerp individuele ver-schillen zullen wij eerst aandacht geven aan dez-g. stabiele persoonlijkheidskenmerken, vervolgensgaan wij over naar verschillen die er bestaan in deprocessen die zich in de leerling afspelen bij het ver-werken van informatie om daarna nog enkele op-merkingen te maken over verschillen in prestatie. Bij dit alles zal blijken dat een kombinatie van deinvalshoek van de differenti??le psychologie, waarindividuele verschillen centraal staan, met die van defunctieleer en de ontwikkelingspsychologie, diepeer op het zoeken naar algemene wetmatighedeningesteld zijn, erg moeilijk is. Reeds in 1965 werd ereen kongres gehouden over 'Learning and individualdifferences' (Gagn?Š, 1967). In 1975 meent zelfs eenman als Underwood dat een variabele bij de theo-rievorming pas gebruikt mag worden als hij de'individual differences'-proef doorstaan heeft (Un-derwood, 1975). Toch is het onderzoek naar indi-viduele

verschillen in de experimentele psychologienaar mijn mening schaars. Hopelijk biedt de theorieover de 'human Information processing' een inte-gratiepunt voor de verschillende invalshoeken vande psychologie en een mogelijkheid tot een psycho-logische bijdrage aan de kurrikulumkonstruktievoor het onderwijs met interne differentiatie. In de CN kan men als individuele verschillen o.a.tegenkomen: aanleg; bekwaamheid; vermogen;begaafdheid; capaciteiten. In het algemeen kan menstellen dat men met intelligentietests deze begrippenprobeert te meten. Om deze en om een historischereden zullen wij met het begrip intelligentie begin-gen. Bij de behandeling van individuele verschillenis een belangrijk probleem: Hoe relatief stabiel, veranderbaar of veranderlijkWorden de aspekten waarop individuele verschillenbestaan, gezien en op welke gegevens is zo'n opvat-ting gebaseerd? Opvattingen hierover hebben na-melijk invloed op het denken over vormen van dif-ferentiatie. 2. Stabiliteit 2-1 Differentiatie en intelligentie Wij onderscheiden drie opvattingen over intelligen-tie die invloed zouden kunnen hebben op het denkenover differentiatie.

Intelligentie, zoals gemeten volgens de methodevan Binet, levert een getal op dat gebaseerd is opde verhouding tussen kalenderleeftijd en mentaleleeftijd (Intelligentie Quotient). Dit I.Q. werdgebruikt voor interscholaire differentiatie tussenbuitengewoon en gewoon lager onderwijs. Daar-naast kan men zich voorstellen dat het zitten-blijven volgens deze gedachtengang gerecht-vaardigd is: het kind is 'achter' in zijn ontwikke-ling en men (her)groepeert leerlingen naar men-tale leeftijd. 'The only theoretical assumptionBinet made, and which could be tested directly,was that the relative mental ability of individualsin a population was constant over time' (Hunt,Frost & Lunneborg, 1973, p. 88). De fixerendewerking die deze aanname tot gevolg heeft,moeten wij waarschijnlijk niet onderschatten. b. Spearman, Vernon en Cattell gaan uit van eenhi??rarchisch model van 'abilities' (bekwaamhe-den). Aan de top van deze hi??rarchie staat dezogenaamde 'general ability' of g-faktor, die eenredelijk hoge korrelatie met schoolsukses heeft.Op grond van de veronderstelde samenhangtussen de intelligentiekomponenten zou men bijdifferentiatie

waarschijnlijk voor interscholairedifferentiatie of voor 'Streaming' zijn. Dezelfdehomogene groep, samengesteld op basis van ?Š?Šnintelligentieskore, neemt deel aan de verschillen-de vakken, want wie goed is in rekenen zal waar-schijnlijk ook goed zijn in bijvoorbeeld taal. c. Thurstone en Guilford nemen aan dat het kon-strukt intelligentie opgedeeld moet worden ineen aantal van elkaar onafhankelijke bekwaam-heden. Thurstone kwam tot 7 en Guilford zelfstot 120. Volgens dit model is de theoretischewaarschijnlijkheid veel lager dan bij Spearmane.a., dat wie goed is in bijvoorbeeld rekenen ookgoed is in taal. Dit geldt uiteraard alleen als dezevakken een beroep doen op verschillende be-kwaamheden. De aangewezen dif??erentiatievormbij deze opvatting zou zijn 'setting' of vakniveau-differentiatie. De leerlingen worden ingedeeld opbasis van een intelligentieprofiel en komendaarbij in wisselende groepen terecht. Wij zullen hier niet ingaan op de verschillende me-thodische aspekten en merites van deze opvattingenover intelligentie. W?Šl hebben wij de indruk dat veelimpliciete vooronderstellingen over de struktuur vande intelligentie

meer aansluiten bij de eerste tweeopvattingen dan bij de laatste. Een groot bezwaar tegen de beschreven benade-ringen van het konstrukt intelligentie is, dat er geentheorie??n zijn waarin de processen beschreven wor-den, die ten grondslag liggen aan de prestaties op detests. Het 'Structure of Intellect'-model van Guil- 375



??? G. Kanselaar ford gaat het meest in de door ons gewenste richting.Het afwezig zijn van theorie??n is vooral een gevolgvan de korrelatieve werkwijze en heeft de volgendekonsekwenties: a. Het idee van (relatieve) stabiliteit van de intelli-gentie. De intelligentieskore geeft in feite depositie weer in de rangordening van leeftijds-genoten bij bepaalde prestaties. Binnen de be-trekkelijk uniforme omgeving die de leerlingenbij het leerstof) aarklassensysteem geboden wordt,is niet direkt te verwachten dat deze positie zalveranderen. De veranderingen van de kognitieveprocessen worden met deze tests niet direktwaargenomen. Dit aspekt van verondersteldestabiliteit vinden wij niet alleen bij de benaderingvan intelligentie, maar ook bij de benaderingvan andere persoonlijkheidskenmerken. Mischel(1973) geeft uitgebreid kritiek op deze zogenaam-de 'trait approach'. Het waarnemen van konsistentie en stabiliteit bijandere mensen is niet alleen het gevolg van testsmaar ook een gevolg van de selektieve wijze waar-op wij informatie over anderen verwerken (Vroon(1976, p. 109): Zintuigen als filters van de wer-' kelijkheid) en van de

wijze waarop wij de wereldom ons heen konstrueren. Ons verwachtings-patroon is uit op het waarnemen van het beken-de, waardoor een stabiel wereldbeeld opgebouwdwordt. Deze tendens werkt als een weerstand alsmen op een flexibele wijze wil differenti??ren metveel mogelijkheden tot mobiliteit tussen groepen.Het determinerende effekt van de verwachtingenvan de onderwijzer is als 'interpersonal self-fullfilling prophecy' vooral onderzocht doorRosenthal (1971). b. Door het ontbreken van een theorie over deprocessen die aan de prestaties op intelligentie-tests ten grondslag liggen, heeft men het onder-wijs weinig middelen en rnethoden in handenkunnen geven waarmee de ontwikkeling vanalgemene of specifieke bekwaamheden te stimu-leren zou zijn op een gedifferentieerde wijze. Wc Intelligentietests zijn niet voor diagnostische doel-einden geschikt. Het is wel mogelijk dat zij voor-spellende waarde hebben binnen een onderwijs-systeem waar gelijke doelen voor een leeftijdsgroepgelden. Een kombinatie van het korrelatieve intel-ligentie-onderzoek en het onderzoek gericht opkognitieve processen is wel mogelijk.

M. Elshoutzegt over het proefschrift van J. Elshout (1976):'Het gaat om de theorie van Guilford, het Sl-mo-del: hoe dat gebruikt kan worden als een brug tussentwee disciplines binnen de psychologie: het korrela-tieve onderzoek en de procesbenadering'. 2.2 Differentiatie en persoonlijkheidskenmerken In 1957 vond Cronbach dat het tijd was voor 'themanipulating and the correlative schools of researchto crossbreed, to bring forth a science of Aptitude xTreatment interactions (ATI's).' (Cronbach, 1957). Een aptitude werd hier omschreven als een kom-pleks van persoonlijkheidskenmerken. Cronbach0967) noemt als de best gedokumenteerde aptitude'constructively' gemotiveerde (hoog op prestatie-motivatie en laag op angst) tegenover 'defensively'gemotiveerde (omgekeerd patroon). Cronbach kon-kludeertin 1975: 'Between 1960 and 1970, many ofUS searched fruitlessly for interactions of abilities inthe Thurstone or Guilford system's' (1975, p. 119).Bij het ATI-onderzoek staat de vraag centraal: hoekan de instruktie worden aangepast aan de 'sterke'en 'zwakke' eigenschappen van de individuele leer-ling (De Koning, 1974).

Twee dingen vallen op bijATI: a. eigenschappen worden opgevat als min of meerstabiele persoonlijkheidskenmerken; zie Hunt enSullivan (1974, p. 33): 'It is possible that onereason that ATI (Aptitude-Treatment-Interac-tion) approach has not yielded better results isthat most conceptions of aptitudes are static andnot related to developmental change.'; b. bij ATI start men met verschillende instruktie-wijzen en is het niet duidelijk in hoeverre menhierbij hoopt op gelijke eindprestaties. (Bij de'Learning for Mastery Strategy' begint men meteen uniforme instruktiemethode en gaat men pasdaarna differenti??ren naar methode om van ieder-een zoveel mogelijk gelijke prestaties te krijgen.Wij komen hier nog op terug.) Een interessant voorbeeld van onderzoek vanuit dedifferenti??le psychologie om te komen tot eenkombinatie van procesbenadering en korrelatiefonderzoek, is het onderzoek naar kognitieve stijl-aspekten. 'Cognitive styles can be most directly defined asindividual Variation in modes of perceiving, remem-bering and thinking', waarbij het vooral gaat om de'manner and form of Cognition' (Kogan, 1971, p.244). Een van

de bekendste kognitieve stijlaspekten isveldafhankelijkheid - veldonafhankelijkheid, datdoor Span (1973) strukturerihgstendentie werd ge-noemd. Struktureringstendentie heeft betrekking opruimtelijke ori??ntatie en het kunnen analyseren vangeometrische figuren. De prestaties op de Embedded 376



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering Figures Test (EFT), die geldt als operationaliseringvan struktureringstendentie, korreleren redelijk metvooral de wiskundige schoolvakken. Verder blijkt,dat mannen in het algemeen beter presteren op deEFT dan vrouwen en vindt men verbanden met deopvoedingspraktijk van de moeder. Witkin enGoodenough (1976) relateren dit kognitieve stijl-aspekt ook aan het funktioneren in interaktiesitua-ties. 'Field-dependent people have an interpersonalorientation: they show strong interest in others,prefer to be physically close to people, are emotion-ally open and gravitate toward social situations.Field-independent people have an impersonalorientation: they are not very interested in others,show both physical and psychological distancingfrom people and prefer nonsocial situations'. Beideuiteinden van deze dimensie blijken zo een adaptievefunktie te hebben voor verschillende (aspekten van)situaties, nl. meer taak of meer sociaal gericht.Een van de meest voor de hand liggende toepassin-gen van het konstrukt struktureringstendentie zoukunnen zijn, dat goede struktureerders meer volgenshet

zelf-ontdekkingsprincipe onderwezen zoudenkunnen worden, terwijl minder goede struktureer-ders meer expliciet regels en principes aangebodenmoeten krijgen. Daar door het procesgerichte onderzoek (Span,1973) meer bekend is over de verschillen in waar-neming tussen goede en minder goede struktureer-ders, begint de vraag op te komen in hoeverre hetgewenst is trainingsprogramma's te maken om teproberen de ontwikkeling van deze strukturerings-tendentie te be??nvloeden, en wel zodanig dat ieder-een over de mogelijkheden beschikt om goed tekunnen struktureren in situaties waarin dat gewenstis. 3. Differentiatie en een procesgerichte benadering Glaser (1972, p. 9) heeft het over de 'New Aptitudes',Waarmee hij doelt op onderzoek naar individueleverschillen in termen van kognitieve processen.Glaser (1976, p. 14) werkt dit uit: 'The significantrequirement in this regard for a psychology of in-struction is to describe the initial state of the learnerin terms of processes involved in achieving compe-tent performance. This would then allow us to in-fluence learning in two ways: ??- to design instructional alternatives that adapt

tothese processes, and to attempt to improve an individual's compe-tence in these processes so that he is more likely to profit from the instructional proceduresavailable. There is at the present time a spurt of interestingresearch devoted to analysing the underlyingcognitive processes that contribute to intelligenceand aptitude-like performance'. Ook Cronbach (1975, p. 119) zegt: 'We expect aclose scrutiny of cognitive processes to be a pro-fitable next phase of work on ATI's'. Onderzoek naar cognitieve processen is niet nieuwin de psychologie. In Nederland heeft vooral VanParreren het belang van onderzoek naar processendie ten grondslag liggen aan het leren en het funktio-neren van het geheugen benadrukt. Ook Piaget heeftzich hier al vele jaren mee bezig gehouden, alhoewelzijn invloed in de V.S. pas van de laatste 15 jaren is.De bijna revolutionaire ontwikkehng van de kogni-tieve psychologie gedurende de laatste 10 jaren isvooral tot stand gekomen door toepassing van desysteemtheorie (het werken met komplekse model-len) en de ontwikkeling op het gebied van de infor-matie-theorie. De mens wordt binnen deze kognitieve

psycholo-gie vaak beschreven als een 'Information processing'-systeem, dat niet passief, maar aktief, konstruerenden intentioneel is. 'De veelheid van informatie dieparallel of sequentieel geordend moet wordenvereist een zeer fleksibele struktuur, en het onderzoekvan geheugen, aandacht, motivatie en symboolsyste-men (taak, voorstelling) poogt de processen vast testellen die deze fleksibiliteit enerzijds mogelijk ma-ken, anderzijds beperken' (Michon e.a., 1976, p. 7). Ook Michon e.a. (1976) wijzen op de tegenstelhngtussen de funktieleer met onderzoek naar invarianteprocessen, waarbij individuele verschillen als proef-personen-fout worden behandeld, en de persoon-lijkheidsleer met onderzoek naar individuele ver-schillen in termen van 'breedbandige' disposities,waarvan de vertaalbaarheid naar proces of funktieverwaarloosbaar klein is. 'Wellicht kan de recenteontwikkeling van de kognitieve psychologie hierinverandering brengen' (Michon e.a., 1976, p. 4).Voor de onderwijskundige sfeer houdt dit de belof-te in: '... verschaffen de psychonomische theorie??nover menselijke informatieverwerking de mogelijk-heid voor een strukturele

analyse van een bepaaldeleerstof, en het aanpassen van de lesstruktuur aan demeest natuurlijke interne representaties van een be-paald kennisbestand'. (Michon e.a., 1976, p. 619-620). Hoewel er nog relatief weinig onderzoek is naarindividuele verschillen in 'human Information pro-cessing' in relatie met gedifferentieerd onderwijs. 377



??? G. Kanselaar willen wij in verband met verwachte ontwikkelingenhier toch verder op ingaan. 3.1 Informatie-verwerking Wij zullen eerst een korte inleiding geven op de in-formatie-verwerking, waarna wij een aantal indivi-duele verschillen zullen bespreken om daarna (zie 4)enkele konsekwenties m.b.t. interne differentiatieaan te geven. Binnen de informatie-verwerkingstheorie zijn eentweetal benaderingen te onderscheiden, nl. de z.g.'multistore' modellen (store = opslag) en een recen-tere benadering die de nadruk le^ op het proces vanverwerken ('processing') van informatie (zie 3.6). Eerst behandelen wij een ''multistore-model', om-dat daar meer onderzoek gedaan is naar individueleverschillen. De tweede benadering is voor ons on-derwerp echter zeker zo veelbelovend.Een 'multistore-model' Het informatie-verwerkingsmodel wordt vaak alsvolgt weergegeven (zie figuur 1). Op het gebied vande zintuigen vindt sensorische registratie plaats.Deze informatie blijft maksimaal gedurende enkelesekonden beschikbaar (buffer). Deze voorbewusteinformatie wordt vervolgens voor een deel getrans-formeerd. Er vindt identifikatie

van de stimuli plaatsop basis van geleerde interne representaties (leamedcodes). Dit kunnen bijv. 'plaatjes'-voorstellingenzijn. Gelezen woorden worden vooral akoestischverder verwerkt door letter(s) als fonemen te enco-deren. (Van hier ook het belang van auditieve ana-lyse als voorwaarde voor het leren lezen). Op ditniveau bestaan er individuele verschillen in desnelheid en de mate waarin en de wijze waarop deexterne wereld gecodeerd wordt in meer betekenis-N 378



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering volle interne representaties. Een deel van de getrans-formeerde informatie komt in het onmiddellijk ge-heugen (Short Term Memory (1), STM). De capa-citeit van dit STM is beperkt: we kunnen ons slechtsgedurende enkele sekonden van ongeveer zeven'eenheden' informatie bewust 2djn (short-term me-moryspan). Willen wij deze informatie langer in hetSTM houden dan moeten wij dit herhalen (re-hearsal). Bij dit interne 'rehearsen' worden tweetypen onderscheiden: O. een letterlijk repeteren, bijv. het repeteren vaneen telefoonnummer als men het opgezocht heeften naar het toestel loopt om te gaan draaien;l>- het organiseren, kategoriseren, nagaan van desemantische betekenissen van de 'eenheden'informatie om deze tot een betekenisvolle zin,beeld of voorstelling te maken.Deze laatste vorm van 'rehearsen' heeft veel in-vloed op het onthouden. Individuele verschillen bijdeze 'subspan short-term memorization' zijn o.a.de snelheid van informatievewerking in het STMen de mate waarin men de informatie kan ordenen.Door dit vormen van 'chunks' (klusters) kan men infeite meer

informatie in het STM opnemen, omdatieder kluster slechts een van de zeven 'kanalen' vanhet STM inneemt2. Zowel de Stanford-Binet als deWechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) doen eenpoging om de 'short-term memory span' te meten.Wechsler zelf vond daarbij een korrelatie van .60??iet de totale intelligentieskore. De laatste fase van informatie-verwerking vindtplaats in het LTM of 'Long Term Memory'. Hieryindt o.a. de konstruktie van schema's plaats om deinformatie als deze de onmiddellijke geheugencapa-citeit overschrijdt, terug te kunnen vinden. Dit(her)ordenen en vastleggen van de volgorde waarinde informatie opgeslagen moet worden met de se-mantische encodering (type 2 rehearsal) bepalenyoor een groot deel het gemak waarmee later dezeinformatie uit het LTM opgeroepen kan worden.Het LTM wordt vooral gezien als een semantisch,conceptueel netwerk waarin o.a. zijn opgeslagen:de interne representaties van de wereld om ons heen;probleemoplossingsvaardigheden; regels; program-ma's en strategie??n; maar ook motorische vaardig-heden als fietsen en zwemmen. Tussen de verschil-lende delen is van het

begin af aan een wisselwer-kingsproces. Wij zullen twee onderzoeken noemen die in ditkader interessant zijn. Het eerste is van Case (1975)die onderzoek deed naar verschillen in informatie-verwerking bij kinderen uit verschillende sociale"??lieus. De konklusie is dat 'lower class groupsdiffer little in their basic capacity for coordinating Information, but that they do ditfer significantly inthe information which they possess, and in thehigher-order strategies which they habitually use forprocessing it' (p. 257). Er is dus geen verschil inkanaal-capaciteit, maar kinderen uit de verschillendemilieus 'differ significantly in the sorts of space-saving strategies they employed' (p. 255). Het gaathier om de.STM-fase (zie 3.5). Het tweede onderzoek is van Brown e.a. (Hunt enLansman, 1975, p. 91) die het functioneren van hetSTM bij 'mental retardates' en 'normals' onderzoch-ten. Hun konklusie is dat de 'difference betweenretardates and normals in immediate-memory taskswas not in the structure of the memory system, butin the tendency to adopt the active rehearsal strate-gy' ... 'the use of difi"erent strategies for encodinginformation'. Training in een

expliciete 'rehearsal'strategie leidde wel tot verbetering van prestatie bijde 'mental retardates' en niet bij de 'normals'. Bij onderzoek naar informatie-verwerking ge-bruikt men meestal verbaal materiaal. Mensen ver-werken echter niet alleen verbaal materiaal, maarook ruimtelijke voorstellingen. 3.2 Dubbel-breintheorie Volgens de dubbel-breintheorie (Vroon, 1976) zijn erverschillen tussen de informatie die door de rechteren de hnker hersenhelft wordt verwerkt. In de linkerhersenhelft, waar het taaicentrum zich bevindt (ookbij de meeste linksh?¤ndigen), zou verbale informatiesequentieel, logisch, in brokjes achter elkaar ver-werkt worden. De rechter hersenhelft zou gerichtzijn op nonverbale informatie en meer synthetise-rend, integrerend of holistisch ingesteld zijn; descheppende arbeid van de componist zou vnl. in derechter hersenhelft gelocaliseerd zijn evenals hetomgaan met de ruimte (ruimtelijke intelligentiefak-lor). Er blijken interindividuele verschillen te zijn indominantie van het verbaal-analytische geheugentegenover het 'plaatjes-geheugen'. Onderzoeks-gegevens 'roepen de vraag op, in hoeverre androge-ne (mannelijke) en

estrogene hormonen iets te ma-ken hebben met ruimtelijke versus verbale intelli-gentie en met de functiespecialisatie van de cortex.Het vermoeden rijst dat het brein in afhankelijkheidvan de aard van de hormonale balans wordt gepro-grammeerd tot een mannelijke of een vrouwelijkecognitieve stijl' (Vroon, 1976, p. 179). In de Contourennota (p. 11) staat: 'Op de kortetermijn moet tevens gestreefd worden naar het door-breken van de traditionele rollen die aan jongens enmeisjes worden toebedacht.' Op grond van dit enander onderzoek naar individuele verschillen zou 379



??? G. Kanselaar men zich bijv. kunnen afvragen in hoeverre er over-eenicomst is tussen de voorkeur voor verbale ofruimtelijke informatie en de eisen die een bepaalderol stelt. Er is nog onvoldoende bekend over de in-vloed van de opvoeding, de motoriek in de vroegejeugd, bijv. het effect van verschillend speelgoed, ende invloed van het onderwijs op de wijze van infor-matieverwerking. Enkele hypothesen vanuit de dubbel-breintheoriem.b.t. gedifferentieerd onderwijs, indien men nietuitgaat van de wenselijkheid deze voorkeuren teveranderen, zijn: a. bij dominantie van de rechter hersenhelft (meerbij jongens) zou het lesmateriaal meer in de vormvan figuren en schema's en m.b.v. visuele mediagepresenteerd moeten worden; b. bij de methode van Gal'perin is bij dominantievan de rechter hersenhelft de fase van de mate-ri??le handeling erg belangrijk, terwijl bij domi-nantie van links (meer bij meisjes) mogelijksneller op de verbale fase overgegaan kan worden c. in hoeverre is een rekenmethode die sterk ge-baseerd is op de verzamelingenleer meer ge-schikt voor leerlingen met een dominantie van derechter hersenhelft?

Opgemerkt moet worden dat dominantie van delinker of de rechter hemisfeer nog niets zegt over hetniveau of de mate van complexiteit en abstractheidvan de informatie-verwerking van deze hersenhelf-ten en dat er enige interaktie is tussen de twee he-misferen. Paivio (1971) konkludeert na uitgebreid litera-tuuronderzoek dat: 'the abilities to deal with Pro-blems via verbal or visual codings appear to beindependently distributed. Most people have alimited capacity to deal with problems in either way,while a few individuals may rely on one coding tothe exclusion of the other.' (Hunt en Lansman 1975,p. 105). Anders geformuleerd; bijna iedereen ver-werkt informatie zowel parallel (visueel) als sequen-tieel (verbaal). Deze parallelle informatie wordt welgedacht bij 15-jarigen en ouderen via maximaal7 kanalen tegelijk verwerkt te kunnen worden(Pascual-Leone, 1970, p. 339). 3.3 V.A. en Q.A. Hunt, Frost en Lunneborg (1973) hebben zich ookbezig gehouden met een poging tot kombinatie vaneen psychometrische en een procesgerichte benade-ring. Als psychometrische variabelen namen zij deverbale intelligentiefaktor (verbal

ability, V.A.) ende mathematische factor (quantitative ability, Q.A.).Zij beargumenteren deze keuze mede op grond vande funktiespecialisatie van de linker en rechter cor-tex. Wij zullen enkele van de door hen gevondenverschillen weergeven. - Bij personen die hoog skoren op de Q.A.-faktor,is de kans dat een item in het STM komt hoger endat informatie uit het LTM niet meer oproepbaaris, kleiner. - Hoge Q.A.-personen zijn waarschijnlijk mindervatbaar voor afleiding door erop volgende infor-matie als zij bezig zijn met het konsolideren vaninformatie in het STM. - Een verschil tussen hoog- en laag-skorenden op deV.A.-faktor hangt samen met o.a. de snelheid vanencoderen van informatie en het kunnen vastleg-gen van de volgorde waarin informatie in het STMkomt. - In een experiment krijgen de personen twee taken.Bij de ene taak moeten zij zoveel mogelijk ge-schreven namen onthouden en in de andere ge-zichten van kinderen. De hoge V.A.-personenonthouden beide taken door verbale codering,de gezichten krijgen een 'naam', terwijl de lageV.A.-personen de eerste taak interpreteren als eenverbale en de tweede als

?Š?Šn waarbij het visuelebeeld opgeslagen moet worden. Bij deze groephangen de prestaties op beide taken niet met elkaarsamen en bij de hoge V.A.-personen wel. Daar de V.A.- en de Q.A.-faktor nauwe relatieshebben met bepaalde vakken in het onderwijs, is hetkennen van de processen die hierbij een rol spelenbelangrijk. 3.4 Tempo Bij het informatie-verwerkingsproces bestaan er tus-sen individuen vaak grote verschillen in snelheid.Zo blijken (Hunt e.a., 1973) verbaal begaafden veelsneller te encoderen. Er zijn verschillen in snelheidvan scannen van de informatie in het STM. Hier-door kunnen binnen dezelfde tijd bij langzamerepersonen minder makkelijk 'chunks' (klusters) ge-vormd worden. 'Complex strategies may requireextensive processing which simply can not be doneby a mentally slow individual within the time avail-able', (Hunt e.a., 1975, p. 99). Hierbij moet wordenopgemerkt dat de tijd dat een item in het STM is,geen goede voorspeller is voor het onthouden alsdeze tijd niet gebruikt wordt voor semantische,'organizational rehearsal' in het STM. Het is devraag of langzamere personen tot andere

resultaten(organisatie van kognitieve strukturen in het LTM)komen dan snellere, als zij meer tijd krijgen voor deinformatie-verwerking.Alhoewel individuele verschillen in tijd bij het 380



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering onderzoek naar informatieverwerking gemetenworden in onderdelen van sekonden, lijkt het opgrond van de relatie tussen verbale bekwaamheid enbepaalde schoolprestaties zinvol om meer onder-zoek te doen naar de psychologische oorzaken vandeze verschillen in benodigde tijd. 3.5 Kognitieve ontwikkeling en leren Hunt en Sullivan (1974, p. 35) willen de aandachtyestigen op het onderscheid tussen twee soorten vanindividuele verschillen: 'contemporaneous (type)and developmental (stage). .. Commonsense psy-chology favors explanation in terms of the type ofPerson'. Dit heeft volgens hem tot gevolg dat leer-krachten individuele verschillen zien als stabiele enniet-veranderende kwaliteiten. Zij zijn evenalsKohlberg en Mayer (1972) voor een ontwikkelings-Perspektief waarbij centraal staat: de ontwikkelingvan kognitieve strukturen tijdens de verschillendefasen. 'The most obvious way to apply knowledgeabout developmental differences is to group studentsaccording to their developmental stage by stage-grading' (Hunt en Sullivan, 1974, p. 44). Ook Elkind(1974, p. 9) meent: 'Ability to

diagnose cognitivestructures is, then, benificial to the selection ofcurriculum materials and to the individualization ofInstruction'. Selman (1975, p. 134) meent echter datde vertaling van een ontwikkelingstheorie 'into aneducational reality' nog nauwelijks gelukt is.Het gaat in de vraagstelling van Piaget primair omalgemene boven-individuele ontwikkelingslijnen.Door Piaget, waarop bovenstaande auteurs zichbaseren, wordt gesteld dat er een invariant verioopvan de ontwikkeling van denkstrukturen is, waarbijstimuleren van deze ontwikkeling in het onderwijsWeinig of geen invloed op de snelheid van dit ver-loop heeft (Koster, 1974, p. 96-97). Het zeifont-dekkend aktiviteitsprincipe' dat bij Piaget ten grond-slag ligt aan de ontwikkeling, zou in de richting vanvolledig ge??ndividualiseerd onderwajs wijzen. Inter-aktie met leeftijdgenoten en volwassenen is echternodig voor het proces van sociale decentrering enhet oproepen van kognitief konflikt. Volgens Pas-cual-Leone (1970) is Piaget's theorie strukturalis-fisch, inhoud-vrij en meer een 'competence model'in de zin van Chomsky .Er zijn daardoor problemenbij het verklaren van interindividuele

verschillen vankinderen die tot dezelfde ontwikkelingsfase behoren.Pascual-Leone (1970) heeft daarom Piaget's theorieuitgewerkt naar een 'performance model'. In ditneo-Piagetiaans model wordt iedere ontwikkelings-fase beschreven door een kwantitatief konstrukt,n.1. de 'central processor' M. 'The set measure of M, i.e., the maximum number of discrete "chunks"of Information or schemes that M can control orintegrate in a single act, is assumed to grow in anall-or none manner as a function of age in normalsubjects' (Pascual-Leone, 1970, p. 301). M geeftweer het aantal kanalen (k) waarlangs schema's of'chunks' simultaan verwerkt kunnen worden ('par-allel processing'). Dit aantal kanalen wordt gedachttoe te nemen als gevolg van rijping met het ouderworden (3). Daarnaast is er nog een konstante a, dievoor verschillende leeftijden gelijk is en de schema'sbevat die de taakinstruktie en de algemene taaksitua-tie weergeven, ('executive schema'), (k heeft betrek-king op het STM en a meer op het LTM). Tabel 1. Informatieverwerkingscapaciteit per ontwikke-lingsfase ontwikkelingsfase leeftijd maximumwaarde vanM = a+k vroeg

preoperationee! 3- â–  4 a + 1 laat preoperationeel 5- â–  6 a + 2 vroeg concreet 7- â–  8 a + 3 laat concreet 9- -10 a + 4 vroeg formeel 11- -12 a â– f 5 middel formeel 13- -14 a + 6 laat formeel 15- -16 a -f 7 Enkele voorbeelden. Als een kind van twee jaarop een gevaarlijk toestel is geklauterd en je beginttegen hem te praten, is de kans groot dat hij eraf valt.Hij kan niet tegelijk luisteren en zijn evenwicht be-waren. Pas op de leeftijd van vijf jaar kan de taal hetgedrag reguleren (verbale mediatie hypothese). Substantiekonservatie is pas mogelijk op de leef-tijd van vijf ?¤ zes jaar, want het vraagt een konklusieop basis van twee schema's. De ruimte a in M wordtbezet door het uitvoerende schema, dat de instruktie('Is er in de bal nog evenveel klei?') en het richtenvan de perceptuele scanning van de bal tijdens detransformatie bevat. De waarde van k moet tweezijn, want de volgende twee schema's moeten ge-ko??rdineerd worden: fl: een figuur-schema dat het feit weergeeft: niets wordt toegevoegd of weggenomen;f2: een figuur-schema dat de regel weergeeft: alsniets is toegevoegd of weggenomen blijft dehoeveelheid hetzelfde. Kinderen

die slechts ?Š?Šn figuur-schema tegelijkkunnen verwerken doen dit met de regel: dingen diegroter lijken, bevatten meer. Andere voorbeelden 381



??? G. Kanselaar van konservatieprincipes zijn te vinden bij Case(1972, p. 340-341). Als er echter geen interindividuele verschillen inmaximum-kapaciteit bij een bepaalde leeftijd zijn -ook niet bij kinderen uit verschillende sociale klas-sen (Case, 1975) - waar moeten dan verschillen inprestaties aan worden toegeschreven? Het wordt nietverklaard door verschillen in ontwikkeUng: 'de-velopment has been cquated largely with growth inM space'. Deze verschillen worden verklaard door: a. verschilin leren; b. verschil tussen de aanwezige en de feite-lijk gebruikte ruimte in M.ad. a. leren. 'Learning has been equated largely with growth (andchange) in the repertoire of schemes' (Case, 1972,p. 343). Aan de ene kant moeten wij hierbij denkenaan het tot zijn beschikking hebben van meer sche-ma's ('behavioural, perceptual or mental blueprint')m.b.t. deze taak of situatie en aan de andere kantaan het repertoir van meer algemene uitvoerings-schema's (regels, programma's, heuristieken). Sche-ma's zijn te groeperen tot een hoger geordend sche-ma en meerdere hoger geordende schema's tothoger-hoger geordende schema's enz.

Als eenhoger geordend schema 'overlearned' of geautoma-tiseerd is, kan een complexe (mentale) handelinguitgevoerd worden, terwijl de benodigde ruimtevoor dit schema in M voor de parameter k tochslechts ?Š?Šn is. De konsekwentie hiervan is dat doorleren in de vorm van 'chunking' of het vormen vanhoger geordende schema's theoretisch de informa-tieverwerkingsprestaties oneindig zijn, terwijl dekapaciteit struktureel beperkt is. Voor het onderwijsbetekent dit dat uitgebreide taakanalyses nodig zijnom na te gaan welke schema's gehanteerd moetenkunnen worden om de taak goed uit te voeren en opwelke wijze deze schema's door een hoger geordendschema kunnen worden vervangen. Bij dit vormenvan hoger geordende schema's mag men geen trap-pen in de hi??rarchie overslaan en zal een schema opieder niveau voldoende beheerst moeten worden, wiler ruimtebesparing in M optreden. In hoeverre b.v.is het vermenigvuldigen van breuken gebaseerd opeen aantal subschema's, dat de strukturele kapaciteitvan kinderen op 10- en 11-jarige leeftijd te bovengaat? Als de subschema's vermenigvuldigen en

delenonvoldoende geautomatiseerd zijn op basis van desub-subschema's optellen en aftrekken, dan vraagthet vermenigvuldigen van breuken teveel van hetvoorstellingsvermogen (simultaan kunnen verwer-ken) van het kind om vermenigvuldigen en delentegelijk te doen. (Een andere, mogelijke oorzaak vanhet falen op breuken kan ook zijn het feit dat doorbegint met 1 i.p.v. O, waardoor de waarden tussenO en 1 onvoldoende als schema aanwezig zijn.) Hethelpen oplossen van een probleem door op een kon-kreter niveau te beginnen is in dit kader niet een ont-wikkelingspsychologisch principe maar een leer-psychologisch principe, dat echter geen goede op-lossing garandeert. Inzicht is pas mogelijk als denodige schema's beheerst worden en de ko??rdinatievan deze schema's niet te veel ruimte vraagt. Zievoor verdere uitwerking hiervan en de vergelijkingvan dit neo-Piagetiaanse model met Gagn?Š: Case,('75, '72). het onderwijs het tientallig stelsel voor kinderenad. b. feitelijk gebruikte ruimte van M (Mf)Dit verschil in Mf en de strukturele M (MJ kanworden veroorzaakt door de mate van motivatie -mogelijk zal zowel een

te lage als een te hogemotivatie het verschil tussen M, en Aff groter doenworden -, angst, vermoeidheid en variabelen zoalsveldafhankelijk-onafhankelijkheid. Kinderen meteen lage struktureringstendentie of veldafhankelijkepersonen zouden de tendentie hebben te weinigruimte in M te gebruiken, omdat alleen de percep-tueel saillante aspekten van een probleem leiden totaktivering van schema's, (Pascual-Leone, 1970, p.309; Case, 1972, p. 342). Het zou interessant zijn om binnen dit model meerte weten over de programma's ('executive schemes')die de informatie-verwerking (coderen, transforme-ren, 'rehearsal', 'retrieval' enz.) sturen. Is de para-meter a buiten het experiment wel een konstante?Welke eisen stelt de sequenti??le informatieverwer-king aan Ml 3.6 Niveaus van informatie-verwerking In het begin van, dit deel (zie 3) hebben wij twee be-naderingen onderscheiden. Wij zijn nu toe aan detweede. Craik en Lockhart (1972) menen dat er teweinig verschillen tussen het STM en het LTM zijnwaar te nemen om van twee verschillende 'stores'(opslagplaatsen) te kunnen spreken. Volgens henkan men beter spreken

van 'depth of processing'.Waarnemen houdt in een snelle analyse van stimuliop een aantal niveaus of trappen. In het begin vindter een analyse plaats van fysische of sensorischekenmerken, zoals hoeken, lijnen, helderheid, inten-siteit. Op latere niveaus gaat het meer om eenmatchen van de inkomende informatie met reeds inhet geheugen aanwezige abstrakties. Als de stimulusherkend wordt, ondergaat deze daarna nog verdereverwerking door verrijking of uitwerking ('elabora-tion'). Op grond van ervaring worden associaties,beelden of verhalen uit het verleden opgeroepen. 382



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering Zulke 'elaborating coding' (vergelijkbaar met type 2rehearsal) vindt niet alleen plaats met verbaal ma-teriaal, maar ook met geluiden, beelden en geuren.Het probleem van de beperkte kapaciteit van een deelvan ons informatie-verwerkendsysteem wordt doorhen opgelost met het instellen van een 'centralprocessor', die een beperkte kapaciteit heeft. Dezecentrale 'processor' zou men zich kunnen voorstellenals een zoeklicht dat de weg volgt die de informatievan strukturele tot en met semantische analyse gaat.Dat deel van de weg dat beschenen wordt, daarvanzijn wij ons bewust en dat is beperkt tot ongeveer 7eenheden. Het geheugenspoor (dat wat onthoudenwordt) is volgens Craik en Tulving (1975) het verslagvan de encoderingen die achtereenvolgens uitge-voerd zijn. Op ieder niveau van encodering kan men meer ofminder breed analyseren. Als een bepaald begriperg bekend is, zal de structurele analyse zeer geringzijn. Bijv. als je weet wat een kennis je wil vertellen,let je veel minder op zijn intonatie dan wanneer eenonbekende een verhaal tegen je houdt waarvan debedoeling je

niet duidelijk is. Craik en Tulving (1975) deden een aantal experi-menten waarin personen woorden aangebodenkregen, waarover zij een vraag met ja of nee moestenbeantwoorden. Er waren drie vragen: 1. begint hetwoord met een hoofdletter; 2. rijmt het woord opâ€? â€? â€?; 3. past het woord in de zin ... Deze vragenroepen verschillende encoderingen op van struktu-reel naar semantisch. In ?Š?Šn experiment vroeg vraag3 0,2 sekonde meer studietijd voor het antwoord ge-geven werd, terwijl het woord 400% beter onthoudenwerd dan bij vraag 1. Als proefpersonen wisten datzij voor het goed onthouden van de woorden bijvraag 1 15 cent, bij vraag 2 7,5 cent en bij vraag 32,5 cent betaald zouden krijgen en zij hadden naieder antwoord nog ongeveer 5 sekonden de tijdvoor het volgende item kwam, onthielden zij tochde Woorden die zij m.b.v. vraag 3 semantisch ge??n-codeerd hadden veel beter dan die bij vraag 1 nastrukturele encodering. Deze proefpersonen, stu-denten van 16 ?¤ 18 jaar, zijn zich kennelijk onvol-doende bewust van de verschillende encodeerstra-tegie??n en/of de effekten daarvan om voor zichzelfde meest

opleverende encoderingen te kiezen. In hetajgemeen kan inen_zeggen_dat nMencodereii rn????r inforrnatie, uit het_ geheugen, toervoegt aan de inkomende informatie, deze beter ont-houden wordt. Dit geldt vooral als het om seman-tische encodering gaat, waarbij ook de kontext vanbelang is. De kans dat men bij het terugzoeken inhet geheugen (LTM) ergens een aangrijpingspuntvindt, wordt nl. groter. Als men woorden op rijmleert, denk bijv. aan de rijtjes voorzetsels in deDuitse taal met derde of vierde naamval, dan zijndeze bijna alleen op te roepen met het voorafgaanderijmwoord als 'cue'. Bij dit leren heeft weinig 'men-tal elaboration' plaatsgevonden. Het zoi^.i. van belang zijn om onderzoek te doennaar verschili??nde encodeerstrate^^l?Šnde groepen leerlingen^ Jn hoeverre' gebruikenlangzame leerlingen hun tijd verkeerd met niet ef-fektieve rehearsalmethoden, zoals het letterlijkrepeteren, wat nauwelijks effekt heeft? Bovendienheeft dit tot gevolg, dat datgene wat in het geheugenwel aanwezig is, niet snel is terug te vinden omdater bij de opslag te weinig 'mental elaboration' heeftplaatsgevonden. Bestaan er verschillen tussen

demilieus in de mate waarin men zich bij het encode-ren bezig houdt met een uitgebreide semantischeencodering? 4. Differentiatie, procesgerichtheid en doelstellingen Wij hebben in het voorafgaande een excursie ge-maakt door de psychologie. Bij de differenti??le psy-chologie staat het korrelatieve onderzoek naar inter-individuele verschillen centraal. Deze verschillenworden echter als (relatief) stabiel opgevat. Dit geldtzowel voor intelligentie als prestatiemotivatie en ingrote mate voor veldafhankelijkheid-veldonafhan-kelijkheid. Door het weinige procesgerichte onder-zoek vindt de onderwijskundige die ge??nteresseerdis in optimalisering weinig van zijn gading. Bij defunktieleer had men in het verleden vaak weinig oogvoor individuele verschillen. Bij de ontwikkelings-psychologie vinden we veel over individuele ver-schillen tussen kinderen van verschillende leeftijd,maar weinig over verschillen tussen kinderen vandezelfde leeftijd. Misschien wat lichtvaardig concluderend zoudenwij kunnen stellen dat bij de differenti??le psychologie'Streaming' of 'setting' met weinig mobiliteit tussende groepen het best past, bij de funktieleer eencontinu

progressiesysteem en bij de ontwikkelings-psychologie zou het leerstoQaarklassensysteem uit-gebreid kunnen worden naar groepen waarvan deleden twee of drie jaar in leeftijd mogen verschillen. Wij hebben geprobeerd vanuit de opvatting vande mens als informatieverwerkend systeem te komentot integratie van deze drie invalshoeken. Een ver-taling van deze procesbenadering naar de onderwijs-praktijk is bijna onmogelijk. Toch zullen wij eenpoging doen. - Het veronderstelt in de eerste plaats een zeer 383



??? G. Kanselaar nauwkeurige en uitgebreide taakanalyse. Dezeanalyse zal moeten omvatten: welke begrippen wor-den gebruikt; welke kenmerken hebben deze be-grippen; welke lager geordende begrippen moetengekend worden om met de hoger geordende begrip-pen te kunnen werken; welke operaties moeten uit-gevoerd worden en waaruit zijn deze operaties op-gebouwd. Verder zal uitgebreid nagegaan moetenworden op welke verschillende manieren de taakaangeboden kan worden: verschillende mate vanstrukturering; visuele en verbale aanbiedingsvor-men. Deze taakanalyse zal in het algemeen beperktworden door de kennis die men heeft van de leer-lingen voor wie de taak bestemd is. Hierbij zal menniet te snel moeten veronderstellen dat het gebruikvan een eerder geleerd begrip of geleerde operatie ineen nieuwe situatie geen problemen zal opleveren. Anders geformuleerd: interne differentiatie ver-onderstelt veel vakdidaktische kennis bij degene diehet onderwijsleerpakket maakt en bij de leerkracht. - De tweede stap is het vertalen van deze speci-fieke taak in eisen die het stelt aan de informatie-

verwerking van de leerling. Alhoewel veel onbekendis, kunnen wij wel enkele aspekten noemen en zullenwij een aantal vragen stellen. Zijn de 'learned codes'voor een goede encodering aanwezig? Als voorbeel-den zijn hier te noemen het belang van auditieveanalyse bij het aanvankelijk lezen en het encoderenvan complexe figuren. Vraagt de taak het simultaanverwerken van informatie over meer kanalen danhet kind ontwikkeld heeft? Als voorbeeld hebben wijsubstantiekonservatie gegeven. In hoeverre is dezehoeveelheid informatie w?¨l simultaan te verwerkenals gebruik gemaakt kan worden van hoger geor-dende begrippen? In hoeverre worden deze hogergeordende begrippen beheerst, kan men indien no-dig de hi??rarchie ook van boven naar beneden af-werken en is het niet alleen verbalisme? Welke stra-tegie??n zijn vereist om indien nodig te komen tothoger geordende begrippen, schema's, 'chunks'?Wat voor soort programma's zijn er nodig om bijsequenti??le informatie-verwerking de volgorde vastte leggen, te kombineren en te ordenen? Welkeprogramma's, regels, heuristieken zijn bij het pro-bleemoplossen

nodig om te komen tot de juistecombinatie van delen van de extern gegeven stimulien van de uit het LTM oproepbare informatie(retrieval)? Welke processen in het STM en LTMzijn belangrijk voor het goed onthouden? Op allevan de hierboven genoemde aspekten mogen wijveronderstellen dat er interindividuele verschillenbestaan. Hiernaast komen dan de verschillen in ef-fekten op de informatie-verwerking van variabelenals motivatie en angst. - De derde stap die nodig is voor differentiatie ishet beschikken over de middelen en mogelijkhedenom door middel van diagnostische toetsen onderde-len van dit proces van informatie-verwerking blootte leggen. Aangezien bijna alle gehanteerde toetsenalleen prestaties meten, zijn zij meestal niet ge-schikt voor het stellen van een diagnose (Venger,1975). Konstruktie van nieuwe toetsen is nodig.Bij de diagnose zou ook nagegaan moeten kunnenworden in hoeverre een te laag tempo te wijten isaan een of meer van de variabelen die bij stap tweegenoemd zijn. - De vierde stap is de stap waarbij differentiatieplaats vindt. Op grond van de diagnose moet nagegaan wordenwelke

onderdelen van het informatie-verwerkings-proces in aanmerking komen voor optimaliseringbij deze bepaalde taak. Dit kan bijv. inhouden hetleren beheersen van begrippen, leren van oplossings-strategie??n of leren van 'external mnemonic strategiessuch as rehearsal, pointing, and physical grouping,internal or covert clustering'. (Corsini, 1971, p. 233)Dit alles moet sterk op deze bepaalde taak gerichtzijn. Hiernaast bestaat de mogelijkheid dat bij som-mige taken verschillende wijzen van informatie-verwerking (bijv. visueel of verbaal) bij verschillendeleerlingen tot dezelfde prestaties leiden. In deze ge-vallen zal het differenti??ren in de aanbieding, indiendit te realiseren is, wenselijker zijn dan het be??n-vloeden van het proces. Bij dit streven naar opti-malisering bij iedere leerling en bij iedere specifieketaak dient men zich niet alleen te richten op de zwak-kere leerlingen. Ook bij de leerling die bij gegeventaken goed presteert, valt waarschijnlijk het procesop verschillende punten te verbeteren. Dit zal bijv.kunnen gebeuren door deze leerlingen zoveel mo-gelijk te laten expliciteren hoe en waarom hij zowerkt. Mede als resultaat

van deze continue individuali-sering zullen verschillen in prestaties gaan voorko-men. In de eerste plaats verschillen in hoeveelheidtaken die men af heeft, want de procesoptimalise-ring zal bij verschillende leerlingen bij verschillendetaken een verschillende hoeveelheden tijd vragen.Op de tweede plaats houdt het streven naar opti-malisering niet de garantie in dat alle procesvaria-belen tot op hetzelfde niveau te optimaliseren zijn.Men zal steeds de keuze moeten maken tussen hetbesteden van meer tijd aan een bepaalde taak dooreen leerling om het niveau van presteren - indienmogelijk - te verhogen of het overgaan naar een vol-gende taak. Hierbij moeten afgewogen worden hetbelang van de volgende taken, want de hoeveelheidonderwijstijd tussen 4-16 jaar ligt vast en is maar 384



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering ?Š?Šn keer te gebruiken, en het belang van de aan deorde zijnde taak in het licht van toekomstig funktio-neren. Als de aan de orde zijnde taak elementenbevat, waarvan de beheersing een voorwaarde isvoor verder funktioneren, wat het geval kan zijn bijsterk hi??rarchisch geordende leerstof- of vaardig-heidsgebieden, zal eerder gekozen moeten wordenvoor het besteden van meer tijd aan de betreffendetaak. Analyse van leerstofgebieden is met taakana-lyse hiervoor nodig. De differentiatievorm voor dezehi??rarchisch geordende leerstofgebieden zal meerhet karakter hebben van een continu progressie-systeem, alhoewel ook in een hi??rarchisch leerstof-gebied vele mogelijkheden zijn tot een zinvolle uit-breiding van de hoeveelheid stof (vertakte program-mering). Voor niet hi??rarchisch geordende leerstof-gebieden zal men zich af moeten vragen wat maat-schappelijk en pedagogisch gewenst is aan niveauvan realisering van bepaalde doelen, maar zal omorganisatorische en sociale redenen - het op gere-gelde tijden met eenzelfde groep een gemeenschap-pelijk begin maken - eerder

aan vertakte dan aanlineaire programmering gedacht worden. De diskussie over vertakte of lineaire program-mering en de grens tussen minimum of gemeenschappelijke doelen en differenti??le (niet in de zin van dif-ferentiatie naar richting) zal vooral taakspecifiekgevoerd moeten worden. Naar ons idee houdt het bovenstaande ook in datdoor het kontinu streven naar optimalisering ookz-g. speciale begaafdheden, mits deze betrekkinghebben op binnen het onderwijs aan de orde ko-mende aspekten, voldoende tot ontwikkeling kun-nen komen. Wil men voor de ontwikkeling van speciale be-gaafdheden (wiskundeknobbel, schilderen, verhalenschrijven, muzikaliteit) meer tijd vrij maken in hetonderwijs, dan zal men die vooral moeten zoekenbij de onderdelen met vertakte programma's nadatde leerling de gemeenschappelijke doelen heeft be-reikt en hij i.p.v. zich met de differenti??le doelen vandat vak bezig te houden, zijn tijd gaat besteden aande ontwikkeling van zijn specifieke bekwaamheden.Dit kan inhouden een verder gaan in de stof bij meerhneair geprogrammeerde vakken als wiskunde. De onderwijs-leerpakketten zullen er zeer

complexuit moeten zien, willen zij tegemoet kunnen komenaan de eisen die deze differentiatiewijze stelt. Het differenti??ren naar richting pas na het 16ejaar is vanuit deze procesbenadering wel te bekriti-seren. De tamelijk fundamentele verschillen diebestaan in voorkeur voor verschillen in informatie-verwerking, wij denken hierbij vooral aan dominan-tie bij de funktiespecialisatie van de cortex, kan hetwenselijk maken dat sommige leerlingen de gelegen-heid krijgen om meer talen te bestuderen dan ande-re, terwijl weer andere leerlingen een uitgebreidervakkenpakket kunnen krijgen op het terrein van dewiskunde. 5. Realisering Voor de realisering van interne differentiatie, waar-bij men uitgaat van individuele verschillen op pro-cesniveau, stuiten wij op de volgende tekorten: a. Individuele verschillen in termen van persoon-lijkheidskenmerken, zoals aanleg, vermogen,zwakker begaafden, intelligentie, worden opgevatals (relatief) stabiel en werken sterk determine-rend, wat o.i. tegen de intentie van de auteursvan de CN ingaat. De meeste persoonlijkheids-theorie??n waarop men zich baseert, hebben teweinig een interaktionistisch,

procesgerichtebenadering. b. Theorie??n over de verschillende psychologischeprocessen die bij schooltaken, i.p.v. onderzoeks-materiaal, een rol spelen, zijn nog lang niet vol-doende uitgewerkt om als basis voor de kon-struktie van gedifferentieerde onderwijs-leer-pakketten te kunnen dienen. c. De diagnostische toetsen die een voorwaarde zijnvoor het individualiseren bestaan nog bijna niet.De meeste z.g. 'diagnostische' toetsen meten al-leen prestaties en geven niet de oorzaken van fa-len in termen van psychologische processen. d. Gedifferentieerde onderwijs-leerpakketten op ba-sis van uitgebreide analyses van de leerstof- ofvaardigheidsgebieden zijn vooral voor de leeftijdna 12 jaar nog onvoldoende aanwezig. Zou men op korte termijn toch overgaan tot het in-stellen van een middenschool voor alle 12-16-jarigendan zal de kwaliteit van het onderwijs volgens onsbij de meest optimistische verwachting gelijk kunnenworden aan die van de huidige basisschool. Daarbestaat al een jarenlange ervaring bij onderwijzers enleermiddelenkonstrukteurs, terwijl de problemenmet differentiatie en zitten-blijven nog vele zijn. 5.1 Differentiatie

naar prestatie De enige haalbare mogelijkheid om op dit momentgedifferentieerd onderwijs te realiseren is het diffe-renti??ren op basis van prestatie, aangevuld met deonderwijzer als diagnostikus. Het 'mastery learning'-model is een voorbeeld van een systeem dat op 385



??? G. Kanselaar prestaties selekteert. Het heeft twee voordelen bovenhet leerstoflaarklassen-systeem. Het 'zitten-blijven'geldt slechts voor een kortere periode en voor ?Š?Šnonderdeel. Het is echter voornamelijk een organisa-torische vorm van dififerenti??ren en geen inhoudelij-ke die op basis van kennis van de verschillendepsychologische processen en variabelen zou moetenplaatsvinden. Wel levert het achteraf bijsturen hope-lijk informatie op die gebruikt kan worden omvroegtijdiger te differenti??ren, waardoor falen voor-komen kan worden. Het diffe^enti??rei]^p_ba_si.s_va_nprestaties, wat bij de meeste gedifferentieerde me-thoden naar t?¨mp?? en/??f niveau gebeurt, heeft devolgende bezwaren. Aan de (gor^K^van de ver-schillen in prestaties wordt - in de beste gevallen -pas achter^ abdacht besteed en dit bovendien al-leen indien eF sprake Is van falen op een taak. Ditwerkt demotiverend voor de leerlingen die falen.Dit leidt ook tot het steeds toenemen van de groottevan de verschillen in prestatie tussen de leerlingen.Er wordt niet van het begin af aan rekening gehou-den met (voorkeuren voor) bepaalde wijzen

vaninformatie-verwerken en er is onvoldoende moge-lijkheid om van meet af aan in de methoden ofonderwijs-leerpakketten in te spelen op wijzen vaninformatie-verwerken die betere resultaten opleverenvoor die kinderen die dit niet goed geleerd hebben. Wij zijn sterk voorstander van differentiatie opbasis van verschillen in termen van psychologischeprocessen. Differentiatie naar tempo zal hierbijvervangen moeten worden door individualisering opbasis van eventuele verschillen in psychologischeprocessen die ten grondslag liggen aan deze ver-schillen in tempo. Bovendien zal ook gedifferentieerdonderwijs gegeven moeten worden bij gemeenschap-pelijke doelen, daar deze voor verschillende perso-nen vaak op verschillende wijze bereikt kunnen(moeten) worden onder verschillende vormen vanaanbieding, begeleiding en training. Voor het realiseren van dit type gedifferentieerdonderwijs zal veel werk en veel onderzoek nogmoeten plaatsvinden. Een wissel die de CN nog nietheeft ingelost. 6. Differentiatie en groeperingsvormen 6.1 Voorkeuren voor het werken in groepen Tot nu toe hebben wij bij de psychologische bena-

dering van differentiatie het voornamelijk gehadover differentiatie naar inhoud en vorm van deleerstof. Heel kort willen wij hier ook noemen demogelijkheid van differentiatie in de organisatie-vorm door aan te sluiten bij de voorkeur van som-mige leerlingen om individueel te werken en vananderen om in groepen te werken. Het citaat vanWitkin en Goodenough (1976) onder de paragraafpersoonlijkheidskenmerken geeft hier een voorbeeldvan. Een ander voorbeeld vinden wij bij Leith (1973):'One study of computerassisted Instruction may becited in connection with these findings. Some of thestudents worked alone and some cooperated inpairs. It was found that high sociability, low testanxiety students learned better in pairs while lowsociability, high test anxiety students learned betteras individuals' (p. 19). De problemen hier, zeker alsmen bovendien denkt aan het leren van communi-catievaardigheden, leren samenwerken in groepenals maatschappelijk wenselijke doelen, zijn nog vele. 6.2. Effekten van groeperingsvormen In de Contourennota is over de groeperingsvormenin de basisschool niet veel te vinden. Vanaf onge-

veer 8 jaar kan er gegroepeerd worden naar het-zelfde ontwikkelingspeil bij het aanleren van som-mige vaardigheden. Daarnaast kan individueelworden gewerkt en bij b.v. kringgesprek of projektin groepen die zowel naar leeftijd als ontwikkelings-peil heterogeen zijn samengesteld, (p. 36, CN.) Voor de middenschool denkt men in de richtingvan de stabiele konstante kleine groep als basis-eenheid, die heterogeen (alleen homogeen naar leef-tijd) is. In de heterogene groep denkt men vooralaan de ontwikkeling van sociale, artistieke, moto-rische en emotionele kwaliteiten. Voor de overige'vakken' denkt men aan homogene groepen.'Streaming' moet voorkomen worden. Enkele nade-len van 'Streaming' (interklassikale differentiatie)worden ondermeer genoemd in De Corte e.a.(1974); er is weinig overplaatsing tussen de 'streams'en de indeling van leerlingen in 'streams' korrelerenmet de sociale klasse. Verschillen in gemiddeldeleerprestaties worden meestal niet gevonden tussenscholen waar wel en geen interklassikale differen-tiatie was. Richer (1976) zegt: 'My review of therelevant literature, comparing homogeneous

andhetergeneous classes based on various outputmeasures of classroom activity (e.g. performance,participation, attitude toward school), leads to thefollowing tally: 167 studies favoring homogeneousgrouping, 44 studies favoring heterogeneous group-ing, and 193 studies where nb difference associatedwith groups was found'. De meeste van deze onder-zoeken zijn 15 of meer jaren oud en Streaming is opdit moment niet populair. De middenschool heeft 386



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering niet tot doel het reproduceren van het kategorialesysteem binnen ?Š?Šn gebouwenkomplex, welk gevaarmet 'Streaming' dreigt (p. 51, CN). De vraag is ofdeze reproduktie een noodzakelijk gevolg is van'Streaming'. In feite vindt er een poging plaats tothet terugdringen van interscholaire en interklassi-kale differentiatie naar interne differentiatie, waar-schijnlijk mede omdat men van mening is dat teveel milieu-gebonden faktoren invloed hebben ophet keuze- en plaatsingsproces. 'Als leerlingen wer-kelijk naar hun vermogen keuze voor die homogenegroepen zouden maken, was er geen onoverkomelijkprobleem' (CN, p. 53). Hoort bij die te overkomenproblemen ook het streven naar sociale integratie? Vaak wordt aangenomen dat interklassikale dif-ferentiatie invloed heeft op de motivatie en de ont-wikkeling van het zelf-koncept en dat deze invloednegatiefis bij de middelmatige en zwakke leerlingen.De leerkrachten die voor homogene groepen('streaming') zijn, veronderstellen meestal dat in eenheterogene groep de zwakke leerlingen door socialevergelijking met de knappe leerlingen sterk

ge-frustreerd zullen raken, terwijl degenen die voorheterogene groepen zijn veronderstellen dat dezwakke leerlingen zich door sociale vergelijkingzullen optrekken aan de knappe leerlingen. Mogelijkligt hier een verschil in impliciete persoonlijkheids-theorie aan ten grondslag. De ?Š?Šn verondersteltmeer stabiliteit en de ander meer mogelijkheden totverandering bij de leerling. Volgens Festinger (1954) heeft iedereen een fun-damentele behoefte om zichzelf te beoordelen. Dezezelfevaluatie komt erg vaak tot stand door zich tevergelijken met anderen ('the looking-glass self).De vraag is in hoeverre ge??ndividualiseerd onderwijsniet te weinig mogelijkheden geeft tot sociale ver-gelijking, waardoor een niet 're??el' zelfbeeld ont-staat, wat frustraties kan oproepen bij de overgangvan school naar maatschappij. Beets (1972) zegt:'Voor een realistische zelf-beschouwing is de schokvan een deceptie, het ondergaan van een nederlaag,het ervaren van iets-niet-kunnen van evenveel belangals de vreugde van het slagen, het vieren van eenoverwinning en de ervaring dat men iets kan'(P- 119). De mogelijkheid tot het opdoen van posi-tieve

ervaringen is voor de zwakke leerling echtereveneens van levensbelang, wil er geen al te negatiefzelfbeeld ontstaan met als mogelijke konsekwenties:vervreemding; sociaal isolement; of pogingen hetzelfbeeld op te vijzelen door agressief, destruktiefgedrag; of overschatten van de eigen prestaties(H??hn 1974). Differentiatie biedt voor zwakke leer-lingen meer mogelijkheden tot het opdoen vansucceservaringen dan het uniforme leerstofjaarklas-sensysteem. Volgens Festinger neemt de tendentie om zichmet een bepaald iemand te vergelijken af naarmatehet verschil in mening of bekwaamheden toeneemt,m.a.w. je vergelijkt je met anderen die niet al te veelvan je verschillen. Het is dan ook de vraag in hoe-verre het effekt van sociale vergelijking binnen eenheterogene groep met en zonder interne differentia-tie wel tot een ander zelfbeeld leidt. Bij evaluatievan een bepaald dififerentiatiesysteem, nl. hetF.E.G.A.-systeem met drie niveau's blijkt 34% vande bevraagde leerlingen zich te ori??nteren aan dehoogste prestatieniveaus', d.w.z. 66% met een lagerniveau dat dichter bij het eigen niveau ligt (Nagel &Preuss-Lausitz, 1973). Schmuck

zegt: 'In the homo-geneous group, the social comparison among peerswas great and competition was increased' (1971.) Nagel & Preuss-Lausitz menen dat bij internedifferentiatie toch de individuele leerling het uit-gangspunt blijft (1973, p. 197-217). Zij stellen daar-om voor de konstante kleine groep als grondeenheidbinnen de schoolorganisatie te nemen. Op diemanier hoopt men meer ko??peratie en solidariteitte krijgen i.p.v. kompetitie en konkurrentie tussende leerhngen. J. Kagan (1971) veronderstelt een relatie tussenmotivatie en sociale vergelijking: 'The waining ofmotivation in school during the middle elementaryyears, in contrast to the enthusiasm of the primarygrades, occurs in part because the ten-year-old hasestablished his rol in the classroom. He is, for themoment, relatively certain about where he stands inrelation to his peers and teachers, and his motivationfor gaining more Information about himself is lessurgent then it had been in earlier years. The schoolcan rekindle this motive by changing classroomconditions so that the child is no longer completelycertain of his place, so that it is a little more difficultfor him to predict

what is going to happen each dayor how he will fare in an exercise or a contest. Milduncertainty vitalizes the latent need to know theself better' (p. 53, 54). Deze geringe mate van on-zekerheid kan volgens Kagan o.a. opgeroepen wor-den door bij interne differentiatie voldoende flexi-biliteit in de groepssamenstelling aan te brengen. Isdeze geringe mate van onzekerheid (uitdaging) erniet, dan leidt dit zowel bij de goede als bij de zwak-ke leerling tot apathie. Zo blijkt sociale vergelijkingaan de ene kant nodig te zijn voor de ontwikkelingvan het zelf-beeld en aan de andere kant mogelijk-heden tot kompetitie en konkurrentie te bevatten.Dit laatste staat o.i. meer onder invloed van denormen en verwachtingspatronen van de wereld dervolwassenen dan van de organisatievormen in het 387



??? G. Kanselaar onderwijs. Systematisch onderzoek is hier gewenst.Het is wel mogelijk dat daar waar de kompetitie inhet onderwijs meer tussen groepen dan tussen indi-viduen gaat, de negatieve gevolgen voor de zwak-kere leerling geringer zijn (Bronfenbrenner, 1972). 6.3. Differentiatie en sociale integratie Volgens Brinkman (1972, p. 487) zijn differentiatieen sociale integratie bij de onderwijsorganisatietwee polaire, van elkaar afhankelijke struktuur-principes. Wij zien dat men heterogene leeftijds-groepen wil voor de ontwikkeling van sociale, kul-turele, artistieke en emotionele kwaliteiten (CN,p. 51 en 52). Heeft men de voorondersteUing datverschillen tussen leerlingen op deze aspekten min-der zullen samenhangen met verschil in milieu endaarom een onderlinge waardering tussen de leer-lingen zal opleveren die minder parallel loopt metde waardering van het milieu, waardoor enige so-ciale integratie kan optreden? Of wil men alleendifferentiatie bij die vakken die maatschappelijk dehoogste status hebben (CN, p. 52)? Ontwikkelings-en differentieel-psychologisch gezien zijn de ver-schillen tussen leerlingen op

kulturele, artistieke,emotionele en sociale kwaliteiten zeker niet kleinerdan die op 'kognitieve' kwaliteiten. Wel willen wijhier wijzen op een mogelijk voordeel van heterogenegroepen, als daarbij voldoende mogelijkheden totinteraktie aanwezig zijn. Er blijkt een verband tebestaan tussen een grotere diversiteit van ontmoe-tingen met verschillende mensen en een hogere matevan komplexiteit van het zelf-koncept. Allport(1961, p. 508) zegt: 'As a rule people cannot com-prehend others who are more complex and subtlethan they'. Ziller (1973, p. 80) zegt hierover: 'thissuggest that persons with more complex theories ofthe self will tend to assimilate new Information intothe cognitive system with greater ease, that is, theyare more responsive to their environment'. Daarechter in de homogene groep mogelijk toch meersociale vergelijking optreedt, zal onderzoek nogmoeten uitwijzen of ?Š?Šn van de twee groeperings-vormen leidt tot een verschillende mate van kom-plexiteit van het zelf-koncept. Het verdwijnen van vooroordelen tussen ledenvan verschillende milieus gebeurt niet eenvoudigdoor het samenbrengen van deze

verschillendemilieus in een groep. Stereotypen m.b.t. minder-heidsgroepen in een samenleving zijn vaak al op6 ?¤ 7 jarige leeftijd geleerd. Het sociale vergelijkings-proces is tot die leeftijd nog voornamelijk gebaseerdop uiterlijk waarneembare kenmerken. VolgensSelman (1974) komt het kind na de egocentrischefase pas op 6-jarige leeftijd op het subjectieveniveau, waar het begint te zien dat de gedachten,gevoelens en intenties van de ander kunnen ver-schillen van die van hemzelf. Tussen 8 en 10 jaarontwikkelt zich het zelf-reflectieve niveau, waarophet kind zich bewust wordt, dat zijn meningen engevoelens onderwerp van gedachten van een anderkunnen zijn. Vanaf 9 ?¤ 10 jaar ontstaat het niveauvan het derde-persoon-perspectief. Het kind kan ingedachten uit een dyadische relatie stappen en zichvanuit een derde-persoon-perspectief bewust zijn dathij en de ander waarmee hij praat, zich beide vaneikaars subjectiviteit bewust zijn. (Een vergelijkingmet het model van Pascual-Leone over de ontwikke-ling van de informatie-verwerkingskapaciteit dringtzich hier op). Voor het kind door de ontwikkeling van zijnsociale

kognitie toe is aan een vergelijking van zijneigen opvattingen met die van kinderen uit eenander milieu, hebben zich al veel vooroordelen ge-vormd. Deze zouden mogelijk op iets oudere leeftijdkunnen verhinderen dat een kind uit een lager eneen kind uit een hoger sociaal milieu zich met elkaarzouden vergelijken op punten als waarden, attituden,meningen e.d. De noodzaak daartoe is in schoolvaak ook niet erg groot. Misschien vanuit het ideedat dit alleen maar leidt tot het vergroten van deafstand tussen de leerlingen. Op grond van deassimilatiekonstrasttheorie van Sherif en Sherif(1969) wordt voorspeld, dat als de verschillen tegroot worden, men deze zelfs als nog groter waar-neemt dan zij in werkelijkheid zijn. Voor de grote steden heeft het streven naar socialeintegratie nog het probleem, dat scholen meestalhun leerlingen rekruteren uit wijken waar een be-paalde sociale klasse sterk overheerst. Het plattelandzou bovendien allang sociaal ge??ntegreerd moetenzijn, als men van sociaal kontakt sociale integratiekan verwachten. 7. Konklusie Als de kognitieve psychologie meer theorievormingen onderzoek over

individuele verschillen bij kog-nitieve processen zal opleveren en dit gekombineerdwordt met ervaringen die opgedaan worden bij ex-perimentele kurrikulumkonstruktie, kan dit leidentot onderwijs dat van het begin af aan differentieertop basis van verschillen in kognitieve processen. Ditkan dan zowel inhouden dat de instruktie wordt aan-gepast aan de leerling, als dat de leerling extra stimu-lering en training krijgt op bepaalde aspekten vaninformatie verwerven en verwerken. Wij denken 388



??? Dijferentiatie, een psychologische benadering hierbij niet zozeer aan 'remedial teaching' als welaan 'medial teaching'. Wij vrezen echter dat op korte termijn verschil inprestaties tussen leerlingen als enige differentiatie-kriterium zal dienen. Dit leidt hoogstwaarschijnlijkniet tot realisering van principes als gelijke kansenen sociale integratie en is daar zelfs in veel gevallenstrijdig mee. Men moet zich dit wel bewust zijn alsmen het heeft over het rekening houden met indivi-duele verschillen zoals aanleg, vermogen, bekwaam-heden en begaafdheid. Prestaties bij schooltakenzijn meestal geen goede operationalisaties van dezekonstrukten, zo ze al te operationaliseren zijn. Decontouren hebben een nog weinig gedifferentieerdegestalte. Noten 1- I.p.v. 'Memory' gebruikt men ook de naam 'store'(opslag) en spreekt men van een 'multistore-model'nl. 'sensorystores', 'short-term store' en 'long-termstore'. 2. Bij 'kanaal' zou men kunnen denken aan een relatiefafzonderlijk aktiviteitspatroon. Het aantal van 7 isgeen absoluut gegeven en kan vari??ren tussen mensen.Het is ook enigszins afhankelijk van het type materiaaldat verwerkt wordt en,
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