
??? Interne differentiatie*) P. de Koning, R.I.T.P., Amsterdam Dit artikel beoogt een probleemverkenning te gevenvan de kenmerken, mogelijkheden en problemenvan de interne differentiatie. Wijzigingen in dif-ferentiatiemethoden worden belicht tegen de ach-tergrond van de functieverandering van het (secun-dair) onderwijs. Na een vergelijking van de internedifferentiatie met de interscholaire differentiatie eninterklassikale differentiatie wordt nader ingegaanop enkele componenten van de interne differentia-tie zelf: de differentiatie in onderwijsdoelen, dedifferentiatie in leertijd en de differentiatie ininstructiemethoden. Gesteld wordt dat voor het invoeren van internedifferentiatie een onderscheid tussen minimum endifferenti??le onderwijsdoelen dient te worden ge-maakt. Fundamentele verschillen in opvattingblijken echter te bestaan over de juiste verhoudingtussen deze twee soorten doelen: maximaliserentegenover minimaliseren van het minimumpro-gramma. Gewezen wordt op de noodzaak om tedifferenti??ren in leertijd. Als realiseringsmogelijk-heden worden genoemd de

'vertakte voortgang'en de 'lineaire voortgang'. Aan beide mogelijkhe-den kleven echter een groot aantal praktischeproblemen. Gepleit wordt voor een compromis.Met betrekking tot de differentiatie in instructie-methoden worden twee benaderingen in het kortbesproken: de 'Aptitude-Treatment-Interaction-Research' en de 'Leamingfor Mastery Strategy'.Op korte termijn wordt voor de praktijk meer heilverwacht van de principes waarop laatst genoemdebenadering gebaseerd is. * Dit artikel is gebaseerd op het eindverslag van deS.V.O. voorstudie: Differentiatie binnen klasse-verband (0173). Het eindverslag is te verkrijgen bijuitgeverij Muusses, Purmerend, onder de titel InterneDifferentiatie. pedagogische studien 1974 (51) 105-123 Tenslotte wordt aandacht besteed aan het toet-sen van leerresultaten bij interne differentiatie,aan de taak van de leraar bij uitvoering van internedifferentiatie en aan het nodige onderzoek enontwikkelingswerk. 1. Inleiding Bij het streven naar nieuwe onderwijsvormenzoals ge??ntegreerd onderwijs, middenschool enparticipatie-onderwijs, neemt de

differentiatie-problematiek een centrale plaats in. Differentiatiein het onderwijs is echter geen nieuw verschijnsel.Sinds het onderwijs is ge??nstitutionaliseerd wor-den beleid en leraar geconfronteerd met ver-schillen in de leerlingenpopulatie - zowel na-tionaal als binnen een opleiding of groep - enstaat men steeds opnieuw voor de opdrachtmaatregelen te nemen om met deze verschillen tekunnen werken. In de klas komen deze maatrege-len o.a. tot uiting in de wijze waarop de leraar lesgeeft en in de samenstelling van sommige leer-boeken. Veel opvallender en ingrijpender dandeze - meestal intu??tieve en incidentele -differentiatie op micro niveau, is de differentiatiedie de inrichting van het nationaal schoolwezenteweeg brengt. Zo worden de leerlingen na hetbasisonderwijs verdeeld over een verscheidenheidvan schooltypen (l.b.o., mavo, havo, v.w.o.).Met andere woorden: er worden doelbewustverschillen in opleidingen gecre??erd om zodoen-de tegemoet te komen aan - vermeende of re??le -verschillen tussen leerlingen. Ook kennen weMontessori, Dalton en IVO-scholen die

binnende opleiding specifieke differentiatiemaatregelenhanteren. 105



??? P. de Koning Het is niet eenvoudig om ?Š?Šn enkele definitiete vinden die de grote verscheidenheid van dif-ferentiatiemaatregelen in het ondenvijs beschrijft.De volgende formulering biedt wellicht houvast:differenti??ren in het onderwijs is het doen ont-staan van verschillen tussen delen (b.v. scholen,afdelingen, groepen, individuele leerlingen) vaneen onderwijssysteem (b.v. nationaal schoolwe-zen, scholengemeenschap, afdeling, klas) tenaanzien van ?Š?Šn of meerdere aspecten (b.v. doel-stellingen, leertijd, instructiemethoden). Dif-ferentiatie heeft altijd betrekking op ?Š?Šn of meer-dere aspecten. Zo is het mogelijk uniforme doel-stellingen te hanteren maar verschillen te cre??ren- te differenti??ren - t.a.v. het aspect leertijd,maar ook is het mogelijk beide variabelen tevari??ren. Tevens is het van belang zich te reali-seren dat er altijd sprake is van een graad vandifferentiatie. Zo kunnen we ons voorstellen datde leerlingen in een opleiding niet allemaaldezelfde leerstof behoeven te leren, maar het iswel zeer onwaarschijnlijk om te veronderstellendat er in het geheel geen gemeenschappelijke leer-

doelen zijn. De differentiatie t.a.v. het aspectonderwijsdoelstellingen beweegt zich dus tussentwee uitersten: voor iedere leerling andere doel-stellingen (absolute differentiatie) en voor alleleerlingen uniforme doelstellingen (absolute ho-mogenisatie). Het bepalen welke maat van dif-ferentiatie wenselijk is, is ?Š?Šn van de meest prin-cip??le vraagstukken. Differentiatie is geen doel op zich maar eenmiddel ter bereiking van de doeleinden die menmet het onderwijs voor heeft. Het gaat ook nietom de vraag ??f er in het onderwijs gedifferen-tieerd moet worden, maar om de vraag h??e dedifferentiatie moet worden ingericht en uitge-voerd. Afhankelijk nu van de heersende opvat-ting met betrekking tot de plaats en functie diehet onderwijs moet innemen en vervullen binnende samenleving, wijzigen zich de differentiatie-methoden. Deze wijzigingen betreffen meestal demate waarin gedifferentieerd wordt, het tijdstipwaarop differentiatiemaatregelen genomen wor-den, de delen van het onderwijs(sub)systeemwaartussen gedifferentieerd wordt en de aspectenten aanzien waarvan gedifferentieerd wordt.

Recente en ingrijpende veranderingen in dif-ferentiatiemethoden zien we optreden tijdens deeerste jaren van het secondair onderwijs. Deplaats en functie van deze onderwijsperiode staatreeds geruime tijd in bijna geheel West-Europasterk ter discussie. In verschillende studies wordtaandacht besteed aan deze functieveranderingvan het secondair onderwijs i. In het algemeenkan gesproken worden van een trend om hettraditionele selectieve onderwijssysteem te doenvervangen door een retentief onderwijssysteem.Men tracht daarbij een schoolorganisatie die leer-lingen voortdurend uit- en wegselecteert te ver-vangen door een organisatie die de leerlingentijdens de opleiding accepteert en bijeen houdt. Deze wijziging in doeleinden vraagt tevens omandere differentiatiemaatregelen. Zo is tegelijker-tijd een tendens zichtbaar om de differentiatie inschoolsoorten te vervangen door een differen-tiatie binnen de opleiding en binnen de leergroep(interne differentiatie). Deze verandering vandifferentiatiemethoden geeft echter in de onder-wijspraktijk een groot aantal moeilijkheden. Ineen selectief systeem is

de differentiatieproblema-tiek voor een groot deel terug te brengen tot eengroeperings- en selectieprobleem. Wil men interndifferenti??ren, dan staat men voor een onderwijs-kundig probleem met vele aspecten en vele nogonbeantwoorde vragen. 2. Interscholaire, interklassikale en interne dif-ferentiatie 2.1. Interscholaire differentiatieDe interscholaire differentiatie - differentiatiedoor het cre??ren van afzonderlijke en gescheidenschooltypen - heeft de laatste honderd jaar eenbelangrijk stempel gedrukt op ons onderwijs.Verondersteld werd dat een verticaal hi??rarchischsysteem van gescheiden schooltypen tegemoetzou komen aan enerzijds de verschillen in be-gaafdheidsniveaus en begaafdheidsrichtingen vande aankomende leerlingen - theoretisch, tech-nisch - en anderzijds aan de maatschappelijkeberoepenstructuur - hoog, midden, laag^. Eenvroegtijdige splitsing van het onderwijssysteem 106



??? Interne differentiatie in afzonderlijke scholen ligt in die opvatting alshet ware gegeven in de maatschappijstructuuren de begaafdheidsstructuur. Bij interscholairedifferentiatie is het dan ook zaak verschillen tus-sen leerlingen vroegtijdig te herkennen en dieleerlingen te sorteren over de verschillende spe-cifieke opleidingen. De wijze waarop de leerlin-gen na het doorlopen van het basisonderwijsverdeeld worden, berust noodzakelijkerwijs opselectie en predictie procedures, die trachten hetjuiste kind op de juiste schoolsoort te plaatsen.Een voortdurende selectie tijdens de opleidingzorgt bovendien voor een verfijning van ditprincipe. 2.2 Bezwaren Een differentiatie door middel van een hi??rar-chisch systeem van gescheiden schoolsoorten iswellicht een geschikt middel in een selectiefonderwijssysteem. Volgens velen is deze differen-tiatiemethode juist niet in overeenstemming metde huidige opvattingen omtrent de doeleindenvan het secondair onderwijs^^. De bezwaren tegende interscholaire differentiatie zijn vrij algemeenbekend. We volstaan daarom met een korte op-somming.

De interscholaire differentiatie dient een ver-oudere conceptie - uitselecteren van een elite -en komt niet tegemoet aan de wens om dekwaliteit en kwantiteit van het onderwijs voorallen te verbeteren. Een gedifferentieerd verticaalscholensysteem met voortdurende selectie wordtgekenmerkt door een hoog percentage van'zitten blijvers' en 'afvallers'. Dit verschijnsel -dat absoluut gezien in een dergelijk systeem toe-neemt bij een grotere onderwijsparticipatie - is instrijd met de nieuwe doelstellingen. Zittenblijvenen wegselecteren bevorderen niet alleen de in-efficiency in het onderwijs, maar zijn bovenalschadelijk voor de persoonlijke ontwikkeling vande betreffende leerlingen. Ook lijkt het onvermijdelijk dat binnen eenonderwijssysteem met gescheiden schoolsoortende leerlingen gegroepeerd worden naar sociaal-economische afkomst. Een dergelijke differen-tiatiemaatregel bestendigt juist de sociale strati-ficatie waardoor de gewenste sociale integratiebelemmerd wordt. Interscholaire differentiatiebelemmert eveneens de gewenste 'flexibiliteit'.Een vroegtijdige plaatsing van leerUngen in

de teonderscheiden opleidingen vergroot de kans datdeze plaatsingen niet in overeenstemming zijnmet de werkelijke bekwaamheden en interessenvan de leerlingen. Het gerechtvaardigd wan-trouwen dat bestaat t.a.v. de voorspelbaarheidvan schoolsucces, maakt het nemen van zulkeingrijpende plaatsingsbeslissingen des te proble-matischer^. Door de rigide scheidingen tussende programma's der diverse schooltypen wordtde 'doorstroming' belemmerd, waardoor heteventueel herstellen van ten onrechte genomenselectie-beslissingep wordt bemoeilijkt. Het isniet uitgesloten dat verschillen tussen de groepenworden gefixeerd. Tenslotte blijkt tevens dat deinterscholaire differentiatie een negatief effectheeft op de motivatie van de leerlingen, geplaatstin de laagste schooltypen"*. 2.3 Interklassikale differentiatieDe kritiek op de interscholaire differentiatie heefthet secondair onderwijs in vele landen van WestEuropa in beroering gebracht. De recente ver-anderingen worden in een OCDE publicatieÂŽgerubriceerd in twee grove categorie??n: 1. Het introduceren van

gemeenschappelijkecurricula gedurende ?Š?Šn of meerdere jarenmet het doel de 'doorstroom'- en 'overstap'-mogelijkheden te vergroten; de interscholairedifferentiatie blijft echter gehandhaafd. 2. De introductie van een 'comprehensive'systeem, waarbij het woord 'comprehensive'hier geen eenduidige betekenis heeft, maargebruikt wordt voor een vari??teit van scholen-gemeenschappen. Het is meestal niet zo, dat gekozen wordt voor?Š?Šn alternatief en het andere geheel wordt afge-wezen. Veelal - zoals in ons land - komen beidevormen naast elkaar gelijktijdig voor. Het zijnechter vooral de 'comprehensive' scholen die snelin opmars zijnÂŽ. Bij het stichten van 'compre-hensive' scholen verdwijnt de interscholairedifferentiatie, zodat noodzakelijkerwijs naar 107



??? P. de Koning andere differentiatievormen gezocht moet wor-den. In de meeste gevallen wordt gekozen voorde interklassikale differentiatie. De belangrijkstevormen van interklassikale differentiatie staanbekend onder de naam 'streaming' en 'setting'. Bij streaming wordt de leerlingenpopulatie bijaankomst homogeen gegroepeerd in aparte klas-sen op grond van min of meer gelijke leerpresta-ties en/of leervermogen. Aan de verschillendegroepen worden tevens verschillende onderwijs-programma's geboden. Bij setting of vakniveau-differentiatie vindtdezelfde indeling plaats, maar nu alleen metbetrekking tot een aantal - meestal de 'zwaarste'- vakgebieden, waarbij de leerling voor onderwijsin de verschillende vakgebieden in verschillendehomogene groepen geplaatst kan worden. Vak-niveau-differentiatie houdt dus rekening met deintra-individuele verschillen van de leerlingen.Tevens is het met deze differentiatievorm moge-lijk perioden van gemeenschappelijk onderwijsaan heterogene groepen te combineren met'niveau onderwijs' aan relatief homogene groe-pen. Zo kan een hergroepering

plaatsvinden zon-der dat de leerlingen in volledig gescheiden stro-men onderwezen worden. 2.4 Bezwaren Bij streaming wordt verondersteld dat het onder-wijs aan relatief homogene groepen beter aansluitbij de verschillen tussen leerlingen en daardooreffectiever is dan onderwijs aan heterogenegroepen, waar de begaafde leerling tekort ende zwakkere leerling overbelast zou worden.Deze vooronderstelling wordt door onderzoeknoch bevestigd, noch ontkend. Wel wordeneen groot aantal bezwaren tegen streaming aan-gevoerd. Deze bezwaren komen overeen metdie, welke geformuleerd zijn tegen de inter-scholaire differentiatie. Streaming handhaaft decategoriale, verticale indeUng, maar nu binnen deschool. De nadelen van streaming wegen des tezwaarder wanneer - zoals bij homogene brug-klassen aan scholengemeenschappen in Neder-land - de verschillende stromen als onderbouwfunctioneren van de verschillende schooltypen.Reeds in 1962 waarschuwde Idenburg' dat ineen dergelijke situatie schooltjes in de schoolzouden ontstaan doordat de verschillende streamsde neiging hebben het

karakter aan te nemenvan het schooltype waaraan ze - soms impliciet -verbonden zijn. Door de structurele integratiebiedt streaming wellicht iets grotere doorstro-mingsmogelijkheden dan de interscholaire diffe-rentiatie; essenti??le verschillen bestaan er echterniet. Ook bij de invoering van de vakniveau-differen-tiatie stuit men door het selectief homogeniserenvan de groepen op soortgelijke bezwaren: weinigvalide plaatsingsbeslissingen, belemmering vansociale integratie, nadelig effect op de motivatie enprestatie van de leerlingen uit de laagste niveau-groepen, terwijl het voortdurend wisselen vangroepen nieuwe problemen schept. Vakniveau-differentiatie vormt pas een aantrekkelijk alterna-tief voor 'streaming', wanneer de leerling zonderveel moeite kan overstappen van het ene niveaunaar het andere. Zonder deze flexibiliteit wordt deleerUng vastgelegd op het uniforme groepsniveau.Het inbouwen van deze overstapmogelijkhedengeeft echter juist de meeste problemen. De ver-schillende niveaugroepen lopen n.1. al naar gelangde cursustijd verstrijkt, steeds verder - in leerstof-inhoud, in niveau -

uiteen, zodat een 'overstap'van laag naar hoog steeds moeilijker wordt. Op het ogenblik wordt hard gewerkt om vor-men van vakniveau-differentiatie te ontwikkelen,welke bovengenoemde bezwaren zoveel mogelijkbeperken. Het meest uitgewerkte model is ont-wikkeld door Teschner, o.a. in dit tijdschriftbeschreven door Brinkmann^. Dit differentiatie-model heeft vooral in West Berlijn veel navolginggevonden. De voor- en nadelen staan echter inDuitsland zelf sterk ter discussie. 2.5 Interne differentiatie Is de interscholaire en interklassikale differentia-tie vooral kenmerkend voor een selectief onder-wijssysteem, een retentief onderwijssysteem kanhet niet zonder interne differentiatie stellen.Interne differentiatie kent vele varianten. Hetgemeenschappelijke kenmerk is echter dat er eendifferentiatie plaatsvindt binnen de door de op-leiding geaccepteerde groep leerlingen. 108



??? Interne differentiatie Wenst men nu tijdens de eerste jaren van hetsecondair onderwijs geen institutionele selectie,dan zal de van de basisschool komende groepleerlingen als ongedeelde groep geaccepteerdmoeten worden. Men staat dan echter voor deopgave hoe passend onderwijs te bieden aan dezeheterogene groep. De verschillen tussen de leer-lingen kunnen nu niet meer opgevangen wordendoor de groep leerlingen te sorteren over af-zonderlijke scholen, streams of (vak)niveau-groepen. Het enige alternatief is dat er verschil-len worden aangebracht in leerstofinhouden enonderwijsmethoden binnen deze heterogenegroep(en). Geruime tijd heeft de discussie rondom dedifferentiatieproblematiek zich louter en alleentoegespitst op de vraag: homogene of heterogenegroepen? Een zinvol antwoord op deze vraag kanechter niet gegeven worden als alleen gekekenwordt naar het effect van de groeperingswijzeop de leerprestaties en de gehanteerde onderwijs-vorm als onafhankelijke variabele genegeerdwordt. Als een leraar met heterogene groepen opdezelfde wijze werkt

als met homogene niveau-groepen (d.w.z. met uniforme leerstofinhoudenen uniforme instructiemethoden), dan ligt hetvoor de hand dat andere resultaten verkregenworden dan wanneer een onderwijsvorm gehan-teerd wordt waarmee gepoogd wordt de verschil-len binnen de heterogene groep tot hun recht telaten komen. De inconsistente en tegenstrijdigeresultaten van de vergelijkende onderzoekingentussen homogene en heterogene groepen zijnwaarschijnlijk voor een belangrijk deel te wijtenaan verschillen in gehanteerde onderwijsvormenen verschillen in houding van leraren ten opzichtevan de gevolgde groeperingswijzeÂŽ. Het vindenvan onderwijsvormen die verschillen tussen deleerlingen binnen de leergroep tot hun recht doenkomen - intern differenti??ren - is juist de opgavewaarvoor men staat als eenmaal gekozen is voorhet heterogeen groeperen. Hoewel het al of niethanteren van interne differentiatie niet gekoppeldis aan een bepaalde groeperingswijze - elke groepis immers relatief homogeen - noodzaakt eenheterogeen samengestelde groep door de grotespreiding

van aanvangsniveau, leertempo, leer-vermogen en belangstelling tot een systematischeuitvoering van interne differentiatie: hoe hetero-gener de groep, des te groter is de noodzaak. De differentiatieproblemen bij het onderwijsaan heterogene brugklassen zijn illustratief voorde moeilijkheden die men kan verwachten bij deuitvoering van interene differentiatie^ÂŽ. Het zijnnu niet meer zozeer determinatie-, selectie- engroeperingsproblemen waarvoor de school staat,maar problemen die betrekking hebben op doel-stellingen, instructiemethoden, leertijdverschillenen interne schoolorganisatie. In de volgende paragrafen zullen we naderingaan op een aantal algemene onderwerpen diebij de uitvoering van iedere vorm van internedifferentiatie een 'belangrijke rol spelen en tenaanzien waarvan beslissingen genomen moetenworden. 3. Differentiatie in doelstellingen 3.1 Minimum- en differenti??le doelstellingenWat streeft interne differentiatie na? Globaleformuleringen zoals 'een optimale ontplooiingvoor ieder kind' en 'sociale integratie' geven veel-eer de drijfveer aan om - naast andere

middelen -gebruik te maken van interne differentiatie, maarzeggen nauwelijks iets over het (beperkte) doelvan dit middel zelf. Meer houvast biedt de vol-gende formulering: interne differentiatie streeftna dat aan het einde van een cursusperiode alleleerlingen van de groep gemeenschappelijkeminimum-doelen ?¨n verschillende leerlingen vande groep verschillende onderwijsdoelen bereiken.Deze centrale doelstelling wordt op de volgendebladzijde nog eens grafisch weergegeven. Het maken van een onderscheid tussen mini-mum- en differenti??le onderwijsdoelen is naaronze mening de belangrijkste voorwaarde voorhet realiseren van interne differentiatie. Bij inter-scholaire en inter-klassikale differentiatie wordtdit onderscheid nauwelijks gemaakt. Veeleerworden standaardeisen gehanteerd waar iedereleerling - op straffe van zittenblijven - aanmoet voldoen. De standaardeisen verschillen 109



??? P. de Koning per schooltype en vormen de belangrijkste maat-staf om de groep leerlingen te homogeniseren.Wordt echter de heterogene populatie gedurendeeen bepaalde periode geaccepteerd dan zal deopleiding, wil deze voldoen aan het criterium vangepast onderwijs voor ieder, differenti??le doel-stellingen aan moeten bieden. Naast differenti??le doelstellingen blijft echterde noodzaak bestaan van gemeenschappelijkeminimum-doelstellingen. De opleiding zal zorgmoeten dragen voor een kern-, minimum- ofbasisprogramma. Deze noodzaak om minimum-doelstellingen te formuleren laat zich op verschil-lende gronden rechtvaardigen. Ten eerste ga-randeert hiermee de opleiding een minimumonderwijsniveau. Zowel de leerling als cli??nt,als de gemeenschap als financier hebben hetrecht hierover te worden ingelicht. De minimum-doelstellingen geven immers aan wat aan heteinde van een onderwijsperiode alle leerlingen -dus ook de zwakste groepen - aan vaardighedenen kennis 'bezitten'. Ten tweede kan alleen doorhet fixeren van minimum-doelsteUingen de op-leiding de volle

verantwoordelijkheid nemenvoor de eenmaal geaccepteerde groep leerlingen.Deze minimum-doelstellingen vormen de grond-slag op basis waarvan het mogelijk wordt datleerlingen en school als het ware een 'contract'aangaan, waarmee het bereiken van de opleidings-doelen wordt gegarandeerd. Ten derde voorkomthet formuleren van minimum-doelstellingen eenwillekeurige verschuiving van programma-in-houden. Overlading in het onderwijs, kan alleendan bestreden worden wanneer wordt vastge-steld - steeds opnieuw - wat de minimum-doel-stellingen van de opleiding zijn. Ten vierdekunnen differenti??le doelstellingen pas geformu-leerd worden, wanneer is vastgesteld welke vaar-digheden en kennis alle leerlingen gemeenschap-pelijk dienen te hebben. Veel moeilijkheden bij deuitvoering van gedifferentieerd onderwijs ont-staan door een onduidelijke scheiding tussenminimum- en differenti??le doelstellingen. Tenvijfde is een gemeenschappelijk programma eenvoorwaarde voor het cre??ren van de gewensteflexibiliteit tussen de gedifferentieerde pro-gramma's. De mate van flexibiliteit wordt

vooreen groot gedeelte bepaald door de mate waarinde programma's onderling verschillen. Wanneergemeenschappelijke doelstellingen ontbreken,wordt de flexibiliteit sterk gereduceerd. Deminimum-doelstellingen vormen de 'rode draad'die door de opleiding heen loopt en van waaruitde differenti??le programma's worden vastgesteld.De consequenties van overstapmogelijkhedenkunnen worden vastgesteld door na te gaan waaren t.a.v. welke aspecten en welk niveau de dif-ferentiatie wordt ingezet. 100% De noodzaak van differenti??le doelstellingen isevident. De school heeft niet alleen de verant-woordelijkheid om alle leerlingen een bepaaldminimum niveau te garanderen, maar heefteveneens te zorgen dat leerlingen die 'meer aan-kunnen' die mogelijkheden, in overeenstemmingmet de individuele aanleg en belangstelling, ookkrijgen. Het zou bovendien een misvatting zijnte veronderstellen dat interne differentiatie geenelite-vorming nastreeft. Het verschil met b.v.interscholaire en interklassikale differentiatie inselectieve systemen is echter dat deze elite-vorming zich binnen de heterogene groep

en opbasis van een gemeenschappelijk minimum-programma voltrekt. Criteria die aangeven met welke inhouden deminimum- en differenti??le-doelstellingen gevuldmoeten worden zijn niet zonder meer te geven.Van de minimum-doelstellingen wordt verwachtdat deze door iedere leerling van de opleidingbinnen een vastgestelde termijn in principe be-reikt kunnen worden. Bij het bepalen van mini- 110



??? Interne differentiatie mum-doelen gaat het dikwijls om harde enliefst nationale normen. Bij differenti??le doel-stellingen daarentegen zal juist worden uitge-gaan van variabele omstandigheden (bekwaam-heid leerlingen, regio van de school, toekomstigestudierichting van de leerling, organisatie van deschool). Differenti??le doelstellingen kunnen zo-wel een uitbreiding vormen van het te volgenbasispakket als hier geheel los van staan. Detraditie om differenti??le doelstellingen louter teformuleren in termen van 'verdieping' of 'ver-breding' van de basisleerstof, is - zeker bij eenheterogene leerlingenpopulatie - niet meer alsvanzelfsprekend te aanvaarden. Natuurlijk be-hoeft de inhoud van de differenti??le en minimum-doelen niet beperkt te blijven tot louter cognitievevaardigheden. Motorische en affectieve doelstel-lingen kunnen evengoed worden opgenomen.Zo is 'een positieve houding t.o.v. het leren inhet algemeen' ons inziens een doelstelling diethuishoort binnen het minimum-pakket. Om te kunnen werken met minimum- en diffe-renti??le doelstellingen hoeft niet gewacht te wor-

den op landelijke normen. Leraren binnen deschool, of nog beter uit verschillende scholen,kunnen beginnen om voor hun vakgebieden envolgens hun inzichten de minimum-doelstellingenvan een opleidingsperiode te bepalen en tijdelijkvast te leggen. Formuleren van doelstelUngen isgeen eenmanswerk. Samenwerking tussen vakdo-centen is dan ook een eerste vereiste. Ervaringenwijzen uit dat door onderling overleg een zeerhoge graad van overeenstemming bereikt kanworden over de inhoud en sequentie van doel-stellingenii. 3.2 Verhouding tussen minimum- en differenti??le doelstellingenHoewel bij interne differentiatie altijd een onder-scheid wordt gemaakt tussen minimum-doel-stellingen en differenti??le doelstellingen, is deonderlinge verhouding verschillend. Varianten inwerkvormen ontstaan o.a. door principi??le ver-schillen in opvatting over de verhouding die erzou moeten bestaan tussen de minimum- endifferenti??le doelstellingen. Zo kan - zoals vooralin de D.D.R. - aan het gemeenschappelijk pro-gramma een centrale plaats worden toegekend.Tijdens een bepaalde

periode van het voortgezetonderwijs bestaat dan het grootste deel van hetcurriculum uit dit gemeenschappelijk program-ma. De meeste tijd en energie wordt besteed aanhet bereiken en opvoeren van de minimumdoel-stellingen voor allen. Voor het uiteenlopen vanindividuele niveaus en richtingen is slechts in zeerbeperkte mate ruimte gereserveerd. Anderzijdskan - zoals vooral in de V.S. - het gemeen-schappelijke programma worden beperkt en inplaats daarvan een grote mate van differentiatie,zowel in richting als in niveau, worden toegestaanBij een uitgebreid gemeenschappelijk programmazal, naarmate de groep-samenstelling heterogeneris, meer tijd en ?Šnergie nodig zijn om alle leer-lingen tot beheersing te brengen. Bij een zeerbeperkt gemeenschappelijk programma zal, naar-mate de groep-samensteUing heterogener is, meerruimte, tijd en energie besteed moeten wordenaan differenti??le doelstellingen. Degenen die pleiten voor maximalisering vande minimum-doelstellingen wijzen erop, datalleen op deze wijze een kwaliteitsverbetering vanhet onderwijs voor allen

realiseerbaar is. Ookgelooft men dat gelijke kansen voor het volgenvan verder - gedifferentieerd - onderwijs pasoptreden, als het gemeenschappelijk programmacentraal komt te staan. Door het accentuerenvan de differenti??le doelstellingen ontstaan de-zelfde nadelen - aldus deze opvatting - als in eenselectief, interscholair en interklassikaal onder-wijssysteem. Degenen die meer ruimte willenlaten voor differenti??le doelstellingen wijzen eropdat door een grote nadruk op gemeenschappelijkeprogramma's de individuele ontplooiing tekortwordt gedaan. Het bepalen van de verhouding tussen mini-mum-doelstellingen en differenti??le doelstellingenvereist een keuze welke repercussies heeft voorde inrichting en de uitvoering van gedifferentieerdonderwijs. Bij het bepalen van deze keuze spelenvooral ook politiek-ideologische motieven eenbelangrijke roP^. 3.3 Specificatie van onderwijsdoelenBijzondere aandacht verdient de specificatie en 111



??? P. de Koning sequentie van de onderwijsdoelen bij internedifferentiatie. Onduidelijke formuleringen heb-ben tot gevolg dat een vruchtbare discussie overwat minimum- en wat differenti??le doelstellingenzijn, onmogelijk wordt. Ook verloopt het nood-zakelijke continue proces van herdefini??ring vande minimum-doelstellingen pas effectief bij eenexacte formulering. Om te kunnen differenti??ren in leertijd en indoelstellingen is men eveneens afhankelijk van eenduidelijke doelstellingenspecificatie. Differentia-tie in leertijd en doelstellingen heeft immers tot ge-volg dat op ?Š?Šnzelfde tijdstip verschillende leerlin-gen aan verschillende taken werken. Bij internedifferentiatie wordt dan ook wel gesproken overde noodzaak om een 'continuum van doelstellin-gen' samen te stellen. Dit continuum zou danmoeten aangeven welke 'weg' de leerling door deleerstof volgt vanaf het startpunt van de cursus totaan het eindpunt. Met de positie die de leerling opdit continuum inneemt, wordt de vordering van deleerling gedefinieerd. Tevens wordt aangegevenaan welke volgende taken de leerling kan of moetwerken.

Zonder al te veel moeite kan nu ge??den-tificeerd worden, wie met wat bezig is, wie achter-op raakt of blijft steken, wanneer verschillen invorderingen te groot dreigen te worden en wan-neer overgestapt kan worden naar differenti??leprogramma's. Zonder een dergelijke, van tevorennauwgezet geformuleerd continuum van doel-stellingen, wordt een differentiatie in leertijd endoelstellingen onoverzichtelijk. Zowel ouders, le-raar en leerling raken in het ongewisse of de leer-ling achtereenvolgens wel nieuwe doelen bereikt. Tenslotte vraagt ook een differentiatie in in-structiemethoden om een exacte doelbeschrijving.Instructiemethoden kunnen immers pas wordenaangepast, wanneer een afwijking van hetdoel is geconstateerd. De doel-middel-terug-koppeling-revisie-cyclus moet over korte tijds-perioden optreden, wil een differentiatie in in-structiemethoden effectief zijn. Wanneer de(sub)doelstellingen niet gespecificeerd worden,kan niet tijdig worden vastgesteld waar en wan-neer de leerling vastloopt en kunnen geen spe-cifieke instructiemaatregelen genomen wordenSpecificeren van onderwijsdoelen

wil niet zeggendat alleen objectief meetbare vaardigheden wor-den opgenomen. Ook opdrachten en problemendie leerlingen uitvoeren zonder dat directde uiteindelijke leerprestaties objectief te metenzijn, kunnen als doelstelling worden opgenomen.Het gaat er echter om dat ook deze activiteitenzo nauwkeurig mogelijk omschreven worden 1 Naar empirisch gefundeerde methoden om deinhoud en sequentie van onderwijsdoelen te be-palen wordt naarstig gezocht, maar zijn voorals-nog voor toepassing op grote schaal niet voor-handeni^. Een pragmatische en ook voor deschoolpraktijk bruikbare aanpak is ontwikkelddoor Bloom, e.a.15. 4. Differentiatie in leertijd4.1 Noodzaak Daar leerlingen onderling verschillen in de nodigeleertijd om tot beheersing van ?Š?Šn en dezelfdeleertaken te komen, volgt haast vanzelfsprekendde noodzaak om te differenti??ren t.a.v. dit aspect.Onderwijspractici zijn zelf meestal ook tot dezeconclusie gekomen. Dit blijkt o.a. uit de ver-nieuwingspogingen die vrijwel alle het leren 'ineigen tempo' benadrukken. De kwalijke gevolgen die een uniforme leertijdheeft op de prestaties

van een groep leerlingen, isde laatste tijd opnieuw onder de aandacht ge-bracht door Caroll en Bloom. CarolPÂŽ stelt dathet al of niet kunnen beheersen van een leertaakvoor een belangrijk deel afhankelijk is van de tijddie een leerling wil en m?¤g besteden aan een taak.Deze veronderstelling is gebaseerd op de gevon-den samenhang tussen specifieke geschiktheids-testen en de benodigde leertijd. 'Aptitude scores'zouden niet alleen het niveau voorspellen dat eenleerling kan bereiken binnen een gestelde tijd,maar ook de hoeveelheid tijd die een leerling nodigheeft om een bepaald niveau te bereiken i''. Demogelijkheid die een leerling bezit - de mate vanbekwaamheid en geschiktheid - om een bepaaldetaak uit te kunnen voeren wordt dus uitgedrukt inde nodige leertijd. Dit betekent dat falen in deschool voor een belangrijk deel veroorzaakt zouworden doordat de leerling niet voldoende tijd 112



??? Interne differentiatie mag besteden ??f niet voldoende tijd wil bestedenaan een bepaalde leertaak. Beide factoren zijn ech-ter in meerdere of mindere mate te be??nvloeden. Inieder geval gemakkelijker te be??nvloeden dan de'aptitude' zelf. Deze interpretatie is vooral van belang m.b.t.het onderscheid tussen minimum- en differenti??ledoelstellingen. Bij minimum-doelstellingen is hetimmers de bedoeling - in tegenstelling tot diffe-renti??le doelstellingen - dat ondanks de verschil-len in bekwaamheid alle leerlingen deze onder-wijsdoelen bereiken. Door een vari??teit in leertijdtoe te staan wordt volgens deze theorie voorko-men dat verschillen in bekwaamheid tot uitingkomen in het al of niet beheersen van deze mini-mumdoelen. Moeilijker te be??nvloeden is de tijddie een leerling ook daadwerkelijk wil bestedenaan een leertaak. Wanneer een leerling veel tijdnodig heeft om tot beheersing te komen dan wildit niet zeggen dat de leerling het ook op kanbrengen gedurende deze tijd aan deze leertaak tewerken. Ten behoeve van deze leerlingen moetenpogingen worden ondernomen

om de nodige leer-tijd terug te brengen. Dit kan o.a. bereikt wordendoor de kwaliteit van de instructie te verbeteren(zie 5.1.). Bloom raadt aan om vooral in het begin vande cursus iedere leerling de nodige leertijd te ver-schaffen. Het falen op basis-leertaken vergrootnamelijk de leertijd bij volgende taken en ver-kleint de kans op verder succes. Een investeringin tijd aan het begin van de cursus wordt laterdubbel en dwars terugverdiend. Bovendiensuggereert Bloom dat, wanneer iedere leerlingvoldoende leertijd krijgt bij de eerste leertaken,de verschillen in leertijd tussen de leerlingen laterzullen afnemen. Weinig is echter bekend overleertijd van leerlingen in de schoolsituatie. Zois het moeilijk vast te stellen wanneer verlengingvan leertijd nog lonend is. 4.2 Onbelemmerde voortgangEen belangrijk criterium waaraan de internedifferentiatie moet voldoen is het garanderen vaneen onbelemmerde voortgang van de leerlingdoor de leerstof. Hiermee wordt bedoeld dat iedereleerling na bereiking van een onderwijsdoel in degelegenheid moetworden gesteld om onbelemmerd- zonder te

moeten wachten op zijn mede-leer-lingen of op materiaal - verder te werken aannieuwe, nog niet bereikte onderwijsdoelen.Dat dit problemen oplevert komt voort uit hetfeit dat niet alle leerlingen evenveel leertijd eninstructietijd behoeven om ?Š?Šn en hetzelfde leer-doel te bereiken. Het is ook duidelijk dat naar-mate een groep leerlingen t.a.v. deze variabelenheterogener is samengesteld, de organisatie omde voortgang voor elke leerling binnen de groepte regelen, complexer wordt. Een tweetal moge-lijkheden wordt onderscheiden om de voortgangte regelen: vertakt en lineair. Bij een vertakte voortgang werken de snel-lerende leerlingen met tussenpozen om en om aanbasisleerstof en differenti??le leerstof. De werk-wijze is als volgt. De totale cursus is onderver-deeld in leerstofeenheden, en iedere leerstofeen-heid bestaat uit een aantal gemeenschappelijkebasistaken en een aantal extra-taken (of in onzeterminologie minimum-doelsteUingen en dif-ferenti??le doelstellingen). Wanneer nu een leer-ling een basistaak binnen een kortere tijd be-heerst dan zijn medeleerlingen, worden

extra-taken aangeboden, waarvan de inhoud echter niet'vooruitloopt' op de inhoud van de volgende ge-meenschappelijke basistaak. Het al of niet be-heersen van de extra leertaken mag dus geendirecte consequenties hebben voor het leren vande volgende basisleertaken. Meestal is het debedoeling dat deze extra-taken een verrijking -'verbreding' of 'verdieping' - geven van de basis-leerstof. Kenmerkend voor een vertakte voort-gang is het gelijktijdigheidsbeginsel: met devolgende basisleertaken wordt steeds weer ge-lijktijdig door de gehele groep een aanvang ge-maakt. Voor het organiseren van een vertaktevoortgang worden in het algemeen dan ook devolgende twee voordelen genoemd: 1. De groep blijft voor de leraar als groep han-teerbaar. De verschillen in activiteiten en doel-stellingen worden klein gehouden zodat klas-sikale instructie mogelijk blijft. De voortgangwordt gewaarborgd zonder dat de verschillensteeds groter worden. De gehele groep 113



??? P. de Koning werkt gelijktijdig en gemeenschappelijk hetcontinuum van basisdoelstellingen door.2. Doordat steeds opnieuw een gemeenschappe-lijke 'start' wordt gemaakt, krijgt elke leerlingook steeds opnieuw een kans om aan extrataken te werken. De kans dat verschillenworden gefixeerd, wordt door de telkens zichherhalende 'nieuwe start' verkleind. De kritiek op deze werkwijze richt zich op deaard van de extra taken en op de vertakking zelf.Zo wordt betwijfeld of het inderdaad mogelijk iszinvolle differenti??le doelstellingen te formulerenin termen van verbreding of verdieping van debasisleerstof. Dit soort doelstelUngen, die ener-zijds voor de leerling nieuw moeten zijn en ander-zijds niet vooruit mogen lopen, leiden gemakke-lijk tot een schijnvoortgang en 'bezig houden'van de leerlingen. De argumenten die tot ditscepticisme aanleiding geven zijn soms terug tevoeren tot doelstellingsvraagstukken - het ont-breken van criteria om vast te stellen wat basis-en wat extra-doelstellingen zijn - of verwijzennaar de aard van de leerstof. Vooral bij hetvreemde talen onderwijs schijnt het in de begin-fase

van het onderwijs bijzonder moeilijk te zijndergelijke taken te ontwikkeleniÂŽ. Verwachtwordt dat beheersing van extra-taken een ver-korting van de leertijd m.b.t. de volgende basis-leertaak teweeg zal brengen, zodat er een cumu-latief effect ontstaat. Ook wanneer de extra-leer-taken geen 'verbreding' of'verdieping' zouden ge-ven maar geheel los van het basisprogramma zou-den staan (b.v. geheel andere vakgebieden), dannog blijven er bezwaren. Ligt het niet'het meestvoor de hand - psychologisch en vaklogisch - dateen leerling na beheersing van een basisleertaakzonder onderbreking doorgaat met de volgendebasisleertaak en pas na afsluiting van het basis-programma aan differenti??le doelstellingenwerkt? Door het gelijktijdigheidsbeginsel bij eenvertakte voortgang kan de snel-lerende leerlingalleen met tussenpozen - soms vrij abrupt afge-broken - aan de extra taken werken, waardoorde kans groot is dat deze leerstof een reeks 'bete-kenisloze' stukjes gaat vormen. Een leerling kanimmers halverwege een taak blijven steken omdatniet hijzelf maar de langzaamste leerlingen uit degroep de

tijdsduur bepalen. Hoewel verschillendepogingen zijn ondernomen om een vertaktevoortgang te realiseren - Rijksscholengemeen-schap Schagen, FEGA-systeem in Berlijn^Â? -heeft er nauwelijks onderzoek plaats gevondendat deze ernstige bezwaren nader analyseert. Het regelen van de voortgang door een lineaireprocedure betekent dat differenti??le doelstellin-gen pas worden aangeboden na het doorlopenvan het gehele basisprogramma. Alle leerhngenstarten gelijktijdig met het basisprogramma, maarspoedig werken de leerlingen, door de verschillenin leertempo, aan verschillende taken van ditbasisprogramma. De leerling werkt in principeonafhankelijk van de groep - in zijn eigen tempo- aan de leertaken. Wanneer een leertaak wordtbeheerst, gaat hij verder met de volgende, enz.,totdat hij het gehele basisprogramma heeft door-gewerkt en dan op dezelfde wijze verder gaat metdifferenti??le leertaken. In de tijd gezien lopen bijeen lineaire voortgang de vorderingen van deleerlingen steeds verder uiteen, alhoewel de leer-taken binnen het basispakket thuishoren. Devoordelen van deze

procedure zijn duidelijk: deindividuele voortgang wordt op consequente wij-ze geregeld; het basisprogramma blijft als een-heid gehandhaafd, waaraan de leerling zonder'gedwongen' zijstapjes kan werken en ook deextra leertaken worden niet versnipperd, maarals een afgerond programma aangeboden. Ook bij de uitvoering van deze procedure stuitmen echter op bezwaren. In de eerste plaats ver-eist een realisatie een volledige herziening van dehuidige wijze waarop het onderwijs wordt inge-richt. Om de grote verschillen in de vorderingent.o.v. het basisprogramma op te kunnen vangen,dient materiaal aanwezig te zijn dat de leerling instaat stelt onafhankelijk van de leraar te werken.Groepsinstructie wordt immers in hoge matebeperkt doordat op ?Š?Šnzelfde tijdstip de leer-lingen aan verschillende onderdelen van hetprogramma bezig zijn. Wanneer de leraar zijn tijdeconomisch wil gebruiken, en de groep als groep'hanteerbaar' moet blijven, dan zal een effici??ntmiddel als groepsinstructie vervangen moetenworden door andere effici??nte middelen, zoals 114



??? Interne differentiatie zelf instruerend leermateriaal en nieuwe organi-satievormen. Voor het ontwikkelen van dezemiddelen zijn echter kostbare investeringen no-dig. Een tweede bezwaar heeft betrekking op defixering van leertempo en begaafdheid die dezeprocedure met zich mee zou brengen. De kansis groot dat eenmaal zwak begonnen leerlingenzwak blijven. Een leerling die achterop raakt,verliest contact met zijn mede-leerlingen, wordtontmoedigd, en blijft daardoor achter. De mo-gelijkheid ontbreekt - zoals bij een vertaktevoortgang - om een nieuwe start te maken. Ookde interactie tussen zwakke en goede leerlingenwordt door deze individuele voortgang tegen-gegaan. Een derde bezwaar richt zich op hetgevaar van competitie in leersnelheid. Leerlingenzullen succes gaan identificeren met snelheid enaantallen leertaken in plaats van met begrip enkennis. Een vierde bezwaar betreft de individua-lisering die deze procedure met zich mee zoubrengen. Door de voortgang van de vorderingenlos te koppelen van de groep als geheel, wordt eenextreem individualistische visie op het onderwijs-

leerproces gegeven. De sociale elementen in hetleren zouden worden verwaarloosd. Het eerstebezwaar lijkt gerechtvaardigd. Om echter eenuitspraak te kunnen doen over het tweede enderde bezwaar ontbreken empirische gevens.Wel blijkt uit de ervaringen met individualise-rende programma's in Zweden (I.M.U.) en deV.S. (I.P.I.) dat tot op zekere hoogte deze be-zwaren re??el zijn^i. Het laatste bezwaar is echtereen doelstellingenprobleem en niet zozeer eendirecte consequentie van de lineaire voortgang.Doelstellingen die groepsactiviteiten vereisenkunnen immers zonder veel moeite worden opge-nomen. Een lineaire voortgang moet niet ge??den-tificeerd worden met solitair leren. Ten onrechte worden dikwijls de lineairevoortgang en de vertakte voortgang tegenoverelkaar geplaatst alsof ze elkaar uitsluiten. Geko-zen wordt dan v????r een vertakte voortgang ent?Šgen een lineaire, of andersom. Zo'n opstellingontstaat als beide procedures alleen theoretischen in extreme vormen worden uitgewerkt. In depraktijk is een ongelimiteerde doorvoering vandeze procedures echter niet mogelijk en

nietwenselijk. Gezocht moet worden naar een syn-these. Bij een compromis kan van de voordelenvan beide gebruik worden gemaakt. Zo kan hetaantal 'vertakkingen' dat binnen het basispro-gramma wordt aangebracht beperkt worden.Hoe meer vertakkingen immers, hoe minderruimte voor een individuele lineaire voortgang.Wanneer het aantal vertakkingen wordt terug-gebracht dan kunnen de leerlingen langere tijdin eigen tempo grotere leerstofeenheden door-werken. Dit gaat de 'verbrokkeling' tegen, terwijlhet waarschijnlijk relatief eenvoudiger is ver-rijkingsopdrachten te formuleren wanneer eersteen behoorlijke hoeveelheid basisleerstof isdoorgewerkt. Maar ook blijven de voordelen vanvertakkingen gehandhaafd, zoals de mogelijkheidvan groepsinstructie en gemeenschappelijke nieu-we startpunten. Wat de optimale verhoudingtussen lineaire en vertakte voortgang is, is nietzonder meer te zeggen. Men stuit hier op hetprincipi??le vraagstuk van de grenzen van dedifferentiatie: wanneer is het niet meer verant-woord om verschillen in vorderingen en leertakenbinnen de groep nog groter te doen

worden? Degrens wordt bepaald door enerzijds de onderwijs-ideologie, die wordt voorgestaan (zie 3.2) enanderzijds door de beschikbare organisatie enmiddelen. 5. Differentiatie in instructiemethoden5.1 Noodzaak Evenals een differentiatie in leertijd is een dif-ferentiatie in instructiemethoden nodig omiedere leerUng een optimale kans te geven eengesteld onderwijsdoel te bereiken. Wanneernamelijk verondersteld wordt dat ?Š?Šn en dezelfdeinstructiemethode zelden optimaal is voor ?¤lleleerlingen van een groep, dan is de volgende stapdat er verschillen worden aangebracht in strate-gie??n, methoden, middelen, etc. Een differentiatiet.a.v. het aspect instructie heeft dus tot doel zo-veel mogelijk leerlingen tot beheersing te brengenvan een vastgestelde leertaak. Dit is vooral vanbelang - zoals bij interne differentiatie - wanneersprake is van minimum-doelstellingen. Mini- 115



??? P. de Koning mum-doelstellingen dienen immers per definitiebereikbaar te zijn voor alle leerlingen van degroep. Wanneer een leerling toch faalt, moet deinstructie voor deze leerling gemodificeerd wor-den. (Of de minimum-doelstellingen moetenworden veranderd. Maar voordat hiertoe wordtovergegaan is het wenselijk om eerst na te gaanof de instructie wel efi"ectief gewerkt heeft.)In de onderwijspraktijk vindt een systematischediff"erentiatie van de instructie nauwelijks plaats.Dit is niet zo verwonderlijk als blijkt dat zowelhet onderzoek als de onderwijspraktijk geenduidelijke aanwijzingen hebben opgeleverd hoede instructie in de schoolsituatie moet wordenaangepast aan verschillen tussen leerlingen.De aanwijzingen en gegevens die ter beschikkingstaan hebben ??f betrekking op laboratorium-situaties en zijn daardoor moeilijk overdraagbaarnaar de schoolsituatie, ??f kunnen niet opgevolgdworden door de hoge kosten, ??f zijn sterk per-soonsgebonden. 5.2 Twee benaderingen De laatste jaren wordt intensiever dan ooit ge-zocht naar mogelijkheden om de instructie aan tepassen aan individuele

verschillen tussen leer-lingen. Grofweg zijn een tweetal benaderingen teonderscheiden. De eerste benadering staat be-kend onder de naam '^ptitude Treatment/nteraction (ATI) research', terwijl als represen-tant van de tweede benadering het onderzoek enontwikkelingswerk rondom de 'Learning forMastery Strategy' kan gelden. De laatstgenoem-de benadering is praktischer, pragmatischer enminder pretentieus van aard dan de eerste bena-dering, die zich bezighoudt met meer fundamen-teel gericht onderzoek. Bij het ATI-onderzoek staat de vraag centraal:hoe kan de instructie worden aangepast aan de'sterke' en 'zwakke' eigenschappen van de indi-viduele leerling. Om deze vragen te beantwoor-den wordt nagegaan hoe 'aptitude' variabelenonder verschillende instructiecondities (treat-ments) gerelateerd zijn aan de leerprestaties vande leerling. Gezocht wordt naar interacties tusseninstructiemethoden en de gemeten kenmerken.Dit soort interacties treedt op als een instructie-methode effectief blijkt op een bepaald 'aptitude'niveau, terwijl een andere methode eff'ectieverwerkt op een ander niveau.

Cronbach22 heeft waarschijnlijk gelijk wanneerhij stelt dat het zoeken naar 'Aptitude-Treatment'interacties psychologisch de meest interessantevraagstelling is van alle mogelijkheden om gediffie-rentieerde instructie te realiseren. Het nut dat deATI-research heeft opgeleverd voor de school-praktijk is echter - zeker voorlopig - bijzondertwijfelachtig. Cronbach en Snow komen in een be-kende studie, die zowel een beschrijving als eenkritische analyse van dit soort onderzoeken geefttot de conclusie dat er nog nauwelijks interactiesgevonden zijn die zich lenen voor een verderetoepassing23. Zelfs als er een aantal duidelijkeinteractie-effecten worden aangetoond, blijft devraag of deze gegevens kunnen worden omgezetin concrete aanwijzingen voor het uitvoeren vaneen gedifferentieerde instructie in de klas. Zullenfinanci??le en organisatorische factoren niet een tegrote belemmering voor realisering vormen?Om vooraf te kunnen bepalen welke methodepast bij het 'aptitude'-patroon van iedere leerlingzullen voortdurend batterijen van tests moetenworden afgenomen. In de school worden

immersverschillende onderwerpen en vakgebieden on-derwezen - en het gaat bij ATI meestal niet omalgemene maar om specifieke leerlingkenmerken- terwijl ook de eigenschappen van de leerling inde loop van de cursus kunnen veranderen.Daarnaast moet een groot aantal gedetailleerduitgewerkte maar verschillende instructiepro-gramma's gereed liggen. De toepassing van'aptitude-treatment' interacties in de schoolkrijgt misschien pas een kans wanneer op groteschaal van computers gebruik wordt gemaakt. Meer perspectief bieden o.i. de principes en pro-cedures die ten grondslag liggen aan de 'Learningfor Mastery Strategy'^ Hoewel niet zo exacten systematisch als de ATI-methode voorstaat,biedt deze strategie een aantal relatief eenvoudigeaanwijzingen waardoor een zekere differentiatiein instructiemethoden ook in de schoolsituatierealiseerbaar wordt. Zo wordt in plaats van eenvoorspelling welke instructiemethode'het meesteffectief is voor een individuele leerling, achteraf 116



??? Interne differentiatie nagegaan of een gehanteerde uniforme instruc-tiemethode wel voor ieder gewerkt heeft. Wan-neer blijkt dat sommige leerlingen geen profijthebben gehad van de instructie, dan wordt voordeze leerlingen alsnog een andere methode uitge-probeerd. Of een instructiemethode effectief isgeweest kan worden afgelezen aan de hand van deleerprestaties van de leerlingen. Wanneer nuverondersteld wordt dat het verschil tussen welen niet beheersen van een hoeveelheid vastgestel-de leerstof mede wordt veroorzaakt doordat dekwaliteit van de gehanteerde instructiemethodeniet voor ieder gelijk was, dan geven de leer-prestaties aan welke groepen leerlingen een ge-wijzigde, gecorrigeerde instructiemethode be-hoeven om alsnog tot beheersing te komen.Op deze wijze wordt dus enerzijds gebruik ge-maakt van de voordelen van een uniforme in-structiemethode en worden anderzijds de be-zwaren die aan deze methode kleven ondervan-gen. Een voordeel is immers dat een homogeneinstructie afgestemd op de grote 'middenmoot'een relatief goedkope en effectieve methode is

omveel leerlingen tot beheersing te brengen. Eennadeel is echter, dat leerlingen die niet tot beheer-sing komen, worden afgestoten. Van het grootstebelang is natuurlijk dat tijdig onderkend wordt,waar en voor welke leerlingen de instructie heeftgefaald. Vandaar dat de leerstofspecificatie en detoetsconstructie bij deze strategie een centraleplaats innemen. Hoe en welke instructievariabelen gecorrigeerdmoeten worden om de instructie aan te passen aandie leerlingen die in eerste instantie niet tot beheer-sing van de leertaken komen, blijft een probleem.Hoofdzakelijk is men aangewezen op een 'intelli-gent zoeken en tasten'. Er zijn echter wel enkeleaanwijzingen te geven. Zo komt als eerste correc-tiemaatregel een verlenging van de instructieduuren leertijd in aanmerking^s. Op het belang hiervanis reeds in 4.1 gewezen. Veelal blijkt echter een ge-lijktijdige differentiatie in hulpmiddelen, in pre-sentatie en in leerstofopbouw noodzakelijk. Dezeaspecten van de instructie worden wel samengevatmet de term 'instructiekwaliteit'. Wat nu opvaltbij definities van instructiekwaliteit, is dat dezeniet bepaald

wordt door een enkele factor maarhet resultaat is van een ingewikkeld samenspel vanverschillende variabelen en subvariabelen^Â?. Inde tweede plaats - en voor de differentiatiepro-blematiek essentieel - is het kenmerkend dat dekwaliteit van de instructie als een relatieve eigen-schap beschouwd wordt. De kwaliteit van de in-structie wordt gekoppeld aan de individuele leer-ling. Wat voor de ene leerling een optimale in-structiekwaliteit is, kan voor een andere leerlingeen belemmering bij het leren vormen. Het zijn deverschillen tussen de leerlingen in persoonlijk-heidskenmerken, motivatie, aanleg, voorkennis,cognitieve structuur etc. die verschillen in de opti-male instructiekwaliteit bewerkstelligen. Uit o.a.de ervaringen van de ATI-research blijkt echterhoe moeilijk het is de instructiekwaliteit voorverschillende leerlingen te optimaliseren. Wat inde praktijk als re??le mogelijkheid overblijft is devari??teit in methoden en middelen vergroten.Wanneer leerlingen niet tot beheersing komen ishet aan te bevelen om - naast verlenging van leer-en instructietijd - gebruik te maken van andereen gevarieerde

methoden en middelen. Doorinstructiemethoden te vari??ren en af te wisselenwordt als het ware de kans vergroot dat een leer-ling die variant(en) 'tegenkomt' die voor hem hetmeest geschikt is (zijn). Er zijn dan ook samen-hangen gevonden tussen de vorderingen van leer-lingen in een groep en het al of niet vari??ren vanmethoden en middelen^'. Maar ook het vari??ren van methoden en midde-len behoeft niet willekeurig te gebeuren: er kanrichting aan gegeven worden. Richten we ons opeen aantal belangrijke instructievariabelen zoalsstructuur van leerstof en presentatie, oefening,reinforcement, en feed-back dan kan de differen-tiatie in eerste instantie gezocht worden in hetm?Š?Šr of minder benadrukken en/of voorprogram-meren van deze factoren. Door te denken in ter-men van 'meer en minder', beschikt men over eenvrij simpel, maar waarschijnlijk toch ef??ectief dif-ferentiatiemodel. Ook de ervaring leert dat leerlin-gen die moeilijk tot beheersing van een leertaakkomen, veelal behoefte hebben aan m?Š?Šr structuurin de presentatie, m?Š?Šr oefening, m?Š?Šr feedback enm?Š?Šr

reinforcement. Onderzoek steunt deze erva-ring. De meer intelligente leeriingen blijken on- 117



??? P. de Koning danks een ongestructureerde presentatie van deleerstof t??ch tot beheersing te kunnen komen,waarschijnlijk doordat zij z?¨lf - hoewel ten kostevan meer leertijd - structuur in de leerstof aan-brengen. Potentieel zwakke leerlingen lukt ditechter niet en zij hebben het meeste profijt van eengoed gestructureerd onderwijsprogramma. Zoook verzorgen sommige leerlingen hun eigen feed-back (door bijvoorbeeld gebruik te maken van delogische structuur van het leermateriaal enimpliciete correcties en evaluaties uit te voeren),voor andere leerlingen daarentegen is het nodigdat de leraar of medeleerling behulpzaam is envoor de nodige 'feedback' zorgt^s. Er zijn ver-schillende empirische studies bekend, die heteffect hebben onderzocht van supplementaire,gecorrigeerde instructieprocedures, die dan ge-bruik maken van andere media en middelen envan een meer gestructureerde leerstofpresentatieen feedback. Een groot aantal van deze studieszijn samengevat en verzameld door J. H. Block.De resultaten zijn bemoedigend: veelal komteen hoger percentage leerlingen tot beheersingvan

een hoeveelheid gefixeerde leerstof dan bijeen uniforme instructie^Â?. 6. Toetsen van leerresultaten bij Interne Differen-tiatie Elke vorm van onderwijs behoeft informatie overhet leereffect. Deze informatie levert de gegevens,op basis waarvan leraren en leerlingen beslissin-gen kunnen nemen. Bij interne differentiatie dienthet verzamelen van gegevens echter veel frequen-ter en intensiever te geschieden dan bij uniform,groepsgericht onderwijs. De beslissingen bij inter-ne differentiatie betreffen immers niet zozeer degroep als geheel, maar de individuele leerlingen ofsubgroepen afzonderlijk. In een ge??ndividuali-seerd onderwijssysteem staat de hoeveelheid gege-vens, nodig voor het nemen van beslissingen, indirectie relatie met het aantal leerlingen van degroep. Traditioneel, groepsgericht onderwijs kan vol-staan met informatie die de totale groep ken-merkt. Wanneer alle leerlingen op hetzelfde tijd-stip aan ?Š?Šn en dezelfde leertaak werken, danverschaft de identificatie van de leertaak in velegevallen reeds voldoende informatie om de groepte karakteriseren. Indien echter iedere leerlingmin of

meer in eigen tempo voortgaat en ver-schillende leerlingen aan verschillende leertakenwerken, dan vereist een goed lopende organisatieinformatie van iedere leerling afzonderlijk. Af-hankelijk nu van de soort beslissingen, die bij deuitvoering van interne differentiatie genomenmoeten worden, kan de aard van de nodige infor-matie worden vastgesteld. In het algemeen wordteen drietal soorten beslissingen en daarmeecorresponderend een drietal soorten metingenonderscheiden. De eerste soort beslissingen betreft het bepalenvan het juiste startpunt voor iedere leerling.Voorafgaand aan een cursus, nieuw programmaof nieuw onderwerp is het nodig informatie tekrijgen over de - specifieke - beginvaardighedenen beginkennis van de leerling. Hierdoor kanvastgesteld worden of de leerling al of niet denodige voorkennis bezit om met vrucht aan denieuwe doelstellingen te werken. Bovendien ishet van belang te weten of deze nieuwe leertakenniet reeds beheerst worden. Vooral bij het in-lassen van zgn. 'verrijkingsleerstof' is deze in-formatie essentieel. Alleen op deze wijze kanworden nagegaan of het

werken aan verrijkings-stof niet synoniem is met 'bezighouden' (d.w.z.:de leerlingen leren niets nieuws). Dit soorttoetsen noemt men overeenkomstig hun functieplaatsingstoetsen. De tweede soort beslissingen heeft betrekkingop het zo goed mogelijk begeleiden en sturenvan het onderwijs-leerproces. De nodige informa-tie wordt dan ook verzameld tijdens dit proces.De metingen worden verricht tussen het start-punt en eindpunt van een leerstofeenheid, cursusof programma. De weg die de leerling tussen ditbegin- en eindpunt moet afleggen wordt zo goedmogelijk gevolgd door over korte tijdseenhedenmetingen te verrichten. Tussentijdse toetsingeninformeren de leerling over wat beheerst wordten wat nog geleerd moet worden en verschaffende leraar informatie voor het nemen van beslis-singen met betrekking tot de voortgang door de 118



??? Interne differentiatie leerstof en het modificeren van instructieme-thoden en instructiematerialen. In plaats van degebruikelijke 'relatieve' metingen heeft men voorhet vervullen van dit soort functies meer de be-hoefte aan toetsen die 'absoluut' meten^".In navolging van Bloom e.a. kunnen deze me-tingen als 'formatief' gekenschetst worden^i. Een derde soort beslissingen heeft betrekkingop de beoordeling van de eindprestaties van deleerling. Zowel om onderwijskundige als com-municatieve redenen (rapportage aan ouders,besturen, gemeenschap) is het nodig om deeindprestatie van de leerling om te zetten in eenstandaard van uitnemendheid. De toetsing betreftmeestal de inhoud van de totale cursus of groteonderdelen daarvan en is dan ook algemener vanaard dan de formatieve informatie. De metingenWorden ook niet tijdens het onderwijsleerprocesverricht, maar erna, op het eindpunt wanneer ditproces als afgesloten kan worden beschouwd.Bloom e.a. hebben voor dit soort metingende naam summatief ge??ntroduceerd^a. Alle drie soorten metingen volgen min of meervanzelfsprekend

wanneer onderwij sbeslissingenzich afspelen binnen een cyclisch proces: eris een doel, er zijn middelen die worden be-proefd om het doel te bereiken, er zijn resulta-ten die worden ge??valueerd; door terugkoppelingis het mogelijk de voortgang van het procesvruchtbaarder te doen verlopen, waarbij de terug-koppeling zowel tot revisie van de middelen, alsvan het doel kan leiden^^. Instrueren, leren entoetsen worden dan niet opgevat als afzonderlij-ke, ge??soleerde activiteiten maar blijken samen-hangende onderdelen van ?Š?Šn en hetzelfde proceste zijn. 7. Interne differentiatie en de taak van de leraar Door middel van een enqu??te afgenomen bij120 brugklasleraren verdeeld over 9 brede scho-lengemeenschappen werd in 1972 een poginggedaan om moeilijkheden bij gedifferentieerdonderwijs te inventariseren. Moeilijkheden zoalsdoor leraren ervaren tijdens het uitproberen vangedifferentieerd onderwijsÂŽ^. Het meest opval-lende van de resultaten is niet dat een groot aantalmoeilijkheden genoemd worden, maar het bredeveld van onderwerpen dat deze moeilijkhedenbestrijken. Vrijwel alle

aspecten van het leraars-ambt zijn betrokken bij het invoeren van gedif-ferentieerd onderwijs; of dit nu het samenwerkenmet collega's betreft, of het stimuleren van indi-viduele leerlingen. De soort moeilijkheden diemeer dan 70% van de respondenten noemenhebben betrekking op: algemene moeilijkheden(grote klassen, onzekerheid bij nieuwe werkvor-men), moeilijkheden door tijdgebrek en taakver-zwaring, moeilijkheden door gebrek aan scho-ling, gebrek aan leer- en hulpmiddelen en gebrekaan informatie. De uitvoering van interne differentiatie onder-graaft een groot aantal traditioneel gevestigderolopvattingen, Methoden en organisatievormen.Zo staat bij interne differentiatie het overdragenvan informatie - de traditionele taak van de le-raar - in veel mindere mate centraal. Verschil-lende schrijvers wijzen op de noodzaak van eennieuwe taakopvatting. De terminologie die hier-bij gebruikt wordt illustreert de richting waaringedacht wordt. Glaser en Nitko spreken van'instructional decision maker', Carroll enBishop van 'the manager of the instructionalprocess' en Merril van 'designer and director

oflearning experiences'^s. Niet het presenteren vaninformatie en materiaal maar het selecteren enmodificeren van materiaal, het ontwerpen enmanipuleren van leercondities wordt als debelangrijkste taak gezien. Ook zal de leraarmoeten meewerken aan de ontwikkeling vannieuwe organisatiestructuren. Vooral effici??nteorganisatienormen zijn broodnodig om de uit-voering van interne differentiatie niet nog kost-baarder te doen maken dan het traditioneleonderwijs. Andere roosterprincipes, werken inteamverband en een verdergaande functiedif-ferentiatie, lijken onvermijdelijk. 8. Onderzoek en ontwikkeling8.1 Evaluatieonderzoek Gegevens over het effect en functioneren van 119



??? P. de Koning interne differentiatie zijn zeer schaars. Wel zijner vele onderzoeken gedaan die het effect vanhomogene en heterogene groepen met elkaarver-gelijken. De resultaten van deze onderzoeken zijnteleurstellend en ook aan de relevantie kan ge-twijfeld wordenÂŽ. Evaluatiestudies, waarbij naastde groeperingswijze ook de gedifferentieerde in-structie en de gedifferentieerde doelstellingenobject van onderzoek vormen ontbreken^ÂŽ. Evaluatie-onderzoek is echter hard nodig ominformatie te kunnen aandragen voor het nemenvan praktische beslissingen. Voorafgaand aan debeslissing om interne differentiatie al of niet in tevoeren zal duidelijk moeten zijn wat de winst enwat het verlies voor deze differentiatiemethode is.Draagt interne differentiatie inderdaad bij totrealisering van een retentief onderwijssysteemdoor de permanente selectie uit het onderwijs tebannen? Wat is de opbrengst in termen van leer-resultaten? Is de vrees voor een algehele niveau-verlaging gerechtvaardigd, of - zoals uit inter-nationaal vergelijkende studies blijkt - is het juistzo dat meer leerlingen m?Š?Šr leren? Biedt

de inter-ne differentiatie meer mogelijkheden voor hetrealiseren van een sociale integratie? Ook dekosten zullen betrokken moeten worden bij hetafwegen van de voor- en nadelen. Voor het beantwoorden van deze en anderevragen stuit men op een groot aantal praktischeen methodologische problemen. Zo verkerenscholen die werken met interne differentiatie nogin een 'oneerlijke' concurrentiepositie. Niet al-leen worden ze in hun realiseringsmogelijkhedenbeknot door het ontbreken van faciliteiten, ookde traditionele attituden en verwachtingen vanleraren en ouders vormen dikwijls een belemme-ring voor een eerlijke evaluatie. Methodologischstuit men op moeilijkheden bij het identificerenen onder controle houden van de relevante varia-belen. Gezocht zal moeten worden naar nieuweanalyses en evaluatietechnieken. In dit verbandwijzen we op het werk van Postlethwaite^'. Evaluatiegegevens zijn eveneens nuttig voorhet nemen van beslissingen die samenhangen metde ontwikkeling van gedifferentieerde onderwijs-programma's. Een goed uitgevoerde formatieveevaluatie vraagt echter om een

gedetailleerdwerkplan. Alleen wanneer duidelijk is welkedoelen een concrete werkwijze van internedifferentiatie nastreeft en welke procedures wor-den gevolgd, is het mogelijk discrepanties op tesporen tussen datgene wat werkelijk gebeurt endatgene wat bedoeld isÂŽÂŽ. Een groot aantalvragen waarop de formatieve evaluatie zich zoukunnen richten worden genoemd in het eind-rapport van de voorstudie over Interne Differen-tiatie waarop dit artikel gebaseerd is^a. 8.2 Ontwikkeling Om de interne differentiatie een re??le kans tegeven, zal aan een aantal minimum voorwaardenmoeten worden voldaan. De belangrijkste voor-waarde is wel dat ons denken over onderwijs zichontwikkelt in de richting van het selectievrijeonderwijsmodel. De interne differentiatie is im-mers gericht op de grondgedachten van ditselectievrije onderwijsmodel. De Groot heeftdeze grondgedachten nog eens in een recentepublicatie kernachtig geformuleerd :'Selectievrijonderwijs is onderwijs waarbij de docent, aanwiens zorgen een bepaalde groep leerlingen ofstudenten is toevertrouwd, all?Š?Šn denkt en werktaan de

verwezenlijking van de doelstellingen vanzijn onderwijs, zonder bijgedachten aan selectie;d.w.z. zonder ????k de beoordeling van de 'ge-schiktheid' van zijn leerlingen en het 'uitwieden'van de groep tot zijn taak te rekenen, ?¨n zonderde v????ronderstelling dat een deel van de groepdie doelstellingen 'toch wel niet zal halen' en dusergens onderweg zal afvallen. Het pendant van dekant van de leerlingen of student is, dat hij zichaanvaard weet: hij (of zij) kan er vast op rekenen,dat de docent met hem en niet tegen hem is, enhem zo nodig zal helpen en steunen bij het (ge-garandeerd) bereiken van het doel - het doel vande gemeenschappelijke 'expeditie'Alleen bin-nen het kader van deze onderwijsfilosofie kan dedoelstelling van interne differentiatie - alleleerlingen bereikten de minimum-doelstellingen,sommige leerlingen de differenti??le doelstellin-gen - betekenis krijgen. Het aanvaarden van een selectievrije onderwijs-periode is weliswaar een fundamentele voor-waarde, maar garandeert nog niet dat de interne 120



??? Interne differentiatie differentiatie in de school ook daadwerkelijicgerealiseerd wordt. Andere materialen, anderewerkvormen en andere organisatiestructuren zul-len ontwikkeld moeten worden. Het is echternauwelijks mogelijk om aan al deze - dikwijlsprincipi??le - problemen tegelijkertijd redelijkaandacht te schenken. Een fasegewijze realiseringvan interne differentiatie lijkt onvermijdelijk.Nog te vaak worden de differentiatieprojekten teimpulsief of te groots opgezet waardoor de Pro-jekten halverwege verzanden zonder bruikbareen overdraagbare produkten te hebben opgele-verd. Er is daarentegen behoefte aan een werk-plan dat pragmatisch is van opzet en achtereen-volgens de verschillende problemen samenhan-gend met de uitvoering van interne differentiatieoplost. De oplossing zal daarbij vooral gezochtmoeten worden in het voortbrengen van produk-ten die bruikbaar zijn voor verschillende varian-ten van interne differentiatie. Prioriteit zal onsinziens gegeven moeten worden aan de problemendie samenhangen met onderwijsdoelstellingen,interne schoolorganisatie en toetsing van leer-

resultaten. Onafhankelijk welk 'model' van interne diffe-rentiatie wordt gekozen, een voorwaarde is datmen het eens wordt over de minimumdoelstellin-gen van de opleiding. Zonder concensus met be-trekking tot deze doelstellingen, loopt iedere po-ging om intern te differenti??ren dood. Wanneer deminimum-doelstellingen zijn vastgelegd kunnende basisprogramma's en differenti??le program-ma's ontwikkeld worden. Een goede schoolorga-nisatie biedt een raamwerk waarbinnen de internedifferentiatie effectief kan functioneren. Veelalkan gebruik gemaakt worden van ervaringen inhet buitenland. Niet door deze organisaties tecopi??ren, maar door de daar gehanteerde prin-cipes en inzichten toe te passen in de Neder-landse schoolsituatie. Het ontwikkelen van toets-middelen en toetsprocedures - zowel subjectieveals objectieve - is nodig om leerlingen te kunnendoorverwijzen naar differenti??le programma's enter afsluiting van de programma's zelf of onder-delen daarvan. Het gaat hierbij niet om selectievetoetsen, maar vooral om de ontwikkeling en hetgebruik van evalatieve en diagnostische

instru-menten. Noten 1. Edelstein, W.: Gesellschaftige Motive der Schul-reform. In: Rang, A. en Schulz, W. (ed.):Die differenzierte Gesamtschule. M??nchen, 1969.Robinsohn, S. B. en Thomas, H.: Differenzierungim Sekundarschulwesen. Stuttgart, 1968. OCDE:Development of secondary education: ixenAs&nAimplications. Parijs, 1969. Hus?Šn, T.: DieSchule der 80er Jahre. Stuttgart, 1971. Idenburg,Ph. J.: Theorie van het onderwijsbeleid. Gronin-gen, 1971. 2. Idenburg, Ph. J.: Thorbecke's Middelbaar On-derwijswet. In: Een eeuw middelbaar onderwijsherdacht. Groningen, 1963. 3. Bos, D. J.: Evaluatie van schoolkeuze-adviezen.Amsterdam: R.I.T.P. (St.), 1970. 4. Samenvattingen van Douglas, Willey en Hansenin Yates (ed.): Grouping in Education. Hamburg,1966. 5. OCDE, 1968, blz. 95. 6. In Engeland ontvangt + 1/3 van alle leerlingenuit het voortgezet onderwijs onderwijs in 'com-prehensive schools' - Geerars, 1973 - terwijl inde Bondsrepubliek vooral de laatste jaren hetaantal Gesamtschulen met sprongen toeneemt -Br??ckner, 1971. Dezelfde trend zien we in Neder-land waar in 1971

volgens een A.P.S.-enqu??teruim honderd brede scholengemeenschappengevestigd waren. 7. Idenburg, Ph. J.: Het ideaal van de optimale ont-wikkeling der talenten en de pedagogische struc-tuur van het schoolwezen. Groningen, 1962. 8. Teschner, P. W.: Unterricht in Fachleistungs-kursen - Planung und Praxis der GesamtschuleBrtz - Buckow - Rudow. In: Rang en Schulz(ed.), 1969. Brinkmann, G.: Differentiatie in'integrierte Gesamtschulen'. Pedagogische Stu-di??n, 49, 485^99, 1972. 9. Passow, H. A.: The maze of the research onability grouping. In: Yates (ed.), 1966. Barker-lunn, J. C.: Some problems involved in compara-tive investigations of different types of schools.In: Ingenkamp, K. (ed.): Methods for theevaluation of comprehensive schools. 10. Een overzicht van moeilijkheden wordt gegevenin: P. de Koning, en W. H. van Hunen: Inven-tarisatie van moeilijkheden bij de uitvoering van 121



??? P. de Koning gedifferentieerd onderwijs in heterogene brug-klassen. Dit rapport is als bijlage toegevoegd aanhet eindverslag van het S.V.O.-projekt 'Dif-ferentiatie binnen klasseverband'. Amsterdam:R.I.T.P. (St.), 1972. 11. We noemen de samenvatting van P. W. Airasiandie J. H. Block geeft in het boekje 'MasteryLearning: Theory andPractice', New York, 1971.Tevens wijzen wij op de procedure die gevolgdwordt door H. P. Stroomberg bij het S.V.O.-projekt 0165: Inventarisatie en ontwikkeling vandoelstellingen voor modem wiskunde-onderwijsin de basisschool. 12. Kienitz, W. e.a.: Einheitlichkeit und Differen-zierung im Bildungswesen. Berlin, 1971. 13. Eisner spreekt in dit verband van 'expressiveobjectives'. Eisner, E.: Instructional and ex-pressive educational objectives. In: Merill, D.M. (ed.): Instructional Design: Readings. Engle-woodsCliffs, 1971. 14. We noemen slechts het werk van Resnick, Wangen Kaplan: Behavior Analysis in CurriculumDesign: a hierarchically sequenced introductorymathematics curriculum. Pittsburg, 1970 en hetlopend onderzoek van Stroomberg: De doelstel-lingen

van het rekenonderwijs. Discussienota,R.I.T.P. (St.), 1971. 15. Bloom, B. S., Hastings, T. J. en Madaus, G. F.:Handbook on Forrnative and Summative Evalua-tion of Student Learning. New York, 1971. 16. Caroll, J. B.: A model of school learning.Teachers College Record, 64, 1963. 17. Caroll, J. B.: Problems of Measurement relatedto the concept of Learning for Mastery. Edu-cational Horizons, 48,1970. 18. Bloom, B. S.: Individual differences in schoolachievement: a vanishing point? Education atChicago, 1971. 19. Algemeen Pedagogisch Studiecentrum (i.o.):Projekt Schagen - Interimrapporten I en II.A'dam, 1970. Butzkamp. R. Problemen desEnglishen Unterrichts an der Gesamtschulen.Die Deutsche Schule, 63,1971. 20. Algemeen Pedagogisch Studiecentrum, 1970.Timmer, J.: Het ontwikkelen van een model vooradequaat gebruik van studietoetsen in de brug-klassen van de Rijksscholengemeenschap teSchagen. A'dam: R.I.T.P. (St.), 1972. Rang enSchulz, 1969. 21. Taylor, L. C.: Independent Learning Systems -their production and international transfer (IMU). Parijs: OCDE (St.), 1971.

22. Cronbach, L. J.: How can Instruction be adaptedto individual differences. In: Gagn?Š (ed.):Learning and individual differences. Ohio, 1967. 23. Cronbach, L. J. en Snow, E.: Individual dif-ferences in Learning ability as a function ofInstructional Variables. Stanford, 1969. 24. Block, J. H., 1971, Bloom, e.a., 1971. 25. De toegestane leertijd kan zonder meer als eeninstructievariabele beschouwd worden. Gezienhet grote gewicht dat aan deze variabele wordttoegekend, hebben we deze in een afzonderlijkeparagraaf beschreven. 26. Caroll definieert de kwaliteit van de instructie alsde mate waarin de presentatie, explicatie en or-dening van de leertaak optimaal is voor iedereleerling (1963). Block definieert de kwaliteit intermen van 'clarity on appropriateness of theinstructional cues for each student, amount ofparticipation and practice of the learning byeach pupil, amount and types of reinforcementsto each leamer'. (1970). 27. Samenvatting van een studie van Anthony,B.C.M. in Block, 1971. 28. Ausubel, D. P.: Educational Psychology, acognitive view. New York, 1968. Hermans,H. J. M.: Naar een
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