














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 slechts
gedurende enkele sekonden van ongeveer zeven

‘eenheden’ informatie bewust zijn (short-term me-

moryspan). Willen wij deze informatie langer in het

STM houden dan moeten wij dit herhalen (re-

hearsal). Bij dit interne ‘rehearsen’ worden twee

typen onderscheiden:

a. een letterlijk repeteren, bijv. het repeteren van
een telefoonnummer als men het opgezocht heeft
en naar het toestel loopt om te gaan draaien;

b. het organiseren, kategoriseren, nagaan van de
semantische 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 verschil_lcn bij

deze ‘subspan short-term memorization’ zijn o.a.

de snelheid van informatievewerking in het STM

en de mate waarin men de informatie kan ordenen.

oor dit vormen van ‘chunks’ (klusters) kan men in
feite meer informatie in het STM opnemen, omdat
ieder kluster slechts een van de zeven “kanalen’ van
het STM inneemt2. Zowel de Stanford-Binet als de

Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) doen een

Poging om de ‘short-term memory span’ te meten.

Wechsler zelf vond daarbij een korrelatie van .60

et de totale intelligentieskore. !

e laatste fase van informatie-verwerking wth
Plaats in het LTM of ‘Long Term Memory’. Hier
vindt 0.a, de konstruktie van schema’s plaats om de
informatie als deze de onmiddellijke geheugencapa-
Citeit overschrijdt, terug te kunnen vinden. Dit
(her)ordenen en vastleggen van de volgorde waarin

¢ informatie opgeslagen moet worden met de se-

Mantische encodering (type 2 rehearsal) bepalen

Yoor een groot deel het gemak waarmee later deze

Informatie uit het LTM opgeroepen kan worden.

et LTM wordt vooral gezien als een semantisch,

Conceptueel netwerk waarin o.a. zijn opgeslagen:

¢ interne representaties van de wereld om ons heen;

Probleemoplossingsvaardigheden; regels; program-

ma’s en strategieén; maar ook motorische vaardig-

heden als fietsen en zwemmen. Tussen de verschil-
lende delen is van het begin af aan een wisselwer-
Ingsproces. o6
Wij zullen twee onderzoeken noemen die in dit
ader interessant zijn. Het eerste is van Case (1975)
die onderzoek deed naar verschillen in informatie-

Verwerking bij kinderen uit verschillende sociale

Milieus, De konklusie is dat ‘lower class groups

differ little in their basic capacity for coordinating
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information, but that they do differ significantly in
the information which they possess, and in the
higher-order strategies which they habitually use for
processing it’ (p. 257). Er is dus geen verschil in
kanaal-capaciteit, maar kinderen uit de verschillende
milieus “differ significantly in the sorts of space-
saving strategies they employed’ (p. 255). Het gaat
hier om de STM-fase (zie 3.5).

Het tweede onderzoek is van Brown e.a. (Hunt en
Lansman, 1975, p. 91) die het functioneren van het
STM bij ‘mental retardates’ en “normals’ onderzoch-
ten. Hun konklusie is dat de “difference between
retardates and normals in immediate-memory tasks
was not in the structure of the memory system, but
in the tendency to adopt the active rehearsal strate-
gy’ ... ‘the use of different strategies for encoding
information’. Training in een expliciete ‘rehearsal’
strategie leidde wel tot verbetering van prestatie bij
de ‘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, maar
ook ruimtelijke voorstellingen.

3.2 Dubbel-breintheorie

Volgens de dubbel-breintheorie (Vroon, 1976) zijn er
verschillen tussen de informatie die door de rechter
en de linker hersenhelft wordt verwerkt. In de linker
hersenhelft, waar het taalcentrum zich bevindt (ook
bij de meeste linkshandigen), zou verbale informatie
sequentieel, logisch, in brokjes achter elkaar ver-
werkt worden. De rechter hersenhelft zou gericht
zijn op nonverbale informatie en meer synthetise-
rend, integrerend of holistisch ingesteld zjn; de
scheppende arbeid van de componist zou vnl, in de
rechter hersenhelft gelocaliseerd zijn evenals het
omgaan met de ruimte (ruimtelijke intelligentiefak-
tor). Er blijken interindividuele verschillen te zjn in
dominantie van het verbaal-analytische geheugen
tegenover 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 afthankelijkheid
van de aard van de hormonale balans wordt gepro-
grammeerd tot een mannelijke of een vrouwelijke
cognitieve stijl’ (Vroon, 1976, p. 179).

In de Contourennota (p. 11) staat: ‘Op de korte
termijn moet tevens gestreefd worden naar het door-
breken van de traditionele rollen die aan jongens en
meisjes worden toebedacht.” Op grond van dit en
ander onderzoek naar individuele verschillen zou
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men zich bijv. kunnen afvragen in hoeverre er over-
eenkomst is tussen de voorkeur voor verbale of
ruimtelijke informatie en de eisen die een bepaalde
rol stelt. Er is nog onvoldoende bekend over de in-
vloed van de opvoeding, de motoriek in de vroege
jeugd, bijv. het effect van verschillend speelgoed, en
de invloed van het onderwijs op de wijze van infor-
matieverwerking.

Enkele hypothesen vanuit de dubbel-breintheorie
m.b.t. gedifferentieerd onderwijs, indien men niet
uitgaat van de wenselijkheid deze voorkeuren te
veranderen, zijn:

a. bij dominantie van de rechter hersenhelft (meer
bij jongens) zou het lesmateriaal meer in de vorm
van figuren en schema’s en m.b.v. visuele media
gepresenteerd moeten worden;

b. bij de methode van Gal'perin is bij dominantie
van de rechter hersenhelft de fase van de mate-
riéle handeling erg belangrijk, terwijl bij domi-
nantie van links (meer bij meisjes) mogelijk
sneller op de verbale fase overgegaan kan worden

¢. in hoeverre is een rekenmethode die sterk ge-
baseerd is op de verzamelingenleer meer ge-
schikt voor leerlingen met een dominantie van de
rechter hersenhelft?

Opgemerkt moet worden dat dominantie van de
linker of de rechter hemisfeer nog niets zegt over het
niveau of de mate van complexiteit en abstractheid
van 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 be
independently distributed. Most people have a
limited capacity to deal with problems in either way,
while a few individuals may rely on one coding to
the 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 wel
gedacht bij 15-jarigen en ouderen via maximaal
7 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 ook
bezig gehouden met een poging tot kombinatie van
een psychometrische en een procesgerichte benade-
ring. Als psychometrische variabelen namen zij de
verbale intelligentiefaktor (verbal ability, V.A.) en
de mathematische factor (quantitative ability, Q.A.).
Zij beargumenteren deze keuze mede op grond van
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de funktiespecialisatie van de linker en rechter cor-

tex. Wij zullen enkele van de door hen gevonden

verschillen weergeven.

- Bij personen die hoog skoren op de Q.A.-faktor,
is de kans dat een item in het STM komt hoger en
dat informatie uit het LTM niet meer oproepbaar
is, kleiner.

- Hoge Q.A.-personen zijn waarschijnlijk minder
vatbaar voor afleiding door erop volgende infor-
matie als zij bezig zijn met het konsolideren van
informatie in het STM.

— Een verschil tussen hoog- en laag-skorenden op de
V.A.-faktor hangt samen met o.a. de snelheid van
encoderen van informatie en het kunnen vastleg-
gen van de volgorde waarin informatie in het STM
komt.

- 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.-personen
onthouden beide taken door verbale codering,
de gezichten krijgen een ‘naam’, terwijl de lage

V.A.-personen de eerste taak interpreteren als een

verbale en de tweede als één waarbij het visuele

beeld opgeslagen moet worden. Bij deze groep
hangen de prestaties op beide taken niet met elkaar
samen en bij de hoge V.A.-personen wel.

Daar de V.A.- en de Q.A.-faktor nauwe relaties
hebben met bepaalde vakken in het onderwijs, is het
kennen van de processen die hierbij een rol spelen
belangrijk.

34 Tempo

Bij het informatie-verwerkingsproces bestaan er tus-
sen individuen vaak grote verschillen in snelheid.
Zo blijken (Hunt e.a., 1973) verbaal begaafden veel
sneller te encoderen. Er zijn verschillen in snelheid
van scannen van de informatie in het STM. Hier-
door kunnen binnen dezelfde tijd bij langzamere
personen minder makkelijk “‘chunks’ (klusters) ge-
vormd worden. “Complex strategies may require
extensive processing which simply can not be done
by a mentally slow individual within the time avail-
able’, (Hunt e.a., 1975, p. 99). Hierbij moet worden
opgemerkt dat de tijd dat een item in het STM is,
geen goede voorspeller is voor het onthouden als
deze tijd niet gebruikt wordt voor semantische,
‘organizational rehearsal’ in het STM. Het is de
vraag of langzamere personen tot andere resultaten
(organisatie van kognitieve strukturen in het LTM)
komen dan snellere, als zij meer tijd krijgen voor de
informatie-verwerking.

Alhoewel individuele verschillen in tijd bij het



onderzoek naar informatieverwerking gemeten
worden in onderdelen van sekonden, lijkt het op
grond van de relatie tussen verbale bekwaamheid en
bepaalde schoolprestaties zinvol om meer onder-
zoek te doen naar de psychologische oorzaken van
deze verschillen in benodigde tijd.

3.5 Kognitieve ontwikkeling en leren

Hunt en Sullivan (1974, p. 35) willen de aandacht
vestigen op het onderscheid tussen twee soorten van
individuele verschillen: ‘contemporaneous (type)
and developmental (stage) ... Commonsense psy-
chology favors explanation in terms of the type of
person’. Dit heeft volgens hem tot gevolg dat leer-
kfachten individuele verschillen zien als stabiele en
Niet-veranderende kwaliteiten. Zij zjn ew?nals
Kohlberg en Mayer (1972) voor een ontwikkelings-
perspektief waarbij centraal staat: de ontwikkeling
van kognitieve strukturen tijdens de verschillende
fasen. “The most obvious way to apply knowledge
about developmental differences is to group students
according to their developmental stage by stage-
grading’ (Hunt en Sullivan, 1974, p. 44). Ook Elkind
(1974, p. 9) meent: ‘Ability to diagnose cognitive
structures is, then, benificial to the selection of
curriculum materials and to the individualization of
Instruction’. Selman (1975, p. 134) meent echter dat
de vertaling van een ontwikkelingstheorie ‘into an
educational reality’ nog nauwelijks gelukt is.
et gaat in de vraagstelling van Piaget primair om
algemene boven-individuele ontwikkelingslijnen.
oor Piaget, waarop bovenstaande auteurs zich
aseren, wordt gesteld dat er een invariant verloop
van de ontwikkeling van denkstrukturen is, waarbij
Stimuleren van deze ontwikkeling in het ond'erm_]s
Weinig of geen invloed op de snelheid van dit ver-
loop heeft (Koster, 1974, p. 96-97). Het “zelfont-
dekkend aktiviteitsprincipe’ dat bij Piaget ten grond-
slagligt aan de ontwikkeling, zou in de richting van
volledig geindividualiseerd onderwijs wijzen. Inter-
aktie met leeftijdgenoten en volwassenen is echter
nodig voor het proces van sociale decentrering en
et oproepen van kognitief konflikt. Volgens Pas-
cual-Leone (1970) is Piaget’s theorie strukturalis-
tisch, inhoud-vrij en meer een ‘competence model’
In de zin van Chomsky .Er zijn daardoor problemen
bij het verklaren van interindividuele verschillen van
kinderen die tot dezelfde ontwikkelingsfase behoren.
Pascual-Leone (1970) heeft daarom Piaget’s theorie
Uitgewerkt naar een ‘performance model’. In dit
neo-Piagetiaans model wordt iedere ontwikkelings-
fase beschreven door een kwantitatief konstrukt,
n.l. de “central processor’ M. “The set measure of
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M, i.e., the maximum number of discrete “chunks”
of information or schemes that M can control or
integrate in a single act, is assumed to grow in an
all-or none manner as a function of age in normal
subjects’ (Pascual-Leone, 1970, p. 301). M geeft
weer het aantal kanalen (k) waarlangs schema’s of
‘chunks’ simultaan verwerkt kunnen worden (“par-
allel processing’). Dit aantal kanalen wordt gedacht
toe te nemen als gevolg van rijping met het ouder
worden (3). Daarnaast is er nog een konstante a, die
voor verschillende leeftijden gelijk is en de schema’s
bevat 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 van
M=a+k
vroeg preoperationeel 3-4 a 41
laat preoperationeel 5-6 a-+2
vroeg concreet 7-8 a+3
laat concreet 9-10 a -+ 4
vroeg formeel 11-12 a +5
middel formeel 13-14 a+6
laat formeel 15-16 a 7

Enkele voorbeelden. Als een kind van twee jaar
op een gevaarlijk toestel is geklauterd en je begint
tegen 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 het
gedrag reguleren (verbale mediatie hypothese).
Substantiekonservatie is pas mogelijk op de leef-
tijd van vijf 4 zes jaar, want het vraagt een konklusie
op basis van twee schema’s. De ruimte a in M wordt
bezet door het uitvoerende schema, dat de instruktie
(‘Is er in de bal nog evenveel klei?’) en het richten
van de perceptuele scanning van de bal tijdens de
transformatie bevat. De waarde van k moet twee
zijn, want de volgende twee schema’s moeten ge-
kodrdineerd worden:
f1: een figuur-schema dat het feit weergeeft: niets
wordt toegevoegd of weggenomen;

f2: een figuur-schema dat de regel weergeeft: als
niets is toegevoegd of weggenomen blijft de
hoeveelheid hetzelfde.

Kinderen die slechts één figuur-schema tegelijk
kunnen verwerken doen dit met de regel: dingen die
groter lijken, bevatten meer. Andere voorbeelden
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van konservatieprincipes zijn te vinden bij Case
(1972, p. 340-341).

Als er echter geen interindividuele verschillen in
maximum-kapaciteit bij een bepaalde leeftijd zijn —
ook niet bij kinderen uit verschillende sociale klas-
sen (Case, 1975) — waar moeten dan verschillen in
prestaties aan worden toegeschreven? Het wordt niet
verklaard door verschillen in ontwikkeling: °de-
velopment has been equated largely with growth in
M space’.

Deze verschillen worden verklaard door: a. verschil
in leren; b. verschil tussen de aanwezige en de feite-
lijk gebruikte ruimte in M.

ad. a. leren.

‘Learning has been equated largely with growth (and
change) in the repertoire of schemes’ (Case, 1972,
p. 343). Aan de ene kant moeten wij hierbij denken
aan 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 kant
aan 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 tot
hoger-hoger geordende schema’s enz. Als een
hoger geordend schema ‘overlearned’ of geautoma-
tiseerd is, kan een complexe (mentale) handeling
uitgevoerd worden, terwijl de benodigde ruimte
voor dit schema in M voor de parameter k toch
slechts één is. De konsekwentie hiervan is dat door
leren in de vorm van ‘chunking’ of het vormen van
hoger geordende schema’s theoretisch de informa-
tieverwerkingsprestaties oneindig zijn, terwijl de
kapaciteit struktureel beperkt is. Voor het onderwijs
betekent dit dat uitgebreide taakanalyses nodig zijn
om na te gaan welke schema’s gehanteerd moeten
kunnen worden om de taak goed uit te voeren en op
welke wijze deze schema’s door een hoger geordend
schema kunnen worden vervangen. Bij dit vormen
van hoger geordende schema’s mag men geen trap-
pen in de hiérarchie overslaan en zal een schema op
ieder niveau voldoende beheerst moeten worden, wil
er ruimtebesparing in M optreden. In hoeverre b.v.
is het vermenigvuldigen van breuken gebaseerd op
een aantal subschema’s, dat de strukturele kapaciteit
van kinderen op 10- en 11-jarige leeftijd te boven
gaat? Als de subschema’s vermenigvuldigen en delen
onvoldoende geautomatiseerd zijn op basis van de
sub-subschema’s optellen en aftrekken, dan vraagt
het vermenigvuldigen van breuken teveel van het
voorstellingsvermogen (simultaan kunnen verwer-
ken) van het kind om vermenigvuldigen en delen
tegelijk te doen. (Een andere, mogelijke oorzaak van
het falen op breuken kan ook zijn het feit dat door
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begint met 1 i.p.v. 0, waardoor de waarden tussen
0 en 1 onvoldoende als schema aanwezig zijn.) Het
helpen 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 de
nodige schema’s beheerst worden en de koordinatie
van deze schema’s niet te veel ruimte vraagt. Zie
voor verdere uitwerking hiervan en de vergelijking
van dit neo-Piagetiaanse model met Gagné: Case,
(’75, °72).

het onderwijs het tientallig stelsel voor kinderen
ad. b. feitelijk gebruikte ruimte van M (M)

Dit verschil in M; en de strukturele M (M,) kan
worden veroorzaakt door de mate van motivatie —
mogelijk zal zowel een te lage als een te hoge
motivatie het verschil tussen M, en M, groter doen
worden —, angst, vermoeidheid en variabelen zoals
veldafhankelijk—onafhankelijkheid. Kinderen met
een lage struktureringstendentie of veldafhankelijke
personen zouden de tendentie hebben te weinig
ruimte in M te gebruiken, omdat alleen de percep-
tueel saillante aspekten van een probleem leiden tot
aktivering van schema’s, (Pascual-Leone, 1970, p.
309; Case, 1972, p. 342).

Het zou interessant zijn om binnen dit model meer
te 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 sequentiéle informatieverwer-
king aan M?

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 de
tweede. Craik en Lockhart (1972) menen dat er te
weinig verschillen tussen het STM en het LTM zijn
waar te nemen om van twee verschillende ‘stores’
(opslagplaatsen) te kunnen spreken. Volgens hen
kan men beter spreken van ‘depth of processing’.
Waarnemen houdt in een snelle analyse van stimuli
op een aantal niveaus of trappen. In het begin vindt
er een analyse plaats van fysische of sensorische
kenmerken, zoals hoeken, lijnen, helderheid, inten-
siteit. Op latere niveaus gaat het meer om een
matchen van de inkomende informatie met reeds in
het geheugen aanwezige abstrakties. Als de stimulus
herkend wordt, ondergaat deze daarna nog verdere
verwerking door verrijking of uitwerking (‘elabora-
tion’). Op grond van ervaring worden associaties,
beelden of verhalen uit het verleden opgeroepen.



Zulke “elaborating coding’ (vergelijkbaar met type 2
rehearsal) vindt niet alleen plaats met verbaal ma-
teriaal, maar ook met geluiden, beelden en geuren.
Het probleem van de beperkte kapaciteit van een deel
van ons informatie-verwerkendsysteem wordt door
hen opgelost met het instellen van een ‘central
Processor’, die een beperkte kapaciteit heeft. Deze
centrale ‘processor’ zou men zich kunnen voorstelie_n
als een zoeklicht dat de weg volgt die de informatie
van strukturele tot en met semantische analyse gaat.
Dat deel van de weg dat beschenen wordt, daarvan
zijn wij ons bewust en dat is beperkt tot ongeveer 7
eenheden. Het geheugenspoor (dat wat onthouden
wordt) is volgens Craik en Tulving (1975) het vcr.slag
van de encoderingen die achtereenvolgens uitge-
voerd zijn.

Op ieder niveau van encodering kan men meer gf
minder breed analyseren. Als een bepaald beg.np
erg bekend is, zal de structurele analyse zeer gering
zijn. Bijv, als je weet wat een kennis je wil vertellen,
let je veel minder op zijn intonatie dan wanneer een
onbekende een verhaal tegen je houdt waarvan de
bedoeling je niet duidelijk is. _

Craik en Tulving (1975) deden een aantal experi-
Ienten waarin personen woorden aangeboden
kregen, waarover zij een vraag met ja of nee moesten
beantwoorden. Er waren drie vragen: 1. begint het
Woord met een hoofdletter; 2. rijmt het woord op
- -+; 3. past het woord in de zin ... Deze vragen
Troepen verschillende encoderingen op van struktu-
reel naar semantisch. In één experiment vroeg vraag
30,2 sekonde meer studietijd voor het antwoord ge-
geven werd, terwijl het woord 4007, beter onthouden
Werd dan bij vraag 1. Als proefpersonen wisten dat
Zij voor het goed onthouden van de woorden bij
Vraag | 15 cent, bij vraag 2 7,5 cent en bij vraag 3
2,5 cent betaald zouden krijgen en zij hadden na
ieder antwoord nog ongeveer 5 sekonden de tijd
Voor het volgende item kwam, onthieldep zij tcich
de woorden die zij m.b.v. vraag 3 semantisch geén-
codeerd hadden veel beter dan die bij vraag 1 na
Strukturele encodering. Deze proefpersonen, stu-
denten van 16 & 18 jaar, zijn zich kennelijk onvol-
doende bewust van de verschillende encodeerstra-
tegieén en/of de effekten daarvan om voor zichzelf
de meest opleverende encoderingen te kiezen. In het
algemeen kan men zeggen dat naarmate men bij het

encoderen meer informatie uit het geheugen toe-
voegt aan de inkomende informatie, deze beter ont-
houden wordt. Dit geldt vooral als het om seman-
tische encodering gaat, waarbij ook de kontext van

lang is. De kans dat men bij het terugzoeken in
het geheugen (LTM) ergens een aangrijpingspunt
vindt, wordt nl. groter. Als men woorden op rijm
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leert, denk bijv. aan de rijtjes voorzetsels in de
Duitse taal met derde of vierde naamval, dan zijn
deze bijna alleen op te roepen met het voorafgaande
rijmwoord als “cue’. Bij dit leren heeft weinig ‘men-
tal elaboration’ plaatsgevonden.

Het zou o.i. van belang zijn om onderzoek te >doen
naar verschillende encodeerstrategieén bij verschil-
lIende groepen leerlingen. In hoeverre gebruiken
langzame leerlingen hun tijd verkeerd met niet ef-
fektieve rehearsalmethoden, zoals het letterlijk
repeteren, wat nauwelijks effekt heeft? Bovendien
heeft dit tot gevolg, dat datgene wat in het geheugen
wel aanwezig is, niet snel is terug te vinden omdat
er bij de opslag te weinig ‘mental elaboration’ heeft
plaatsgevonden. Bestaan er verschillen tussen de
milieus in de mate waarin men zich bij het encode-
ren bezig houdt met een uitgebreide semantische
encodering?

4. Differentiatie, procesgerichtheid en doelstellingen

Wij hebben in het voorafgaande een excursie ge-
maakt door de psychologie. Bij de differentisle psy-
chologie staat het korrelatieve onderzoek naar inter-
individuele verschillen centraal. Deze verschillen
worden echter als (relatief) stabiel opgevat. Dit geldt
zowel voor intelligentie als prestatiemotivatie en in
grote mate voor veldafhankelijkheid-veldonafhan-
kelijkheid. Door het weinige procesgerichte onder-
zoek vindt de onderwijskundige die geinteresseerd
is in optimalisering weinig van zijn gading, Bij de
funktieleer had men in het verleden vaak weini g oog
voor individuele verschillen. Bij de ontwikkelings-
psychologie vinden we veel over individuele ver-
schillen tussen kinderen van verschillende leeftijd,
maar weinig over verschillen tussen kinderen van
dezelfde leeftijd.

Misschien wat lichtvaardig concluderend zouden
wij kunnen stellen dat bij de differentigle psychologie
‘streaming’ of ‘setting’ met weinig mobiliteit tussen
de groepen het best past, bij de funkticleer een
continu progressiesysteem en bij de ontwikkelings-
psychologie zou het leerstofjaarklassensysteem uit-
gebreid kunnen worden naar groepen waarvan de
leden twee of drie jaar in leeftijd mogen verschillen.

Wij hebben geprobeerd vanuit de opvatting van
de mens als informatieverwerkend systeem te komen
tot integratie van deze drie invalshoeken. Een ver-
taling van deze procesbenadering naar de onderwijs-
praktijk is bijna onmogelijk. Toch zullen wij een
poging doen.

~ Het veronderstelt in de eerste plaats een zeer
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nauwkeurige en uitgebreide taakanalyse. Deze
analyse zal moeten omvatten: welke begrippen wor-
den gebruikt; welke kenmerken hebben deze be-
grippen; welke lager geordende begrippen moeten
gekend 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 moeten
worden op welke verschillende manieren de taak
aangeboden kan worden: verschillende mate van
strukturering; visuele en verbale aanbiedingsvor-
men. Deze taakanalyse zal in het algemeen beperkt
worden door de kennis die men heeft van de leer-
lingen voor wie de taak bestemd is. Hierbij zal men
niet te snel moeten veronderstellen dat het gebruik
van een eerder geleerd begrip of geleerde operatie in
een nieuwe situatie geen problemen zal opleveren.

Anders geformuleerd: interne differentiatie ver-
onderstelt veel vakdidaktische kennis bij degene die
het 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 onbekend
is, kunnen wij wel enkele aspekten noemen en zullen
wij een aantal vragen stellen. Zijn de ‘learned codes’
voor een goede encodering aanwezig? Als voorbeel-
den zijn hier te noemen het belang van auditieve
analyse bij het aanvankelijk lezen en het encoderen
van complexe figuren. Vraagt de taak het simultaan
verwerken van informatie over meer kanalen dan
het kind ontwikkeld heeft? Als voorbeeld hebben wij
substantiekonservatie gegeven. In hoeverre is deze
hoeveelheid informatie wél simultaan te verwerken
als gebruik gemaakt kan worden van hoger geor-
dende begrippen? In hoeverre worden deze hoger
geordende begrippen beheerst, kan men indien no-
dig de higrarchie ook van boven naar beneden af-
werken en is het niet alleen verbalisme? Welke stra-
tegieén zijn vereist om indien nodig te komen tot
hoger geordende begrippen, Schema’s, ‘chunks’?
Wat voor soort programma’s zijn er nodig om bij
sequentiéle informatie-verwerking de volgorde vast
te leggen, te kombineren en te ordenen? Welke
programma’s, regels, heuristieken zjn bij het pro-
bleemoplossen nodig om te komen tot de juiste
combinatie van delen van de extern gegeven stimuli
en van de uit het LTM oproepbare informatie
(retrieval)? Welke processen in het STM en LTM
zijn belangrijk voor het goed onthouden? Op alle
van de hierboven genoemde aspekten mogen wij
veronderstellen dat er interindividuele verschillen
bestaan. Hiernaast komen dan de verschillen in ef-
fekten op de informatie-verwerking yan variabelen
als motivatie en angst.
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— De derde stap die nodig is voor differentiatie is
het beschikken over de middelen en mogelijkheden
om door middel van diagnostische toetsen onderde-
len van dit proces van informatie-verwerking bloot
te leggen. Aangezien bijna alle gehanteerde toetsen
alleen 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 kunnen
worden in hoeverre een te laag tempo te wijten is
aan een of meer van de variabelen die bij stap twee
genoemd zijn.

— De vierde stap is de stap waarbij differentiatie
plaats vindt.

Op grond van de diagnose moet nagegaan worden
welke onderdelen van het informatie-verwerkings-
proces in aanmerking komen voor optimalisering
bij deze bepaalde taak. Dit kan bijv. inhouden het
leren beheersen van begrippen, leren van oplossings-
strategieén of leren van "external mnemonic strategies
such as rehearsal, pointing, and physical grouping,
internal or covert clustering’. (Corsini, 1971, p. 233)
Dit alles moet sterk op deze bepaalde taak gericht
Zijn. Hiernaast bestaat de mogelijkheid dat bij som-
mige taken verschillende wijzen van informatie-
verwerking (bijv. visueel of verbaal) bij verschillende
leerlingen tot dezelfde prestaties leiden. In deze ge-
vallen zal het differentiéren in de aanbieding, indien
dit te realiseren is, wenselijker zijn dan het bein-
vloeden van het proces. Bij dit streven naar opti-
malisering bij iedere leerling en bij iedere specifieke
taak dient men zich niet alleen te richten op de zwak-
kere leerlingen. Ook bij de leerling die bij gegeven
taken goed presteert, valt waarschijnlijk het proces
op verschillende punten te verbeteren. Dit zal bijv.
kunnen gebeuren door deze leerlingen zoveel mo-
gelijk te laten expliciteren hoe en waarom hij zo
werkt.

Mede als resultaat van deze continue individuali-
sering zullen verschillen in prestaties gaan voorko-
men. In de eerste plaats verschillen in hoeveelheid
taken die men af heeft, want de procesoptimalise-
ring zal bij verschillende leerlingen bij verschillende
taken 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 het
besteden van meer tijd aan een bepaalde taak door
een leerling om het niveau van presteren — indien
mogelijk — te verhogen of het overgaan naar een vol-
gende taak. Hierbij moeten 3fgewogenn€vorden het
belang van de volgende taken, want de hoeveelheid
onderwijstijd tussen 4-16 jaar ligt vast en is maar



€én keer te gebruiken, en het belang van de aan de
orde zijnde taak in het licht van toekomstig funktio-
neren. Als de aan de orde zijnde taak elementen
bevat, waarvan de beheersing een voorwaarde zs
Voor verder funktioneren, wat het geval kan zjn bij
sterk higérarchisch geordende leerstof- of vaardig-
heidsgebieden, zal eerder gekozen moeten worden
voor het besteden van meer tijd aan de betreffende
taak. Analyse van leerstofgebieden is met taakana-
lyse hiervoor nodig. De differentiatievorm voor deze
higrarchisch geordende leerstofgebieden zal meer
het karakter hebben van een continu progressie-
Systeem, alhoewel ook in een hiérarchisch lcerstqf-
gebied vele mogelijkheden zijn tot een zinvolle uit-
breiding van de hoeveelheid stof (vertakte program-
mering), Voor niet hiérarchisch geordende leerstof-
gebieden zal men zich af moeten vragen wat maat-
schappelijk en pedagogisch gewenst is aan niveau
van realisering van bepaalde doelen, maar zal om
organisatorische en sociale redenen — het op gere-
gelde tijden met eenzelfde groep een gemeenschap-
pelijk begin maken — eerder aan vertakte dan aan
lineaire programmering gedacht worden.

De diskussie over vertakte of lineaire program-
mering en de grens tussen minimum of gemeensch&_lp
pelijke doelen en differentiéle (niet in de zin van dif-
ferentiatie naar richting) zal vooral taakspecifiek
gevoerd moeten worden.

Naar ons idee houdt het bovenstaande ook in dat
door het kontinu streven naar optimalisering qok
z.g. speciale begaafdheden, mits deze betrekking
hebben op binnen het onderwijs aan de orde ko-
mende aspekten, voldoende tot ontwikkeling kun-
nen komen.

Wil men voor de ontwikkeling van speciale be-
2aafdheden (wiskundeknobbel, schilderen, ver_halen
schrijven, muzikaliteit) meer tijd vrij maken in het
onderwijs, dan zal men die vooral moeten zoeken
bij de onderdelen met vertakte programma’s nadat
de leerling de gemeenschappelijke doelen heeft be-
reikt en hij i.p.v. zich met de differentiéle doelen van
dat vak bezig te houden, zijn tijd gaat besteden aan
de ontwikkeling van zijn specifieke bekwaamheden.
Dit kan inhouden een verder gaan in de stof bij meer
lineair geprogrammeerde vakken als wiskunde.

De onderwijs-leerpakketten zullen er zeer complex
Uit moeten zien, willen zij tegemoet kunnen komen
aan de eisen die deze differentiatiewijze stelt.

_ Het differentiéren naar richting pas na het 1_6_e
Jaar is vanuit deze procesbenadering wel te bekriti-
Seren. De tamelijk fundamentele verschillen die
bestaan in voorkeur voor verschillen in informatie-
Verwerking, wij denken hierbij vooral aan dominan-
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tie bij de funktiespecialisatie van de cortex, kan het
wenselijk maken dat sommige leerlingen de gelegen-
heid krijgen om meer talen te bestuderen dan ande-
re, terwijl weer andere leerlingen een uitgebreider
vakkenpakket kunnen krijgen op het terrein van de
wiskunde.

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 opgevat
als (relatief) stabiel en werken sterk determine-
rend, wat o.i. tegen de intentie van de auteurs
van de CN ingaat. De meeste persoonlijkheids-
theorieén waarop men zich baseert, hebben te
weinig een interaktionistisch, procesgerichte
benadering.

b. Theorieén over de verschillende psychologische
processen die bij schooltaken, i.p.v. onderzoeks-
materiaal, een rol spelen, zijn nog lang niet vol-
doende uvitgewerkt om als basis voor de kon-
struktie van gedifferentieerde onderwijs-leer-
pakketten te kunnen dienen.

c. De diagnostische toetsen die een voorwaarde zijn
voor 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- of
vaardigheidsgebieden zijn vooral voor de leeftijd
na 12 jaar nog onvoldoende aanwezig.

Zou men op korte termijn toch overgaan tot het in-
stellen van een middenschool voor alle 12-16-jarigen
dan zal de kwaliteit van het onderwijs volgens ons
bij de meest optimistische verwachting gelijk kunnen
worden aan die van de huidige basisschool. Daar
bestaat al een jarenlange ervaring bij onderwijzers en
leermiddelenkonstrukteurs, terwijl de problemen
met differentiatie en zitten-blijven nog vele zijn.

5.1 Differentiatie naar prestatie

De enige haalbare mogelijkheid om op dit moment
gedifferentieerd onderwijs te realiseren is het diffe-
renti€ren op basis van prestatie, aangevuld met de
onderwijzer als diagnostikus. Het “mastery learning’
model is een voorbeeld van een systeem dat op
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prestaties selekteert. Het heeft twee voordelen boven
het leerstofjaarklassen-systeem. Het “zitten-blijven’
geldt slechts voor een kortere periode en voor één
onderdeel. Het is echter voornamelijk een organisa-
torische vorm van differentiéren en geen inhoudelij-
ke die op basis van kennis van de verschillende
psychologische processen en variabelen zou moeten
plaatsvinden. Wel levert het achteraf bijsturen hope-
lijk informatie op die gebruikt kan worden om
vroegtijdiger te differentiéren, waardoor falen voor-
komen kan worden. Het differenti€ren op basis van

prestaties, wat bij de meeste gedifferenticerde me-
thoden naar tempo en/of niveau gebeurt, heeft de
volgende bezwaren. Aan de ©orzakenyvan de ver-
schillen in prestaties wordt — in de beste gevallen —
pas achteraf aandacht besteed en dit bovendien al-
leen indien er sprake is van falen op een taak. Dit
werkt demotiverend voor de leerlingen die falen.
Dit leidt ook tot het steeds toenemen van de grootte
van de verschillen in prestatie tussen de leerlingen.
Er wordt niet van het begin af aan rekening gehou-
den met (voorkeuren voor) bepaalde wijzen van
informatie-verwerken en er is onvoldoende moge-
lijkheid om van meet af aan in de methoden of
onderwijs-leerpakketten in te spelen op wijzen van
informatie-verwerken die betere resultaten opleveren
voor die kinderen die dit niet goed geleerd hebben.

Wij zijn sterk voorstander van differentiatie op
basis van verschillen in termen van psychologische
processen. Differentiatie naar tempo zal hierbij
vervangen moeten worden door individualisering op
basis van eventuele verschillen in psychologische
processen die ten grondslag liggen aan deze ver-
schillen in tempo. Bovendien zal ook gedifferentieerd
onderwijs gegeven moeten worden bij gemeenschap-
pelijke doelen, daar deze voor verschillende perso-
nen vaak op verschillende wijze bereikt kunnen
(moeten) worden onder verschillende vormen van
aanbieding, begeleiding en training.

Voor het realiseren van dit type gedifferentieerd
onderwijs zal veel werk en veel onderzoek nog
moeten plaatsvinden. Een wissel die de CN nog niet
heeft 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 gehad
over differentiatie naar inhoud en vorm van de

leerstof. Heel kort willen wij hier‘ook noemen de
mogelijkheid van differentiatie in de organisatie-
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vorm door aan te sluiten bij de voorkeur van som-
mige leerlingen om individueel te werken en van
anderen om in groepen te werken. Het citaat van
Witkin en Goodenough (1976) onder de paragraaf
persoonlijkheidskenmerken geeft hier een voorbeeld
van.

Een ander voorbeeld vinden wij bij Leith (1973):
‘One study of computerassisted instruction may be
cited in connection with these findings. Some of the
students worked alone and some cooperated in
pairs. It was found that high sociability, low test
anxiety students learned better in pairs while low
sociability, high test anxiety students learned better
as individuals’ (p. 19). De problemen hier, zeker als
men bovendien denkt aan het leren van communi-
catievaardigheden, leren samenwerken in groepen
als maatschappelijk wenselijke doelen, zijn nog vele.

6.2. Effekten van groeperingsvormen

In de Contourennota is over de groeperingsvormen
in 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 individueel
worden gewerkt en bij b.v. kringgesprek of projekt
in groepen die zowel naar leeftijd als ontwikkelings-
peil heterogeen zijn samengesteld. (p. 36, CN.)
Voor de middenschool denkt men in de richting
van de stabiele konstante kleine groep als basis-
eenheid, die heterogeen (alleen homogeen naar leef-
tijd) is. In de heterogene groep denkt men vooral
aan 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’ korreleren
met de sociale klasse. Verschillen in gemiddelde
leerprestaties worden meestal niet gevonden tussen
scholen waar wel en geen interklassikale differen-
tiatie was. Richer (1976) zegt: ‘My review of the
relevant literature, comparing homogeneous and
hetergeneous classes based on various output
measures of classroom activity (e.g. performance,
participation, attitude toward school), leads to the
following tally: 167 studies favoring homogeneous
grouping, 44 studies favoring heterogeneous group-
ing, and 193 studies where no difference associated
with groups was found’. De meeste van deze onder-
zoeken zijn 15 of meer jaren oud en streaming is op
dit moment niet populair. De middenschool heeft



niet tot doel het reproduceren van het kategoriale
systeem binnen één gebouwenkomplex, welk gevaar
met ‘streaming’ dreigt (p. 51, CN). De vraag is of
deze reproduktie een noodzakelijk gevolg is van
‘streaming’. In feite vindt er een poging plaats tot
het terugdringen van interscholaire en interklassi-
kale differentiatie naar interne differentiatie, waar-
schijnlijk mede omdat men van mening is dat te
veel milieu-gebonden faktoren invloed hebben op
het keuze- en plaatsingsproces. “Als leerlingen wer-
kelijk naar hun vermogen keuze voor die homogene
groepen zouden maken, was er geen onoverkomelijk
probleem’ (CN, p. 53). Hoort bij die te overkomen
problemen 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 invloed
negatief is bij de middelmatige en zwakke leerlingen.
De leerkrachten die voor homogene groepen
(‘streaming’) zijn, veronderstellen meestal dat in een
heterogene groep de zwakke leerlingen door sociale
vergelijking met de knappe leerlingen sterk ge-
frustreerd zullen raken, terwijl degenen die voor
heterogene groepen zijn veronderstellen dat de
zwakke leerlingen zich door sociale vergelljklng
zullen optrekken aan de knappe leerlingen. Mogelijk
ligt hier een verschil in impliciete persoonlijkheids-
theorie aan ten grondslag. De één veronderstelt
meer stabiliteit en de ander meer mogelijkheden tot
Verandering bij de leerling.

Volgens Festinger (1954) heeft iedereen een fun-
damentele behoefte om zichzelf te beoordelen. Deze
Zelfevaluatie komt erg vaak tot stand door zich te
Vergelijken met anderen (‘the looking-glass sclf'"‘).
De vraag is in hoeverre geindividualiseerd opderwus
niet te weinig mogelijkheden geeft tot sociale ver-
gelijking, waardoor een niet ‘regel’ zelfbeeld ont-
Staat, wat frustraties kan oproepen bij de overgang
van school naar maatschappij. Beets (1972) zegt:
“Voor een realistische zelf-beschouwing is de schok
van een deceptie, het ondergaan van een nederlaag,
het ervaren van iets-niet-kunnen van evenveel belang
als de vreugde van het slagen, het vieren van een
Overwinning en de ervaring dat men iets kaq’
(p. 119). De mogelijkheid tot het opdoen van posi-
tieve ervaringen is voor de zwakke leerling echter
€veneens van levensbelang, wil er geen al te negatief
zelfbeeld ontstaan met als mogelijke konsekwenties:
Vervreemding; sociaal isolement; of pogingen lgct
Zelfbeeld op te vijzelen door agressief, destruktief
gedrag; of overschatten van de eigen prestaties
(H6hn 1974). Differentiatie biedt voor zwakke leer-
lingen meer mogelijkheden tot het opdoen van
Succeservaringen dan het uniforme leerstofjaarklas-
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sensysteem.

Volgens Festinger neemt de tendentie om zich
met een bepaald iemand te vergelijken af naarmate
het verschil in mening of bekwaamheden toeneemt,
m.a.w. je vergelijkt je met anderen die niet al te veel
van je verschillen. Het is dan ook de vraag in hoe-
verre het effekt van sociale vergelijking binnen een
heterogene groep met en zonder interne differentia-
tie wel tot een ander zelfbeeld leidt. Bij evaluatie
van een bepaald differentiatiesysteem, nl. het
F.E.G.A.-systeem met drie niveau’s blijkt 34% van
de bevraagde leerlingen zich te oriénteren aan de
hoogste prestatieniveaus’, d.w.z. 66%; met een lager
niveau dat dichter bij het eigen niveau ligt (Nagel &
Preuss-Lausitz, 1973). Schmuck zegt: ‘In the homo-
geneous group, the social comparison among peers
was great and competition was increased’ (1971.)

Nagel & Preuss-Lausitz menen dat bij interne
differentiatie toch de individuele leerling het uit-
gangspunt blijft (1973, p. 197-217). Zij stellen daar-
om voor de konstante kleine groep als grondeenheid
binnen de schoolorganisatie te nemen. Op die
manier hoopt men meer kodperatie en solidariteit
te krijgen i.p.v. kompetitie en konkurrentie tussen
de leerlingen.

J. Kagan (1971) veronderstelt een relatie tussen
motivatie en sociale vergelijking: “The waining of
motivation in school during the middle elementary
years, in contrast to the enthusiasm of the primary
grades, occurs in part because the ten-year-old has
established his rol in the classroom. He is, for the
moment, relatively certain about where he stands in
relation to his peers and teachers, and his motivation
for gaining more information about himself is less
urgent then it had been in earlier years. The school
can rekindle this motive by changing classroom
conditions so that the child is no longer completely
certain of his place, so that it is a little more difficult
for him to predict what is going to happen each day
or how he will fare in an exercise or a contest, Mild
uncertainty vitalizes the latent need to know the
self 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. Is
deze geringe mate van onzekerheid (uitdaging) er
niet, dan leidt dit zowel bij de goede als bij de zwak-
ke leerling tot apathie. Zo blijkt sociale vergelijking
aan de ene kant nodig te zijn voor de ontwikkeling
van het zelf-beeld en aan de andere kant mogelijk-
heden tot kompetitie en konkurrentie te bevatten.
Dit laatste staat o.. meer onder invloed van de
normen en verwachtingspatronen van de wereld der
volwassenen dan van de organisatievormen in het
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onderwijs. Systematisch onderzoek is hier gewenst.
Het is wel mogelijk dat daar waar de kompetitie in
het 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 differentiatie
en sociale integratie bij de onderwijsorganisatie
twee polaire, van elkaar afhankelijke struktuur-
principes. Wij zien dat men heterogene leeftijds-
groepen wil voor de ontwikkeling van sociale, kul-
turele, artisticke en emotionele kwaliteiten (CN,
p. 51 en 52). Heeft men de vooronderstelling dat
verschillen tussen leerlingen op deze aspekten min-
der zullen samenhangen met verschil in milieu en
daarom een onderlinge waardering tussen de leer-
lingen zal opleveren die minder parallel loopt met
de waardering van het milien, waardoor enige so-
ciale integratie kan optreden? Of wil men alleen
differentiatie bij die vakken die maatschappelijk de
hoogste status hebben (CN, p. 52)? Ontwikkelings-
en differentieel-psychologisch gezien zijn de ver-
schillen tussen leerlingen op kulturele, artistieke,
emotionele en sociale kwaliteiten zeler niet kleiner
dan die op “kognitieve’ kwaliteiten. Wel willen wij
hier wijzen op een mogelijk voordeel van heterogene
groepen, als daarbij voldoende mogelijkheden tot
interaktie aanwezig zijn. Er blijkt een verband te
bestaan tussen een grotere diversiteit van ontmoe-
tingen met verschillende mensen en een hogere mate
van komplexiteit van het zelf-koncept. Allport
(1961, p. 508) zegt: “As a rule people cannot com-
prehend others who are more complex and subtle
than they’. Ziller (1973, p. 80) zegt hierover: °this
suggest that persons with more complex theories of
the self will tend to assimilate new information into
the cognitive system with greater ease, that is, they
are more responsive to their environment’. Daar
echter in de homogene groep mogelijk toch meer
sociale vergelijking optreedt, zal onderzoek nog
moeten uitwijzen of één van de twee groeperings-
vormen leidt tot een verschillende mate van kom-
plexiteit van het =zelf-koncept.

Het verdwijnen van vooroordelen tussen leden
van verschillende milieus gebeurt niet eenvoudig
door het samenbrengen van deze verschillende
milieus in een groep. Stereotypen m.b.t. minder-
heidsgroepen in een samenleving zijn vaak al op
6 a7 jarige leeftijd geleerd. Het sociale vergelijkings-
proces is tot die leeftijd nog voornamelijk gebaseerd
op uiterlijk waarneembare kenmerken. Volgens
Selman (1974) komt het kind na de egocentrische
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fase pas op G6-jarige leeftijd op het subjectieve
niveau, 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 jaar
ontwikkelt zich het zelf-reflectieve niveau, waarop
het kind zich bewust wordt, dat zijn meningen en
gevoelens onderwerp van gedachten van een ander
kunnen zijn. Vanaf 9 a 10 jaar ontstaat het niveau
van het derde-persoon-perspectief. Het kind kan in
gedachten uit een dyadische relatie stappen en zich
vanuit een derde-persoon-perspectief bewust zijn dat
hij en de ander waarmee hij praat, zich beide van
elkaars subjectiviteit bewust zijn. (Een vergelijking
met het model van Pascual-Leone over de ontwikke-
ling van de informatie-verwerkingskapaciteit dringt
zich hier op).

Yoor het kind door de ontwikkeling van zijn
sociale kognitie toe is aan een vergelijking van zijn
eigen opvattingen met die van kinderen uit een
ander milieu, hebben zich al veel vooroordelen ge-
vormd. Deze zouden mogelijk op iets oudere leeftijd
kunnen verhinderen dat een kind uit een lager en
een kind uit een hoger sociaal milieu zich met elkaar
zouden vergelijken op punten als waarden, attituden,
meningen e.d. De noodzaak daartoe is in school
vaak ook niet erg groot. Misschien vanuit het idee
dat dit alleen maar leidt tot het vergroten van de
afstand tussen de leerlingen. Op grond van de
assimilatickonstrasttheorie van Sherif en Sherif
(1969) wordt voorspeld, dat als de verschillen te
groot worden, men deze zelfs als nog groter waar-
neemt dan zij in werkelijkheid zijn.

Voor de grote steden heeft het streven naar sociale
integratie nog het probleem, dat scholen meestal
hun leerlingen rekruteren uit wijken waar een be-
paalde sociale klasse sterk overheerst. Het platteland
zou bovendien allang sociaal geintegreerd moeten
zijn, als men van sociaal kontakt sociale integratie
kan verwachten.

7. Konklusie

Als de kognitieve psychologie meer theorievorming
en onderzoek over individuele verschillen bij kog-
nitieve processen zal opleveren en dit gekombineerd
wordt met ervaringen die opgedaan worden bij ex-
perimentele kurrikulumkonstruktie, kan dit leiden
tot onderwijs dat van het begin af aan differentieert
op basis van verschillen in kognitieve processen. Dit
kan 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 van
informatie verwerven en verwerken. Wij denken



hierbij niet zozeer aan ‘remedial teaching’ als wel
aan "medial teaching’.

Wij vrezen echter dat op korte termijn verschil in
prestaties tussen leerlingen als enige differentiatie-
kriterium zal dienen. Dit leidt hoogstwaarschijnlijk
niet tot realisering van principes als gelijke kansen
en sociale integratie en is daar zelfs in veel gevallen
strijdig mee. Men moet zich dit wel bewust zijn als
men het heeft over het rekening houden met indivi-
duele verschillen zoals aanleg, vermogen, bekwaam-
heden en begaafdheid. Prestaties bij schooltaken
zijn meestal geen goede operationalisaties van deze
konstrukten, zo ze al te operationaliseren zijn. De
contouren hebben een nog weinig gedifferentieerde
Zestalte,

Noten

1. Lp.v. "Memory’ gebruikt men ook de naam ‘store’
(opslag) en spreekt men van een ‘multistore-model’
nl. ‘sensorystores’, ‘short-term store’ en ‘long-term
store’, .

2, Bij “kanaal’ zou men kunnen denken aan een relatief
afzonderlijk aktiviteitspatroon. Het aantal van 7 is
geen absoluut gegeven en kan variéren tussen mensen.
Het is ook enigszins afhankelijk van het type materiaal
dat verwerkt wordt en, zoals wij later zullen zien,
van leeftijd. ]

3. Het zou interessant zijn om na te gaan of de theorie
van Piaget minder afwijkt van het z.g. konvergentie-
principe van Stern over de wisselwerking tussen rij-
ping en omgeving, dan het model van Pascual Leone.
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