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Samenvatting

In deze bijdrage wordt de differentiatic in het
voortgezet basisonderwifs belicht vanuit de se-
lectieproblematiek. Na een korte beschouwing
over de relatie tussen selectic en differentiatie,
word! ingegaan op veranderingen in selectiepro-
cedures en de consequenties hiervan voor de
interne differentiatie. Verwacht wordt dat de se-
lectie onderweg in het vbo sterk zal toenemen
waardoor de interne differentiatie in een span-
ningsveld terecht komt: Enerzijds selectie-vrij-
onderwijs realiseren, anderzijds de selectie on-
derweg reguleren. Het ontkennen van dit span-
ningsveld leidt ertoe dat de selectie eerder toe-
dan afneemt en bovendien ondoorzichtig wordt.
Voorgesteld wordt in het vbo een beperkt aantal
niveaus te hanteren, maar zodanig dat er vol-
doende ruimte overblijft voor interne differen-
tiatie. Afgesloten wordt met een aantal opmer-
kingen over het formuleren van deze niveaus.

1 Inleiding

Differentiatie in het onderwijs is een middel en
geen doel op zich. Differentiatie in het voortge-
zet basisonderwijs (vbo) kan — of beter nog
moet — dan ook beoordeeld worden in relatie
tot de bijdrage die ze levert aan de doelstellin-
gen van dit nieuwe schoolsysteem. Zowel in de
nota ‘verder na de basisschool’ als in de ver-
schillende commentaren op deze nota, wordt
interne differentiatie als de meest geéigende
differentiatievorm voor het vbo beschouwd!.
Interne differentiatie is echter een verzamel-
naam waaronder vele werkvormen worden
gerangschikt?,

Qorspronkelijk werd met interne differen-
tiatie in het voortgezet onderwijs gepoogd een
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antwoord te vinden op de vraag hoe het onder-
wijs in de school en in de klas te organiseren
wanneer met de invoering van een periode van
geintegreerd onderwijs ook het principe van de
externe differentiatie wordt losgelaten. De
verschillen tussen de leerlingen in voortgang
door het curriculum moesten nu binnen de he-
terogene jaargroep geregeld worden. Met als
vertrekpunt deze vraagstelling is het niet ver-
wonderlijk dat de interne differentiatie in het
voortgezet onderwijs — met name tijdens de
brugperiode van scholengemeenschappen — in
eerste instantie wordt uitgewerkt als een alter-
natieve groeperingswijze. Een alternatief dat
moest kunnen concurreren met de externe
differentiatie: het moest dus méér kunnen bie-
den. Met interne differentiatie werd niet alleen
gepretendeerd vroegtijdige selectie daadwer-
kelijk te kunnen vermijden en tevens moge-
lijkheden voor sociale integratie te bieden, ook
moest interne differentiatie organisatorisch in
de school inpasbaar blijken en niet tot niveau-
verlaging — noch gemiddeld, noch bij de betere
leerlingen — leiden. Deze concurrentiepositie is
in hoge mate bepalend geweest voor de uitwer-
king van interne differentiatie in allerlei ‘groe-

perings- en hergroeperingsmodellen’®. In een

latere fase, met name door de mogelijkheden
die geboden werden door de middenschoolex-
perimenten —de cigen doelstellingen van de
periode van voortgezet geintegreerd onderwijs
konden meer op de voorgrond treden — ver-
dwijnt interne differentiatie als een geisoleerd
groepernngsprobleem, maar wordt opgenomen
als onderdeel van een meer integrale verande-
ring van het onderwijs en de schoolorganisatie.
Niet het ontwikkelen van modellen om de ver-
schillen in voortgang te regelen staat centraal,
maar het ontwikkelen van didactische werk-
vormen, leerinhouden en leerlingbegeleiding
die gericht zijn op het omgaan met verschillen
in de klas. In plaats van interne differentiatie
doen begrippen als ‘sociaal leren’ en “codpera-
tief leren’ hun intrede, terwijl een bijzondere
plaats wordt gegeven aan thema- en project-
onderwijs. Ook in de nota ‘verder na het basis-
onderwijs’ wordt aan deze ontwikkeling aan-

Pedagogische Studién 1983 (60) 122-130

RIS SRR eee————e— S



dacht geschonken®. Het grote voordeel van de-
ze ‘omwenteling’ in het differentiatiedenken is
dat interne differentiatie niet meer als ecn apart
technisch-organisatorisch probleem wordt be-
schouwd, maar gerelateerd wordt aan didacti-
sche voorwaarden en socialisatie-effecten in de
klas. Het nadeel is dat een aantal specifieke
¥ragen waarop interne differentiatie antwoord
moet geven als het ware ondersneeuwen in
alles omvattende concepten als bijvoorbeeld
‘sociaal leren’. Vragen die echter blijven staan
en betrekking hebben op het regelen van de
Vverschillen in voortgang zonder dat er niveau-
verlaging en zonder dat er vroegtijdige selectie
Optreedt.

In dit opstel willen we aandacht schenken
aan het laatste deel van deze vraag. Zowel met
betrekking tot de ‘*klassicke” modellen van in-
terne differentiatic, als m.b.t. de meer ‘mo-
deme’ conceptics, wordt o.i. nogal cens licht-
vaardig gedacht over de bijdrage van interne
differentiatic aan sclecticvrij-onderwijs. Ons
standpunt is dat interne differentiatie t.o.v. se-
lectie voortdurend in cen spanningsverhouding
staat. Het erkennen cn analyseren van deze
spanningsverhouding levert een betere bij-
drage aan de ontwikkeling van het vbo, dan
deze te negeren door interne differentiatie als
selectievrij-onderwijs te proclameren.

2 De relatie tussen selectie en differentiatie

Selectie en differentiatie zijn nauw met clkaar
verweven. Er bestaat geen selectie zonder dif-
ferentiatic. Sterker nog, selectie is in vele ge-
vallen identick met differentiatie. Dit betckent
echter niet dat alle vormen van differentiatie
ook selectie inhouden. Voor het toelichten van
deze relatic tussen selectie en differcntiatie,
Nemen we de omschrijving van selectie zoals
door De Groot geformuleerd als uitgangspunt.

De Groot definieert selectie van personen als
‘de activiteit of het proces waardoor uit ecn
bepaalde verzameling van personen een
~ minstens één — subgroep van personen wordt
gevormd die andere kenmerken hebben en
mede ten gevolge daarvan een ander lot onder-
gaan dan de overigen: of het resultaat van die
activiteit of dat proces: de onderscheiden sub-
groep(en) zelf’s, Spitsen we deze definitie toe
op het onderwijs, dan betekent het ‘ondergaan
van een ander lot’ in de meeste gevallen het

volgen van een ander onderwijsprogramma of
geen onderwijsprogramma. De omschrijving
van selectie blijft echter erg formeel en zonder
veel betekenis wanneer niet tegelijkertijd het
doel en het resultaat van het selectieproces en
van de selectie-activiteit hierbij betrokken
worden. Met andere woorden: het belang het-
welk de verschillende onderwijsprogramma’s
voor de onderscheiden groepen — de leerlingen
dus — hebben, geeft pas inhoud aan de selectie
in het onderwijs. Het is ook daarom dat selectie
in het onderwijs tegelijkertijd zo'n belangrijk
maatschappelijk en onderwijspolitiek ‘item’ is.
Dit belang wordt duidelijk wanneer we de
selectie in het onderwijs relateren aan het be-
halen van diploma’s. Wanneer de verwijzing
van de gevormde subgroep bestaat uit het vol-
gen van onderwijsprogramma’s die door mid-
del van aangepaste instructiemethoden leiden
tot dezelfde diploma's met dezelfde rechten als
andere onderwijsprogramma’s, dan heeft deze
sclectie-activiteit en de daarmee verbonden
selectieprocessen een geheel andere conse-
quentie voor de leerlingen — en daardoor een
geheel andere betekenis— dan wanneer de
verwijzing betekent minder leerstol, korter on-
derwijs, lagere exameneisen en een lager di-
ploma met minder doorstroommogelijkheden.
Een definitic van selectie in het onderwijs wint
o.1. dan ook aan duidelijkheid en bruikbaar-
heid wanneer hierin expliciet een verwijzing
naar het selectieresultaat wordt opgenomen.
Zo'n definitie zou bijvoorbeeld als volgt kun-
nen luiden: selectie in het onderwijs is onder-
scheiden van leerlingen in één of meer sub-
groepen ap grond van bepaalde kenmerken en
deze dientengevolge verwijzen naar verschil-
lende onderwijsprogramma’s die de door-
stroommogelijkheden van de leerlingen binnen
het schoolwezen verkleinen c.q. vergroten®,

Uitgaande van deze betekenis, zijn differentia-
tiebeslissingen tevens selectiebeslissingen wan-
neer hierdoor de doorstroommogelijkheden
van de leerlingen verkleind worden. Dit omvat
alle differentiatievormen waarbij gedifferenti-
eerd wordt naar onderwijsinhouden die uitein-
delijk leiden tot ongelijkwaardige diploma’s,
profielen, dossioma’s, of getuigschriften. On-
gelijkwaardig in de betekenis van formeel en/
of feitelijk ongelijke doorstroommogelijkhe-
den. Differentiatiebeslissingen zijn geen selec-
ticbeslissingen wanneer de differentiatie alleen
betrekking heeft op de instructie — de inrichting
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van de onderwijsleersituaties — en leertijd. Dit
onderscheid — fixering van didactiek en leertijd
en differentiatie van inhouden en eindpunten
versus fixering van inhouden en eindpunten en
differentiatie van didactiek en leertijd — is es-
sentieel bij het beschrijven en evalueren van
differentiatievormen,

Bij externe differentiatie in een categoriaal
onderwijssysteem is de relatie met selectie dui-
delijk. Leerlingen worden verdeeld over
schooltypen of niveaugroepen die opleiden
voor diploma’s die verschillen in doorstroom-
waarde.

Bij interne differentiatic in geintegreerde
vormen van voortgezet onderwijs is de relatie
met selectie minder duidelijk. In ieder geval
leidt interne differentiatie niet zondermeer tot
het uitbannen van selectie. Het hangt ervan af
welke mogelijkheden geboden worden bij het
ontwikkelen van vormen van interne differen-
tiatie. Elders hebben we gewezen op de selec-
tieve effecten van interne differentiatie in he-
terogene brugklassen van scholengemeen-
schappen’. Differentiatiestrategieén die gety-
peerd worden als het Basisleerstof-, Herha-
lingsleerstof-, Verrijkingsleerstofmodel, blij-
ken in de praktijk vaak te werken als optimali-
seringsstrategieén ten behoeve van de verde-
ling— de determinatie — van de leerlingen na de
brugperiode. Bij interne differentiatic wordt de
determinatie weliswaar niet meer bepaald aan
de hand van de scores op plaatsingstoetsen,
maar aan de hand van de voortganggegevens,
de hoeveelheid doorgewerkte verrijkingsstof
en het leertempo waarin gewerkt wordt. De
didactische differentiatic wordt echter opnieuw
ondergeschikt gemaakt aan de differentiatie in
diploma’s. Dit is njet te wijten aan de leraren
die — vaak met veel opoffering van vrije tijd —
werken met interne differentiatic maar is een
effect dat onlosmakelijk verbonden is met een
opleidingssysteem dat ongelijke afsluitingen
kent. De differentiatie t.b.v. de didactiek blijft
in een dergelijk systeem noodgedwongen on-
dergeschikt aan de differentiatie in inhouden
en afsluitingen. Wanneer men in het vbo mid-
dels interne differentiatie selectievrij onderwijs
wenst te realiseren zal hiermee terdege reke-
ning moeten worden gehouden.
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3 Van begin- en eindselectie naar selectie on-
derweg

Wanneer, zoals we gesteld hebben, het juist is
dat de selectieve werking van differentiatie-
vormen nauw verbonden is met de organisatie
van de eindpunten van de opleiding, dan zullen
we onze analyse moeten richten op deze eind-
punten. Essentieel voor een geintegreerd on-
derwijssysteem als het vbo wordt dan hiet aantal
verschillende afsluitingen met de daaraan ge-
koppelde doorstroommogelijkheden. Wordt
dit een beperkt aantal met elk een duidelijk
omschreven minimumniveau dat ook reéle
tocgang tot vervolgopleidingen verschaft, of
ontstaat er een sterk gedifferentieerd afslui-
tingssysteem dat allerlei verschillen tussen leer-
lingen representeert, verschillen in belangstel-
ling, niveau of combinaties daarvan. Onze ver-
wachting is dat de afsluiting van het vbo eerder
zal neigen in de richting van de laatst genoemde
mogelijkheid. Een toenemende differentiatie
in eindpunten is immers een trend dic ook in
het huidig onderwijs zichtbaar is. Het heeft te
maken met de veel gehoorde roep om ‘flexibi-
liteit’ wanneer het categoriale principe van in-
richting wordt losgelaten of versoepeld, als-
mede met de toegenomen massaliteit en heter-
ogeniteit van de leerlingpopulatie tijdens de
eerste fase van het voortgezet onderwijs. Deze
ontwikkeling — differentiatie van eindpunten —
heeft zich reeds ingezet met de mammoetwet
(vakkenpakketten) en heeft zich daarna ver-
sterkt voortgezet. We wijzen op het a, b, enc
niveau-examen per vak in het lbo, de c en d
niveau-cxamens per vak in het mavo en de
mogelijkheden om lbo- en mavo-vakken in
eindexamenpakketten te combineren. Al deze
afsluitingsmogelijkheden zijn niet onderling
gelijkwaardig, maar vallen in een rangorde te
plaatsen op grond van het feit dat zij meer of
minder doorstroommogelijkheden bieden.
Niet voor niets wordt in het onderwijs m.b.t. de
samenstelling van sommige vakkenpakketten
gesproken over feest- of pretpakketten. De
differentiatie en hi€rarchisering wordt nog
sterker en verfijnder wanneer deze trend zich
doorzet om het diploma te doen vervangen
door een proficlbeschrijving van de leerling.
Een ontwikkeling die internationaal lijkt te zijn
en zich vooral voordoet tijdens de eerste fase
van het voortgezet onderwijs en bij afsluiting
van ‘lagere’ opleidingen binnen het schoolwe-
zen®. Ook in de nota “Verder na de Basis-



school’ enin de nota ‘examens in het voortgezet
onderwijs' worden voornemens in deze richting
geformuleerd. In plaats van cen examen wor-
den de verschillende onderdelen die de leerling
van een onderwijsprogramma doorlopen heeft
geregistreerd. Afsluitingen met een registre-
rend karakter worden onder meer geintrodu-
ceerd ten behoeve van leerlingen die anders
zonder diploma de opleiding zouden verlaten.
Een document waarin vermeld wordt welke
onderdelen zijn gevolgd en welke niveaus be-
haald, zou deze leerlingen dan niet met lege
handen wegsturen. In werkelijkheid wordt
hiermee het niet behalen van een diploma
schriftelijk begeleid, een dergelijk document
2aat of zelf als een lager diploma functioneren
of krijgt in het geheel geen betekenis.

Elders zijn we nader ingegaan op d2 opvattin-
gen die de achtergrond vormen voor een dif-
ferentiatie in afsluitingen en deze tot op zekere
hoogte ook legitimeren®. Hier gaat het ons om
het effect dat een dergelijk systeem van afslui-
tingen heeft op de vormgeving van de intemne
differentiatic. We stellen eerst dat de zichthare
bijdrage van het moment van afsluiting aan de
selectic in het schoolwezen geringer wordt
naarmate het aantal soorten afsluitingen — in
niveaus — groter wordt. In dat geval verschuift
de sclectic naar de voorafgaande beslissings-
momenten die bepalen voor welk soort afslui-
ting de leerling in aanmerking komt. We kun-
nen deze stelling illustreren aan de hand van
b.v, de mavo-examens. Bij invoering van het
Niveau-examen per vak in het mavo zien we dat
het slaagpercentage stijgt van 85% tot 92%1°.
Logisch want potentiéle zakkers kunnen nu
examen doen op een lager niveau waardoor het
totale slaagpercentage stijgt. Het deelnemen
aan geprofileerde eindexamens is al bijna een
garantie voor het behalen van het diploma. Het
meetmoment zelf discrimineert niet meer tus-
sen de leerlingen, selecteert niet meer. Ditdoen
de examenprogramma’s. De eindselectie wordt
overgenomen door een selectie onderweg.
Met de invoering van een geintegreerd vbo
valt per definitie de beginselectie weg (iedereen
IS toelaatbaar). Wanneer — zoals de verwach-
ting is — de opleiding wordt afgesloten met een
sterk gedifferenticerd systeem van eindpunten,
Verdwijnt ook de eindselectic. Dit betekent
echter niet dat hiermee de selectic uit het vbo
Verdwenen is. Er vindt alleen een verschuiving
Plaats, De selectie onderweg — welke richting,

welke vakken, welk niveau, welk profiel —is nu
belangrijker geworden. Anders geformuleerd:
de selectiefunctie van de schoolkeuze en de
selectiefunctie van het eindexamen die ken-
merkend zijn voor ecen categoriaal onderwijs-
systeem worden in een geintegreerd onder-
wijssysteem —zoals het vbo — overgenomen
door de selectic onderweg.

Wanneer onze these juist is dat de verdeling
van leerlingen over de verschillende program-
ma's en programma-onderdelen het belang-
rijkste selectiemoment wordt in het vbo, dan
rijzen al gauw vragen als: hoe organiseert de
school deze verdeling, hoe komen deze beslis-
singen tot stand, waarop zijn ze gebaseerd?
Vooralsnog simpele vragen, waarop we het
antwoord echter schuldig moeten blijven,

Het formeren van ‘streams’ of niveaugroe-
pen per vak wordt juist door de vroegtijdige
selectieve werking en de desintegrerende ef-
fecten afgewezen als niet passend bij de docl-
stellingen van het vbo, De verdeling zal zovecl
mogelijk binnen de heterogene basisgroep
door middel van interne differentiatie plaats
mocten vinden, Of, zoals de nota aangeeft:
‘Deze opzet impliceert idealiter dat de leerlin-
gen 3 jaar bijeen blijven in een heterogeen
groepsverband; binner. Jie groep zou cen zo-
danige interne differentiatie moeten plaats vin-
den dat voldoende recht gedaan wordt aan de
verschillende ontwikkelingsmogelijkheden van
leerlingen.’!!, Daarmee komt de interne diffe-
rentiatie in een bijzonder spanningsveld te ver-
keren. Enerzijds wordt van de interne diffe-
rentiatic verlangd de externe differentiatie te
vervangen om zo de selecticve kenmerken van
het categoriale systeem te niet te doen, ander-
zijds wordt het vbo geconfronteerd met een
toegenomen selectie onderweg die door in-
terne differentiatie gereguleerd moet worden.
Het is hetzelfde spanningsveld waarin de in-
terne differentiatie zoals uitgevoerd in heter-
ogene brugklassen van scholengemeenschap-
pen verkeerden, zoals we hiervoor hebben
aangegeven. Bepalend voor de vormgeving van
de interne differentiatie in het vbo wordt dan
ook het antwoord op de vraag hoeveel ruimte
er naast de determinaticfunctie nog overblijft
voor het realiseren van selectievrijonderwijs
d.m.v. het optimaliseren van onderwijsleerpro-
cessen,

Wordt de selectie onderweg niet vermeden
wanneer de afsluiting van het vbo geen reper-
cussies heeft voor de doorstroom naar het ver-
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volgonderwijs? Met andere woorden: wanneer
alle leerlingen na het doorlopen van het vbo het
toelatingsrecht verwerven voor alle vormen
van vervolgonderwijs. Een standpunt dat wel-
iswaar strijdig is met de nota, maar door ver-
schillende maatschappelijke groeperingen en
adviescommissies wordt aangehangen!?. Qok
wij zijn voorstander voor een open toelatings-
beleid. Het stellen van onderscheiden toela-
tingseisen werkt zelden in het voordeel van de
leerlingen. De langdurige ervaring die is opge-
daan m.b.t. de overgang van basisonderwijs
naar voortgezet onderwijs heeft wat dat betreft
voldoende informatie opgeleverd. Toelatings-
eisen worden al gauw nict meer gebruikt om
geschikte leerlingen van ongeschikte leerlingen
te onderscheiden, maar om de toeloop te re-
guleren. De verandering van het toelatingsbe-
leid in het voortgezet onderwijs als gevolg van
de terugloop en het leerlingenaantal is revolu-
tionair te noemen. Scholen laten nu zonder-
meer leerlingen toe die een tiental jaren gele-
den als volkomen ongeschikt zouden worden
aangemerkt. Ook weten we dat het verband
tussen de criteria voor toelating en schoolsuc-
ces empirisch van zodanige kwaliteit is dat het
voorspellen welke categorie leerlingen wel of
niet geschikt is, om rechtvaardigheidsgronden
moet worden afgewezen. Bovendien is het de
vraag of het stellen van verschillende stringente
eisen voor toelating niet overbodig is. Zal de
verdeling over de verschillende vervolgoplei-
dingen veel afwijken wanneer de leerlingen en
ouders het zelf voor het zeggen krijgen?

Het wegnemen van formele belemmeringen
bij de overgang van vbo naar vervolgonderwijs
is voor het realiseren van selectievrij onderwijs
weliswaar een voorwaarde, het is echter onjuist
te veronderstellen‘dat dan ook hiermee de se-
lectie onderweg uit het vbo verdwenen is. Ook
bij een open toelating ontstaan er immers ver-
schillen in adviezen en profielen. Verschillen
die ook zullen verwijzen naar verschillende
doorstroommogelijkheden. De kern van de
selectic in het algemeen vormend onderwijs is
dat er feitelijke verschillen in mogelijkheden
voor vervolgonderwijs ontstaan. Het gaat erom
niet alleen de formele belemmeringen weg te
nemen maar ervoor te zorgen dat alle leerlin-
gen na het verlaten van het vbo ook feitelijk in
staat zijn alle vormen van vervolgonderwijs te
volgen. Dat wil zeggen dat alle leerlingen met
de nodige kwalificaties worden uitgerust die
een minimale voorwaarde vormen voor het
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volgen van iedere vorm van vervolgonderwijs.
Het heeft weinig zin mensen zelf tussen alter-
natieven te laten kiezen wanneer ze feitelijk
slechts voor één alternatief gekwalificeerd zijn.

Streven naar eindkwalificaties voor alle leer-
lingen in termen van ‘nodig en voldoende’ voor
ledere vorm van vervolgonderwijs vormt o.i. de
kern van de opdracht voor een non-selectief
voortgezet basisonderwijs'®. En dit is primair
een didactische opdracht. De vraag blijft dan
staan hoeveel ruimte de interne differentiatie
geboden wordt inhoud aan deze streefrichting
te geven. De toegestane ruimte heeft alles te
maken met de maatschappelijke context waar-
binnen het onderwijs — en in het bijzonder het
vbo — functioneert. Het betreft de tegenge-
stelde eisen die aan het onderwijs in onze sa-
menleving gesteld worden: zowel het reprodu-
ceren van de hiérarchische grondstructuur van
onze samenleving als het realiseren van gelijk-
heid. Tegengestelde eisen die — weliswaar op
ongenuancecrde wijze — tot uitdrukking ko-
men in begrippenparen als technocratisch vs.
emancipatorisch; sclectief vs. adaptief, e.d.

Het voert te ver om in dit verband daarop
verder in te gaan. We willen alleen benadruk-
ken dat ook het vbo niet ontkomt aan deze
tegengestelde functie-eisen'*. Voortdurend zal
ook binnen het vbo druk worden uitgeoefend
verschillen tussen leerlingen zoveel mogelijk
om te zetten in verschillende kwalificaties met
verschillende doorstroommogelijkheden. In dit
verband wijzen we op de voorstellen in de nota
‘verder na het basisonderwijs’ om de verblijfs-
duur op het vbo in te perken. Door alleen aan
een beperkte groep de mogelijkheid te bieden
slechts een jaar langer op het vbo te verblijven,
wordt een harde aanslag gepleegd op de didac-
tische mogelijkheden van het vbo. Het bete-
kent feitelijk dat de differentiatie in leertijd
—een van de belangrijkste mogelijkheden om
moeilijk lerende kinderen toch tot cen vereist
niveau te brengen — opgeofferd wordt aan een
differentiatic in cinddoelen: wie langzaam
leert, krijgt maar wat minder.

Hoewel wij er voorstander van zijn om in-
terne differentiatie zoveel mogelijk ruimte te
bieden voor het realiseren van didactische ta-
ken, valt het o.i. niet te ontkennen dat de in-
terne differentiatie binnen het vbo voorlopig
binnen het eerder beschreven spanningsveld
van determineren vs. optimaliseren zal moeten
functioneren. Negeren of verbloemen dat in-
terne differentiatie in het vbo een selectieve



functie vervult, leidt er alleen maar toe dat de
selectie onderweg een ondoorzichtig en wille-
keurig karakter aanncemt.

Ontkenning van de selectiefunctie van interne
differentiatie leidt o.a. er gauw toe dat verdeel-
beslissingen tijdens de schoolloopbaan ook
worden voorgesteld als keuze momenten van
de individuele leerling in plaats van selectie-
momenten in het onderwijs. Er wordt ook ge-
sproken van vakkenpakketkenze, schoolkeuze,
tichtingkenze en niveaukenze. Leerlingen
moeten in deze opvatting geholpen worden bij
deze keuze. Ze moeten bewust gemaakt wor-
den van wat ze willen en wat ze kunnen, Leer-
lingen die niet weten wat te kiezen, vormen de
probleemkinderen'.

In plaats van een selectietechnologie, zien we
in het voortgezet onderwijs steeds meer een
begeleidingstechnologic ontstaan, Het effect is
hetzelfde: lIeerlingen verdelen over verschil-
lende programma’s dic leiden naar ongelijke
eindpunten.

Door de selectic onderweg vooral als keuze-
processen van het individu te beschouwen,
wordt ook zelden de kwaliteit van deze selec-
liebeslissingen openbaar ter discussic gesteld,
Eisen ten aanzien van de validiteit en betrouw-
baarheid van selectiemetingen die als vanzell-
sprekend worden beschouwd bij de eind- en
beginselectie, lijken niet te hoeven gelden voor
de sclectie onderweg, Welke kritiek men ook
heeft op de meetprocedures bij examens, het
kan niet ontkend worden dat door het objecti-
veren van de metingen de rol die voorspraak en
willekeur speelden bij de zak/slaug-beslissin-
gen, sterk is verminderd. Objecticve metingen
hebben bijgedragen tot een grotere gelijkheid
in het onderwijs. Het is niet denkbeeldig dat de
verworvenheden die door het objectiveren van
eindexamens zijn verkregen, teniet worden ge-
daan door onbetrouwbare en ondoorzichtige
selectiebeslissingen onderweg.

Selectie onderweg die op verborgen wijze
plaats vindt, leidt er eveneens toe dat de scho-
len onderling sterk gaan verschillen in het han-
teren van criteria bij het verwijzen van leerlin-
gen naar differentiéle programma’s. De ene
school stelt hogere eisen voor het volgen van
een verrijkings- of verdiepingsprogramma en/
of adviseert sneller naar een programma van
lagere waarde dan een andere school. Het pe-
wicht dat bij advisering toegekend wordt aan
moeilijk interpreteerbare eigenschappen zoals

‘zelfstandigheid’, ‘motivatie’, ‘creativiteit’,
‘spontaniteit’, ‘sociaal gedrag’, is eveneens niet
gelijk bij alle scholen. Dergelijke variabelen
kunnen terecht een belangrijk onderdeel vor-
men van de onderwijsdoelstellingen, als selec-
tie-criteria zijn ze zelden betrouwbaar, dus on-
geschikt. Kortom: welk eindpunt een leerling
bereikt, is niet alleen — zoals zo vaak veronder-
steld wordt — athankelijk van de capaciteiten
van de leerling, maar evenzeer van het ge-
volgde beleid van de school'®,

4 Differentiatie, selectie en eindtermen

Zowel in de nota ‘Verder na de Basisschool” als
in de nota ‘De tweede fase vervolgonderwijs’
wordt gesproken over basiseindtermen en over
verdiepings- en verrijkingsstof die bestemd zijn
voor leerlingen die verder komen. Met basi-
seindtcrmen wordt een gemeenschappelijk
doel voor alle leerlingen geoperationaliscerd
dat tegelijkertijd als het laagste niveau van het
vbo dienst doct. Eigenaardig is, dat volgens de
nota's wel dit laagste niveau door middel van
eindtermen moet worden vastgelegd, maar niet
wat daar boven uitgaat. De beide nota’s zijn
althans hierover bijzonder vaag. Gesproken
wordt over ‘de ontwikkeling van verdiepings-
en verrijkingsstof door differentiatic van ni-
veau, tempo, thematiek en hoeveelheid lecr-
stof binnen de voor het voortgezet basisonder-
wijs geldende leer- en vormingsgebieden”.
Ook wordt gerept over een vademecum,
waarin richtlijnen worden vastgelegd die aan-
geven welke verdiepings- en verrijkingsstof in
aanmerking komen voor toelating tot de on-
derscheiden opleidingen van het vervolgon-
derwijs. Ondanks dat de verdiepings- en ver-
rijkingsstof in de nota’s een sleutelfunctie ver-
vult bij de doorstroom naar het vervolgonder-
wijs, wordt niet gesproken over eindtermen,
noch over niveaus, maar slechts over een aan-
bod.

Voor de selectie- en differentiatieproblema-
tick in het vbo is echter de wijze waarop de
niveau-verschillen en de niveau-afbakening tot
stand komt juist van cruciaal belang. In het
voorafgaande is betoogd dat een groot aantal
eindniveaus en onduidelijke regulering van de
voorgang van de leerlingen het vbo selectiever
maakt dan nodig is. Door alleen een minimum-
niveau vast te stellen en de invulling van de
differentiéle programma’s open en onduidelijk
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te houden, ontstaat juist dit gevaar van veelheid
van eindpunten en ondoorzichtigheid bij de
verdeling van de leerlingen hierover. Daarte-
genover hebben we gesteld dat het uiteinde-
lijke doel van een non-selectief vbo het reali-
seren van eindkwalificaties voor alle leerlingen
is die nodig en voldoende zijn voor het volgen
van iedere vorm van vervolgonderwijs, Maar is
dit een haalbare doelstelling? Het is een illusie
te veronderstellen dat een dergelijke doelstel-
ling op korte termijn bereikt kan worden.
Daarvoor komen te veel leerlingen met te grote
achterstand het vbo binnen. Eveneens ontbre-
ken op dit moment de didactische mogelijkhe-
den om binnen drie of vier jaar alle leerlingen
tot een dergelijk hoog niveau te brengen,
Hoewel niet op korte termijn te bereiken, moet
dit doel wel het perspectief zijn van waaruit het
vbo moet worden ingericht en verder ontwik-
keld. Het is het pedagogisch perspectief dat ten
grondslag ligt aan basiseducatic. Het is ook
daarom dat Vos pleit voor zo hoog mogelijke
basiseindtermen, zodat er een maximale aan-
sporing voor de scholen ontstaat alle leerlingen
zover mogelijk in hun ontwikkeling te brengen.
In plaats van te ‘volgen’ moet onderwijs leer-
mogelijkheden ‘ontwikkelen’'®. OQok deze visic
geeft echter een streefrichting aan, maar leidt
nog niet tot aanwijzingen voor de inrichting van
het vbo. Waar ligt dit niveau precies? En ligt dit
niveau, gezien de aanwezige randvoorwaarden,
niet voor de leerlingen verschillend? Prakti-
scher en meer in overeenstemming met de be-
staande mogelijkheden is voorlopig uit te gaan
van een beperkt aantal verschillende niveaus
aan het eind van het vbo. (Voorlopig, omdat
" het streven gericht blijft op één afsluiting op
hoog niveau.) Dit betekent dat de verdiepings-
en verrijkingsstof omgezet moet worden in een
beperkt aantal differentiéle programma’s
waarvoor ook eindtermen geformuleerd die-
nen te worden. Een beperkt aantal eindniveaus
leidt tot minder selectie onderweg dan een
veelheid van eindpunten in termen van profic-
len en dossioma’s. Wanneer deze niveaus in-
houdelijk t.o.v. elkaar duidelijk geformuleerd
en empirisch gevalideerd worden, leidt dit tot
een meer doorzichtige en objecticve selectie
onderweg dan wanneer cen scala van verdie-
pings- en verrijkingsprogramma’s wordt aan-
geboden, waaruit leerlingen kunnen ‘kiezen’.
Een beperkt aantal maar goed omschreven
eindniveaus biedt de school de didactische
aansporing zo veel mogelijk leerlingen zo ver

128 Pedagogische Studién

mogelijk te brengen, maar geeft ook inhoude-
lijke richting aan deze aansporing, terwijl ook
voor de leerlingen de voortgang door het curri-
culum inzichtelijk is geregeld.

Wordt met een dergelijke inrichting van het
vbo het bestaande categoriale systeem niet ge-
kopieerd? Ontstaan er vanaf het begin af aan
niet relatief homogene niveaugroepen waar-
door interne differentiatie wordt uitgesloten?
Dit risico is zeker aanwezig, maar is niet groter
dan wanneer niveau-aanduiding op verborgen
wijze plaats vindt. Van belang is dat bij de
inrichting en formulering van niveaus in het
vbo nict de werkwijze van het huidige voortge-
zct onderwijs wordt overgenomen. Het vbo als
geintegreerd schoolsysteem onderscheidt zich
niet van een categoriaal schoolsysteem doordat
er geen niveaus geformuleerd worden, maar
door de wijze waarop daarmee wordt omge-
gaan, We sluiten dit artikel af door beknopt in
te gaan op enkele verschillen. Verschillen die
tevens andere mogelijkheden bieden voor de
uitwerking van de selectie en differentiatie in
het voortgezet basisonderwijs.

In de eerste plaats kent het vbo leer- ¢n vakge-
bieden die voor alle leerlingen gelijk zijn. Dif-
ferenti€le programma’s worden ontwikkeld
vanuit deze leer- en vakgebieden. Dit is een
belangrijk verschil met het categoriale systeem
waar verschillen tussen de opleidingen en in
niveaus o.a. gecreéerd worden door sommige
vakken wel en andere niet in het curriculum op
te nemen. Een onderwijsaanbod dat opge:
bouwd is uit gebieden waar iedere leerling mee
in aanraking komt en waarin niveauverschillen
binnen deze gebieden worden geformuleerd, is
kenmerkend en ook essentieel voor de voort-
zetting van basisonderwijs. Dit biedt ook veel
meer mogelijkheden— net zoals in het basison-
derwijs — de voortgang van de leerlingen door
middel van interne differentiatic te regelen.
In de tweéde plaats moet het formuleren van
niveaus d.m.v. cindtermen niet gelijkgesteld
worden met het formuleren van niveaus door
middel van eindexamens. Eindtermen zijn
richtinggevend voor het onderwijsprogramma
en kunnen richtinggevend zijn voor de evalu-
atie van de resultaten van het onderwijs. Ni-
veau-aanduiding door middel van eindtermen
biedt daarom mogelijkheden — in tegenstelling
tot de huidige examenprogramma’s — om naast
gespecificeerde leerstofgerichte doelen, ook



meer open doelstellingen op te nemen. Om in
termen van De Groot te spreken: niveaus be-
hoeven nict beperkt te blijven tot — redelijk
Objectief te meten — prestatic-cisen (zgn. P-
onderdelen), maar kunnen ook situaties en ac-
tiviteiten omvatten waarin leerlingen partici-
Peren, maar moeilijk beoordeeld kunnen wor-
den (zgn. H-onderdelen)!®. Een dergelijke in-
vulling van niveaus vermijdt cen sterke leer-
stofgerichte voorprogrammering van het voor-
afgaand onderwijs, maar biedt ruimte voor
Project- en thematisch gericht onderwijs, als-
mede mogelijkheden voor didactische variatie.

In de derde plaats zal de niveau-afbakening
Op andere wijze moeten geschieden dan mo-
menteel door examens gebeurt. Niveauver-
schillen die examens pretenderen weer te ge-
ven zijn inhoudelijk nauwelijks te rechtvaardi-
gen — wat is het verschil tussen het b- en c-ni-
Vveau in het Ibo, wat tussen het c- en d-niveau in
het mavo? Examens vervullen vaak ook een
bewakingsfunctie ten opzichte van verschillen
tussen schoolsoorten en de stromen daarbin-
nen, in plaats dat een verschil tussen kennen en
kunnen wordt uitgedrukt. Wat moet ik ‘er nog
bij leren’ of ‘er nog bij doen’ om van een lager
naar een hoger niveau te komen is een gerecht-
Vaardigde vraag van leerlingen, waarop het
antwoord echter al te vaak niet gegeven kan
worden. De verschillen in niveaus moeten ook
empirisch aantoonbaar zijn en dus gevalideerd
worden. Een dergelijke niveau-afbakening
Mmaakt de voortgang door het curriculum in-
zichtelijk en geeft de interne differentiatic
structuur,

In de vierde plaats zal, zoals hiervoor al
Meerdere malen is gesteld, het niveau-onder-
Scheid plaats moeten vinden in termen van no-
dig en voldoende. Dit betekent dat niveaus in
het vbo een principicel andere rol t.o.v. het
Vvervolgonderwijs krijgen toebedeeld dan in
€en categoriaal systeem. Het maakt het moge-
lijk dat met een beperkt aantal niveaus kan
Worden volstaan. Wanneer bijvoorbeeld een
twee- of drictal niveaus in het vbo worden on-
derscheiden die kwalificerend zijn voor de ca-
tegorie opleidingen conform de structuur van
het vervolgonderwijs zoals geschetst in de nota
‘de tweede fase vervolgonderwijs’ dan geeft elk
Niveau niet meer dan een minimumkwalificatie
4an. De consequentie is dat de niveaus zo veel
Mogelijk in absolute inhoudelijke termen wor-
den geformuleerd en niet — zoals nogal eens
gebruikelijk in het huidige examensysteem —

gebaseerd worden op de verschillen tussen de
leerlingen. Een dergelijk systeem gekoppeld
aan een open toclating tot het vervolgonder-
wijs vermindert de selectieve werking van het
vbo. Zonder open toelating ontstaan noodge-
dwongen allerlei tussenniveaus met predictieve
pretenties en met het gevaar dat de didactische
aansporing ondergeschikt gemaakt wordt aan
het verdelen van de leerlingen.

In de vijfde plaats moet de inhoud van de
eindniveaus niet beschouwd worden als een
dictaat van het vervolgonderwijs. Het vbo
neemt een andere plaats in het schoolwezen in
dan de huidige eerste fase van het voortgezet
onderwijs. Het vbo beweegt zich tussen de
doelstellingen van basiseducatie enerzijds en
de kwalificatic-eisen voor vervolgonderwijs
anderzijds. Gegeven dit spanningsveld kunnen
de cindtermen niet zondermeer afgeleid wor-
den it de begineisen van het huidige vervol-
gonderwijs. Ook het vervolgonderwijs zal zich
inhoudelijk moeten aanpassen aan de verlen-
ging van de periode van basisonderwijs.

Met deze punten zijn we natuurlijk verre van
volledig. Waar het echter ons om gaat is dat in
de discussie over de vormgeving van de selectie
en differentiatic in het vbo, gezocht wordt naar
realistische alternatieven, zonder dat op voor-
hand de doclstellingen van basisonderwijs ge-
blokkeerd worden.
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