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Dit artikel beoogt een probleemverkenning te geven
van de kenmerken, mogelijkheden en problemen
van de interne differentiatie. Wijzigingen in dif-
Jerentiatiemethoden worden belicht tegen de ach-
tergrond van de functieverandering van het (secun-
dair) onderwijs. Na een vergelijking van de interne
differentiatie met de interscholaire differentiatie en
interklassikale differentiatic wordt nader ingegaan
op enkele componenten van de interne differentia-
lie zelf: de differentiatie in onderwijsdoelen, de
differentiatie in leertiid en de differentiatie in
instructiemethoden.

Gesteld wordt dat voor het invoeren van interne
differentiatie een onderscheid tussen minimum en
differentiéle onderwijsdoelen dient te worden ge-
maakt. Fundamentele verschillen in opvatting
blijken echter te bestaan over de juiste verhouding
lussen deze twee soorten doelen: maximaliseren
legenover minimaliseren van het minimumpro-
gramma. Gewezen wordt op de noodzaak om te
differentiéren in leertiid. Als realiseringsmogelijk-
heden worden genoemd de “vertakte voortgang’
en de “lineaire voortgang’. Aan beide mogelijkhe-
den kleven echter een groot aantal praktische
Problemen. Gepleit wordt voor een compromis.
Met betrekking tot de differentiatie in instructie-
methoden worden twee benaderingen in het kort
besproken: de °Aptitude-Treatment-Interaction-
Research’ en de “Learning for Mastery Strategy’.
Op korte termijn wordt voor de praktijk meer heil
verwacht van de principes waarop laatst genoemde
benadering gebaseerd is.

* Dit artikel is gebaseerd op het eindverslag van de
8.V.0. voorstudie: Differentiatie binnen klasse-
verband (0173). Het eindverslag is te verkrijgen bij
Uitgeverij Muusses, Purmerend, onder de titel Interne
Differentiatie.
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Tenslotte wordt aandacht besteed aan het toet-
sen van leerresultaten bij interne differentiatic,
aan de taak van de leraar bij uitvoering van interne
differentiatie en aan het nodige onderzoek en
ontwikkelingswerk.

’

1. Inleiding

Bij het streven naar nieuwe onderwijsvormen
zoals geintegreerd onderwijs, middenschool en
participatie-onderwijs, neemt de differentiatie-
problematick een centrale plaats in. Differentiatie
in het onderwijs is echter geen nieuw verschijnsel.
Sinds het onderwijs is geinstitutionaliseerd wor-
den beleid en leraar geconfronteerd met ver-
schillen in de leerlingenpopulatie — zowel na-
tionaal als binnen een opleiding of groep — en
staat men steeds opnieuw voor de opdracht
maatregelen te nemen om met deze verschillen te
kunnen werken. In de klas komen deze maatrege-
len o.a. tot uiting in de wijze waarop de leraar les
geeft en in de samenstelling van sommige leer-
boeken. Veel opvallender en ingrijpender dan
deze - meestal intuitieve en incidentele —
differentiatie op micro niveau, is de differentiatie
die de inrichting van het nationaal schoolwezen
teweeg brengt. Zo worden de leerlingen na het
basisonderwijs verdeeld over een verscheidenheid
van schooltypen (L.b.o., mavo, havo, V.W.0.).
Met andere woorden: er worden doelbewust
verschillen in opleidingen gecregerd om zodoen-
de tegemoet te komen aan — vermeende of regle —
verschillen tussen leerlingen. Ook kennen we
Montessori, Dalton en IVO-scholen die binnen
de opleiding specifieke differentiatiemaatregelen
hanteren.
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Het is niet eenvoudig om één enkele definitie
te vinden die de grote verscheidenheid van dif-
ferentiatiemaatregelen in het onderwijs beschrijft.
De volgende formulering biedt wellicht houvast:
differentiéren in het onderwijs is het doen ont-
staan van verschillen tussen delen (b.v. scholen,
afdelingen, groepen, individuele leerlingen) van
een onderwijssysteem (b.v. nationaal schoolwe-
zen, scholengemeenschap, afdeling, klas) ten
aanzien van één of meerdere aspecten (b.v. doel-
stellingen, leertijd, instructiemethoden). Dif-
ferentiatie heeft altijd betrekking op één of meer-
dere aspecten. Zo is het mogelijk uniforme doel-
stellingen te hanteren maar verschillen te creéren
— te differentiéren — t.a.v. het aspect leertijd,
maar ook is het mogelijk beide variabelen te
variéren. Tevens is het van belang zich te reali-
seren dat er altijd sprake is van een graad van
differentiatie. Zo kunnen we ons voorstellen dat
de leerlingen in een opleiding niet allemaal
dezelfde leerstof behoeven te leren, maar het is
wel zeer onwaarschijnlijk om te veronderstellen
dat er in het geheel geen gemeenschappelijke leer-
doelen zijn. De differentiatie t.a.v. het aspect
onderwijsdoelstellingen beweegt zich dus tussen
twee uitersten: voor iedere leerling andere doel-
stellingen (absolute differentiatie) en voor alle
leerlingen uniforme doelstellingen (absolute ho-
mogenisatie). Het bepalen welke maat van dif-
ferentiatie wenselijk is, is één van de meest prin-
cipéle vraagstukken.

Differentiatie is geen doel op zich maar een
middel ter bereiking van de doeleinden die men
met het onderwijs voor heeft. Het gaat ook niet
om de vraag of er in het onderwijs gedifferen-
tieerd moet worden, maar om de vraag hoe de
differentiatie moet worden ingericht en uitge-
voerd. Afhankelijk nu van de heersende opvat-
ting met betrekking tot de plaats en functie die
het onderwijs moet innemen en vervullen binnen
de samenleving, wijzigen zich de differentiatie-
methoden. Deze wijzigingen betreffen meestal de
mate waarin gedifferentieerd wordt, het tijdstip
waarop differentiatiemaatregelen genomen wor-
den, de delen van het onderwijs(sub)systeem
waartussen gedifferentieerd wordt en de aspecten
ten aanzien waarvan gedifferentieerd wordt.
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Recente en ingrijpende veranderingen in dif-
ferentiatiemethoden zien we optreden tijdens de
eerste jaren van het secondair onderwijs. De
plaats en functie van deze onderwijsperiode staat
reeds geruime tijd in bijna geheel West-Europa
sterk ter discussie. In verschillende studies wordt
aandacht besteed aan deze functieverandering
van het secondair onderwijsl. In het algemeen
kan gesproken worden van een trend om het
traditionele selectieve onderwijssysteem te doen
vervangen door een retentief onderwijssysteem.
Men tracht daarbij een schoolorganisatie die leer-
lingen voortdurend uit- en wegselecteert te ver-
vangen door een organisatic die de leerlingen
tijdens de opleiding accepteert en bijeen houdt.

Deze wijziging in doeleinden vraagt tevens om
andere differentiatiemaatregelen. Zo is tegelijker-
tijd een tendens zichtbaar om de differentiatie in
schoolsoorten te vervangen door een differen-
tiatie binnen de opleiding en binnen de leergroep
(interne differentiatie). Deze verandering van
differentiatiemethoden geeft echter in de onder-
wijspraktijk een groot aantal moeilijkheden. In
een selectief systeem is de differentiatieproblema-
tiek voor een groot deel terug te brengen tot een
groeperings- en selectieprobleem. Wil men intern
differentiéren, dan staat men voor een onderwijs-
kundig probleem met vele aspecten en vele nog
onbeantwoorde vragen.

2. Interscholaire, interklassikale en interne dif-
ferentiatie

2.1. Interscholaire differentiatie

De interscholaire differentiatie — differentiatie
door het creéren van afzonderlijke en gescheiden
schooltypen — heeft de laatste honderd jaar een
belangrijk stempel gedrukt op ons onderwijs.
Verondersteld werd dat een verticaal higrarchisch
systeem van gescheiden schooltypen tegemoet
zou komen aan enerzijds de verschillen in be-
gaafdheidsniveaus en begaafdheidsrichtingen van
de aankomende leerlingen — theoretisch, tech-
nisch — en anderzijds aan de maatschappelijke
beroepenstructuur — hoog, midden, laag?. Een
vroegtijdige splitsing van het onderwijssysteem



in afzonderlijke scholen ligt in die opvatting als
het ware gegeven in de maatschappijstructuur
en de begaafdheidsstructuur. Bij interscholaire
differentiatie is het dan ook zaak verschillen tus-
sen leerlingen vroegtijdig te herkennen en die
leerlingen te sorteren over de verschillende spe-
cifieke opleidingen. De wijze waarop de leerlin-
gen na het doorlopen van het basisonderwijs
verdeeld worden, berust noodzakelijkerwijs op
selectie en predictie procedures, die trachten het
juiste kind op de juiste schoolsoort te plaatsen.
Een voortdurende selectie tijdens de opleiding
zorgt bovendien voor een verfijning van dit
principe.

2.2 Bezwaren

Een differentiatic door middel van een hiérar-
chisch systeem van gescheiden schoolsoorten is
wellicht een geschikt middel in een selectief
onderwijssysteem. Volgens velen is deze differen-
tiatiemethode juist niet in overeenstemming met
de huidige opvattingen omtrent de doeleinden
van het secondair onderwijsl. De bezwaren tegen
de interscholaire differentiatie zijn vtij algemeen
bekend. 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 de
kwaliteit en kwantiteit van het onderwijs voor
allen te verbeteren. Een gedifferenticerd verticaal
scholensysteem met voortdurende selectie wordt
gekenmerkt 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 in
strijd met de nieuwe doelstellingen. Zittenblijven
en wegselecteren bevorderen niet alleen de in-
efficiency in het onderwijs, maar zijn bovenal
schadelijk voor de persoonlijke ontwikkeling van
de betreffende leerlingen.

Ook lijkt het onvermijdelijk dat binnen een
onderwijssysteem met gescheiden schoolsoorten
de leerlingen gegroepeerd worden naar sociaal-
economische afkomst. Een dergelijke differen-
tiatiemaatregel bestendigt juist de sociale strati-
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ficatie waardoor de gewenste sociale integratie
belemmerd wordt. Interscholaire differentiatie
belemmert eveneens de gewenste ‘flexibiliteit’.
Een vroegtijdige plaatsing van leerlingen in de te
onderscheiden opleidingen vergroot de kans dat
deze plaatsingen mniet in overeenstemming zijn
met de werkelijke bekwaamheden en interessen
van de leerlingen. Het gerechtvaardigd wan-
trouwen dat bestaat t.a.v. de voorspelbaarheid
van schoolsucces, maakt het nemen van zulke
ingrijpende plaatsingsbeslissingen des te proble-
matischer?. Door de rigide scheidingen tussen
de programma’s der diverse schooltypen wordt
de ‘doorstroming’ belemmerd, waardoor het
eventueel herstellen van ten onrechte genomen
selectie-beslissingen wordt bemoeilijkt. Het is
niet uitgesloten dat verschillen tussen de groepen
worden gefixeerd. Tenslotte blijkt tevens dat de
interscholaire differentiatie een negatief effect
heeft op de motivatie van de leerlingen, geplaatst
in de laagste schooltypen?.

2.3 Interklassikale differentiatie

De kritiek op de interscholaire differentiatie heeft

het secondair onderwijs in vele landen van West

Europa in beroering gebracht. De recente ver-

anderingen worden in een OCDE publicatie®

gerubriceerd in twee grove categorieén:

1. Het introduceren van gemeenschappelijke
curricula gedurende één of meerdere jaren
met het doel de “doorstroom’- en “overstap’-
mogelijkheden te vergroten; de interscholaire
differentiatie blijft echter gehandhaafd.

2. De introductie van een ‘comprehensive’
systeem, waarbij het woord “comprehensive’
hier geen eenduidige betekenis heeft, maar
gebruikt wordt voor een variéteit van scholen-
gemeenschappen.

Het is meestal niet zo, dat gekozen wordt voor
één alternatief en het andere geheel wordt afge-
wezen. Veelal — zoals in ons land — komen beide
vormen naast elkaar gelijktijdig voor. Het zijn
echter vooral de ‘comprehensive’ scholen die snel
in opmars zijn8 Bij het stichten van ‘compre-
hensive’ scholen verdwijnt de interscholaire
differentiatie, zodat noodzakelijkerwijs naar
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andere differentiatievormen gezocht moet wor-
den. In de meeste gevallen wordt gekozen voor
de interklassikale differentiatie. De belangrijkste
vormen van interklassikale differentiatie staan
bekend onder de naam ‘streaming’ en “setting’.

Bij streaming wordt de leerlingenpopulatie bij
aankomst homogeen gegroepeerd in aparte klas-
sen op grond van min of meer gelijke leerpresta-
ties en/of leervermogen. Aan de verschillende
groepen worden tevens verschillende onderwijs-
programma’s geboden.

Bij setting of vakniveau-differentiatie vindt
dezelfde indeling plaats, maar nu alleen met
betrekking tot een aantal — meestal de “zwaarste’
- vakgebieden, waarbij de leerling voor onderwijs
in de verschillende vakgebieden in verschillende
homogene groepen geplaatst kan worden. Vak-
niveau-differentiatie houdt dus rekening met de
intra-individuele verschillen van de leerlingen.
Tevens is het met deze differentiatievorm moge-
lijk perioden van gemeenschappelijk onderwijs
aan 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 aansluit
bij de verschillen tussen leerlingen en daardoor
effectiever is dan onderwijs aan heterogene
groepen, waar de begaafde leerling tekort en
de zwakkere leerling overbelast zou worden.
Deze vooronderstelling wordt door onderzoek
noch bevestigd, noch ontkend. Wel worden
een groot aantal bezwaren tegen streaming aan-
gevoerd. Deze bezwaren komen overeen met
die, welke geformuleerd zijn tegen de inter-
scholaire differentiatie. Streaming handhaaft de
categoriale, verticale indeling, maar nu binnen de
school. De nadelen van streaming wegen des te
zwaarder wanneer — zoals bij homogene brug-
klassen aan scholengemeenschappen in Neder-
land - de verschillende stromen als onderbouw
functioneren van de verschillende schooltypen.
Reeds in 1962 waarschuwde Idenburg? dat in
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een dergelijke situatie schooltjes in de school
zouden ontstaan doordat de verschillende streams
de neiging hebben het karakter aan te nemen
van het schooltype waaraan ze — soms impliciet —
verbonden zijn. Door de structurele integratie
biedt streaming wellicht iets grotere doorstro-
mingsmogelijkheden dan de interscholaire diffe-
rentiatie; essentiéle verschillen bestaan er echter
niet.

Ocok bij de invoering van de vakniveau-differen-
tiatie stuit men door het selectief homogeniseren
van de groepen op soortgelijke bezwaren: weinig
valide plaatsingsbeslissingen, belemmering van
sociale integratie, nadelig effect op de motivaticen
prestatie van de leerlingen uit de laagste niveau-
groepen, terwijl het voortdurend wisselen van
groepen nieuwe problemen schept. Vakniveau-
differentiatie vormt pas een aantrekkelijk alterna-
tief voor “streaming’, wanneer de leerling zonder
veel moeite kan overstappen van het ene niveau
naar het andere. Zonder deze flexibiliteit wordt de
leerling vastgelegd op het uniforme groepsniveau.
Het inbouwen van deze overstapmogelijkheden
geeft echter juist de meeste problemen. De ver-
schillende niveaugroepen lopen n.1. al naar gelang
de 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 mogelijk
beperken. Het meest uitgewerkte model is ont-
wikkeld door Teschner, o.a. in dit tijdschrift
beschreven door Brinkmann8. Dit differentiatie-
model heeft vooral in West Berlijn veel navolging
gevonden. De voor- en nadelen staan echter in
Duitsland 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 kan
het niet zonder interne differentiatie stellen.
Interne differentiatie kent vele varianten. Het
gemeenschappelijke kenmerk is echter dat er een
differentiatie plaatsvindt binnen de door de op-
leiding geaccepteerde groep leerlingen.



Wenst men nu tijdens de eerste jaren van het
secondair onderwijs geen institutionele selectie,
dan zal de van de basisschool komende groep
leerlingen als ongedeelde groep geaccepteerd
moeten worden. Men staat dan echter voor de
opgave hoe passend onderwijs te bieden aan deze
heterogene groep. De verschillen tussen de leer-
lingen kunnen nu niet meer opgevangen worden
door 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 en
onderwijsmethoden binnen deze heterogene
groep(en).

Geruime tijd heeft de discussie rondom de
differentiatieproblematiek zich louter en alleen
toegespitst op de vraag: homogene of heterogene
groepen? Een zinvol antwoord op deze vraag kan
echter niet gegeven worden als alleen gekeken
wordt naar het effect van de groeperingswijze
op de leerprestaties en de gehanteerde onderwijs-
vorm als onafhankelijke variabele genegeerd
wordt. Als een leraar met heterogene groepen op
dezelfde wijze werkt als met homogene niveau-
groepen (d.w.z. met uniforme leerstofinhouden
en uniforme instructiemethoden), dan ligt het
voor de hand dat andere resultaten verkregen
worden dan wanneer een onderwijsvorm gehan-
teerd wordt waarmee gepoogd wordt de verschil-
len binnen de heterogene groep tot hun recht te
laten komen. De inconsistente en tegenstrijdige
resultaten van de vergelijkende onderzoekingen
tussen homogene en heterogene groepen zijn
waarschijnlijk voor een belangrijk deel te wijten
aan verschillen in gehanteerde onderwijsvormen
en verschillen in houding van leraren ten opzichte
van de gevolgde groeperingswijze®. Het vinden
van onderwijsvormen die verschillen tussen de
leerlingen binnen de leergroep tot hun recht doen
komen - intern differentiéren — is juist de opgave
waarvoor men staat als eenmaal gekozen is voor
het heterogeen groeperen. Hoewel het al of niet
hanteren van interne differentiatie niet gekoppeld
is aan een bepaalde groeperingswijze — elke groep
is immers relatief homogeen — noodzaakt cen
heterogeen samengestelde groep door de grote
spreiding van aanvangsniveau, leertempo, leer-
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vermogen en belangstelling tot een systematische
uitvoering van interne differentiatie: hoe hetero-
gener de groep, des te groter is de noodzaak.

De differentiatieproblemen bij het onderwijs
aan heterogene brugklassen zijn illustratief voor
de moeilijkheden die men kan verwachten bij de
uitvoering van interene differentiatiel?. Het zijn
nu niet meer zozeer determinatie-, selectie- en
groeperingsproblemen waarvoor de school staat,
maar problemen die betrekking hebben op doel-
stellingen, instructiemethoden, leertijdverschillen
en interne schoolorganisatie.

In de volgende paragrafen zullen we nader
ingaan op een aantal algemene onderwerpen die
bij de uitvoering van iedere vorm van interne
differentiatie een 'belangrijke rol spelen en ten
aanzien waarvan beslissingen genomen moeten
worden.

3. Differentiatie in doelstellingen

3.1 Minimum- en differentiéle doelstellingen

Wat streeft interne differentiatic na? Globale
formuleringen zoals ‘een optimale ontplooiing
voor ieder kind’ en “sociale integratie’ geven veel-
eer de drijfveer aan om — naast andere middelen—
gebruik te maken van interne differentiatie, maar
zeggen nauwelijks iets over het (beperkte) doel
van dit middel zelf. Meer houvast biedt de vol-
gende formulering: interne differentiatie streeft
na dat aan het einde van een cursusperiode alle
leerlingen van de groep gemeenschappelijke
minimum-doelen én verschillende leerlingen van
de groep verschillende onderwijsdoelen bereiken.
Deze centrale doelstelling wordt op de volgende
bladzijde nog eens grafisch weergegeven.

Het maken van een onderscheid tussen mini-
mum- en differenti€éle onderwijsdoelen is naar
onze mening de belangrijkste voorwaarde voor
het realiseren van interne differentiatie. Bij inter-
scholaire en inter-klassikale differentiatie wordt
dit onderscheid nauwelijks gemaakt. Veeleer
worden standaardeisen gehanteerd waar iedere
leerling — op straffe van zittenblijven — aan
moet voldoen. De standaardeisen verschillen
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percentage leerlingen van de groep dat de onder-
wijsdoelen heeft bereikt

100 %

differentiéle
doelen

minimum
doelen

per schooltype en vormen de belangrijkste maat-
staf om de groep leerlingen te homogeniseren.
Wordt echter de heterogene populatie gedurende
een bepaalde periode geaccepteerd dan zal de
opleiding, wil deze voldoen aan het criterium van
gepast onderwijs voor ieder, differentiéle doel-
stellingen aan moeten bieden.

Naast differenti€le doelstellingen blijft echter
de noodzaak bestaan van gemeenschappelijke
minimum-doelstellingen. De opleiding zal zorg
moeten dragen voor een kern-, minimum- of
basisprogramma. Deze noodzaak om minimum-
doelstellingen te formuleren laat zich op verschil-
lende gronden rechtvaardigen. Ten eerste ga-
randeert hiermee de opleiding een minimum
onderwijsniveau. Zowel de leerling als cliént,
als de gemeenschap als financier hebben het
recht hierover te worden ingelicht. De minimum-
doelstellingen geven immers aan wat aan het
einde van een onderwijsperiode alle leerlingen —
dus ook de zwakste groepen — aan vaardigheden
en kennis “bezitten’. Ten tweede kan alleen door
het fixeren van minimum-doelstellingen de op-
leiding de volle verantwoordelijkheid nemen
voor de eenmaal geaccepteerde groep leerlingen.
Deze minimum-doelstellingen vormen de grond-
slag op basis waarvan het mogelijk wordt dat
leerlingen en school als het ware een “contract’
aangaan, waarmee het bereikenvan de opleidings-
doelen wordt gegarandeerd. Ten derde voorkomt
het formuleren van minimum-doelstellingen een
willekeurige verschuiving van programma-in-
houden. Overlading in het onderwijs, kan alleen
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dan bestreden worden wanneer wordt vastge-
steld — steeds opnieuw — wat de minimum-doel-
stellingen van de opleiding zijn. Ten vierde
kunnen 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 de
uitvoering van gedifferenticerd onderwijs ont-
staan door een onduidelijke scheiding tussen
minimum- en differenti€le doelstellingen. Ten
vijfde is een gemeenschappelijk programma een
voorwaarde voor het creéren van de gewenste
flexibiliteit tussen de gedifferentieerde pro-
gramma’s. De mate van flexibiliteit wordt voor
een groot gedeelte bepaald door de mate waarin
de programma’s onderling verschillen. Wanneer
gemeenschappelijke doelstellingen ontbreken,
wordt de flexibiliteit sterk gereduceerd. De
minimum-doelstellingen vormen de ‘rode draad’
die door de opleiding heen loopt en van waaruit
de differentiéle programma’s worden vastgesteld.
De consequenties van overstapmogelijkheden
kunnen worden vastgesteld door na te gaan waar
en t.a.v. welke aspecten en welk niveau de dif-
ferentiatie wordt ingezet.

De noodzaak van differentiéle doelstellingen is
evident. De school heeft niet alleen de verant-
woordelijkheid om alle leerlingen een bepaald
minimum niveau te garanderen, maar heeft
eveneens te zorgen dat leerlingen die “meer aan-
kunnen’ die mogelijkheden, in overeenstemming
met de individuele aanleg en belangstelling, ook
krijgen. Het zou bovendien een misvatting zijn
te veronderstellen dat interne differentiatie geen
elite-vorming nastreeft. Het verschil met b.v.
interscholaire en interklassikale differentiatie in
selectieve systemen is echter dat deze elite-
vorming zich binnen de heterogene groep en op
basis van een gemeenschappelijk minimum-
programma voltrekt.

Criteria die aangeven met welke inhouden de
minimum- en differenti€le-doelstellingen gevuld
moeten worden zijn niet zonder meer te geven.
Van de minimum-doelstellingen wordt verwacht
dat deze door iedere leerling van de opleiding
binnen een vastgestelde termijn in principe be-
reikt kunnen worden. Bij het bepalen van mini-



mum-doelen gaat het dikwijls om harde en
liefst nationale normen. Bij differentiéle doel-
stellingen daarentegen zal juist worden uitge-
gaan van variabele omstandigheden (bekwaam-
heid leerlingen, regio van de school, toekomstige
studierichting van de leerling, organisatie van de
school). Differenti€éle doelstellingen kunnen zo-
wel een uitbreiding vormen van het te volgen
basispakket als hier geheel los van staan. De
traditie om differenti€le doelstellingen louter te
formuleren in termen van ‘verdieping’ of “ver-
breding’ van de basisleerstof, is — zeker bij een
heterogene leerlingenpopulatie — niet meer als
vanzelfsprekend te aanvaarden, Natuurlijk be-
hoeft de inhoud van de differentiéle en minimum-
doelen niet beperkt te blijven tot louter cognitieve
vaardigheden. Motorische en affectieve doelstel-
lingen kunnen evengoed worden opgenomen.
Zo is ‘een positieve houding t.o.v. het leren in
het algemeen’ ons inziens een doelstelling die
thuishoort binnen het minimum-pakket.

Om te kunnen werken met minimum- en diffe-
rentiéle doelstellingen hoeft niet gewacht te wor-
den op landelijke normen. Leraren binnen de
school, of nog beter uit verschillende scholen,
kunnen beginnen om voor hun vakgebieden en
volgens hun inzichten de minimum-doelstellingen
van een opleidingsperiode te bepalen en tijdelijk
vast te leggen. Formuleren van doelstellingen is
geen eenmanswerk. Samenwerking tussen vakdo-
centen is dan ook een eerste vereiste. Ervaringen
wijzen uit dat door onderling overleg een zeer
hoge graad van overeenstemming bereikt kan
worden over de inhoud en sequentie van doel-
stellingenll,

3.2 Verhouding tussen minimum- en differentiéle
doelstellingen
Hoewel bij interne differentiatie altijd een onder-
scheid wordt gemaakt tussen minimum-doel-
stellingen en differentigle doelstellingen, is de
onderlinge verhouding verschillend. Varianten in
werkvormen ontstaan o.a. door principiéle ver-
schillen in opvatting over de verhouding die er
zou moeten bestaan tussen de minimum- en
differenti¢le doelstellingen. Zo kan — zoals vooral
in de D.D.R. — aan het gemeenschappelijk pro-
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gramma een centrale plaats worden toegekend.
Tijdens een bepaalde periode van het voortgezet
onderwijs bestaat dan het grootste deel van het
curriculum uit dit gemeenschappelijk program-
ma. De meeste tijd en energie wordt besteed aan
het bereiken en opvoeren van de minimumdoel-
stellingen voor allen. Voor het uiteenlopen van
individuele niveaus en richtingen is slechts in zeer
beperkte mate ruimte gereserveerd. Anderzijds
kan - zoals vooral in de V.S. — het gemeen-
schappelijke programma worden beperkt en in
plaats daarvan een grote mate van differentiatie,
zowel in richting als in niveau, worden toegestaan
Bij een uitgebreid gemeenschappelijk programma
zal, naarmate de groep-samenstelling heterogener
is, meer tijd en énergie nodig zijn om alle leer-
lingen tot beheersing te brengen. Bij een zeer
beperkt gemeenschappelijk programma zal, naar-
mate de groep-samenstelling heterogener is, meer
ruimte, tijd en energie besteed moeten worden
aan differentiéle doelstellingen.

Degenen die pleiten voor maximalisering van
de minimum-doelstellingen wijzen erop, dat
alleen op deze wijze een kwaliteitsverbetering van
het onderwijs voor allen realiseerbaar is. Ook
gelooft men dat gelijke kansen voor het volgen
van verder — gedifferentieerd — onderwijs pas
optreden, als het gemeenschappelijk programma
centraal komt te staan. Door het accentueren
van de differentiéle doelstellingen ontstaan de-
zelfde nadelen — aldus deze opvatting — als in een
selectief, interscholair en interklassikaal onder-
wijssysteem. Degenen die meer ruimte willen
laten voor differentiéle doelstellingen wijzen erop
dat door een grote nadruk op gemeenschappelijke
programma’s de individuele ontplooiing tekort
wordt gedaan.

Het bepalen van de verhouding tussen mini-
mum-doelstellingen en differentigle doelstellingen
vereist een keuze welke repercussies heeft voor
deinrichting en de uitvoering van gedifferentieerd
onderwijs. Bij het bepalen van deze keuze spelen
vooral ook politiek-ideologische motieven een
belangrijke roll2,

3.3 Specificatie van onderwijsdoelen
Bijzondere aandacht verdient de specificatie en
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sequentie van de onderwijsdoelen bij interne
differentiatie. Onduidelijke formuleringen heb-
ben tot gevolg dat een vruchtbare discussic over
wat minimum- en wat differentiéle doelstellingen
zijn, onmogelijk wordt. Ook verloopt het nood-
zakelijke continue proces van herdefiniéring van
de minimum-doelstellingen pas effectief bij een
exacte formulering.

Om te kunnen differentiéren in leertijd en in
doelstellingen is men eveneens athankelijk van een
duidelijke doelstellingenspecificatie. Differentia-
tiein leertijd en doelstellingen heeft immers tot ge-
volg dat op éénzelfde tijdstip verschillende leerlin-
gen aan verschillende taken werken. Bij interne
differentiatic wordt dan ook wel gesproken over
de noodzaak om een “continuum van doelstellin-
gen’ samen te stellen. Dit continuum zou dan
moeten aangeven welke “weg’ de leerling door de
leerstof volgt vanaf het startpunt van de cursus tot
aan het eindpunt. Met de positie die de leerling op
dit continuum inneemt, wordt de vordering van de
leerling gedefinieerd. Tevens wordt aangegeven
aan welke volgende taken de leerling kan of moet
werken. Zonder al te veel moeite kan nu geiden-
tificeerd worden, wie met wat bezig is, wie achter-
op raakt of blijft steken, wanneer verschillen in
vorderingen te groot dreigen te worden en wan-
neer overgestapt kan worden naar differentiéle
programma’s. Zonder een dergelijke, van tevoren
nauwgezet geformuleerd continuum van doel-
stellingen, wordt een differentiatie in leertijd en
doelstellingen 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 worden
aangepast, wanneer een afwijking van het
doel 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-
cificke instructiemaatregelen genomen worden
Specificeren van onderwijsdoelen wil niet zeggen
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dat alleen objectief meetbare vaardigheden wor-
den opgenomen. Ook opdrachten en problemen
die leerlingen uitvoeren zonder dat direct
de uiteindelijke leerprestaties objectief te meten
zijn, kunnen als doelstelling worden opgenomen.
Het gaat er echter om dat ook deze activiteiten
zo nauwkeurig mogelijk omschreven worden!8,

Naar empirisch gefundeerde methoden om de
inhoud en sequentie van onderwijsdoelen te be-
palen wordt naarstig gezocht, maar zijn voorals-
nog voor toepassing op grote schaal niet voor-
handen!4, Een pragmatische en ook voor de
schoolpraktijk bruikbare aanpak is ontwikkeld
door Bloom, e.a.15,

4. Differentiatie in leertijd

4.1 Noodzaak

Daar leerlingen onderling verschillen in de nodige
leertijd om tot beheersing van één en dezelfde
leertaken te komen, volgt haast vanzelfsprekend
de noodzaak om te differentiéren t.a.v. dit aspect.
Onderwijspractici zijn zelf meestal ook tot deze
conclusie gekomen. Dit blijkt o.a. uit de ver-
nieuwingspogingen die vrijwel alle het leren ‘in
eigen tempo’ benadrukken.

De kwalijke gevolgen die een uniforme leertijd
heeft op de prestaties van een groep leerlingen, is
de laatste tijd opnieuw onder de aandacht ge-
bracht door Caroll en Bloom. Caroll16 stelt dat
het al of niet kunnen beheersen van een leertaak
voor een belangrijk deel afhankelijk is van de tijd
die een leerling wil en mig besteden aan een taak.
Deze veronderstelling is gebaseerd op de gevon-
den samenhang tussen specificke geschiktheids-
testen en de benodigde leertijd. ‘Aptitude scores’
zouden niet alleen het niveau voorspellen dat een
leerling kan bereiken binnen een gestelde tijd,
maar ook de hoeveelheid tijd die een leerling nodig
heeft om een bepaald niveau te bereikenl?. De
mogelijkheid die een leerling bezit — de mate van
bekwaamheid en geschiktheid — om een bepaalde
taak uit te kunnen voeren wordt dus uitgedrukt in
de nodige leertijd. Dit betekent dat falen in de
school voor een belangrijk deel veroorzaakt zou
worden doordat de leerling niet voldoende tijd



mag besteden of niet voldoende tijd wil besteden
aan een bepaalde leertaak, Beide factoren zijn ech-
ter in meerdere of mindere mate te beinvloeden. In
ieder geval gemakkelijker te beinvloeden dan de
“aptitude’ zelf.

Deze interpretatie is vooral van belang m.b.t.
het onderscheid tussen minimum- en differentigle
doelstellingen. Bij minimum-doelstellingen is het
immers de bedoeling - in tegenstelling tot diffe-
renti€le doelstellingen — dat ondanks de verschil-
len in bekwaambheid alle leerlingen deze onder-
wijsdoelen bereiken. Door een variéteit in leertijd
toe te staan wordt volgens deze theorie voorko-
men dat verschillen in bekwaamheid tot uiting
komen in het al of niet beheersen van deze mini-
mumdoelen. Moeilijker te beinvloeden is de tijd
dic een leerling ook daadwerkelijk wil besteden
aan een leertaak. Wanneer een leerling veel tijd
nodig heeft om tot beheersing te komen dan wil
dit niet zeggen dat de leerling het ook op kan
brengen gedurende deze tijd aan deze leertaak te
werken. Ten behoeve van deze leerlingen moeten
pogingen worden ondernomen om de nodige leer-
tijd terug te brengen. Dit kan o.a. bereikt worden
door de kwaliteit van de instructie te verbeteren
(zie 5.1.).

Bloom!8 raadt aan om vooral in het begin van
de cursus iedere leerling de nodige leertijd te ver-
schaffen. Het falen op basis-leertaken vergroot
namelijk de leertijd bij volgende taken en ver-
kleint de kans op verder succes. Een investering
in tijd aan het begin van de cursus wordt later
dubbel en dwars terugverdiend. Bovendien
suggereert Bloom dat, wanneer iedere leerling
voldoende leertijd krijgt bij de eerste leertaken,
de verschillen in leertijd tussen de leerlingen later
zullen afnemen. Weinig is echter bekend over
leertijd van leerlingen in de schoolsituatie. Zo
is het moeilijk vast te stellen wanneer verlenging
van leertijd nog lonend is.

4.2 Onbelemmerde voortgang

Een belangrijk criterium waaraan de interne
differentiatie moet voldoen is het garanderen van
een onbelemmerde voortgang van de leerling
doorde leerstof. Hiermee wordt bedoeld datiedere
leerling na bereiking van een onderwijsdoel in de
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gelegenheid moetworden gesteld om onbelemmerd
— zonder te moeten wachten op zijn mede-leer-
lingen of op materiaal — verder te werken aan
nieuwe, nog niet bereikte onderwijsdoelen.
Dat dit problemen oplevert komt voort uit het
feit dat nict alle leerlingen evenveel leertijd en
instructietijd behoeven om één en hetzelfde leer-
doel te bereiken. Het is ook duidelijk dat naar-
mate een groep leerlingen t.a.v. deze variabelen
heterogener is samengesteld, de organisatie om
de voortgang voor elke leerling binnen de groep
te regelen, complexer wordt. Een tweetal moge-
lijkheden wordt onderscheiden om de voortgang
te regelen: vertakt en lineair.

Bij een vertakte voortgang werken de snel-
lerende leerlingen met tussenpozen om en om aan
basisleerstof en differentiéle leerstof. De werk-
wijze is als volgt. De totale cursus is onderver-
deeld in leerstofeenheden, en iedere leerstofeen-
heid bestaat uit een aantal gemeenschappelijke
basistaken en cen aantal extra-taken (of in onze
terminologie minimum-doelstellingen en dif-
ferentiéle 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 geen
directe consequenties hebben voor het leren van
de volgende basisleertaken. Meestal is het de
bedoeling dat deze extra-taken een verrijking —
"verbreding’ of ‘verdieping’ — geven van de basis-
leerstof. Kenmerkend voor een vertakte voort-
gang is het gelijktijdigheidsbeginsel: met de
volgende basisleertaken wordt steeds weer ge-
lijktijdig door de gehele groep een aanvang ge-
maakt. Voor het organiseren van een vertakte
voortgang worden in het algemeen dan ook de
volgende 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 voortgang
wordt gewaarborgd zonder dat de verschillen
steeds groter worden. De gehele groep
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werkt gelijktijdig en gemeenschappelijk het
continuum van basisdoelstellingen door.

2. Doordat steeds opnieuw een gemeenschappe-
lijke “start’ wordt gemaakt, krijgt elke leerling
ook steeds opnieuw een kans om aan extra
taken te werken. De kans dat verschillen
worden gefixeerd, wordt door de telkens zich
herhalende “nieuwe start’ verkleind.

De kritiek op deze werkwijze richt zich op de
aard van de extra taken en op de vertakking zelf.
Zo wordt betwijfeld of het inderdaad mogelijk is
zinvolle differentiéle doelstellingen te formuleren
in termen van verbreding of verdieping van de
basisleerstof. Dit soort doelstellingen, 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 dit
scepticisme aanleiding geven zijn soms terug te
voeren tot doelstellingsvraagstukken — het ont-
breken van criteria om vast te stellen wat basis-
en wat extra-doelstellingen zijn — of verwijzen
naar de aard van de leerstof. Vooral bij het
vreemde talen onderwijs schijnt het in de begin-
fase van het onderwijs bijzonder moeilijk te zijn
dergelijke taken te ontwikkelenl®. Verwacht
wordt 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), dan
nog blijven er bezwaren. Ligt het niet het meest
voor de hand - psychologisch en vaklogisch — dat
cen leerling na beheersing van een basisleertaak
zonder onderbreking doorgaat met de volgende
basisleertaak en pas na afsluiting van het basis-
programma aan differentiéle doelstellingen
werkt? Door het gelijktijdigheidsbeginsel bij een
vertakte voortgang kan de snel-lerende leerling
alleen met tussenpozen — soms vrij abrupt afge-
broken — aan de extra taken werken, waardoor
de kans groot is dat deze leerstof een reeks ‘bete-
kenisloze’ stukjes gaat vormen. Een leerling kan
immers halverwege een taak blijven steken omdat
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niet hijzelf maar de langzaamste leerlingen uit de
groep de tijdsduur bepalen. Hoewel verschillende
pogingen zijn ondernomen om een vertakte
voortgang te realiseren — Rijksscholengemeen-
schap Schagen, FEGA-systeem in Berlijn20 —
heeft er nauwelijks onderzoek plaats gevonden
dat deze ernstige bezwaren nader analyseert.

Het regelen van de voortgang door een lineaire
procedure betekent dat differentiéle doelstellin-
gen pas worden aangeboden na het doorlopen
van het gehele basisprogramma. Alle leerlingen
starten gelijktijdig met het basisprogramma, maar
spoedig werken de leerlingen, door de verschillen
in leertempo, aan verschillende taken van dit
basisprogramma. De leerling werkt in principe
onafhankelijk van de groep - in zijn eigen tempo
— aan de leertaken. Wanneer een leertaak wordt
beheerst, gaat hij verder met de volgende, enz.,
totdat hij het gehele basisprogramma heeft door-
gewerkt en dan op dezelfde wijze verder gaat met
differenti€le leertaken. In de tijd gezien lopen bij
een lineaire voortgang de vorderingen van de
leerlingen steeds verder uiteen, alhoewel de leer-
taken binnen het basispakket thuishoren. De
voordelen van deze procedure zijn duidelijk: de
individuele voortgang wordt op consequente wij-
ze geregeld; het basisprogramma blijft als een-
heid gehandhaafd, waaraan de leerling zonder
‘gedwongen’ zijstapjes kan werken en ook de
extra leertaken worden niet versnipperd, maar
als een afgerond programma aangeboden.

Ook bij de uitvoering van deze procedure stuit
men echter op bezwaren. 1n de eerste plaats ver-
eist een realisatie een volledige herziening van de
huidige wijze waarop het onderwijs wordt inge-
richt. Om de grote verschillen in de vorderingen
t.o.v. het basisprogramma op te kunnen vangen,
dient materiaal aanwezig te zijn dat de leerling in
staat stelt onathankelijk van de leraar te werken.
Groepsinstructie wordt immers in hoge mate
beperkt doordat op éénzelfde tijdstip de leer-
lingen aan verschillende onderdelen van het
programma bezig zijn. Wanneer de leraar zijn tijd
economisch wil gebruiken, en de groep als groep
‘hanteerbaar’ moet blijven, dan zal een efficiént
middel als groepsinstructie vervangen moeten
worden door andere efficiénte middelen, zoals



zelf instruerend leermateriaal en nieuwe organi-
satievormen. Voor het ontwikkelen van deze
middelen zijn echter kostbare investeringen no-
dig. Een tweede bezwaar heeft betrekking op de
fixering van leertempo en begaafdheid die deze
procedure met zich mee zou brengen. De kans
is groot dat eenmaal zwak begonnen leerlingen
zwak blijven. Een leerling die achterop raakt,
verliest contact met zijn mede-leerlingen, wordt
ontmoedigd, en blijft daardoor achter. De mo-
gelijkheid ontbreekt — zoals bij een vertakte
voortgang — om een nieuwe start te maken. Ook
de interactie tussen zwakke en goede leerlingen
wordt door deze individuele voortgang tegen-
gegaan. Een derde bezwaar richt zich op het
gevaar van competitie in leersnelheid. Leerlingen
zullen succes gaan identificeren met snelheid en
aantallen leertaken in plaats van met begrip en
kennis. Een vierde bezwaar betreft de individua-
lisering die deze procedure met zich mee zou
brengen. Door de voortgang van de vorderingen
los te koppelen van de groep als geheel, wordt een
extreem individualistische visie op het onderwijs-
leerproces gegeven. De sociale elementen in het
leren zouden worden verwaarloosd. Het eerste
bezwaar lijkt gerechtvaardigd. Om echter een
uitspraak te kunnen doen over het tweede en
derde bezwaar ontbreken empirische gevens.
Wel blijkt uit de ervaringen met individualise-
rende programma’s in Zweden (I.M.U.) en de
V.S. (I.P.L) dat tot op zekere hoogte deze be-
zwaren reéel zijn21. Het laatste bezwaar is echter
een doelstellingenprobleem en niet zozeer een
directe consequentie van de lineaire voortgang.
Doelstellingen die groepsactiviteiten vereisen
kunnen immers zonder veel moeite worden opge-
nomen. Een lineaire voortgang moet niet geiden-
tificeerd worden met solitair leren.

Ten onrechte worden dikwijls de lineaire
voortgang en de vertakte voortgang tegenover
elkaar geplaatst alsof ze elkaar uitsluiten. Geko-
zen wordt dan vdodr een vertakte voortgang en
tégen een lineaire, of andersom. Zo’n opstelling
ontstaat als beide procedures alleen theoretisch
en in extreme vormen worden uitgewerkt. In de
praktijk is een ongelimiteerde doorvoering van
deze procedures echter niet mogelijk en niet
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wenselijk. Gezocht moet worden naar een syn-
these. Bij een compromis kan van de voordelen
van beide gebruik worden gemaakt. Zo kan het
aantal ‘vertakkingen’ dat binnen het basispro-
gramma wordt aangebracht beperkt worden.
Hoe meer vertakkingen immers, hoe minder
ruimte voor een individuele lineaire voortgang.
Wanneer het aantal vertakkingen wordt terug-
gebracht dan kunnen de leerlingen langere tijd
in eigen tempo grotere leerstofeenheden door-
werken. Dit gaat de “verbrokkeling’ tegen, terwijl
het waarschijnlijk relatief eenvoudiger is ver-
rijkingsopdrachten te formuleren wanneer eerst
een behoorlijke hoeveelheid basisleerstof is
doorgewerkt. Maar ook blijven de voordelen van
vertakkingen gehandhaafd, zoals de mogelijkheid
van groepsinstructie en gemeenschappelijke nieu-
we startpunten. Wat de optimale verhouding
tussen lineaire en vertakte voortgang is, is niet
zonder meer te zeggen. Men stuit hier op het
principiéle vraagstuk van de grenzen van de
differentiatie: wanneer is het niet meer verant-
woord om verschillen in vorderingen en leertaken
binnen de groep nog groter te doen worden? De
grens wordt bepaald door enerzijds de onderwijs-
ideologie, die wordt voorgestaan (zie 3.2) en
anderzijds door de beschikbare organisatie en
middelen.

5. Differentiatie in instructiemethoden

5.1 Noodzaak

Evenals een differentiatie in leertijd is een dif-
ferentiatie in instructiemethoden nodig om
iedere leerling een optimale kans te geven een
gesteld onderwijsdoel te bereiken. Wanneer
namelijk verondersteld wordt dat één en dezelfde
instructiemethode zelden optimaal is voor ille
leerlingen van een groep, dan is de volgende stap
dat er verschillen worden aangebracht in strate-
gie€n, methoden, middelen, etc. Een differentiatie
t.a.v. het aspect instructie heeft dus tot doel zo-
veel mogelijk leerlingen tot beheersing te brengen
van een vastgestelde leertaak. Dit is vooral van
belang — zoals bij interne differentiatie — wanneer
sprake is van minimum-doelstellingen. Mini-
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mum-doelstellingen dienen immers per definitie
bereikbaar te zijn voor alle leerlingen van de
groep. Wanneer een leerling toch faalt, moet de
instructie voor deze leerling gemodiflceerd wor-
den. (Of de minimum-doelstellingen moeten
worden veranderd. Maar voordat hiertoe wordt
overgegaan is het wenselijk om eerst na te gaan
of de instructic wel effectief gewerkt heeft.)
In de onderwijspraktijk vindt een systematische
differentiatie van de instructie nauwelijks plaats.
Dit is niet zo verwonderlijk als blijkt dat zowel
het onderzoek als de onderwijspraktijk geen
duidelijke aanwijzingen hebben opgeleverd hoe
de instructie in de schoolsituatie moet worden
aangepast aan verschillen tussen Ileerlingen.
De aanwijzingen en gegevens die ter beschikking
staan hebben of betrekking op laboratorium-
situaties en zijn daardoor moeilijk overdraagbaar
naar de schoolsituatie, 6f kunnen niet opgevolgd
worden door de hoge kosten, of zijn sterk per-
soonsgebonden.

5.2 Twee benaderingen

De laatste jaren wordt intensiever dan ooit ge-
zocht naar mogelijkheden om de instructic aante
passen aan individuele verschillen tussen leer-
lingen. Grofweg zijn een tweetal benaderingen te
onderscheiden. De eerste benadering staat be-
kend onder de naam ‘Aptitude Treatment
Interaction (ATI) research’, terwijl als represen-
tant van de tweede benadering het onderzoek en
ontwikkelingswerk rondom de ‘Learning for
Mastery Strategy’ kan gelden. De laatstgenoem-
de benadering is praktischer, pragmatischer en
minder 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’ variabelen
onder verschillende instructiecondities (treat-
ments) gerelateerd zijn aan de leerprestaties van
de leerling. Gezocht wordt naar interacties tussen
instructiemethoden en de gemeten kenmerken.
Dit soort interacties treedt op als een instructie-
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methode effectief blijkt op een bepaald “aptitude’
niveau, terwijl een andere methode effectiever
werkt op een ander niveau,

Cronbach??2 heeft waarschijnlijk gelijk wanneer
hij stelt dat het zoeken naar “Aptitude-Treatment’
interacties psychologisch de meest interessante
vraagstellingis van alle mogelijkheden om gediffe-
rentieerde instructie te realiseren. Het nut dat de
ATlI-research heeft opgeleverd voor de school-
praktijk is echter — zeker voorlopig — bijzonder
twijfelachtig. Cronbach en Snow komen in een be-
kende studie, die zowel een beschrijving als een
kritische analyse van dit soort onderzoeken geeft
tot de conclusie dat er nog nauwelijks interacties
gevonden zijn die zich lenen voor een verdere
toepassing?3, Zelfs als er een aantal duidelijke
interactie-effecten worden aangetoond, blijft de
vraag of deze gegevens kunnen worden omgezet
in concrete aanwijzingen voor het uitvoeren van
een gedifferenticerde instructie in de klas. Zullen
financigle en organisatorische factoren niet een te
grote belemmering voor realisering vormen?
Om vooraf te kunnen bepalen welke methode
past bij het “aptitude’-patroon van iedere leerling
zullen voortdurend batterijen van tests moeten
worden afgenomen. In de school worden immers
verschillende onderwerpen en vakgebieden on-
derwezen — en het gaat bij ATI meestal niet om
algemene maar om specifieke leerlingkenmerken
— terwijl ook de eigenschappen van de leerling in
de loop van de cursus kunnen veranderen.
Daarnaast moet een groot aantal gedetailleerd
uitgewerkte maar verschillende instructiepro-
gramma’s gereed liggen. De toepassing van
‘aptitude-treatment’ interacties in de school
krijgt misschien pas een kans wanneer op grote
schaal van computers gebruik wordt gemaakt.

Meer perspectief bieden o.i. de principes en pro-
cedures die ten grondslag liggen aan de “Learning
for Mastery Strategy’24. Hoewel niet zo exact
en systematisch als de ATI-methode voorstaat,
biedt deze strategie een aantal relatief eenvoudige
aanwijzingen waardoor een zekere differentiatie
in instructiemethoden ook in de schoolsituatie
realiseerbaar wordt. Zo wordt in plaats van een
voorspelling welke instructiemethode” het meest
effectief is voor een individuele leerling, achteraf



nagegaan of een gehanteerde uniforme instruc-
tiemethode wel voor ieder gewerkt heeft. Wan-
neer blijkt dat sommige leerlingen geen profijt
hebben gehad van de instructie, dan wordt voor
deze leerlingen alsnog een andere methode uitge-
probeerd. Of een instructiemethode effectief is
geweest kan worden afgelezen aan de hand van de
leerprestaties van de leerlingen. Wanneer nu
verondersteld wordt dat het verschil tussen wel
en niet beheersen van een hoeveelheid vastgestel-
de leerstof mede wordt veroorzaakt doordat de
kwaliteit van de gehanteerde instructiemethode
niet voor ieder gelijk was, dan geven de leer-
prestaties aan welke groepen leerlingen een ge-
wijzigde, gecorrigeerde instructiemethode be-
hoeven om alsnog tot bcheersing 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 homogene
instructie afgestemd op de grote ‘middenmoot’
een relatief goedkope en effectieve methode is om
veel leerlingen tot beheersing te brengen. Een
nadeel is echter, dat leerlingen die niet tot beheer-
sing komen, worden afgestoten. Van het grootste
belang is natuurlijk dat tijdig onderkend wordt,
waar en voor welke leerlingen de instructie heeft
gefaald. Vandaar dat de leerstofspecificatie en de
toetsconstructie bij deze strategie een centrale
plaats innemen.

Hoe en welke instructievariabelen gecorrigeerd
moeten worden om de instructie aan te passen aan
dieleerlingen 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 enkele
aanwijzingen te geven. Zo komt als eerste correc-
tiemaatregel een verlenging van de instructieduur
enleertijd in aanmerking?%. Op het belang hiervan
isreeds in4.1 gewezen. Veelal blijkt echter een ge-
lijktijdige differentiatie in hulpmiddelen, in pre-
sentatie en in leerstofopbouw noodzakelijk. Deze
aspecten van de instructie worden wel samengevat
met de term ‘instructiekwaliteit’. Wat nu opvalt
bij definities van instructiekwaliteit, is dat deze
niet bepaald wordt door een enkele factor maar
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het resultaatis van een ingewikkeld samenspel van
verschillende variabelen en subvariabelen28, In
de tweede plaats — en voor de differentiatiepro-
blematiek essentieel — is het kenmerkend dat de
kwaliteit van de instructie als een relatieve cigen-
schap beschouwd wordt. De kwaliteit van de in-
structie wordt gekoppeld aan deindividuele leer-
ling. Wat voor de ene leerling een optimale in-
structiekwaliteit is, kan voor een andere leerling
een belemmering bij het leren vormen. Het zijn de
verschillen tussen de leerlingen in persoonlijk-
heidskenmerken, motivatie, aanleg, voorkennis,
cognitieve structuur ete. die verschillen in de opti-
male instructiekwaliteit bewerkstelligen. Uit o.a.
de ervaringen van de ATI-research blijkt echter
hoe moeilijk het is de instructickwaliteit voor
verschillende leerlingen te optimaliseren. Wat in
de praktijk als reéle mogelijkheid overblijft is de
variéteit in methoden en middelen vergroten.
Wanneer leerlingen niet tot beheersing komen is
het aan te bevelen om — naast verlenging van leer-
en instructietijd — gebruik te maken van andere
en gevaricerde methoden en middelen. Door
instructiemethoden te variéren en af te wisselen
wordt als het ware de kans vergroot dat cen leer-
ling die variant(en) ‘tegenkomt’ die voor hem het
meest geschikt is (zijn). Er zijn dan ook samen-
hangen gevonden tussen de vorderingen van leer-
lingen in een groep en het al of niet variéren van
methoden en middelen2?,

Maar ook het variéren van methoden en midde-
len behoeft niet willekeurig te gebeuren: er kan
richting aan gegeven worden. Richten we ons op
een aantal belangrijke instructievariabelen zoals
structuur van leerstof en presentatie, oefening,
reinforcement, en feed-back dan kan de differen-
tiatie in eerste instantic gezocht worden in het
méér of minder benadrukken en/of voorprogram-
meren van deze factoren. Door te denken in ter-
men van ‘meer en minder’, beschikt men over een
vrij simpel, maar waarschijnlijk toch effectief dif-
ferentiatiemodel. Ook de ervaring leert dat leerlin-
gen die moeilijk tot beheersing van een leertaak
komen, veelal behoefte hebben aan méér structuur
inde presentatie, méér oefening, méér feedback en
méér reinforcement. Onderzoek steunt deze erva-
ring. De meer intelligente leerlingen blijken on-
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danks een ongestructureerde presentatie van de
leerstof toch tot beheersing te kunnen komen,
waarschijnlijk doordat zij z&lf — hoewel ten koste
van meer leertijd — structuur in de leerstof aan-
brengen. Potenticel zwakke leerlingen lukt dit
echter niet en zij hebben het meeste profijt van een
goed gestructureerd onderwijsprogramma. Zo
ook verzorgen sommige leerlingen hun eigen feed-
back (door bijvoorbeeld gebruik te maken van de
logische structuur van het leermateriaal en
impliciete correcties en evaluaties uit te voeren),
voor andere leerlingen daarentegen is het nodig
dat de leraar of medeleerling behulpzaam is en
voor de nodige “feedback’ zorgt28. Er zijn ver-
schillende empirische studies bekend, die het
effect hebben onderzocht van supplementaire,
gecorrigeerde instructieprocedures, die dan ge-
bruik maken van andere media en middelen en
van een meer gestructureerde leerstofpresentatie
en feedback. Een groot aantal van deze studies
zijn samengevat en verzameld door J. H. Block.
De resultaten zijn bemoedigend: veelal komt
een hoger percentage leerlingen tot beheersing
van een hoeveelheid gefixeerde leerstof dan bij
een uniforme instructie?2®.

6. Toetsen van leerresultaten bij Interne Differen-
tiatie

Elke vorm van onderwijs behoeft informatie over
het leereffect. Deze informatie levert de gegevens,
op basis waarvan leraren en leerlingen beslissin-
gen kunnen nemen. Bij interne differentiatie dient
het 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 de
groep als geheel, maar de individuele leerlingen of
subgroepen afzonderlijk. In een geindividuali-
seerd onderwijssysteem staat de hoeveelheid gege-
vens, nodig voor het nemen van beslissingen, in
directie relatie met het aantal leerlingen van de
groep.

Traditioneel, groepsgericht onderwijs kan vol-
staan met informatie die de totale groep ken-
merkt. Wanneer alle leerlingen op hetzelfde tijd-
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stip aan één en dezelfde leertaak werken, dan
verschaft de identificatie van de leertaak in vele
gevallen reeds voldoende informatie om de groep
te karakteriseren. Indien echter iedere leerling
min of meer in eigen tempo voortgaat en ver-
schillende leerlingen aan verschillende leertaken
werken, dan vereist een goed lopende organisatie
informatie van iedere leerling afzonderlijk. Af-
hankelijk nu van de soort beslissingen, die bij de
uitvoering van interne differentiatie genomen
moeten worden, kan de aard van de nodige infor-
matie worden vastgesteld. In het algemeen wordt
een drietal soorten beslissingen en daarmee
corresponderend een drietal soorten metingen
onderscheiden.

De eerste soort beslissingen betreft het bepalen
van het juiste startpunt voor iedere leerling.
Voorafgaand aan een cursus, nieuw programma
of nieuw onderwerp is het nodig informatie te
krijgen over de — specificke — beginvaardigheden
en beginkennis van de leerling. Hierdoor kan
vastgesteld worden of de leerling al of niet de
nodige voorkennis bezit om met vrucht aan de
nieuwe doelstellingen te werken. Bovendien is
het van belang te weten of deze nieuwe leertaken
niet reeds beheerst worden. Vooral bij het in-
lassen van zgn. ‘verrijkingsleerstof” is deze in-
formatie essentieel. Alleen op deze wijze kan
worden nagegaan of het werken aan verrijkings-
stof niet synoniem is met “bezighouden’ (d.w.z.:
de leerlingen leren niets nieuws). Dit soort
toetsen noemt men overeenkomstig hun functie
plaatsingstoetsen.

De tweede soort beslissingen heeft betrekking
op het zo goed mogelijk begeleiden en sturen
van 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, cursus
of programma. De weg die de leerling tussen dit
begin- en eindpunt moet afleggen wordt zo goed
mogelijk gevolgd door over korte tijdseenheden
metingen te verrichten. Tussentijdse toetsingen
informeren de leerling over wat beheerst wordt
en wat nog geleerd moet worden en verschaffen
de leraar informatie voor het nemen van beslis-
singen met betrekking tot de voortgang door de



leerstof en het modificeren van instructieme-
thoden en instructiematerialen. In plaats van de
gebruikelijke ‘relatieve’ metingen heeft men voor
het vervullen van dit soort functies meer de be-
hoefte aan toetsen die ‘absoluut’ meten30,
In navolging van Bloom e.a. kunnen deze me-
tingen als formatief” gekenschetst worden31.

Een derde soort beslissingen heeft betrekking
op de beoordeling van de eindprestaties van de
leerling. Zowel om onderwijskundige als com-
municatieve redenen (rapportage aan ouders,
besturen, gemeenschap) is het nodig om de
eindprestatie van de leerling om te zetten in een
standaard van uitnemendheid. De toetsing betreft
meestal de inhoud van de totale cursus of grote
onderdelen daarvan en is dan ook algemener van
aard dan de formatieve informatie. De metingen
worden ook niet tijdens het onderwijsleerproces
verricht, maar erna, op het eindpunt wanneer dit
proces als afgesloten kan worden beschouwd.
Bloom e.a. hebben voor dit soort metingen
de naam summatief geintroduceerd?22,

Alle drie soorten metingen volgen min of meer
vanzelfsprekend wanneer onderwijsbeslissingen
zich afspelen binnen een cyclisch proces: er
1s een doel, er zijn middelen die worden be-
proefd om het doel te bereiken, er zjn resulta-
ten die worden geévalueerd ; door terugkoppeling
is het mogelijk de voortgang van het proces
vruchtbaarder te doen verlopen, waarbij de terug-
koppeling zowel tot revisie van de middelen, als
van het doel kan leiden23, Instrueren, leren en
toetsen worden dan niet opgevat als afzonderlij-
ke, geisoleerde activiteiten maar blijken samen-
hangende onderdelen van één en hetzelfde proces
te zijn.

1. Interne differentiatie en de taak van de leraar

Door middel van een enquéte afgenomen bij
120 brugklasleraren verdeeld over 9 brede scho-
lengemeenschappen werd in 1972 een poging
gedaan om moeilijkheden bij ‘gedifferentieerd
onderwijs te inventariseren. Moeilijkheden zoals
door leraren ervaren tijdens het uitproberen van
gedifferentieerd onderwijs34. Het meest opval-
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Iende van de resultaten is niet dat een groot aantal
moeilijkheden genoemd worden, maar het brede
veld van onderwerpen dat deze moecilijkheden
bestrijken. Vrijwel alle aspecten van het leraars-
ambt zijn betrokken bij het invoeren van gedif-
ferentieerd onderwijs; of dit nu het samenwerken
met collega’s betreft, of het stimuleren van indi-
viduele leerlingen. De soort moeilijkheden die
meer dan 70% van de respondenten noemen
hebben 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 gebrek
aan informatie.

De uvitvoering van interne differentiatie onder-
graaft een groot aantal traditioneel gevestigde
rolopvattingen, methoden en organisatievormen.
Zo staat bij interne differentiatie het overdragen
van informatie — de traditionele taak van de le-
raar — in veel mindere mate centraal. Verschil-
lende schrijvers wijzen op de noodzaak van een
nieuwe taakopvatting. De terminologie die hier-
bij gebruikt wordt illustreert de richting waarin
gedacht wordt. Glaser en Nitko spreken van
‘instructional decision maker’, Carroll en
Bishop van ‘the manager of the instructional
process’ en Merril van “designer and director of
learning experiences’35, Niet het presenteren van
informatie en materiaal maar het selecteren en
modificeren van materiaal, het ontwerpen en
manipuleren van leercondities wordt als de
belangrijkste taak gezien. Ook zal de leraar
moeten meewerken aan de ontwikkeling van
nieuwe organisatiestructuren. Vooral efficiénte
organisatienormen zijn broodnodig om de uit-
voering van interne differentiatie niet nog kost-
baarder te doen maken dan het traditionele
onderwijs. Andere roosterprincipes, werken in
teamverband en een verdergaande functiedif-
ferentiatie, lijken onvermijdelijk.

8. Onderzoek en ontwikkeling

8.1 Evaluatieonderzoek
Gegevens over het effect en functioneren van
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interne differentiatie zijn zeer schaars. Wel zijn
er vele onderzoeken gedaan die het effect van
homogene en heterogene groepen met elkaarver-
gelijken. De resultaten van deze onderzoeken zijn
teleurstellend en ook aan de relevantie kan ge-
twijfeld worden®. Evaluatiestudies, waarbij naast
de groeperingswijze ook de gedifferentieerde in-
structie en de gedifferenticerde doelstellingen
object van onderzoek vormen ontbreken36,

Evaluatie-onderzoek is echter hard nodig om
informatie te kunnen aandragen voor het nemen
van praktische beslissingen. Voorafgaand aan de
beslissing om interne differentiatie al of niet in te
voeren zal duidelijk moeten zijn wat de winst en
wat het verlies voor deze differentiatiemethode is.
Draagt interne differentiatie inderdaad bij tot
realisering van een retentief onderwijssysteem
door de permanente selectie uit het onderwijs te
bannen? 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 juist
zo dat meer leerlingen méér leren? Biedt de inter-
ne differentiatie meer mogelijkheden voor het
realiseren van een sociale integratie? Ook de
kosten zullen betrokken moeten worden bij het
afwegen van de voor- en nadelen.

Voor het beantwoorden van deze en andere
vragen stuit men op een groot aantal praktische
en methodologische problemen. Zo verkeren
scholen die werken met interne differentiatie nog
in een ‘oneerlijke’ concurrentiepositie. Niet al-
leen worden ze in hun realiseringsmogelijkheden
beknot door het ontbreken van faciliteiten, ook
de traditionele attituden en verwachtingen van
leraren en ouders vormen dikwijls een belemme-
ring voor een eerlijke evaluatie. Methodologisch
stuit men op moeilijkheden bij het identificeren
en onder controle houden van de relevante varia-
belen. Gezocht zal moeten worden naar nieuwe
analyses en evaluatietechnieken. In dit verband
wijzen we op het werk van Postlethwaite3?,

Evaluatiegegevens zijn eveneens nuttig voor
het nemen van beslissingen die samenhangen met
de ontwikkeling van gedifferentieerde onderwijs-
programma’s. Een goed uitgevoerde formatieve
evaluatie vraagt echter om een gedetailleerd
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werkplan. Alleen wanneer duidelijk is welke
doelen een concrete werkwijze van interne
differentiatie nastreeft en welke procedures wor-
den gevolgd, is het mogelijk discrepanties op te
sporen tussen datgene wat werkelijk gebeurt en
datgene wat bedoeld is38. Een groot aantal
vragen waarop de formatieve evaluatie zich zou
kunnen richten worden genoemd in het eind-
rapport van de voorstudie over Interne Differen-
tiatie waarop dit artikel gebaseerd is39,

8.2 Ontwikkeling
Om de interne differentiatie een reéle kans te
geven, zal aan een aantal minimum voorwaarden
moeten worden voldaan. De belangrijkste voor-
waarde is wel dat ons denken over onderwijs zich
ontwikkelt in de richting van het selectievrije
onderwijsmodel. De interne differentiatie is im-
mers gericht op de grondgedachten van dit
selectievrije onderwijsmodel. De Groot heeft
deze grondgedachten nog eens in een recente
publicatie kernachtig geformuleerd: “Selectievrij
onderwijs is onderwijs waarbij de docent, aan
wiens zorgen cen bepaalde groep leerlingen of
studenten is toevertrouwd, alléén denkt en werkt
aan de verwezenlijking van de doelstellingen van
zijn onderwijs, zonder bijgedachten aan selectie;
d.w.z. zonder 66k de beoordeling van de ‘ge-
schiktheid’ van zijn leerlingen en het “uitwieden’
van de groep tot zijn taak te rekenen, én zonder
de védéronderstelling dat een deel van de groep
die doelstellingen ‘toch wel niet zal halen’ en dus
ergens onderweg zal afvallen. Het pendant van de
kant van de leerlingen of student is, dat hij zich
aanvaard weet: hij (of zij) kan er vast op rekenen,
dat de docent met hem en niet tegen hem is, en
hem zo nodig zal helpen en steunen bij het (ge-
garandeerd) bereiken van het doel — het doel van
de gemeenschappelijke “expeditie’40. Alleen bin-
nen het kader van deze onderwijsfilosofie kan de
doelstelling van interne differentiatic — alle
leerlingen bereikten de minimum-doelstellingen,
sommige leerlingen de differentiéle doelstellin-
gen — betekenis krijgen.

Het aanvaarden van een selectievrije onderwijs-
periode is weliswaar een fundamentele voor-
waarde, maar garandeert nog niet dat de interne



differentiatie in de school ook daadwerkelijk
gerealiseerd wordt. Andere materialen, andere
werkvormen en andere organisatiestructuren zul-
len ontwikkeld moeten worden. Het is echter
nauwelijks mogelijk om aan al deze — dikwijls
principiéle — problemen tegelijkertijd redelijk
aandacht te schenken. Een fasegewijze realisering
van interne differentiatie lijkt onvermijdelijk.
Nog te vaak worden de differentiatieprojekten te
impulsief of te groots opgezet waardoor de pro-
jekten halverwege verzanden zonder bruikbare
en 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 differentiatie
oplost. De oplossing zal daarbij vooral gezocht
moeten worden in het voortbrengen van produk-
ten die bruikbaar zijn voor verschillende varian-
ten van interne differentiatie. Prioriteit zal ons
inziens gegeven moeten worden aan de problemen
die samenhangen met onderwijsdoelstellingen,
interne schoolorganisatie en toetsing van leer-
resultaten.

Onafthankelijk welk “model’ van interne diffe-
rentiatie wordt gekozen, een voorwaarde is dat
men 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 differentiéren dood. Wanneer de
minimum-doelstellingen zijn vastgelegd kunnen
de basisprogramma’s en differenti€éle program-
ma’s ontwikkeld worden. Een goede schoolorga-
nisatie biedt een raamwerk waarbinnen de interne
differentiatie effectief kan functioneren. Veelal
kan gebruik gemaakt worden van ervaringen in
het buitenland. Niet door deze organisaties te
copiéren, 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 subjectieve
als objectieve — is nodig om leerlingen te kunnen
doorverwijzen naar differentiéle programma’s en
ter afsluiting van de programma’s zelf of onder-
delen daarvan. Het gaat hierbij niet om selectieve
toetsen, maar vooral om de ontwikkeling en het
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gebruik van evalatieve en diagnostische instru-
menten.
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