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INTERNE DIFFERENTIATIE :
GOED VOOR ONDERWIJS
EN LEERLINGEN ?

differentiatie

In Moer 1979 : 5 schreef Ate van Balen een artikel 'Differentiatie : op welke manieren
kan dat? '. De redactie van Moer vroeg hem in een vervolgartikel een standpunt te
bepalen op de vraag : 'Is differentiatie wel goed voor het onderwijs en de leerlingen, die
daaraan deelnemen?' De redactie kon hem dit vragen, omdat hij als medewerker van het
Katholiek Pedagogisch Centrum in 's-Hertogenbosch te maken heeft met vormen van
differentiatie in zowel cursorisch als thematisch onderwijs . Hierover rapporteert hij in
dit artikel en gaat aan het eind in op genoemde vraag .

Toen de redactie van Moer mij vroeg een stand-
puntbepaling te geven ten aanzien van de vraag
'Is differentiatie wel goed voor het onderwijs en
de leerlingen?' verduidelijkte zij deze vraag met
twee vragen :
1 Gaat van differentiatie wel een emancipato-

rische werking uit ?
2 Bevestig je met differentiatie niet de ongelijk-

heid die de leerlingen van verschillende ni-
veaus van onderwijs toch al in de maatschappij
tegenkomen ?

Voor ik op deze vragen kan ingaan, moet er enige
helderheid zijn, wat onder de termen 'differentia-
tie' en 'emancipatorisch' verstaan wordt . Beide
termen worden in verschillende betekenissen,
met andere omschrijvingen in zo verschillende
contexten gebruikt, dat men er bijna alle kanten
mee uit kan .

Differentiatie

De term 'differentiatie' kent verschillende om -
schrijvingen . In mijn vorige artikel in Moer defi -
nieerde ik differentiatie als ' maatregelen die met
het oog op het realiseren van individualisering ge -

nomen worden ' en onderscheidde daarna interne
en externe differentiatie . Ons Nederlandse
schoolsysteem in het voortgezet onderwijs met al
zijn stromen en stroompjes van ibo tot gymna -
sium noemde ik een voorbeeld van externe diffe -
rentiatie .
De tegenhanger van externe differentiatie is inter-
ne differentiatie . Vanouds stamt het begrip 'in-
terne differentiatie' uit discussies met betrekking
tot de inrichting van geïntegreerd voortgezet on -
derwijs. Ik onderscheidde en besprak vier vormen
van interne differentiatie : differentiatie naar
doelstellingen, naar tempo, naar didaktiek (pre -
sentatie en verwerking) en naar belangstelling e n
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leerbehoeften . Verder ging ik in op enkele diffe-
rentiatiesystemen : de Eigen Tempo-Werkwijze,
het Basisstof-Extrastof-model (B-E-model) en het
Basisstof-Herhal ingsstof-Verrijk ingsstof-model
(B-H-V-model) .
Tegenwoordig wordt 'interne differentiatie' ook
gebruikt voor differentiatie binnen een categoraal
schooltype (als bijvoorbeeld het mavo) en brede
scholengemeenschappen (bijvoorbeeld avo-lbo) .
Daarom definieerde ik de term als het nemen van
maatregelen met het oog op individualisering bin-
nen een vaste groep of klas, of die nu homogeen
of heterogeen is samengesteld . Inmiddels zijn er
voor de term al zo veel omschrijvingen en invul-

lingen gegeven, dat de differentiatie-specialist De
Koning in een recent artikel' voorstelde om
voortaan eerst maar gedifferentieerd onderwijs te
beschrijven 'in zo onbevangen mogelijke en sim-
pele bewoordingen en dan daarna ten behoeve
van een duidelijke discussie tot benoeming en ca-
tegorisering over te gaan' .
In het vorige artikel in Moer zei ik, dat er in de
praktijk van het onderwijs een grote variëteit
voorkomt aan toepassingen van vormen van diffe-
rentiatie . Ik zal nu twee vormen die onderling
nogal van elkaar verschillen, wat concreter be-
schrijven .

Differentiatie als systeem van toetsen en toetsje s

Sommige docenten zien interne differentiatie als
een nogal ingewikkeld systeem van eindeloos veel
(diagnostische) toetsen en tussentoetsjes met ge-
precodeerde vragen in de vorm van meerkeuze-
items, waar/onwaar en ja/neen-vragen en invul-
en aanvulopdrachten, waarna het programma
zich steeds weer op verschillende wijzen vertakt .
In zo'n systeem zijn doelstellingen verdeeld in
sub-doelstellingen en die weer in sub-sub-doelstel-
lingen . Zo'n aanpak komt in Nederland wel voor
bij een vak als wiskunde en soms in het aanvangs-
onderwijs van vreemde talen . Daar maakt men
voor grote delen van het leerplan gebruik van
sterk geprogrammeerde instructie met zeer fre-
quente terugkoppeling na (geprecodeerde) toet-
se n .
In Nederland ken ik geen enkel project dat dif-
ferentiatie in deze vorm bij een geheel (of groot
deel van een) programma voor moedertaalonder-
wijs toepast . Maar het gebeurt wel in de Verenig-
de Staten . Sinds 1964 zijn daar enkele grote on-
derwijs-individualiseringsprogramma's van start

gegaan : PLAN (Program for Learning in Accor-
dance with Needs), IPI (Individually Prescribed
Instruction) en IGE (Individually Guided Educa-
tion) . De voornaamste doelstelling van deze
groots opgezette individualiseringsprogramma's
die door duizenden leerlingen gevolgd worden, is
dat elke leerling de mogelijkheid krijgt om een
reeks vooraf bepaalde doelstellingen in eigen tem-
po en leerstijl te bereiken .
Een programma als IPI heeft betrekking op wis-
kundig rekenen, lezen, taal, schrijven, sociale en
natuurwetenschappen op het niveau vanaf de
kleuterschool tot en met de zesde klas basis-
school .
Wat er met een leerling in een IPI-(taal)program-
ma gebeurt, wordt weergegeven in het volgende
schema .

In IPI wordt veel gebruik gemaakt van zelfinstru -
erende leermaterialen, waardoor de docenten
weinig tijd hoeven te besteden aan groepsgerichte
instructie . Die tijd wordt dan gebruikt, voor het
begeleiden van individuele leerlingen, voor het
bestuderen van de vorderingen van de leerlingen,
voor het opsporen van individuele behoeften en
moeilijkheden en voor het uitschrijven van op -
drachten . Om passende hulp en begeleiding te
kunnen geven, diagnostisee rt de docent regelma -
tig het ontwikkelingsniveau van de leerling . Hij
hanteert plaatsings - , voor - , voo rtgangs - en natoet -
sen en analyseert de resultaten . '
Het is duidelijk dat de docent in het IPI - program -
ma een andere taak heeft dan in traditioneel klas -
sikaal onderwijs . 'Hij voorziet in materialen, hij
richt de werkuren in en regelt de afname en de
verwerking van de toetsen, hij brengt leerlingen
die dezelfde toetsuitkomsten hebben en die aan
dezelfde leerstof werken, bijeen voor individuele
hulp . In IPI wordt de leerkracht bijgestaan door
onderwijsassistenten en/of een computer ( . . . ) . De
computer bevat allerlei gegevens van de leerlin -
gen, hij registreert nauwkeurig de vorderingen en
waarschuwt als een schakel ontbreekt.` De beide
andere programma's - PLAN en IGE - verschil -
len in bepaalde opzichten van IPI, maar gaan gro -
tendeels van dezelfde uitgangspunten en werkwij-
zen uit . In het project PLAN° richt men zich op
de onderwijsprogramma's van leerlingen van 6 tot
18 jaar : rekenen, moedertaal in al zijn face tten
en zaakvakken (science en social studies) .
De evaluatie -uitkomsten omtrent deze program -
ma 's zijn schaars . In plaats van gedomineerd e n
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Plaatsing van de leerling
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gecontroleerd te worden door de docent, blijken
de leerlingen overheerst te worden door een an-
dere autoriteit : eentonigheid .
Veenman heeft grote bezwaren tegen IPI : 'Met
behulp van technische apparatuur en voortdu-
rende controle op de vorderingen van de leerlin-
gen is individualisering gereduceerd tot het door-
lopen van dezelfde leerstofeenheden en procedu-
res . Individualisering wordt als gevolg van het
systeem een uitsluitend kwantitatieve aangelegen
held . Onderwijs is een administratief proces ge-
worden . Leerplan, programmering, technologie,
systematische opvoering van efficiëntie en preste
tiemeting lijken leerkracht en leerlingen tot figu-
ranten te degraderen! '
Als andere bezwaren tegen IPI noemt Veenman :
1 Groepswerk, wederzijdse stimulering, kritiek

en discussie hebben in dit programma nauwe-
lijks een plaats .

2 IPI heeft voornamelijk de cognitieve vakken
en de cognitieve delen van vakken geïndivi-
dualiseerd .

3 IP I draagt alle kenmerken in zich van een ge-
sloten curriculum .

Met Veenman ben ik van mening dat een derge -
lijk programma dan ook niet in de eerste plaats
individualiserend, maar individualistisch is . Indi -
vidualisering houdt voor mij wat anders in, zoals
ik al in het vorige Moer -artikel schreef : 'Met indi-
vidualisering wordt niet bedoeld , dat het onder -
wijs zich louter richt op losse, individuele leerlin -
gen . Individualisering draagt immers sociale as -
pecten in zich . Individualisering is gericht op per -
soonlijke zelfontplooiing en op zelfrealisering van
het individu in relatie met en tot anderen . Indivi -
dualisering sluit het werken in groepen en groep -
jes dus niet uit . Individualisering veronderstelt
juist het samenwerken in groepen als noodzake -
lijk complementair aan het alleen werken van
elke leerling .`
Het lijkt niet erg waarschijnlijk, dat dergelijke
programma's in Nederland op ko rte termijn inge -

voerd zullen worden, al zijn er wel instituten en
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projecten die systematisch de know-how verza-
melen die nodig is voor het opzetten en doen uit
voeren van zulke ge ïndividualiseerde program-
ma's .

Differentiatie in thematisch -cur sori sch
taalonderwij s

Gelukkig kiezen veel scholen eigen wegen voor
individualisering en differentiatie . Daarvan geef
ik nu een voorbeeld .
In mijn vorige artikel schreef ik, dat steeds meer
scholen hun taalonderwijs thematisch-cursorisch
inrichten en daarbij streven naar individualise-
ring . In de thematische delen staat een zinvolle
onderwijsinhoud - een thema' - centraal ; in de
cursorische onderdelen is de ontwikkeling van be-
paalde deelvaardigheden doel van het program-
ma .
Veel scholen kiezen voor een thematisch-curso-
rische leerstofordening onder meer omdat die
meer mogelijkheden biedt voor het inspelen door
de leerlingen op het programma dan de traditio-
nele synthetische taalmethodes, waar een uit-
gangstekst grote delen van een hoofdstuk daarna
in mindere of meerdere mate stringent bepaalt en
waar leerlingen nauwelijks iets te kiezen hebben .
Synthetische methodes leiden daarom ook bijna
altijd tot onechte communicatieve situaties .
In het schooljaar 1979/80 begeleid ik onder meer
negen secties Nederlands van scholen voor mavo,
havo en/of vwo die samen aan thematischcurso-
rische taalonderwijs werken en daarbij zo goed
mogelijk proberen in te spelen op de verschillen
tussen de leerlingen . Hoe die secties dat doen,
probeer ik in het vervolg zo beknopt mogelijk te
beschrijven . Dáarbij ga ik eerst in op het werken
aan thema's en daarna op het werken aan cursus-
sen .

Thematisch werken
Zowel in de eerste als in de tweede klas werken
de secties gemiddeld met vijf thema's en met een
van school tot school verschillend aantal cursus-
sen . Die thema's zijn tevoren in meerdere of min-
dere mate geprogrammeerd en beslaan meestal
zo'n 8 à 10 lessen . (Dus zo'n 2 à 3 weken alle les-
sen .) De introductie van een thema geschiedt in
het algemeen door het lezen van één of enkele
teksten, door een klassegesprek of . door een
enquête om eigen kennis en opvattingen van elke
leerling in kaart te brengen . Dat leidt dan tot één

of meer probleemstellingen en een aantal werk-
doelen, waarin allerlei taalactiviteiten plaatsvin-
den rond het thema of subthema's . Leerlingen
werken dan soms alleen, soms in tweetallen en
soms in kleine groepjes . De gemeenschappelijke
slotmanifestatie of het eindprodukt staat meestal
tevoren vast, maar niet altijd . De slotmanifestatie
en het eindprodukt kunnen heel verschillend zijn,
bijvoorbeel d
- een boekje of een krant, samengesteld door de

leerlingen over of naar aanleiding van het
thema;

- een tentoonstelling met allerlei (onder meer
handvaardigheids)werkstukken over en rond
(onderwerpen uit) jeugdboeken ;

- een toneel- of hoorspel ;
- een dichtersfestival ;
- een eigen boekenmolen, naar aanleiding van

een thema rond de Jeugdboekenweek, etc .
Welke zijn nu de thema's? Per school is dat ver-
schillend . Ik noem er enkele . Wij en de nieuwe
school' is een ontmoetingsthema aan het begin
van de eerste klas, waarin leerlingen elkaar leren
kennen en georiënteerd worden in de schooltypes
van het voortgezet onderwijs en in de school,
waarop ze zitten . Later in het thema verzamelen
de leerlingen allerlei informatie over hun nieuwe
school door te lezen, te interviewen, etc. Ze ver-
werken die informatie dan in een boekje, dat ze
verstrekken aan leerlingen op hun oude lagere
school .
Andere thema's in de eerste klas zijn : 'Jeugdboe-
ken', uitmondend in een tentoonstelling9, 'Ge-
dichten lezen en maken', en 'Indianen' met onder
meer als doelstelling dat leerlingen het verschil
ontdekken tussen hoe Indianen werkelijk zijn en
leven en hoe ze in jeugdboeken worden voorge-
steld, dus het verschil tussen werkelijkheid en
fictie en verder met het doel de leerlingen infor-
matie te laten verwerken over de onderdrukking
en discriminatie door blanken . Uiteindelijk wordt
de discriminatie in hun eigen leven en in de situa-
tie op school aan de orde gesteld . Verder is er
ook een thema 'Oorlog' met als doel te laten zien
en ontdekken, hoe mensen zich in een oorlog
voelen en hoe ruzies, conflicten en oorlog met el-
kaar overeenkomen wat betreft belangentegen-
stellingen .
In de tweede klas worden gemiddeld ook zo'n
vijf thema's, verspreid over het jaar, aan de orde
gesteld .
'Ons dagelijks brood' heeft als doel de leerlinge n
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informatie te geven en te laten verzamelen over
voedselproduktie (onder meer bio-industrie),
voedselverwerking (bakkers) en het toezicht daar-
op (keuringsdienst van waren), voedselconsump-
tie (thuis en in restaurants) en eigen eetgewoon-
ten . Op enkele scholen wordt dit thema als pro-
ject uitgevoerd samen met de sectie biologie .
Andere thema's zijn 'Jeugdboekenweek', waarin
elke klas zijn eigen boekenmolen maakt en 'De
krant' waarin onder andere informatie gegeven
wordt over het samenstellen en vervaardigen van
kranten en waarin leerlingen geconfronteerd wor-
den met een ANP-telexbericht en verschillende
bewerkingen daarvan in enkele dagbladen . Uitein-
delijk maken de leerlingen samen een eigen krant .
En verder zijn er nog de thema's 'Schurken' waar-

bij veel teksten uit Tikker10 gebruikt worden en
Wat je zegt, ben je zelf', waarin leerlingen vooral
in spel, in groepsgesprekken en in klassediscussies
met elkaar praten over wie ze zijn, over hun ang-
sten en over hoe de relaties met hun ouders zijn .
B ij al deze thema's wordt erg veel gebruik ge-
maakt van krapte-artikelen, van verhalen en van
fragmenten uit jeugdboeken . De taalactiviteiten
die plaats vinden zijn vormen van praten, luiste-
ren, lezen, schrijven en (verbale en dramatische)
expressie .

Hoe wordt er nu in deze thema's gedifferentieerd
om meer in te spelen op de individuele leerlin-
gen?
Allereerst wordt er gedifferentieerd naar belang-
stelling . Vaak kunnen leerlingen uit een aantal
keuze-opdrachten er één of twee kiezen (gesloten
belangstellingsdifferentiatie) . Regelmatig ook
kunnen ze zich binnen een (sub-)thema zelf een
taak stellen (open belangstellingsdifferentiatie)
en die alleen, met een ander samen of in een
groepje uitvoeren (differentiatie naar werkvorm) .
Soms is er een tussenvorm : er worden enkele mo-
gelijkheden of suggesties voor taken gegeven,
waaruit leerlingen een keuze kunnen maken,
maar ze kunnen ook zelf een taak bedenken en
die uitvoeren.
Differentiatie naar doelstellingen vindt plaats
door de mogelijkheid te bieden aan extra op-
drachten te werken .
Eigenlijk verschilt individualiserend thematisch
werken maar weinig van gewoon thematisch wer-
ken . Misschien hebben de docenten zich alleen
wat bewuster voorbereid op het samenstellen van
keuze-opdrachten, op de mogelijkheid van een

eigen inbreng van de leerlingen, op het verstrek-
ken van extra-opgaven, op mogelijke verschillen
in tempo en op een variatie in werkvormen .

Cursorisch werken
Behalve thematisch wordt er ook cursorisch ge-
werkt . Een cursus is een lessenserie van ongeveer
zes tot acht aaneengesloten lessen, waarin meest-
al met voor leerlingen zo nauwkeurig mogelijk
omschreven doelstellingen en een duidelijke op-
bouw aan één of enkele deelvaardigheden ge-
werkt wordt. Die deelvaardigheden betreffen as-
pecten van :
- het lezen van zakelijke teksten ;
- het schrijven van verhalende en informerende

teksten ;
- het hanteren van een woordenboek en andere

naslagwerken (bijvoorbeeld een telefoongids) ;
- grammatica ;
- spelling .
De cursussen zijn weliswaar goed voorbereid,
maar uitleg, verwerking en toetsing vinden maar
voor een deel schriftelijk plaats . Met name in de
cursussen in het lezen van zakelijke teksten en in
het schrijven is er erg veel interactie in de klas in
klasse- en leergesprekken . Daarbij gebruiken de
leerlingen vormen van ontdekkend leren en erva-
ringsleren . Ook komt in deze cursussen veel
groepswerk voor .
Bij schrijfvaardigheid worden in de eerste en
tweede klas aan de hand van twee delen van de
leergang De Papieren Wereld' een aantal creatie-
ve en technische (ambachtelijke) aspecten aan de
orde gesteld, zoals :
- de functie van interpunctie in een verhalende

tekst met name in een dia- of polyloog ;
- de functie van gesprekken in een tekst en de

manieren waarop je gesprekken in een tekst
kunt weergeven (direct - indirect ; gesprekspa-
tronen) ;

- het indelen van een informerende tekst in ali-
nea's, de opbouw van een alinea ;

- de verschillende fasen in het proces van het
schrijven van informerende en verhalende tek-
sten en de problemen daarbij ;

- het selecteren van informatie uit één of meer
teksten met het oog op het eigen schrijfdoel ;
etc . etc .

In de cursussen bespreekt de docent deze en an-
dere deelvaardigheden meestal eerst aan de hand
van teksten, vooral uit jeugdboeken en uit kran-
ten, maar ook aan de hand van fragmenten 'ech-
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te' literatuur .

Hoe wordt daarbij nu gedifferentieerd?
In het algemeen krijgen de leerlingen eerst een
nogal gesloten deelvaardigheidsopdracht, die ze
in vrij korte tijd kunnen uitvoeren, daarna een
meer open schrijfopdracht, waarbij ze het geleer-
de moeten toepassen . Tijdens het werken aan de
opdrachten gaan de docenten na, hoe de leerlin-
gen deze verwerken . Leerlingen die er erg veel
moeite mee hebben, krijgen dan een nieuwe
(soms eenvoudiger) opdracht om nog eens te oe-
fenen, anderen een extra opdracht, die meestal
complexer is . (Differentiatie naar doelstellingen,
volgens B-E-model . )
Soms ook geeft de docent tijdens een lessenserie
- met name in grote klassen, waar de docent(e)
moeilijk 28 of 30 leerlingen kan 'volgen' - een
diagnostische opdracht, waarna sommige leerlin-
gen een hulpprogrammaatje) met een nieuwe
oefenopdracht krijgen en anderen een extra-op-
dracht, die soms individueel, maar heel vaak in
groepjes moet worden uitgevoerd . (Differentiatie
naar doelstellingen volgens B-H-V-model . )
Het is de bedoeling dat de docenten bij het hulp-
programmaatje extra aandacht geven aan de leer-
lingen die het niet zo goed gedaan hadden . Vaak
praten ze dan met de leerling door, wat de pro-
blemen zijn en hoe die op te lossen zijn . Soms ge-
ven ze ook een nieuwe, een andere of meer ge-
structureerde uitleg (differentiatie naar instruc-
tie) .
Heel vaak evalueren de leerlingen zelf in groepjes
wat ze goed en minder goed vonden in het
schrijfsel van een ander . Soms gebeurt dat aan de
hand van aandachtspunten of richtvragen, soms
met behulp van een evaluatieschaaltje, maar dat
werkt nogal eens te beperkend .
De bedoeling van deze evaluatie is tweeledig, na-
melijk dat de leerlingen die beoordelen, zelf leren
van het werk van anderen en dat de beoordeelde
zijn/haar voordeel kan doen met de gemaakte op-
merkingen . De evaluatie vindt nogal eens plaats
voor de leerlingen hun werk bij de docent(e) in-
leveren . Zo kunnen ze dat nog verbeteren voor ze
een cijfer krijgen .
In de thema's schrijven de leerlingen natuurlijk
ook, maar daar meer functioneel in relatie tot
(sub)doelen van het thema . Hetzelfde geldt voor
het lezen van zakelijke teksten . Dat gebeurt bin-
nen de thema's op een natuurlijke wijze, maar
daarnaast in enkele cursussen om deelvaardighe-

den te leren . Die deelvaardigheden betreffen in
de eerste en tweede klas onder meer :
- het bepalen van het type van een tekst ;
- het kiezen van een leesdoel en het hanteren

van verschillende leesstrategieën (zoekend,
oriënterend , begrijpend en studerend lezen) ;

- het stellen van vragen bij (delen van) een
tekst, bijvoorbeeld een alinea ;

- het samenvatten van een tekst in enkele zin -
nen ;

- het onderkennen van manipulatietechnieken
en redeneerfouten .

De in de cursussen gehanteerde aanpak is sterk
verwant met en ook vaak ontleend aan de metho -

.de Taalwerk" .
In de cursussen is afgestapt van de tekst met
voorgekookte detailvragen, zoals die zo vaak in
allerlei synthetische methodes staan . (Zoek de
volgende woorden op : . . .
Waarnaar verwijzen die , dat, waarover , etc .
Wat voor soort boot wordt bedoeld in regel . . .
Welke twee eigenschappen van x worden ge -
noemd in de derde alinea . . . etc . )
Ook in de cursussen 'Lezen van zakelijke teksten'
wordt door de docenten gediagnostiseerd tijdens
de verwerkingsfase en na afloop met behulp van
diagnostische vragen en opdrachten , waarna hulp -
en extra -opdrachten gegeven worden (differentia -
tie naar doelstellingen volgens B - E - en B - H -V -mo -
del) .

De leerstof voor grammatica, spelling ,en woor-
denboek is in de eerste klas vrij gering . Aan elk
aspect wordt één cursus van zo'n zes lessen ge-
wijd . Bij grammatica komen alleen het verdelen
in zinstukken, de persoonsvorm, het onderwerp,
het voltooid deelwoord en de onbepaalde wijs
aan de orde en bij spelling alleen de spelling van
de werkwoordsvormen .
Niet alle leerlingen hoeven aan deze cursussen
deel te nemen . De cursussen beginnen met een
diagnostische Instaptoets, waarin nagegaan wordt
wat elke leerling al weet en kan .
Maakt hij/zij die op alle onderdelen goed, dan
kan de cursus overgeslagen worden ; maakt een
leerling alle onderdelen slecht, dan doorloopt hij/
zij in eigen tempo de hele cursus ; in andere geval-
len wordt alleen aan die onderdelen gewerkt, die
slecht gemaakt zijn of waar de leerling zich nog
onzeker voelt . Deze vorm van differentiatie
noemt men wel differentiatie naar plaats in het
programma .
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Bij alle drie de cursussen wordt ook gedifferen-
tieerd volgens het B-H-V-model, dat wil zeggen
dat na de basisstof, een diagnostische toets gege-
ven wordt, waarna herhalings- en verrijkingsop-
drachten voor handen zijn . Bij deze onderdelen
kan ook aan 'goede' leerlingen gevraagd worden
leerlingen te helpen die een hulpprogramma
moeten maken . In de EXTRA-stof bij deze on-
derdelen zitten steeds keuze-mogelijkheden . Zo
kunnen de leerlingen in de cursus woordenboek
op verschillende manieren op meer speelse wijze
bezig zijn met het vergroten van hun vaardighe-
den .
Aan spelling wordt behalve ten aanzien van de
werkwoordsvormen in het algemeen geen klassi-
kale aandacht gegeven . Er wordt vanuit gegaan
dat de lagere scholen de leerlingen dit (goed) ge-
leerd hebben .
Op de meeste scholen zijn wel leer- en/of oefen-
boeken beschikbaar, waar individuele leerlingen
naar verwezen worden als in hun schrijfsels blijkt,
dat ze een bepaalde spellingregel regelmatig niet
of verkeerd toepassen . Enkele scholen gebruiken

daartoe de twee delen Hulplessen, zoals die door
de KPC-MAVO-STUURGROEP-NEDERLANDS
in 1976 ten behoeve van individualisering zijn sa-
mengesteld en die in 1979 op grond van evaluatie
uit de praktijk geheel herzien en uitgebreid

zijn . 1 3

Met deze schets van interne differentiatie in zelf-
instruerende systemen en in thematisch-curso-
risch taalonderwijs, hoop ik de term voldoende
verduidelijkt te hebben in verband met de gestel-
de vragen .
Ook het begrip 'emancipatorisch' vraagt nog om
een verheldering .

Emancipatori sch taa lond e rwijs

De term 'emancipatorisch' is in de VON niet
nieuw . I n het eerste nummer van Moer van 1975
wijdde Eimers er een artikel t4 aan, het VON-con-
gres van dat jaar stond in het teken van emanci-
patorisch taalonderwijs en het beleid van de VON
is vooral sinds die tijd gericht op het realiseren
van emancipatorisch (taal-)onderwijs . Toch is de
term, voor zover mijn informatie strekt, in de
VON nooit helder en eenduidig omschreven .
Op het VON-congres 1975 vroeg de congreslei-
ding de deelnemers naar een mening over en een
invulling van het begrip . Daarbij kwamen allerlei
omschrijvingen naar voren met duidelijk twee po-

len : 'Aan de ene kant een opvatting die de indivi-
duele ontplooiing hoog houdt, aan de andere
kant een opvatting van emancipatie als collectief
proces dat bevrijding van het individu insluit ."5
Aan de ene kant dus een meer liberale invulling,
aan de andere kant een socialistische . Dat is ook
niet zo vreemd . In de pedagogiek krijgt de term
ook minstens vier verschillende invullingen, die
samenhangen met verschillen in mens- en maat-
schappijvisie .
In beleidsnota's na 1975 heeft de VON de term
'emancipatorisch' wat meer vertaald, zonder hem
overigens te gebruiken . Gezegd werd, dat het
'moedertaalonderwijs moet bijdragen aan de
maatschappelijke en persoonlijke vorming van de

leerlingen ''s . Deze nogal weinigzeggende om-
schrijving, die vrijwel iedere Nederlander zal kun-
nen onderschrijven, werd dan verder geconcreti-
seerd met begrippen als weerbaarheid, normale
functionaliteit en thematisch taalonderwijs, die
heel summier ingevuld werden .
Alleen het begrip 'normale functionaliteit' is
door het bestuur van de VON in het voorjaar van
1979 verder verduidelijkt . Daarover ontstonden
echter felle discussies, waarbij bleek dat nog vele
interpretaties mogelijk waren . De term was zoals
sommigen zeiden 'van elastiek'' .
Daarom gebruik ik liever de omschrijving van de
Centrale Werkgroep Moedertaalonderwijs van het
CIO in de discussienota's 'Taalonderwijs van mor-
gen?' . Daarin schreven we : 'Ons uitgangspunt is
dat (taal-)onderwijs emancipatorisch onderwijs
moet zijn, waarbij het taalgebruik, de waarden en
normen die kinderen uit hun thuissituatie mee-
brengen in beginsel geaccepteerd worden. Dat
houdt voor ons in, dat het onderwijs kinderen de
gelegenheid moet geven zichzelf te worden in
menselijke relaties, te groeien in en aan hun om-
geving en zin en betekenis aan hun eigen bestaan
te geven . Onder emancipatie verstaan we tevens
de bevrijding van het individu van maatschappe-
lijke, economische, psychologische en pedago-
gische processen, die het onmondig en daarmee
onder de duim houden . Emancipatie is voor ons
dus meer dan alleen het opheffen van vormen van
discriminatie, van onderdrukking of van achter-
stelling ; het omvat ook het proces van maat-
schappelijke en persoonlijke bewustwording . Het
doel van emancipatie is, dat ieder individu zich
verantwoordelijk weet en voelt voor eigen hande-
lingsinitiatieven en verantwoordelijkheid wil dra-
gen voor eigen en andermans welzijn . Taalonder-
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wijs zal daarom ook - misschien wel in de eerste
plaats - een taak hebben tot bewust maken ( . . .) .
De groei van het kind naar emancipatie weerspie-
gelt zich in de groei van zijn communicatie met
zichzelf en met anderen' .' e
Ook deze omschrijving is nog tamelijk abstract en
laat verschillende interpretaties toe, wel kunnen
we er criteria aan ontlenen, om taalonderwijs op
zijn emancipatorisch gehalte te onderzoeken .
Het bestek van dit artikel staat me niet toe uit de

vooral Duitse literatuur een overzicht te geven
van allerlei mogelijke kenmerken van emancipa-
torisch (taal-)onderwijs . Daarom beperk ik me op
grond van de gegeven omschrijving tot vier crite-
ria :
1 in hoeverre gaat het onderwijs uit van accepta-

tie van de leerling en in welke mate, hoe en
met welke intentie(s) wordt in het onderwijs
geselecteerd 1 9? ;

2 in hoeverre leiden de doelstellingen en inhou-
den van het taalonderwijs en de gepraktiseerde
werkvormen tot persoonlijke en maatschappe-
lijke bewustwording? ;

3 in hoeverre worden de doelstellingen en in-
houden van het taalonderwijs gerelateerd aan
de belangen en interesses van de leerlingen? ;

4 in hoeverre kunnen leerlingen zelf keuzen ma-
ken in het taalonderwijs wat betreft doelstel-
lingen, inhouden, werkvormen en toetsing ?

Differentiatie en emancipatorisch onderwijs

Na de beschrijving van twee toepassingen van in-
terne differentiatie en de invulling van emancipa-
torisch taalonderwijs kom ik terug op de vragen
van de redactie : 'Gaat van differentiatie wel een
emancipatorische werking uit? '
Een algemeen antwoord op deze vraag kan ik
moeilijk geven, omdat er zoveel vormen van in-
terne differentiatie bestaan . Ik zou wel de vier
criteria kunnen gebruiken om het emancipato-
rische gehalte van de beschreven gedifferentieer-
de programma's vast te stellen . Daartoe ben ik
echter nauwelijks in staat, omdat ik over onvol-

doende gegevens beschik ten aanzien van de set-
ting en praktijk van deze programma's . Ik zou
dan meer moeten verzamelen . Het eerste crite-
rium zou dan leiden tot nadere vragen als : 'Past
men differentiatie toe vanuit acceptatie van de
leerlingen of om selectieve redenen, dus bijvoor-
beeld om frequenter of beter te kunnen toetsen,
om gefundeerder cijfers te kunnen geven, om be-

ter te kunnen bepalen of iemand moet blijven zit-
ten of niet? '
Toch wil ik proberen enkele algemene opmerkin-
gen te maken. Mijns inziens kan van differentiatie
alleen een emancipatorische werking uitgaan van-
uit acceptatie van de leerling, vanuit de contract-
gedachte, dus vanuit de (stilzwijgende) afspraak :
wij docenten zullen er alles aan doen om jou hier
op school verder te helpen zo goed mogelijk je
capaciteiten te ontwikkelen en je eigen leerbe-
hoeften te bevredigen, opdat je zelfstandig kunt
zijn . Met andere woorden : het eerste criterium
vind ik het meest wezenlijke voor emancipato-
risch (taal-)onderwijs .
Die acceptatie is in het huidige systeem van het
voortgezet onderwijs erg moeilijk te realiseren .

Mede als gevolg van dit systeem is men op veel
scholen al vroeg in het eerste leerjaar sterk ge-
richt op selectie . Individualisering en differentia-
tie zijn dan beperkt in hun mogelijkheden . De
Koning heeft dit probleem aldus verwoord : 'De
meeste pogingen, met name in het voortgezet on-
derwijs om interne differentiatie te verwezenlij-
ken, verkeren echter in de ongelukkige positie,
dat deze zich afspelen binnen een schoolorganisa-
tie die gebaseerd is op inter- en intrascholaire dif-
ferentiatie . De principes die aan deze differentia-
tievormen ten grondslag liggen, zijn ook wettelijk
stevig verankerd middels lessentabellen, vakken-
pakketten, exameneisen, diploma's, toelatings-
rechten tot vervolgonderwijs e .d . en bieden wei-
nig ruimte voor alternatieve differentiatievormen
( . . .) . Interne differentiatie, gevangen binnen een
dergelijke schoolstructuur, kan niet anders dan
fricties bij de uitwerking opleveren en wordt be-
perkt in zijn mogelijkheden . Veel problemen
waarmee leraren bij het ontwikkelen van vormen
van interne differentiatie geconfronteerd worden,
zijn terug te voeren tot de eisen die zo'n school-
organisatie stelt' . 20
Op grond hiervan kan men natuurlijk zeggen, dat
scholen die aan differentiatie gestalte willen ge-
ven eerst condities moeten scheppen, waarbij se-
lectie beperkt of in ieder geval uitgesteld moet
worden. Op verschillende scholen wil men dat
ook wel en spreekt men zich uit om te streven
naar een verlengde brugperiode met een (lang) se-
lectievrij tijdvak aan het begin van het eerste leer-
jaar . Maar veel docenten willen dan dat dergelijke
maatregelen pas in de praktijk uitgevoerd wor-
den, als gebleken is dat ze mede door differentia-
tie in staat zijn een heterogene groep langer bij-
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een te houden, dus in staat zijn zowel 'zwakkere'
als 'betere' leerlingen tot hun recht te laten ko-
men .
Daarmee kom ik tot de constatering, dat het rea-
liseren van differentiatie vaak een procesmatige

aanpak vereist . Nogal wat scholen beginnen met
differentiatie, omdat ze het onderwijs meer wil-
len individualiseren, meer op de individuele leer-

ling willen afstemmen . Vaak komen ze dan tot de
ontdekking, dat individualisering en selectie op

gespannen voet met elkaar staan . Maar ze willen
de selectie pas werkelijk beperken of uitstellen,
als blijkt dat ze de gevolgen daarvan kunnen op-
vangen .
In de werkelijkheid is dit proces op een school
vaak nog veel complexer . Nog verschillende ande-
re factoren spelen dan een rol, zoals bijvoorbeeld
de wens van leerlingen om frequent cijfers te krij-
gen, de eis van sommige ouders om regelmatig op
de hoogte gebracht te worden van de prestaties
van hun kinderen op een wijze die hen duidelijk-
heid geeft en dat is vaak met de traditionele cij-
fers .
Het zal hiermee hopenlijk duidelijk zijn dat ik
het erg moeilijk vind een antwoord op de vraag
van de redactie te geven . Een school die eerst
uniform onderwijs geeft, dus onderwijs waarbij
alle leerlingen dezelfde doelstellingen met dezelf-
de inhouden en dezelfde verwerkingsopdrachten
moeten trachten te bereiken in hetzelfde tempo
en met dezelfde toetsing op hetzelfde moment en
dan besluit tot individualisering, maakt meestal
allerlei stadia van ontwikkeling door . Het kan
zijn, dat men dan in eerste instantie zijn toe-
vlucht zoekt tot het ontwikkelen en gebruiken
van zelf instruerende systemen, het kan ook zijn
dat men direct vormen van differentiatie pro-
beert te gebruiken waarbij elke leerling meer ei-
gen keuzen kan maken .
Hiermee wordt overigens opnieuw duidelijk, dat
ik van de zelf-instruerende systemen als het IPI-
programma niet zo gecharmeerd ben . Ik wijs deze
dan ook af en zie ze slechts als een tussenfase
naar werkelijke individualisering . Van differentia-
tie in een dergelijk programma zie ik, bij toepas-
sing van de vier criteria, nauwelijks een emancipa-
torische werking uitgaan . De doelstellingen, de

inhouden, de leeractiviteiten, de toetsing : alles is

tevoren zorgvuldig geprogrammeerd en ligt vast .

In zo'n systeem heeft een leerling nog maar wei-
nig te kiezen : hij kan zich aan het programma
met het takensysteem onderwerpen of hij kan

dat weigeren : andere keuzen heeft hij eigenlijk
niet .
Ook in het beschreven thematisch-cursorisch
moedertaalonderwijs -is veel geprogrammeerd in
de cursussen en thema's, maar er vindt ook veel
interactie plaats, waarin allerlei keuzen gemaakt
worden door docenten en leerlingen . Ik vind dat
van dit thematisch-cursorisch taalonderwijs wel
enige emancipatorische werking kan uitgaan :
minder van de cursussen, maar meer van het wer-
ken aan thema's .
Toch hangt de emancipatorische werking niet zo
zeer samen met (de vormen van) differentiatie,
als wel met de doelstellingen van taalonderwijs .
In het voorgaande hoop ik duidelijk gemaakt te
hebben, dat de gekozen doelstellingen en het on-
derwijssysteem waarbinnen deze gerealiseerd
moeten worden, grote invloed hebben op de mo-
gelijke vormen van differentiatie .

Diffe r e nt iatie e n on gel i jkhei d

Een andere vraag van de redactie luidde : 'Beves-
tig je met differentiatie niet de ongelijkheid die
de leerlingen van verschillende niveaus van onder-
wijs toch al in de maatschappij tegenkomen?'
Het huidige voortgezet onderwijs met zijn cate-
gorale scholen voor vwo, havo, mavo, lhno, lto,
etc . bevestigt de ongelijkheid die er in de maat-
schappij is . Die ongelijkheid wordt verminderd
noch vergroot door interne differentiatie binnen
een categorale school of een wat bredere scholen-
gemeenschap .
Wil men ongelijkheid aanzienlijk proberen te ver-
minderen, dan is dat mogelijk door geïntegreerd
voortgezet onderwijs te realiseren, waarbij aan
elk diploma of dossioma gelijke rechten worden
verleend2 1 . En ook dan zullen er nog ongelijke
kansen zijn . Ik denk dat leerlingen die uit een
milieu komen dat maatschappelijk hoger wordt
gewaardeerd, dan toch meer kansen hebben, zo-
als bijvoorbeeld ook bleek uit de reportage over
de gediplimeerden van een mavo-school in Hel-
mond in een kleurkatern van Vrij Nederland in
het voorjaar van 1979 .
Waarschijnlijk komt de vraag van de Moer-redac-
tie voort uit de gedachte dat interne differentia-

tie moet leiden tot examens op verschillende ni-
veaus, zoals die in het lbo over enige tijd ook in
het mavo ingevoerd zijn . Mijns inziens is deze

koppeling niet noodzakelijk en ook niet gewenst .

Interne differentiatie heeft niet als doel niveau-
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differentiatie . B ij een goed gebruik van interne
differentiatie gaat het er onder andere om, dat in-
dividuele leerlingen optimale ontplooiingskansen
krijgen en dat (bijna) alle leerlingen schoolsucces
hebben, of anders gezegd de communale doelen
en de cursusdoelen 2 z bereiken . Daarnaast kunnen
alle leerlingen dan nog andere doelen bereiken .
De ene leerling zal daarbij meer en andere dingen
leren dan een andere . Maar moet daar nu onmid-
dellijk een niveau aan gekoppeld worden? En kan
dat ook eigenlijk wel op een zinnige manier? Wie
de invullingen van de verschillende niveaus in het
lbo bekijkt, kan niet anders dan tot de conclusie
komen dat deze zeer kunstmatig en arbitrair zijn .
Een examen met verschillende niveaus koppelen
aan interne differentiatie is niet noodzakelijk .
Het gebeurt in de praktijk van ons selectieve sys-
teem van voortgezet onderwijs wel . Dat is het ge-
volg van politieke beslissingen, niet van onder-
wijskundige of didactische . Een alternatief voor
de niveau-examens is een dossioma .
Daarin staat beschreven aan welke onderwijs- en
vormingsactiviteiten een leerling in zijn opleiding
heeft deelgenomen . Het geeft als het ware een
profielbeschrijving van een leerling . Hoewel ik
nog geen ervaring heb met dossioma's, geloof ik
dat een dossioma meer mogelijkheden biedt om
individualisering in emancipatorische richting in
het onderwijs mogelijk te maken en de ongelijk-
heid zal verminderen .2 3

Is differentiatie wel goed voor het onderwijs en
de leerlingen ?

Iemand die zich al zes jaar bezig houdt met diffe-
rentiatie in het onderwijs, kan eigenlijk op zo'n
vraag alleen met 'ja' antwoorden of anders moet
hij ontslag nemen uit zijn werk . Ik antwoord ook
met 'ja', al houd ik reserves . Bij een keuze tussen
een zelfde taal-programma op de traditionele
(uniforme) manier of met differentiatie, zal ik in
principe altijd voor de gedifferentieerde aanpak
kiezen .
Maar niet alle gedifferentieerde programma's vind
ik goed voor het onderwijs en de leerlingen . Het
soort zelfinstruerende systemen als het IPI-pro-
gramma, met wat voor aantrekkelijke leermate-
rialen ook, kan maar een beperkte bijdrage aan
emancipatorisch onderwijs leveren. Met zelfin-
struerende programma's, in feite nieuwe vormen
van geprogrammeerde instructie, wordt in Neder-
land op beperkte schaal gewerkt. Daar heb ik

geen bezwaar tegen als het gebeurt met remediale
oogmerken . De kans is echter reëel aanwezig, dat
dit tot geheel geprogrammeerde systemen gaat
leiden . Juist nu door het huidige kabinet een ver-
lengde brugperiode wordt gepropageerd, zonder
dat scholen faciliteiten krijgen om zelf te experi-
menteren met het opzetten en ontwikkelen van
geïndividualiseerde programma's, bestaat het ge-
vaar dat opdracht wordt gegeven, om centraal
leermaterialen daartoe te vervaardigen .
Als dat zal leiden tot systemen als die van IPI en
PLAN, heb ik daar ernstige bezwaren tegen . Ik
geloof dat het verder ontwikkelen van differen-
tiatievormen in open onderwijs, onder meer in
het werken met thema's het alternatief moet zijn
bij moedertaalonderwijs .

Conc lusi e

Ik hoop met deze informatie over differentiatie
in zelf instruerende systemen en over het indivi-
dualiserend werken binnen thematisch-cursorisch
taalonderwijs voldoende bouwstenen te hebben
aangedragen voor mijn conclusie, dat individuali-
sering en differentiatie op zich niet goed of slecht
voor het onderwijs zijn, maar dat het ervan af-
hangt, wat de onderwijsdoelstellingen zijn, hoe
open of gesloten het leerplan is, of er sprake is
van acceptatie of selectie, etc . De keuze van de
doelstellingen en de openheid/geslotenheid van
het leerplan bepalen dan welke vormen van diffe-
rentiatie mogelijk en wenselijk zijn .
Ik dank Gerda Hemmelder (Delden), André
Hoekstra (Veendam), Fons Houtman (Boxtel),
Joost Scheifes (Rijen) en Cor Vlasman (Heems-
kerk) voor hun waardevolle op- en aanmerkingen
op het concept van dit artikel .

Overasselt, november 1979
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