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Samenvatting Leraren willen alle leerlingen optimale ontwikkelingsmo-

gelijkheden bieden. Dit is een complexe taak, gezien de grote diversiteit

aan leerlingen. Zo kan het bieden van gelijke kansen aan alle leerlin-

gen en voldoende aandacht voor begaafde leerlingen op gespannen voet

met elkaar staan. Differentiatie kan hierin een uitkomst zijn, al leidt

dit voor leraren regelmatig tot ethische differentiatiedilemma’s. Doel

van dit onderzoek was meer inzicht krijgen in de mate waarin leraren,

op scholen met verschillende visies op differentiatie, verschillen in hun

opvattingen over differentiatiedilemma’s en hoe zij met deze dilemma’s

omgaan. Hiertoe is een vergelijkende casestudie van twee scholen uitge-

voerd. Beide scholen hadden een expliciete visie op differentiatie; school

1 (16 leraren) ging uit van divergente differentiatie, terwijl school 2 (25

leraren) uitging van convergente differentiatie. Met een vragenlijst zijn

vier differentiatiedilemma’s bevraagd (het leeruitkomstendilemma, het

ondersteuningsdilemma, het groeperingsdilemma en het begaafdheids-

dilemma). De resultaten en de aansluiting hiervan bij de schoolvisie

zijn verdiepend besproken met vier leraren per school. Op beide scho-

len werden de differentiatiedilemma’s herkend. Op school 2, met een

meer heterogene leerlingpopulatie, ervaarden leraren de differentiatiedi-

lemma’s in hogere mate dan op school 1. Het artikel besluit met adviezen

voor de praktijk.

Trefwoorden kansengelijkheid, begaafdheid, differentiatie, dilemma’s,

sociale rechtvaardigheid

1 Inleiding

In ons schoolsysteem ligt de nadruk veelal op (academische) prestaties, terwijl leer-

lingen veel van elkaar verschillen, bijvoorbeeld in vaardigheden, begrip, en interesses.

Prestaties en getoonde capaciteiten zijn direct gerelateerd aan toegang tot bepaalde

onderwijsniveaus, beroepen en status (Mijs, 2016). Het onderwijs en met name de

inzet van onderwijsmiddelen heeft invloed op schoolsucces en toekomstmogelijkhe-

den van leerlingen (Brighouse et al., 2018). Onderwijsmiddelen zijn middelen of pro-

cessen die ingezet worden om leeruitkomsten te bereiken (Resh & Sabbagh, 2016).
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Aandacht voor de verdeling van onderwijsmiddelen is belangrijk voor het bieden

van gelijke onderwijskansen en voor passend onderwijs voor alle leerlingen, ook voor

begaafde leerlingen (Brighouse et al., 2018; Merry, 2008; Mijs, 2016; Resh & Sabbagh,

2016).

Op verschillende niveaus worden beslissingen genomen over de inzet van onderwijs-

middelen (Brighouse et al., 2018). Op overheidsniveau vindt de verdeling van onder-

wijsfinanciën plaats en worden specifieke aandachtsgebieden zoals gelijke kansen en

(hoog)begaafdheid geagendeerd. In het onderwijsonderzoek wordt de aandacht voor

begaafdheid in het onderwijs soms geproblematiseerd omdat het kansengelijkheid in

gevaar zou brengen en sociale ongelijkheid in stand zou kunnen houden (Merry, 2008;

Peters, 2022). Hiervan kan bijvoorbeeld sprake zijn als leerlingen uitminder bevoorrechte

achtergronden minder toegang hebben tot begaafdheidsonderwijs vanwege (onbe-

wuste) vooroordelen bij signalering van begaafdheid (Peters, 2022). Dit kan verschillen

in leerprestaties vergroten (Van Vijfeijken, 2023a). Aan de andere kant, als het onder-

wijs onvoldoende aansluit bij bepaalde groepen leerlingen zoals begaafde leerlingen,

kunnen er sociaal-emotionele problemen en onderpresteren ontstaat (Mathijssen et

al., 2018; White et al., 2018). Zo bezien lijken gelijke onderwijskansen en aandacht voor

begaafdheid misschien een onverenigbaar ideaal.

De spanningen tussen beleidsmaatregelen gericht op gelijke kansen enerzijds en

gericht op begaafde leerlingen anderzijds, weerspiegelen een uitdaging voor leraren (Van

Vijfeijken, et al., 2023a). Op school- en klasniveau beslissen het team en de leraar over de

verdeling van tijd, aandacht, ondersteuning en onderwijsaanbod. Dit wordt bijvoorbeeld

zichtbaar in differentiatie in de klas, ofwel het tegemoetkomen aan verschillen tussen

leerlingen om de leerkansen voor alle leerlingen te optimaliseren (Tomlinson, 2014). In

de praktijk betekent differentiatie dat een leraar het onderwijs aanpast aan individuen of

groepen leerlingen, bijvoorbeeld door extra instructie of uitdagendere opdrachten aan

te bieden (Bernstein et al., 2021; Tomlinson, 2014). Leraren moeten keuzes maken in de

verdeling van hun (schaarse) tijd en aandacht in een klas van 20 tot 35 leerlingen (Aftab,

2015; Marshall, 2016). De academische prestaties van leerlingen die vooral opdrachten

voor lagere denkvaardigheden krijgen, zullen op een lager niveau zijn dan bij de leerlin-

gen die meer opdrachten voor hogere denkvaardigheden krijgen. De keuzes die leraren

maken hebben dan ook invloed op de ontwikkelkansen voor leerlingen, wat vervolgens

de toekomst van leerlingen positief of negatief kan beïnvloeden (Brighouse et al., 2018;

Deunk et al., 2015; Rubie-Davies, 2015).

Leraren blijken differentiatiedilemma’s te ervaren die gerelateerd zijn aan het ideaal

om zowel te willen bijdragen aan gelijke onderwijskansen als aan de (leer)behoeften

van begaafde leerlingen (Van Vijfeijken, et al., 2023a). Leraren moeten zelf evenwicht

vinden tussen verschillende belangen, waarbij geen juiste keuze beschikbaar is en men

een compromis moet sluiten (Chen et al., 2017; Levinson et al., 2016). Dergelijke dif-

ferentiatiedilemma’s kunnen daarom als ethische dilemma’s worden beschouwd (Van

Vijfeijken, et al., 2023a). Het doel van de huidige studie was ommeer inzicht te verwerven
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in hoe leraren reflecteren en handelen met betrekking tot de differentiatiedilemma’s in

de context van de school(visie).

2 Theoretisch kader

2.1 Ethische differentiatiedilemma’s

Om meer inzicht te krijgen in de opvattingen van leraren over differentiatie, hebben

we vier differentiatiedilemma’s bestudeerd: het leeruitkomstendilemma, het ondersteu-

ningsdilemma, het groeperingsdilemma en het begaafdheidsdilemma. Deze differen-

tiatiedilemma’s zijn gebaseerd op eerdere studies naar opvattingen van leraren over

differentiatie in de context van sociale rechtvaardigheid en kansen(on)gelijkheid (Van

Vijfeijken, et al., 2021; 2022; 2023a; 2023b). De dilemma’s betreffen knelpunten die leraren

ervaren door enerzijds hun ideaal om bij te dragen aan gelijke onderwijskansen en ander-

zijds hun wens om tegemoet te komen aan de onderwijsbehoeften van alle leerlingen,

ook aan die van de begaafde leerlingen. We beschrijven de differentiatiedilemma’s in

de context van sociale rechtvaardigheid. Sociale rechtvaardigheid kent principes van

distributieve rechtvaardigheid zoals het gelijkheidsprincipe, het verdiensteprincipe en

het behoefteprincipe (Deutsch, 1975; Espinoza, 2007; Thorkildsen, 1994). Elk principe

vertegenwoordigt eenwaarde die een leraar in een bepaalde situatie als het ‘meest eerlijk’

kan beschouwen (Resh & Sabbagh, 2009). Hierna worden de differentiatiedilemma’s

toegelicht vanuit het perspectief van sociale rechtvaardigheid.

2.2 Leeruitkomsten dilemma

Het leeruitkomstendilemma gaat over de opvatting dat leeruitkomsten van leerlingen

verder uit elkaar mogen gaan lopen (divergente differentiatie) of dat verschillen in

leeruitkomsten tussen leerlingen kleiner moeten worden (convergente differentiatie).

Scholen verschillen in de nadruk die ze leggen in de wijze waarop zij differentiëren. Bij

divergente differentiatie worden doelen, materialen en instructie afgestemd op eerdere

prestaties, (leer)behoeften en (verondersteld) ontwikkelingspotentieel van leerlingen.

Deze opvatting sluit aan bij het verdiensteprincipe omdat dit principe stelt dat er sprake is

van rechtvaardigheid wanneer iemands individuele verdiensten (bijvoorbeeld prestaties,

inzet of talent) worden beloond, ongeacht sociaaleconomische of culturele achtergrond

(Arrow et al., 2000; Wright & Boese, 2015). Bij dit principe past een ongelijke verde-

ling van onderwijsaanbod, bijvoorbeeld door de inzet van homogene niveaugroepen of

plusklassen voor begaafde leerlingen zodat zij voldoende worden uitgedaagd om hun

potentieel te ontwikkelen. Daartegenover staat dat leerlingen uit gezinnen met een lage

sociaaleconomische status (ses) risico lopen onderschat te worden in hun capaciteiten

omdat zij vaker onderpresteren (Bluemink et al., 2022), oververtegenwoordigd zijn in
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lage niveaugroepen en daardoor minder leerkansen krijgen dan hun klasgenoten uit

meer bevoorrechte gezinnen (Francis, 2019; Rubie-Davies, 2015).

Bij convergente differentiatie ligt de nadruk op het behalen van basisdoelen door de

hele groep. Dit sluit aan bij het gelijkheidsprincipe in termen van gelijke output omdat

deze opvatting de waarde centraal stelt dat verschillende sociale achtergronden dezelfde

vaardigheden (zoals de referentieniveaus voor taal en rekenen) moeten kunnen leren

op gedefinieerde momenten in het onderwijssysteem (Espinoza, 2007). Hiervoor zou de

tijd van een leraar ongelijk verdeeld moeten worden op basis van de tijd die nodig is om

fundamentele leeruitkomsten te bereiken bij alle leerlingen. Convergent differentiëren

wordt veelal gezien als gericht op het realiseren van gelijke kansen voor leerlingen met

verschillende achtergronden (Bosker et al., 2021), waarbij het een remmend effect zou

kunnen hebben op de ontwikkeling van leerlingen die meer aan kunnen.

2.3 Ondersteuningsdilemma

Het ondersteuningsdilemma gaat over de opvatting dat leerlingen die van huis uit weinig

ondersteuning krijgen, moeten worden gecompenseerd door hen meer tijd, aandacht en

ondersteuning te geven of dat alle leerlingen evenveel ondersteuning moeten krijgen,

ongeacht de thuisondersteuning. Leerlingen compenseren voor hun minder gunstige

uitgangspositie sluit aan bij het behoefteprincipe omdat dit principe rechtvaardigt dat

aanvullende middelen worden gegeven aan leerlingen die daar de meeste behoefte aan

hebben (Wright & Boese, 2015). Leerlingen uit gezinnen met een lage ses zijn meer

afhankelijk van de school om te leren dan leerlingen uit gezinnen met een midden-

of hoge ses, omdat eerstgenoemden minder toegang hebben tot financieel, sociaal en

cultureel kapitaal (Francis & Hutchings, 2013). Het compenseren van deze leerlingen

door extra ondersteuning heeft een positieve invloed op de mogelijkheden die zij krijgen

om hun capaciteiten te ontwikkelen. Hierdoor zouden hun kansen meer gelijk worden

aan de kansen van de kinderen met gelijke capaciteiten met een meer bevoorrechte

uitgangspositie.

Het evenredig verdelen van tijd, aandacht en ondersteuning sluit aan bij het gelijk-

heidsprincipe in termen van gelijke middelen. Vanuit dit principe wordt het als oneerlijk

gezien als sommige (groepen) leerlingen meer tijd en ondersteuning krijgen van hun

leraar dan andere leerlingen.

2.4 Groeperingsdilemma

Het groeperingsdilemma gaat over de opvatting dat het werken met niveaugroepen

goed is voor het zelfvertrouwen van leerlingen of dat niveaugroepen stigmatiserend zijn.

Uit meerdere studies blijkt dat het groeperen van leerlingen op basis van cognitieve

leerprestaties (verdiensteprincipe) leidt tot meer kansenongelijkheid voor leerlingen

met verschillende sociale achtergronden (o.a, Francis et al., 2017; Buttaro & Catsambis,
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2019). Kinderen van ouders met een hoge ses zijn vaak oververtegenwoordigd in de hoge

niveaugroepen en omgekeerd zijn kinderen van ouders met een lage ses oververtegen-

woordigd in de lage niveaugroepen.Door het plaatsen van een leerling in eenniveaugroep

communiceert de leraar op expliciete wijze de verwachtingen van het schoolsucces van

de betreffende leerling (Rubie-Davies, 2015). Deze verwachtingen hebben een effect

op de leerprestaties van leerlingen, waarbij hoge verwachtingen leiden tot hogere leer-

resultaten en vice versa (Van den Bergh et al., 2021). Het plaatsen van leerlingen in

niveaugroepen bij de laagpresterende leerlingen leidt tot minder zelfvertrouwen en een

laag zelfbeeld wat betreft het specifieke vak, maar ook over hun leren in het algemeen

(Francis et al., 2019). Het zelfvertrouwen en het zelfbeeld van de leerlingen die in de

hogere niveaugroepen worden geplaatst stijgt en voor deze leerlingen zijn er, weliswaar

kleine, positieve effecten op leerresultaten (Deunk et al., 2015). Specifieke voorzieningen

voor begaafde leerlingen hebben positieve effecten ten aanzien van leerresultaten (Kim,

2016). Echter, ten aanzien van zelfbeeldontwikkeling zijn er twee mogelijke effecten:

het glory effect zorgt ervoor dat deze leerlingen positievere zelfpercepties kunnen ont-

wikkelen (Marsh et al., 2000). Het ‘big-fish-little-pond-effect’ daarentegen, laat zien dat

begaafde leerlingen soms een negatiever beeld van hun eigen competenties kunnen

krijgen, doordat ze zichzelf vergelijken met andere begaafde leerlingen (Vogl & Preckel,

2014).

2.5 Begaafdheidsdilemma

Het begaafdheidsdilemmagaat over de opvatting dat het aanbod voor begaafde leerlingen

zoveel mogelijk in de eigen klas moet plaatsvinden, zodat leerlingen met verschillende

leerprestaties van elkaar kunnen leren, of dat begaafde leerlingen meer tot hun recht

komenmet speciaal onderwijsaanbod specifiek voor begaafde leerlingen. Een keuze voor

een speciale voorziening voor begaafde leerlingen kan gerechtvaardigd worden vanuit

het verdiensteprincipe. Voor begaafde leerlingen wordt er aangesloten bij hun capacitei-

ten, talenten of hoge prestaties door meer uitdagend en verdiepend onderwijsaanbod.

Het inzetten van extra middelen voor begaafde leerlingen wordt verder gerechtvaardigd

doordat zij extra ondersteuning en uitdaging nodig hebben om zich naar hun potentie

te kunnen ontwikkelen (Merry, 2008). Als er op school niet tegemoet gekomen wordt

aan de specifieke onderwijsbehoeften van begaafde leerlingen, dan bestaat de kans dat

zij een mismatch en daardoor problemen ondervinden (VanWeerdenburg et al., 2019;

White et al., 2018).

Het begaafdheidsdilemma (en groeperingsdilemma) is complex omdat het signaleren

van begaafde leerlingen niet eenvoudig is. Een recente grootschalige studie (Golle et

al., 2022) laat zien dat Nederlandse basisschoolleraren, jongens en kinderen met hoog-

opgeleide ouders eerder als begaafd inschatten dan meisjes en kinderen van minder

geschoolde ouders, ondanks vergelijkbare persoonskenmerken, cognitieve capaciteiten

enmotivatie. Daarnaast blijkt dat onderpresteren vaker voorkomt bij leerlingenmet laag-
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en middelbaar opgeleide ouders dan bij leerlingen met hoogopgeleide ouders (Bluemink

et al., 2022). In geringere mate geldt dit tevens voor leerlingen met een niet-Westerse

migratieachtergrond. Het is aannemelijk dat begaafdheid in deze grote groep leerlingen

niet of minder snel (h)erkend wordt. Begaafde leerlingen uit gezinnen met een lage ses

lopen meer risico dat zij hun capaciteiten niet ten volle kunnen ontplooien en benutten,

vergeleken met begaafde leerlingen uit meer bevoorrechte milieus (Olszewski-Kubilius

& Corwith, 2018; Von Stumm, 2017).

2.6 Onderzoeksvraag

Voor de huidige studie is een vergelijkende casestudie van twee scholen uitgevoerd om

zicht te krijgen op de mate waarin leraren die werken op scholen met verschillende

differentiatievisies verschillen in hoe zij de differentiatiedilemma’s ervaren en hiermee

omgaan. Casestudies zijn geschikt om de ‘hoe’ of ‘waarom’-vragen over een fenomeen

te beantwoorden (Yin, 2009). Meer inzicht kan helpend zijn voor schoolteams die met

elkaar in dialoog willen gaan over wat zij rechtvaardige differentiatie vinden om te

komen tot een gedeelde visie. De bevindingen kunnen schoolteams ondersteunen in het

ontwikkelen van gedeelde kaders voor differentiatie in de klas.

De onderzoeksvragen zijn:

– Wat zijn verschillen in opvattingen van de leraren over de differentiatiedilemma’s

tussen de twee scholen en binnen de scholen?

– Hoe gaan de leraren in hun praktijk ommet de differentiatiedilemma’s en verschilt

dit per school?

3 Methode

3.1 Deelnemende scholen en leraren

De twee basisscholen zijn uitgenodigd voor dit onderzoek, omdat uit een eerder onder-

zoek bleek dat zij een expliciete visie op differentiatie hebben (Van den Bergh, 2020).

Bij School 1 staan de persoonlijke leerdoelen van de leerlingen centraal, waardoor

iedere leerling op eigen niveau en tempo moet kunnen leren (divergente differen-

tiatie). Deze school had ten tijden van het onderzoek een homogene, weinig com-

plexe populatie (schoolweging 23,02, spreiding 4,9). Zestien van de 23 leraren, ver-

spreid over de verschillende groepen, participeerden in het onderzoek. Bij School 2

staat het streven naar het behalen van de minimumleerdoelen door zoveel moge-

lijk leerlingen centraal. Leerlingen die verschillen in voorkennis met betrekking tot

de basisvakken moeten op school gecompenseerd worden door verlengde instructie

(convergente differentiatie). Deze school had een gemiddelde, heterogene leerling-
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Tabel 1 Kenmerken van de deelnemende leraren

School 1 (N = 16) School 2 (N = 25)

Kenmerken n n

Geslacht

Vrouw 13 21

Man 3 4

Leeftijd

21 tot 30 jaar 4 7

30 tot 40 jaar 7 11

40 tot 50 jaar 3 2

50 tot 60 jaar 2 3

60 jaar en ouder – 2

Jaren onderwijservaring

0 tot 6 jaar 3 7

6 tot 11 jaar 5 5

11 tot 16 jaar 5 3

16 tot 21 jaar 2 4

21 jaar en meer 1 6

Werkzaammet leerlingen van

4 tot 6 jaar 4 9

6 tot 8 jaar 4

8 tot 10 jaar 5

10 tot 12/13 jaar 6

6 tot 9 jaar 4

9 tot 12/13 jaar 5

Werkzaam in meerdere groepen 3

Intern begeleider 1

populatie (schoolweging 29,61, spreiding 6,89). Vijfentwintig van de 27 leraren parti-

cipeerden in het onderzoek. Tabel 1 toont de kenmerken van de deelnemende lera-

ren.

3.2 Onderzoeksinstrumenten

Vragenlijst De vragenlijst bevatte een toelichting op de vier differentiatiedilemma’s,

waarna de leraren per dilemma aangaven hoe zij in het dilemma stonden op een schaal

van –5 tot 5. Een voorbeeldvraag: ‘Wat is jouw positie in dit dilemma? Vind je dat leerlin-
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gen die van huis uit minder ondersteuning krijgen meer ondersteuning moeten krijgen

op school of alle leerlingen evenveel ondersteuning?’ Vervolgens werd gevraagd om

op een zevenpuntsschaal (1 = helemaal mee oneens; 7 = helemaal mee eens) aan te

geven in hoeverre zij elk dilemma in hun eigen lespraktijk herkenden. Tenslotte werd

gevraagd om per differentiatiedilemma voorbeelden te geven van hoe zij daar mee

omgingen.

Interviews Ommeer diepgaande informatie te verkrijgen zijn per school vier verdie-

pende interviews gehouden. Hiervoor werden leraren per leeftijdsgroep geselecteerd

door de school. De meeste van deze leraren hadden ook verantwoordelijkheden op

schoolniveau, hierdoor konden deze leraren een betrouwbare duiding geven van de

resultaten. Na een korte presentatie van enkele kwantitatieve resultaten uit de vragenlijst

werd een open gesprek gevoerd met twee centrale vragen per differentiatiedilemma:

‘Sluit dit resultaat aan bij uw beeld van het team wat betreft hun visie op de differen-

tiatiedilemma’s?’ en ‘Wat zijn uw opvattingen over de dilemma’s?’ De interviews zijn

opgenomen en getranscribeerd.

3.3 Analyse

De eerste stap was het opstellen van frequentietabellen van de opvattingen en de mate

waarin de leraren deze dilemma’s herkenden. Om te onderzoeken of leraren van de

twee scholen verschilden in hun opvattingen werden Mann-Whitney U-tests uitgevoerd.

Deze test is gekozen, omdat deze geen normaal verdeelde data veronderstelt. Vervolgens

werden per school de individuele verschillen tussen leraren in hun positie op elk diffe-

rentiatiedilemma weergegeven. Voor de analyse van de interviews is gebruikgemaakt van

interpretatieve fenomenologische analysetechniek (ipa) (Pietkiewicz et al., 2014). Hierbij

ligt de focus op het begrijpen van de opvattingen van de leraar vanuit de context waarin

zij werken en de ervaringen die zij hebben. De verdiepende informatie is toegevoegd aan

de kwantitatieve resultaten, geïllustreerd met fragmenten uit de verdiepende interviews

en de open vragen in de vragenlijst.

4 Resultaten

4.1 Verschil in opvattingen van leraren tussen de scholen

Tabel 2 toont de gemiddelde scores van de leraren op de differentiatiedilemma’s per

school. De verschillen tussen de scholen zijn voor het leeruitkomstendilemma, het onder-

steuningsdilemma en het begaafdheidsdilemma significant. De leraren van school 1 zijn,

vergeleken met school 2, significant meer voorstander van het stellen van persoonlijke

leerdoelen met divergerende leeruitkomsten en het evenredig verdelen van hun tijd en

aandacht over de leerlingen ongeacht thuisondersteuning. Ten aanzien van het groepe-
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Tabel 2 Mann-Whitney U-test van verschillen tussen School 1 en School 2 in scores op de diffe-

rentiatiedilemma’s

Leeruitkomstendilemma Ondersteuningsdilemma Groeperingsdilemma Begaafdheidsdilemma

Gem. tot. = –.68, sd = 3.01 Gem. tot. = .73, sd = 2.01 Gem. tot. = 1.67, sd = 2.85 Gem. tot. = .32, sd = 2.99

n Gem. sd t Gem. sd t Gem. sd t Gem. sd t

School 1 16 –3.25 1.88 –5.96** –0.06 2.41 –2.11* 0.50 3.31 –2.18 1.94 2.41 3.06**

School 2 25 0.96 2.38 1.24 1.56 2.40 2.29 –.72 2.89

*< .05, **< .01

Noot. De schaal had een range van –5 tot 5. Leeruitkomstendilemma, verschillen groter –5 tot verschillen

kleiner 5; Ondersteuningsdilemma evenveel ondersteuning –5 tot extra ondersteuning 5; niveaugroepen

goed voor zelfvertrouwen –5 tot stigmatiserend 5; Begaafdheidsdilemma, plusklas –5 tot eigen klas 5.

Tabel 3 Mann-Whitney U-test van verschillen tussen School 1 en School 2 in de mate waarin zij

de differentiatiedilemma’s herkenden in hun onderwijspraktijk

Leeruitkomstendilemma Ondersteuningsdilemma Groeperingsdilemma Begaafdheidsdilemma

Gem. tot. = 4.54, sd = 1.82 Gem. tot. = 5.02, sd = 1.54 Gem. tot. = 3.76, sd = 1.76 Gem. tot. = 4.29, sd = 1.87

n Gem. sd t Gem. sd t Gem. sd t Gem. sd t

School 1 16 3.50 1.93 –3.25** 4.00 1.86 –3.99** 3.19 1.64 –1.70 3.06 1.61 –3.92**

School 2 25 5.20 1.41 5.68 0.80 4.12 1.76 5.08 1.61

*< .05, **< .01

Noot. De schaal range was van 1 helemaal oneens tot 7 helemaal eens.

ringsdilemma scoorde school 2 hoger op het standpunt dat homogeen groeperen van

leerlingen op basis van niveau of prestaties stigmatiserend is voor laag-presterende leer-

lingen, maar deze verschillen zijn niet significant. School 2 is, ondanks dat zij homogeen

groeperen stigmatiserend vinden, significant meer voorstander van een plusklas voor

begaafde leerlingen dan school 1.

Tabel 3 toont de gemiddelde scores van de leraren op dematewaarin zij de voorgelegde

differentiatiedilemma’s in hun eigen onderwijspraktijk herkenden. De leraren van school

2 ervaren de vier differentiatiedilemma’s in hogeremate dan de leraren van school 1. Deze

verschillen zijn significant voor het leeruitkomstendilemma, het ondersteuningsdilemma

en het begaafdheidsdilemma.

4.2 Verschil in opvattingen van leraren binnen de scholen

Ook binnen de scholen waren er verschillen in opvattingen over de differentiatiedi-

lemma’s. Dit wordt geïllustreerd in Figuur 1 en Figuur 2, waarbij de rode cijfers het aantal

leraren op deze positie in het differentiatiedilemma weergeven.
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Figuur 1 Posities leraren School 1 op de vier differentiatiedilemma’s (N = 16)

Figuur 1 toont dat de meeste leraren van school 1 het met elkaar eens zijn in de keuze

voor persoonlijke leerdoelen en divergerende leeruitkomsten. De helft van de leraren

had een voorkeur voor onderwijsaanbod in de klas voor de begaafde leerlingen. Bijna

de andere helft van de leraren positioneerde zichzelf in het midden van het begaafd-

heidsdilemma. De standpunten met betrekking tot het ondersteuningsdilemma en het

groeperingsdilemma lijken onderling meer van elkaar te verschillen. Relatief veel leraren

hebben zichzelf in het midden gepositioneerd. Dit kan betekenen dat zij hierover geen

standpunt hebben of willen aangeven dat ze voor beiden kanten van het dilemma iets te

zeggen vinden. Dit laatste blijkt bijvoorbeeld uit het feit dat sommige leraren van school 1

die zichzelf in het midden scoorden, op de open vraag hoe zij met de dilemma’s omgaan

antwoordden dat dit afhankelijk is van de situatie. Andere leraren antwoordden dat zij

nog niet zoveel over de voorgelegde dilemma’s hadden nagedacht.

Figuur 2 toont dat meer leraren van school 2 staan voor het standpunt van geza-

menlijke leerdoelen en het kleiner maken van verschillen in leeruitkomsten dan voor

persoonlijke leerdoelen en divergerende leeruitkomsten. Een kleine groep leraren vindt

divergerende leeruitkomsten beter. In het ondersteuningsdilemma positioneerde het

merendeel zich op het onevenredig verdelen van tijd en aandacht ten gunste van leer-

lingen met weinig thuisondersteuning. Tegelijk was er een groep die zich hier in het

midden positioneerde en waren er enkele leraren met het standpunt van een evenredige

ondersteuning voor alle leerlingen. De meeste leraren vonden dat homogeen groeperen
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Figuur 2 Posities leraren School 2 op de vier differentiatiedilemma’s (N = 25)

van leerlingen stigmatiserend is voor laag-presterende leerlingen. Tegelijkertijd waren

de meeste leraren voorstander van een plusklas. Er waren echter ook leraren die zich

positioneerden aan de andere kant van dit dilemma. Hierover lijken behoorlijke verschil-

len in opvattingen in het team te bestaan. De leraren van school 2 die zich vaker in het

midden positioneerden in de dilemma’s benadrukten de moeilijkheid van de dilemma’s

en stelden dat zij niet konden kiezen welke kant hun voorkeur had.

4.3 Kwalitatieve data

In deze paragraaf wordt met behulp van de data uit de interviews en de open vragen

kwalitatieve informatie weergegeven. Bij elk citaat staat tussen haakjes een getal dat

aangeeft waar de uitspraak is gedaan (1= interview, 2 = vragenlijst).

De eenduidige opvattingen van de leraren van School 1 met betrekking tot het leer-

uitkomstendilemma wordt ondersteund in de interviews. De leraren beschreven hun

eigen opvattingen en praktijk waarin veel aandacht is voor de individuele groei van

leerlingen en persoonlijke leerdoelen (2): “Ik sluit aan bij de ontwikkeling van kinderen

en hun ontwikkelingsprojecten.” Minder expliciet leek de school te kiezen voor diver-

gerende leeruitkomsten (1): “Wij vinden het onzinnig om kinderen mee te nemen in

heel hoge leerdoelen als ze daar nog niet aan toe zijn, omdat ze daar eigenlijk geen

profijt van hebben op dat moment. En dat is niet per se met de insteek om de ver-
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schillen groter te maken.” Het ondersteuningsdilemma was volgens sommige leraren

nu eenmaal minder aan de orde vanwege hun homogene leerlingpopulatie (1): “Er zijn

scholen waar dit vraagstuk in veel grotere mate voorkomt … wij spreken hier eerlijk

gezegd weinig over”. De meeste leraren gaven aan de hoeveelheid ondersteuning aan

leerlingen op basis van hun behoefte te verdelen ongeacht de thuisondersteuning (2):

“Ik kijk naar dat wat kinderen nodig hebben. Als blijkt dat zij meer ondersteuning

nodig hebben bij het leren, wil ik die graag bieden.” Deze leraar sprak de wens uit om

wel gezamenlijk een keuze te maken voor ongelijke behandeling (1): “Want je hoopt

natuurlijk dat eigenlijk de hele club zegt van: ik stem af. Maar in de praktijk merk ik

ook dat veel mensen denken van: ja, maar ik wil ze wel allemaal evenveel aandacht

geven.” Uit de kwalitatieve data blijkt dat sommige leraren homogene niveaugroepen

zoals het was voorgesteld in het dilemma weliswaar stigmatiserend vonden maar de

wijze waarop zij leerling clusteren voor instructie niet: “Ja, ik heb het gevoel dat ze

daar niet zo veel mee bezig zijn bij ons omdat je dus eigenlijk drie leeftijdscategorieën

bij elkaar hebt in een unit, is het eigenlijk wel heel vanzelfsprekend dat iedereen met

iets anders bezig is.” Ook verwachtten de leraren dat hun schoolconcept stigmatise-

ring voorkomt (2): “Uitgaan van talenten en mogelijkheden van kinderen maakt dat

zij met zichzelf en niet met anderen vergeleken worden.” De leraren gaven aan in te

spelen op de leerbehoeften van iedere leerling in de klas waardoor er geen behoefte

is aan een plusklas (2): “Iedereen mag op eigen niveau werken. Extra uitdaging vindt

niet buiten de groep plaats maar juist in de groep zodat anderen er ook wat van kunnen

opsteken.”

Uit de kwalitatieve data van School 2 bleken school-brede afspraken te zijn over hoe

met de differentiatiedilemma’s om te gaan. Over het algemeen onderschreven leraren

deze afspraken (2): “Door middel van het werken in de jaargroepen merk je dat je meer

tijd hebt om individueel aandacht aan de leerlingen te geven om zo het niveauverschil

kleiner te maken. Dit door middel van extra uitleg.” Desondanks ervaarden leraren angst

om niet voldoende tegemoet te komen aan behoeften van begaafde leerlingen (1): “Maar

het dilemma daarin zit vooral bij de kinderen die aan de bovenkant uitschieten, die wil

je ook blijven uitdagen.” Ondanks overeenstemming over de noodzaak om leerlingen

die van huis uit weinig ondersteuning krijgen op school extra te ondersteunen, gaven de

leraren voorbeelden van dilemma’s. Bijvoorbeeld wanneer, vooral hoogopgeleide ouders,

extra aandacht opeisen voor hun kind (1): “En aan de andere kant is het ook wel vaak

zo dat de ouders ook wat meer eisend zijn. Dat die ook wel graag willen dat jij met hun

kind juist dat stapje extra zet. Want die willen van jou als leraar horen wat jij gaat doen

met hun kind dat al kan lezen.” Uit de kwalitatieve data bleek een sterke gezamenlijke

opvatting over homogene niveaugroepen. Dit vonden de leraren van school 2 stigmatise-

rend en hiermee werd ook niet gewerkt (2): “Wij werken niet in niveaugroepen, kinderen

krijgen dezelfde basisinstructie en verwerking op eigen niveau.” Doordat lerarenmerkten

dat er een groep kinderen is die niet voldoende werd uitgedaagd en onderpresteerde,

is er een plusklas opgestart. Herkenbaar is dat hierover in het team verschillend wordt

https:elax {
oreencodecase =1{}char "002F}elax {
oreencodecase =1{}char "002F}doi.orgelax {
oreencodecase =1{}char "002F}10.54657elax {
oreencodecase =1{}char "002F}TOPS19205


GELIJKE KANSEN EN AANDACHT VOOR BEGAAFDHEID: EEN (ON)VERENIGBAAR IDEAAL? 13/19

VAN VIJFEIJKEN ET AL. (2024). TIJDSCHRIFT ONDERWIJSPRAKTIJK STUDIES DOI 10.54657/tops.19205

gedacht (1): “Maar ja, ik denk wel dat het goed is voor die groep. Maar daardoor wordt de

kansengelijkheid kleiner eigenlijk.” Niet iedere leraar vond de plusklas noodzakelijk (2):

“Je kunt de leerstof binnen de klas ook compacten en uitdagende opdrachten geven.”

Ook bleek dat er nog onduidelijkheden waren over voor wie de plusklas was bedoeld:

“Ik vind wel dat er kritisch gekeken moet worden welke leerlingen er deelnemen aan de

plusklas.”

5 Reflectie

In deze studie zagen we dat er verschillen waren tussen en binnen de twee scholen in

de opvattingen van leraren over de vier differentiatiedilemma’s en de manier waarop

zij met deze dilemma’s omgaan. In termen van sociale rechtvaardigheid werd op de

ene school de nadruk gelegd op het verdiensteprincipe door de focus op individuele

leerdoelen en was er minder aandacht voor het compenseren van leerlingen die van huis

uit weinig ondersteuning krijgen. Op de andere school lag de focusmeer op het realiseren

van gelijke onderwijskansen door het streven naar gelijke leeruitkomsten en het com-

penseren van leerlingen met weinig thuisondersteuning. Er werden ook verschillende

didactische keuzes gemaakt. Op de ene school volgden alle leerlingen dezelfde basisin-

structie, terwijl op de andere school dat niet het geval was en leerlingenmet vergelijkbare

prestaties en leerdoelen werden geclusterd voor instructie. Beide scholen vonden dat zij

voorkomen dat laagpresterende leerlingen worden gestigmatiseerd. Ondanks dat school

2 geen voorstander is van niveaugroepen, was er wel een speciale voorziening ingericht

voor begaafde leerlingen.

Over het algemeen sloten de opvattingen van de meeste leraren aan op de differentia-

tievisie van hun school. Dit bevestigt eerdere studies dat een schoolvisie leraren richting

en betekenis kan geven (Fullan, 2016). Aan de andere kant blijkt uit de resultaten dat,

ondanks de schoolvisie, de leraren zich geconfronteerd voelden met de differentiatiedi-

lemma’s. Dit was vooral het geval bij de school waar convergent werd gedifferentieerd.

De leraren van deze school ervaarden moeite om het ideaal van gelijke onderwijskansen

én aandacht voor begaafden met elkaar te verenigen. Zij zetten door hun convergente

aanpak van differentiatie sterk in op gelijke onderwijskansen. Echter zij ervaarden dat dit

ten koste ging van de aandacht die zij zoudenwillen besteden aan de begaafde leerlingen.

In de school waar divergent werd gedifferentieerd, werden de differentiatiedilemma’s

veel minder als problematisch ervaren dan op de school met convergente differentiatie.

Leraren vonden dat individuele leerroutes ompersoonlijke leerdoelen te kunnen behalen

ervoor zorgden dat deze dilemma’s zich nauwelijks voordoen. Er was een bewuste keuze

gemaakt voor het werken met persoonlijke leerdoelen, maar niet met de intentie om

leeruitkomsten verder uit elkaar te gaan laten lopen. De verwachtingen is echter wel dat

verschillen in leeruitkomsten vooral tussen kansarme leerlingen en hun meer bevoor-

rechte peers vergroot worden door het verschil in startpositie en thuisondersteuning
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(Bosker, et al., 2021). Eerder onderzoek heeft aangetoond dat gepersonaliseerd onderwijs

een negatieve impact kan hebben op leerprestaties in het algemeen maar vooral voor

leerlingen met ouders die minder geschoold zijn (Andersen & Andersen, 2017). Het feit

dat leraren van deze school de differentiatiedilemma’s minder ervaarden toont niet aan

dat het schoolconcept de differentiatiedilemma’s voorkomt.

Het verschil in beleving van de differentiatiedilemma’s kan ook verklaard worden

door het verschil in leerlingpopulatie. Wanneer er weinig verschillen zijn in de thuis-

achtergronden van leerlingen, zijn er minder problemen met het rechtvaardig verdelen

van middelen op basis van variaties in de mate van thuisondersteuning die leerlingen

ontvangen. De school waar divergent werd gedifferentieerd had een homogene, weinig

complexe populatie waar hoge leerresultaten van werden verwacht. Mogelijkerwijs is

daar ook minder sprake van risico op ongelijke onderwijskansen. De school waar con-

vergent werd gedifferentieerd had een heterogene leerlingpopulatie. Dit vraagt om een

didactiek waarbij aandacht is voor zowel de leerlingen die sterk afhankelijk zijn van

de school om te leren én voor de begaafde leerlingen die vaak uit meer bevoorrechte

gezinnen komen.

Het punt van de verschillen in leerlingpopulatie raakt het vraagstuk van ongelijke

onderwijskansen in het licht van segregatie van scholen. Als op scholen met een meer

homogene leerlingpopulatie de leerlingenmeer autonomie wordt geboden om te werken

aan hun persoonlijke leerdoelen dan op scholen met een gemengde leerlingpopulatie,

dan worden leerlingen verschillend voorbereid op hun vervolgopleiding en toekomst.

Amerikaans onderzoek laat zien dat op scholen met meer leerlingen uit gezinnen met

een laag inkomenmeer nadruk ligt op basisvaardigheden en directe instructie, terwijl

scholen met leerlingen uit rijkere gezinnen vaker constructivistisch onderwijzen (Stipek,

2004). Ook in Nederland onderscheiden scholen met een bijzonder onderwijsconcept

zich met bijvoorbeeld gepersonaliseerd leren, waarmee specifieke groepen leerlingen

(ouders) worden aangetrokken. Hoger opgeleide ouders kiezen vaker voor een specifiek

pedagogisch-didactisch concept (Allen, et al., 2016). Dit kan ook het geval zijn bij de twee

scholen in deze studie.

6 Aanbevelingen

We pleiten ervoor dat leraren en schoolteams nadenken over de waarden die ten grond-

slag liggenaande verschillendedifferentiatiepraktijken endeze vergelijkenmetdemorele

doelen die zij na willen streven. De principes van distributieve rechtvaardigheid (zoals

het gelijkheidsprincipe, verdiensteprincipe en het behoefteprincipe) als ingebed aspect

van sociale ethiek kunnen leraren helpen om keuzes te expliciteren. Leraren zijn over het

algemeen niet bekend met het analyseren en specificeren van waarden om beslissingen

te nemen over ethische dilemma’s (Brighouse, et al., 2028: Van Vijfeijken, 2023a). Ook al

zijn er verschillen in de mate waarin leraren of schoolteams de differentiatiedilemma’s
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ervaren, het is belangrijk dat de keuzes die leraren maken onderbouwd zijn vanuit een

morele visie op differentiatie.

De kern van de dilemma’s is het vinden van een balans in het streven naar gelijke

kansen enerzijds, en het voorzien in de behoeften van begaafde leerlingen anderzijds.

Ondanks de schoolvisie bleken de leraren te verschillen in opvattingen en wat zij recht-

vaardige keuzes vonden. Dit roept de vraag op of er ideologische discussies zijn gevoerd

over het ‘waarom’ van deze visie en de morele doelen die zij als school willen nastreven.

Het formuleren van een schoolvisie is niet voldoende. Lerarenmoeten een gedeelde visie

construeren, omdat de visie zich manifesteert in de betekenis die leraren eraan geven

(Fullan, 2016; Kools, 2020). Als een visie niet zorgvuldig wordt besproken, zowel tijdens

het ontwikkeltraject als bij de implementatie, blijft het ‘een papieren visie’ (Geijsel,

2015).

De differentiatiedilemma’s zoals beschreven in deze studie kunnen behulpzaamzijn in

het ontwikkelen van een gezamenlijke visie op differentiatie. De dilemma’s kunnen een

startpunt zijn voor het voeren van een ideologische discussie in een schoolteam. Leraren

kunnen de dialoog met elkaar aangaan over de impact van de differentiatiekeuzes op

gelijke onderwijskansen en de aandacht voor begaafde leerlingen. Welke waarden of

principes staan er op het spel?Welke waarden willen ze bereiken of promoten in hun

school? Wat betekent dat voor de aanpak van differentiatie in de klas? Wanneer past

een convergente aanpak en wanneer een divergente aanpak? In het licht van gelijke

kansen past een convergente aanpak omdat alle leerlingen de basisvaardigheden moe-

ten gaan beheersen om later succesvol in de samenleving te kunnen participeren. Dat

betekent niet dat er daarnaast niet ook nog ruimte kan zijn voor persoonlijke leerdoe-

len van leerlingen naar interesse, talenten en behoeften. Het (moeilijke) gesprek met

elkaar aangaan over kansen(on)gelijkheid is van belang om weloverwogen keuzes te

kunnen maken. Leraren kunnen bijvoorbeeld samenwerken in professionele leerge-

meenschappen om oplossingen te vinden voor de dilemma’s en ontdekken hoe ze de

morele doelen die ze nastreven kunnen afstemmenmet hun differentiatiepraktijk. In een

eerdere studie hebben we de dilemma’s gebruikt met herkenbare voorbeelden bij een

professionaliseringstraject gericht op het leren afstemmen op diversiteit in de klas (Van

den Bergh, 2020; Van Vijfeijken, 2022). Uit de evaluatie van dit professionaliseringstraject

bleek dat de gesprekken die de deelnemers met elkaar voerden over de dilemma’s en de

achterliggende waarden als zeer waardevol werden beschouwd (Van den Bergh, 2020).

Dit onderzoek kan gezien worden als exploratie. Zo zijn er slechts twee schoolteams

betrokken. Naast de onderwijsvisie, verschilde ook de leerlingpopulatie behoorlijk. Dat

heeft ongetwijfeld invloed gehad op de bevindingen. In vervolgonderzoek kunnen meer

scholen, ook scholen met een homogene en complexe leerlingpopulatie, deelnemen. Zo

kan er meer inzicht verworven worden in de invloed van leerlingpopulatie op perceptie

van differentiatiedilemma’s.

Samenvattend kan gesteld worden dat de idealen van het bieden van gelijke kansen,

vanuit sociale rechtvaardigheid, en het bieden van passend onderwijs aan begaafde
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leerlingen een zeer complexe taak is. Groepsgewijs onderwijs is compromissen sluiten

en een balans vinden tussen maximaal wenselijk versus maximaal haalbaar. Leraren

ervaren hierin ethische dilemma’s. Zij kunnen hierbij ondersteund worden door een

heldere schoolvisie die ondersteunend is voor het maken van keuzes.
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