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Samenvatting

Een centrale grondslag in de persoonlijk-
heidspedagogiek van Kohnstamm is dat elke
leerling de kans moet worden geboden om
zich naar eigen aard en aanleg te ontwikkelen.
Om dat te realiseren zou er in het onderwijs
rekening moeten worden gehouden met de
onderlinge verschillen tussen leerlingen, een
taak waarvoor de onderwijsgevende goed toe-
gerust moet zijn. Op die manier zouden ook
leerlingen met een achterstandspositie of met
leer- of ontwikkelproblemen betere kansen
krijgen om zich verder te ontwikkelen. Op dit
moment, honderd jaar na de inaugurele rede
van Kohnstamm, klinkt in het Nederlandse on-
derwijs opnieuw een roep om meer maatwerk
in het onderwijs, zowel als het gaat om het
pedagogisch-didactisch handelen door on-
derwijsprofessionals, als bij de inrichting van
meer flexibele leerroutes in het onderwijsstel-
sel. We verkennen de roep om maatwerk in de
voorschoolse fase, in het primair onderwijs en
in het voortgezet onderwijs. In het voetspoor
van Kohnstamm gaan we daarbij in op de re-
latie tussen maatwerk en het vraagstuk van
kansengelijkheid.

Kernwoorden: maatwerk, Kohnstamm, perso-
nalisme, kansengelijkheid

1. Inleiding

Precies honderd jaar geleden sprak Philip
Kohnstamm zijn inaugurele rede uit, getiteld
‘Staatspaedagogiek of Persoonlijkheidspae-
dagogiek’. In deze rede schetste hij de uit-
gangspunten van het personalisme als prakti-
sche filosofie en grondslag van zijn
pedagogiek (Kohnstamm, 1929). Centraal
uitgangspunt van dit personalisme is dat een

individu zich behoort te ontwikkelen naar
eigen aard en aanleg (Van Loosbroek, 2012).
Daarbij was zijn veronderstelling dat intelli-
gentie niet statisch en genetisch bepaald was,
maar door onderwijs tot ontwikkeling kon
worden gebracht. Doel van de toenmalige
wetenschap der pedagogiek was volgens
Kohnstamm dan ook om de onderwijsgeven-
de beter toe te rusten voor de ‘opvoedbaar-
heid van het intellect’. De uitspraak van
Kohnstamm dat ‘alles staat of valt met de
persoon van de onderwijzer’ was geheel in
overeenstemming met de grondslagen van
deze pedagogiek.

Het uitgangspunt om leerlingen de kans te
bieden zich naar eigen aard en aanleg te ont-
wikkelen, riep ook in de tijd van Kohnstamm
al vragen op over de wijze waarop het onder-
wijs dit het beste kan realiseren. Kohnstamm
was kritisch over de intelligentiemetingen die
psychologen uitvoerden om verschillen tus-
sen leerlingen te determineren, opdat zij
gesorteerd konden worden naar verschillende
vormen van onderwijs (Van Strien, 2003). Hij
was van mening dat het streven naar verdere
perfectionering van dergelijke metingen niet
de juiste weg was, omdat was gebleken dat
bij een goede pedagogisch-didactische aan-
pak leerlingen vaak meer leerwinst boekten
dan de testen voorspelden. Hij zag daarom
meer in het verbeteren van het pedagogische-
didactisch repertoire van leraren om beter in
te kunnen spelen op verschillen tussen leer-
lingen. Daarmee gaf Kohnstamm de voorkeur
aan een onderwijskundige aanpak gericht op
het individu, waarbij ook kinderen met een
achterstandspositie meer kansen zouden krij-
gen om zich aan de hand van onderwijs ver-
der te ontwikkelen. Wanneer in het onderwijs
beter zou worden ingespeeld op de individu-
ele leerbehoeften en ontwikkelingsmogelijk-
heden van alle leerlingen, zo was de gedach-
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te, zou elke leerling tot optimale ontwikkeling
kunnen komen. Met deze afweging plaatste
Kohnstamm het paradigma van kansengelijk-
heid prominent op de onderwijs- en onder-
zoeksagenda (Hilvoorde, 2002; Mulder,
1989).

In deze bijdrage gaan we in op enkele
benaderingen in onderwijs en onderzoek van
de wijze waarop leerlingen kunnen worden
geholpen zich optimaal te ontwikkelen naar
eigen aard en aanleg. Op het moment klinkt in
het Nederlandse onderwijs een roep om meer
maatwerk in het onderwijs, zowel als het gaat
om het pedagogisch-didactisch handelen van
onderwijsprofessionals, als bij de inrichting
van meer flexibele leerroutes in het onder-
wijsstelsel. We verkennen de roep om maat-
werk in de voorschoolse fase, in het primair
onderwijs en in het voortgezet onderwijs. We
reflecteren daarbij, in het voetspoor van
Kohnstamm, in het bijzonder op de relatie
tussen maatwerk en het vraagstuk van kan-
sengelijkheid.

2. Maatwerk in de voorschoolse fase

Het is nog niet zo eenvoudig om Kohnstamms
ideeén op de huidige inrichting van de Neder-
landse kinderopvang te leggen. In zijn boek
‘Persoonlijkheid in wording’ bespreekt
Kohnstamm de ontwikkeling van de kleuter,
maar hij zegt minder over jongere kinderen in
de leeftijd van nul tot vier jaar. Toch is het
mogelijk raakvlakken aan te geven tussen het
werk van Kohnstamm en de kinderopvang.
Allereerst, Kohnstamm hechtte veel belang
aan de socialiserende functie van school, en
het is dan ook niet vergezocht dit door te trek-
ken naar de kinderopvang. Ten tweede, Kohn-
stamms leer van het personalisme is te ver-
binden met de praktijk en het recente
onderzoek van de kinderopvang. Ten slotte
gaan we kort in op Kohnstamms aandacht
voor de pedagogische professional.

De Nederlandse kinderopvang is in deze
eeuw een belangrijk opvoedmilieu voor veel
jonge kinderen in ons land. Waar de kinder-
opvang met de zogeheten ‘bewaarplaatsen’
nog een kleine sector was in Kohnstamms
tijd, bezoeken tegenwoordig bijna 500.000

kinderen in de voorschoolse leeftijd wekelijks
de kinderopvang. De kinderopvang is daar-
mee een belangrijke ontmoetingsplaats waar
jonge kinderen met verschillende achtergron-
den elkaar ontmoeten (Fukkink, 2017a; van
Keulen & Singer, 2012) en die een bijdrage
levert aan hun ontwikkeling (Fukkink,
2017b).

De diverse populatie in de kinderopvang
vraagt om maatwerk naar de aard en aanleg
van kinderen, zoals is onderstreept in lande-
lijke pedagogische kaders voor de kinderop-
vang (Singer & Kleerekoper, 2009), het
recent verschenen pedagogisch curriculum
voor het jonge kind (Fukkink, 2017a) en
internationale rapporten (zie bijvoorbeeld
UNESCO 1IBE, 2008). Nederlandse kwali-
teitspeilingen laten zien dat pedagogisch
medewerkers veelal adequaat inspelen op de
behoeften van individuele kinderen. De sensi-
tieve responsiviteit van de Nederlandse peda-
gogisch medewerker komt in deze peilingen
dan ook als een sterk onderdeel van de peda-
gogische kwaliteit naar voren voor alle vor-
men van voorschoolse opvang (kinderdagver-
blijf, peuterspeelzaal en gastouder; zie
bijvoorbeeld Helmerhorst, Riksen-Walraven,
Gevers Deynoot-Schaub, Fukkink, & Tavec-
chio, 2015; Slot, Jepma, Muller, Romijn, &
Leseman, 2017). De expliciete stimulering
van de ontwikkeling van jonge kinderen blijkt
echter minder sterk (zie Helmerhorst e.a.,
2015; Slot e.a., 2017), al staat Nederland
hierin zeker niet alleen (Fukkink, 2017b).
Maatwerk bieden lijkt moeilijker in verticale
groepen (Ansari & Pianta, 2018), waar de
leeftijdsverschillen tussen baby’s, dreumesen
en peuters groot zijn. De staf moet in deze
groepen — nog meer dan in de horizontale
groep — afwisselend emotionele veiligheid en
zorg bieden, maar moet ook zorgen voor uit-
daging en stimulering van de ontwikkeling,
inspelend op de wisselende behoeften van
verschillende kinderen.

Ook in het wetenschappelijk onderzoek
naar de effecten van kinderopvang op de kin-
derlijke ontwikkeling zien we sinds kort
groeiende aandacht voor individuele verschil-
len tussen kinderen. De vraag ‘Is kinderop-
vang goed of slecht?’ uit de allereerste kin-
deropvangstudies is in recent onderzoek



verruild voor een genuanceerder perspectief.
Er is nu meer oog voor mogelijk verschillen-
de effecten van kinderopvang voor verschil-
lende kinderen in kinderopvang van verschil-
lende pedagogische kwaliteit. De vraag van
recent onderzoek is daarom beter te formule-
ren als ‘Welk effect heeft kinderopvang van
verschillende kwaliteit op kinderen die in
verschillende mate gevoelig zijn voor hun
omgeving?’. Als kinderen met een gevoelig
temperament kinderopvang bezoeken van
lage kwaliteit, dan ervaren zij — meer dan
andere kinderen — negatieve gevolgen in hun
ontwikkeling. Echter, als de kinderen met een
gevoelig temperament kinderopvang van
hoge kwaliteit bezoeken, dan profiteren zij —
meer dan de andere kinderen — van de kinder-
opvang als rijk opvoedmilieu (zie Pluess &
Belsky, 2009). In het wetenschappelijke
onderzoek is er zo meer oog gekomen voor
verschillen tussen kinderen en de belangrijke
rol die deze spelen bij de effecten van kinder-
opvang op de kinderlijke ontwikkeling. In
recent onderzoek wordt bestudeerd of de ver-
schillen in ontvankelijkheid tussen kinderen
samenhangen met onder andere sekse, de
sociaal-economische status van het gezin, de
gevoeligheid van kinderen voor zintuiglijke
indrukken en een gevoelig temperament van
kinderen, gedefinieerd als de emotionele,
motorische en aandachtsreacties van jonge
kinderen op hun omgeving (Putnam, Gart-
stein, & Rothbart, 2006; Zenter & Shiner,
2012).

Het Nederlandse beleid en onderzoek ten
aanzien van de voorschoolse educatie heeft
zich met name gericht op één van de genoem-
de kritische factoren, namelijk de sociaaleco-
nomische status. Maatwerk in de voorschool-
se periode is zo veelal verbonden - en lijkt
soms zelfs synoniem te zijn — met achter-
standsbestrijding voor kinderen met (een ver-
hoogd risico op) leerachterstanden. Ameri-
kaanse modelprogramma’s hebben positieve
effecten laten zien van vroege interventies op
de schoolloopbanen van kinderen, zowel op
de kortere als de langere termijn (zie Blok,
Fukkink, Gehhardt, & Leseman, 2005). Ech-
ter, het Nederlandse experimentele onder-
zoek heeft nog geen overtuigend bewijs gele-

verd voor grote effecten van deze

investeringen in voorschoolse educatie op de
cognitieve of sociaal-emotionele ontwikke-
ling op de korte of langere termijn (zie Fuk-
kink, Jilink, & Oostdam, 2017 voor een over-
zicht).

Een belangrijke variabele in het onder-
zoek is de pedagogische kwaliteit van de kin-
deropvang, die in diverse studies de belang-
rijkste voorspeller is van de ontwikkeling van
kinderen die de kinderopvang bezoeken. Met
name de kwaliteit van de interacties tussen
pedagogisch medewerkers en de kinderen is
voorspellend voor de sociaal-emotionele en
cognitieve ontwikkeling. In zowel onderzoek
als praktijk is er daarom veel aandacht voor
de interactievaardigheden van professionals
en de gerichte training daarvan. Een recente
internationale meta-analyse van Egert, Fuk-
kink en Eckhardt (2018) liet zien dat nascho-
ling en andere vormen van professionele ont-
wikkeling bijdragen aan de verbetering van
competenties van de staf en zich vertaalde in
een hogere pedagogische kwaliteit op de
groep. Deze winst op pedagogisch vlak bleek
bovendien ten goede te komen aan de ont-
wikkeling van de kinderen in de kinderop-
vang. Investeren in de opleiding en nascho-
ling van kinderopvangstaf loont dus. Ook
Nederlands onderzoek wijst op de positieve
samenhang tussen professionalisering van de
staf en de pedagogische kwaliteit (Helmer-
horst, Riksen-Walraven, Fukkink, Gevers
Deynoot-Schaub & Tavecchio, 2017; Slot,
Leseman, Verhagen, & Mulder, 2015).

De Nederlandse kinderopvang is in deze
eeuw, net als de lagere school in de tijd van
Kohnstamm, een belangrijk opvoedmilieu
voor kinderen van allerlei culturen en gezind-
ten. Waar Kohnstamm pleitte voor een school
waar kinderen met diverse achtergronden
samen naar toe zouden gaan, zou hij nu zien
dat ook de kinderopvang deze functie vervult.
We weten niet of Kohnstamm aparte voor-
scholen die exclusief zijn bedoeld voor kin-
deren uit achterstandssituaties, geschikt zou
vinden voor het leren van jonge kinderen.
Feit is wel dat Kohnstamm de lagere school
als een plek zag waar alle kinderen met en
van elkaar zouden leren. In die zin was hij
een duidelijke voorstander van sociale inclu-
sie. Kohnstamm zou vanuit zijn personalisme
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zeer waarschijnlijk de aandacht voor maat-
werk voor individuele kinderen hebben toe-
gejuicht waar het gaat om de sensitieve res-
ponsiviteit van de staf in de kinderopvang.
Ook de huidige aandacht in het onderzoek
voor verschillen tussen kinderen sluit naad-
aan op Kohnstamms personalisme.
Kohnstamms uitspraak dat ‘alles staat of valt
met de persoon van de onderwijzer’ gold ook
voor het werken met jonge kinderen. Kohn-
stamm erkende bijvoorbeeld de rol van het
spel voor het jonge kind, maar benadrukte
hierbij de belangrijke taak van de professio-
nals om dit spel te begeleiden om zo de kin-
derlijke ontwikkeling extra te stimuleren. De
investeringen in de professionele ontwikke-
ling van pedagogisch medewerkers in de kin-
deropvang op mbo- en nu ook hbo-niveau —
onder andere in het naar hem vernoemde
Kohnstammhuis van de Hogeschool van
Amsterdam — moeten zeker zijn goedkeuring
hebben kunnen wegdragen.

loos

3. Maatwerk in het primair onderwijs

Met zijn pleidooi voor personalisme richtte
Kohnstamm zich in het bijzonder op het pri-
mair onderwijs en op de rol die leraren hebben
om beter in te spelen op de individuele leerbe-
hoeften van leerlingen. Desondanks heeft het
sinds Kohnstamm zijn rede uitsprak nog vrij
lang geduurd voordat maatwerk in het basis-
onderwijs nadrukkelijk een plek en aandacht
kreeg in onderzoek en praktijk (Oostdam,
2009). Zo werd pas vanaf de invoering van de
Wet op het Basisonderwijs in 1985 benadrukt
dat de nieuwe basisschool — binnen de gren-
zen van wat mogelijk is — onderwijs moet ver-
zorgen voor alle leerlingen. De toenmalige
Adviesraad voor het Basisonderwijs sprak van
zorgverbreding voor leerlingen die specifieke
pedagogisch-didactische  behoeften
(Adviesraad voor het Basisonderwijs, 1984).
Het advies betrok zorgverbreding nadrukke-
lijk op leerlingen die extra behoeften hebben
en voor wie aangepaste onderwijsvoorzienin-
gen moeten worden getroffen. Naast de term
‘zorgverbreding’ zijn in latere jaren ook
begrippen als ‘differentiatie’ en ‘adaptief
onderwijs’ gehanteerd.

tonen

Differentiatie is een bredere term dan
zorgverbreding, en het gaat bij differentiatie
ook om andere doelstellingen. In het basison-
derwijs is het primaire doel van zorgverbre-
ding een reductie van het aantal zittenblijvers
of uittreders naar het speciaal onderwijs. Bij
differentiatie gaat het vooral om een verbete-
ring van de leeropbrengsten van een groep als
geheel. Differentiatie betekent in de praktijk
dat leerlingen op grond van hun prestaties
ongelijk behandeld worden (zie ook Bosker,
2005). Daarbij kan het gaan om verschillende
wijzen van instructie of begeleiding, dan wel
om het verwerken van ongelijke leerstof of
het verwerken van leerstof in een ongelijk
tempo. Bekende differentiatievormen zijn
beheersingsleren (‘mastery learning’), het
hiervan afgeleide bhv-model (basis-, herha-
lings- en verrijkingsstof), het werken in ver-
schillende niveaugroepjes binnen de klas en
het geven van individuele begeleiding. Bij
beheersingsleren krijgen zwakkere leerlingen
meer tijd om de leerstof te verwerken en geeft
de leerkracht deze leerlingen ook extra
instructie, begeleiding en feedback. In veel
methoden komt deze aanpak terug in de vorm
van basisstof voor alle leerlingen, herhalings-
stof voor leerlingen die nog moeite hebben
met bepaalde onderdelen, en verrijkingsstof
voor de beter presterende leerlingen. Bij
niveaugroepjes of individuele aanpakken ver-
werken leerlingen de leerstof in hun eigen
tempo op verschillende niveaus. In al deze
gevallen wordt de klassikale aanpak doorbro-
ken om tegemoet te komen aan verschillen
tussen leerlingen. Omdat het hier gaat om
aanpassingen op klasniveau (microniveau)
wordt ook wel de algemene term ‘interne dif-
ferentiatie’ gebruikt, in tegenstelling tot
‘externe differentiatie’ waarbij het gaat om
afstemming van het onderwijs op verschillen
tussen leerlingen op het meso- of macroni-
veau (respectievelijk school- of stelselni-
veau). Recente voorbeelden van externe dif-
ferentiatie zijn de aparte afdelingen voor
hoogbegaafde leerlingen of de zogeheten
‘schakelklassen’ voor leerlingen met een zeer
grote taalachterstand van wie verwacht wordt
dat ze met extra taallessen kans maken te
kunnen functioneren op een hoger onderwijs-
niveau (Mulder, Van der Hoeven, Van der



Veen, & Elshof, 2009).

Naar aanleiding van het beleidsprogram-
ma Weer Samen Naar School (WSNS) kwam
het begrip ‘adaptief onderwijs’ in zwang. De
twee grondleggers van het beleidsprogramma,
Doornbos en Stevens, verbinden adaptief
onderwijs nadrukkelijk niet aan een normstel-
ling in relatie tot het verhogen van leerop-
brengsten. Doornbos spreekt over adaptief
onderwijs in algemene zin: ‘Scholen moeten
hun onderwijs aanpassen aan de mogelijkhe-
den en behoeften van kinderen. Zij moeten
hun doelen, werkwijze en eisen afstemmen op
wat kinderen aankunnen’ (Doornbos & Berg-
man, 1991, 71). Stevens definieert adaptief
onderwijs in de eerste plaats als synoniem
met onderwijs ‘dat elke leerling tot zijn recht
laat komen, onderwijs waarin elke leerling
zich op zijn plaats voelt” (Stevens, 1997, 6).

Blok en Breetvelt (2002) zetten de uit-
gangspunten van Doornbos en Stevens af
tegen de beleidsanalytische evaluatie van
WSNS van Meijer, Meijnen en Scheerens
(1993), waarbij adaptief onderwijs wordt
ingevuld als onderwijs voor leerlingen met
specifieke onderwijskundige behoeften met
als algemeen doel het bereiken van bepaalde
(gedifferentieerde) minimum onderwijsstan-
daarden. Blok en Breetvelt (2002) constate-
ren dat Doornbos en Stevens zich met name
richten op divergente vormen van differenti-
atie (adaptief onderwijs voor alle leerlingen
afgestemd op wat ieder kind kan), terwijl
Meijer, Meijnen en Scheerens zich juist rich-
ten op convergente vormen van differentiatie
(adaptief onderwijs waarbij duidelijke presta-
tie-eisen worden gesteld). Het gaat dan voor-
al om het voorkomen en remediéren van leer-
achterstanden door middel van remedial
teaching, het werken met instructiegroepjes
of uitbreiding van de leer- en instructietijd
(zie ook Houtveen & Reezigt, 2000).

In het kader van WSNS wordt het begrip
‘adaptief onderwijs’ veelvuldig gebruikt als
overkoepelende term om onderwijsinnovaties
aan te duiden waarmee de doelstellingen van
WSNS gerealiseerd kunnen worden (Blok,
2004). In alle gevallen gaat het bij adaptief
onderwijs om een pakket pedagogisch-didac-
tische maatregelen met als doel het onderwijs
af te stemmen op alle leerlingen. Het gaat dus

niet meer uitsluitend om achterstandsleerlin-
gen of zorgleerlingen, maar om afstemmend
onderwijs voor elke leerling.

De afgelopen jaren is het beleid rond Pas-
send Onderwijs uitgerold, dat mede is geba-
seerd op internationale verdragen zoals het
Salamanca Statement (Unesco, 1994) dat
onder andere stelt dat ‘allen met speciale
onderwijsbehoeften toegang hebben tot regu-
liere scholen’. Vanuit dat principe worden
overheden opgeroepen wettelijk en beleids-
matig het principe van inclusief onderwijs
aan te nemen, waarbij alle leerlingen in regu-
liere scholen worden geplaatst, tenzij er drin-
gende redenen zijn dat niet te doen. Het
beleid van het ministerie van Onderwijs, Cul-
tuur en Wetenschap is overigens niet exclu-
sief gericht op het realiseren van volledig
inclusief onderwijs - waarbij wordt gestreefd
naar het zoveel mogelijk opvangen van
zorgleerlingen in het reguliere onderwijs —
maar biedt ook ruimte voor meer gesegre-
geerde onderwijsmodellen, zoals de smalle
zorgschool, waarbij onderwijs wordt gebo-
den aan leerlingen met specifieke zorgbe-
hoeften.

Kohnstamm zal ongetwijfeld tevreden
kunnen instemmen met de, hier in vogel-
vlucht geschetste, ontwikkelingen ten aan-
zien van het bieden van ‘maatwerk’ in het
primair onderwijs. Het personalisme van
Kohnstamm was primair gericht op de indivi-
duele ontwikkeling van elke leerling naar
eigen aard en aanleg. Dat centrale uitgangs-
punt zou leidend moeten zijn bij het verbete-
ren van onderwijs. Maatwerk bieden betekent
voor Kohnstamm, analoog aan de opvattin-
gen van Doornbos en Stevens bij het WSNS-
beleid, dat met name wordt ingezet op diffe-
rentiatie waarbij recht gedaan wordt aan de
onderlinge verschillen tussen leerlingen. Er is
geen sprake van eenzelfde aanbod voor alle
leerlingen, maar de onderwijsbehoeften van
elk kind worden afzonderlijk benoemd. De
nadruk ligt daarbij niet op achterstanden of
tekorten, maar veel meer op kansen en ont-
wikkelingsmogelijkheden. Per leerling wordt
bepaald welke leerdoelen in een bepaalde
periode haalbaar zijn. Op grond van de indi-
viduele onderwijsbehoeften worden leerlin-
gen zoveel mogelijk geclusterd in groepjes en
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de leerkracht bekijkt welke instructie, leertijd
en leerstof nodig is voor het behalen van de
gestelde leerdoelen. Doel is te streven naar de
optimale cognitieve ontwikkeling van elke
leerling door het benutten van het aanwezige
leerpotentieel. Eigenlijk zijn er bij deze wijze
van lesgeven geen leerlingen die uitvallen,
omdat elke leerling de kans krijgt naar beste
kunnen te presteren. Wanneer in het onder-
wijs goed zou worden ingespeeld op de indi-
viduele leerbehoeften en ontwikkelingsmoge-
lijkheden van alle leerlingen dan zou volgens
Kohnstamm elke leerling — ook de leerling
met een achterstandspositie - tot optimale
ontwikkeling kunnen komen.

4. Maatwerk in het voortgezet
onderwijs

Waar Kohnstamm in zijn werkzame leven in
toenemende mate afstand nam van het deter-
mineren en scheiden van leerlingen op basis
van cognitieve metingen, wordt het Neder-
landse voortgezet onderwijs nog altijd geken-
merkt door een sterke mate van externe dif-
ferentiatie die grotendeels is gebaseerd op
zulke metingen (Van de Werthorst, Elffers &
Karsten, 2015; Elffers, 2018). Leerlingen vol-
gen na de overgang van het primair naar het
voortgezet onderwijs verschillende onder-
wijsroutes, passend bij het vaardigheidsni-
veau dat aan het eind van de basisschool is
vastgesteld. De gedachte achter deze sorte-
ring naar verschillende leerroutes is in begin-
sel dat leerlingen met verschillende niveaus
op maat worden bediend met onderwijs dat
optimaal aansluit bij hun leerpotentieel. Het
daarbij geldende streven naar ‘de juiste leer-
ling op de juiste plek’ (zie bijvoorbeeld PO-
Raad, 2011) lijkt een echo van de frase ‘de
rechte man op de rechte plaats’, die psycholo-
gen aan het begin van de 20° eeuw hanteerden
bij de ontwikkeling van intelligentietoetsen
om passende schoolloopbaankeuzes voor
leerlingen te bewerkstelligen, een ontwikke-
ling waar Kohnstamm juist steeds meer
afstand van nam (Van Strien, 2003).

Over de wijze waarop ‘de juiste plek’ in
het voortgezet onderwijs dient te worden
vastgesteld, wordt in Nederland al jaren flin-

ke discussie gevoerd. Waar de gestandaardi-
seerde eindtoets aan het eind van de basis-
school in de tweede helft van de 20° eeuw
opmars maakte - mede met dank aan het in de
jaren ’60 door Adriaan de Groot opgerichte
Cito (Centraal Instituut Toetsontwikkeling) -
ontstond rond de overgang naar de 21¢ eeuw
een tegenbeweging vanuit met name het
basisonderwijs, dat meende dat de eindtoets
een te grote rol had gekregen. Met ingang van
het schooljaar 2014/2015 geeft de basisschool
een niveau-advies af véordat de eindtoets
wordt afgenomen. De toegang tot een route in
het voortgezet onderwijs hangt af van dit
niveau-advies. Leerlingen en ouders mogen
op basis van de uiteindelijke score op de eind-
toets een heroverweging van het niveau-
advies aanvragen, maar de basisschool houdt
discretionaire ruimte om het uiteindelijke
advies te formuleren (Elffers, 2018). Dit
advies bepaalt welke route een leerling in het
voortgezet onderwijs kan of mag volgen.

Het was juist die discretionaire ruimte die
De Groot (1966) problematiseerde. In zijn
bekende boek ‘Vijven en zessen’ vroeg hij
zich niet alleen hardop af waarom het Neder-
landse voortgezet onderwijs zich toch al die
moeite getroostte om te komen tot een pre-
cieze determinatie van het niveau van leerlin-
gen, waar andere landen zo’n niveau-onder-
scheid helemaal niet maakten. Hij stelde ook
dat daar waar selectiebeslissingen genomen
werden, deze zo objectief mogelijk dienden
plaats te vinden, mede om te voorkomen dat
de aftkomst van leerlingen zou meewegen in
hun schoolloopbaan. Het zijn zorgen die
Kohnstamm in zijn tijd eveneens uitte. De
relatief vroege selectie die het Nederlandse
onderwijs hanteert, zou met name negatief
uitpakken voor leerlingen uit de lagere soci-
ale klassen. Kohnstamm legde juist nadruk op
de leerbaarheid van het denken en het streven
naar een onderwijskundige aanpak die leer-
lingen in staat stelt hun denken naar een
hoger niveau te brengen (Van Strien, 2003).

Die benadering vindt de laatste jaren
weerklank in de aanzwellende kritiek op de
vroege selectie en sterke differentiatie in het
voortgezet onderwijs (zie recent ook: Onder-
wijsraad, 2018). Daarbij wordt benadrukt dat
leerlingen toegang moeten krijgen tot onder-



wijsaanbod dat hen in staat stelt zich te ont-
wikkelen naar aard en aanleg (Elffers, 2018).
Het begrip Opportunity to Learn (Moss et al.,
2008; Wang, 1998) of leerkans (Elffers,
2017) wordt wel gehanteerd als indicator
voor de mate waarin leerlingen daartoe in
staat worden gesteld. Er zijn verschillende
signalen dat in het Nederlandse voortgezet
onderwijs sprake is van ongelijke leerkansen
voor leerlingen. Leerlingen met lageropge-
leide ouders worden ook bij een gelijk presta-
tieniveau doorverwezen naar lagere onder-
wijsniveaus dan leerlingen met
hogeropgeleide ouders, hetgeen het verdere
verloop van de schoolloopbaan beinvloedt
(Boer, Bosker & Van der Werf, 2010; Tim-
mermans, Kuyper & Van der Werf, 2015;
Inspectie van het Onderwijs, 2016). Leerlin-
gen uit verschillende sociale milieus krijgen
daardoor niet dezelfde leerkansen in het
voortgezet onderwijs, wat resulteert in socia-
le ongelijkheid in leerprestaties in het voort-
gezet onderwijs (Schmidt, Burroughs, Zoido
& Houang, 2015; Unicef, 2018). De niveau-
verschillen tussen leerlingen in het voortge-
zet onderwijs blijken bovendien vaak minder
groot dan verondersteld (OECD, 2016). In
lijn met De Groot (1966) wordt daarom de
vraag opgeworpen of er wel voldoende grond
is voor de huidige scherpe scheiding tussen
onderwijsniveaus die ons voortgezet onder-
wijs kenmerkt (Elffers, 2018; Onderwijsraad,
2018). Biedt het sorteren van leerlingen naar
de verschillende niveaus in het voortgezet
onderwijs leerlingen de mogelijkheid zich te
ontwikkelen naar hun aard en aanleg, of staat
z0’n sortering die ontwikkeling voor sommi-
ge leerlingen juist veeleer in de weg?

De kritiek op de vroege selectie en sterke
differentiatie in het Nederlandse voortgezet
onderwijs wordt dus enerzijds ingegeven
door zorgen over de kansenongelijkheid voor
leerlingen om zich te ontwikkelen naar hun
aard en aanleg. In reactie op die kritiek wor-
den voorstellen gedaan om leerlingen in het
voortgezet onderwijs meer tijd en ruimte te
bieden om hun talenten en interesses te ont-
dekken en ontwikkelen, in plaats van ze te
sorteren naar het prestatieniveau dat aan het
eind van het basisonderwijs is vastgesteld. De
roep om brede scholengemeenschappen met

meerjarige brugperiodes, of zelfs om vormen
van de Middenschool zoals Van Kemenade
die oorspronkelijk in zijn Contourennota
schetste, klinkt de laatste jaren steeds vaker
(zie bijvoorbeeld de Kohnstammlezing van
Rinnooy Kan, 2015).

Anderzijds heerst ook in algemene zin
ongenoegen over de beperkte ruimte die de
gesegmenteerde structuur van het voortgezet
onderwijs laat om gepersonaliseerde leerrou-
tes te bieden aan leerlingen. De laatste jaren
wordt steeds vaker de vraag opgeworpen of
het terecht is om leerlingen in het voortgezet
onderwijs voor alle vakken een programma
op één en hetzelfde niveau te laten volgen
(zie bijvoorbeeld VO-raad, 2015). Leerlingen
kunnen immers meer aanleg of interesse heb-
ben voor bepaalde leerdomeinen (b.v. de
betavakken) dan voor andere domeinen (b.v.
de taalvakken). De wens om meer maatwerk
te bieden in het voortgezet onderwijs krijgt
vorm in het realiseren van individuele leer-
routes, waarbij leerlingen af kunnen wijken
van de vaste routes en vakken op verschil-
lende niveaus en in verschillend tempo kun-
nen afsluiten. Zulk maatwerk krijgt vorm
binnen de marges van de bestaande niveau-
indeling van het voortgezet onderwijs, wat
betekent dat leerlingen hun voortgezet onder-
wijs nog altijd in beginsel op één niveau star-
ten en afronden, waarbij een of enkele vak-
ken op een ander niveau kunnen worden
afgerond. Er zijn ook scholen die de stan-
daardroutes nog verder trachten los te laten,
bijvoorbeeld door leerlingen in de onder-
bouw helemaal niet naar niveau in te delen,
of leerlingen volledig individuele maatwerk-
trajecten te laten volgen, waarbij soms ook
meer individuele keuzeruimte wordt geboden
op het gebied van leerinhouden en werkvor-
men. Zo’n insteek vraagt echter veel van een
schoolorganisatie en van leraren, omdat
onderwijsprogramma’s op maat van individu-
ele leerlingen moeten worden ontworpen en
uitgevoerd. In de bovenbouw van het voort-
gezet onderwijs zijn alle scholen vooralsnog
gehouden aan het uitgeven van een diploma
van één bepaald niveau, met eventueel een
aantekening wanneer een vak op een hoger
niveau is afgerond. Een wens om daarin nog
meer maatwerk te kunnen bieden, zou een
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nadere flexibilisering van het voortgezet
onderwijs op stelselniveau vereisen.

Kohnstamm zou vermoedelijk teleurge-
steld zijn als hij zag hoezeer de schoolloop-
baan van leerlingen tegenwoordig bepaald
wordt door een reeks cognitieve toetsen die al
vanaf jonge leeftijd bij leerlingen worden
afgenomen. Of het nu een centrale eindtoets
of een advies van de leerkracht is dat door-
slaggevend is voor de niveauplaatsing van
leerlingen in het voortgezet onderwijs: de
praktijk van het vroegtijdig indelen van leer-
lingen op basis van hun relatieve vaardig-
heidsniveau staat hoe dan ook in contrast met
zijn idee dat intelligentie door onderwijs ver-
der tot ontwikkeling kan worden gebracht.
Zijn zorgen over de beperktere ontwikke-
lingsmogelijkheden voor leerlingen met een
achterstandspositie die een dergelijke benade-
ring met zich meebrengt, worden door onder-
zoek bevestigd (zie: Van de Werfhorst, Elffers
& Karsten, 2015). Zijn pleidooi om ruim baan
te maken voor de ontwikkeling van het indi-
vidu naar eigen aard en aanleg door middel
van onderwijs, vindt de laatste jaren - mede
door de geconstateerde negatieve gevolgen
van de vroege selectie en differentiatie voor
de kansengelijkheid - (opnieuw) veel weer-
klank. Maar tot structurele aanpassingen in de
inrichting van het voortgezet onderwijs heeft
dat vooralsnog niet geleid.

5. Discussie

Kohnstamm stond onderwijs voor waarin elk
individu zich kan ontwikkelen naar eigen
aard en aanleg. De huidige roep om meer
maatwerk in het Nederlandse onderwijs laat
zien dat deze gedachte nog altijd springle-
vend is. Adaptief onderwijs, passend onder-
wijs, inclusief onderwijs, verschillende vor-
men en toepassingen van interne en externe
differentiatie, gepersonaliseerde leerroutes of
het streven naar een responsieve leeromge-
ving: het zijn alle uitingen van een gedachte-
goed waarin de wens centraal staat tegemoet
te komen aan de leerbehoeften en —mogelijk-
heden van de leerling als individu. Tegelijker-
tijd laat bovenstaande reflectie op enkele
actuele vraagstukken zien dat de uitwerking

van dit gedachtegoed in de praktijk en in het
beleid weerbarstig kan zijn.

Allereerst speelt de vraag welke kenmer-
ken van leerlingen leidend zijn bij het inrich-
ten van gepersonaliseerde onderwijsvormen.
In de voorschoolse periode lijkt maatwerk
primair te worden verbonden met het bestrij-
den van leerachterstanden, waar recente
benaderingen van diversiteit en inclusie uit-
gaan van bredere interpretaties van het begrip
maatwerk, met onder meer aandacht voor het
inspelen op sociaal-emotionele verschillen of
verschillen in de thuisachtergrond van leerlin-
gen. In het primair en voortgezet onderwijs
overheerst bij het nadenken over maatwerk de
focus op cognitieve verschillen, al verwijst
het passend onderwijs ook expliciet naar het
inspelen op verschillen in zorg- en andere
ondersteuningsbehoeften van leerlingen. In
het primair en voortgezet onderwijs lijkt de
doelgroep van maatwerktrajecten de laatste
jaren dan ook te worden verbreed. De aan-
dacht is bijvoorbeeld niet enkel meer gericht
op de leerling met een achterstand, maar juist
ook op de leerling met een voorsprong.
Onderzoek kan een bijdrage leveren aan
beantwoording van de vraag welke verschil-
len tussen leerlingen met name relevant zijn
voor de ontwikkeling van gepersonaliseerde
vormen van onderwijs. Welke leerlingen heb-
ben met name baat bij een gepersonaliseerde
aanpak, en welke kenmerken van leerlingen
moeten in kaart worden gebracht om een opti-
male gepersonaliseerde aanpak te kunnen
realiseren?

Hiermee samenhangend speelt de vraag
wanneer het leveren van maatwerk leerlingen
betere ontwikkelkansen biedt, en wanneer
maatwerk juist tot uitsluiting of inperking van
kansen kan leiden. Door het afstemmen van
aanbod op specifieke kenmerken of behoeften
van leerlingen kunnen zij onbedoeld opgeslo-
ten raken in een voor hen geschikt geachte
route, waardoor zij niet de kans krijgen om
een bepaalde categorie of indeling te ontstij-
gen, of hiervan juist bij voorbaat uitgesloten
worden. Dit dilemma was voor Kohnstamm
een belangrijke reden om afstand te nemen
van een indeling van leerlingen op basis van
intelligentiemetingen, en om daar tegenover
het uitgangspunt van de opvoedbaarheid van



het intellect te plaatsen. Ook nu gaan weer
meer stemmen op om de strikte scheiding in
homogene niveaugroepen in ons voortgezet
onderwijs — bedoeld om onderwijs op maat te
kunnen bieden — los te laten, omdat deze leer-
lingen te zeer zou opsluiten in één route.
Oproepen voor de terugkeer van brede
schoolgemeenschappen met meerjarige brug-
periodes, en voor het verruimen van de
mogelijkheden om tussentijds te wisselen van
route of diploma’s te stapelen, worden dan
ook juist gedaan met een beroep op maat-
werk. Het dilemma kan evenzeer spelen bij
het bieden van maatwerk gericht op leerlin-
gen met speciale zorgbehoeften, of bij maat-
werk voor leerlingen met bepaalde sociaal-
economische of culturele achtergrond-
kenmerken. Zo zien we in de keuze voor pas-
send onderwijs het streven terug om leerlin-
gen met leer- of gedragsproblemen zoveel
mogelijk naar een reguliere school te laten
gaan. Door maatwerk integraal deel uit te
laten maken van de onderwijskundige bena-
dering van dlle leerlingen, kan voorkomen
worden dat bepaalde gepersonaliseerde tra-
jecten uitmonden in ongewenste vormen van
segregatie of uitsluiting. Ook aan het vinden
van een balans tussen inclusie en uitsluiting
bij het realiseren van maatwerk kan onder-
zoek een bijdrage leveren, onder meer door in
kaart te brengen welke gunstige en ongunsti-
ge gevolgen het hanteren van een meer geper-
sonaliseerde aanpak heeft voor verschillende
uitkomsten en voor verschillende groepen
leerlingen.

Ten slotte speelt voor alle vormen van
maatwerk de vraag naar de rol van onderwijs-
professionals. Kohnstamm stelde dat het rea-
liseren van onderwijs waarin ieder kind zich
naar eigen aard en aanleg kan ontwikkelen,
staat of valt met de persoon van de onderwij-
zer. Recenter onderzoek bevestigt dat het
denken en doen van leraren en de kwaliteit
van hun pedagogisch-didactisch handelen
doorslaggevend is voor het verwezenlijken
van onderwijs waarin wordt ingespeeld op de
individuele leerbehoeften en ontwikkelings-
mogelijkheden van leerlingen (zie ook Hat-
tie, 2012; McKinsey & Company, 2007; Mar-
zano, 2007). Een belangrijke vraag voor
onderwijsonderzoek is dan ook niet alleen

wat de onderwijzer moet kennen en kunnen
om zo goed mogelijk in te kunnen spelen op
verschillen tussen leerlingen, maar ook wat
het antwoord op die vraag betekent voor de
opleiding van leraren. Al langer is bijvoor-
beeld bekend dat minder ervaren leerkrachten
meer moeite hebben met differentiéren
(Denessen, 2017; Van de Grift & Lam, 1998;
Van de Grift, 2010; Smeets & Poulisse,
2003), wat de vraag oproept hoe beginnende
leerkrachten beter toegerust kunnen worden
om differentiatie toe te passen in hun onder-
wijs.

Alle drie de bovengenoemde punten illu-
streren dat bij het streven naar maatwerk
steeds de vraag speelt voor wie, waarom,
wanneer en hoe maatwerk zou moeten wor-
den gerealiseerd. Het uitgangspunt van
Kohnstamm dat individuen zich moeten kun-
nen ontwikkelen naar eigen aard en aanleg
wordt in het onderwijs breed gedragen. Maar
wat die aard en aanleg behelzen, en hoe het
onderwijs daarop het beste zou kunnen wor-
den afgestemd, blijft nog vaak een vraag.
Aan de huidige generatie onderzoekers,
onderwijsgevenden en beleidsmakers de
schone taak om het ideaal dat Kohnstamm
100 jaar geleden schetste verder te helpen
realiseren.
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Abstract:

Students' learning according to their individual
nature and potential: from Kohnstamm's
personalism to the current call for a more

personalized approach in education

A central principle in Kohnstamm’s personality
pedagogy is that every student must be given the
opportunity to learn according to his own nature
and aptitude. In order to achieve this, educators

should take into account the differences between
students, a task for which teacher have to be well
equipped. This way, disadvantaged students or
students with developmental delays would have
better opportunities for their further development.
At the moment, one hundred years after
Kohnstamm’s inaugural lecture, a call for more
differentiation in education can be heard in Dutch
education, both with respect to the pedagogical-
didactic behavior of education professionals, as
well as in terms of designing more flexible
learning routes within the education system. We
explore the call for differentiation in pre-school
education, primary education and secondary
education.  Following  the
Kohnstamm, we focus in particular on the
relationship between differentiation and equality
of educational opportunities.

footsteps  of

Keywords: personalized learning, Kohnstamm,
equality of educational opportunities



