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Zowel in het onderwijsonderzoek als de onderwijspraktijk is
differentiatie een concept dat al vele jaren aandacht krijgt. Hoewel uit
onderzoek is gebleken dat wanneer docenten in hun lessen rekening
houden met individuele leerlingkenmerken de prestaties en motivatie
van leerlingen (zowel in het primair als secundair onderwijs) kunnen
toenemen, blijkt uit observaties dat differentiatie nog maar weinig
wordt toegepast. Differentiatie is voor veel docenten een complexe
didactische aanpak, waarvan zij kennis hebben en die zij ook proberen
toe te passen in hun lessen. De complexiteit lijkt voornamelijk
betrekking te hebben op de belemmeringen die docenten in de
reguliere context ervaren bij de implementatie van differentiatie. Zo
brengen de 25 tot 30 leerlingen in een klas ieder heel verschillende
eigenschappen met zich mee waar rekening mee dient te worden
gehouden en hebben docenten maar weinig tijd om lessen uitgebreid
voor te bereiden, laat staan in de vorm van een apart lesplan voor
iedere individuele leerling.

Om recht te doen aan wat docenten reeds doen wanneer zij
rekening houden met hun leerlingen, is er in dit proefschrift voor
gekozen om door middel van een docentperspectief differentiatie in de
praktijk te onderzoeken. De specifieke praktijk waarin dit werd
onderzocht was een innovatie, genaamd GUTS (Gedifferentieerd
Uitdagen van Talent op School). Deze innovatie is in samenwerking
met de universiteit op een school voor tweetalig voortgezet onderwijs
in Nederland uitgevoerd met als doel de talentontwikkeling van
leerlingen in de onderbouw te stimuleren tijdens zogenaamde GUTS-
lessen. Leerlingen konden per semester een voorkeur voor drie vakken
uitspreken en vervolgens zouden zij in een van die vakken acht GUTS-
lessen volgen. In de GUTS-lessen werd docenten expliciet gevraagd te
differentiéren. Wij zagen GUTS daarom als een goede context om de
implementatie van differentiatie door docenten te onderzoeken. Meer
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specifiek werd in dit proefschrift onderzocht welke factoren in de
dagelijkse praktijk van docenten hun implementatie van differentiatie
beinvloeden, wat hun interactieve cognities van differentiatie waren

en hoe zij betekenis gaven aan de innovatie GUTS.

In hoofdstuk 1 worden de centrale concepten uiteengezet. Het
hoofdstuk geeft overzicht van het onderzoek naar differentiatie, de
implementatie ervan, interactieve cognities en betekenisgeving door
docenten in innovaties en de problemen die ermee in de praktijk
worden ervaren.

De hier gebruikte definitie van differentiatie is afkomstig uit
een review van Tomlinson et al. (2003). In deze review wordt
differentiatie omschreven als een didactische aanpak waarbij docenten
proactief rekening houden met verschillen tussen individuele
leerlingen in het proces, product en de inhoud van het onderwijs. Deze
definitie van differentiatie is ook als cognitieve differentiatie te
omschrijven (Severiens, 2014). Naast cognitieve differentiatie kan ook
culturele differentiatie worden onderscheiden, waarbij de culturele
diversiteit in de klas als uitgangspunt wordt genomen voor het
aanpassen van de instructie. In dit proefschrift wordt uitgegaan van de
definitie van Tomlinson et al. (2003), aangezien leerlingen in GUTS
uitgedaagd werden hun cognitieve talenten verder te ontwikkelen. Bij
effectief gedifferentieerd lesgeven worden docenten echter voor vele
keuzes en dilemma’s gesteld die deze didactische aanpak zeer complex
voor hen maken, bijvoorbeeld: (a) docenten moeten in hun
lesvoorbereiding rekening houden met verschillen tussen leerlingen
(proactieve differentiatie), maar ook tijdens het lesgeven inspelen op
verschillen die dan zichtbaar worden (reactieve differentiatie) (Douglas
& Denessen, 2015, Tomlinson et al., 2003); (b) docenten moeten
rekening houden met de verschillende leerlingkenmerken gereedheid,
interesse en leerprofiel (Tomlinson et al., 2003); en (c) docenten moeten

afwegen wanneer convergente differentiatie (minimumdoelen die voor
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alle leerlingen gelden en hen daarnaartoe begeleiden) of divergente
differentiatie (iedere leerling begeleiden om zichzelf te laten overstijgen)
het meest geschikt is (Bosker & Doolaard, 2009; Severiens, 2014).

Om docenten te ondersteunen, zijn wereldwijd diverse
professionaliseringstrajecten uitgevoerd (Deunk et al., 2015). Deze
trajecten hebben echter verschillende uitkomsten, mede doordat
differentiatie een volledige medewerking van de gehele school vereist
en iedere schoolcontext weer anders is (bijv. Bianchini & Brenner,
2010). De invloed van de schoolcontext is onder andere te zien in het
gegeven dat voor succesvolle en blijvende implementatie docenten
dicht bij hun praktijk worden ondersteund (Janssen, Westbroek,
Doyle, & Van Diriel, 2013), voldoende steun, tijd en middelen vanuit
school krijgen (Bianchini & Brenner, 2010; Roiha, 2014), maar ook dat
zij zich niet te veel belemmerd voelen door de vereisten van het
reguliere curriculum (McTighe & Brown, 2005). Om meer zicht te
krijgen op hoe docenten praktijknabij kunnen worden ondersteund in
de implementatie van differentiatie, welke factoren in die praktijk van
invloed zijn en hoe docenten betekenis geven aan een nieuwe

praktijksituatie, zijn de volgende vier onderzoeksvragen beantwoord:

1. Hoe beinvloeden verschillende kenmerken op school-,
interventie-, docent- en klasniveau de implementatie van
differentiatie door docenten in het primair en secundair
onderwijs? (Hoofdstuk 2)

2. Welke interactieve cognities van differentiatie hebben
docenten in twee verschillende leeromgevingen? (Hoofdstuk 3)

3. Welke interactieve cognities van differentiatie hebben
docenten tijdens het lesgeven? Hoe houden zij rekening met
verschillende leerlingkenmerken in deze interactieve
cognities? (Hoofdstuk 4)

4. Hoe kan de betekenisgeving van docenten aan een innovatie
ter bevordering van differentiatie worden getypeerd door

typen search for meaning en bronnen van ambiguiteit en
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onzekerheid? Hoe verandert deze betekenisgeving gedurende
twee schooljaren? (Hoofdstuk 5)

In de hoofdstukken 3 en 4 staat het concept interactieve cognities
centraal. Dit concept is te definiéren als de cognities die docenten
hebben tijdens hun lesgeven (Meijer, 1999). In dit onderzoek verwijst
het naar de kennis van differentiatie die docenten gebruiken en
toepassen in hun lesgeven wanneer zij met leerlingen interacteren en
op wie zij hun instructie proberen af te stemmen. De focus op
interactieve cognities van differentiatie heeft als doel het verbinden
van wat al bekend is met betrekking tot de kennis en percepties van
docenten op het gebied van differentiatie enerzijds, en de
observeerbare praktijk van differentiatie anderzijds. Deze focus zou
kunnen resulteren in het bieden van handreikingen voor het meer
praktijknabij ondersteunen van docenten bij de implementatie van
differentiatie.

In hoofdstuk 5 wordt vervolgens gekeken naar de
betekenisgeving van docenten aan de innovatie GUTS. Hierbij is
gebruikt gemaakt van typen search for meaning (Luttenberg, Van Veen,
& Imants, 2013) en bronnen van ambiguiteit en onzekerheid (Allen &
Penuel, 2015) die de docenten ervaren. De typen search for meaning
betreffen: (1) assimilatie waarbij er een match is tussen het persoonlijk
referentiekader van de docent en de manier waarop de docent de
innovatie ervaart en vervolgens handelt vanuit het persoonlijk
referentiekader; (2) accommodatie waarbij er een match is tussen het
persoonlijk referentiekader van de docent en de manier waarop de
docent de innovatie ervaart en vervolgens handelt vanuit de vereisten
van de innovatie; (3) tolerantie waarbij er een mismatch is tussen het
persoonlijk referentiekader en de manier waarop de docent de
innovatie ervaart, maar waarbij de docent handelt vanuit de vereisten
van de innovatie met instandhouding van het eigen referentiekader;
en (4) distantie waarbij er een mismatch is tussen het persoonlijk

referentiekader en de manier waarop de docent de innovatie ervaart,
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deze verwerpt en blijft handelen vanuit het eigen referentiekader. De
bronnen van ambiguiteit en onzekerheid die docenten kunnen ervaren
zijn in hoofdstuk 5 verder gespecificeerd in: (1) conflicterende doelen; en
(2) beperkte middelen.

In hoofdstuk 2 zijn verschillende factoren in de werkomgeving van
docenten die de implementatie van differentiatie kunnen beinvloeden
in kaart gebracht via een systematische literatuurreview. Uit 29
artikelen zijn die factoren samen met een beschrijving hoe die factoren
de implementatie door docenten beinvloedden, samengevat met
behulp van het supply-use model of student learning van Brithwiler en
Blatchford (2011). De volgende factoren werden onderscheiden:
niveau van de school, beleid, schoolleider, collega’s, instrumenten en
middelen, interventie, overtuigingen van docenten, leeractiviteiten
van docenten, klassenproces en klassencontext. Deze factoren
beinvloedden de implementatie van differentiatie op verschillende
wijze afhankelijk van de specifieke schoolcontext. Tevens bleek in
verschillende studies dat een aantal van de factoren invloed op elkaar
uitoefenen. De studie van Bianchini en Brenner (2010) liet bijvoorbeeld
zien dat een inductieprogramma gericht op het ondersteunen van
beginnende docenten bij de implementatie van differentiatie positieve
effecten kan hebben. Een van de onderzochte docenten gaf echter les
op een school waar de collega’s de noodzaak van differentiatie niet
inzagen. Deze docent ervoer minder ondersteuning vanuit de school
hetgeen de implementatie van gedifferentieerd lesgeven in haar
praktijk belemmerde. Op basis van deze literatuurreview kon
geconcludeerd worden dat de (school)context van groot belang is in de
implementatie van differentiatie en dat er binnen iedere school een
uniek samenspel is van verschillende beinvloedende factoren
waarmee rekening gehouden moet worden.
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In hoofdstuk 3 zijn de interactieve cognities met betrekking tot
differentiatie van vier docenten in kaart gebracht in schooljaar 2013-
2014 tijdens twee leeromgevingen, te weten, reguliere en GUTS-lessen.
Het doel was om te onderzoeken welke interactieve cognities de
docenten hadden en of er verschillen waren tussen deze cognities in
beide leeromgevingen. Hiertoe zijn stimulated recall interviews (SRIs)
(Meijer, 1999; Verloop, 1989) gebruikt. De vier docenten werden
gedurende één reguliere en één GUTS-les geobserveerd en kort na
iedere observatie geinterviewd. Tijdens de observaties werden video-
opnamen gemaakt die bij het interview gebruikt werden om de
docenten bepaalde momenten en de bijbehorende gedachten uit hun
lessen te laten herbeleven. Ten behoeve van het interview selecteerde
de onderzoeker fragmenten uit de video-opnamen. De gekozen
fragmenten betroffen diverse typen docent-leerling interacties, één uit
ieder van de volgende categorieén: (1) instructie geven; (2) hulp
bieden; (3) opdrachten geven; (4) de beurt geven; (5) voortgang
controleren. Na ieder fragment werd de docenten gevraagd wat ze
tijdens de betreffende interactie dachten. De overwegingen die de
docenten vervolgens benoemden werden gecodeerd als interactieve
cognitie. De interactieve cognities werden vervolgens gecodeerd voor
het rekening houden met de leerlingkenmerken gereedheid, interesse en
leerprofiel. De resultaten lieten zien dat de docenten in hun interactieve
cognities bijna altijd leerlingkenmerken in overweging namen. Voor
twee van de vier docenten hadden de leerlingkenmerken die tijdens
hun reguliere lessen gecodeerd waren, voornamelijk betrekking op de
hele klas. Tijdens de GUTS-lessen richtten deze twee docenten zich
meer op kleine groepen en individuele leerlingen. De conclusie uit
deze studie was dat de vier onderzochte docenten bijna altijd
specifieke kenmerken van hun leerlingen betrekken tijdens docent-
leerling interacties, maar dat het afhankelijk is van de specifieke
leeromgeving of de docent zich voornamelijk richt op grote groepen

198



Nederlandse samenvatting

leerlingen (reguliere lessen) of op kleine groepen en individuele
leerlingen (GUTS-lessen).

Nadat in hoofdstuk 3 voornamelijk is onderzocht hoe de interactieve
cognities op het gebied van differentiatie afhankelijk waren van de
context van de lessen, wordt in hoofdstuk 4 nader ingegaan op de
interactieve cognities van de docenten tijdens de GUTS-lessen. In deze
studie zijn in een volgend schooljaar (2014-2015) wederom vier
docenten (deels dezelfde als in hoofdstuk 3) via SRIs onderzocht. Het
doel was de verschillen in interactieve cognities van docenten met
betrekking tot differentiatie meer gedetailleerd in kaart te brengen: de
verschillen en overeenkomsten in de mate van leerling-
gecentreerdheid waren hierbij het uitgangspunt. De docenten werden
gedurende één schooljaar tijdens ieder semester twee keer
geobserveerd met behulp van een observatieformulier (een aangepaste
versie van het Classroom Observation Form for Summative Assessment of
Differentiated Instruction van Tomlinson, Brimijoin, en Narvaez, 2008).
Kort na iedere observatie werden ze wederom geinterviewd aan de
hand van videofragmenten. Net als in hoofdstuk 3 werden de
overwegingen van de docenten die tijdens de SRIs werden geuit
gecodeerd als interactieve cognitie. In deze interactieve cognities werd
vervolgens gekeken op wie de docent gericht was (de klas, groepen
leerlingen, leerlingen met bepaalde kenmerken, of individuele
leerlingen) en met welke leerlingkenmerken rekening werd gehouden
(gereedheid, interesse en leerprofiel). Uit de analyse bleek dat in iedere
interactieve cognitie - behalve één - rekening werd gehouden met
minstens één leerlingkenmerk (voornamelijk gereedheid), maar ook
dat dit grotendeels afhankelijk was van het type docent-leerling
interactie. Tijdens de interacties instructie en klasroutine en positieve,
ondersteunende leeromgeving werd bijvoorbeeld veelal rekening
gehouden met twee leerlingkenmerken. De gevonden variatie in de
interactieve cognities had zowel betrekking op variatie tussen
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docenten (binnen één type docent-leerling interactie) als binnen
docenten (tussen en binnen verschillende typen docent-leerling
interacties). De conclusie uit deze studie was dat docenten interactieve
cognities hebben die op enigerlei wijze rekening hielden met
verschillen tussen leerlingen, maar dat de inhoud van deze cognities
afthankelijk waren van de persoon (docent), situatie en context. Het is
dus aannemelijk dat met betrekking tot differentiatie docenten wel
uitgaan van eenzelfde kennisbasis, maar dat de persoon, situatie en
context voor verschillen zorgen in de verdere vormgeving en
toepassing van die kennis in de praktijk. Bij de ondersteuning van
docenten in het verder vormgeven van een gedifferentieerde
lespraktijk zou hiermee rekening gehouden moeten worden.

In hoofdstuk 5 staat de vraag centraal hoe de docenten betekenis
gaven aan de innovatie GUTS. Aangezien de docenten binnen GUTS
veel vrijheid kregen, er werden namelijk maar weinig eisen aan de
specifieke vormgeving van de GUTS-lessen gesteld, werd verwacht
dat docenten in deze context de nodige ruimte zouden ervaren om te
experimenteren met een didactische aanpak als differentiatie.

Bij 15 docenten zijn twee vragenlijsten afgenomen (schooljaren
2014-2015 en 2015-2016) om zowel persoonlijke referentiekaders als
percepties van de innovatie in kaart te brengen. De verzamelde data
werden geanalyseerd aan de hand van typen search for meaning
(assimilatie, adaptatie of tolerantie) en bronnen van ambiguiteit en
onzekerheid (conflicterende doelen en/of beperkte middelen) die zij
ervoeren. Uit de analyse bleek dat de betekenisgeving van de 15
docenten zeer varieerde. Tevens bleek dat docenten met gelijke typen
search  for ~meaning vaak heel verschillende persoonlijke
referentiekaders hadden, ondanks dat deze referentiekaders zijn
gebruikt in de analyse om te komen tot de typen search for meaning. In
de vragenlijst die is afgenomen beoogden twee vragen het persoonlijk

referentiekader van de docenten te meten, de antwoorden op deze
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vragen zijn dan ook gebruikt in het bepalen van de typen search for
meaning. In de antwoorden op de vragen die de percepties van de
innovatie echter beoogden te meten refereerden de docenten vaak aan
wat volgens hen een betere invulling van de innovatie zou zijn. Hierbij
refereerden zij aan hun persoonlijk referentiekader. Deze referenties
kwamen echter niet altijd overeen met wat in de eerdere fase van de
analyse reeds was getypeerd als het persoonlijke referentiekader van
de docenten. Naast de gevonden verschillen tussen docenten, bleken
de docenten gedurende de twee schooljaren te veranderen in de
manier waarop zij betekenis gaven aan GUTS. In de manier waarop
docenten betekenis gaven aan GUTS waren in het tweede schooljaar
meer overeenkomsten te zien dan in het eerste schooljaar: de meeste
docenten gaven op meer positieve wijze, voornamelijk door assimilatie,
betekenis aan GUTS. Deze verandering kan deels worden verklaard
door de aanpassingen die door de school- of projectleiding aan de
innovatie zijn gemaakt, soms in reactie op de manier waarop docenten
GUTS eerder ervoeren. De verschillen tussen docenten bleken veelal
voort te komen uit de ervaren vrijheid. Enerzijds maakte de vrijheid
het mogelijk voor docenten om meer te experimenteren met
differentiatie, anderzijds werd vrijheid negatief door docenten
ervaren, omdat sommigen het zagen als een gebrek aan structuur en
ondersteuning. Vrijheid om te experimenteren met didactische
aanpakken als differentiatie lijkt daarmee nodig voor docenten, maar
ondersteuning en structuur is ook nodig voor hen die daar behoefte
aan hebben.

In hoofdstuk 6 zijn de belangrijkste resultaten en conclusies van de
deelonderzoeken samengevat aan de hand van een discussie van en
reflectie op de literatuur.

In dit onderzoek is uitgegaan van een brede opvatting van
differentiatie. Vanuit dat perspectief was het mogelijk om in de

hoofdstukken 3 en 4 te concluderen dat er grote overeenkomsten
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tussen docenten zijn in hun interactieve cognities met betrekking tot
differentiatie. Dit betekent dat docenten veelal rekening houden met
verschillen tussen leerlingen en dat ze daarin voornamelijk uitgaan
van het leerlingkenmerk gereedheid. De wijze waarop docenten veelal
rekening houden met verschillen tussen leerlingen was te typeren als
convergente differentiatie. Dit is een goede basis voor een verdere
ontwikkeling. Het is namelijk het meest wenselijk voor de vooruitgang
en eerlijke behandeling van leerlingen dat docenten bewust
afwegingen maken per situatie welke leerlingkenmerken worden
meegenomen en welk type differentiatie wordt toegepast.

Daarnaast was het mogelijk conclusies te trekken met
betrekking tot de invloed die context heeft op de implementatie van
differentiatie. Uit de literatuurreview bleek (hoofdstuk 2) dat er in een
(school)context veel verschillende factoren zijn die ieder op hun eigen
manier invloed uitoefenen op de implementatie van differentiatie. In
hoofdstuk 3 vonden we vervolgens dat de opzet van GUTS docenten
meer in staat stelde om met kleine groepen en individuele leerlingen
interacties aan te gaan en vervolgens rekening te houden met
individuele leerlingkenmerken. Dit werd ondersteund door de
resultaten van hoofdstuk 5, waaruit duidelijk werd dat de vrijheid die
docenten kregen in GUTS hen in staat stelde te experimenteren met
didactische aanpakken als differentiatie. Er werd echter wel de
kanttekening bij geplaatst dat dit niet voor alle docenten afdoende was,
omdat zij graag meer ondersteuning en structuur wilden. Het bieden
van een context als GUTS kan dus positief werken voor de
implementatie van differentiatie. Desondanks zal het bieden van zo'n
context niet afdoende zijn en zal er rekening moeten worden gehouden
met andere factoren binnen school die de docent beinvloeden, zoals
ook is geconcludeerd in hoofdstuk 2. Zo bleek bijvoorbeeld uit een van
de studies genoemd in hoofdstuk 2, dat een innovatieve context
minder positieve uitkomsten heeft wanneer de schoolleider niet

voldoende ondersteuning aan de docenten biedt. Uit hoofdstuk 4 bleek
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tevens dat binnen die innovatieve context docenten van elkaar kunnen
verschillen in toepassing van differentiatie en dat per docent de
toepassing ook weer kan verschillen athankelijk van de specifieke
lessituatie. Deze combinatie van conclusies impliceren dat niet alleen
per school, maar ook per docent een uniforme vorm van
ondersteuning bij de implementatie van differentiatie niet wenselijk is.
Met andere woorden, de implementatie van differentiatie zal door
middel van gedifferentieerde professionaliseringstrajecten moeten worden
ondersteund.

Beperkingen

Er zijn enkele beperkingen die in ogenschouw genomen moeten
worden bij het wegen van de conclusies. Het onderzoek vond plaats in
de context van GUTS. Deze context maakte het mogelijk om
differentiatie in een omgeving te onderzoeken waar docenten minder
hinder zouden ondervinden van het reguliere curriculum en dus meer
ruimte zouden krijgen om te experimenteren met differentiatie.
Aangezien het onderzoek in deze context is uitgevoerd, zijn de
resultaten niet zonder meer te generaliseren naar de reguliere
onderwijspraktijk.

Tevens is het nodig op te merken dat in dit proefschrift is
uitgegaan van de definitie van differentiatie die Tomlinson et al. (2003)
geven. Binnen deze definitie ligt, vanwege de indeling van
leerlingkenmerken in gereedheid, interesse en leerprofiel, relatief meer
nadruk op cognitieve verschillen dan op culturele verschillen tussen
leerlingen. Hierdoor is in dit proefschrift de impact die de culturele
achtergrond van leerlingen kan hebben op hun leren mogelijk
onderbelicht gebleven.

Daarnaast is er in de toepassing van de SRIs voor gekozen om
zelf fragmenten te kiezen om aan de docenten te laten zien, in
tegenstelling tot docenten zelf de gehele les te laten zien en hen te laten
pauzeren wanneer zij zelf een interactieve cognitie herinnerden. Deze

keuze is vanwege praktische overwegingen gemaakt, maar kan ervoor

203



Nederlandse samenvatting

hebben gezorgd dat de docenten meer moeite moesten doen bij een
aantal van die fragmenten om hun overwegingen te herinneren. Dit
brengt het risico met zich mee dat docenten meer aan het reflecteren
zijn geweest (op een bepaalde lessituatie), dan dat zij die situatie
daadwerkelijk herbeleefden. Tevens zorgt het gebruik van SRIs ervoor
dat de interactieve cognities in combinatie met de handelingen tijdens
de observaties door de onderzoekers nog geinterpreteerd moesten
worden. Verschillende keren is daarom door de onderzoekers
aangegeven dat uit de interactieve cognities doelen van de docenten
naar voren kwamen die zij met de betreffende handelingen hadden
(hoofdstuk 4). In de SRIs hebben de docenten echter die interactieve
cognities niet letterlijk bestempeld als doelen.

Praktische implicaties en vervolgonderzoek

In de praktijk betekenen de resultaten dat docenten ruimte nodig
hebben om te kunnen experimenteren. Ze lijken zich namelijk
gehinderd te voelen door het reguliere curriculum en de reguliere
klassituatie. Daarbij kunnen docenten ondersteund worden vanuit
school door ten eerste te zorgen voor een veilige omgeving waarin
docenten durven te experimenteren en ten tweede door bijvoorbeeld
‘expert’-docenten aan te stellen die in de klas docenten kunnen helpen
bij de implementatie of juist met de school in gesprek kunnen gaan
over de vraag welke ondersteuning geboden kan worden (Smit &
Humpert, 2012).

Deze expert-docenten, coaches of onderzoekers kunnen tevens
de docenten door middel van de hier gehanteerde methode van SRIs
verder ondersteunen. Deze SRIs kunnen gecombineerd worden met de
methode van laddering interviews (Van Veen & Janssen, 2016). In
laddering interviews bespreken docenten met de interviewer wat ze
doen tijdens een typische les en welke doelen ze daarmee hebben. Zo'n
interview levert uiteindelijk een doel-middel hiérarchie op aan de
hand waarvan een gepersonaliseerd ontwikkelingstraject voor de
docenten kan worden opgesteld. Vooral in combinatie met de SRIs is
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er dan op systematische wijze een overzicht verkregen van wat de
docenten in kwestie weten en doen op het gebied van differentiatie en
waar nog hulp nodig is voor verdere implementatie van differentiatie.
De combinatie van laddering interviews met SRIs kan ook
bruikbaar zijn voor vervolgonderzoek, voornamelijk met betrekking
tot een van de hierboven genoemde beperkingen. Doordat in laddering
interviews de docenten zelf hun doelen en handelingen aan elkaar
verbinden, hoeven de onderzoekers interactieve cognities niet als
zodanig te interpreteren. Vervolgens kunnen de interactieve cognities
van docenten dan worden verkend aan de hand van de doelen die zij
zelf zeggen te hebben met hun handelingen. Daarnaast is het relevant
om de implementatie van differentiatie door docenten gedurende
langere tijd te volgen om te onderzoeken hoe deze zich ontwikkelt. Als
laatste kan het interessant zijn om andere perspectieven bij het
onderzoek naar differentiatie te betrekken. In dit onderzoek is
uitgegaan van een docentperspectief om aan te tonen hoe docenten in
de praktijk hun kennis van differentiatie inzetten. Zoals echter ook uit
de literatuurreview is gebleken, zijn er vele andere stakeholders, zoals
ouders, schoolleiders en leerlingen, die invloed kunnen uitoefenen op
de onderwijspraktijk en de handelingen van docenten. Parallel aan het
onderzoek dat in dit proefschrift is beschreven heeft een
promotieonderzoek plaatsgevonden naar de percepties van leerlingen
van de GUTS-lessen en de ontwikkeling van hun motivatie en
prestaties ten gevolge van de innovatie. Het zou interessant zijn in de
toekomst de bevindingen uit deze beide onderzoeken aan elkaar te
koppelen en daarna vervolgonderzoek te richten op hoe docent en
leerling in de praktijk van differentiatie invloed op elkaar uitoefenen.
Het doel van dergelijk onderzoek is dat zowel de implementatie van
differentiatie door de docent beter verloopt, als dat dit voor de
leerlingen een positieve invloed heeft op hun leeruitkomsten.
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