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Curriculumdifferentiatie en leren denken:
een onderwijspedagogisch perspectief

J. Terwel'

Samenvatting

Dit artikel geeft een beschrijving en analyse
van het verschijnsel curriculumdifferentiatie.
Het vraagstuk wordt in een internationale
context geplaatst en exemplarisch toege-
spitst op de basisvorming in Nederland. De
uitkomsten van empirisch onderzoek naar de
invloed van curriculumdifferentiatie op het
leren van leerlingen worden beschreven.
Daarbij wordt een theoretisch model gehan-
teerd waarin de interactieprocessen als de
‘primary engines’ van het leren worden ge-
zien. De conclusie is dat bij curriculumdiffe-
rentiatie de interactieprocessen in de laagste
stroom minder goed verlopen, waardoor het
leren denken als doelstelling voor een grote
groep leerlingen op het spel komt te staan. De
empirische bevindingen worden aangevuld
met recente inzichten uit de biologische psy-
chologie en de ontwikkelingspsychologie be-
treffende de complexe dynamiek van ‘nature
and nurture’. Er wordt een poging gedaan
deze inzichten te integreren in een onderwijs-
pedagogische visie op “leren denken op basis
van een brede introductie in de cultuur”. Het
artikel besluit met enkele aanbevelingen voor
het beleid en de schoolpraktijk.

1 Inleiding

Curriculumdifferentiatie is een relevant en
actueel vraagstuk in het onderwijs. Dit vraag-
stuk komt pregnant naar voren in de eerste
fase voortgezet onderwijs. Het idee achter de
basisvorming was tweeledig: handhaaf de be-
staande, categoriale scholenstructuur, maar
maak een nieuw gemeenschappelijk curricu-
lum voor alle leerlingen van 12-15 jaar met
differentiatie in didactiek en tijd. Dit broze
compromis heeft gefaald. Het categoriale
stelsel bleef inderdaad gehandhaafd, maar
van een ‘common curriculum’ is weinig over-
gebleven. De basisvorming nam de kleur aan
van het schooltype waaraan het was verbon-

den. De diverse problemen concentreren zich
vooral in de laagste stroom, namelijk het
vmbo. In feite is de basisvorming nooit uit-
gevoerd zoals bedoeld (vgl. Karstanje, 1996;
Roelofs & Terwel, 1999; Roelofs & Hout-
veen, 1999; Roelofs, Franssen, Houtveen &
Lagerweij, 1999). Het onderzoek naar de ef-
fecten van de basisvorming kan worden gety-
peerd als ‘non event research’. Van der Werf,
Lubbers en Kuyper (1999) stellen vast dat de
basisvorming niet tot de gewenste effecten
heeft geleid.

De conclusie is duidelijk. Als men de al-
gemene doelstellingen van het onderwijs-
beleid ten aanzien van de basisvorming als
criterium neemt, is de basisvorming niet ge-
slaagd. Ten eerste is het niet gelukt een ge-
meenschappelijk curriculum te implemente-
ren. Een zeer groot deel van de kerndoelen
wordt door de scholen niet eens aangeboden
en dit geldt in het bijzonder voor het vmbo
(Inspectie van het Onderwijs, 1999; Kuiper,
Boersma & Van den Akker, 2001). Ten twee-
de is het niet gelukt om de ongelijkheid van
kansen te verminderen door uitstel van ver-
plichte studie- en beroepskeuze (Van der
Werf, Lubbers & Kuyper, 1999). Ten derde is
de vernieuwing van het didactisch handelen
onvoldoende gerealiseerd (Inspectie van het
Onderwijs, 1999; Roelofs & Terwel, 1999).
‘Last but not least’: de algehele verhoging
van het peil in termen van leerprestaties is
niet tot stand gekomen. Over het geheel ge-
zien zijn de prestaties niet vooruitgegaan
(Van der Werf, Lubbers & Kuyper, 1999).

Inmiddels heeft de Onderwijsraad een ad-
vies uitgebracht om de huidige, breed samen-
gestelde basisvorming te verdelen in een
kerncurriculum en een differentieel curricu-
lum. De raad pleit verder voor het formuleren
van kerndoelen op drie niveaus. De duur van
de basisvorming wordt in dit voorstel terug-
gebracht tot twee jaar (Onderwijsraad, 2001).
Als dit advies wordt opgevolgd is de weg
vrijgemaakt voor verdere differentiatie tus-
sen de curricula van de verschillende school-



typen in de basisvorming. In de onderwijs-
wetenschappen staat dit proces bekend onder
de naam curriculumdifferentiatie (‘tracking’
en ‘streaming’). Curriculumdifferentiatie is
het aanbrengen van verschillen in de leer-
lingencompositie (niveau van de school,
stroom, klas of groep) en in het curriculum
(programma). Misschien is dit wel het meest
onderzochte verschijnsel en wellicht het
moeilijkste gebied voor onderwijsonderzoe-
kers. Alleen al vanuit methodologisch oog-
punt vormt dit gebied een enorme uitdaging.
Om begrijpelijke redenen vindt het onder-
zoek doorgaans plaats in natuurlijke situaties
en strekt het zich veelal uit over een langere
periode. De hiermee verbonden methodo-
logische en statistische problemen kunnen
moeilijk onder controle worden gehouden.
Uit de grote aantallen onderzoeken die over
vele decennia zijn uitgevoerd, kunnen desal-
niettemin een aantal hoofdconclusies worden
getrokken. Deze worden in paragraaf 4 ge-
presenteerd.

De persoonlijke en politieke implicaties
van curriculumdifferentiatie zijn zonder meer
groot te noemen. Het is dan ook niet verwon-
derlijk dat de emoties rondom dit thema hoog
kunnen oplopen. Niet alleen bij leerlingen en
ouders, maar ook bij leraren. Als men aan le-

raren of schoolleiders vraagt waarom zij met
verschillende programma’s werken zeggen
ze meestal: “Om recht te doen aan verschil-
len tussen leerlingen”. Men hoopt op die ma-
nier zowel sterke als zwakke leerlingen tot
goede leerresultaten te brengen. Soms wordt
er nog bijgezegd dat het onmogelijk is om
kinderen met sterk uiteenlopende prestaties
in één klas te onderwijzen. De officiéle le-
zing is dat het gaat om een organisatorische
oplossing van het afstemmingsvraagstuk.
“Recht doen aan verschillen”, verwijst impli-
ciet naar het meritocratische principe van een
rechtvaardige verdeling van kansen op basis
van prestatie en begaafdheid.

Tegen deze achtergrond is de algemene
vraagstelling voor dit artikel geformuleerd.
Deze betreft de invloed van curriculumdiffe-
rentiatie op het leren van leerlingen. Bij de
verkenning van dit vraagstuk wordt het
vraagstuk toegespitst op de interactieproces-
sen als consequentie van curriculumdifferen-
tiatie. Geinspireerd door het bio-ecologische
model van de humane ontwikkeling van
Bronfenbrenner en Morris (1998) worden de
interacties van de leerling in de klas opgevat
als de ‘primary engines’ van het leren. De ba-
sisvorming dient daarbij als exempel. De vol-
gende deelvragen komen aan de orde: op
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Figuur 1. Longitudinaal Multilevel Model.
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welke wijze wordt in de landen van de Wes-
terse wereld met het vraagstuk van curricu-
lumdifferentiatie omgegaan en welke positie
neemt Nederland hierbij in? Wat zijn de ef-
fecten van curriculumdifferentiatie op de in-
teractieprocessen en de leerresultaten van de
verschillende categorieén leerlingen? Hoe
zijn de uitkomsten van empirisch onderzoek
naar de effecten van curriculumdifferentiatie
te plaatsen in het licht van een onderwijspe-
dagogische visie op het leren en onderwijzen
van leerlingen in de basisvorming?

Deze vragen dienen te worden geplaatst
tegen de achtergrond van een longitudinaal
‘multilevel model’ (zie Figuur 1). Dit model
is gebaseerd op analysemodellen uit eerder
onderzoek (Terwel & Mooij, 1995; Brekel-
mans, Van den Eeden, Terwel & Wubbels,
1997; Hoek, Terwel & Van Hout-Wolters
(2000; Terwel, Gillies, Van den Eeden &
Hoek, 2001).

Het model kan als volgt worden gezien:
de voorkennis (co-variabele) van een leerling
wordt via leerprocessen omgezet in leer-
resultaten (athankelijke variabele). De leer-
processen staan onder invloed van de inter-
actie van de leerling in de klas. Deze
interactie wordt op haar beurt beinvloed door
een leerlingkenmerk, deze relatie staat weer
onder invloed van curriculumdifferentiatie
(uiteen te leggen in klassencompositie en
curriculum). Door herhaalde metingen in de
tijd kan bijvoorbeeld de ontwikkeling in de
interactie worden meegenomen. In principe
gaat het om een model met drie niveaus.

Hoewel Figuur 1 als een conceptueel
model binnen de context van curriculumon-
derzoek moet worden gezien, vervult het op
deze plaats primair de functie van ‘advance
organizer’ voor het gehele artikel. Het model
beoogt de belangrijkste componenten en hun
onderlinge relaties weer te geven. In het ver-
volg van dit artikel zal in verschillende para-
grafen naar dit model worden verwezen.

Dit artikel is als volgt opgebouwd: na de
presentatie van de internationale stand van
zaken rondom curriculumdifferentiatie volgt
een overzicht van de belangrijkste empiri-
sche gegevens omtrent de effecten van deze
praktijk op de interactieprocessen in de klas
en op de leerresultaten van de leerlingen.
Deze empirische gegevens worden belicht

vanuit drie perspectieven: (1) een biologisch
gezichtspunt waarin de erfelijke component
centraal staat, (2) een perspectief waarin de
sociale omgeving als verklaring wordt gezien
en (3) een onderwijspedagogisch perspectief
waarin de resultaten van de voorgaande zoek-
tocht worden geanalyseerd in het licht van de
centrale opdracht van de school in een mo-
derne samenleving: het begeleiden van alle
kinderen bij het leren denken onder eigen
verantwoordelijkheid. Het artikel besluit met
een discussie en een aantal aanbevelingen
voor onderwijsbeleid en schoolpraktijk.

2 Curriculumdifferentiatie als
internationaal verschijnsel

Allereerst kan worden vastgesteld dat de vor-
ming van afzonderlijke “stromen” overal in
de geindustrialiseerde landen voorkomt. De
meeste Europese landen zoals Nederland,
Duitsland en Engeland kennen een sterk ge-
differentieerd schoolsysteem.
Frankrijk en de Scandinavische landen zijn
misschien wel het verst gevorderd in het re-
aliseren van een gemeenschappelijke basis-
vorming, maar ook daar zijn er voortdurend
discussies over vroege selectie en curricu-
lumdifferentiatie. Zelfs in de Verenigde Sta-
ten van Amerika, waar het idee van ‘compre-
hensive’ onderwijs hoog in het vaandel staat,
is curriculumdifferentiatie een gangbare
praktijk. In de Verenigde Staten is streaming
and tracking een politiek beladen onderwerp,
omdat het nauw verbonden is met het vraag-
stuk van “witte” en “zwarte” scholen. In de
Verenigde Staten is decennia lang een beleid
gevoerd dat was gericht op het tegengaan
van gescheiden onderwijs voor “witte” en
“zwarte” leerlingen, alsmede voor leerlingen
uit verschillende sociale milieus (desegrega-
tie). De presidenten Kennedy, Johnson,
Nixon en Carter gaven steun aan program-
ma’s voor desegregatie. Onder Reagan en
Bush is dit beleid echter systematisch afge-
broken en onder het motto ‘separate but
equal’ is een proces van resegregatie ingezet.
President Clinton heeft, in tegenstelling tot
zijn democratische voorgangers, geen pro-
gramma voor desegregatie opgesteld. De
facto is onder Clinton het proces van resegre-
gatie gewoon doorgegaan. Segregatie blijkt
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onder meer via de achterdeur van tracking
springlevend te zijn. Leerlingen van ‘Afri-
can-American’ origine en leerlingen uit La-
tijns-Amerikaanse landen zijn oververtegen-
woordigd in de zwakst presterende scholen
en in de laagste stromen. In de Verenigde Sta-
ten zien we een ontwikkeling waarbij de
selectie die vroeger vooral tussen scholen
plaatsvond, nu ook optreedt tussen de stro-
men binnen de school. Men spreekt in
dit verband dan ook van resegregatie of
‘second-generation segregation’ (Orfield &
Yun, 1999; Mickelson, 2001).

Hoe valt ons land internationaal te plaat-
sen? Nederland loopt niet voorop, maar de
manier waarop wij omgaan met verschillen
tussen leerlingen past geheel in het internatio-
nale beeld. De toegenomen invloed van de
markt op het onderwijs heeft wereldwijd
streaming tot dé dominante groeperingsvorm
verheven. Voor Nederland komt daar nog bij
dat wij onze leerlingen met leer- en opvoe-
dingsmoeilijkheden relatief vaak verwijzen
naar het speciaal onderwijs. Er is echter wei-
nig evidentie dat risicoleerlingen tot betere
prestaties komen in het speciaal onderwijs
(Karsten, Peetsma, Roeleveld & Vergeer,
2001). Wel lijken onze politici iets terughou-
dender in het maken van openlijke propaganda
voor curriculumdifferentiatie dan hun colle-
ga’s in andere landen. In Engeland bijvoor-
beeld, hebben zowel Tony Blair (de huidige
eerste minister van Labour) als John Major
(de vroegere eerste minister van conservatie-
ve signatuur) openlijk hun steun uitgesproken
voor tracking en streaming (Reay, 1998). De
huidige staatssecretaris van onderwijs, Karin
Adelmund, bleef in haar rede voor de Onder-
wijs Research Dagen 2001 meer impliciet in
haar houding tegenover streaming. Als leraren
klagen dat er met deze zwakke leerlingen (in
de onderste stromen) niet te werken valt, zegt
zij: “Ooit heeft U bewust gekozen voor deze
leerlingen, grijp dan nu uw kans en zet U
helemaal in voor deze zwakke leerlingen”
(Adelmund, 2001, Rede ORD, Amsterdam).

Nederland heeft dus, ondanks alle discus-
sies en vernieuwingen, in grote lijn vastge-
houden aan een tweedeling in het onderwijs:
algemene vorming voor de toekomstige elite
versus beroepsopleiding voor de lagere soci-
aal economische milieus. Werden vroeger

deze curricula in strikt gescheiden schoolty-
pen en gebouwen aangeboden, tegenwoordig
gebeurt dat vooral onder het (bestuurlijke)
“dak” van grote scholengemeenschappen.
Deze praktijk staat bekend onder vele namen
die onder de noemer van curriculumdifferen-
tiatie zijn te brengen (tracking, streaming of
‘setting’). Het betreft een manier waarop
scholen omgaan met verschillen in begaafd-
heid, in sociaal milieu en in toekomstige
loopbaan. Men kan dit ook zien als de wijze
waarop scholen hun leerlingstromen organi-
seren en reguleren (vgl. ook Kuyper & Van
der Werf, 2001). Hoewel Nederland interna-
tionaal goed scoort in de vergelijkende lan-
denstudies, kan men deze effecten niet toe-
schrijven aan ons systeem van vroege selectie
en streaming. In Duitsland, waar men nog
veel vroeger en strenger selecteert in afzon-
derlijke schooltypen en stromen, zijn de leer-
resultaten minder goed. Bovendien zijn in
Duitsland de verschillen tussen zwakke en
sterke leerlingen relatief groot en zijn er
grote verschillen tussen leerlingen uit lagere
en hogere inkomensgroepen.

Cruciaal voor onze vraagstelling is dat er
als gevolg van curriculumdifferentiatie ver-
schillen optreden in de interactieprocessen in
de klas die als de ‘primary engines’ van het
leren kunnen worden beschouwd. De wijze
waarop stromen of klassen worden samen-
gesteld heeft gevolgen voor de populatie
van leerlingen in die categorie. Doorgaans
spreekt men van schoolcompositie of klas-
sencompositie als aanduiding voor verschil-
len tussen scholen of tussen klassen. Daarbij
valt bijvoorbeeld te denken aan de culturele
achtergrond van leerlingen (witte en zwarte
scholen), aan het sociaal-economisch milieu
van de leerlingen, of aan het cognitieve ni-
veau (Willms, 1985, 1986). In dit artikel ligt
het accent op de cognitieve samenstelling van
klassen als een determinant van de interactie
in de klas. In de researchliteratuur wordt
veelal het klassengemiddelde op bijvoor-
beeld een toets voor wiskunde of taal als in-
dicator voor het cognitieve niveau genomen.
Men spreekt in dit verband wel van “zwakke”
en “sterke” klassen, maar ook wel van
“arme” en ‘rijke” leeromgevingen om dit
verschil in cognitief niveau aan te duiden
(Dar & Resh, 1986, 1994; Resh, 1999).
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3 Resultaten van empirisch
onderzoek

Wat weten we van de effecten van curricu-
lumdifferentiatie op basis van onderwijswe-
tenschappelijk onderzoek? Het onderzoek
dat zich uitstrekt over ruim een eeuw is in een
aantal hoofdconclusies samen te vatten. Eerst
beschrijf ik de effecten van curriculumdiffe-
rentiatie op de leerresultaten. Vervolgens ga
ik in op de interactieprocessen die in het
theoretisch model een mediérende (versnel-
lende of vertragende) rol vervullen in het
transformatieproces van voorkennis naar
leerresultaten (zie Figuur 1).

Tegen de intuitieve inzichten en bedoelin-
gen van vele practici en beleidsmakers in,
blijkt de vorming van afzonderlijke stromen -
gemiddeld gezien - geen betere prestaties op
te leveren. De sterke leerlingen komen tot be-
tere prestaties in de hogere stromen en de
zwakke leerlingen presteren minder in de la-
gere stromen, vergeleken met controlegroe-
pen met een meer evenwichtige klassencom-
positie: de balance thesis (vgl. Yates, 1966;
Oakes, 1985; Willms, 1985; Hallinan, 1987;
Hallinan & Kubitscheck, 1999; Pallas, 1999).
Studies die vanuit een ‘multilevel’-perspec-
tief zijn opgezet bevestigen en versterken
deze uitkomsten. Dit type studies dringt
steeds dieper door tot de factoren en proces-
sen die aan de effecten van curriculumdiffe-
rentiatie ten grondslag liggen (Willms, 1985;
Willms, 1986; Van den Eeden & Terwel,
1994; Terwel, Gillies, Van den Eeden &
Hoek, 2001). Er zijn zelfs aanwijzingen dat
de zwakke leerlingen extra gevoelig zijn voor
de kwaliteit van hun leeromgeving en dat zij
meer verliezen bij een systeem van streaming
dan de knappere winnen: de differential sen-
sitivity thesis (Dar & Resh, 1986; Van den
Eeden & Terwel, 1994). Er zijn echter ook
indicaties dat een leerling moet beschikken
over een zeker minimum aan voorkennis om
te kunnen profiteren van een “rijkere” leer-
omgeving. Men spreekt in dit verband wel
van de threshold hypothesis (Dar & Resh,
1986; 1994). Recente onderzoekingen tonen
bovendien aan dat de effecten van streaming
cumulatief zijn over de vele jaren van scho-
ling. Op langere termijn lopen leerlingen die
aanvankelijk vergelijkbaar waren, maar in

verschillende ‘streams’ waren geplaatst,
steeds verder uiteen. Dit is het bekende
Matthéiis-effect, dat ten gunste werkt van de
leerlingen die in de hogere stroom werden ge-
plaatst (Kerckhof & Glennie, 1999). Het zijn
vooral de leerlingen uit achterstandssituaties
die in de laagste stroom terechtkomen.

Wat valt er op basis van onderzoek te zeg-
gen over de ‘primary engines’ van het leren,
met name de interactie in de klas? (zie Figuur
1). Tussen zwakke en sterke klassen worden
doorgaans grote verschillen gevonden in on-
derwijsklimaat en in de kwaliteit van de in-
teractie. De leraar - door velen als de spil ge-
zien waar alles om draait - blijkt minder
autonoom te zijn dan vaak wordt gedacht. Hjj
ondergaat de invloed van de klas en past zich
aan. De problemen concentreren zich in de
laagste stroom. Er wordt vaker niet opgelet.
Er is relatief veel gepraat, rumoer en ruzie.
Het uitdagen en pesten van de leraar komt
veel voor. De tijd beschikbaar voor effectieve
instructie en leren neemt daardoor af. Zo
worden niet alleen minder kerndoelen en
leerinhouden gedekt, het niveau van behan-
deling ligt ook lager (Oakes, 1985). Daar
komt nog een belangrijke bevinding bij. In
een goede klas of groep geven leerlingen el-
kaar kwalitatief betere hulp, in vergelijking
met hulp door medeleerlingen in een zwak-
kere klas of groep (Fuchs, Fuchs, Karns,
Hamlett, Dutka & Katzarof, 1996; Terwel,
Gillies et al, 2001).

Er is nog veel onderzoek nodig om de in-
teractieprocessen bloot te leggen die ten
grondslag liggen aan het effect van klasgeno-
ten op de leerresultaten van een leerling. We
weten nog te weinig van de “grote vis in de
kleine vijver” en van de “kleine vis in de
grote vijver” om meer definitieve uitspraken
te kunnen doen. Wel zijn er nieuwe methoden
van onderzoek ontwikkeld die het mogelijk
maken dieper door te dringen tot de kern van
dit verschijnsel.

Bij het onderzoek naar het effect van de
sociale interactie op het leren kan men kijken
naar de klas als geheel, maar ook naar de
groepen binnen de klas. Leerlingen onder-
gaan namelijk niet alleen de invloed van de
klas als geheel, maar ook van de subgroepen
daarbinnen. Bij het onderzoek zijn er twee
benaderingen: in de eerste onderzoeksbena-



dering wordt de formele, didactische sub-
groep als eenheid van analyse gehanteerd,
bijvoorbeeld de kleine, zichtbare groep bij
groepswerk in de klas (Webb, 1982; Terwel
& Mooij, 1995; Terwel, Gillies et al, 2001).
Een ander voorbeeld van deze benadering is
de studie naar setting, dat wil zeggen de in-
vloed van de samenstelling van de klas en de
kleine niveaugroep binnen de klas (Hallinan,
1987). In de tweede onderzoeksbenadering
wordt de informele, onzichtbare referentie-
groep als eenheid van analyse gekozen. Het
gaat dan om “groepjes” die leerlingen vrij-
willig kiezen in een sociometrische vragen-
lijst, bijvoorbeeld op de vraag wie zij op hun
verjaardag zouden willen uitnodigen of met
wie zij samen willen werken bij het vak wis-
kunde (Guldemond & Meijen, 2001).

In het algemeen blijkt dat de samenstel-
ling van de klas, en de samenstelling van de
kleine groep daarbinnen, een belangrijke in-
vloed heeft op het zeltbeeld en de leerpresta-
ties van leerlingen. De effecten van de sa-
menstelling van de kleine groep komen
overeen met de effecten van de klas als ge-
heel. Het beeld van de kleine groep als genest
in de klas wordt meer verfijnd en gecompli-
ceerd. (Hallinan, 1987; Terwel & Mooij,
1995). Uiteindelijk gaat het in de klas en in
de kleine groep om dezelfde processen van
vergelijking en normstelling in en door de
groep. Daar bovenop komt dan de kwaliteit
van de hulp (uitleg) die leerlingen elkaar in
de klas en in de kleine groep geven (Fuchs et
al., 1996).

Vanuit ons theoretisch model kan men de
effecten van de samenstelling van de klas en
de groep ook zien in relatie tot de “hulpbron-
nen” die in een klas aanwezig zijn (zie Figuur
1, voorkennis, leerlingkenmerken en klassen-
compositie). Zijn er veel leerlingen die over
hoogwaardige ‘resources’ beschikken, zoals
meervoudige begaafdheid, kennis, ervaring,
etc.? Hoeveel leerlingen kunnen een kwalita-
tieve bijdrage leveren aan de discussie en ar-
gumentatie? Kunnen deze leerlingen kwalita-
tief hoogwaardige hulp aan medeleerlingen
geven? Met andere woorden, wat is het di-
dactisch kapitaal van de klas?

In een onderzoek van Terwel, Gillies e.a.
(2001) naar het samenwerken in kleine groe-
pen op de basisschool bij het leergebied

Mens en Maatschappij, kwam naar voren dat
de kwaliteit van de hulp die leerlingen elkaar
geven beter is in klassen met relatief veel
goede leerlingen. Ook bleek dat de betere
leerlingen vaker hulp geven op verzoek van
een medeleerling en wellicht daardoor ook
hun hulp beter afstemmen op hun medeleer-
ling. Zwakke leerlingen, daarentegen, geven
vaker hulp zonder dat daarom gevraagd is.
Daarmee is een begin gemaakt met het bloot-
leggen van de interactieprocessen die ten
grondslag liggen aan het leerproces van indi-
viduele leerlingen.

4 Een biologisch perspectief
(‘nature’)

In de researchgeschiedenis van het vraagstuk
curriculumdifferentiatie heeft het biologisch
gezichtspunt een belangrijke en steeds terug-
kerende rol gespeeld. Vooral in de periode
van 1900 tot 1960 waren het vooral de Duit-
se, biologisch georiénteerde antropologen die
de theoretische en ideologische basis formu-
leerden voor de praktijk van vroege selectie
en curriculumdifferentiatie in het onderwijs
(vgl. Kuhlman, 1972; Terwel, 1984). In deze
periode gingen verschillende wetenschappers
uit van een biologistisch wereldbeeld (Eick-
hoff, Henkes, Van Vree, 2000).

In de Angelsaksische landen is er gedu-
rende de gehele twintigste eeuw een krachti-
ge stroming geweest op het gebied van erfe-
lijkheid, intelligentie en onderwijs, die zijn
oorsprong had in het eugenetisch gedachte-
goed van Francis Galton in de negentiende
eeuw. Grote namen in dit verband zijn: D.S.
Jordan, C.B. Davenport, C. Burt, R. Lynn en
H.J. Eysenck. Deze wetenschappers gingen
uit van erfelijk bepaalde verschillen in intel-
ligentie en pleitten voor vroege selectie en
streaming of tracking. De invloed van deze
‘movement’ op de structuur en inhoud van
het onderwijs is zonder meer groot te noe-
men. “This is particularly true with respect of
the defense of tracking systems by which
children are directed through separate school
routes towards differing career outcomes
and contrasting adult life styles” (Lowe,
1997, p. 658).

Ook in Nederland pleiten genetici voor
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vroege selectie van leerlingen in afzonderlij-
ke stromen voor zwakke en sterke leerlingen
(Galjaard, 1994, 1996). Galjaard beroept zich
op (biologisch bepaalde) verschillen in be-
gaafdheid. Het biologische argument als zo-
danig is thans niet meer puur ideologisch,
theoretisch of filosofisch van aard. Met het in
kaart brengen van het menselijk genoom en
de ontwikkeling van nieuwe methoden van
hersenonderzoek komen nieuwe perspectie-
ven naar voren.

Ook in de biologische psychologie zijn er
belangrijke ontwikkelingen. Op basis van
tweelingonderzoek naar de ontwikkeling van
het IQ - met name vergelijkingen tussen een-
eiige en twee-eiige tweelingen - zijn nieuwe
inzichten naar voren gekomen. Er zijn indi-
caties dat bij jonge kinderen het ouderlijk
milieu een belangrijke rol speelt bij het ver-
klaren van individuele verschillen in intelli-
gentie. Gedurende de verdere ontwikkeling
van jongeren wordt de eigen erfelijke aanleg
steeds belangrijker en neemt de invloed van
het ouderlijk milieu af (Boomsma, 2001).
Mogelijk speelt hierin mee dat kinderen in
toenemende mate zelf het intellectuele en so-
ciale milieu kiezen dat bij hun erfelijke aan-
leg past. Bovendien is het denkbaar dat kin-
deren die over meer (genetische) ‘resources’
beschikken meer rendement uit een “rijkere”
omgeving halen en de kansen in hun omge-
ving beter weten te benutten.

Mijns inziens hoeft dit biologisch inzicht
op zichzelf nog geen pleidooi voor vroege
selectie en streaming in te houden. Bij het
pleidooi van Galjaard (1996) zijn kantteke-
ningen te maken. Intelligentiemetingen cor-
releren niet perfect met schoolprestaties. Als
in de leeftijdsgroep van 12-16 jaar, bijvoor-
beeld, 60% van de variantie in intelligentie
zou worden bepaald door de factor Erfelijk-
heid, dan zegt dat niet dat de schoolprestaties
ook voor 60% door erfelijke factoren wordt
bepaald. Bovendien zijn er indicaties dat de
percentages, die door genetici en biologisch
georiénteerde psychologen worden genoemd,
op zijn minst discutabel zijn (Collins, Mac-
coby, Steinberg, Hetherington & Bornstein,
2000).

Hiermee is het biologisch-psychologisch
perspectief allerminst afgedaan, maar we
moeten wel de eenzijdige focus in het oog

houden. Het lijkt erop dat het traditionele
tweelingonderzoek tendeert naar een over-
schatting van de invloed van de erfelijke
component op de cognitieve ontwikkeling.
Het tweelingonderzoek heeft inzicht ver-
schaft in de invloed van erfelijkheid op het
IQ van kinderen. Die invloed lijkt aanzienlijk
en neemt toe met de leeftijd (Boomsma,
2001). Maar ook dit onderzoek is beperkt,
omdat in de Westerse wereld de variatie in
omgevingsfactoren te gering is om het effect
van de sociale context adequaat te kunnen
bepalen. Bovendien komt uit onderzoek naar
voren dat de opvoeding door de ouders van
identieke tweelingen meer uniform voor
beide kinderen is dan de opvoeding van
twee-eiige tweelingen. Een deel van de ver-
schillen in ontwikkeling tussen eeneiige en
twee-eiige tweelingen kan dus ook aan ver-
schillen in opvoeding worden toegeschreven.
De complexiteit van dit vraagstuk wordt nog
duidelijker als men zich realiseert dat bij
identieke tweelingen de kinderen zich ook
willen onderscheiden in hun streven naar een
eigen identiteit. In plaats van een additief
model waarbij de variantie wordt gesplitst in
genetische factoren en omgevingsinvloeden,
dient dus een meer complex, interactief
model te worden gehanteerd. “Traditional
twin and adoption studies have been criti-
cized on the grounds that they estimate en-
vironmental effects only as a residual: the
effects remaining after genetic effects have
been estimated and substracted from 100 per-
cent” (Collins et al., 2000, p. 221).

Hoewel het biologisch perspectief belang-
rijke inzichten heeft opgeleverd op het punt
van leerlingkenmerken (zie Figuur 1), is het
beeld dus nog niet compleet. En het onder-
wijsonderzoek wordt nog ingewikkelder als
we ons realiseren dat er een interactie zou
kunnen optreden tussen de eigen erfelijke
aanleg en de schoolomgeving. Er zijn aan-
wijzingen dat zelfs trekken die in hoge mate
erfelijk bepaald zijn tegelijkertijd ook te
beinvloeden (opvoedbaar, vormbaar) zijn
door de omgeving. Zo kunnen ouders som-
mige genetisch bepaalde risico’s vermijden
en erfelijk bepaalde ‘resources’ meer of min-
der benutten (Collins et al., 2000).

Het is denkbaar dat kinderen uit achter-
standssituaties - als zij goed worden opge-



vangen in een “rijke”, stimulerende school-
omgeving - hun erfelijke aanleg optimaal
kunnen ontplooien. Dit geldt uiteraard vooral
jonge kinderen, gezien dynamische verwe-
venheid van erfelijkheid en milieu. Wellicht
geldt dit ook voor leerlingen in de periode
van 10-16 jaar, juist omdat zij in toenemende
mate zelf keuzen kunnen maken en de in-
vloed ondergaan van andere sociale en cultu-
rele milieus dan het gezin waarin zij zelf zijn
opgegroeid. Zo gezien zou het biologische
argument, mits de dynamiek van de kinderlij-
ke ontwikkeling juist wordt verstaan, mis-
schien zelfs kunnen gelden ten gunste van
uitstel van vroege selectie en streaming. In
elk geval zouden herkansing, doorstroming
en stapeling mogelijk moeten zijn om leerlin-
gen niet te blokkeren in hun “natuurlijke” be-
hoefte om hun talenten te ontplooien in een
stimulerende (rijke) leeromgeving. Verder
onderzoek naar deze hypothese lijkt gewenst.

5 Een perspectief van de sociale
omgeving (‘nurture’)

Hoewel er dus nog veel onopgeloste vragen
blijjven, zijn de onderzoeksgegevens minder
vrijblijvend dan men misschien op het eerste
gezicht zou denken. We mogen aannemen dat
in het selectieproces “fouten” worden ge-
maakt. Leraren moeten leerlingen van 12 jaar
over een groot aantal leerwegen verdelen.
Dat is in veel gevallen een onmogelijke op-
gave. De diagnostische middelen en deter-
minatieprocedures zijn verre van perfect. Het
advies van de school, noch de Citoscores
geven een perfecte voorspelling (Kuyper &

Leerieg

Laag Hoog

Laag | M

Advies

Hoog i v

Figuur 2. Opties in het selectieproces.

Van der Werf, 2001). Dus worden er fouten
gemaakt. Men kan zich de situatie schema-
tisch als volgt voorstellen (zie Figuur 2):

Het grootste deel van de leerlingen volgt
al of niet vrijwillig het advies op (I en IV).
Een veel kleiner deel wijkt af van het advies.
De categorie II zal waarschijnlijk klein zijn.
En het aantal leerlingen in Categorie III zal
naar alle waarschijnlijkheid nog kleiner zijn.

De adviezen kunnen zwart-wit gezegd
goed of fout zijn. Niemand weet precies hoe
vaak het voorkomt dat er fouten worden ge-
maakt, want het gaat voor een deel om ‘self-
fulfilling prophecies’. Daarmee bedoel ik in
de eerste plaats het praktische gegeven dat
men veelal van een eenmaal ingeslagen weg
niet kan terugkeren. In het geval van een leer-
ling die een fout advies krijgt om naar de
laagste stroom te gaan (‘false negatives’) en
dat opvolgt, zal men zelden of nooit kunnen
bewijzen dat het advies fout was, tenzij de
leerling tegen het advies ingaat of later op-
stroomt (Cat. II). Iedereen kent wel spreken-
de voorbeelden van succesvolle leerlingen
die tegen het lage advies ingingen. Zij weer-
spreken in persoon het te lage advies door
met succes een weg te gaan die werd afgera-
den. Wie echter een fout te hoog advies krijgt
(“false positives’), kan falen en dat is in prin-
cipe wel onderzoekbaar. Maar ook hier blijft
men met de moeilijkheid zitten dat falen lang
niet altijd toegeschreven kan worden aan een
te hoog advies. Er kunnen zich immers on-
voorziene situaties voordoen en de leerling
kan een persoonlijke ontwikkeling doorma-
ken die niemand had voorzien.

Op basis van onderzoek naar ‘over-
achievers’ is op dit punt een duidelijke con-
clusie te trekken. Overachievers met een ma-
tige intelligentie die kans zien de sprong naar
een hoger schooltype te maken hebben een
grote kans op succes; zij worden als het ware
“meegenomen” (Fend, 1982). Ook als men
kijkt naar de onderwijsposities in latere jaren,
geldt dat plaatsing in een boven het advies
gelegen brugklastype gunstig is voor hun
latere schoolloopbaan (Kuyper & Van der
Werf, 2001; Onderwijsraad, 2001).

Hoe dit meenemen precies verloopt weten
we niet. Stellwag (1955, p. 49-52) formuleer-
de het zo: “Als leraren zeggen ‘Dit kind hoort
wel of dat kind hoort niet bij ons’, kunnen zij
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zelfs bij negatieve schoolprestaties tot een
positief oordeel komen (‘for better for
worse’).”. Dit lijkt haast letterlijk op meene-
men op basis van een vooringenomen stand-
punt inzake bepaalde sociaal-culturele milieus.
Zo zal niemand het in de eenentwintigste
eeuw meer hardop durven zeggen. Wel kun-
nen in de adviezen van de school aspecten als
de te verwachten “ouderlijke steun” meespe-
len. Ook kennen we het idee van een expedi-
tiemodel, waarbij leerlingen na een strenge
selectie met objectieve criteria zich niet per-
manent in een afvalrace hoeven te bewijzen.
In dit expeditiemodel geldt het principe van
“samen uit samen thuis”. De school neemt de
verantwoordelijkheid voor de eenmaal toege-
laten leerlingen.

Het proces van meenemen kan echter ook
op een meer onbewuste of onzichtbare manier
verlopen. Ten eerste op basis van verwachtin-
gen van leraren: het Pygmalion-effect. Als le-
raren een “foute” verwachting hebben gekre-
gen van bepaalde leerlingen, bijvoorbeeld dit
zijn ‘bloomers’ of ‘high potentials’, dan zul-
len zij deze leerlingen anders benaderen en
daarmee de foute voorspelling “waarmaken”.
Het betreft hier het door Merton geformuleer-
de verschijnsel van de ‘self-fulfilling prophe-
cy’, dat door Rosenthal en Jacobson (1968)
empirisch is onderzocht en beschreven in hun
geruchtmakende boek “Pygmalion in the
classroom: Teacher expectation and pupil’s
intellectual development”. Zie voor een kriti-
sche beschrijving en bespreking van dit on-
derzoek Wineburg (1987) en voor een repliek
Rosenthal (1987).

Een tweede empirische ondersteuning
voor het verschijnsel van meenemen vinden
we in het onderzoek naar de effecten van
klassencompositie. In het algemeen profite-
ren leerlingen meer van het participeren in
een klas met een hoger gemiddelde dan in
een minder goede klas (Willms, 1985, 1986).
Gegevens uit verschillende onderzoeken in
Nederland en Australié bevestigen dit ver-
schijnsel. Zo vonden Terwel en Van den
Eeden (1990, 1992) dat leerlingen in een klas
met een hoger klassengemiddelde tot betere
prestaties bij wiskunde komen dan leerlingen
in klassen met een lager gemiddelde. Dit
geldt in het bijzonder voor de zwakke en
middelmatige leerlingen. Het effect van het

klassengemiddelde op de leerresultaten
wordt ook bevestigd in onderzoek in Austra-
lié (Terwel, Gillies et al., 2001). Dar en Resh
(1986, 1994) spreken in dit verband van rijke
en arme leeromgevingen. (Zie ook het hier-
voor beschreven Frog-pond-onderzoek).

Een derde verklaring op empirische gron-
den ontleen ik aan een vergelijkende landen-
studie van Bishop (1995). Meenemen lijkt in
Nederland ook een zaak van de leerlingen
zelf. Het is een kwestie van ‘peer pressure’ en
verwachtingen van ouders. Het systeem van
vroege selectie en streaming, met het gevaar
van zittenblijven en afstromen, vormt voor
Nederlandse leerlingen een krachtig motief
om hard te werken. Leerlingen willen erbij
horen en in hun klas blijven. Het zittenblijven
of afstromen naar een lagere stroom is een
openbare gebeurtenis die als een “afgang”
wordt ervaren. Leerlingen willen dit koste
wat het kost vermijden. De boodschap is
“Studeer hard of je raakt je vrienden in de
klas kwijt”. Het spreekt vanzelf dat dit motief
vooral werkt in de hogere stromen: “Blijf bij
je vrienden in de havo/vwo-klas en zorg dat
je niet in het vmbo terechtkomt”, lijkt hier
het devies te zijn. De klas als ‘peer group’
speelt een belangrijke rol bij de schoolloop-
baan van leerlingen. De school maakt ge-
bruik van de fundamentele behoefte van leer-
lingen om erbij te horen; de dreiging van
zittenblijven of verwijzing naar een lager
schooltype is voor veel leerlingen een krach-
tig motief om hard te werken. Mogelijk is dit
één van de oorzaken van de problemen in het
vmbo, omdat dit motief hier niet werkt om
tot betere prestaties te komen.

Judith Harris (1998) gaat in haar gerucht-
makende boek in op de fundamentele mecha-
nismen die ten grondslag liggen aan de effec-
ten van streaming en ‘ability grouping’. Voor
een leerling zijn de belangrijkste personen op
school de medeleerlingen. Het gaat om de
status van een leerling in de groep en in de
school. Door leerlingen in stromen of ni-
veaugroepen in te delen, versterkt de school
processen van categorisatie en zelfcategori-
satie, waardoor “groep-contrasteffecten” op-
treden. Deze werken als een wig tussen
leerlingen en groepen, zowel in sociaal als
in cognitief opzicht: “Now you can see
why ability grouping (or ‘tracking’) has the



effects it does” (Harris, 1998, p. 242).

Ten slotte dient te worden opgemerkt dat
over het schooladvies onderhandeld kan wor-
den en dat in de vier grote steden van de
randstand hogere adviezen worden gegeven
(bij eenzelfde prestatie) dan in de rest van het
land (Kuyper & Van der Werf, 2001). De rol
die de leraar hierin speelt moet niet unicau-
saal worden opgevat. Leerlingen en hun ouders
zijn ook belangrijke spelers in het selectie-
proces en in de klas. Ouders brengen hun
kinderen in contact met bepaalde vrienden en
vermijden contacten met anderen. Zij dragen
op deze wijze bij aan de vorming van de
‘peer group’ waarin hun kind participeert
(Collins et al., 2000). De invloed van mede-
leerlingen kan direct via de interactie in de
klas verlopen, maar ook indirect via de leraar,
namelijk onder invloed van zijn terechte of
onterechte percepties en verwachtingen (zie
Figuur 1, Interactie). Het mag duidelijk zijn
dat de consequenties van een fout advies
voor individuele leerlingen groot zijn. Dat
geldt ook voor de samenleving als geheel.

6 Een onderwijspedagogisch
perspectief

6.1 Curriculumstudies

We proberen nu de gegevens uit de voor-
gaande verkenning te integreren in het theo-
retisch model als geheel (Figuur 1) en dit
model in de bredere maatschappelijke con-
text te plaatsen. Curriculumstudies behoren
tot het hart van de onderwijspedagogiek. Ne-
derland kent een indrukwekkende traditie op
dit gebied. Daarbij valt te denken aan het
werk van Langeveld, Bijl en Sixma, Freu-
denthal, Kohnstamm en Deen maar ook aan
het werk van Van Parreren, Carpay, Dasberg
en vele anderen. Vanuit onderwijspedago-
gisch perspectief wordt het curriculum niet
alleen gezien als een middel om leerproces-
sen tot stand te brengen; het curriculum is
ook een belangrijk onderdeel van het leven
van de mens. Kinderen brengen ongeveer
15.000 uur in het funderend onderwijs door.
Het schoolse curriculum bepaalt een belang-
rijk deel van de menselijke ontwikkeling:
scholen maken mensen! Daarom dient het cur-
riculum ook in het bredere perspectief van

mensvorming te worden gezien. De inhoud
van het curriculum dient dan ook object van
onderzoek en reflectie te zijn met het oog op
mensvorming. In curriculumliteratuur zijn ver-
schillende pogingen ondernomen om vanuit
een visie op mensvorming, desiderata te for-
muleren voor het goede leven en van daar-
uit voorstellen te doen voor de inhoud van het
curriculum (vgl. Jackson, 1992; Pinar, Rey-
nolds, Slattery & Taubman, 1995; Dasberg,
1996).

Echter, een deductieve afleiding van een
bepaald mensbeeld naar het curriculum is
praktisch onmogelijk en onderwijspedago-
gisch gezien problematisch. Onderwijs-
pedagogen kunnen in een wetenschappelijke
discussie bijdragen tot het verhelderen van
waarden in bepaalde theorie€n en beschrijven
hoe deze zich verhouden tot verschillende
morele standaarden. Ook de discussie over de
samenhang en de haalbaarheid van doelen en
inhouden behoort tot de wetenschappelijke
taken van een onderwijspedagoog. Voor het
overige dienen onderwijswetenschappers
zich terughoudend op te stellen: “It seems
clear, though, that the professional in any
field cannot claim by virtue of professional
expertise any special ability to make moral
judgments or any right to impose moral judg-
ments on clients or the public.” (Walker,
1990, p. 140).

Bij het formuleren van een onderwijspe-
dagogisch perspectief heb ik een uitgangs-
punt gekozen dat tot de levenslange opgaven
van ieder mens behoort namelijk leren den-
ken. Het onderwijs zou alle leerlingen moe-
ten begeleiden bij het leren denken. Die be-
geleiding dient te worden gerealiseerd tegen
de achtergrond van een brede introductie in
de cultuur. In die duurzame opdracht van de
school kunnen veel mensen zich herkennen,
omdat zij past in brede hoofdstromen en cul-
turele tradities in onze samenleving en omdat
het verenigbaar is met het ideaal van een sa-
menleving waarin iedereen aanspraak kan
maken op een aantal basisvoorzieningen die
essentieel zijn voor deelname aan het maat-
schappelijk leven® In het vervolg van het ar-
tikel wordt het vraagstuk van curriculum-
differentiatie tegen deze achtergrond belicht,
maar eerst volgt er een voorbeeld uit de prak-
tijk van onderwijspedagogisch onderzoek,
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waarbij de bredere maatschappelijk context
zichtbaar wordt en waarin ons theoretisch
model in Figuur 1 moet worden gezien.

6.2 Een voorbeeld uit onderwijs-
pedagogisch onderzoek

Er was in ons onderzoek een school (De
Yssel) die in een jarenlang proces van didac-
tische en organisatorische vernieuwing een
eigen visie en curriculum had opgebouwd,
waarbij leerlingen in de eerste jaren van het
voortgezet onderwijs bij elkaar bleven in he-
terogene klassen. Deze school behaalde ge-
middeld minstens even goede resultaten als
een vergelijkbare school (De Linge) die al in
het eerste (brug)jaar een bepaald systeem van
streaming hanteerde. Beide scholen gingen
uit van dezelfde curriculuminhoud voor
realistisch wiskundeonderwijs, gebaseerd op
de ideeén van Freudenthal. Leren wiskundig
te denken stond dus hoog op de agenda en op
beide scholen waren de gemiddelde resulta-
ten dan ook goed. In de vergelijking tussen
beide scholen zagen we dezelfde trends die
men ook ziet in vele onderzoeken naar de ef-
fecten van curriculumdifferentiatie (zie par. 3:
de zwakke leerlingen in De Yssel presteerden
relatief goed, terwijl de sterke leerlingen min-
der aan hun trekken kwamen (zie voor de on-
derzoeksresultaten respectievelijk school 2 en
3 in Terwel, Herfs, Dekker & Akkermans,
1988). De verklaring van de verschillen
tussen beide scholen ligt hoogstwaarschijnlijk
in de causale keten: van klassencompositie,
via interactie in de klas, naar leerresultaten
(zie Figuur 1 en ook de voorgaande para-
grafen).

In het begin van de negentiger jaren zag
De Yssel zich door concurrentie gedwongen
het eigen beleid om te gooien. Nu heeft ook
De Yssel weer afzonderlijke stromen en heeft
zij een rem gezet op de toelating van zwakke
leerlingen, omdat zij anders haar goede leer-
lingen zou verliezen. Deze processen doen
zich overal voor in de Westerse wereld. Zo
beschrijft Reay (1998) hoe scholen in Enge-
land onder druk van de toegenomen markt-
werking gedwongen worden hun leerlingen
steeds vroeger te selecteren in afzonder-
lijke stromen en hoe zij - vaak met pijn in het
hart - hun ‘comprehensive’ ideaal moeten op-
geven.

6.3 Gemeenschappelijk curriculum:
tussen ideaal en werkelijkheid

Wat zou tegen de achtergrond van de onder-
wijspraktijk en de onderzoeksresultaten naar
de effecten van curriculumdifferentiatie een
evenwichtige positie kunnen zijn? Ideo-
logisch geladen pleidooien voor of tegen
streaming lijken niet vruchtbaar. Zij hebben
als bezwaar dat de implicaties voor de zwak-
ke of sterke leerlingen onvoldoende worden
afgewogen. In dilemma’s als deze is een on-
derwijspedagogische visie nodig waarin de
complexiteit en dynamiek van de menselijke
ontwikkeling wordt erkend. Het dualistisch
mensbeeld heeft aan kracht ingeboet ten gun-
ste van een visie waarin de eenheid van de
mens naar lichaam en psyche naar voren
komt. Nature en nurture kunnen niet langer
als zelfstandige factoren worden opgevat in
een additief model van de menselijke ont-
wikkeling. Niet eerder in de geschiedenis is
er zoveel empirische evidentie voor het com-
plexe en dynamische samenspel van nature
en nurture in de kinderlijke ontwikkeling
(vgl. Collins et al., 2000).

In dit ontwikkelingsproces spelen “ge-
reedschappen” (‘tools’) een belangrijke rol.
Het woord gereedschappen moet daarbij in
brede zin worden opgevat tegen de achter-
grond van de cultuur. Bruner (1971) spreekt
van gereedschap voor de hand, voor de waar-
neming en voor het denken. “And the secret,
of course is that mind is an extension of the
hands and tools that you use and of the jobs
to which you apply them” (Bruner, 1996,
p- 151). In de samenwerking (de interactie)
tussen mensen worden deze ‘tools’ overge-
dragen. Zo gezien is het te begrijpen dat de
interactie de motor is van de kinderlijke ont-
wikkeling.

Ik ben van mening dat het in een demo-
cratie nodig is dat er een gemeenschappelijk
curriculum wordt aangeboden voor - in prin-
cipe - alle leerlingen van vier tot 15 jaar tot
het moment dat overtuigend is aangetoond
dat dit in bepaalde gevallen niet haalbaar is.
Alle kinderen moeten in aanraking worden
gebracht met de gereedschappen die nodig
zijn om in deze samenleving te kunnen func-
tioneren. De bewijslast berust bij hem of haar
die een pleidooi houdt om een deel van dit
curriculum niet langer aan bepaalde (groe-



pen) leerlingen aan te bieden. Pas bij een
overtuigend bewijs kan een uitzondering
worden gemaakt van het principe van een ge-
meenschappelijke basisschool en basisvor-
ming (vgl. Walker, 1990).

Is het echter wel voor alle kinderen moge-
lijk alle huidige doelen van de basisvorming
te bereiken? Wie een grote groep leerlingen
in de basisvorming een wiskundetoets af-
neemt, zal moeten erkennen dat er zeer grote
verschillen tussen leerlingen zijn. Daaren-
tegen, wie - bijvoorbeeld in zorgvuldige
casestudies - individuele leerlingen over een
langere periode observeert, kan tot de verras-
sende conclusie komen dat bij een goed uit-
gedacht curriculum en een aangepaste didac-
tiek grote groepen leerlingen verder kunnen
komen in wiskundig denken dan veelal wordt
aangenomen (Keijzer & Terwel, 2001). Ook
de keerzijde moet echter worden genoemd.
Bepaalde, meer formele aspecten van de wis-
kunde zijn voor de zwakste leerlingen niet
weggelegd. Misschien kan men deze leerlin-
gen met eindeloze oefeningen en ezelsbrug-
getjes nog tot het gewenste uiterlijke resul-
taat brengen. Dat heeft echter weinig meer
met wiskunde als menselijke activiteit te
maken. Alle kinderen hebben recht op in-
zichtelijk leren op hun niveau en binnen con-
texten die voor hen betekenisvol zijn (vgl.
ook Doornbos, 1982, 1997).

Cruciaal in mijn redenering is de inhoud
van de wiskunde die in de basisvorming
wordt aangeboden. De keuze van doelen en
inhouden dient voortdurend ter discussie te
staan en te worden aangepast. Steeds zal men
zich moeten afvragen: is dit echt de wiskun-
de die alle burgers van ons land nodig hebben
om te leren denken? Andere wiskunde hoort
in de kerndoelen van de basisvorming niet
thuis! (Overigens moeten kinderen die meer
kunnen, alles mogen leren, ook in de basis-
vorming). Het is echter helemaal niet moei-
lijk om kerndoelen te formuleren die voor
een deel van de leerlingen onbereikbaar zijn
en het aantal achterblijvers stijgt elke keer,
wanneer het tempo van behandeling wordt
opgevoerd. Kortom, de mate van formalise-
ring en het tempo van behandeling bepalen in
hoge mate wie meekomt en wie afvalt. Als
we de zwakke leerlingen echter zo vroeg in
hun ontwikkeling selecteren en bij elkaar in

een groep onderwijzen krijgen we geen goed
beeld van wat zij zouden kunnen presteren
onder betere condities, dat wil zeggen in
klassen met een evenwichtiger leerlingpopu-
latie, kleinere klassen, betere lesmethoden,
andere leerinhouden, betere curricula, indivi-
duele begeleiding en vooral meer tijd om de
doelen te bereiken. Zelfs dan zullen er leer-
lingen zijn die met deze “wiskunde voor
iedereen” grote moeite hebben. Naar mijn
mening verdienen deze leerlingen alle respect
en extra steun en dus behoren zij niet op 12-
jarige leeftijd in een leerweg (stream) te
worden geplaatst waar alle probleemkinderen
en allochtone leerlingen bij elkaar komen.
Deze kinderen komen daar niet, omdat zij zo
graag met de handen werken of zo enthou-
siast zijn voor techniek, maar omdat zij voor
alle andere leerwegen zijn afgewezen. De er-
kenning van grote verschillen tussen leerlin-
gen impliceert dus niet dat leerlingen voor
alle vakken in aparte stromen of schooltypen
moeten worden ondergebracht.

Hoewel leerlingen als principieel gelijk-
waardig dienen te worden beschouwd, kan
men niet om grote verschillen in de begin-
situatie heen (vgl. de voorkennis en leerling-
kenmerken in het theoretisch model in Figuur
1). De verschillen tussen individuele leerlin-
gen hebben grote consequenties voor de toe-
komstkansen van leerlingen. Daarom dient
het denken in termen van gelijkwaardigheid
te worden aangevuld als het gaat om schoolse
prestaties. Dan kan men niet volstaan met te
zeggen deze prestatie is niet minder maar an-
ders. Zo zet men de deur wagenwijd open
voor politici als Reagan en Bush, die onder
het motto ‘separate but equal’ maatregelen ge-
richt op integratie ongedaan hebben gemaakt.

Er zijn grote verschillen tussen leerlingen.
Het heeft geen zin en het is zelfs schadelijk
dit te ontkennen. Naast de idee van princi-
piéle gelijkwaardigheid, dient men ook oog
te hebben voor het feit dat in de dominante
cultuur bepaalde prestaties en uitingen als eis
worden gesteld. Men zou kinderen tekort
doen als men hen hiermee niet in aanraking
brengt.

6.4 Leren denken als doelstelling
Waarom is het in onze democratie en in onze
pluriforme, multiculturele samenleving zo
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belangrijk om het idee van een gemeenschap-
pelijk curriculum zo lang mogelijk vol te hou-
den? Ten eerste omdat het onderwijs tot pri-
maire taak heeft alle kinderen te leren denken
onder eigen verantwoordelijkheid. Het gaat
daarbij om het ontwikkelen van het onder-
scheidingsvermogen. Scholen zouden een
houding moeten cultiveren waarbij niet in
simpele goed-fout-schema’s wordt gedacht,
en voorbarige oordelen worden vermeden. Het
gaat om een ‘habit of mind’, een dispositie tot
het stellen van kritische vragen en het zoeken
naar evidentie op basis van observatie, onder-
zoek en discussie. In plaats van het verheerlij-
ken van personen, bewegingen, situaties of
idealen zou men kinderen moeten leren scep-
tisch te zijn. Sceptisch tegenover valse senti-
menten of vooroordelen en te zoeken naar een
evenwichtige positie tussen deelname en dis-
tantie. Dat vraagt een kritische houding die
het mogelijk maakt om obscure redeneringen
en misconcepties bloot te leggen.

Naast dit scepticisme is echter ook nodig
dat kinderen zelfvertrouwen ontwikkelen en
leren vertrouwen op de menselijke rede. Dat
impliceert onder meer de erkenning van logi-
sche en methodologische criteria om ware en
bruikbare kennis te ontwikkelen. Dat ver-
trouwen en die criteria kunnen niet recht-
streeks worden overgedragen. Daarvoor is
allereerst een proces van begeleide heront-
dekking (‘guided reinvention’) nodig. Daar-
naast valt ook te denken aan verhalen over de
wijze waarop mensen problemen hebben op-
gelost, nieuwe tools hebben ontwikkeld en
grote ontdekkingen hebben gedaan.

Het opbouwen van dat vertrouwen zal al-
tijd moeten gebeuren op basis van de natuur-
lijke nieuwsgierigheid en de behoefte aan ex-
ploratie van kinderen. Vertrouwen kan
worden versterkt door de ontwikkeling van
“vakmanschap als meesterschap” in de brede
zin van het woord. Dat vereist veel kennis,
inzicht en vaardigheden op velerlei gebied.
Heel belangrijk hierbij zijn zelfkennis en
human agency. Waar liggen mijn mogelijk-
heden en grenzen? Hoe kan ik een bijdrage
leveren aan deze samenleving?

6.5 Marge van vrijheid
Men zou kunnen zeggen dat dit te hoog
gegrepen is voor veel leerlingen, omdat hun

sociaal-culturele achtergrond deze idealen
niet ondersteunt, maar daarmee schrijft men
een groot deel van de leerlingen af onder het
motto “Laat die maar leren hoe zij een hamer
moeten vasthouden en hoe zij een minimum
aan respect voor anderen kunnen opbren-
gen”. Dat is echter te beperkt, want de school
mag kinderen niet vastleggen op hun buurt,
gezin, schoolklas, sociale klasse of culturele
achtergrond. De school zou kinderen juist
“uit positie” moeten brengen en hen inwijden
in de pluriforme samenleving. Het gaat in de
woorden van Kohnstamm en Dewey om
respectievelijk leren denken en disciplined
intelligence. Leraren zouden met elk kind op
zoek moeten gaan om bij elke stap in zijn
ontwikkeling die marge van vrijheid te ver-
kennen die nieuwe keuzen mogelijk maakt.
Het is een kenmerk van een goede leraar om
in de gedetermineerdheid door ‘nature and
nurture’ de grenzen en mogelijkheden voor
een kind te zien en het te begeleiden in zijn
zoektocht naar de marge van vrijheid die hem
in staat stelt om zelf iemand te zijn. Die
marge van vrijheid manifesteert zich ook in
“de zone van de naaste ontwikkeling” van
Vygotsky. In die zone kunnen nieuwe tools
worden ontwikkeld en kunnen kinderen leren
hoe zij hiermee nieuwe gebieden kunnen ver-
kennen.

7 Discussie

In de kritiek op de basisvorming en de aan-
bevelingen voor curriculumdifferentiatie die
men daaraan verbindt, ontbreekt een belang-
rijk punt. Wie pleit voor een tweedeling in
het onderwijs (vmbo versus havo/vwo) heeft
te weinig oog voor het feit dat het falen van
de basisvorming voor een belangrijk deel
door die tweedeling is veroorzaakt en dat
hiermee een onomkeerbaar proces van segre-
gatie in gang wordt gezet. Grote, brede scho-
lengemeenschappen die hun aanmeldingscij-
fers zien teruglopen en hun populatie zien
“verzwarten” gaan steeds vaker “ontvlech-
ten”. Zij kiezen een nieuwe naam en een
afzonderlijk gebouw voor hun havo/vwo-
afdeling. Dan stromen de “betere”, witte leer-
lingen weer toe. Wat dit voor de vmbo-afde-
ling betekent laat zich gemakkelijk raden. De



consequentie is dat leerlingen uit verschil-
lenden sociaal-culturele milieus elkaar op
school niet meer kunnen ontmoeten. Zij
kunnen niet langer in concrete dagelijkse
situaties ervaren hoe zij met elkaar om kun-
nen gaan en van elkaar kunnen leren. En juist
in de leeftijd van 12-15 jaar zien we een enor-
me ontwikkeling op cognitief en sociaal ge-
bied. Leeftijdsgenoten spelen in dit proces
een cruciale rol.

Er zijn ambitieuze leertheorieén geformu-
leerd in de discussie over de basisvorming. In
de praktijk van de basisvorming zijn deze
echter nauwelijks terug te vinden (Terwel,
1999; Roelofs & Terwel, 1999). De sociale
context van de school en de klas is overgela-
ten aan het vrije spel van krachten op de
markt. Onder het motto van de “autonome
school” en de dictatuur van het outputdenken
(met voorbijgaan aan de input) zijn scholen
in een heilloze concurrentiec om de goede
leerlingen verzeild geraakt. Daarbij moesten
zij vaak hun eigen visie en verworvenheden
opgeven. Op conferenties kan men waarne-
men dat rectoren van scholen elkaar advise-
ren hoe zij kunnen scoren in de landelijke
vergelijkingen: ten eerste door selectie aan de
poort en ten tweede door een strengere selec-
tie onderweg. Zo krijgt men in alle stromen
van de schoolgemeenschap “betere” leerlin-
gen en dus hogere scores.

Scholen zitten als het ware in een glazen
huisje. De jaarlijkse schoolcijfers leggen de
prestaties genadeloos bloot. Niet de output
(het gemiddelde examencijfer van een school
bijvoorbeeld) zou als criterium moeten gel-
den, maar de leerwinst of de toegevoegde
waarde. Hoe kwamen de leerlingen binnen?
Met welke kennis en achtergrond zijn zij de
deur van de school binnengekomen en hoe
verlieten zij de school? Het gaat om die leer-
winst, maar daar kijken ouders niet naar. Dat
is te ingewikkeld en die gegevens zijn ook
niet beschikbaar. Minstens zo belangrijk als
de gemiddelde leerwinst, is de leerwinst per
categorie leerlingen. Sommige scholen zijn
goed voor hun sterke leerlingen, maar laten
hun zwakke leerlingen in de kou staan. Bij
andere scholen is dat andersom. Dat alles is
af te lezen aan de differenti€le leerwinst,
maar die cijfers zijn niet openbaar en boven-
dien moeilijk te interpreteren.

Gemakshalve gaan hoogopgeleide ouders
dan af op de proportie allochtone leerlingen
(witte of zwarte school) en op het percentage
leerlingen dat doorstroomt naar havo/vwo.
Geef deze ouders eens ongelijk; zij hebben
slechts het belang van hun individuele kind
op het oog. Wie een simpele kwaliteitsmaat
wil, kijkt gewoon naar de leerlingen die de
school bevolken (daar zijn alle andere ken-
merken van goed onderwijs als het ware door
de onzichtbare hand van de markt mee ver-
bonden). Enigszins verhullend spreekt men
dan van de “vormende waarde van medeleer-
lingen”.

Onderwijsonderzoekers maken tegen-
woordig vaak gebruik van het klassengemid-
delde of het schoolgemiddelde voor bijvoor-
beeld wiskunde als een extra variabele in de
analyse. Zij ontdekken dan soms tot hun ver-
wondering dat deze simpele maat als een
‘proxy’ werkt die vaak meer verklaart dan de
kwaliteit van de leraar of de kwaliteit van de
onderwijsmethode. Hoogopgeleide ouders
weten dit ook, of voelen dit intuitief aan en
handelen naar dit inzicht. Voor het onderwijs
als geheel is dit dodelijk; er ontstaan scholen
die als afvalbak fungeren. De overheid zou
dit proces kunnen keren door grote investe-
ringen te doen in die moeilijke scholen. Ge-
lukkig gebeurt dat al door een gewichtenre-
geling, waarbij een school voor een leerling
met een achterstand bijna dubbel wordt be-
taald. Dit is een belangrijk principe dat niet
verloren mag gaan. Men zou dit nog zwaar-
der kunnen aanzetten door leraren op zwarte
scholen in onze grote binnensteden een ge-
schikte woning in de buurt aan te bieden.
Deze leraren zou men extra kunnen betalen
en allerlei materié€le faciliteiten kunnen bie-
den. Dit zou zo genereus moeten gebeuren
dat rijke, hoogopgeleide ouders zeggen
“Mijn kind gaat naar de Martin Luther King-
school in de binnenstad, want daar heerst een
uitstekend schoolklimaat, met goede leraren,
kleine klassen, goede begeleiding en de mo-
dernste technologie”. Zo kan een school in
een achterstandswijk als een magneet gaan
werken. De richting van de ‘white flight” kan
zo worden omgekeerd! Soms blijkt dit in de
praktijk zo succesvol te zijn dat een school
probeert de instroom van witte leerlingen in
te dammen om “verwitting” tegen te gaan en
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zo ook omliggende scholen te beschermen
tegen de ‘white flight’.

8 Aanbevelingen

8.1 Een perspectief op de korte termijn
Op de korte termijn zou er al veel gewonnen
zijn met het vergroten van de doorlaatbaar-
heid en de aansluiting tussen stromen en
schooltypen om daarmee de mobiliteit van
leerlingen te verbeteren. Men kan ook binnen
brede scholengemeenschappen proberen om
van streaming (voor alle vakken tegelijk)
naar een systeem van setting (niveauklassen
per vak) te gaan. Dan zou men bepaalde vak-
ken gemeenschappelijk, voor alle leerlingen
kunnen verzorgen en enkele kernvakken
zoals wiskunde en talen in niveauklassen
aanbieden. De mogelijkheden om de tweede-
ling in scholen te verzachten zijn vele. Scho-
len maken daar ook al gebruik van door bij-
voorbeeld een “dakpansysteem” te hanteren,
waarbij tussen de stromen bewust een over-
lap in de begaafdheidsintervallen wordt ge-
cregéerd. Men kan ook denken aan speciale
doorstroomklassen die beogen begaafde leer-
lingen een lift te geven naar een hogere
stroom en zo de brede dam tussen vmbo en
havo/vwo te slechten. Uiteraard zijn er de
routes in het beroepsonderwijs die overgan-
gen van lager, naar middelbaar en hoger
beroepsonderwijs mogelijk maken. Al deze
routes dienen met faciliteiten te worden om-
geven. Ook de mogelijkheden om te “stape-
len” zouden moeten worden bevorderd.
Deze maatregelen zijn (in tegenstelling tot
een radicale afwijzing van streaming) wél
verenigbaar met het huidige denkklimaat.
Deze flexibilisering kan worden gelegiti-
meerd onder verwijzing naar meritocratische
principes die breed worden onderschreven,
maar lang niet altijd worden nageleefd. Ook
is ondersteuning voor dit standpunt te vinden
in resultaten van recent onderzoek naar de
ontwikkeling van kinderen. De dynamiek en
complexiteit in het samenspel van ‘nature’ en
‘nurture’ zou kunnen pleiten voor het zo lang
mogelijk openhouden van keuzen. Niemand
durft immers openlijk stelling te nemen tegen
een schoolsysteem dat beoogt leerlingen on-
geacht hun maatschappelijke achtergrond de

plek te bieden die hem of haar op grond van
intelligentie, prestatie en inzet toekomt.

8.2 Een perspectief op de langere
termijn

Er zijn tal van beproefde organisatiemodellen
en didactische strategieén om kinderen in de
eerste jaren van het voortgezet onderwijs ge-
meenschappelijk onderwijs te geven (Terwel,
1990; Terwel & Hooch Antink, 1996). Dat
kan binnen een klas met leerlingen van de-
zelfde leeftijd, maar ook met zogenaamde
“verticale groepen”. In combinatie hiermee
zou men grote, anonieme scholengemeen-
schappen kunnen verdelen in kleinere een-
heden, waarbij een klein team van leraren de
verantwoordelijkheid draagt voor bijvoor-
beeld 200 of 300 leerlingen.

Het is van belang dat niet alleen naar de
organisatie en de groeperingswijze wordt ge-
keken, maar ook naar de inhoud en didactiek
van het onderwijs. Men zou, nog veel meer
dan thans het geval is, moeten aansluiten bij
de leefwereld van leerlingen en de jeugdcul-
tuur. Kernvraag is: hoe kan men de kwaliteit
van de interactieprocessen bevorderen? Deze
worden in het theoretisch model (Figuur 1)
gezien als de drijvende krachten in de ont-
wikkeling van leerlingen. In verschillende
publicaties worden didactische strategieén
beschreven die men onder de noemer van be-
geleid modelleren (‘guided modeling’) kan
brengen. Het gaat hierbij om het expliciet
maken en gebruiken van kennis, ervaring en
strategieén voor het analyseren en oplossen
van problemen waarover leerlingen reeds be-
schikken. Vervolgens wordt de brug geslagen
van de informele kennis naar de meer ab-
stracte, gesystematiseerde, academische ken-
nis. In deze strategie wordt de kennis en er-
varing van leerlingen niet in termen van een
deficit gezien, maar als volwaardige kennis
die gebruikt kan worden als een brug of een
‘scaffold’ naar de meer formele kennis. Deze
strategie blijkt toepasbaar in vele curriculaire
domeinen, zoals Taal en Literatuur, Mens en
Maatschappij, Wiskunde, Science, Muzische
Vorming, en Techniek (vgl. Lee, 2001; Van
Dijk, Van Oers, Terwel & Van den Eeden, in
press). Het leggen van verbindingen tussen
vakken en tussen onderwerpen binnen vak-
ken is daarbij van groot belang. Men kan



daarbij onder meer gebruik maken van verha-
len en avonturen die in de vorm van een
video worden aangeboden en waaraan ver-
volgens opdrachten worden verbonden. Nog
beter zou zijn om leerlingen zelf die verhalen
te laten maken, bijvoorbeeld met een digitale
camera en een portable computer. Zo maken
leerlingen zelf een deel van hun curriculum,
dat vervolgens ook als “erfenis” voor een
volgende groep kan dienen. Freinet had de
school met de drukpers. Deze tijd vraagt om
een school met de digitale camera en de
computer: de school als werkplaats. Ook zijn
er voorbeelden op het gebied van het taalon-
derwijs, waarbij gebruik wordt gemaakt van
teksten uit de popmuziek en leefwereld van
jongeren. Juist bij leerlingen in achterstands-
situaties en in multiculturele klassen zou men
de strategie van begeleid modelleren kunnen
toepassen: “cultuur als goudmijn in het di-
dactisch proces” (Wardekker & Van Oers,
1999; Lee, 2001; Terwel, 2001; Van Dijk et
al., in press). Jongeren en hun leraren zouden
meer betrokken kunnen worden bij het ont-
werpen van leeromgevingen. En in het ont-
werp moeten voldoende mogelijkheden lig-
gen voor leraren en leerlingen om in de
actuele situatie zelf verder vorm te geven aan
die leeromgeving.

9 Besluit

Het in de inleiding genoemde voorstel van de
Onderwijsraad voor meer differentiatie
(kerncurriculum en differentieel curriculum)
is op zichzelf juist, gegeven de grote ver-
schillen tussen leerlingen. Ook de voorge-
stelde inhoud van het nieuwe curriculum
voor de basisvorming bevat interessante ge-
zichtspunten, met name het voorstel tot vak-
kenintegratie in de vorm van een nieuw leer-
gebied Science. Een gedegen analyse door de
Onderwijsraad van de ernstige problemen in
het vmbo in termen van klassencompositie
ontbreekt echter. De sociale context waarin
het leren plaatsvindt, komt te weinig in beeld.
Het lijkt erop dat de raad de vormende waar-
de van medeleerlingen wel erkent waar hij
schrijft dat de samenstelling van de leerling-
populatie aanzienlijk meer invloed heeft op
de doorstroming dan de samenstelling van de

curriculuminhoud. Hierbij verwijst de On-
derwijsraad op pag. 43 naar de studie van
Kuyper & Van der Werf (2001). Het systeem
van vroege selectie en streaming (aangevuurd
door de marktwerking) wordt echter niet als
oorzaak van de problemen in het vmbo ge-
noemd. Daarmee bevestigt de Onderwijsraad
het vmbo als fuik.

Een nieuwe samenstelling van de curricu-
luminhoud alleen is onvoldoende. Het “ge-
heel aan ervaringen” dat de school kan aan-
bieden wordt in de eerste plaats bepaald door
de leerlingen die ernaar toegaan. Enigszins
gechargeerd: “het curriculum, dat zijn de
leerlingen”. Wie de curriculuminhoud ver-
nieuwt maar de regulering van leerling-
stromen aan de vrije markt overlaat, loopt
een groot risico. Dat leert het echec van de
brugklas en het falen van de basisvorming.

Met mijn artikel beoog ik allereerst die
ontbrekende analyse te bieden en een alterna-
tief te schetsen. Een eerste stap, op de korte
termijn, zou kunnen zijn het tegengaan van
het isolement van het vmbo door verbindin-
gen te leggen, doorstromingsmogelijkheden
te scheppen, het “stapelen” te faciliteren en
flexibeler om te gaan met verschillen tussen
leerlingen. Op langere termijn zou men in de
eerste jaren van het voortgezet onderwijs de
praktijk van vroege selectie en streaming ra-
dicaal kunnen afschaffen ten gunste van een
systeem met “verticale groepen”, waarin
leerlingen van verschillende leeftijden (12-15
jaar) met elkaar in een “onderwijswerk-
plaats” samenwerken. Bij de vormgeving van
de leeromgeving als moderne werkplaats zou
onder meer gebruik gemaakt kunnen worden
van beproefde didactische arrangementen en
van de ervaringen en leerinhouden uit het
vmbo.

De overheid heeft de afgelopen jaren de
concurrentie tussen scholen aangewakkerd
en de deur wagenwijd opengezet voor selec-
tie van leerlingen vanaf het twaalfde jaar.
Mede daardoor is de basisvorming mislukt.
Het is de grote groep vmbo-leerlingen die
voor dit beleid het gelag betaalt. Daarom zou
Weer Samen Naar School (WSNS) een bre-
dere betekenis moeten krijgen, want alle leer-
lingen hebben recht op begeleiding bij het
“leren denken op basis van een brede intro-
ductie in de cultuur”.
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Noten

1 Met dank aan drs. J.A. Bulterman-Bos, drs.
H.R.M. Koops, prof. dr. M. de Winter en dr. W.L.
Wardekker voor hun kritische opmerkingen bij
een eerdere versie van deze tekst.

2 Zie ook artikel 27 van de Universele verklaring
van de rechten van de mens, en Hamelink
(1999).
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Abstract

Curriculum differentiation in secondary
education: a pedagogical perspective

The central issue in this article is curriculum differen-
tiation, i.c. streaming and tracking. The focus is on
curriculum differentiation as an international phe-
nomenon in the first stage of secondary education.
As point of departure a theoretical model was con-
structed. In this model, the interaction processes
function as the primary engines in learning. Against
this theoretical background the research outcomes
on curriculum differentiation are described and
analysed. In addition some outcomes are presented
from empirical research in bio-psychology and deve-
lopmental psychology, i.e. the influence of nature and
nurture on human development. In the second part of
the article an attempt is made to integrate these
elements in a pedagogical concept on learning and
thinking. Practical implications are discussed and
alternative curricular designs are presented. A central
element in the recommendations is guided model-
ling, a strategy to bridge real life experiences of stu-
dents and more formal knowledge from science and
literature.
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