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| Inleiding: waar gaat het eigenlijk over?

Het begrip (hoog-)begaafdheid moge op het
ogenblik een nieuwe aandacht beleven, in feite
is het allang een sleutelbegrip in de structuur
van onze samenleving en in de opzet van ons
onderwijs. Het verwijst naar de verschillende
schooltypen, naar interne differentiatiemodel-
len, naar de gelijke kansen discussie, naar de
maatschappelijke functie van onderwijs, naar
de beheersbaarheid van maatschappelijke pro-
cessen en de toekomst van onze samenleving:
steeds worden bepaalde standpunten over die
onderwerpen gelegitimeerd met een beroep op
het begaafdheidsbegrip.

Voordat we discussiéren over de vraag wat men
met (hoog-)begaafden kan doen lijkt het goed
ons eerst eens, gezien het kennelijk belang van
de zaak, af te vragen wat eigenlijk met (hoog-)
begaafdheid bedoeld wordt.

In eerste instantie verwijst het begrip naar
waarneembaar gedrag: het valt niet te ontken-
nen dat er verschillen zijn tussen mensen in
bijv. het tempo waarin ze zich kennis eigen
maken, de creatieve behandeling ervan, de be-
langstelling voor bepaalde (ook non-cogni-
tieve) terreinen. Hoogbegaafd noemen we een
leerling dan vooral als hij of zij zich de *hoogste’
(meestal: de reest abstracte) vormen van ken-
nis in een hoog tempo eigen weet te maken.

Behalve echter naar dit niveau van gebleken
gedrag verwijst het begrip ook naar een veron-
dersteld achterliggend niveau van in beginsel
gegeven ontwikkelingsmogelijkheden. Veron-
dersteld, want in dit opzicht is het begrip be-
gaafdheid een theoretisch construct, en hoe-
zeer een bepaalde theorie ook tot de common
scnse mogen behoren, zij blijft in principe aan-
vechtbaar; van die,mogelijkheid tot discussic
willen we hier ook gebruik maken. Dat zullen
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we doen door een bespreking van de theorieén
waarvan dit construct deel uitmaakt, die als
centrale termen hebben de begrippen aanleg of
capaciteit en ontwikkeling. Die theoriegn staan
tegenover elkaar in wat wordt aangeduid als
het debat tussen nature- en nurture-theorieén.

Daarbij zal ook een derde aspect van het
begrip ter sprake komen: de wijze waarop we
in de samenleving met (hoog-)begaafdheid
omgaan. Zowel selectie- en allocatieprocessen
in het onderwijs (*de juiste persoon op de juiste
plaats’) als bepaalde invullingen van het gelij-
ke-kansen probleem (gelijke kansen voor ge-
lijkbegaafden, of: zelfontplooiingsmogelijkhe-
den naar aanleg en behoefte) worden gelegiti-
meerd met een beroep op begaafdheidsthe-
orieén. Middelen om begaafdheid vroegtijdig
vast te stellen worden geconstrueerd op basis
van begaafdheidstheorieén (en gaan vervol-
gens het begrip zelf instrumentecl] definiéren:
hoogbegaafdheid is 1IQ > 140), maar zouden
geen bestaansrecht hebben als er niet tegelij-
kertijd een maatschappijvisiec mee verbonden
was, die onder meer zegt dat het belangrijk is
om hoogbegaafdheid vroegtijdig te onderken-
nen. Wij gaan er van uit dat een verband tussen
wetenschappelijke theorievorming en maat-
schappijvisie fundamenteel en onontkoombaar
is: er bestaan geen maatschappij-neutrale ob-
jectieve theorieén. Anders gezegd: ook in
naam objecticve theorieén legitimeren altijd
een of andere maatschappijvisie. Dit verband
zullen we in onze bespreking van begaafd-
heidstheorieén dan ook proberen zichtbaar te
maken. Anderzijds: een maatschappelijk ide-
aal heeft cen wetenschappelijke ondersteuning
ook nodig; wie een maatschappijvisie aanhangt
dic niet zonder meer de bevestiging van de
bestaande verhoudingen impliceert heeft dan
ook behoefte aan een goede begaafdheids- en
ontwikkelingstheorie. Daarvan zullen we in dit
artikel ook een voorbeeld geven, en wel in de
vorm van een korte bespreking van enkele as-
pecten van de cultuurhistorische theorie. Die
theorie is overigens ook het uitgangspunt van
ons werk, en dus ook voor de bespreking van de
andere theorieén.
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2 Twee kanten van dezelfde medaille

In deze paragraaf bespreken we twee opvattin-
Een over de achtergrond van begaafdheid. Het
2aat om het nature—nurture debat: verschil-
lende visies op de verhouding tussen aanleg en
ontwikkeling en op de hoedanigheid van beide.
De verschillende standpunten zijn niet louter
Tationele meningsverschillen tussen weten-
schappers, en ook beperkt het debat zich niet
tot de wetenschappelijke strijdtonelen: er zijn
wortels in de geschiedenis, uitlopers in de actu-
aliteit van het maatschappelijk gebeuren. Het
gaat niet zozeer om een strijd tussen weten-
schappelijke theoricén, maar om de verschillen
lussen programma’s die zowel in de weten-
schap als daarbuiten voorkomen, Onder pro-
gramma verstaan we hier ecn algemeen-maat-
schappelijke denkwijze (we zullen dat straks
0ok een betekenissysteem noemen) die gecon-
cretiseerd wordt in wetenschappelijke the-
orieén ¢n in onderwijsopvattingen. (Vgl. het
begrip rationaliteit bij Matthijssen, 1982; zie
00k Wardekker, 1981.) Uiteindelijk zullen we
echter concluderen dat deze strijd langzamer-
hangd het karakter van een schijngevecht heeft
gckregen, waardoor het bestaan van dwarsver-
bindingen tussen nature- en nurture-pro-
gramma, onder andere in de vorm van interac-
lietheoricén, begrijpelijk wordt.

. Het nature-programma

Deze opvatting gaat er van uit dat een tamelijk
gedifferentieerd, meerdimensionaal geheel aan
ontwikkelingsmogelijkheden in aanleg aan
leder mens is meegegeven. De verschillen tus-
Stn mensen zijn dus in principe bij de geboorte
Begeven. Ook de wijze waarop deze mogelijk-
heden tot ontwikkeling komen is in principe
biologisch bepaald (rijping); daarvoor is na-
tuurlijk wel een optimale omgeving nodig, die
het zich ontwikkelende individu alle mogelijk-
heden biedt tot de uitbouw van de aanlegele-
Menten waaraan het op dat moment toe is;
dflarbij zal het zelf een keuze kunnen maken uit
dic omgevingselementen die het meest stimu-
lerend zijn, Deze basisgedachte van zelfont-
Plooiing leidt dus tot handelingsvoorschriften
Voor het onderwijs die kindvolgend zijn: aan-
Sluiten bij de kinderlijke mogelijkheden is het
devies, In sommige versies betekent dat: aan-
sluiten bij de belevingswereld van het kind; in
andere: je baseren op de veronderstelde vaste
Wetten van de opeenvolging van fasen. Dat

leidt enerzijds tot de nadruk op ruime ont-
plooiingsmogelijkheden, geen selectiedrem-
pels; brede vorming, veel keuzemogelijkheden
in het onderwijs, anderzijds tot nadruk op de
kennisverwerving uitgaande van eigen ervarin-
gen, en op integratie van die ervaringen: hoofd,
hart en handen moeten geintegreerd ingescha-
keld worden, en een geintegreerd onderwijs-
aanbod moet daarvoor de gelegenheid geven.

Het nature-programma is vooral uitgewerkt
binnen de Romantick, zoals die zich als stro-
ming ontwikkeld heelt in reactie tegen meer
rationalistisch georiénteerde elementen uit de
Verlichting, binnen de aan de macht gekomen
burgerlijke klasse (Heydorn, 1972). De ken-
merken van deze reactie: enerzijds de strijd
tegen een eenzijdig instrumentale rationali-
teitsopvatting, maar ook anti-rationalisme,
maatschappijpessimisme, nadruk op natuur-
lijkheid en natuurlijke sociale verhoudingen,
op identiteit en eigenheid, zijn alle in een of
andere vorm erin terug te vinden. De natuur-
lijke onbedorvenheid wordt teruggevonden in
de eigenheid van het kind (Dasberg, 1975;
Heydom, 1972). Voor onze discussie zijn
voornamelijk de visie op kennis en de ideeén
over de samenleving van belang. We bespreken
die visie hier vanuit de uitwerking die op het
ogenblik, in de actuele onderwijsvernieuwing,
het meest aan de orde is: die van de zoge-
naamde Reform-pedagogiek.

Wat zich vanuit de natuur-gegevenheid moet
ontwikkelen wordt gezien als (formele) vermo-
gens. De betekenis van onderwijs wordt dan
ook nogal eens aangegeven als leren denken of
leren leren. Kennis speelt daarbij cen rol als
oefenstof, datgene waarddn de capaciteit zich
ontwikkelt, en op hun geschiktheid daarvoor
worden inhouden in beginsel gekozen. Daarom
ligt sterke nadruk op concrete kennis die aan-
sluit bij de cigen ervaring, en bij de integratic
van dic kennis aansluitend bij de geintegreerde
ontwikkeling van het kind. De wijze waarop
het kind met die kennis omgaat, de zingeving,
ziet men als subjectief, individueel bepaald:
juist daar ligt de vrijheid en de uniciteit van het
individu. De rol van de samenleving, van so-
ciale klassen etc. daarin; komt niet in het ge-
zichtsveld; hoogstens wordt de samenleving als
een te bekritiseren element gezien, niet als een
ontwikkeling-bepalend element. Onderwijs
volgens de nature-conceptie is gericht op de
zingeving die de leerling in de ervaring opdoet
(ervaringsleren). Een theorie over de rol die de
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samenleving speelt bij het tot stand komen van
die zingeving past daar niet bij. De ontkenning
van de rol van de samenleving leidt tot bevesti-
ging van die rol, tot reproduktic van de be-
staande verhoudingen, onder de schijn van
meritocratie: degenen die de grootste capaci-
teiten hebben, lijken als vanzelfsprekend de
beste plaatsen te krijgen. Die natuurlijkheid op
zichzelf zou al ter discussic gesteld kunnen
worden (zie §3); maar zeker moet opgemerkt
dat in feite de kansen op volledige zelfont-
plooiing ongelijk verdeeld zijn.

Daarmee zijn we bij het thema hoogbe-
gaafdheid. Omdat hoogbegaafdheid wordt ge-
zien als cen natuurlijk gegeven, en het recht op
zelfontplooiing als een natuurlijk recht, moet er
voor worden gezorgd dat hoogbegaafden alle
mogelijkheden tot die zelfontplooiing krijgen
—en dus alle mogelijkheden een bepaalde
maatschappelijke positie te verwerven. Ver-
schillen in aanleg als uitgangspositie leiden zo
natuurlijk tot cen hiérarchie van posities. In het
onderwijs betekent dit dat differentiatie (hoe
gaat men om met verschillen tussen leerlingen)
niet alleen een onderwijsmiddel is, maar ook
cen doel: de produkten van onderwijs moeten
van elkaar verschillen op grond van de ver-
schillen in aanleg,.

b. Het nurture-programma

In tegenstelling tot de in de vorige paragraaf
behandelde nature-opvatting, die de mense-
lijke mogelijkheden zich ziet ontplooien vanuit
een gegeven aanleg, zijn er ook opvattingen die
ervan uitgaan dat de mens pas echt mens wordt
door beinvloeding van buitenaf, door leerpro-
cessen waarin de culturele verworvenheden
van de mens centraal staan. Er zijn tenminste
twee onderwjjsconcepten die onder deze nur-
ture-opvatting te rangschikken zijn; beide be-
rusten, zij het op verschillende wijze, op de
ideeén van de Verlichting.

Het ene concept (dat we misschien empiris-
tisch kunnen noemen) legt de nadruk op ken-
nisverwerving, Pas een mens die kennis bezit
kan als ontwikkeld gelden, en daarmee als ic-
mand die de menselijke mogelijkheden reali-
seert, Dit is de basis van Comenius’ ideaal dat
‘allen alles moeten leren’. Maar ook geeft ken-
nis de mogelijkheid van beheersing van de na-
tuur en van tot tweede natuur geworden sociale
toestanden — in de tijd van de Verlichting: de
positie van de aristocratie — en dit ‘kennis is
macht’ idee ligt ten grondslag aan vroeg-socia-
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listische onderwijsidealen. In onderwijs vol-
gens deze conceptie spelen vakken gebaseerd
op de empirische wetenschappen de belang-
rijkste rol.

De andere onderwijsopvatting binnen het
nurture-programma valt te kenschetsen als
humanistisch of, met enig voorbehoud, ratio-
nalistisch. Het is het ideaal van de vorming tot
mens door middel van de hogere waarden van
de cultuur, door het contact met de klassieken,
door het laten zien dat de gebondenheid aan de
onmiddellijk gegeven situatic doorbroken kan
worden. Dit is een ideaal dat we eerst bij Eras-
mus, later bij Von Humboldt, en nu bijv. nog
bij Verhoeven aantreffen. Deze onderwijscon-
ceptic legt de nadruk op de humaniora.

In beide gevallen wordt, in de oorspronke-
lijke gedachtengang, onderwijs feitelijk gelijk
gesteld aan ontwikkeling. Het onderwijs moet
er voor zorgen dat een potentie gerealiseerd
wordt die in principe bij ieder mens aanwezig
is. Dit onderwijs is dan ook voor iedereen be-
doeld: dat is een standpunt dat zowel Come-
nius als Von Humboldt innamen. Het ontbrak
hen echter aan een maatschappijtheorie die
hen kon laten zien dat voor de realisering van
zo'n ideaal meer nodig is dan het eenvoudig
aanbicden van een onderwijsmogelijkheid. En
bovenal ontbrak het hen aan cen adequate the-
orie van de kinderlijke ontwikkeling: in hun
visie kwam die min of meer vanzelf tot stand
naarmate het kind meer in contact kwam met
kennis, resp. met cultuur,

In de praktijk van het onderwijs blijkt na-
tuurlijk dat nict ieder kind zich de gewenste
vorming even snel eigen maakt. Aangezien dit
niet aan verschillen in het onderwijs kan liggen
(Comenius bijv. stond één didactische methode
voor allen voor) moesten de oorzaken daarvan
in het individu gezocht worden. Zo wordt bin-
nen de nurture-opvatting het capaciteits- of
begaafdheidsbegrip geintroduceerd. Dit is hier
cchter niet, zoals in het nature-programma, een
potentie die zich moet ontwikkelen, maar eer-
der een begrenzing van de mogelijkheden, een
passief gepeven dat de (veronderstelde) ver-
klaring moet vormen van het feit dat sommige
leerlingen “nu eenmaal minder mogelijkheden
blijken te hebben’. Begaafdheid is hier dus in
eerste instantic een negatief begrip. In eerste
instantie: want met Het verdwijnen van het
emancipatorisch élan van de Verlichting en het
Humanisme, met het individualiseren van het
emancipatiebegrip, wordt het ook steeds meer



als normaal ervaren dat niét allen alles kunnen
leren. Een opvatting die later ook gelegiti-
meerd wordt door de psychometrie, die mid-
dels meting van de (vast gegeven) intelligentie
het bestaan van aanlegverschillen bewijst.

Die legitimatie van een opvatting over de
Mmenselijke ontwikkeling is echter tegelijkertijd
ecn legitimatie voor de feitelijke maatschappe-
lijke functie van onderwijs. Dat kreeg steeds
meer tot taak mensen op te leiden voor be-
Paalde posities in de samenleving: er was ander
onderwijs nodig voor handarbeiders dan voor
bUrgers. Enerzijds was zulks onderwijs voor
arbeiders er (met name in de eerste fase) op
gericht de arbeider zijn plaats te doen kennen
€n accepteren. Vanuit de nurture-theorie ge-
dacht lijkt het onderwijs die mogelijkheid ook
te hebben (en zij kan dus dienen als legitime-
ting van dit streven): wanf zij maakt geen ver-
schil tussen betekenis en zingeving, Met andere
Woorden: men gaat er van uit dat begrippen
Z0als ze in het onderwijs worden overgedragen,
00k op dezelfde manier gaan functioneren in
het denken van de leerlingen. Wie het onder-
Wijs beheerst kan dus de denkwijze van de
leerlingen volledig bepalen.

Anderzijds was het onderwijs nodig om de
arbeider voor te bereiden op zijn beroep. De
kwalificatiefunctie ging een belangrijke rol
Spelen naarmate emancipatie meer als indivi-
duele Aufstieg werd begrepen. In de praktijk
betekende dat voor de arbeiders echter vooral:
minder onderwijs. Dit nu kan gelegitimeerd
Worden met een beroep op de geringere intelli-
gentie van hen die tot handarbeid zijn voorbe-
Stemd. Zo kon het verschil tussen Bildung en
Ausbilding, tussen mensvorming en opleiding
Yoor een beroep, door Von Humboldt gezien
als twee fasen in het onderwijs, al snel uit-
grocien tot de vorm die het in ons huidige
dualistische schoolsysteem heeft. Het huidige
Onderwijs is inderdaad voor een groot deel ge-
baseerd op nurture concepties; vandaar mis-
schien dat de meer op nature gebascerde Re-
f‘)'r mpedagogick (de traditionele vernicu-
Wingsscholen) nog steeds als vernieuwend
Wordt ervaren. Gezien deze achtergrond is het
90k niet verwonderlijk dat het beroepsonder-
Wijs een lagere status heeft: want de ééndi-
Mensionaliteit van het intelligenticbegrip, dat

¢ Voomaamste uitwerking is van de capaci-
teitsidee, legt de nadruk op juist die abstracte
ennis en formele redeneerwijzen die de kern
van het algemeen vormend onderwijs uitma-
en,

Juist daarom kan ook worden verondersteld
dat deze onderwijsstructuur aansluit bij be-
hoeften van de samenleving. De begaafden, die
een hoge positie moeten krijgen, moeten func-
tioneren als probleemoplossers, en daarvoor
moeten ze hebben leren denken. Dat wordt ze
(denkt men) geleerd in de hogere schooltypen.
Dat impliceert automatisch dat voor de ande-
ren, die die positie niet krijgen, ook niet het
daarbij behorende onderwijs nodig is. En in
zo'n structuur kan ook aan verschillende groe-
peringen een verschillende (quasi-objectieve)
zingeving van kennis worden meegegeven, zo-
dat de posities van die groeperingen als van-
zelfsprekend gaan verschijnen.

De wijze waarop hiermee wordt omgegaan
verschilt naar gelang van de maatschappelijke
situatie: in tijden van groei ligt de nadruk op het
emancipatie-moticf en de poging iedereen de
mogclijkheden tot ontwikkeling te geven (de
stimuleringsprogramma’s van de zestiger ja-
ren), in moeilijker tijden overweegt de roep om
maatschappelijke probleemoplossers — en dus
om hoogbegaafden, die in het onderwijs spe-
ciale aandacht moeten krijgen. Deze denkwijze
heeft dus de neiging om maatschappij-volgend
te zijn: het onderwijs heeft tot taak te voldoen
aan de behoeften van de samenleving.

Houdt dus het nurture-programma oor-
spronkelijk een progressieve belofte in (ieder-
een door kennis emanciperen), bij gebrek aan
een adequate ontwikkelingstheorie kan het
vervallen in de nadruk op een statisch, aanleg-
bepaald en ééndimensionaal capaciteitsbegrip!
— een capaciteit die, om geen maatschappelijk
potentieel verloren te laten gaan, liefst vroeg-
tijdig moet worden onderkend. Ook hier is dus
sprake van een meritocratisch ideaal. In het
recente verleden heeft de, voornamelijk on-
derwijssociologische, discussie zich vooral ge-
richt op de constatering dat het onderwijssys-
teem bovendien de pretentie heeft dat het dit
ideaal waarmaakt, wat allerminst zo blijkt te
zijn. De vraag of het ideaal z&If wel zo ideaal is
komt de laatste tijd meer in de belangstelling;
en juist die vraag willen wij hier, met name in
de derde paragraaf, in een wat ander licht stel-
len,

Samenvattend kunnen we ten aanzien van de
positie van hoogbegaafden volgens dit merito-
cratisch nurture-ideaal het volgende zeggen.

De capaciteiten van hoogbegaafden verdie-
nen een vroegtijdige herkenning vooral, omdat
zij worden gezien als de probleemoplossers-
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van-nature (On Being Gifted, 1978; De Groot,
1982). Scholing, en dan vooral met rationele,
abstracte, wetenschappelijke kennis is voor hen
uitermate belangrijk: het is met behulp van die
kennis dat zij hun capaciteiten in dienst van de
samenleving kunnen stellen. Dat er relatief
weinig potentiéle probleemoplossers komen
uit de lagere sociale klassen moet volgens deze
denkwijze uiteindelijk toch op erfelijkheid
berusten. Ook deze denkwijze neemt individu-
ele verschillen-als-geconstateerd dus tot uit-
gangspunt voor een scholingsproces dat gedif-
ferenticerde produkten moet opleveren, niet
zozeer omdat ze daartoe van nature zijn voor-
bestemd, maar omdat de maatschappij daarom
vraagt.

c. Interactie-theorieén

Het nature- en nurture-programma presente-
ren zich van oorsprong als volstrekt tegenge-
stelde programma’s. Maar het ontbreken van
een goede ontwikkelingstheorie in het nurture-
programma opende de weg voor een individu-
alisering van het emancipatie-begrip (waar-
door het zijn maatschappelijk progressief ka-
rakter vrijwel verloor) en de uitwerking van
een individueel begaafdheidsbegrip. In de
praktijk van het onderwijs was er, bij gebrek
aan concrete handelingsaanwijzingen, van
verschil tussen de programma’s weinig te mer-
ken (er is niet zoveel verschil tussen selectie en
zelf-selectie); en dit gebrek aan praktische her-
kenbaarheid leidt ertoe dat gemakkelijk een
manier van denken wordt gevormd die een
soort combinatic van beide is: de interactic-
theoricén. Beide programma’s gaan immers
uit, de cen expliciet, de ander bij implicatie, van
een significante aanlegfactor (die door de een
als multidimensionaal en actief, door de ander
als unidimensionaal en passief wordt gezien),
en van cen meritocratisch maatschappij-ideaal;
dc een omdat dat ‘in de natuur ligt’, de ander
omdat de maatschappij er om vraagt. En beide
leiden ze daarmee tot een bevestiging van de
bestaande maatschappelijke verhoudingen, de
een door ze te ontkennen, de ander door er
expliciet van uit te gaan,

Het is dan ook niet zo’'n wonder dat in de
huidige discussie nauwelijks meer sprake is van
de strijd tussen twee mens- en maatschappijvi-
sies met implicaties voor wetenschap en on-
derwijs. Het nature-nurture debat gaat nog
voornamelijk over percentages; de ontwikke-
lingspsychologie gaat uit van de interactie tus-
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sen de beide elementen in de ontwikkeling. In
het onderwijs zijn de verschillen in pedagogisch
klimaat van de school en als verschillende dif-
ferentiatiesystemen zichtbaar; maar dat ver-
schillen tussen kinderen moeten leiden tot
verschillende ecindprodukten van onderwijs
lijkt vrijwel onomstreden.

Daarmee is dan tegelijkertijd het in de beide
programma’s oorspronkelijk aanwezige stre-
ven om ieder mens tot z'n recht te laten komen
(alle mensen tot Mens maken, of alle aanwe-
zige potenties ontwikkelen) op een subticle
manier in zijn tegendeel omgezet. De definitie
van begaafdheid is cenzijdig geworden; en de
kennis die in het onderwijs wordt overgedragen
maakt dic definitic tot een selffulfilling pro-
phecy. In feite leidt ze ertoe dat maatschappe-
lijk dominante groeperingen hiin zingeving be-
palend kunnen doen zijn voor onderwijs. Zo
gezien vormen interactie-theoricén slechts het
einde van een lange weg?,

Toch is er in interactie-theoricén ook wel
degelijk een positief aspect te ontdekken. Veel
meer dan de nature- of nurture-theorieén op
zichzelf vestigen zij er immers de nadruk op dat
cr bij het kind van een ontwikkeling sprake is.
Dic ontwikkeling verloopt niet (althans niet
helemaal) vanzelf, van nature, en ook is ze nict
volledig opgelegd door het onderwijs: voor
Piaget bijvoorbeeld is een belangrijk uitgangs-
punt dat het kind zelf actief, door zijn materiéle
handelingen, die ontwikkeling op gang brengt.
We hebben al eerder geconstatecerd dat het
beschikken over een goede ontwikkelingsthe-
orie een voorwaarde is om tot cen beter on-
derwijsconcept te kunnen komen. Interactie-
thcoricén a la Piaget leveren daaraan een on-
misbare bijdrage. Die bijdrage is echter niet
voldoende, zoals ook al blijkt uit het feit dat
Piagets theoricén nauwelijks andere conse-
quenties blijken te hebben voor het onderwijs
dan zuivere nature-opvattingen (bijv. Brainerd
1978). Dat komt vooral omdat Piaget gebruik
maakt van cen ontwikkelingsbegrip dat in
voornamelijk functionele termen is gesteid, en
dat een oordeel over de inhoudelijke kwaliteit
van ontwikkeling, of van de (leer-)omgeving
waarin deze plaatsvindt, nauwelijks toelaat. De
individualistische denkwijze die er in gehan-
teerd wordt, leidt tot het gebruik van cen be-
perkt omgevingsbegrip, nl. omgeving als gezien
vanuit het individu; het begrip cultuur speelt
daarbij een te kleine rol. Zo kan men komen
tot het idee van universele, gepreformeerde



ontwikkelingsstadia.

lets soortgelijks geldt voor een relatief
nieuwe variant: het concept sociaal leren. In dit
begrip — en nog specifieker in het begrip strate-
gisch leren— (Matthijssen 1982, 188 c.v.)
wordt de verbinding gelegd tussen het ‘ideaal
van de veelzijdige persoonlijkheidsontplooiing’
en ‘de maatschappelijke context waarin deze
ontplooiing moet worden geéffectucerd’. Deze
formulering laat al zien, dat de maatschappij als
(voornamelijk limitatief) kader voor een ver-
der relatief autonome ontplooiing wordt ge-
zien. Die ontplooiing heeft volgens deze opvat-
ting cen sociaal, nict cen zuiver individueel
karakter. Het sociale karakter van dit proces
wordt echter niet in de samenleving, maar in de
(leer)groep gelokaliseerd. Wie de plaats van
onderwijs wil zien binnen een progressicve
maatschappijtheorie, datis: een theorie die niet
a priori er van uitgaat dat de aanleg van de
mens afgestemd is op de huidige samenleving,
Zonder zich geheel van die samenleving af te
keren, 70 iemand zal moeten beschikken over
¢en betere ontwikkelingstheorie, Die is niet
helemaal afwezig. In de cultuur-historische
school zijn de aanzetten voor zo'n theorie te
vinden, een theorie die een andere visie op
aanleg en ontwikkeling, maar ook op mens en
Maatschappij impliceert.

3 Het programma van de cultuurhistorische
school

Ook de cultuurhistorische school zien we als
€en programma. Voor wat dec mensweten-
Schappen betreft, is het rond 1930 in de Sovjet
Unic tot ontwikkeling gekomen onder de kor-
te, maar veelbetekenende inspiratie van L. S.
VYgotskij. Het programma kan gezien worden
als een nadere uitwerking van Marx’ these over
de  maatschappelijke bepaaldheid van de
Menselijke ontwikkeling, en met name van de
(?mWikkcling van het bewustzijn®. Maar tege-
lijk kan het gezien worden als een nieuwe uit-
Werking van het nurture programma. De ba-
Sisstelling daarvan (‘allen moeten alles leren’)
Wordt opnicuw opgenomen. Maar omdat het
Ontwikkelingsbegrip op een nicuwe manier uit-
Eewerkt wordt, kan de reductie tot het uitgaan
Van cen individuele, in aanleg gegeven be-
gaafdheid worden vermeden. In dit ontwikke-
l'“ngEgrip speelt het ontstaan van de hogere
Psychische (bewustzijns-)functies, in relatie tot

met name culturele voorwaarden, een centrale
rol.

Hoe worden nu vanuit de cultuurhistorische
thcorie aanleg en ontwikkeling omschreven?
Aanleg wordt gezien als een complex van mo-
gelijkheden waarover de mens als soort be-
schikt. Zo beschikt de mens over een vermogen
tot denken, over een geheugencapaciteit, een
vermogen tot spraak, enzovoort. Bij de ge-
boorte zullen er ten aanzien van deze vermo-
gens verschillen tussen individuen bestaan. Het
gaat er in de cultuurhistorische theorie zeker
niet om deze verschillen te ontkennen. Wat er
cchter op grond van deze verschillen niet
voorspeld kan worden is hoe de ontwikkeling
van het individu (ontogenese) zich verder zal
voltrekken, Daarvoor hangt de ontwikkeling te
veel samen met de ontwikkelingsstand (d.w.z,
de cultuur) van de mens als soort. Want in
tegenstelling tot het denkvermogen beschouwt
Vygotskij het bewustzijn, dus de basis voor het
handelen, niet als een aangeboren capaciteit
maar als een kwaliteit, die zich ontwikkelt on-
der bepaalde invloed van opvoeding en onder-
wijs. In deze culturele beinvloedingsprocessen
speelt de taal cen essentiéle rol, Daarom is voor
Vygotskij de aard van het bewustzijn onmid-
dellijk verbonden met de inhoud van de bete-
kenissystemen die mensen gebruiken en die
hen onder andere in het onderwijs worden
aangeboden. Het is daarbij echter niet de aan-
geboden leerstof zonder meer, die (als in het
nurture-model) het bewustzijn bepaalt doordat
zc rechtstreeks, mechanisch wordt overgeno-
men; de individuele verwerking van en zinge-
ving aan de leerstof zijn daarbij minstens even
belangrijk.

De gebleken begaafdheid van een individu
kan nooit alleen teruggevoerd worden op de
veronderstelde aanleg omdat de ontwikkeling
mede afhangt van de voorhanden zijnde bete-
kenissystemen en vooral van de wijze waarop
het individu in staat gesteld wordt zich die sys-
temen toe te eigenen, waarbij dit toc-cigenen
cen actief zingevingsproces is.

De ontwikkeling van het bewustzijn
Vygotskij beschrijft het genoemde tocéige-
ningsproces, dat zo bepalend is voor de bewust-
zijnsontwikkeling, als een complex wisselwer-
kingsproces tussen de in cerste instantic biolo-
gisch gegeven mogelijkheid: denken ¢n de
cultureel gegeven mogelijkheid: taal.

Terwijl de ontwikkeling van denken en
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spraak zeker tot het 6e jaar min of meer ge-
scheiden verloopt — er is dan wel interferen-
tic — gaan via een stadium van hardop voor
zichzelf spreken (egocentrische spraak) en ver-
volgens interiorisatie van de spraak, de ontwik-
kelingslijnen van denken en spraak gedeeltelijk
samenvallen®. De geinterioriseerde en later
verkorte spraak schept voorwaarden voor een
bewustzijnsniveau waarin reflexie op het eigen
handelen en op de gehanteerde begrippen mo-
gelijk kan worden. Dat dit bewustzijnsniveau
niet vanzelf ontstaat, proberen we hicronder
toe te lichten.

De ontwikkeling van het bewustzijn is een
functie van de ontwikkeling van het denken en
spreken, waarbij kenmerkend is dat denken en
spreken in hun ontwikkeling niet synchroon
lopen. In de taal die het kind leert, dat wil
zeggen de spraak die het op een bepaald mo-
ment beheerst, hanteert het begrippen (bijv.
causale relaties bij het gebruik van de voeg-
woorden daarom, omdat . . .) dic het in zijn
verdere denken en handelen nog niet operatio-
neel kan maken (het kan er nog niet bewust
mee omgaan). Spraak-ontwikkeling en denk-
ontwikkeling zijn dan nog parallel-lopende
processen. Wel wordt, juist doordat het kind de
begrippen in het spraakgebruik al wel hanteert,
aangekondigd wat in een volgend stadium be-
wust kan worden. De spraak definieert voor
het kind een zone van potentiéle ontwikkeling.
De spraak helpt het kind de weg van abstract
begrip naar concrete ervaring af te leggen en
daarmee tegelijk de omgekeerde weg (wat een
kind leert in de ervaring) op een snellere ma-
nier te doorlopen. De afstand tussen beide we-
gen kan niet willekeurig groot zijn. Het niveau
van de eerste weg veronderstelt een bepaald
niveau van de tweede weg. Vygotskij spreektin
dit verband van een zone der naaste en een
zone der actuele ontwikkeling.

Onderwijs zou, wil het ontwikkelend zijn,
het kind in de zone van de naaste ontwikkeling
moeten aanspreken. Het volgen van de ont-
wikkeling van het kind in onderwijs en opvoe-
ding heeft in deze optick geen zin, omdat
daarmee immers de potentiéle ontwikkelings-
weg niet aangegeven wordt. Het is volgens Vy-
gotskij nu juist de taak van de opvoeder en de
onderwijzer het kind in zijn potentiéle ontwik-
kelingsmogelijkheden aan te spreken op een
wijze die ook het actuele ontwikkelingsniveau
nict negeert. De ontwikkeling van de hogere
psychische functies (dat wil zeggen het bewust-
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zijn als vermogen tot reflexie) komt op gang
nadat het kind de spraak geinterioriseerd heeft,
Vervulde de spraak voorheen een extern-stu-
rende functic voor het handelen, nu gaat de
spraak een Innerlijk sturende functie vervullen.
Voor een deel wordt het denken nu door de
spraak tot innerlijk handelen. Deze interiorisa-
tic maakt echter mogelijk dat de begripsvor-
ming die eerst nog gebonden was aan het aan-
schouwelijke, nu daarvan losgekoppeld kan
worden. Daarmee komt de begripsvorming op
een hoger d.w.z. abstracter niveau te staan.
Maar dat is niet voldoende, begrippen ontlenen
hun betekenis aan betckenissystermen, en dat
systeem ontdekt het kind niet vanzelf. Daar-
voor is onderwijs nodig, dat bepaalde kenmer-
ken moet bezitten. Een zeer belangrijk ken-
merk is dat het onderwijs theoretisch® is. Dit
houdt in dat door de docent (of oudere leerling)
de begrippen in betekenissystemen (theorieén)
worden aangeboden en dat de leerling in eerste
instantie onder zijn begeleiding de weg van
abstract naar concreet aflegt. De theoretische
begrippen definiéren zo een zone der naaste
ontwikkeling, de poort waarlangs de bewust-
wording van maatschappelijke zingevingspro-
cessen, maar ook de bewustwording van het
eigen psychische functioneren tot stand kan
komen. Aan het cinde van de leerplichtige pe-
riode zou de leerling dan in staat zijn het cigen
zingevingsproces volledig in de hand te nemen.

Hoogbegaafdheid voor allen?
Wat betekent hoogbegaafdheid nu vanuit deze
ontwikkelingstheorie en wat zou er over de
plaats van hoogbegaafden in onderwijs en
maatschappij gezegd kunnen worden?
Zonder dat er ontkend wordt dat er indivi-
duele verschillen in begaafdheid zijn die niet
alleen aan verschillende culturele beinvloe-
ding® toe te schrijven zijn, wordt door de the-
orie van Vygotskij het begrip begaafdheid wel
gerelativeerd. Omdat het bewustzijn niet aan-
gebaren is, zullen alle als normaal geboren kin-
deren door toeéigening van de in de cultuur
gegeven betekenissystemen in de omgang met
volwassenen juist tot die handelingen in staat
zijn, waartoe volgens de nature- en de nurture-
theorie alleen (in aanleg) meer dan gemiddeld
begaafden in staat zouden zijn. Dat er zich
daarbij verschillen in"tempo van toegigening
voordoen, en ook in de breedte van het aanbod
dat gelijktijdig toepeéigend kan worden,
spreekt voor zich.



Letten we nu op de vormgeving van het on-
derwijs dan zijn er in de theorie van Vygotskij
geen argumenten te vinden voor het — bij
Voorbaat al — uitgaan van een gedifferentieerd
cindprodukt”. Op grond van geconstateerde
begaafheidsverschillen zouden wel de wegen
die naar het eindprodukt leiden, maar nict het
eindprodukt zelf gedifferenticerd hoeven te
Worden®, Het accent zou ook niet als vanzelf-
sprekend komen te liggen op het zoveel moge-
lijk stimuleren en het tijdig opsporen van
FOOgbcgaafden. maar op ecen gezamenlijke
nspanning om iedereen begaafd te maken. Het
gaat er daarbij nict om hoogbegaafden af en
toe op.non-actief te stellen, We denken eerder
dan vormen van codperatief leren waarin
hoogbegaafden een wezenlijke bijdrage in het
Bezamenlijke leerproces kunnen leveren die
00k voor hen een verbreding van hun eigen
leerproces betekent (Carpay, 1979; Bronfen-
bl‘ﬁnncr, 1972). Voorzover het niet ten koste
van het communale doel gaat kan ook aan de
Vverschillende interessen van leerlingen in keu-
Ze-uren en buitenschoolse activiteiten recht
gedaan worden,

. Een volgende implicatie van de ontwikke-
lingstheorie van het cultuurhistorische pro-
Bramma is dat de maatschappelijke orde niet
Begeven kan zijn, net zomin als de positie van
hOOgbegaafden daarin®, In een maatschappij
Waarin iedereen ook werkelijk in de gelegen-
heid is gesteld zich het culturele erfgoed 26 toe
€ eigenen dat daaraan historische en individu-
C_le zin toegekend kan worden en verande-
Ungsperspectieven ontwikkeld kunnen wor-

0, zou wellicht cen evenwichtiger discussie
Over de arbeidsplaatsen-structuur en de alloca-
tie van mensen daarin gevoerd kunnen worden.

4 Slotopmerkingen

Het programma van de cultuurhistorische
School ondersteunt duidelijk niet degenen die
Qndem'ijsmaatrcgc]cn VOOTstaan  waarmee
‘M.v. vroegtijdige opsporing en allerlei extra
-geleiding (tot aan speciale scholen toe) de
©0gbegaafden tot een maatschappelijke elite
Worden gevormd. Zo'n stelsel zal slechts voor
€en klein percentage leerlingen toegankelijk
“n en daarmee in feite velen te kort doen; het
2al maatschappelijke ongelijkheid vergroten;
€t bevat geen garantie tegen milieugebonden-
€1d van deze extra maatregelen; en het berust

op een maatschappijvisie waarin de werkelijke
vooruitgang wordt verwacht van een kleine
groep, terwijl van de rest weinig te verwachten
valt.

Het lijkt erop dat de recente onderwijsver-
nieuwingen in Nederland, zoals het Voortgezet
Basisonderwijs, precies de andere kant opgaan,
Toch zijn wij van mening dat ook dezc ver-
nieuwingen niet altijd overeenstemmen met
het cultuurhistorisch programma, Dat we een
bepaald aspect van deze vernieuwing bekriti-
seren betekent niet dat we de vernicuwing op
zich niet zouden toejuichen. Met name de
structurele wijzigingen (horizontalisering van
het onderwijssysteem) vormen een absolute
voorwaarde voor het realiseren van zoiets als
het begaafd maken van iedercen. Maar wij
hebben problemen met de te signaleren trend,
waarin de noodzaak van cen open onderwijs-
aanbod wordt benadrukt met als implicatie
een leerweg van concreet naar abstract. Deze
trend past bij onderwijsmethoden als project-
onderwijs en ervaringsleren en sommige vor-
men van thematisch onderwijs. Motief voor
een dergelijke aanpak vormt de gedachte dat
onderwijskansen voor arbeiderskinderen ver-
ruimd kunnen worden door aan te sluiten bij
hun (concrete) belevingswereld. Vanuit het
cultuurhistorisch programma komt daarbij,
behalve de vraag of deze onderwijsmethoden
wel het wetenschappelijk denken kunnen be-
vorderen, ook de daarmee samenhangende
vraag op of het middel (een open onderwijs-
aanbod en een leerweg van concreet naar ab-
stract) in de praktijk wel tot het gestelde doel
(het verruimen van kansen voor arbeiderskin-
deren) zal leiden. Het uvitgangspunt — de con-
crete situatie — en de voorgestane openheid in
onderwijsaanbod en leerproces, waarbij leer-
lingen ‘ieder op hun eigen niveau’ met dezelfde
onderwerpen bezig zijn, zouden wel eens de
verschillen tussen leerlingen kunnen vergroten,
in plaats van verkleinen. Implicict lijkt ook hier
cen gedifferentieerd eindprodukt al bij voor-
baat verondersteld. Maar ook in de praktijk
kan dit het resultaat zijn, want voor een aantal
leerlingen wordt de even noodzakelijke — en
door het onderwijs juist te begeleiden — weg
van abstract naar concreet (zie § 3) niet aange-
geven en misschien zelfs afgesloten. Andere
leerlingen (waaronder onze hoogbegaafden)
die van huis uit al de nodige stimulans hebben
gekregen deze weg van abstract naar concreet
te volgen zullen behalve deze weg 66k die van
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concreet naar abstract sneller afleggen. Men
kan zich tenslotte zelfs afvragen of hierdoor
niet mede bijgedragen wordt aan de reproduk-
tie van (de scheiding tussen) hoofd- en handar-
beid. (Zie ook Blom, 1981.)

Bij Vygotskij houdt een open ontwikke-
lingsproces in dat bepaalde leerwegen niet bij
voorbaat al afgesloten worden. Dit houdt in dat
aan onderwijsaanbod en aanbiedingswijze wel
degelijk bepaalde eisen gesteld moeten worden
juist om het ontwikkelingsproces open te hou-
den. Openheid in het onderwijsaanbod kan al-
leen betrekking hebben op de noodzakelijke
ruimte voor eigen zingeving, maar dat ontslaat
onderwijs niet van de genoemde taken — in
tegendeel.

Noten

1. Op het eerste gezicht lijkt er een grote tegenstel-
ling te bestaan tussen erfelijkheidstheoricén en
behavioristische S-R leertheorieén. Toch wordt
de combinatie gemakkelijk gelegd —bijv. wanncer
een verklaring gezocht wordt voor het falen van
leerprocessen. De gedachte dat de responscapa-
citeit individueel verschilt is niet strijdig met het
behavioristisch uitgangspunt.

2. Een duidelijke illustratie hiervan vormt de rede-
nering die gevolgd wordt in de Memorie van Toe-
lichting voor de Rijksbegroting voor het jaar
1982.

3. Vos heeft erop gewezen dat ook in de Sovjet Unie
het begrip maatschappelijke bepaaldheid ver-
schillend is ingevuld (Vos, 1976). Zo strookte de
uitwerking van Vygotskij bepaald niet met de op-
vattingen van het stalinistische regime, dat er ken-
nelijk belang bij had de maatschappelijke be-
paaldheid van het bewustzijn op zeer economisti-
sche wijze in te vullen. Het bewustzijn zou een
passieve weerspiegeling van de economische ver-
houdingen zijn.

4. De functie, of zo men wil de betekenis die spraak
voor het zich ontwikkelende kind heeft. verschilt
echter per stadium. Dit functie- of betekenisver-
schil is bij Vygotskij het eriterium voor een inde-
ling in ontwikkelingsstadia. De ontwikkeling in de
functics hangt echter direct samen met de niveaus
die er in kennis(systemen) te onderkennen zijn.

5. Vygotskij gebruikt de kwalificatic wetenschappe-
lijk; deze verwijst naar de volgende aspecten:

— de systemen waarin begrippen opgenomen zijn

— de historische en actuele betekenis voor het
menselijk handelen

— de betekenis voor het eigen handelen, (Vygots-
kij 1964; 205 e.v.)

6. Hoe belangrijk deze culturele beinvloedingspro-
cessen zijn, met name de verschillen ertussen,
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voor klassenspecifieke reproduktie van begaafd-
heid laten verschillende onderzoeken van de
nieuwe onderwijssociologen zien. (Zie o.a. Willis,
1977; Woods, 1979; Keddie, 1971.)

7. Achter de nicuwe afsluitingsvormen van mid-
denscholen (profielbeschrijving, dossioma) ligt,
ondanks de schijn van gelijkheid, ook de vooron-
derstelling van een gedifferentieerd eindprodukt.
(Zie ook De Koning, 1981; Vos, 1981.)

8. Omiets van de mogelijkheid om iedereen begaafd
te maken te laten zien wijzen we — zij het onder
voorbehoud — op een artikel van C. P. MacFad-
den (1982). Hierin worden aanzienlijke niveau-
verschillen tussen het natuurwetenschappelijk
onderwijs (science) in de Sovjet Unie en de Ver-
enigde Staten geconstateerd.

9. Vanuit de ontwikkelingstheorie van de cultuur-
historische school kunnen ook vraagtekens wor-
den geplaatst bij een theoric over de morele ont-
wikkeling zoals die door Kohlberg naar voren
wordt gebracht, Hicrin worden relaties tussen be-
gaafdheid en morele ontwikkeling verondersteld
{op basis van Piagets ontwikkelingstheorie) zon-
der dat cen theorie over de interactie tussen cul-
turele en biologische processen gegeven wordt.
Het gevaar van een reductie van de genocmde
relatie tot een in aanleg geven capaciteit tot mo-
reel gedrag is daarbij nict ondenkbaar (Kohlberg
1979).
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