
??? S. BLOM en W. L. WARDEKKER Vakgroep Onderwijskunde, Vrije Universiteit,Amsterdam 1 Inleiding: waar gaat het eigenlijk over? Het begrip (hoog-)begaafdheid moge op hetogenblik een nieuwe aandacht beleven, in feiteis het allang een sleutelbegrip in de structuurvan onze samenleving en in de opzet van onsonderwijs. Het verwijst naar de verschillendeschooltypen, naar interne differentiatiemodel-len, naar de gelijke kansen discussie, naar demaatschappelijke functie van onderwijs, naarde beheersbaarheid van maatschappelijke pro-cessen en de toekomst van onze samenleving:steeds worden bepaalde standpunten over dieondenverpen gelegitimeerd met een beroep ophet begaafdheidsbegrip. Voordat we discussi??ren over de vraag wat menmet (hoog-)begaafden kan doen lijkt het goedons eerst eens, gezien het kennelijk belang vande zaak, af tc vragen wat eigenlijk met (hoog-)begaafdheid

bedoeld wordt. In eerste instantie verwijst het begrip naarwaarneembaar gedrag: het valt niet te ontken-nen dat er verschillen zijn tussen mensen inbijv. het tempo waarin ze zich kennis eigenmaken, de creatieve behandeling ervan, de be-langstelling voor bepaalde (ook non-cogni-tieve) terreinen. Hoogbegaafd noemen we eenleerling dan vooral als hij of zij zich de 'hoogste'(meestal: de meest abstracte) vormen van ken-nis in een hoog tempo eigen weet te maken. Behalve echter naar dit niveau van geblekengedrag verwijst het begrip ook naar een veron-dersteld achterliggend niveau van in beginselgegeven ontwikkelingsmogelijkheden. Veron-dersteld, want in dit opzicht is het begrip be-gaafdheid een theoretisch construct, en hoe-zeer een bepaalde theorie ook tot de commonsense mogen behoren, zij blijft in principe aan-vechtbaar; van die mogelijkheid tot discussiewillen we hier cx)k gebruik maken. Dat

zullenwe doen door een bespreking van de theorie??nwaarvan dit construct deel uitmaakt, die alscentrale termen hebben de begrippen aanleg ofcapaciteit en ontwikkeling. Die theorie??n staantegenover elkaar in wat wordt aangeduid alshet debat tussen nature- en nurture-theorie??n. Daarbij zal ook een derde aspect van hetbegrip ter sprake komen: de wijze waarop wein de samenleving met (hoog-)begaafdheidomgaan. Zowel selectie- en allocatieprocessenin het onderwijs ('de juiste persoon op de juisteplaats') 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-orieen. Middelen om begaafdheid vroegtijdigvast te stellen worden geconstrueerd op basisvan begaafdheidstheorie??n (en gaan vervol-gens het begrip z?¨lf instrumenteel

defini??ren:hoogbegaafdheid is IQ > 140), maar zoudengeen bestaansrecht hebben als er niet tegelij-kertijd een maatschappijvisie mee verbondenwas, die onder meer zegt dat het belangrijk isom hoogbegaafdheid vroegtijdig te onderken-nen. Wij gaan er van uit dat een verband tussenwetenschappelijke theorievorming en maat-schappijvisie fundamenteel en onontkoombaaris: er bestaan geen maatschappij-neutrale ob-jectieve theorie??n. Anders gezegd: ook innaam objectieve theorie??n legitimeren altijdeen of andere maatschappijvisie. Dit verbandzullen we in onze bespreking van begaafd-heidstheorie??n dan ook proberen zichtbaar temaken. Anderzijds: een maatschappelijk ide-aal heeft een wetenschappelijke ondersteuningook n??dig; wie een maatschappijvisie aanhangtdie niet zonder meer de bevestiging van debestaande verhoudingen impliceert heeft danook behoefte aan een goede begaafdheids-

enontwikkelingstheorie. Daarvan zullen we in ditartikel ook een voorbeeld geven, en wel in devorm van een korte bespreking van enkele as-pecten van de cultuurhistorische theorie. Dietheorie is overigens ook het uitgangspunt vanons werk, en dus ook voor de bespreking van deandere theorie??n. Hoogbegaafdheid: geen vanzelfsprekend begrip 220 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1983 (60) 220-229



??? 2 Twee kanten van dezelfde medaille In deze paragraaf bespreken we twee opvattin-gen over de achtergrond van begaafdheid. Hetgaat om het nature-nurture debat: verschil-lende visies op de verhouding tussen aanleg enontwikkeling en op de hoedanigheid van beide.De verschillende standpunten zijn niet louterrationele meningsverschillen tussen weten-schappers, en ook beperkt het debat zich niettot de wetenschappelijke strijdtonelen: er zijnwortels in de geschiedenis, uitlopers in de actu-aliteit van het maatschappelijk gebeuren. Hetgaat niet zozeer om een strijd tussen weten-schappelijke theorie??n, maar om de verschillentussen programma's die zowel in de weten-schap als daarbuiten voorkomen. Onder pro-gramma verstaan we hier een algemeen-maat-schappelijke denkwijze (we zullen dat straksook een betekenissysteem noemen) die gecon-cretiseerd wordt in wetenschappelijke the-orie??n ?¨n in

onderwijsopvattingcn. (Vgl. hetbegrip rationaliteit bij Matthijssen, 1982; zieook Wardekker, 1981.) Uiteindelijk zullen weechter concluderen dat deze strijd langzamer-hand het karakter van een schijngevecht heeftgekregen, waardoor het bestaan van dwarsver-bindingen tussen nature- en nurture-pro-gramma, onder andere in de vorm van interac-tietheorie??n, begrijpelijk wordt. Het nature-programmaDeze opvatting gaat er van uit dat een tamelijkgedifferentieerd, meerdimensionaal geheel aanontwikkelingsmogelijkheden in aanleg aan'edcr mens is meegegeven. De verschillen tus-sen mensen zijn dus in principe bij de geboortegegeven. Ook de wijze waarop deze mogelijk-heden tot ontwikkeling komen is in principebiologisch bepaald (rijping); daarvoor is na-tuuriijk wel een optimale omgeving nodig, diehet zich ontwikkelende individu alle mogelijk-heden biedt tot de uitbouw van de aanlegele-"lenten waaraan het op dat

moment toe is;daarbij zal het zelf een keuze kunnen maken uit'1'e omgevingsclementen die het meest stimu-lerend zijn. Deze basisgedachte van zelfont-plooiing leidt dus tot handelingsvoorschriftenVoor het onderwijs die kindvolgend zijn: aan-sluiten bij de kinderiijke mogelijkheden is het'levies. In sommige versies betekent dat: aan-sluiten bij de belevingswereld van het kind; inandere: je baseren op de veronderstelde vastebetten van de opeenvolging van fasen. Datleidt enerzijds tot de nadruk op ruime ont-plooiingsmogelijkheden, geen selectiedrem-pels, brede vorming, veel keuzemogelijkhedenin het onderwijs, anderzijds tot nadruk op dekennisverwerving uitgaande van eigen ervarin-gen, en op integratie van die ervaringen: hoofd,hart en handen moeten ge??ntegreerd ingescha-keld worden, en een ge??ntegreerd onderwijs-aanbod moet daarvoor de gelegenheid geven. Het nature-programma is vooral

uitgewerktbinnen de Romantiek, zoals die zich als stro-ming ontwikkeld heeft in reactie tegen meerrationalistisch geori??nteerde elementen uit deVeriichting, binnen de aan de macht gekomenburgeriijke klasse (Heydom, 1972). De ken-merken van deze reactie: enerzijds de strijdtegen 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 ofandere vorm erin terug te vinden. De natuur-lijke onbedorvenheid wordt teruggevonden inde eigenheid van het kind (Dasberg, 1975;Heydom, 1972). Voor onze discussie zijnvoornamelijk de visie op kennis en de idee??nover de samenleving van belang. We besprekendie visie hier vanuit de uitwerking die op hetogenblik, in de actuele onderwijsvernieuwing,het meest aan de orde is: die van de zoge-naamde Reform-pedagogiek.

Wat zich vanuit de natuur-gegevenheid moetontwikkelen wordt gezien als (formele) vermo-gens. De betekenis van onderwijs wordt danook nogal eens aangegeven als Ieren denken ofleren leren. Kennis speelt daarbij een rol alsoefenstof, datgene waaraan de capaciteit zichontwikkelt, en op hun geschiktheid daarvoorworden inhouden in beginsel gekozen. Daaromligt sterke nadruk op concrete kennis die aan-sluit bij de eigen ervaring, en bij de integratievan die kennis aansluitend bij de ge??ntegreerdeontwikkeling van het kind. De wijze waarophet kind met die kennis omgaat, de zingeving,ziet men als subjectief, individueel bepaald:juist daar ligt de vrijheid en de uniciteit van hetindividu. De rol van de samenleving, van so-ciale klassen etc. daarin, komt niet in het ge-zichtsveld; hoogstens wordt de samenleving alseen te bekritiseren element gezien, niet als eenontwikkeling-bepalend element. Onderwijsvolgens de nature-

conceptie is gericht op dezingeving die de leerling in de ervaring opdoet(ervaringsleren). Een theorie over de rol die de Pedagogische Stiuii??n 221



??? samenleving speelt bij het tot stand komen vandie zingeving past daar niet bij. De ontkenningvan de rol van de samenleving leidt tot bevesti-ging van die rol, tot reproduktie van de be-staande verhoudingen, onder de schijn vanmeritocratie: degenen die de grootste capaci-teiten hebben, lijken als vanzelfsprekend debeste plaatsen te krijgen. Die natuurlijkheid opzichzelf zou al ter discussie gesteld kunnenworden (zie Â§3); maar zeker moet opgemerktdat in feite de kansen op volledige zelfont-plooiing ongelijk verdeeld zijn. Daarmee zijn wc bij het thema hoogbe-gaafdheid. Omdat hoogbegaafdheid wordt ge-zien als een natuurlijk gegeven, en het recht opzelfontplooiing als een natuurlijk recht, moet ervoor worden gezorgd dat hoogbegaafden allemogelijkheden tot die zelfontplooiing krijgen-en dus alle mogelijkheden een bepaaldemaatschappelijke positie te verwerven. Ver-schillen in aanleg als uitgangspositie

leiden zonatuurlijk tot een hi??rarchie van posities. In hetonderwijs betekent dit dat differentiatie (hoegaat men om met verschillen tussen leerlingen)niet alleen een onderwijsmiddel is, maar ookeen doel: de produkten van onderwijs moetenvan elkaar verschillen op grond van de ver-schillen in aanleg. b. Het nunure-programmaIn tegenstelling tot de in de vorige paragraafbehandelde nature-opvatting, die de mense-lijke mogelijkheden zich ziet ontplooien vanuiteen gegeven aanleg, zijn er ook opvattingen dieer van uitgaan dat de mens pas echt mens wordtdoor be??nvloeding van buitenaf, door leerpro-cessen waarin de culturele verworvenhedenvan de mens centraal staan. Er zijn tenminstetwee onderwijsconcepten die onder deze nur-ture-opvatting te rangschikken zijn; beide be-rusten, zij het op verschillende wijze, op deidee??n van de Verlichting. Het ene concept (dat we misschien empiris-tisch kunnen

noemen) legt de nadruk op ken-nisverwerving. Pas een mens die kennis bezitkan als ontwikkeld gelden, en daarmee als ie-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 socialetoestanden - in de tijd van de Verlichting: depositie van de aristocratie - en dit 'kennis ismacht' idee ligt ten grondslag aan vroeg-socia-listische onderwijsidealen. In onderwijs vol-gens deze conceptie spelen vakken gebaseerdop de empirische wetenschappen de belang-rijkste rol. De andere onderwijsopvatting binnen hetnurture-programma valt te kenschetsen alshumanistisch of, met enig voorbehoud, ratio-nalistisch. Het is het ideaal van de vorming totmens door middel van de hogere waarden vande cultuur, door het contact met de klassieken,door het laten

zien dat de gebondenheid aan deonmiddellijk gegeven situatie doorbroken kanworden. Dit is een ideaal dat we eerst bij Eras-mus, later bij Von Humboldt, en nu bijv. nogbij Verhoeven aantreffen. Deze onderwijscon-ceptie legt de nadruk op de humaniora. In beide gevallen wordt, in de oorspronke-lijke gedachtengang, onderwijs feitelijk gelijkgesteld aan ontwikkeling. Het onderwijs moeter voor zorgen dat een potentie gerealiseerdwordt die in principe bij ieder mens aanwezigis. Dit onderwijs is dan ook voor iedereen be-doeld: dat is een standpunt dat zowel Come-nius als Von Humboldt innamen. Het ontbrakhen echter aan een maatschappijtheorie diehen kon laten zien dat voor de realisering vanzo'n ideaal meer nodig is dan het eenvoudigaanbieden van een onderwijsmogelijkheid. Enbovenal ontbrak het hen aan een adequate the-orie van de kinderlijke ontwikkeling: in hunvisie kwam die min of meer vanzelf tot

standnaarmate het kind meer in contact kwam metkennis, resp. met cultuur. In de praktijk van het onderwijs blijkt na-tuuriijk dat niet ieder kind zich de gewenstevorming even snel eigen maakt. Aangezien ditniet aan verschillen in het onderwijs kan liggen(Comenius bijv. stond ?Š?Šn didactische methodevoor allen voor) moesten de oorzaken daarvanin het individu gezocht worden. Tjo wordt bin-nen de nurture-opvatting het capaciteits- ofbegaafdheidsbegrip ge??ntroduceerd. Dit is hierechter niet, zoals in het nature-programma, eenpotentie die zich moet ontwikkelen, maar eer-der een begrenzing van de mogelijkheden, eenpassief gegeven dat de (veronderstelde) ver-klaring moet vormen van het feit dat sommigeleerlingen 'nu eenmaal minder mogelijkhedenblijken te hebben'. Begaafdheid is hier dus ineerste instantie een negatief begrip. In eersteinstantie: want met Het verdwijnen van hetemancipatorisch ?Šlan

van de Veriichting en hetHumanisme, met het individualiseren van hetemancipatiebegrip, wordt het ook steeds meer 222 Pedagogische Studi??n



??? als normaal ervaren dat ni?Št alten alles kunnenleren. Een opvatting die later ook gelegiti-meerd wordt door de psychometrie, die mid-dels meting van de (vast gegeven) intelligentiehet bestaan van aanlegverschillen bewijst. Die legitimatie van een opvatting over demenselijke ontwikkeling is echter tegelijkertijdeen legitimatie voor de feitelijke maatschappe-lijke functie van onderwijs. Dat kreeg steedsmeer tot taak mensen op te leiden voor be-paalde posities in de samenleving: er was anderonderwijs nodig voor handarbeiders dan voorburgers. Enerzijds was zulks onderwijs voorarbeiders er (met name in de eerste fase) opgericht de arbeider zijn plaats te doen kennenen accepteren. Vanuit de nurture-theorie ge-dacht lijkt het onderwijs die mogelijkheid ookte hebben (en zij kan dus dienen als legitime-ring van dit streven): wan^ zij maakt geen ver-schil tussen betekenis en zingeving. Met anderewoorden: men gaat er

van uit dat begrippenzoals ze in het onderwijs worden overgedragen,ook op dezelfde manier gaan functioneren inhet denken van de leerlingen. Wie het onder-wijs beheerst kan dus de denkwijze van deleerlingen volledig bepalen. Anderzijds was het onderwijs nodig om dearbeider voor te bereiden op zijn beroep. Dekwalificatiefunctie ging een belangrijke rolspelen naarmate emancipatie meer als indivi-duele Aufstieg werd begrepen. In de praktijkbetekende dat voor de arbeiders echter vooral:minder onderwijs. Dit nu kan gelegitimeerdworden met een beroep op de geringere intelli-gentie van hen die tot handarbeid zijn voorbe-stemd. Zo kon het verschil tussen Bildung enAusbilding, tussen mensvorming en opleidingVoor een beroep, door Von Humboldt gezienals twee fasen in het onderwijs, al snel uit-groeien tot de vorm die het in ons huidigedualistische schoolsysteem heeft. Het huidigeonderwijs is inderdaad voor een

groot deel ge-baseerd op nurture concepties; vandaar mis-schien dat de meer op nature gebaseerde Re-formpedagogiek (de traditionele vernieu-wingsscholen) nog steeds als vernieuwendWordt ervaren. Gezien deze achtergrond is hetook niet verwonderlijk dat het beroepsonder-wijs een lagere status heeft: want de ?Š?Šndi-"lensionaliteit van het intelligentiebegrip, datde voornaamste uitwerking is van de capaci-teitsidee, legt de nadruk op juist die abstractekennis en formele redeneerwijzen die de kernVan het algemeen vormend onderwijs uitma-ken. Juist daarom kan ook worden veronderstelddat deze onderwijsstructuur aansluit bij be-hoeften van de samenleving. De begaafden, dieeen hoge positie moeten krijgen, moeten func-tioneren als probleemoplossers, en daarvoormoeten 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 hetdaarbij behorende onderwijs nodig is. En inzo'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 omgegaanverschilt naar gelang van de maatschappelijkesituatie: in tijden van groei ligt de nadruk op hetemancipatie-motief en de poging iedereen demogelijkheden tot ontwikkeling te geven (destimuleringsprogramma's van de zestiger ja-ren), in moeilijker tijden overweegt de roep ommaatschappelijke probleemoplossers - en dusom hoogbegaafden, die in het onderwijs spe-ciale aandacht moeten krijgen. Deze denkwijzeheeft dus de neiging om maatschappij-volgendte zijn: het onderwijs heeft tot taak te voldoenaan de behoeften van dc samenleving. Houdt dus het nurture-programma oor-

spronkelijk een progressieve belofte in (ieder-een door kennis emanciperen), bij gebrek aaneen adequate ontwikkelingstheorie kan hetvervallen in de nadruk op een statisch, aanleg-bepaald en ?Š?Šndimensionaal capaciteitsbegrip'- een capaciteit die, om geen maatschappelijkpotentieel verloren te laten gaan, liefst vroeg-tijdig moet worden onderkend. Ook hier is dussprake van een meritocratisch ideaal. In hetrecente verleden heeft de, voornamelijk on-derwijssociologische, discussie zich vooral ge-richt op de constatering dat het onderwijssys-teem bovendien de pretentie heelt dat het ditideaal waarmaakt, wat allerminst zo blijkt tezijn. De vraag of het ideaal zelf wel zo ideaal iskomt de laatste tijd meer in de belangstelling;en juist die vraag willen wij hier, met name inde derde paragraaf, in een wat ander licht stel-len. Samenvattend kunnen we ten aanzien van depositie van hoogbegaafden volgens dit merito-cratisch

nurture-ideaal het volgende zeggen. D.e capaciteiten van hoogbegaafden verdie-nen een vroegtijdige herkenning vooral, omdatzij worden gezien als de probleemoplossers- Pedagogische Stiuii??n 223



??? van-nature (On Being Gifted, 1978; De Groot,1982). Scholing, en dan vooral met rationele,abstracte, wetenschappelijke kennis is voor henuitermate belangrijk: het is met behulp van diekennis dat zij hun capaciteiten in dienst van desamenleving kunnen stellen. Dat er relatiefweinig potenti??le probleemoplossers komenuit de lagere sociale klassen moet volgens dezedenkwijze uiteindelijk toch op erfelijkheidberusten. Ook deze denkwijze neemt individu-ele verschillen-als-geconstateerd dus tot uit-gangspunt voor een scholingsproces dat gedif-ferentieerde Produkten moet opleveren, nietzozeer omdat ze daartoe van nature zijn voor-bestemd, maar omdat de maatschappij daaromvraagt. c. Interactie-theorie??n Het nature- en nurture-programma presente-ren zich van oorsprong als volstrekt tegenge-stelde programma's. Maar het ontbreken vaneen 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 vaneen individueel begaafdheidsbegrip. In depraktijk van het onderwijs was er, bij gebrekaan concrete handelingsaanwijzingen, vanverschil tussen de programma's weinig te mer-ken (er is niet zoveel verschil tussen selectie enzelf-selectie); en dit gebrek aan praktische her-kenbaarheid leidt ertoe dat gemakkelijk eenmanier van denken wordt gevormd die eensoort combinatie van beide is: de interactie-theorie??n. Beide programma's gaan immersuit, de een expliciet, de ander bij implicatie, vaneen significante aanlegfactor (die door de eenals multidimensionaal en actief, door de anderals unidimensionaal en passief wordt gezien),en van een meritocratisch maatschappij-ideaal:de een omdat dat 'in de natuur ligt', de anderomdat de maatschappij er om vraagt. En

beideleiden ze daarmee tot een bevestiging van debestaande maatschappelijke verhoudingen, deeen door ze te ontkennen, de ander door erexpliciet van uit te gaan. Het is dan ook niet zo'n wonder dat in dehuidige discussie nauwelijks meer sprake is vande strijd tussen twee mens- en maatschappijvi-sies met implicaties voor wetenschap en on-derwijs. Het nature-nurture debat gaat nogvoornamelijk over percentages; de ontwikke-lingspsychologie gaat uit van de interactie tus-sen de beide elementen in de ontwikkeling. Inhet onderwijs zijn de verschillen in pedagogischklimaat van de school en als verschillende dif-ferentiatiesystemen zichtbaar; maar dat ver-schillen tussen kinderen moeten leiden totverschillende eindprodukten van onderwijslijkt vrijwel onomstreden. Daarmee is dan tegelijkertijd het in de beideprogramma'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 subtielemanier in zijn tegendeel omgezet. De definitievan begaafdheid is eenzijdig geworden; en dekennis die in het onderwijs wordt overgedragenmaakt die definitie tot een selffulfilling pro-phecy. In feite leidt ze ertoe dat maatschappe-lijk dominante groeperingen hun zingeving be-palend kunnen doen zijn voor onderwijs. Zogezien vormen interactie-theorie??n slechts heteinde van een lange weg^. Toch is er in interactie-theorie??n ook weldegelijk een positief aspect te ontdekken. Veelmeer dan de nature- of nurture-theorie??n opzichzelf vestigen zij er immers de nadruk op dater bij het kind van een ontwikkeling sprake is.Die ontwikkeling verloopt niet (althans niethelemaal) vanzelf, van nature, en ook is ze nietvolledig opgelegd door het onderwijs: voorPiaget bijvoorbeeld is een belangrijk uitgangs-punt dat het kind zelf actief, door zijn

materi??lehandelingen, die ontwikkeling op gang brengt.We hebben al eerder geconstateerd dat hetbeschikken over een goede ontwikkelingsthe-orie een voorwaarde is om tot een beter on-derwijsconcept te kunnen komen. Interactie-theorie??n ?¤ la Piaget leveren daaraan een on-misbare bijdrage. Die bijdrage is echter nietvoldoende, zoals ook al blijkt uit het feit datPiagets theorie??n nauwelijks andere conse-quenties blijken te hebben voor het onderwijsdan zuivere nature-opvattingen (bijv. Brainerd1978). Dat komt vooral omdat Piaget gebruikmaajct van een ontwikkelingsbegrip dat invoornamelijk functionele termen is geste"id, endat een oordeel over de inhoudelijke kwaliteitvan ontwikkeling, of van de (leer-)omgcvingwaarin deze plaatsvindt, nauwelijks toelaat. Deindividualistische denkwijze die er in gehan-teerd wordt, leidt tot het gebruik van een be-perkt omgevingsbegn'p, nl. omgeving als gezienvanuit het

individu; het begrip cultuur speeltdaarbij een te kleine rol. Zo kan men komentot het idee van universele, gepreformeerde 224 Pedagogische Studi??n



??? ontwikkelingsstadia. Iets soortgelijks geldt voor een relatiefnieuwe variant: het concept sociaal leren. In ditbegrip - en nog specifieker in het begrip strate-gisch leren- (Matthijssen 1982. 188 e.v.)wordt de verbinding gelegd tussen het 'ideaalvan de veelzijdige persoonlijkheidsontplooiing'en 'de maatschappelijke context waarin dezeontplooiing moet worden ge??ffectueerd'. Dezeformulering 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 een sociaal, niet een zuiver individueelkarakter. Het sociale karakter van dit procesWordt echter niet in de samenleving, maar in de(leer)groep gelokaliseerd. Wie de plaats vanonderwijs wil zien binnen een progressievemaatschappijtheorie, dat is: een theorie die nieta priori er van uitgaat dat de aanleg van demens afgestemd is op de huidige

samenleving,zonder zich geheel van die samenleving af tekeren, zo iemand zal moeten beschikken overeen betere ontwikkelingstheorie. Die is niethelemaal afwezig. In de cultuur-historischeschool, zijn de aanzetten voor zo'n theorie tevmden, een theorie die een andere visie opaanleg en ontwikkeling, maar ook op mens enmaatschappij impliceert. ^ Hel programma van dc cultimrhistorischeschool Ook de cultuurhistorische school zien wc alseen programma. Voor wat de mensweten-schappen betreft, is het rond 1930 in de Sovjet^nie tot ontwikkeling gekomen onder de kor-te, maar veelbetekenende inspiratie van L. S.^ygotskij. Het programma kan gezien wordenals een nadere uitwerking van Marx' these overde maatschappelijke bepaaldheid van demenselijke ontwikkeling, en met name van deontwikkeling van het bewustzijn'. Maar tege-''jk kan het gezien worden als een nieuwe uit-werking van het nurture programma.

De ba-sisstelling daarvan ('allen moeten alles leren')Wordt opnieuw opgenomen. Maar omdat hetontwikkelingsbegrip op een nieuwe manier uit-gewerkt wordt, kan de reductie tot het uitgaan^an een individuele, in aanleg gegeven be-gaafdheid worden vermeden. In dit ontwikke-â€?ingsbegrip speelt het ontstaan van de hogerepsychische (bewustzijns-)functies, in relatie totmet name culturele voorwaarden, een centralerol. Hoe worden nu vanuit de cultuurhistorischetheorie 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 vermogentot denken, over een geheugencapaciteit, eenvermogen tot spraak, enzovoort. Bij de ge-boorte zullen er ten aanzien van deze vermo-gens verschillen tussen individuen bestaan. Hetgaat er in de cultuurhistorische theorie zekerniet om deze verschillen te ontkennen. Wat erechter

op grond van deze verschillen nietvoorspeld kan worden is hoe de ontwikkelingvan het individu (ontogenese) zich verder zalvoltrekken. Daarvoor hangt de ontwikkeling teveel samen met de ontwikkelingsstand (d.w.z.de cultuur) van de mens als soort. Want integenstelling tot het denkvermogen beschouwtVygotskij het bewustzijn, dus de basis voor hethandelen, niet als een aangeboren capaciteitmaar als een kwaliteit, die zich ontwikkelt on-der bepaalde invloed van opvoeding en onder-wijs. In deze culturele be??nvloedingsprocessenspeelt de taal een essenti??le rol. Daarom is voorVygotskij de aard van het bewustzijn onmid-dellijk verbonden met de inhoud van de bete-kenissystemen die mensen gebruiken en diehen onder andere in het onderwijs wordenaangeboden. Het is daarbij echter niet de aan-geboden leerstof zonder meer, die (als in hetnurture-model) het bewustzijn bepaalt doordatze rechtstreeks,

mechanisch wordt overgeno-men; de individuele verwerking van en zinge-ving aan de leerstof zijn daarbij minstens evenbelangrijk. De gebleken begaafdheid van een individukan nooit alleen teruggevoerd worden op deveronderstelde aanleg omdat de ontwikkelingmede afhangt van de voorhanden zijnde bete-kenissystemen en vooral van de wijze waarophet individu in staat gesteld wordt zich die sys-temen toe te eigenen, waarbij dit toe-eigeneneen actief zingevingsproces is. De ontwikkeling van het bewustzijnVygotskij beschrijft het genoemde toceigc-ningsproces, dat zo bepalend is voor de bewust-zijnsontwikkeling, als een complex wisselwer-kingsproces tussen de in eerste instantie biolo-gisch gegeven mogelijkheid: denken en decultureel gegeven mogelijkheid: taal. Terwijl de ontwikkeling van denken en Pedagogische Stiuii??n 225



??? spraak zeker tot het 6e jaar min of meer ge-scheiden verloopt - er is dan wel interferen-tie - gaan via een stadium van hardop voorzichzelf spreken (egocentrische spraak) en ver-volgens interiorisatie van de spraak, de ontwik-kelingslijnen van denken en spraak gedeeltelijksamenvallen". De ge??nterioriseerde en laterverkorte spraak schept voorwaarden voor eenbewustzijnsniveau waarin rcflexie op het eigenhandelen en op de gehanteerde begrippen mo-gelijk kan worden. Dat dit bewustzijnsniveauniet vanzelf ontstaat, proberen we hierondertoe te lichten. De ontwikkeling van het bewustzijn is eenfunctie van de ontwikkeling van het denken enspreken, waarbij kenmerkend is dat denken enspreken in hun ontwikkeling niet synchroonlopen. In de taal die het kind leert, dat wilzeggen 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.. .) die het in zijnverdere denken en handelen nog niet operatio-neel kan maken (het kan er nog niet bewustmee omgaan). Spraak-ontwikkeling en denk-ontwikkeling zijn dan nog parallel-lopendeprocessen. W?¨l wordt, juist doordat het kind debegrippen in het spraakgebruik al wel hanteert,aangekondigd wat in een volgend stadium be-wust kan worden. De spraak definieert voorhet kind een zone van potenti??le ontwikkeling.De spraak helpt het kind de weg van abstractbegrip naar concrete ervaring af te leggen endaarmee tegelijk de omgekeerde weg (wat eenkind leert in de ervaring) op een snellere ma-nier te doorlopen. De afstand tussen beide we-gen kan niet willekeurig groot zijn. Het niveauvan de eerste weg veronderstelt een bepaaldniveau van de tweede weg. Vygotskij spreekt indit verband van een zone der naaste en eenzone der actuele ontwikkeling. Onderwijs zou, wil het

ontwikkelend zijn,het kind in de zone van de naaste ontwikkelingmoeten aanspreken. Het volgen van de ont-wikkeling van het kind in onderwijs en opvoe-ding heeft in deze optiek geen zin, omdatdaarmee immers de potenti??le ontwikkelings-weg niet aangegeven wordt. Het is volgens Vy-gotskij nu juist de taak van de opvoeder en deonderwijzer het kind in zijn potenti??le ontwik-kelingsmogelijkheden aan te spreken op eenwijze die ook het actuele ontwikkelingsniveauniet negeert. De ontwikkeling van de hogerepsychische functies (dat wil zeggen het bewust-zijn als vermogen tot reflexie) komt op gangnadat het kind de spraak ge??nterioriseerd heeft.Vervulde de spraak voorheen een extern-stu-rende functie voor het handelen, nu gaat despraak een fnnerlijk sturende functie vervullen.Voor een deel wordt het denken nu door despraak tot innerlijk handelen. Deze interiorisa-tie maakt^ echter mogelijk dat de

begripsvor-ming die eerst nog gebonden was aan het aan-schouwelijke, nu daarvan losgekoppeld kanworden. Daarmee komt de begripsvorming opeen hoger d.w.z. abstracter niveau te staan.Maar dat is niet voldoende, begrippen ontlenenhun betekenis aan betekenisjysf??mcÂ?, en datsysteem 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. Dithoudt in dat door de docent (of oudere leerling)de begrippen in betekenissystemen (theorie??n)worden aangeboden en dat de leerling in eersteinstantie onder zijn begeleiding de weg vanabstract naar concreet aflegt. De theoretischebegrippen defini??ren zo een zone der naasteontwikkeling, de poort waarlangs de bewust-wording van maatschappelijke zingevingspro-cessen, maar ook de bewustwording van heteigen psychische functioneren tot stand

kankomen. Aan het einde van de leerplichtige pe-riode zou de leerling dan in staat zijn het eigenzingevingsproces volledig in de hand te nemen. Hoogbegaafdheid voor allen?Wat betekent hoogbegaafdheid nu vanuit dezeontwikkelingstheorie en wat zou er over deplaats van hoogbegaafden in onderwijs enmaatschappij gezegd kunnen worden? Zonder dat er ontkend wordt dat er indivi-duele verschillen in begaafdheid zijn die nietalleen aan verschillende culturele be??nvloe-ding^ toe te schrijven zijn, wordt door de the-orie van Vygotskij het begrip begaafdheid welgerelativeerd. Omdat het bewustzijn niet aan-geboren is, zullen alle als normaal geboren kin-deren door toe??igening van de in de cultuurgegeven betekenissystemen in de omgang metvolwassenen juist tot die handelingen in staatzijn, waartoe volgens de nature- en de nurture-theorie alleen (in aanleg) meer dan gemiddeldbegaafden in staat zouden

zijn. Dat er zichdaarbij verschillen in'tempo van toe??igeningvoordoen, en ook in de breedte van het aanboddat gelijktijdig toege??igend kan worden,spreekt voor zich. 226 Pedagogische Studi??n



??? Letten we nu op de vormgeving van het on-derwijs dan zijn er in de theorie van Vygotskijgeen argumenten te vinden voor het -bijvoorbaat al - uitgaan van een gedifferentieerdeindprodukt'. Op grond van geconstateerdebegaafheidsverschillen zouden w?¨l de wegendie naar het eindprodukt leiden, maar niet heteindprodukt zelf gedifferentieerd hoeven tewordenÂŽ. Het accent zou ook niet als vanzelf-sprekend komen te liggen op het zoveel moge-lijk stimuleren en het tijdig opsporen vanhoogbegaafden, maar op een gezamenlijkeinspanning om iedereen begaafd te maken. Hetgaat er daarbij niet om hoogbegaafden af entoe op.non-actief te stellen. We denken eerderaan vormen van co??peratief leren waarinhoogbegaafden een wezenlijke bijdrage in hetgezamenlijke leerproces kunnen leveren dieook voor hen een verbreding van hun eigenleerproces betekent (Carpay, 1979; Bronfen-brenner, 1972). Voorzover het niet

ten kostevan het communale doel gaat kan ook aan deverschillende interessen van leerlingen in keu-ze-uren en buitenschoolse activiteiten rechtgedaan worden. Eeo volgende implicatie van de ontwikke-lingstheorie van het cultuurhistorische pro-gramma is dat de maatschappelijke orde nietgegeven kan zijn, net zomin als de positie vanhoogbegaafden daarin'. In een maatschappijdaarin iedereen ook werkelijk in de gelegen-heid is gesteld zich het culturele erfgoed z?? toete eigenen dat daaraan historische en individu-ele zin toegekend kan worden en verande-ringsperspectieven ontwikkeld kunnen wor-'len, zou wellicht een evenwichtiger discussieover de arbeidsplaatsen-structuur en de alloca-tie van mensen daarin gevoerd kunnen worden. 4 Slotopmerkingen Het programma van de cultuurhistorischeschool ondersteunt duidelijk niet degenen dieonderwijsmaatrcgelen voorstaan waarmeed-m.v. vroegtijdige opsporing

en allerlei extrahegeleiding (tot aan speciale scholen toe) dehoogbegaafden tot een maatschappelijke eliteWorden gevormd. Zo'n stelsel zal slechts vooreen klein percentage leerlingen toegankelijk^ijn en daarmee in feite velen te kort doen; hetmaatschappelijke ongelijkheid vergroten;het bevat geen garantie tegen milieugebonden-heid van deze extra maatregelen; en het berustop een maatschappijvisie waarin de werkelijkevooruitgang wordt verwacht van een kleinegroep, terwijl van de rest weinig te verwachtenvalt. Het lijkt erop dat de recente onderwijsver-nieuwingen in Nederland, zoals het VoortgezetBasisonderwijs, precies de andere kant opgaan.Toch zijn wij van mening dat ook deze ver-nieuwingen niet altijd overeenstemmen methet cultuurhistorisch programma. Dat we eenbepaald aspect van deze vernieuwing bekriti-seren betekent niet dat we de vernieuwing opzich niet zouden toejuichen. Met name

destructurele wijzigingen (horizontalisering vanhet onderwijssysteem) vormen een absolutevoorwaarde voor het realiseren van zoiets alshet begaafd maken van iedereen. Maar wijhebben problemen met de te signaleren trend,waarin de noodzaak van een open onderwijs-aanbod wordt benadrukt met als implicatieeen leerweg van concreet naar abstract. Dezetrend past bij onderwijsmethoden als project-onderwijs en ervaringsleren en sommige vor-men van thematisch onderwijs. Motief vooreen dergelijke aanpak vormt de gedachte datonderwijskansen voor arbeiderskinderen ver-ruimd kunnen worden door aan te sluiten bijhun (concrete) belevingswereld. Vanuit hetcultuurhistorisch programma komt daarbij,behalve de vraag of deze onderwijsmethodenwel het wetenschappelijk denken kunnen be-vorderen, ook de daarmee samenhangendevraag 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 uitgangspunt - de con-crete situatie - en de voorgestane openheid inonderwijsaanbod en leerproces, waarbij leer-lingen 'ieder op hun eigen niveau' met dezelfdeonderwerpen bezig zijn, zouden wel eens deverschillen tussen leerlingen kunnen vergroten,in plaats van verkleinen. Impliciet lijkt ook hiereen gedifferentieerd eindprodukt al bij voor-baat verondersteld. Maar ook in de praktijkkan dit het resultaat zijn, want voor een aantalleerlingen wordt de even noodzakelijke - endoor het onderwijs juist te begeleiden - wegvan abstract naar concreet (zie S 3) niet aange-geven en misschien zelfs afgesloten. Andereleerlingen (waaronder onze hoogbegaafden)die van huis uit al de nodige stimulans hebbengekregen deze weg van abstract naar concreette volgen zullen behalve deze weg ????k die van
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??? concreet naar abstract sneller afleggen. Menkan zich tenslotte zelfs afvragen of hierdoorniet 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 bijvoorbaat al afgesloten worden. Dit houdt in dataan onderwijsaanbod en aanbiedingswijze weldegelijk bepaalde eisen gesteld moeten wordenjuist om het ontwikkelingsproces open te hou-den. Openheid in het onderwijsaanbod kan al-leen betrekking hebben op de noodzakelijkeruimte voor eigen zingeving, maar dat ontslaatonderwijs niet van de genoemde taken â€” integendeel. Noten 1. Op het eerste gezicht lijkt er een grote tegenstel-ling te bestaan tussen erfelijkheidstheorie??n enbehavioristische S-R leertheorie??n. Toch wordtde combinatie gemakkelijk gelegd - bijv. wanneereen verklaring gezocht wordt voor het

falen vanleerprocessen. De gedachte dat de responscapa-citeit individueel verschilt is niet strijdig met hetbehavioristisch uitgangspunt. 2. Een duidelijke illustratie hiervan vormt de rede-nering die gevolgd wordt in de Memorie van Toe-lichting voor de Rijksbegroting voor het jaar1982. 3. Vos heeft erop gewezen dat ook in de Sovjet Uniehet begrip maatschappelijke bepaaldheid ver-schillend is ingevuld (Vos, 1976). Zo strookte deuitwerking 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 eenpassieve weerspiegeling van de economische ver-houdingen zijn. 4. De functie, of zo men wil de betekenis die spraakvoor het zich ontwikkelende kind heeft, verschiltechter per stadium. Dit functie- of betekenisver-schil is bij Vygotskij het criterium

voor een inde-ling in ontwikkelingsstadia. De ontwikkeling in defuncties hangt echter direct samen met de niveausdie er in kennis(systemen) te onderkennen zijn. 5. Vygotskij gebruikt de kwalificatie wetenschappe-lijk; deze verwijst naar de volgende aspecten: - de systemen waarin begrippen opgenomen zijn - de historische en actuele betekenis voor hetmenselijk handelen - de betekenis voor het eigen handelen. (Vygots-kij 1964: 205 e.v.) 6. Hoe belangrijk deze culturele be??nvloedingspro-cessen zijn, met name de verschillen ertussen. voor klassenspecifieke reproduktie van begaafd-heid laten verschillende onderzoeken van denieuwe onderwijssociologen zien. (Zie o.a. Willis,1977; Woods, 1979; Keddie, 1971.) 7. Achter de nieuwe 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. Om iets van de mogelijkheid om iedereen begaafdte maken te laten zien wijzen we - zij het ondervoorbehoud - op een artikel van C. P. MacFad-den (1982). Hierin worden aanzienlijke niveau-verschillen tussen het natuurwetenschappelijkonderwijs (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 theorie over de morele ont-wikkeling zoals die door Kohlberg naar vorenwordt gebracht. Hierin worden relaties tussen be-gaafdheid en morele ontwikkeling verondersteld(op basis van Piagets ontwikkelingstheorie) zon-der dat een theorie over de interactie tussen cul-turele en biologische presessen gegeven wordt.Het gevaar van een reductie van de genoemderelatie tot een in aanleg geven capaciteit tot mo-reel gedrag is daarbij niet ondenkbaar

(Kohlberg1979). Literatuur Blom, S., Sociale ongelijkheid in de ComprehensiveSchool. Groningen: Instituut voor Onderwijs-kunde Rijksuniversiteit (interne publikatie), 1981.Brainerd, C. J., Piaget's Theory of Intelligence. Eng- lewood Cliffs: 1978.Bronfenbrenner, U., Kind in Gezin en Groep. Wage-ningen: Veen, 1972. (Herdrukt onder de titel 'In-dividualisme en Socialisme': Deventer, 1982.)Carpay, J. A. M., Over leerlingen gesproken. Open-bare les. Vrije Universiteit, Amsterdam, 1979.Dasberg, L., Grootbrengen door kleinhouden als his-torisch verschijnsel. Meppel: Boom, 1975.Gennep, A. van. Begaafdheid. Meppel etc.: Boom, 1981. Groot, A. D. de. Begaafde leerlingen staan bij VanKepienade buiten spel. NRC-Handelsblad, 22-4- 1982. Guthke, J., Ist Intelligenz messbar? Beriin (DDR): Deutscher Vertag der Wissenschaften, 1978.Heydom, H. J., Zu einer Neufassung der Bildungs-begriffs. Frankfurt/Main:

Suhrkamp, 1972.Keddie, N., Classroom Knowledge. In: M. Young (ed.), Knowledge and S^ontrol. London, 1971.Kohlberg, L., De continu??teit in de morele ontwikke-ling; een herbezinning. In: W. Koops en J. J. v.d.Wcrff (red.). Overzicht van de ontwikkelingspsy-chologie. Groningen: Wolters-Noordhoff, 1979. 228 Pedagogische Studi??n
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