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  Inleiding


  Hoogbegaafdheid is een normatieve omschrijving van gedrag en prestaties waarbij een duidelijke relatie bestaat tussen dat wat in een samenleving als ‘gemiddeld’ en dat wat als ‘uitzonderlijk’ beschouwd mag worden (Sternberg & Zhang 1995). Juist die normativiteit maakt dat hoogbegaafdheid een complex begrip is waarbij er nooit geheel eenduidige antwoorden kunnen zijn over wat de ‘juiste’ begeleidingsstrategie is. De keuze voor een manier van begeleiden is in sterke mate afhankelijk van de verschillende personen die bij het kind betrokken zijn. De aard van het kind – zichtbaar in zowel zijn capaciteiten als zijn persoonlijkheid –, de aard van zijn ouders – zichtbaar in zowel hun opvoedkundig handelen als hun persoonlijkheid – en de aard van de leraar – zichtbaar in zijn visie op onderwijs, zijn kwaliteiten als leraar en zijn persoonlijkheid – bepalen wat past bij een kind. De sociaal-culturele en sociaal-materiële omstandigheden, waaronder opvoeding en onderwijs plaatsvinden, scheppen daarbij een kader waarvan de grenzen de uiterste randvoorwaarden bieden ‘waarbinnen het allemaal gebeuren moet’ (Mönks & Ypenburg 1995; Gagné 2000; Heller e.a. 2000; Sternberg 2002).


  Uit de enorme hoeveelheid verschillende (internationale) bronnen die door de auteurs van dit handboek zijn gebruikt, variërend van wetenschappelijke publicaties tot meer populairwetenschappelijke en op ervaringsdeskundigheid gebaseerde teksten, valt af te leiden dat er over de hele wereld verschillen in inzicht bestaan over wat nu passend onderwijs voor hoogbegaafde leerlingen is. Kennelijk heeft hoogbegaafdheid evenveel gezichten als er begaafde kinderen zijn en zijn er evenveel verschillende begeleidingsstrategieën te bedenken. Voor het onderwijs betekent dit dat er geen kant-en-klare onderwijsarrangementen zijn die voor iedere hoogbegaafde leerling passend zijn. De ene leerling heeft baat bij een intensieve en sturende begeleiding terwijl de andere leerling juist meer geholpen is met een meer relativerende en kindvolgende begeleiding. Tussen deze twee uitersten ligt een wereld van verschillende begeleidingsvormen die elk hun voor- en nadelen kennen.


  Voor dit handboek hebben we er dan ook voor gekozen niet voorschrijvend te werk te gaan. Daardoor worden er niet één maar juist een aantal begeleidingsvormen en niet één maar juist een aantal onderwijsmodellen voor het voetlicht gebracht. Het accent ligt op de interactie tussen kind en leerkracht. Niet zozeer het vaststellen van een probleem als wel het zoeken naar oplossingsmogelijkheden staat centraal. Uitgangspunt is dat ieder kind dat leert, daarbij begeleiding nodig heeft. Het kan niet zo zijn dat de hoogbegaafde leerling de gemakkelijkste leerling uit de groep is van wie je als leerkracht nooit ‘last hebt’. Een lerend kind stelt vragen. Een lerend kind is nieuwsgierig. Een lerend kind laat zich op een gezonde manier horen en zien en dat vergt effectief leerkrachtgedrag. Van kinderen die dit alles niet doen en van wie we er wel ‘dertig in de groep kunnen hebben’ mag betwijfeld worden of zij tot leren komen, ook als die kinderen hoogbegaafd zijn!


  Dit boek is bedoeld voor professionals in het basisonderwijs en direct daaraan gelieerde instellingen. De begeleiding door ouders in de opvoedkundige situatie komt in dit boek daarom niet of nauwelijks aan de orde, tenzij dit direct relevant is voor de mogelijkheden in de onderwijssituatie van het kind.


  Elf auteurs schreven vanuit hun eigen expertise een of meerdere hoofdstukken. Zo ontstonden er vijftien in totaal. Elk kan los van de andere hoofdstukken gelezen worden en de volgorde die de lezer daarbij kies, is arbitrair. Maar de som is meer dan het geheel der delen: gezamenlijk bieden de hoofdstukken een duidelijk inzicht in de mogelijkheden die er zijn om te streven naar passend onderwijs voor hoogbegaafde leerlingen. Daar waar relevant is in de verschillende hoofdstukken duidelijk een link naar de andere hoofdstukken gelegd.


  De vijftien hoofdstukken zijn ingedeeld in drie delen. In het eerste deel staat het herkennen van begaafdheid centraal. We beginnen dit deel met een hoofdstuk over de vraag hoe het wetenschappelijk denken over hoogbegaafdheid zich de afgelopen decennia heeft ontwikkeld. In dit hoofdstuk wordt een ontwikkeling geschetst van meer beschrijvende naar vooral verklarende definities die alle handvatten geven voor de onderwijspraktijk. Hoofdstuk 2 richt zich op het protocolleren van begeleidingstrategieën en de mogelijkheden van het gebruik van ondersteunende instrumenten daarbij. De hoofdstukken 3 en 4 staan in het kader van diagnostiek bij hoogbegaafde leerlingen. Hoofdstuk 3 richt zich daarbij op de onderwijspraktijk en de mogelijkheden van oplossingsgericht werken, hoofdstuk 4 op de praktijk van de extern deskundige (pedagoog/psycholoog) en het belang van een breed gefundeerde diagnostiek zonder dat onnodig onderzoek gedaan wordt.


  Het tweede deel focust op de praktijk van leerlingbegeleiding. De hoofdstukken zijn erop gericht zo snel mogelijk in de eigen groep of in de eigen school aan de slag te kunnen. We beginnen hier met een hoofdstuk over compacten. Beschreven wordt welke mogelijkheden er zijn, waar deze mogelijkheden op berusten en wat dit vervolgens voor de onderwijspraktijk betekent. In hoofdstuk 6 staat verrijkingsonderwijs centraal. Uitgangspunt vormen het lerende kind en zijn begeleidende leerkracht. In hoofdstuk 7 besteden we aandacht aan het thema leertijdverkorting. In het kader van de ononderbroken ontwikkeling van de leerling wordt aangestuurd op een risicoafweging voor zowel de mogelijkheid van vervroegd doorstromen naar een hogere groep als voor de mogelijkheid de leerling in zijn huidige groep passend onderwijs te bieden. Hoofdstuk 8 stelt het onderwijs in verrijkingsgroepen centraal. Welke mogelijkheden zijn er? Waarom zou je eigenlijk zo’n groep oprichten? Waar moet je aan denken en hoe zou je dit kunnen oppakken? Het laatste hoofdstuk van dit tweede deel gaat in op het onderwijs aan kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong. Daarbij wordt eerst gekeken welke signalen in de ontwikkeling een indicatie vormen van een voorsprong. Vervolgens wordt besproken hoe er in het onderwijs aan kleuters rekening kan worden gehouden met die voorsprong. Tot slot wordt ingegaan op het dilemma van vervroegde instroom in de basisschool.


  Het derde deel van dit handboek draagt als thema ‘begaafd en bijzonder’. We beginnen dit deel met een hoofdstuk over aandachts- en werkhoudingsproblemen. Waar zouden deze door veroorzaakt kunnen worden, hoe zou je dit kunnen ontdekken en op welke manier zou hier in de begeleiding rekening mee gehouden kunnen worden? Hoofdstuk 11 stelt het herkennen en begeleiden van onderpresteerders centraal. Wanneer is er nu eigenlijk sprake van onderpresteren? Welke rol spelen kind, ouders en omgeving bij het ontstaan en de oplossing ervan? In hoofdstuk 12 nemen we de sociaal-emotionele ontwikkeling van hoogbegaafde kinderen onder de loep. Vanuit de ontwikkelingslijnen zoals we die kennen van zich ‘gemiddeld’ ontwikkelende kinderen wordt bekeken op welke punten begaafde kinderen zich mogelijkerwijs anders ontwikkelen, dan wel risico’s lopen. In dit hoofdstuk is ruime aandacht voor de mogelijkheden om vanuit het veilige schoolklimaat preventief op te treden op dit terrein. Hoofdstuk 13 gaat in op de combinatie van hoogbegaafdheid en dyslexie. Uitgelegd wordt hoe je dyslexie bij hoogbegaafde leerlingen herkent en wat dit betekent voor hun dagelijks onderwijs. Welke mogelijkheden hebben leerkrachten (en ouders) om ook voor deze leerling te streven naar ‘het onderste uit de kan’? Hoofdstuk 14 behelst de combinatie hoogbegaafdheid en kenmerken in het autistisch spectrum. Net zoals bij dyslexie en ADHD bij hoogbegaafde leerlingen is het soms ingewikkeld om tot een classificerende diagnose te kunnen komen. De auteur laat zien dat door middel van een beschrijvende diagnose in de praktijk vaak heel effectief gehandeld kan worden zonder dat de leerling direct voorzien wordt van een ‘label’. Hoofdstuk 15 ten slotte gaat in op de combinatie hoogbegaafdheid en ADHD. Door dat eerst heel duidelijk omschreven wordt wat er nu precies onder ADHD verstaan mag worden en welke behandelings- en begeleidingsmogelijkheden er zijn, wordt helder waar de verwarring tijdens het diagnostisch proces kan ontstaan. We sluiten af met een schematisch overzicht van de begeleidingsmogelijkheden van een hoogbegaafde leerling, een leerling met ADHD en een leerling die te maken heeft met een combinatie van beide.
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    Ontwikkelingen in het denken

    over begaafdheid


    
      Eleonoor van Gerven

    


    
      


      In 1995 verscheen in het Amerikaanse tijdschrift Gifted Child Quarterly een artikel van Robert Sternberg en Li-fang Zhang. Zij benadrukken hierin het belang dat een schoolteam een eigen visie heeft op begaafdheid. Veel scholen, aldus Sternberg en Zhang, kopen instrumenten om begaafde leerlingen te kunnen identificeren zonder dat zij voor zichzelf hebben vastgesteld wat ze nu het belangrijkste vinden. Evenveel scholen schaffen verrijkingsmaterialen of andere hulpmiddelen aan om het onderwijs aan begaafde kinderen vervolgens vorm te geven. Ze vergeten daarbij dat dergelijke instrumenten, materialen en programma’s de waarden van de makers met betrekking tot begaafdheid reflecteren. Daarmee sluiten deze instrumenten dus niet per se aan bij de eigen opvattingen van het schoolteam, al is men zich daar veelal niet van bewust doordat het materiaal en de instrumenten vaak gekozen worden op uiterlijke ‘aantrekkelijkheid’ of verondersteld gebruiksgemak. Het zoeken van oplossingen voor de begeleiding van begaafde leerlingen betekent zowel op de hoogte zijn van vigerende theorieën over begaafdheid als goed zicht krijgen op de onderliggende gedachten. Alleen dan is plaatsbepaling mogelijk.


      

    

  


  Dit hoofdstuk gaat in op de verschillende wetenschappelijke opvattingen in het denken over begaafdheid en wat de ontwikkelingen op dit gebied voor het Nederlandse onderwijs betekenen.1 In de eerste paragraaf van dit hoofdstuk worden een aantal definities gepresenteerd van begaafdheid. Voorafgaand daaraan bespreken we hier het zogeheten pentagonale model van Sternberg en Zhang, waarmee de impliciete aannames in definities van begaafdheid verhelderd kunnen worden. Na de meer beschrijvende definities van begaafdheid is er in paragraaf 1.2 aandacht voor de ontwikkelingen die waarneembaar zijn in de meer verklarende definities van begaafdheid. De beschreven wetenschappelijke modellen geven verklaringen voor het ‘verschijnsel’ begaafdheid als zodanig. Tot slot bekijken we na deze meer theoretische exercitie in de laatste paragraaf van dit hoofdstuk welke vormen van concreet gedrag toegeschreven kunnen worden aan begaafde leerlingen.


  1.1 Beschrijvende definities van begaafdheid


  Wie een willekeurige leraar vraagt wat het kenmerkende is van begaafde leerlingen, krijgt veelal een antwoord dat direct betrekking heeft op de cognitieve intelligentie van een leerling en de bijbehorende prestaties. Denk aan uitspraken als ‘die halen heel hoge Cito-scores’ of ‘dat zijn kinderen met een hoog IQ’ of ‘ze zijn goed in rekenen/wiskunde’. Kijken we naar wetenschappelijke definities van begaafdheid, dan zien we dat eigenlijk alle wetenschappers de definitie van begaafdheid breder trekken dan alleen de cognitieve intelligentie en academische prestaties die door leraren benoemd worden. Kennelijk beschouwen leerkrachten de kern van begaafdheid toch als iets anders dan wetenschappers. De theorie van Sternberg over succesvolle intelligentie bevestigt dat leerlingen die in hun schooltijd als begaafd herkend worden, deze begaafdheid niet altijd omzetten in belangrijke prestaties of een succesvolle maatschappelijke carrière als ze volwassen zijn. Bovendien, aldus Sternberg, is het omgekeerde ook het geval. Er zijn succesvolle volwassenen die als kind nooit als begaafd herkend zijn, maar die als volwassenen laten zien dat zij excelleren (Sternberg 2002). Deze discrepantie tussen wat de wetenschap als begaafd definieert, wat leraren als begaafd omschrijven en wat maatschappelijk gezien als begaafd wordt ervaren, maakt begaafdheid tot een complex begrip. Mönks (1985) stelt dat begaafdheid een normatief begrip is dat verwijst naar waarneembaar gedrag. Kennelijk is er iets wat het gedrag van begaafden onderscheidt van gemiddeld of laag begaafden. Sternberg en Zhang noemen dat ‘iets’ impliciete veronderstellingen die sterk verwijzen naar maatschappelijke waarden die aan gedrag worden toegekend. Deze veronderstellingen zijn in essentie te omschrijven in de vorm van vijf criteria die Sternberg en Zhang weergeven in het pentagonale model. Deze criteria zijn universeel voor alle definities van begaafdheid die in dit hoofdstuk worden beschreven.


  Elke definitie van begaafdheid verwijst naar het begrip excellentie. Het individu is ten minste op een of meerdere domeinen superieur aan zijn leeftijdgenoten. Om begaafd genoemd te kunnen worden, moet een mens dus extreem goed zijn in iets. Wat ‘goed’ is of juist ‘middelmatig’ wordt bepaald door de mate van de gemiddelde beheersing die van leeftijdgenoten verwacht mag worden. Begaafde personen beschikken over een vaardigheid of aanleg voor een vaardigheid die in vergelijking met zijn leeftijdgenoten zeldzaam is. Dit criterium is feitelijk een aanvulling op het eerste criterium. Een excellente prestatie wordt alleen maar gezien als een uiting van begaafdheid als deze prestatie zeldzaam is. Als iedereen het kan, is het niet meer bijzonder. In de definities van begaafdheid wordt in termen van ‘output’ en ‘superioriteit’ gesproken over de productiviteit van de persoon. Het criterium dat we gebruiken om superioriteit te meten moet leiden tot (potentiële) productiviteit. Vervolgens dient de superioriteit van het individu binnen het domein waarin we iemand begaafd noemen aantoonbaar te zijn door een of meer toetsen die als valide beschouwd kunnen worden. Met andere woorden: claimen dat je begaafd bent is niet voldoende! Je moet het ook kunnen laten zien. Tot slot is het van belang dat de superieure prestatie door de samenleving als waardevol wordt beschouwd. Als de samenleving de prestatie niet hogelijk waardeert, kan de persoon niet begaafd genoemd worden, hoe goed de geleverde prestatie ook is. Om hun analyse kracht bij te zetten, roepen Sternberg en Zhang de vraag op waarom we iemand die elke dag brandkasten kraakt, er met de buit van doorgaat en niet gepakt wordt niet begaafd noemen, terwijl we iemand als Einstein wel begaafd noemen. In dit voorbeeld zit de crux hem in het criterium ‘waardevol’. De bijdrage van de brandkastenkraker vinden we maatschappelijk gezien niet zo waardevol, maar die van personen als Einstein wel. Daarmee wordt aangetoond, aldus de wetenschappers, dat om van begaafdheid te kunnen spreken er ten minste aan deze vijf criteria voldaan moet zijn. Nu deze vijf toetsstenen en de onderliggende aannames zijn beschreven, kunnen we kijken welke definities er in de loop der jaren zijn geformuleerd.
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  Figuur 1.1 De vijf individuele noodzakelijke en gezamenlijk dekkende criteria van de pentagonale impliciete theorie over hoogbegaafdheid (Sternberg & Zhang 1995)


  In 1981 publiceerde Passow in Gifted Child Quaterly een artikel waarin hij een ontwikkeling schetst in het denken over begaafdheid tot dan toe. In deze ontwikkeling heeft de centrale rol van intelligentie en schoolprestaties een verschuiving ondergaan naar een meer gedifferentieerde opvatting over begaafdheid waarbij intelligentie en schoolprestaties slechts een factor vormen in een veel complexer geheel. Hij verwijst in dit artikel onder andere naar zijn in 1955 vastgelegde definitie waarin hij begaafdheid beschrijft ‘als de capaciteiten om tot superieure prestaties te komen op gebied van academische prestaties, kunstzinnige uitingen en intermenselijke relaties’. Vervolgens neemt hij een verbreding waar van de definitie van begaafdheid in de formulering van Witty (1958): ‘Elk kind dat een bijzondere prestatie levert in een domein dat mogelijk van maatschappelijke waarde is, kan als begaafd beschouwd worden.’ Waar Passow dus een sterkere inkadering van het begrip begaafdheid gaf in zijn definitie die meer aansloot bij wat in het onderwijsveld van de definitie werd verwacht, verlegde Witty de grenzen.


  Creativiteit en creërend vermogen werd in de loop der jaren een steeds belangrijke rol toegekend in de ontwikkeling van concepten van begaafdheid (zie onder meer paragraaf 1.2, waarin meer verklarende definities worden besproken). Zo formuleerde het Amerikaanse ministerie van Onderwijs (U.S. Office of Education) in 1978 de volgende definitie en toelichting daarop: ‘Begaafde en getalenteerde kinderen zijn zij die geïdentificeerd zijn door daartoe gekwalificeerde personen, en die over potentiële of gedemonstreerde bekwaamheden beschikken en die in staat zijn hoge presstaties te leveren.’ In het verdere rapport worden deze bekwaamheden beschreven als zijnde algemene intellectuele vermogens; (of) specifieke academische prestaties; (of) creatief of construerend denken; (of) leiderschapsprestaties; (of) prestaties op gebied van (beeldende) kunst (Marland 1971).


  In 1985 schreef Gagné: ‘Begaafdheid correspondeert met prestaties die duidelijk bovengemiddeld zijn in een of meer domeinen.’ In 2000 scherpt hij zijn definitie aan tot ‘het bezit en gebruik van ongetrainde en spontaan tot uiting gekomen natuurlijke capaciteiten in ten minste één domein zodanig dat het individu zich kan meten met de beste 10 procent van zijn ontwikkelingsgelijken’. Door deze definitie wordt de kern van wat begaafdheid is, en zoals die ook eerder door Witty werd beschreven, nog weer verder verbreed terwijl er anderzijds een duidelijke inkadering plaatsvindt met betrekking tot de omvang van de groep. Gagné benadrukt dat het steeds gaat om de beste 10 procent van een leeftijdgroep. Helder blijft wel dat ook Gagné net als zijn voorgangers verwijst naar concreet waarneembaar gedrag en prestaties. Gagné constateert echter tevens dat er onder wetenschappers nauwelijks of geen onderscheid wordt gemaakt tussen begaafdheid en talent. Vaak worden beide begrippen synoniem aan elkaar gebruikt terwijl er volgens hem wel verschillen zijn. Begaafdheid is de aanlegfactor, talent is de output daarvan. Hij definieert talent als ‘de superieure beheersing van systematisch ontwikkelde vermogens in ten minste één domein van menselijke activiteit waardoor het individu tot de top 10 procent van zijn leeftijdgenoten behoort die actief zijn binnen dat domein’ (Gagné 1985; 2000).


  Al met al wordt het begrip begaafdheid er niet duidelijker op door de verschillende definities in een tijdlijn achter elkaar te plaatsen. Kennelijk hebben we niet voldoende aan een omschrijvende definitie, maar is ook een meer operationele of verklarende definitie van het begrip nodig om er meer greep op te krijgen.


  1.2 Van beschrijvende naar verklarende definities


  In 1978 formuleerde Renzulli een definitie van begaafdheid waarin tegelijkertijd verwezen werd naar een gezamenlijk optreden van drie kernfactoren als mogelijke verklaring voor begaafdheid: ‘Begaafdheid is de interactie tussen drie aanlegfactoren – een bovengemiddelde intelligentie, een hoog niveau van taakgerichtheid en een hoog niveau van creativiteit. Kinderen die in staat zijn om deze kenmerken te ontwikkelen en ze toe te passen binnen enig domein van menselijke prestaties noemen we begaafd of getalenteerd.’ De opvattingen van Renzulli, beter bekend als het drie-ringenconcept, waarin ook een verklaring voor het ontstaan van begaafdheid werd gegeven, zijn van groot belang geworden voor de manier waarop we in ons onderwijs aankijken tegen begaafdheid. De kern van dit model wordt (onbewust) op veel scholen nog gebruikt als het uitgangspunt voor begeleiding. Dat daaraan ook nadelen kleven wordt straks duidelijk.


  Het drie-ringenmodel is in Nederland het bekendst geworden als onderdeel van Mönks’ triadisch (interdependentie)model. Mönks voegde aan het model van Renzulli drie omgevingsfactoren als verklaring toe en plaatste deze in een driehoek om de ringen heen.
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  Figuur 1.2 Het triadisch interdependentiemodel Renzulli/Mönks (Mönks & Ypenburg, 1995)


  In dit aldus gecombineerde model speelt de factor academische intelligentie als zodanig een belangrijke rol. Er wordt verwezen naar een bovengemiddelde intelligentie. Maar als we vervolgens kijken wat dan precies de definitie is van intelligentie, zien we dat ook daarover de meningen verdeeld zijn en dat de definitie in de loop der tijd aan grote veranderingen onderhavig is geweest. In zijn proefschrift Intelligentie: zin en onzin (2000) citeert Busato Piet Vroon hierover: ‘Hoe vaak de term ook gebruikt wordt, het dagelijkse taalgebruik voorziet nauwelijks in een definitie. Intelligentie schijnt iets te maken te hebben met slimheid, met het vermogen een middelbare schooldiploma te halen, je als zelfstandig kruidenier te midden van supermarkten te handhaven of met het in huis hebben van de betere belastingtrucs. Kortom, het intellect wordt in verband gebracht met visies op vooruitkomen in de wereld.’ In de Encyclopedia Brittanica (2006) wordt de volgende definitie gegeven: ‘(…) het vermogen om zich effectief aan te passen aan de omgeving ofwel door een verandering in jezelf te bewerkstelligen, ofwel door de omgeving te veranderen ofwel door een nieuwe omgeving te zoeken. Intelligentie is niet één mentaal proces, maar eerder een combinatie van verschillende mentale processen die gericht zijn op effectieve aanpassing aan de omgeving.’ Anastasi (1992) definieert het begrip als volgt: ‘Intelligentie is niet een op zichzelf staand vermogen maar een compositie van verschillende functies. De term houdt in dat er verschillende vermogens noodzakelijk zijn om binnen een bepaalde cultuur zowel te kunnen overleven als vooruit te komen.’ Wechsler, ontwikkelaar van de Wechslerintelligentietest, stelde in 1958 dat intelligentie een globaal concept is dat betrekking heeft op het vermogen van het individu om gericht te handelen, rationeel te denken en effectief om te gaan met de omgeving. Op deze definitie van intelligentie is de in Nederland meest gebruikte intelligentietest gestoeld, de WISC-III, de voor Nederland recentste versie van de oorspronkelijk door Wechsler ontwikkelde test.


  De zakelijke en inmiddels ook min of meer achterhaalde benadering van Boring (1923) stelt dat intelligentie eigenlijk niet meer is dan datgene wat met intelligentieonderzoek gemeten wordt: de score op een test afgezet tegen een gemiddelde. Een normaalverdeling van intelligentie onder alle mensen laat zien dat de gemiddelde mens een intelligentiepeil heeft van ongeveer 100. Aan de linkerkant van de schaal zien we de verdeling van het intelligentiepeil beneden het gemiddelde. Aan de rechterkant zien we de verdeling van het intelligentiepeil boven het gemiddelde waar Renzulli naar verwijst.
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  Figuur 1.3 Normaalverdeling van intelligentie


  De factor creativiteit in het model van Renzulli verwijst naar het scheppende vermogen dat een mens heeft om tot ongebruikelijke oplossingen voor (min of meer) alledaagse problemen te komen. Een meer sprekende vertaling hiervan is het vermogen om mentaal gezien buiten de lijntjes te kleuren. De derde factor die Renzulli benoemt, is het doorzettingsvermogen dat iemand heeft om een hoge prestatie te leveren. De wil om te presteren is een basisvoorwaarde om de hoge intelligentie en het creatieve denken om te zetten in een zichtbare prestatie op begaafd niveau.


  In het boekje Hoogbegaafde kinderen thuis en op school (1995) maakt Mönks voor ouders en leerkrachten inzichtelijk waarom zijn toevoeging van de omgevingsfactoren van groot belang is. Hij benoemt drie omgevingsfactoren: school, gezin en peergroep. Wie niet uitgedaagd wordt door zijn leeromgeving (school) om zijn creativiteit te gebruiken, bijvoorbeeld doordat alle taken gesloten van karakter zijn, zal dit aspect van zijn persoonlijkheid zeer waarschijnlijk minder sterk ontwikkelen. Gaan we nog een stapje verder en zien we dat creativiteit bijvoorbeeld zelfs afgekeurd wordt (‘daar is je speelgoed niet voor bedoeld’ of ‘je weet toch hoe een vis er in het echt uitziet’), dan zal het kind op den duur zelfs zijn motivatie verliezen voor het leveren van prestaties die aansluiten bij de doorsnee verwachting die men van hem heeft. Datzelfde geldt voor doorzettingsvermogen. Wie altijd taken krijgt die te gemakkelijk zijn, zich nooit hoeft in te spannen, ontwikkelt geen goede werk- en leerstrategieën en raakt steeds verder gedemotiveerd of ontwikkelt belemmerde karaktertrekken zoals faalangst of een negatief zelfbeeld. Het gezin is de tweede factor die Mönks benoemt. Kinderen hebben voor een harmonieuze ontwikkeling de begeleiding en stimulansen nodig uit de sociale omgeving, en dus ook uit het gezin. Een vergelijkbare rol wordt toegekend aan de zogeheten peers. Ieder mens heeft ontwikkelingsgelijken nodig om zich aan te kunnen spiegelen. Die spiegeling is een van de voorwaarden om zich verder te kunnen ontwikkelen. Om tot prestaties op begaafd niveau te komen is die mogelijkheid van je spiegelen aan ontwikkelingsgelijken van essentieel belang. Het kind dat een voorsprong heeft op leeftijdgenoten zal zoeken naar kinderen met een gelijk ontwikkelingsniveau.


  Er zijn twee belangrijke kritiekpunten op het model van Renzulli/Mönks geuit. In de eerste plaats spreekt Renzulli over intellectuele capaciteiten die boven het gemiddelde liggen. Mönks stelt in 1995: [Wij gaan ervan uit dat] ‘het IQ in dat geval rond of boven 130 ligt; liever spreken wij van de bovenste 5 tot 10 procent’ (Mönks & Ypenburg 1995). Gagné gaat nog een stap verder in het aanscherpen van dit criterium. Hij stelt dat met betrekking tot de intelligentie iedereen die ten minste 1,3 standaarddeviatie boven gemiddeld scoort tot de categorie begaafd behoort. Hij maakt daarbij onderscheid in vier categorieën:


  • Begaafd: IQ>120 <130 = 7,57%.


  • Hoogbegaafd: IQ >130 <145 = 2,3%.


  • Zeer hoogbegaafd: IQ >145 = 0,1268%.


  • Exceptioneel hoogbegaafd: IQ >160 = 0,0032%.


  In de tweede plaats is er kritiek die stelt dat het model geen rekening houdt met de vraag waarom de ene begaafde leerling juist wel en de andere begaafde leerling niet tot bijzondere prestaties komt. Hoewel de toevoeging van de omgevingsfactoren door Mönks het oorspronkelijke model van Renzulli vanuit dat perspectief al meer toegankelijk maakt, is het probleem daarmee niet opgelost. Al in 1985 constateert Gagné dat door de factor motivatie (hoog niveau van taakgerichtheid) als essentieel kenmerk van begaafdheid te zien, onderpresteerders in dit model worden buitengesloten. De normativiteit van het begrip begaafdheid die zichtbaar wordt als een persoon bijzondere prestaties levert, komt hiermee direct onder spanning te staan. De factor motivatie verplaatst Gagné daarom naar de buitenzijde van het model als persoonlijkheidsfactor. Het is dus niet langer een aanlegfactor maar een beïnvloedende factor op de natuurlijke aanleg van het kind. Ziegler en Heller stellen in het International Handbook of Giftedness and Talent (2000) dat niet alle mensen die begaafd zijn hun potenties zullen verwezenlijken. Mensen die hun capaciteiten niet verzilveren, noemen zij in navolging van Whitmore (1980) onderpresteerders (voor meer informatie over het begrip onderpresteerders, zie hoofdstuk 11).


  In haar brief aan de Tweede Kamer (augustus 2008) verwijst staatssecretaris Dijksma naar het begrip excellentie om onderscheid te maken tussen goed presterende begaafde leerlingen en niet goed presterende begaafde leerlingen. Haar woordkeuze maakt duidelijk dat het onderscheid tussen begaafdheid en talent zoals dat door Gagné is aangebracht (zoals geciteerd in paragraaf 1.1 van dit hoofdstuk) door haar niet als zodanig wordt onderkend: ‘Bij excellentie gaat het niet zozeer om de potentie van leerlingen, maar om de feitelijke prestaties. Excellentie in het onderwijs veronderstelt dat talentvolle leerlingen tot ontwikkeling komen door goed onderwijs en zich zo onderscheiden via uitzonderlijke leerprestaties. Omdat deze brief ingaat op de rol van basisscholen bij het stimuleren van excellentie, is het nodig de leerprestaties van leerlingen te plaatsen binnen de kaders van de kerndoelen voor het primair onderwijs Het gaat dan om kerndoelen voor vakken als Nederlands, Engels, Fries, rekenen/wiskunde, wereldoriëntatie, natuur en techniek, geschiedenis, kunstzinnige oriëntatie en bewegen.’ Dijksma beperkt begaafdheid dus niet tot de zuivere academische prestaties van leerlingen. Daarmee sluit ze wel aan bij inmiddels gangbare beschrijvende definities. Het onderscheid tussen goedpresterende begaafde leerlingen en onderpresterende begaafde leerlingen brengt ze aan door gebruik van het woord ‘excellentie’. Per saldo zijn we met deze omschrijving van het begrip begaafdheid niet verder gekomen dan de definitie van het Amerikaanse ministerie van Onderwijs uit 1978 zoals vermeld in de voorgaande paragraaf!


  Kijken we naar de verklarende definities van begaafdheid, dan zien we daarbij dat creativiteit in de latere modellen niet langer als essentiële component van begaafdheid wordt beschouwd, maar eerder als een vorm van begaafdheid of als een uiting van begaafdheid. De modernere modellen onderscheiden verschillende aanlegfactoren die soms tegelijkertijd en in interactie met elkaar optreden, maar dat niet per definitie hoeven doen. De inmiddels wijdverbreide opvatting dat het begrip begaafdheid verwijst naar méér dan alleen intelligentie (als in het vermogen academische prestaties te leveren) is in al deze modellen zichtbaar.


  Opvallend is dat met alle modellen die volgden op het triadisch model een verdere specificering heeft plaatsgevonden van factoren die van invloed zijn op het al dan niet leveren van prestaties op begaafd niveau. Zo zien we dat naast omgevingsfactoren nu ook specifieke persoonlijkheidsfactoren een rol spelen. De factor motivatie heeft daar zijn plaats in gekregen, maar is ook aangevuld met andere verklarende factoren zoals het vermogen tot zelfregulatie, te komen tot metacognities en (vatbaarheid voor de ontwikkeling van) faalangst.


  Verder zien we dat in de verklarende definitie van Renzulli output beschreven wordt in termen van begaafdheid. In de meer modernere modellen zien we dat men spreekt in termen van talenten die zich op specifieke gebieden uiten. Opvallend is dat van de twee hier getoonde modellen (Heller & Gagné) in het model alleen Gagné het proces van formeel en informeel leren als zodanig expliciet benoemt. Daarbij definieert hij leren als het ontwikkelingsproces dat bestaat uit de transformatie van specifieke natuurlijke vermogens in vaardigheden die een competentie of expertise vertegenwoordigen in een bepaald domein. Daarbij onderscheidt hij vier vormen van leren: maturatie, informeel leren, niet-geïnstitutionaliseerd formeel leren en geïnstitutionaliseerd formeel leren (Gagné 2004). In de definities die Gagné geeft over begaafdheid en talent zien we dat begaafdheid kan bestaan zonder dat er sprake is van leren – het gaat dan immers om spontaan tot uiting komende capaciteiten –, maar dat talent niet kan ontstaan zonder enig leerproces. Voor het onderwijs is de invloed op het individuele leerproces van een leerling om van begaafdheid tot talent te komen de grootste uitdaging.


  1.3 Van verklaring naar concreet waarneembaar gedrag


  Nu het begrip begaafdheid min of meer is ingekaderd binnen de maatschappelijke context en binnen wetenschappelijke ontwikkelingen, is het tijd om te bekijken welk concreet gedrag wetenschappers dan toeschrijven aan begaafde leerlingen. We zullen ons beperken tot die aspecten en tot dat concrete gedrag die voor het basisonderwijs van direct belang zijn om mogelijk cognitief begaafde leerlingen eerder ter herkennen. Dit betekent dat we weliswaar het bestaan van begaafdheid op andere gebieden en de daarbij behorende gedragskenmerken erkennen, maar dat we dit binnen het kader van dit handboek niet verder zullen uitwerken.
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  Figuur 1.4 Differentiatiemodel van Begaafdheid en Talent (DMGT) van Gagné (Gagné, 2000)
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  Figuur 1.5 Multifactorenmodel van Heller (Heller & Ziegler, 2000


  Het eerste onderzoek naar specifieke gedragskenmerken is gedaan door Terman. In 1925-1926 schreef hij: ‘(…) Als de bronnen van intellectueel talent zijn vastgesteld, is het voorstelbaar dat we een grotere toestroom van intellectueel talent zouden kunnen scheppen. Als de fysieke kenmerken, mentale kenmerken en de karaktertrekken van begaafde kinderen beter begrepen worden, zal het mogelijk zijn hun onderwijs en opvoeding met een zo groot mogelijke kans op succes vorm te geven… In het begaafde kind overstijgt de natuur de gebruikelijke grenzen van de leerbaarheid (…) (Terman zoals geciteerd in Passow, 1981).’ De term ‘leerbaarheid’ verwijst naar leereigenschappen; kenmerkend gedrag dat nodig is om tot leren te komen. Hoe meer van deze kenmerken in combinatie met elkaar aanwezig zijn en hoe sterker deze eigenschappen in een kind vertegenwoordigd zijn, hoe groter het leervermogen.


  Kijken we in de literatuur welke leereigenschappen er aan begaafde kinderen worden toegeschreven, dan levert dit het volgende op. Davis en Rimm stellen in hun boek Education of the Gifted and Talented (1998) dat begaafde kinderen beschikken over verder ontwikkelde algemene taalvaardigheden dan hun gemiddeld begaafde leeftijdgenoten. Daarbij sluiten ze aan op bevindingen van Freeman (1993) die stelt dat een op jonge leeftijd sterk ontwikkelde taalvaardigheid een stevige indicator is voor begaafdheid. In de praktijk zien we dat (jonge) begaafde kinderen op grond van hun verbale vaardigheid in staat zijn om complexe conversaties te voeren. Ze maken daarbij gebruik van een op hun leeftijd vooruitlopende zinsopbouw en zijn in staat om relatief volwassen verklaringen voor situaties te begrijpen. Dit grote vermogen tot logisch redeneren wordt gekoppeld aan het vermogen om tot op hoog niveau abstract te kunnen denken, en het gevolg hiervan is dat het kind zijn ouders of leerkracht aaneengesloten bestookt met vragen als ‘waarom, hoe kan het dat, waarvoor?’.


  Davis en Rimm stellen dat begaafde kinderen ook in het denkvermogen hun leeftijdgenoten vooruit zijn. Deze stelling wordt door andere onderzoekers bevestigd. Men constateert dat begaafde kinderen verschillen zowel met betrekking tot de factor kennisverwerving als de kennisopslag (geheugen) van gemiddeld begaafde kinderen, en dat zorgt voor een positieve beïnvloeding van het denkvermogen.


  Kitano (1985) stelt vast dat ze een bredere en meer diepgaande algemene kennis hebben dan hun leeftijdgenoten van gemiddelde intelligentie. Diverse wetenschappers geven aan dat het beschikken over die meer diepgaande kennis wordt veroorzaakt door de manier waarop deze kinderen hun kennis verwerven. Het verwerven van kennis is een actief proces. Het veronderstelt de aanwezigheid van een ‘probleem’. Vervolgens moet het probleem getoetst worden aan een range van oplossingen die door eerdere ervaring zijn opgedaan. Tot slot moet op basis van de toets een passende oplossing voor het probleem gevonden worden. Begaafde kinderen passen dit proces van leren actief toe, waardoor ze een groot probleemoplossend vermogen tonen. Shore en Kanevsky (1993) geven daarbij aan dat de probleemoplossende vaardigheden van begaafde kinderen getuigen van een grote mate van creativiteit, waardoor ze in staat zijn een probleem vanuit verschillende invalshoeken te bekijken en daardoor tot originele oplossingen komen.


  Maar zoals gezegd verschilt ook het functioneren van het geheugen van begaafde kinderen van dat van gemiddeld begaafde kinderen. Rabinowitz en Glaser (1985) beschrijven dat het geheugen verdeeld kan worden in drie gebieden: de hoeveelheid informatie die kan worden opgeslagen, de manier waarop kennis wordt opgeslagen en de toegankelijkheid van de in het geheugen opgeslagen kennis. Begaafde kinderen slaan informatie effectiever op in hun geheugen. Daarbij kunnen ze grotere leerstappen maken doordat ze eerder in staat zijn dwarsverbanden tussen oude en nieuwe kennis aan te brengen. Daardoor zijn ze in staat om nieuwe kennis en vaardigheden op te doen in een ongebruikelijk tempo. Het begaafde kind gaat al bij het toenemen van zijn kennis een meer gesofisticeerde manier van het opslaan ervan toepassen, waardoor de kennis als het ware automatisch toegankelijk wordt voor het kind. Doordat de kennis snel en effectief oproepbaar is voor het kind, houdt het in feite denkcapaciteit ‘over’ voor meer complexe en hogere denkvaardigheden zoals het analyseren, synthetiseren en doen evolueren van kennis.


  Succesvolle begaafde kinderen blijken meer dan gemiddeld begaafde leeftijdgenoten te beschikken over metacognitieve vaardigheden, of deze in elk geval beter toe te passen (Shore & Dover 1987). Onder metacognitieve vaardigheden verstaan we die vaardigheden die te maken hebben met het overzien van een taak, het plannen en de evaluatie van de uitgevoerde taak. We bedoelen daarmee het geheel aan werk- en leerstrategieën dat een leerling tot zijn beschikking heeft om een taak op adequaat niveau en op adequate wijze op te lossen. Davis en Rimm stellen dat juist de grote verbale vermogens en het vergevorderde vermogen om causale verbanden te leggen begaafde leerlingen in staat stellen om al op jonge leeftijd complexe metacognitieve vaardigheden toe te passen. In de praktijk blijkt echter dat de ontwikkeling van metacognitieve vaardigheden wel beïnvloed wordt door het leerproces. Als het leerproces geen toepassing van deze vaardigheden vereist, is er geen sprake van werkelijk leren en wordt de ontwikkeling van metacognitieve vaardigheden in elk geval belemmerd en soms ook geheel niet tot stand gebracht (Van Gerven 2008; Wientjes 2008). Begaafde kinderen zijn niet alleen in staat om sneller te leren en complexere structuren sneller en diepgaander te overzien, hun manier van leren verschilt ook van die van andere kinderen. Daarbij blijken ze in staat om verschillende leerstrategieën in afwisseling toe te passen. Deze kinderen kunnen afhankelijk van datgene wat de taak als zodanig van hen vraagt, gebruikmaken van strategieën die daarbij passen (Grigorenko & Sternberg 1997; Martinson 1997; Shore & Dover 1987).


  Begaafde kinderen wordt een hoge mate van nieuwsgierigheid en vooral ook leergierigheid toegeschreven. Opvallend is echter wel dat alle onderzoekers voorwaarden stellen aan de omstandigheden waarin deze eigenschap waarneembaar is. De geboden taak of de situatie waarin het kind zich bevindt moet wel uitdagen tot nieuwsgierigheid (Csikszentmihályi 1991; Renzulli 1986; Sternberg & Lubart 1991). Bovendien blijkt uit onderzoek dat kinderen bereid zijn een taak op zich te nemen als ze de indruk hebben dat ze de taak relatief succesvol kunnen uitvoeren en als deze past bij hun interesses. Vallerand e.a. (1994) stellen op grond daarvan dat taken die geen intellectuele uitdaging vormen – denk bijvoorbeeld aan taken die een hoge mate van memorisering vereisen – de motivatie van de begaafde leerling negatief beïnvloeden.


  In het verlengde van motivatie ligt de factor concentratie. Daarbij gaat het om vier aspecten (Tannenbaum 1992). In de eerste plaats de prikkel die nodig is om de belangstelling te wekken. Begaafde kinderen lijken meer alert te zijn dan minder begaafde kinderen. Tweede aspect is het richten van de aandacht op een activiteit. Volgens Tannenbaum is bij begaafde kinderen al op jonge leeftijd waarneembaar dat zij een voorkeur hebben voor nieuwe prikkels en hun aandacht lijkt te verslappen als het nieuwtje van de prikkel af is. Derde factor is de concentratieboog. Als de activiteit het kind boeit, zal het langer en intensiever geconcentreerd zijn dan wanneer de taak weinig uitdaging vergt. In dat geval dwalen de gedachten van het kind snel af en zal het ‘hoppen’ langs de activiteiten zonder zich er wezenlijk intensief op te richten. Tot slot moet het aspect selectieve aandacht benoemd worden als onderdeel van de factor concentratie. Selectieve aandacht is het vermogen te selecteren welke prikkels van belang zijn en gevolgd moeten worden en welke prikkels minder of geheel niet van belang zijn en genegeerd kunnen worden. Begaafde kinderen lijken beter dan gemiddeld begaafde kinderen in staat om op basis van selectieve aandacht hun concentratie voor een uitdagende taak vast te houden.


  Van begaafde kinderen wordt veelal gesteld dat ze perfectionistisch zijn. Iemand die heel perfectionistisch is, beschikt over een sterke ‘interne locus of control’. Dat wil zeggen dat zo iemand heel nadrukkelijk het gevoel heeft zelf te kunnen sturen op wat hem gebeurt en dus ook op de eindresultaten van een product dat gemaakt wordt. Juist dat gevoel maakt dat het begaafde kind pas tevreden is als de taak die het verricht ook op een zodanig niveau verricht is, dat het het resultaat als passend bij zijn capaciteiten ervaart. Uit onderzoek blijkt dat begaafde kinderen eerder geneigd zijn om hun falen toe te schrijven aan onvoldoende eigen inspanningen en niet zozeer aan het ontbreken van de vereiste capaciteiten. Perfectionisme is een manier om die eigen inspanning centraal te stellen bij het verrichten van een taak en het gevoel van controle te behouden over de resultaten. Iemand bij wie eerder sprake is van een externe locus of control zal meer geneigd zijn succes en falen toe te schrijven aan de invloed van de omgeving op een taak en dus ook minder kenmerken van perfectionisme vertonen. Opvallend is overigens dat vooral onderpresterende begaafde leerlingen een externe locus of control ontwikkeld hebben. Zij voelen zich vaak slachtoffer van de situatie en hebben niet het gevoel dat zij daarin zelf verandering kunnen aanbrengen.


  Op grond van voornoemde leereigenschappen kunnen er ook uitspraken gedaan worden over het sociaal functioneren van begaafde kinderen. Er is geen onderzoek dat daadwerkelijk hard maakt dat begaafde kinderen sociaal minder vaardig zijn dan gemiddeld begaafde kinderen (Wijnekus 2001). Delisle en Galbraight 2002 schrijven hierover: ‘ Slimmer betekent niet per definitie gelukkiger, gezonder, succesvoller, sociaal aangepast of zekerder. Het betekent ook niet per definitie hyperactief, moeilijk, overgevoelig en snel geraakt of neurotisch. In termen van sociale en emotionele kenmerken hoeft slimmer niet eens ‘anders’ te betekenen.’ Wel is het zo dat begaafde kinderen eerder het risico lopen sociale te problemen ontwikkelen (Webb e.a. 1999). Dat risico wordt niet zozeer veroorzaakt doordat hun eigen ontwikkeling achterblijft bij het gemiddelde als wel door situaties waarin communicatieproblemen met leeftijdgenoten leiden tot meer sociaal teruggetrokken gedrag van het begaafde kind. (Voor meer specifieke informatie over de sociaalemotionele ontwikkeling van begaafde kinderen zie hoofdstuk 12.)


  Bekijken we nu heel precies welke gedragingen en leereigenschappen bij ten minste drie wetenschappelijke auteurs genoemd worden als zijnde kenmerkend voor begaafde kinderen, dan levert dit de onderstaande punten op (Van Gerven & Drent 2000; Van Gerven & Drent 2007):


  • Is snel van begrip.


  • Kan grote denk- en leerstappen maken.


  • Kan verworven kennis goed toepassen.


  • Beschikt over een groot probleemoplossend vermogen.


  • Beschikt over een groot analyserend vermogen.


  • Beschikt over een goed geheugen.


  • Toont een brede algemene interesse.


  • Is een doorvrager.


  • Is een scherp waarnemer.


  • Is verbaal vaardiger dan leeftijdgenoten.


  • Valt op door een origineel gevoel voor humor.


  • Toont een creatief denkvermogen.


  • Denkt buiten de reguliere kaders.


  • Wekt de indruk geestelijk vroegrijp te zijn.


  • Zoekt uitdagingen.


  • Toont een groot doorzettingsvermogen wanneer het uitgedaagd wordt.


  • Kan zich sterk concentreren wanneer de activiteit aansluit bij interessegebieden.


  • Is perfectionistisch ingesteld.


  • Is in staat tot zelfreflectie.


  • Heeft een grote behoefte aan autonomie.


  • Accepteert regels en tradities niet klakkeloos maar bevraagt deze.


  • Zoekt ontwikkelingsgelijken in oudere kinderen.


  Hoewel iedere onderzoeker in zijn uitspraken natuurlijk uitzonderingen op de regel toelaat, kan als vuistregel gehanteerd worden dat het steeds gaat om een in combinatie met elkaar in sterkere mate voorkomend gedrag. Het herkennen van slechts een of twee concrete gedragingen in een kind is niet direct een betrouwbare vorm van signalering van begaafdheid. Eén zwaluw maakt tenslotte nog geen zomer!


  1.4 Tot besluit


  In dit hoofdstuk hebben we verschillende visies op begaafdheid gepresenteerd. Voor de praktijk van het onderwijs is daarbij gezocht naar de grootste gemene delers in al deze verschillende opvattingen. Voor het onderwijs is in principe de academische begaafdheid van de leerling centraal gesteld, maar naar wij hopen is ook duidelijk geworden dat de term ‘begaafdheid’ naar veel meer verwijst dan alleen die hoge intelligentie of de hoge schoolprestatie. Uit de verschillende visies blijkt dat het begrip begaafdheid veel eerder verwijst naar het vermogen van een mens om zich op een breed gebied nieuwe dingen eigen te maken zonder dat dit altijd tot maatschappelijk gewenste en ingekaderde prestaties hoeft te leiden. De meer verklarende definities van begaafdheid geven daarbij voor de onderwijspraktijk van begaafde leerlingen meer houvast dan beschrijvende definities. Ze geven richting aan de manier waarop we het proces van (in)formeel leren zowel positief als negatief kunnen beïnvloeden. Divers wetenschappelijk onderzoek laat ons zien waaraan we begaafde kinderen mogelijk zouden kunnen herkennen als we ze tegenkomen als leerling in onze klas. Juist die concrete kenmerken zullen in de navolgende hoofdstukken van dit handboek een belangrijke rol spelen. Iedere auteur neemt daarbij de ruimte om zijn eigen thema binnen de definities van begaafdheid en dit concrete gedrag in te kaderen.


  Noten


  1In dit hoofdstuk wordt om verdere begripsverwarring te voorkomen in navolging van de gewoonte in Engelstalige wetenschappelijke literatuur het woord ‘begaafd’ gebruikt. Alleen daar waar onderscheid op basis van intelligentieniveau wordt gemaakt, zal verder gedifferentieerd worden tussen de termen ‘begaafd’ en ‘hoogbegaafd’.
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    Werken met protocollen


    Pierre Wolters


    

  


  
    


    Om bij de begeleiding van hoogbegaafde kinderen in een school tot een doorgaande lijn te komen, is de protocollering van bepaalde processen een voorwaarde. Het protocol mag echter niet ‘boven’ de leerling en zijn onderwijskundige en pedagogische behoeften komen te staan. Hoe ga je hiermee om, welke instrumenten gebruik je, hoe blijft de leerling onderdeel van het proces en welke rollen zijn weggelegd voor leerkracht en intern begeleider?


    

  


  Het Nederlandse onderwijs kent de wettelijke verplichting om het onderwijs aan te laten sluiten bij de mogelijkheden en ontwikkelingsbehoefte van de leerling. In de inspectiestandaarden staat letterlijk: ‘De school waarborgt voor individuele leerlingen een leerstofaanbod dat past bij de onderwijsbehoeften van de leerlingen. Leraren moeten ervoor zorgen het leerstofaanbod af te stemmen op de mogelijkheden en onderwijsbehoeften van zowel de zwakkere als de meer begaafde leerlingen. Een belangrijke voorwaarde hiervoor is dat de leraren beschikken over onderwijsmethoden en leermaterialen die hiervoor geëigend zijn. Om aan deze regelgeving tegemoet te komen maken scholen keuzes in aanpak, vorm en inhoud met betrekking tot het onderwijs aan hoogbegaafde leerlingen (Wolters 2008).’ Vaak gebeurt dit op basis van de noodzakelijke aanpassing aan het individuele kind. Soms kennen scholen een gedefinieerd beleid met een vaste structuur voor signalering, diagnostiek en behandeling. Maar bij het toepassen van deze aanpassingen ervaren scholen vaak nog handelingsverlegenheid omdat blijkt dat men minder succesvol is dan men van tevoren had verondersteld.


  In dit hoofdstuk komen achtereenvolgens modellen en werkwijzen aan de orde die in de praktijk effectief blijken te zijn: goed voor leerling en leerkracht. Het doel is dat scholen en leerkrachten in staat zijn procedures te ontwikkelen voor het selecteren van hoogbegaafde kinderen en te zorgen voor uitdagend onderwijs dat aansluit bij de mogelijkheden van deze kinderen.


  2.1 Een structurele aanpak


  Om te kunnen voldoen aan de wettelijke verplichting om het onderwijs aan te laten sluiten bij de mogelijkheden en ontwikkelingsbehoefte van de leerling is het gebruik van een protocol onontbeerlijk. Binnen scholen worden afspraken gemaakt en vastgelegd over het leerstofaanbod, pedagogisch en didactisch handelen en het hanteren van leerlijnen. Zowel voor leerlingen met leermoeilijkheden, sociaal-emotionele problematiek als voor begaafde en hoogbegaafde leerlingen vraagt dit om specificaties in afbakening van de doelgroep, signaleren, diagnosticeren, aanpak, verslaglegging en evaluatie (Pameijer & Van Beukering 2006).


  Kiezen voor een protocol heeft altijd beleidsmatige consequenties (Van Gerven 2008). Bij het nemen van een beslissing dient de school goed te weten wat de uitvoering van het protocol van de gebruikers vraagt en welke consequenties dit met zich meebrengt.


  2.1.1 Handelen vanuit gemeenschappelijke visie


  Om te komen tot een structurele aanpak binnen scholen is het formuleren van beleid een voorwaarde waaraan voldaan moet zijn. Beleid dat ontwikkeld wordt op basis van een gemeenschappelijke visie zal door iedereen herkend en erkend worden. Het is dan ook van groot belang dat er in scholen nagedacht wordt over wat er verstaan wordt onder (hoog)begaafdheid en hoe men hier als leerkracht en als team mee om wil en kan gaan. Beleid kan dan ook gezien worden als het resultaat van het maken van keuzes en bewustwording van de consequenties die keuzes tot gevolg hebben (Van Gerven 2008). Een eerste stap in het maken van beleid is dan ook het bepalen van de manier waarop beleid geformuleerd gaat worden. Beleid vraagt inhoudelijke betrokkenheid van het hele team. In de praktijk zal de inzet van een werkgroep of projectteam het best werken. Een vertegenwoordiging van leerkrachten uit alle bouwen of groepen en op basis van al eerder verworven deskundigheid op het vlak van (hoog)begaafdheid en mogelijke affiniteit met het onderwerp zal de kans op een correcte implementatie van een protocol en werkwijze sterk verhogen. Bij het ontwikkelen van beleid kan het boek Slim beleid (2008) van Van Gerven als leidraad worden gebruikt.
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  Figuur 2.1 Voorbeeld samenstelling van een projectteam


  De samenstelling van een projectteam kan per school verschillend zijn. Dit hangt onder andere af van de schoolgrootte. Het projectteam zal – zo mogelijk in één jaar tijd – het proces van beleidsvorming doorlopen en gedurende de loop van het traject telkens ervaringen en ontwikkelingen naar het team terugkoppelen. In het planmatig werken aan schoolontwikkeling zijn alle opeenvolgende projectfasen en verschillende keuzes te onderscheiden.


  Beleidsvorming is onderdeel van een integraal schoolontwikkelingsproces. Er zijn modellen voor schoolontwerp beschikbaar die ook ingezet kunnen worden bij de beleidsvorming en implementatie van werkwijzen voor het omgaan met (hoog)begaafde leerlingen. Q*primair heeft de Sta & Stap, de StudieTeamAanPak ontwikkeld (Majoor e.a. 2006). Een ander model dat ingezet kan worden is het model Schoolontwerp basisschool.2


  Beleidsontwikkeling zal in alle geval leiden tot consequenties in de omgang met (hoog)begaafdheid in de gehele school. Er worden keuzes gemaakt met betrekking tot de doelgroep, de wijze van signalering en diagnostiek, vervroegde doorstroming, aanpassing in de leerstof en bijzondere leerlingzorg. Het geheel aan keuzes wordt vastgelegd in het schoolontwikkelingsplan en wordt geconcretiseerd in procedures en het hanteren van een protocol. In de dagelijkse praktijk van de uitvoering van dit beleid is het voortdurend toetsen aan de gewenste en vereiste competenties van leerkrachten een voorwaarde.3


  In de omgang met hoogbegaafdheid zijn specifiekere competenties aan de orde. Deze zijn geformuleerd in de checklist vereiste competenties (Van Gerven 2008).


  Scholen kunnen zelf kiezen uit instrumenten voor signaleren en diagnosticeren, ontwikkelen criteria voor vervroegde doorstroming, maken een keuze uit materialen voor verbreding, verdieping en verrijking en kiezen voor een organisatievorm. Ook geven ze richting aan bijzondere leerlingzorg. Natuurlijk is het ook mogelijk om gebruik te maken van bestaande instrumenten en ontwikkelde protocollen.


  [image: pg_26]


  Figuur 2.2 Planmatig werken aan schoolontwikkeling4


  2.2 Protocollen


  Op het moment van verschijnen van dit handboek zijn in Nederland de volgende protocollen gangbaar: het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid (Van Gerven & Drent 2007), het SiDi R-protocol (De Bruin-de Boer & Kuipers 2004) en Begaafdheid in beweging (MHR, Bodegraven). Achtereenvolgens zullen deze drie protocollen kort besproken worden.


  2.2.1 Het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid (DHH)


  Het DHH is een compleet instrument voor leerkrachten, remedial teachers en intern begeleiders voor de begeleiding van hoogbegaafde leerlingen. Het instrument bestaat uit vier modules, waarbij elke module een weerspiegeling van een volgende fase in de leerlingbegeleiding vormt (signalering, diagnostiek, leerlingbegeleiding, evaluatie). Dit protocol is een webbased computerprogramma waarbij het programma sturend optreedt in de stappen die de gebruiker moet zetten bij het verzamelen van informatie en de interpretatie daarvan. Informatie van ouders speelt in dit protocol een belangrijke rol en is net zo belangrijk als de informatie van de groepsleerkracht. De inbreng van ouders is noodzakelijk om een conclusie te kunnen trekken over een leerling. Die geeft een breder beeld en informatie over het kind in meerdere situaties.


  2.2.2 Het SiDi R-protocol


  Signalering en diagnostiek


  Het SiDi R-protocol is een gestructureerd signalerings- en diagnoseprotocol voor leerlingen van groep 1-8. Het bevat instrumenten voor zowel de signalering als diagnostiek. Er wordt onderscheid gemaakt tussen groep 1-2 en groep 3-8. Bij de signalering wordt naar alle kinderen gekeken. Bij de diagnose wordt verder onderzoek gedaan bij die kinderen bij wie een positief signaal uit de signaleringfase is gekomen. Het SiDi R-protocol geeft enerzijds veel informatie over kenmerken van kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong en (hoog)begaafde kinderen, en is anderzijds een goede leidraad om in de eigen schoolsituatie tot een professioneel signalerings- en diagnosebeleid te komen. Het SiDi R-protocol biedt inzicht in de diverse aspecten en persoonlijkheidskenmerken en intelligenties van kinderen, waarbij tevens de rol van creativiteit in het handelen en in de prestaties wordt meegerekend. SiDi R is een samenvoeging van de bekende SiBeL en het SI-DI-protocol.


  2.2.3 Begaafdheid in beweging


  Deel A – Begaafdheid in beweging


  Begaafdheid in beweging gaat uit van het kwadrantmodel. Op basis van dit model zijn begaafdheidsprofielen ontwikkeld die richting kunnen geven aan het praktisch handelen in de dagelijkse schoolpraktijk. Om potentieel begaafde leerlingen te matchen met deze profielen wordt gebruikgemaakt van de zogeheten kwadrantladder: een identificatie- en inventarisatieprocedure in drie stappen in opklimmende verfijning.


  Deel B – Begaafdheid in beeld, de kwadrantladder in drie stappen


  1 De kwadrantschets is een eerste globale check op de indicatie ‘begaafd of intelligent’ en de beide persoonsfactoren motivatie-werkhouding en sociaal-emotioneel functioneren. Er wordt gewerkt met simpel in te vullen lijstjes voor leerkracht, ouders en kind (vanaf 9-10 jaar).


  2 Op basis van de gegevens uit de kwadranttekening zal in veel gevallen behoefte bestaan aan een meer onderbouwde inschatting. De kwadranttekening inventariseert en vergelijkt uitgebreid de mening van betrokkenen (ouders-school-kind) op drie punten:


  • Begaafdheidsfactoren.


  • Talent-accenten.


  • Schoolresultaten.


  3 De kwadrantfoto scherpt het beeld uit de voorgaande fasen verder. De verschillende factoren uit het kwadrantmodel worden op een professionele wijze nader onderzocht en geobserveerd door medewerkers van het Surplus-Begaafdencentrum MHR.


  Deel C – Begaafdheid in de dagelijkse schoolpraktijk


  In drie stappen – preventief, proactief en curatief – passeren vele praktische facetten van het begeleiden van begaafde en intelligente kinderen de revue. Begaafdheidsprofielen en talentaccenten worden als blauwdrukken weergeven ter ondersteuning van het dagelijks handelen in de schoolpraktijk.


  2.2.4 Overige signalerings- en diagnosticeringsmiddelen


  De inzet van een leerlingvolgsysteem en instrumenten die verantwoorde gegevens kunnen verstrekken over cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling, persoonlijkheid en gedragsaspecten is zeer aan te bevelen bij het gebruik van een van bovenstaande protocollen. Dergelijke systemen kunnen – mits consequent en protocollair ingezet – vroegtijdig en adequaat inzicht verschaffen in een mogelijke ontwikkelingsvoorsprong, gedrag en werkhouding en eventuele sociaal-emotionele problematiek. Binnen het LOVS van Cito is het bijvoorbeeld mogelijk om met behulp van het zogeheten alternatieve leerlingrapport en het rapport voorspelling per leerling heel snel een indicatie te krijgen van de mate van voorsprong binnen een of meerdere leergebieden.4


  Het instrument VISEON geeft een helder en betrouwbaar beeld van de sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen. Het instrument bestaat uit twee digitale vragenlijsten: een voor de leraar en een voor leerlingen vanaf eind groep 5.5 In VISEON worden de fasen signaleren, analyseren en handelen gehanteerd. Het signaleren gebeurt door het invullen van leerkracht- en/of leerlingvragenlijsten. De resultaten daarvan worden weergegeven in niveaus A tot en met E, waarbij D en E respectievelijk aandacht- en risicogebied zijn. Valt de score van een leerling in deze gebieden, dan wordt deze in de rapportage nader toegelicht. Voor de handelingsfase wordt verwezen naar de website www.sociaal-emotioneel.nl Deze wordt door de SLO onderhouden en bevat informatie over het stimuleren van de sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen en over het omgaan met sociaal-emotionele problemen.


  2.3 Ondersteunende deelprotocollen


  Naast protocollen voor signalering en diagnostiek zijn er ook ondersteunende deelprotocollen in de handel waarmee u bepaalde besluitvormingsprocedures binnen uw school kunt standaardiseren. Ditzelfde geldt voor materialen die verkrijgbaar zijn om compacten en verrijken systematisch binnen uw school vorm te geven.


  Versnellingswenselijkheidslijst


  Scholen die kiezen voor Si-Di R kunnen gebruikmaken van de versnellingswenselijkheidslijst die ontwikkeld is door het CBO (Hoogeveen 2004). Deze kan bijvoorbeeld worden ingezet als er mogelijk sprake is van vervroegde doorstroming.


  Adviestraject vervroegde doorstroming


  Het DHH omvat een gedigitaliseerd adviestraject vervroegde doorstroming. Ook kan er gebruikgemaakt worden van de geformuleerde criteria vervroegde doorstroming en risicoanalyse zoals die zijn opgenomen in Professioneel omgaan met hoogbegaafde leerlingen in het basisonderwijs (Drent & Van Gerven 2007).


  Het is belangrijk dat men zich realiseert dat de beslissing nooit alleen genomen kan worden op basis van een dergelijk instrument. Er wordt immers met kinderen gewerkt. Goed observeren tijdens de les en andere activiteiten kan veel extra en relevante informatie over het gedrag en de motieven hiervan opleveren (Janson & Memelink 2005). En ook hier geldt in hoge mate dat kwalitatieve gespreksvoering veel duidelijkheid kan brengen (Delfos 2008).


  Routeboekjes SLO voor rekenen


  De SLO heeft voor vier rekenmethoden richtlijnen compacten uitgegeven (Janson & N-oteboom 2004). Deze richtlijnen zijn feitelijk gericht op de hele methode, maar in de uitwerking in de praktijk blijken ze sterk individueel gericht. Voor de selectie van de leerlingen gaat de leerkracht volgens de routeboekjes uit van leerlingen die op de LVS-toetsen hun vaardigheid in rekenen bewezen hebben op grond van ten minste een hoge B-score. Het systeem gaat er in de periode tussen twee LVS-toetsen van uit dat de leerkracht de mate waarin gecompact wordt afhankelijk stelt van resultaten op de methodegebonden toetsen. Dit betekent dat een leerling per leerstofblok feitelijk alleen die leerstof hoeft te verwerken waarvan bij het vooraf toetsen met de methode is gebleken dat hij de betreffende stof nog niet beheerst. De boekjes beschrijven tot op somniveau welke opgaven een leerling vervolgens al dan niet hoeft te maken. De routeboekjes schrappen ongeveer 65 tot 75 procent van de reguliere leerstof. De boekjes zijn zo opgezet dat de leerling met het boekje in handen relatief zelfstandig kan bepalen welke stof hij wel of niet in een leerstofblok hoeft te verwerken. Leerkrachten ervaren dit als prettig omdat het compacten voor hen dan nauwelijks tijd vergt bij de aanvang van een nieuw leerstofblok. Praktisch voordeel van de routeboekjes voor leerkrachten is dat ze zelf nauwelijks meer tijd hoeven te besteden aan het selecteren van de opgaven (dit is dus reeds uitgewerkt). Maakt een school gebruik van de routeboekjes, dan is de consequentie dat de school alléén beschikt over richtlijnen voor rekenen en dat men voor alle andere vakgebieden zelf eigen richtlijnen zal moeten ontwikkelen.


  Gebruikers van het DHH die ook willen werken met de routeboekjes van de SLO moeten zich ervan bewust zijn dat er binnen deze boekjes niet uitgegaan wordt van een eerste en tweede leerlijn en dat de verwijzing zoals die bij het advies leer- en persoonlijkheidseigenschappen wordt gegeven na een diagnostisch onderzoek niet toepasbaar is.


  2.4 Maatwerk protocol en vereiste competenties


  Aan de hand van de bovenstaande protocollen en eigen signalerings- en diagnosticeringsmiddelen kunnen scholen en besturen desgewenst hun eigen stappenplan ontwerpen. Als voorbeeld wordt hier verwezen naar het SIKO-protocol meerbegaafden van scholen-gemeenschap SIKO.6 Voor een volledig maatwerksysteem moet elke school een eigen protocol ontwerpen en is bijvoorbeeld ook protocollering van intelligentieonderzoek en externe ondersteuning een vereiste.


  Het implementeren en uitvoeren van een protocol bij omgang met (hoog)begaafdheid vraagt om specificatie van de door SBL geformuleerde en in de Wet BIO7 vastgelegde leerkrachtcompetenties. Een aanzet tot het aanscherpen van vereiste competenties is gedaan door Van Gerven (2008).8


  2.5 Niet te vangen in een protocol


  Het optimale gebruik van een protocol voor signalering, diagnostiek, vervroegde doorstroming en het instellen van leerlijnen zal voor erkenning van begaafdheid en een adequaat onderwijsaanbod kunnen zorgen. Toch lijkt het dat veel talent niet optimaal ontwikkeld wordt, bij 10 tot 18 procent van alle leerlingen in het basisonderwijs is sprake van onderpresteren. De taal- en rekenprestaties van deze kinderen blijven vaak ver achter bij hun intelligentie. Onderpresteren komt meer voor bij allochtone kinderen en bij kinderen met laagopgeleide ouders. Onderpresteren komt ook veel voor bij hoogbegaafde leerlingen: 30 procent van de kinderen met een IQ rond de 130 en 60 procent van de kinderen met een IQ vanaf 150 is onderpresteerder. (Zie voor meer informatie over onderpresteren hoofdstuk 11.) In bovengenoemde percentages zijn geen leerlingen opgenomen die minder presteren dan op grond van hun intellectuele capaciteiten verwacht mag worden ten gevolge van een (versluierde) leer- en/of persoonlijkheidsstoornis. Er dient rekening te worden gehouden met het gelijktijdig voorkomen van hoogbegaafdheid en dyslexie, dyscalculie, ADHD, ASS of anderszins. (Zie verder ook de betreffende hoofdstukken in het derde deel van dit handboek.)


  Oorzaken voor onderpresteren op school zijn volgens hetzelfde rapport van de Onderwijsraad (2007) het ontbreken van een intellectueel klimaat (weinig waardering voor cognitieve prestaties, een weinig flexibel lesprogramma en weinig mogelijkheden om extra lesprogramma’s te volgen). Ook de klasgenoten zijn van invloed op de prestaties van (hoog)begaafde leerlingen. Talentvolle leerlingen lijken zich te richten naar de prestaties van hun vrienden, bijvoorbeeld om niet buiten de groep te vallen. Een andere oorzaak ligt bij de ontwikkeling van disfunctionele leerstrategieën: deze leerlingen vinden het lastig zichzelf nog doelen te stellen, zelfdiscipline op te brengen, en hebben soms een gebrek aan zelfvertrouwen. Dit onderpresteren bij kinderen met een (zeer) hoge intelligentie vertaalt zich ook naar te lage adviezen voor het voortgezet onderwijs, zo blijkt uit onderzoek van de Rijksuniversiteit Groningen. Slechts 64 procent van de hoogbegaafde leerlingen krijgt een advies voor vwo.


  Onderpresteren ontstaat vaak al op zeer jonge leeftijd (Monster & Groen 2006). De kans is groot dat deze groep leerlingen, ondanks het gebruik van eerder genoemde procedures en protocollen, niet als begaafd of hoogbegaafd herkend en benaderd wordt. Er is blijkbaar meer nodig. Het weet hebben van interactieprocessen en beïnvloedingsfactoren in de schoolomgeving, het herkennen van inadequate leerstrategieën en het kunnen interpreteren van verdekte signalen van een negatief zelfbeeld en faalangst zullen meer aandacht dienen te krijgen dan nu vaak het geval is. Is het mogelijk om in dit complexe geheel van leren en persoonlijkheidsontwikkeling systematisch te werken aan verbetering?


  2.6 Een brede benadering


  Het kunnen hanteren van procedures en protocollen vraagt om kennis van onderliggende elementen. In scholen zal dan ook meer dan ooit tevoren specialistische kennis dienen te komen. Kennis van metacognitieve processen, succesvolle didactische structuren en diepgaande kennis van sociaal-emotionele ontwikkeling en gedrag. Het op samenwerkingsverbandniveau zoeken naar uitdaging op dit vlak kan leiden tot excellente onderwijsconcepten voor álle leerlingen.


  De kleine schaal van de meeste basisscholen is vaak een beperkende factor voor het verzorgen van passend onderwijs. Bundeling van krachten en expertise is een goede optie. Het ‘Weer samen naar school’beleid (WSNS) houdt in dat de structurele WSNS-middelen ook bedoeld zijn voor de zorg voor hoogbegaafde kinderen op de basisschool. Voor hoogbegaafde leerlingen met ernstige gedragsproblemen kan leerlinggebonden financiering (LGF) aangevraagd worden.


  2.7 Een integrale benadering


  Mogelijk succes in de aanpak voor een effectief onderwijsaanbod aan hoogbegaafde kinderen in het basisonderwijs lijkt vooral tot stand te kunnen komen door een integrale benadering en een consistent beleid, waarbij professionalisering en eenduidige aanpak volgens een model sleutelbegrippen zijn. In alle gevallen dient er helderheid te bestaan over screening van mogelijk hoogbegaafde kinderen en wel al bij de intrede in het primair onderwijs, over individuele en groepsgebaseerde leerniveaus en instructievormen, de leeromgeving, de op de leerniveaus afgestemde leerroutes, leerprocessen en de beoogde opbrengsten. Zo’n systematiek geeft de mogelijkheid om te komen tot zelfregulerend leren van hoogbegaafde leerlingen en biedt tevens de gelegenheid voor het maken van eigen keuzes en alternatieve leeractiviteiten. De optimale inrichting van leerarrangementen voor hoogbegaafde leerlingen dient er vanaf het begin in groep 1 van het basisonderwijs te zijn. Uit recent onderzoek van Mooij e.a. (2007) blijkt dat aanpassingen ter ondersteuning van (hoog)begaafde leerlingen zoals verdieping, verbreding, indikking, verrijking, het aanbieden van extra vakken of leergebieden, deelname aan plusklassen of vervroegd doorstromen vaak pas vanaf groep 5 worden toegepast. Optimalisering van de leerarrangementen lijkt dus gewenst. Onderkenning van beginkenmerken van jonge leerlingen en direct passende onderwijsmaatregelen kunnen in de praktijk tot een beter functionerend onderwijs leiden. Dit zal ongetwijfeld voor hoogbegaafde leerlingen maar ook hun medeleerlingen leiden tot positievere effecten vanaf het begin van hun schoolloopbaan.


  Scholen kunnen zich bezinnen op nieuwe variaties en flexibele samenwerkingsvormen waarin het werken in kleine groepen van individueel werkende of samenwerkende leerlingen recht doet aan competenties, ontwikkelingsniveau en ontwikkelingsbehoeften van deze leerlingen. Verder liggen er kansen in het op deze manier creëren van positief sociaal en constructief groepsgedrag (Remmerswaal 2006). Hoogbegaafde leerlingen helemaal losweken van hun leeftijd- of klasgenoten lijkt vanuit dit oogpunt gezien niet verstandig.


  2.8 Een Amerikaans voorbeeld


  Een Amerikaans model waarin hoogbegaafde leerlingen zich – deels individueel, deels met ontwikkelingsgelijken en deels met leeftijd- of klasgenoten – in vrijheid en gebondenheid kunnen ontwikkelen lijkt ook voor het Nederlandse onderwijs mogelijkheden en kansen te bieden (Wolters 2008). Dit gegeven krijgt al meer dan twintig jaar gestalte in het zogeheten Pinnacleprogramma (American Psychological Foundation: Pinnacle Project for gifted children). In scholen die handelen volgens het Pinnacleprogramma krijgen de kinderen van hun vaste leerkracht lezen, schrijven, rekenen, geschiedenis, aardrijkskunde, biologie en maatschappijleer. Voor muziek, kunst, bewegingsonderwijs en mediaonderwijs zijn er gespecialiseerde leerkrachten. Voor hoogbegaafde kinderen zijn er naast het reguliere aanbod vaste voorzieningen geschapen. De aanpak is erop gericht hoogbegaafde kinderen op deze manier de mogelijkheid te bieden om contact te leggen met zowel hoogbegaafde (in de speciale klas) als niet-hoogbegaafde kinderen (in de reguliere klas). Alle hoogbegaafde kinderen van third en fourth grade (groep 5 en 6 in Nederland) krijgen honderdvijftig minuten per week les van een specialist hoogbegaafdheid. De specialist is een leerkracht die speciaal hiervoor is opgeleid. Deze groep hoogbegaafde leerlingen bestaat uit ongeveer acht kinderen. In de lessen is aandacht voor het ontwikkelen van metacognitieve vaardigheden zoals het creatief en hoger denken (analyseren, synthetiseren, evalueren), wordt uitdagende leerstof aangeboden en kunnen hoogbegaafde kinderen op het gebied van hun interesses en talenten werken op hun eigen niveau. De specialist hoogbegaafdheid besteedt in zijn lessen aandacht aan zelfstandig werken, culturele activiteiten, een dienstenproject, avonturentrip en eigen onderzoeken. Deze werkwijzen zijn niet uniek, ze worden ook in het Nederlandse onderwijs toegepast. Het betreft hier echter heldere en naar niveau en werkwijze gestructureerde onderwijsarrangementen. Het is niet enkel een vorm van verrijking met als doel dat deze leerlingen zich prettig voelen. Ze worden echter gestimuleerd om over hun eigen grenzen heen te gaan. Ze leren onderscheid te maken tussen verschillende manieren van denken en die – door de ingezette coöperatieve werkvormen – te herkennen bij zichzelf en anderen. Zo krijgen ze ook een beeld van hun sterke en minder sterke kanten, en leren ze de minder sterke kanten verder ontwikkelen.


  Voor het selecteren van hoogbegaafde kinderen worden binnen het Pinnacleprogramma de volgende stappen ondernomen:


  1  Nominatie.


  2  Verzameling van gegevens.


  3  Terugblik en aanbeveling.


  Ad 1 Nominatie


  Leerkrachten, ouders, peers (vrienden, ontwikkelingsgelijken) en het kind zelf kunnen iemand nomineren om in aanmerking te komen voor deelname. Bij de nominatie gaat speciale aandacht uit naar kinderen die moeilijk te selecteren zijn, zoals onderpresteerders, kinderen uit minderheidsgroepen, cultureel afwijkenden, gehandicapten en armere kinderen.

  Nominatie door ouders en leerkrachten vindt uiteraard ook plaats in het Nederlandse onderwijs. Nominatie door medeleerlingen is een van de mogelijkheden die het SiDi R-protocol biedt maar blijkt in de praktijk risicovol. De nominatie door medeleerlingen kan alleen dan plaatsvinden als aan een aantal voorwaarden wordt voldaan. Er dient een sfeer van veiligheid, gelijkwaardigheid, acceptatie en begrip te zijn bij leerlingen, ouders en leerkrachten. Specifieke aandacht voor sociaal-emotionele ontwikkeling, de mogelijkheid om het sociaal-emotionele ontwikkelingsniveau van leerlingen te meten en het kunnen inschatten en sturen van interpersoonlijke en interactieprocessen zijn voorwaarden.


  Ad 2 Verzameling van gegevens


  Er worden allerlei gegevens verzameld: testgegevens, leerkrachtrapport, inventarisatielijst van ouders, inventarisatielijst van kind, terugblik op academische resultaten, voorbeelden van werk kind. Ook de specialist hoogbegaafdheid speelt daarbij een belangrijke rol. Van kindergarten (groep 2 in Nederland ) tot en met second grade (groep 4) krijgen álle kinderen in Arkansas een halfuur per week les van de specialist hoogbegaafdheid van de school. De activiteiten die in de les aan bod komen, zijn gericht op het creatief en hoger denken en staan in relatie met het lessenaanbod in de reguliere klas. De specialist hoogbegaafdheid verzamelt in deze lessen gegevens van kinderen. In second grade worden hoogbegaafde kinderen geselecteerd. In de third en fourth grade (groep 5 en 6) is er dan les van een specialist hoogbegaafdheid.


  Ad 3 Terugblik en aanbeveling


  In een comité dat onder andere bestaat uit de reguliere leerkracht van het kind, de specialist hoogbegaafdheid van het kind en de directeur/directrice hoogbegaafdheid van het schooldistrict kunnen de volgende aanbevelingen worden gedaan:


  •Doorgaande plaatsing in het reguliere klassenprogramma met mogelijkheden voor verrijkingsstof.


  •Vraag naar meer informatie, bijvoorbeeld meer individuele of groepsbeoordelingen en observatie in verrijkende situaties.


  •Plaatsing in het programma voor hoogbegaafde kinderen.


  2.9 Een Nederlands voorbeeld


  In Nederland heeft het schoolbestuur van een groep PCBO-scholen te Apeldoorn een aan het Pinnacleconcept verwant systeem opgestart.9 PCBO Apeldoorn wil passend onderwijs bieden aan kinderen die hoogbegaafd zijn. Deze school is bestemd voor hoogbegaafde leerlingen van 7 tot en met 12 jaar met een IQ van 130 of hoger. De plusschool werkt met groepen van maximaal zestien leerlingen en anderhalve leerkracht per groep, zodat zorg, aandacht en begeleiding gegarandeerd zijn.De leerlingen krijgen de gehele week een specifiek onderwijsaanbod dat is afgestemd op hun leer- en persoonlijkheidseigenschappen. PCBO Apeldoorn is de eerste onderwijsorganisatie voor primair onderwijs in Nederland die een compleet onderwijspakket aanbiedt voor hoogbegaafde kinderen en, als onderdeel daarvan, een plusschool begint. Het onderwijs op de plusschool sluit qua aanpak, lesmethoden en begeleiding aan bij de kenmerken van hoogbegaafde kinderen:


  •Hoge intelligentie.


  •Brede interesse en algemene kennis.


  •Een hoog leertempo en een groot leervermogen.


  •Een goed geheugen.


  •Creativiteit.


  •Oplossingsgerichtheid.


  •Een uitgebreide woordenschat.


  •Nadenken over levensvragen.


  •Hoge mate van autonomie.


  •Topdown werken en denken.


  Doel van de plusschool is het creëren van een uitdagende leeromgeving waarin de leerlingen de vrijheid en de ruimte krijgen om zich op hun eigen wijze en in hun eigen tempo optimaal te ontwikkelen; het bieden van ruimte aan hoogbegaafde kinderen om kennis te verwerven en hun grenzen te verleggen. Kinderen kunnen hun leerhonger en interesse kwijt door creatief, associatief, zelfontdekkend en experimenterend te leren in de ‘vrije ruimte’. Hierin komen ook creatieve vakken als drama, handvaardigheid en tekenen aan bod, evenals filosofie en ‘open vraagstukken’ met een hoge moeilijkheidsgraad, vakken waarbij ook sociale en emotionele zaken aan de orde komen. In de ‘gestuurde ruimte’ werken kinderen aan hun kennisniveau. Door verbreding van leerstof en nieuwe vakken als techniek en een vreemde taal worden kinderen uitgedaagd om hun leervermogen optimaal in te zetten. Elektronisch leren heeft een prominente plek in het onderwijsaanbod.


  2.10 Specialisatie hoogbegaafdheid in het Nederlandse basisonderwijs


  Nederlandse scholen beschikken niet vanzelfsprekend over een leerkracht die gespecialiseerd is in hoogbegaafdheid en een overkoepelde deskundige zoals dat het geval is in het Amerikaanse Pinnacleprogramma. De in de Wet BIO vastgelegde leerkrachtcompetenties zijn zoals eerder gezegd niet gespecificeerd voor het onderwijs aan (hoog)begaafde leerlingen. Wellicht zal in de herformulering van deze competenties rekening gehouden moeten worden met de wettelijke verplichting om het onderwijs aan te laten sluiten bij de mogelijkheden en ontwikkelingsbehoefte van de (hoog)begaafde leerling.


  Verdere professionalisering van scholen op het niveau van de individuele leerkracht, de mogelijk procesbegeleidende gespecialiseerde leerkracht/intern begeleider hoogbegaafdheid en het beleidsverantwoordelijke management op school en bovenschools niveau lijkt hierbij een primaire voorwaarde. Een mogelijke indeling in gewenste professionaliseringsniveaus, aanschaf van ondersteunende materialen en uitrusting zou als volgt kunnen zijn:


  • Beginners: basisscholing leerkrachten, aanschaf materialen (in de breedste zin van het woord dus zowel verrijkingsmateriaal als instrumenten voor signalering en diagnostiek, et cetera), beleidsvorming, extra manuren voor bijvoorbeeld een IB of specialist HB.


  • Gevorderden: scholing leerkrachten op meer gedetailleerd gebied en complexere thema’s, manuren IB/specialist, ondersteuning opzet plusklas, materialen (verrijkingsmateriaal, plusklasmateriaal), oudercursussen, E-learningtrajecten.


  • Vergevorderden: opzetten bovenschoolse plusklassen, bovenschools ondersteuningsteam van gespecialiseerde leerkrachten, intervisienetwerken voor begeleidingsproblematiek, oudercursussen, E-learningtrajecten.


  2.11 Tot besluit


  In dit hoofdstuk is besproken op welke manier en met welke ondersteunende middelen scholen tot een beleid ten behoeve van hoogbegaafde leerlingen kunnen komen. Daarvoor zijn verschillende instrumenten en hulpmiddelen beschreven. Het echte beleid van een school wordt gemaakt door leerkrachten, in interactie met leerling, ouders en andere significante derden. Daarbij heeft elke partij een eigen rol en een eigen visie op hoogbegaafdheid. Visies kunnen onderling verschillen, waardoor het effect van een gekozen protocol of instrument eveneens per school en zelfs per leerkracht kan verschillen. Om een effectief beleidsplan te kunnen ontwikkelen dat goed is voor alle betrokkenen zijn een gezond kritische communicatie en een zelfbewuste attitude vereisten. Ga er maar aan staan!


  Noten


  1Dit model is afgeleid van het meerfasenmodel (Drent & Van Gerven, 2007).


  2Het model Schoolontwerp basisschool (1998) is ontwikkeld door Jan Hooiveld en wordt uitgebreid toegelicht in Krikke en Van Hout (2008).


  3Lerarencompetenties: Wet BIO, Stichting Beroepskwaliteit Leraren. Deze set van lerarencompetenties is in Slim beleid (2008) van Van Gerven toegesneden en aangevuld voor de specifieke omgang van leerkrachten met (hoog)begaafdheid in de basisschool.


  4Zie voor het gebruik van het alternatieve leerlingrapport en rapport voorspelling per leerling: http://www.citogroep.nl/po/lovs/computer/Lvs4Handleiding_

  v41b.pdfen http://www.cito.nl/po/lovs/lvs/producten/digitaal/eind_fr_

  viseon.htm


  5Zie voor meer informatie: www.sociaal-emotioneel.nl


  6 http://www.scholensite.nl/overig/siko/index.php?simaction=content&mediumid=1&pagid=71&stukid=604


  7Wet BIO, http://www.minocw.nl/onderwijspersoneelenkwaliteit/266/Wet-BIO-en-bekwaamheidseisen.html#A2130


  8www.pcbo.apeldoorn-onderwijs.nl. Andere initiatieven vormen bijvoorbeeld de Leonardoscholen. Meer informatie daarover vindt u op www.leonardoschool.nl


  9Meer informatie over nascholingsmogelijkheden kunt u onder andere vinden op de website www.slim-digitaal.nl. Vanaf september 2009 wordt door Fontys/OSO de master SEN/Begaafdheid verzorgd. Daarnaast verzorgt het CBO Nijmegen de ECHA-opleiding.
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    Het accent van diagnostiek in het onderwijs is de laatste jaren verschoven van ‘meten om het weten’ naar diagnostiek die moet bijdragen aan optimaal handelen. Ook wordt diagnostiek tegenwoordig niet meer louter bedreven door specifiek daarvoor opgeleide academici, maar wordt er steeds meer samengewerkt met collega-leerkrachten, met ouders, met andere professionals, met instanties en met leerlingen zelf. Deze ontwikkeling vindt ook buiten Nederland plaats, zoals duidelijk wordt in een recent rapport van de European Agency for Development in Special Needs Education (Watkins 2007). Daarin staat bijvoorbeeld dat speciale onderwijszorgen steeds minder vanuit een medisch model worden gediagnosticeerd en dat leerkrachten steeds meer zelf verantwoordelijk worden voor het volgen van de leervorderingen van hun leerlingen. In dit rapport wordt expliciet een aantal sterke punten van de Nederlandse situatie als voorbeeld gebruikt, waar leerkrachten gezien worden als de onderwijskundige experts, ouders als ‘hands-on’ experts en leerlingen als belangrijke partners en ‘co-assessors’.


    

  


  Diagnostiek is in beweging en in discussie. In dit hoofdstuk wordt vanuit de visie van oplossingsgericht werken een bijdrage aan die discussie geleverd. Er wordt aangegeven hoe er vanuit deze visie met hoogbegaafde leerlingen in het basisonderwijs gewerkt kan worden en wat dit kan betekenen voor:


  • Het herkennen van een hoogbegaafde leerling.


  • De eventuele diagnostiek van hoogbegaafdheid.


  • De begeleiding van leerlingen.


  • De samenwerking binnen scholen.


  • Het betrekken van de omgeving bij dit proces.


  3.1Oplossingsgericht werken: wat bedoelen we?


  Oplossingsgericht werken (Durrant 2001; Macdonald 2007; Kienhuis 2008; Måhlberg & Sjöblom 2008)1, waarbij het vanzelfsprekend is om de leerling te betrekken bij zijn eigen leerproces, vindt de laatste jaren ook binnen het onderwijs steeds meer ingang. Belangrijke uitgangspunten van deze stroming zijn die van De Shazer & Dolan (2007) en Furman (2006):


  • De cliënt (in dit geval de leerling) is zelf de expert, zowel van zijn eigen probleem als van de oplossing hiervan.


  • Geen enkel probleem is voortdurend aanwezig.


  • We zoeken samen naar competenties en niet naar problemen; geen klachtgerichte maar een krachtgerichte aanpak.


  • De situatie waarin succes al aanwezig is staat centraal.


  • Het doel is om ook de kracht van de omgeving te gebruiken.


  • Er wordt zo veel mogelijk ‘oplossingsgerichte’ taal gebruikt.


  • Leerlingen zijn architect van hun eigen bestemming en doelen en zitten daarmee niet vast aan een diagnostisch label, aan sociale afkomst of aan een persoonlijke levensgeschiedenis.


  Het model van de handelingsgerichte diagnostiek dat sinds eind jaren negentig een heel vernieuwende en gangbare werkwijze is binnen Nederland en Vlaanderen, sluit hierbij goed aan. Zo benadrukken Pameijer en Beukering (2004) hoe belangrijk het is om bij het diagnosticeren samen te werken, om expliciet aandacht te besteden aan de sterke kanten van de leerling, om de context van de leerling erbij te betrekken en dat het uiteindelijk gaat om een goed advies over de gewenste aanpak op school en thuis. Zij schrijven letterlijk in hun woord vooraf bij de tweede druk van hun boek Handelingsgerichte diagnostiek: ‘[De diagnost] kan handelingsgericht te werk gaan. Op een wetenschappelijk verantwoorde wijze en in samenwerking met school, ouders en kind analyseert hij het probleem, zodat hij kan adviseren over de gewenste aanpak op school en thuis. (…) met HGD beogen we de bruikbaarheid van adviezen te optimaliseren door rekening te houden met de wensen en mogelijkheden van een leraar, ouder of kind. (pag. 9)’ In dit citaat vallen de overeenkomsten op, maar ook de accentverschillen tussen deze handelingsgerichte werkwijze en oplossingsgericht werken. Zo spreekt men bij oplossingsgericht werken van suggesties en niet van adviezen. Men hecht eraan dat adviezen gedragen en gemandateerd zijn, waarbij het niet past dat een deskundige problemen van een leerling diagnosticeert en op grond daarvan adviseert.


  3.2Oplossingsgericht werken en hoogbegaafde leerlingen: de leerling centraal


  Het principe om de leerling, om wie het uiteindelijk gaat, centraal te stellen, lijkt zeker voor hoogbegaafde leerlingen bij uitstek geschikt en heel vanzelfsprekend.


  Toch vraagt oplossingsgericht werken veel van scholen en dikwijls moeten zij bekende en lang bestaande patronen van werken loslaten. Het betekent dat leerplannen of handelingsplannen niet zonder meer door het team worden vastgesteld, maar in overleg met de leerling (Måhlberg & Sjöblom 2008). Leraren en andere professionals in de school dienen te luisteren naar en te reflecteren op datgene wat leerlingen over hun eigen leerproces inbrengen (Kienhuis 2008). Er zijn geen standaardprogramma’s, er wordt diagnosticerend onderwezen. Kortom: steeds weer dient er met de leerling in gesprek te worden gegaan. Op zich is dit niet nieuw en het is al benadrukt door Schön (1983: 26), de grondlegger van het begrip reflective practitioner:‘The reflective practitioner tries to discover the limits of his expertise through reflective conversation with the client.’


  Er is een aantal redenen om leerlingen te betrekken bij het onderwijsleerproces. Om te beginnen past dit binnen een democratische maatschappijvisie, waarin samenwerking, dialoog en participatie centraal staan. Een visie waarvan bijvoorbeeld Paulo Freire een belangrijke exponent was (Freire 2005) en die aansluit bij de huidige gedachten over ‘actief burgerschap’. Nederlandse scholen zijn sinds 1 februari 2006 wettelijk verplicht om actief burgerschap en sociale integratie te bevorderen (Wet op het primair onderwijs, artikel 8 lid 3) en sinds 1 januari 2007 is de nieuwe Wet op de medezeggenschap in werking waarin de medezeggenschap van ouders en leerlingen is uitgebreid. In deze lessen ‘actief burgerschap’ worden leerlingen voorbereid op hun taak in de maatschappij, waarin er immers van hen verwacht wordt dat zij een actieve bijdrage aan de gemeenschap leveren. Echte participatie van leerlingen vraagt echter meer dan de meeste gangbare lesprogramma’s omtrent ‘burgerschap’. Het betekent dat leerlingen echt meedoen en een stem hebben bij besluitvorming over programma’s en projecten en dat zij daar zelf initiatief in kunnen nemen.


  Dit uitgangspunt past zeker bij hoogbegaafde kinderen, die vaak erg gevoelig zijn voor een democratische benadering en die graag gehoord willen worden en willen meepraten, vooral als het henzelf betreft. Zij zullen niet alleen zelf van deze nieuwe lesinhouden profiteren, maar kunnen hieraan waarschijnlijk ook een goede bijdrage leveren.


  Afgezien van deze meer democratisch gefundeerde redenen is het in feite niet meer dan logisch om leerlingen actief te betrekken bij hun eigen leerproces. Zij kennen zichzelf het beste en beschikken over belangrijke informatie over hoe dat leerproces vorm moet krijgen. En voor zover ze die zelfkennis en metacognitie niet zouden hebben, is het belangrijk dat zij die ontwikkelen en hierin begeleid worden.


  3.3Diagnostiek van hoogbegaafde leerlingen en oplossingsgericht denken


  Een terugkerend discussiethema is de vraag in hoeverre het belangrijk en wenselijk is dat eventuele hoogbegaafdheid herkend wordt en dat een leerling als een ‘hoogbegaafde’ leerling bestempeld wordt.


  Binnen het oplossingsgerichte werken spreekt men bij voorkeur niet in termen van ziektebeelden en diagnoses (Macdonald 2007). Als er al sprake is van een diagnose, dan wordt deze beschouwd als een momentopname die voortdurend herzien moet en vooral ook kan worden (Måhlberg & Sjöblom 2008). Wel wordt bij oplossingsgericht werken aandacht besteed aan het exploreren van problematische situaties, waarbij men zo veel mogelijk nadruk legt op de zaken die wel goed gaan, op de uitzonderingen op het probleem en op de kansen en uitdagingen (Durrant 2001; Kienhuis 2008; Måhlberg & Sjöblom 2008). Er is echter geen protocol waarin een expert op wetenschappelijke wijze de problemen van een cliënt in kaart brengt en vervolgens een interventie pleegt. Het is veeleer de expertise van de oplossingsgerichte werker om het referentiekader van de cliënt te onderzoeken, te herkaderen en gebruik te maken van oplossingsgericht taalgebruik en samen met de cliënt te onderzoeken hoe hij zijn eigen leven kan veraangenamen.


  Nader onderzoek van de situatie van een – mogelijk – hoogbegaafde leerling, waaronder een onderzoek van de intellectuele capaciteiten, is dus zeker mogelijk. Het spreekt dan vanzelf om expliciet ook te zoeken naar de sterke kanten en de talenten van een leerling en daarbij een brede blik te hebben. Het uiteindelijke doel is altijd erachter komen waar de begeleiding zich op zal richten (Durrant 2001). Er wordt altijd breed gekeken naar: sterke kanten en talenten, verschillende intelligentiegebieden, de creatieve talenten, motivatie, de voorgeschiedenis van een leerling, en vooral ook hoe problemen vroeger succesvol werden aangepakt, en krachten in de omgeving (de school- en klassensituatie, de ouders en de bredere sociale omgeving).


  Anderzijds is het de vraag hoe belangrijk het is dat iedere hoogbegaafde leerling als zodanig wordt herkend. Is het werkelijk een probleem dat aan het eind van de basisschool bijna de helft van de hoogbegaafde leerlingen nog niet als zodanig is gediagnosticeerd?2 Op zich lijkt dat niet het geval, als die leerling maar uitgedaagd wordt en een goede leersituatie geboden krijgt. Wel problematisch is het als het inderdaad met 20-50 procent van de hoogbegaafden niet goed zou gaan, zoals op www.hiq.nl staat vermeld. En dat kan voorkomen worden als al aan het begin van de basisschool met behulp van eenvoudige screeningsmiddelen het niveau en de potenties van leerlingen worden vastgesteld. Dan kan de school haar onderwijs daarop afstemmen, zullen latere problemen, zoals demotivatie, worden voorkomen en is nadere diagnostiek niet meer nodig (Drent & Van Gerven 2002; Mooij 2007; Van Gerven 2008). Het is dan natuurlijk wel belangrijk dat er voortdurend wordt geëvalueerd of de gekozen benadering het gewenste effect heeft.


  In het onderwijs is er op dit moment veel discussie over diagnostiek. Er zijn kritische geluiden ten aanzien van het gebruik van zogenaamde objectieve tests in het kader van indicatiestellingen en classificeren. Er wordt – terecht – kritisch geschreven over de zogeheten slagboomdiagnostiek, waarbij labels gekoppeld zijn aan de financiering van de hulp, en de schijnzekerheid die allerlei tests en vragenlijsten bieden. De zorg wordt uitgesproken dat de huidige bureaucratie rondom de indicatiestelling leidt tot uitholling van het vak van goede psychodiagnostiek.3


  Letterlijk vertaald uit het Grieks betekent diagnose ‘nauwkeurig leren kennen’. Wikipedia geeft als uitleg bij het woord ‘diagnose’: ‘Een diagnose stellen is de kunst, techniek of handeling om een oorzaak te vinden van een gevolg aan de hand van de optredende verschijnselen. (…) De diagnose geeft een hypothese, een oordeel van de arts weer en het kan met het verloop van de tijd nodig zijn dit oordeel te herzien (…) Voordat de arts een diagnose stelt, moet hij alle relevante informatie verzamelen. Het probleem is dat hij van tevoren niet kan weten wat relevante informatie is.’ Deze omschrijving is helder en kan gemakkelijk worden vertaald naar diagnostiek door een psycholoog of orthopedagoog bij een hoogbegaafde leerling. Zij laat ruimte om handelingsgericht en hypothesetoetsend te werken en om de klinische blik van degene die de diagnose stelt, te benutten (Van Swet 2005a). Zij laat ruimte om het kind als een geheel te beschouwen en systematisch hypothesen op verschillende niveaus te onderzoeken (Van Swet 2000). Zij biedt ruimte om diagnostiek te bedrijven: samen met de leerling en diens ouders of verzorgers, samen met de andere professionals in de school en eventueel daarbuiten.


  Een diagnose is dus niet meer dan een hypothese die met de tijd herzien en vervangen kan worden. Pameijer en Beukering (2004) hebben, geheel in overeenstemming hiermee, de zogeheten handelingsgerichte diagnostiek in Nederland geïntroduceerd. Zij beschouwen diagnostiek als een proces van hypotheseformulering en -toetsing met als doel de vragen van de cliënt en diens problemen te beantwoorden en waar mogelijk op te lossen. Dat kan prima passen in situaties waarin een leerling problemen op school of thuis heeft en er een vermoeden van hoogbegaafdheid bestaat. Een intelligentietest is dan een weinig ingrijpend middel. Deze biedt goed inzicht in de sterke en zwakkere kanten van een leerling en biedt tegelijkertijd een goede gelegenheid om de leerling te observeren. Het is daarbij wel belangrijk om voortdurend te beseffen dat ook een intelligentietest slechts leidt tot hypothesen en dat verandering, ook in de sterke en zwakke kanten van een leerling, mogelijk is.


  In principe is goede psychodiagnostiek een kunde en tegelijk een creatief proces (Van Swet 2005a) en minder objectief dan menigeen gelooft of wellicht wil geloven. Diagnostiek is zo’n complex proces dat het belangrijk is om daarvoor alle informatie en alle psychologische processen te benutten die beschikbaar zijn. Zoals de subtitel van het boek Het slimme onbewuste (Dijksterhuis 2008) aangeeft: het is belangrijk om te ‘denken met gevoel’. Mede vanwege die complexiteit is het belangrijk dat de leerling zelf een actieve en centrale rol heeft in het hele proces. En in het geval van leerlingen van een basisschool, zal dat ook altijd betekenen dat de ouders en/of verzorgers van het kind een actieve rol hebben.


  Zo benadrukken Vliegen e.a. (2004) dat diagnostiek niet alleen ‘door de diagnosticus’ gebeurt, maar plaatsvindt binnen een relatie tussen de diagnosticus en het kind. De cliënt of het cliëntsysteem dient volgens hen actief betrokken te worden bij het proces en het is vooral belangrijk om goed in te schatten wat hun vraag precies is. Ook Pameijer en Beukering (2004) vinden het vanzelfsprekend dat de dialoog met de cliënt en met het hele cliëntsysteem in alle stappen van het diagnostisch proces plaatsvindt en dat de diagnosticus steeds weer afstemt op het referentiekader van de cliënt.


  Diagnostiek en het toeschrijven van labels aan leerlingen heeft echter ook nadelen en het is belangrijk dat er altijd een goede balans wordt gevonden tussen deze nadelen en de behoefte aan een label (Watkins 2007). Zo wijzen Vliegen e.a. (2004) erop dat een te snel of ondoordacht diagnostisch handelen etiketterend en daarmee probleembestendigend en verstarrend kan werken.


  Recent heeft Trudy Dehue, hoogleraar wetenschapstheorie en geschiedenis van de psychologie aan de Rijksuniversiteit Groningen, met dit thema veel aandacht in de pers gekregen. Zij heeft onderzoek gedaan naar wat zij noemt de heersende ‘depressie-epidemie’ en waarschuwt voor een te groot belang dat wordt gehecht aan labels, zoals het label depressie. Elke classificatie en elk label is in feite niet meer dan een menselijk maaksel. In haar woorden: ‘Het blijft een maatschappelijk besluit om een bepaald kenmerk van een persoon voortaan een ziekte of een stoornis te noemen’ (Dehue 2008). In een interview in NRC Handelsblad (14 en 15 juni 2008) gaat zij nader in op het feit dat mensen blijkbaar labels willen hebben. Labels zijn op zich niet slecht, ze kunnen een teken van gevoeligheid en beschaving zijn om het oog te richten op een bepaalde groep mensen. Maar het probleem is volgens haar dat labels snel een eigen leven gaan leiden.


  Ook Eriksen en Kress (2006) noemen zowel de positieve kanten als de keerzijde van het gebruik van labels. Om te beginnen de positieve kanten. Soms kan het prettig zijn dat mede dankzij een label gedrag verklaard kan worden. Een label kan cliënten of leerlingen ontlasten van schuldgevoel over hun gedrag zodat zij hun energie productiever kunnen richten op de oplossing voor en de omgang met hun problemen. Diagnoses kunnen troostend werken en een verklaring bieden voor gedrag of voor verstorende gevoelens. Voor veel hoogbegaafde leerlingen, en voor hun ouders, is het een verademing als de diagnose ‘hoogbegaafd’ is gesteld. Door de uitleg dat bepaalde gedragingen en gevoelens samenhangen met een meer dan gemiddelde intelligentie kunnen puzzelstukjes op hun plaats vallen. Het kan helpen als je weet dat de meeste hoogbegaafde kinderen veel nadenken en daardoor somberder of kritischer kunnen zijn, dat zij niet vanzelfsprekend op dezelfde golflengte zitten als andere kinderen, dat zij altijd maar blijven vragen en redeneren, dat hun verstand en hun gevoel niet altijd in evenwicht zijn. Het komt dikwijls voor dat een van de ouders, na de diagnose hoogbegaafd van hun kind, ook zijn of haar eigen levensgeschiedenis met andere ogen gaan bekijken. Zij realiseren zich dat zij zelf wellicht ook hoogbegaafd zijn en kunnen problemen uit hun jeugd daardoor beter plaatsen.


  Maar, zoals gezegd, er zijn ook negatieve kanten. Eriksen en Kress noemen een aantal: door diagnoses kan het verhaal, de narratieve constructie van iemands ervaring, naar de achtergrond verdwijnen. Diagnoses kunnen iemands gevoel een unieke persoon te zijn verminderen. Het proces van diagnostiek op zich kan ertoe leiden dat leerlingen minder gericht worden op hun eigen beleving en rol in het probleem en te veel gericht worden op externe en daardoor minder te beïnvloeden factoren. Linda Metcalf (1995), een bekende oplossingsgerichte therapeut, zegt over deze keerzijde van diagnoses:


  “Kids who are labeled often end up with excuses that inhibit them and the significant others in their life from expecting normal, responsible behavior (...) The diagnoses becomes barbed wire fences which keeps us STUCK. They give us possible reasons why our adolescents can’t function as we wish they would. This curbs our attempts to use our own instincts at times in a productive manner, after thorough observation.”


  Het is daarom belangrijk dat het kind zelf en diens ouders, leraren en anderen in de omgeving steeds weer beseffen dat hoogbegaafde kinderen uniek zijn, zoals ieder kind uniek is, dat zij gevoelens en gedragingen hebben die wellicht helemaal niet passen bij het beeld dat men heeft van hoogbegaafde leerlingen. En dat zij niet in alle opzichten ‘hoogbegaafd’ zijn en daarom nog veel kunnen leren in hun leven.


  3.4Medisch model, sociaal model en transactioneel ontwikkelingsmodel


  In de discussie over de voor- en nadelen van labels en van diagnoses worden het denken vanuit een medisch model en dat vanuit een sociaal model dikwijls naast en tegenover elkaar gezet. Diagnostiek binnen het medisch model richt zich vooral op het individu en op de problemen die er zijn. Men spreekt van stoornissen en deze worden gezien als een medische fout van de natuur waarop de invloed van de omgeving minimaal is. Denken vanuit het medisch model heeft geleid tot een vergaande differentiëring en specialisering en tot professionalisering van zorg en behandeling waarbij men ernaar streeft om problemen op te lossen. Het is niet zonder meer vanzelfsprekend hoe, denkend vanuit dit model, gedacht wordt over hoogbegaafde leerlingen. Hoogbegaafdheid op zich kan moeilijk als een stoornis worden gezien, of als een medische fout. Dat wordt anders als er sprake is van een disharmonisch intelligentieprofiel of een andere uiting van disharmonie, zoals een onbalans tussen de emotionele, sociale en verstandelijke ontwikkeling. Hoe het ook zij: de oplossing binnen het medisch model wordt gezocht binnen het individu. Men acht professionele hulp belangrijk, men streeft naar aanpassing en naar een min of meer individuele oplossing van het probleem. De huidige oprichting van scholen specifiek voor hoogbegaafde leerlingen past in dit ‘medischmodeldenken’: er is een probleem en voor dit probleem wordt een speciale en professionele oplossing gezocht.


  Het sociale model daarentegen accepteert de eventuele stoornis, of het probleem, van een leerling. Men gaat ervan uit dat een stoornis weliswaar kan leiden tot een functiebeperking, maar uiteindelijk zorgt de maatschappij ervoor dat een individu deze beperking als een handicap ervaart. Het is dus de verantwoordelijkheid van zowel het individu als diens omgeving om met de stoornis om te gaan. Men gaat uit van een holistische visie op de mens en probeert de mens in zijn geheel in diens context te beschouwen, de omgeving wordt altijd betrokken bij de begeleiding en bij het leerproces. Als een hoogbegaafde leerling problemen heeft in zijn school of klas, moeten beide aan het werk: de leerling, samen met diens ouders of verzorgers, en de school. Het is dus ook de verantwoordelijkheid van de omgeving om te voorkomen dat hoogbegaafdheid tot een handicap leidt. Oprichten van aparte scholen past niet in deze visie. De maatschappij moet zich verantwoordelijk voelen en waarden als gelijkwaardigheid, gelijke behandeling, medezeggenschap, participatie en emancipatie moeten leidend zijn (Schuman 2007).


  Het transactionele ontwikkelingsmodel dat in 1975 werd beschreven door Sameroff en Chandler bracht destijds een enorme verandering teweeg in het denken over ontwikkelingspsychologie. Dit model beschrijft het functioneren van kinderen als een product van de combinatie van een individu en diens ervaringen (Sameroff & Mackenzie 2005). Later werkte Riksen-Walraven (1989) dit model uit in een ‘levensloopmodel’, dat bruikbaar is bij het meten en beïnvloeden van het gedrag van kinderen en hun interacties. Volgens dit model bepaalt zowel het kind als zijn omgeving de loop van de ontwikkeling. Er is wederzijdse en dynamische beïnvloeding van kind- en omgevingskenmerken en beide veranderen als gevolg van die interactie (Prins & Braet 2008). Zo wordt het mogelijk om invloed te hebben, om problemen op te lossen en om gebruik te maken van de mogelijkheden tot verandering. Dat past prima bij oplossingsgericht denken.


  Het transactionele ontwikkelingsmodel en het levensloopmodel gaan ervan uit dat een kind in de loop van zijn leven geconfronteerd wordt met zogeheten centrale ontwikkelingsopgaven. Sociale ondersteuning bij die ontwikkelingsopgaven wordt aanvankelijk vooral geboden door de ouders, in latere leeftijdsfasen ook door leeftijdgenoten, leraren, partners, et cetera. Talenten en zwakkere kanten binnen een persoon ontwikkelen zich in deze visie dus afhankelijk van de wisselwerking tussen aanleg en omgevingsfactoren.


  We kunnen dit model toepassen op hoogbegaafde leerlingen in het basisonderwijs (Riksen-Walraven 1989; Prins & Braet 2008). De relatie tussen een kind en diens ouders wordt vanaf de eerste minuten na de geboorte mede bepaald door de unieke kenmerken van de baby. Zo ook bij een hoogbegaafd kind, dat dikwijls al vanaf de geboorte meer alert is en meer gericht op de omgeving, en vaak minder behoefte heeft aan slaap. Ouders reageren, vanwege allerlei redenen, meer of minder sensitief en ook meer of minder oplossingsgericht op de signalen van hun baby. De eerste ontwikkelingsopgave voor de baby, die van het opbouwen van een veilige gehechtheidrelatie met een of meer volwassenen en daarmee een houding waarin de omgeving geëxploreerd wordt, zal dan ook meer of minder geslaagd plaatsvinden. De ontwikkelingstaak die Riksen-Walraven (1989) beschrijft voor een peuter is het ontwikkelen van autonomie: ontwikkelen van zelfstandig gedrag, leren delen en vergroten van de frustratietolerantie. Ook hier beïnvloedt de aanleg van de peuter de interactie die plaatsvindt met diens omgeving. Een peuter die voldoende basisveiligheid heeft ontwikkeld, zal ‘makkelijker’ zijn voor diens ouders dan een peuter bij wie de ontwikkeling tot nu toe problematischer is verlopen. Hoe een peuter autonomie ontwikkelt, hangt dus ook hier af van de bagage die het kind bij de geboorte heeft meegekregen en van de interactie met zijn opvoeders. De volgende ontwikkelingsfase is die van ‘de basisschoolperiode’ met als belangrijkste ontwikkelingstaak de effectieve omgang met leeftijdgenoten, leren omgaan met school en leerstof en de vorming van eigen normen en waarden. Zeker voor hoogbegaafde leerlingen een belangrijke levensfase, waarin niet alleen de ouders een belangrijke invloed hebben, maar ook de school en leeftijdgenoten. Ook hier is het van belang om te realiseren dat er sprake is van wisselwerking tussen de aanleg die een kind heeft meegekregen, de persoon die het tot nu toe is geworden en de mate waarin de omgeving sensitief en helpend reageert op het kind. Juist het leren omgaan met leeftijdgenoten gaat bij hoogbegaafde leerlingen meestal niet vanzelfsprekend: zij moeten leren omgaan met het feit dat zij in leeftijd gelijk zijn aan hen maar hun verstandelijk tegelijkertijd ver vooruit zijn en in emotioneel opzicht soms minder.


  Dat het lastig kan zijn om hoogbegaafdheid te herkennen hoeft gezien het voorgaande geen betoog. Uit dit transactioneel ontwikkelingsmodel blijkt dat kinderen al de nodige levenservaringen hebben opgedaan voordat het schoolse leren begint, en dat zij al hebben geleerd om op een bepaalde manier te reageren op hun omgeving. Zeker hoogbegaafde kinderen kunnen erg sensitief zijn in het vertalen van de signalen van hun omgeving. Dat kan leiden tot patronen waarin ze bijvoorbeeld kiezen voor de veilige weg en hun talenten niet laten zien en voor patronen waarin ze proberen te voorkomen fouten te maken of op te vallen. Kinderen die onvoldoende basisveiligheid hebben opgebouwd, missen de zekerheid dat het goed is wat zij doen, ook als zij niet perfect presteren. Kinderen die worstelen met hun autonomie kunnen het bedreigend vinden om adviezen van anderen, bijvoorbeeld van hun leerkracht, op te volgen en kunnen een sterke behoefte hebben om zelf te bepalen wat zij doen.


  Om eventuele hoogbegaafdheid te herkennen, moet er dan ook breed worden gekeken:


  • Naar de individuele leerling: diens aanleg en diens sterkere en zwakkere kanten.


  • Naar de omgeving van het kind: de belangrijke relaties en hoe die tot nu toe hebben gereageerd op de signalen van het kind.


  • Naar de levensloop van het kind tot nu toe, naar diens verhaal: hoe is de leerling de levensfasen tot nu toe doorgekomen en hoe zijn de belangrijke ontwikkelingsopgaven tot nu toe voltooid?


  • Hoe gaat het kind om met de specifieke vragen die de huidige levensfase aan hem stelt?


  3.5Oplossingsgericht werken met hoogbegaafde leerlingen in het basisonderwijs


  In de voorgaande paragrafen is benadrukt dat het belangrijk is dat hoogbegaafde leerlingen een centrale plaats hebben in hun leerproces, dat er met hen wordt samengewerkt, dat er niet alleen naar het kind zelf wordt gekeken maar ook naar de context, dat het verhaal van de leerling en diens levensloop erbij wordt betrokken en dat er zorgvuldig wordt omgegaan met labels. Een oplossingsgerichte aanpak kan daarbij een goede benadering zijn. In deze paragraaf wordt aangegeven hoe die eruit kan zien.


  Werken vanuit een oplossingsgerichte benadering volgt globaal de volgende stappen (De Jong & Berg 2004) :


  • Beschrijven van het probleem. Er wordt geluisterd naar hoe de cliënt over het probleem praat en waar mogelijk wordt het probleem ‘geherkaderd’. Het gesprek wordt zo snel mogelijk gestuurd in de richting van stap 2, waar de oplossingen centraal staan.


  • Ontwikkelen van heldere doelen. Er wordt uitgebreid stilgestaan bij een beschrijving van de gewenste situatie: hoe ziet het leven eruit als de problemen zijn opgelost?


  • Onderzoeken van uitzonderingen. Er wordt gevraagd naar periodes of situaties waarin de problemen er niet waren of niet zijn, of waarin ze minder heftig waren of zijn. Er wordt gevraagd naar de sterke kanten van de cliënt, naar de mogelijke bijdrage van de context, ‘wie wat deed om te zorgen dat dat kon gebeuren’.


  • Feedback ter afsluiting van de sessie. Aan het eind van elk gesprek krijgt de cliënt een boodschap mee die bestaat uit complimenten voor wat hij al doet om het probleem op te lossen en dikwijls uit een aantal gezamenlijk geformuleerde suggesties waar de cliënt de komende tijd op zou kunnen letten en wat hij zou kunnen doen om het probleem op te lossen.


  • Evalueren van de voortgang. Regelmatig wordt samen met de cliënt geëvalueerd. Dikwijls wordt de zogeheten scaling-techniek gebruikt waarbij de cliënt op een schaal van 1-10 aangeeft in hoeverre de oplossingen al bereikt zijn en wat de volgende stap gaat worden.


  Goede, oplossingsgerichte gespreksvoering is bij al deze stappen essentieel. Kienhuis (2008) heeft beschreven hoe in onderwijssituaties een oplossingsgericht gesprek tussen leraar en leerling eruit kan zien. In dergelijke gesprekken is er geen sprake van eenrichtingsverkeer; leraar en leerling beïnvloeden elkaar juist wederzijds. De belangrijkste taak van de leraar is de leerling te helpen om zelf in de toekomst nieuwe of andere keuzes te maken. Hij kan die keuzes niet maken voor de leerling. ‘Fouten’ bestaan niet, er is hooguit sprake van iets wat niet werkt. Fouten worden onmiddellijk herkaderd en worden gebruikt als middel om helder te verkrijgen hoe leerlingen hun ervaringswereld inhoud geven, hoe zij deze wensen te verbeteren en te organiseren (Von Glasersfeld 1997).


  Bij oplossingsgerichte gespreksvoering biedt de zogeheten 8-stappendans, zoals deze oorspronkelijk door Caufmann (2001) is beschreven en door Kienhuis (2008) is weergegeven, een concreet houvast.


  Er wordt altijd begonnen met stap 1, contact maken. Voor de overige stappen bestaat geen chronologische voorkeursvolgorde.


  1Contact maken. Hier start het opbouwen van een goede werkrelatie met leerlingen; deze stap wordt ook wel de startmotor van verandering genoemd.


  2Context. Elke kwestie speelt zich af in een bepaalde context en de omgevingsfactoren maken onlosmakelijk deel uit van de oplossing.


  3Doelen. Al datgene wat werkbaar is voor een leerling en waarvoor hij gemotiveerd is en wat tot de gewenste oplossing leidt.


  4Krachtbronnen. Sterke punten, competenties of talenten waarvan ieder mens het moet hebben.


  5Uitzonderingen. Elk probleem kent positieve uitzonderingen – geen enkel mens is altijd boos, depressief, hyperactief of ongezellig.


  6Complimenteren. In elk gesprek werkt complimenteren waarderend, mits goed getimed en authentiek uitgevoerd. Het bevordert de werkrelatie.


  7Toekomstgerichtheid. Toekomstprojecties helpen om een gewenste toekomst te visualiseren en in te zien wat iemand wil in plaats van zijn probleem.


  8Schalen. Helpen om verschillen op te merken. Isebaert (2007) zegt hierover: ‘Het helpt om meer gradueel en genuanceerder over oplossingen na te denken. Een kleine beweging in de goede richting is, hoe het ook zij, al een stapje. En vele kleintjes maken één grote.’
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  Figuur 3.1 De 8-stappendans (Kienhuis 2008)


  Kienhuis (2008) deed onderzoek naar het gebruik van deze oplossingsgerichte gespreksvoering in een praktijkschool in Nederland. De resultaten van zijn onderzoek zijn niet zonder meer overdraagbaar naar de situatie van hoogbegaafde basisschoolleerlingen, maar een aantal is wel degelijk illustratief en kan nader inzicht geven in de bruikbaarheid van deze methodiek.


  In zijn onderzoek (Kienhuis 2008) kwam naar voren dat leraren een aantal gespreksinterventies bij voorkeur gebruiken in hun gesprekken met leerlingen: contact maken, complimenteren, gebruikmaken van de context en doelen stellen. Door dit systematisch te doen, werden zij zich bewust van hun manier van communiceren, wat de werkrelatie met de leerlingen verbeterde. De leerlingen wisten zich meer gehoord, zij werden meer herkend en erkend in hun competenties en in hun motivatie, waardoor een eerste successtap naar een haalbaar doel werd gezet.


  Hoewel de context voor oplossingsgericht werken vaak een therapiesituatie is, en daarmee anders dan de onderwijssituatie van hoogbegaafde leerlingen, kan het onderscheid tussen de drie posities van cliënten, zoals oorspronkelijk beschreven door De Shazer (1988), verhelderend zijn voor de keuze van de geschiktste attitude ten opzichte van de leerling en diens ouders of verzorgers:


  1De eerste positie die wordt onderscheiden is die van de bezoeker. Bezoekers hebben weinig klachten, zij zijn of voelen zich gestuurd. Zoals in het geval van leerlingen die zelf geen problemen ervaren, maar wier ouders of leerkracht wel vinden dat er problemen zijn. Het is de taak van de begeleider om in zo’n situatie begrip te hebben voor de cliënt en voor diens gevoelens, en zich tegelijk terughoudend op te stellen. Geen acties, geen opdrachten.


  2Het tweede type cliënt is de klager. Het gaat om leerlingen of ouders die problemen en de oplossing daarvoor buiten zichzelf zoeken en die aan de ander of aan de situatie toeschrijven. Zij zijn (nog) niet in staat is om naar zichzelf te kijken. Zij zien zichzelf dikwijls als slachtoffer. Zij krijgen zelfobservatieopdrachten mee naar huis.


  3Het derde type cliënt wordt klant genoemd. Zij zien zichzelf als onderdeel van het probleem en staan daardoor open voor oplossingsgerichte suggesties betreffende hun eigen gedrag en denken daarin mee. In een oplossingsgerichte therapie krijgen deze cliënten doe-opdrachten mee.


  Deze leerlingen en hun ouders nemen in de positie van klant dus actief deel aan het proces van herkennen en van hypothesen toetsen. Samen met hen kan besproken worden welke informatie al beschikbaar is, welke informatie nog ontbreekt, welke observaties nodig zijn, wie welke informatie kan aanleveren, enzovoort. Dat kan betekenen dat er tests worden afgenomen, maar het zal altijd betekenen dat de leerling en zijn ouders of verzorgers een actieve rol hebben in dit proces. Er wordt per stap afgesproken wie wat doet, resultaten worden samen besproken, hypothesen worden bijgesteld en vervolgstappen worden bepaald. Het is dikwijls erg prettig om op een dergelijke manier met leerlingen en hun ouders samen te werken.


  Bij leerlingen en ouders of verzorgers die zich als klager opstellen, is een andere strategie gewenst. Het is belangrijk om een goede en veilige situatie voor hen te creëren, waarin zij geleidelijk aan ook naar zichzelf en hun eigen aandeel durven en kunnen kijken. Begrip tonen voor hun problemen en gevoelens, zorgen delen, de eigen zorg benoemen. Zelfobservatieopdrachten en het uitgebreid bespreken van de voorgeschiedenis kunnen een goede strategie zijn. Als er tests worden afgenomen, is het belangrijk om van tevoren duidelijk af te spreken wat de vraagstelling is voor het onderzoek en om de relativiteit van de testresultaten te bespreken. De stappen van oplossingsgericht werken kunnen wel worden gevolgd en het accent zal liggen op stap 1: het beschrijven van het probleem en het maken van contact in de gespreksvoering.


  Bij leerlingen en ouders die zich als bezoeker opstellen, is actie ten aanzien van tests, onderzoek of handelingsplanning niet wenselijk. In de gesprekken blijft men bij stap 1. Het probleem dat speelt is het klaarblijkelijke verschil van inzicht of er überhaupt een probleem is. Wie vindt het noodzakelijk dat er speciale aandacht aan de leerling wordt besteed en waarom? Contact leggen, begrip voor ieders mening, een veilige situatie waarin ieder zijn mening kan uiten, zijn vooral belangrijk. De gespreksleider dient een onafhankelijke positie in te nemen en te houden.4 Het is erg belangrijk dat de verschillende professionals afstemmen over hun attitude hierin en transparant zijn naar de cliënt.


  3.6Een voorbeeld: Joyce


  In deze paragraaf wordt een voorbeeld beschreven van een hoogbegaafde leerling, Joyce. Zij is begeleid volgens de principes zoals die in dit hoofdstuk zijn beschreven: oplossingsgericht werken, uitgaande van een participatiemodel, handelingsgerichte en hypothesetoetsende diagnostiek. Joyce bestaat niet echt, maar is een samenvoeging van verschillende kinderen, en haar situatie is min of meer een ideaalsituatie van hoe er gehandeld zou kunnen worden. Ik realiseer me dat in de praktijk dergelijke ideaalsituaties niet vaak zullen bestaan en dat de werkelijkheid dikwijls weerbarstiger is.


  Joyce is 9 jaar, zit in groep 6 en heeft het niet naar haar zin op school. Vooral thuis zijn er in toenemende mate problemen. Moeder heeft geen vat meer op Joyce en gaat zich steeds meer aan haar ergeren. Bij vader luistert Joyce iets beter. De relatie tussen de ouders heeft duidelijk te lijden onder de problemen. Men gaat niet meer graag op (familie)bezoek en schaamt zich voor Joyce’ ongehoorzame gedrag en ontevreden uitstraling. Familieleden laten duidelijk hun – meestal belerende en negatieve – mening horen. Op school gaat het redelijk goed. Joyce wordt wel steeds somberder, heeft een traag werktempo en moeite met zich concentreren. Men vermoedt dat er sprake is van hoogbegaafdheid.


  De leerkracht besluit een gesprek met beide ouders, zonder Joyce, aan te vragen. Zij kiest voor een tijdstip ‘s avonds waarop er ruim de tijd is. Zij vermoedt dat de ouders onderling verschillen van mening en dat zij op haar beurt anders tegen de problemen met Joyce aankijkt dan de ouders.


  Het gesprek verloopt voorspoedig. De leerkracht neemt alle tijd. Ze vraagt expliciet zowel naar de visie van vader als naar die van moeder en ontvangt ieders mening geïnteresseerd en welwillend. Ze vraagt ook naar momenten waarop het thuis wel goed gaat. Ze controleert steeds of ze de ander goed gehoord en begrepen heeft, door samen te vatten en de ander te vragen om eventueel een aanvulling te geven. Ze realiseert zich aan het eind van het gesprek dat moeder binnenkwam als ‘klager’ en vader als ‘bezoeker’ en dat ze nu allebei ‘klagers’ zijn. Ze stelt voor dat de ouders, zijzelf en Joyce de komende periode als ‘observatieperiode’ gaan gebruiken. Ze vraagt aan de ouders hoe Joyce hierbij het beste betrokken kan worden. De volgende afspraken worden gemaakt:


  •De ouders houden een logboek bij waarin ze de stemming van Joyce beschrijven en kort iets van de situatie weergeven. Zij doen dat op drie momenten van de dag: ‘s morgens voor schooltijd, ‘s middags na schooltijd en voor het naar bed gaan.


  •De leerkracht houdt een logboek bij waarin ze kort Joyce’ activiteiten per schooldag beschrijft, haar stemming en eventuele speciale acties. Zij zal vooral letten op hoe de pauzes verlopen.


  •Vader heeft een gesprekje met Joyce en zal haar vertellen over het gesprek dat zij op school hebben gehad en haar vragen om ook een dagboekje bij te gaan houden. Ze mag zelf bedenken welke vorm dat krijgt: elke dag de leuke momenten opschrijven, elke dag een cijfer geven en aangeven waarom ze dat cijfer geeft, een tekening maken, et cetera. Zowel de ouders als de leerkracht zullen dit dagboekje wekelijks met Joyce bespreken.


  •Over vier weken komen leerkracht en ouders weer bij elkaar, waarbij ook de intern begeleider wordt uitgenodigd. Joyce is voorlopig niet aanwezig bij deze gesprekken, maar ze wordt er wel steeds bij betrokken.


  Aan het eind van het gesprek vraagt de leerkracht aan beide ouders hoe zij het gesprek hebben ervaren, wat prettig was en wat een volgende keer eventueel anders zou moeten of kunnen. De ouders geven aan dat zij het een heel prettig gesprek vonden, dat ze het van tevoren wel spannend hadden gevonden, maar dat zij het erg fijn vonden dat ze in alle rust hun verhaal konden doen en hun zorgen konden delen.


  In het tweede gesprek tussen leerkracht, intern begeleider en ouders zijn de ouders zeer coöperatief. Ze hebben de observatieopdracht consciëntieus uitgevoerd en ze hebben hun observaties samen al geanalyseerd. Ze hebben een aantal hypothesen over het gedrag van Joyce:


  •Joyce is wellicht jaloers op haar moeder en richt daardoor haar agressie voornamelijk op haar.


  •Joyce heeft de slechtste karaktereigenschappen van de diverse familieleden en Joyce is een klein ‘krengetje’.


  •Misschien speelt daarnaast hoogbegaafdheid haar parten.


  De leerkracht luistert aandachtig en herkadert deze hypothesen. De jaloezie benoemt zij bijvoorbeeld als een grote behoefte aan aandacht en bemoediging van haar vader. De leerkracht durft het aan om de volgende stap van oplossingsgericht werken te zetten en vraagt naar situaties waarin zij zich als opvoeders goed voelden en competent. De ouders geven aan dat zij graag zouden willen weten of Joyce hoogbegaafd is. De intern begeleider gaat hierop in, vraagt de ouders waarom dit punt voor hen belangrijk is en geeft aan welke onderzoeksmogelijkheden hiervoor zijn. Besloten wordt dat de ouders Joyce zullen aanmelden bij een particulier bureau voor een psychologisch onderzoek.


  Aan het eind van het gesprek evalueert de leerkracht weer. Ze vraagt deze keer ook aan de ouders waar zij nu staan ten opzichte van de gewenste situatie met betrekking tot Joyce en hoe zij de voortgang inschatten. Op een schaal van 1-10 zijn ze nu op een 3 in hun beleving. Tijdens het vorige gesprek was dat minder dan een 1! De leerkracht staat hier even bij stil: wat maakt dat het nu een 3 is en geen 1 meer? Wat heeft gewerkt? Welke stap wil men zetten de komende periode om naar een 4, of desnoods een 3,5 te komen? Wie zal wat doen? De ouders noemen bijvoorbeeld dat zij weer meer samen praten over Joyce en beter van elkaar accepteren hoe ieder zich voelt en handelt. Ook dit gesprek wordt afgesloten met concrete afspraken.


  De ouders gaan samen met Joyce naar een orthopedagoog. De vraagstelling wordt besproken, Joyce kan haar verhaal doen en afgesproken wordt om eerst een intelligentietest te doen. Ondertussen zal contact met school en met de huisarts worden opgenomen Dit is niet bedoeld om buiten de ouders of Joyce om informatie uit te wisselen, maar wel om school en huisarts bij de oplossing ten aanzien van Joyce te betrekken. Na de intelligentietest zal het tweede deel van het onderzoek samen worden ingevuld. Het is immers mogelijk dat de hypothesen moeten worden bijgesteld. De resultaten zullen echter pas na het onderzoek, door de ouders, met school worden besproken. De orthopedagoog heeft de indruk dat de ouders dat prima zelf kunnen, zeker met een helder onderzoeksverslag. Zo nodig kan later nog een vervolggesprek plaatsvinden.


  Al in het eerste deel van het psychologisch onderzoek van Joyce merkt de orthopedagoog dat de problemen thuis behoorlijk groot zijn. Joyce lijkt een geïsoleerd leventje te leiden en lijdt daaronder. Ze is somber, heeft weinig aansluiting op school en ervaart weinig warmte van de kant van haar ouders. Ze praat met enige warmte over haar oma.


  In het gesprek met de ouders bespreekt de orthopedagoog de resultaten van de intelligentietest en haar overige observaties. Joyce komt naar voren als een hoogbegaafd meisje wat IQ betreft, dat overigens goed over zichzelf, haar problemen en mogelijke oplossingen hiervoor kan praten. Er is een enorme discrepantie tussen de verbale intelligentie en de performale intelligentie. Dat kan een deel van de problemen verklaren.


  De orthopedagoog benoemt ook Joyce’ behoefte aan gezellige en gezamenlijke activiteiten en informeert de ouders over de mogelijkheid een ‘leercirkel’ te organiseren voor Joyce. De ouders willen hierover eerst meer informatie, maar wijzen het idee niet helemaal af.5 De orthopedagoog en de ouders formuleren een nieuwe onderzoeksvraag voor het tweede deel van het psychologisch onderzoek. Er wordt afgesproken dat de ouders alvast, in algemene termen, aan Joyce vertellen wat er uit de intelligentietest is gekomen. Aan Joyce wordt gevraagd om in haar dagboekje ook suggesties te gaan doen voor oplossingen. Zij is immers zelf de expert van haar eigen situatie. De orthopedagoog zal daar op doorgaan in haar volgende contact met Joyce.


  Na het onderzoek hebben de ouders een afsluitend gesprek met de orthopedagoog. Daarin wordt besproken wat Joyce’ sterke kanten zijn. Dit met name om de negatieve spiraal waarin het gezin terechtgekomen is, te doorbreken. Uiteraard wordt ook naar de beperkingen van Joyce gekeken, opdat de ouders meer begrip krijgen voor het gedrag en de onvermogens van hun dochter. Er wordt uitleg gegeven over hoogbegaafdheid en de verbaal-performaalkloof, en de ouders krijgen concrete tips en adviezen om met de problemen van Joyce aan de slag te gaan.


  De ouders besluiten zich aan te melden voor een leercirkel. Zij hebben een gesprek met de leerkracht en de intern begeleider en maken afspraken voor de komende periode en de evaluaties op langere termijn.


  De leercirkel verloopt prima. Deelnemers zijn: oma, de buurvrouw, een klasgenootje met haar moeder, een tante en een oom, Joyce’ broer, de leerkracht en de intern begeleider. Het is voor allen een prachtige ervaring en Joyce geniet van alle positieve en welgemeende aandacht speciaal voor haar. Er wordt een samenwerkingsplan opgesteld tussen school en thuis, waarin ook oma, de buurvrouw, het klasgenootje en haar moeder een rol hebben. Over een halfjaar komt men weer bijeen, maar dan zonder de ‘leercirkelaar’.


  3.7Een oplossingsgerichte benadering voor hoogbegaafde leerlingen in een bredere context


  Rest mij om in deze slotparagraaf terug te blikken op dit hoofdstuk en de gedachten die hier verwoord zijn in een breder kader te plaatsen. Als het zou lukken om oplossingsgericht te werken met hoogbegaafde leerlingen in het basisonderwijs, dan zou dat een ingrijpende en duurzame betekenis kunnen hebben voor de betreffende leerlingen, voor hun klasgenootjes, voor de school, voor het gezin, voor de familie en vrienden van hen, voor de toekomst van de leerling en wellicht diens klasgenootjes en natuurlijk voor de school zelf. Dat klinkt misschien hoogdravend en overdreven, maar het is in mijn ogen realistisch en de moeite waard.


  Voor de leerling, diens directe omgeving en diens huidige en toekomstige leven is het belangrijk dat hij leert omgaan met zichzelf en dus ook met zijn hoogbegaafdheid. Ervan uitgaande dat slechts 2 procent van de bevolking hoogbegaafd is, heeft iemand die hoogbegaafd is in zijn leven altijd te maken met mensen met een lager IQ. Om goede relaties te ontwikkelen in je vriendenkring, je werk en je omgeving, om je talenten te kunnen benutten, is het belangrijk om te leren omgaan met mensen die cognitief minder bagage hebben dan jijzelf. Sommige hoogbegaafde leerlingen zijn sociaal zo vaardig dat hun dat min of meer vanzelf goed lukt. Voor anderen is een diagnose ‘hoogbegaafd’ belangrijk, tenminste als die wordt gevolgd door uitleg over de consequenties hiervan en eventueel begeleiding hoe hiermee om te gaan op school en in sociale contacten.


  Als het zou lukken om hoogbegaafde leerlingen op een goede manier onderwijs te bieden binnen het reguliere onderwijs, wordt daarmee een bijdrage geleverd aan het streven naar inclusief onderwijs, zoals wij dat wereldwijd hebben afgesproken. Ook Nederland heeft zich internationaal vastgelegd te streven naar inclusief onderwijs door het Salamanca-akkoord (Unesco 1994) en het VN-verdrag over de bescherming van de rechten van mensen met een beperking (2008) te ondertekenen. In het Salamanca-akkoord worden hoogbegaafde kinderen specifiek genoemd, bijvoorbeeld in de volgende passage:


  [image: pg_53a]Schools should accommodate all children regardless of their physical, intellectual, social, emotional, linguistic or other conditions. This should include disabled and gifted children, street and working children (...) (pag. 6)[image: pg_53b]


  Bij inclusief onderwijs past geen diagnostiek louter vanuit medischmodeldenken (Van Houten 2004). Diagnostiek en ‘assessment’ moeten juist plaatsvinden vanuit een educatief model, waarbij diagnostiek ten dienste staat van het onderwijs en indien nodig leidt tot aanpassingen in de leersituatie (Watkins 2007). De doelen die inclusief onderwijs nastreeft, zijn ook voor hoogbegaafde leerlingen heel belangrijk zijn, zoals (Booth & Ainscow 2007):


  •Leerlingen meer laten participeren aan de cultuur, het onderwijsprogramma en de omgeving van de school enhun uitsluiting hiervan verminderen.


  •Barrières bij leren en participeren6 terugdringen voor alle leerlingen, niet alleen voor degenen met een beperking of zij die zogenaamde ‘specifieke onderwijsbehoeften’ hebben.


  •Verschillen tussen leerlingen beschouwen als een hulpmiddel om het leren te bevorderen in plaats van barrières die overwonnen moeten worden.


  •Gelijke waardering van alle leerlingen en personeel.


  •Inzien dat inclusie in het onderwijs een aspect van inclusie in de maatschappij is.


  Voor hoogbegaafde leerlingen betekent vorm geven aan inclusief onderwijs dus dat zij actiever kunnen participeren aan het onderwijsprogramma en aan de schoolcultuur. Dat betekent een verrijking voor hen en biedt interessante leerervaringen waarmee zij hun talenten kunnen ontwikkelen. Het betekent dat de verschillen die er zijn tussen de leerlingen, dus ook de verschillen in cognitieve capaciteiten, benut worden en dat hiervoor goede werkwijzen worden ontwikkeld. Op dit moment wordt er op veel scholen al actief gewerkt met allerlei vormen van coöperatief leren; dikwijls met groot succes voor alle betrokkenen. Op die manier worden de verschillen die er zijn tussen leerlingen positief gewaardeerd. Het gaat er namelijk niet alleen om dat wij verschillen tussen mensen respecteren, maar dat wij deze waarderen (Van Houten 2004). In het Engels spreekt men van celebrate the differences.


  Inclusief onderwijs veronderstelt dat scholen en individuele leraren in gesprek gaan met al hun leerlingen en hun ouders. Gesprekken waarin leerlingen leren en gestimuleerd worden zelf aan te geven wat zij als sterke kanten beschouwen, wat hun voorkeuren en individuele behoeften zijn en welke ondersteuning zij denken nodig te hebben. Gesprekken waarbij leraar, leerling en ouders gezamenlijk tot afstemming en besluitvorming komen (Schuman 2007). Een dergelijke werkwijze zou voor hoogbegaafde leerlingen prima passen.


  Ook de filosofie van de in paragraaf 3.6 beschreven werkwijze van leercirkels past prima binnen de huidige filosofie van het onderwijs waarin de nadruk wordt gelegd op actief burgerschap, op de stem van de leerling, op passend onderwijs en inspelen op de specifieke vragen van individuele leerlingen. Een filosofie die ervan uitgaat dat leerlingen verschillen en dat binnen een school en binnen een klas een diversiteit aan leervragen, aan leerstijlen en aan persoonlijkheden aanwezig is. De moeite waard om deze manier van werken breder in te zetten op scholen en er meer ervaring mee op te doen. Daarbij kan er bijvoorbeeld aan worden gedacht om ook medeleerlingen bij de leercirkels te betrekken, of om aparte leercirkels met medeleerlingen, circles of friends, te organiseren (Van Swet 2007).


  Een dergelijke oplossingsgerichte manier van werken heeft ook consequenties voor de professionaliteit van de leerkracht. Pasklare oplossingen bestonden al niet, maar bestaan dan zeker niet. De leerkracht zal voortdurend hypothesetoetsend, reflecterend, evaluerend (Blonk 2006) en dus onderzoeksmatig moeten werken, en dat alles in samenwerking met de leerling en diens omgeving . Dat vraagt een hoge mate van professionaliteit en van voortdurende professionalisering (Van Swet 2008). Leerkracht en leerling zijn dan samen nauw betrokken bij het proces van diagnostiek, wat uitstekend aansluit bij de Europese gedachten hierover (Watkins 2007).


  Met dank aan drs. Rob Boerman, drs. Thieu Dollevoet, Marieneke Ganzinga MSc, drs. Jos Kienhuis, drs. Karel Smeets en drs. Jose Wichers-Bots voor hun betrokkenheid bij de totstandkoming van dit hoofdstuk en hun zeer waardevolle commentaren erop.


  Noten


  1Er is gekozen voor de algemene termen ‘oplossingsgericht werken’ en ‘oplossingsgerichte benadering’. Het gaat hier immers niet om een (korte) oplossingsgerichte therapie, om oplossingsgerichte gesprekstechnieken, om een oplossingsgerichte psychologie of om oplossingsgericht onderwijs.


  2Deze informatie staat vermeld op de homepage van HIQ (zie www.hiq.nl, geraadpleegd 15 juli 2008); andere bronnen noemen andere en dikwijls lagere cijfers.


  3Zie bijvoorbeeld 1) de ingezonden reactie van Brouwers (2003), 2) ‘Diagnose: fixerend etiket versus hefboom tot verandering’ (Vliegen e.a., 2004:18), of 3) http://www.testresearch.nl/tstdiagn/spagaat.html, geraadpleegd 15 juli 2008.


  4Mediationtechnieken kunnen hierbij behulpzaam zijn. Zie bijvoorbeeld Van Swet & Boom-Pelle (2005).


  5Een leercirkel is een bijeenkomst met de leerling, diens ouders, anderen die bij het kind horen en medewerkers van school die betrokken zijn bij de leerling. Deze wordt voorbereid en georganiseerd door een ‘leercirkelaar’. Tijdens de leercirkel staat de leerling centraal. De bijeenkomst duurt op z’n hoogst twee uur en kent drie gespreksronden rondom drie vragen: ‘Waar is de leerling zoal goed in, op school en daarbuiten?’, ‘Wat is belangrijk voor de leerling om te leren op school en buiten school?’ en ‘Hoe kan dat leren tot stand komen, wie en wat is daarbij nodig of bruikbaar, op school en buiten school?’ Na de bijeenkomst stuurt de leercirkelaar een verslag naar alle deelnemers, waarna een leerplan kan worden opgesteld voor op school en daarbuiten (zie www.eigen-kracht.nl en Van Swet 2007).


  6Bij inclusief onderwijs wordt gesproken over barrières en niet in termen als ‘speciale onderwijsbehoefte’ (Schuman 2007).
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    Psychodiagnostiek, ofwel psychologische diagnostiek, heeft vooral een statisch constaterende functie. Het beschrijft kindkenmerken en helpt problemen verklaren. Psychodiagnostiek is meer dan alleen ‘testen’. Het is een zoekproces waarin vooral gebruikgemaakt wordt van testgegevens. Orthopedagogische diagnostiek daarentegen, heeft vooral een dynamische functie. Het beschrijft kindkenmerken in wisselwerking met opvoedings- en onderwijskenmerken. En het beschrijft de meest gewenste vorm van (be)handelen in opvoeding en onderwijs (vrij naar Koomen 1999). Het is een zoekproces waarin vooral gebruikgemaakt wordt van observatietechnieken.


    In de praktijk gebruiken psychologen en pedagogen beide vormen door elkaar. De combinatie van beide, de psychologisch/pedagogische diagnostiek bij (vermoedelijk) hoogbegaafde kinderen, is het onderwerp van deze bijdrage aan dit handboek. Diagnostiek in deze betekenis is meer dan alleen classificeren (plakken van het etiket ‘hoogbegaafd’). Het is een zoekproces, gericht op kind-, opvoedings- en/of onderwijskenmerken, waarin gebruikgemaakt wordt van verschillende instrumenten, zoals tests, toetsen, observatie en gesprekken. Voor het gemak noemen we dit verder in deze tekst gewoon ‘diagnostiek’.


    

  


  Leerlingen van wie het vermoeden bestaat dat ze hoogbegaafd zijn, worden regelmatig door de intern begeleider doorverwezen voor diagnostisch onderzoek met de vraag of hun ‘capaciteiten’ getest kunnen worden. Daaronder ligt de vraag: is dit kind hoogbegaafd of niet? Sommigen kinderen worden onderzocht via de onderwijsbegeleidingsdienst, andere bij particuliere praktijken. De aanleiding voor een dergelijke vraag is wisselend. Soms is voor de school al duidelijk dat de leerling heel slim is, maar schrijft het beleid voor dat een intelligentiequotiënt van 130 of hoger aangetoond moet zijn voordat toestemming voor deelname aan verrijkingsactiviteiten of een plusklas wordt gegeven. Soms vormen onbegrepen leer-, gedrags- of werkhoudingsproblemen de aanleiding en wil men bijvoorbeeld weten of de leerling onderpresteert of een leerstoornis heeft. Afhankelijk van de vraag van de school of van de ouders kan de diagnostisch geschoolde psycholoog of pedagoog classificerend of probleemgericht gaan onderzoeken. Deze psycholoog/pedagoog wordt verder in de tekst ‘diagnosticus’ genoemd. Hij/zij benoemen we verder als ‘hij’.


  De tekst is als volgt opgebouwd. In paragraaf 4.1 wordt de classificerende diagnostiek behandeld, gericht op het toekennen van het label ‘hoogbegaafd’. Paragraaf 4.2 laat verschillende fasen van probleemgerichte diagnostiek zien. Jammer genoeg gaat er in deze diagnostiek regelmatig wat fout. Over de oorzaak hiervan staat het een en ander in paragraaf 4.3. Ten slotte geven we in het besluit enkele aandachtspunten voor de leerkracht en de intern begeleider. Deze kunnen helpen om de hulpvraag en de diagnostiek beter op elkaar af te stemmen.


  In dit hoofdstuk wordt niet expliciet ingegaan op testmaterialen. Wie geïnteresseerd is in de verschillende soorten intelligentietests zou het boek van Span e.a. (2001) kunnen lezen. Hierin staan zowel individueel als groepsgewijs af te nemen (algemene) intelligentietests beschreven met de betekenis voor de identificatie van intellectueel begaafde kinderen. Ook in het Testboek voor het onderwijs van Cotan (Evers e.a. 2002, plus aanvullingen) staan intelligentietests. De individueel af te nemen tests staan niet in dit boek. De behandelde tests zijn vrijwel allemaal mede bedoeld voor groepsgewijze afname (paper and pencil-tests) en meten naast deelaspecten van intelligentie ook schoolvorderingen. Er staat geen informatie over de betekenis van deze tests voor de groep hoogintelligente kinderen. In de klinische praktijk, dat wil zeggen bij individuele diagnostiek door een diagnosticus, wordt meestal gebruikgemaakt van individueel af te nemen tests, zoals de WISC-III. Anders dan bij de paper and pencil-tests kunnen hierbij tijdens de testafname de denk- en emotionele processen geobserveerd worden.


  Individuele psychologische/pedagogische diagnostiek is niet bij alle (vermoedelijk) hoogbegaafde kinderen nodig. Veel van deze kinderen kunnen via andere wegen opgespoord worden. Bijvoorbeeld via de eerder genoemde groepsgewijze testafnames. Of via signaleringsinstrumenten zoals het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid (DHH) of het SiDi-R-protocol. Bij sommige kinderen voldoen deze trajecten echter niet en blijven er vragen bestaan bij school en/of ouders. Dat is de groep die voor individuele diagnostiek in aanmerking komt. Dit hoofdstuk gaat over het diagnostische zoekproces bij deze groep kinderen, en over de bijbehorende valkuilen. Gepoogd is om dit via gevalsbeschrijvingen te verduidelijken.


  Ten slotte: in deze bijdrage beschouwen we ‘hoogbegaafdheid’ binnen het domein van de cognitieve intelligentie en het creatief (probleemoplossend) denkvermogen. Kortom, de intelligentie die je voor het schoolse leren nodig hebt. Omdat het creatieve denken niet via betrouwbare tests meetbaar is, zal de term ‘hoogbegaafd’ in de praktijk vaak overlappen met ‘hoogintelligent’, ofwel een IQ van minimaal 130.


  4.1 Classificerende diagnostiek


  4.1.1 Hulpvraag wordt onderzoeksvraag


  Bij classificerende diagnostiek worden de probleemgedragingen van een kind gerangschikt in stoornisklassen. Populair gezegd krijgt het kind een ‘etiket’ of ‘label’. Bij dit soort onderzoek toetst de diagnosticus vooraf opgestelde ‘onderkennende hypothesen’, ofwel vooronderstellingen (De Bruyn e.a. 2003). Dit betekent dat hij van tevoren de klacht van het kind analyseert. Dan gaat hij na welke stoornissen mogelijk op het gedrag van het betreffende kind van toepassing zijn. Vervolgens worden de onderzoeksinstrumenten (tests, vragenlijsten, interviews, observatie, et cetera) zo gekozen dat de hypothesen getoetst kunnen worden. Classificerende (hypothesetoetsende) diagnostiek wordt vooral gebruikt binnen de ontwikkelingspathologie. Het gaat hierbij om het labelen van een ontwikkelingsstoornis (zoals ADHD) of leerstoornis (zoals dyslexie).


  Hoogbegaafde leerlingen hebben niet vanzelfsprekend zo’n ontwikkelingspathologische of leerstoornis. Hun intelligentieniveau wijkt echter wel af van de norm. Daarom hebben ze volgens Fiedler (1999) wel speciale onderwijsbehoeften die afwijken van de normaal gangbare. De kernbehoefte van deze kinderen is een onderwijsleersituatie die via afgestemde begeleiding en materialen een beroep doet op hun hoge intellectuele talenten. Dat wil zeggen dat kennishonger gestild wordt en hogere denkvaardigheden, zoals abstract en creatief denken en logisch redeneren, gestimuleerd worden.


  Om dit te realiseren hebben steeds meer scholen tegenwoordig een hoogbegaafdheidbeleid. Uit dit alles kan geconcludeerd worden dat ook bij hoogbegaafdheid classificerende diagnostiek mogelijk én nodig kan zijn. Deze vorm van diagnostiek kan bijvoorbeeld wenselijk zijn bij twijfel of een kind mee kan doen aan een ‘plusprogramma’ in de school.


  voorbeeld: Zoals bij Johan, een enthousiaste leerling van 8 jaar uit groep 5. Hij haalt vaak hoge A-scores in het leerlingvolgsysteem, maar soms ook ineens C-scores. En tijdens het rekenen raffelt hij zijn taken af om daarna zelf cryptogrammen in elkaar te zetten. Er zit geen consequent patroon in zijn resultaten en werkhouding. De school wil graag weten of hij hoogbegaafd is en of hij onderpresteert. Zo ja, dan kunnen ze proberen om het onderwijs uitdagender te maken voor hem. De onderwijsbegeleidingsdienst wordt ingeschakeld. De diagnostisch geschoolde schoolbegeleider neemt een individuele intelligentietest af (WISC-III) en constateert dat Johan hoogintelligent is (totaal IQ 137, regelmatig profiel). De school kan verdere maatregelen treffen.


  Twee dingen vallen op. Het onderzoek bij Johan wordt niet gedaan omdat Johan een probleem heeft, maar omdat de school een probleem heeft. Namelijk dat ze niet precies weten of Johan mee kan draaien in de hoogbegaafdheidvoorzieningen. Ten tweede is het zo dat de school vraagt om een classificerende diagnose en dat de diagnosticus deze vraag letterlijk als onderzoeksvraag overneemt. Zo gaat dat echter niet altijd.


  4.1.2 Onderzoeksvraag breder dan hulpvraag


  voorbeeld: Eelco is 9 jaar, zit in groep 6 en doet het goed op school. Alleen bij technisch lezen heeft hij consequent C-scores die wat mager afsteken bij de A-scores voor de overige vakken. De ouders merken dat hij daar zelf last van heeft. Zij vermoeden dat hij misschien dyslexie heeft maar de leerkracht deelt deze vrees niet omdat Eelco geen scores haalt in het zorggebied (D- en E-scores). Onderzoek via de onderwijsbegeleidingsdienst is volgens de school niet nodig. Toch blijft bij de ouders een onbestemd gevoel knagen. Zij wenden zich tot een particuliere praktijk. Tijdens het intakegesprek komt onder meer naar voren dat Eelco niet graag leest maar wel in veel onderwerpen geïnteresseerd is. Verder valt op dat hij soms moeite heeft om het onderscheid tussen links en rechts goed te onthouden. De ontwikkeling van taal en motoriek zijn goed verlopen. In de familie van vader komt dyslexie voor.


  Verder geeft de groepsleerkracht via een ingevuld vragenformulier aan dat Eelco betrokken is bij de zaakvakken en veel interesse heeft in wereldoriëntatie. Hij krijgt oefeningen mee naar huis om het leestempo te verbeteren. Bij het rekenen krijgt hij veel verrijkingsstof. Hij kan af en toe wat druk zijn en heeft er soms moeite mee als hij iets fout doet.


  De diagnosticus stelt voor om niet alleen te onderzoeken of Eelco dyslexie heeft maar ook of hij misschien hoogbegaafd is. De reden is dat dan bekeken kan worden of door een eventuele discrepantie tussen lees- en intelligentiescores het gevaar van frustratie van talent aanwezig is. De ouders stemmen hiermee in.


  In tegenstelling tot bij Johan is het bij Eelco niet de school die een probleem heeft, maar Eelco zelf (bij monde van zijn ouders). Verder valt op dat de uiteindelijke onderzoeksvraag die de diagnosticus formuleert breder is dan de aanvankelijke hulpvraag van de ouders. De diagnosticus gaat kijken of hij bij Eelco dyslexie en/of hoogbegaafdheid vast kan stellen. Twee classificaties dus.


  voorbeeld: Bij Eelco is de WISC-III afgenomen. Hij scoort een totaal-IQ van 144 (95% – betrouwbaarheidsinterval 134-148). Dit betekent dat zijn algemene intellectuele capaciteiten op hoogbegaafd niveau ontwikkeld zijn. Zowel het verbale (taalgebonden) als het performale (praktisch-visuele) denken is op hoogbegaafd niveau ontwikkeld (VIQ=131, PIQ=146). Op factorniveau, waarbij het verbale en perceptuele denken zuiverder gemeten worden, liggen de scores in dezelfde lijn (VBF=129, POF=142). Het verschil tussen het verbale en perceptuele denken is significant op 15%-niveau. Dit betekent dat aangenomen kan worden dat het perceptuele denken Eelco wat beter afgaat dan het verbale denken.


  Uit het dyslexieonderzoek blijkt dat Eelco voor het technisch woordlezen bij de EMT (Eén-Minuut-Test van Brus) gemiddeld scoort in vergelijking met de leeftijdsnorm (ss=9). Bij de pseudowoorden van de Klepel scoort hij laaggemiddeld (ss=8). Hij heeft geen fonologische problemen en het foutenpercentage bij de Klepel is normaal. Bovendien scoort Eelco voor de woordvindingssnelheid bij cijfers en letters (serieel benoemen en woorden lezen van Van den Bos) binnen het leeftijdgemiddelde (ss=9). De diagnosticus concludeert dat Eelco geen dyslexie heeft maar dat hij wel een zwakke lezer is. En door het forse verschil tussen niveau van technisch lezen en het (verbale) IQ is er bovendien het gevaar van frustratie van talent. Om dit te voorkomen worden met school manieren besproken om via Eelco’s brede interesses het lezen ‘op te rekken’, bijvoorbeeld via projecten. Zo kunnen saaie oefeningen beperkt blijven en wordt het lezen op een natuurlijke manier getraind.


  Uit dit voorbeeld blijkt dat het op grond van classificerende diagnostiek mogelijk is om beperkte adviesrichtlijnen voor de onderwijsleersituatie te geven. Toch is het niet vanzelfsprekend dat een ‘etiket’ aangeeft wat een kind nodig heeft. Het etiket ‘hoogbegaafd’ zegt niets meer dan dat een kind heel slim is. Maar het ene slimme kind kan in zijn specifieke situatie heel andere onderwijsleerbehoeften hebben dan het andere. Dit geldt ook voor classificaties als dyslexie of ADHD. Om te weten wat een kind nodig heeft, is naast classificerende of ‘onderkennende diagnostiek’ ook ‘indicerende diagnostiek’ nodig. Hier wordt in paragraaf 4.2 verder op ingegaan. Eerst volgt hieronder nog iets over een ander misverstand.


  4.1.3 Verbaal-performaal verschil


  Uit de IQ-scores blijkt dat bij Eelco is sprake van een onregelmatig intelligentieprofiel, met een discrepantie tussen de verbale en performale denkvaardigheden. Onder sommige groepen van ouders en leerkrachten leeft hiervoor de hardnekkige en foutieve term ‘verbaal-performaalkloof’. Deze kloof is in ‘hoogbegaafdenland’ langzamerhand een eigen leven als boosdoener gaan leiden en suggereert een onoverbrugbare gespletenheid. Men ziet het als oorzaak van problemen van een hoogbegaafd kind. Dit is onzin! Het verbaal-performaal verschil kan nooit een oorzaak zijn voor problemen. Als het al samenhangt met informatieverwerkingsproblemen dan is het daar eerder een mogelijk gevolg van.


  Een significant P-V-verschil zegt op zich niets, aangezien het voorkomt bij circa 30 procent van alle kinderen. Daarbij komt dat onderzoekers gevonden hebben dat bij intellectueel hoogbegaafde kinderen grotere verschillen voorkomen dan bij normaalbegaafde (Wilkinson 1993; Sweetland e.a. 2006). Het blijkt dus bij hoogbegaafde kinderen geen abnormaal verschijnsel te zijn (Reuver 2003). Bovendien bestaat zowel de verbale als de performale kant niet helemaal uit ‘zuiver’ bij elkaar horende onderdelen. Je kunt je dus afvragen wat zo’n verschil eigenlijk betekent. De factorscores (VBF en POF) meten zuiverder het verbale en perceptuele denken en zijn daarom beter met elkaar te vergelijken dan het verbale en performale IQ (VIQ en PIQ) (Burger-Veltmeijer 2002).


  In algemene zin kan de diagnosticus met het volgende rekening houden. Hoogbegaafde kinderen die zeer hoog scoren op de verbale factor hebben vaak een prima woordenschat, kunnen zich goed mondeling uitdrukken en prima talig abstract denken. Indien de perceptuele capaciteiten relatief lager ontwikkeld zijn, bestaat de kans dat zo’n kind (relatief) minder goed is bij visueel-ruimtelijke, analytische of voorstellingstaken, wiskundige en technische zaken, overzien van problemen en oplossingen bedenken. Dit hoeft helemaal geen probleem te zijn voor het kind zelf. Wel kan de omgeving (ouders, leraren) er verkeerd op reageren. Het gevaar bestaat dat dit kind overschat wordt, omdat hij verbaal gezien erg intelligent overkomt. Dit kan leiden tot grote onzekerheid, leerproblemen, faalangst, et cetera.


  Anderzijds kan het bij zeer hoge perceptuele capaciteiten en relatief lagere verbale capaciteiten voorkomen dat een hoogbegaafd kind snel analytisch denkt en vlot problemen en oplossingen doorziet. Maar omdat hij zich verbaal relatief wat minder vlot en gemakkelijk uitdrukt, ziet de omgeving niet altijd dat ze met een slim kind te maken heeft. Deze kinderen worden zogezegd onderschat op hun kennen en kunnen.


  Kortom, een discrepantie tussen de verbale en performale capaciteiten is nooit een oorzaak van problemen. Wel is het zo dat als er leer- of gedragsproblemen zijn bij een hoogbegaafd kind, en de diagnosticus een forse discrepantie meet tussen verbale en perceptuele capaciteiten, hij verder moet (laten) onderzoeken. Bijvoorbeeld of het hier een echt verschil betreft en of er een stoornis in de informatieverwerking aan ten grondslag ligt. Dit is een voorbeeld van probleemgerichte diagnostiek bij hoogbegaafde kinderen.


  4.2 Probleemgerichte diagnostiek


  Onder probleemgerichte diagnostiek verstaan we dat het onderzoeksproces start vanuit door ouders en/of school ervaren problemen. Problemen doen zich bijvoorbeeld voor op het gebied van gedrag, leren, werkhouding, ontwikkeling, communicatie en/of emoties. Deze diagnostiek kent een verhelderende, onderkennende, verklarende en indicerende fase. Deze hoeven niet, maar kunnen wel alle vier in één onderzoek voorkomen. Aan de hand van een gevalsbeschrijving worden de fasen in de volgende vier paragrafen uiteengezet.


  4.2.1 Verhelderende fase


  Een hoogbegaafd kind kan voor onderzoek worden aangemeld omdat ouders of leerkracht zich zorgen maken. Het kan zijn dat er duidelijke problemen zijn. Bijvoorbeeld leer- of werkhoudingsproblemen, gedragsproblemen of problemen in de sociale omgang. De mate waarin school en ouders zich zorgen maken kan verschillen.


  voorbeeld: Evert is op initiatief van zijn ouders bij een particuliere praktijk voor diagnostiek aangemeld, omdat hij erg slim lijkt te zijn en verder dan leeftijdgenoten op bepaalde gebieden. Hij is 5 jaar, zit in groep 1 en draait mee met groep 2 in een 1/2-combinatieklas. De ouders maken zich zorgen of Evert volgend jaar in groep 2 nog wel voldoende zal worden uitgedaagd. Ze denken dat hij qua lezen en rekenen groep 3 aan zal kunnen. De school twijfelt echter of hij dat in sociaal-emotioneel opzicht wel aankan en laat hem volgend jaar liever gewoon met groep 2 meedraaien.


  De ouders hebben als hulpvragen of Evert hoogbegaafd is en of hij groep 2 kan overslaan. De school heeft als hulpvraag of de cognitieve ontwikkeling ten opzichte van de sociaal-emotionele ontwikkeling wel in balans is.


  Het valt op dat ouders en school elk een andere hulpvraag hebben en dat de school zich minder zorgen maakt dan de ouders. Alvorens te gaan onderzoeken gaat de diagnosticus de zorgen verhelderen. Daartoe is een gesprek met de ouders nodig én een gesprek met de leerkracht.


  voorbeeld: De ouders vertellen dat Evert aanhankelijk is en gemakkelijk praat met iedereen. Hij heeft zichzelf al leren rekenen, lezen en schrijven. Hij is leergierig en geïnteresseerd in alles wat met het heelal te maken heeft. Bovendien heeft hij een heel sterk geheugen. Evert heeft een levendige fantasie en kan zich samen met één vriendinnetje volledig in een fantasiespel verliezen. Er zijn in de ontwikkeling geen bijzondere problemen geweest. Beide ouders zijn hoog opgeleid en in de familie komen aan beide zijden veel hoogbegaafden voor. Ook hebben enkele neefjes autistische trekken. Als iets hem interesseert en hij op zijn eigen manier bezig kan zijn, kan Evert zich goed concentreren. Hij heeft wisselende stemmingen, die snel kunnen omslaan. Ook kan hij moeilijk op zijn beurt wachten. Als iets niet meteen lukt, wordt hij soms heel boos en kan dan niet meer zelf uit die stemming komen. Voorheen kon Evert zich hysterisch gedragen bij veranderingen of onverwachte gebeurtenissen, maar dat gaat nu beter.


  De leerkracht vertelt dat Evert cognitief ver is, maar op sociaal-emotioneel gebied tot de jongste kleuters lijkt te horen. Het is geen probleem, maar dat zou het wel kunnen worden, denkt de leerkracht. Evert vindt het heerlijk om te spelen, vooral in de huishoek, bouwhoek en met constructiematerialen. De kwaliteit van zijn spel is hoog, maar hij speelt nog vaak alleen of naast andere kinderen. De laatste weken komt daar langzaam verbetering in en speelt hij meer met anderen. Er zitten in de klas nog meer slimme kinderen, maar daar trekt Evert niet speciaal naartoe. Hij kan zich heel goed concentreren als taken hem interesseren. Evert haalt bij toetsen een A-score. Hij mag de taken van groep 1 en 2 maken en meedoen met extra opdrachten op een hoger niveau. Hij wil echter vaak niet meedoen met de extra activiteiten. Wel wil hij op zijn eigen manier iets doen en zoekt daarbij zelf de uitdaging. Meestal accepteert Evert het van de juf als er iets anders moet gebeuren dan hijzelf wil. Vooral als zij even uitlegt waarom. Maar als een klasgenootje iets op een andere manier wil, dan gaat hij zijn eigen gang of wordt erg boos.


  In de verhalen van de ouders zitten kenmerken die bij zowel hoogbegaafdheid als autismespectrumstoornissen (ASS) voorkomen, zoals sterke concentratie, goed geheugen en autonoom je eigen gang gaan (zie ook paragraaf 14.2, over hoogbegaafdheid en ASS). Er zijn ook signalen voor specifieke kenmerken van ASS, zoals moeite met veranderingen, niet uit een stemming kunnen komen, en het voorkomen in de familie. Uit de scores bij de gestandaardiseerde vragenlijsten (SEV en VISK) blijkt dat zowel thuis als op school problemen binnen de zorggebieden ‘niet afgestemd gedrag’ en ‘autistisch gedrag’ ervaren worden. Tijdens het gesprek met de ouders valt het de diagnosticus bovendien op dat vader weinig oogcontact maakt en sterk zijn eigen gedachtegang volgt. Op grond van wat ouders en school vertellen, vat de diagnosticus aan het eind van de verhelderende fase de zorgpunten samen in de volgende brede onderzoeksvragen:


  • Is Evert qua cognitief, didactisch en sociaal-emotioneel ontwikkelingsniveau toe aan groep 3 of niet?


  • Is Evert qua taakhouding toe aan groep 3?


  • Is er een beperking in de sociale interactie en communicatie, en zo ja, waar hangt dit mee samen: hoogbegaafdheid en/of (kenmerken van) ASS?


  4.2.2 Onderkennende fase


  De onderkennende fase van het onderzoek lijkt sterk op classificerend onderzoek. Het verschil is dat bij classificerend onderzoek het ‘labelen’ een doel is. Bij het onderkennende onderzoek is het labelen vaak een middel om mede tot verklaren en/of indiceren te komen. Met andere woorden, om de oorzaak en de adviezen te kunnen vaststellen (zie paragraaf 4.2.3 en 4.2.4). Bovendien worden niet alleen stoornissen geclassificeerd in de onderkennende fase, maar kunnen ook verschijnselen gelabeld worden. Bijvoorbeeld zoiets als een sterkte-zwakteanalyse van de cognitieve informatieverwerking. In deze fase vindt de gegevensvergaring plaats, bijvoorbeeld via observatie en testonderzoek. In het onderzoek van Eelco vindt de diagnosticus het volgende:


  voorbeeld: Bij de thuisobservatie valt op dat beide ouders een sterk gestructureerde opvoedingscommunicatie hebben. Zij gaan op een vriendelijke doch besliste manier met hem om, maken voorspelbaar wat er komt en geven precies aan wat ze van hem verwachten. Aan Evert valt alleen op dat hij de observator volledig negeert.


  Tijdens de observatie in de klas komt Evert over als een eenling, hij communiceert heel weinig met andere kinderen, is dromerig of actief bezig en zijn aandacht is overwegend naar binnen gericht. Bij het samenwerken volgt hij zijn eigen lijn en negeert opmerkingen van zijn partner. Als hij met de juf praat, gaat het over de materialen, hij negeert opmerking die emoties inhouden. Zijn mimiek is vlak. Hij lijkt zich niet onprettig te voelen. De motoriek is niet gestoord en Evert vertoont niet de typische lichaamshouding of stereotype motorische maniertjes die kinderen met ASS vaak laten zien. Wel oogt hij stijfjes. Hij is groot voor zijn leeftijd.


  De leerkracht gaat positief in op zijn interesses, maar stimuleert op een rustige doch consequente manier ook dat hij zich mede richt naar wat zij wil. Evert accepteert dit als de juf het enige malen herhaalt.


  In de een-op-eensituatie in de onderzoekskamer valt het volgende op: Evert communiceert sterk egocentrisch en er ontstaan geen wederzijdse interacties. Hij volgt zijn eigen weg en houdt daar strak aan vast. Hij spreekt opvallend hard en monotoon. Hij heeft creatieve ideeen. De negatieve kant daarvan is dat hij door gedachteassociaties en details zo is afgeleid dat de taakgerichte aandachtsspanne erg kort is. Het impulsieve taakgedrag komt over als dat van een heel jonge kleuter. Dit doet zich voor bij vrijwel alle taken, of deze nu wel of niet een intellectuele uitdaging voor hem vormen. Evert is daarnaast sterk uitgedaagd door denktaken, hij vindt het leuk om nieuwe dingen te doen en legt vlot verbanden. In de onderzoekssituatie zit de uitdaging voor Evert niet primair in het maken van didactische taken (lezen, taal, rekenen), maar in het ontdekkend spelend bezig zijn. Daar kan hij in de spelkamer eindeloos mee doorgaan. Lettermagneetjes worden niet gebruikt om woorden te vormen, maar om constructies te maken.


  Al deze observatiegegevens wijzen voorlopig in de richting van zowel een slim kind als van kenmerken van ASS. Uit het testonderzoek blijkt het volgende.


  voorbeeld: Bij de RAKIT-intelligentietest blijkt dat Evert op dit moment een duidelijke cognitieve ontwikkelingsvoorsprong heeft (RAKIT-IQ = 132, 95% betrouwbaarheidsinterval 125,5-138,5). Zijn sterke kanten liggen vooral bij de verbale vlotheid en het kwantiteitsbegrip, dat een voorwaarde is voor leren rekenen. Ondanks de uitdagende opdrachten bij deze test blijkt Everts taakgerichtheid niet goed te zijn. Hij dwaalt af door gedachteassociaties en moet er voortdurend met zijn aandacht bij getrokken worden.


  Qua informatieverwerking blijkt dat de visueel-motorische integratie (VMI) en het auditief/verbaal inprentingvermogen (LDT) conform het leeftijdgemiddelde ontwikkeld zijn. Het auditief/verbaal langetermijngeheugen functioneert goed voor zijn leeftijd en vertoont een lichte ontwikkelingsvoorsprong. Bij de vertelplaten (RAKIT, Columbus) blijkt dat Evert de wereld meer detailgericht dan globaal benadert en daardoor afdwaalt van de kern van een verhaal. Dit is in vergelijking met zijn leeftijdgenoten geen forse achterstand, maar het is wel discrepant met zijn eigen hoge cognitieve niveau. De menstekening is qua hoeveelheid en integratie van details voldoende voor een vijfjarige. Het grote hoofd valt op.


  Everts niveau van technisch lezen ligt circa halverwege groep 3 (DMT). Hij leest door letters snel achter elkaar te benoemen. Het proces verloopt nog niet snel geautomatiseerd. Voor de spelling (m-k-m-dicteewoorden) is geen niveau uit te rekenen omdat Evert niet in staat blijkt zijn aandacht op deze taak gericht te houden. Hij gaat een eigengemaakte taal schrijven, zegt hij. Die bestaat uit allerlei tekentjes maar geen letters. Wel verlopen de auditieve analyse en synthese goed en blijkt hij bij geïsoleerde aanbieding veel letters passief en actief te kennen (DTLAS). Qua rekenen is geen niveau uitgerekend, maar uit observaties en gesprek bij een telspelletje (Biggetje gooien) en uit het gegeven dat hij hoog scoort bij de Kwantiteiten van de RAKIT blijkt dat Evert inhoudelijk zeker toe is aan de stof van groep 3. Zowel bij de uitvoering van spelling als rekenen vormen de relatief minder ontwikkelde schrijfmotoriek en vooral de zeer geringe taakgerichtheid een belemmerende factor.


  Op grond van deze gegevens komt de diagnosticus tot de volgende onderkennende diagnose:


  • Evert heeft een cognitieve ontwikkelingsvoorsprong.


  • Hij is qua cognitief denkniveau en qua reken- en leesniveau toe aan onderwijs op het niveau van groep 3.


  • Qua spelling is het niet duidelijk wat hij inhoudelijk kan. De auditieve voorwaarden en letterkennis zijn voldoende aanwezig om te leren spellen.


  • Qua motorisch schrijven heeft hij nog voorbereidende oefeningen nodig die in groep 1 en 2 aan bod komen.


  • Het taakgedrag (aandacht richten en volhouden) is bij Evert zwak ontwikkeld.


  • Qua communicatie en interactie als ook qua werkhouding zijn er veel signalen die wijzen in de richting van een stoornis in het autismespectrum.


  4.2.3 Verklarende fase


  In het geval van Evert vloeit de verklarende fase als volgt voort uit bovengenoemde onderkennende conclusies.


  voorbeeld: De diagnosticus concludeert dat de zorg van zowel de ouders als de leerkracht terecht is. De interactieproblemen met andere kinderen én de taakhoudingsproblemen hangen samen met het feit dat Evert zeer sterke kenmerken heeft van een stoornis in het autismespectrum. Bovendien worden deze nog eens versterkt doordat Evert vanwege zijn hoge intelligentie sommige saaie en oninteressante taken wil vermijden, zich vooral in zijn interesses wil storten en zich daar autonoom in opstelt.


  Inhoudelijk is Evert qua denk-, reken- en leesniveau toe aan het onderwijs in groep 3. Wat betreft de zwakke schrijfmotoriek, de zeer zwak ontwikkelde taakhouding en het feit dat juist het spelend bezig zijn hem nog zo uitdaagt, is hij echter zeker nog gebaat bij onderwijs op het niveau van groep 2.


  4.2.4 Indicerende fase


  In de indicatiefase van het onderzoek geeft de diagnosticus aanbevelingen die onderbouwd zijn op grond van de onderzoeksgegevens. Diagnostici krijgen soms het verwijt dat hun adviezen niet werken. Dat komt enerzijds doordat zij zich nogal eens te weinig richten op de onderwijsleersituatie en zonder gesprek of observatie op school wel zomaar adviezen geven. Anderzijds echter, is het in de indicatiefase van het onderzoek niet nodig om zeer gedetailleerde adviezen geven. Wel moeten adviesrichtlijnen gegeven worden, waarbij het belangrijk is dat de school zelf kan kijken wat daarvan wel of niet haalbaar is. Communicatie hierover tussen leerkracht en diagnosticus is hierbij belangrijk. Bij Evert is geadviseerd om binnen de muren van groep 2 te werken aan het verbeteren van de taakhouding en de sociale omgang met andere kinderen. En tegelijk te zorgen voor voldoende verrijkend materiaal. In het geval van Evert zien de adviesrichtlijnen van de diagnosticus er als volgt uit:


  • Bied hem in de klas veel structuur. Maak voorspelbaar wat er gaat komen en concreet duidelijk wat hij moet doen. Bouw het taakgerichte gedrag op door klein te beginnen. Hij heeft behoefte aan dezelfde soort gestructureerde benadering die ook voor kinderen met een aandachtsstoornis of autistische stoornis geldt, maar dan onder voorwaarde dat hij binnen die structuur intellectueel wordt uitgedaagd. Onder andere als volgt.


  • Laat hem spelend omgaan met kant-en-klare letters. Laat hem onder leiding van de juf woorden vormen via de eigen beleving. Oefen de schrijfpatronen net als de andere kinderen. Zodra hij letters gaat schrijven, probeer je hem alvast de in school gebruikte lettervormen te leren, aangezien het voor hem (wegens zijn starre houding) wellicht moeilijk zal zijn om verkeerd aangeleerde letterpatronen af te leren. Begin met grote bewegingen. Bij vrije opdrachten mag hij dingen bouwen van letters. Ook lezen van verhaaltjes vanuit het belevingsniveau van kleuters, bijvoorbeeld via de werkkaarten van het op kleuters afgestemde verrijkingsmateriaal Slim, kan lezen.


  • Ook verrijkingsmateriaal op het gebied van aanvankelijk rekenen voor kleuters kan worden ingezet. Evert maakt graag constructies. Langzaamaan zou de leerkracht of intern begeleider hem kunnen helpen om taakgerichter te gaan werken. Daarna moet er ruimte zijn voor eigen creativiteit. Ook het vertalen van verhaaltjes naar sommen en andersom is een goede rekenoefening, waarbij hij zijn fantasie mag gebruiken, maar wel moet leren de lijn in het verhaal te houden.


  • Laat Evert regelmatig samenwerken met een ander slim kind. Bijvoorbeeld aan een taak waarbij je elkaar nodig hebt om het tot een goed einde te brengen.


  • Het interactiebesef kan ook gestimuleerd worden door gezelschapsspelletjes van klein naar groot op te bouwen. Bijvoorbeeld bij Memory: begin met negen plaatjes, dan met twaalf of zestien en bouw langzaam op. Of een spel waarbij met de dobbelsteen om beurten gegooid moet worden, eerst met zijn tweeën, met gestructureerde begeleiding. Dan met minder begeleiding, et cetera.


  • Van Slim bestaat ook het pakket Ik voel me…, dat gericht is op de sociaal-emotionele ontwikkeling van slimme kleuters: een reeks prentenboeken plus handleiding met uitgewerkte lessuggesties.


  • Probeer niet zozeer het presteren te benadrukken als wel de taakgerichtheid en het denken. Het gaat dus niet primair om het ‘eindproduct’, maar om het stimuleren van de manier waarop het tot stand komt.


  • Bedenk een beloningssysteem voor taakgericht werken. Beloon dus de inzet van Evert en maak dat aanschouwelijk. Meestal werken beloningssystemen alleen als ze systematisch en kortdurend worden ingezet en consequent afgebouwd. Bij (slimme) kinderen met ASS is het vaak nodig om het langer vol te houden en het afbouwen langer en geleidelijker te laten verlopen. Ook het generaliseren van taakgericht gedrag naar andere situaties zal langer duren dan bij ‘gewone’ leerlingen.


  • Beloon zakelijk, niet emotioneel. Dat is voor alle kinderen met ASS van belang. Een emotionele beloning, zoals een knipoog, een aai over de bol of enthousiasme in je stem, komt vaak niet over. Een zakelijk en kort uitgesproken ‘goed gewerkt’ heeft meestal meer effect. Verwacht geen reactie op je belonende opmerkingen (als die wel komt is het meegenomen).


  • De fijnmotorische bewegingen kunnen gewoon met de klas meegeoefend worden.


  Dit alles is gemakkelijker gezegd dan gedaan. In een gesprek met school en ouders bespreekt de diagnosticus de adviesrichtlijnen. De leerkracht en intern begeleider zijn er erg blij mee en proberen het zelf in een handelingsplan uit te werken. Eventueel kunnen ze de schoolbegeleider benaderen om een en ander te helpen implementeren. De ouders zijn enerzijds teleurgesteld dat Evert niet naar groep 3 gaat, maar anderzijds is er opluchting dat de problemen een naam hebben en dat duidelijk is geworden wat Evert nodig heeft.


  4.3 Misdiagnoses rondom hoogbegaafdheid


  Het gaat nog wel eens mis. Kinderen worden als hoogbegaafd gediagnosticeerd en zijn het niet. Of andersom: ze zijn het wel, maar de diagnosticus heeft dat over het hoofd gezien. Dit kan ontstaan door fouten in testuitslagen. Maar vaak is het een kwestie van fouten in de classificatie of onderkenning. Ook komt het voor dat alle problemen van een kind onterecht aan zijn hoogbegaafdheid worden toegeschreven. Dat is een fout in de verklarende fase. Het volgende voorbeeld is een illustratie van een diagnostische misser.


  voorbeeld: Anka van 11 jaar zit in groep 7. Ze wordt bij de psycholoog van een ziekenhuis aangemeld wegens chronische buikpijnklachten en algehele lichamelijke malaise. Deze klachten heeft ze door de week en bijna niet in het weekend. Het gevolg is dat ze veel van school moet verzuimen. Moeder zegt dat ze daardoor veel contacten mist. De leerresultaten zijn ondanks het schoolverzuim nog steeds goed. Onderzoeken door de kinderarts en internist hebben geen lichamelijke oorzaak aan het licht gebracht. De kinderarts heeft naar de psycholoog verwezen met de vraag of er een psychische oorzaak is en of hij weet hoe en waar dit kind behandeld moet/kan worden.


  De psycholoog neemt een intelligentietest af plus een aantal gedrags-, belevingen- en persoonlijkheidsvragenlijsten. In het onderzoeksverslag staan alleen testscores, zonder de bijbehorende observatiegegevens. De psycholoog stelt vast dat in de vragenlijsten niet of nauwelijks afwijkende scores voorkomen en dat het meisje hoogbegaafd is (IQ=143). Hij concludeert dan dat een gebrek aan intellectuele uitdaging de oorzaak is van de buikpijn en lichamelijke problemen. Vervolgens gaat de school aan de gang met verrijkingsstof. Anka heeft tijdelijk minder klachten. Na een paar weken keren de klachten terug. Ze verzuimt opnieuw veel van school en komt daardoor niet meer aan de verrijkingstaken toe.


  Op advies van de huisarts komt moeder enkele maanden later bij een particuliere praktijk voor een tweede mening. Bij het eerste gesprek valt het de diagnosticus op dat Anka er als een geslagen hondje bij zit en dat moeder het woord doet. Als moeder iets zegt waar Anka het niet mee eens is, gaat Anka rechtop zitten en blaft moeder met felle ogen toe dit dat niet waar is. Dan lacht ze verontschuldigend en neemt opnieuw de zielige houding aan.



  De diagnosticus stelt een aantal hypothesen op en verwoordt de volgende onderzoeksvragen: wordt de buikpijn in stand gehouden door hiaten in de informatieverwerking en/of een tekort aan intellectuele uitdaging en/of de manier waarop er door moeder mee wordt omgegaan?


  Na observatie thuis, een gesprek op school en testonderzoek concludeert de onderzoeker het volgende: hoewel het niet uit de vragenlijsten komt, toont Anka tijdens het werken wel faalangst. Ze heeft er moeite mee als iets niet lukt. Er is geen informatieverwerkingsstoornis, maar Anka is relatief gezien tamelijk sterk gericht op details en heeft moeite om gehelen te overzien. Bij vakken als wereldoriëntatie en projecten is ze hierdoor minder goed in staat om zelfstandige zoekopdrachten te doen dan men op grond van haar intelligentie van haar zou verwachten. Dit heeft de faalangst versterkt. De school blijkt wel in staat om te compacten en verrijken. Hier ligt geen oorzaak voor de buikpijn. Wel wordt de buikpijn zeer waarschijnlijk in stand gehouden door de faalangst en doordat Anka er thuis veel aandacht voor krijgt van haar moeder. Moeder is gescheiden en onbewust heeft ze aan Anka thuis een ‘sterke schouder’.


  De psycholoog zet een therapeutisch traject in werking, waarbij acuut gewerkt wordt aan het stapsgewijs weer naar school gaan en vervolgens ook aan de moeder-kindrelatie. Ze leren elkaar meer los te laten. Na enkele weken gaat het een stuk beter met Anka en ook met moeder. Op school heeft men nu oog voor Anka’s faalangst en ze krijgt bij het zelfstandig werken meer ondersteuning. Dit doet haar goed, ze krijgt nu meer zelfvertrouwen.


  Bij het eerste diagnostische onderzoek zijn verschillende zaken misgegaan:


  • De psycholoog heeft de interactie tussen moeder en kind niet opgemerkt of niet meegenomen als onderzoeksgegeven.


  • Er zijn geen hypothesen opgesteld en het onderzoek is niet gestart vanuit onderzoeksvragen.


  • Hiermee samenhangend is het onderzoek opgezet vanuit een toevallige testbatterij, zonder dat bekeken is waarom welke tests worden ingezet.


  • Er is alleen afgegaan op testscores, observaties zijn niet meegenomen.


  • Toen Anka hoogbegaafd bleek te zijn, is zomaar aangenomen dat dit de oorzaak van de problemen was.


  • Zonder een gesprek met school te voeren is geconstateerd dat Anka te weinig intellectuele uitdaging kreeg.


  • Sommige intelligente kinderen, zeker als ze empathisch zijn ingesteld, zijn in staat om vragenlijsten sociaal wenselijk in te vullen. Hier is geen rekening mee gehouden.


  Kortom: zo ontstaat een forse voedingsbodem voor misdiagnoses. Gelukkig gaat het vaak ook goed. Voor Anka is het secondopiniononderzoek gelukkig op tijd gekomen.


  4.4 Tot besluit


  De aanvraag en afhandeling van een diagnostisch onderzoek verlopen meer naar verwachting als de leerkracht en intern begeleider (van te voren) enkele punten nalopen:


  • Bedenk goed wat je precies van de diagnosticus wilt weten. Wil je een classificatie (‘etiket’) of een verklaring voor een probleem? Wil je wel of geen adviezen voor in de klas?


  • Vraag niet om een ‘capaciteitenonderzoek’, maar probeer de onderliggende vraag te formuleren. Bijvoorbeeld: is dit kind hoogbegaafd? (classificatie). Of: is dit kind voldoende intelligent voor de verrijkingstaken? (onderkennend). Of: komen de werkhoudingsproblemen misschien door hoogbegaafdheid? (verklarend). Natuurlijk kun je ook meerdere vragen hebben.


  • Probeer dit duidelijk te communiceren.


  • Bespreek met de ouders wat hun vragen zijn.


  • Bekijk of de vragen van ouders en school dezelfde zijn of niet en maak dit in een gesprek met de ouders duidelijk.


  • Als alleen een classificerende diagnose is gedaan en een kind is hoogbegaafd verklaard, zie dat dan niet automatisch als de oorzaak van de problemen. Hoogbegaafdheid is namelijk geen stoornis. Uit onderzoek blijkt dat hoogbegaafde kinderen niet méér psychologische problemen dan niet-hoogbegaafde kinderen (Freeman 1997; Neihart 1999). Maar áls zich problemen bij een hoogbegaafd kind voordoen, is het waarschijnlijk dat deze een specifiek karakter hebben, waarop in opvoeding en onderwijs op speciale wijze afstemming dient plaats te vinden (Burger-Veltmeijer 2006).


  • Trek niet zelf conclusies op grond van testuitslagen, zoals het intelligentieprofiel, maar laat de interpretatie aan de diagnosticus over.


  • Als het onderzoeksverslag niet duidelijk is, neem dan contact op met de diagnosticus (na goedkeuring van de ouders).


  • Als de diagnosticus onbegrijpelijke adviezen geeft, neem dan contact op met de diagnosticus (na goedkeuring van de ouders) en vraag om een gesprek en concretisering.
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    Als over het onderwijs aan (hoog)begaafde leerlingen wordt gesproken, doen we dat vaak in termen van ‘onderwijsaanpassingen’. En dan valt als vanzelf de term ‘compacten’. Compacten is het zodanig schrappen in de reguliere leerstof die voor alle leerlingen bedoeld is dat deze geschikt wordt voor (hoog)begaafde leerlingen. Daarbij worden de kerndoelen van het basisonderwijs natuurlijk wel in het oog gehouden. Net als alle andere leerlingen hebben (hoog)begaafde leerlingen er baat bij als de hun aangeboden leerstof een doorgaande lijn voor hun ontwikkeling vormt.


    

  


  In dit hoofdstuk wordt aandacht besteed aan het compacten van het reguliere leerstofaanbod. Compacting van de leerstof is een noodzakelijke voorwaarde in de begeleiding van (hoog)begaafde leerlingen. Zonder compacting kunnen leerlingen onvoldoende worden aangesproken op hun capaciteiten.


  Er wordt ingegaan op de geschiedenis van het compacten en op wat compacting inhoudt. Vervolgens wordt aangegeven waarom compacting van de leerstof een essentieel onderdeel uitmaakt van de begeleiding van (hoog)begaafde leerlingen. Beschreven wordt welke stappen er nodig zijn om te komen tot compacting van de leerstof en welke richtlijnen voor compacting op dit moment beschikbaar zijn om leerkrachten te ondersteunen bij het maken van een selectie uit het leerstofaanbod in methoden. Tot slot komt aan de orde welke eisen compacting stelt aan het klassenmanagement, waarbij aandacht wordt besteed aan de noodzaak van een structurele manier van werken en het zelfstandig werken.


  5.1 Korte geschiedenis


  Een combinatie van compacting en verrijking is in Nederland de meest gangbare aanpak voor (hoog)begaafde leerlingen in het basisonderwijs (Drent 2002). De eerste publicaties over (hoog)begaafdheid in Nederland gericht op leerkrachten in het basisonderwijs dateren van begin jaren negentig. In deze literatuur wordt ook voor het eerst aandacht besteed aan compacting en verrijking van het leerstofaanbod voor (hoog)begaafde leerlingen.


  Compacten en verrijking zijn onlosmakelijk met elkaar verbonden, compacting zonder verrijking leidt tot het versneld doorwerken van de leerstof. Drent (1998) geeft aan dat het versneld doorwerken van de leerstof geen recht doet aan de leereigenschappen van (hoog)begaafde leerlingen en deze manier van werken zal dus ook op termijn onvoldoende uitdaging bieden. Drent benadrukt dat basisscholen (hoog)begaafde leerlingen een meerwaarde moeten bieden ten opzichte van het reguliere leerstofaanbod. Deze meerwaarde kan geboden worden door het aanbieden van verrijkingsstof of het aanbieden van vakken of onderwerpen die normaal gesproken geen deel uitmaken van het reguliere leerstofaanbod in de tijd die vrijkomt door het compacten van de leerstof.


  In Nederland werd in 1994 via het Bolleboosproject voor het eerst aandacht besteed aan compacting. Nelissen en Lek (1996) beschrijven algemene richtlijnen voor compacting en geven aan welke onderdelen van de leerstof belangrijk zijn om te behouden.


  Het Bolleboosproject richt zich op het compacten van het reken-wiskundeonderwijs. Het heeft tot 2001 geduurd voordat er in de literatuur voor het eerst aandacht werd besteed aan het compacten van het taal/leesonderwijs (Bronkhorst & Drent).


  5.2 Wat is compacting?


  Volgens Reis en Renzulli (2005) is compacting ‘the process of identifying learning objectives, pretesting students for prior mastery of these objectives and eliminating needless teaching or practice if mastery can be documented’. Drent en Van Gerven (2002) omschrijven compacting als het overslaan van overbodige herhalings- en oefenstof en in bredere context het afstemmen van het leerstofaanbod op de (leer)eigenschappen van (hoog)begaafde leerlingen.


  Compacting wordt het meest geassocieerd met het maken van een selectie in de hoeveelheid verwerkingsopdrachten die een leerling maakt. Maar compacting blijft niet alleen beperkt tot het schrappen van onnodige herhalings- en oefenstof uit de reguliere methoden.


  Ook tijdens de instructiefase en het nabespreken van gemaakte opdrachten kan compacting worden toegepast om meer tegemoet te komen aan de leereigenschappen van (hoog)-begaafde leerlingen (Drent & Van Gerven 2002). Freeman (1998) beschrijft als eerste de noodzaak om aanpassingen te doen in de instructiefase, door aandacht te besteden aan het ‘three-times problem’ (zie ook hoofdstuk 10 over werkhouding- en aandachtsproblemen). Freeman beschrijft het proces van het geven van instructie aan de hand van drie fasen. In de eerste fase bij het aanbieden van een nieuw element in de leerstof appelleert de leerkracht eerst aan de voorkennis van de leerlingen. De (hoog)begaafde leerling herkent waar het over gaat en denkt: o, dat weet ik al, of: dat kan ik al, waarna hij afhaakt. De leerkracht oefent in de tweede fase met de aangeboden leerstof. In de derde fase introduceert de leerkracht dan het nieuwe element in de leerstof. Dit wordt echter niet meer opgepikt door de leerling, omdat deze al na de eerste fase mentaal is afgehaakt. Het gevolg hiervan is dat er een kennishiaat kan ontstaan en dat leerlingen wanneer ze vervolgens aan de slag moeten met het maken van verwerkingsopdrachten bij de nieuwe leerstof, vaak niet weten wat ze precies moeten doen. Het is dan ook belangrijk om te werken volgens het principe van een verkorte en verlengde instructie. De korte instructie is voor de hele groep en hierin introduceert de leerkracht het nieuwe onderdeel. Vervolgens kunnen de (hoog)begaafde leerlingen aan de slag met de verwerking van de nieuwe leerstof en kan de leerkracht aan de rest van de groep een verlengde instructie geven waarin de link gelegd wordt naar vorige onderwerpen en waarin samen geoefend wordt met het nieuwe element in de leerstof. Leerlingen in de bovenbouw kunnen zelf aangeven bij welke onderdelen van de leerstof zij instructie willen hebben. Leerlingen kunnen hun eigen leervragen formuleren aan de hand van de informatie in de methode.


  Ook bij het nabespreken van de verwerkingsopdrachten is het belangrijk om te compacten. Aangezien niet alle leerlingen alle opdrachten maken, kan de leerkracht eerst de opdrachten bespreken die niet door de (hoog)begaafde leerlingen zijn gemaakt. Daarna worden de opdrachten besproken die door alle leerlingen zijn gemaakt, dus ook door de (hoog)-begaafde leerlingen. Dit betekent in de praktijk dat eerst de meer eenvoudige opdrachten worden besproken en dat daarna de opdrachten aan de orde komen die betrekking hebben op nieuwe elementen in de leerstof en de opdrachten met een hogere moeilijkheidsgraad. (Hoog)begaafde leerlingen kunnen dan gedurende het eerste deel van de nabespreekfase nog gewoon doorwerken aan hun verrijkingsopdrachten, waardoor de vrijgekomen tijd optimaal benut wordt. In bovenstaand verhaal wordt uitgegaan van een vrij klassikale manier van lesgeven, uiteraard kan het geven van instructie of het nabespreken van opdrachten ook meer individueel of in niveaugroepjes plaatsvinden.


  Verder kunnen leerlingen ook bij het nabespreken van opdrachten zelf vooraf een inschatting maken bij welke opdrachten zij uitleg willen hebben. Hierbij is het wel van belang dat er ook rekening gehouden wordt met het gegeven dat de inbreng van (hoog)begaafde kinderen bij het nabespreken van opdrachten een meerwaarde kan bieden, omdat zij vaak met andere oplossingsstrategieën komen.


  5.3 Waarom is compacting noodzakelijk?


  Allereerst is compacting nodig om leerlingen aan te kunnen spreken op hun leereigenschappen (Drent & Van Gerven 2002). Op basisscholen wordt de leerstof voor een belangrijk deel aangeboden aan de hand van methoden. Dat wil zeggen dat alle leerlingen in grote lijnen hetzelfde leerstofaanbod doorwerken. In deze methoden is de hoeveelheid instructie, oefen en herhalingsstof afgestemd op de leerbehoeften van een gemiddelde leerling (zie ook hoofdstuk 10 over werkhouding- en aandachtsproblemen). In de methode wordt over het algemeen wel rekening gehouden met het feit dat er leerlingen zijn die minder goed kunnen meekomen door het aanbieden van extra herhalingsstof na het maken van de methodegebonden toetsen. Voor leerlingen die zich de stof gemakkelijk eigen maken, zijn er na de methodetoets verrijkingsopdrachten. Ook is er in de meeste methoden ruimte voor tempodifferentiatie aan de hand van uitloopopdrachten. Deze opdrachten zijn in principe bedoeld voor alle leerlingen en zijn vaak niet echt moeilijker dan de reguliere opdrachten.


  Maar voor (hoog)begaafde leerlingen is meer nodig. Deze leerlingen hebben leereigenschappen die samenhangen met hun hoge intelligentie, die maken dat ze minder behoefte hebben aan instructie en aan herhalings- en oefeningstof. Maar ook beschikken deze leerlingen over bepaalde denkvaardigheden die maken dat ze behoefte hebben aan meer complexe denkproblemen, waarbij ze hun creatieve denken kunnen inzetten (zie hoofdstuk 6 over verrijkingsonderwijs).


  Drent en Van Gerven (2002) omschrijven de volgende leereigenschappen van (hoog)begaafde leerlingen (zie ook hoofdstuk 1):


  •Is snel van begrip.


  •Kan grote denk- en leerstappen maken.


  •Beschikt over een goed geheugen.


  •Toont een brede algemene interesse.


  •Beschikt over een groot probleemoplossend vermogen.


  •Kan verworven kennis goed toepassen.


  •Is in staat nieuwe kennis te integreren met oude kennis.


  •Beschikt over een groot analyserend vermogen.


  Als leerlingen onvoldoende worden aangesproken op hun leereigenschappen, kan dit op termijn leiden tot demotivatie en onderpresteren. Compacting maakt dat het leerstofaanbod voor leerlingen zinvoller wordt doordat de stof wordt beperkt tot de essenties.


  Het doen van aanpassingen in het leerstofaanbod alleen is echter onvoldoende. Hiermee wordt weliswaar bereikt dat er meer rekening wordt gehouden met de leereigenschappen van leerlingen, maar worden de leerlingen nog onvoldoende aangesproken op hun denkvaardigheden.


  De verwerkingsopdrachten in de reguliere methoden doen onvoldoende een beroep op het creatieve denken dat zo kenmerkend is voor (hoog)begaafde leerlingen.


  De methoden beschikken weliswaar over verrijkingsopdrachten, maar deze opdrachten zijn over het algemeen toch meer van hetzelfde en beschikken over onvoldoende complexiteit (Drent & Van Gerven 2002). Vaak zijn verrijkingsopdrachten in methoden alleen wat creatiever vormgegeven, maar is het niveau van de opdrachten niet wezenlijk moeilijker of complexer. Zoals het optellen in de vorm van een tabel of ‘optelmachine’ in plaats van in de vorm van een rijtje. Het is dus belangrijk dat (hoog)begaafde leerlingen ook opdrachten krijgen aangeboden die wel een beroep doen op deze denkvaardigheden.


  Een andere reden waarom compacting noodzakelijk is, is dus omdat er zo tijd vrijgemaakt kan worden voor het werken aan verrijkingsstof. Opdrachten waarbij het leren centraal staat en de nadruk minder ligt op het eindresultaat. Als scholen niet werken aan de hand van een vastomlijnd leerstofaanbod gebaseerd op methoden, is de noodzaak tot compacting minder aanwezig. Voorwaarde is wel dat het leerstofaanbod dan ook echt wordt afgestemd op de leerbehoeften van individuele leerlingen of op groepjes leerlingen met ongeveer hetzelfde niveau. In groep 1-2 ligt de nadruk meestal minder op het werken met vaste methoden. Toch is er ook hier een noodzaak om aanpassingen te maken in het leerstofaanbod. Een kleuter met een grote ontwikkelingsvoorsprong beheerst veelal het basisaanbod van groep 1 al bij binnenkomst op de basisschool (Van Gerven 2008). Bij een gemiddeld leerstofaanbod zal voor dit kind niet de noodzaak bestaan om te reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling. Drent en Van Gerven (2005) noemen een aantal algemene uitgangspunten voor compacting in groep 1-2. Bij deze richtlijnen is ervan uitgegaan dat voor de verschillende ontwikkelingsgebieden leerdoelen zijn vastgesteld. Om voor kleuters de leerstof te compacten moeten de volgende stappen worden gezet:


  •Per ontwikkelingmateriaal inventariseren op welke niveaus ermee gewerkt kan worden.


  •Per materiaal een kort overzicht maken van de verschillende opdrachten, de bijbehorende beginsituatie en het ontwikkelingsdoel.


  •Het ontwikkelingsniveau van de leerling vaststellen op de verschillende ontwikkelingsgebieden.


  •Per ontwikkelingsgebied bekijken welke activiteiten en opdrachten passend zijn bij het ontwikkelingsniveau. Activiteiten die beneden het ontwikkelingsniveau van de leerling liggen worden niet meer aangeboden.


  •Activiteiten aanbieden die gericht zijn op de zone van de naaste ontwikkeling.


  •Grotere leerstappen maken bij het aanbieden van activiteiten per ontwikkelingsgebied.


  •Het aanbieden van opdrachten met een soortgelijke inhoud en doelstelling beperken.


  5.4 Compacting in de praktijk


  Reis en Renzulli hebben in een aantal publicaties beschreven hoe er gewerkt kan worden met compacting. Hoewel zij zich richten op studenten en niet op leerlingen van een basisschool, zijn de uitgangspunten die zij beschrijven goed toepasbaar binnen de praktijk van de basisschool:


  •Stel leerdoelen vast.


  •Zoek manieren om vast te stellen of deze leerdoelen bereikt zijn.


  •Spoor die leerlingen op die deze leerdoelen al bereikt hebben.


  •Test deze leerlingen om hun niveau van beheersing te meten.


  •Maak selecties in de oefenstof voor leerlingen die al onderdelen van de leerstof beheersen.


  •Zorg voor individuele instructie voor leerlingen die nog niet alle stof beheersen maar zich de stof wel veel sneller eigen kunnen maken.


  •Zorg voor verrijkingsmogelijkheden die aansluiten bij de interesses van leerlingen.


  •Houd een overzicht bij van de aanpassingen die worden gemaakt in de instructie en de verwerking van de leerstof.


  Aan de hand van bovenstaande uitgangspunten hebben Reis en Renzulli (2005) een standaardformulier ontworpen waarin zij drie stappen in het compactingproces aangeven.


  •Stap 1 is het definiëren van leerdoelen van een bepaald onderdeel van de leerstof.


  •Stap 2 is dat leerkrachten omschrijven hoe ze willen vaststellen dat leerlingen hebben voldaan aan de gestelde doelen. Bijvoorbeeld aan de hand van het vooraf afnemen van toetsen.


  •Stap 3 is het omschrijven van de mogelijkheden om versneld door de leerstof te werken en de verrijkingsmogelijkheden. Hierbij geven ze aan dat het de voorkeur heeft om bij het aanbieden van andere leerstof aan te sluiten bij de interesses van leerlingen. Drent en Van Gerven (2002) bepleiten juist om meer te kiezen voor een structureel verrijkingsaanbod dat niet alléén afhankelijk is van de interesses van individuele kinderen. Leerlingen worden volgens deze aanpak ingedeeld in een leerlijn op grond van hun leereigenschappen en alle leerlingen in eenzelfde leerlijn krijgen ook in grote lijnen een vergelijkbaar verrijkingsaanbod. Binnen deze aanpak is ruimte om aan te sluiten bij interesses van individuele leerlingen, maar dan vooral bij onderdelen van het leerstofaanbod die afwijken van het reguliere leerstofaanbod.


  In de volgende paragraaf van dit hoofdstuk wordt verder ingegaan op het werken met leerlijnen. Opvallend is dat in het model van Reis en Renzulli weinig aandacht wordt besteed aan de selectie van leerlingen op grond van hun intelligentie of leereigenschappen. De nadruk ligt op het selecteren van leerlingen op grond van hun prestaties. Drent en Van Gerven (2005) geven aan dat het belangrijk is aan de hand van een uitgebreid vooronderzoek eerst vast te stellen welke leerlingen in aanmerking komen voor compacting. In het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid worden leerlingen geselecteerd op grond van de leer- en persoonlijkheidseigenschappen die kenmerkend zijn voor (hoog)begaafdheid en didactische gegevens.


  5.5 Richtlijnen voor compacting


  Leerkrachten zijn verantwoordelijk voor het leerproces van de leerling. Zij zijn dan ook de eerste verantwoordelijken om ervoor te zorgen dat het leerstofaanbod aansluit bij de leerbehoeften van leerlingen. Daarvoor moet een leerkracht goed zicht hebben op de structuur en de opbouw van de methoden waarmee hij werkt. Pas dan kan de leerkracht inschatten welke onderdelen van het leerstofaanbod eventueel overgeslagen kunnen worden (Van Gerven 2008).


  Tot een paar jaar geleden was het voor leerkrachten niet duidelijk omschreven hoe ze dit dan in de praktijk zouden moeten vormgeven, en ook waren er geen concrete richtlijnen voor compacting verkrijgbaar. Dit is nu anders. Er zijn de laatste jaren verschillende modellen voor compacting op de markt gekomen die leerkrachten concrete ondersteuning kunnen bieden bij het compacten van hun methoden. Als eerste verschenen in 2004 de compactingrichtlijnen van de Stichting Leerplanontwikkeling (SLO), de zogeheten routeboekjes. Deze richtlijnen zijn gericht op de vier meest gebruikte rekenmethoden op dat moment. Het compactingprogramma bestaat uit een cd-rom met daarop volledige compacting-programma’s waar leerlingen in principe zelfstandig mee aan de slag kunnen. Van elke les in alle leerjaren wordt aangeven wat leerlingen moeten maken en wat ze mogen overslaan. In de handleiding geven Janson & Noteboom (2004a) aan dat de richtlijnen bedoeld zijn voor ongeveer 30 procent van de leerlingen en wordt 50-75 procent van de oefenstof en 75-100 procent van de herhalingsstof geschrapt. Voor het compacten van de leerstof wordt geen onderscheid gemaakt tussen heel goede rekenaars en (hoog)begaafde leerlingen, omdat ze allemaal toekunnen met minder uitleg, oefening en herhaling dan de methode aanbiedt. Leerlingen worden geselecteerd aan de hand hun resultaten op de methodegebonden toets, die voorafgaand aan het blok leerstof wordt afgenomen of aan de hand van de toetsen van het leerlingvolgsysteem. Leerlingen die over een langere periode meer dan 80 procent beheersing laten zien bij het vooraf toetsen, of leerlingen die op de toetsen van het leerlingvolgsysteem een hoge B- of A-score halen, kunnen werken met de routeboekjes. Als blijkt dat leerlingen bij het vooraf toetsen keer op keer in aanmerking komen voor het werken met de routeboekjes, is vooraf toetsen niet meer noodzakelijk.


  Van Gerven & Drent komen in 2004 met het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid. In dit protocol zijn compactingrichtlijnen opgenomen voor alle belangrijke vakgebieden (aanvankelijk lezen, taal, spelling, begrijpend lezen, rekenen en de zaakvakken) en voor alle beschikbare methoden. Deze richtlijnen worden uitgesplitst naar richtlijnen voor twee verschillende niveaus, de eerste en tweede leerlijn. De eerste leerlijn is bedoeld voor intelligentie en begaafde leerlingen en de tweede leerlijn voor hoogintelligente en hoogbegaafde leerlingen. Het protocol richt zich bij de compactingrichtlijnen op de bovenste 10-15 procent van de leerlingen.
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  Figuur 5.1 Voorbeeld richtlijnen voor compacting uit het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid


  Drent en Van Gerven gaan ervan uit dat beide groepen verschillen in de mate waarin ze beschikken over bepaalde leereigenschappen en dat ze dus ook behoefte hebben aan andere aanpassingen in de leerstof.


  Leerlingen worden ingedeeld in een leerlijn op grond van hun leereigenschappen, waarbij ervan uitgegaan wordt dat leerlingen met hetzelfde intelligentieniveau beschikken over ongeveer dezelfde leereigenschappen en dat deze leerlingen dus behoefte hebben aan ongeveer dezelfde mate van aanpassingen in het leerstofaanbod.


  In de eerste leerlijn doen leerlingen grotendeels mee aan alle instructies en wordt 25-50 procent van de oefenstof geschrapt. Bij de tweede leerlijn doen leerlingen alleen mee bij instructies wanneer er nieuwe elementen aan de orde komen en wordt 50-75 procent van de oefenstof geschrapt. De leerlijnen verschillen niet alleen wat betreft de mate van compacting maar ook in het verrijkingsaanbod. De verrijkingsstof in de eerste leerlijn sluit grotendeels aan bij de reguliere vakgebieden en bestaat uit moeilijkere, complexere opdrachten. Bij de tweede leerlijn sluit een deel van het verrijkingsaanbod aan bij de reguliere vakgebieden, maar dan wel via materialen waarbij de opdrachten vooral een beroep doen op het creatieve denken. Daarnaast is er in de tweede leerlijn ook ruimte om onderwerpen of vakken aan te bieden die afwijken van het reguliere aanbod. Hierbij is ook meer gelegenheid om eventueel aan te sluiten bij de interesses van leerlingen.


  Ten slotte is er nog Sompact van de schoolbegeleidingsdienst Midden-Holland en Rijnstreek. Deze methode biedt compactingrichtlijnen voor twee veelgebruikte rekenmethoden. Aan de hand van de resultaten van de toetsen wordt per blok weergegeven welke oefenstof de leerling nog wel moet doen. Ook wordt per blok aangeven wanneer een nieuw leerstofonderdeel of een complexere leerstap voor het eerst aan de orde komt.


  In de publicatie Begaafden in beweging (2005) onderscheiden Oost & Kort vier manieren om te compacten:


  1Stoptreintraject: van alle stof wordt wat minder oefenstof verwerkt (differentiatie via het weglaten van rijtjes).


  2Sneltreintraject: de bloktoets wordt vooraf afgenomen en de leerling krijgt alleen die leerstof en oefenstof aangeboden die hij nog niet beheerst.


  3Intercitytraject: een groter gedeelte van de leerstof (soms een heel boek) wordt vooraf getoetst, bijvoorbeeld aan de hand van de toetsen uit het leerlingvolgsysteem. Aan de hand van de resultaten wordt verder gewerkt, zoals onder het sneltreintraject. Deze manier is bedoeld voor leerlingen met een grote didactische voorsprong en bij wie gedacht wordt aan een groep overslaan.


  4TGV-traject: doorwerken met de stof van het totale leerstofaanbod van de basisschool. Deze werkwijze wordt overigens afgeraden voor het reken-wiskundeonderwijs.


  De verschillen tussen de genoemde compactingrichtlijnen hebben vooral te maken met de keuze van de doelgroep en de mate van compacting.


  5.6 Uitgangspunten voor compacting


  Janson & Noteboom (2004a) noemen de volgende onderdelen uit de methode die behouden moeten blijven in de methode voor alle leerlingen:


  •Belangrijke stappen in het leerproces: dit betreft nieuwe stappen in het leerproces en deze worden meestal aangeboden tijdens leerkrachtgebonden activiteiten. Deze stappen zijn belangrijk om te behouden om ervoor te zorgen dat er geen hiaten ontstaan in het leerproces.


  •Overgang naar formele notaties: in verband met vervolgactiviteiten is het belangrijk dat leerlingen kennismaken met de notatievormen die in de methode worden gebruikt. Methoden geven vaak in leerstofoverzichten aan wanneer er nieuwe notaties aan de orde komen.


  •Reflectieve activiteiten: reflecteren komt vooral aan de orde bij leerkrachtgebonden activiteiten. Het betreft het verwoorden van eigen oplossingsmethoden en het terugblikken op het eigen leerproces. Dat (hoog)begaafde kinderen hieraan meedoen, is vooral ook van belang omdat de andere leerlingen dan kunnen leren van de inzichten en oplossingsstrategieën van deze goede rekenaars.


  •Aanbieden van belangrijke strategieën en werkwijzen: aangezien het bekend is van (hoog)begaafde leerlingen dat zij soms omslachtige en onhandige strategieën gebruiken, is het belangrijk dat zij hieraan meedoen.


  •Constructieve en ontdekactiviteiten: veel (hoog)begaafde leerlingen hebben dingen al voor een groot deel vooraf uitgedacht in hun hoofd, maar vaak zonder uitwisseling met anderen.


  •Verrijkingsstof die wezenlijk moeilijker is: alle methoden bieden verrijkingsstof voor kinderen die eerder klaar zijn of meer aankunnen. Het is echter vaak zo dat deze verrijkingsstof meer van hetzelfde biedt en niet wezenlijk moeilijker is.


  •Activiteiten op tempo: ook (hoog)begaafde leerlingen moeten bepaalde kennis automatiseren.


  •Introductie van een nieuw thema: vaak hebben lesblokken een bepaald thema. Dit thema wordt geïntroduceerd via een gesprek met kinderen over hun ervaringen met en kennis van het thema. Omdat het hier gaat om een sociale activiteit, is het belangrijk dat alle leerlingen hieraan meedoen.


  Deze onderdelen komen grotendeels overeen met de uitgangspunten voor compacting die Van Gerven & Drent (2005) noemen bij hun richtlijnen in het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid.


  5.7 Organisatie in de klas


  Leerkrachten hebben in hun dagelijkse onderwijspraktijk te maken met steeds grotere groepen en steeds meer leerlingen met een of andere specifieke problematiek, waaronder (hoog)begaafdheid. Dit betekent dat leerkrachten steeds meer aandacht moeten besteden aan hun klassenmanagement. Drent en Van Gerven (2002) geven aan dat het daarom van belang is om zo veel mogelijk structuur aan te brengen in de manier van werken via een schoolbrede aanpak, in tegenstelling tot de meer individuele aanpak die tot op heden veel op scholen werd toegepast. Bij de individuele manier van compacten bekijkt de leerkracht voor iedere leerling afzonderlijk welke onderdelen van de leerstof deze al beheerst en welke oefenstof de leerling over kan slaan. De beheersing wordt in dit geval meestal vastgesteld door middel van het vooraf afnemen van de methodegebonden toetsen. Bij deze manier van werken is de mate van compacting afhankelijk van de prestaties van de leerling op korte termijn. Hierdoor kunnen er per leerstofblok grote verschillen zijn in de hoeveelheid tijd die een leerling kan besteden aan verrijkingsstof. Deze manier van werken is vooral minder effectief bij leerlingen die onderpresteren. Omdat deze leerlingen over het algemeen op methodegebonden toetsen minder goed presteren, komen ze vaak niet in aanmerking voor compacting van de leerstof (Drent 2004). Verder is deze manier van werken erg tijdrovend. Elk blok moet de leerkracht bij die leerlingen die in aanmerking komen voor compacting de bloktoets vooraf afnemen. Vervolgens moet aan de hand van de resultaten op de toets bekeken worden welke onderdelen door de leerling beheerst worden en welke onderdelen de leerling eventueel nog mee moet doen. De leerkracht heeft op deze manier ook te maken met allemaal individuele leerlijnen en dit maakt deze aanpak vooral organisatorisch verre van aantrekkelijk. De methode van individueel compacten is daarom alleen geschikt voor scholen die slechts incidenteel te maken hebben met (hoog)begaafde leerlingen.


  Bij een schoolbrede aanpak wordt gewerkt met leerlijnen. De leerlingen worden aan de hand van hun leereigenschappen onderverdeeld in twee doelgroepen. Deze doelgroepen volgen allemaal dezelfde leerlijn, dat wil zeggen dat voor de leerlingen binnen een leerlijn dezelfde mate van compacting wordt gevolgd. Voordelen van deze aanpak zijn dat de mate van compacting niet meer afhankelijk is van de prestaties op korte termijn. Dit betekent dat ook leerlingen die niet per definitie hoog scoren op methodegebonden toetsen maar wel beschikken over een hoge intelligentie, toch in aanmerking komen voor compacting. Bij het werken met leerlijnen wordt pas op de wat langere termijn aan de hand van de resultaten op de toetsen van het leerlingvolgsysteem eventueel besloten om een leerling in te delen in een andere leerlijn.


  Verder blijft het aantal leerlijnen in een groep beperkt en kunnen leerlingen ook meer samenwerken aan verrijkingsstof. Drent en Van Gerven (2002) geven verder aan dat het belangrijk is om aandacht te besteden aan het zelfstandig werken. Een manier om de zelfstandigheid van leerlingen te vergroten is het werken met een weektaak. De leerkracht kan aan de hand van richtlijnen voor compacting een selectie maken uit de oefenstof en vervolgens in de weektaak aangeven welke onderdelen van de leerstof de leerling mee moet doen. In de tijd die vrijkomt door het compacten van de leerstof kan de leerkracht dan verrijkingsstof inplannen.
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  Figuur 5.2 Voorbeeld weekschema rekenen uit het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid


  Door op een weektaak precies aan te geven wat de leerling moet doen, wordt het zelfstandig werken bevorderd. Het werken met een weektaak bevordert niet alleen de zelfstandigheid van de leerling, maar biedt de leerkracht ook meer overzicht en maakt het werken met verrijkingsstof minder vrijblijvend.
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    Verrijkingsonderwijs


    Patricia Termeer


    

  


  
    


    De Canadees Gagné (1998; 2004) stelt dat het voor het onderwijs aan begaafde leerlingen belangrijk is dat er sprake is van differentiatie op basis van de begaafdheid van een leerling. Maar hoe is deze differentiatie binnen de ontwikkeling naar ‘passend onderwijs’, waarbij straks in elke groep gewerkt gaat worden met drie kennis- en vaardigheidsniveaus, groepsplannen voor zorg en maximaal drie individuele handelingsplannen, nu haalbaar? In het vorige hoofdstuk heeft Sylvia Drent een aanzet gegeven door in te steken op de mogelijkheden die er zijn voor compacting. Door structureel te schrappen in het leerstofaanbod voor hoogbegaafde leerlingen komt er dagelijks tijd beschikbaar waarin de leerling kan werken aan verrijkingstaken. Nu zijn er verschillende manieren om naar het concept verrijking te kijken. In dit hoofdstuk doen we dat vanuit het perspectief dat verrijkingswerk niet méér werk moet zijn maar wel een meerwaarde moet hebben.


    

  


  Uit het onderzoek van Mooij e.a. (2007) blijkt dat in het Nederlandse basisonderwijs weliswaar verrijkingsstof wordt aangeboden, maar dat dit voornamelijk in de bovenbouw plaatsvindt. Verrijking, aldus de onderzoekers, vindt meestal plaats binnen het reguliere onderwijs, binnen de leerstofjaarklas. Verrijkingsmateriaal wordt aangeboden na signalen van ouders dat er problemen zijn. Het onderzoek wijst ook uit dat een strategie van compacten en verrijken eigenlijk niet of nauwelijks wordt geboden als reactie op de resultaten van een proces van signalering en diagnostiek. De conclusie luidt dan ook dat de begeleiding van hoogbegaafde leerlingen te laat op gang komt en te weinig structureel is ingebed in leerprocessen en de organisatie daarvan (Mooij e.a. 2007). Wel zien de onderzoekers dat er ook vanuit Nederland steeds vaker over de landsgrenzen heen wordt gekeken naar in het buitenland lopende initiatieven. Hier worden leerarrangementen gecreëerd die aangepast (kunnen) worden aan de individuele kenmerken van de leerlingen. Een dergelijk integratieve benadering kan succesvol zijn wanneer er genoeg onderscheid gemaakt wordt en gedifferentieerd wordt in leerproces. Dat wil zeggen dat er binnen het leerarrangement sterk geïndividualiseerd moet worden voor wat betreft de verschillende begaafdheden en vaardigheidsniveaus van de (hoog)begaafde leerling (Mooij & Smeets 2006; Mooij e.a. 2007). Verrijking is een van de noodzakelijke voorwaarden voor het leerproces van (hoog)begaafde leerlingen. Door verrijking toe te passen kunnen ook deze leerlingen zich ontplooien en hun capaciteiten benutten. In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de vraag wat leren is voor de (hoog)begaafde leerling en hoe de leerkracht dit proces kan begeleiden. Beschreven wordt wat verdiepen en verbreden is, wanneer je voor een van beide manieren van verrijking kiest en wat de rol van de leerkracht hierbij is. Ook de algemene rol van de leerkracht komt aan de orde en er wordt ingegaan op klassenmanagement. Ten slotte wordt besproken hoe er gebruikgemaakt kan worden van de modellen van Bloom en Gardner als uitgangspunt voor de praktijk van het verrijkingsonderwijs.


  6.1 Wat is leren?


  Leren is je iets eigen maken, tot beheersing komen van kennis en vaardigheid waar je dat in een eerder stadium nog niet kon. Leren is daarmee het verleggen van je eigen grenzen in kennis en vaardigheid (Wientjes 2008). Dit impliceert dat iedereen die leert tot op een bepaald niveau onzekerheden aangaat. Dat betekent ook dat iedereen die leert fouten maakt en de dingen niet zo maar vanzelf kan. In de opvattingen over hoogbegaafde leerlingen zien we dat juist op dit punt veelal een misverstand optreedt: ze zouden taken in een keer foutloos moeten kunnen maken en dit bij voorkeur ook nog kunnen zonder dat zij instructie voor of begeleiding bij de taak nodig hebben. Maar hoogbegaafde kinderen kunnen zich dingen wellicht veel sneller eigen maken dan anderen, ze beschikken over een groter denkvermogen, maar dat betekent niet dat ze alles zo maar weten.


  Onder leren verstaan we – in dit hoofdstuk – het geheel van activiteiten waarbij leerlingen betrokken zijn, zodanig dat het voor hen noodzakelijk is te reflecteren op kennis en op de wijze waarop die kennis voor hen persoonlijk betekenis krijgt en aangewend kan worden (Hohmann & Weikart 1995). Dit proces vergt dat een leerling regelmatig een inschatting maakt van zijn eigen kennis en vaardigheid om concepten binnen een specifiek domein te kunnen hanteren en uitdagingen binnen dit domein aan te gaan. Dit impliceert dat de leerling alleen door zich actief op te stellen zowel kennis als vaardigheid verwerft. Leren is daarmee een verzameling van mentale en fysieke processen die leerlingen aanzetten tot het verzamelen van kennis, denken en probleem oplossen en het ontwikkelen van bijbehorende vaardigheden. Daarmee ontwikkelt de leerling zich van onbewust en onbekwaam naar bewust en bekwaam. Dit proces is te zien als een cyclus die zich spiraalsgewijs verder ontwikkelt en verdiept (Hendriksen 2005).


  Leren heeft betrekking op drie aspecten: pure kennis, het ontwikkelen van cognitieve vaardigheden en het ontwikkelen van sociaal- emotionele vaardigheden. Peters (2007) spreekt in dezen over leren denken, leren leren en leren leven.


  Leren denken


  Er zijn drie vormen van leren denken: kennis van (knowledge of), kennis over (knowledge about) en kennis hoe (knowledge how) (Renzulli 1988). ‘Kennis van’ beschrijft Renzulli als oppervlakkige kennis, op het niveau van bewustzijn in plaats van er alles van weten, zoals het bewustzijn van het bestaan van informatie, een persoon of een object. Zoals het een en ander weten van sterrenkunde en van het feit dat er een aantal interessante studies over bestaan. ‘Kennis over’ betekent het onthouden van en het terug kunnen halen van de kennis. Dit niveau van kennis houdt systematische bestudering en reflectie over het onderwerp in (James 1885). Kennis over betekent dat er een hoger niveau van begrip bestaat dan het onthouden en terug kunnen halen, zoals het kunnen onderscheiden, het uitleggen van het concept. Het kunnen uitleggen betekent hier tevens het kunnen demonstreren van het onderwerp. Bij dit niveau van kennis komt het leren denken ruim aan bod. ‘Kennis hoe’ wil zeggen dat het onderwerp totaal beheerst wordt, van waaruit nieuwe bijdragen geleverd kunnen worden aan dit veld van kennis. Dit betekent het hoogste niveau van betrokkenheid bij een onderwerp, zoals dat het geval is bij schrijvers, artiesten en onderzoekers die nieuwe bijdragen leveren aan de wetenschap of kunst. Dit is het niveau van kennis en denken dat aansluit bij hoogbegaafdheid.


  Leren leren


  Leren leren betreft het verwerven van kennis. Door de manier waarop een onderwerp gepresenteerd wordt binnen het curriculum, wordt de leerling in staat gesteld planning- en studievaardigheden aan te leren. Welke kennis er ook aan de leerling gepresenteerd wordt, de manier waarop dit gebeurt, is essentieel voor het leerproces, het uiteindelijke resultaat en dus essentieel voor een succesvolle ontplooiing van de leerling.


  Leren leven


  Leren leven betreft de sociaal-emotionele kant van het leren. Het sociale aspect gaat over het samenwerken met anderen en de emotionele kant over de persoonlijke beleving van kennisverwerving en de samenwerking met anderen. Persoonlijke beleving van het leren wordt plezierig wanneer leerlingen genieten van wat ze doen. Leren is dan ook effectiever. Daarom moeten leerervaringen ontworpen en getest worden met evenveel zorg voor het plezier als voor andere doelen.


  Het ultieme doel van leren is dat het passieve en afhankelijke leren, of dependent learning zoals Renzulli dit noemt, verandert in onafhankelijk en betrokken leren. Op dat moment krijgt het begrip leren de betekenis zoals we die eerder in deze paragraaf hebben gedefinieerd. De verandering ontstaat wanneer van het deductief leren overgegaan wordt op het interactief leren. Dat wil zeggen dat datgene wat geleerd kan worden niet door de leerkracht frontaal wordt overgebracht, maar geleerd wordt door een samenspel van instructie en wat de leerling zelf inbrengt of onderzoekt.


  6.1.1 Het lerende kind


  Kinderen die leergedrag vertonen, ontwikkelen tijdens het leerproces een groeiende nieuwsgierigheid naar datgene waarover ze iets leren. Omdat leren gaat over grenzen verleggen, gaat het ook over een wezenlijke inspanning leveren (Kuipers 2006). Als hoogbegaafde kinderen altijd als eerste klaar zijn in de groep, dan zegt het tempo waarin ze een taak kunnen verrichten veelal ook iets over het niveau van de geboden opgave. Dit niveau was waarschijnlijk te laag en van werkelijk leren is dan geen sprake geweest. Kinderen die leren maken fouten. Het gevolg van fouten maken, is dat er altijd sprake is van een zekere mate van frustratie. Het is immers niet altijd prettig om met je eigen grenzen geconfronteerd te worden. Uiteindelijk is het natuurlijk wel de bedoeling dat leren uitkomt bij tot beheersing komen.


  De (hoog)begaafde leerling heeft specifieke leereigenschappen (zie ook hoofdstuk 1 en 5). Dit kind is snel van begrip en maakt grote denkstappen, en dat is waar het leeraanbod op afgesteld dient te zijn. Door te compacten wordt hier al gedeeltelijk aan tegemoetgekomen, maar het is nog niet voldoende. Omdat dit kind in staat is verworven kennis toe te passen moet het hiertoe ook de gelegenheid krijgen om deze vaardigheid verder te ontwikkelen. Als deze leerling een brede algemene interesse en kennis bezit, is het niet tevreden met een al dan niet gecompact basisprogramma zonder dat er sprake is van een werkelijke toename van zijn bestaande kennis. Dit kind verlangt opdrachten van een wezenlijk hoger niveau, qua complexiteit en denkniveau. De verrijkingsopdrachten uit de methode beantwoorden deze vraag van de leerling meestal niet (Drent & Van Gerven 2002). Deze leerling heeft een echt antwoord op zijn vraag nodig en die ligt in een verdiepings- of verbredingsprogramma, dat onderwerpen op een hoger denkniveau aanbiedt met opdrachten of verwerking met een grotere complexiteit. Vaak zullen dit divergente opdrachten zijn, opdrachten waar meerdere oplossingen mogelijk zijn, en opdrachten waarbij het leren, dus het proces, centraal staat en de nadruk minder ligt op het eindresultaat.


  6.1.2 De begeleidende leerkracht


  Onderzoek naar leren en leerprocessen (Brown 1987; Shuell 1988) laat zien dat het verwerven van kennis en vaardigheden niet zozeer het resultaat is van een directe overdracht van de docent op de leerlingen maar eerder van denkactiviteiten van de leerlingen zelf. Toch is het niet de bedoeling de leerkracht uit het hele leerproces uit te sluiten. De leerkracht is degene die ervoor zorgt dat er voor de leerling mogelijkheden gecreëerd worden om te leren en de omstandigheden te optimaliseren om het leerproces bij leerlingen mogelijk te maken. De leerkracht is veel meer ‘a facilitator of learning’.


  Als de leerkracht te maken heeft met een leerling die heel veel verder is dan de andere leerlingen in de groep en bovendien een abstract denkniveau heeft bereikt dat ook nog eens boven het abstractievermogen van de leerkracht uitkomt, dan is het goed mogelijk dat deze leerkracht zichzelf inadequaat voelt. Dit levert frustraties op en kan de houding van de leerkracht tegenover de leerling minder gunstige beïnvloeden (Kuipers 2001). Een dergelijke situatie stelt de rol van de leerkracht ter discussie. Die is verschoven van ‘alwetend’ naar coachend. Freeman (1998) stelt dat een leerkracht niet alwetend hoeft te zijn om met hoogbegaafde leerlingen te kunnen werken. Wel dient de leerkracht geïnteresseerd te zijn in wat de leerling doet en met hem mee te leren. Uit onderzoek van Freeman (1998) komt naar voren dat de leerkracht het leerproces van begaafde leerlingen kan stimuleren door:


  •Veel open vragen te stellen.


  •De juiste eisen te stellen.


  •De leerling te helpen met het zoeken naar de juiste aanvullende informatiebronnen op het juiste niveau, zodat de leerling het hoogste niveau in denken en creativiteit kan bereiken.


  •Adequate studievaardigheden en structuur aan te bieden, zodat de leerling leert hoe hij een onderwerp kan bestuderen en vormgeven.


  •De leerling aan te spreken op een hoog verbaal niveau, zonder gesimplificeerd taalgebruik, en hem aan te moedigen met woorden te spelen, vooral bijwoorden en idioom.


  •Deze leerling zowel abstracte als concrete concepten aan te geven.


  •Geavanceerde denkniveaus en probleemoplossende strategieën aan te bieden.


  •Creatief denken en het historisch perspectief te integreren.


  •Presentaties en voorstellingen met de leerlingen te ontwikkelen.


  Voorgaande opvattingen over leren, het lerende kind en de rol van de leerkracht hebben consequenties voor de opvatting wat nu eigenlijk goed verrijkingsonderwijs is en hoe dit in een reguliere schoolsituatie geboden zou kunnen worden.


  6.2 Wat is verrijkingsonderwijs?


  Verrijkingsonderwijs heeft als doel de vaardigheid van het leren te koppelen aan kennisontwikkeling. Neveneffect is dat hierdoor het zelfbeeld van de leerling positief beïnvloed wordt. Westberg e.a. (1993) tonen bovendien aan dat leerlingen die verrijkingsonderwijs krijgen, betere schoolresultaten behalen en zich meer welbevinden op school dan even intelligente kinderen die geen verrijkingstaken aangeboden krijgen. Hill (1991) stelt dat verrijkingsonderwijs moet leiden tot:


  •Het toenemen van het analytisch en probleemoplossend vermogen.


  •Het ontwikkelen van gedegen en waardevolle interesses.


  •Het stimuleren van originaliteit, initiatief en zelfwerkzaamheid.


  Verrijking vereist compacting. Als er niet geschrapt wordt in het aanbod van reguliere leerstof, is het redelijkerwijs niet van een leerling te verwachten dat hij tijd en ruimte heeft om aan verrijkingsstof toe te komen. Verrijkingsonderwijs vult de ruimte die ontstaan is door compacten met zinvolle onderwijsactiviteiten die aansluiten op de brede ontwikkeling van de leerling en die aanzetten tot het leren denken, leren leven en leren leven (Van Tassel-Baska 1982; Drent & Van Gerven 2002). In haar boek Educating the gifted (1998) geeft Freeman aan dat verrijking bestaat uit het ‘bewust buiten het basiscurriculum treden met ideeën en kennis die de leerling in staat stellen zich bewust te worden van de wijdere context van een onderwerp’. Renzulli past deze opvatting toe binnen zijn benadering van het ‘enrichment learning and teaching’. Zijn uitgangspunt is dat iedere leerling uniek is en dat daarom alle leerervaringen onderzocht moeten worden op competentie, interesse en leerstijlen van het individu (Renzulli 1994).


  6.2.1 Verdiepen en verbreden


  Concreet kan verrijken in de praktijk onderscheiden worden in verdiepen, aansluitend op de basisstof en het reguliere curriculum, en verbreden, uitbreiden van het reguliere curriculum (Van Gerven 2001).


  Verdiepen wil zeggen dat de vaardigheden en concepten die geleerd worden binnen hetzelfde vakgebied liggen. De gestelde leerdoelen sluiten aan op het reguliere curriculum. Drent en Van Gerven (2002) geven aan dat verdiepingsstof van een hoger niveau is dan de basisstof. Te verwerken kennis en vaardigheden worden verder uitgediept en sluiten aan bij de informatiebehoefte van de leerling. Verdieping is veelal gericht op een niveau van zelfstandig leren. Dat wil zeggen dat doel en middel door de leerkracht bepaald worden, maar dat de taken veel ruimte bieden om via meerdere oplossingen tot een goede benadering te komen. Verdiepende taken zijn in eerste instantie dus wat meer gesloten en gestructureerd van aard.

  Onder verbreden verstaan we hier het aanbieden van leerstof waarvan de leerdoelen buiten het reguliere curriculum vallen. Verbreding kan zowel taken betreffen die aansturen op het zelfstandig leren als taken die meer aansturen op zelfstandig samenwerkend leren en het zelfverantwoordelijk leren. Het grote voordeel van verbreden is dat het over het algemeen meer aansluit bij de eigen belangstelling van de leerling. Verbredende taken zijn relatief open en sluiten nadrukkelijk aan bij de leereigenschappen van hoogbegaafde leerlingen. De rol van de leerkracht is hierbij vooral coachend terwijl de leerling meer verantwoordelijkheid krijgt als ‘ontwerper’ van zijn eigen leerproces. Het envelopmodel van Kuipers (2005) maakt duidelijk zichtbaar waar leerling en leerkracht eigen inbreng en verantwoordelijkheid hebben, en waar het een gezamenlijke inbreng en verantwoordelijkheid betreft.
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  Figuur 6.1 Het envelopmodel van Kuipers (2005)


  Voor het werken met verrijkingsmateriaal is het zelfstandig kunnen werken een voorwaarde (Drent & Van Gerven 2002; Drent 2007). Zelfstandig werken vereist dat binnen het klassenmanagement rekening gehouden wordt met de mate van zelfstandigheid die van een leerling gevraagd wordt. Vooraf moet voor de leerling duidelijk zijn wat zijn taak is en welke eisen er aan de verwerking ervan gesteld worden. De leerling moet zelf toegang krijgen tot zijn (verrijkings)taken en het werk leren inplannen. De leerkracht is in dezen letterlijk de persoon die de leerling faciliteert. Daarbij moet de leerkracht rekening houden met kindkenmerken die van invloed zijn en bedenken of de leerling wel in staat is om een bepaalde taak zelfstandig te verrichten. Beïnvloedende kindkenmerken zijn onder andere:


  •Is het kind in staat om de opdracht goed in eigen woorden weer te geven?


  •Sluit de taak aan bij het didactisch niveau van de leerling?


  •Is het kind in staat om de kern van de opdracht uit het materiaal te halen?


  •Kan de leerling structuur aanbrengen in zijn taak?


  •Heeft de leerling werkelijk inzicht in de tijd die hij moet inplannen voor het maken van de taak?


  Van Gerven (2008) maakt daarbij zichtbaar hoe er binnen de school en binnen het concept ‘passend onderwijs’ toch gedifferentieerd kan worden op basis van begaafdheid. Zij stelt dat de keuze voor verdieping en die voor verbreding steeds met elkaar in verhouding staan tot het reguliere aanbod van de gemiddeld begaafde leerling en dat er dus ook verrijkingstaken zijn waarvan redelijkerwijs niet meer verwacht kan worden dat zij door de groepsleerkracht binnen de eigen groep van de leerling verzorgd kunnen worden. Door te werken met leerlijnen wordt enerzijds voor de leerling de doorgaande lijn gegarandeerd, anderzijds wordt de hoeveelheid individuele begeleiding die van de leerkracht verwacht wordt in de hand gehouden en te overzien. Binnen de richtlijnen compacten en verrijken zoals die geformuleerd zijn in het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid is hieraan concreet handen en voeten gegeven (Van Gerven & Drent 2007).
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  Figuur 6.2 Vergelijking van het leerstofaanbod voor de verschillende leerlingen (Van Gerven 2008)


  6.2.2 Begeleiding bij verrijkingsonderwijs


  Wie verrijkingsonderwijs gaat verzorgen, moet zich realiseren dat de leerling zal gaan reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling. Eerder benoemd leergedrag zoals het verleggen van grenzen, en daarmee onzekerheden aangaan, vereist begeleiding. Hoogbegaafde kinderen die leren van verrijkingsonderwijs hebben dus net zoveel begeleiding nodig als gemiddeld begaafde kinderen bij de verwerking van de reguliere leerstof. Daarbij zijn concreet vier begeleidingsmomenten te onderscheiden:


  1Instructiefase.


  2Verwerkingsfase.


  3Evaluatie- en beoordelingsfase.


  4Terugkoppeling naar de groep.


  Ad 1 Instructiefase


  Instructie aan hoogbegaafde kinderen betekent dat de leerkracht duidelijk zicht heeft op de beginsituatie van de leerling. Daarvoor is het niet alleen belangrijk dat hij rekening houdt met kennis die op eerdere momenten op school is aangeboden, maar ook met kennis die de leerling buitenschools heeft opgedaan. Een aardige manier om hier zicht op te krijgen is door bijvoorbeeld te werken volgens het TASC-model waarbij de leerlingen gevraagd wordt in kleine groepjes een mindmap te maken van alle begrippen die zij reeds kennen met betrekking tot het onderwerp van de les (Wallace 2002). Zo wordt duidelijk welke vragen de leerling nog heeft over het onderwerp en welke mate van instructie voor de leerlingen is vereist. Een andere manier van instructie verzorgen is de leerlingen te coachen om elkaar onderling uitleg te geven over een taak of een nieuw kennisthema. Derde manier is om de leerling zelfstandig de taak te laten doornemen en vervolgens gericht zijn vragen over de opdracht te laten formuleren. Door het spel van vraag en antwoord krijgt de leerkracht relatief snel zicht op het niveau en dus ook de instructiebehoefte van de leerling. Afhankelijk van de situatie in de groep en het type verrijkingstaak dat wordt geboden, kan gekozen worden voor een andere instructievorm.


  Ad 2 Verwerkingsfase


  Tijdens de verwerkingsfase is eveneens begeleiding nodig. Als een leerling nooit vragen stelt tijdens deze fase, nooit hulp nodig heeft en de taak binnen afzienbare tijd tot een goed eind brengt, is er van werkelijk leren geen sprake geweest. Begeleiding tijdens de verwerking betekent dat de leerling juist vragen gaat stellen en de leerkracht probeert door structuur in de vragen aan te brengen de leerling zelf het antwoord te laten ontdekken. Soms betekent begeleiding tijdens verwerking ook simpelweg het verzorgen van extra faciliteiten zoals toegang tot een computer, bibliotheek of andere noodzakelijke materialen. Begeleiding kan ook betekenen dat de leerkracht verschillende leerlingen die met een taak aan de slag zijn tussentijds met elkaar in gesprek brengt om zo te komen tot het gezamenlijk zoeken naar oplossingen en mogelijkheden. Voorwaarde is dan wel dat deze leerlingen aansluiting vinden bij elkaar qua intelligentie en interesse. Samenwerking bevordert de sociale integratie van de leerling in de groep (De Bruin-de Boer & Van Gerven 2008).Als de leerling met een onderwerp bezig is dat van zo’n niveau is dat de leerkracht niet in staat is om dit te begeleiden, kan gekozen worden voor een soort mentor, iemand die dit kind wel kan begeleiden bij dit onderwerp. Dat kan een andere leerkracht zijn, maar ook een ouder. Die begeleiding hoeft niet noodzakelijkerwijs binnen de lestijd plaats te vinden. De leerkracht hoeft in dit geval slechts het proces te volgen en belangstelling te tonen (De Bruin-de Boer & Van Gerven 2008).


  Ad 3 Evaluatie- en beoordelingsfase


  Freeman (1998) stelt in dezen dat evaluatie en beoordeling moet aanmoedigen tot excellentie. Kijken we echter naar de praktijk van de manier waarop leerlingen het begrip evaluatie invullen, dan zien we een vooral passieve attitude. Leerlingen evalueren hun werk veelal door simpelweg te wachten tot ze hun schrift terugkrijgen en te bekijken hoeveel rode of groene strepen of krullen er bij hun werk staan (Timmerman 2007). In dat geval is er natuurlijk niet echt sprake van evalueren. Evalueren betekent jezelf en anderen de vraag te stellen hoe de taak is aangepakt en of deze aanpak zich succesvol heeft getoond. Het betekent ook in staat gesteld worden naar je eigen rol te kijken tijdens dit proces. De leerkracht treedt in dezen opnieuw op als gespreksleider en probeert door vragen te stellen de leerlingen te laten reflecteren op hun eigen leergedrag en -resultaten. Drent (2008) geeft aan dat daarbij aan de leerling eisen gesteld moeten worden die niet alleen betrekking hebben op het proces maar ook op de inhoud. Zij is van mening dat de kwaliteit van het werk van de leerling voldoende moet zijn. Omdat het werk op het juiste denkniveau aangeboden wordt, hoeft het werk niet foutloos te zijn. Er mag wel van de leerling verwacht worden dat alle aspecten voldoende beheerst worden en voldoende uitgediept zijn. Daarbij mag geëist worden dat de verzorging van het werk goed is. Dit wordt van alle leerlingen verwacht, dus ook van deze leerling. Tot slot stelt ze dat het werk binnen de gestelde tijd klaar moet zijn. Er moet wel rekening gehouden worden met de andere taken van de leerling; het uitgezette tijdsplan moet dus reëel zijn. Het kind moet genoeg tijd krijgen om zijn werk af te maken. Dit houdt in dat de taak goed omschreven moet zijn, zodat voor alle partijen duidelijk is wat er wanneer gedaan wordt.


  Ad 4 Terugkoppeling naar de groep


  Om te voorkomen dat het werken met verrijkingstaken sociale isolatie tot gevolg heeft, is het verstandig om steeds een terugkoppeling naar de groep te laten verzorgen. Dit kan op allerlei manieren, zoals door een presentatie, een tentoonstelling of door het bedenken van een groepsopdracht (De Bruin-de Boer & Van Gerven 2008).


  6.3 Gardner en Bloom als uitgangspunt voor verrijkingsonderwijs


  Eerder is gesteld dat kindkenmerken medebepalend zijn bij het vaststellen van een juist verrijkingsaanbod voor een leerling. De eerste stap is vaststellen hoe de denkvaardigheden van een leerling zijn ontwikkeld. Om dit te bepalen, is het model van Bloom (1956) handzaam. Het geeft inzicht in hoe de verschillende denkniveaus in elkaar zitten en geeft ook aan welk soort opdrachten geschikt is voor het desbetreffende denkniveau.


  De eerste drie niveaus van Bloom (kennis, begrip en toepassing) zijn eigenlijk de meest gebruikte denkniveaus binnen het onderwijs. Voor hoogbegaafde kinderen zijn die denkniveaus echter te eenvoudig. Ze dagen te weinig uit. Om bestaande opdrachten aan te passen in de groep zodat de leerling wel uitgedaagd wordt maar niet sociaal geïsoleerd wordt, kan relatief eenvoudig ingestoken worden op de laatste drie niveaus: analyseren, synthetiseren en evalueren. Dit vereist dat de leerkracht vragen formuleert waardoor juist deze hogere denkvaardigheden gestimuleerd worden. Te denken valt aan vragen als:


  Tabel 6.1 Taxonomie van Bloom (1956)


  
    
      
      
      
      
    

    
      	Denkniveau

      	Bekwaamheidseis

      	Uitingsvorm

      	Toepassing in opdracht
    


    
      	
        

      
    


    
      	Kennis

      	Kennis is eigenlijk herinneren. Kinderen zeggen dat ze iets weten als ze het zich kunnen herinneren om het vervolgens te vertellen of op te schrijven.

      	Het reproduceren van het geleerde.

      	Vertel, draag voor, definieer, maak lijst, quiz.
    


    
      	Begrip

      	Begrip wil zeggen dat leerlingen de kennis in eigen woorden kunnen zeggen.

      	Door iets na te vertellen, het belangrijkste eruit te halen of het maken van een samenvatting kunnen leerlingen laten zien of ze het begrepen hebben.

      	Tekening, diagram, leg uit.
    


    
      	Toepassing

      	Toepassing betekent dat de leerlingen wat ze geleerd hebben, kunnen toepassen vanuit de ene context naar de andere. Ook het weten wanneer ze moeten kiezen wat ze van het geleerde kunnen gebruiken, hoort hieronder.

      	Ze kunnen bijvoorbeeld het vermenigvuldigen toepassen als ze weten hoeveel snoepjes ze kunnen kopen voor een bepaald bedrag.

      	Demonstreer, bouw, kook, gebruik gids.
    


    
      	Analyse

      	Analyse betekent dat de leerlingen begrijpen dat dingen uit verschillende onderdelen bestaan, en zodoende dat de onderdelen apart bestudeerd kunnen worden en de onderlinge relatie bekeken kan worden.

      	Als je kinderen vraagt te vergelijken, categoriseren, meningen en motieven te herkennen, is het kind bezig met analyseren.

      	Onderzoek, maak vragenlijst, maak een plan.
    


    
      	Synthese

      	Synthese is de meest complexe manier van denken. Het gaat hier om het creëren van originele gedachten, ideeën of producten. Ook het combineren van gedeelten van oude ideeën om zo tot iets nieuws te komen is synthetiseren.

      	Herverdelen van afzonderlijke delen is een manier om leerlingen te laten synthetiseren.

      	Componeer, ontwerp, voorspel, maak gedicht.
    


    
      	Evaluatie

      	Evaluatie geeft leerlingen de gelegenheid te beoordelen wat ze gesynthetiseerd hebben.

      	Uitproberen of het gesynthetiseerde werkt en nut heeft.

      	Beoordeel, geef standpunt, geef prioriteiten aan.
    


    
      	
        

      
    

  


  •Wat zou jij gedaan hebben?


  •Waar dacht je aan toen dit gebeurde?


  •Wat zou er nu kunnen gebeuren?


  •Wat denk jij dat de beste keuze is?


  •Wat denk jij dat er gebeurt als …?


  •Wat zou hiervan de oorzaak kunnen zijn? (Bijvoorbeeld dat Washington de hoofdstad van de VS is.)


  •Kun je voorspellen wat er in de toekomst zou kunnen gebeuren?


  •Wat is de overeenkomst met …?


  •Hoe verschilt dat van …?


  •Kun je een voorbeeld geven?


  •Waar zouden we hiervoor hulp kunnen halen?


  •Wat gaan we nu doen?


  •Zijn we iets belangrijks vergeten?


  •Kunnen we van deze bron op aan?


  •Op wat voor manieren kan dit nog meer?


  •Ben je het met de spreker eens? Waarom wel of niet?


  •Kun je het belangrijkste idee eruit noemen?


  •Hoe zou een andere volgorde de uitkomst kunnen beïnvloeden?


  •Hoe kun je dit aanpassen?


  •Welke details kun je toevoegen om het nog duidelijker te maken?


  •Hoe kun je deze theorie testen?


  Een concreet voorbeeld van het bovenstaande is de uitwerking van een les begrijpend lezen naar aanleiding van het sprookje Goudlokje en de drie beren.


  voorbeeld: In groep 6 van basisschool De Ark lezen de leerlingen het sprookje Goudlokje en de drie beren. In de groep bestaat aanvankelijk enige weerstand, want de kinderen vinden het verhaaltje maar kinderachtig. Sprookjes zijn toch voor kleuters? Maar dan krijgen alle leerlingen een opdrachtkaart waarbij ze in kleine groepjes mogen werken. De aanvankelijke weerstand slaat om in enthousiasme. De leerkracht heeft op elk denkniveau van Bloom een vraag over het verhaal bedacht die door de leerlingen uitgewerkt dient te worden.


  • Kennis: maak een lijst van kenmerken van de gezochte persoon (Goudlokje) die gebruikt kan worden in een opsporingsbericht van de politie. Gebruik de lijst voor een ‘Gezocht’-poster.


  •Begrip: maak een tijdbalk waarlangs je het verhaal samenvat.


  • Toepassing: geef voorbeelden van mensen die je kent die dezelfde problemen hebben als de hoofdpersonen in het verhaal.


  •Analyse: maak onderscheid in de feiten die in het verhaal worden benoemd en de meningen die erover gegeven worden.


  •Synthese: bedenk een nieuw karakter en pas het verhaal zodanig aan dat dit karakter ook echt in je verhaal past.


  •Evaluatie: beslis of het verhaal echt gebeurd zou kunnen zijn. Leg duidelijk uit waarom je dat vindt.


  Aan het project mag de hele middag gewerkt worden. Aan het eind van de middag hangt de klas vol met posters, tijdbalken, woordspinnen en overzichtslijstjes. De nieuwe versies van het sprookje zijn zo leuk dat de leerkracht besluit de volgende dag haar eigen leerlingen hun zelfgeschreven verhalen te laten voorlezen aan kleine groepjes kleuters!


  Naast de taxonomie van Bloom zijn de acht intelligenties van Gardner (1983) ook geschikt om als uitgangspunt voor verrijkingstaken te gebruiken. Gardner stelt dat iedere leerling intelligent is op zijn eigen specifieke manier. Als een leerling alleen aangesproken wordt op zijn cognitieve intelligentie, dan kan het kind onvoldoende recht wordt gedaan op zijn andere ontwikkelingsgebieden. Het soort intelligentie bepaalt waar de leeringang te vinden is. Deze leerling voelt zich prettig bij het werken aan opdrachten die binnen dat gebied liggen. Als het op die intelligentie wordt aangesproken, krijgt het tevens de gelegenheid zich te ontplooien op zijn eigen niveau. Het gevolg zou kunnen zijn dat onderpresteren als gevolg van een verkeerd leerstofaanbod wordt omzeild.


  Tabel 6.2 De acht intelligenties van Gardner (1983)


  
    
      
      
    

    
      	Type intelligentie

      	Waarneembaar gedrag
    


    
      	
        

      
    


    
      	Verbaal-linguïstische intelligentie

      	Het kind denkt in woorden, leest inzichtelijk. Het schrijft en praat graag en gemakkelijk.
    


    
      	Logisch-mathematische intelligentie

      	Het kind kan goed logisch redeneren, denkt kritisch, ordent informatie en houdt van getallen. Houdt van complexiteit.
    


    
      	Visueel-ruimtelijke intelligentie

      	Het kind neemt waar in beelden en kleuren. Tekent graag, gebruikt graag grafiekjes, experimenteert en ontwerpt. Heeft een goed oriëntatievermogen.
    


    
      	Muzikaal-ritmische intelligentie

      	Het kind houdt van geluid en muziek, om zelf te doen en te beluisteren. Werkt graag met achtergrondmuziek. Heeft een genuanceerd stemgebruik en vertelt boeiend.
    


    
      	Lichamelijk-kinesthetische intelligentie

      	Het kind houdt van bewegen, heeft een trefzekere grove en fijne motoriek. Is snel in lichamelijk contact. Leert door doen en spelen. Knutselt en sleutelt graag.
    


    
      	Interpersoonlijke intelligentie

      	Het kind voelt zich prettig in contact met mensen. Voelt anderen aan, werkt graag samen en is bereid tot helpen. Houdt van feestjes.
    


    
      	Intrapersoonlijke intelligentie

      	Het kind blijft op de achtergrond, dagdroomt, denkt metafysisch. Schrijft dagboeken of poëzie. Reflecteert en eist veel van zichzelf.
    


    
      	Natuurgerichte intelligentie

      	Het kind houdt van planten en dieren, herkent en leert door waarnemen en verzamelen. Kan veranderingen vaak verklaren.
    


    
      	
        

      
    

  


  Kijken we naar de mogelijkheden die ontstaan door de taxonomie van Bloom en de theorie van meervoudige intelligentie met elkaar te combineren, dan zien we een opvatting ontstaan over het omgaan met leerinhouden die een veel grotere groep dan alleen de begaafde en hoogbegaafde leerling uitdaagt. Met behulp van de denkniveaus van Bloom en de multiple intelligences van Gardner kunnen namelijk veel van de lesinhouden binnen het curriculum zo aangepast worden dat ze opdrachten op alle niveaus bevatten. Op deze manier kan binnen een les zo gedifferentieerd gewerkt worden dat alle leerlingen kunnen meedoen. Deze manier van werken houdt wel in dat de vaste methoden tot op zekere hoogte losgelaten worden. Daarmee wordt bedoeld dat de leerinhoud en de onderwerpen uit de methode wel aan bod komen, maar dat op bepaalde onderdelen de opdrachten uit de methode worden vervangen. Dit vereist aanvankelijk meer voorbereidingstijd van de groepsleerkracht, maar de praktijk wijst uit dat het leerrendement voor leerlingen groter wordt. Daarbij kan integratie van kennis en vaardigheden van verschillende ontwikkelingsgebieden worden bereikt. Het resultaat is dat kennis meer betekenis krijgt voor de leerling en dat die kennis daardoor ook eerder als ‘nuttig’ ervaren zal worden. Het navolgende voorbeeld over verschillen tussen stad en dorp is een uitwerking van de combinatie van de taxonomie van Bloom en de theorie van Gardner (Termeer 2003).


  Tabel 6.3 Lesvoorbeeld ‘Stad of dorp?’


  
    
      
      
    

    
      	Verbaal-

      linguïstische intelligentie

      	Lees de tekst en maak er een aantal vragen over. (lo)*

      Maak een verhaal over jouw ideale stad. (ho)**

      Maak een verhaal over de verschillen tussen dorpen en steden. (lo/ho)
    


    
      	
        

      
    


    
      	Logisch-

      mathematische intelligentie

      	Probeer te bedenken waarom een stad een stad is gebleven en een dorp een dorp is gebleven. (ho)

      Hoeveel mensen moeten er wonen voordat het een stad genoemd mag worden? (lo)

      Neem een bestaande stad en maak een diagram met de bewonersaantallen van de laatste tien jaar. (lo)

      Ga na waarom er veranderingen in de aantallen geweest kunnen zijn.
    


    
      	Visueel-ruimtelijke intelligentie

      	Hoe zou jij een stad bouwen? (ho) Waar zou je dat doen? (ho) Wat zou je het belangrijkste vinden dat in een stad aanwezig zou moeten zijn? (ho)

      Teken een skyline van jouw stad. (lo)

      Hoe worden de mensen in jouw stad vervoerd? Hoe gaan ze naar andere gebieden? (lo)
    


    
      	Muzikaal-

      ritmische intelligentie

      	In een stad zijn veel geluiden, maar in een dorp ook. Wat zijn de geluiden die bij een dorp horen en welke horen bij de stad? (lo)

      Welke geluiden zou je willen veranderen? (lo/ho)

      Maak een liedje over jouw dorp of stad. (ho)
    


    
      	Lichamelijk-kinesthetische intelligentie

      	Wat is het verschil in de beweging die mensen in een stad of een dorp maken? (lo)

      Als je in de stad in een flat woont, krijg je minder beweging dan in een dorp. Richt in een park een beweginggedeelte in zodat je op allerlei verschillende manieren kunt bewegen en spelen. (lo/ho)
    


    
      	Interpersoonlijke intelligentie

      	Hoe ziet de bevolking van jouw stad eruit? Organiseer een soort van braderie waar van alles te doen is voor alle leeftijden en voor alle cultuurgroepen. (ho)

      Maak met een groepje een spel over de verschillen tussen een stad en een dorp. (lo/ho)
    


    
      	Intrapersoonlijke intelligentie

      	Schrijf een gedicht over het dorp of de stad waar jij je thuis voelt (ho)

      Maak een verhaal of toneelstukje over wat je voelt als je van een dorp naar een stad moet verhuizen. (ho)
    


    
      	Natuurgerichte intelligentie

      	In een dorp groeien andere dingen dan in een stad. Zoals wat? (lo)

      Bedenk eens welke bomen en planten je het liefst in de straten van de stad zou willen zien?

      Ontwerp een stadspark zoals jij zou willen hebben als je in een flat woont.
    


    
      	
        

      
    

  


  * lagere orderprocessen


  ** hogere orderprocessen


  Een tweede voorbeeld is de onderstaande les voor de bovenbouw:


  Tabel 6.4 Lesvoorbeeld ‘Je eigen land’


  
    
      
      
      
    

    
      	
        

      
    


    
      	Kennis/ begrip

      	Maak een kaart van jouw land met daarop de belangrijke steden, aardrijkskundige regio’s, bergen, rivieren, belangrijkste producten, gemiddelde temperaturen, lengte- en breedtegraden, bevolking.

      	Maak 20 simpele kennisvragen over je land op kleine kaartjes.Maak een samenvatting van de geschiedenis van je land of een tijdlijn en beschrijf de kostuums.
    


    
      	Toepassen

      	Onderzoek het voedsel in je land. Vertel over de verschillende soorten, waarom die er zijn en geef voorbeelden op een poster. Geef een paar recepten die gebruikelijk zijn in je land.

      	Kleed je in het kostuum van het land en leer een liedje van het land. Vertel een volksverhaaltje of vertel over de nationale sport.
    


    
      	Analyseren

      	Onderzoek de speciale dagen in je land, zoals Koninginnedag en dergelijke. Maak een pagina over elke speciale dag met daarop de naam van de dag, de datum en de reden van de viering.

      	Maak een lijst van gebruiksvoorwerpen:bijv. rond het huis, de school, buiten, kleding, veelgebruikte zinnen, groeten. Schrijf ze in het Nederlands en in de taal van het land.
    


    
      	Synthese

      	Ontwerp een nieuwe feestdag. Kies een naam, reden voor de dag, maand en hoe het gevierd gaat worden. Geef aan waarom je dat hebt gekozen, hoe het bij het land past.

      	Geef een presentatie van de vlag van je land.

      Ontwerp een nieuwe vlag om de plaats in de wereld van dat land te laten zien. Omschrijf de vlag.

      Schrijf een gedicht over je land, met de naam erin, het voedsel en een belangrijke persoon uit je land, en illustreer het.
    


    
      	Evaluatie

      	

      	Schrijf een plan dat zou helpen om vooroordelen te verminderen en dat het vertrouwen van mensen zou vergroten.
    


    
      	
        

      
    

  


  6.4 Samenvatting en conclusies


  De beste aanpak in het onderwijs aan hoogbegaafde kinderen is het vloeiend samen laten gaan van compacten en verrijken. Dat is nog niet overal gangbaar in Nederland. Het doel van verrijkingsonderwijs is de leerling uit te dagen en hem vaardigheden te leren waar hij binnen het reguliere curriculum niet aan toekomt. Verrijkingsonderwijs dient aan te sluiten bij de specifieke leereigenschappen van hoogbegaafde leerlingen en moet appelleren aan alle niveaus van kennis. Daarbij gaat het nadrukkelijk om de meerwaarde en hoort het dus in plaats te komen van reguliere lesstof. Het betreft dus geen extra taken, maar andere taken! Verrijkingsonderwijs is een van de manieren om onderpresteren te vermijden. De leerling kan door stof op een juist niveau aangeboden te krijgen een goed zelfbeeld behouden of ontwikkelen. Leren is effectiever en plezieriger als leerlingen genieten van wat ze doen binnen een veilig klimaat en een gestructureerde en rijke leeromgeving. Het is belangrijk dat we ons daarbij realiseren dat verrijkingsprogramma’s geen haarlemmerolie zijn en er niet één oplossing is voor álle begaafde leerlingen. Hoogbegaafde leerlingen verschillen van elkaar in wat zij kunnen en nodig hebben. Daarom moet het curriculum waar nodig en mogelijk aangepast worden om aan de behoeften van de individuele leerling tegemoet te komen. Dit vereist een goed klassenmanagement waarbij de leerkracht steeds in de gaten houdt of hoogbegaafde kinderen net zoveel behoefte hebben aan begeleiding als alle andere leerlingen die tot leren komen.
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    Leertijdverkorting


    Eleonoor van Gerven


    

  


  
    


    Een van de manieren om het onderwijs aan begaafde leerlingen vorm te geven is hun de gelegenheid te bieden de basisschool te doorlopen in minder jaren dan gebruikelijk is. In feite hebben we het dan over leertijdverkorting waarvan een vervroegde uitstroom het resultaat is. Juist deze vervroegde uitstroom naar het vervolgonderwijs maakt ouders en leerkrachten huiverig. Men ziet risico’s ten aanzien van de sociaal-emotionele ontwikkeling van het begaafde kind en maakt zich zorgen over het mogelijk ontstaan van hiaten in zijn kennis. Toch is het maar de vraag of die ongerustheid wel echt nodig is. Een goede risicoafweging kan helpen bij de besluitvorming.


    

  


  Om een mening te kunnen vormen over leertijdverkorting moet eerst helder worden wat we nu precies onder deze term kunnen verstaan. Daarop gaan we in de eerste paragraaf van dit hoofdstuk in. We doen dat door eerst te kijken naar het concept leertijdverlenging en dit in relatie te brengen met de Wet op het basisonderwijs en de in artikel 8 vastgelegde inspanningsverplichting voor de basisschool om de ononderbroken ontwikkeling van de leerling te bevorderen. In de tweede paragraaf wordt besproken op welke manieren leertijdverkorting in de praktijk gerealiseerd kan worden. In de derde en laatste paragraaf kijken we aan de hand van verklaringsmodellen van begaafdheid naar eventuele risico’s en mogelijke effecten van leertijdverkorting.


  7.1 Inkadering van begrippen


  In het basisonderwijs is het begrip leertijdverlenging al heel lang bekend. Vroegen noemden we dit ‘zitten blijven’ of ‘doubleren’. Aan het eind van het schooljaar besloot de meester of de juf samen met de directie dat de leerling het betreffende leerstofjaar nog een keer moest overdoen omdat het kind aan het eind van de rit het gewenste doorstroomniveau niet had bereikt. Het overdoen van het schooljaar resulteerde veelal in ‘een rondje van hetzelfde’. De leerling kreeg precies dezelfde stof – op nagenoeg dezelfde wijze – aangeboden in de verwachting dat hij zijn achterstand zou inlopen en zijn resultaten zouden stijgen. Onderzoek heeft uitgewezen dat dit niet wezenlijk effectief is als de reden van het ontstaan van zijn achterstand niet gewoon te maken heeft met te weinig aanwezig geweest zijn op school om de basisstof van het leerjaar te kunnen verwerken. Een achterstand ten gevolge van een leerprobleem wordt nagenoeg niet kleiner als de stof nogmaals wordt aangeboden zonder dat rekening gehouden wordt met de kern van het leerprobleem en de leerstijl van de leerling. Het leerprobleem zelf wordt namelijk niet opgelost. De leerling krijgt alleen meer tijd om zich de stof eigen te maken. Met de invoering van de Wet op het basisonderwijs werd de ononderbroken ontwikkeling van de leerling beoogt. Leertijdverlenging in de oude betekenis van ‘zitten blijven’ moest daarmee tot het verleden behoren. Leertijdverlenging waarbij ernaar gestreefd wordt de leerling zich verder te laten ontwikkelen door zijn zwakke kanten te stimuleren en begeleiden en zijn sterke kanten daarbij te gebruiken, moest een meer gewenste en meer gebruikelijke interventie in het basisonderwijs worden.


  Het streven naar een ononderbroken ontwikkeling impliceert dat leertijdverkorting mogelijk moet zijn als de ontwikkeling van de leerling dit toestaat of hier zelfs om vraagt. Hierdoor rijst onmiddellijk de vraag voor welke leerlingen leertijdverkorting noodzakelijk is en waarom dit dan zo is.


  Net als leertijdverlenging is leertijdverkorting geen noviteit in ons onderwijs. In het (recente) verleden werd leertijdverkorting gerealiseerd voor zeer intelligente en goed presterende leerlingen om hun meer uitdaging te bieden. Gebonden aan leerklasjaarsystemen waarin klassikaal onderwijs werd verzorgd, zag men geen andere strategieën om deze leerlingen op hun eigen niveau onderwijs te bieden. Dit was niet alleen in Nederland het geval, ook in Amerika was dit een gebruikelijke praktijk. Brody schrijft in de inleiding van Grouping and acceleration practices in gifted education (2004): ‘When seeking to identify the brightest students for his study, Terman (1925) found that they were frequently the youngest in a class because they had been accelerated in grade placement. In past generations, the solution for challenging an exceptional bright child was often to place him or her in the next grade.’ De behoefte van de leerling aan meer uitdaging werd daarmee vertaald naar een vorm van handelen die relatief beschouwd zo min mogelijk belastend was voor de leraar. De leerling stroomde vervroegd door naar een hogere groep, nam daar deel aan het reguliere onderwijsprogramma en van verdere aanpassingen was wezenlijk geen sprake. Ogenschijnlijk leek het overslaan van een groep afdoende uitdaging te bieden aan de begaafde leerling. Het aansluiten op de ontwikkeling van de leerling gebeurde vooral in relatie tot zijn leerstofjaarniveau. In de praktijk blijkt echter dat vervroegd doorstromen naar een volgende groep alleen, onvoldoende uitdaging biedt voor begaafde leerlingen. De leerling stroomt in op een niveau dat hij veelal al bereikt heeft, om na korte tijd een nieuwe voorsprong op zijn groepsgenoten te ontwikkelen. Als de aldus eerder ingezette koers van vervroegd doorstromen consequent wordt doorgezet, leidt dit onderwijsarrangement tot een nieuwe vervroegde doorstroming en zo komen kinderen heel erg veel jonger dan gebruikelijk is in het voortgezet onderwijs terecht. Diverse onderzoeken tonen aan dat dit helemaal geen problemen hoeft op te leveren (Stanley 1985; Brody & Stanley 1991; Rimm & Lovance 1992; Hoogeveen 2008). Maar als we het begrip ononderbroken ontwikkeling interpreteren zoals dit in de Wet op het basisonderwijs wordt bedoeld, dan is het maar de vraag of deze benadering wel werkelijk in dienst staat van de ononderbroken ontwikkeling van de leerling.


  Met deze vraag raken we de kern van het concept leertijdverkorting binnen de grenzen van het hedendaagse Nederlandse onderwijs. Als het gaat om het bevorderen van een ononderbroken ontwikkeling door middel van een proces van formeel leren, zijn er niet alleen redenen om een leerling in aanmerking voor leertijdverkorting te laten komen, maar ook redenen om dit niet te doen en anderszins passend onderwijs te bieden. Dan gaat het om aansluiten op de behoefte van de leerling in de zin van het zoeken naar passende ontwikkelingsmogelijkheden op gebied van schoolse vaardigheden, leerstijl en persoonlijke ontwikkeling. De discussie over de sociaal-emotionele consequenties van leertijdverkorting heeft vanaf de jaren zeventig in het buitenland bijgedragen aan de overwegingen of er ook andere, wellicht meer geschikte onderwijsarrangementen denkbaar zijn. Op deze andere en wellicht tevens aanvullende interventievormen, die ook op Nederlandse scholen toegepast (kunnen) worden, is in hoofdstuk 5 en 6 ruimschoots aandacht besteed.


  7.2 Realisatievormen


  Concreet kan gesteld worden dat elke vorm van leertijdverkorting impliceert dat de verwerking van de leerstof die zich richt op de kerndoelen van het basisonderwijs in versneld tempo plaatsvindt. In het verleden was daarom de term ‘versnellen’ het meest gebruikelijk. Versnellen kan op vier verschillende manieren gerealiseerd worden en leidt in principe in drie van de vier mogelijkheden tot het vervroegd doorstromen naar een hogere groep. Drent en Van Gerven (2002) introduceerden daarom de term ‘vervroegde doorstroming’. Die beschrijft niet alleen het proces maar ook het resultaat ervan. Of vervroegde doorstroming wel past bij een leerling en welke vorm dan het meeste recht doet aan diens individuele ontwikkeling hangt af van de capaciteiten, de gezinsomstandigheden, de persoonskenmerken en de mogelijkheden die binnen een school realiseerbaar zijn (Gross 1992). We bespreken die mogelijkheden een voor een.


  Versneld leren op één vakgebied


  In dit geval verwerkt de leerling de leerstof van één vakgebied in zijn eigen tempo. In de praktijk zien we deze manier van werken veelal toegepast op het vakgebied rekenen. Zo kan het voorkomen dat een leerling die onderwijs volgt in groep 6 het rekenwerk maakt dat normaliter pas wordt aangeboden in groep 8. Deze manier van werken kan gerealiseerd worden door de leerling in de methode van toets naar toets te laten werken en alleen die onderdelen uit de leerstof aan te bieden waarop hij tijdens de toetsen beneden de beheersingsnorm scoort. In dat geval wordt heel specifiek naar de capaciteiten en de prestaties van de leerling gekeken en kan maatwerk worden geleverd dat past bij zijn leerbehoefte ten aanzien van de reguliere leerstof. Als de aldus vrijgekomen tijd binnen een leerstofblok niet wordt aangevuld met verrijkingsopdrachten, is het versneld leren het resultaat. Nadeel van deze manier van werken is dat de betreffende leerling als alle reguliere leerstof is doorgewerkt vaak nog een of meerdere jaren basisonderwijs voor de boeg heeft. Basisscholen zijn feitelijk niet of nauwelijks in staat om de leerling uit te dagen op vwo-niveau zonder dat dit negatieve consequenties heeft voor de leerling als hij eenmaal het vervolgonderwijs betreedt. Een andere manier om versneld leren op één vakgebied te bereiken is door de leerling op basis van tempodifferentiatie de leerstof te laten verwerken.


  Tempodifferentiatie


  Tempodifferentiatie betekent dat de leerling alle leerstof verwerkt zonder dat er geschrapt wordt in het aanbod. De leerling mag in zijn eigen tempo de leerstof verwerken. Het ‘maatwerk’ dat aldus geleverd wordt, heeft betrekking op de verwerkingssnelheid en het werktempo van de leerling. Tempodifferentiatie is een vorm van versneld aanbieden van de leerstof waarbij de leerkracht zich nagenoeg geen zorgen hoeft te maken over het ontstaan van kennishiaten. Alle stof wordt immers geheel en zonder aanpassingen aangeboden. Hoewel vaak gedacht wordt dat begaafde leerlingen zich door deze werkwijze in elk geval niet meer zullen vervelen op school, is dat een misvatting. In eerdere hoofdstukken is uiteengezet dat begaafd niet altijd synoniem hoeft te zijn met snel werken. Begaafd zijn impliceert onder meer een hoog leertempo en een andere verwerkingsvorm van nieuwe informatie. Om tegemoet te komen aan de factoren leertempo en andere manieren van kennisverwerking, moeten de leerstappen voor de leerling worden vergroot. De leerstof kan beter op een andere manier worden aangeboden terwijl dat bij tempodifferentiatie eigenlijk niet het geval is. Als tempodifferentiatie op alle vakgebieden wordt toegepast, is het gevolg dat de leerling eerder klaar is om naar een hogere groep door te stromen dan zijn leeftijdgenootjes.


  Twee leerstofjaren in één schooljaar verwerken


  Deze vorm van versneld leren leidt onherroepelijk tot een vervroegde doorstroming naar een hogere leerstofjaargroep. Het is een veelal bewust gekozen onderwijsarrangement waarbij de leerling zodanig op het volgend leerstofjaar wordt voorbereid dat een fysieke overstap naar een hogere groep ten minste met betrekking tot de leerstof naadloos kan verlopen. De leerstof van beide groepen wordt ontdaan van de overdaad aan oefeningsopgaven en herhaling. Alle nieuwe geïntroduceerde stof komt op die manier wel aanbod, maar in zeer beperkte vorm. Kennishiaten worden aldus voorkomen. Doordat de leerstappen worden vergroot en er dus meer wordt gevraagd van het leervermogen van de begaafde leerling, sluit deze benadering beter aan bij de leer- en persoonlijkheidseigenschappen van begaafde kinderen.


  Een groep overslaan


  De voorgaande drie vormen van versneld leren hebben niet alleen gevolgen voor de begaafde leerling, maar ook voor de leraar. In alle gevallen veronderstelt de manier van werken dat er een oplossing gevonden wordt voor de instructie op de (nieuwe) leertaken. De enige manier van vervroegde doorstroming waarbij geen aparte instructie op de reguliere leerstof is vereist, is een groep overslaan. Als er daadwerkelijk sprake is van het overslaan van een groep, heeft dit niet alleen betrekking op het fysiek overslaan, maar vooral op het overslaan van de leerstof die binnen een bepaalde groep wordt geboden. Deze manier van werken wordt veelal gekozen als de leerling een zodanige didactische voorsprong heeft op zijn leeftijdgenoten dat hij zonder kansen op kennishiaten kan instromen in een hogere groep. In de praktijk zien we dat dit eigenlijk zelden voorkomt. In bijna alle gevallen is op een of meerdere vakgebieden een inhaalslag vereist zodat hiaten in de kennis worden weggewerkt.


  7.3 Risico’s en effecten


  Als vervroegde doorstroming als onderwijsarrangement ter sprake komt, richt de eerste zorg van ouders en leraren zich veelal op de sociaal-emotionele ontwikkeling van de begaafde leerling (Hoogeveen 2008). In haar proefschrift stelt Hoogeveen dat sommige wetenschappelijke onderzoeken deze zorg weliswaar rechtvaardigen, maar dat uit lang niet alle onderzoeken blijkt dat de sociaal-emotionele ontwikkeling van de leerling als gevolg van vervroegde doorstroming onder druk komt te staan. Eerder suggereerde Brody dat het idee dat vervroegde doorstroming een negatieve invloed zou hebben op het sociaal-emotioneel functioneren van begaafde leerlingen vooral gebaseerd zou zijn op incidentele voorbeelden (Brody 2004). Deze incidentele voorbeelden zouden onder ouders en leraren leiden tot de vorming van vooroordelen over de sociaal-emotionele ontwikkeling van alle begaafde leerlingen. Een tweede zorg die geuit wordt, heeft betrekking op de kennisontwikkeling en het kennisniveau van de begaafde leerling. Met name leraren zijn bang dat leertijdverkorting tot (onherstelbare) kennishiaten leiden waardoor de leerling later in het leerproces kan vastlopen. Opvallend in de hele discussie is echter dat alleen de risico’s beoordeeld en besproken worden die ontstaan wanneer de leerling terechtkomt in een hogere groep. Zelden wordt gekeken naar de risico’s die waarneembaar zijn als de leerling tussen leeftijdgenoten in zijn leerstofjaargroep blijft functioneren. Daarmee kan elke gemaakte risicoanalyse als eenzijdig worden gezien.


  Het onderzoek van Gross (1992) toont aan dat voor iedere leerling apart bekeken moet worden wat het best passende onderwijsarrangement is. Om een effectieve risicoanalyse te maken is het functioneel om vanuit een verklarende definitie van begaafdheid te kijken naar de effecten van al dan niet vervroegd doorstromen op de ontwikkeling van de begaafde leerling. Uitgangspunt zou het Differentiatiemodel van Begaafdheid en Talent van Gagné (1985; 1998; 2000) of het Multifactorenmodel van Heller (Ziegler & Heller 2000) kunnen zijn. In beide modellen worden zowel kindfactoren als omgevingsfactoren genoemd die de ontwikkeling van de leerling beïnvloeden.


  7.3.1 Kindfactoren


  Kijken we naar de kindfactoren, dan is er onderscheid te maken tussen begaafdheidsfactoren (intelligentie, creativiteit, et cetera) en persoonlijkheidsfactoren (fysieke kenmerken zoals motoriek, en eventuele lichamelijke beperkingen, en psychische kenmerken zoals karakter, metacognitieve vaardigheden, et cetera). Beide soorten factoren kunnen een risico vormen voor de ontwikkeling van de leerling als het gaat om een beslissing over vervroegde doorstroming.


  Begaafdheidsfactoren


  De begaafdheidsfactor is te zien als een basisvoorwaarde van waaruit bepaald kan worden of er met betrekking tot de capaciteiten van de leerling eigenlijk wel vervroegd moet worden doorgestroomd. Voor een begaafde leerling is het belangrijk dat hij steeds opnieuw wordt uitgedaagd om zijn eigen kennis- en vaardigheidsgrenzen te verleggen, zodanig dat hij in staat is zijn aangeboren capaciteiten te verzilveren. In het onderwijs wordt deze uitdaging vormgegeven in het aanbod van de meer op cognitie gerichte leerstofonderdelen. In relatie tot vervroegde doorstroming is het vervolgens de vraag waar de leerling op de meest verantwoorde manier cognitief wordt uitgedaagd: in zijn huidige of in een hogere groep. Uitdaging wordt daarbij niet alleen bereikt door leerstof op een andere manier aan te bieden, maar in de eerste plaats door aan te sluiten op het didactisch ontwikkelingsniveau van de leerling. Als er voldoende gelegenheid is om de leerling binnen zijn huidige leerstofjaargroep te laten reiken naar een naastgelegen zone van ontwikkeling, is het maar de vraag of vervroegde doorstroming een positief effect zal hebben op de leerling. In die situaties waarbij de omvang van de voorsprong op zijn leeftijdgenoten niet groter is dan zes maanden, is veelal genoeg didactische speelruimte om die uitdaging te realiseren. Wordt de voorsprong groter, dan kan vervroegde doorstroming tot de mogelijkheden behoren (Drent & Van Gerven 2002; Van Gerven 2008). Afhankelijk van de voorsprong van de leerling kan een passende realisatievorm van vervroegde doorstroming worden gezocht. In eigenlijk alle gevallen waarbij de leerling beschikt over een didactische voorsprong op zijn leeftijdgenoten, maar waarbij de voorsprong is ontstaan als gevolg van een proces van (in)formeel leren en niet zo zeer een spontane uiting is van zijn begaafdheid, zijn er andere oplossingen denkbaar dan vervroegde doorstroming als best passend leerarrangement.


  In de begaafdheidsmodellen worden zowel cognitieve als niet-cognitieve begaafdheidsfactoren onderscheiden. In dat onderscheid is een aangrijpingspunt te vinden om terug te koppelen naar de intentie van het concept ononderbroken ontwikkeling. Deze intentie is namelijk gericht op de brede ontwikkeling van de leerling en niet alleen op zijn cognitie. Als het ook bij vervroegde doorstroming gaat om de brede ontwikkeling, is het belangrijk dat bij een risicoafweging eveneens gekeken wordt welke begaafdheidsfactoren bij de leerling nog meer aanwezig zijn en of ten aanzien van deze factoren wellicht uitdagingsmogelijkheden te bieden zijn voor de leerling. In die gevallen waarbij de leerling zich sociaal zeer sterk manifesteert (door bijvoorbeeld meer naar oudere leerlingen te trekken en in die contacten evenwichtig te functioneren), kan de leerling meer gediend zijn met een vervroegde doorstroming ook al geeft zijn didactische voorsprong daar niet direct aanleiding toe. Het is denkbaar dat juist deze leerlingen meer risico’s lopen tussen leeftijdgenoten, vanwege een gebrek aan aansluiting- en spiegelingsmogelijkheden dan wanneer de leerling vervroegd doorstroomt.


  Persoonlijkheidsfactoren


  De persoonlijkheidsfactoren zijn te onderscheiden in fysieke en psychische kenmerken. Als bij kleuters de mogelijkheid van de leerling eerder naar groep 3 laten gaan wordt besproken, is de motoriek van de leerling veelal een punt van zorg. De vraag wordt dan opgeworpen of de fijne motoriek van de leerling al zover ontwikkeld is dat het leren schrijven geen problemen hoeft op te leveren. Nu is deze vraag begrijpelijk, maar het is bijna altijd mogelijk om naar dispenserende en compenserende maatregelen te zoeken als de motoriek nog niet ver genoeg ontwikkeld is, maar er op alle andere gebieden wel een noodzaak tot vervroegde doorstroming bestaat.


  Psychische kenmerken kunnen onderscheiden worden in de aspecten zelfbeeld, werk- en leerstrategieën, motivatie en doorzettingsvermogen, vermogen tot sociale aanpassing en flexibiliteit en perfectionisme en faalangst. Al deze aspecten kunnen gezien worden als een risicofactor waarbij er niet alleen risico’s spelen als de leerling vervroegd doorstroomt, maar ook als de leerling in zijn huidige groep blijft.


  Zelfbeeld


  In hoofdstuk 12 wordt onder meer ingegaan op de het belang van ontwikkeling van een evenwichtig zelfbeeld bij begaafde kinderen. Niet zelden blijkt dat zij onder meer als gevolg van een leerstofaanbod dat van een te laag didactisch niveau is, een vorm van zelfoverschatting of juist zelfonderschatting kunnen ontwikkelen. Zelfoverschatting ontstaat dan doordat de leerling geen wezenlijke inspanning hoeft te verrichten om prestaties te leveren op het hoogste didactische niveau in de groep. Daardoor ontwikkelt de leerling een idee dat hij altijd alles kan en moet kunnen en leert hij niet omgaan met wezenlijke faalervaringen. Zelfonderschatting ontstaat als de leerstof van een te laag niveau is en de leerling aan zichzelf gaat twijfelen omdat hij iedereen zich hard ziet inspannen en zelf die inspanning niet hoeft te leveren. Het gevolg kan zijn dat de leerling twijfelt aan zijn eigen prestaties en gaat ‘rommelen’ met zijn werk, waardoor er fouten ontstaan en het bevestigd wordt dat hij toch niet zo slim is als iedereen en vooral hijzelf altijd heeft gedacht. Als besloten wordt om de leerling in zijn huidige groep te laten, is het belangrijk dat hij didactisch gezien wel genoeg uitgedaagd wordt, zodanig dat de kans op een realistisch zelfbeeld groter wordt. Een scheef zelfbeeld kan ook ontstaan doordat de leerling onvoldoende aansluiting vindt bij leeftijdgenootjes als het aankomt op gezamenlijke belangstellingen en bevattingsvermogen. Als de leerling het gevoel heeft niet bij de groep te horen omdat ‘niemand hem begrijpt’ of omdat ‘niemand dezelfde dingen leuk vindt’ als hij, kan het zelfbeeld van de leerling onder druk komen te staan. De leerling betrekt de reactie van de omgeving op zijn sociale identiteit en ontwikkelt aldus een negatief zelfbeeld. Het is niet gezegd dat beide risicomogelijkheden niet bestaan als de leerling doorstroomt naar een hogere groep. Het verdient echter wel een afweging waar de leerling in dezen het beste op zijn plaats is. Als besloten wordt om een leerling met een scheef zelfbeeld in relatie tot zijn capaciteiten naar een hogere groep te doen, is het goed dat de leerling voorbereid wordt op de didactische veranderingen die zullen gaan plaatsvinden. De leerling die leidt aan zelfoverschatting en zichzelf dreigt te overschreeuwen, zal stapsgewijs moeten leren dat hij niet meer automatisch altijd en overal de beste zal zijn. De leerling die leidt aan zelfonderschatting en zich onzeker toont, zal begeleid moeten worden in zijn taakaanpak zodat hij zich opgewassen voelt tegen de toenemende complexiteit van de taken.


  Werk- en leerstrategieën


  Onderzoek naar goed presterende begaafde leerlingen toont aan dat een van de factoren die bijdragen aan hun succes de ontwikkeling van een breed scala aan werk- en leerstrategieën is (Grigorenko & Sternberg 1997). Leerstrategieën ontwikkelt een leerling echter alleen als de leertaak hem daartoe ook noopt. Als taken te eenvoudig zijn, kan de leerling de opdracht maken op grond van zijn geheugen. Razendsnel herkent de leerling in de opgave de reeds eerder aangeleerde vaardigheid of de reeds eerder aangeleerde noodzakelijke kennis om tot een goede oplossing te komen. Daar komt geen enkele vorm van bewuste taakaanpak aan te pas. Leerstof is dan feitelijk niet meer of minder dan ‘bewijsstof’: de leerling toont aan dat hij het al kan. Vanuit dat perspectief is het dan ook niet reëel om te verwachten dat een begaafde leerling die niet laat zien over voldoende werk- en leerstrategieën te beschikken, deze zal gaan ontwikkelen in zijn huidige groep terwijl het didactische niveau van de hem aangeboden leerstof te laag is. Als besloten wordt om de leerling in zijn huidige groep te houden, heeft dat dus consequenties voor zijn leerstofaanbod. Anderzijds betekent niet elke vervroegde doorstroming dat een leerling dus automatisch deze taakgerichte vaardigheden zal gaan ontwikkelen. In hoofdstuk 14 wordt uitgebreid beschreven welke factoren daarop van invloed zijn en wat ervoor nodig is om de begaafde leerling tot leren aan te zetten. Een omgekeerde situatie is echter ook denkbaar. Het kan zijn dat de leraar een positieve inschatting heeft van de mate waarin de leerling effectieve werk- en leerstrategieën heeft ontwikkeld, juist doordat de leerling vaak zijn werk op tijd af heeft, weinig fouten maakt, zelden om hulp vraagt en eigenlijk geheel zijn eigen gang kan gaan in de groep. Als deze leerling voor het eerst geconfronteerd wordt met taken die een wezenlijke inspanning vergen en waarbij het bedenken van een aanpak een belangrijke vereiste is om de taak tot een goed einde te brengen, kan een gebrek aan effectieve strategieën plotseling aan het licht komen. Daardoor kan bij de leerling een gevoel van paniek ontstaan. Vluchtgedrag (niet aan je verrijkingswerk toekomen) en vluchtuitspraken (‘ik vind het saai’) kunnen het gevolg zijn. Vervroegde doorstroming is een van de situaties waarin dit gedrag zichtbaar kan worden. Het is daarbij belangrijk te beseffen dat het beschikken over werk- en leerstrategieën geen aangeboren gegeven is, maar ontwikkeld moeten worden en dat deze ontwikkeling begeleiding vraagt (zie verder hoofdstuk 6 en 14).


  Motivatie en doorzettingsvermogen


  In het drie-ringenconcept van Renzulli werden de factoren motivatie en doorzettingsvermogen (te zien als de wil om te presteren, ook al ben je niet in een keer succesvol) voor het eerst gepresenteerd in een verklarende definitie van begaafdheid. Motivatie en doorzettingsvermogen worden beïnvloed door de mate waarin de leerling zich betrokken voelt bij zijn taak. Als de leerling geen taakbetrokkenheid ervaart, zal zijn wil om een prestatie te leveren afnemen. Daardoor is de leerling eerder geneigd om mentaal af te haken. Het gevolg is dat de leerling niet of nauwelijks leert een inspanning te leveren. Van begaafde kinderen is bekend dat zij een grotere betrokkenheid voelen als de taak die ze moeten maken hen uitdaagt om op hoog niveau te denken. In dat geval wil de leerling onzekerheden aangaan in zijn leersituatie. Als de leerling niet wordt uitgedaagd, zal hij die bereidheid minder tonen. De leerling zal ook minder incasseringsvermogen hebben ontwikkeld, waardoor zijn oorspronkelijke vermogen tot doorzetten onder druk staat. Motivatie en doorzettingsvermogen als zodanig kunnen dus nooit een basisvoorwaarde vormen voor vervroegde doorstroming. Het draagt echter wel bij aan het succes van een vervroegde doorstroming.


  Vermogen tot sociale aanpassing en flexibiliteit


  Om vervroegde doorstroming succesvol te maken is het belangrijk dat de leerling in staat is zich sociaal gezien zodanig aan te passen aan de groep dat zijn gedrag hem niet isoleert. Omgekeerd is het echter ook zo dat de leerling in zijn huidige situatie geïsoleerd kan raken omdat hij er (nog) moeite mee heeft om afhankelijk van degene met wie hij speelt of samenwerkt te wisselen van ‘niveau’.


  Perfectionisme/faalangst


  Begaafde leerlingen zijn veelal perfectionistisch ingesteld. Daar is niets mis mee, zolang deze eigenschap maar niet belemmerend werkt. Een begaafde leerling die een lage frustratietolerantie heeft bij het maken van fouten en daarbij een minder gunstig zelfbeeld heeft ontwikkeld of over onvoldoende werk- en leerstrategieën beschikt, loopt eerder de kans faalangst te ontwikkelen dan een leerling bij wie dat alles niet het geval is. Voor deze leerling zal beoordeeld moeten worden waar in de school de beste begeleidingsmogelijkheden zijn (zowel cognitief als met betrekking tot faalangst). Vervolgens is het belangrijk dat in relatie tot deze begeleidingsmogelijkheden wordt bekeken waar de leerling het meeste uitdaging kan ervaren zonder dat dit verlammend werkt. Soms is dat in de veilige omgeving van de huidige groep. Maar in andere gevallen is de leerling beter te begeleiden in een hogere groep.


  7.3.2 Omgevingsfactoren


  Naast persoonlijkheidsfactoren zijn er omgevingsfactoren die bepalen waar de ononderbroken (brede) ontwikkeling van de leerling het beste gestimuleerd kan worden. Deze bestaan uit gezinsfactoren, leerkrachtfactoren en groepsfactoren (Van Gerven 2008). Voordat de vraag wordt gesteld in hoeverre deze factoren vervroegde doorstroming positief beïnvloeden of juist overbodig maken, moet eerst naar de kindfactoren worden gekeken.


  Gezinsfactoren


  Vervroegde doorstroming is voor ouders een complexe beslissing. Hun kind gaat niet alleen een grote sprong maken met betrekking tot zijn cognitieve ontwikkeling, ook zijn persoonlijkheidsontwikkeling zal door de stap beïnvloed worden. Om dit veilig te laten verlopen is het belangrijk dat ouders in staat zijn hun kind daarbij te ondersteunen. Als ouders twijfelen over de stap, is de kans op succes beduidend minder groot. In de meeste gevallen blijkt echter dat wanneer ouders de kans krijgen om toe te groeien naar de beslissing, zij in veel gevallen juist een zeer positieve invloed op de leerling kunnen hebben. Als ouders twijfelen, zijn kind en ouders ermee gediend dat alle risicofactoren goed worden afgewogen en besproken.


  Leerkrachtfactoren


  In hoeverre het verstandig is een leerling vervroegd te laten doorstromen wordt mede bepaald door de omstandigheden waaronder de leerkracht begeleiding voor de leerling moet verzorgen. In situaties waarbij een leerkracht al zeer zwaar belast is of het organisatorisch niet haalbaar is om een leerling effectief te begeleiden in zijn huidige groep, is het raadzaam om te kijken of de begeleidingsmogelijkheden in de volgende groep beter zijn. Andersom is echter ook het geval. Een leerling die eerder doorstroomt naar een hogere groep waar te weinig begeleiding is of de groepsleerkracht over te weinig deskundigheid beschikt met betrekking tot hoogbegaafdheid, wordt evenzeer belemmerd. In dat geval kan het wijsheid zijn de leerling uit te dagen op zijn eigen niveau in zijn huidige groep.


  Groepsfactoren


  Zowel leerkrachten als ouders geven vaak aan dat ze bang zijn dat de begaafde leerling geïsoleerd van de andere leerlingen komt te staan als hij een eigen programma doorwerkt. Dat kan de reden zijn waarom ouders best vastgesteld willen zien dat hun kind begaafd is, maar vervolgens niet willen dat er een eigen aanbod gerealiseerd wordt. Het langetermijnbelang van de leerling is daarmee niet gediend. Kindgebonden factoren zoals in de vorige paragraaf beschreven, worden daardoor negatief beïnvloed. Om ouders tegemoet te komen kan bekeken worden of het mogelijk is om in de huidige groep van de leerling een subgroepje van enkele leerlingen te vormen die allemaal behoefte hebben aan meer uitdaging op meerdere vakgebieden. Als dat niet het geval is, kan vervroegde doorstroming een goede oplossing zijn. Ander factoren zijn de samenstelling van de groep en het pedagogisch klimaat. In hoofdstuk 12 wordt vanuit preventief oogpunt veel aandacht besteed aan het thema ‘de veilige school’. Daarbij is aandacht voor zaken als de ruimte om te excelleren, onderling respect en acceptatie, et cetera. Hoe steviger het pedagogisch klimaat van een groep, hoe meer kansen op succes er zijn voor de begeleiding. Als het gebruikelijk is dat iedere leerling op zijn eigen niveau werkt aan eigen taken, is het veel minder bezwaarlijk als de leerling in zijn huidige groep blijft dan wanneer dat niet het geval is.


  7.4 Tot besluit


  Aan het begin van dit hoofdstuk werd aangegeven dat basisscholen een duidelijke verantwoordelijkheid hebben naar alle leerlingen om een ononderbroken ontwikkeling te bevorderen. Een van de vele mogelijkheden om dit te doen is het regelen van leertijdverkorting als de situatie van de leerling hierom vraagt. De leertijdverkorting kan gerealiseerd worden via verschillende begeleidingsvormen die aansturen op vervroegde doorstroming. Er is geen ‘harde’ regel te geven die in termen van goed of fout voor alle leerlingen vastlegt of leertijdverkorting een verstandige optie is. Beter is het om voor iedere leerling opnieuw een risicoafweging te maken op basis van de kind- en omgevingsfactoren. De risicoafweging moet zowel gericht zijn op de vraag wat de effecten op de leerling zouden kunnen zijn als hij in zijn huidige groep blijft, als op de vraag wat de effecten zouden kunnen zijn als de leerling eerder naar een hogere groep gaat. Die vraagstelling is te protocolleren. Het protocol is van belang om bij geen enkele leerling een op onvolledige informatie gebaseerde afweging te maken.1 Daarbij moet gezegd worden dat de kans op succes (in termen van een zich evenwichtig ontwikkelende leerling die het zowel cognitief als sociaal-emotioneel goed doet) altijd afhangt van individuen. Hoe gunstiger het vertrekpunt en hoe zorgvuldiger de afweging is gemaakt, hoe groter de kans van slagen.


  Noten


  1Voor meer informatie over de protocollering van vervroegde doorstroming verwijs ik naar Slim beleid: keuzes en consequenties bij beleid voor hoogbegaafde leerlingen (2008), waarin zowel de versnellingswenselijkheidslijst (Hoogeveen 2004) als het Adviestraject vervroegde doorstroming uit het Digitaal Handelingsplan Hoogbegaafdheid worden besproken.
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    Verrijkingsgroepen


    Dolf Janson


    

  


  
    


    Anders dan in andere landen is het in Nederland nooit een gewoonte geweest om leerlingen met hoge cijfers in het zonnetje te zetten of prijzen uit te reiken aan de beste leerlingen van de klas of de school. In 1985 werd de Wet op het basisonderwijs van kracht, waarin expliciet het onderwijs de opdracht kreeg ‘de doorgaande ontwikkeling van de leerlingen mogelijk te maken’. Toen in 1987 de oudervereniging Pharos werd opgericht, gold dat nog nauwelijks de hoogbegaafde leerlingen. Er bestond toen amper enige Nederlandstalige literatuur over hoogbegaafdheid, terwijl internet nog geen rol speelde in de informatievoorziening. Aandacht vragen voor hoogbegaafde leerlingen was eigenlijk wat vreemd. In de jaren negentig ontstond het ‘Weer samen naar school’-beleid (WSNS), waarin het ideaal van ‘samen naar de reguliere basisschool’, in plaats van opgesplitst worden over verschillende soorten ‘buitengewoon’ onderwijs, werd uitgedragen. Alle aandacht ging daardoor naar leerlingen die moeite hadden met leren. Pas de laatste jaren is er een kentering te bespeuren in het denken over hoogbegaafdheid. Eerst werd het WSNS-beleid ook van toepassing verklaard op hoogbegaafde leerlingen. De afgelopen jaren groeide onder maatschappelijke druk (Nederland als kenniseconomie en innovatie als motor voor economische groei) de belangstelling voor juist de beste leerlingen en ontstond er zorg over het verloren gaan van talent en de geringe doorstroming naar bètastudies (Ministerie van OC&W 2007). Tegelijk met deze oplevende interesse ontstond de vraag naar scholing van leraren, naar materialen en naar organisatievormen om aan de onderwijsbehoeften van de beste leerlingen tegemoet te komen. In dat kader wordt een verrijkingsgroep, in een of andere vorm, gezien als een oplossing. Als een vorm wordt aangeprezen als oplossing, past enige voorzichtigheid: voor wie of voor wat is de inhoud dan een oplossing?


    

  


  Verrijkingsgroepen, ook wel aangeduid met de term ‘plusklassen’ of met meer symbolische fantasienamen, komen in toenemende mate voor binnen (en buiten) het primair onderwijs.


  In dit hoofdstuk analyseren we dit verschijnsel aan de hand van vragen als: wat is verrijking, wat houdt een verrijkingsgroep in, wat lost die op, wie kan een verrijkingsgroep organiseren en hoe doe je dat in de praktijk?


  8.1 Verrijking


  De term ‘ver-rijk-ing’ geeft te denken. Het verwijst naar een ‘behandeling’ van iets wat blijkbaar rijker moet worden gemaakt: de standaardleerstof. In landen waar een nationaal curriculum geldt, is het nog eenduidiger dan in Nederland dat een op gemiddelde leerlingen afgestemd programma voor de betere leerlingen rijker gemaakt moet worden. Hier gelden weliswaar de Kerndoelen, maar die zijn zo ruim geformuleerd dat ze veel variatie toelaten. Het feit dat er momenteel acht tamelijk verschillende taalmethoden voor het basisonderwijs beschikbaar zijn, illustreert die vrijheid. Hier dicteert echter de marktwerking dat de gemiddelde leerlingen (en soms ook de zwakkere leerlingen) tot nu toe de voornaamste doelgroep van het aanbod zijn. In dat opzicht verschillen Nederland en de VS niet van elkaar. De Amerikaanse hoogleraar psychologie Gallagher (1985) maakt, als hij spreekt over aanpassing van het curriculum aan ‘high ability students’, onderscheid tussen enrichment,sophistication en novelty. Wij vertaalden dat in verdieping, verhoging en verbreding van het aanbod (De Hoop & Janson 1993).Verdieping heeft betrekking op de basisstof, waar dieper op wordt ingegaan, die wordt gecombineerd met andere basisstof of die wordt toegepast in een context.


  voorbeeld: Je weet hoe je een samenvatting moet maken. Maak nu een schema waarin je de belangrijkste kenmerken van de vijf door jou gekozen Europese landen zo noteert dat ze goed met elkaar te vergelijken zijn.


  Deze vorm van verrijking zou tot de normale gang van zaken binnen de lessen in een reguliere groep moeten behoren.


  Bij verhoging daag je de leerling uit de stof naar een hoger abstractieniveau te tillen. Het gaat dan bijvoorbeeld om het ontdekken van wetmatigheden en/of formules. In feite oefent de leerling daarmee wetenschappelijk denken, omdat het steeds gaat om het bedenken van een hypothese en de toetsing daarvan.


  voorbeeld: Je kunt van een bijvoeglijk naamwoord een zelfstandig naamwoord maken door er ‘-heid’ achter te zetten: begaafd ‘ begaafdheid. Onderzoek bij welke bijvoeglijk naamwoorden dat kan. Kan het bij die bijvoeglijk naamwoorden ook nog op een andere manier? (Bijvoorbeeld hoog: hoogheid – hoogte.) Wat is het betekenisverschil? Kan dat bij andere woorden ook zo? Ga dan na bij welk type woorden het anders gaat en hoe dan. Hebben die woorden een bepaald kenmerk? Probeer die kenmerken te benoemen, zodat je het andere kinderen kunt uitleggen. Verdieping: zet achter woorden waar ‘-heid’ eigenlijk niet achter past toch ‘-heid’ en bedenk wat die woorden zouden kunnen betekenen.


  Ook deze vorm zou in de reguliere groep gebruikt kunnen worden, mits er voldoende tijd is om daar uitgebreid over na te praten.


  Bij verbreding worden onderwerpen, vakken of vakdomeinen aan de orde gesteld die normaal niet tot het curriculum (lees: de methodestof respectievelijk de Kerndoelen) van de basisschool behoren. Het is nieuwe stof en/of een geheel andere aanpak dan gebruikelijk. In feite is dat een onuitputtelijke bron die geen verwantschap vraagt met de standaardstof. Klassieke voorbeelden zijn vreemde talen (Spaans), filosofie, onderdelen van wiskunde en wereldoriëntatie en vormen van creatieve/muzische vorming. Dit vraagt meer van de leraar én van de leeromgeving. Daarom zijn dergelijke vormen van verrijking bij uitstek geschikt voor een aanbod buiten de reguliere groep: in een verbredingsgroep.


  Hoewel deze term misschien beter zou passen bij wat er echt gebeurt, zijn de termen ‘verrijkingsgroep’ en ‘plusklas’ inmiddels zo ingeburgerd dat we in deze tekst de terminologische verwarring niet nog groter willen maken. Daarom gebruiken in het vervolg het woord ‘verrijkingsgroep’, met soms, ter afwisseling, het als synoniem bedoelde woord ‘plusklas’.


  8.2 Wat is een verrijkingsgroep?


  Het samenbrengen van hoogbegaafde leerlingen met de bedoeling hen bij hun mogelijkheden passende doelen te laten realiseren op (meta)cognitief, sociaal en creatief gebied. Het samenbrengen gebeurt vanuit de wetenschap dat intensieve contacten en samenwerking met peers (in dit geval dus andere leerlingen met mogelijkheden op hoogbegaafd niveau) noodzakelijk zijn om zich tot hoogbegaafde volwassene te kunnen ontwikkelen (Drent & Van Gerven 2007; De Hoop & Janson 1993). Termen als ‘groep’ of ‘klas’ suggereren een vaste, duurzame samenstelling. Dit blijkt echter geen noodzakelijk kenmerk: er bestaan zowel vaste als tijdelijke en van samenstelling wisselende verrijkingsgroepen; bovendien kennen we varianten die parttime beschikbaar zijn (de meeste) naast fulltime voorzieningen.


  Bij al deze, soms heel principiële verschillen blijft er een gemeenschappelijk kenmerk: hoogbegaafde leerlingen komen samen, los van andere leerlingen, en krijgen dan een aanbod dat ten opzichte van het reguliere aanbod van een basisschool rijk en/of breed genoemd kan worden. Er komen vaak geheel andere dingen (vakken, onderwerpen) aan de orde dan in de reguliere groep. Scholen ervaren de noodzaak om deze leerlingen, tijdelijk of permanent, zo’n speciale plek te geven en letterlijk apart te zetten (Drent & Van Gerven 2007; Janson 2004c; Janson 2005d)


  8.3 Een verrijkingsgroep als oplossing


  Allerlei betrokkenen kunnen een verrijkingsgroep als oplossing ervaren. Een oplossing voor de een betekent niet automatisch een oplossing voor de ander. Kritische vraag blijft natuurlijk: worden die hoogbegaafde leerlingen er beter van? Stelt een verrijkingsgroep de school in staat de opdracht uit de wet uit te voeren: een doorgaande ontwikkeling mogelijk maken?


  Oplossing voor de leerlingen


  Leerlingen moeten de school kunnen ervaren als de plek bij uitstek waar wat (liever: veel) te leren valt. Op scholen waar de methoden worden gevolgd en zo uitgangspunt en leidraad voor de lessen vormen, zal de behoefte van sommige leerlingen aan andere leerroutes en aan andere en moeilijker stof als lastige uitzondering worden ervaren. Voor deze leerlingen is een verrijkingsgroep een welkome mogelijkheid om aan dat stramien te ontsnappen en zich echt te laten uitdagen in plaats van bezighouden. Leerlingen die voor het eerst in een verrijkingsgroep terechtkomen, ervaren dat over het algemeen als een verademing en raken weer (een beetje) enthousiast voor school. Dat geldt zeker als het gaat om een fulltime voorziening. Bij een parttime invulling wordt het soms iets om de hele week naar uit te kijken: ‘Was het maar weer woensdag!’


  Oplossing voor de groepsleraar


  Het organiseren van verrijkende activiteiten en het uitbreiden van het reguliere aanbod met extra doelen worden door groepsleraren soms als een (te) zware belasting ervaren. Een verrijkingsgroep kan (een deel) van deze taak overnemen door de instructie en/of de ondersteuning van dergelijke taken te verzorgen. Het kan ook omgekeerd: in de verrijkingsgroep wordt een programma aangeboden waaraan de leerlingen in de eigen groep verder kunnen werken. Bij een derde variant zien we zowel verrijking in de thuisgroep als aparte activiteiten in de verrijkingsgroep. De motivatie die de leerlingen ontwikkelen in de verrijkingsgroep straalt dan als het ware uit naar de verrijkingstaken in de thuisgroep, terwijl de groepsleraar ervaart dat de verantwoordelijkheid voor een verantwoord aanbod wordt gedeeld.


  Oplossing voor het team


  In plaats van iedere leraar ook specialist op het gebied van (aanbod voor) hoogbegaafde leerlingen te laten worden, kan die extra deskundigheid nu worden geconcentreerd bij een of (in verband met vervangbaarheid) twee teamleden. Voor de rest van het team is basiskennis voldoende. Dat is efficiënt en bovendien motiverend voor degenen die meer dan gewone affiniteit met hoogbegaafde leerlingen hebben. Daarmee is het organiseren van zo’n verrijkingsgroep een vorm van teamteaching geworden.


  Oplossing voor specifieke behoeften/problemen


  Hoogbegaafde leerlingen vallen soms eerder op door hun gedrag dan door hun leerprestaties. Ze zijn dan druk, dominant, irritant, moeilijk te motiveren en niet geneigd zich te voegen naar wat anderen (moeten) doen. Het omgaan met uitgestelde aandacht, het rekening houden met en afstemmen op andere leerlingen, maar ook een te positief beeld van zichzelf blijken soms eveneens te leiden tot ongewenste situaties. Voor dergelijke leerlingen kan een verrijkingsgroep een oplossing bieden. In een veilige omgeving (‘onder ons’) kunnen ze experimenteren met gedragsalternatieven, maar ook ervaren dat anderen daarin ook moeten leren.


  Dat kan ook leiden tot een confronterende ervaring. Uit onderzoek naar het effect van verrijkingsgroepen kwam het big fish, little pond, little fish, big pond-effect naar voren als een van de resultaten van plaatsing in een verrijkingsgroep (Mooij e.a. 2007). Door confrontatie met andere, eveneens begaafde leerlingen krijgen ze een minder positief beeld van hun ‘academische kwaliteit’ dan ze hadden ontwikkeld in hun reguliere groep. Het resultaat was echter wel een meer realistisch zelfbeeld, zodat dit toch als een positief effect van een verrijkingsgroep moet worden beschouwd.


  Oplossing voor de ouders


  Ouders zoeken een school die biedt wat hun kind nodig heeft. De aanwezigheid van een verrijkingsgroep is in elk geval een indicatie dat men op die school de behoefte aan verrijking van een deel van de leerlingen (h)erkent. Dat wekt vertrouwen en dat is een belangrijke basis voor een constructieve samenwerking tussen ouders en school.


  In zijn algemeenheid is een verrijkingsgroep een oplossing voor het te beperkte en te eenvoudige standaardaanbod van een school. Binnen de traditioneel klassikale structuur van veel basisscholen biedt een aparte groep meer mogelijkheden om het aanbod te verbreden tot onderwerpen en disciplines die normaal niet op een basisschool op het rooster staan dan een reguliere, naar capaciteiten heterogene groep. Bovendien ontstaat in zo’n verrijkingsgroep de mogelijkheid dieper en langer met een thema bezig te zijn en zo niet alleen tegemoet te komen aan die behoefte van deze leerlingen, maar hen ook te laten wennen aan het nastreven van diepgang en hen te trainen in (het benutten van hun) doorzettingsvermogen.


  8.4 Wie organiseert een verrijkingsgroep?


  Afhankelijk van wie zich eigenaar voelt van het probleem en welk doel men vervolgens met zo’n groep heeft, kan een verrijkingsgroep op verschillende plekken (en met verschillende inhouden, waarover later meer) worden georganiseerd.


  Schoolniveau


  Als binnen een school het probleem wordt herkend, blijkt dat dikwijls op initiatief van de intern begeleider of van een leraar met bijzondere affiniteit met de doelgroep te zijn. Niet zelden spelen eigen ervaringen (bijvoorbeeld als ouder) daarin een rol. Belangrijk is dat directie en team de behoeften van de betreffende leerlingen ook (gaan) herkennen, zodat het organiseren van verrijking een breed gedragen activiteit wordt en niet wordt beschouwd als de hobby van een enkeling (De Bok 2008).


  De laatste jaren is er sprake van een toegenomen aandacht voor hoogbegaafdheid in onderwijsbladen, het expliciet noemen van deze leerlingen binnen WSNS en, meer recent, het opnemen ervan in de kwaliteitsagenda primair onderwijs Scholen voor morgen (Ministerie van OC&W 2007) en het daartoe beschikbaar stellen van subsidie. Onder invloed van al deze aandacht is het binnen teams al vaker een vanzelfsprekende consequentie geworden hun zorgbeleid uit te breiden naar ‘de bovenkant’. Een verrijkingsgroep kan dan worden gezien als een analogie van groepsremedialteaching of het organiseren van een groepshandelingsplan. De rationale achter het in het leven roepen van een verrijkingsgroep is hier het haalbaar maken van een verrijkingsaanbod binnen de school, waarvan het team het nut wel inziet, maar wat binnen de groepsorganisatie als een groot struikelblok wordt ervaren.


  Bovenschools niveau


  Een samenwerkingsverband WSNS/Passend onderwijs kan het organiseren van een of meer verrijkingsgroepen ook beschouwen als zijn taak. Zo’n groep is dan een speciale voorziening voor de aangesloten scholen, zoals er soms ook speciale leesklassen of autigroepen worden georganiseerd. Ook dan lijkt de invalshoek ‘zorg’.


  In het samenwerkingsverband Den Bosch koos men een wat andere invalshoek toen men in 1999 de Plusklas Den Bosch oprichtte. Hier ging het vooral om de voorbeeldfunctie voor de aangesloten scholen. Men ontwikkelde een werkwijze en materialen, en toen die ervaringen beschreven en voldoende overdraagbaar gemaakt waren, is het samenwerkingsverband ermee gestopt (www.plusklasdenbosch.nl). De scholen konden het intussen zelf, zo had men gemerkt.


  Vergelijkbaar met het voorgaande is het organiseren van een verrijkingsgroep op het niveau van een schoolbestuur. Het is dan een voorziening waarin deskundigheid beschikbaar komt voor de eigen scholen. Soms is dat expliciet de opdracht: professionalisering van de teams op basis van de ervaringen met die groep. In andere gevallen wordt het ook gezien als een aanvulling op wat scholen individueel kunnen bieden. Hierover later in dit hoofdstuk meer.


  Buitenschools


  Her en der zien we ook verrijkingsgroepen ontstaan buiten onderwijsorganisaties om. Op basis van particulier initiatief wordt ‘klasjes’ opgericht die soms onder schooltijd, soms na schooltijd met name ouders een alternatief bieden voor een door hen ervaren gebrek aan passend aanbod op de school van hun kind. Hieraan zijn voor de ouders kosten verbonden, maar zolang dit de meest realistische manier lijkt om zo’n aanbod te realiseren hebben die ouders dat er wel voor over, zo blijkt. Sommigen van deze initiatiefnemers onderhouden goede contacten met de scholen waar de leerlingen vandaan komen. Zeker als deze activiteit onder schooltijd plaatsvindt, ligt dat voor de hand. Overigens zal in dat geval ook de leerplichtambtenaar van die gemeente hieraan medewerking moeten verlenen.


  Als we al deze manieren om verrijking te organiseren overzien, valt op dat in veel gevallen het compenseren van wat ergens anders ontbreekt een belangrijke drijfveer is. Zo gezien zou een plusklas slechts een tijdelijk verschijnsel zijn. In de volgende paragrafen zullen we nagaan of een verrijkingsgroep meer kan zijn dan een tijdelijke compensatie.


  8.5 Hoe kom je aan de bemensing van een verrijkingsgroep?


  Wie een verrijkingsgroep (beg)leidt en hoe dat kan worden georganiseerd, blijkt van geval tot geval te verschillen. Primaire vraag is natuurlijk of het uit de formatie kan. Bovenschools is dat meestal geen punt: op basis van het beleidsplan zijn er uit het budget voor bovenschoolse activiteiten gelden beschikbaar om iemand daarvoor een aanstelling te geven. Soms gebeurt dat als zorgvoorziening en zijn ook leden van het zorgteam of -platform daarbij betrokken (bijvoorbeeld een orthopedagoog).


  Op schoolniveau zien we allerlei oplossingen: vanuit de redenering dat leerlingen ‘aan de bovenkant’ net zo goed recht op extra zorg hebben, kan de RT-tijd voor een deel worden benut voor een plusklasconstructie. Als de RT affiniteit met deze doelgroep heeft, ligt zo’n oplossing voor de hand. Is dat niet het geval, dan kan het wat lastiger zijn om een deel van de uren over te hevelen naar iemand anders. Soms is er door het leerlingenaantal wat ‘vrije’ formatie te creëren. Het gevaar daarvan is dat een volgend jaar die vlieger niet meer opgaat en het voortbestaan van de groep alweer wordt bedreigd. Het vergt enige moed en visie om ervoor te kiezen de groepen wat groter te houden (desnoods alleen ’s middags) en zo formatieruimte te creëren voor de verrijkingsgroep.


  Het komt soms ook voor dat de plusklas deel uitmaakt van het taakbeleid. Zoals de een na schooltijd het handbalteam traint of een ander na schooltijd met het schoolorkest oefent, zo kan ook iemand voor of na schooltijd een verrijkingsgroep begeleiden. Dat is relatief kort, maar beter dan niets. De leerlingen blijken het er wel voor over te hebben, zeker doordat zo de competenties in het team benut kunnen worden en ze iemand treffen die van deze taak geniet. Op weer andere, met name grote scholen kan men het oplossen door de (parallel)groepen anders te verdelen over de leraren: een van hen begeleidt dan een of meer keer per week de beste leerlingen uit dat leerjaar of die bouw.


  Ook ouders worden wel ingeschakeld. Dat blijkt soms weer tot nieuwe problemen te leiden. Als zij geen onderwijsbevoegdheid hebben, blijven de leraren van de kinderen verantwoordelijk, en hoe vul je dat dan in? Een eigen kind in die groep geeft soms ongewilde neveneffecten, van voortrekken tot juist bijna negeren om de schijn van voortrekken te voorkomen en kinderen die zich ineens anders gedragen dan men op school gewend is. Lastiger is dat de rollen van ouder en leraar door elkaar gaan lopen. De professional die het als werk doet en de betrokken ouder die het als vrijwilliger oppakt, kunnen een verschillende taakopvatting hebben, zeker bij een onderwerp als verrijking. Ook voor begaafde leerlingen kan het prettig zijn dat ouders en leraren een eigen domein hebben waarin zij zich op de daarbij passende manier kunnen gedragen. Vermenging van die werelden kunnen sommige kinderen als heel onveilig ervaren.


  Daarmee is de inzet van vrijwilligers en zelfs van ouders niet helemaal taboe. Als gastdocent op het terrein van iemands vak of hobby is er niets op tegen hen in te schakelen. Integendeel, kinderen zijn vaak zeer geboeid als zo’n deskundige komt vertellen of iets demonstreren. Dat kan eenmalig zijn, maar ook in de vorm van een soort module, of in combinatie met een excursie (Janson 2004e). Dan kunnen de eigen kinderen van die gast ook gewoon trots zijn, doordat de rol duidelijk is en die ouder geen sanctiemacht krijgt. In die gevallen blijft de leraar gewoon degene die leiding geeft aan de groep en toeziet op een goede gang van zaken.


  8.6 Wat is het doel van een verrijkingsgroep?


  Een verrijkingsgroep is primair bedoeld om de betere leerlingen in staat te stellen het beste uit zichzelf te halen door met en van elkaar te leren en zich in brede zin te ontwikkelen. In de regel gebeurt dat door activiteiten te bieden ter aanvulling op en/of vervanging van het reguliere leerstofaanbod, zowel gericht op vakinhouden als op het gebied van metacognitieve vaardigheden. Daarnaast kan zo’n groep (mede) om pedagogische redenen in het leven zijn geroepen ten einde persoonlijke groei te realiseren op het gebied van bijvoorbeeld sociale competenties of zelfbeeld.


  Wanneer wordt gekozen voor deze laatste invulling, kan er sprake zijn van een haast therapeutisch karakter, waarbij de vakinhouden eerder middel dan doel zijn. Concrete opbrengsten zijn dan bijvoorbeeld: kunnen samenwerken en afstemmen met anderen, kunnen plannen en organiseren, zich kunnen inleven in anderen, herkennen en hanteren van eigen gevoelens of omgaan met de eigen begaafdheid. Snappen hoe leren gaat en daarover kunnen reflecteren, de zogeheten metacognitieve vaardigheden, zijn voor hoogbegaafde leerlingen essentieel, zeker met het oog op hun verdere onderwijsloopbaan (Janson 2005a).


  Het Vooruitwerklab, een buitenschoolse verrijkingsgroep georganiseerd door het Centrum voor Begaafdheidsonderzoek (CBO) van de Radboud Universiteit in Nijmegen, hanteert voor de invulling van het programma de kenmerken die Sternberg (hoogleraar aan Yale University) hanteert voor hoogbegaafdheid: groot analytisch vermogen (veelal uitgedrukt in een IQ), grote creativiteit en flexibiliteit, in combinatie met het vermogen tot praktisch denken en handelen (Sternberg 2007). Deze drie aspecten zijn terug te vinden in de opdrachten die daar worden gebruikt (en in de opdrachten – in de tijdschriften Vooruit en Talent – die hier worden bedacht), zodat al deze vermogens worden gestimuleerd (Schrover 2007).


  Andere verrijkingsgroepen hanteren soms de meervoudige intelligenties van Gardner (1999) en de vertaling daarvan door Kagan & Kagan (2000), als basis voor het aanbod en daarmee voor doel en inhoud van het programma. Het stimuleren van een brede ontwikkeling wordt op deze manier op een veelzijdige manier inhoud gegeven.


  In opdracht van het Ministerie van OC&W (!) is door de Radboud Universiteit in Nijmegen (Centrum voor begaafdheidsonderzoek (CBO) en het Instituut voor toegepaste sociologie (ITS)) onder meer (internationaal) literatuuronderzoek gedaan naar de beschreven effecten van deelname aan een vorm van verrijkingsonderwijs (Mooij e.a. 2007). Zowel op het gebied van rekenen, taal, sociale vaardigheden, computervaardigheden als creativiteit werden positieve effecten gemeld, met name als die verrijking was georganiseerd in een aparte verrijkingsgroep. Hierbij moet wel de kanttekening worden gemaakt dat de inhoud, vorm en context van al deze vormen van verrijking onderling verschilden, terwijl de meeste onderwijssystemen waarin ze plaatsvonden ook in meer of mindere mate afweken van het Nederlandse. Het gemeenschappelijke kenmerk, namelijk verrijking georganiseerd buiten de reguliere groep met een groep hoogbegaafde leerlingen, geeft wel aan dat van dat gegeven een positieve werking uitgaat. Optimale effecten worden echter bereikt als de leerlingen van begin af aan op school worden aangesproken op hun mogelijkheden, en niet pas na plaatsing in een verrijkingsgroep.


  8.7 Wie mogen/moeten naar een verrijkingsgroep?


  Het ligt voor de hand dat de selectie van de deelnemers nauw samenhangt met het inhoudelijke doel van de groep. Ook het niveau waarop de voorziening wordt georganiseerd, blijkt met die selectie samen te hangen. Op het niveau van een bestuur of een samenwerkingsverband gaat het om de besteding van gemeenschappelijke middelen. Dat leidt overal tot tamelijk strikte criteria voor toelating, zoals afname van een intelligentietest, een minimaal IQ en/of het voldoen aan bepaalde (positieve of negatieve) kenmerken.


  Binnen een schoolorganisatie blijkt men flexibeler met criteria om te gaan. Daar gaat het dikwijls om een combinatie van indicatoren: reeds bekende intelligentiescores, scores op (Cito-)toetsen, signalering met behulp van instrumenten (vragenlijsten), verzoek van ouders, voordracht door leraren, wens van de leerling zelf.


  Soms wisselt de inhoud van het programma per planningsperiode en kan de samenstelling van de groep zelfs helemaal veranderen onder invloed van het vak en/of het onderwerp dat aan de orde komt (Janson 2005b). Dat is echter een uitzondering. In de meeste scholen probeert men toch wel gedurende een langere periode met een min of meer vaste groep te werken en daarop de inhoud van het aanbod af te stemmen. Soms is er een combinatie: een vaste kerngroep, met af en toe een enigszins wisselende aanvulling daarop.


  Hoe het ook wordt geregeld, een ding zal voor alle betrokkenen duidelijk moeten zijn: deelname aan een verrijkingsgroep is geen beloning voor goed je best doen. Steeds zal deelname moeten samenhangen met een geconstateerde behoefte aan een dergelijk aanbod. Bovendien gaat het niet om alleen maar ‘leuk’ (Janson 2006b). Als voor de andere kinderen uit de klas werken uit de rekenmethode te vergelijken is met hun dagelijks brood, dat ze nodig hebben om te groeien, dan moeten de verrijkingslessen voor de beste leerlingen ook als ‘brood’ gelden. Het mag door henzelf noch door anderen worden gezien als taart. Wat niet wil zeggen dat het niet heerlijk brood met verrukkelijk beleg mag zijn, maar dat geldt dan ook voor de andere kinderen. Met andere woorden: verrijkingstaken moeten ertoe doen en het werken eraan en het resultaat ervan moeten minstens zo serieus worden beoordeeld als ‘gewone’ taken. Ook op de rapporten van deze leerlingen moet dat terug te vinden zijn.


  Hoewel het gebruikelijk is dat ouders voor deelname aan een plusklas toestemming moeten geven, is het goed te verdedigen dat het ook zonder expliciete toestemming gebeurt. Als het de taak van de school is dat alle leerlingen datgene krijgen aangeboden wat nodig is voor een ononderbroken ontwikkeling (Wet primair onderwijs, artikel 8), en het bekend is (uit de schoolgids) dat een verrijkingsgroep met dat doel deel uitmaakt van de schoolorganisatie, hoeven ouders geen toestemming te geven voor het feit dat een school die taak ook uitvoert! (Misschien zou het eerder andersom moeten…)


  8.8 Onderpresteerders


  Waar het gaat om duidelijk positieve kenmerken, is vrij snel duidelijk wie er gebaat zijn bij deelname. Lastiger wordt het als leerlingen zijn gaan onderpresteren. Toch is het tegengaan van onderpresteren voor veel scholen een van de voornaamste redenen om verrijkingsgroepen te starten. Op grond van welke te objectiveren kenmerken is bij onderpresteren toelating te rechtvaardigen? Uit het onderzoek van Mooij e.a. (2007) blijkt dat leerlingen die qua intelligentie een (hoog)begaafd niveau hebben, maar dat niet in prestaties laten merken vaak niet meedoen aan verrijkingsonderwijs, terwijl leerlingen die hoog scoren bij taal en/of rekenen wel worden geselecteerd.


  Er zijn verschillende theorieën over onderpresteren; afhankelijk van de visie op dat fenomeen zal men misschien anders signaleren welke kinderen als onderpresteerder moeten worden aangemerkt en wat voor hen de beste remedie zal zijn (Drent & Van Gerven 2007).


  De discrepantie tussen iemands potentieel (bijvoorbeeld blijkend uit een testscore) en het merkbare effect daarvan (bijvoorbeeld in de vorm van (leer)prestaties) wordt vaak gezien als basis voor het herkennen van onderpresteren. Dat dit een heikele basis voor signalering is, blijkt wel uit het hierboven genoemde onderzoek. Bovendien zijn er waarschijnlijk genoeg leerlingen wier prestaties te wensen overlaten. Op welke gronden beslist een leraar dan dat er sprake is van een discrepantie, met name in al die gevallen waarin er geen IQ-test is afgenomen? Volgens Whitley (2001) zijn onderpresterende leerlingen wel intelligent, maar ontbreekt het hun aan doorzettingsvermogen. Bovendien is het chronisch, doet het zich voor in meer levensgebieden (waardoor het probleem steeds groter wordt) en wordt het juist ook merkbaar in alledaagse taken. Daarmee is het waarneembare gedrag dikwijls strijdig met het beeld van hoogbegaafde leerlingen dat gangbaar is. Peters (2005) benadrukt dat onderpresteren ontstaat wanneer er geen eisen worden gesteld en er geen grenzen worden aangegeven en gehandhaafd. Gezien de neiging om verrijkingsopdrachten in de reguliere groep niet te beoordelen (Bakker & Busato 2008) en daaraan nauwelijks inhoudelijke eisen te stellen (het resultaat moet meestal wel netjes zijn en vaak ook voldoende omvang hebben) lijkt dat een prima voedingsbodem voor onderpresteren. Een verrijkingsgroep zou dan de remedie daartegen moeten zijn.


  Kaufmann (1994) beschouwt onderpresteren als een reactie op (een wapen tegen) ontmoediging. Kinderen die extreem veel aandacht nodig hebben, verantwoordelijkheid uit de weg gaan, zichzelf waardeloos vinden, een afkeer van rivaliteit hebben, maar wel de behoefte hebben aan macht, aan overheersen en aan streven naar perfectie, hebben de neiging zich voor anderen af te sluiten. Die kinderen vertonen volgens Kaufmann de kenmerken van iemand die ontmoedigd is. Genoeg reden om in een verrijkingsgroep te proberen dat gedrag om te buigen (Janson 2009; Van Gerven 2008).


  Valkuilen bij het tegengaan van onderpresteren:


  •Loven, prijzen en complimenten geven: hiermee wordt in feite benadrukt dat de onderpresteerder niet vanzelfsprekend altijd de moeite waard is en dat waardering door anderen daarvoor een voorwaarde is (Kaufmann 1994).


  •Logica: uitleg over het nut van de opdracht. Die slaat echter niet aan omdat deze leerlingen het verband tussen hun begrip en hun gedrag niet leggen.


  •Omkopen: het in het vooruitzicht stellen van een beloning. De onderpresteerder is echter geneigd de waarde ervan minder groot te maken, waardoor het effect niet wordt bereikt en de beloning steeds groter moet worden.


  •Trainen: het aanleren van studievaardigheden. Meestal weten deze leerlingen best hoe het moet en laten ze dat in het trainingsgroepje ook keurig zien. Daarna, in de grote groep of alleen thuis, verdwijnt het effect weer snel.


  •Confrontatie: de consequenties onder ogen moeten zien. Dat helpt niet doordat zij het verband tussen oorzaak en gevolg niet scherp zien en de oorzaak meestal extern attribueren (Peters e.a. 2000; Peters 2005).


  Bij plaatsing in een verrijkingsgroep moeten dergelijke valkuilen worden vermeden. Dat illustreert hoe belangrijk het is dat de aanpak in een dergelijke groep goed met alle betrokkenen wordt gecommuniceerd. Een plusklas kan geen resultaat boeken als in de reguliere groep en/of thuis wel voortdurend in deze valkuilen wordt getrapt.


  8.9 Tegengeluiden


  Wanneer we internationaal kijken naar de plek die verrijkingsonderwijs krijgt, zien we met name in de voormalige Oostbloklanden een sterke nadruk op het realiseren van apart verrijkingsonderwijs. In de ‘westerse’ Europese landen heeft het gelijkheidsdenken (met name in Noordwest-Europa) en het inclusief organiseren van verrijking de voorkeur (Persson e.a. 2000). De Nederlandse traditie is hiermee geheel in overeenstemming.


  Het is dan ook niet vreemd dat het organiseren van een verrijkingsgroep niet voor iedereen de vanzelfsprekende oplossing is voor het gebrek aan verrijking. ‘Zijn we met de zwakke leerlingen eindelijk zover dat de remediale hulp in de klas wordt gegeven en niet meer apart in een kamertje, zouden we dan de beste leerlingen weer uit de klas moeten gaan halen?’ reageerde een intern begeleider op de vraag of er bij haar op school geen plusklas moest komen. Vanuit haar optiek was dat een principiële kwestie: onderwijs en zorg moeten niet worden gescheiden en dus ook niet gescheiden georganiseerd.


  Anderen benadrukken dat het voor kinderen uitermate belangrijk is dat ze ‘bij de groep horen’ en dat bevorder je volgens hen niet als je bepaalde kinderen afzondert (De Bok 2008b; Bulterman-Bos 2007). In dat verband is deze vraag van een leerkracht misschien typerend: ‘Waarom zou de rest van de klas moeten weten dat Joost hoogbegaafd is?’ (Leverink 2006). Gewoon (mee)doen, nergens over praten, dat lijkt het beste, maar is dat ook zo? In zulke gesprekken duikt ook steevast het argument op dat hoogbegaafde kinderen toch moeten leren met niet-begaafde kinderen om te gaan: ‘Dat moeten ze later toch ook!’ (De Bok 2008b). Dat roept wel de vraag op of dat omgekeerd ook geldt en voor welke groepen kinderen dat nog meer nodig is: stadskinderen-dorpskinderen; welgestelde kinderen – achterstandskinderen; ‘witte’ kinderen – ‘zwarte’ kinderen; blinde kinderen – ziende kinderen?


  Jan Hendrickx, initiatiefnemer van de zogeheten Leonardoscholen, heeft in elk geval een andere keuze gemaakt. Hij is juist van mening dat voor de groep kinderen met een IQ van 130 en hoger een parttime verrijkingsgroep niet genoeg kan bieden. Leonardoscholen zijn daarom opgericht voor ‘het realiseren van fulltime uitdagend onderwijs aan kinderen met een hoog leervermogen’, zoals de website www.leonardoproject.nl vermeldt (Keuchenius 2008). Ook het PCBO in Apeldoorn (www.pcbo.apeldoorn-onderwijs.nl) ziet zijn plusschool als de vanzelfsprekende consequentie van het bestuursbeleid ‘Kinderen centraal’: verrijking vindt dagelijks plaats in de groepen, op schoolniveau eenmaal per week in een plusklas en de bovenschoolse fulltime voorziening in de vorm van een plusschool maakt het aanbod compleet, gewoon omdat er kinderen zijn die daaraan behoefte hebben (De Bok 2008a).


  Volgens sommigen versterken de oplossing van een aparte verrijkingsgroep en zeker de keuze voor een aparte school de segregatie tussen leerlingen en werken ze niet-sociaal en antisociaal gedrag (pesten) in de hand. Het is echter niet geheel duidelijk waarop die vrees is gestoeld. Het beeld dat juist hoogbegaafde kinderen niet sociaal zouden zijn en een achterstand hebben op sociaal-emotioneel gebied blijft hardnekkig (Welboren 2008). Het lijkt erop dat moeite met het erkennen van positieve verschillen hieraan ten grondslag ligt en dat dit meer is gebaseerd op emotie dan op feitenkennis…


  Wel is de vraag gerechtvaardigd of een doel dat goed is voor hoogbegaafde kinderen, zoals het stimuleren van een brede ontwikkeling, niet ook goed zou zijn voor andere kinderen. Compenseren van tekorten of het ‘repareren’ van problemen binnen het reguliere aanbod zou ook aan het denken moeten zetten over de oorzaken die dat aanbod ongeschikt maken. Scholen met een andere organisatievorm en een minder leeftijdgerichte leerstofordening zouden ook tot andere oplossingen in staat moeten zijn.


  8.10 Wanneer beginnen?


  Daarmee komen we bij een andere kritische kanttekening die te plaatsen is bij veel plusklassen. De meeste verrijkingsgroepen worden georganiseerd met bovenbouwleerlingen. Dat betekent dat men er of van uitgaat dat dit eerder (jonger) niet nodig is, of dat in de lagere groepen voldoende wordt ingespeeld op de behoefte van hoogbegaafde leerlingen. Beide veronderstellingen zijn niet terecht, zo blijkt bij navraag op scholen die al werken met een plusklas. Jonge kinderen hebben wel degelijk behoefte aan uitdaging en leerstof. Het is zelfs zo dat hun sociaal-emotionele ontwikkeling daardoor juist gestimuleerd wordt, terwijl veel leraren in de onderbouw geneigd zijn andersom te redeneren. Jonge kinderen verrijking bieden wordt al snel ingevuld met ‘eerder leren lezen’. Afgezien van het feit dat jonge kinderen met een grote ontwikkelingsvoorsprong de behoefte zullen hebben om te kunnen lezen, is er veel meer mogelijk om een brede ontwikkeling actief te stimuleren. Dat daarvoor niet per se een aparte plusklas georganiseerd hoeft te worden is waar, maar de constatering ‘dat hij nog zo graag speelt’ ontslaat de leraar in de onderbouw niet van de taak om ook in die context doelgericht voor verrijking te zorgen en zo de ‘doorgaande ontwikkeling’ mogelijk te maken. Uit de analyse in het onderzoek naar succescondities (Mooij e.a. 2007) blijkt uit de daling van de scores in groep 4 ten opzichte van groep 2 dat de invloed van een inadequaat aanbod op dit niveau al duidelijk merkbaar is. Het rapport concludeert dan ook dat de onderwijskenmerken in de onderbouw (mede) aanleiding zijn tot ‘gedwongen onderpresteren’ en hiermee samenhangende problemen van hoogbegaafde leerlingen. Preventie van onderpresteren begint immers met wennen aan het toewerken naar een doel en met het tegengaan van ontmoediging door het ervaren van relatie (anderen kan het wat schelen wie je bent en wat je doet), autonomie (je weet wat je doet en waarom, en je ervaart dat er (ook) naar jou wordt geluisterd) en competentie (anderen, met name de leraren, herkennen wat je kunt en weet, en door op school te zijn groeien je kennis en vaardigheden). Pas dan kan betrokkenheid ontstaan en dat lijkt de beste remedie tegen onderpresteren (Minnaert 2005).


  8.11 Tot besluit


  Om vanaf dag één goed te kunnen starten met een nieuwe leerling en deze te laten ervaren dat er op hem wordt gerekend met meer dan een leeg stoeltje, is een grondige intake voorafgaand aan de start noodzakelijk (Janson 2006a; Mooij e.a. 2007). Aansluiten bij de ontwikkeling en de onderwijsbehoefte van de leerlingen vergt een grondige en genuanceerde kennis van de ontwikkeling van die leerlingen. Daar zijn de ouders hard bij nodig: als informatiebron, maar ook om als school de verantwoordelijkheid voor die ontwikkeling mee te delen. Afstemming van de opvoeding thuis, de buitenschoolse opvang en het schoolse programma zijn op z’n minst wenselijk om zo die driehoek uit het triadisch model van Mönks te kunnen waarmaken. Op basis van die kennis kan dan een breed en rijk aanbod worden gecreëerd. Niet als extraatje, maar als standaard. Pas dan wordt ‘verrijken van het aanbod’, als een aparte organisatorische ingreep, overbodig.
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    Slimme kleuters


    Eleonoor van Gerven


    

  


  
    


    Het onderwijs aan kleuters heeft lang een imago gehad van ‘bezighouden, broek ophalen en neuzen snuiten’ terwijl er wel degelijk hard gewerkt en geleerd werd door kleuters. Alleen wel op een andere manier dan in de groepen 3-8. De professionalisering van het onderwijs heeft dit imago gelukkig doen verbleken. Inmiddels is het voor iedereen helder: het leren begint vanaf groep 1 en goed onderwijs aan kleuters ligt aan de basis van een brede ontwikkeling. Spel is immers de meest wezenlijke bezigheid van het veilige kind in een wereld die van nog alles kan blijken te zijn…


    Er is echter een groep onderwijsconsumenten die heel anders denkt over het bovenstaande. Kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong hebben in de praktijk een ander onderwijsconcept en een wezenlijk ander idee over leren dan hun leerkrachten. De kans dat zij teleurgesteld raken in het onderwijs in groep 1-2 is daarom vrij groot.


    

  


  In dit hoofdstuk gaan we in op de mogelijkheden die er zijn om de slimme kleuter tegemoet te komen zonder over te moeten stappen naar een heel nieuw onderwijsconcept. In de eerste paragraaf gaan we in op het gebruik van de term ‘hoogbegaafdheid’ in relatie tot kleuters. Vervolgens worden signalen van een ontwikkelingsvoorsprong besproken, is er aandacht voor het belang van een vroegtijdige herkenning van deze voorsprong en gaan we in op signalen van onbehagen. De tweede paragraaf geeft handvatten voor het aansluiten bij de capaciteiten en leerbehoeften van kleuters met de ontwikkelingsvoorsprong. Tot slot besteden we in de derde paragraaf aandacht aan het onderwerp vervroegde instroom in de basisschool.


  Bij kleuters spreken we formeel nog niet over begaafdheid maar wordt de term ‘ontwikkelingsvoorsprong’ gehanteerd. Dat betekent niet dat kleuters geen prestaties op begaafd niveau zouden kunnen leveren. Het voorzichtige gebruik van de term ontwikkelingsvoorsprong doen we alleen omdat juist in de kleuterperiode de voorspellende waarde van intelligentieonderzoek beperkt is (Drent & Van Gerven 2002; Peters 2007). Intelligentieonderzoek voor het zesde levensjaar geeft vooral een indicatie van het ontwikkelingsniveau op dat moment (De Bruin-de Boer 2006). Deze beperkte voorspellende waarde heeft te maken met de manier waarop kinderen zich ontwikkelen. De vroegkinderlijke ontwikkeling verloopt sprongsgewijs, perioden van relatieve stilstand worden afgewisseld met perioden van relatief grote vooruitgang. Daarnaast is de invloed van het gezin van herkomst bij jonge kinderen nog erg groot (Freeman 2001). Van kinderen die onder betere omstandigheden opgroeien, meer beschikking hebben over educatief speelgoed, meer gewend zijn te acteren in een verbaalgeoriënteerde omgeving is het waarschijnlijker dat zij mogelijk met een ontwikkelingsvoorsprong op vierjarige leeftijd de school binnenkomen dan kinderen die dat alles niet hebben. Juist omdat op jonge leeftijd de voorspellende waarde van intelligentieonderzoek nog beperkt is, wordt in relatie tot begaafdheid en jonge kinderen daarom gesproken over kinderen met een ontwikkelingsvoorsprong.



  9.1 Het herkennen van een ontwikkelingsvoorsprong


  Kort gezegd is een ontwikkelingsvoorsprong niet meer dan voorlopen op de lichamelijke en geestelijke ontwikkeling die het gemiddelde kind doormaakt. Maar binnen het kader van begaafdheid is dat te gemakkelijk gesteld. Want een kind dat een beetje voorloopt op andere kinderen is daarom nog niet direct ‘anders’ of ‘bijzonder’. Er moet dus meer zijn om het begrip ontwikkelingsvoorsprong binnen het kader van begaafdheid vast te stellen.


  9.1.1Signalen van een ontwikkelingsvoorsprong


  In de ontwikkeling van het kind met een ontwikkelingsvoorsprong zijn al vroeg kenmerken te zien van leer- en persoonlijkheidseigenschappen die we later in toenemende mate zullen gaan herkennen als eigen aan begaafde kinderen. Door een goede observatie en door goed te luisteren naar ouders kunnen we met een redelijke mate van betrouwbaarheid vaststellen of er bij een kind sprake is van een ontwikkelingsvoorsprong. Bovendien kan worden vastgesteld of er daarnaast voldoende kenmerken van begaafdheid waarneembaar zijn die aannemelijk maken dat dit kind al op jonge leeftijd behoefte heeft aan een ander onderwijsaanbod (Peters 2007). Bij kinderen die later begaafd genoemd zouden kunnen worden, zien we dat die ontwikkelingsvoorsprong zich nooit tot één gebied beperkt. Dus niet alleen het taal/denken van dit kind is verder ontwikkeld, ook het visueel-ruimtelijk inzicht en veelal ook de ego-ontwikkeling lopen voor in vergelijking met leeftijdgenoten (De Bruin-de Boer 2006; Peters 2007).


  Kinderen met een ontwikkelingsvoorsprong doorlopen die ontwikkeling niet alleen sneller dan andere kinderen (en zijn dus ook eerder toe aan activiteiten die passen bij een volgend ontwikkelingsstadium), het lijkt ook alsof de stappen waarmee die ontwikkeling gaat groter zijn dan bij andere kinderen (Winner 1996). Ouders van kinderen die later begaafd genoemd zijn, geven veelal aan dat de motorische ontwikkeling van hun kind anders verliep dan bij andere kinderen. Sommige kinderen liepen extreem vroeg terwijl andere pas laat gingen lopen maar daarin direct al meer vaardigheid hadden. Daarnaast vertellen ouders vaak dat hun kind bepaalde stadia in de ontwikkeling geheel oversloeg, zoals het kruipen. Met betrekking tot de geestelijke ontwikkeling van hun kind geven zij soms aan dat het kind heel vroeg was met praten, of juist erg laat, maar in dat geval meteen volzinnen sprak (Porter 1999).

  Bij kleuters zien we dat een ontwikkelingsvoorsprong in eerste instantie veelal zichtbaar wordt door een sterke verbale ontwikkeling. De wereld van de kleuter is er een van concrete, tastbare zaken (Kohnstam 2002). Het hier en nu is heel belangrijk. De kleuter geeft antwoord op jouw vragen aan de hand van zijn eigen belevenissen. Dat wil zeggen dat als je de kleuter een enkelvoudige vraag stelt die zich direct richt op zijn belevingswereld, de kans groot is dat je een adequaat antwoord krijgt. De zich gemiddeld ontwikkelende kleuter kan met 4 jaar antwoord geven op een gerichte vraag als ‘Ben je gisteren bij oma geweest?’. Bij een kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong kun je de vraag breder trekken: ‘Wat heb je gisteren gedaan?’ Dit kind zal dan in geuren en kleuren vertellen dat hij bij oma is geweest en dat ze samen naar de dierentuin zijn geweest. In zijn enthousiasme zal deze kleuter uit zichzelf ook vertellen welke dieren hij gezien heeft en misschien zelfs per dier vertellen wat het zoal eet. De kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong gebruikt moeilijke woorden (en weet ook precies wat deze betekenen), maakt eerder dan andere kinderen goede en complexe zinnen en is veel eerder dan andere kinderen in staat om het gesprek werkelijk wederkerig te laten zijn. Dat laatste is goed zichtbaar als het kind een vraag stelt en vervolgens op basis van het antwoord met een nieuwe vraag komt en daarin het zojuist gegeven antwoord verwerkt (Drent & Van Gerven 2002).Het is opmerkelijk hoeveel kennis deze kinderen reeds hebben. Passend daarbij is het enthousiasme waarmee ze deze met anderen willen delen. Soms zijn ze zo enthousiast dat het heel moeilijk voor hen is om in de kring op hun beurt te wachten, en kenmerkend is hun teleurstelling als ze in de gaten krijgen dat de andere kinderen hen niet begrijpen. Het gevolg is veelal dat ze meer en meer naar de leerkracht toetrekken en derhalve meer en meer aandacht vragen.

  Kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong tonen over het algemeen ook al vroeg een bijzonder gevoel voor humor. Ze hebben al vroeg ontdekt dat taal iets is waarmee je kunt spelen. Slimme woordgrapjes (een vegetarische kannibaal eet alleen groentemannen) en het verbaal verkennen van door ouders en leerkracht gestelde grenzen passen daarbij.


  Naast een grote verbale vaardigheid zien we dat deze kinderen zeer nieuwsgierig zijn. Ze willen graag het naadje van de kous weten en staan daarbij soms letterlijk en figuurlijk te springen van ongeduld om een volgende ‘ontdekking’ te doen. In principe is de drang tot exploratie natuurlijk bij ieder kind aanwezig, maar de kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong onderscheidt zich van de andere kleuters door zijn ogenschijnlijk ontoombare energie. Op school is dat vaak te zien aan ‘snuffelgedrag’ bij het werken met speel-leermiddelen. Zodra het kind door heeft bij het maken van een werkje wat er van hem verwacht wordt, verliest het materiaal zijn aantrekkingskracht en zoekt het kind naar een nieuwe uitdaging. Bij het werken met materialen die intrinsiek om exploratief gedrag vragen (zoals ontdekkisten), tonen deze kinderen over het algemeen een grote concentratie. Hun spelgedrag verandert kwalitatief van oppervlakkig naar intensief en diepgaand (Van Gerven 2006).

  Het spelgedrag van een kleuter met een ontwikkelingvoorsprong is eveneens anders van niveau. Bij een kleuter van 4 jaar zien we dat het spel over het algemeen nog maar één thema kent en dat binnen dat thema één handeling plaatsvindt (Janssen-Vos 2003). Indien er sprake van een ontwikkelingsvoorsprong is, zien we dat het aantal spelthema’s zich al heeft uitgebreid en dat binnen elk thema meerdere handelingen zichtbaar zijn. Dit kind doet daarbij pogingen tot wederkerig spel. Het stadium van naast elkaar spelen is voor dit kind al overgegaan in het stadium van met elkaar spelen. Er wordt gestreefd naar een niveau van actie (ik schep het eten op) en reactie (en dan eet jij het op).


  Onderzoek wijst uit dat kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong ook op sociaal gebied veelal voorlopen op hun leeftijdgenoten en dat daardoor communicatiemisverstanden kunnen ontstaan (zie ook hoofdstuk 13 over de sociaal-emotionele ontwikkeling). De slimme kleuter ervaart zichzelf als anders dan alle andere kinderen en is geneigd dit in negatieve zin op zichzelf te betrekken: ‘Anderen willen niet met me spelen, dus vinden ze me niet aardig.’ Terwijl de verklaring misschien ook zou kunnen zijn: ‘Andere kinderen willen niet met me spelen omdat zij nog niet begrijpen wat de bedoeling van het spel is.’ Maar ook: ‘Andere kinderen zijn veel slimmer dan ik, want zij stellen nooit vragen aan de juf. Ik ben vast dom want ik moet nog heel veel vragen.’ In dit geval zou de verklaring ook kunnen zijn: ‘Andere kinderen stellen niet zoveel vragen aan de juf omdat ze nog snel tevreden zijn met een antwoord dat misschien toch niet alles uitlegt wat ze weten willen.’ Zo kan het zelfbeeld van een kleuter met een voorsprong onder spanning komen te staan. Dit kind ervaart zichzelf als de negatieve uitzondering op de regel. Het kind gaat zich terugtrekken uit de groep en kan ervoor kiezen om vooral alleen te spelen of vooral als toeschouwer aan de kant te staan. Op grond hiervan ervaren we de slimme kleuters als sociaal onvaardig en emotioneel zwak, terwijl dat feitelijk helemaal niet het geval is. Onderstaande casus illustreert dit.


  voorbeeld: Job is 4,5 jaar en al rolvast. Samen met Karlijn (5 jaar) en Rodney (5 jaar) gaat hij in de poppenhoek spelen. Aan het begin van de les spreken ze af dat Rodney vader speelt, Karlijn moeder en Job kind. Na ongeveer vijf minuten ziet Rodney een conducteursjas en het spiegelei. Hij trekt de jas aan en roept: ‘Nu ben ik conducteur! Ik ga de kaartjes knippen.’ Karlijn trekt zich weinig van Rodney en Job aan. Ze heeft een prinsessenjurk gevonden. Ze wordt prinses. Moeder zijn is stom. Rodney en Karlijn gaan volledig hun eigen gang. Job zit op de bank. Hij speelt kind en ‘kijkt tv’. Rodney en Karlijn spelen helemaal niet leuk mee. Een volgende keer speelt hij niet meer met ze.


  Bij het buitenspelen heeft Job de stuurkar te pakken. Samen met Mark (4,5 jaar) en Ricardo (5,2 jaar) spreken ze af wat ze gaan doen. Ricardo staat bij de benzinepomp en zorgt dat de bus benzine krijgt als hij langskomt. Mark is passagier en Job is de buschauffeur. Zo gezegd zo gedaan. Maar al snel heeft Job in de gaten dat Ricardo helemaal niet oplet als de bus langskomt. ‘Zou je niet eens opletten,’ roept Job naar Ricardo. Maar deze draait zich om en gaat naar de zandbak. ‘Hé Mark, tank jij dan even benzine?’ ‘Nee,’ zegt Mark, ‘nu ben ik chauffeur.’ Hij duwt Job van de kar en rijdt weg. Job blijft alleen achter. Hij huilt. Ze moeten hem ook altijd hebben.


  De leerkracht ziet dit alles gebeuren en heeft haar mening over Job al snel klaar. Sociaal is hij nog een beetje klein in vergelijking met de anderen. Ze vindt dat hij wel erg snel huilt en het samenspelen kan hij nog niet goed. Als Job thuiskomt, vertelt hij zijn moeder dat de andere kinderen hem niet aardig vinden. Als ze leuk aan het spelen zijn, lopen ze gewoon bij hem weg.


  Bij kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong valt op dat ze niet alleen in samenspel maar ook bij het uitvoeren van een taakje al ver vooruit kunnen denken. Ze bedenken daarbij oplossingen die minder voor de hand liggen en soms echt verrassend kunnen zijn. De andere kinderen om hen heen zijn in lang niet alle gevallen al zover of zijn van nature kinderen die meer binnen de geëigende kaders spelen. Als andere kinderen vervolgens de kleuter met de ontwikkelingsvoorsprong volkomen te goeder trouw corrigeren, kan juist deze kleuter sterk gefrustreerd raken. Lisa is zo’n meisje.


  voorbeeld: Tijdens de werkles heeft Lisa een doos logisch denken op tafel staan. In de doos zitten verschillende kaartjes. Kaartjes met eenzelfde kleur rand horen bij elkaar. Het is de bedoeling dat ze een logische reeks legt van de kaartjes zodanig dat er een verhaaltje ontstaat. Lisa is druk bezig. In haar hoofd gebeuren prachtige dingen en ze bedenkt een mooi verhaal. Ze legt twee kaartjes met een gele rand, een met een rode rand, een met een groene rand, een met een blauwe rand en een met een oranje rand op een rij. Wauw, zij kan wel verhaaltjes van zes plaatjes maken in plaats van maar vier plaatjes gebruiken! ‘Kijk eens,’ zegt ze tegen haar buurvrouw. ‘O suffie, je doet het helemaal fout,’ zegt deze. Ze pakt Lisa de kaartjes af en legt de vier rode in de goede volgorde. ‘Zo moet het, die van jou was echt niet goed hoor!’ Lisa kijkt beteuterd. Nou had ze zo’n mooi verhaal bedacht en nu zegt Maaike dat het niet goed is. Dan kan ze die andere verhaaltjes die ze bedacht heeft maar beter niet meer maken… En Maaike? Die vraagt ze nooit meer iets. Die snapt er niets van! De leerkracht heeft het voorval van een afstand gadegeslagen. Ze maakt een mentale aantekening om Lisa nog eens vaker te laten oefenen met oorzaak-gevolgrelaties. Ze neemt zich ook voor om Lisa eens vaker te laten samenwerken met andere kinderen. Misschien leert ze dan wat minder afwijzend tegenover hulp te staan.


  Instrumenten voor signalering en diagnostiek vatten voorgaande voorbeelden feitelijk samen in een overzichtslijst van leer- en persoonlijkheidseigenschappen van begaafde kinderen (zie hoofdstuk 1 voor een overzicht van deze kenmerken). De kenmerken zijn gelijk voor begaafde kinderen van alle leeftijden, de manier waarop ze zich vertalen in concreet gedrag hangt af van het leeftijdsniveau en het stadium van ontwikkeling waarin het kind zich bevindt.


  9.1.2 Het belang van vroege signalering en diagnostiek


  Leerkrachten in groep 1-2 willen graag zicht hebben op de capaciteiten van een kleuter om hem in zijn onderwijs zoveel mogelijk recht te kunnen doen. Een effectieve wijze om dit aan te pakken is door een protocol voor signalering en diagnostiek van begaafde leerlingen te gebruiken. Zowel het SiDi-R-protocol als het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid is geschikt voor gebruik bij kleuters (zie ook hoofdstuk 2 over het werken met protocollen). De genoemde protocollen geven gerichte richtlijnen voor het gebruik van diverse instrumenten om binnen de bevoegdheden van de basisschool vast te stellen of er wellicht sprake is van een ontwikkelingsvoorsprong. Daarnaast valt uit de onderzoeksresultaten af te leiden op welke gebieden er behoefte is aan een aangepast onderwijsaanbod. Beide protocollen sturen bovendien aan op een vroegtijdige herkenning van een mogelijke ontwikkelingsvoorsprong.


  Op veel scholen is het gebruikelijk dat ongeveer zes weken nadat de leerling op school is gekomen een gesprek met de ouders plaatsvindt. De eerste zes weken wordt de nieuwe leerling vooral geobserveerd en eventueel eerder door de ouders verstrekte informatie wordt daarbij een minder hoge prioriteit toegekend. Doordat de groepsleerkracht daardoor onvoldoende alert is op mogelijke signalen van een ontwikkelingsvoorsprong, kunnen deze gemakkelijk over het hoofd gezien worden. In hoofdstuk 12 (over de sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde leerlingen) wordt uitgebreid ingegaan op het al op jonge leeftijd ontwikkelde vermogen van begaafde kinderen om zich aan te passen aan hun sociale omgeving. Bij kleuters met een ontwikkelingvoorsprong zien we dat dit vermogen tot aanpassing in de eerste weken dat zij op school zitten een doorslaggevende rol speelt. Zij tasten af welke ‘norm’ de groep stelt met betrekking tot hun prestaties en passen zich hier snel bij aan. Martijn is zo’n jongetje.


  voorbeeld: Martijn is opgetogen dat hij naar school mag. Voor de vakantie is hij al een paar keer op visite geweest. Toen zag hij dat er in de kast moeilijke puzzels stonden. Fijn zo, want de puzzels op de crèche waren wel heel gemakkelijk. Als het speelwerkuur begint, mag hij van de juf zelf kiezen waarmee hij gaat spelen. Martijn weet het meteen. Hij gaat zo’n puzzel maken! Uit de kast pakt hij een puzzel die uit twee lagen bestaat. Elke puzzel heeft 50 stukjes. Dat is samen 100, weet Martijn. Dan is hij net zo moeilijk als de puzzel die hij thuis heeft. Blij wil hij met zijn puzzel naar zijn plaats lopen. Onderweg komt hij Niels tegen. Niels kijkt naar de puzzel en zegt spontaan: ‘O, je mag geen puzzel uit de kast van groep 2.’ Martijn heeft het er moeilijk mee. De juf ziet het gebeuren. Ze wil graag dat Martijn zich op zijn gemak voelt. Ze loopt naar hem toe en zegt: ‘Kom, we zoeken samen even een puzzel uit.’ Ze pakt een puzzel van 20 stukjes en vraagt: ‘Vind je dit een mooi plaatje?’ Martijn knikt. Het plaatje vindt hij wel mooi. Alleen jammer dat de puzzel zo weinig stukjes heeft. Maar omdat de juf daar niet naar vraagt, zegt hij maar niets. De juf brengt hem naar zijn tafel. Samen keren ze de puzzel om. De juf is blij dat Martijn een geschikte puzzel heeft en vervolgt haar loopronde. Als ze even later weer langs de tafel van Martijn komt, ziet ze dat hij nog niets gedaan heeft. Ze constateert dat ze blij is dat hij niet die heel moeilijke puzzel heeft. Ze helpt Martijn op weg door de hoekjes voor hem neer te leggen. Als ze even later ziet dat Martijn nog steeds met het zelfde stukje in zijn hand zit, vraagt ze Niels om hem te helpen. Niels is als veel kleuters trots dat de juf zo’n vertrouwen in hem heeft en begint met grote vlijt aan de puzzel. Ondertussen babbelt hij honderduit tegen Martijn. Martijn bekijkt de ijver van Niels. Niels vindt de puzzel leuk. Martijn besluit dat hij hem dan ook mag maken. Als Martijn die ochtend wordt opgehaald, vertelt zijn juf dat hij heel lief is geweest. Ze zegt ook tegen zijn moeder dat Martijn hard gewerkt heeft aan een heel moeilijke puzzel van wel 20 stukjes! En zo leert Martijn iets heel belangrijks: kinderen van 4 jaar maken puzzels van 20 stukjes! Als zijn moeder hem enthousiast vraagt of hij die dag iets geleerd heeft antwoordt hij volmondig: ‘Ja, ik weet nu welke puzzels ik moet pakken…’


  Om te voorkomen dat kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong zich net als Martijn razendsnel aanpassen aan de groepsnorm, is het belangrijk om voorafgaand aan de eerste schooldag van de nieuwe leerling een intakegesprek te voeren met de ouders. De overdracht van informatie door ouders en eventueel de peuterspeelzaalleidster is dan vergelijkbaar met de overdracht die bij doorstroming naar hogere groepen tussen collega’s onderling plaatsheeft. Het verschil is alleen dat bij binnenkomst op school de ouders als deskundige met betrekking tot de leerling worden gezien terwijl bij latere doorstroming de collega uit de voorgaande groep de deskundige is. Door deze vorm van ‘overdracht’ is de leerkracht van meet af aan alert op signalen die kunnen wijzen op een ontwikkelingsvoorsprong (Van Gerven 2008).


  9.1.3 Signalen van onbehagen


  Kinderen met een ontwikkelingsvoorsprong leven veelal intensief toe naar het moment waarop ze naar school mogen. Ze zijn al vroeg uitgespeeld op de peuterspeelzaal en verheugen zich op het moment dat het leren echt gaat beginnen. Onder leren verstaan deze kinderen leren lezen, schrijven en rekenen. Daarbij slaan zij het liefst de activiteiten over die horen bij het verwerven van de lees- en rekenvoorwaarden. Het speelleermateriaal en de opdrachten die te maken hebben met deze voorbereidende ontwikkeling, ervaren zij vaak als zinloos spel. Opvallend is ook dat wanneer we ouders vragen naar eerder spelgedrag van hun kind, zij aangeven dat die dingen die wij op dit terrein gebruikelijk zijn aan te bieden in groep 1-2 door hun kind al ver voor het vierde jaar zijn ondernomen. De ervaring van de kleuter, dat onze taken zinloos spel zijn, wordt daarmee wel begrijpelijk.


  Recentelijk wees een beperkt onderzoekje naar begaafde kinderen in de basisschoolleeftijd uit dat er twee belangrijke spanningsmomenten door kinderen ervaren worden (Koenders 2007). Het eerste moment is als de kinderen voor het eerst naar school gaan en het leren lezen uitblijft. Het tweede moment is bij de overgang naar groep 3 en de daar aangeboden leerstof nu net datgene is wat de kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong zich in de voorgaande jaren op eigen kracht eigen heeft gemaakt. Deze spanning uit zich door het ontwikkelen van lichamelijke klachten zoals buikpijn en bedplassen en door de ontwikkeling van divers probleemgedrag. Meer concrete voorbeelden van signalen van onbehagen zijn:


  •Afnemende betrokkenheid in de kring.


  •Minder samenspel.


  •Clownesk gedrag.


  •Meer naar leiding toetrekken.


  •‘De baas spelen’ over anderen.


  •Algehele ontevredenheid.


  •Thuis veel aandacht vragen.


  •Boze buien.


  •Faalangst.


  •Huilen.


  •Buikpijn.


  •Hoofdpijn.


  •Bedplassen.


  Op lange termijn zal de kleuter ofwel kiezen voor overmatige aanpassing aan het groepsgemiddelde, ofwel eerder ontstaan probleemgedrag verder ontwikkelen en wellicht ook externaliseren. In beide gevallen zal het kind een probleem gaan vormen voor de leerkracht. De begeleiding van een onderpresterende kleuter is een complexe aangelegenheid die veel tijd en energie kost. Net als in andere situaties is voorkomen dan ook beter dan genezen. Dit betekent dat vanaf een zo vroeg mogelijk stadium ‘passend onderwijs’ gewenst is.


  9.2 ‘Passend onderwijs’


  Eigen aan kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong is dat ze blijk geven van een sterke leerbehoefte (Porter 1999). Daarnaast hebben ze een brede belangstelling en zijn ze in staat zich zeer taakgericht op te stellen, mits de aangeboden opdrachten op het juiste ontwikkelingsniveau zijn. Als niet aan de leerbehoefte tegemoet wordt gekomen, zal het kind veel aandacht vragen, weinig zelfstandig acteren en nauwelijks taakgerichtheid laten zien. De opvatting dat het kind juist eerst al deze zaken moet laten zien voordat het een aangepast leerstofaanbod krijgt, is derhalve een verkeerd vertrekpunt. In dit geval gaat de kost voor de baat uit. Eerst is dus een uitdagend aanbod nodig en dan pas zal het kind zijn talenten tonen.

  Een kleuter met een grote ontwikkelingsvoorsprong beheerst veelal het basisaanbod uit groep 1 reeds bij binnenkomst (Kuipers 2006). Bij een gemiddeld leerstofaanbod, zoals dat aan alle kinderen geboden wordt, zal voor dit kind niet de noodzaak bestaan om te reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling. Voor dit kind is leren op een gemiddeld niveau hetzelfde als iets al kunnen maar het toevallig nog niet eerder gedaan hebben. Om tot beheersing van een specifieke vaardigheid te komen wordt er bij dit kind dus geen beroep op enige inspanning gedaan, het kind komt, ziet en overwint.


  9.2.1 Aansluiten bij de ontwikkeling


  In de groepen 1-2 wordt gewerkt met verschillende ontwikkelingsmaterialen. Onder ontwikkelingsmaterialen verstaan we materialen die vier typen activiteiten mogelijk maken: productieve en constructieve activiteiten, vormgevende activiteiten, manipulatieve activiteiten en probleemoplossende activiteiten. Uitgangspunt daarbij is dat de materialen van zichzelf een sturend karakter hebben. Ze nodigen dus uit tot bepaalde handelingen of activiteiten; ze nodigen uit tot het ‘maken van dingen’, bieden de ruimte om gevoel en ervaringen weer te geven en een wereldbeeld te vormen of dwingen kinderen als het ware tot het oplossen van problemen die anderen voor hen bedacht hebben (Janssen-Vos & Den Dikken 2002). De leerstappen die met deze materialen gezet worden, zijn feitelijk afgestemd op de verwachting die past bij de ontwikkeling van een zich in een gemiddeld tempo ontwikkelende kleuter. Van kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong is bekend dat hun leerstappen vaak groter zijn dan bij de gemiddelde leerling. Om ook deze leerling te stimuleren een werkelijke inspanning te leveren en écht tot leren te komen, is het belangrijk dat de aangeboden opdrachten het niveau van het kind zodanig overstijgen dat het kind als het ware wordt uitgenodigd om een klein beetje op zijn tenen te lopen. De leerling wordt daardoor uitgedaagd zijn ‘comfortzone’ te verlaten en te reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling. Dit kan door op een handige manier te compacten en verrijken. Daarvoor zijn een paar algemene richtlijnen te geven (Van Gerven & Drent 2007). Bij het opzetten van deze richtlijnen is ervan uitgegaan dat voor de verschillende ontwikkelingsgebieden leerdoelen zijn vastgesteld. De leerkracht heeft per leerdoel de ‘normale’ ontwikkelingslijn voor ogen en is in staat daarbij passende leeractiviteiten aan te bieden. De leerkracht maakt daarvoor eigenlijk de kalenderleeftijd van de leerling ondergeschikt aan zijn ontwikkelingsbehoefte en -niveau. Om voor kleuters te compacten zet u de volgende stappen:


  •U stelt het ontwikkelingsniveau van de leerling vast.


  •U bekijkt welke activiteiten en opdrachten passend zijn bij het ontwikkelingsniveau. Activiteiten die beneden het ontwikkelingsniveau van de leerling liggen, worden niet meer aangeboden.


  •U geeft de leerling bij de activiteiten die u biedt zicht op een volgend ontwikkelingsstadium, zodat het kind van nature zal blijven reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling.


  •U maakt grotere leerstappen bij het aanbieden van activiteiten per ontwikkelingsgebied.


  •U beperkt het aanbieden van opdrachten met een soortgelijke inhoud en doelstelling.


  Als op die manier het compacten vormgegeven wordt, is het basisaanbod voor slimme kleuters per definitie al aantrekkelijker. De consequentie is wel dat we (als er geen verrijkingsaanbod geboden wordt) de ontwikkelingsvoorsprong gelegitimeerd gaan vergroten. Om ervoor te zorgen dat de aandacht naar de brede ontwikkeling uitgaat, is verrijken een geschikte optie. Verrijken betekent niet dat er alleen maar werkjes van een hoger niveau worden aangeboden. Op de leereigenschappen van de slimme kleuter wordt dan onvoldoende een beroep gedaan (zie ook hoofdstuk 6 over verrijkingsonderwijs).


  9.2.2 Uitdagend onderwijs


  Een kenmerk van een goede verrijkingstaak is dat het kind gestimuleerd wordt zich te ontwikkelen tot een goede ‘leerder’ (Kuipers 2006). Taken die daarbij horen zijn niet alleen maar leuk maar bieden ook een gezonde dagelijkse portie frustratie. Als het goed is, dagen deze taken uit tot vallen en opstaan om uiteindelijk tot beheersing te komen. Het moment van beheersing is dan datgene wat als ‘leuk’ of ‘prettig’ wordt ervaren. Als een kind aangeeft een bepaalde taak niet leuk te vinden, is het zaak niet meteen ander werk te bieden. Ga samen met het kind na waarom de taak niet leuk is. In veel gevallen zal juist de kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong aangeven dat de taak niet leuk is omdat hij het nog niet kan. Vervolgens kan de leerkracht samen met het kind bekijken op welke manier de taak aangepakt kan worden. Goed leren betekent onzekerheden opzoeken en uitdagingen aangaan. Vanuit dat perspectief bezien valt goed leren dus niet altijd direct samen met goede prestaties halen. Een kind dat leert maakt fouten, en als het goed is leert het van die fouten hoe het dan wél tot die goede prestatie kan komen. Om dit proces op gang te brengen wordt er van de leerkracht verwacht dat deze in staat is de leerling te stimuleren te kiezen voor de uitdaging, een veilig leerklimaat te bieden waarin fouten maken normaal is en productfeedback af te wisselen met procesfeedback (Wientjes 2008). Voor het bieden van een goede verrijkingsopdracht gelden enkele gulden regels:


  •Bij kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong heeft het begrip spel soms al een wat andere invulling gekregen dan wij als volwassenen eraan geven. Ze zijn vaak wat eerder toe aan ‘werken aan tafel’. Dit impliceert niet dat de ontdekkingsdrang verdwenen is. Juist meer dan andere leerlingen heeft de kleuter met de ontwikkelingsvoorsprong behoefte aan experimenteren en onderzoeken. Toe zijn aan ‘werken aan tafel’ betekent dus beslist niet dat deze kleuter een parade aan werkbladen aangeboden moet krijgen. Werkbladen doden veelal elke vorm van creatief denken. Daarbij gaat het immers altijd om een voorgestructureerd probleem waarbij er maar één oplossing mogelijk is, terwijl juist de kleuter met de ontwikkelingsvoorsprong geneigd is om oplossingen buiten de reguliere kaders te zoeken.


  •Slimme kleuters hebben óók nog behoefte aan handelend leren. Bedenk cognitieve doe-opdrachten waarbij het kind intrinsiek wordt uitgedaagd zich exploratief op te stellen.


  •Zorg dat de verrijkingsopdracht het kind niet isoleert van de andere leerlingen. Het is handig om te kijken welke leerlingen in groep 1-2 (ongeacht hun kalenderleeftijd) nog meer in aanmerking komen om met de taak aan de slag te gaan.


  •De opdracht moet relatief zelfstandig door het kind aangepakt kunnen worden. Een taak waarbij de leerkracht dus voortdurend bij de leerling aan tafel moet zitten, is minder geschikt als daardoor het onderwijs aan de andere leerlingen in het geding raakt.


  •De cognitieve ontwikkeling kan in dienst gesteld worden van de sociale ontwikkeling door taken te kiezen waarbij samenwerken een goede optie is. De voorwaarde is wel dat het samenwerkingsproces goed begeleid wordt. Zo kan een slimme kleuter met een minder soepele motoriek een praatplaat maken samen met een ander kind dat bijvoorbeeld al kan schrijven. Samen kunnen ze plaatjes zoeken en uitknippen en samen kunnen ze zorgen dat de woorden om de plaat compleet te maken erbij worden geschreven.


  •De eigen belangstelling van de kleuter speelt een weliswaar belangrijke rol bij de keuze van de taak, maar dit mag niet betekenen dat het kind altijd volledig de vrije hand heeft bij het kiezen van zijn werk. Een goede leerkracht ‘deelt zijn chauffeursstoel op de “eer-‘lijn’” maar staat hem nooit helemaal af!


  •Verrijkingstaken slaan alleen aan als de leerling daadwerkelijk uitgedaagd wordt om de materialen ook echt te gebruiken. Het samenstellen van een laatje met ‘leuke taken’ en vervolgens wachten tot de kleuter de taken zelf gaat pakken, is niet voldoende. Neem de opdrachten op als verplicht onderdeel van de weektaak. Net als alle andere leerlingen heeft de kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong behoefte aan een zekere mate van sturing. Dat wil zeggen dat de leerling elke keer opnieuw uitgenodigd wordt om met het materiaal aan de slag te gaan. Binnen het groepsklimaat moet het normaal zijn dat ieder kind die uitnodiging kan aannemen (zie ook hoofdstuk 12 over de sociaal-emotionele ontwikkeling).


  9.2.3 De belangstellingskring als organisatievorm


  Voor begaafde kinderen is het belangrijk dat zij met enige regelmaat contacten kunnen leggen met ontwikkelingsgelijken. Soms is dat minder goed realiseerbaar doordat de leerling bijvoorbeeld al boven het niveau van de groep is uitgestegen, maar toch niet in aanmerking komt voor een vervroegde doorstroming. In dat geval kan het organiseren van een belangstellingskring een aardig aanknopingspunt zijn.


  Een belangstellingskring wordt georganiseerd aan de hand van thema’s die de leerlingen zelf aandragen. Aan elk thema wordt vier keer een kleine kring en vier keer een werkopdracht gekoppeld. Door deelname aan een belangstellingskring niet te beperken tot kinderen van een bepaald leerstofjaarniveau of tot een bepaald verondersteld ontwikkelingsniveau, maar die echt te baseren op de belangstelling van de leerlingen, ontstaat een gevarieerd groepje kinderen. Van dat groepje kan ook de slimme kleuter deel uitmaken. Zo wordt de mogelijkheid dat de leerling sociale aansluiting in de eigen groep gaat vinden bevorderd.


  Uitgangspunt voor de manier van werken zou het TASC-wiel van Wallace kunnen zijn (2002). TASC is de afkorting van Thinking Actively in a Social Context. Dit model organiseert in acht stappen het denk- en werkproces van de leerlingen. Zo leren kinderen al vroeg te reflecteren op hun eigen handelen.


  Het TASC-model gaat uit van het gegeven dat taal en interactie tijdens het leerproces de belangrijkste instrumenten zijn. Het is bekend dat het leerrendement verhoogd wordt in die situaties waarin mensen informatie uitwisselen over datgene wat ze moeten leren. Dat heeft te maken met het feit dat het denken gestimuleerd wordt door de input van buitenaf, de interactie brengt een soort kettingreactie teweeg waarbij steeds meer stukjes (nieuwe) kennis als het ware bij elkaar aanhaken. Laten we eens kijken wat de stappen van het TASC-model nu precies inhouden.


  Wat weten we er al van?


  In de eerste fase van TASC inventariseren leerkracht en kinderen alles wat ze al aan kennis hebben over het onderwerp. Om dit zichtbaar te maken wordt gebruikgemaakt van een kennisnetwerk, een zogeheten mindmap. In het midden van een groot vel wordt het centrale thema opgeschreven of wordt een plaatje getekend. Alles wat de kinderen opnoemen, wordt opgeschreven en er worden verbindingslijnen naar het centrale thema getrokken.


  [image: pg_139]

  


  Figuur 9.1 Het TASC-wiel (Wallace 2002)


  Deze eerste fase is belangrijk omdat we zo aanwezige kennis naar boven halen en de verschillende kennisfragmentjes met elkaar in verband brengen. De oplettende leerkracht kan in deze periode bovendien duidelijk krijgen welke kinderen al meer thuis zijn in het onderwerp dan andere kinderen. Het gezamenlijk maken van de mindmap geeft een goed beeld van de beginsituatie van iedere leerling.


  Wat willen we bereiken?


  In de tweede fase wordt de taak die de kinderen moeten volbrengen gespecificeerd. De leerkracht beschrijft een open opdracht en checkt of de kinderen begrepen hebben wat de bedoeling is. Een andere mogelijkheid is dat de leerkracht geen specifieke opdracht geeft, maar de leerling de vraag voorlegt wat deze zelf zou willen leren. Met de kinderen wordt besproken welke problemen zij tegen denken te komen en hoe die opgelost zouden kunnen worden. Tevens worden de criteria beschreven waaraan het eindresultaat moet voldoen. Deze fase helpt kinderen om de grote lijn vast te houden. Door mogelijke problemen vooraf door te spreken voorkomt de leerkracht dat hij tijdens het uitvoeren van de taak onnodig extra instructie moet geven. De taak is duidelijk, er zijn suggesties voor oplossingen gedaan en de kinderen kunnen daardoor straks zelfstandig te werk gaan.


  Welke manieren zijn er?


  In de derde fase bespreekt de groep op welke manieren de opdracht uitgevoerd kan worden. Opnieuw wordt er een mindmap gemaakt, deze keer gericht op het maken van een plan. De kinderen worden allemaal aangemoedigd om met ideeën te komen. Zowel goede als slechte suggesties worden opgeschreven zonder er een waardeoordeel aan te verbinden. Het is belangrijk dat de leerkracht laat zien dat ‘denken’ een goede strategie is voordat je met iets begint. Door alle ideeën op te schrijven en niet direct iets af te raden wordt het zelfvertrouwen van de kinderen om hun ideeën te uiten aangemoedigd. De benadering stimuleert kinderen om met creatieve oplossingen te komen.


  Welk idee is het beste?


  In de vierde fase wordt een beslissing genomen over de uiteindelijke taakaanpak. Dit gebeurt door alle suggesties uit fase drie te bespreken. Kinderen noemen voor- en nadelen van de ideeën op en samen denken ze na over de consequenties van de verschillende aanpakken. Uiteindelijk kiest elk groepje zelf welke benaderingswijze zij willen gaan uitproberen. Zo worden kinderen in feite eigenaar van het probleem dat ze gaan oplossen. Daardoor zullen zij zich met elkaar verantwoordelijk voelen om de taak tot een goed einde te brengen.


  Doen en hoe gaat het?


  De vijfde fase is gericht op werk in uitvoering. Kinderen zien dat een taak op verschillende manieren kan worden aangepakt. Daardoor weten ze dat er verschillende leerstijlen zijn. Ze leren dat elke leerstijl voor- en nadelen heeft, afhankelijk van de situatie waarin je die leerstijl toepast.


  Hoe is het gegaan?


  In fase zes evalueren de kinderen het eigen werk. Nu wordt gekeken of het doel van de opdracht bereikt is en of aan alle criteria is voldaan. Daar waar het nog niet helemaal goed gegaan is of het gewenste resultaat niet is bereikt, kan met de kinderen worden nagedacht over manieren om het resultaat te verbeteren. Dit is belangrijk omdat we kinderen zo leren te reflecteren op hun eigen handelen. Door hun de gelegenheid te geven zaken te verbeteren of sommige dingen misschien wel opnieuw te doen, leren ze dat ze niet alles in een keer goed hoeven doen, dat fouten maken mag en dat je daarvan leert. Daarmee wordt de basis van het leren leren verstevigd.


  We vertellen het aan anderen


  In fase zeven worden de kinderen aangemoedigd om met elkaar te bespreken hoe het werk gegaan is. Wat heb je bereikt, hoe heb je dat gedaan en wat ging er goed? Op die manier worden de inspanningen die ze geleverd hebben beloond: ze worden als ‘echt’ gezien. Dit verstevigt het zelfvertrouwen van het kind, creëert een breed repertoire aan vaardigheden en moedigt de sociale interactie aan.


  Wat hebben we geleerd?


  Tot slot wordt in fase acht besproken wat ze nu eigenlijk geleerd hebben van de opdracht. Daarbij wordt uitgegaan van reflectie op de probleemoplossende strategieën en kan een vergelijking gemaakt worden met voorgaande prestaties. Door met de kinderen te kijken of de gehanteerde strategieën wellicht ook in andere situaties bruikbaar zijn, wordt de transformatie van kennis en vaardigheid naar nieuwe (leer)situaties bewerkstelligd en wordt het leerrendement op den duur vergroot. Zo kunnen kinderen in een nieuwe situatie kijken of zij zelf tot een oplossing kunnen komen door voorgaande strategieën te hanteren. Daarmee wordt niet alleen het leerrendement, maar worden ook hun zelfbeeld en zelfvertrouwen verstevigd.


  9.2.4 Een plusklas voor kleuters


  Behalve dat het belangrijk is dat de groepsleerkracht ervoor zorgt dat iedere leerling in haar groep wordt uitgedaagd, is het heel goed mogelijk om kleuters die meer in hun mars hebben in een plusgroepje uit te dagen. Dit zou bij uitstek een taak voor de specialist begaafdheid zijn. De leerdoelen van de plusklas en de activiteiten die aangeboden worden, zijn namelijk van dien aard dat redelijkerwijs van een groepsleerkracht niet verwacht kan worden dat deze eenzelfde intensieve begeleiding in de eigen groep kan aanbieden. De voorwaarde is dan overigens wel dat er ook in het dagelijks onderwijsaanbod in de eigen groep andere aandacht is voor de eigen taak voor kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong. Als aan die voorwaarde niet wordt voldaan, is de kans op succes beperkt.

  Bij het leerstofaanbod en de keuze van de activiteiten in de plusklas kan rekening gehouden worden met de behoefte van de leerling én de zorg van de groepsleerkracht. Wat bedoelen we daarmee? In veel gevallen zien we dat leerkrachten (maar ook ouders) zich zorgen maken over de sociaal-emotionele ontwikkeling van de kleuter met de voorsprong. Hoewel de leerkracht begrijpt dat cognitieve uitdaging belangrijk is, wordt in de praktijk het aanbod hiervan veelal beperkt op grond van de visie dat de slimme kleuter vooral sociale vaardigheden moet opdoen en zich emotioneel sterker moet gaan ontwikkelen. Maar net als bij het ontwikkelen van taakgerichtheid gaat de kost hierbij voor de baat uit. De slimme kleuter zal zich alleen sociaal-emotioneel sterker gaan manifesteren als het cognitieve dieet sterk genoeg is.

  De plusklas voor kleuters kan de plek zijn waar slimme kleuters leren hoe zij communicatiemisverstanden kunnen voorkomen, waar ze een reëel zelfbeeld opbouwen en waar ze cognitief worden uitgedaagd. Het project Ik voel me… (Van Gerven & Lambermont 2007) is hiervan een voorbeeld. Dit project, speciaal ontwikkeld voor slimme kleuters, bestaat uit tien thema’s. Elk thema wordt aangeboden door een prentenboek dat geschikt is voor beginnende lezers. Hoewel de thema’s als zodanig voor alle kinderen geschikt zijn om te bespreken, is de manier waarop de thema’s binnen het project aangeboden worden sterk gericht op kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong. De beleving van de hoofdpersoon in de prentenboeken komt sterk overeen met de manier waarop slimme kleuters de wereld om hen heen ervaren. Bij elk thema is een compleet uitgewerkte lessenserie beschikbaar waarbij ‘denklessen’ en ‘doelessen’ zijn opgezet. De denklessen zijn geschikt om samen met de leerlingen te praten over hun ervaringen en gevoelens. Daarbij kunnen de leerlingen zien en ervaren dat zij niet de enige zijn die anders zijn. Ze kunnen leren van de manier waarop andere kinderen dingen oplossen. Ze leren hoe zij de ander kunnen helpen om iets op een handige manier aan te pakken. De doellessen zijn bedoeld om zowel emoties te verwerken (drama, creatieve opdrachten) als vaardigheden te oefenen. De opdrachten zijn complex van aard en bieden de mogelijkheid om vanuit een cognitieve vaardigheid (het denken) over te stappen naar een emotionele vaardigheid (het omgaan met gevoelens) en een sociale vaardigheid (het vinden van handige communicatiestrategieën).


  De specialist begaafdheid treedt bij dit project op als procesbegeleider. Dat betekent een open attitude waarbij het stimuleren van de eigen inbreng van de leerlingen centraal staat. ‘Loslaten’ is het kernbegrip van deze begeleidingsvorm. In de praktijk zien we dan dat kleuters heel zelfstandig gaan denken en handelen als de oplossing voor een probleem hun niet kant en klaar wordt voorgelegd. Leuk is dat leerlingen met oplossingen komen waar we als volwassene niet zo snel aan zullen denken, maar die wel beter passen bij de ervaring van de leerling zelf. Leuk is ook te zien dat kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong hun creativiteit in denken gaan inzetten op ontwikkelingsgebieden waar ze in de reguliere groepssetting niet snel voor warm lijken te lopen. Zo kan het mogelijk zijn dat leerlingen die zich geremd voelen om in de klas mee te doen met dramalessen, dit onder ontwikkelingsgelijken plotseling wel willen proberen. Of dat leerlingen die nooit willen tekenen of schilderen dit wel willen doen als ze ervaren dat beleving en proces boven het belang van het product uitstijgen.


  9.3 Vervroegde instroom in het basisonderwijs


  In hoofdstuk 7 is gesproken over vervroegde doorstroming. De procedure via welke de afweging verloopt als het kleuters betreft, is feitelijk niet anders dan bij elke vervroegde doorstroming later in de basisschool. Ook de algemene criteria waaraan de risico’s worden getoetst, wijken niet af. Concrete verschillen betreffen alleen de aspecten waarop naar het ontwikkelingsniveau van de leerling wordt gekeken.


  Een andere en tegenwoordig steeds vaker gehoorde vraag betreft de afweging of een leerling eerder dan gebruikelijk kan worden toegelaten tot de basisschool. Een kind mag volgens de wet naar school vanaf zijn vierde jaar. Daaraan voorafgaand mag een kind dat drie jaar en tien maanden is maximaal tien dagdelen de school bezoeken in het kader van gewenning. Een school is dus niet verplicht het kind voor tien dagdelen toe te laten, het wettelijk minimum is gesteld op twee dagdelen. Wettelijk zijn er geen mogelijkheden om de leerling eerder toe te laten. Het is zelfs zo dat een school een kind niet mag inschrijven als het voor het vierde jaar zou instromen. Kinderen die ondanks wet- en regelgeving toch voor het vierde jaar op school zijn, vallen niet onder het Overzicht Geregistreerde Telgegevens en de school ontvangt derhalve ook geen vergoeding voor hen. Daarnaast zijn kinderen die door de school toch eerder dan hun vierde jaar worden toegelaten niet verzekerd gedurende de uren die zij overdag op school aanwezig zijn.


  In de praktijk zien we echter dat op sommige scholen creatief met wet- en regelgeving wordt omgegaan. Zij staan het toe dat kinderen eerder instromen in het kader van de voor- en/of vroegschoolse educatie. Het kind volgt dan geen onderwijs maar neemt deel aan activiteiten die de ‘brede school’ zou kunnen bieden. Of dit werkelijk wenselijk is, wordt hier verder buiten beschouwing gelaten, dat is steeds de verantwoordelijkheid van ouders en school en eventueel verder betrokken personen. Alle betrokkenen moet zich daarbij goed realiseren dat als de leerling eenmaal is ingestroomd, er geen weg terug meer is. In elk geval geldt dat de school voorafgaand aan toelating goed moet nadenken over de instroomeisen die worden gehanteerd (Van Gerven 2007).


  9.3.1 Basale instroomeisen


  De eerste stap is dat door een onafhankelijke deskundige (orthopedagoog, ontwikkelingspsycholoog) vastgesteld moet worden dat er sprake is van een ontwikkelingsvoorsprong. De omvang van de voorsprong moet zodanig groot zijn dat aannemelijk is dat de leerling op een peuterspeelzaal en/of kinderdagverblijf onvoldoende uitgedaagd wordt. Vervolgens moet de voorsprong ook nog eens zo groot zijn en zich over een zodanig breed gebied uitstrekken dat redelijkerwijs te verwachten valt dat de aspirant-leerling cognitief, sociaal-emotioneel en motorisch aansluiting kan vinden bij de andere leerlingen in groep 1-2. Daarbij mogen de eisen die met betrekking tot zelfstandigheid aan het kind gesteld worden in principe niet afwijken van de eisen die aan alle leerlingen worden gesteld wanneer zij instromen in groep 1. Dit betekent dat het kind zindelijk moet zijn en zelfstandig het toilet moet kunnen bezoeken. Daarbij mag verwacht worden dat het zichzelf kan aan- en uitkleden, bijvoorbeeld ten behoeve van de gymles. Natuurlijk is hulp bij ‘lastige knopen’ en ‘moeilijke schoenen’ niet verboden! Verder moet het kind kunnen omgaan met uitgestelde aandacht. Dus in de kring netjes op de beurt kunnen wachten, niet steeds de aandacht van de groepsleerkracht claimen en tijdens het speelwerken zelfstandig kunnen acteren. Met betrekking tot het groepsproces moet het kind zich aan eenvoudige groepsregels kunnen houden en zich kunnen beheersen bij boosheid of agressie. Daarbij is het belangrijk dat het kind met zijn belevingswereld aansluiting kan vinden bij de groepsgenoten en dat hij kan meekomen in het spel. Tot slot is het belangrijk dat het kind voldoende weerbaar is in de groep. Het moet voor zichzelf op een gezonde en sociaal wenselijke manier kunnen opkomen en vertrouwen hebben in zijn eigen doen en laten. Kinderen die zich niet veilig voelen in een grote groep, zich isoleren van de andere kinderen en bij herhaling grote moeite hebben met afscheid nemen, gaan een bijzonder moeilijke tijd tegemoet als toch tot plaatsing overgaan zou worden.


  Ouders en school zullen goede afspraken moeten maken over de periode waarin het kind gaat wennen aan het naar school gaan en over de regelmaat in de aanwezigheid. In het begin zal de peuter ’s middags nog erg moe kunnen zijn en kan het wenselijk zijn om hem thuis te houden om eventueel nog even een dutje te doen. Maar na verloop van een beperkte periode mag verwacht worden dan het kind met dezelfde regelmaat de school kan bezoeken en kan deelnemen aan het onderwijs als de vierjarige kinderen in de groep.


  Als de slimme peuter eenmaal op school is, houdt het daar natuurlijk niet op. Dan begint het eigenlijk pas. Het is zaak dat ouders en school de ontwikkeling van het kind op een gezonde manier blijven volgen zonder er te veel bovenop te zitten of op elke slak zou te leggen. Als blijkt dat de versnelde ontwikkeling van het kind zich ook nu voortzet, zal er eerst een goed verrijkingsaanbod moeten worden geboden. Het is daarbij goed te bedenken dat vervroegd instromen niet automatisch betekent dat het kind straks drie jaar in groep 1-2 zal blijven. In veel gevallen is een tweejarige periode meer dan genoeg. Dan nog een waarschuwing: soms blijkt dat de slimme peuter zich op bepaalde gebieden niet zo soepel ontwikkelt als verwacht werd bij de instroom. Een problematische ontwikkeling kan echter vele oorzaken hebben en begaafdheid of een ontwikkelingsvoorsprong op leeftijdgenoten hoeft echt niet de enige reden te zijn van hobbels in de weg. Het is te gemakkelijk om alle problemen aan een eventuele begaafdheid van het kind toe te schrijven. Bij problemen is gedegen onderzoek door een deskundige vereist om adequaat te kunnen handelen.


  9.4 Nogmaals ‘Passend onderwijs’


  Al in het eerste hoofdstuk van haar boek Gifted Children Grown up concludeert Freeman (2001): ‘It follows that as brighter children can absorb more, they have a need for high-level educational provision if their potential is to be fully developed.’ Deze conclusie, samen met de uitspraak dat capaciteiten die op hoogbegaafd niveau liggen zich al op jonge leeftijd manifesteren, is de onderbouwing voor het verzorgen van aangepast begeleidings- en leerstofaanbod voor kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong. Een kind zal alleen zijn potentieel verwezenlijken als het daar van jongs af aan toe wordt uitgedaagd. In dit hoofdstuk is een aanzet gegeven tot enerzijds het herkennen van het potentieel en anderzijds het bieden van ‘passend onderwijs’ bij dit potentieel, juist omdat de sleutel voor het verzilveren van begaafdheid in de vroege kinderjaren te vinden is.


  De term ‘passend onderwijs’ sluit aan bij een meer kindvolgende benadering waarbij kijken naar kinderen, hun mogelijkheden en beperkingen richting geeft aan het onderwijskundig en pedagogisch handelen in de basisschool. In de toekomst zal daarbij uitgegaan worden van de zogeheten 1-Zorgroute. Deze zorgroute stuurt aan op het verzorgen van drie didactische niveaus binnen elke groep. Voor leerlingen die meer nodig hebben dan binnen de standaard zorgroute geboden kan worden, zal worden gewerkt met groepsplannen. Voor leerlingen voor wie de zorg niet ondergebracht kan worden binnen de standaard zorgroute of binnen de groepsplannen, moeten dan straks aparte handelingsplannen worden gemaakt. Om te voorkomen dat er voor iedere begaafde leerling, voor iedere kleuter met een ontwikkelingsvoorsprong, een eigen handelingsplan geschreven moet worden, verdient het aanbeveling om in de begeleiding tijdig in te steken op het groepsplan (of beleidsplan) begaafde leerlingen. Het vroegtijdig (h)erkennen van het potentieel van de leerling is daarbij de belangrijkste voorwaarde.
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    Het ontwikkelen van werk- en

    leerstrategieën


    Winny Bosch-Sthijns


    

  


  
    


    Je zou kunnen denken van niet, maar in de praktijk blijkt regelmatig dat hoogbegaafde leerlingen ondanks hun zeer goed ontwikkelde cognitieve capaciteiten veel problemen ervaren in de uitvoering van taken. In een aantal gevallen worden deze problemen veroorzaakt door een ongunstige wisselwerking tussen de cognitieve aanleg van de leerling en zijn vermogen om greep te ontwikkelen op meer complexere taken. Deze leerlingen lopen dan vast op structuur en aanpak van opdrachten en taken, zonder dat zij belemmerd hoeven te worden door leer- en/of persoonlijkheidsstoornissen zoals dyslexie, ADHD en autisme. Het gevolg kan zijn dat de leerling een negatief zelfbeeld ontwikkelt en er permanente wrijving ontstaat tussen dat wat de leraar en de ouders van de leerling verwachten en dat wat hij werkelijk kan presteren. Het gedrag dat deze leerling toont tijdens het uitvoeren van een taak kan getekend zijn door chaos, paniek of weigeren de taak tot uitvoer te brengen, maar kan zich ook afspelen op denkniveau (werkhoudingsproblemen). Dit bemoeilijkt het functioneren van de begaafde leerling enorm. Begaafde leerlingen kunnen goed leren, maar ontwikkelen daarvoor niet altijd de juiste leerstrategieën.


    

  


  Dit hoofdstuk beschrijft de wijze waarop hoogbegaafde leerlingen zich leerstof eigen maken. Ingegaan wordt op de vraag waarom ze soms problemen ervaren met automatiseren en nauwelijks gebruikmaken van leerstrategieën. Om hiervoor de juiste kaders te scheppen wordt in het eerste deel van dit hoofdstuk uitgebreid ingegaan op de manier waarop de hersenen functioneren met betrekking tot informatie verwerken, het geheugen en aandacht en concentratie. Het tweede deel van dit hoofdstuk gaat specifiek in op aandachts- en werkhoudingsproblemen waarbij beschreven wordt hoe hoogbegaafdheid kan interfereren in de ontwikkeling van een goede leer- en werkhouding. Het derde en laatste deel van het hoofdstuk is gericht op mogelijke begeleidingstrategieën voor hoogbegaafde kinderen met werk- en aandachtsproblemen.


  10.1 Definities


  Om uitspraken te kunnen doen over hoogbegaafde leerlingen met aandachts- en werkhoudingsproblemen is het belangrijk dat eerst duidelijk wordt, wat onder deze beide begrippen wordt verstaan. Onder verwijzing naar hoofdstuk 1 van dit handboek gaan we hier uit van de definitie van Gagné (2000), die begaafdheid ziet als ‘het bezit en gebruik van ongetrainde en spontaan tot uiting gekomen natuurlijke capaciteiten in ten minste één domein zodanig dat het individu zich kan meten met de beste tien procent van zijn ontwikkelingsgelijken’. Een begaafde leerling verzilvert zijn aanleg door het proces van formeel en informeel leren. Sternberg (2000) stelt daarbij dat begaafde individuen het nodig hebben om steeds weer opnieuw uitgedaagd te worden, in het bijzonder op die vaardigheden die hen kenmerken als begaafd. Ze ontwikkelen deze vaardigheden, nodig om succesvol te zijn, niet vanzelf. Begaafde individuen denken niet alleen sneller of herinneren zich meer, maar zij leren ook anders. Ze lossen problemen sneller op met veelal eigen oplossingsstrategieën, waarbij ze andere processen hanteren dan niet-begaafde individuen of groepen. Dit blijkt volgens Sternberg uit analyses van scores behaald op intelligentietests. Staan we stil bij vaardigheden als werk en leerstrategieën, nodig voor een goede werkhouding, dan verklaart dit waarom begaafde mensen niet komen tot het leveren van prestaties in verhouding tot hun capaciteiten. Hoogbegaafdheid wordt niet alleen bepaald door een hoge intelligentie, maar ook door een aantal kenmerken die mede verantwoordelijk zijn voor het leveren van uitzonderlijke prestaties.


  Werkhouding is het gedrag dat een kind zich stelt tijdens het uitvoeren van een taak. Dit gedrag kan zichtbaar zijn of zich afspelen op denkniveau. Beide kunnen bij het hoogbegaafde kind voorkomen. Werkhoudingsproblemen doen zich voor wanneer het gedrag dat het kind zichzelf stelt de oorzaak is van het niet (correct) kunnen oplossen van een taak. Het gedrag mag pas probleemgedrag genoemd worden als het bij het kind regelmatig geconstateerd wordt en in verschillende taaksituaties voorkomt (Timmerman 2007). Het ontdekken van een werkhoudingsprobleem gebeurt in de regel door de leerkracht of op basis van tests. Een leerkracht kan deze werkhoudingsproblemen baseren op gegevens over een langere termijn uitgespreid of door observatie gericht op behandeling.


  10.2 Hersenen, hoe zit dat nu?


  Om te kunnen begrijpen hoe werk en leerstrategieën door de mens ontwikkeld worden, is het belangrijk om te weten hoe de menselijke hersenen werken. Daarbij maken we onderscheid in de wijze waarop ‘het brein’ is opgebouwd, hoe het geheugen in elkaar steekt, wat cognitieve functies (ook wel hogere orderprocessen genoemd) zijn en wat neuronen zijn.


  Er wordt onderscheid gemaakt tussen de hersenen en het brein uitgaande van het gegeven dat het een samenwerkend geheel betreft (Van de Brandhof 2004a). Onder het brein verstaan we de organische bouw, de biologische basis van de hersenen zelf. Onder de hersenen wordt verstaan de wijze waarop de hersenen of onderdelen binnen de hersenen samenwerken, waardoor de mens in staat gesteld wordt (complexe) handelingen uit te voeren. De hersenen zijn ons informatiecentrum en sturen het hele lichaam aan, zorgen voor de informatieoverdracht door elektrische activiteit en zijn opgebouwd uit miljarden hersencellen.


  10.2.1 Hoe is het brein opgebouwd?


  Het brein bestaat uit een drie-eenheid: de neocortex, het limbische systeem en het reptielenbrein. De neocortex is verantwoordelijk voor functies die uniek zijn voor mensen, zoals de uitgebreide symboolsystemen voor taal en wiskunde. Het limbische systeem bestuurt onder andere heftige emoties, inclusief angst, woede en gehechtheid. Het reptielenbrein bestaat onder andere uit de hersenstam en stuurt onze meest fundamentele lichamelijke processen aan, zoals lopen en rennen, voor een deel agressief gedrag en gedragingen die sociale hiërarchie in stand houden. Alle delen van het brein zijn innig met elkaar verbonden en veel functies worden bestuurd door alle delen (Kagan 2006a). De grote hersenen bestaan uit twee helften: een linker- en een rechterhersenhelft (de hemisferen). De beide hersenhelften zijn met elkaar verbonden, waarbij de hersenbalk de belangrijkste verbindende structuur is. De specialisatie, die beide hersenhelften kennen, gaat samen met de dominantie van één hemisfeer voor een groot aantal processen. Bij de verklaring van dit proces speelt een rol dat een verschil geconstateerd is tussen de wijze waarop de beide hemisferen informatie verwerken. De linkerhemisfeer is meer geschikt voor het verwerken van serieel (sequentieel) georganiseerde informatie (informatie waarin de eenheden achter elkaar/na elkaar georganiseerd zijn), dus in het algemeen informatie die analytische verwerking vereist. De rechterhemisfeer daarentegen is gespecialiseerd in de verwerking van parallel georganiseerde informatie, zoals plaatjes ordenen. Ondanks de hemisfeerspecialisatie is er voortdurend sprake van informatieoverdracht, via de hersenbalk en andere structuren (Aldenkamp e.a. 2003).


  10.2.2 Hoe zit het geheugen in elkaar?


  Processen die een geheugenfunctie vervullen, vinden binnen de temporaalkwab plaats. Hiertoe behoort onder andere het limbische systeem, dat gezien kan worden als een poortwachter die in- en uitgaande informatie emotioneel kleurt. Informatie wordt hierbij gelabeld als een bekende dan wel een onbekende ervaring (encodering). Dit verklaart waarom een eenmaal opgedane ervaring die negatief is blijft hangen bij een kind, waardoor het op de langere duur zal gaan afhaken of de ervaring zal gaan vermijden. Het geheugen is als volgt ingedeeld:


  •Het werkgeheugen: een geheugensysteem, vergelijkbaar met een computer, waarin alleen de laatste informatie – zeer kort – wordt vastgehouden.


  •Het procedurele geheugen: waarschijnlijk het meest stabiele geheugen, voor activiteiten, vaardigheden, die meestal geleerd worden door eenvoudige herhaling (fietsen).


  •Het declaratieve geheugen: waarin kennis en informatie wordt opgeslagen en dat dus samenvalt met het langetermijngeheugen. Ook hierbij wordt de informatie door middel van encodering opgeslagen.


  De frontaalkwab heeft als voornaamste functie de uitvoering (praxie) – in de vorm van bewust en gepland handelen – van activiteiten en is dus actief betrokken bij de motoriek, primair bij de bewuste sturing van enkelvoudige motorische bewegingen. De secundaire gebieden zorgen voor coördinatie van complexe bewegingspatronen, zoals spreken en schrijven. Verreweg het grootste gedeelte van de frontaalkwab wordt gevormd door de tertiaire zone, die een regulerende functie heeft voor alle complexe gedragingen (de mentale supervisor). De centrale functie van dit gebied is de regulering van de output, de vertaling naar activiteit of toepassing. Het geheugen kunnen we dus omschrijven als een actief proces waarmee informatie wordt vastgelegd (encodering), vastgehouden (retentieproces) en weer gereproduceerd (decodering) (Aldenkamp e.a. 2003).


  10.2.3 Wat zijn cognitieve functies?


  Onder cognitieve functies verstaan we het geheel van die centrale processen die bij het opnemen en verwerken van informatie betrokken zijn (Van Meel 1981, zoals geciteerd in Aldenkamp 2003). De hogere functies van het centrale zenuwstelsel staan hier ten dienste van kennis en informatieverwerking, waarbij van belang is hoe kennis wordt opgenomen, verwerkt, opgeslagen en toegepast (Neiser 1967, zoals geciteerd in Aldenkamp 2003). Dit behelst dus een complex systeem waarbij sprake is van meerdere deelvaardigheden, alle ten dienste van het opslaan en verwerken van informatie. Een en ander heeft betrekking op de toepassing van de verschillende deelfuncties, zoals taal, geheugen en aandacht.


  10.2.4 Wat zijn neuronen?


  Een neuron in een toestand van prikkeling vangt een prikkel van buiten het zenuwstelsel op. Dit betreft vooral zenuwcellen die in contact staan met de verschillende zintuigen: reuk, gezicht, smaak, gehoor en gevoel. Ook kan een neuron een prikkel opvangen die door een andere neuron wordt doorgegeven. De wijze waarop dit tot stand komt, is hiërarchisch: het betreft in dezen het lagere niveau, concreet denken en het hogere niveau, abstract denken (Kagan 2006c), ofwel het lagere orderproces ten opzichte van het hogere orderproces. Verschillende neuronen reageren op verschillende neurotransmitters. Sommige blijven slechts enkele seconden actief, andere enkele weken: dit onderbouwt het korte- en het langetermijngeheugen. Volgens Kagan worden kortetermijnveranderingen in de verbindingen tussen neuronen geassocieerd met kortetermijngeheugen; middellange- en langetermijngeheugen wordt geassocieerd met verschillende soorten structurele veranderingen.


  10.3 Hoe werken de hersenstructuren onderling samen?


  Nu we weten uit welke onderdelen het brein bestaat en welke formele taak de verschillende aspecten hebben, kunnen we gaan bekijken hoe zij ‘hun werk doen’. Hierdoor krijgen we inzicht in de wijze waarop de mens in staat wordt gesteld vaak complexe handelingen met succes tot uitvoer te brengen en in het belang van het ontwikkelen van vaardigheden. Op dit punt wordt de invloed van de omgeving naast de genetische en biologische aspecten wezenlijk.


  10.3.1 De werking van de hersenen


  Tijdens de ontwikkeling van het kind op jonge leeftijd komen alle nieuwe ervaringen, de vormen, kleuren en dergelijke, binnen in de rechterhersenhelft. Zodra deze voor het kind bekend zijn, neemt de linkerhersenhelft de informatie over en zorgt ervoor dat de gegevens geautomatiseerd worden, waarbij de motorische balk een essentiële rol speelt.


  De hersenen, met name de grote hersenen, bestaan uit twee helften, de rechter- en de linkerhersenhelft, die als een geheel samenwerken. Beide hersenhelften beschikken over allerlei vaardigheden waar ze dominant voor zijn. De linkerhersenhelft, sterk in logische en duidelijke taal, is dominant op het gebied van taal, rekenen, spraak, volgorde, lineariteit, analyse en details. Hierdoor behelst de linkerhersenhelft de vaardigheden op het gebied van taal, lezen, spellen en logisch denken. De rechterhersenhelft richt zich op alle nieuwe dingen die geleerd worden, staat meer open voor het aansturen van het ruimtelijk inzicht en is dominant op het gebied van beelden, kleur, muziek en ritme, (dag)dromen, verbeeldingskracht (fantasie en inlevingsvermogen), patronen en intuïtie. De vaardigheden van de rechterhersenhelft omvatten het terrein van de creativiteit, overzicht en originaliteit (Brandhof 2004a). In dit kader is het van belang dat als beide hersenhelften goed samenwerken, ze elkaar versterken. Als kind maken we goed gebruik van deze samenwerking. In principe is er sprake van een balans. Naarmate we ouder worden, mede onder invloed van onze omgeving (cultuur en onderwijs), wordt vooral de linkerhersenhelft heel goed ontwikkeld.


  De hersenbalk ofwel motorische balk zorgt voor de verbinding tussen de beide hersenhelften. Penfield (zoals aangehaald in Van Dijk & Van Atteveldt 2002) stelde in 1937 door onderzoek vast dat deze motorische balk verdeeld is in grotere dan wel kleinere gebieden die specifiek gericht zijn en in contact staan met delen van het lichaam, zoals het gezicht, de handen (links en rechts). Allerlei hersengebieden communiceren voortdurend met elkaar. Uit dit complexe netwerk van activiteit komt een georganiseerde beweging dan wel handeling voort. De motorische balk zorgt ervoor dat de beide hersenhelften samenwerken. Als we leren, nadenken en doen, kortom als we met onze zintuigen informatie binnenhalen, worden er in ons brein verbindingen gemaakt tussen hersencellen (Brandhof 2004b).


  10.3.2 De werking van het brein


  Het brein omvat drie niveaus, zoals blijkt uit figuur 10.1. Dit model verschaft inzicht in de wijze waarop denkprocessen en automatiseringsprocessen tot stand komen.


  Het volgende voorbeeld beschrijft dit proces.


  voorbeeld: Iemand krijgt de opdracht om op een bal met een schijf eromheen te gaan staan. Zolang deze persoon denkt dat hij stil moet blijven staan, lukt hem dit ook. Hij spreekt zijn cortex aan op het derde niveau, een denkproces. Vervolgens krijgt deze zelfde persoon de opdracht om tegelijkertijd bellen te gaan blazen. Deze handeling zal hij op het derde niveau uitvoeren. Gelijktijdig wordt het stilstaan op de bal doorgeschoven naar zijn tweede niveau. Omdat het een motorische handeling betreft, wordt de handeling doorgeschoven naar de automatische piloot. Als de persoon de opdracht krijgt om op te noemen wat er allemaal in de ruimte waarin hij zich bevindt, hangt en staat, wordt wederom zijn denkniveau, het derde niveau, aangesproken, omdat het een talige opdracht is, die altijd vanuit de cortex wordt uitgevoerd. De beide andere handelingen worden automatisch doorgeschoven naar het tweede niveau, de automatische piloot. Behalve als het een hoogbegaafde betreft (die denkt: ik moet stilstaan, bellen blazen, opnoemen…) valt deze persoon van de bal af. Een hoogbegaafd iemand doet bijna alles met zijn cognitie, dus vanuit het derde niveau.


  
    
      	
        
          
            	
              Niveau 3


              Cortex, het denkniveau ofwel het 1e bewustzijn: het denken


              •intelligentie, taal, alle bewuste motorische processen
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              Niveau 2


              Subcortex, ook wel het 2e bewustzijn genoemd: automatische piloot


              •geautomatiseerde processen zoals fietsen, lopen, emotionele expressie (mimiek)
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              Niveau 1


              Hersenstam, het 3e bewustzijn: alle onbewuste handelingen


              •onbewuste automatische processen: spijsvertering, reflexen, hart, ademhaling


              •instincten

            
          

        

      
    

  

  


  Figuur 10.1 De werking van het brein (Bosch-Sthijns)


  De werking van het brein is een van de katalysatoren bij problemen met automatiseren, structureren en plannen. Veel is terug te voeren op de wijze waarop een en ander in het geheugen wordt opgeslagen om op het juiste moment uit het geheugen teruggehaald te worden, zodat een opdracht met succes kan worden uitgevoerd. Bepaalde handelingen worden op jonge leeftijd getraind om op latere leeftijd geautomatiseerd te kunnen worden ingezet, om te komen tot activiteiten die binnen de hogere orderprocessen van het denken vallen. Bij het trainen en opslaan van de schema’s behorende bij de geautomatiseerde processen gaat het nog wel eens mis. Voor het opslaan van informatie wordt gebruikgemaakt van het geheugen. De opslagruimte in de hersenen wordt onderverdeeld in het zintuiglijk geheugen, het kortetermijngeheugen en het langetermijngeheugen. Het zintuiglijk geheugen slaat informatie op waargenomen door de zintuigen. De zintuiglijke waarneming betreft steeds een herinnering onderverdeeld in een visueel aspect (het zien), een auditief aspect (het gehoor), een kinesthetisch aspect (de ervaring), een tactiel aspect (het gevoel of aanraking), de smaak (het proeven) en de reuk (de geur). De informatie wordt maar kort bewaard en moet dus direct doorgestuurd worden. In het kortetermijngeheugen wordt die informatie opgeslagen die nodig is om iets te gaan doen (telefoonnummer onthouden voordat je het gaat draaien). Er kan niet veel informatie in opgeslagen worden. Het is nodig bij het begrijpen van taal en het maken van sommen (onthouden – automatisering) (Bezem & Van de Coolwijk 2005). Informatie wordt in het langetermijngeheugen voor langere tijd opgeslagen. Er kan oneindig veel informatie opgeslagen worden (Bezem & Van de Coolwijk 2005). Geheugentechnieken maken hier gebruik van: schema’s ten behoeve van hogere orderprocessen.


  10.3.3 Transfer van informatie


  Het kunnen transfereren boven de zone van de naaste ontwikkeling (Vygotski) is van wezenlijk belang voor alle leerlingen. De gemiddelde leerling wordt deze mogelijkheid binnen het onderwijs geboden. Voor een hoogbegaafde leerling is dit niet zo vanzelfsprekend omdat de leerstof veelal te weinig van hem vraagt. Het reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling wordt belemmerd door dat de leerling zich steeds kan redden met eenvoudige handelingen en vaardigheden die binnen de lagere orderprocessen behoren (zie ook de taxonomie van Bloom zoals besproken in hoofdstuk 6). In de praktijk van het onderwijs blijkt regelmatig dat de hoogbegaafde leerling niet in staat lijkt eenvoudige vaardigheden als het automatiseren van tafels of spellingregels onder de knie te krijgen. Het toepassen ervan binnen moeilijke opgaven, waar inzicht en oplossingsgericht denken voor nodig is, kan de hoogbegaafde leerling wel. De leraar probeert dit op te lossen door de leerling nog meer te laten trainen op het gebied van automatisering. Daardoor blijft de hoogbegaafde leerling hangen in opdrachten die hem nauwelijks uitdagen of prikkelen. Mogelijke gevolgen: motivatie en/of werkhoudingsproblemen. Hoe langer de situatie duurt, hoe groter het risico van vermijdingsgedrag en/of oppositioneel gedrag. Vervolgens constateert de leraar een gedragsprobleem zonder daarbij de oorzaak te herkennen.


  10.3.4 De ontwikkeling van vaardigheden


  Het aanleren van vaardigheden is belangrijk voor het ontwikkelen van de intelligentie. Vaardigheden worden meestal verworven door oefening. Het leren van vaardigheden verloopt gefaseerd, tot het automatisch of vloeiend verloopt (Kagan 2006a). Als de leerling echter het gevoel heeft doelloos vaardigheden te trainen die voor hem geen enkele betekenis hebben, haakt hij af. Vaardigheden ontwikkelen zich het beste in de context van het bereiken van echt betekenisvolle doelen. Het verwerven van vaardigheden verbinden met de kennis van hoe die vaardigheden in het echte leven werken, stimuleert het leren en het later toepassen van het geleerde. In dit kader zijn ook de organisatorische vaardigheden belangrijk: leerlingen leren om dingen te organiseren, voorwerpen te sorteren, organisatorische kaders te ontwikkelen, leerstof op verschillende manieren te organiseren en zelfs hun persoonlijk organisatorische vaardigheden te ontwikkelen (Kagan 2006a).


  In het Nederlandse onderwijs wordt de leerstof stap voor stap, in gestructureerde fasen aangeboden, ook wel bottom up leren genoemd. Voor een grote groep begaafde leerlingen zou het beter zijn om aan te sluiten bij het denken en werken vanuit een geheel/overzicht (Sternberg 2000). Dit gebeurt door de leerstof als een geheel aan te bieden. Dit vereist dat de leerling gaat overzien wat er van hem gevraagd wordt. Als daarbij bepaalde vaardigheden ontbreken, dwingt deze benadering de leerling tot het zetten van de juiste leerstappen. Deze manier van leren noemen we ook wel top down leren. Dat de leerling tijdens dit leerproces wel begeleid moet worden, spreekt voor zich.


  Een andere wijze waarop de begaafde leerling leert om zich nieuwe stof, kennis en vaardigheden eigen te maken is door hem te leren hoe hij zijn zwakkere kanten kan compenseren door zijn sterkere kant, zijn intelligentie, in te zetten. Dit werkt alleen als leerstof op het juiste niveau wordt aangeboden. De inzet is de leerling zelf te leren ontdekken en aanvaarden/accepteren wat zijn probleem bij het leren is, om hier vervolgens mee te leren omgaan. Gardner (in Kagan 2006c) stelt: ‘Kennis van de eigen sterke kanten kan iemand helpen vakken te kiezen die bijzonder goed aansluiten bij de eigen leerstijl.’


  10.4 Diagnostiek van werkhoudingsproblemen bij hoogbegaafde leerlingen1


  Er kan onderscheid gemaakt worden tussen een classificerende diagnose en een beschrijvende diagnose. Bij een classificerende diagnose is populair gezegd het kunnen ‘labelen’ van het probleem het doel. Bij een beschrijvende diagnose gaat het vooral om het in kaart brengen van het probleem met als doel het vinden van aanknopingspunten voor de begeleiding. Op dit punt moet benadrukt worden dat voor de onderwijspraktijk vooral de beschrijvende diagnose van belang is. De beschrijvende diagnose kan onder meer tot stand komen op basis van handelingsgerichte diagnostiek. Gesprekken met ouders, leerkracht, leerling en duidelijke observaties zijn daarbij richtinggevend (zie verder hoofdstuk 3 over oplossingsgericht werken met hoogbegaafde leerlingen).


  Om vast te kunnen stellen of er sprake is van een werkhoudingsprobleem en waardoor dit probleem dan wordt veroorzaakt, kan beschrijvende diagnostiek behulpzaam zijn. Bij deze vorm van diagnostiek stelt de leerkracht zichzelf twee vragen:


  •Wat is het gedrag van de leerling?


  •Waardoor zou het gedrag veroorzaakt kunnen worden?


  De eerste vraag stuurt aan op observatie van de leerling in verschillende werksituaties. Observatie over een langere periode, tijdens verschillende activiteiten en werkvormen, geeft een breed beeld van de wijze waarop een kind informatie tot zich neemt en verwerkt. Hierbij kan gekeken worden naar de leerling, hoe hij omgaat met anderen, hoe hij zijn kennis met anderen deelt, hoe hij zichzelf ervaart en hoe hij zelf vraagstukken creëert en oplost.


  De tweede vraag wordt beantwoord door het gedrag van de leerling te relateren aan de omgeving en het te plaatsen in de context. Tijdens deze stap zoekt de leerkracht naar verklaringen voor het gedrag van de leerling. Om zowel voor de observatie als voor het zoeken naar de verklaring van het gedrag zoveel mogelijk structuur aan te brengen is het handig de volgende indeling te hanteren (Timmerman 2007):


  •Fase 1: de fase waarin de instructie gegeven wordt.


  •Fase 2: de fase waarin het kind nadenkt over de oplossingsstrategie.


  •Fase 3: de fase waarin het kind de taak concreet uitvoert.


  •Fase 4: de fase waarin het kind zijn werk evalueert.


  Pas als de observatie is voltooid, kan het gedrag van de leerling geïnterpreteerd worden. Gedrag wordt, zoals eerder gesteld, beïnvloed door verschillende factoren, die elkaar voortdurend versterken (Jolles 2007). Problemen worden daarbij veroorzaakt door de interactie tussen die factoren. Daarbij kan onderscheid gemaakt worden tussen kindgerichte en omgevingsgerichte factoren (Timmerman 2007).


  Of een leerling wel of juist niet goed presteert, of hij emotioneel gezien nu wel of juist niet in balans is, wordt door verschillende factoren beïnvloed. In figuur 10.2 is dat schematisch weergegeven.


  10.4.1 Kindgerichte factoren


  Lichamelijk


  Concentratie is het vermogen om de aandacht op iets te vestigen. Binnen het onderwijs zien we concentratie als het vermogen om de aandacht te vestigen op een leertaak en/of werkopdracht. Als een leerling niet in staat is zijn aandacht bij zijn taak te houden, spreken we van een concentratieprobleem. Er zijn twee soorten concentratieproblemen: concentratiestoornissen ten gevolge van tijdelijke andere problemen, zoals vermoeidheid, ziek zijn en een life event, en concentratiestoornissen als gevolg van organisch letsel, zoals ADHD.
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  Figuur 10.2 Beïnvloedende factoren bij aandachts-en werkhoudingsproblemen (Bosch-Sthijns)


  Sommige begaafde kinderen ervaren tempoproblemen en problemen met het automatiseren van bepaalde motorische vaardigheden (leren lopen, evenwicht houden, leren fietsen, eten met mes en vork en zwemmen). Deze problemen hebben in de groep tot gevolg dat het werktempo van de leerling achterblijft bij de verwachting die we van hem hebben op grond van bijvoorbeeld zijn verbale vaardigheid.


  Emotioneel


  De eerste emotionele factor die van belang is, is het zelfbeeld van de leerling. Dit zelfbeeld kan zich negatief ontwikkelen, bijvoorbeeld als gevolg van problemen die lichamelijk van aard zijn, zoals hierboven is beschreven. Het kind kan als gevolg van een mismatch tussen verwachting en werkelijkheid in toenemende mate gefrustreerd raken. Er kunnen gevoelens van boosheid, angst en paniek ontstaan.


  Leerlingen met een negatief zelfbeeld en een hoge mate van perfectionisme kunnen faalangst ontwikkelen. Faalangst kan tot gevolg hebben dat de leerling taakvermijdend gedrag vertoont. Bij hoogbegaafde kinderen die geen gezonde portie faalervaringen hebben opgedaan en dan voor het eerst een taak moeten verrichten waarbij ze werkelijk moeten reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling, toont faalangst zich veelal in ‘opstartproblemen’. De leerling voelt zich onzeker over zijn eigen vermogens om de taak tot een goed einde te brengen. In die gevallen waarbij bovendien in deze situatie wordt aangestuurd op zelfverantwoordelijk leren (zoals bij goed verrijkingsmateriaal het geval kan zijn), zal de leerling zijn doelen te hoog of juist te laag stellen. Te hoge doelen legitimeren voor de leerling zijn falen: ‘de taak was te moeilijk, dit kon ik gewoon nooit goed doen’. Te lage doelen genereren zekerheid: ‘ik weet zeker dat ik dit kan’. In beide gevallen komt de leerling niet tot werkelijk leren.


  De tweede belangrijke voorwaarde voor concentratie is aandacht. Aandacht is te verdelen in drie vormen:


  •Gerichte aandacht: de leerling wordt niet afgeleid door prikkels uit de omgeving.


  •Volgehouden aandacht: de leerling kan de aandacht over een langere periode vasthouden.


  •Verdeelde aandacht: de leerling beschikt over het vermogen zijn aandacht te verdelen over twee of meer aspecten.


  Aandacht wordt daarbij negatief beïnvloed door de volgende factoren:


  • Impulsief gedrag (doen zonder denken).


  • Weinig analytisch werken (aan de oppervlakte van een taak blijven, onnauwkeurig luisteren of lezen van taakinstructies.


  • Onzelfstandigheid.


  • Gebrek aan zelfcontrole.


  • Sterke tempowisselingen.


  • Niet geïnteresseerd zijn in een thema en/of taak.


  • Gebrek aan uitdaging op didactisch niveau van de taak.


  • Gebrek aan doorzettingsvermogen.


  Cognitief


  Cognitieve factoren kenmerken zich door het denkvermogen van een kind en de daarbij behorende verworven kennis. Het denkvermogen van een kind wordt optimaal gestimuleerd als de taak die het kind moet verrichten hem laat reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling. Hoogbegaafde kinderen beschikken in vergelijking tot hun leeftijdgenootjes en leerstofjaargenootjes veelal over een hoger niveau van ontwikkeling. Als er voor de hoogbegaafde leerling geen rekening wordt gehouden met zijn grote cognitieve vermogens, heeft deze ook geen mogelijkheid om werkelijk leergedrag te ontwikkelen.


  Tweede factor is de leerstijl van de leerling. Er zijn denkers en doeners, en er zijn leerlingen die vooral visueel of juist vooral auditief zijn ingesteld. Door leerstof op verschillende manieren aan te bieden en door verschillende verwerkingsvormen te kiezen, vindt de leerling als het goed is zijn weg in zijn manier van leren. Maar als een vooral auditief ingestelde leerling die gericht is op ‘doen’ kennis en informatie op een met name visueel gerichte wijze aangeboden krijgt, waarbij hij moet leren door te denken en niet zo zeer door te handelen, zal de leerling moeite hebben met het verwerken van de informatie. Daardoor kunnen zijn concentratie, aandacht en begripsvermogen achterblijven bij de verwachting die we hebben op basis van zijn intelligentie.


  Hoogbegaafde kinderen zijn vaak sterk cognitief ingesteld. Ze kunnen goed leren, waarbij ze werken vanuit het denken. Ze zijn, vaak al op jonge leeftijd, in staat gebruik te maken van beide hersenhelften, maar kunnen daarbij wel problemen ondervinden van een gebrek aan de samenwerking tussen beide hersenhelften. Om dit op te vangen switchen ze als het ware van de ene hersenhelft naar de andere. Tevens blijkt bij psychodiagnostisch onderzoek soms dat er begaafde kinderen zijn die nauwelijks gebruikmaken van geheugenopslag in het kortetermijngeheugen. Kinderen bij wie dit het geval is, scoren bij de afname van een WISC-III laag op de items die een beroep doen op het kortetermijngeheugen (substitutie, cijferreeksen en symbolen vergelijken).


  Hoogbegaafde leerlingen, die verbaal sterk zijn, zijn veelal goed in het zien van verbanden. Soms uit zich dat in het snel geven van het juiste antwoord, zonder nog de stappen te kunnen reproduceren die zij gezet hebben om tot het antwoord te komen. In andere gevallen uit zich dat doordat ze meer moeite hebben met het verwerken van seriële informatie (tijd en volgorde). Hoogbegaafde leerlingen, die performaal ingesteld zijn, hebben een sterk ontwikkeld ruimtelijk inzicht, denken in beelden in plaats van woorden, hebben een sterke detailwaarneming, maar kunnen moeite hebben met het vasthouden van aandacht en tempo- en automatiseringsproblemen ontwikkelen.


  10.4.2 Omgevingsgerichte factoren


  Leerkrachtkenmerken


  De interactie tussen leerling en leerkracht is van invloed op het zelfbeeld en daarmee ook op de werkhouding van een leerling. Kuipers maakt in zijn artikel Ik vind de juf lief (2001) zichtbaar dat het zelfbeeld van de leerkracht en diens visie op zijn eigen professionaliteit bepalend zijn voor de wijze waarop deze de leerling ervaart en beoordeelt (zie figuur 10.3). Deze zich ontwikkelende visie beïnvloedt de manier waarop de leerkracht de leerling kan ondersteunen en de mate van competentie die de leerling bij zichzelf ervaart als hij een taak moet verrichten. Het spreekt voor zich dat een leerling die zich vertrouwd voelt, zich competent voelt en een gezonde mate van autonomie ervaart bij zijn taakaanpak tot een betere werkhouding komt dan een leerling bij wie een of wellicht meerdere gevoelens ontbreken.
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  Figuur 10.3 Interactiemodel van Kuipers (2001)


  Naast interactie met de leerkracht speelt ook het klassenmanagement van de leerkracht een belangrijke rol. In hoofdstuk 6 is nadrukkelijk gesteld dat hoogbegaafde leerlingen net als alle andere leerlingen behoefte hebben aan begeleiding tijdens het maken van hun werk. Die begeleiding kan alleen verzorgd worden als in de groep aan een aantal voorwaarden is voldaan met betrekking tot het klassenmanagement. ‘Klassieke waarden’ als Rust, Reinheid en Regelmaat zijn voorwaarden om tot zelfstandig werken te komen en bieden de leerkracht ruimte om ook begeleidingstijd te maken voor de hoogbegaafde leerling.


  Taakkenmerken


  Een goede opdracht en/of taak sluit aan bij het kennis- en vaardigheidsniveau van de leerling. Dit vereist dat de leerkracht nauwkeurig zicht heeft op de beginsituatie van de leerling. Als een leerkracht verwacht dat een leerling zelfstandig aan de slag kan, is het belangrijk om ervoor te zorgen dat de instructie bij de taak de leerling daartoe ook in de gelegenheid stelt. Van hoogbegaafde kinderen verwachten leerkrachten vaak dat ze een taak kunnen uitvoeren met een minimale of zelfs geheel zonder instructie. Als er echter werkelijk sprake van reiken naar de zone van de naaste ontwikkeling is, heeft ook een hoogbegaafde leerling instructie nodig.


  Of een hoogbegaafde leerling aan slag gaat met een taak heeft eveneens te maken met het didactisch niveau van een taak en met de mate van structuur die de taak intrinsiek met zich meebrengt. Afhankelijk van de ontwikkeling van de executieve functies van een leerling is deze al dan niet in staat met een meer open taak aan de slag te gaan. Hoewel veel hoogbegaafde leerlingen zoals gesteld in paragraaf 10.3.4 een voorkeur hebben voor het zogeheten top down leren, vereist deze manier van werken wel dat de executieve functies van de leerling voldoende zijn ontwikkeld. De interactie tussen taak en kindkenmerken kan medebepalend zijn voor de attitude van de leerling.


  Sociaal-emotioneel en sociaal-materieel gerichte kenmerken


  Of een leerling leergedrag gaat ontwikkelen heeft ook te maken met de manier waarop de omgeving op de leerling en zijn capaciteiten reageert. Als het behalen van hoge prestaties vanuit sociaal perspectief door de medeleerlingen niet wordt gewaardeerd of zelfs wordt ‘afgestraft’, zal de begaafde leerling snel eieren voor zijn geld kiezen. Dan kan een aangeboden taak nog zo aantrekkelijk of goed gestructureerd zijn, de leerling kiest dan voor een positieve sociale identiteit en laat prestaties achterwege. Het proces waarbij de hoogbegaafde leerling zijn prestaties en leergedrag aanpast aan die waarvan hij denkt dat de omgeving ze van hem verwacht, noemen we sociale correctie (Van Gerven 2008).


  Sociaal-materieel gerichte kenmerken zijn aspecten als de fysieke locatie in de groep (een rustige werkplek), de sfeer die het lokaal uitstraalt en de rijke leeromgeving. Een belangrijke verklaring vanuit sociaalmateriaal perspectief kan ook in de aangeboden lesmethoden zitten. Onze lesmethoden zijn afgestemd op kinderen met een gemiddelde intelligentie. Dat betekent dat de leerstappen en tempo-eisen eveneens op die groep zijn afgestemd. Van begaafde leerlingen is bekend dat hun leerstappen groter kunnen zijn dan die van andere leerlingen. Als de leerstappen te klein zijn en er veel herhaling geboden wordt, gaat de leerling zich vervelen.


  10.5 Het begeleiden bij aandachts-en werkhoudingsproblemen


  De aandachts- en werkhoudingsproblemen bij hoogbegaafde leerlingen kunnen zich zowel voordoen bij relatief eenvoudige taken als bij complexere taken. Helaas bestaat er geen eenduidige oplossing en zal steeds gekeken moeten worden naar de (on)vermogens van individuele leerling en leraar en de situatie waarin zij zich bevinden. Duidelijk is wel dat er alleen een oplossing wordt gevonden als alle beïnvloedende factoren worden meegenomen in het bedenken van een plan van aanpak.


  De mogelijkheden die een leerkracht heeft om een leerling met aandachts- en werkhoudingsproblemen te begeleiden, hebben te maken met de fase van de taakverrichting waarin het probleem zich voordoet. De begeleiding is daarbij natuurlijk pas effectief als ze aansluit op de verklaring voor het probleemgedrag. Bovendien moeten alle partijen die betrokken zijn voor de begeleiding zich kunnen vinden in de aard van het probleem, de verklaring ervoor en de voorgestelde interventie (Pameijer & Van de Beukering 2004). In deze paragraaf zullen we ingaan op veelvoorkomende problemen bij hoogbegaafde leerlingen en de mogelijkheden om daar bij de begeleiding van aandachts- en werkhoudingsproblemen op in te gaan.


  10.5.1 Begeleiding bij problemen bij de instructiefase


  Hoogbegaafde kinderen hebben soms moeite om hun aandacht bij de instructie te houden als zij het gevoel hebben de taak ook zonder instructie te kunnen verrichten. Een tweede reden waarom de leerling zijn aandacht verliest tijdens de instructie kan te maken hebben met de belangstelling van de leerling (het onderwerp spreekt hem niet aan). Derde oorzaak van problemen tijdens de instructie kan de manier zijn waarop de instructie wordt gegeven. In het eerste geval zijn het de taakkenmerken (didactisch niveau) die de mogelijkheid tot het opbrengen van aandacht verstoren. In het tweede geval is het een emotionele factor die de leerling belemmert zijn hoofd bij de instructie te houden. In het derde geval is een leerkrachtkenmerk (didactische vaardigheid) de verklaring voor het probleem. Elk type probleem vereist een andere oplossing.


  Didactisch niveau


  Al eerder in dit hoofdstuk is verwezen naar het belang van leerstof op het juiste didactisch niveau. Als een taak te eenvoudig lijkt, zal de leerling sneller afdwalen tijdens de instructie. De leerling kan dan een gemakzuchtige luisterattitude ontwikkelen met het idee dat de leerkracht toch alleen maar dingen ‘uitlegt’ die hij al weet. Dit betekent dat de leerling alleen zijn aandacht bij de instructie kan houden als we uitgaan van de werkelijke beginsituatie van de leerling. Daarbij is het goed om te bedenken dat die beginsituatie niet alleen wordt bepaald door in het verleden aangeboden schoolse kennis, maar ook door de kennis die de leerling buiten school heeft opgedaan. Door de leerling te betrekken bij het bepalen van zijn eigen beginsituatie zal de instructie meer ‘op maat’ zijn (Wallace 2002).


  Interesse van de leerling


  Hoogbegaafde leerlingen lijken vooral hoge prestaties te kunnen leveren als zij geïnteresseerd zijn in het onderwerp of in de taak. Toch zullen zij net als alle leerlingen moeten leren dat er nu eenmaal leuke en minder leuke taken te doen zijn. Daar kunnen ze bij geholpen worden door hen intensief te betrekken bij de identificatie van de taak (‘wat moet ik nu precies doen’). Dit kan door het instructiegedrag van de leerkracht meer af te stemmen op de instructiebehoefte van de leerling.


  Instructiegedrag van de leerkracht


  Freeman verwijst met betrekking tot aandachts- en werkhoudingsproblemen naar de wijze waarop in ons onderwijs instructie wordt vormgegeven. Instructie verloopt in drie fasen. In de eerste fase appelleren we aan voorkennis van de leerling. In de tweede fase bieden we het nieuwe aspect in de aan te leren vaardigheid aan. In de derde en laatste fase integreren we voorkennis en nieuwe vaardigheid en geven we de werkelijke instructie. Voor hoogbegaafde leerlingen ontstaat daardoor het zogeheten threetimes problem: voor hun gevoel zegt de leerkracht driemaal hetzelfde. Daardoor verliest de leerling zijn aandacht voor de instructie met als gevolg dat hij de kern van de taak net mist.


  Om dit probleem te voorkomen kan op verschillende manieren te werk worden gegaan. Populair is het model van werken met een basisinstructie, een verlengde instructie en een intensieve instructie. Hoogbegaafde kinderen kunnen dan direct na de basisinstructie aan de slag. Voor sommige leerlingen sluit dit echter onvoldoende aan op hun eigen manier van leren. Vanuit het perspectief dat zij graag de delen vanuit het grotere geheel benaderen, kan het zijn dat de leerling het juist prettig vindt om eerst zelf de taak te mogen bekijken. De leerling beoordeelt vervolgens eigenhandig waar zijn instructiebehoefte ligt en formuleert deze in concrete vragen aan de leerkracht. Door de vragen die de leerling stelt, krijgt de leerkracht zicht op het punt taakbegrip: heeft de leerling precies begrepen wat de bedoeling is van de taak?


  10.5.2 Begeleiding bij problemen tijdens de fase van planning en organisatie


  Hoewel hoogbegaafde kinderen alles in huis lijken te hebben om een taak tot een goed einde te brengen, hoeft dat in de praktijk niet altijd het geval te zijn. Juist bij deze leerlingen kunnen problemen waargenomen worden als het aankomt op het plannen van hun werk en het leren overzien van hun taak. Deze problemen kunnen zich op verschillende manieren uiten: de leerling kan geen reële planning opzetten en nastreven, de leerling heeft moeite om ‘een kop en een staart’ aan een taak te ontdekken of de leerling kiest regelmatig verkeerde strategieën om een taak op te lossen.


  Een vierde mogelijkheid is dat de leerling bij het bedenken van mogelijke benaderingsvormen van de taak de factor ‘hulp vragen’ overslaat of eenvoudigweg niet bedenkt. Bij het eerste probleem kan zowel een fysieke als een ervaringsfactor de oorzaak zijn. In dat geval spelen dus zowel kind- als omgevingskenmerken een rol. Ditzelfde geldt voor het tweede probleem, waarbij de leerling geen of nauwelijks taakoverzicht heeft. Het derde probleem is veelal te verklaren vanuit kindgerichte kenmerken. Het vierde probleem verwijst naar mogelijke kindgerichte en omgevingskenmerken. Voor alle vier de mogelijke verklaringen geldt straks een vergelijkbare ondersteuningsstrategie.


  Cognitieve oorzaken


  Kinderen die er moeite mee hebben om structuren in taken te herkennen kunnen daar onervaren in zijn of de executieve functies binnen hun hersenen zijn minder sterk ontwikkeld. In paragraaf 10.2.2 werd gesteld dat de frontaalkwab een belangrijke rol speelt bij het uitvoeren van meer complexe gedragingen. Een verstoring van de hersenwerking in dit gedeelte van de hersenen kan dus problemen opleveren als een kind complexe structuren moet gaan overzien, interpreteren en vervolgens op basis daarvan tot handelen komen (zie ook hoofdstuk 14 en 15).


  Om metacognitieve vaardigheden te ontwikkelen is het belangrijk om de leerling steeds opnieuw in situaties te plaatsen waarbij het gebruik van de executieve functies vereist is. Daarbij moet de leerkracht zich realiseren dat de leerling er niet voldoende aan heeft om in de situatie geplaatst te worden, maar dat hij daarbij ook begeleid moet worden! In dit kader past het om hoogbegaafde leerlingen taken te bieden waarbij het ontwikkelen van hogere denkfuncties (analyseren, synthetiseren en evalueren) vereist wordt (zie verder hoofdstuk 6).


  Veel hoogbegaafde kinderen doen nauwelijks enige ervaring op in het ontwikkelen van metacognitieve vaardigheden doordat de taken die zij doen dat niet van hen vereisen. In dat geval is dus niet alleen het taakkenmerk maar vooral ook het gebrek aan ervaring een oorzaak. Daardoor kiest het kind verkeerde strategieën of kent hij geen passende strategieën. Om te zorgen dat leerlingen goede metacognitieve vaardigheden ontwikkelen, is opnieuw uitdaging op het juiste niveau en aansluitend bij de vaardigheden van de leerling van belang.


  Emotionele oorzaken


  Hoogbegaafde kinderen die niet hebben ‘leren leren’, ontwikkelen veelal een scheef zelfbeeld. Op het moment dat zij een taak aangeboden krijgen die op hun werkelijke didactische niveau ligt en zij dus een wezenlijke leerinspanning moeten gaan leveren, kunnen ze daarvan schrikken. Als de leerling inmiddels faalangst heeft ontwikkeld, zal hij bij een open taak verlammen en onvoldoende gebruik kunnen maken van de informatie die de opdracht met zich meebrengt. Het gebrek aan studievaardigheden en een scheef zelfbeeld vormen dan de kern van het probleem.


  Hoogbegaafde kinderen zien hun eigen leerervaringen vooral als bevestiging van hun eigen kunnen. Bij sommige kinderen heeft dit tot gevolg dat ze een attitude ontwikkelen waarbij noblesse oblige het uitgangspunt wordt. Ze gaan ervan uit dat ze altijd alles foutloos moeten kunnen en dat, indien dat niet het geval is, zij er toch zonder hulp moeten zien uit te komen. De reactie van de omgeving op de leerling als hij hulp vraagt, bepaalt vervolgens hoe het kind zich een volgende keer bij een moeilijke taak zal opstellen. Geven we hem feedback waaruit duidelijk wordt dat we verwachten dat juist hij als begaafde leerling een opdracht zonder hulp moet kunnen maken, dan zal hij niet snel nog eens om hulp vragen.


  Taakkenmerken


  In het onderwijs zijn we gericht op een taakaanbod dat tamelijk gesloten van aard is en zich vooral richt op denkprocessen van een lagere orde (kennis, begrip en toepassing). Het resultaat is dat hoogbegaafde leerlingen nauwelijks inzicht ontwikkelen in hun eigen handelen. Het beheersingsniveau van de aangeboden leerstof kan door deze leerling ook zonder dit inzicht worden bereikt. Als de leerling vervolgens taken aangeboden krijgt waarbij het inzicht in het eigen handelen juist wel van belang is, valt het te verwachten dat de leerling struikelt.

  Een tweede taakkenmerk kan zijn dat de taak als zodanig onvoldoende feedback geeft om goed te kunnen inschatten wat de taak nu precies van je vraagt. Sommige taken zijn dermate open geformuleerd dat ze voor de leerling geen aanknopingspunten bieden om structuur aan te brengen. Hoe meer de leerling aangeeft behoefte aan een duidelijke structuur te hebben, hoe belangrijker het wordt dat de leerkracht de taak daarop beoordeelt voordat hij deze aanbiedt aan de leerling. Jolles (2007) geeft aan dat hoogbegaafde leerlingen snel cognitieve verbanden kunnen leggen. Dat proces kan gestimuleerd worden door hun op gedoseerde wijze informatie aan te bieden en hun de vaardigheid te leren om relevante brokken informatie op handige wijze te koppelen. Het is belangrijk dat taken die de hoogbegaafde leerling aangeboden krijgt daarop aansturen.


  Leerkrachtkenmerken


  Op een aantal punten is in het voorgaande al verwezen naar effecten van leerkrachtattitude op het gedrag van de leerling. Een helder voorbeeld daarvan is de situatie waarin de leerling bij het maken van een werkplan of het zoeken naar een oplossingsstrategie buiten de kaders denkt die de leerkracht voor hem stelt. In dat geval zal de leerling kiezen voor benaderingen en oplossingen die voor de leerkracht onbegrijpelijk of onverklaarbaar zijn. Als de leerkracht daarop negatief in plaats van bevragend reageert, haakt de leerling af. Hij voelt zich steeds minder betrokken bij de taak of opdracht doordat hij niet gehoord wordt in zijn creativiteit.


  In hoofdstuk 6 is daarbij verwezen naar de begeleidingsbehoefte van begaafde leerlingen als deze aan de slag gaan met verrijkingstaken. Als het aankomt op de ontwikkeling van goede werk- en leerstrategieën is een goed klassenmanagement daarbij van belang. Zo kan een leerkracht duidelijk afspreken met de leerlingen hoe zij omgaan met situaties waarin ze er zelfstandig niet uitkomen. Deze afspraken moeten ook gelden voor begaafde kinderen. Veelal zien we dat binnen groepen de regel geldt dat je eerst je buurman om hulp vraagt als je er niet uitkomt en daarna pas naar de groepsleerkracht stapt. Als de hoogbegaafde leerling geïsoleerd aan een verrijkingstaak werkt, is deze eerste stap niet haalbaar. Dit pleit ervoor om juist begaafde leerlingen taken op hun eigen niveau te laten maken binnen de sociale context van ontwikkelingsgelijken.


  10.5.3 Problemen tijdens de fase van taakconcretisering


  Een van de meest gehoorde problemen van leerkrachten is dat de leerling zoveel tijd nodig heeft om zijn ‘gewone’ werk te maken, dat hij niet toekomt aan het maken van verrijkingstaken. Een tweede probleem is dat de leerling niet laat zien regelmatigheid in zijn werktempo te hebben ontwikkeld. Bij de verklaring en begeleiding van de problemen kunnen zowel kind- als omgevingsfactoren een rol spelen. Een derde probleem is dat de leerling bij taken die veel automatisering vergen geen tempo kan maken. Dit probleem kan vanuit lichamelijke factoren verklaard worden.


  Aandacht


  Het werktempo van de leerling kan belemmerd worden door een gebrek aan aandacht bij een taak. Al eerder is verwezen naar het persoonskenmerk van hoogbegaafde kinderen dat zij vooral gericht zijn op hoge resultaten en vooral bereid zijn een grote inspanning te leveren als zij zich verbonden voelen met de taak die ze verrichten. Taken die een grote mate van routinematigheid vereisen, zullen minder de belangstelling van de leerling hebben. De kans is groot dat zijn aandacht daardoor wegglipt en zijn werktempo daalt.


  Het werktempo en de aandacht van het kind kunnen tevens beïnvloed worden door factoren als aangeleerde hulpeloosheid en een gebrek aan zelfstandigheid. Juist voor het bevorderen van de zelfstandigheid kan het belangrijk zijn om met de ouders afspraken te maken over hoe zij hun kind begeleiden bij thuistaken zoals aankleden, de schooltas pakken, et cetera.


  Lichamelijke factoren


  Het werktempo van de leerling bij taken die automatisering vereisen kan zoals eerder gesteld ook door lichamelijke factoren verklaard worden. Doordat ze zowel motorisch als cognitief gelijktijdig handelingen moeten verrichten, stagneert het tempo. Een verklaring hiervoor kan zijn dat de leerling op dat moment eigenlijk beide hersenhelften tegelijkertijd moet gebruiken, terwijl juist van begaafde leerlingen bekend is dat ze vooral switchen tussen beide hersenhelften. Het gelijktijdig gebruiken van de hersenhelften kan minder ontwikkeld zijn. Om hoogbegaafde kinderen te leren hun aandacht bij meer saaie taken te houden, kan het helpen om ze bijvoorbeeld twee dingen tegelijk te laten doen. Denk dan aan het leren van de tafels terwijl ze op een skippybal springen in de speelzaal, of het onder de knie krijgen van tiensplitsingen of topografie terwijl ze een kneedbal in de hand hebben.


  Faalangst


  Hoogbegaafde leerlingen die gehinderd worden door faalangst tonen veelal een wisselend werktempo. Dit wordt veroorzaakt doordat ze na een aanvankelijk opstartprobleem de weg naar de oplossing gevonden denken te hebben. Halverwege blijkt hun oplossing niet te werken en zakt het werktempo weer in. Dit wordt afgewisseld met een volgende mogelijke oplossing en een weer toenemend werktempo. De onregelmatigheid zegt dan niet direct iets over de taak als wel over het vermogen van de leerling om eerst een goede strategie te zoeken en vervolgens flexibel te kunnen handelen als de strategie niet werkt. Begeleiding bij faalangstige leerlingen tijdens de werkfase houdt in dat hun taak in overzichtelijke delen wordt aangeboden. Op de tussenstappen hebben ze relatief snel feedback nodig om niet geheel ontmoedigd te raken als blijkt dat ze ergens de fout in zijn gegaan.


  Leerkrachtkenmerken


  Of een leerling al dan niet toekomt aan het maken van zijn verrijkingstaken wordt ook beïnvloed door het begeleidende gedrag van de leerkracht. Als de verrijkingstaak als ‘meerwerk’ wordt aangeboden, kan de leerling er eigenlijk weinig aan doen dat hij er niet aan toekomt. Hij moet in dat geval immers meer taken verrichten in dezelfde tijd die alle andere leerlingen hebben voor een beperkter taakaanbod. Als er daarentegen door middel van compacten en verrijken een passend aanbod wordt verzorgd, is de groepsleerkracht er wel medeverantwoordelijk voor dat de leerling ook echt alle taken maakt. Die heeft in dat geval namelijk een even zware taaklast als de andere leerlingen en moet de taken ook in dezelfde hoeveelheid tijd maken. Als de begaafde leerling in dat geval echter nog een ‘keuzemogelijkheid’ heeft en zonder wezenlijke consequenties kan ontsnappen aan zijn verrijkingstaken, wordt dit ontsnappingsgedrag door de leerkracht gefaciliteerd. De spelregels die voor alle leerlingen gelden als zij hun (week)taak bij herhaling niet af hebben, moeten ook voor begaafde leerlingen worden gehanteerd.


  Taakkenmerken


  Ieder mens heeft een eigen manier van leren. Er zijn denkers en doeners en er zijn mensen die vooral auditief of juist vooral visueel zijn ingesteld. Als een taak vooral afgestemd is op vaardigheden als doen en zien, terwijl de leerstijl van de leerling gericht is op denken en luisteren, zal de taak minder aanspreken. Het gevolg kan zelfs zijn dat de leerling de aangeboden kennis of vaardigheid niet ontwikkelt, gewoon omdat de benaderingswijze niet past bij de leerling. Dit betekent dus dat we om leerdoelen te kunnen verwezenlijken rekening moeten houden met de verschillende leerstijlen. Het aanbod van taken dient zodanig afgewisseld te worden dat alle leerstijlen dagelijks aan bod komen. Zodoende heeft iedere leerling in de groep de meeste kans om zich optimaal te ontwikkelen.


  Sociaal-materiële kenmerken


  Als een leerling moeite heeft om zich te concentreren, bijvoorbeeld omdat de taak vrij veel routinematig handelen vereist, is het belangrijk dat er in de organisatie van het onderwijs en ook de lokaalinrichting ruimte is voor een rustige werkplek. Het is dan niet handig om juist deze leerling in de buurt van een kieskast of op een ‘kruispunt van looppaden’ te plaatsen. De leerling wordt dan nog meer uitgenodigd om zijn aandacht te laten verslappen.


  Eerder is gesteld dat de wijze van leerstof aanbieden in de reguliere methoden niet aansluit op de leereigenschappen van begaafde kinderen. Om deze aansluiting tot stand te brengen is het raadzaam om zodanig te schrappen in de leerstof dat er een perfecte balans ontstaat tussen het aanbieden van nieuwe stof en het eisen van het herhalen van vaardigheden (zie hoofdstuk 5 over compacting).


  Sociale kenmerken


  Kennis is alleen relevant als we deze kunnen opdoen en plaatsen binnen een sociale context. Dat maakt dat het voor hoogbegaafde leerlingen belangrijk is kennis te kunnen verwerven in een omgeving met ontwikkelingsgelijken (zie ook hoofdstuk 12). Meer dan andere leerlingen zullen hoogbegaafde leerlingen het nut van aangeboden leerstof durven te betwijfelen. Dat pleit ervoor de leerling de functie van het leerdoel te laten ontdekken binnen grotere gehelen, bijvoorbeeld door top down leren.


  10.5.4 Problemen tijdens de fase van evaluatie


  Hoogbegaafde leerlingen evalueren zichzelf en hun eigen leerprestaties veelal door te wachten op teruggave van hun schrift en vervolgens te kijken hoeveel fouten ze hebben gemaakt in hun werk. Er is dus geen sprake van zelfevaluatie, eerder van ‘laten beoordelen’. Daardoor ontwikkelen ze nauwelijks tot geen vormen van zelfreflectie. Het gevolg is dat ze niet weten welke aspecten van hun handelen bijgedragen hebben aan succes of juist aan falen. Vooral als de leerling dan faalervaringen gaat opdoen, is de kans groot dat hij zichzelf ontziet door te stellen: ‘het was toch een stomme taak’, of door een onverschillige houding aan te nemen: ‘het kan me niet schelen want voor mij is het niet belangrijk’. Op die manier creëert de leerling voor zichzelf het ‘recht’ om zich steeds minder te gaan inzetten en is de weg naar onderpresteren definitief ingeslagen. Om dit te voorkomen is het belangrijk dat de leerkracht de leerling leert zijn eigen handelen in het perspectief van de taak te zetten. Daarbij zijn vragen als ‘wat heb je gedaan waardoor het heel goed ging’ of ‘wat heb je gedaan dat je een volgende keer weer zou doen’, maar ook vragen als ‘wat deed je niet zo goed’ van belang (voor meer informatie over onderpresteren zie hoofdstuk 11).


  10.6 Differentiatie als sleutelwoord


  Dit hoofdstuk begon met de stelling dat er geen eenduidige oplossing is voor de begeleiding bij aandachts- en werkhoudingsproblemen. In alle gevallen blijkt echter dat twee zaken van essentieel belang zijn: de leerling dient op het juiste niveau te worden uitgedaagd en hij dient begeleid te worden bij het verrichten van zijn taak. Het grootste effect wordt daarbij bereikt als die begeleiding zich richt op het ontwikkelen van vaste werkstructuren waarbinnen de leerling flexibel leert te handelen. Benaderingen zoals de Beertjesmethode van Meichenbaum en het TASC-model van Wallace kunnen daarbij goede richtlijnen bieden (Timmerman 2007; Wallace 2002). Een andere mogelijkheid is om te werken vanuit de Aanpakkaarten. De aanpakkaarten zijn een verzameling werkstrategieën die per vakgebied en per taak binnen het vakgebied op een kaart zijn gezet. Zo ontstaat een stappenplan voor de leerling. Dit stappenplan helpt de leerling structuur aan te brengen in zijn dagelijkse leertaken. De aanpakkaarten zijn gebaseerd op een metacognitieve gedragsverandering waarbij de samenwerking tussen beide hersenhelften wordt gestimuleerd (Bosch-Sthijns 2005). Als beide hersenhelften in balans werken, biedt dit de mogelijkheid om sneller en beter te kunnen leren. Bij iedere leerling moet opnieuw bekeken moet worden wat werkt. Differentiatie is dan het sleutelwoord. Dat vergt inspanning van leerling en leerkracht, maar het rendement voor beiden is uiteindelijk groot. Zelfbewustzijn – eigen verantwoording – zelfredzaamheid/structuur en planning zijn het resultaat!


  Noten


  1Onder diagnostiek wordt hier verstaan datgene wat binnen de bevoegdheden van de leerkracht/school valt. We verwijzen met de term ‘diagnostiek’ dus niet naar psychodiagnostisch onderzoek verricht door een psycholoog/orthopedagoog.
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    Het begeleiden van onderpresteerders stelt leerkrachten voor de uitdaging een ingang in de problematiek van de leerling te vinden. De eerste voorwaarde daartoe is dat onderpresteerders niet alleen door hun ouders, maar ook door hun leerkracht herkend worden. Het beeld dat onderpresterende leerlingen echter kunnen laten zien, is zo diffuus dat juist die herkenning een probleem kan zijn. Volgend punt is dat begeleiding van onderpresteerders pas écht succesvol kan zijn als de betrokken leerling zelf van mening is dat de situatie waarin hij zich bevindt hem belemmert. Al met al geen eenvoudige taak voor alle betrokkenen.

  


  In dit hoofdstuk gaan we in op definities van onderpresteren. Daarna bespreken we welke factoren van invloed zijn op onderpresteren. We gaan in op schoolfactoren, thuisfactoren en persoonlijkheidsfactoren. Voorts besteden we aandacht aan uitingen van onderpresteren en bespreken we interventies voor hulp.


  11.1 Kenschetsing en omvang van het probleem


  (Hoog)begaafde leerlingen krijgen niet altijd het gewenste onderwijsaanbod en de juiste begeleiding. Zij kunnen zich daardoor ongelukkig en geïsoleerd voelen. Veelvoorkomende problemen zijn verveling, perfectionisme (inclusief faalangst), onzekerheid en hyperactiviteit. Ook psychosociale problemen, zoals gepest worden op school, eenzaamheid, overgevoeligheid en een zwakke sociaal-emotionele ontwikkeling zijn problemen die voorkomen. Deze kwesties kunnen op verschillende manieren samenhangen en kunnen gemakkelijk leiden tot onderpresteren (Van Zanten 1999). Onderpresteren lijkt een van de meest raadselachtige en frustrerende problemen van (hoog)begaafde leerlingen. Het lijkt of deze leerlingen twee gezichten hebben: op sommige momenten zie je de mogelijkheden van de leerling – een briljante opmerking, een goed doordachte visie – maar daarna is het voorbij en wordt er een muur van apathie en onverschilligheid opgetrokken. Niet alleen voor het kind is onderpresteren een grote frustratie, maar ook voor ouders en leerkrachten is onderpresteren vaak een lastig en moeilijk te hanteren probleem. Een kind met twee gezichten: enerzijds vol passie, op het puntje van de stoel, en anderzijds lusteloos en doelloos, soms onbenaderbaar en tegendraads, of juist volledig aangepast en daardoor onzichtbaar.


  11.1.1 Definiëring van onderpresteren


  In alle definities van onderpresteren ligt de focus op het niet-realiseren van een beschikbare potentie en wordt de discrepantie tussen de intellectuele capaciteiten en de schoolprestaties benadrukt. In de ruimste zin van het woord: een leerling presteert niet optimaal, hij levert niet de prestaties die op grond van zijn talent verwacht mogen worden.


  Een algemeen gangbare definitie luidt: ‘Onderpresteren is een grote discrepantie tussen schoolprestaties en uitingen van de echte bekwaamheid, zoals deze naar voren komt in observaties van leerkrachten, ouders, of in metingen (tests) wat betreft prestatie, creativiteit of intelligentie (Mooij 1991).’


  In enkele definities wordt een toevoeging gemaakt van een feitelijk verschil in prestaties en testresultaten, bijvoorbeeld: ‘Van onderpresteren wordt gesproken als een leerling – gedurende meerdere jaren – hoog scoort op intelligentie, maar desondanks laag scoort op prestaties in taal en/of rekenen. Deze discrepantie wordt bepaald door het verschil te berekenen tussen de gestandaardiseerde intelligentie- en taal- en rekenscores, en vervolgens onderpresteren te definiëren als tenminste één standaarddeviatie of meer tussen de intelligentiescore en de prestatiescore (Clark 1997; Mooij 2007).’


  Uitvoering aan deze definitie geven is in het onderwijs lastig, omdat er niet van iedere onderpresteerder testgegevens voor handen zijn en het niet in de verwachting ligt dat scholen ertoe overgaan iedere mogelijke onderpresteerder te onderwerpen aan een psychologisch onderzoek.


  Voor de volledigheid zijn enkele nuanceringen op hun plaats:


  •Onderpresteren als gevolg van een leer- en/of een persoonlijkheidsstoornis: als laag presteren een gevolg is van een (versluierde) leer- en/of persoonlijkheidsstoornis, spreken we niet van onderpresteren.


  •Het verschil tussen absoluut en relatief onderpresteren: een absolute onderpresteerder is een leerling die lager presteert dan op basis van zijn intellectuele mogelijkheden verwacht mag worden én lager dan de gemiddelde norm van de groep. Een relatieve onderpresteerder presteert wél onder zijn kunnen, maar ligt qua niveau nog wel op of boven de gemiddelde norm. Deze laatste groep is erg lastig te herkennen, veelal ziet de school het niet doordat deze leerlingen nog op of boven het groepsgemiddelde presteren.


  •Het verschil tussen een chronische en een situationele onderpresteerder: bij een situationele onderpresteerder is er sprake van onderpresteren bij een bepaald vak, bij een bepaalde leerkracht of zelfs op een bepaald moment in de week. De oorzaken liggen veelal in externe omstandigheden, externale factoren, een slechte relatie met één leerkracht, problemen met klasgenoten of een bepaald vak dat de leerling niet aanstaat. Een chronische onderpresteerder is meer in overeenstemming met de hiervoor genoemde definitie. De oorzaken zijn in veel gevallen externale en internale factoren (Clark 1997).


  •De vraag of en op welke wijze het kind lager presteren als onbehaaglijk of als een probleem ervaart: kinderen die zich als gevolg van onderpresteren onbehaaglijk voelen, vallen onder deze categorie. Kinderen die lager presteren, maar die er geen enkel probleem mee hebben, vallen feitelijk niet onder deze categorie (Guyt 2004). Dit punt roept de vraag op in hoeverre een kind in staat is aan te geven of hij onderpresteren als onbehaaglijk of als een probleem ervaart. Appelo (2008) stelt in dit kader dat er zeker vier belangrijke redenen zijn waarom mensen moeite hebben om tot veranderingen te komen. Ten eerste veranderen mensen alleen wanneer ze dat echt zelf willen en wanneer de omstandigheden het toelaten. Ten tweede veranderen ze niet vanwege absolute maar vanwege relatieve voor en nadelen. Ten derde zijn mensen ingesteld op het gebruiken van zo weinig mogelijk mentale energie en streven ze ernaar door te gaan met ingesleten gewoonten. Ten slotte ervaren mensen de nadelen van hun situatie soms niet echt als een nadeel, omdat ze zich ervoor afsluiten. Dit laatste punt is met name een risico bij onderpresterende kinderen. Een kind dat zich aanpast of zich afsluit door gebrek aan durf om te laten zien wat hij kan, vertoont feitelijk ‘vluchtgedrag’. Ogenschijnlijk lijkt dit kind zich niet onbehaaglijk te voelen, maar dat doet het wel. Indien dit laatste het vermoeden is, zal alles op alles moeten worden gezet om de omstandigheden te veranderen en dit in de ondersteuning aan de orde te stellen (zie ook paragraaf 11.4.3).


  In dit hoofdstuk nemen we de volgende definitie als uitgangspunt: ‘Onderpresteren is langdurig aanmerkelijk minder presteren dan men op basis van de aanwezige mogelijkheden mag verwachten, zonder dat er sprake is van een (versluierde) leer- en/of persoonlijkheidsstoornis en waarbij het kind de gegeven situatie mogelijk als onbehaaglijk of problematisch ervaart. Met aanwezige mogelijkheden worden niet alleen de cognitieve capaciteiten bedoeld, maar ook andere factoren, zoals creativiteit, zelfbeeld en sociale vaardigheden.’


  Vooral de samenhang tussen deze factoren bepaalt iemands mogelijkheden. Opmerkelijk minder presteren is moeilijk te kwantificeren, het is meer een kwalitatieve aanduiding. Onderpresteerders voelen zich futlozer, zijn minder gericht op het behalen van hoge prestaties, voelen zich onbegrepen en hebben een minder positief beeld van zichzelf en van hun omgeving (D’Hondt & Van Rossen 1999).


  Onderpresteren komt het meest duidelijk naar voren wanneer een leerling gedurende langere tijd wordt geobserveerd en er een patroon zichtbaar wordt. Momenten van briljante uitingen, scherpe opmerkingen, bevlogen en passievolle gesprekken, afgewisseld met apathie, weerzin tegen leren en teruggetrokken of juist clownesk gedrag. Ook agressiviteit en negatief gedrag zijn uitingsvormen van onderpresteren. Uit deze beschrijving wordt duidelijk dat onderpresteren zich niet kant en klaar aandient. We hebben te maken met vage en verborgen signalen die gemakkelijk anders geïnterpreteerd kunnen worden. Lichamelijke oorzaken, moeite met leren, slapeloosheid en luiheid worden mogelijk als oorzaak van dit gedrag gezien. Dit alles maakt duidelijk dat voldoende kennis van zaken een voorwaarde is om het probleem van onderpresteren goed aan te pakken.


  11.1.2 Aantallen


  Volgens de Onderwijsraad (2007) is er bij 10 tot 18 procent van de leerlingen sprake van onderpresteren. Duidelijk is dat 30 procent van kinderen met een IQ van 130 en 60 procent van de kinderen met een IQ van 160 onderpresteren. Deze percentages wekken wellicht de indruk dat het om veel leerlingen gaat, maar in hoofdstuk 1 geeft Van Gerven aan dat het in absolute zin om een beperkt aantal leerlingen gaat.


  In het onderzoeksverslag van Mooij e.a. (2007) komt het beeld naar voren dat de percentages onderpresteerders over de groepen 4, 6 en 8 vrij stabiel zijn; voor taal ligt het aandeel steeds rond 20 procent en voor rekenen rond 16 procent. Bij rekenen zijn er bijna twee keer zoveel meisjes als jongens die onderpresteren. In hun loopbaan vertraagde leerlingen (‘zittenblijvers’) presteren ook vaker onder hun niveau dan normale en versnelde leerlingen, hoewel ook versnelde leerlingen nog onderpresteren. Wat betreft opleiding van de ouders zijn het vooral de kinderen van ouders met het laagste opleidingsniveau die onderpresteren, en dan met name met betrekking tot taal. Ook Turkse leerlingen presteren lager dan op grond van hun intelligentie zou worden verwacht, in het bijzonder op taalvaardigheid.


  Volgens Butler-Por (1993) lopen alle allochtone kinderen het risico niet als begaafd te worden onderkend. Andere risicogroepen zijn: zeer creatieve kinderen, begaafde meisjes, kinderen uit achterstandsgroepen, eenzijdig begaafde kinderen, kinderen met een disharmonisch ontwikkelingsprofiel, kinderen met een handicap en kinderen met een combinatie van genoemde risico’s.


  11.2 Factoren die onderpresteren beïnvloeden


  Onderpresteren kan door verschillende factoren worden veroorzaakt. Over het algemeen is er nooit één factor die zonder beïnvloeding van andere factoren tot onderpresteren leidt. Er kan onderscheid gemaakt worden in schoolfactoren, thuisfactoren en persoonlijkheidsfactoren.


  11.2.1 Schoolfactoren


  In het basisonderwijs is onderpresteren een gevolg van onder meer een ontoereikend lesaanbod, maar ook een laag ambitieniveau van de ouders/leerkrachten en/of lage verwachtingen van leerkrachten kunnen leiden tot onderpresteren. Onderpresteren komt bijvoorbeeld tot uiting in keuzes die worden gemaakt door leerkrachten en ouders, zoals bij de keuze van basisonderwijs naar voortgezet onderwijs. Daar kan sprake zijn van ‘onderadvisering’, wat zeer bepalend is voor de verdere schoolloopbanen van kinderen (Onderwijsraad 2007). (Hoog)begaafde leerlingen hebben een andere aanpak nodig dan gemiddeld begaafde kinderen. Aangepast onderwijs voor (hoog)begaafde leerlingen is geen luxe maar noodzaak.


  Volgens een onderzoek van Hoogeveen e.a. (2004) is een onderwijsomgeving adequaat te noemen voor (hoog)begaafde leerlingen als die functioneert als katalysator voor het tot uiting komen van de bekwaamheden/mogelijkheden van de ((hoog)begaafde) leerling. Er kan echter niet één onderwijsaanpassing genoemd worden die dit in haar totaliteit kan bieden voor iedere leerling. Een plusklas is bijvoorbeeld niet voor iedere leerling de meest ideale oplossing. Het is daarom van belang dat er binnen een school meerdere aanpassingen geboden worden.


  Zonder de pretentie te hebben volledig te zijn volgen hier enkele schoolfactoren die de kans op onderpresteren vergroten.


  Een ontoereikende wijze van signalering


  Aandacht voor (hoog)begaafdheid begint met een goede wijze van signalering. Begaafde kinderen worden lang niet altijd herkend. Bij een oppervlakkige beoordeling wordt bijna de helft van de (hoog)begaafde kinderen onderschat. Deze kinderen lopen kans gedemotiveerd te raken, krijgen wellicht problemen met leerstrategieën of lopen risico’s in de vorm van onderpresteren (De Bruin-de Boer & Kuipers 2004).


  Een ontoereikend leeraanbod


  Volgens Stevens (2002) is het onderwijs een systeem waarin verwacht wordt dat alle leerlingen in dezelfde tijd en in dezelfde ruimte dezelfde leerstof kunnen doorlopen om uiteindelijk dezelfde minimumprestatie te halen. 15 procent van de leerlingen spant zich erg in en haalt geen goede resultaten, met als gevolg demotivatie en weerzin tegen leren. 15 procent van de leerlingen spant zich nauwelijks in en behaalt toch een goed resultaat, met soms als gevolg demotivatie en weerzin tegen leren.


  Een voorbeeld van hoe het aanbod van de school niet-passend is voor (hoog)begaafde kinderen is te vinden in de theorie van Vygotsky. Volgens deze theorie vindt ontwikkelen plaats volgens twee mechanismen: het interiorisatiemechanisme en de werking van de zone van de naaste ontwikkeling. Het interiorisatiemechanisme houdt in dat datgene wat eerst op sociaal niveau plaatsvindt, vervolgens op individueel niveau plaatsvindt (Van Geert 1997). De leerkracht of een andere competentere helpt de leerling op weg om een probleem op te lossen, er wordt niets voorgezegd, maar de leerling wordt begeleid in de strategie naar een oplossing. De rol van de leerkracht is een belangrijke, want het begeleiden van de leerstappen is afhankelijk van de leerpotentie van de leerling. In het hedendaagse onderwijs vindt leren plaats in kleine leerstappen met veel oefeningen. Dit is de geëigende werkwijze van veel leerkrachten. (Hoog)begaafde leerlingen leren echter in grote stappen met weinig oefentijd. Het interiorisatiemechanisme werkt dus niet optimaal voor deze leerlingen.


  De zone van de naaste ontwikkeling is het denk-ontwikkelniveau dat iemand met enige hulp kan bereiken; wat de leerling zelf reeds beheerst, is de actuele ontwikkeling. Leren is de stap van de actuele ontwikkeling naar de zone van de naaste ontwikkeling. Voor veel leerlingen ligt de zone van de naaste ontwikkeling niet ver van de actuele ontwikkeling. Met andere woorden: de leersprong die ze kunnen maken is niet zo groot. (Hoog)begaafde kinderen kunnen echter grotere leersprongen maken en bij hen is de zone van de naaste ontwikkeling dan ook verder weg. Ook dit mechanisme werkt voor (hoog)begaafde kinderen minder goed. Voor veel (hoog)begaafde leerlingen is er in dit aanbod daarom geen sprake van een stap naar de zone van de naaste ontwikkeling maar van blijven in de fase van de actuele ontwikkeling, wellicht zelfs van de gepasseerde ontwikkeling. Feitelijk vindt er dus geen leren plaats en dit leidt onherroepelijk tot onderpresteren.


  In dit kader past ook het begrip flow. Bij flow worden mensen gedreven door het plezier in wat ze doen, en dit kunnen ze bereiken door te doen waar ze goed in zijn en daarmee aan de slag te gaan op een niveau dat hun vermogens overstijgt. Flow is een toestand waarin iemand zichzelf vergeet, het tegendeel van tobberigheid en bezorgdheid.


  Als er niet genoeg van hen gevraagd wordt, gaan leerlingen zich vervelen; als ze voor meer komen te staan, worden ze angstig. Flow speelt zich af tussen de delicate zone tussen angst en verveling (Goleman 1996).


  Te weinig ruimte voor creatief denken


  (Hoog)begaafde kinderen beschikken naast een hoge intelligentie vaak ook over een hoge vorm van creatief of divergent denken. Creatieve ideeën zijn per definitie nieuw en waardevol en gaan vaak in tegen gevestigde belangen. Een definitie van creativiteit is ‘het creërend vermogen om scheppend tot oorspronkelijke vragen en oplossingen te komen, die buiten de reguliere vaststaande kaders liggen’. Creatieve denkers zien problemen, zien oplossingen en zien verbanden die anderen niet zien. Kinderen leren het beste door zelf ontdekkingen te doen en nieuwe oplosmethoden uit te vinden; zij leggen snel verbanden en kunnen nieuwe kennis goed integreren in reeds opgeslagen kennis (Wijnekus 2001). Ons onderwijssysteem waardeert creatief denken niet zo, is minder goed ingericht op creatieve denkers, maar meer op conformerende kinderen. Bovendien willen veel scholen kinderen graag voorschrijven hoe en aan welke voorwaarden prestaties moeten voldoen en houden ze er vaak een ‘kleurboekmentaliteit’ op na (Sternberg 2002). Ook de strakke hantering van onderwijsmethoden staat het creatieve proces van kinderen maar moeizaam toe. Sterker nog, veel scholen werken creatief denken eerder tegen dan dat ze het aanmoedigen, wat onderpresteren in de hand werkt.


  Te weinig aandacht voor metacognitieve vaardigheden


  Metacognitieve kennis is de kennis en opvattingen die mensen hebben over hun eigen cognitief functioneren, vaardigheden die het leerproces aansturen, zoals plannen en reflecteren, vrij te vertalen als ‘nadenken over het eigen denken’. Metacognitieve kennis is noodzakelijk om nieuwe kennis te verwerven. De lerende moet zijn eigen kennisverwervingsproces aansturen. Gagné (2004) noemt dit zelfmanagement. Hij stelt dat zelfmanagement het aansturingsmechanisme is van de ontwikkeling. Naast de hierboven genoemde vaardigheden doelt Gagné hierbij ook op het benutten van kansen, de juiste personen kunnen benaderen, weten waar je mogelijkheden liggen. De leerkracht krijgt in dit kader de rol van coach. En dat leidt tot de vraag: ‘Wat maakt een coach tot een goede coach?’


  •Belangstelling hebben voor de leerling, formeel maar zeker ook informeel, en als mens, niet als docent.


  •Eropuit zijn om de leerling te leren het beste uit zichzelf te halen.


  •Maatwerk leveren, geen standaard aanpak maar differentiatie, afhankelijk van de persoon en het tijdstip, de leerling kennen.


  •Geduld en rust hebben; een goed proces leidt tot een goed product.


  •Goed kunnen plannen: wat nu en wat later.


  •De leerling moet invloed kunnen uitoefenen op het traject van leren, zorg voor draagvlak (Kuipers 2006).


  Het is niet vanzelfsprekend dat (hoog)begaafde kinderen in metacognitief opzicht vaardig zijn: regelmatig oriënteren deze kinderen zich te kort op taken, werken ze te snel, vergeten ze het werk na te kijken (Wijnekus 2001). Onderpresteerders zijn hierin juist zwak. Doorgaans hebben zij geen of slechts een ad-hocplanning, laten ze zich leiden door interesses of invallen van het ogenblik (D’Hondt & Van Rossen 1999).


  Ontoereikende pedagogisch didactische kwaliteiten van de leerkracht


  Het spreekt vanzelf dat de rol van de leerkracht een belangrijke zo niet de belangrijkste factor is voor een succesvolle ontwikkeling van alle leerlingen.


  Voor een juiste begeleiding van (hoog)begaafde leerlingen is het nodig dat de leerkrachten en leerlingen erkennen dat deze kinderen een andere aanpak vragen. Leerkrachten hebben vaak moeite om leerlingen ruimte te geven. Initiatieven overlaten aan leerlingen betekent loslaten, maar veel leerkrachten willen ‘in control’ blijven. Dit uit zich bijvoorbeeld in de angst om leerstof te schrappen, waardoor het vergroten van de leerstappen wordt belemmerd. Maar ook veel leerlingen aarzelen om de ruimte te nemen, het lijkt erop dat ze zich afhankelijk hebben gemaakt van de controle van de leerkracht en het zicht zijn kwijtgeraakt op waar het eigenlijk om gaat (Stevens e.a. 2004). Onderpresteerders bij wie onzekerheid speelt, bijvoorbeeld als gevolg van perfectionisme, hebben veel behoefte aan het oordeel van de leerkracht. Ook de rol van klasgenoten is van invloed, het streven naar aanpassen aan de groepsnorm is belangrijker dan het streven naar het leveren van hoge prestaties.


  Een leerkracht die onderpresteren in de hand werkt:


  •Wil superieur blijven in de kennis (heeft veel moeite met een leerling die meer en het beter weet dan de leerkracht).


  •Hanteert onrealistische doelen en standaarden, vraagt perfectionisme van leerlingen.


  •geeft veel waarschuwingen en uit dreigementen, stelt ultimatums en toont geen warmte en begrip.


  •Is voorspelbaar en is geen stimulator in een leerrijke omgeving (Clark 1997).


  


  
    ‘Goed zo’ is niet altijd goed


    In het onderwijs wordt veel geëvalueerd. Veelal gebeurt dit door de leerkracht. ‘Goed zo’ zou wel eens het meest gehoorde compliment in onze samenleving kunnen zijn: we horen het op school, thuis en ook op het werk. Vaak blijft bij dit compliment een toelichting achterwege. Het is slechts een vage beloning voor iets dat tot een goed einde is gebracht.


    Er schuilt echter een addertje onder het gras. Het compliment daagt ons uit om het volgende keer weer ‘goed’ te doen en op het eerste gezicht is daar niets op tegen. Echter, wanneer het ‘goed willen doen’ als overheersend principe gaat werken, dan kan dat tot heel behoudende keuzes leiden. We doen immers iets goed wat we al beheersen. Zo ontwikkelen we ons langzamerhand tot ‘(onder)presteerders’.


    Het uitgangspunt hoort te zijn dat we ons moeten ontwikkelen tot ‘leerders’. En daarvoor moeten we juist onzekerheden opzoeken en uitdagingen aangaan. Wie wil leren, kiest eerder voor ‘de uitdaging’ dan voor ‘het uitblinken’. Goed leren en goed presteren gaan dan ook niet altijd hand in hand. Je ontwikkelt veerkracht door de uitdaging aan te gaan, te leren van je fouten. Wanneer je nooit fouten maakt, raak je gauw van slag wanneer dat een keer wel gebeurt. Veiligheid, ondersteuning en beloning zijn belangrijk voor de ontwikkeling van ons zelfvertrouwen. Maar terughoudendheid en aanmoediging om fouten te maken zijn nodig om leerkansen te zien en uitdagingen aan te gaan. Leren is niet alleen een kwestie van goed presteren. Om ons leervermogen op te bouwen, moeten we juist situaties opzoeken waarbij we minder zeker zijn van een goede prestatie.


    Dus:


    •Help de leerling te kiezen voor uitdagingen in plaats van uitblinken.


    •Leer de leerling fouten te durven maken.


    •Wissel veiligheid en ondersteuning af met terughoudendheid en aanmoediging om fouten te maken.


    •Wissel procesfeedback af met productfeedback.


    •‘Ik zie dat je hard werkt’ is beter dan ‘Wat heb je dat goed gedaan’.


    •Bemoedig de poging en het proces en niet louter en alleen het resultaat.


    (Peek 2002)

  


  11.2.2 Thuisfactoren


  Voor ouders is het niet eenvoudig een (hoog)begaafd kind op te voeden. De omgeving reageert nogal eens negatief wanneer een of meer kinderen in het gezin (hoog)begaafd blijken te zijn. Ook is het moeilijk om kinderen op te voeden die niet voldoen aan de verwachtingen van de samenleving. Ouders voelen zich vaak niet serieus genomen door de school als ze iets met betrekking tot hun (hoog)begaafde kind willen bespreken.


  Voor (hoog)begaafde kinderen is het belangrijk dat ze leren sociale contacten te leggen en te onderhouden. Dit kan ook met oudere kinderen, als er maar wederkerigheid in de relatie is. Doordat (hoog)begaafde kinderen snel zijn met hun ideeën, trekken zij nogal eens het initiatief naar zich toe, maar dat wordt niet altijd geaccepteerd door andere kinderen. Als het kind niet de sociale handigheid bezit, kan het bazig overkomen en liggen conflicten op de loer. Door miscommunicatie tussen kind en omgeving kan een gevoel van isolement en eenzaamheid ontstaan dat de vraag naar de betekenis van het leven actueel maakt. Wanneer dit niet goed wordt opgevangen, kan het leiden tot ernstige depressieve klachten (Van Houten e.a. 2007).


  Onderpresteren kan ook een gevolg zijn van een te hoog verwachtingspatroon van de omgeving, wanneer het kind te vrij wordt gelaten en er onvoldoende sturing is, wanneer het kind op een voetstuk geplaatst wordt en te veel wordt beschermd. Ook dwang tot conformeren aan het gezin of gezinsomgeving kan uitmonden in onderpresteren (D’Hondt & Van Rossen 1999).


  Clark (1997) geeft aan dat de kans op onderpresteren wordt vergroot in de volgende gezinssituaties:


  •Wanneer kinderen te veel afhankelijk van moeder zijn.


  •Wanneer vaders dominant zijn en weinig warmte en affectie geven.


  •Wanneer de relaties tussen vaders en kinderen negatief zijn en niet permanent aanwezig zijn (in geval van scheiding).


  •Wanneer ouders onrealistische verwachtingen van hun kinderen hebben.


  •Wanneer de prestaties van kinderen bedreigend voor de (status van) de ouders zijn.


  11.2.3 Persoonlijkheidsfactoren


  Webb e.a. (1982) maakt bij zijn beschrijving van problemen bij (hoog)begaafdheid onderscheid tussen endogene en exogene factoren. Exogene factoren zijn het gevolg van onbegrip tussen kind en sociale omgeving: school, gezin en leeftijdgenoten. Het onderwijsaanbod sluit veelal niet adequaat aan op de behoeften van (hoog)begaafde kinderen. In paragraaf 11.2.1 is dit onderdeel aan de orde geweest.


  Endogene problematiek wordt veroorzaakt door de (hoog)begaafdheid zelf en is daardoor moeilijk te beïnvloeden. Drie voorbeelden van deze problematiek zijn:


  •Interne dyssynchronie: er is sprake van interne dissynchronie of asynchrone ontwikkeling als de ontwikkeling in verschillende domeinen niet gelijk op gaat. Sommige kinderen kunnen sneller denken dan schrijven. Het schrijven wordt dan zo veel mogelijk ontweken, wordt dus niet getraind en blijft zwak. Een kind dat niet (perfect) kan tekenen, raakt teleurgesteld. Hij oefent het tekenen niet meer en bewijst zichzelf dat het niet kan tekenen. Iedereen kent dit fenomeen, maar bij begaafde kinderen is de spanning veel groter. Perfectionisme leidt bij veel (hoog)begaafde kinderen zo tot faalangst.


  •Multipotentialiteit: het is een aantrekkelijke gedachte om veel capaciteiten te hebben op verschillende gebieden (multipotentialiteit). Voor jonge kinderen is het normaal dat ze de wereld ontdekken door met steeds wisselende onderwerpen bezig te zijn. Van wat oudere kinderen wordt verwacht dat ze kiezen voor een opleiding of beroep. De keuze voor één optie is echter meteen een keuze tegen een aantal andere. Als de negatieve keuzes overheersen, kan een gevoel van ontevredenheid en gemiste kansen ontstaan en zelfs een existentiële depressie.


  •Rationeel en emotioneel niveau: doordat (hoog)begaafde jonge kinderen zaken rationeel kunnen doorgronden die zij emotioneel nog niet zo kunnen verwerken als volwassenen, kunnen er levensvragen in hen opkomen waarop zij maar moeilijk antwoord krijgen (Van Houten e.a. 2007).


  Staudt en Neubauer (2006) hebben onderzocht of er een verband bestaat tussen hersenactiviteiten bij (hoog)begaafde onderpresteerders en (hoog)begaafde presteerders. De uitkomst is dat onderpresteerders een lage activiteit lieten zien in die hersengebieden die verantwoordelijk zijn voor cognitieve functies, zoals het werkgeheugen en aandachtsprocessen. De oorzaak van dit verschil kan liggen in een verschil in hersenstructuur of een verschil in hersengebruik. Het is te vroeg om daar conclusies aan te verbinden.


  11.3 Uitingen van onderpresteren


  Onderpresteren is een gevolg van de samenhang tussen de beschreven factoren school, gezin en kind.


  Van Gerven en Drent (2002) hebben deze samenhang geconcretiseerd, waarbij inzichtelijk wordt dat onderpresteren een interactief sluipend proces is. Zij stellen dat prestaties van een leerling bijvoorbeeld worden beïnvloed door de wijze waarop een kind luistert bij de instructie, zijn algemene houding tegenover school, zijn sociale belangen binnen en buiten de school. Ook de rol van de leerkracht en de relatie tussen kind en ouders zijn van invloed.
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  Figuur 11.1 Onderpresteren


  In paragraaf 11.1.1 is een onderscheid gemaakt tussen absolute en relatieve onderpresteerders. Absolute onderpresteerders presteren onder het groepsgemiddelde. Pluymakers en Span (1999) beschrijven deze kinderen als volgt: ‘Dit soort kinderen vertoont kenmerken als minderwaardigheidsgevoelens, wantrouwen en onverschilligheid. Ze voelen zich hulpeloos en nemen daarom geen verantwoordelijkheid voor wat ze doen. Tegelijkertijd willen ze zelfstandig zijn en verzetten ze zich tegen de invloed van ouders en leerkrachten. Ze hebben een afkeer van intellectuele prestaties en hebben een slechte werkhouding. Ze maken taken niet af. Het ontbreekt hen aan zelfdiscipline: ze zijn gemakkelijk af te leiden en impulsief. Hun persoonlijk aanpassingsvermogen is gering en ze voelen zich ingeperkt in hun gedrag. Ze doen weinig aan buitenschoolse activiteiten en zijn ook onder gunstige omstandigheden niet in staat om hun gedrag te veranderen.’


  Relatieve onderpresteerders presteren binnen het groepsgemiddelde, maar onder de eigen capaciteiten. Deze kinderen passen zich aan de groepsnorm aan. Zij willen niet het gevaar lopen op grond van hun schoolprestaties een uitzonderingspositie in te nemen en zorgen ervoor dat hun resultaten gemiddeld zijn. Deze kinderen zijn wel in staat om in een andere leeromgeving hun leergedrag te veranderen. In de schoolsituatie ‘verraden’ deze kinderen zichzelf bij opdrachten, die een beroep doen op het creatieve denken en het probleemoplossend denken, zoals: brainstormtechnieken, het aanbieden van ‘wat zouden de gevolgen kunnen zijn als een mens maar twee vingers aan elke hand had’, het afmaken van een verhaal, et cetera. Deze kinderen kunnen profijt hebben van interventies als doortoetsen, verrijken, versnellen en de samenwerking met ontwikkelingsgelijken. Het initiatief moet echter wel van de leerkracht uitgaan; zelf ondernemen ze geen actie om voor deze activiteiten in aanmerking te komen.


  11.3.1 Signalen die duiden op onderpresteren


  In de literatuur zijn vele lijsten gepubliceerd met kenmerken van (hoog)begaafde onderpresteerders. In veel bronnen (Clark 1997; Pluymakers & Span 1999; D’Hondt & Van Rossen 1999; Drent & Van Gerven 2002) zijn overeenkomstige items geformuleerd die duiden op onderpresteren. Wat opvalt, is dat er sprake is positieve en negatieve kenmerken.


  Opgemerkt dient te worden dat er alleen sprake is van onderpresteren wanneer bij een leerling beide groepen kenmerken zichtbaar zijn. De positieve kenmerken verwijzen naar de leer- en persoonlijkheidseigenschappen van hoogbegaafde leerlingen en worden als voorwaarde gezien voordat gesteld kan worden dat er sprake is van onderpresteren.


  Op zuiver cognitief vlak beschikt de onderpresterende (hoog)begaafde over min of meer dezelfde kenmerken als goed presterende kinderen: begrijpt informatie, leest veel, kent veel feiten, is creatief met rijke verbeelding en heeft een brede belangstelling.


  De negatieve kenmerken worden het beste zichtbaar in de verwerking en de taakgerichte motivatie: een groot verschil tussen mondeling en schriftelijk werk, een weerstand tegen tests, slecht in huiswerk, een hekel aan oefenen en inprenten, verstrooidheid en een zwakke luisterhouding. D’Hondt & Van Rossen (1999) geven aan dat deze kinderen kennelijk moeite hebben met zelfsturing en uithoudingsvermogen en dat ze een gebrek hebben aan planningsvaardigheden.


  Wat betreft de persoonlijkheidskenmerken is ook hier sprake van positieve en negatieve signalen. Veel onderpresteerders zijn erg gevoelig, hebben een sterk rechtvaardigheidsgevoel en komen op voor de zwakke, zelfs als de eigen positie bedreigd wordt.


  Negatieve signalen zijn: negatieve zelfwaardering, ontevreden over resultaten, vol zelfkritiek, perfectionistisch, onverschillig tegenover school, weinig of geen vriendjes, zwaarmoedig. De genoemde punten wijzen op een gevoel van minderwaardigheid en een zwak zelfvertrouwen.


  Een goed hulpmiddel is gebruikmaken van een checklist voor onderpresteren (zie onderstaand kader). Voordat deze checklist gebruikt kan worden, moet eerst wel een diagnose van begaafdheid gesteld zijn. Bovendien moet in geval van disfunctioneren ook worden nagegaan of er geen andere problemen zijn, bijvoorbeeld aan de hand van handelingsgerichte diagnostiek (Pameijer & Van Beukering 2004).


  
    Positieve en negatieve kenmerken van onderpresteren


    De signalen van onderpresteerders zijn te verdelen in zogeheten positieve en negatieve signalen. Zien we bij een kind alleen de negatieve kenmerken, dan kunnen we gevoeglijk stellen dat er weliswaar problemen zijn, maar dat deze niet veroorzaakt worden doordat het kind onderpresteert. Veel onderpresteerders voldoen in meer of mindere mate aan deze kenmerken.


    Positieve kenmerken


    •Ongewone interesses.


    •Veel lezen in vrije tijd.


    •Begrijpt en onthoudt informatie wanneer het kind geïnteresseerd is.


    •Een grote feitenkennis.


    •Verschil in mondelinge en schriftelijke beurten, mondelinge beurten zijn beter.


    •Levendige verbeelding.


    •Ontdekkingsdrang en creativiteit.


    •Komt uit de verf bij onderwijs op maat.


    •Is gevoelig.


    Negatieve kenmerken


    •Onnodige fouten.


    •Neerwaartse lijn in prestaties.


    •Ontevreden over eigen prestaties.


    •Doelen worden te hoog gekozen.


    •Niet maken van huiswerk.


    •Hekel aan automatiseren.


    •Faalangst/perfectionisme.


    •Verzet tegen autoriteit.


    •Snel afgeleid.


    •Slechte concentratie.


    •Afwijzen van verantwoordelijkheid.


    (Pluymakers & Span 1999)

  


  11.4 Hulp bij onderpresteren


  Hulp bieden bij onderpresterende leerlingen is niet eenvoudig, simpelweg doordat onderpresteren wordt beïnvloed door meerdere factoren. Daarom zal ook de hulp moeten leiden tot verbetering van de kwaliteit en het versterken van een positieve samenhang tussen deze factoren. Met andere woorden: school, ouders en kind hebben een aandeel in het verbeteren van onderpresteren.


  Whitmore (1986) beschrijft in algemene zin de volgende suggesties:


  •Onderken het probleem en zoek naar de oorzaken. Observeer het kind in diverse situaties, thuis, op school, tussen intellectueel gelijken, en ga na waar zijn interesses liggen.


  •Bespreek de resultaten aan de hand van observaties met het kind. Toon begrip voor het probleem en maak gebruik van eigen ervaringen. Vraag het kind mee te denken en vraag naar zijn perceptie van het probleem. De kans op verandering is alleen aanwezig als het kind zelf ook ervaart dat de situatie onplezierig en onbevredigend is. Het kind moet de wens hebben te willen veranderen.


  •Ga een ‘partnerschap’ aan met het kind en bespreek dat met de ouders, neem de ouders daarin mee. Zoek samen naar oplossingen. In dit kader is het van belang dat de ouders in het ‘partnerschap’ worden meegenomen. Samenwerking van alle partijen levert het beste resultaat.


  11.4.1 De schoolsituatie


  Gedifferentieerd lesgeven wordt in het gehele onderwijs als belangrijke werkwijze erkend. Tomlinson (2003) geeft in dit kader de volgende definitie: ‘De gedachte achter differentiatie is dat een leerling op school komt met zijn eigen leerstijl. Daarom moeten leraren, om zo effectief mogelijk te onderwijzen, tijdens het lesgeven rekening houden met aan wie en wat zij onderwijzen. Het doel van de gedifferentieerde klas is actief plannen en voortdurend iedere leerling helpen om zo ver en zo snel mogelijk te vorderen op een leercontinuüm.’


  Differentiëren is de mogelijkheid creëren leerlingen te stimuleren het beste uit zichzelf te halen. Er is echter nog een ander belangrijk doel in het onderwijs: kinderen leren accepteren dat iedereen verschillend is en dat zij anderen respecteren en als gelijkwaardig waarderen, leren samen te leven en elkaar te helpen. Dit principe van inclusief onderwijs houdt in dat alle kinderen welkom zijn, ongeacht de achtergronden en eigenaardigheden. Inclusief onderwijs richt zich niet in de eerste plaats op de leerling, maar veel meer op de ‘anderen’, de medeleerlingen, de leerkracht et cetera. Het gaat verder dan onderwijzen en leren. Het betreft alle activiteiten in de school. Men heeft het ook wel over ‘sociale inclusie’, omdat het er ook om gaat ieder kind op een gelijke manier te waarderen. Het gaat erom dat iedereen welkom is, dat iedereen elkaar helpt en ondersteunt (Bartolo e.a. 2007). Inclusief onderwijs is het erkennen en door iedereen accepteren dat leerlingen verschillend zijn.


  Een passende schoolomgeving voor (hoog)begaafde leerlingen omvat onder meer een beperkte maar duidelijke instructie; het mogen maken van grotere denkstappen en grotere verwerkingsstappen in de leerstof; het aanbieden van andere, vervangende leerstof, een betrokken leerkracht en een stimulerende leeromgeving.


  Wie bij een onderpresterende leerling de motor weer op gang wil krijgen, zal zich heel gericht moeten bezighouden met de motivatie van het kind. Motivatie wordt door Philips en Lindsay (2006) de x-factor genoemd, de sleutel tot presteren. Ook zij noemen als beïnvloedende factoren met betrekking tot motivatie:


  • Uitdaging: passende leerstof, samenwerken met gelijkgestemden, eigen onderwerpkeuze, zelfsturing.


  • Support: aanmoediging, waardering, reële verwachtingen.


  • Acceptatie: door leerkrachten en medeleerlingen.


  Drent en Van Gerven (2002) stellen dat de motivatie uiteindelijk van binnenuit moet komen en dat de leerling zelf ervaart dat hij deze motivatie kan aansturen. Met andere woorden: de leerling moet zich eigenaar van het probleem voelen.


  Bij (hoog)begaafde kinderen wordt die drang tot het leren van nieuwe dingen zichtbaar, doordat zij pijlsnel de vroegkinderlijke (cognitieve) ontwikkeling doorlopen. Het onderpresterende kind is die drang onderweg ogenschijnlijk verloren. Toch is dat precies het stukje motivatie dat nodig is om de onderpresteerder weer tot leren te krijgen. De innerlijke drang tot leren en presteren kan gewekt worden door vier uitgangspunten:


  • Het accepteren en respecteren van de begaafdheid.


  • Het geven van goede feedback.


  • Het geven van ruimte.


  • Het stoppen met mopperen.


  Volgens Pluymakers en Span (2001) vormen ook zelfsturende activiteiten een belangrijke interventie voor (hoog)begaafde kinderen. Zij stellen dat reeds op jonge leeftijd nieuwsgierigheid en ondernemingslust herkend kunnen worden als voorlopers van leergierigheid en prestatiegerichtheid. Bij het creëren van mogelijkheden voor zelfsturende activiteiten wordt zelfregulatie van de leerling gevraagd. Zoals gezegd kun je zelfregulatie vrij vertalen als nadenken over het leren en de stappen die iemand moet zetten om kennis te verwerven, leren te leren dus. De leerling leert reflecteren op het eigen werken door planmatig na te denken over de te nemen leerstappen. Hij wordt op deze wijze producent van zijn eigen leerstof en leerontwikkeling. De leerkracht krijgt in dit kader de rol van coach.


  Een facet dat hier bij past, is het begrip locus of control: de wijze waarop mensen denken over succes en faalervaringen. Mensen met een externe locus of control hebben het beeld dat successen zijn toe schrijven aan externe factoren en mislukkingen aan eigen falen. Mensen met een interne locus of control weten successen toe te schrijven aan eigen kunnen en mislukkingen aan externe factoren. Een interne locus of control betekent een grote mate van zelfsturing, zelfmanagement en eigen regie. Een externe locus of control betekent overgeleverd zijn aan externe omstandigheden. Onderpresteerders hanteren veelal de strategie van een externe locus of control, successen worden aan andere factoren toegeschreven, bijvoorbeeld aan geluk. Guyt (2004) stelt dat onderpresterende (hoog)begaafde kinderen vaak het gevoel hebben geen controle te hebben over ‘wat hun allemaal overkomt’. Zij voelen zich dus verantwoordelijk voor het persoonlijk falen, maar niet voor succes. Dit proces valt binnen het kader van wat in de psychologie beschreven wordt als ‘aangeleerde hulpeloosheid’. Het kind leert zichzelf daarmee vooral dat het geen zin heeft zich in te spannen of in te zetten voor bijvoorbeeld een leertaak. Het is om die reden van belang dat onderpresteerders wordt geleerd hoe om te gaan met fouten, met zelfreflectie en met zelfbewustzijn wat betreft discipline en doorzettingsvermogen (Laffoon e.a. 1989). Zoals gezegd zijn deze interventies alleen effectief als de leerling zelf gemotiveerd is om het probleem van onderpresteren aan te pakken.


  11.4.2 De gezinssituatie


  Onrealistische verwachtingen van ouders ten aanzien van hun (hoog)begaafde kind kunnen leiden tot onderpresteren. Dit geldt zowel als ouders te lage verwachtingen van hun kind hebben als wanneer de verwachtingen te hoog worden gesteld. Daarnaast is het ontbreken van een veilig en emotioneel stabiele gezinsomgeving van invloed op onderpresteren (Guyt 2004).


  D’Hondt en Van Rossen (1999) stellen dat het krijgen van een positief zelfbeeld een belangrijk element is in de aanpak van onderpresteren. Dat kan gestimuleerd worden door een onvoorwaardelijke waardering voor het kind door de omgeving. Ouders dienen af te stappen van het schuldgevoel, stoppen met het geven van goede raad en het kind onvoorwaardelijk aanvaarden. Ondersteunen en vertrouwen geven. In gesprekken met het kind kan deze ondersteuning inhoud krijgen.


  Ook Clark (1997) stelt dat een stimulerend thuisklimaat bevorderlijk is in het voorkomen en verhelpen van onderpresteren. In gezinnen waarin presteren en het nastreven van doelen worden gewaardeerd:


  •Zijn ouders geïnteresseerd in hun kinderen.


  •Oefenen vaders een belangrijke invloed uit op de ontwikkeling.


  •Voelen moeders zich verantwoordelijk en onafhankelijk.


  •Hebben ouders hoge doch reële verwachtingen van hun kinderen.


  •Is het aantal leden niet erg groot.


  11.4.3 Het kind


  Het gesprek met het kind om onderpresteren bespreekbaar te maken en samen te zoeken naar oplossingen vraagt tact en geduld. Onderpresteren is niet iets wat van de ene op de andere dag ontstaat en de oplossing vraagt tijd. Bovendien zal een ondersteuningstraject niet het beoogde effect hebben als de wijze waarop de gesprekken plaatsvinden niet goed loopt. Simpele aanbevelingen, machtsmiddelen en dreigementen zullen eerder averechts werken. In de hedendaagse literatuur wordt veel verwezen naar de probleemoplossende dialoog. Hierbij worden kinderen uitgelokt zelf over hun problemen na te denken en zelf naar oplossingen te zoeken in plaats van kant-en-klare oplossingen aangereikt te krijgen.


  Algemene uitgangspunten hierbij zijn:


  •Vraag het kind op niet-beschuldigende wijze naar het probleem, maar vraag het op een neutrale manier waarom het handelt zoals het dat nu doet.


  •Laat het kind vertellen hoe het zich voelt of hoe het denkt dat de ander zich voelt (afhankelijk van de situatie).


  •Vraag hoe je erachter kunt komen hoe een ander denkt of hoe een ander zich voelt.


  •Vraag het kind naar ideeën omtrent oplossingen voor het probleem.


  •Vraag het kind te beoordelen of het idee, ongeacht de inhoud ervan, wel een goed idee is op grond van de verwachtingen met betrekking tot de mogelijke gevolgen.


  •Moedig het kind aan over verschillende oplossingen van het probleem na te denken.


  De Rationeel Emotieve Therapie


  Rationeel Emotieve Therapie (RET) is een vorm van cognitieve gedragstherapie (Ellis 1998). Ellis gaat uit van de veronderstelling dat het denken (gedachten, vaste overtuigingen, interpretaties et cetera) het gevoel controleert.Een laag zelfbeeld, de irrationele gedachten over bijvoorbeeld onderwijs (die vaak aan ‘onderpresteren’ ten grondslag liggen) zijn voorbeelden van het resultaat van deze denklijn. Zie verder onderstaand kader.


  
    De Rationeel Emotieve Therapie


    De basisgedachte binnen de RET is als volgt: gebeurtenissen zetten mij aan het denken [image: pg_181a] gedachten bepalen mijn gevoelens [image: pg_181a] mijn gevoelens beïnvloeden mijn gedrag [image: pg_181a] mijn gedrag heeft altijd een gevolg [image: pg_181a] als het gevolg vaak genoeg plaatsvindt, ga ik erin geloven (bijv. ik stel niets voor). Het is duidelijk dat het individu in zeer beperkte mate rechtstreekse invloed heeft op de gebeurtenissen die hem overkomen. Het individu heeft echter wel invloed op zijn gedachten. Dus is het zo dat als het kind greep kan krijgen op zijn gedachten, het dat ook kan hebben op zijn gedrag en de gevolgen en het uiteindelijke resultaat ervan. De kern van de RET komt erop neer het kind letterlijk tot andere gedachten te brengen (G-denken):


    Spoor 1: negatieve Glijn


    gebeurtenissen [image: pg_181a] gedachten [image: pg_181a] gevoel [image: pg_181a] gedrag [image: pg_181a] gevolg [image: pg_181a] geloof [image: pg_181a] [image: pg_181b]


    Spoor 2: positieve Glijn


    gebeurtenissen [image: pg_181a] andere gedachten [image: pg_181a] ander gevoel [image: pg_181a] ander gedrag [image: pg_181a] ander gevolg [image: pg_181a] ander geloof [image: pg_181a] [image: pg_181b]


    Ervaringen in trainingssituaties hebben duidelijk gemaakt dat kinderen vanaf ongeveer 8 jaar (maar ook pubers, adolescenten en volwassenen) deze techniek met succes kunnen aanleren. Het kernpunt hierbij is dat zij zich bewust worden van het onderscheid tussen ‘niet-helpende gedachten’ en ‘helpende gedachten’. Enkele voorbeelden:


    Niet-helpende gedachten:


    ‘Ik wil helemaal geen fouten maken in mijn sommen.’


    ‘Ik ben bang dat ik dichtsla.’


    ‘Mijn klasgenoten lachen mij uit als ik iets vertel.’


    Helpende gedachten:


    ‘Ik heb goed geoefend, dus heb ik een goede kans mijn sommen goed te maken.’


    ‘Rekenen vind ik minder leuk, maar er zijn ook een heleboel leuke vakken.’


    (Guyt 2004)

  


  Oplossingsgerichte gesprekken


  Een alternatieve werkwijze is die van de oplossingsgerichte gesprekken. In deze theorie wordt niet het probleem als onderwerp van gesprek genomen maar staat de oplossing centraal. Uitgangspunt is ook hier dat de leerling zelf expert is als het gaat om het vinden van oplossingen. Deze werkwijze staat haaks op de meer traditionele probleemgerichte werkwijze.


  De probleemgerichte werkwijze gaat erg uit van de deskundigheid van de begeleider. Hij verzamelt gegevens door middel van het doorlopen van een onderzoekstraject. Vervolgens wordt een behandelplan geformuleerd en uitgevoerd. Vragen gaan over problemen, oorzaken en fouten. De professionele deskundigheid ligt bij de hulpverlener (De Jong & Berg 2004). De structuur van de probleemgerichte gesprekken kan leiden tot ontmoediging, want er gaat veel tijd zitten in de probleemfase.


  In de oplossingsgerichte werkwijze construeert de cliënt zijn eigen oplossing, uitgaande van zijn eigen sterke kanten en successen (De Shazer 1988). Oplossingsgericht werken gaat uit van de kracht van de cliënt. Hulpverleners versterken deze krachten. De gesprekken worden gevoerd aan de hand van een min of meer vast stramien. Deze stappen en een voorbeeld zijn te vinden in de hierna volgende kaders.


  
    Oplossingsgerichte gesprekken


    Oplossingsgerichte gesprekken komen van oorsprong uit de therapiewereld, maar zijn ook geschikt voor begeleiding aan leerlingen. Deze benadering kan bij veel verschillende problemen worden toegepast, doordat de helper nauwelijks de inhoud van de problemen bespreekt, maar vooral de doelen en de oplossingen van de leerling zoekt en volgt.


    De stappen van het eerste gesprek zijn:


    1Wat brengt je hier? (kort het probleem beschrijven)


    2Welk doel wil je bereiken?

    Wat doe jij dan, wat denk jij dan?

    Wanneer zijn we klaar?


    3Expliciteren van het doel met de wondervraag: Stel...


    4Hoe reageren anderen uit jouw omgeving en hoe reageer jijzelf dáár weer op?


    5(Onder)zoek uitzonderingen en successen waarbij het probleem zich niet voordoet.


    6Op een schaal van 0 tot 100, waar zit jij nu?


    7Is er nog iets wat kan maken dat je je doel toch niet zou gaan bereiken?


    8De boodschap: complimenten en opdracht voor de tijd tussen nu en de volgende afspraak.


    (De Jong & Berg, 2004)

  


  Voorbeeld van een oplossingsgericht gesprek: Lisanne is wat je noemt een relatieve onderpresteerder. Ze zit in groep 6 en is een keer versneld. Volgens de ouders komt Lisanne niet meer tot spelen en dat is een signaal dat Lisanne niet lekker in haar vel zit. Ook met andere kinderen speelt Lisanne niet meer. Er is sprake van een ontmoedigd kind. De oorzaak van deze ontmoediging heeft volgens de ouders te maken met een gebrek aan ‘echte’ cognitieve uitdaging. Zij verveelt zich op school en dat maakt haar passief, ook thuis. Op momenten dat Lisanne zich lekker voelt, is ze erg leergierig, pakt ze veel dingen snel op, leert ze veel en is ze enthousiast en vrolijk. Ze is op cognitief niveau ver voor op leeftijdgenootjes. Er is volgens de ouders sprake van een grote discrepantie tussen wat Lisanne nodig heeft en wat de school aanbiedt. De aangeboden extra stof is te gemakkelijk en te veel van hetzelfde.


  Volgens de leerkracht wekt Lisanne de indruk dat ze het naar haar zin heeft. Lisanne is thuis kennelijk anders dan op school. De leerkracht vindt het lastig is om tot Lisanne door te dringen. Wie is de échte Lisanne? Ze is volgens de leerkracht een heel slimme leerling, behoort tot de uitblinkers van de groep, maar toont weinig emotie. Ze is geaccepteerd door de rest van de groep.


  Wanneer ik Lisanne uit de klas wil halen, komt ze me met de meester al tegemoet. Ze huppelt vrolijk met me mee en vertelt me dat ze al weet waar ik voor kom. Ze kijkt vrolijk en heeft een open oogopslag. Ik vraag haar naar de reden van mijn komst en hoe ik haar kan helpen. Lisanne geeft aan school niet zo leuk vinden, maar worstelt met sociaal wenselijke antwoorden. Duidelijk wordt dat Lisanne niet met plezier naar school gaat (moest ze lang over nadenken), ze vindt dat ze niet veel leert, geeft aan dat ze niet altijd goed haar best doet en dat ze zich verveelt bij taal en spelling. Ze vertelt dat ze graag moeilijke dingen wil maken. Ze vindt het nu te gemakkelijk en leert graag wat nieuws.


  Op mijn vraag wat er zou gebeuren als ze kon toveren, antwoordt ze: ‘Toveren bestaat natuurlijk niet, maar dan zou ik veel moeilijk werk moeten maken. Ik zou graag dingen zelf willen ontdekken.’


  Op mijn vraag hoe ze dan de school binnen zou komen, antwoordt ze: ‘Ik zou dan al heel vroeg naar school willen en graag willen beginnen.’


  Ik vraag hoe haar ouders dat zouden vinden. Lisanne begint te stralen en vertelt enthousiast dat haar ouders dan blij voor haar zouden zijn.


  Mijn vraag wat de meester zou doen, zegt ze: ‘Mijn meester weet nu niet dat ik het niet zo leuk heb, ik doe nu maar een beetje net alsof.’


  Voorts vraag ik of zij recent wel eens echt enthousiast op school heeft gewerkt. Ze antwoordt: ‘Ja, bij het project over dieren mocht ik werken aan “dieren in het oerwoud” en daar heb ik ook een spreekbeurt over gehouden. Toen mocht ik op internet zoeken en in boeken werken. Ik heb ook gebeld naar het Tropenmuseum en heb spullen gekregen.’


  Ik vraag haar hoe meester dat vond. Ze antwoordt: ‘Meester vond dat wel heel leuk voor mij, hij gaf me een compliment en ook de klas vond het mooi.’


  Mijn volgende vraag luidt: ‘Wat zou je graag vandaag of morgen willen?’ Lisanne antwoordt: ‘Graag weer een project maken over dieren in de oceaan.’


  Ik vraag: ‘Durf je dat aan je meester te vragen?’ Ze zegt: ‘Ja, maar ik vind het wel moeilijk.’


  We praten er nog een tijdje over door en Lisanne besluit het dezelfde middag na schooltijd te vragen. Ik geef haar een compliment voor haar durf en ze vertelt me dat ze me het antwoord zal mailen.


  Lisanne heeft het de leerkracht dezelfde dag gevraagd en de leerkracht reageerde blij op het verzoek. Er zijn daarna nog enkele vervolggesprekken met Lisanne en ook met de leerkracht geweest. Die hebben ertoe geleid dat Lisanne een aangepast onderwijsaanbod heeft gekregen met vooral veel ruimte voor eigen gekozen projecten. Langzamerhand keerde het plezier in school weer terug.


  Socratisch motiveren


  Een andere vorm van deze werkwijze is gesprekken voeren aan de hand van het socratisch motiveren. Socratisch motiveren is ontwikkeld naar aanleiding van de gespreksvoeringsmethodiek van Socrates. Socratisch onderzoek is wezenlijk zelfonderzoek. In een dergelijke gesprekkencyclus wordt de leerling aan de hand van gerichte systematische vragen gedwongen de eigen attitude te erkennen, te evalueren en te veranderen. Het principe van deze gesprekken berust, net als bij de oplossingsgerichte gesprekken, op het uitgangspunt dat de leerling leert omgaan met procedures van denken. Iets leren, zo luidt het uitgangspunt, houdt niet alleen nadenken over een probleem in, maar ook over de procedures van denken.


  Een gespreksleider dient bij deze socratische houding net als bij de oplossingsgerichte gesprekken uit te gaan van twee principes:


  •Een houding van niet-weten: deze houding staat tegenover de rol van het ‘wel weten’, de klassieke leraarshouding. De gespreksleider fungeert in deze rol als een soort co-onderzoeker, die actief deelneemt aan het proces.


  •Het afwijzen van de typische leraarsrol als consequentie daarvan: de gespreksleider fungeert niet als kennisoverdrager, maar meer als een bewaker van de vorm en het verloop van het gesprek (Anthone & Mortier 1997).


  De vorm van deze werkwijze wordt uitgevoerd aan de hand van vijf stappen (Appelo 2008):


  •Probleemverheldering: wat is het probleem van wie?


  •Verdieping van het beeld van iemands levensmotieven en doelen om, zo mogelijk, een Hypothese te kunnen formuleren over de functie van het probleem.


  •Onderzoek naar de functie van het probleem om de hypothese uit fase 2 te toetsen.


  •De zin van verandering.


  •De wil tot verandering en de mogelijkheden daartoe.


  Ook hier volgt de gespreksleider de leerling. Hij analyseert door middel van vragen en laat het aan de leerling over of die aan de slag wil of niet. De hulpverlener neemt geen verantwoordelijkheid over, maar laat het probleem waar het ligt: bij de cliënt/leerling.


  11.5 Tot besluit


  In dit hoofdstuk is duidelijk geworden dat het voorkomen van onderpresteren gemakkelijker is dan het verhelpen ervan. Een ontoereikend onderwijsaanbod, invloed van vrienden, een te hoog of te laag verwachtingspatroon van ouders en een gebrekkige ontwikkeling van leerstrategieën kan leiden tot onderpresteren, vooral door de samenhang in dit complexe proces tussen kind en omgeving.


  Ernstig onderpresteren is niet gemakkelijk te begeleiden en kan niet worden opgelost met alleen maar een ander onderwijsaanbod. Er zal in samenhang met leerling en ouders moeten worden gezocht naar een goede vorm van ondersteuning.


  Een pedagogische benadering gericht op het verbeteren van de innerlijke motivatie, ondersteuning in het versterken van de emotionele en sociale competenties, hulp bij het aanleren van leerstrategieën en een goede begeleiding van ouders zijn belangrijke stappen in dit proces. Dit alles vraagt om deskundigheid, tact en geduld van de begeleiders.
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    De sociaal-emotionele

    ontwikkeling van begaafde leerlingen


    Alja de Bruin-de Boer & Eleonoor van Gerven


    

  


  
    


    De sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde leerlingen is voor veel leraren, ouders en hulpverleners niet alleen een punt van zorg maar vooral ook een punt van discussie. Wie een willekeurige groep leraren vraagt binnen vijf minuten tien kenmerken van begaafde kinderen op te noemen treft met stip op nummer één aan dat ze sociaal-emotioneel zwak zijn, problemen hebben of sociaal minder vaardig zijn. Dit betreft echter een vooroordeel. Divers onderzoek heeft aangetoond dat dit helemaal niet het geval hoeft te zijn. Begaafde kinderen hoeven helemaal niet meer problemen te hebben dan hun gemiddeld begaafde leeftijdgenootjes. Maar onderzoek geeft ook aan dat er wel een aantal specifieke risicofactoren te noemen zijn die een negatieve invloed kunnen uitoefenen.


    

  


  In dit hoofdstuk wordt in drie paragrafen ingegaan op de sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde kinderen. In de eerste paragraaf wordt vanuit ontwikkelingspsychologisch perspectief gekeken naar de ontwikkeling die gemiddeld begaafde kinderen doormaken. In de tweede paragaaf gaan we vanuit de praktijk in op de ontwikkelingstaken van begaafde kinderen en de mogelijk valkuilen die daarbij waarneembaar zijn. Dit zijn de risicofactoren die een evenwichtige ontwikkeling in de weg kunnen staan als het kind niet goed begeleid wordt. De derde en laatste paragraaf stelt de zorg voor de sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde leerlingen in het onderwijs vanuit een preventief oogpunt aan de orde.


  12.1 Theorie


  In hun artikel The social and emotional adjustment of young, intellectually gifted children constateren Lehman en Erdwins (1981) dat uit divers onderzoek is gebleken dat er geen sprake is van grote verschillen tussen het sociaal-emotioneel functioneren van begaafde mensen en dat van gemiddeld begaafde mensen. Sterker nog, uit onderzoek blijkt juist het tegenovergestelde, zo zeggen zij. Zij onderbouwen hun visie met resultaten van Lessinger en Martinson (in Lehman & Erdwins 1981). Deze verrichten een onderzoek waarbij leerlingen uit de hoogste groepen van het basisonderwijs werden vergeleken met leeftijdgenoten, begaafde adolescenten en een gemiddelde volwassen populatie. Uit dit onderzoek bleek dat de begaafde achtstegroepers veel meer overeenkomsten vertoonden met de ouderen met wie ze werden vergeleken dan met hun leeftijdgenoten. Anders gezegd: het onderzoek toonde eigenlijk aan dat verondersteld mag worden dat begaafde kinderen niet alleen cognitief maar ook sociaal-emotioneel voorlopen op leeftijdgenoten. Wijnekus (2001) stelt echter dat hoewel er niet op voorhand een problematische ontwikkeling verondersteld mag worden, er wel meer risico’s kunnen ontstaan naarmate het kind intelligenter is. Zij volgt daarbij de visie van Winner, die stelt dat de mate waarin een kind begaafd is gevolgen heeft voor de sociaal-emotionele ontwikkeling. Van kinderen met een intelligentie tot ongeveer 150 mag volgens Winner verwacht worden dat zij zich emotioneel stabiel ontwikkelen en geen problemen hebben bij het vinden van vriendjes.1


  Om in paragraaf 12.2 te kunnen beoordelen in hoeverre de ontwikkeling van begaafde kinderen anders verloopt, op welke punten, en welke risicofactoren daarbij een sterke invloed kunnen uitoefenen, is het noodzakelijk eerst een globaal beeld te schetsen van de ontwikkeling zoals die gemiddeld bij kinderen verloopt. Daarbij stellen we drie ontwikkelingsaspecten centraal: het begrijpen en inschatten van emoties, het ontwikkelen van vriendschappen en sociale relaties en de stadia van ego-ontwikkeling. Het ontwikkelen van een sociale identiteit zien we zowel als voorwaarde voor als resultante van participatie in sociale processen.


  12.1.1 Theory of Mind


  Om sociaal te kunnen handelen is het belangrijk dat een kind in staat is om emoties te begrijpen en in te schatten hoe een ander zich voelt. Op grond van dit inzicht is het kind in staat zijn eigen gedrag aan te passen aan de (sociale) situatie waarin het zich bevindt. De cognitieve ontwikkeling van een kind speelt daarbij een belangrijke rol. Steerneman (2004) spreekt in deze context over de Theory of Mind (ToM). TOM heeft betrekking op sociaal begrip, sociaal inzicht en sociale sensitiviteit. Sociale sensitiviteit is een voorwaarde om tot sociaal begrip en inzicht te komen en wordt in deze theorie gezien als een denkvaardigheid. Het kind moet zich kunnen verplaatsen in de ander en om dat te kunnen moet het in het verleden vergelijkbare ervaringen opgedaan hebben. Vervolgens vereist sociale sensitiviteit dat het kind in staat is om een passende reactie te tonen. Wat passend is wordt bepaald door de situatie en door in het verleden opgedane ervaringen. De sociale organisatie wordt daarbij door cognitie gestuurd. Het denken en waarnemen is sterk van invloed op het sociale gedrag van mensen. Het stadium van de ToM is bepalend voor het invoelend vermogen van het kind. Binnen het concept van ToM worden drie stadia onderscheiden. Deze stadia overlappen elkaar gedeeltelijk als we ze op een tijdsbalk plaatsen.


  In het eerste stadium (tussen 0-3 jaar) staan er drie ontwikkelingstaken centraal: perceptie en imitatie, emotieherkenning en het doen-alsof-spel. Bij het doenalsofspel gaat het in dit stadium om een primitieve vorm van de vaardigheid om mentale toestanden te conceptualiseren (je voor te stellen). Het kind kan spelen dat een veer een zware steen is of het kopje de pan waarin wordt gekookt. Om dit spel te kunnen spelen is het belangrijk dat het kind beseft dat iets blijft bestaan ook al bevindt het zich buiten je directe gezichtsveld (objectpermanentie). Bovendien moet een kind begrijpen dat een voorwerp naar iets kan verwijzen dat het zelf niet is (symboolformatie). Tijdens dit stadium ontwikkelen kinderen tussen 3 en 4 jaar het vermogen om zich hypothetische situaties voor te stellen (bijvoorbeeld het eten van een onzichtbaar ijsje of snoepje). Dit is de eerste vorm van je kunnen inleven in een ander. Omstreeks het vierde jaar is het gemiddelde kind in staat om zich te verplaatsen in de positie van de ander op basis van concreet opgedane ervaringen. De reactie en het invoelingsvermogen van het kind worden op dat moment nog in hoge mate bepaald door wat het zelf heeft meegemaakt. Het doen-alsof-spel heeft in de peuterjaren daarbij de broodnodige oefening geboden in het tonen van passend gedrag. Het kind dat valt, huilt en een kusje op zijn zere knie krijgt, zal geneigd zijn dit na te doen als hij een ander uit zijn nabije omgeving ziet vallen. Na verloop van tijd zal het kind ‘kusje geven en troosten’ ook laten zien op andere momenten dat iemand pijn heeft. Moeder die zich aan de punt van de tafel stoot en een keer over haar been wrijft, zal al snel een kusje te pakken hebben.


  Tijdens tweede stadium ontwikkelen kinderen (tussen 4 en 6 jaar) het zogeheten first order belief. Dat is het vermogen om je iets kunnen voorstellen in relatie tot de ander. ‘Waarom denk je dat ik een muts op heb?’ ‘Ik denk dat jij het koud hebt…’ Om een dergelijk inzicht te ontwikkelen moet het kind causale verbanden kunnen leggen in de sociale werkelijkheid. In dit stadium past ook het ontwikkelen van het false belief, al zien we dit bij de meeste kinderen pas rond het zesde jaar ontstaan. False belief is het vermogen om in te schatten dat iemand die niet over dezelfde informatie beschikt als jijzelf ook anders zal handelen.

  Het derde stadium van ToM dat wordt onderscheiden, is het vermogen om je een voorstelling te maken over de gedachten van de ander: ‘Ik denk dat jij denkt dat ik boos op je ben.’ In dit stadium ontwikkelen kinderen het vermogen om complexe humor te begrijpen. Het kind raakt geleidelijk aan in staat om meerdere dimensies binnen een situatie te bekijken en onderling te vergelijken. Humor is daarbij de ultieme poging je te verplaatsen in het perspectief van de ander. Kinderen met humor gebruiken zowel het eigen perspectief als dat van de ander om een situatie te analyseren: Wat doet een ijsbeer die op zijn kop in de sneeuw staat? Een koud kunstje! De meeste kinderen ontwikkelen dit vermogen rond hun achtste jaar.


  12.1.2 Vriendschappen en sociale relaties


  Parallel aan en onder invloed van de ontwikkeling van ToM ontwikkelt het gedrag van het kind bij het aangaan van sociale relaties. Hierin zijn vier stadia te onderscheiden:


  • Het egocentrische stadium.


  • Het stadium van wederzijdse behoeftebevrediging.


  • Het stadium van wederzijdsheid.


  • Het stadium van intimiteit.


  De genoemde stadia worden voorafgegaan door een periode waarin het kind zich weliswaar bewust is van de ander maar met hem of haar nog geen relatie aangaat. Tussen 0 en 3 jaar wordt het kind zich bewust van anderen. De sociale relaties met andere kinderen blijven beperkt tot het kunnen spelen in een gezamenlijke ruimte zonder dat het tot werkelijk samenspel komt. Beide kinderen zijn zich bewust van de ander maar er is geen sprake van een relatie gebaseerd op enige mate van wederkerigheid.


  Tussen 3 en 7 jaar treedt in dit gedrag een verandering op. Deze fase, het egocentrische stadium, is de periode waarbij het samenspelen beperkt blijft tot naast elkaar spelen. Vriendschapsrelaties kenmerken zich door gedrag waarbij twee kinderen met eenzelfde activiteit bezig zijn. Daarbij staat het wederzijdse nut van de gezamenlijke activiteit voorop. De ander moet ‘in het spel van pas komen’, want anders telt zijn aanwezigheid nog niet echt mee. In deze periode is het kind nog beter in het starten van een communicatie dan in het werkelijk reageren op de ander of luisteren naar de ander.


  Gedeeltelijk gelijktijdig met het egocentrische stadium verloopt het stadium van wederzijdse behoeftebevrediging. In deze periode zoeken kinderen vriendschappen die in een bepaalde behoefte voorzien. Ze spelen met de ander omdat ze die aardig vinden maar vooral ook omdat ze samenzijn prevaleren boven alleen zijn. Tijdens deze fase worden het spel en de relatie nog gestuurd door het moment (vandaag ben je mijn beste vriend en mag je op mijn feestje komen, morgen zou dat wel eens heel anders kunnen zijn en nodig ik je misschien wel helemaal niet meer uit).


  Rond het zesde jaar is het kind in staat om zaken vanuit meerdere perspectieven te bekijken en zien we dat vriendschappen zich ontwikkelen binnen een stadium van wederzijdsheid. Het kind toont in deze periode steeds meer bereidheid binnen de vriendschapsrelatie de gebeurtenissen en activiteiten aan te passen aan wat beide partijen willen. Maar alles binnen de relatie moet vooral eerlijk gaan, het kind ontwikkelt zich binnen de relatie als een kruidenier die eerlijk alles afweegt. Vriendschappen die in deze periode ontstaan, kunnen zich op termijn uitbouwen tot hechte langdurige relaties/vriendschappen voor het leven, maar in de meeste gevallen zijn de bestaande relaties nog niet van lange duur. Ruzies kunnen zo´n vriendschap nog vrij eenvoudig doen verbreken.


  Naarmate het kind ouder wordt (vanaf ongeveer 9 jaar) zien we dat vriendschappen steeds meer gebaseerd worden op een groeiende behoefte aan intimiteit. Vriendschappen die in deze periode ontstaan, zijn veelal niet meer zo sterk gebaseerd op wat de ander voor jou kan doen, maar op het delen van ervaringen en belevingen. Waar kinderen in een eerder stadium nog vriendschappen aangingen om zich ‘niet te hoeven te vervelen’, gaan ze deze nu aan om iets te delen. Kenmerkend voor deze leeftijdsfase is dat het kind zich meer en meer gaat ontwikkelen tot een ‘groepsdier’ en de kinderen om hem heen gaat indelen in verschillende subgroepen. Zo is het in de basisschoolleeftijd nog heel gewoon dat ze de wereld indelen in jongens- en meisjesgroepen en dat ze zich daar weinig flexibel in tonen. Binnen vriendschappen die in deze periode ontstaan, wordt het delen van geheimen belangrijk, maar het bewaren van geheimen is op die leeftijd nog erg moeilijk, waardoor vriendschappen toch nog snel onder spanning kunnen komen te staan.


  12.1.3 Ego-ontwikkeling


  Ego-ontwikkeling is de ontwikkeling waarin het kind leert zichzelf te zien in relatie tot de omgeving. Loevinger (1990) onderscheidt daarin negen stadia. De stadia zijn weergegeven in tabel 12.1. Over het algemeen zien we dat kinderen in de basisschoolleeftijd zich ontwikkelen tot het stadium van zelfbewustheid. Kinderen tot ongeveer 4 jaar zijn nog sterk op zichzelf en het eigen belang gericht. Ze ontwikkelen weliswaar enig begrip van algemene regels maar zijn nog niet in staat te differentiëren op de regels of de regels als zodanig te nuanceren. Als kinderen op school komen, breidt hun sociale wereld zich snel uit. Dit heeft consequenties voor de ontwikkeling van het ego. Het kind zal in de gaten hebben dat sociale regels van belang zijn voor zijn zelfhandhaving en zal proberen om aansluiting bij de groep te gaan zoeken. Logisch gevolg hiervan is dat het kind gaat inzien welk gedrag past bij de groep en welk gedrag minder handig is. Daarmee ontwikkelt het kind dus ook zicht op wie er afwijkt van de groep en wie er in de groep past. Als we deze ontwikkeling plaatsen naast de ontwikkeling van de eerder genoemde Theory of Mind en de ontwikkeling van sociale relaties, wordt duidelijk dat alle drie ontwikkelingstaken elkaar beïnvloeden en dat ze ook niet buiten elkaar kunnen.


  Tabel 12.1 Stadia van ego-ontwikkeling


  
    
      
      
      
    

    
      	Nr.

      	Stadium

      	Kenmerk
    


    
      	
        

      
    


    
      	E-1

      	Presociaal stadium

      	Er is geen sociaal georiënteerd gedrag.
    


    
      	E-2

      	Impulsief stadium

      	Het kind volgt de eigen behoefte en duldt geen uitgestelde behoeftebevrediging. Elke behoefte wil het meteen vervuld hebben.
    


    
      	E-3

      	Zelfbeschermend stadium

      	Het kind ontwikkelt begrip van regels. Is nog sterk gericht op eigen belang en wil bestraffing van ongewenst gedrag voorkomen.
    


    
      	E-4

      	Conformistisch stadium

      	Het kind identificeert zijn eigen belang met dat van anderen (als de anderen het willen/belangrijk vinden, dan wil ik het ook of is het ook voor mij belangrijk).
    


    
      	E-5

      	Zelfbewust stadium

      	Het kind wordt zich bewust van zijn eigen persoonlijke gevoels- en gedachtewereld. Het wordt zich bewust van afwijkend gedrag van zichzelf maar ook van afwijkend gedrag van anderen.
    


    
      	E-6

      	Principieel stadium

      	Het kind neemt vooral verantwoordelijkheid en is vooral tolerant ten opzichte van zijn eigen gevoelens en gedachten.
    


    
      	E-7

      	Individualistisch stadium

      	Het kind ontwikkelt het inzicht dat er individuele verschillen tussen mensen bestaan en gaat die verschillen als zodanig accepteren. Het geeft zichzelf en anderen daardoor meer ruimte om zichzelf te zijn
    


    
      	E-8

      	Autonoom stadium

      	In deze leeftijdsfase raakt de jongvolwassene gericht op zijn eigen ontplooiing en gaat steeds meer maatschappelijke verantwoordelijkheid ervaren.
    


    
      	E-9

      	Integratief stadium

      	De volwassene is zich bewust van de plaats van zijn eigen individualiteit in de samenleving en ziet in dat hij daarvoor zelf verantwoordelijk is.
    


    
      	
        

      
    

  


  Kinderen ontwikkelen een sociale identiteit in relaties met andere kinderen. Onder sociale identiteit verstaan we het beeld dat het kind van zichzelf heeft van de betekenis die het heeft voor andere mensen. Dit is dus wezenlijk iets anders dan zijn zelfbeeld. Om een sociale identiteit te ontwikkelen moet het kind voldoende mogelijkheden hebben voor sociale interactie met ontwikkelingsgelijken. Het zelfbeeld van een kind is daarbij van invloed op de sociale identiteit die het kind ontwikkeld. De sociale identiteit die het kind ontwikkelt, bepaalt zowel hoe het kind zich zal opstellen binnen vriendschapsrelaties als binnen meer oppervlakkige sociale contacten zoals die er bijvoorbeeld zijn in schoolse situaties van samenwerkingsprojecten.


  12.2 Soms gaat het mis


  In de voorgaande paragraaf hebben we besproken hoe de sociaal-emotionele ontwikkeling in gemiddelde situaties verloopt. Zoals we ook al in paragraaf 12.1 stelden, zijn er voor begaafde kinderen specifieke risicofactoren die een rol kunnen spelen bij hun begeleiding thuis en op school.


  12.2.1 Risicofactoren voor de ontwikkeling van begaafde kinderen


  Begaafde kinderen hebben soms te hoge verwachtingen van vriendschap, gebruiken in vergelijking met hun leeftijdgenootjes te moeilijke woorden en begrippen en hebben soms andere interesses. Ook doorlopen de verbaal sterke kinderen de stadia van de ToM sneller dan hun gemiddeld begaafde leeftijdgenootjes. Dit heeft consequenties voor de communicatie tussen het begaafde kind en zijn omgeving. Het gevolg kan zijn dat de interactie met hun omgeving de ontwikkeling van een passende sociale identiteit en de ontwikkeling van een correct zelfbeeld onder spanning kan zetten. De onderstaande ontwikkelingstaken lopen daarbij de meeste risico’s:


  •De ontwikkeling van vriendschappen.


  •Aansluiting met leeftijdgenoten op school.


  •De ontwikkeling van een sociale identiteit.


  •De ontwikkeling van het zelfbeeld.


  •De ontwikkeling van een leerattitude die past bij aanwezige capaciteiten.


  In gesprekken met ouders en leerkrachten komt het voor dat men het niet altijd met elkaar eens is over de sociale en emotionele vaardigheden van het kind. De leerkrachten zien in de groep vaak een ander kind dan de ouders thuis. Dat is bijvoorbeeld het geval bij Saskia.


  voorbeeld: De leerkracht van de onderbouwgroep maakte zich zorgen over Saskia’s sociale en emotionele ontwikkeling. Tijdens het kringgesprek toonde ze zich niet betrokken; ze vertelde weinig in de kring en luisterde nauwelijks naar de verhalen van haar groepsgenoten. Ze had weinig vriendinnen en liep tijdens het buitenspelen veel alleen of moederde over de jongste kleuters, en in de hoeken had ze regelmatig aanvaringen met andere kleuters. In groep 6 dreigt ze nu de aansluiting met haar leeftijdgenoten helemaal te verliezen. De leerkracht beschrijft haar als een einzelgänger en raadt de ouders aan om professionele hulp te gaan zoeken. De ouders herkennen hun dochter niet helemaal in het beeld dat de leerkracht schetst. In de buurt speelt ze namelijk met oudere kinderen en volgens de ouders is het spel gelijkwaardig. Saskia neemt zelf het initiatief om haar vriendinnen op te halen, maar ze wordt ook regelmatig gevraagd om buiten te komen spelen. Op de balletclub is ze ingedeeld bij de oudere meisjes en ook daar heeft ze het naar haar zin. De ouders zien wel dat ze weinig optrekt met haar groepsgenoten. Thuis geeft ze aan dat ze die meiden ‘stom’ vindt. Ze hebben het alleen maar over kleren en paarden en ze spelen op het schoolplein ook paardje. Saskia gruwt van deze dingen. De situatie waarin kind en ouders of leerling en leerkracht zich bevinden op het moment dat het gedrag wordt waargenomen, is daarbij van invloed. Beide waarnemingen zijn correct en het verschil in de manier waarop ouders en leerkracht een kind beleven kan vanuit de ontwikkelingstaken van begaafde kinderen en bijkomende risico’s worden verklaard.


  12.2.2 Wat zijn mogelijke oorzaken?


  De risicofactoren zijn goed verklaarbaar als we enerzijds kijken naar de ontwikkelingstadia zoals alle kinderen die doorlopen en anderzijds de specifieke leer- en persoonlijkheidskenmerken van begaafde kinderen in ogenschouw nemen.


  Scheve vriendschapsverwachtingen


  Uit onderzoek is bekend dat de verbaal sterke kinderen de fasen van vriendschap sneller doorlopen dan het gemiddeld begaafde kind (Overschelde 1988). Zij hebben al jong hogere verwachtingen van hun vriendschappen. Wanneer de meeste kleuters nog in de fase van wisselende vriendschappen zitten, bevinden zij zich al in de fase van ‘vandaag ben jij mijn vriendje, maar morgen ook en volgende week ook’. Zij hebben behoefte aan vriendschappen die langer duren, meer gebaseerd zijn op wederkerigheid en waarin loyaliteit een belangrijke rol speelt. Als zij met hun vriendje een afspraak maken voor over een week, verwachten zij dat hun vriendje deze afspraak nakomt. Doet het vriendje dat niet, dan is de slimme kleuter verdrietig. Hij realiseert zich niet dat zijn vriendje nog in een eerdere fase zit en denkt dat zijn vriendje zich niet aan de afspraak heeft gehouden omdat hij hem niet aardig vindt. Als dit meerdere keren voorkomt, is de kans groot dat het slimme kind zich terugtrekt en geen afspraken meer maakt met zijn groepsgenoten. Het neemt een afwachtende houding aan. Een ander voorbeeld waaruit een risico blijkt is de verwachting die het begaafde kind heeft van vriendschappen. Als het kind eerder toe is aan wederzijdse intimiteit, bijvoorbeeld in de vorm van het delen van geheimen, maar het gekozen vriendje het nog niet kan opbrengen om geheimen te bewaren leidt dit tot botsingen. Het begaafde kind vertelt iets in het volste vertrouwen dat zijn verhaal alleen de oren van de oorspronkelijke ontvanger bereikt. Deze kan de intentie waarmee de boodschap is afgegeven (het is geheim, ik vertrouw het jou toe) echter nog niet in volle omvang bevatten en praat bij de eerste de beste gelegenheid zijn mond voorbij. Het begaafde kind zal teleurgesteld zijn en het vertrouwen dat hij heeft gegeven, is geschaad.


  Complex taalgebruik voor de leeftijd


  Slimme kinderen ontwikkelen zich op dit gebied ook sneller dan het gemiddelde kind (Freeman 1993). In vergelijking met hun leeftijdgenoten gebruiken ze relatief moeilijke woorden en abstracte begrippen. Aangezien jonge kinderen nog weinig aanvullende vragen stellen, maar eerder overgaan op een ander onderwerp, ervaart het slimme kind dat zijn boodschap niet overkomt. Het kind is zich er niet van bewust dat het te moeilijke taal hanteert en denkt: wat ik te vertellen heb, is niet interessant. Hetzelfde kan optreden als een slim kind een boekbespreking of een spreekbeurt mag houden. Zonder begeleiding van de leerkracht of ouder is de kans groot dat het kind binnen twee minuten over de hoofden van de andere kinderen heen praat. Zijn groepsgenoten haken af en worden onrustig. Het slimme kind denkt: zie je wel, ze zijn niet geïnteresseerd in mijn verhaal, ze vinden mij niet aardig.


  Het versneld doorlopen van de stadia van de Theory of Mind


  Kinderen doorlopen verschillende fasen met betrekking tot sociaal begrip, sociale sensitiviteit en sociaal inzicht. Ook deze fasen doorlopen slimme kinderen vaak sneller dan het gemiddelde kind. Steerneman (2004) geeft aan dat er een positieve relatie bestaat tussen verbale intelligentie en de ToM. Bij de jonge kinderen kunnen er communicatiestoornissen ontstaan doordat de slimme kinderen eerder om kunnen gaan met false belief. Zij houden er rekening mee dat zij over meer kennis kunnen beschikken dan de ander of dat de ander misleid is. Bijvoorbeeld: ‘Jan legt zijn snoepje in de koelkast en gaat weg. Piet pakt het snoepje en legt het in de keukenla. Waar zal Jan zijn snoepje zoeken?’ Kinderen die om kunnen gaan met false belief zullen ‘in de koelkast’ antwoorden. Zij houden er rekening mee dat zij over meer informatie beschikken dan Jan.


  De verbaal sterke kinderen begrijpen de rol die humor en ironie in de communicatie speelt ook eerder dan hun leeftijdgenootjes. Zij gebruiken eerder figuurlijk taalgebruik en zijn zich er niet van bewust dat hun leeftijdgenoten de taal nog letterlijk nemen. Dit overkwam Victor na afloop van een hockeywedstrijd. Tijdens de wedstrijd had een van Victors teamgenoten een harde bal tegen zijn knie gekregen. Na de wedstrijd werd de blauwe plek uitgebreid bekeken. Victor had gezegd: ‘Dat was een lelijke bal.’ Het slachtoffer had verbaasd opgekeken en gezegd: ‘Nee hoor, het was gewoon een witte bal.’


  Hoger niveau van spelen/het hanteren van regels


  Een aantal slimme kinderen is bij het spelen van een rollenspel in de poppenhoek of bij vrij spel eerder rolvast (Van Gerven & Lambermont 2007). Aan het begin van het spel nemen zij de leiding en verdelen de rollen. Halverwege het spel kunnen zij verbaasd of verontwaardigd reageren als een groepsgenoot zich niet aan zijn rol houdt omdat die nog associatief en impulsief reageert. Dit is ook terug te zien in het spelen van gezelschapsspelletjes. Eerder dan andere kinderen kunnen begaafde kinderen goed omgaan met verschillende regels binnen een gezelschapsspel. Ze willen graag dat alle betrokkenen zich ook echt aan die regels houden, maar voor sommige leeftijdgenoten is dat gewoon nog erg moeilijk. Anderzijds staan begaafde kinderen erom bekend dat ze buiten de reguliere kaders kunnen denken. Als ze dit vermogen gebruiken tijdens het spelen van een spel, kunnen zij spelregels veelal op heel veel verschillende manieren interpreteren en steeds het gelijk aan hun zijde houden. Het kind zet dan een redenering op waar andere kinderen geen speld tussen kunnen krijgen. Zo ontstaan er al snel conflicten met als gevolg dat beide partijen niet meer met elkaar willen spelen. De een verliest altijd omdat de ander hem eruit praat, de ander wint het spel steeds maar heeft genoeg van de steeds terugkerende conflicten. Hij ziet echter nog niet in dat zijn eigen ruime interpretatie van regels het werkelijke spel soms in de weg staat.


  Andere interesses


  Sommige slimme kinderen hebben andere interesses dan hun leeftijdgenoten (Webb e.a. 1999). Maar ook met betrekking tot de interessegebieden die zij met hun leeftijdgenoten delen zijn grote verschillen op te merken. Zij hebben een goed geheugen en onthouden alle feiten en uitzonderingen. In een gesprek over een bepaald interessegebied kan het gebeuren dat zij de andere kinderen steeds weer corrigeren. Hiermee maken zij zich niet geliefd.


  Een hoge mate van aanpassingsgedrag


  Begaafde kinderen hebben twee keuzes: ze kunnen zich aanpassen aan de groep of zichzelf blijven. Bij de laatste optie lopen ze het risico dat ze zich buiten de groep plaatsen. De kinderen die zich aanpassen aan de norm van de groep spelen als het ware een rol. Ze observeren hun omgeving goed en doen precies wat de andere kinderen doen. Een voorbeeld hiervan is een jongste kleuter die thuis zeer gedetailleerde poppetjes tekent, maar op school net als haar groepsgenootjes krastekeningen maakt. Een ander voorbeeld is Karel. Thuis leest Karel boekjes. Als hij na zijn eerste schooldag thuiskomt en zijn moeder vraagt hoe hij het op school heeft gehad, zegt hij: ‘Ik heb vandaag het woordje “ik” geleerd.’ Het spelen van een rol kost veel energie en kan negatief doorwerken op het zelfbeeld van het kind. Alle credits die het kind vanuit de omgeving krijgt, zijn bedoeld voor de rol die het kind speelt en niet voor het kind zoals het werkelijk is.


  De behoefte om aardig gevonden te worden


  Begaafde kinderen ervaren al jong dat zij ‘anders’ zijn. Om er toch voor te zorgen dat ze de credits van de groep krijgen, kunnen ze ander gedrag gaan vertonen. De jongens kiezen meestal voor clownesk gedrag en proberen door dit gedrag de lachers op hun hand te krijgen. De meeste meisjes trekken zich in zichzelf terug, spelen de voorbeeldige leerling of worden hulpje van de leerkracht. Geen van de keuzes draagt bij tot een goede sociale ontwikkeling op langere termijn.


  Een gebrek aan cognitieve uitdaging


  Faalangst is een reactie op een overmatig streven naar perfectionisme, een negatief zelfbeeld en veelal een gebrek aan goede werk- en leerstrategieën in combinatie met het ontbreken van de noodzaak om deze strategieën te hanteren (Drent & Van Gerven 2007). Een aantal begaafde kinderen gaat gebukt onder faalangst en perfectionisme. Zij weten dat ze slim zijn en stellen van jongs af aan hoge eisen aan zichzelf. Wanneer zij een tekening of een bouwwerk willen maken, bedenken zij hoe het eruit zal moeten zien. Zij willen een realistisch eindresultaat en realiseren zich niet dat ‘hun handen niet kunnen maken wat zij in hun hoofd hebben’. Hierdoor zijn ze niet tevreden met het eindresultaat en gaan ze het tekenen of het bouwen uit de weg.


  Begaafde kinderen kunnen faalangst ontwikkelen als de leerkracht niet aansluit bij hun didactisch beheersingsniveau. Op scholen wordt gebruikgemaakt van methoden die gemaakt zijn voor de gemiddelde leerling. De steropdrachten en de plustaken bieden de kinderen die bovengemiddeld intelligent zijn voldoende cognitieve uitdaging. Voor begaafde kinderen bieden deze opdrachten te weinig uitdaging. Zij leren sneller dan het gemiddelde kind en nemen grotere denkstappen. De genoemde opdrachten zijn veelal meer van hetzelfde, zij het dat ze aantrekkelijker verpakt zijn. Begaafde kinderen prikken daar razend snel doorheen.


  Wanneer de leerkracht hier geen rekening mee houdt en het begaafde kind mee laat doen met het reguliere programma, ervaart het slimme kind dat het altijd goede cijfers behaalt zonder dat het zich echt hoeft in te zetten. Wanneer deze situatie jaren duurt, raakt het kind gewend aan de goede cijfers. Het bouwt een beeld van zichzelf op dat het maken van fouten niet bij hem past. Daarbij ontwikkelt het kind geen wezenlijk leergedrag (risico’s aangaan, onzekerheden opzoeken, grenzen verleggen, tot beheersing komen). Dit kan ertoe leiden dat het kind situaties waarin het kan falen gaat vermijden. Alleen gemakkelijke taken, waarbij het succes bij voorbaat vaststaat, worden nog aangepakt. Faalangst en perfectionisme kunnen verlammend werken en vormen een oorzaak van onderpresteren. Zo raakte Martin helemaal in paniek toen hij, nadat hij van groep 5 naar groep 7 was versneld, één fout maakte in het instapdictee. Zijn vrees dat de leerstof van groep 7 te moeilijk voor hem zou zijn, kwam uit. Dit was tenslotte nog maar het begin van groep 7 en de leerstof zou veel moeilijker worden. Een terugplaatsing naar groep 6 leek hem de beste oplossing.


  Ondiplomatiek gedrag


  Jonge begaafde kinderen hebben nog niet geleerd dat ze soms beter hun mond kunnen houden in plaats van hardop zeggen wat ze denken. Omdat ze de wereld vanuit hun eigen perspectief bekijken, gaan ze ervan uit dat volwassenen alles beter kunnen en vooral meer weten dan kinderen. Wanneer zij merken dat er mensen zijn die minder dan zij weten, spreken zij hun verbazing hierover hardop uit. Zo was Ronald een keer met stomheid geslagen toen de marktverkoopster een eenvoudige optelsom op een blaadje uitrekende. In plaats van zijn mond te houden, zei hij op luide toon: ‘Kunt u dat nog niet uit uw hoofd uitrekenen?’


  Ook zien begaafde kinderen de inconsequenties in het handelen van de volwassenen scherper dan hun leeftijdgenootjes. Meestal reageren zij direct op dit gedrag en wijzen ze de volwassene terecht. De meeste volwassenen zijn er niet aan gewend om door een kind terechtgewezen te worden en wijzen het kind op hun beurt terecht. Ze vinden dat het kind niet zo brutaal moet zijn en/of zich er niet mee moet bemoeien. Het kind begrijpt dit niet en raakt hierdoor in verwarring.


  Overbescherming


  Sommige ouders nemen hun kind te veel in bescherming door op voorhand alle obstakels voor hen op te ruimen (Kuipers 2006). Deze overbescherming kan door verschillende factoren veroorzaakt worden. Zo zijn er ouders die vroeger als kind zijn gepest en die er alles voor overhebben om hun kind deze ervaring te besparen. Als hun kind op een dag thuiskomt met de mededeling dat het op school is gepest, komen bij de ouders alle nare jeugdherinneringen meteen bovendrijven. Hierdoor zijn ze vaak niet in staat om het verhaal van hun kind goed te analyseren en realiseren ze zich vaak niet dat plagen en pesten twee verschillende dingen zijn. Als dit regelmatig gebeurt, kan het kind de gedragingen van andere kinderen verkeerd gaan interpreteren. Het kind maakt geen onderscheid meer tussen de dingen die ‘per ongeluk’ en dingen die ‘opzettelijk’ gebeuren. Elke keer dat iemand tegen hem oploopt bij het verlaten van de school kan het kind denken dat de ander dat expres doet.


  Zelfstandigheid en zelfverantwoordelijkheid


  Er zijn ook ouders die geen zelfstandigheid van het kind eisen. De redenen waarom dit gebeurt, lopen uiteen. Een deel van de ouders handelt uit gemakzucht. Hun motto is: ‘Als ik mijn kind help bij het aankleden, de boterhammen smeer en tot slot zijn veters strik, kost het mij minder tijd.’ Deze ouders realiseren zich niet dat hun kind zich op school bij zwemmen en gymnastiek zelf zal moeten aan- en uitkleden. Wanneer je het als kind alleen van deze oefenmomenten moet hebben, loop je de kans om bij gebrek aan oefening altijd als laatste klaar te zijn. Dat dit stigmatiserend kan werken, hoeft geen betoog.


  Andere ouders belemmeren de zelfstandigheid van hun kind door het een ‘vangnet’ aan te bieden. Ze denken voor de kinderen en nemen zelf de verantwoordelijkheid voor de melkbeker, het lunchpakket en de gymkleren. Als een jongen uit groep 7 zegt: ‘Mijn moeder is mijn gymkleren vergeten’, komt dit vreemd over. Verantwoordelijkheid voor eigen gedrag is zeer belangrijk voor kinderen. Juist slimme kinderen zullen voor zichzelf moeten leren opkomen. Zolang het kind naar het basisonderwijs gaat, kunnen de ouders nog veel voor hun kind regelen. Eenmaal in het voortgezet onderwijs eisen docenten dat de leerling zelf aangeeft waar het behoefte aan heeft. Het kind wordt gezien als de eerste gesprekspartner wanneer er beslissingen genomen moeten worden.


  Omgaan met uitgestelde aandacht


  Het gemiddelde gezin bestaat uit vader, moeder en twee kinderen. Bij de geboorte van de kinderen hebben de ouders zich voorgenomen dat ze goede opvoeders zullen zijn en altijd klaar zullen staan voor hun kinderen. Dit is een nobel streven, maar soms slaan ouders hierin door. Wat te denken van de ouder die direct zijn eigen werkzaamheden onderbreekt als het kind een beroep op hem doet? Deze ouder leert het kind dat als het een vraag heeft of iets wil, de volwassene daar direct op ingaat. De behoefte van het kind wordt snel bevredigd en het kind vindt dit de gewoonste zaak van de wereld. De ellende begint wanneer het kind naar school gaat en geplaatst wordt in een groep van 20-25 kinderen. Tot zijn ontsteltenis ontdekt het kind dat de leerkracht niet altijd de tijd heeft om zijn eisen in te willigen of om zijn verhaal aan te horen. Het kind moet in korte tijd ‘leren omgaan met uitgestelde aandacht’ en op zijn beurt leren wachten. Dit is geen gemakkelijke opgave. Daarom is het belangrijk dat de ouders duidelijk aangeven wanneer ze tijd hebben voor het kind als het kind iets vraagt op een tijdstip dat niet past.


  12.2.3 Wat kun je doen?


  Nu helder is welke risicofactoren een rol spelen en op welke manier ook de opvoeding thuis daaraan bijdraagt, is het goed om kort wat begeleidingssuggesties op een rijtje te zetten die relatief eenvoudig uitvoerbaar zijn. In paragraaf 12.3 gaan we in op meer uitgebreide mogelijkheden voor begeleiding die ingebed zijn in de zorgstructuur in de school.


  Taalgebruik


  Wanneer taalgebruik van de leerling het groepsniveau overstijgt, kunt u het verhaal in eigen woorden samenvatten of aanvullende vragen stellen. Het is wel belangrijk dat de begaafde leerling weet dat u aanvullende vragen kunt stellen. Ook is het belangrijk dat u de leerling begeleidt bij de voorbereiding van een spreekbeurt of boekbespreking. U kunt aangeven welke begrippen het kind moet toelichten en inschatten of de hoeveelheid informatie niet te groot is. Ook kunt u het kind adviseren om zijn spreekbeurt visueel te ondersteunen. Een leuke oefening om zich te leren inleven in de ander is het laten schrijven van een zelfverzonnen verhaal bij een prentenboek dat voor het begaafde kind in een vreemde taal is geschreven. Als het verhaal af is, mag het kind het zelf gaan voorlezen bij de kleuters. Directe feedback is verzekerd.


  Spel


  Wanneer er regelmatig kleine conflicten zijn in de vrije spelsituaties, kunt u het spel samen met de kinderen structureren. Zo kan er worden afgesproken wat het spelthema is, wie welke rol heeft en wat de rol inhoudt. Na afloop kunt u met de kinderen evalueren wat goed en minder goed ging. Probeer ook situaties te creëren waarin het kind samen kan werken met ontwikkelingsgelijken.


  Ditzelfde geldt als kinderen ouder worden en ze in toenemende mate zullen gaan deelnemen aan gezelschapsspelen of als het spel op de speelplaats complexere regels krijgt. Leer de kinderen voorafgaand aan het spel nog even de spelregels samen te vatten. Ook kunt u kinderen beurtelings de rol van arbiter geven als zij een spel spelen. De arbiter heeft het laatste woord en moet zorgen dat ‘besluiten in het voordeel’ gelijkelijk over de spelers verdeeld raken.


  Teruggetrokken gedrag


  Sommige begaafde kinderen hebben er een hekel aan om op te treden tijdens het open podium of de week- of maandsluiting. Zij hebben minder positieve ervaringen opgedaan in het spreken en spelen voor een groep door de manier waarop de groep eerder op hen reageerde. Om deze kinderen toch bij deze activiteit te betrekken, kunt u de leerling betrekken bij de organisatie van de activiteit. Het kind kan inventariseren wie wat wil gaan doen en kan alles in de tijd plaatsen. Ook kan de leerkracht een beroep doen op zijn sterke kant door het bijvoorbeeld in te schakelen bij maken van het lichtontwerp voor de musical of door het computerhulp te laten zijn.


  Kinderen die weinig status hebben in de groep kunnen door de leerkracht worden uitgedaagd om bijvoorbeeld een les voor te bereiden die aansluit bij zowel hun eigen interesse als die van de groep.


  Neutrale contacten en kortdurende afspraken


  Om het slimme kind in de gelegenheid te stellen samen te leren spelen met andere kinderen kan het goed zijn ouders te adviseren om als eerste stap een ‘neutraal’ contact te organiseren. Tijdens een neutraal contact staat een niet cognitief gerichte activiteit (zwemmen, koekjes bakken, naar de kinderboerderij, et cetera) centraal. Het uitgenodigde kind komt 5 minuten voor aanvang van de activiteit en krijgt iets te eten en te drinken. Vijf minuten na afloop van de activiteit gaat het uitgenodigde kind weg. Op deze manier hebben beide kinderen een leuke tijd met elkaar doorgebracht zonder dat er een groot beroep is gedaan op de communicatie. Vanuit deze ervaring kan het contact worden uitgebreid.


  Een andere suggestie is de speltijd in eerste instantie niet te lang te laten duren. Dan hoeft het begaafde kind zijn spelniveau slechts beperkte tijd aan te passen aan het spelniveau van het andere kind. Een uurtje aanpassen is nog op te brengen; een hele middag is al snel te veel gevraagd.


  Functionele relaties


  Slimme kinderen moeten erop worden gewezen dat hun vriendjes niet allemaal dezelfde interesses hebben als zij. Dat ze daar rekening mee moeten houden. Door goed op non-verbaal gedrag te letten, kunnen zij zien wanneer hun boodschap niet overkomt en wanneer hun verhaal de ander gaat irriteren. Daarbij zullen ze moeten leren dat ze met het ene vriendje heerlijk kunnen voetballen, maar niet over het heelal moeten praten. Met een ander vriendje kunnen ze dit wellicht wel.


  Nu we hebben besproken welke risicofactoren een rol spelen bij de sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde kinderen, welke mogelijke verklaringen daarvoor te geven zijn en we enkele eenvoudige handelingssuggesties hebben gegeven, is het goed om te kijken op welke manier de zorgstructuur binnen de school een positieve bijdrage kan leveren.


  12.3 Zorgstructuren


  De zorgstructuur met betrekking tot de sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde leerlingen kent twee uitgangspunten: preventief en curatief. Preventieve zorg is gericht op leerlingen die goed functioneren en zich evenwichtig ontwikkelen. Deze zorg heeft vooral te maken met het schoolklimaat, het groepsklimaat en de leerkrachtattitude. Curatieve zorg is gericht op leerlingen die zich met betrekking tot hun sociaal-emotionele ontwikkeling in de gevarenzone bevinden en op leerlingen die inmiddels problemen op dit terrein hebben ontwikkeld. In deze paragraaf gaan we eerst in op de preventieve zorg. Daarna worden mogelijkheden voor curatieve zorg besproken.


  12.3.1 Voorkomen is beter dan genezen


  Bijna elke school vermeldt in het schoolplan en op de website dat het team streeft naar het scheppen van een veilig pedagogisch klimaat binnen de school zodat alle leerlingen zich in principe optimaal kunnen ontwikkelen. Toch blijkt het moeilijk voor scholen om aan te geven op welke manier dit veilige klimaat nu herkenbaar is als het aankomt op begaafde leerlingen. Een volzin omzetten in concreet gedrag kan alleen als je als team precies weet waar het om draait. Een veilig pedagogisch klimaat kan op drie niveaus worden beoordeeld: op schoolniveau, op leerkrachtniveau en op groepsniveau ( Jansen-Vos, 1997; Miedema, 1999; Van Oers; 2005; Stevens 2002). De uitwerking van de kreet ‘veilig klimaat’ ziet er dan veelal als volgt uit:


  •De veilige school is een plaats waar:


  - Leren wordt gestimuleerd.


  - Je leert omgaan met verschillen tussen mensen.


  - Je ontwikkelingsgelijken ontmoet.


  - ‘Samen’ afgewisseld wordt met ‘even alleen’ en/of individueel.


  - Kritisch denken wordt aangewakkerd.


  - Jouw mening gelijk is aan die van een ander.


  - Je gestimuleerd wordt zelfstandigheid te ontwikkelen.


  •De veilige leerkracht is iemand die:


  - Je laat je zijn wie je bent.


  - Je hoort en ziet wanneer dat er voor jou toe doet.


  - Je stimuleert om te leren.


  - Je stimuleert om te presteren.


  - Hoge verwachtingen combineert met faciliteiten om aan de verwachtingen te voldoen.


  - Je accepteert als presteren niet meteen lukt.


  - Handen en voeten geeft aan de begrippen autonomie, competentie en relatie.


  - Je leert eigen verantwoordelijkheid voor je eigen plannen en handelen te nemen.


  •De veilige groep is een omgeving waarin:


  - Je kunt zijn wie je bent.


  - Anders zijn niet minder zijn betekent.


  - Presteren naar vermogen normaal is.


  - Je mag uitkomen voor je eigen mening.


  - Je niet met iedereen vriendjes hoeft te zijn.


  Wie bovenstaande opsomming leest, moet tot de conclusie komen dat de ‘vormgeving’ van een veilig pedagogisch klimaat voor begaafde leerlingen per saldo niet afwijkt van de aspecten die ook voor alle andere leerlingen van belang zijn. Tevens moet geconcludeerd worden dat de gekozen omschrijvingen alsnog zo ruim zijn dat ze niet aansturen op concreet waarneembaar gedrag. Laten we ze nu eens invullen voor begaafde leerlingen en daarbij het thema preventieve zorg met betrekking tot de sociaal-emotionele ontwikkeling niet uit het oog verliezen.


  ‘Leren leren’ als preventieve maatregel


  Kenmerken uit het veilige klimaat zijn:


  • Een school waar je mag leren.


  • Een leraar die je stimuleert om te leren.


  • Een leraar die je stimuleert om te presteren.


  • Een leraar die hoge verwachtingen combineert met faciliteiten om aan de verwachtingen te voldoen.


  • Een leraar die je accepteert als presteren niet meteen lukt.


  • Een groep waarin presteren naar vermogen normaal is.


  Voor begaafde leerlingen is het belangrijk dat zij op school gestimuleerd worden om leergedrag te ontwikkelen. Leren betekent dat de leerling tot beheersing komt van iets wat hij voor die tijd nog niet kon. Dat betekent dat de leerling grenzen gaat verleggen met betrekking tot zijn eigen kennis en vaardigheden. Normaal in dat proces is dat de leerling die dingen eigenlijk nooit in één keer goed doet. Het is dus normaal dat begaafde leerlingen tijdens een leerproces fouten maken (Van Gerven 2008b; Wientjes 2008). Van bij herhaling foutloos gemaakte verwerkingsopgaven heeft de leerling niets geleerd. Hij heeft alleen bewezen dat hij het al kon. Het is een vereiste dat de leerling leert omgaan met de frustratie die fouten maken soms kan opleveren en dat hij daarbij leert weer overeind te krabbelen. Een school waar je mag leren betekent dus per definitie dat niet alleen presteren normaal gevonden wordt, maar fouten maken ook.


  Met betrekking tot begaafde leerlingen betekent dit dat hun begaafdheid niet per direct in twijfel wordt getrokken als ze fouten maken, maar dit gezien wordt als gezond onderdeel van het leerproces. Een leraar die stimuleert om te leren, biedt leerstof aan die van zodanig niveau is dat de leerling wordt uitgedaagd om cognitief gezien net op zijn tenen te lopen. Leerstof dient dus het bestaande didactische niveau (dat van geleverde en vastgestelde prestaties) te overstijgen. Die leerkracht zorgt ook voor uitleg voorafgaand aan de taak en helpt de leerling om greep te krijgen op de structuur van de taak. Tijdens de uitvoering verzorgt deze leerkracht de begeleiding die past bij de behoefte van die specifieke leerling. Na afronding van de taak evalueert de leerkracht met de leerling de taak. Deze nabespreking is wezenlijk iets anders dan een opsomming van de goede antwoorden en stimuleert de leerling om na te denken over zijn eigen rol bij de totstandkoming van de prestatie (wat ging er goed, wat ging er niet zo goed, hoe heb je het aangepakt en zou je het een volgende keer weer zo doen?). Een groep waarin presteren naar vermogen normaal is, betekent concreet dat de groep goede prestaties en/of lage prestaties niet belachelijk maakt. Prestaties mogen gewoon benoemd worden zonder dat de leerling die het betreft dombo, studje of nerd wordt genoemd. Goede prestaties mogen nooit leiden tot sociale isolatie, net zo min als een leerstofaanbod op het juiste didactische niveau hiertoe mag leiden.


  De ontmoeting met ontwikkelingsgelijken als preventieve maatregel


  Kenmerken uit het veilige klimaat zijn:


  • Een school waar je ontwikkelingsgelijken ontmoet.


  • Een school waarin kritisch denken wordt aangewakkerd.


  • Een school waar je dingen samen mag doen, maar waar je ook alleen kunt werken.


  • Een leraar die handen en voeten geeft aan de begrippen autonomie en relatie.


  • Een groep waarin je kunt zijn wie je bent.


  Als leren niet mag leiden tot sociale isolatie, impliceert dit dat iedere leerling de behoefte heeft om een gedeelte van zijn leertaken in sociale samenhang te maken met de groep, maar tevens de kans moet hebben om bepaalde taken op bepaalde momenten individueel te verrichten. Taken maken in sociale samenhang met de groep betekent dat leerlingen de kans moeten krijgen om daar waar het haalbaar is vergelijkbare taken te maken als alle andere leerlingen. Daarbij moeten ze die taken zo veel mogelijk kunnen doen met leerlingen die in staat zijn om op een ongeveer gelijk niveau te leren en te presteren (Slaats 2006). Het betekent ook dat het leerstofaanbod van begaafde leerlingen nooit zoveel van dat van de rest van de groep mag afwijken dat deze leerling altijd een uitzonderingspositie inneemt (Van Gerven 2008b). Dit daagt de leerling niet alleen uit om zich als leerder te ontwikkelen, maar maakt tevens mogelijk dat hij zich ongemerkt oefent in wat we sociaal handig gedrag noemen.


  Daarnaast kan het van belang zijn om de leerling een gedeelte van de week (bijvoorbeeld een dagdeel) te laten deelnemen aan de activiteiten van een plusgroep in de school. In deze plusgroep komen niet alleen leerlingen bij elkaar van een ongeveer vergelijkbaar didactisch niveau, er komen vooral leerlingen bij elkaar die overeenkomen in hun manier van denken en leren (zie ook de in eerdere hoofdstukken genoemde leer- en persoonlijkheidseigenschappen van begaafde leerlingen). In de plusgroep leren de deelnemende leerlingen om te gaan met ‘intellectuele sparringpartners’ en mentale tegenwind. Ze ontmoeten er kinderen die net als zij zelf een beetje anders zijn dan alle andere leerlingen. Ze kunnen van elkaar leren hoe ze op een handige manier kunnen omgaan met dat anders zijn. Ze kunnen van elkaar ook leren hoe ze kunnen omgaan met taken die niet zomaar vanzelf gaan en hoe ze op een sociaal handige wijze aan de leraar kenbaar kunnen maken dat de aangeboden stof wellicht niet helemaal van het juiste didactische niveau is. Van het functioneren in een plusgroep kan daarom een preventieve werking uitgaan door het bevorderen van de sociaal-emotionele ontwikkeling zonder dat de plusgroep een groepje ‘probleemleerlingen’ hoeft te zijn.


  Verantwoordelijkheid als preventieve maatregel


  Kenmerken uit het veilige klimaat zijn:


  • Een school waar je gestimuleerd wordt zelfstandigheid te ontwikkelen.


  • Een school waar jouw mening gelijk is aan die van een ander.


  • Een leraar die handen en voeten geeft aan de begrippen autonomie, competentie en relatie.


  • Een leraar die je leert eigen verantwoordelijkheid voor je eigen plannen en handelen te nemen.


  • Een groep waarin je mag uitkomen voor je eigen mening.


  Een kenmerk van begaafde leerlingen die onderpresteren, is dat zij een houding ontwikkeld hebben waarin zij de verantwoordelijkheid voor de situatie waarin zij zitten (niet uitgedaagd worden, sociaal niet goed in de groep liggen, conflicten hebben thuis, et cetera) niet op zich nemen. Zij voelen zich slachtoffer van de situatie. Om een dergelijke ontwikkeling te voorkomen is het belangrijk dat begaafde kinderen leren dat zij op een gezonde manier rechtstreeks invloed kunnen uitoefenen op hun eigen situatie. Natuurlijk leren we ze dit bij voorkeur voordat het te laat is.


  Begaafde kinderen worden veelal gekenschetst als kinderen met een ondernemende geest. Ze zijn ondernemend en creatief in het bedenken van plannen en hebben soms nog niet helemaal in de gaten dat hun plannen misschien toch wat minder handig zijn om ‘echt’ uit te voeren. Nu kan daar op twee manieren mee omgegaan worden: je kunt de leerling behoeden voor het maken van fouten en op voorhand de plannen tegenhouden. Maar je kunt de leerling ook in een veilige omgeving en binnen redelijke grenzen laten zien wat er gebeurt als hij zijn plannen gaat uitvoeren (Kuipers 2006).


  Ditzelfde geldt voor het aangaan van sociale relaties, het ‘klagen’ over saaie leerstof, het omgaan met conflicten en ruimte laten voor elkaar om te zijn wie je bent. Begaafde kinderen hebben soms het idee dat zij gepest worden en hebben niet altijd in de gaten dat het gedrag van de tegenpartij niet werkelijk bedoeld is als pesten. Door als volwassenen voor dit kind steeds de hete kolen uit het vuur te halen, leert het niet zelfstandig zijn eigen conflicten op te lossen. Beter is het om het kind de kans te geven de conflictsituatie met jou als leerkracht te bespreken en met hem mee te denken over de oplossingen die hij zelf zou kunnen toepassen. Begaafde kinderen vergeten soms in ‘de vuur van het spel’ dat het er niet alleen om gaat dat ze hun mening of beleving voor het voetlicht brengen, maar dat ze dit ook moeten doen op een manier die handig is, zodat er een zo groot mogelijke kans is dat de andere partij overtuigd raakt van hun gelijk of dat verschillende meningen naast elkaar kunnen bestaan. Verantwoordelijkheid nemen voor je eigen gedrag, als onderdeel van preventief handelen, betekent dat de leerling ook leert hoe hij medeverantwoordelijk is voor de verwerkte leerstof en de kwaliteit van de verwerking. De eerder genoemde instructie en evaluatie van verwerkte leerstof zijn een goede manier om die verantwoordelijkheid passend bij de leeftijd en de situatie van de leerling te delen met de leerling. Op die manier leert de leerling ook om te gaan met gezonde vormen van tegenwind als het op een dag allemaal eens niet zo meezit.


  Relaties als preventieve maatregel


  Kenmerken uit het veilige klimaat zijn:


  • Een leraar die je laat je zijn wie je bent.


  • Een leraar die je hoort en ziet wanneer dat er voor jou toe doet.


  • Een groep waarin je kunt zijn wie je bent.


  • Een groep waarin anders zijn niet minder zijn betekent.


  De basis van elke pedagogische relatie in het onderwijs is dat de leerling ervaart dat de leerkracht vertrouwen in hem heeft. Vertrouwen straal je niet uit door letterlijk te zeggen: ‘Ik vertrouw jou.’ Kinderen hebben een feilloze antenne voor personen die wel zeggen hen te vertrouwen maar die daar vervolgens niet naar handelen. Vertrouwen hebben in het kind is hem ook de kans geven om fouten te maken en die (al dan niet met behulp van zijn omgeving) weer te herstellen. Een leraar kan dat vertrouwen op school op verschillende manieren tonen. Onder andere door de leerling zelfstandig te laten handelen, door hem complexere taken aan te bieden en door hem de tijd te gunnen iets ook echt zelf te ontdekken. Als begaafde leerlingen dit vertrouwen niet ervaren, zullen hun prestaties achterwege blijven, zullen ze veelal afhankelijk gedrag gaan vertonen en zich onzeker opstellen. Een mogelijk gevolg van het gebrek aan vertrouwen is dat de leerling een negatief zelfbeeld ontwikkelt en uiteindelijk ook faalangstig wordt.


  Als kleuters met een ontwikkelingsvoorsprong op school komen, passen zij zich na ongeveer zes weken aan, aan datgene wat zowel de leraar als de groep van hen verwacht (De Bruin-de Boer & Kuipers 2004; Van Gerven & Lambermont 2007). Sommigen van hen passen zich in de loop der jaren meer aan dan goed voor hen is. Deze leerlingen voelen zich vaak eenzaam en geïsoleerd en hebben soms het gevoel dat zij zichzelf onderweg zijn ‘kwijtgeraakt’. Ouders geven juist van deze leerlingen vaak aan dat zij fysieke en psychische klachten hebben ontwikkeld als hoofdpijn, buikpijn en bedplassen (Koenders 2007). Leraren geven met betrekking tot deze kinderen vaak aan dat zij hen als antisociaal ervaren, teruggetrokken, stil en vaak sociaal minder ver dan leeftijdgenoten. Om dit te voorkomen is het belangrijk dat de leraar goed kijkt en luistert naar wat de leerling nu eigenlijk zegt en doet, al vanaf dag één. Daarbij is het belangrijk dat een leraar tijd maakt als de leerling aangeeft behoefte te hebben aan feedback, begeleiding of de nabespreking van werk. Dat daarbij ook eisen aan de leerling zelf gesteld kunnen worden, spreekt in het kader van ‘gedeelde verantwoordelijkheid’ voor zich.

  Het is daarnaast minstens zo belangrijk dat de andere leerlingen in een groep op een verantwoordelijke manier met elkaar omgaan. Respect hebben voor elkaar, luisteren naar elkaar, niet pesten, et cetera zijn als preventief beleid voor een evenwichtige sociaal-emotionele ontwikkeling van begaafde leerlingen net zo belangrijk als voor alle andere kinderen. Vanuit dit perspectief is het dan ook ondenkbaar dat begaafde leerlingen niet normaal zouden hoeven participeren in projecten die te maken hebben met sociale vorming, die voor de hele klas gelden. Binnen die projecten worden vaak verschillende vormen van anders-zijn benoemd. Het is goed om begaafdheid daarin mee te nemen.


  12.3.2 Als voorkomen niet gelukt is


  Niet in alle gevallen hebben voornoemde maatregelen voldoende effect om problemen te voorkomen. Scholen die de zorg voor begaafde leerlingen expliciet ter hand nemen, hebben daar veelal een aanleiding voor ervaren. Die aanleiding is in bijna alle gevallen gevormd door een of meerdere begaafde leerlingen met wie het gedurende enige tijd niet zo goed is gegaan. Het kan zijn dat er bij die leerlingen sprake is van onderpresteren, faalangst, sociale-integratieproblemen of dat zich inmiddels ten gevolge van een ongunstige situatie (ernstige) gedragsproblemen thuis en of op school hebben ontwikkeld. In die gevallen is het belangrijk dat bekeken wordt in hoeverre het reëel is dat een school een meer curatieve aanpak biedt aan de leerling(en). Curatieve zorg is over het algemeen zo veelomvattend dat de leerkracht dit niet alleen afkan. Aan deze zorg gaat een zorgvuldige (school)diagnostiek vooraf.


  In bepaalde gevallen hebben de problemen van de leerling de aanleiding gevormd om een traject voor signalering en diagnostiek in te gaan (zie ook deel een van dit handboek met onder meer de bijdragen van Pierre Wolters, Agnes Burger-Veltmeijer en Jacqueline van Swet) vanuit het perspectief dat het gedrag van het kind een signaal is van mogelijke (hoog)-begaafdheid. Zowel met het Si-Di R-protocol als met het Digitaal Handelingsprotocol Hoogbegaafdheid krijgt de groepsleerkracht samen met de intern begeleider een redelijk beeld van waar het in de schoolse situatie aan schort bij de leerling. Op basis van deze informatie kunnen ‘huis-tuin-en-keuken-maatregelen’ genomen worden om te zien of het gedrag van de leerling vooral veroorzaakt wordt door de situatie waarin hij zich bevindt, of dat er wellicht een onderliggende oorzaak is die niet alleen te maken heeft met de begaafdheid van de leerling maar ook met aanleg. Het is verstandig om met behulp van de informatie van een dergelijk protocol een handelingsplan te schrijven voor een periode van acht weken. Is de situatie na acht weken volkomen onveranderd, dan kan extern onderzoek naar de aard van de problematiek verstandig zijn.


  In het verleden was het schrijven van een handelingsplan veelal een aangelegenheid waarbij de leerling en zijn ouders niet betrokken waren. Voortschrijdend inzicht heeft duidelijk gemaakt dat een handelingsplan alleen effectief is als we de leerling niet alleen tot probleem verklaren, maar hem ook deel laten uitmaken van de oplossing (zie hoofdstuk 3 over oplossingsgericht werken). Pameijer en Van Beukering hebben hiervoor in hun boek Handelingsgerichte diagnostiek (2004) ook al veel handvatten gegeven. In het kader van de relatie tussen leerkracht en leerling, het bevorderen van zelfstandigheid als aspect van het veilige pedagogische klimaat, is het goed om niet alleen over de leerling te praten, maar vooral ook met de leerling in gesprek te gaan. Wie daar de tijd voor neemt, zal ontdekken dat de leerling vaak een heel redelijk zicht heeft (en anders vrij snel ontwikkeld) op de aard van zijn probleem en er veelal beter dan wij als volwassenen in slaagt oplossingen voor te bedenken. Dat betekent dat de begeleider van de leerling samen met het kind op zoek gaat naar (verhulde maar aanwezige) oplossingen die zowel op de korte als de lange termijn bevredigend zijn voor de leerling (en de leerkracht).


  De hierboven beschreven benadering is vooral gericht op de individuele leerling. In die gevallen waarbij meerdere begaafde leerlingen met vergelijkbare problemen kampen (denk bijvoorbeeld aan een verminderde sociale integratie, minder handige communicatiestrategieën, een zich minder gunstig ontwikkelend zelfbeeld of faalangst) kan een meer groepsgerichte benadering een oplossing zijn. De plusgroep zou een mogelijke setting zijn waarbinnen aan deze problemen structurele aandacht besteed zou kunnen worden. Scholen dienen zich daarbij wel te bedenken dat op het moment dat een dergelijk doel aan de plusgroep wordt toegekend, de samenstelling van deze groep wezenlijk anders is dan wanneer er alleen cognitieve doelen worden gediend. De plusgroep kan dan nog steeds een groepje kinderen zijn dat verrijkingsonderwijs krijgt, maar dit verrijkingsonderwijs is dan niet alleen geënt op de cognitieve ontwikkeling, maar stelt bovenal de sociaal-emotionele ontwikkeling centraal. Dit vereist van de leerkracht die de groep begeleidt wezenlijk andere kennis en vaardigheden dan wanneer de deelnemers van dit groepje vanuit sociaal-emotioneel perspectief nog evenwichtig functioneren. Het stelt daarbij ook andere eisen aan de omvang van een dergelijke groep. Kunnen aan een gemiddelde plusgroep acht tot tien leerlingen deelnemen, het aantal deelnemers aan dit plusgroepje is maximaal zes.


  Nu zijn er situaties voorstelbaar waarin elke school afzonderlijk te weinig leerlingen met ontwikkelde problemen heeft voor wie een vorm van curatieve begeleiding zinvol is. In dat geval kan het raadzaam zijn om als samenwerkingsverband te kijken of er bovenschoolse maatregelen mogelijk zijn. In de volgende paragraaf wordt inzicht gegeven in een groepsgerichte benadering die onder leiding van een deskundige wellicht ook op dit niveau aanknopingspunten zou kunnen bieden. In dat geval zal het accent wel verschuiven van een therapeutische insteek naar een meer schoolse insteek waarbij de bredere sociaal-emotionele ontwikkeling centraal wordt gesteld.


  12.3.3 De curatieve aanpak op bovenschools niveau


  Wanneer blijkt dat een begaafd kind zich sociaal en/of emotioneel niet goed ontwikkelt of weinig aansluiting vindt bij zijn groepsgenoten, kan een sociale-vaardigheidstraining met ontwikkelingsgelijken een optie zijn. In zo’n gerichte training kunnen zij inzicht krijgen in de eigen persoonlijkheid en leren hoe zij zich in de sociale contacten kunnen opstellen. In deze paragraaf geven we een voorbeeld van zo’n training. Dergelijke trainingen zijn ontwikkeld omdat uit ervaring is gebleken dat begaafde kinderen niet altijd voldoende profiteren van de reguliere sociale-vaardigheidscursussen. Zij zijn daar vaak het enige begaafde kind en worden geconfronteerd met het onbegrip dat ze elke dag al tegenkomen. Een voorbeeld hiervan is dat kinderen aan de onderkant van de zorgbreedte faalangst kunnen ontwikkelen omdat ze weten dat ze niet goed zijn in rekenen. Deze kinderen kunnen zich niet voorstellen dat je ook bang kunt zijn om één fout te maken en zullen het probleem van het begaafde kind als onzin ervaren of als een non- of luxeprobleem beschouwen. Hun reactie zal dat dan ook uitstralen, waardoor het begaafde kind opnieuw afwijzing ervaart. Hieronder een praktijkvoorbeeld van een speciaal voor begaafde leerlingen ontwikkelde training.


  voorbeeld: Alwin is zich ervan bewust dat hij alle nieuwe dingen uit de weg gaat en wil daar graag verandering in brengen. Tijdens de eerste bijeenkomst doet hij vrijwel nergens aan mee. Hij staat met zijn gezicht tegen de muur en weigert de opdracht om te bewegen op de muziek die hij hoort. Hij wil niet kijken naar zijn groepsgenoten. Na een interventie kijkt hij wel en spreekt zijn verbazing uit over de verschillende manieren waarop de kinderen bewegen. Als hij merkt dat alle kinderen een compliment krijgen, wil hij de volgende oefening wel meedoen. Hij denkt eerst na en halverwege beweegt hij zich heel voorzichtig. Wanneer ook hij een compliment krijgt, is het ijs gebroken. Tijdens alle bijeenkomsten wordt duidelijk dat Alwin eerst aan een idee moet wennen. Hij wil een plan maken en gaat het dan uitvoeren. De andere kinderen respecteren zijn gedrag.

  Na afloop van de cursus mailen de ouders dat het slecht met Alwin gaat. Tijdens de lessen die in het kader van de boekenweek staan, is hij volledig geflipt. Hij had zich opgesloten in het toilet, dat door de conciërge moest worden ontzet. Bij navraag bleek dat de kinderen de opdracht hadden gekregen om een tweeregelig gedicht over zichzelf te maken. Ze moesten de klas uit gaan en bij het binnenkomen hun gedicht opzeggen. Daarbij zou de alfabetische volgorde worden gehanteerd waarbij Alwin als eerste aan de beurt zou zijn. Hij wist niet waar de lat lag en wilde niet als eerste. Toen hij werd gedwongen toch als eerste te gaan, flipte hij. De andere kinderen begrepen er niets van; Alwin kan goed dichten en toch durfde hij niet. Ze begrepen niet dat Alwin het altijd goed wil doen en wil weten waar de lat ligt. Ze vonden hem een ‘watje’.


  De training Slim en Sociaal 2


  Het doel van deze sociale-vaardigheidstraining is streven naar het verbeteren van de wijze waarop deze kinderen contacten leggen en onderhouden met leeftijdgenoten en leren hoe zij de problemen die zij hierbij tegenkomen kunnen oplossen. Tijdens de training staan het krijgen van inzicht in de eigen persoonlijkheid, het leren omgaan met hun begaafdheid en het leren ‘dicht bij zichzelf’ te blijven centraal. Daarnaast leren ze omgaan met faalangst en perfectionisme. De trainingsbijeenkomsten zijn tevens zeer geschikt om kinderen over langere tijd te observeren. Aangezien de kinderen allemaal begaafd of hoogbegaafd zijn, vervalt een groot aantal obstakels die ze in de omgang met leeftijdgenoten ervaren. Op basis van deze observaties wordt duidelijk of de gesignaleerde problemen voortkomen uit begaafdheid of dat andere factoren een rol spelen.


  Intake en groepssamenstelling


  In een intakegesprek met de ouders en het kind wordt aangegeven wat het kind van de training mag verwachten. Tevens worden de verwachtingen geïnventariseerd en formuleren de kinderen hun eigen leerdoel en geven aan wat andere kinderen van hen zouden kunnen leren. Bij het samenstellen van de groepen wordt gekeken naar de overeenkomst tussen de leerdoelen, de verhouding jongens en meisjes en de leeftijd van de kinderen. De groepen hebben maximaal acht deelnemers.


  Opzet van de training


  De training bestaat uit tien bijeenkomsten van een uur en drie kwartier. Aangezien onderzoek heeft geleerd dat de betrokkenheid van ouders en de leerkrachten essentieel is ten aanzien van de effectiviteit van de training, zijn de ouders het laatste kwartier van de bijeenkomst aanwezig. De kinderen kunnen dan laten zien wat zij die middag hebben geleerd en welke vaardigheden zij thuis moeten oefenen. Bij een aantal bijeenkomsten krijgen de ouders ook huiswerk mee. Om de kinderen goed te kunnen observeren en om indien nodig even individueel met een kind bezig te kunnen zijn, gaat de voorkeur uit naar twee trainers.

  Voor de ouders zijn er drie ouderavonden. Het uitwisselen van ervaringen staat centraal. Voor de trainers is het belangrijk te weten hoe het kind de training ervaart, of het zijn huiswerk met plezier doet en of de ouders al een gedragsverandering opmerken bij hun kind. Daarnaast wordt aandacht besteed aan de achterliggende theorie van de cursusinhoud. Er wordt aangegeven op welke wijze de ouders hun kind op een goede manier sociaal kunnen ondersteunen en hoe de sociale competentie in elkaar steekt. Om ook de leerkrachten bij de training te betrekken wordt halverwege de cursus een leerkrachtbijeenkomst georganiseerd. Ook hierin staat het uitwisselen van informatie centraal. Het spreekt daarbij voor zich dat ieder kind van tevoren wordt gevraagd welke informatie aan de leerkracht mag worden verstrekt. Door deze integrale aanpak kunnen de kinderen de vaardigheden die ze op de training aangeboden hebben gekregen zowel thuis als op school oefenen.


  De bijeenkomsten hebben een vaste structuur. Er gelden vaste regels, het huiswerk wordt besproken, de leerdoelen van die middag worden aangegeven en de nieuwe vaardigheden worden geoefend. Aan het einde blikt ieder kind even terug en geeft zichzelf een tip.

  De eerste bijeenkomst staat in het teken van kennismaking, het opstellen van de groepsregels en het herkennen van verschillende gedragstypen. Voor dat laatste wordt er gebruikgemaakt van de gedragstypen van de Kanjertraining.


  In les 2 en 3 staat het delen van ervaringen centraal. Wat betekent het voor je om begaafd te zijn? Waar loop je tegenaan? Wat zijn de voordelen van begaafdheid en zijn er ook nadelen? Wat zijn functionele contacten en wanneer moet je nu wel of niet je ladder af?

  In les 4 en 5 staan het omgaan met gevoelens, het ontwikkelen van basale sociale vaardigheden en het leren samenwerken centraal. Hoe herken je verbaal en non-verbaal gedrag en wat is de betekenis daarvan? Aangezien 75 procent van de communicatie non-verbaal is, is het heel belangrijk dat jonge begaafde kinderen zich bewust worden van dit fenomeen. Hoe zie je nu aan de ander dat je ‘over zijn hoofd heen’ praat? Hoe kun je aan iemand zien of hij interesse heeft in jouw verhaal? Het samen leren werken is voor velen een lastig punt. Vaak hebben de kinderen ervaren dat het samenwerken niet soepel verloopt. Ze ervaren de ander al snel als een blok aan het been, omdat ze al hun gedachten moeten delen met en toelichten aan de ander. Dat kunnen ze sneller en beter alleen doen, is hun ervaring. Toch zullen ook deze kinderen moeten leren samenwerken. Denk bijvoorbeeld aan de groepsopdrachten die ze in het voortgezet onderwijs zullen moeten uitvoeren.


  Les 6 en 7 zijn gericht op het vergroten van het zelfvertrouwen. Wat zijn ieders sterke en minder sterke kanten? Hoe kun je leren omgaan met faalangst en perfectionisme? En kunnen ontspanningsoefeningen je helpen om rustig te blijven? De kinderen leren ook het onderscheid tussen helpende en niet-helpende gedachten. De huiswerkopdrachten bij deze twee lessen hebben over het algemeen een grote impact.


  In les 8 en 9 leren de kinderen hoe zij vriendschap kunnen sluiten en onderhouden. Wat onderneem je met wie? Hoe vraag je of je mee mag spelen en wat doe je als je wordt afgewezen?

  In les 10 wordt er teruggekeken op de cursus en kunnen de kinderen hun diploma verdienen: ze mogen laten zien wat ze hebben geleerd.


  Ervaringen


  Al in de eerste les wordt duidelijk dat alle gedragstypen aanwezig en herkenbaar zijn. Sommige kinderen zijn verlegen; andere zijn druk en hebben geleerd dat ze door grappig te doen de aandacht op zich kunnen vestigen. Het is goed om te zien dat een aantal verbaal sterke kinderen met verbazing reageren op het weerwoord dat ze van de andere deelnemers krijgen. Dat zijn ze duidelijk niet gewend. Ook het feit dat hun ervaringen met andere kinderen zo sterk overeenkomen, is een openbaring.


  De lessen over faalangst en perfectionisme zijn zeer effectief. In de eerste les krijgen de kinderen een saai A4’tje met sommen onder de twintig. Ze krijgen een paar minuten de tijd om zo ver mogelijk te komen. De reacties van de kinderen op de opdracht lopen sterk uiteen. Het ene kind werkt heel hard door en baalt dat hij net niet op tijd klaar is met de opdracht. Een ander geeft na 20 seconden op, gaat luid zuchten, geeft commentaar op ‘die stomme sommen’ en doet uiteindelijk niets meer. In de nabespreking worden de verschillende reacties besproken: je gaat de wedstrijd met jezelf aan en probeert zo ver mogelijk te komen of je geeft de pijp aan Maarten. Alle kinderen geven aan dat zij niets hebben geleerd van de opdracht en dit liever niet meer willen. Ze kiezen voor moeilijker en uitdagender opdrachten.


  Aan het einde van de bijeenkomst krijgen de kinderen een huiswerkopdracht die moeilijk zo niet onmogelijk te realiseren is. Aan het begin van deze les is bijvoorbeeld en passant gevraagd welk idool de kinderen hebben. Aan het einde van de les krijgen ze vervolgens de opdracht om met hun idool in contact te komen. Als bewijs moeten ze in de volgende sessie een persoonlijke brief of een antwoord op de door hen gestelde vraag tonen. Doorgaans reageren de kinderen boos. Weten wij dan niet dat die voetballer alleen maar Spaans spreekt en dat deze beroemde mensen zeer goed worden afgeschermd? Als ze het van tevoren hadden geweten, hadden ze een makkelijker te benaderen persoon gekozen. Meestal nemen de ouders hun kind de volgende bijeenkomst in bescherming, door aan te geven dat ze heel hard hun best hebben gedaan, maar dat de opdracht helaas niet gelukt is. Bij het analyseren van het huiswerk wordt snel duidelijk dat de kinderen er veel energie in hebben gestoken en veel van het proces van de zoektocht hebben geleerd. De een heeft geleerd hoe internet werkt, de ander is nieuwe bijzonderheden over zijn idool te weten gekomen. De slotconclusie is meestal dat iedereen gefaald heeft, maar veel geleerd heeft van het proces en trots is op deze ervaring.


  Ook het uitvoeren van een gezinsopdracht, waarvan de afloop op voorhand niet bekend kan zijn, is een groot succes. In het normale leven vertrouwen de kinderen erop dat de ouders precies weten wat ze van plan zijn en waar ze naartoe gaan. Nu geen van de betrokkenen weet waar ze uit zullen komen, wordt het extra spannend. Ouders en kinderen geven aan dat ze moeite hebben met het uitvoeren van een opdracht met onbekende afloop, maar dat ze de opdracht toch hebben uitgevoerd. Zij zijn zichzelf tegengekomen, maar hebben ervaren dat er voor alles (in Nederland) een oplossing is.


  Tijdens een andere les wordt een spel gespeeld met winnaars en verliezers. Kinderen moeten elkaar positief benaderen over elkaars prestaties. Het is mooi om te zien dat kinderen die de eerste keer boos waren omdat ‘de vragen van de andere partij veel te makkelijk zijn’ die boosheid later om kunnen zetten in: ‘Knap hoor, dat jullie dat zo duidelijk uit kunnen beelden,’ of: ‘Wat weten jullie veel van dat onderwerp.’


  Wat is de winst?


  De winst van een sociale-vaardigheidscursus voor jonge begaafde kinderen is groot. Want ze ervaren dat hun problemen niet uniek zijn en dat de problemen die ze tegenkomen op verschillende manieren kunnen worden opgelost. Ze krijgen meer inzicht in hun eigen gedrag en de reacties van hun omgeving op hun gedrag. Ze weten welk gedrag ze zelf van andere begaafde kinderen als storend ervaren en doen er hun voordeel mee. Ook leren ze om te gaan met het krijgen van een weerwoord. Daarbij leren ze niet alleen naar het eindproduct te kijken maar krijgen ze oog voor het proces dat daaraan voorafgaat. Verder durven ze hun gevoelens te uiten en zijn ze zich er zeer van bewust dat aandacht besteden aan non-verbale communicatie ook voor hen heel belangrijk is.


  De winst zit echter ook in het bijstellen van een diagnose. Is er bijvoorbeeld nu wel of geen sprake van ADHD of een lichte stoornis in het autistisch spectrum? In de onderzoekssituatie en tijdens een observatie op school zijn niet alle gedragingen helder te duiden. Op school zijn er factoren die ruis veroorzaken en de communicatie negatief beïnvloeden. In de onderzoekssituatie hoeft het kind zich maar op één volwassene te richten en ook hierdoor kunnen problemen worden versluierd.


  Tips aan collega’s


  •De intake is uiterst belangrijk. Op dat moment moet niet alleen worden ingeschat of het kind in de groep past, maar moeten ook de verwachtingen worden afgestemd.


  •Het werken met een groep begaafde kinderen vergt veel energie. Als trainer moet je voortdurend het proces in de gaten houden. Bij deze kinderen verlopen sommige dingen razend snel.


  •Bied daarom vanaf het begin veel structuur en hanteer een duidelijke regelgeving. Deze kinderen gaan genuanceerd om met taal, schuwen de discussie niet, willen allemaal tegelijk hun zegje doen of duiken weg.


  •Zorg ook voor gevarieerde oefeningen. Bewegen op muziek, het uitbeelden zonder taal en het spelen van een rollenspel blijkt voor een aantal kinderen – en zeker in het begin – moeilijk.


  •Verder zijn ouders mondig en kritisch. Zorg daarom voor goed gedocumenteerde achtergrondinformatie. Probeer ook de leerkrachten van de kinderen bij de cursus te betrekken, zodat de kinderen de ruimte krijgen om hun nieuwe vaardigheden in hun eigen groep te tonen.


  12.4 Tot besluit


  Dit hoofdstuk vormde een aanzet in het denken over risicofactoren en begeleidingsmogelijkheden van begaafde kinderen in hun sociaal-emotionele ontwikkeling. Met opzet is het ‘goed functionerende begaafde kind’ hierbij als uitgangspunt gekozen. Te vaak zien we dat begaafde leerlingen vanuit een geproblematiseerde beeldvorming of vanuit pathologisch oogpunt worden benaderd terwijl er (nog) relatief weinig aan de hand is, anders dan een verschil in perspectief tussen wat werkelijkheid is en wat veronderstelde werkelijkheid is of zou moeten zijn. Dan wordt ingestoken op het vermeende deficit van de leerling en als interventies niet slagen, wordt gewezen naar de moeilijke aard van het begaafde kind. Door de reguliere ontwikkeling van gemiddeld begaafde kinderen als uitgangspunt te nemen, hebben we laten zien waar ouders en leerkrachten valkuilen kunnen tegenkomen bij de begeleiding van het begaafde kind. Het scheppen van een verantwoord en veilig pedagogisch klimaat dient daarbij het uitgangspunt te zijn. Door aan te geven hoe binnen het onderwijs rekening gehouden kan worden met de eigenheid en de eigen aard van begaafde leerlingen is een beeld van preventieve leerlingbegeleiding geschetst.


  De moeilijkheid van preventieve maatregelen is echter dat achteraf nauwelijks is in te schatten voor hoeveel leerlingen problemen zijn voorkomen. Juist vanwege dit gegeven zijn preventieve maatregelen veelal niet populair; het rendement van de inspanning is immers niet voorspelbaar. Ons uitgangspunt is echter dat ook als er maar een beperkt aantal leerlingen op een school aantoonbaar van deze insteek profiteert, de inspanning geleverd moet worden. Passend onderwijs heeft namelijk niet alleen betrekking op een gezond cognitief klimaat, maar ook op een gezond sociaal-emotioneel klimaat.


  Noten


  1In Nederland loopt de schaal van de WISC-III tot 145. Kinderen met een intelligentie hoger dan 145 vallen in de categorie 145+ en binnen deze categorie wordt in Nederland formeel niet gedifferentieerd omdat eventuele verschillen nauwelijks een betrouwbare betekenis hebben.


  2Deze training wordt verzorgd door Alja de Bruin-de Boer en Ernst-Jan van Heijningen (creatief en dramatherapeut).
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    Hoogbegaafdheid en dyslexie 


    Alja de Bruin-de Boer


    

  


  
    


    (Hoog)begaafde leerlingen met dyslexie worden niet zelden pas aan het eind van hun basisschoolperiode of zelfs pas in het voortgezet onderwijs herkent als dyslectisch. Vaak is hun begaafdheid al wel vroegtijdig gezien, maar is het achterblijven van prestaties op lees- en spellingsgebied geweten aan desinteresse en gelabeld als onderpresteren. De gevolgen van een (te) late herkenning van de leerstoornis kunnen zowel cognitief (kennishiaten en achterstanden) als sociaal-emotioneel (probleemgedrag, negatief zelfbeeld) zijn. Dit pleit voor een vroegtijdig herkenning van lees- en spellingsproblemen waarbij het achterblijven van prestaties van de leerling steeds in relatie tot zijn capaciteiten wordt gezien. Het feit dat de leerling hoogbegaafd is, betekent niet dat er niet ook sprake zou kunnen zijn van een leerstoornis.


    

  


  In dit hoofdstuk worden vigerende theorieën ten aanzien van dyslexie beschreven. Daarbij worden de mogelijke oorzaken benoemd van het gegeven dat (hoog)begaafde kinderen met dyslexie vaak niet op de basisschool worden herkend. Vervolgens worden de vroege indicatoren voor dyslexie besproken en wordt aangegeven welke toetsen binnen het primair onderwijs gebruikt kunnen worden om deze leerlingen op te sporen. Ten slotte wordt ingegaan op de wijze waarop de leerkracht de leerling kan begeleiden en hoe de overstap naar het voortgezet onderwijs kan worden voorbereid.


  In de afgelopen twintig jaar is meer inzicht verkregen in de oorzaken van lees- en spellingproblemen. Op basis van recent neurologisch onderzoek is duidelijk geworden dat de fonologische verwerking van de taal de beperkende factor is bij kinderen met ernstige lees- en spellingproblemen. Kinderen met dyslexie hebben:


  • Tekorten in de fonologische verwerking (klankherkenning).


  • Tekorten in taalkennis en taalsymbolen.


  • Tekorten in de automatisering van complexe vaardigheden.


  Ook de resultaten van het Dutch Dyslexie Program (DDP) ondersteunen de neurobiologische basis van dyslexie. Het lijkt erop dat het hersengebied waar klanken aan schrifttekens worden gekoppeld zwak is aangelegd of niet goed is geïntegreerd met overige hersenfuncties. In veel gevallen is er bij dyslexie sprake van een erfelijke factor. Bij één ouder met dyslexie heeft het kind 40 tot 50 procent kans om er ook aanleg voor te hebben. Bij twee dyslectische ouders ligt dit percentage rond de 80 procent.1 In totaal heeft ongeveer 4 procent van de bevolking dyslexie.


  De nieuwste onderzoeksgegevens en het onderzoek naar de stand van zaken betreffende dyslexie in Nederland dat Blomert (2005) op verzoek van het College van Zorgverzekeringen heeft uitgevoerd in Nederland zullen zeer waarschijnlijk leiden tot een herziening van de definitie van dyslexie.


  13.1 Definities van dyslexie


  Om misverstanden te voorkomen over wat nu eigenlijk verstaan wordt onder het begrip ‘dyslexie’ bespreken we in deze paragraaf welke definities er op dit moment in Nederland worden gehanteerd en welke subtypen er worden onderscheiden. Tevens wordt aangegeven welk theoretisch model van hoogbegaafdheid wordt gehanteerd.


  13.1.1 Stichting Dyslexie Nederland


  Deze Stichting hanteert de volgende definitie (2003): ‘Dyslexie is een stoornis die gekenmerkt wordt door een hardnekkig probleem met het aanleren en het accuraat en/of vlot toepassen van het lezen en/of spellen op woordniveau.’ De Stichting maakt onderscheid tussen de onderkennende, de verklarende en de indicerende diagnose:


  •In de onderkennende diagnose moet worden vastgesteld of het vaardigheidsniveau van lezen op woord en/of spellingniveau significant ligt onder wat van het individu, gegeven diens leeftijd en omstandigheden, gevraagd mag worden (criterium van de achterstand). Het probleem in het aanleren en toepassen van het lezen en/of spellen op woordniveau blijft bestaan, ook wanneer voorzien wordt in adequate remediërende instructie en oefening (criterium van de didactische resistentie).


  •In de verklarende diagnose wordt een onderscheid gemaakt in dyslexie als specifieke leerstoornis, specifieke taalstoornis, specifieke stoornis in informatieverwerving of als specifieke stoornis in het functioneren van het brein.


  •In de indicerende diagnose wordt aangegeven wat de specifieke pedagogisch-didactische behoeften zijn met betrekking tot lezen en spellen. Ook worden de onderwijsbelemmeringen die het gevolg zijn van de dyslexie geanalyseerd en wordt aangegeven of de dyslexie samengaat met andere leer-, gedrags- en ontwikkelingsproblemen (Stichting Dyslexie Nederland 2004).


  13.1.2 Dyslexie volgens Blomert Regionaal Instituut Dyslexie (L3)


  Op basis van internationaal onderzoek en het DDP stelt Blomert (2005) een gewijzigde definitie voor: ‘Dyslexie is een subtiele stoornis in de ontwikkeling van de hersenen op basis van een genetische predispositie, die leidt tot verstoringen in de verwerking van taalspecifieke informatie en die vooral tot uiting komt bij de verwerking van fonologisch-orthografische informatie en die zich uit in het lezen en het spellen.’ Blomert geeft verder aan dat ‘bij het stellen van de diagnose dyslexie rekening wordt gehouden met de richtlijnen zoals geformuleerd door de SDN in haar brochure van 2004 in zover deze betrekking hebben op achterstand’. Hij is daarbij van mening dat de verklarende diagnose de doorslaggevende factor moet zijn bij het vaststellen van de diagnose dyslexie. Alleen hierdoor is vroegtijdige diagnose en diagnose bij sterk compenserende dyslectici mogelijk.


  Bij het Regionaal Instituut Dyslexie (RID) (Blomert 2005) zijn aanvullende diagnostische criteria als volgt geformuleerd (de nummering is conform de originele tekst):


  1.1: Een grote achterstand met lezen en spellen waarbij deze achterstand niet samenhangt met algemene leerstoornissen of andere duidelijke sensorische of cognitieve beperkingen of onvoldoende onderwijs.


  1.2: Een grote achterstand met lezen en matig/gemiddeld spellen of andersom, waarbij deze achterstand niet samenhangt met algemene leerstoornissen of andere duidelijke sensorische of cognitieve beperkingen of onvoldoende onderwijs.


  1.3: Een beperkte achterstand met lezen, spellen of beide, in combinatie met een van de volgende factoren of combinatie van factoren: hoog IQ en/of intensieve remedial teaching. In dit geval wordt toch de diagnose dyslexie gesteld indien er ook nog aanwijzingen zijn voor klankverwerkingsproblemen en/of dyslexie in de familie voorkomt.


  1.4: Geen objectieve achterstand vaststelbaar. Dit betreft het geval van hoogfunctionerende studenten in het vervolgonderwijs of volwassenen die (slechts) een gemiddeld niveau van lezen en spellen behalen. In dit geval wordt toch de diagnose dyslexie gesteld, indien alleen pseudowoorden lezen moeizaam is en/of er aanwijzingen zijn voor klankverwerkingsproblemen en/of dyslexie in de familie voorkomt.


  Het RID (Blomert 2005) heeft tevens indicaties geformuleerd voor een uitgestelde diagnose: behandeling als verlengde diagnostiek. Het voorstel tot behandeling als verlengde diagnostiek wordt toegepast in de volgende gevallen (de nummering is ook hier conform de originele tekst):


  
    
      	
        
          
            
            
          

          
            	2.1:

            	Opvallende spellingachterstand, geen leesachterstand en geen aanwijzingen voor cognitieve uitval.
          


          
            	2.2:

            	Geen spellingachterstand, wel uitval op leestempo, maar ook uitval op alle andere cognitieve taken die ‘verwerkingssnelheid’ meten.
          


          
            	2.3:

            	Hoogfunctionerende studenten in het vervolgonderwijs of volwassenen, die slechts een gemiddeld niveau van lezen en spellen behalen, waarbij geen pseudowoorden-leesproblemen optreden terwijl er geen aanwijzingen zijn voor klankverwerkingsproblemen en dyslexie in de familie.
          


          
            	2.4:

            	Bij een lees- en spellingsachterstand en een laag IQ (<80).
          


          
            	2.5:

            	lees- en spellingachterstand met veel bijkomende gedrags- en/of cognitieve problemen.
          


          
            	2.6:

            	In het geval van lees- en spellingachterstand waarbij twijfel bestaat over het aangeboden onderwijs en de begeleiding, bijvoorbeeld in het geval van niet-reguliere onderwijsvormen waarbij geen standaard lees- en spellingpakket is aangeboden. In het geval tijdens de behandeling moeizame en hardnekkige problemen voorkomen bij het leren van de letter-klankkoppeling en de spellingregels wordt in deze gevallen alsnog de diagnose dyslexie gesteld
          

        

      
    

  


  Bovenstaande definities en criteria doen recht aan de (hoog)begaafde kinderen en volwassenen met dyslexie en worden in dit hoofdstuk dan ook als uitgangspunt gehanteerd.


  13.1.3  Subtypen dyslexie


  Zowel in het onderzoek van Blomert als in de praktijk van Wolf (1997) wordt onderscheid gemaakt tussen twee typen. Het onderscheid is belangrijk bij het opstellen van het behandelplan. Wolf (1997) onderscheidt in de behandelpraktijk een single deficitgroep, die alleen problemen heeft met de fonologische verwerking van woorden of een woordvindingsprobleem heeft. De kinderen met een single deficit reageren goed op de behandeling. De double deficitgroep heeft fonologische en woordvindingsproblemen. Deze groep is moeilijker te behandelen. Braams (2007) pleit ervoor om kinderen die naast fonologische problemen geheugenproblemen (korte- en langetermijngeheugen) hebben eveneens als double deficit te bestempelen.


  13.1.4  De definitie van hoogbegaafdheid


  In hoofdstuk 1 is het multifactorenmodel van Heller en anderen uitvoerig beschreven. Dit model wordt ook hier als uitgangspunt gehanteerd. In het model wordt onderscheid gemaakt tussen aanleg/talenten en de uiteindelijke prestatie van een individu op een bepaald terrein. De ontwikkeling van een talent kan daarbij belemmerd worden door individugebonden factoren (bijvoorbeeld dyslexie) en factoren in de omgeving (bijvoorbeeld het niet herkennen van de dyslexie).


  Wanneer hoogbegaafde kinderen problemen hebben met het technisch lezen en/of de spelling, wordt er naar een verklaring gezocht. Het komt voor dat de hoogbegaafdheid van het kind in twijfel wordt getrokken of er wordt aangegeven dat het kind onderpresteert. Beide verklaringen houden geen stand. Onderpresteren is het minder presteren dan op grond van intellectuele capaciteiten verwacht mag worden zonder dat er sprake is van (versluierende) leer- en of gedragstoornissen (Montgommery 2000).


  Shaywitz (2006) geeft aan dat de fonologische vaardigheden geen verband hebben met intelligentie. Veel kinderen met een superieure intelligentie krijgen dyslexie, terwijl kinderen met een lagere intelligentie vlot leren lezen. Het fonemisch bewustzijn is een betere voorspeller dan intelligentie als het gaat om hoe vlot het kind zal leren lezen.


  13.2  Dyslexie bij (hoog)begaafde kinderen


  In deze paragraaf wordt besproken waardoor dyslexie bij hoogbegaafde kinderen vaak niet of te laat wordt herkend en waardoor dit komt. Ook wordt besproken welke gevolgen de dyslexie kan hebben voor de sociaal-emotionele ontwikkeling van het kind.


  13.2.1  Complicerende factoren in de diagnostiek


  Bij (hoog)begaafde kinderen uit dyslexie zich niet altijd op een opvallende manier bij het aanvankelijk lezen en spellen. Zo zijn er hoogbegaafde dyslectische kinderen die zo veel kunnen compenseren dat ze pas serieus met de gevolgen van hun dyslexie worden geconfronteerd op het voortgezet onderwijs bij het leren van de vreemde talen.


  Deze (hoog)begaafde kinderen kunnen binnen het basisonderwijs hun gebrekkige woord-decodering compenseren door onder andere goed gebruik te maken van de context, hun grote woordenschat, hun hoge snelheid van begrip en het sneller zien van logische verbanden. Hierdoor behalen ze nog gemiddelde prestaties en scoren ze niet onder de norm. Wanneer er naar de prestaties op school wordt gekeken, zien we dat het technisch lezen doorgaans gemiddeld tot iets onder gemiddeld op gang komt. Het begrijpend lezen wordt veelal goed beheerst, maar het leestempo is traag. Het inzichtelijk rekenen gaat voorspoedig en soms zijn er problemen met het automatiseren van de tafels. Over dat laatste maakt niemand zich druk: het is immers een bekend gegeven dat hoogbegaafde kinderen een hekel hebben aan herhaling, en daar hoort het stampen van de tafels ook bij.


  Naarmate de kinderen in de hogere groepen komen, wordt de spelling complexer. Er moeten meer regels in een woord worden toegepast en het aantal niet-klankzuivere woorden neemt toe. Dit leidt vaak tot grotere problemen met de spelling.


  Het komt echter ook voor dat een hoogbegaafd kind een ernstiger vorm van dyslexie heeft, waardoor de schoolprestaties vanaf begin groep 3 over de gehele linie lager worden. Het technisch lezen en de spelling komen vertraagd op gang. Als het kind ook problemen heeft met het automatiseren van het rekenen, zal niemand op het idee komen dat het in feite een slim kind is. Shaywits (2006) beschrijft dit als volgt: ‘Wat een combinatie: enerzijds een geweldige cognitieve aanleg en begripsvermogen, anderzijds een voortdurend geworstel op het meest elementaire niveau van de taal om het gedrukte woord te decoderen en te identificeren. Hij is er helemaal klaar voor – zijn imposante intellect wil niets liever dan met woorden gevoed worden, zodat hij de ideeën en gedachten erachter kan verwerken en ervan kan genieten. Maar om bij de basis van alles – het gedrukte woord – te kunnen komen, moet hij het eerst decoderen en identificeren. Wat een frustratie. Wat een doorzettingsvermogen.’


  13.2.2  Verschillen basisonderwijs en voortgezet onderwijs


  Het basisonderwijs kent in vergelijking met het voortgezet onderwijs een heterogene populatie. In een basisschoolgroep zitten kinderen met cognitieve capaciteiten die ver uiteenlopen. Er zijn kinderen die na de basisschool naar het vmbo of categoriaal gymnasium gaan. Er wordt gewerkt met leermethoden die gemaakt zijn voor kinderen met gemiddelde capaciteiten. De hoogbegaafde kinderen met dyslexie vallen doorgaans niet op doordat ze aan het gemiddelde niveau van de aangeboden methode voldoen. De slimme(re) kinderen kunnen hun dyslexie compenseren met hun surplus aan intelligentie, dat leidt tot een grote woordenschat, het vermogen snel logische verbanden te doorzien, een brede algemene kennis en een hoge snelheid van begrip.


  Elke basisschool heeft de beschikking over de protocollen Dyslexie van de Stichting Dyslexie Nederland. Hierin wordt aangegeven dat leerkrachten zich ongerust moeten maken over de ontwikkeling van het technisch lezen en de spelling als de prestaties op D- of E-niveau liggen. Bij het hanteren van deze norm wordt ervan uitgegaan dat het kind over gemiddelde intellectuele capaciteiten beschikt. Er zijn geen normen voor kinderen die over (hoog)begaafde capaciteiten beschikken. Kinderen die over een gemiddelde intelligentie beschikken, presteren doorgaans op C-niveau, kinderen die hoogbegaafd zijn op een hoog A-niveau, of zij hebben een didactische voorsprong. Men realiseert zich niet dat het verschil tussen het C- en D-niveau kleiner is dan het verschil tussen een hoog A-niveau en een Cniveau. Het niet laten meewegen van de intellectuele capaciteiten van een kind staat een snelle diagnose in de weg. In het voortgezet onderwijs wordt daarentegen wel rekening gehouden met de intellectuele capaciteiten van het kind. Vanaf de eerste dag in het voortgezet onderwijs zijn er verschillende normen met betrekking tot het technisch lezen en spellen voor de verschillende onderwijsniveaus. Aan een leerling op het vwo worden hogere normen gesteld dan aan een leerling op het vmbo.


  13.2.3  Niet-uitgekomen verwachtingen


  Tijdens de opleiding op de pabo’s wordt er in het curriculum weinig aandacht besteed aan de meer- of hoogbegaafde kinderen. In september 2008 heeft staatssecretaris Van Bijsterveldt de kwaliteitsagenda voor het opleiden van leraren gepresenteeerd in de Kamer en aangegeven dat er tijdens de opleiding tot leraar in het bijzonder aandacht zal worden besteed aan het stimuleren van excellentie. Veel leerkrachten herkennen de signalen van hoogbegaafdheid niet of hebben een onjuist beeld en verkeerde verwachtingen van het (hoog)begaafde kind. Niet zelden wordt aangenomen dat een hoogbegaafd kind altijd (zeer) goed presteert en men is niet bekend met de combinatie van (hoog)begaafdheid en dyslexie. Tevens realiseren leerkrachten zich vaak niet wat de effecten van dyslexie op het totale functioneren van het kind kunnen zijn. Een aantal factoren ligt hieraan ten grondslag: volwassenen schatten kinderen doorgaans in op hun verbale capaciteiten en baseren hier ook hun verwachtingen op. Als een kind een slimme indruk maakt en in de kleutergroepen goed heeft gepresteerd, verwacht de omgeving, maar ook het kind zelf, dat het goed zal kunnen leren lezen, spellen en rekenen. Als deze verwachting niet uitkomt, gaat men op zoek naar verklaringen, en juist dan is de kans groot dat er een verkeerd label wordt geplakt. Gedragingen die ontstaan zijn doordat de dyslexie niet is herkend, worden dan als oorzaak gezien van de lees- en spellingproblemen.


  Faalangst en onzekerheid


  Een slimme leerling met dyslexie in groep 3 weet van zichzelf dat hij slim is. Hij heeft dit in het contact met zijn omgeving ervaren en gaat vol goede moed naar groep 3. Wanneer het kind na een aantal maanden ervaart dat het wordt voorbijgestreefd door kinderen die minder slim zijn, gaat zijn zelfbeeld wankelen. Hoe kan het dat hij zich goed inzet bij het lezen en spelling maar toch niet het verwachte resultaat bereikt? Het kind raakt hierdoor in verwarring en kan de oorzaak niet aangeven. Door de tegenvallende prestaties neemt zijn zelfvertrouwen af en kan het kind faalangst ontwikkelen. De tegenvallende prestaties worden dan niet zelden aan deze faalangst geweten.


  Verminderde werkhouding door tegenvallende prestaties


  Het kan ook voorkomen dat het kind zijn motivatie verliest en hierdoor gaandeweg minder geconcentreerd is tijdens het lezen en spelling. De omgeving wordt hierdoor op het verkeerde been gezet en spoort het kind aan om beter zijn best te doen. Dit is het begin van een neerwaartse spiraal. Daarbij kan de verminderde werkhouding of zijn gebrek aan inzet worden uitgelegd als de oorzaak van de tegenvallende prestaties.


  Clownesk gedrag


  Andere hoogbegaafde kinderen gaan soms in de verdediging; zij willen zich niet laten kennen en om de pijn te verzachten zoeken ze hun heil in clownesk gedrag. Door middel van dit gedrag proberen zij toch credits te krijgen bij hun groepsgenoten. Het clownesk gedrag stoort de leerkracht en de andere kinderen. De kans is groot dat vervolgens alleen het gedragsprobleem wordt aangepakt.


  Reacties van groepsgenoten


  Wanneer dyslexie pas bij leerlingen in de hogere groepen van het basisonderwijs zichtbaar wordt, kunnen groepsgenoten hierop reageren door opmerkingen te maken in de trant van: ‘Wat ben jij dom zeg. En maar zeggen dat je hoogbegaafd bent. Nou ik denk het niet. Moet je zien wat voor stomme fouten je maakt!’


  Reacties van de ouders


  De ouders van niet herkende (hoog)begaafde kinderen met dyslexie voelen zich vaak onzeker over de ontwikkeling van hun kind. Zij zien hun kind worstelen met zijn onmacht. Ze weten niet meer wat ze van het kind mogen en kunnen verwachten. Als de problemen die de ouders signaleren door de school worden afgedaan met ‘maakt u zich geen zorgen, hij presteert toch op gemiddeld niveau’ of ‘niet ieder kind kan overal goed in zijn’, leggen de ouders zich hier in eerste instantie bij neer. Na verloop van tijd slaat de twijfel weer toe en wordt een andere instantie ingeschakeld. Wanneer er dan naast hoogbegaafdheid ook dyslexie wordt geconstateerd, hebben de ouders gemengde gevoelens. Behalve opgelucht – ze weten nu wat de oorzaak is van de tegenvallende prestaties – zijn ze boos omdat ze niet vasthoudender naar school zijn opgetreden. Ook zijn ze vaak boos op de leerkrachten en vragen zich af waarom de dyslexie niet eerder is onderkend. Soms komt het overigens voor dat de school zelfs na de diagnose aangeeft dat het kind geen remedial teaching krijgt omdat er nog zwakkere leerlingen in de groep zitten.


  13.3 Signalen van dyslectische hoogbegaafde kinderen


  In deze paragraaf worden de signalen besproken die mogelijk indicatoren zijn van dyslexie. Er is onderscheid gemaakt tussen de verschillende leeftijdgroepen.


  13.3.1 Signalen bij de kleuters


  In de kleutergroepen vallen deze kinderen zelden op. Ze presteren gemiddeld op de specifieke taalvaardigheden en goed tot zeer goed op de overige aandachtsgebieden. Specifieke taalvaardigheden van kleuters hangen samen met het gemak waarmee ze in groep 3 leren lezen en spellen. Ze kunnen problemen hebben met het herhalen van zinnen, het navertellen van een verhaal, het snel kunnen benoemen van plaatjes en het komt voor dat ze moeite hebben met het onthouden van de namen van de dagen van de week. Aangezien hun geheugen voor andere zaken goed is, wordt al snel gezegd dat het kind zich niet wil inspannen voor deze zaken. Het wordt afgedaan met ‘niet willen’ in plaats van ‘niet kunnen’. Ook kunnen ze moeite hebben met het analyseren en synthetiseren van de klanken in een woord en het aangeven van de juiste plaats van een letter in een woord. De slimme kleuter is leergierig en heeft veel interesse in het leren lezen en leren rekenen. Een groot verschil tussen de ontwikkeling van het rekenen en het lezen kan een signaal zijn dat er sprake is van dyslexie. Het is niet ongewoon dat een slimme kleuter met dyslexie in de kleutergroep al een aantal letters kent. Dit wordt ten onrechte door de meeste leerkrachten als een contra-indicatie gezien voor dyslexie. Het leren benoemen van de letters doet namelijk een beroep op het visueel geheugen en niet op de fonologische vaardigheden. Het kind onthoudt het plaatje en de bijpassende naam. Men onderkent dan nog niet dat de kleuter door de dyslexie een verlengde leertijd nodig zal hebben in groep 3.


  13.3.2  Signalen in groep 3


  In groep 3 vallen begaafde dyslectische leerlingen in de eerste maanden niet echt op, omdat de leerkracht uitgaat van een gemiddelde ontwikkeling. Doorgaans verloopt de ontwikkeling van het aanvankelijk technisch lezen en het spellen gemiddeld, terwijl het rekenen vanaf het begin goed gaat. Toch zijn er als u goed kijkt wel een aantal signalen aan te wijzen. De klanktekenkoppeling verloopt trager dan verwacht, ze hebben moeite met het horen van het verschil tussen de u, eu en ui, omdat deze klanken niet constant zijn. Deze letters klinken anders in woorden als ‘deur’ en ‘Teun’. Ook hebben ze moeite met klankonzuivere woorden als ‘meer’ en ‘spoor’.


  Onderzoek heeft aangetoond dat dyslectische kinderen geen andere fouten maken dan hun groepsgenoten. Ze maken echter meer fouten en de fouten zijn hardnekkiger. Ze blijven langer letters spiegelen en maken langer fouten in de letter-klankrelaties.


  13.3.3  Signalen na groep 3


  In de leerjaren na groep 3 krijgen de slimme kinderen het steeds moeilijker en kan een aantal niet meer voldoende compenseren met hoogbegaafde capaciteiten.


  Een zwak werkgeheugen voor talige taken


  Deze kinderen kunnen moeite hebben met het onthouden van meerdere of samengestelde opdrachten. Wanneer de leerkracht tijdens de instructie aangeeft wat de kinderen achtereenvolgens bij de verschillende opdrachten moeten doen, is de kans groot dat het dyslectische kind dit niet allemaal kan onthouden. Zijn werkgeheugen laat hem in de steek.


  Aangezien een groot deel van de rekenmethoden een groot beroep doet op de talige taken, kan het dyslectische kind ook problemen ondervinden bij het rekenen. Denk hierbij aan de grote lappen tekst die een kind moet lezen bij de zogeheten verhaaltjessommen. Ook kan het kind moeite hebben met het onthouden van de tafels.


  Het tempo gaat omhoog


  (Hoog)begaafde leerlingen met dyslexie kunnen in de hogere groepen in de problemen komen doordat de te lezen teksten langer worden. Het lezen verloopt bij hen trager en vraagt relatief veel energie. Ze zijn niet of net binnen de tijd klaar en hebben hierdoor geen tijd over om nog met verrijkingsmateriaal te werken. Naar ouders toe wordt het trage tempo gezien als een contra-indicatie voor (hoog)begaafdheid. Het kind heeft alle tijd nodig voor het gewone lesprogramma en kan er dus geen ander werk bij krijgen.


  Verschil tussen schriftelijke en mondelinge taalvaardigheid


  (Hoog)begaafde kinderen met dyslexie hebben doorgaans een (zeer) goed taalgebruik. In vergelijking met hun leeftijdgenoten gebruiken zij relatief moeilijke woorden en begrippen. Wanneer zij zich echter op papier moeten uitdrukken, zijn ze op hun hoede. Ze zijn onzeker over de juiste spelling en weten dat ze makkelijk in tijdnood kunnen komen. Om deze problemen te voorkomen schrijven ze korte verhalen en gebruiken eenvoudiger woorden die ze correct kunnen spellen.


  Spelling


  Bij spelling hebben begaafde leerlingen in eerste instantie voldoende houvast aan de regelgeving. Maar wanneer er meerdere regels bij het schrijven van een woord moeten worden toegepast, wordt het te moeilijk en neemt het aantal fouten toe. Ook moeten ze in toenemende mate woorden leren spellen die een lage woordfrequentie hebben of afkomstig zijn uit een andere taal.


  Bij het leren van de woordpakketten kunnen de begaafde kinderen nog wel goed presteren. Ze hebben de woorden goed geleerd en aangezien er maar een paar categorieën worden aangeboden, lukt het hun om voldoende tot goed te presteren op het controledictee. Het geheugen op de korte termijn werkt goed, maar van verinnerlijking is geen sprake. Bij de halfjaarlijkse toetsen van het leerlingvolgsysteem blijkt dat de aangeboden leerstof onvoldoende beklijft is. Ze presteren op deze toetsen zwakker doordat ze deze woorden niet hebben kunnen oefenen en er meerdere spellingcategorieën tegelijk aan bod komen.


  Moeite met pseudowoorden


  Bij het lezen en nazeggen van pseudowoorden moet het woord volledig klank voor klank worden geregistreerd bij het horen en worden ontsleuteld bij het lezen. Aangezien deze woorden niet bestaan, kan het (hoog)begaafde kind niet compenseren met zijn grote passieve woordenschat en zal het zwak presteren.


  Prestaties op rekenen en lezen


  Bij een groot aantal begaafde dyslectische kinderen is er een groot verschil tussen de rekenprestaties en de snelheid van lezen en de spellingvaardigheid. Het rekenen is meestal goed, mits er geen groot beroep wordt gedaan op het lezen. Het begrijpend lezen is doorgaans goed, mits ze voldoende tijd krijgen.


  13.4 De diagnose


  Uit het prevalentieonderzoek van dyslexie (Blomert 2005) blijkt dat dyslectische kinderen niet eenduidig te diagnosticeren zijn op grond van hun lees- en spellingpatroon. De voorkeur gaat uit naar een differentiaal-diagnostische aanpak. Het onderzoek zal altijd een combinatie zijn van lees- en spellingtoetsen en een meer of minder beperkt onderzoek naar de cognitieve vaardigheden. Tevens zullen de sterke kanten van het kind in kaart moeten worden gebracht. Voorafgaand aan het onderzoek zal men eerst visuele waarnemingsproblemen en gehoorproblemen moeten uitsluiten.


  13.4.1 Het didactisch onderzoek


  Aangezien dyslexie een taalprobleem is, richt het onderzoek zich toch op de taken die een groot beroep doen op de fonologische verwerking. Voorbeelden van dergelijke taken zijn:


  •De auditieve analyse (het benoemen van de afzonderlijke klanken in een woord).


  •De auditieve synthese (het aan elkaar plakken van letters tot een woord).


  •De woordherkenning (het herkennen van een woord waaruit klanken zijn weggelaten).


  •De klankdeletie (het weglaten van delen van een woord of van een klank, waarna er een bestaand Nederlands woord overblijft).


  •Het lezen van pseudowoorden.


  •De spelling.


  •De leessnelheid.


  Ook zal er informatie moeten worden verzameld over de geheugenspan (hoeveel cijfers kan het kind achter elkaar onthouden), de woordvinding (kan het kind snel plaatjes benoemen, heeft het kind snel het juiste woord paraat) en het verbaal geheugen op de korte- en lange termijn. De woordvindingsproblemen van de (hoog)begaafde dyslectische kinderen zijn soms moeilijk op te merken in de dagelijkse omgang met het kind. Wanneer zij niet op het juiste woord kunnen komen, nemen ze razend snel hun toevlucht tot omschrijvingen of passende synoniemen. Bij het snel en serieel benoemen van plaatjes, letters of cijfers vallen ze echter door de mand, doordat ze dan het juiste woord moeten noemen en niet terug kunnen vallen op omschrijvingen.


  De kinderen die naast fonologische problemen, problemen hebben met het snel serieel benoemen van visuele informatie worden geclassificeerd als kinderen met een dubbeltekort.


  Toetsen


  Elke school heeft een arsenaal aan toetsen. Het lezen op woordniveau kan gemeten worden met de Eén-Minuut-Test van Brus en de Drie-Minuten-Toets van Cito. Het lezen op zinsniveau kan gemeten worden met de Leestempotoetsen van Cito en de nieuwe AVI-kaarten. Het omzetten van de leesprestatie op de Leestempotoetsen naar een AVI-niveau is niet geschikt voor kinderen met dyslexie. Bij de Leestempotoets krijgt het kind een tekst aangeboden. In de zin staan telkens drie sterk op elkaar lijkende alternatieven; het kind moet het juiste woord in de zin aanstrepen. De toets kent een tijdlimiet. Deze toets is moeilijk voor de dyslectische kinderen omdat er zowel een beroep wordt gedaan op de snelheid van lezen als op de juiste spelling van een woord. Met beide vaardigheden kunnen zij problemen hebben. Om zicht te krijgen op het leesprobleem zullen deze kinderen uitgebreid met de nieuwe AVI-kaarten moeten worden onderzocht. De leerkracht krijgt dan zicht op het leestempo van het kind en op het accuraat lezen. Kinderen die de tijdlimiet beperkt overschrijden maar accuraat lezen, kunnen dan toch in een hoger niveau worden ingedeeld. Hierdoor wordt voorkomen dat kinderen onnodig lang blijven hangen in een AVI-niveau en teksten aangeboden krijgen die niet passen bij hun emotionele belevingswereld.


  De spellingvaardigheid kan getoetst worden met de Spellingtoetsen van Cito en het PI-dictee.


  Bij het opstellen van de normen is geen rekening gehouden met de cognitieve capaciteiten van het kind en het komt regelmatig voor dat begaafde dyslectische kinderen op C-niveau (het gemiddelde) scoren (zie ook paragraaf 13.2). Volgens het Protocol Dyslexie is een C-score geen reden tot ongerustheid. Dit gaat echter niet op voor het hoogbegaafde kind met dyslexie. Een prestatie op Cniveau ligt ver onder het verwachtingsniveau, en dus zal er actie ondernomen moeten worden.


  De Dyslexie Screening Test bestaat uit meerdere subtests. De test kent een normering op leeftijd: per kalenderjaar gelden er andere normen. Dit is echter met name voor jonge kinderen een te groot tijdsinterval. Ook wordt er geen rekening gehouden met de cognitieve capaciteiten van het kind. Wanneer men alleen naar de normen kijkt, is de test naar mijn idee minder geschikt voor diagnostiek bij (hoog)begaafde kinderen.


  13.4.2 Het psychologisch onderzoek


  Een intelligentieonderzoek maakt een essentieel deel uit van het onderzoek naar dyslexie. Voor kinderen op de basisschool gaat de voorkeur uit naar de WISC-III. Dit is een Nederlands genormeerde intelligentietest voor kinderen van 6 tot 16 jaar die uit zes mondelinge en zeven handelingssubtests bestaat. Met deze test kan het IQ van het kind bepaald worden en krijgt men inzicht in diens sterke en minder sterke kanten. De didactische prestaties worden afgezet tegen het verbale, performale en totale IQ. Met daarbij de vraag welke prestaties men op grond van het IQ ten minste zou mogen verwachten. Een grote afwijking tussen de behaalde en te verwachten prestaties is een signaal voor dyslexie.


  De subtest Cijferreeksen doet een beroep op het directe en het werkgeheugen voor talige informatie en de Substitutie doet onder andere een beroep op het visueel geheugen en het verwerken van visueel aangeboden informatie. Een relatief zwakke score op deze subtests kan een aanwijzing zijn voor dyslexie. Tijdens het psychologisch onderzoek wordt daarnaast getoetst of er sprake is van andere stoornissen of leerproblemen.


  Bij de verklaringsgerichte diagnose wordt aangegeven welke belemmeringen dyslexie met zich meebrengt, wat de prognose is voor het leren van de vreemde talen en welke uitwerking de lees- en spellingproblemen hebben op de sociaal-emotionele ontwikkeling. Ook wordt onderzocht of dyslexie in de familie voorkomt en worden de beschermende factoren, zoals de motivatie van het kind, de ondersteuning door de ouders, een goede afstemming en passend aanbod op school, in kaart gebracht. Daarnaast wordt er handelingsgericht gekeken: hoe breed manifesteert de stoornis zich? Zijn er alleen problemen met het leestempo en/of de spelling, of zijn er ook problemen met het rekenen?


  Daarnaast zal er goed moeten worden gekeken of de dyslexie ook doorwerkt op de sociaal-emotionele ontwikkeling van het kind. Is er sprake van faalangst, zijn er spanningen, heeft het kind een negatief zelfbeeld of zijn er inmiddels stemmingsproblemen ontstaan? Hoe later dyslexie wordt gediagnosticeerd, hoe groter de kans op problemen in de sociaal-emotionele ontwikkeling.


  13.5 Welke aanpak werkt?


  In deze paragraaf wordt beschreven hoe de leerkracht het hoogbegaafde kind met dyslexie kan begeleiden. Ook wordt aangegeven op welke wijze er geremedieerd kan worden en op welke wijze er compensatie kan worden geboden.


  13.5.1 Het behandelplan


  Na het stellen van de diagnose zal er een behandelplan moeten worden opgesteld. In het behandelplan wordt beschreven wat het kind gaat leren, wat het vertrekpunt is, wat het doel is waar naartoe wordt gewerkt, op welke wijze er wordt gewerkt, welke oefeningen het kind nodig heeft en welke leermiddelen daarbij nodig zijn. Ook wordt vastgelegd hoe de sterke kanten van het kind worden benut, wie het behandelplan uitvoert en wanneer de evaluatie plaats zal vinden.


  In het behandelplan staat ook beschreven wat er wordt gedaan ter remediëring, welke compensatiemogelijkheden er worden gebuikt en wat de taak van de ouders is. Het is belangrijk dat het kind weet wat het plan inhoudt, zodat het kind op voorhand weet wat er van hem wordt verwacht.


  Blomert (2005) pleit voor een cognitief-psychologische behandeling. Dyslexie is een taalprobleem en dat is het uitgangspunt voor de behandeling. Therapieën middels diëten, medicatie, bewegingsoefeningen en middelen als speciale brillen raadt hij af.


  Naast de didactische aanpak zal er gewerkt moeten worden aan de gevolgen die de dyslexie heeft op de sociale en emotionele ontwikkeling.


  13.5.2  Remediëren


  Remediëren in de onderbouw


  Kleuters bij wie vroege indicaties van dyslexie zijn ontdekt, vragen extra aandacht bij het aanleren van de fonologische vaardigheden.


  Voorbeelden van geschikte oefeningen zijn:


  •Zoeken van plaatjes die met dezelfde klank beginnen.


  •Werken met letterboeken.


  •Werken met letterpuzzels.


  •Oefenen van de auditieve synthese en analyse.


  •Rijmoefeningen.


  •Aanbieden van functionele schrijfactiviteiten zoals het maken van een verlanglijstje, het schrijven van een tekst bij een tekening.


  Ook kan de leerkracht de leertijd verlengen door het kind al in groep 2 systematisch letters te laten leren en benoemen. Er kan gestart worden met de letters van de eigen naam, die van de namen van broertjes en zusjes, vriendinnetjes of onderwerpen uit de interessesfeer van het kind. Het is in deze fase belangrijk dat de leerkracht de letterkennis wendbaar maakt door er direct kleine woorden mee te maken. De aangeleerde letters kunnen geflitst worden met een computerprogramma.


  Remediëren in groep 3


  Zodra er in groep 3 aanwijzingen zijn dat de ontwikkeling van het lezen en het spellen achterblijft bij de verwachting, is het belangrijk om de remediëring op te starten.


  De aanpak is taakgericht; het kind krijgt elke dag directe en planmatige instructie. In het begin zal de nadruk liggen op de klanktekenkoppeling en het aanvankelijk lezen.


  Voor de (hoog)begaafde kinderen met dyslexie is het belangrijk dat zij de eerste AVI-niveaus zo snel mogelijk doorlopen. Zij willen kennis vergaren en de inhoud van de eerste leesboekjes sluit wegens hun eenvoud niet goed aan bij hun belevingswereld. Zij willen graag meer inhoudelijke informatie. Een aantal (hoog)begaafde kinderen leest liever een informatief boekje over een onderwerp dat hen aanspreekt dan een verhalend boek. Bij het aanbieden van teksten is het belangrijk dat de voorkennis wordt gestimuleerd door het kind op de plaatjes attent te maken en door te vragen over wat het al van het onderwerp weet. Het herhaald aanbieden van zinvolle teksten werkt doorgaans goed.


  Het leren lezen en leren spellen kan bovendien prima op de computer worden ondersteund. Op de site van Lexima staan de ICT-mogelijkheden goed beschreven.


  Bij het leren spellen hebben begaafde kinderen daarnaast meer houvast aan de regelgeving dan aan het spellen naar analogie.


  Remediëren in de hogere groepen


  •Inzet van de computer


  Vanaf groep 4 zal de computer een grotere rol gaan spelen bij het leren lezen, het opvoeren van het leestempo en de spelling.


  •Stimuleren van het leesplezier


  Naast de gebruikelijke oefeningen voor kinderen met dyslexie is het belangrijk dat het leesplezier wordt gestimuleerd door boeken te zoeken die het kind aanspreken en door interesse te tonen en met het kind over zijn persoonlijke beleving te praten. De boeken van Geronimo Stilton vallen bij veel begaafde dyslectische kinderen in de smaak.


  •Nadruk op het leren van de regelgeving


  (Hoog)begaafde dyslectische leerlingen kunnen voor wat betreft spelling veel houvast ontlenen aan de regelgeving. Zij kunnen deze regels doorgaans beter onthouden dan het woordbeeld.


  •Leren van woordidentificatiestrategieën


  In de Nederlandse taal komen bekende lettergroepen zoals de aai-, oei-, eeuw- en ieuw-klank voor. Naast het trainen van de lettergroepen kunnen voorvoegsels als be-, ver en ge, en uitgangen als -heid en -teit geoefend worden. Deze oefeningen werken goed als ze in een zinvolle context worden aangeboden.


  •Compacten van de taalmethode


  Het is goed om (hoog)begaafde dyslectische kinderen te laten werken met een gecom-pacte versie van de taalmethode. Deze kinderen hebben doorgaans een grote woordenschat en kunnen de oefeningen die de uitbreiding van de woordenschat tot doel hebben gedeeltelijk overslaan. Ook de oefeningen die gericht zijn op taalbeschouwing kunnen ingedikt worden.


  •Visualiseren van de leervorderingen


  Kinderen vergelijken hun prestatie met die van hun groepsgenoten. Om te voorkomen dat ze geen rendement zien van hun extra inzet is het belangrijk dat hun leervorderingen worden gevisualiseerd.


  •Begrijpend lezen


  Het begrijpend lezen gaat de meeste (hoog)begaafde dyslectische kinderen goed af. De leerkracht moet bij de beoordeling rekening houden met hun genuanceerd taalgebruik. In vrijwel alle toetsen komt het voor dat de tekst of de vraag niet eenduidig is. Een voorbeeld hiervan is een oude opgave uit de subtest Rekenen van de WISC. De opdracht luidt: 4 jongens hebben samen 72 vissen gevangen. Bij het verdelen krijgt ieder evenveel. Hoeveel vissen krijgt iedere jongen? Antwoord van een begaafd kind: ‘Dat weet ik niet, ik weet niet of alle vissen even zwaar wegen.’

  Ook komt het voor dat begaafde kinderen de vragen verkeerd beantwoorden omdat ze zich bij het beantwoorden van de vragen laten leiden door hun eigen kennis van het onderwerp.


  13.5.3 Compenseren


  •Langere werktijd


  De leerkracht kan de (hoog)begaafde dyslectische kinderen tegemoetkomen door hun meer tijd te geven bij de toetsen. Het lezen van lange teksten verloopt immers trager en vergt veel energie. Wanneer het kind weet dat het langer de tijd heeft, zal het zich niet opgejaagd voelen. De leerkracht kan de toetsen ook voorlezen.


  •Groter lettertype


  Sommige kinderen vinden het prettig om de teksten van de toetsen vergroot aangeboden te krijgen. De lay-out wordt voor hen rustiger en hierdoor behouden zij het overzicht.


  •Samen laten werken


  Bij de wereldoriënterende vakken kan het (hoog)begaafde dyslectische kind samenwerken met een goede lezer. De goede lezer leest de tekst voor en daarna kunnen de kinderen samen de vragen beantwoorden.


  •Ingesproken boeken


  Een deel van de begaafde kinderen met dyslexie houdt niet echt van lezen en leest daarom niet vaak een boek voor zijn plezier. Aangezien er een groot verschil is tussen spreektaal en boekentaal, is de kans groot dat hun passieve woordenschat achteruitgaat. Hierdoor wordt het lezen van teksten in toenemende mate moeilijker. Naarmate je meer woorden in een tekst herkent, begrijp je de tekst beter. Om te voorkomen dat de passieve woordenschat achteruitgaat, kunnen kinderen naar ingesproken boeken luisteren. Als het technisch lezen zeer grote problemen geeft, kan het kind ook gebruikmaken van ingesproken leerboeken.


  •Spelfouten negeren als spelling niet het hoofddoel is


  De spelfouten bij een overhoring van topografie mogen niet mee worden gerekend bij de beoordeling. Het is uitermate frustrerend als je weet waar alle plaatsen liggen, maar een onvoldoende haalt omdat je de plaatsnamen of de namen van de landen verkeerd hebt geschreven.


  •Spellen op de computer


  (Hoog)begaafde dyslectische kinderen kunnen spelling oefenen op de computer. Ook kunnen zij werkstukken op de computer maken en daarbij profiteren van de spellingcontrole en de grammaticacontrole.


  •Om goed te kunnen leren typen wordt aangeraden om in groep 7 (of eerder indien de handen groot genoeg zijn om het toetsenbord goed te bedienen) een cursus blind typen te volgen. Het blind leren typen vraagt veel doorzettingsvermogen, maar eenmaal geleerd hebben deze leerlingen er veel profijt van in groep 8 en tijdens het voortgezet onderwijs.


  •Het geven van een kopie van het dictaat


  Zoals eerder is aangegeven hebben dyslectische kinderen moeite met het uitvoeren van samengestelde opdrachten. Het luisteren en tegelijkertijd maken van aantekeningen is voor deze kinderen een lastige opgave. Een aantal geeft aan dat ze het tempo waarin wordt gedicteerd nauwelijks kunnen bijhouden. Hierdoor kunnen ze geen aandacht besteden aan de inhoudelijke betekenis. Ook spellen ze woorden vaak verkeerd; als ze de stof moeten leren van hun eigen aantekeningen, worden ze geconfronteerd met verkeerd gespelde woorden. Dit bevordert de opbouw van een visueel woordbeeld niet. Door ze een kopie van het dictaat te geven kunnen ze hun aandacht bij de les houden en zien ze bij het leren bovendien de juiste spellingwijze.


  •Nakijken van het huiswerk


  Op de meeste scholen wordt het huiswerk klassikaal nagekeken of kijken de leerlingen zelf hun werk na. Bij het zelf nakijken van het werk zien deze kinderen als regel hun eigen fouten niet. Het huiswerk van de dyslectische kinderen moet daarom door een volwassene – of desnoods een klasgenoot – worden gecontroleerd op spelfouten. Ook ouders kunnen hierbij een rol spelen.


  •Steunkaarten


  De (hoog)begaafde dyslectische kinderen kunnen veel baat hebben bij steunkaarten. In het begin kunnen de letters die ze blijven spiegelen op hun tafel worden geplakt of in een fotoboekje worden gestopt. Leerlingen kunnen dan telkens even kijken hoe een bepaalde letter of lettergroep wordt geschreven. In de hogere groepen kunnen de spellingregels en het algoritme van de werkwoordspelling op aparte kaarten worden gezet. Als het kind ook moeite heeft met het automatiseren van de tafels, kan een tafelkaart worden aangeboden.


  •Schriftelijk of mondeling overhoren


  Door niet alleen schriftelijk maar ook mondeling te overhoren, krijgt de leerkracht een goede indruk of de leerling zijn huiswerk heeft geleerd. Bij het overhoren van de vreemde talen kan er een apart cijfer worden gegeven voor beide manieren van overhoren.


  13.5.4 De pedagogische begeleiding


  In de voorgaande paragrafen is aangegeven dat de dyslexie ook gevolgen heeft voor de sociale en emotionele ontwikkeling. Bij de (hoog)begaafde leerling is het contrast tussen zijn lees- en/of spellingvaardigheden en zijn cognitieve vaardigheden zeer groot. Het is voor een kind heel moeilijk om te begrijpen dat het veel taken goed kan, maar moeite heeft met het lezen en spellen. Dit wordt nog versterkt doordat er binnen het basisonderwijs een heel groot beroep wordt gedaan op het lezen en de spelling.


  •Een goede visueel-ruimtelijke ontwikkeling

  Kinderen die zeer goed zijn in visueel-ruimtelijke taken krijgen binnen het basisonderwijs na groep 3 nauwelijks de kans om deze talenten te etaleren. Dit wordt door hen ervaren als een groot onrecht. De juf/meester ziet alleen maar waar ik moeite mee heb en heeft geen aandacht voor de dingen die ik wel goed kan. Om zo’n kind recht te doen, is het raadzaam om elke week tijd in te roosteren voor het werken met visueel-ruimtelijk materiaal. Het kind ervaart zo dat er oog is voor zijn totale ontwikkeling. Bovendien zien zijn groepsgenoten ook zijn goede kanten: hier krijgt het kind credits voor.


  •Perfectionistische instelling

  Een aantal (hoog)begaafde dyslectische kinderen heeft een perfectionistische instelling. Zij stellen hoge eisen aan zichzelf en willen het graag goed doen. Zodra ze merken dat ze niet aan hun eigen eisen kunnen voldoen, worden ze onzeker en kunnen ze faalangst ontwikkelen. Ze weten bijvoorbeeld dat ze het woordpakket goed hebben geleerd, maar weten uit ervaring ook dat ze fouten zullen maken. Wanneer ze denken dat ze het toch niet kunnen, blokkeren ze. Het gevolg is dat hun eigen verwachting is uitgekomen. Als deze kinderen geen training krijgen in faalangstreductie, is de kans van slagen van het behandelplan gering.


  •Negatief zelfbeeld

  Sommige kinderen bouwen een negatief zelfbeeld op. Omdat ze bij alle vakken worden geconfronteerd met hun dyslexie, denken ze dat ze nergens goed in zijn en vinden ze zichzelf dom. Ook deze kinderen hebben veel ondersteuning nodig om zichzelf met hun dyslexie te accepteren en hun aandacht ook te leren richten op de dingen die wel goed gaan.


  •Wat kunnen de ouders doen?

  Ouders zullen hun kind moeten accepteren zoals het is. Zij zullen hun verwachtingspatroon ten aanzien van de prestaties van hun kind met betrekking tot het lezen en het spellen bij moeten stellen. De ouders kunnen hun kind ondersteunen door begrip te tonen. Zij zullen hun kind moeten ondersteunen wanneer het na een mislukte dag triest uit school komt. En soms zullen ze ook moeten strijden om op school begrip en een aangepast leerprogramma voor hun kind af te dwingen. De ouders kunnen de didactische ontwikkeling van hun kind stimuleren door op een gezellige manier het lezen en de spelling te oefenen. Voorbeelden hiervan zijn:


  -Het alternatief lezen. De ouders lezen drie bladzijden en het kind leest een (deel van een) bladzijde. Hierdoor blijft het boek spannend en kan het kind de verhaallijn vasthouden


  -Letterspelletjes. In de auto of op de fiets kunnen letterspelletjes worden gedaan. Wat is de laatste letter van het woord ‘hond’? Welke woorden rijmen op elkaar?


  -Hulp bij het leren. Ouders kunnen het kind helpen bij het leren en het huiswerk nakijken op spelfouten.


  -Voorbeeldfunctie. Ouders kunnen ook laten zien dat de dyslexie een goede carrière niet in de weg hoeft te staan. Er zijn veel voorbeelden van volwassenen met dyslexie die een geslaagde carrière hebben opgebouwd.


  -Gulden middenweg. Ouders moeten er wel voor waken dat ze niet te veel van het kind vragen. Deze kinderen moeten zich op school al erg inspannen en hebben ook recht op vrije tijd. Bovendien is het niet leuk om (al) je vrije tijd te besteden aan zaken waar je niet goed in bent.


  -Beperk het geven van samengestelde opdrachten. In de dagelijkse omgang met het kind moeten de ouders er rekening mee houden dat het uitvoeren van samengestelde opdrachten (als je straks naar beneden gaat om naar voetbal te gaan, neem dan ook even een theedoek mee) lastig voor hen kan zijn. Het geven van meerdere opdrachten tegelijk werkt vaak niet. De ouders zullen zich moeten realiseren dat dit geen onwil is maar onmacht.


  13.6 De overstap naar het voortgezet onderwijs


  In deze paragraaf wordt beschreven welke overwegingen een rol spelen bij het kiezen van het juiste type school. Ook wordt een aantal aandachtspunten opgesomd waarop ouders en leerkrachten kunnen letten bij de keuze van de school.


  13.6.1 Het kiezen van de juiste school


  Het is niet altijd eenvoudig om voor (hoog)begaafde kinderen met dyslexie het geschiktste schooltype te kiezen. Hun leestempo ligt lager dan dat van hoogbegaafde kinderen zonder dyslexie en meestal is er ook een achterstand in de spellingvaardigheden.


  Uit ervaring is bekend dat onderwijsbelemmeringen niet opgelost worden door een keuze voor een lagere onderwijsvorm. In plaats daarvan zal gevraagd moeten worden naar specifieke maatregelen en faciliteiten. Dyslexie gaat immers niet over wanneer een kind op een lager type onderwijs wordt geplaatst.


  Keuze voor een lager schooltype heeft bovendien als risico dat het kind geen aansluiting vindt bij zijn klasgenoten. Met als reden dat taalgebruik en de wijze van denken niet overeenkomen met die van zijn klasgenoten. Het begaafde kind neemt grotere denkstappen, ziet sneller logische verbanden. Ook gebruikt het relatief moeilijke woorden en begrippen. Daarbij komt het voor dat het kind geen aansluiting vindt doordat het andere of meer diepgaande interesses heeft.


  Ten slotte is de kans groot bij een keuze voor een lager schooltype dat de verveling toeslaat. De nieuwe leerstof wordt in een te traag tempo, met minder diepgang en met te veel herhalingen aangeboden. Het kind kan hierdoor gedemotiveerd raken en gaan onderpresteren. Dit onderpresteren kan weer leiden tot vroegtijdig schoolverlaten.


  Bij de keuze voor het juiste type onderwijs moet daarom rekening gehouden worden met de intellectuele capaciteiten, de motivatie en de zelfstandige werkhouding van het kind.


  13.6.2 Het zoeken van de juiste school


  Wanneer de keuze voor een bepaald schooltype is gemaakt, begint voor de ouders en het kind de zoektocht naar een geschikte school. Ouders moeten zich daarbij goed laten informeren over de mogelijkheden die de toekomstige school biedt. Zij zullen moeten onderzoeken of de school ervaring heeft met de begeleiding van dyslectische leerlingen en of de school volgens het Protocol Dyslexie voor het voortgezet onderwijs werkt. Ook kunt u de ouders verwijzen naar de site van de oudervereniging Balans.


  Daarnaast kunnen de ouders vragen of alle docenten het dyslexiebeleid van de school ondersteunen en welke faciliteiten de school leerlingen biedt. Voorbeelden daarvan zijn:


  •Mogen de kinderen op een laptop werken?


  •Krijgen ze meer tijd bij het maken van toetsen en proefwerken?


  •Wordt er naast schriftelijk ook mondeling overhoord?


  •Krijgt de leerling een dyslexiepas als reminder voor de docenten?


  •Mogen docenten leerlingen compensatieopdrachten geven om hun cijfer op te halen?


  •Krijgen de leerlingen een kopie van de dictaten?


  •Mag er gebruikgemaakt worden van spellingkaarten tijdens de proefwerken?


  •Kunnen de ouders een nakijkmal krijgen?


  Andere aandachtspunten zijn een al dan niet aangepaste beoordeling van de spelling van het Nederlands en de vreemde talen en de vraag of de school leerlingen, indien noodzakelijk, een vrijstelling geeft voor een vreemde taal.


  Wanneer de ouders zich door de school hebben laten informeren, dienen zij vooral ook contact op te nemen met ouders van andere dyslectische leerlingen om te achterhalen of het beleid ook echt in de praktijk wordt uitgevoerd.


  13.7 Samenvatting en voorbeeld


  In voorgaande paragrafen is duidelijk geworden dat het niet eenvoudig is om (hoog)begaafde kinderen met dyslexie in een vroeg stadium te signaleren en te diagnosticeren. Dit komt deels doordat deze kinderen hun leerstoornis meestal goed weten te compenseren met hun hoge intellectuele capaciteiten. De signalering van deze kinderen wordt ook negatief beïnvloed doordat leerkrachten tijdens de opleiding weinig kennis van hoogbegaafde kinderen meekrijgen en al helemaal niet van hoogbegaafde kinderen met dyslexie.


  Om deze kinderen vroeg op te kunnen sporen zal er op school beleid gemaakt moeten worden met betrekking tot (hoog)begaafde kinderen. Daarnaast zullen de leerkrachten geschoold moeten worden.


  voorbeeld: Het verhaal van Randy


  Randy is een vrolijke kleuter en heeft een vlotte babbel. In de groepen 1 en 2 vallen zijn enorme woordenschat en zijn grote algemene belangstelling op. Hij speelt graag in de hoeken en kan zich in de bouw en constructiehoek goed uitleven. Hij bouwt mooie dingen.


  Aan het einde van de kleutertijd laten de leerkrachten hem met een gerust hart doorgaan naar groep 3. Daar komt het aanvankelijk technisch lezen gemiddeld op gang. Na januari nemen zijn leesprestaties iets af en ook heeft hij moeite met het de tweetekenklanken en de niet-klankzuivere woorden. Hij komt regelmatig boos en verdrietig uit school en de ouders merken dat zijn enthousiasme voor het lezen en het spellen sterk afnemen. Het rekenen gaat daarentegen zeer voorspoedig. Vader herinnert zich nog zijn eigen schooltijd. Hij had problemen met het lezen en de spelling. Na de basisschool is hij naar de lts gegaan om vervolgens door te stromen naar de mts, de hts en uiteindelijk de universiteit. Pas op de universiteit is vastgesteld dat hij hoogbegaafd en dyslectisch is. Vader kijkt niet prettig terug op zijn schoolloopbaan en wil niet dat zijn zoon eenzelfde traject moet doorlopen.


  Tijdens een tienminutengesprek maken de ouders hun zorgen kenbaar aan de leerkracht en geven aan dat zij vermoeden dat Randy dyslectisch is. De leerkracht deelt de problemen van de ouders niet en geeft aan dat Randy beslist niet de zwakste leerling van de groep is en dat zij hem even de tijd moeten gunnen. Hij is nog speels en dwaalt nog wel eens af bij het lezen en de spelling. In groep 4 gaat het bergafwaarts met Randy. Hij is regelmatig boos en geeft aan dat hij school niet meer zo leuk vindt. Zijn motivatie neemt zichtbaar af en hij vermijdt lezen.


  De leerkracht maakt zich geen zorgen en vertelt de ouders dat niet iedereen overal goed in kan zijn. Er zijn nu eenmaal kinderen die goed kunnen rekenen, maar die slechts gemiddeld lezen en spellen. Op aandringen van de ouders wordt Randy aan het begin van groep 5 didactisch getoetst door de intern begeleider van de school. Randy blijkt een lichte achterstand met betrekking tot het spellen en het technisch lezen te hebben. De achterstand is echter niet zorgelijk en met wat extra oefening en vooral een betere inzet kan hij het gemakkelijk inlopen. De ouders hoeven zich geen zorgen te maken, want Randy presteert nog op een laag gemiddeld niveau. In eerste instantie zijn de ouders opgelucht. Na verloop van tijd zien ze hun kind steeds ongelukkiger worden, wat zijn weerslag heeft op alle schoolse vakken. Tot overmaat van ramp wordt Randy door een aantal kinderen gepest. De ouders besluiten Randy aan te melden voor psychologisch onderzoek bij een psycholoog. Aan het einde van groep 5 wordt bij Randy de diagnose hoogbegaafdheid en dyslexie vastgesteld. De opgelopen schade en verloren tijd zijn dan een echter al een feit…


  Noten


  1 Zie de site van het Steunpunt Dyslexie (www.steunpuntdyslexie). Dat is een onderdeel van Balans (www.balansdigitaal.nl).
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    Hoogbegaafdheid plus (kenmerken van) een autismespectrumstoornis: van dubbel exceptioneel tot 1+1=1½


    Agnes Burger-Veltmeijer


    

  


  
    


    Sommige psychologen of pedagogen bestempelen een hoogbegaafd kind al snel als autistisch. Anderen waarschuwen om hoogbegaafd gedrag niet aan te zien voor autistisch gedrag. In deze bijdrage ligt de waarheid in het midden: in het ‘grijze gebied’ tussen hoogbegaafdheid mét en zónder autisme. Als kinderen in dit gebied beter geobserveerd worden, is een autisme-etiket niet altijd nodig. Dan is er geen sprake van 1+1=2 (ofwel dubbel exceptioneel), maar van 1+1=1½. Aan de school de taak om als eerste de gecamoufleerde signalen te registreren. Deze bijdrage biedt daartoe aanknopingspunten.


    

  


  In het basisonderwijs komen steeds meer kinderen voor met het label ‘hoogbegaafd’ (HB) of ‘meerbegaafd’. Zij krijgen deze kwalificatie onder meer via psychodiagnostisch onderzoek door een (gz)psycholoog of (ortho)pedagoog. Volgens Fiedler (1999) is hoogbegaafdheid weliswaar geen stoornis, maar hebben hoogbegaafde leerlingen wel speciale onderwijsbehoeften die afwijken van de normaal gangbare. De kernbehoefte van deze kinderen is een onderwijsleersituatie die hen via afgestemde begeleiding en materialen uitdaagt op hun hoge intellectuele talenten. Dat wil zeggen dat kennishonger gestild wordt en hogere denkvaardigheden, zoals abstract denken en logisch redeneren, gestimuleerd worden. Steeds meer onderwijsgevenden zien het belang in van maatregelen als compacten en verrijken en/of verdiepen van de leerstof. Ook versnelling binnen een leerlijn of naar een hoger leerjaar komt steeds vaker voor.


  Kinderen met een gediagnosticeerde stoornis in het autismespectrum (ASS) komen eveneens steeds vaker voor in het reguliere basisonderwijs. De kernbehoefte van deze kinderen is ‘voorspelbaarheid en overzichtelijkheid’, kortom: veel ‘structuur’ in de onderwijsleersituatie.


  Een derde groep leerlingen is die met de combinatie van hoogbegaafdheid en autismespectrumstoornissen (HB+ASS). Ze lijken weinig voor te komen, maar dat kan het gevolg zijn van de onbekendheid van dit gecombineerde fenomeen. Tot op heden is er wereldwijd amper betrouwbaar wetenschappelijk onderzoek verricht bij deze groep leerlingen. Wel is er veel onderzoek gedaan naar ‘hoger functionerend autisme’, maar daarbij gaat men uit van een IQ van circa 80 en hoger. De groep hoogbegaafde ASS-kinderen is niet expliciet onderzocht of vergeleken met andere groepen. Vooral uit gevalsbeschrijvingen weten we dat deze kinderen grote intellectuele talenten hebben en daarnaast forse tekorten als het gaat om het plannen en overzien van hun leer- en sociale gedrag.


  Er is nog een vierde, moeilijk te duiden groep kinderen die rondloopt op de basisschool. Dat zijn slimme kinderen met soortgelijke communicatie, zelfstandigheids- en studieproblemen als kinderen met ASS. Maar ze hebben onvoldoende (zichtbare) symptomen om voor een officiële diagnose ASS in aanmerking te komen. Dat betekent dat er geen geld vrijkomt voor voorzieningen, zoals een rugzakje of een persoonsgebonden budget. Ook komt het voor dat hun intellectuele capaciteiten door hun autistische trekken zodanig gemaskeerd zijn dat deze leerlingen niet passen binnen de criteria van het hoogbegaafdheidbeleid op hun school. Leraren vragen zich bij deze kinderen regelmatig af of ze misschien hoogbegaafd zijn, of autistisch, omdat ze van beide dimensies symptomen zien, maar ook gedrag dat daar niet mee correspondeert.


  Dit hoofdstuk gaat over de laatste twee groepen. De lezer vindt hier geen kanten-klaar ‘receptenboek’ voor in de klas. Wel wordt een manier van kijken en denken uitgelegd die ook in de onderwijsleersituatie van toepassing kan zijn. Het gaat er daarbij om dat de leraar en intern begeleider niet blijven hangen in de vraag welk etiket een kind zou moeten hebben (ASS, HB of HB+ASS). Het gaat erom wat deze leerling nodig heeft.


  De tekst is als volgt opgebouwd: in paragraaf 14.1 worden hoogbegaafdheid en het autismespectrum behandeld en de bijbehorende gedrags- en leerproblemen naast elkaar gezet. Paragraaf 14.2 laat diagnostische en signaleringsproblemen zien van de combinatie HB+ASS. De theoretische basis hiervan, het ‘DD-denken’, is uiteengezet in paragraaf 14.3. Wie deze paragraaf te theoretisch vindt, kan ook direct overstappen naar paragraaf 14.4, waarin de toespitsing van het DD-denken op de onderwijssituatie wordt uitgelegd.


  14.1 Over hoogbegaafdheid en autismespectrumstoornissen


  Hoogbegaafdheid (HB)


  In dit hoofdstuk beschouwen we hoogbegaafdheid binnen het domein van de cognitieve intelligentie en het creatief (probleemoplossend) denkvermogen. Kortom: de intelligentie die je voor het schoolse leren nodig hebt. Uit praktische overwegingen wordt ‘cognitief hoogbegaafd’ gedefinieerd als een totaal-IQ dat twee standaarddeviaties of meer boven het gemiddeld ligt (totaalIQ ? 130). Door verschillende auteurs worden diverse eigenschappen aan (hoog)begaafdheid toegeschreven. Zonder naar volledigheid te streven staan in tabel 14.1 een aantal zijnskenmerken opgesomd. Deze kenmerken zijn overwegend verkregen via interviews en gevalsstudies. Afhankelijk van de afstemming in opvoeding en onderwijs kunnen de kenmerken voor een individueel kind zich in positieve of negatieve zin ontwikkelen. Als totale groep hebben hoogbegaafde kinderen niet meer of minder psychologische problemen dan niet-hoogbegaafde kinderen (Freeman 1997; Neihart 1999). Er is dus geen wetenschappelijk bewijs dat hoogbegaafdheid een risico- of beschermende factor vormt voor leerproblemen of sociaal-emotionele problematiek. Maar áls zich problemen voordoen, is het waarschijnlijk dat deze als gevolg van de kwalitatief andere zijnskenmerken een specifiek karakter hebben, waarop in opvoeding en onderwijs op speciale wijze afstemming plaats dient te vinden (Burger-Veltmeijer, 2006a).


  Tabel 14.1 Kenmerken toegeschreven aan hoogbegaafdheid (Fiedler 1999, Freeman 1997, O’Connor 2002, Webb 1982; 2005, Winner 1996)


  [image: pg_267]


  Autismespectrumstoornissen (ASS)


  Het autismespectrum is een continuüm dat zich uitstrekt van de zware classificatie Autisme naar de lichtere varianten Hoger Functionerend Autisme (HFA), PDD-NOS en Stoornis van Asperger (AS). Hierbij verwijst het woord ‘lichter’ slechts naar de ernst of de hoeveelheid van de symptomen en niet naar de consequenties ervan in het dagelijks leven. In de praktijk kunnen deze kinderen namelijk flink gehandicapt zijn op het gebied van het sociale omgaan met anderen. De groep van hoogbegaafde kinderen met autisme bevindt zich op dit spectrum aan de kant van deze ‘mildere’ vormen. De kernproblemen ASS zijn stoornissen op het gebied van:


  • Sociale interactie (zoals geen vrienden, veel conflicten, gepest worden).


  • De verbale en non-verbale communicatie (zoals veel praten maar niet communiceren, hoogdravend praten, geen oog voor gezichtsmimiek of lichaamstaal).


  • De verbeelding (zoals weinig of juist bizarre fantasie, onvermogen tot rollenspel).


  Vaak gaat dit samen met een opvallende voorkeur voor een star en zich stereotiep herhalend patroon van activiteiten en/of interesses (zoals strikt vasthouden aan regels en routines of sterk gefocust zijn op één onderwerp, bijvoorbeeld het heelal of bepaalde diersoorten).


  De wijze waarop de sociale interactieproblemen eruitzien, varieert van kind tot kind en kan in de loop van de ontwikkeling van baby tot volwassene van verschijningsvorm veranderen (Wing 1992). Soms is sprake van bizar en opvallend gedrag. Ook komt het voor dat iemand juist sociaal passief en zelfs geliefd is, of nauwelijks opvalt door sterke aangepastheid.


  Cognitieve oorzaken van ASS


  De drie tot nu toe meest onderbouwde cognitieve theorieën rond autisme zijn die van de gebrekkige Theory of Mind (ToM), zwakke Centrale Coherentie (CC) en zwakke Executieve Functies (EF). Hieronder volgt een korte uitleg.


  ToM is de vaardigheid om gedachten, intenties en gevoelens toe te schrijven aan jezelf en anderen en op basis daarvan het gedrag van anderen te voorspellen en erop te anticiperen. Onder anderen Baron-Cohen en Frith hebben vanaf halverwege de jaren tachtig van de vorige eeuw deze theorie in relatie tot autisme proefondervindelijk ondersteund. Deze theorie verklaart echter alleen die problemen die te maken hebben met sociale interactie en communicatie en niet het stereotiepe en starre gedrag dat vaak met ASS samengaat.


  Daarom is vanaf begin jaren negentig door Frith & Happé (1994) de nadruk op zwakke CC gelegd. In het kort komt dit erop neer dat personen met ASS bij het verwerken van onder andere visuele en sociale informatie sterk detailgericht zijn. Ze zijn veel minder op samenhangende gehelen gericht. Hierdoor ontstaat het effect van ‘door de bomen het bos niet meer zien’. Doordat ze geen zinvolle verbanden waarnemen, laten ze zich niet leiden door de context (de situatie) bij het oplossen van (sociale) problemen. Zo is het bijvoorbeeld afhankelijk van de context of een zinnetje als ‘ja, dat zal wel’ letterlijk, sarcastisch of ironisch begrepen moet worden. Het zinnetje op zich is een detail dat pas betekenis krijgt in de relatie met het geheel, de situatie, de toonhoogte, de persoon die het uitspreekt, et cetera.


  De derde cognitieve theorie zoekt de oorzaak van autisme in een verstoorde werking van de planning en controle van allerlei gedrag. De hersenfuncties die hiervoor zorgen, zijn de zogeheten ‘uitvoerende’ ofwel ‘executieve’ functies (EF), die hun basis hebben in de prefrontale hersenschors (achter het voorhoofd). Zij zorgen mede voor de mate waarin de verwerking van (sociale) informatie soepel verloopt. Zo kan bijvoorbeeld star of chaotisch sociaal of leergedrag ontstaan als je niet in staat bent om je aandacht op meerdere zaken tegelijk te richten of om soepel te schakelen tussen het ene en het andere. Deze ‘verdeelde aandacht’ en ‘aandachtswitching’ zijn voorbeelden van executieve functies. Andere met autisme geassocieerde executieve functies zijn inhibitie (afremmen van niet-relevante prikkels), flexibel denken, planning en verbale vlotheid (Geurts 2003).


  Al met al kan gezegd worden dat geen van de drie cognitieve theorieën alle symptomen van autisme kan verklaren. Bovendien zijn ze niet uniek voor ASS, maar spelen ze ook bij andere ontwikkelingsstoornissen een rol (bijvoorbeeld ADHD). Wel vullen ze elkaar aan en kan het autistische gedrag door deze theorieën beter begrepen worden. Geen van deze cognitieve theorieën gaat expliciet in op de speciale groep van hoogbegaafde mensen met ASS. Het DD-Model (paragraaf 14.3) geeft hiertoe een theoretische aanzet.


  Soortgelijke problemen van HB en ASS


  De sociale en leerproblemen van hoogbegaafde kinderen met ASS kunnen op elkaar lijken. Het gaat bij beide groepen vaak om onderpresteren of sociale isolatie, het buiten de groep staan. Maar de oorzaak van de problemen is verschillend. Onderpresteren bijvoorbeeld, kan bij een hoogbegaafd kind ontstaan door verveling, een gebrek aan uitdaging. Dit kun je een emotionele oorzaak noemen. Bij een kind met ASS is de oorzaak neurobiologisch van aard: het onderpresteren ontstaat door een stoornis in de planningsvaardigheden of flexibele aandacht (EF). Ook zien we vaak dat deze kinderen zeer detaillistisch en gefragmenteerd waarnemen, en grote gehelen niet overzien (CC). In tabel 14.2 staat het verschil in oorzaken van de twee probleemgebieden onderpresteren en sociale isolatie uitgewerkt. Dat overzicht maakt ook duidelijk dat verschillende oorzaken verschillende onderwijsbehoeften tot gevolg hebben.


  Deze verschillende oorzaken zijn in de praktijk niet altijd duidelijk te onderscheiden. Uit tabel 14.2 blijkt dat bij onduidelijkheid over de oorzaak ook de onderwijsleerbehoefte onduidelijk blijft. Daarom is het belangrijk dat er op school gesignaleerd en zo nodig gediagnosticeerd wordt voordat er een speciaal programma wordt aangeboden. In de praktijk zien we dit weinig gebeuren. Men probeert iets uit de ‘HB-ideeënbak’ of uit de ‘ASS-ideeënbak’, wat niet blijkt te werken. Vervolgens wordt zo’n leerling alsnog voor onderzoek aangemeld, met het nodige tijdverlies.


  Tabel 14.2 Het verschil in oorzaken van onderpresteren en sociale isolatie (Burger-Veltmeijer)


  
    
      
      
      
    

    
      	

      	Probleem met leerstrategieën, zoals onderpresteren

      	Probleem met sociale interacties, zoals sociale isolatie
    


    
      	
        

      
    


    
      	HB

      	Oorzaken

      	Oorzaken
    


    
      	Emotionele oorzaak

      	O.a. motivatiegebrek, onvoldoende intellectuele uitdaging, nooit geleerd te leren of te falen

      	O.a. gebrek aan ontwikkelings- of interessegelijken, intolerantie t.o.v. trage denkers
    


    
      	

      	Onderwijsleerbehoefte Intellectuele uitdaging, compacten en verrijken van leerstof, versnellen, leerstrategieën aanleren

      	Onderwijsleerbehoefte Ontwikkelings of interessegelijke klasgenoten zoeken, sociale vaardigheden oefenen via appèl op redelijkheid en inlevingsvermogen
    


    
      	ASS

      	Oorzaken Gefragmenteerd denken (CC), aandachts- of planningsstoornis (EF)

      	OorzakenGebrek aan empathie (ToM)
    


    
      	Cognitieve (neurobiologische) oorzaak

      	Onderwijsleerbehoefte Helpen structureren bij agendaplanning, (huis)werk, leren onderscheiden tussen belangrijke en onbelangrijke details, buddy zoeken die helpt bij plannen

      	Onderwijsleerbehoefte Individuele gesprekken met coach, sociale vaardigheden trainen via appèl op ‘kosten en baten’, stap voor stap helpen generaliseren naar andere situaties
    


    
      	
        

      
    

  


  14.2 Over de combinatie HB+ASS


  14.2.1 Eenzijdige en tweezijdige misdiagnoses


  Bij sommige kinderen is het goed merkbaar dat ze hoogbegaafd zijn of een stoornis binnen het autismespectrum hebben. Maar bij hoogbegaafde kinderen met (kenmerken van) ASS is dat soms moeilijk merkbaar. Dat geldt zowel voor de hoogbegaafdheidskenmerken (paragraaf 14.1.1) als voor de ASS-symptomen (paragraaf 14.1.2). Het autistische gedrag is lang niet altijd duidelijk doordat deze kinderen het compenseren met hun hoge intelligentie. En andersom kunnen de hoge intellectuele capaciteiten verdoezeld worden door een zwakke werkhouding. Vanuit literatuuronderzoek (Burger-Veltmeijer 2006a) is duidelijk geworden dat verwarring optreedt door de volgende zaken:


  • Sommige gedragskenmerken van HB lijken sterk op die van ASS (zie tabel 14.3).


  • Mede door deze overeenkomsten camoufleren en of versterken gedragskenmerken van HB en ASS elkaar.


  • Er is bovendien geen duidelijke grens tussen HB zonder ASS (HB–ASS) en HB plus ASS (HB+ASS). Deze twee condities lopen geleidelijk in elkaar over.


  • Ten slotte zitten we in Nederland met het probleem dat veel diagnostici (gz-psychologen, (ortho)pedagogen) eenzijdige kennis en ervaring hebben. Ofwel van HB, ofwel van ASS.


  Door deze elkaar versterkende zaken kunnen gemakkelijk eenzijdige of tweezijdige misdiagnoses ontstaan. Bij eenzijdige misdiagnoses worden bijvoorbeeld de problemen onterecht aan alleen HB of alleen ASS geweten. Bij tweezijdige misdiagnoses wordt onterecht een dubbel etiket geplakt (HB+ASS) of wordt de dubbele diagnose HB+ASS niet gezien. Verkeerde of onvolledige diagnoses kunnen voor een kind veel negatieve gevolgen hebben.


  Tabel 14.3 Overeenkomstige kenmerken HB en ASS/HB+ASS (Cash 1999, Gallagher & Gallagher 2002, Little 2002, Neihart 2000, Webb e.a. 2005)
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  14.2.2 Gevolgen van misdiagnoses


  Als een hoogbegaafd kind met (kenmerken van) ASS niet goed gediagnosticeerd wordt, ontstaan vaak forse emotionele, gedrags en leerproblemen, vooral bij de overgang van basisschool naar voortgezet onderwijs. Dit komt bijvoorbeeld doordat zo’n kind ineens met vijftien verschillende leraren moet omgaan, terwijl het al moeite heeft om het gedrag van één ‘vreemde’ te begrijpen. Daarbij komt dat ogenschijnlijk simpele zaken voor deze kinderen geen vanzelfsprekende vaardigheden zijn. Ondanks hun hoge IQ zijn ze soms niet in staat om hun (huis)werk in te delen of in hun agenda te schrijven, zelfs niet als het op het bord staat. Dit verwachten leraren niet van slimme kinderen. Daardoor wordt dit soort gedrag nogal eens als ‘luiheid’ geïnterpreteerd. Ook bij de overgang van groep 4 naar 5, en van 5 naar 6, waarbij ineens meer zelfstandigheid verwacht wordt, treden dit soort problemen op. Omdat dit soort gedragingen lijkt op het onderpresteren van ‘gezonde’ hoogbegaafde kinderen die zich vervelen, krijgen leraren na een foutieve eenzijdige HB-diagnose nogal eens het advies om het kind meer intellectuele uitdaging te bieden. Dit helpt echter niet zonder meer.


  voorbeeld: Thomas is een slimme jongen die vanaf groep 5 steeds riep dat het zo saai was op school. De psycholoog vertaalde dit als: ‘ik heb meer uitdaging nodig’. Vervolgens werd een plan voor compacten, verrijken en versnellen in gang gezet. Zodoende kwam er ruimte om via begeleide projecten de hogere denkprocessen te stimuleren. Dit gaf geen verbetering. Thomas weerde de projecten af. Alleen als de leerkracht naast hem zat en letterlijk zei wat hij moest doen, werkte Thomas eraan. Na een lijdensweg van twee jaar, waarin Thomas uit wanhoop dreigde uit het raam te springen, werd een second opinion aangevraagd. Uit het onderzoek bleek dat hij behalve een zeer hoog IQ ook sterke kenmerken van ASS had. Thomas had forse problemen met het schakelen van de aandacht. En door zijn sterke focus op details had hij geen overzicht over taken. Kortom: de ordenings en planningsfuncties waren bij hem zwakker ontwikkeld dan bij de meeste leeftijdgenootjes en veel zwakker dan je op grond van zijn IQ zou verwachten. Bovendien bleek hij niet in staat te zijn om te communiceren over wat hij voelde. Alle onprettige gewaarwordingen noemde hij ‘saai’, op de manier waarop een jong kind onprettige ervaringen vertaalt als ‘buikpijn’. ‘Saai’ betekende voor Thomas ‘te moeilijk’ en niet ‘te gemakkelijk’. Hij kon het zelfstandige verrijkingswerk helemaal niet aan. Toen dat bekend was, kon een plan van aanpak bedacht worden. Hierin werden reguliere en uitdagende activiteiten (die helpen de kennishonger te stillen en originele ideeën te realiseren) ingebed in systematische ondersteuning bij het (leren) ordenen, plannen en zelfstandiger worden. Kortom: door de aandacht voor de forse tekorten konden de sterke kanten tot uiting komen. Thomas knapte zienderogen op en voorlopig werd beslist om een eventuele diagnose ASS uit te stellen.


  Thomas is maar een voorbeeld. Ieder kind heeft zijn eigen autisme, dat wil zeggen dat de autistische symptomen zich bij iedereen anders kunnen openbaren. Het hangt af van de wisselwerking tussen de aanleg en de reacties in opvoeding en omgeving.


  Uit dit alles blijkt dat goede diagnostiek in het basisonderwijs belangrijk is zodra bij hoogbegaafde kinderen de sociale en leerproblemen hardnekkig blijken te zijn. Wacht niet te lang als compacten en verrijken et cetera niet aanslaan, maar doe iets. De eerste stap is het signaleren. Hierin kan de leraar een cruciale rol spelen.


  De volgende paragraaf (14.3.1 tot en met 14.3.4) bevat een theoretische onderbouwing van de uitgangspunten die aan het signaleren ten grondslag liggen. Wie dat te theoretisch vindt, kan verder bladeren naar paragraaf 14.4 over signalering in het onderwijs.


  14.3 Het DD-denken


  14.3.1 Het DD-Model


  De eerste D in het DD-Model staat voor ‘Dimensie’. Dat is zoiets als een continue lijn waarlangs je een grootheid (zoals IQ) kunt meten. De tweede D staat voor ‘Discrepantie’, ofwel ‘tegenstrijdig’ verschil. Het DD-Model bestaat uit twee ‘dimensies’, afgebeeld door horizontale lijnen (zie figuur 14.1). Deze stellen de basislijnen voor van normaalverdelingen. Bovenaan ligt de dimensielijn van de ‘cognitieve intelligentie’. Deze is ingetekend voor het IQ-interval van 70 tot 130, ofwel twee standaarddeviaties (sd’s) onder en boven het gemiddelde IQ van 100. In werkelijkheid strekt de lijn zich naar links en rechts verder uit. Onderaan ligt de dimensielijn van de ‘sociale intelligentie’, tevens weergegeven voor het interval –2sd tot +2sd vanaf het gemiddelde. Er zijn geen waarden aan deze lijn toegekend, en de normaalverdeling van de sociale intelligentie is nog voorlopig, omdat de sociale intelligentie niet zo duidelijk testbaar is als de cognitieve intelligentie. Wel blijken onderdelen van sociale intelligentie normaal verdeeld te zijn (Baron-Cohen e.a. 1999).


  Een hoogbegaafd kind met ASS wordt als volgt geplaatst. Op de bovenste lijn van de ‘cognitieve intelligentie’ uiterst rechts in het hoogbegaafde gebied (IQ ? 130). Tegelijkertijd op de onderste lijn van de ‘sociale intelligentie’ uiterst links in het laagbegaafde gebied (LB). Om de theoretische situatie van de totale groep van hoogbegaafde individuen weer te geven, zou het model vol pijlen moeten staan. Deze hebben gemeen dat ze op de ‘cognitieve lijn’ in het hoogbegaafde gebied beginnen. Ze verschillen echter van richting. Een pijl kan op elk willekeurig punt van de ‘sociale lijn’ uitkomen. Als een pijl vrijwel loodrecht naar beneden wijst, betekent dit dat een bepaald kind qua sociale en cognitieve intelligentie op eenzelfde ontwikkelingsniveau functioneert; er bestaat dus geen discrepantie (niveauverschil) tussen beide.


  In het model zijn twee pijlen ingetekend. De rechterpijl geeft bij een willekeurig persoon met een IQ van 130 een discrepantie aan tussen een hoogbegaafde cognitieve intelligentie en een normaalbegaafde sociale intelligentie. Het verschil is (theoretisch gesproken) twee standaarddeviaties en is dus significant (dat betekent dat het niet op toeval berust). Op gelijke wijze benadrukt de linkerpijl, voor een andere willekeurige persoon met een IQ van 130, een forse discrepantie van vier standaarddeviaties, tussen cognitief hoogbegaafd en sociaal zwakbegaafd. Tussen de pijlpunten op de lijn van de sociale intelligentie (in figuur 14.1 getekend voor alle mensen met IQ=130) ligt het ‘grijze gebied’. Dit is het overgangsgebied van ‘normaal’ naar ‘stoornis’. Dit grijze gebied is niet iets absoluuts, maar iets betrekkelijks. Het wordt gedefinieerd in relatie tot het IQ.


  14.3.2 Het grijze gebied


  In het grijze gebied bevinden zich hoogbegaafden die weliswaar problemen ondervinden met sociaal contact en communicatie, en die soms ook kampen met studie- en zelfstandigheidsproblemen, maar die onvoldoende (duidelijke) symptomen hebben om de diagnose ASS (Asperger of PDD-NOS) te kunnen krijgen. Eerder is al uitgelegd dat diagnostiek moeilijk kan zijn vanwege onder meer camouflage en overeenkomsten rondom ASS-symptomen bij hoogbegaafden. Op grond hiervan kan vermoed worden dat zich in dit grijze gebied ook kinderen en volwassenen bevinden die bij nader inzien, dat wil zeggen bij goede observatie in het dagelijks leven, toch binnen het ASS-gebied zouden blijken te vallen. Hoewel de individuen uit het grijze gebied geen officiële ASS-classificatie (een etiket) krijgen, hebben zij in het onderwijs of in therapie wel veel baat bij een benadering die (mede) gebaseerd is op inzichten uit ASS. Omdat tegenwoordig in hulpverlening en onderwijs een ‘etiket’ als paspoort geldt voor voorzieningen, valt deze groep van het grijze gebied tussen wal en schip. Een van de bedoelingen van het model is dat dit grijze gebied op ‘de kaart’ wordt gezet, zodat er serieus aandacht voor gaat komen.
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  Figuur 14.1 Dimensioneel discrepantiemodel HB + ASS (DD-Model) (Burger-Veltmeijer)


  Tevens geeft het model een aanzet tot verbetering van diagnostiek. Als er bijvoorbeeld een hoogbegaafd kind met sociale, werkhoudings- en/of planningsproblemen onderzocht moet worden, dient de pedagoog of psycholoog ook te onderzoeken of misschien kenmerken van HB+ASS aanwezig zijn. En vice versa: als een kind ASS blijkt te hebben en ook een hoog IQ, dan moet de onderzoeker bekijken op welke gebieden dit kind behoefte heeft aan intellectuele uitdaging.


  Het model laat zien dat ook kinderen zonder etiket toch geheel of gedeeltelijk gebaat kunnen zijn bij begeleidingen die voor HB en/of ASS gebruikelijk zijn.


  14.3.3 Uitbreiding: het DD-Model II


  Figuur 14.2 laat de integratie zien van het idee van het ‘grijze gebied’ in combinatie met de in paragraaf 14.1.3 behandelde drie cognitieve theorieën van autisme: Zwakke ToM, zwakke EF (ofwel EDF = Executief Disfunctioneren) en zwakke CC (ofwel WCC = Weak Central Coherence).


  Het bovenste gedeelte van dit tweede DD-Model bestaat uit het eerste DD-Model (zie figuur 14.1). De ‘sociale intelligentie’ kan ook Theory of Mind genoemd worden (Baron-Cohen 1999). Daaronder zijn de twee dimensies van Executief Functioneren (EF) en Centrale Coherentie (CC) toegevoegd. In dit uitgebreide DD-Model II hebben de stippelpijlen bij EF en CC dezelfde functie als de zwarte bij de dimensie ToM. De rechter stippelpijlen laten voor een willekeurig persoon met een cognitieve intelligentie op hoogbegaafd niveau zien dat de discrepantie met het gemiddelde niveau van EF of CC fors is. De linker stippelpijlen geven voor een ander willekeurig hoogbegaafd persoon een nog grotere discrepantie aan. Links van de linker stippelpijlen liggen de stoornisgebieden van EDF en WCC. Per dimensie, dus voor EF en voor CC, ligt tussen de twee stippelpijlpunten het ‘grijze gebied’.


  Kortom: elk van de drie dimensies ToM, EF of CC heeft een grijs gebied. In het onderwijs gaat het hier om die hoogbegaafde leerlingen die problemen hebben in de sociale omgang (gebrekkige ToM) en/of problemen met leerstrategieën (zwakke EF en CC). Zij hebben in de onderwijsleersituatie baat bij een combinatie van intellectuele uitdaging gebed in een zeer gestructureerde benadering.
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  Figuur 14.2 Dimensioneel discrepantiemodel HB+ASS II (DD-Model II) (Burger-Veltmeijer)


  De vraag is of zo’n hoogbegaafd kind, dat in een, twee of drie van de grijze gebieden zit, een ASS-etiket zou moeten krijgen. Als duidelijk is wat de specifieke tekorten van het kind zijn, is zo’n etiket lang niet altijd nodig.


  De kernvraag is hier dus niet: heeft dit hoogbegaafde kind een ASSstoornis? Maar eerder: wat heeft dit hoogbegaafde kind met dit ToM, EF- en CC-profiel voor speciale behoeften in het onderwijs?


  Om deze behoeften meer duidelijk te maken kan het model van de DD-Checklist (figuur 14.3) dienen als hulpinstrument. Het idee van het grijze gebied wordt hierin werkbaar gemaakt.


  14.3.4 De DD-Checklist


  Op basis van het DD-Model is een voorlopige DD-Checklist ontworpen (figuur 14.3). Het is een hulpmiddel in het denkproces naar handelingsadviezen. De lijst helpt om de overlappende en vertroebelende overeenkomsten in gedragskenmerken te ontrafelen. Dit gebeurt door de verschillen in manifestaties (ofwel verschijningsvormen, dus hoe het eruitziet) uit elkaar te trekken en te benadrukken. Deze lijst is in eerste instantie bedoeld voor diagnostici (orthopdagogen, psychologen), maar het denkprincipe is ook bruikbaar voor remedial teachers, leraren en bijvoorbeeld jeugdartsen en jeugdverpleegkundigen.


  Het principe is dat je snel een voorlopig profiel krijgt van de sterke en zwakke kanten van een hoogbegaafd kind en daarmee ook het grijze gebied in beeld brengt. Via een stroomdiagram naar handelingsadviezen wordt overzichtelijk waar het betreffende kind behoefte aan heeft, zonder dat (meteen) geclassificeerd (geëtiketteerd) hoeft te worden. Figuur 14.3 illustreert het gedeelte van de ontwerpchecklist met de belangrijkste overeenkomsten in gedragskenmerken.


  Deze staan als ‘items’ onder elkaar in figuur 14.3 in de meest linker kolom. Ze zijn onderverdeeld in gedragingen die samenhangen met respectievelijk ToM, EF en CC. In het verticale middengedeelte van de checklist (kolom 2 t/m 4) ligt het grijze gebied. In de checklist kan per item (gedragskenmerk) op een continue horizontale dimensielijn aangegeven worden hoe voor een bepaald kind de verschijningsvorm van het betreffende gedragskenmerk eruitziet: ofwel zoals voor de groep HB+ASS (kolom 1), ofwel passend bij de groep HB-ASS (kolom 5), ofwel ergens in het grijze gebied (kolom 2 t/m 4).


  In principe is de lijst bedoeld voor invulling door diagnostisch geschoolde (gz-)psychologen / (ortho)pedagogen. Zij vullen hem in op grond van alle gegevens uit het diagnostisch onderzoek. Onderwijsgevenden en intern begeleiders kunnen dit invullen na voorlopige observaties in het kader van een signaleringstraject (zie paragraaf 14.4). Als er nog niets ingevuld kan worden, is meer observatie of testonderzoek nodig, en wordt voor het betreffende item kolom 6 aangekruist.


  Aan het eind van de totale invulling ontstaat een profiel waarin per gedragskenmerk bekeken wordt of het kind meer neigt naar HB+ASS of naar HB-ASS. Je kunt dan precies zien op welke gebieden een kind ASS-begeleiding nodig heeft en op welke gebieden HB-begeleiding. Aan de hand daarvan wordt per item, in de meest rechter kolom, een advies(richting) genoteerd, die geput wordt uit bestaande inzichten rondom HB en ASS. Als door een intern begeleider of leerkracht veel items in kolom 4 en 5 zijn ingevuld, moet er waarschijnlijk voor diagnostisch onderzoek worden doorverwezen naar een psycholoog of orthopedagoog.


  Zoals gezegd is de DD-Checklist niet in eerste instantie gericht op het stellen van een classificerende diagnose. In plaats van een etiket plakken, helpt de lijst bij het tot stand brengen van afgestemde (be)handeling. Behandelingsadviezen houden in dat de diagnosticus aangeeft welke therapieën nodig zijn. Handelingsadviezen hebben betrekking op de onderwijsleersituatie (en opvoeding in de thuissituatie). De intern begeleider zou de DD-Checklist in kunnen voegen in het handelingsgerichte werken zoals door Pameijer (2006) is vormgegeven. Het gaat er uiteindelijk om dat duidelijk wordt wat een leerling in de klas wel en niet nodig heeft. De kernwaarde van deze manier van signaleren en/of diagnosticeren ligt in het uiteenrafelen van de overeenkomstige kenmerken tussen HB en ASS.


  Wie meer wil lezen over de ontwikkeling en theoretische onderbouwing van het DD-denken, de twee DD-Modellen en de DD-Checklist, kan dit vinden in de publicaties van Agnes Burger-Veltmeijer (2006a, 2006b, 2007, 2008).
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  Figuur 14.3 Concept OntwerpDD-Checklist (Burger-Veltmeijer)


  14.4 DD-denken in de klas


  14.4.1 Signalering


  Sommige slimme kinderen blijven problemen houden, ondanks het treffen van pedagogische en didactische maatregelen voor meerbegaafden. Het kan zijn dat het kind blijft ruziemaken, amper leervorderingen heeft of zich meer en meer in zichzelf terugtrekt. Hebt u zo’n kind in de klas, maak dan samen met de intern begeleider een observatieplan.


  Dit kunt u doen door voor de verschillende in tabel 14.2 genoemde overeenkomsten goed te kijken en luisteren of het eruitziet zoals bij een ‘gezonde’ hoogbegaafde, of meer zoals bij een hoogbegaafde met ASS. De belangrijkste overeenkomsten staan in de meest linker kolom van figuur 14.3. In de derde kolom (kolom nr. 1) staan per overeenkomst de verschijningsvormen (manifestatie) voor hoogbegaafde kinderen met ASS (HB+ASS). In kolom nr. 5 staan de verschijningsvormen voor hoogbegaafde kinderen zonder ASS (HB–ASS). Als u als leraar twijfelt of een leerling wellicht tekenen heeft van HB of ASS of beide, kunt u met de intern begeleider als volgt te werk gaan.


  Neem bijvoorbeeld de overeenkomst ‘uitstekend geheugen en grote feitenkennis’. Ga eens goed na of uw leerling werkelijk verbanden legt tussen gememoriseerde kennisfeiten. En of hij er betekenis aan geeft. Of is hij vooral bezig met de kick van zoveel mogelijk feiten en detailrijtjes uit het hoofd leren? Als dat laatste het geval is, heeft hij mogelijk bij het inzichtelijk leren begeleiding nodig.


  voorbeeld: Janna is 9 jaar en geïnteresseerd in het ‘vluchtplan’ dat op school in elk lokaal hangt. Ze kan het tot in de kleinste details uit het hoofd natekenen. Op een dag wordt er op school een brandoefening gehouden. De leerlingen zijn hier van tevoren over voorgelicht en de juf heeft uitvoerig uitgelegd wanneer en hoe de kinderen de klas en de school uit moeten lopen. Hierbij heeft ze ook even gewezen op het vluchtplan. Tijdens de brandoefening loopt vrijwel alles gesmeerd. Bijna alle kinderen volgen de juffrouw. Alleen Janna raakt volledig in paniek en moet uiteindelijk door de juf naar buiten gedragen worden. Janna snapt niet wat er gebeurt en waar ze heen moet. Dit vindt de juf vreemd. Ze had verwacht dat juist Janna het goed zou begrijpen. Blijkbaar heeft Janna de gememoriseerde kennis niet geïntegreerd in een praktische betekenis.


  Nog een voorbeeld: ‘voorlijk(e) taalontwikkeling/taalgebruik’. Een (hoog)begaafd kind dat neigt naar ASS spreekt vaak op een ouwelijke, monotone en hoogdravende wijze. De taal wordt egocentrisch gebruikt, dat wil zeggen wel praten maar niet communiceren. Soms lijkt het op robottaal, of uit het hoofd geleerde boekenzinnen. We noemen dit ‘uitgestelde echolalie’. Een (hoog)begaafd kind dat niet autistisch is, spreek melodieus; de taal is ‘echt’ en vormt een middel om te communiceren.


  voorbeeld: Fred van 8 jaar vertelt de leraar exact hoe het begrip zwaartekracht in Wikipedia is gedefinieerd. De leraar vraagt hem om aan een groep geïnteresseerde klasgenootjes uit te leggen wat zwaartekracht is. Dat kan Fred niet. Hij blijft keer op keer exact de definitie uit Wikipedia herhalen, ook als de andere kinderen zeggen dat ze het niet begrijpen. Niet alleen mislukt het om het begrip in eigen woorden uit te leggen, Fred lijkt evenmin te begrijpen waarom het nodig is. Hij gaat steeds harder praten, tot hij schreeuwend aan een ander tafeltje gaat zitten.


  Neigt het kind meer naar ‘robottaal’? Dan bestaat de kans dat u het in zijn inzicht overschat. U beoordeelt de leerling dan op de voorlijke taal die meteen in het oog springt. Als hij bovendien steeds het leren ‘saai’ noemt (zoals in het voorbeeld van Thomas in paragraaf 14.2.2), geef dan niet zonder meer verrijkingsstof, maar onderzoek wat ‘saai’ precies voor hem betekent. Als het ‘moeilijk’ betekent of ‘ik kan niet plannen’, bied hem dan óók structuur. Benader hem als een jonger kind wat dat betreft. Kijk of het dan beter gaat. (Overigens kan ‘saai’ voor sommige faalangstige kinderen ook een manier zijn om moeilijk werk te vermijden. ‘Saai’ kan vele betekenissen hebben. Bekijk in dit verband ook nog eens tabel 14.2.)


  14.4.2 Focus in begeleiding


  Als de leraar en de intern begeleider voor een slim kind in kaart hebben gebracht op welke gebieden binnen figuur 14.3 het neigt naar HB en op welke naar ASS, dan kan voor de betreffende gebieden geput worden uit gangbare begeleidingsadviezen voor HB en ASS. Steeds moet dan tegelijkertijd rekening gehouden worden met de intellectuele uitdaging die het kind nodig heeft en de structuurbehoefte. Het komt erop neer dat u reguliere en verrijkende of verdiepende leerstof inbedt in een gestructureerde aanbieding. Dit kan betekenen dat niet elke kant-en-klare verrijkingstaak geschikt is, maar dat u die soms zelf moet aanpassen. Of er zelf een moet verzinnen. Afhankelijk van het specifieke profiel van het betreffende kind kan dit binnen (een van) de volgende gebieden:


  •Communiceren en interactie:u kunt het kind steunen bij het samenwerken, of besluiten dat het voorlopig niet hoeft samen te werken, of u laat het met één ander kind samenwerken met wie het goed klikt. Neem het elke week of dag even apart om door te spreken hoe het gegaan is. Misschien is er op school een geschikte sova-training waar het in past.


  •Zelfredzaamheid:bouw zelfstandig werken en sociale zelfredzaamheid langzaam en stapje voor stapje op. Ga er niet vanzelfsprekend van uit dat het kind het wel kan, omdat het een hoog IQ heeft.


  •Gedragsproblemen: bespreek met uw leerling wat gewenst en ongewenst gedrag is. Verzin samen een teken om hem eraan te herinneren dat het gebeurt, bijvoorbeeld een signaalwoord, picto of voorwerp. Het gaat erom dat hij weet dat hij zich dan even terug moeten trekken, bijvoorbeeld even uit de klas gaan. Daarna gaat het vaak snel weer goed.


  •Studievaardigheden en huiswerk: help huiswerk opschrijven, overzichtelijk onder elkaar. Help plannen en ordenen. Meer ideeën voor HB staan elders in dit handboek. Zie voor ASS de literatuurlijst (Baltussen e.a. 2003; Vermeulen 2002).


  14.5 Tot besluit


  Sommige professionals, zoals (gz-)psychologen maar ook leraren, bestempelen een hoogbegaafd kind al snel als autistisch. Anderen waarschuwen om hoogbegaafd gedrag niet aan te zien voor autistisch gedrag. In dit hoofdstuk ligt de waarheid in het midden: in het ‘grijze gebied’ tussen hoogbegaafdheid mét en zónder autisme. Als kinderen in dit gebied beter geobserveerd worden, is een autisme-etiket vaak niet nodig. Dan is er geen sprake van 1+1=2, ofwel dubbel exceptioneel, maar van 1+1=1½. De leraar heeft hierin een signaleringstaak. In dit hoofdstuk is hiertoe een manier van kijken en denken aangestipt.


  Een waarschuwing is hierbij op zijn plaats: het lijkt misschien gemakkelijker dan het is. In het gedrag van kinderen in het grijze gebied zijn de HB-kenmerken en/of de ASS-kenmerken soms slechts subtiel waarneembaar door het camouflage-effect. U komt er dan niet met de kenmerkenlijstjes uit de gangbare HB- en ASS-literatuur. Om dit signaleren toch in de vingers te krijgen, is het belangrijk om te oefenen met het ‘zien’ van de ‘manifestaties’ zoals geformuleerd in figuur 14.3. Door samen met een collega te observeren, tijdens gestructureerde én ongestructureerde taken (zoals gymnastiek, buitenspelen, vrije-keuze-uur en instructieles), kunt u elkaar wellicht verder helpen. Het blijft een kwestie van ervaring opdoen.


  Het volgende principe is bij het aanvankelijke signaleren belangrijk: het gaat niet om de vraag naar een etiket. Het gaat om de volgende drie vragen:


  •Welke kenmerken komen voor?


  •Wat heeft dit slimme kind nodig uit de ‘HB-ideeënbak’ en wat uit de ‘ASS-ideeënbak?’


  •Hoe integreren we dat in een plan van aanpak?


  Probeer het plan van aanpak vervolgens korte tijd uit (circa zes weken) om het effect te bekijken en evalueer na maximaal zes weken. Een gedeelte van de kinderen zal zo goed reageren dat daarna hoogstwaarschijnlijk geen verwijzing voor officiële diagnostiek nodig is. Blijven de problemen bestaan, volg dan de geëigende procedures. Bij dit alles staat natuurlijk voorop dat de ouders van het hele proces op de hoogte moeten zijn.
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    Hoogbegaafd en ADHD: dubbel uitzonderlijk of dubbel gehandicapt? 


    Rob Rodrigues Pereira


    

  


  
    


    AD(H)D, attention deficit hyperactivity disorder of wel concentratiezwakte met of zonder druk gedrag en impulsiviteit als hoofdsymptomen, wordt gemakkelijk geassocieerd met slechte schoolprestaties: domheid, luiheid, ongemotiveerd werken, slordig schrijven, agenda niet bijhouden en lastig gedrag in de klas. Is dit terecht en zo ja heeft het te maken met onwil, onmacht of opvoeding? Komt ADHD voor samen met hoogbegaafdheid of beschermt hoogbegaafdheid tegen ADHD? Bestaat ADHD eigenlijk wel?


    Veel van bovenstaande vooroordelen ziet men helaas nog regelmatig, ook bij leerkrachten en hulpverleners. Dit heeft veelal te maken met negatieve beeldvorming in de media en onvoldoende kennis van hulpverleners van de dimensionele aard en de situationele beïnvloeding van de aandoening. Intelligentie is evenmin een categoraal ‘probleem’ maar eveneens een dimensionele toename van begaafdheid; boven een bepaalde, niet zeer strakke grens spreken wij pas van een ‘diagnose’. Ook zijn er vaak angsten en bestaan er mythen rond de behandeling van ADHD met ‘drugs’ die het kind van karakter doen veranderen, tot een zombie maken en aanzetten tot drugsgebruik.


    

  


  Hoewel dit hoofdstuk gaat over de combinatie van hoogbegaafdheid en ADHD is het noodzakelijk dat we eerst heel precies vaststellen wat er nu onder ADHD verstaan mag worden. Zonder deze plaatsbepaling is het niet mogelijk om op verantwoorde wijze in te gaan op de combinatie van deze verschijnselen. Vertrekpunt van dit hoofdstuk is daarom de vraag wat nu eigenlijk precies ADHD is. We maken daarbij onderscheid tussen de verschijningsvormen van ADHD die passend zijn bij verschillende leeftijdfasen. Vervolgens wordt besproken in hoeverre ADHD in combinatie met andere problemen, zoals dyslexie, voorkomt. In paragraaf 15.3 gaan we in op de diagnostiek die wordt toegepast om ADHD vast te stellen. Paragraaf 15.4 gaat over mogelijke oorzaken van ADHD. In paragraaf 15.5 wordt de link gelegd met hoogbegaafdheid. In paragraaf 15.6 gaan we in op de behandeling van ADHD. Daar waar dit relevant is gaan we in op specifieke aandachtspunten met betrekking tot hoogbegaafdheid. Aan het eind van dit hoofdstuk is een overzichtstabel met begeleidingsstrategieën opgenomen die mogelijk geschikt zijn voor hoogbegaafde leerlingen met ADHD. Gekeken is op welke punten er mogelijk overeenkomsten waarneembaar zijn in de signalen die het kind afgeeft en hoe deze geïnterpreteerd en/of begeleid kunnen worden. Speciaal met betrekking tot medicatie bij ADHD is de bijlage van dit hoofdstuk geschreven.


  15.1Wat is AD(H)D?


  De aandoening moet gezien worden als een set eigenschappen die leidt tot disfunctioneren en die in meerdere of mindere mate aanwezig is bij kinderen (en volwassenen). De eigenschappen variëren in ernst afhankelijk van aanleg en situatie, kunnen in de loop van het leven uitrijpen, zien er op verschillende leeftijden anders uit (heterotypische continuïteit) en zijn in hoge mate erfelijk bepaald (Biederman 2005). Een enkele maal zijn ADHD-symptomen debet aan beschadiging aan het begin van het leven, het oude MBD, minimal brain damage-concept. Het is dus veel te eenvoudig om te zeggen dat ADHD’ers druk zijn, in de gordijnen klimmen en niet opletten in de klas. Volgens de DSM IV-classificatie (het Amerikaanse classificatiesysteem – en geen diagnosesysteem! – dat veel in Nederland wordt gebruikt) moet een ADHD’er aan de volgende hoofdsymptomen voldoen: het kind moet meer dan normaal voor zijn leeftijd en niveau last hebben van hyperactiviteit, impulsiviteit en onoplettendheid, de symptomen moeten voor het zevende jaar begonnen zijn, langer dan een halfjaar aanwezig zijn en in twee situaties aanwezig zijn. Verder moeten de klachten leiden tot disfunctie. Als hyperactiviteit niet op de voorgrond staat, spreekt men van het onoplettende type, ofwel ADD. Dit is echter maar de ‘kapstok’. De diagnostiek bestaat uit het inventariseren en interpreteren van symptomen en hieruit voortvloeiende problemen (disfunctie) door middel van de anamnese inclusief vaak gestandaardiseerde vragenlijsten, soms aangevuld met observatie of neuropsychologische tests. Naast een of meerdere van de drie hoofdsymptomen hebben deze kinderen meestal ook een slecht kortetermijngeheugen en ervaren ze moeilijkheden met timing, planning en organisatie van taken. Dit zijn zogeheten executieve functies. Dit leidt tot problemen met schoolwerk door slecht agendabeheer, vergeten huiswerk op te schrijven, er niet aan te denken boeken mee te brengen, te laat op school te komen of geen huiswerk te maken. Ook kunnen zij niet meerdere taken tegelijk uitvoeren, vooral niet als deze saai of weinig uitdagend zijn. ADHD-kinderen zijn snel afgeleid. Ze hebben dan ook meer tijd nodig voor hun werk en hun productie ligt lager. Aangezien zij vaak erg hun best doen om mee te komen in de klas en toch minder presteren dan op grond van hun cognitieve capaciteiten verwacht mag worden, krijgen zij veel negatieve aandacht over zich heen. Dit leidt vaak tot een negatief zelfbeeld, faalangst en in ernstige gevallen tot depressie. Als zij het opgeven en in bovenbeschreven gedragsspiraal terechtkomen, lijken de kinderen dom, lui, gemakzuchtig, ongemotiveerd en ongeïnteresseerd.


  Op verschillende leeftijden kunnen de verschijnselen van ADHD er anders uitzien en zal de aanpak dus ook verschillen (zie figuur 15.1).
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  Figuur 15.1 Ontwikkeling symptomen van ADHD ‘heterotypische continuïteit’


  Jonge kinderen


  Sommige moeders voelen al dat het kind dat later de diagnose ADHD krijgt veel drukker in de buik beweegt dan een ander kind. Kinderen met ernstige ADHD kunnen in hun eerste levensjaar al duidelijke symptomen hebben, zoals veel huilen of inslaapstoornissen. Drukke kinderen en vanaf de peuterleeftijd ook kinderen die niet goed te corrigeren zijn, komen vaak voor. Dit zijn echter aspecifieke symptomen die ook voorkomen bij temperamentvolle kinderen of kinderen die later een autismespectumstoornis zoals PDD-NOS hebben. Zij worden voor het grootste deel opgemerkt door de consultatiebureauartsen, maar slechts een klein deel van de ouders bereikt uiteindelijk de hulpverlening (Bakker e.a. 2006).


  Schoolkinderen


  Zij vertonen storend gedrag in de klas, zijn soms gefrustreerd of agressief en kunnen maar kort hun aandacht erbij houden. Al snel kunnen zij door de vele negatieve ervaringen ook een negatief zelfbeeld en faalangst ontwikkelen. ADD wordt in deze periode nogal eens gemist omdat de kinderen géén storend gedrag vertonen, maar niet opletten, zitten te dromen in de klas of een laag tempo hebben. Kinderen kunnen ook erg verdrietig of zelfs depressief zijn en niet graag meer naar school gaan. Vaak zijn zij sociaal-emotionele achter ten opzichte van leeftijdgenoten maar ze worden wel op hun kalenderleeftijd aangesproken, wat kan leiden tot frustraties van kind, klasgenoot en leerkracht. Zij hebben vaak geen vriendjes, worden niet op feestjes uitgenodigd. Soms blijft het kind onnodig zitten omdat het nog niet ‘rijp’ is. Het hangt vaak af van het intellectuele niveau van het kind op welk moment het strandt. Hoe slimmer, hoe langer een kind het meestal volhoudt. Inslaapproblemen komen bij de helft van de kinderen met ADHD voor, dit heeft in de helft van de gevallen te maken met een niet goed uitgerijpt circadiaan ritme door een verlate melatoninepiek die de inslaaptijd bepaalt (Van der Heijden e.a. 2005). Hierbij zijn ook een goed bedritueel, ritme en regelmaat overdag en een donkere slaapkamer van belang.


  Middelbare scholieren


  Op de middelbare school verdwijnt vaak geleidelijk de motorische onrust. Het beeld wordt in deze periode vaak vertroebeld door puberteitsproblemen. In deze periode is het risico van het stranden van de opleiding bij ernstige ADHD’ers het grootst. Ook in deze fase worden de kinderen vaak aangesproken op een sociaal-emotionele te hoog niveau, wat frustratie oplevert bij ouders, leerkrachten en het kind zelf. Dit staat los van hun cognitieve vaardigheden, die bij hoogbegaafde kinderen juist vaak voor lijken te lopen. In het algemeen geldt dat naarmate een kind minder slim is en meer last heeft van ADHD, het eerder zal uitvallen. Omgekeerd zal een slim kind het nog wel een tijd cognitief kunnen uitzingen, waardoor het pas door de mand valt wanneer er meer eisen worden gesteld aan organisatie of wanneer de druk toeneemt. Dit kun je bijvoorbeeld zien bij de overgang van de lagere naar de middelbare school. Ook zie je de kinderen soms pas last krijgen van hun ‘zwakke plek’ wanneer er zelfstudie en organisatie worden geëist, zoals bij de overgang van middelbare school naar studie en op kamers wonen. De studenten lopen dan het risico te gaan drinken, financiële problemen te krijgen, tentamens te vergeten en te stranden in hun studie. In de adolescentie lopen de kinderen ook het grootste gevaar om in aanraking te komen met drugs of met de politie. Bovendien lopen ADHD’ers allerlei gezondheidsrisico’s, zoals vroeg gaan roken, veel ongelukken maken (sommige ADHD’ers zijn gevaarlijk voor zichzelf en anderen, bijvoorbeeld in geval van scheuren op bromfietsen). Zij hebben meer sportblessures, meer tienerzwangerschappen en een ongezonde leefstijl qua eten en slapen. Meisjes met ADHD hebben driemaal zoveel kans op eetstoornissen zoals anorexie (Biederman e.a. 2007) en kunnen soms een beeld vertonen dat lijkt op het chronisch vermoeidheidssyndroom. ADHD’ers zijn dan ook duur voor de maatschappij.


  Jongvolwassenen


  Zij hebben vergelijkbare problemen: blowen, roken, alcohol of andere verslavingen komen vaak voor en stages mislukken. Zij hebben snel wisselende banen, er kunnen relatieproblemen optreden omdat ADHD’ers snel uitgekeken zijn op niet (meer) uitdagende situaties, zij houden zich niet goed aan afspraken of maken schulden door impulsieve aankopen. Gelukkig is dit niet bij alle ADHD’ers het geval, maar afhankelijk van de ernst van de situatie lopen zij wel het risico van deze ‘complicaties’.


  Volwassenen


  Volwassen ADHD’ers hebben nog steeds last van chaos, concentratieproblemen en soms van druk gedrag of niet kunnen stoppen met praten, hoewel zij vaak niet meer opvallen door hun drukke gedrag. Timing, organisatie, planning en agendabeheer zijn niet hun sterkste kanten. Zij kunnen niet kiezen, zijn slordig, stellen beslissingen uit, zijn vergeetachtig, kunnen niet op hun beurt wachten, zijn ongeduldig en hebben vreetbuien. Veel volwassenen met ADHD hebben een paar maal per dag last van woede-uitbarstingen en wisselende stemmingen. Net als kinderen hebben zij vaak (in)slaapproblemen en zijn overdag moe (Kooij e.a. 2001). Een partner van een ADHD’er zegt vaak dat hij of zij er een kind bij heeft. Ook ouderen blijven last houden van hun symptomen: ‘Opa had ook altijd een kort lontje.’


  Omdat veel zaken in het leven van een ADHD’er mislukken (te beginnen met hun schoolopleiding), bereiken zij vaak niet of met veel meer moeite en na lange tijd hun niveau. Soms staat dan ook depressie of burn-out op de voorgrond door alle negatieve ervaringen en mislukkingen. Aangezien het hier risico’s betreft die ADHD’ers lopen, betekent dit niet dat alle ADHD’ers het niet goed zullen doen in het leven. Het risico om uit te vallen stijgt wel naarmate de ernst van de ADHD-symptomen en de hoeveelheid en ernst van de comorbiditeiten toeneemt.


  15.2Comorbiditeit


  ADHD in al zijn facetten komt maar in ongeveer 30 procent zonder veel andere problemen voor. De overige 70 procent van de ADHD’ers heeft een of meer, eveneens dimensionele comorbiditeiten (Gillberg e.a. 2004).
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  Legenda. NLD: non verbal learning disorder, DCD: developmental coordination disorder, PDD-NOS: pervasive developmental disorder, nototherwise specified, Ticstoornis omvat ook Gilles de la Tourettesyndroom, Kanner-autisme: zeer laag niveau, syndroom van Asperger:cognitief hoog functionerende autist

  


  Figuur 15.2 Comorbiditeit bij kinderen (Gillberg e.a. 2004)


  Ook deze zijn vaak (groten)deels erfelijk bepaald, wat de aandoening vaak tot een gezins of familieprobleem maakt waarvan meerdere leden last kunnen hebben, zij het in verschillende mate. Deze verschillen komen voort uit niet volledige erfelijkheid, stadium van ontwikkeling, life events en al dan niet (h)erkenning en behandeling van de aandoening. Voor het schoolse functioneren zijn de meeste comorbiditeiten ook van belang, omdat deze eveneens leiden tot niet normaal functioneren. Disfunctioneren is een ‘voorwaarde’ om tot een diagnose te komen, anders is er geen sprake van een aandoening maar eerder van een eigenschap. Uit figuur 15.2 blijkt dat veel kinderen met AD(H)D eigenschappen hebben die elkaar overlappen. Uit verschillende studies komen verschillende overlappingspercentages maar dezelfde comorbiditeiten naar voren. Het is dus zeer wel mogelijk om een kind tegen te komen met ADD, dyslexie en een motorische stoornis, dat bovendien nog een bepaalde intelligentie heeft (en misschien ook nog andere erfelijke eigenschappen als rood haar en een bril, waardoor het mogelijk gepest wordt of niet optimaal ziet).


  15.3Diagnostiek


  ‘Wat je niet kent, zie je niet of wil je niet zien.’ ADHD bij volwassenen is pas in de laatste tien jaar onderkend als reden van disfunctioneren. Hiervoor zag men het kennelijk niet, terwijl het er overduidelijk wel is. Veel ouders herkennen zichzelf in hun kinderen, zij functioneerden in hun jeugd hetzelfde maar zouden het niet op dezelfde manier willen overdoen. Zij gunnen hun kind een soepeler schoolcarrière en leven. ADHD blijkt dan ook geen hype te zijn; er is de laatste decennia meer aandacht voor (Faraone e.a. 2003). Veel volwassenen maken na de diagnose en behandeling een soort rouwproces door omdat zij niet goed door ouders en/of hulpverleners zijn begeleid. Ze merken pas hoe zij op een hoger – hun eigen – niveau kunnen functioneren als zij worden behandeld.


  Sommige hulpverleners durven het woord ‘ADHD’ niet in de mond te nemen omdat zij vinden dat eerst de opvoeding maar eens beter moet of omdat ze bang zijn voor commentaar zoals ‘lekker gemakkelijk als je niet goed je best doet, gooi het gewoon op ADHD’. Zo komen in rapporten regelmatig de hoofdsymptomen en de gevolgen van disfunctioneren voor, maar vermijdt de hulpverlener angstvalig het woord ‘ADHD’. Bij de diagnostiek is vooral van belang het langdurig disfunctioneren door gedragsproblemen als storend door de klas lopen of voortdurend praten. Ook snel afgeleid zijn of de aandacht niet bij het werk kunnen houden, niet te corrigeren zijn en niet leren van fouten komen vaak voor. Bij ernstige ADHD worden deze problemen al duidelijk voor groep 3; bij veel kinderen komt het disfunctioneren pas tot uiting als er meer van hen wordt geëist op het gebied van cognitieve en sociale vaardigheden zoals in groep 3. Bij psychologisch onderzoek wordt er gekeken naar alle aspecten van het kind, zoals niveau, ADHD-symptomen, comorbiditeiten, sociale factoren (verhuizing, scheiding, verlies familielid), lichamelijk functioneren en life events (zoals mishandeling of misbruik). Ook moet er goed gekeken worden naar sibs en ouders en moet de verdere familieanamnese uitgevraagd worden op symptomen of gevolgen van ADHD. Als de diagnose ADHD soms na jarenlange strijd gesteld is, breekt er een nieuwe fase aan in het leven van ouders en kind. Aan de ene kant is er opluchting, anderzijds moeten ouders wennen aan het ‘vonnis’ dat over hen en hun kind is geveld. Een kind met ADHD is weliswaar een individu met een lastige aandoening, het houdt ook zijn eigen kenmerken, zoals intelligentie, gevoel voor humor, muzikaliteit, goede ogen en dergelijke.


  Het IQ kan alleen onderzocht worden onder optimale omstandigheden. Het getal dat hieruit komt, heeft geen absolute waarde, zeker niet als het tot stand kwam onder slechte condities zoals een handicap op het gebied van informatieverwerking. Een IQ kan nooit vals te hoog zijn, maar wel lager uitvallen door moeheid, ziekte of andere negatieve factoren. Iedereen begrijpt dit als het gaat om auditieve of visuele informatie, maar het is moeilijker als het gaat om onzichtbare stoornissen in de informatieverwerking zoals bij AD(H)D. Het kan dan ook van belang zijn om het kind te hertesten als het medicatie heeft die goed werkt. Dit scheelt soms een aantal IQ-punten, waardoor het kind in een ander circuit terecht kan komen.


  15.4Oorzaken


  Het ADHD-gen is niet gevonden, en dat zal ook niet gebeuren omdat het een multifactoriële aandoening is waarbij gen-omgevinginteractie het disfunctioneren bepaalt. Er zijn de laatste jaren ongeveer tien gen-polymorfismen (afwijkingen op het chromosoom) gevonden die de kans op het krijgen van ADHD-symptomen vergroten. Ook zijn er een aantal omgevingsfactoren bekend die het krijgen van ADHD-symptomen vergroten, zoals roken en drinken tijdens de zwangerschap (figuur 15.3), in het bijzonder als er sprake is van een bepaald polymorfisme.


  Pre-and Perinatal Risk

  Factors for ADHD
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  Figuur 15.3 Omgevingsfactoren die de kans op het krijgen van ADHD-symptomen vergroten


  Het weglaten van bepaalde voedingsmiddelen kan bij een selecte groep kinderen met gedragsproblemen symptomen doen afnemen (Bateman e.a. 2004). Ook een ongestructureerde opvoeding zonder ritme, regelmaat, duidelijke afspraken, een negatieve opvoedingsstijl en een multiprobleemsituatie thuis zullen de symptomen verergeren. Dit geldt ook voor de situatie op school: grote klassen, weinig structuur, geen oog hebben voor de onmacht (en niet de onwil) van een kind zullen het schoolresultaat negatief beïnvloeden. Aandacht hiervoor is belangrijk en een vorm van secundaire preventie. Primaire preventie, dus het voorkomen van erfelijke factoren, is niet mogelijk. Wel zijn er soms ouders met ernstige ADHD die afzien van een kind omdat ze weten dat het vrijwel zeker erfelijk belast is.


  15.5Hoogbegaafd en ADHD


  Wat zijn nu specifieke problemen die spelen bij kinderen met hoogbegaafdheid en ADHD? Vindt er bij hen over- of juist onderdiagnostiek plaats? Zowel het een als het ander moet vermeden worden omdat de kansen van het kind op een optimale ontwikkeling hierdoor gefrustreerd kunnen worden. In de Verenigde Staten lijkt er eerder onderdiagnostiek dan overdiagnostiek en behandeling te zijn (Barkley 1998). Dit geldt zowel voor onderdiagnostiek van ADHD als van hoogbegaafdheid.


  15.5.1 Onderdiagnostiek van ADHD


  Hoogbegaafde kinderen met ADHD hoeven niet veel moeite te doen op school om de stof bij te houden. Zelfs als zij niet geconcentreerd zijn, kunnen zij het niveau cognitief gemakkelijk aan. Dit kan de oppervlakkige beschouwer zand in de ogen strooien. Maar geldt dit ook voor het sociaal-emotionele niveau van het kind met ADHD en hoogbegaafdheid? En worden de minder ernstige AD(H)D kinderen er ook wel uitgepikt (Hartnett e.a. 2004)? Bij de kinderen met ernstige ADHD is de diagnostiek meestal niet moeilijk; zij vallen al snel door de mand. Maar aangezien ADHD een dimensionele stoornis is, bestaat er een groot grijs gebied tussen ernstig en normaal. Hoe ‘lichter’ de ADHD, hoe later de kinderen een diagnose zullen krijgen. Het lijkt erop dat vooral hoogbegaafde kinderen met ernstige ADHD de diagnose krijgen: zij hebben meer problemen dan gewone ADHD’ers (Kaufmann & Castellanos 2000; Reis & McCoach 2002). Aangezien kinderen met ADHD en hoogbegaafdheid eveneens achterlopen in de sociaal-emotionele ontwikkeling, is vroege opsporing net zo essentieel als bij niet-hoogbegaafden. Hoogbegaafde ADHD’ers kunnen dan ook slechter af zijn dan gewone ADHD’ers, omdat zij niet de behandeling krijgen die zij nodig hebben, namelijk begrip van de leerkracht, uitdagender leerstof en zonodig medicatie (Baum e.a. 1991; McGoey e.a. 2002). Helaas zijn er geen positieve kanten aan ADHD. Hoogbegaafdheid beschermt niet tegen de gevolgen van ADHD. Onlangs werd in het eerste onderzoek hierover duidelijk dat onderdiagnostiek en onderbehandeling leiden tot veel problemen en disfunctioneren, vooral op sociaal-emotionele gebied, en tot depressie (figuur 15.4, 15.5 en 15.6; Antshel e.a. 2007 ).
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  Figuur 15.4 Onderzoek naar psychiatrische problemen bij onbehandelde kinderen met hoogbegaafdheid met en zonder ADHD
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  Figuur 15.5 CBCL bij onbehandelde kinderen met hoogbegaafdheid met en zonder ADHD
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  Figuur 15.6 Functionele problemen bij onbehandelde kinderen met hoogbegaafdheid met en zonder ADHD


  In een vervolgstudie van 4,5 jaar bleek dit effect nog steeds aanwezig te zijn (Antshel e.a. 2008). Er zijn ook kinderen die wel sociaal vaardig zijn en door de middelbare school heen gerold zijn zonder er moeite voor te doen (Baum e.a. 1998 ). Als zij gaan studeren kan ineens de structuur van de school die hen overeind hield verdwijnen. Zij moeten zelf hun tentamens en hun leven plannen, organiseren en timen. Dit zijn hun zwakke punten waarin zij ongemerkt gesteund werden door de structuur van thuis en school. Als deze structuur wegvalt, lopen zij het risico niet op tijd op te staan, tentamens te vergeten, vlak van tevoren de hele dag en nacht door te werken (soms zonder diagnose maar met ‘Ritalin’!), te veel te gaan drinken of blowen tegen de stress of voor de ‘gezelligheid’. Zoals uit verschillende onderzoeken blijkt zijn ADHD’ers gevoeliger voor verslaving (Barkley 1998). Ook overbelasting door niet goed plannen komt voor. Te veel hooi op de vork kan dan leiden tot burn-out. De hoogbegaafde student loopt dan het onnodige risico te stranden. Als er veel ADHD voorkomt in het gezin of naaste familie, moet men extra op zijn hoede zijn AD(H)D niet over het hoofd te zien.


  15.5.2 Onderdiagnostiek van hoogbegaafdheid


  Hoogbegaafde kinderen halen goede cijfers en vallen dus op dit punt niet op. Wel vervelen zij zich in de klas en kunnen hierdoor soms gefrustreerd of agressief zijn. Dit aspecifieke symptoom kan ook passen bij impulsieve en ongeconcentreerde ADHD-kinderen. Creatieve hoogbegaafde kinderen lijken op ADHD’ers wat betreft druk gedrag, een oppositionele houding, altijd het laatste woord willen hebben of argumenteren met de leerkracht. Leerkrachten letten bij kinderen in de klas voornamelijk op storend gedrag, waardoor hoogbegaafdheid onderbelicht kan blijven. Ook kunnen hoogbegaafde ADHD’ers lager scoren op tests omdat zij een laag tempo kunnen hebben en niet alle vragen afkrijgen en omdat zij snel afgeleid zijn (Hartnett e.a. 2004). Dit drukt het ‘IQ’ of andere testscores, het getal waarop scholen vaak varen. Hoe later zij worden gediagnosticeerd, hoe meer risico zij lopen op langdurig onderpresteren en aangeleerde hulpeloosheid. Bij twijfel moeten de kinderen opnieuw getest worden onder optimale omstandigheden, dat wil zeggen zo nodig ook met medicatie (McGoey e.a. 2002). Hoe eerder het kind wordt gediagnosticeerd en behandeld, hoe beter de prognose is. Voor een geslaagde opvoeding, carrière en een gelukkig leven is optimaal sociaal functioneren zo mogelijk nog belangrijker dan optimaal cognitief functioneren (Baum e.a. 1998).


  15.5.3 Comorbiditeit


  Een punt van extra aandacht blijft de dreigende onderdiagnostiek bij meerdere comorbiditeiten, zoals de combinatie ADHD-hoogbegaafdheid-Aspergersyndroom (Reis e.a. 2000). Deze stoornis in het autistisch spectrum behoeft andere behandeling. Ook kan dyslexie voorkomen bij hoogbegaafde ADHD’ers met wederom andere diagnostiek en begeleiding. Gezien de erfelijkheid is ook hier de (familie)anamnese van belang.


  15.5.4 Overdiagnostiek


  Hoogbegaafdheid kan dus ADHD maskeren maar ook leiden tot overdiagnostiek. Zoals gezegd kunnen kinderen die opvallen door hun drukke, oppositionele gedrag abusievelijk bestempeld worden als ADHD’ers. Ook als de kinderen opvallen door ongeduld, perfectionisme, nieuwsgierigheid en energie lijken zij voor de oppervlakkige beschouwer ‘hyperactief’. Uit een goede anamnese blijkt dan wel vaak dat deze kinderen cognitief altijd al voorliepen, dat de ouders vaak het vermoeden hadden dat het kind zeer begaafd is en dat er in de familie hoogbegaafdheid voorkomt. Een niveaubepaling is hier op haar plaats. Bij goede behandeling verminderen de ADHD-symptomen.


  15.6Behandeling van ADHD


  De behandeling bestaat bij kinderen en volwassenen uit twee pijlers: psychoeducatie en medicatie:


  •Psycho-educatie betekent leren wat de aandoening inhoudt en leren omgaan met de leer- en gedragsproblemen van het kind. Dit geldt voor ouders, het kind en ook voor andere betrokkenen zoals familieleden en leerkrachten. In ruime zin betekent het ook leren positief opvoeden, onderscheid kunnen maken tussen haalbare en niet-haalbare grenzen die aan het kind gesteld moeten worden, begeleiden van moeilijke momenten (coaching), begrijpen wat medicatie kan doen en hoe deze moet worden toegediend. Ook mediatiebehandeling (het behandelen van het kind via instructie van de ouders) en uitgebreidere gedragstherapie moeten worden ingezet als dit nodig is.


  •Medicatie is voor veel mensen een moeilijk punt, omdat niemand graag medicijnen aan zijn kind geeft. Het is echter voor ADHD’ers vaak van het grootste belang, vandaar de uitgebreide uitleg, die evenzeer geldt voor hoogbegaafde kinderen. Helaas zijn kinderen soms niet optimaal ingesteld op medicatie omdat zijzelf, hun ouders of hulpverleners niet goed op de hoogte zijn van de noodzaak en wijze van optimaal instellen. Behandeling met medicijnen is gewenst als het kind, ondanks andere maatregelen thuis en op school, aanloopt tegen zijn beperkingen. De eerste keus bij ADHD is methylfenidaat (Ritalin, Concerta, Equasym, Medikinet, Daytrana), de tweede keus dexamfetamine en de derde keus atomoxetine (Strattera).


  De laatste decennia is duidelijk geworden hoe en waarom methylfenidaat werkt. Het is gebleken dat op het niveau van de synaps een functioneel probleem bestaat met de prikkeloverdracht die hoort te zorgen voor een optimale inhibitie. De prikkeloverdracht vindt plaats op vele plaatsen in de hersenen, zowel prefrontaal als pariëtaal in de grote hersenen, maar ook in de kleine hersenen en in allerlei andere gebieden. Een belangrijke neurotransmitter (stof die prikkels in de hersenen overdraagt) die bij ADHD een rol speelt is dopamine, maar ook noradrenaline speelt een rol. Hoe ernstiger de hersenfunctie afwijkt, hoe meer het kind en de volwassenen met ADHD last zullen hebben van symptomen en baat hebben bij medicatie. Vergelijk het met slechte ogen: als je kind niet goed kan zien en daar zo veel last van heeft dat het niet goed mee kan komen op school of niet zonder gevaar kan fietsen, zou je het een bril kunnen laten aanmeten. Als het een sterke bril nodig heeft, geef je het natuurlijk niet een zwakke! Je hóéft natuurlijk geen bril te geven, maar het kind functioneert er wel een stuk beter mee. Dit is goed vergelijkbaar met het aanmeten van een optimale dosering methylfenidaat. Dus een ‘leesbril’ alleen voor school of een ‘gewone bril’ als het kind de hele dag last heeft van onaanvaardbare gedrags- of leerproblemen. Zowel kind als ouders moeten hieraan wennen. Als het kind beter gaat functioneren, zijn eventuele twijfels over deze ‘chemische bril’ meestal snel verdwenen. De stelregel is: geef zoveel als nodig is, niet te weinig, maar vooral niet te veel! Dus accepteer géén ernstige bijwerkingen: als het kind een ‘zombie’ wordt, gaat er iets verkeerd, dit mag niet voorkomen. Het is dus belangrijk om goed te titreren en de medicatie bij te stellen als dit nodig is. Het kind mag niet tevreden zijn met effect, het moet streven naar optimaal effect. Hoe dit in de praktijk gaat, wordt beschreven in de paragraaf ‘Dosering’ in de bijlage.


  De begeleiding van een hoogbegaafd kind kan pas beginnen na goede diagnostiek. In de hoofdstukken 2, 3 en 4 wordt hier uitgebreid op ingegaan. Voor het hoogbegaafde kind met ADHD geldt hetzelfde: eerst diagnostiek waarbij gekeken wordt naar de ernst van de symptomen van ADHD waarbij disfunctioneren op bepaalde terreinen de leidraad moet zijn van (be)handelen. De behandeling moet meer dan bij een gemiddeld kind goed toegesneden zijn op de kwaliteiten en zwakke plekken van het kind. Vanzelfsprekend wordt eerst de directe omgeving aangepakt: verrijking van leerstof, uitdagende bezigheden en andere maatregelen die voor alle hoogbegaafde kinderen gelden. Dit is bij ADHD’ers niet voldoende om het disfunctioneren te laten verdwijnen, hun zwakke punten zijn ook nog executieve functies als organisatie, planning en timing. Bij hen moet de behandeling zich meer richten op ontwikkeling van talenten en veel uitdaging dan op behandeling van zwakke plekken (Baum e.a. 1991; Antshel e.a. 2008; Webb e.a. 2005 ). Ook kan een hoger tempo dat vaak verwacht wordt van een slim kind frustrerend zijn voor een ADHD-kind dat meer gebaat is bij uitdagende en moeilijke taken en bij vaak en actief stimuleren door de leerkracht. Minder stimuleren of alléén laten werken is vaak funest doordat ADHD-kinderen hun werk niet kunnen plannen en organiseren. Zij hebben in hun leven al vaak negatieve ervaringen gehad terwijl zij wel hun best deden. Dit leidt gemakkelijk tot een negatief zelfbeeld, faalangst of in extreme gevallen tot initiatiefloosheid of depressie. In tabel 15.1 worden een aantal overeenkomsten en verschillen tussen kinderen met ADHD, hoogbegaafdheid en de combinatie op een rij gezet.


  Hoogbegaafde kinderen met ADHD lopen vaak een of meerdere jaren achter in sociaal-emotionele functioneren (Barkley 1998). Zij passen dan ook niet goed tussen hoogbegaafde klasgenoten zonder ADHD met normale sociale ontwikkeling die veel rijper zijn. Omgekeerd kunnen hun klasgenoten niet veel geduld opbrengen voor de onrijpere ADHD-kinderen. Ook in een groep met niet-hoogbegaafde ADHD’ers passen zij niet optimaal, maar dit geldt evenzeer voor de niet-ADHD-hoogbegaafden in een gewone klas. Er is dus maatwerk nodig. Dit geldt ook voor het aanmeten van medicatie als die nodig is. Het is verstandig een kind een proeftherapie te gunnen als het blijft disfunctioneren. Het effect is na een paar dagen al zichtbaar, de medicatie is op elk gewenst moment te stoppen en is bij goed gebruik onschuldig. Veel ouders die een ‘natuurlijke afkeer hebben van chemische troep in het lichaam’ realiseren zich te weinig dat er sprake is van het aanvullen van een tekort waar het kind tegen vecht. Zij beginnen vaak met onschuldige middelen als visolie met omega-3- of omega-6-vetzuren of met andere behandelingen die geacht worden te werken. Helaas is dit vaak verloren tijd, geld en moeite. Uit onderzoek blijkt dat bij een selecte groep kinderen dieetmaatregelen, neurofeedback (en zelfs homeopathie?) zouden helpen (Reis e.a. 2000; Olenchak & Reis 2002; Weber & Newmark 2007; Bateman e.a. 2004). Er is tot op heden echter geen wetenschappelijk bewijs voor werkzaamheid van de meeste alternatieve/complementaire behandelingen (Frei e.a. 2005). Vanzelfsprekend kunnen deze middelen wel worden gegeven, maar niet te lang als zij niet blijken te werken en het kind dus schade berokkenen. Hoe eerder een kind goed wordt behandeld, hoe beter het uiteindelijke resultaat (Rodrigues Pereira & Pelsser 2008).


  Hoogbegaafdheid en ADHD zijn in combinatie met elkaar twee handicaps als zij worden gebagatelliseerd, niet op tijd worden ontdekt, gediagnosticeerd en behandeld. De combinatie kan, meer dan de delen alleen, leiden tot onderpresteren op cognitief en sociaal-emotionele gebied. De behandeling bestaat afhankelijk van de ernst uit schoolse aanpassingen, psychoeducatie en gedragsmodificatie en (optimaal getitreerde) medicatie.


  Tabel 15.1 Verschillen en overeenkomsten in behandelstrategieën en symptomen bij ADHD en hoogbegaafdheid en bij de combinatie
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  Bijlage bij hoofdstuk 15:


  Instellen op medicaties


  (Als het voor iedereen bekende woord ‘Ritalin’ wordt gebruikt, dan staat dit voor het kortwerkende methylfenidaat.)


  Dosering


  Om de goede dosis te vinden wordt er doorgaans een aantal methoden gebruikt:


  •De arts schrijft de gemiddelde dagdosis voor (ongeveer 0,6 mg per kilogram). Dit is een gemiddelde en zal dus maar bij een bepaald aantal kinderen precies passen, namelijk als zij een ‘gemiddelde ADHD’ hebben. Als het kind een lichtere vorm heeft of het reageert sterker op Ritalin dan gemiddeld, is die dosis dus te hoog. Om de dosis precies goed te krijgen, voldoet deze methode dus niet. Het geven van de juiste dosis is namelijk maatwerk.


  •De arts schrijft een dubbelblinde proefmedicatie voor: een aantal dagen met een placebo (geen werkzame stof), een aantal dagen met Ritalin 5 mg, 10 mg, 15 mg of eventueel 20 mg per keer, in willekeurige volgorde. De dokter, het kind, de ouder en de school weten dus niet wat en hoeveel er gegeven wordt. Zij moeten beoordelen wat het beste werkt. Hierna wordt het geheim prijsgegeven en wordt bepaald of Ritalin werkt en welke dosis het geschiktst is. Het nadeel kan zijn dat de dosis te hoog is geweest en dat het kind een hekel krijgt aan Ritalin omdat het bijwerkingen heeft ondervonden. Soms blijkt de placebopil echter ook al te werken


  •Mijn voorkeur heeft: begin laag en klim op tot de optimale dosis. Geef 5 mg Ritalin (of nog voorzichtiger, 2,5 mg) bijvoorbeeld in een weekend en let goed op of, en zo ja hoelang het werkt. Als er geen effect is, ga dan na minimaal vier uur of de volgende dag verder met 10 mg, eventueel nog verder met 15 of 20 mg op de volgende dagen. Het kan ook zijn dat de juiste dosis 7,5 of 12,5 mg per keer is. Als het gewenste effect is bereikt, moet precies bekeken worden hoelang dit aanhoudt. Dit is afhankelijk van de snelheid van het ‘verteren’ van de Ritalin en individueel verschillend.


  Timing en dosis


  •Soms houdt het effect vier uur aan, een enkele maal langer, soms drieënhalf uur en ook wel twee uur of nog minder! Het heeft dan geen zin om te wachten tot vier uur na de vorige pil, want dan gaan er twee uur voorbij zonder effect, maar wel vaak met de nodige problemen.


  •Verder zijn er kinderen die ’s morgens wat meer nodig hebben dan ’s middags. Zij krijgen ongelijke doses. Bijvoorbeeld eerst 10 mg en daarna 5 mg per keer. Het omgekeerde komt ook voor. Er zijn kinderen die 2 x 2,5 mg nodig hebben, maar er zijn er ook die pas met 4 x 20 mg veel beter functioneren.


  •Als de medicatie alleen voor school nodig is, wordt bijvoorbeeld de woensdagmiddag en in de weekenden of vakanties niets gegeven (‘leesbril’ ). Als het kind het wel nodig heeft om de hele dag goed te kunnen functioneren, moet juist wel medicatie gegeven worden. (‘gewone bril’). Een medicijnholiday – het tijdelijk niet geven van medicijnen om het lichaam rust te geven – is niet nodig.


  •Sommige kinderen die ’s morgens vroeg al problemen met zichzelf of met het gezin hebben (niet op gang komen, altijd te laat, ruzie), kunnen baat hebben bij een ‘ontbijt op bed met pil’. Hierna kunnen zij na een kwartier vaak gewoon meedoen. Hun dagschema moet dan wel aangepast worden.


  •In stressvolle perioden zoals tijdens verjaardagen of Sinterklaas is het nuttig de dosis zelf aan te passen, dat wil zeggen: iets te verhogen.


  •Overwogen kan worden om bijvoorbeeld de eerste week dat het kind start met de behandeling hierover niets te zeggen tegen de leerkracht en aan het eind van de dag of week te vragen hoe het ging. Dit is ‘enkel blind’ (alleen de leerkracht weet het niet), het geeft een beeld van het effect. Daarna is de leerkracht nodig voor de fijnere instelling. Als de Ritalin om 11 uur is uitgewerkt, moet deze dit kunnen melden en eventueel een nieuwe dosis geven. Je hebt niets aan de mededeling ‘Het ging vandaag slecht’, want het gaat erom hoe laat het slecht ging.


  •Een hulpmiddel voor kinderen die hun pil vergeten te nemen – een bekend probleem dat hoort bij een kind met ADHD – is een horloge, een mobieltje of een doosje met een of meerdere alarmen.


  •Een lage dosis betekent overigens niet dat het medicijn dan niet kan werken. Omgekeerd betekent een hogere dosis dan de ‘maximale’ dosis van 60 mg die in de bijsluiter staat ook niet automatisch dat het kind te veel krijgt. Vergelijk: er zijn ook kinderen met een dikke bril die met een minder sterke bril niets kunnen zien.


  •Uit het bovenstaande blijkt dat het belangrijk is precies te weten hoe de timing en de dosis bij het kind zijn. Eigenlijk is de ouder, samen met kind en leerkracht, de belangrijkste behandelaar. De arts blijft wel verantwoordelijk voor het voorschrijven, maar hij is minder belangrijk voor de dosering. De deskundige, dat ben je zelf! Dit geldt uiteraard ook voor volwassen patiënten.


  •Als een kind per ongeluk vergeten is een pil in te nemen, mag de volgende keer niet een dubbele dosis geven worden. Als de pil niet lang genoeg werkt, mag er geen sterkere pil geven worden, maar moet de frequentie worden verhoogd. De dosis is goed, maar de timing niet.


  •Als er sprake is van rebound (opleving van de ADHD-verschijnselen als de pil uitgewerkt is), betekent dit niet dat dit een bijwerking is, maar dat de instelling niet goed is. Langwerkende medicatie is dan een optie.


  Bijwerkingen


  De bijsluiter staat er vol van, maar het is niet zo dat alle bijwerkingen vaak voorkomen. De meeste kinderen hebben geen of minimale bijwerkingen. Als er vervelende bijwerkingen optreden, moet worden gekeken of het kind te veel heeft. Omgekeerd: als het effect van de medicatie afneemt, moet mogelijk de dosis of de frequentie worden aangepast. Dit is geen achteruitgang omdat ‘het kind steeds meer nodig heeft, waar eindigt dat’, maar een normale bijstelling.


  De meest voorkomende bijwerking is minder eten en slechter inslapen. Minder eten leidt tot een iets lager gewicht, maar dat is in deze tijd soms juist wel positief. Extra eten geven door de hele dag achter je kind aan te lopen en hier ruzie over te maken is contraproductief. Soms willen kinderen zelfs voor het slapen als de medicatie is uitgewerkt nog een paar boterhammen. Daar is geen bezwaar tegen. Een probleem met de lengtegroei wordt eigenlijk nooit gezien. Soms komen ADHD-kinderen iets later in de puberteitsgroeispurt zodat ze minder lijken te groeien (valt soms toevallig samen met de start van de Ritalin). Kinderen met ADHD hebben vaak al sinds hun vroege jeugd een zwak slaapritme. Dit kan verergeren door Ritalin. Als er serieuze inslaapproblemen, met oververmoeidheid overdag, blijven bestaan (vaak wordt dit minder na een aantal weken), kan als behandeling melatonine worden overwogen. Dit is een stof waar geen bekende nadelen aan zitten. De dosis varieert tussen 0,1 mg en 10 mg een halfuur voor het slapen. Een enkele keer moet Ritalin vroeger op de dag ingenomen worden. Hetzelfde effect op inslapen heeft koffie, dat ook dopamine verhoogt. Geen koffie drinken, of vroeger op de dag, is voldoende om weer goed te kunnen slapen. Sommige ADHD’ers drinken soms juist meer koffie dan gemiddeld; zij merken dat ze er rustig van worden (vroeger werd bij kinderen wel ‘koffietherapie’ gegeven, maar het effect hiervan is meestal niet voldoende). Een enkele maal (vaker bij volwassenen) is het nodig om juist wel Ritalin voor het slapen te geven in verband met rebound. De patiënten hebben dan zoveel onrust in hun hoofd dat zij niet in slaap kunnen komen. Bijwerkingen die wel tijdelijk voorkomen, zijn hoofdpijn, buikpijn, veel praten en emotioneel reageren. Ook hierbij: de dosis zonodig (tijdelijk) verminderen en voor- en nadelen van de behandeling tegen elkaar afwegen.


  Rebound effect is het effect dat optreedt als de Ritalin plotseling is uitgewerkt. Het leidt vaak tot ruzie thuis, omdat de Ritalin net is uitgewerkt als het kind uit school komt. Het is dan zaak om na school zo min mogelijk prikkels te geven of druk te zetten op het kind, ofwel op school alvast de volgende dosis te geven. Soms is het geven van een lagere dosis de oplossing, zodat de concentratie Ritalin geleidelijk afneemt. Dus bijvoorbeeld 10+10+5+2,5 mg. Ouders kunnen dit probleem dus ook zelf proberen op te lossen.


  Ernstige bijwerkingen, zoals initiatiefloosheid of zombieachtig gedrag, mogen nooit geaccepteerd worden! Als ouders dit toelaten, is dat mede hun eigen fout. Ook kan het voorkomen dat depressie, angst of tics ontstaan of verergeren. Dan moet verdere diagnostiek gedaan worden of moet er andere medicatie worden gegeven.


  Ritalin wordt sinds 1945 gegeven en is in Nederland in 1954 geregistreerd voor de behandeling van ADHD. Bijwerkingen van Ritalin op de lange duur zijn niet bekend. Het níét geven van Ritalin als het wél nodig is, heeft echter wel degelijk negatieve effecten op het kind. Onnodige angst voor bijwerkingen kan leiden tot sociaal-emotionele en schoolachterstand. ‘Je stuurt een slechtziend kind ook niet naar school met het advies vooral zijn bril niet op te zetten, maar wel goed zijn best te doen.’ Dat is niet eerlijk ten opzichte van het kind met die handicap. Een andere vergelijking is: een kind met suikerziekte hoort ook op de juiste dosis insuline ingesteld te zijn. Angst voor bijwerkingen van insuline betekent natuurlijk niet dat het niet gegeven moet worden.


  Verslavend? Angst voor verslaving aan Ritalin komt veel voor. Dit is een wijdverbreid misverstand. Als kinderen met ADHD Ritalin krijgen in de goede dosis, worden zij juist beschermd tegen het zoeken naar stoffen waar zij zich rustiger door voelen. Als zij stoffen nemen met dezelfde dopamineverhogende werking als Ritalin, zoals amfetamine, XTC en cocaïne, kunnen zij gemakkelijk verslaafd raken aan ‘normaal zijn’. Ritalin heeft weliswaar enigszins de structuur van amfetamine, maar is niet verslavend bij normaal gebruik. Ik praat niet over misbruik zoals bij snuiven of spuiten van methylfenidaat. Twee andere bekende stoffen die ook dopamine kunnen verhogen in de hersenen zijn cafeïne (niet verslavend) en nicotine (wel verslavend). Helaas blijkt onder verslaafden een groot aantal mensen voor te komen met ernstige ADHD (20 procent van de verslaafden), die nooit behandeld zijn! Dit kan zowel cocaïne, nicotine, alcohol, cannabis of een combinatie daarvan zijn. Het is echter nooit te laat om te beginnen met behandelen.


  Langwerkende middelen


  Deze middelen worden helaas nog niet door alle verzekeraars vergoed. Op dit moment zijn er vier langwerkende middelen op de markt, drie met methylfenidaat (Concerta, Equasym XL, Medikinet CR en binnenkort mogelijk de Daytranapleister) en een met atomoxetine (Strattera). Zij kunnen alle met kortwerkende Ritalin worden gecombineerd. Concerta is op de markt met pillen van 18, 27, 36 en 54 mg. De pil kan niet worden opengemaakt of worden gedeeld. De werking is zo dat de medicatie vrijkomt in drie fasen (dus vergelijkbaar met drie keer per dag Ritalin). De eerste dosis is lager dan de twee volgende, dus bij 18 mg komt ongeveer 4+7+7 mg vrij, bij 36 mg: 8+14+14 mg, enzovoort. Hoe laat de Concerta ingenomen wordt, hangt af van het dagschema. Als ‘s morgens meer nodig is om op gang te komen of om beter geconcentreerd te zijn op de leervakken op school, kan wat extra Ritalin goed helpen: bijvoorbeeld 36+5 mg (dat is dus 8+5 ’s morgens en hierna 14+14 ‘s middags). Mocht de Concerta niet de ‘beloofde’ twaalf uur werken, maar bijvoorbeeld maar acht uur en er moet nog huiswerk gemaakt worden, dan kan 10-15 mg extra Ritalin nodig zijn. Sommige kinderen willen de pil ook als ontbijt op bed, andere nemen hem liever wat later in. Als Concerta te lang werkt en slaapproblemen geeft, denk dan aan Equasym XL, Medikinet CR of Daytrana. Ook bij de langwerkende methylfenidaat geldt: let op dosis en timing op alle delen van de dag en pas zo nodig zelf de medicatie aan. Concerta kan ook met Strattera worden gecombineerd. Equasym XL is op de markt in doseringen van 10, 20 en 30 mg. De capsule kan in zijn geheel doorgeslikt worden maar mag ook opengemaakt worden. De korrels kunnen dan met een lepeltje worden ingenomen. De bedoeling is dat de capsule ongeveer acht uur werkt, zolang als een kind op school zit. De verdeling over de dag is als twee keer per dag Ritalin, met iets minder ‘s morgens en iets meer in de middag: 10 mg is ongeveer gelijk aan 3+7 mg Ritalin, 20 mg aan 6+14 mg, enzovoort. Als het ‘dagprofiel’ anders moet zijn, kan Ritalin dit bijsturen, dus bijvoorbeeld Equasym 10XL + 5 mg Ritalin. Als het te kort werkt, kan ook Ritalin toegevoegd worden of worden gedacht aan langer werkende Concerta of Daytrana. Medikinet CR kan net als Equasym zo nodig opengemaakt worden. Er zijn capsules van (binnenkort 5,) 10, 20, 30 en 40 mg. De verdeling is bij 10 mg ongeveer 5+5 mg, bij 20 mg 10+10, enzovoort. Ook hierbij is finetuning een optie. Medikinet en Equasym kunnen zo nodig ook gecombineerd worden met Concerta (en met Strattera). De Daytranapleister,die ook methylfenidaat bevat dat door de huid wordt opgenomen, komt binnenkort op de markt. Er is in Nederland nog geen uitgebreide ervaring mee. Hij kan ‘s morgens opgeplakt worden en moet drie uur voor hij uitgewerkt moet zijn, worden verwijderd.


  Dexamfetamine:het is de moeite waard om dit middel te proberen als methylfenidaat niet voldoende helpt terwijl er niet te veel bijwerkingen zijn. Het is op de markt als pil van 5 mg. De pil werkt ongeveer tweemaal zo sterk en anderhalf maal zo lang als Ritalin. De bijwerkingen zijn globaal hetzelfde als bij Ritalin. Ook bij kleine kinderen en bij verslaafden is het de moeite waard om het te proberen. Het is net zo min verslavend als Ritalin. Sommige specialisten hebben 30 procent van hun patiënten op dexamfetamine staan. Atomoxetine (Strattera) is een volledig ander middel. Het werkt niet zoals de andere middelen op dopamine, maar op een andere neurotransmitter: noradrenaline. Toch kan het ook heel goed werken op de ADHD-verschijnselen. Het wordt vaak niet vergoed en is duur (dit probleem wordt hopelijk in de komende jaren opgelost). Het begint niet zoals methylfenidaat meteen te werken; er zijn enkele weken nodig om te kunnen zien of het de goede keuze was. Er wordt een standaarddosis per kilogram lichaamsgewicht gegeven die eenmaal daags na het eten ‘s morgens of ‘s avonds ingenomen wordt (gemiddeld 1,2-1,4 mg per kilo). Er zijn pillen van 10, 18, 25, 40 en 60 mg. Het instellen gaat ook anders: in twee of meer stappen van een week wordt de dosis verhoogd om eventuele bijwerkingen te verminderen. Deze bestaan meestal uit een misselijk gevoel, diarree of slaapproblemen. De capsule kan in geval van moeilijkheden met slikken eventueel worden opengemaakt. Er zit een zuur poeder in dat niet in de ogen mag komen. Ook is zo nodig bijvoorbeeld 30 mg te maken door een capsule van 60 mg door te knippen. Het wordt niet aanbevolen door de firma die de capsule maakt (het is dan wel twee keer zo goedkoop, soms is 30 mg de juiste dosis per kilo). Bij overblijvende concentratieproblemen of lastige bijwerkingen kan methylfenidaat worden toegevoegd.


  Andere middelen


  Er zijn nog andere middelen die worden gebruikt bij ADHD. Soms is dit nodig bij te geringe werking van de bovengenoemde middelen, soms in verband met comorbiditeit. Het zijn clonidine (Dixarit), risperidon (Risperdal), pipamperon (Dipiperon) en sommige SSRI’s of middelen tegen depressie. De meeste zijn goed te combineren met de andere anti-ADHDmedicatie.


  
    
  


  Over de auteurs


  Eleonoor van Gerven
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  Patricia Termeer is van oorsprong docente op het voortgezet onderwijs. Ze heeft de opleiding ECHA (European Council for High Ability) gedaan aan de Katholieke Universiteit Nijmegen (thans Radboud Universiteit) en leidt sinds 1996 een eigen praktijk. Ze begeleidt kinderen op de basisschool en op het voortgezet onderwijs met het doel te waarborgen dat het kind zich kan ontplooien. Ze zorgt ervoor dat de leerkracht de benodigde handvatten krijgt aangereikt op het gebied van omgang met de kinderen, compacting en versnelling, verrijking en het gebruik van verrijkingsmateriaal. Termeer geeft praktische bijscholing aan de leerkrachten in de vorm van individuele begeleiding en in de vorm van workshops aan teams. Ze is de auteur van Mag het iets meer zijn? (2003) en het verrijkingsmateriaal Knap Werk! (2003) en De zelfstandige leergids (1997).


  Dolf Janson
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